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LEHRGÄNGE SIND KRÜCKEN 

Die Fibel ist nicht totzukriegen. Offensichtlich sind wir auf sie ange-
wiesen. Mit ihrer Hilfe fühlen Lehrer/innen sich in der Lage, 17 oder 
24 oder 33 Kinder gleichzeitig zu unterrichten - wie unterschiedlich 
deren Erfahrungen mit Schrift auch sein mögen. 

Lehrgänge kompensieren pädagogische Behinderungen. Nicht die der Kinder, 
sondern unsere eigenen. Eine Einheitsfibel für die ganze Klasse entla-
stet. Sie überspielt unsere Unfähigkeit, auf jedes Kind individuell ein-
zugehen; sie entspricht unserem Bedürfnis, die Aktivitäten unserer Kin-
der unter Kontrolle zu haben. Damit nicht jedes in eine andere Richtung 
läuft, lassen wir sie im Gleichschritt durch Fibel und Arbeitsblätter 
marschieren. 

Dabei sind die Unterschiede zwi sehen den Kindern unübersehbar - schon 
am ersten Schultag (Kap. 3). Insofern erschweren gemeinsame Lehrgänge 
mit verbindlichen Schritten vielen Kindern den Zugang zur Schrift. Aber 
wir Erwachsenen kommen ohne sie nicht aus. Wir überfordern uns mit dem 
Anspruch der all-umfassenden Diagnose und Förderung. Die Bequemlichkeit 
läßt uns nach jedem Material greifen, das Entlastung verspricht. Und 
wir haben Angst - vor der eigenen Unsicherheit, vor dem Schul rat und 
den Kollegen, vor den Eltern. Oft auch Angst um die Kinder, deren Vor-
ste 11 ungen von Schrift, deren eigenständige Lese- und Schreibversuche 
vor und neben der Schule uns meist unzugänglich bleiben. Zugleich wissen 
wir: Beim Lesen- und Schreiben lernen steht so vi e 1 auf dem Spie 1 für 
das weitere Schul- und Lebensschicksal der Kinder. 

Was aber wäre die Alternative zum Lehrgang? Allein dadurch, daß man 
Krücken wegwirft, verschwindet keine Behinderung. Wer sich andererseits 
nur noch auf seine Krücken verläßt, verliert allmählich auch die ver-
bliebenen Reste der eigenen Fähigkeit. Es gibt nur einen Ausweg: jeden 
Tag einige Zeit und von Tag zu Tag ein bißchen mehr auf die Hilfe der 
Krücken verzichten. 

Und so kann man auch die Abhängigkeit von Lehrgängen verringern. Dieses 
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Buch will Mut zu solcher Abnabelung machen. Es will helfen, situations-
bezogen zu arbeiten, ohne daß der rote Faden verlorengeht. Als Ziel 
wollen wir: 

- das unterrichtspraktische Methoden-Repertoire erweitern und verfei-
nern; 

- das gleich- und kleinschrittige Lehrgangsdenken aufweichen; 
- die Aufmerksamkeit fördern für das, was Kinder schon können und was 

sich an Denkfortschritt hinter ihren Fehlern oft verbirgt; 
- konkrete Möglichkeiten zeigen, wie Aktivitäten an den Erfahrungen 

der Kinder anknüpfen und diese erweitern können; 
- zu eigenen Versuchen und der Bereitschaft ermutigen, von den Kindern 

über verschiedene Zugänge zum Schreiben und Lesen zu lernen. 

Nur über die eigene Erfahrung kann man/frau sich allmählich von den Vor-
schriften lösen, die unterschwellig in Fibeln und Arbeitsblättern stek-
ken. Zugleich wächst die Fähigkeit, die methodischen Muster hinter sol-
chen Aufgaben zu entdecken und im eigenen Unterricht flexibel einzuset-
zen. Den einen richtigen Weg gibt es eben auch beim Schrifterwerb nicht. 
Hat man/frau dann noch Kolleg(inn)en, die Ideen und Erfahrungen austau-
schen, die emotionalen Rückhalt und sachlich weiterführende Kritik 
geben, dann wird die Fibel auf Dauer vielleicht doch überflüssig. 

Dieses Buch ist als Hilfe für den Unterrichtsalltag gedacht. Auf detail-
lierte Auseinandersetzung mit anderen Ansätzen wurde deshalb ebenso ver-
zichtet wie auf extensive Einzelnachweise der Literatur im Text. Wir 
denken aber nicht, daß sich guter Unterricht in methodischen Ideen und 
Tips erschöpft: darum die Verweise auf die entsprechenden Kapite 1 von 
"Kinder auf dem Weg zur Schrift" (KWS), unsere "Fibel für Lehrer und 
Laien". Dort sind die Grundlagen und Kontroversen ausführl i eh darge-
stel 1 t. Ohne diesen theoretischen Bezugsrahmen kann manches mißverstan-
den werden, was hier um der Handlichkeit willen nur in Stichworten skiz-
ziert wurde. 

Eine Bitte zum Sch 1 uß: Dieses Buch ist nur a 1 s Anfang eines - hoffent 1 i eh 
vielfältigen - Austauschs über Möglichkeiten eines offeneren Anfangsun-
terrichts gedacht. Helfen Sie uns, diesen Grundstock zu erweitern, ein-
zelne Vorschläge zu überprüfen und zu verbessern. Schreiben Sie uns 
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Beobachtungen von Ihren Kindern, schicken Sie uns die Skizze einer Idee, 
mit der Sie Erfolg hatten. Wie jede andere Selbsthilfe-Gruppe sind wir 
auf wechselseitige Unterstützung angewiesen. Unsere Anschrift: 

Projekt KINDER AUF DEM WEG ZUR SCHRIFT, c/ o Brügelmann FB 12, 
Universität, Postfach 33 04 40, 2800 Bremen]]. 

Die Idee für dies es Buch ist mehrere Jahre alt. Erika Bri nkmann und 
Renate Hegel in haben von Anfang an mitgedacht, einiges im Kindergarten 
und 1. Schuljahr ausprobiert und meine Entwürfe kritisch kommentiert. 
Die Deutsche Forschungsgemeinschaft hat Vorarbeiten, das Pädagogi sehe 
Zentrum in Berlin den Druck finanziell unterstützt. Gudrun Spittas spon-
tane Lust zur Zusammenarbeit, ihre vielen i nha 1 t l i chen Anregungen und 
ihre stetige Ermutigung haben es möglich gemacht, das Ganze bereits zum 
Schuljahresbeginn im Herbst 1984 fertigzustellen. 

Ich widme dies es Büchlein meinen Kindern Benjamin und Matthias - und 
der Karin, die nicht nur dem Matti das Lesen und Schreiben erfolgreich 
beigebracht hat. 

Leeste, im Mai 1984 Hans Brügelmann 
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"KABA SCHREIBT MAN so: K-A-K-A-0" 
ODER 

BENJAMINS THEORIEN ÜBER WÖRTER UND BUCHSTABEN * 

Frühstück vor der Schule. Benjamin ( 6 Jahre; 10 Monate alt und ein hal-
bes Jahr in der Klasse ) fixiert die Haferflockenpackung, leise lautie-
rend. "Warum wird Kölln da mit zwei l geschrieben? In Köln ist doch auch 
nur eins!" Ich murmle irgendetwas Gedankenloses von "altem Namen" und 
"damit man das besser unterscheiden kann". Aber Ben läßt nicht locker. 
Leicht gereizt kommt es zurück: "Kölln - da hört man doch nur ein 1. 
Warum stehen da denn zwei?" Die Spannung in seiner Stimme 1 äßt miC'l'lBö-
ses ahnen für das anschließende Anziehen, so daß i eh betont fri edl i eh 
sage: "Man kann es so oder so schreiben. Bei (Brügel-) Mann sind es ja 
auch zwei n." Aber die Explosion ist nicht mehr aufzuhalten: "Kölln und 
Köln - das klingt doch gleich. Dann kann ich ja auch neununddreißig K 
schreiben oder vi erhundertfünfundneunzi g l ! ! ! " Meine 1 ahme Antwort: 
"Ja, das kann man, aber das wäre unnötige Arbeit." Zum Glück fragt Ben 
nicht noch ei nma 1 nach, warum man auf der Packung Kölln dann doch mit 
zwei l schreibt. Er scheint' s zufrieden: Irgendwo hat er die "überfl üs-
si ge Verdoppelung" jetzt eingeordnet, das Schriftsystem in seinem Kopf 
durch einen entsprechenden Vermerk vor dem Zusammenbruch bewahrt und 
ohne Bedarf an linguistischer Voll-Aufklärung seine innere Ruhe wieder-
gewonnen. 

;: Daß neue Erfahrungen Angst machen, daß schul i sehe Aufgaben Welt-
: bilder bedrohen können - wer von uns denkt schon daran, wenn e~ -
;: sich mit "Lernschwierigkeiten" von Kindern beim Lesen- und Schrei-
: benlernen herumschlägt? 

A 1 s i eh das Frühstücksgespräch mit Benjamin aufschrieb, ist mir noch 
etwas anderes eingefallen. Im letzten Jahr vor der Schule habe ich Ben-
jamin jeden Tag mit dem Rad zum Kindergarten im Nachbarort gebracht und 
mittags wieder abgeholt. Dabei hat Ben gelegentlich auf das Ortsschild 
gezeigt: "Da steht Leeste." Nie hat er nach den zwei e gefragt, sich 
auch später nicht gewundert, als er anfing selber zu schreiben (z.B. 
BENNI). Auch als er im ana lyti sch-syntheti sehen CVK-Lehrgang das 1 aut-
ri chti ge Schreiben lernte und Buchstaben wie e und n selbstverständlich 
verwendete, waren Doppel-Buchstaben kein Problem. Warum gerade jetzt? 

Vorfassungen dieses Kapitels sind erschienen in DIE ZEIT 49/1983 und päd.extra 1/1984. 
Zur Vertiefung verweise ich auf OS, Kap. 1, 3 und 10, sowie BRÜGELHANN 1984. 
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Vermut lieh war es der Kontrast zwi sehen vertrautem Schriftbild (die 
Großmütter wohnen in Köln) und dem nur minimal abweichenden Haferflocken-
Et i kett. Solche fruchtbaren pädagogi sehen Momente kann man auch metho-
disch fördern (vgl. das notorische Minimalpaar Oma/Opa erst im CVK-Lehr-
gang von VESTNER 119751, jetzt auch im Lesebaum von LICHTENSTEIN-ROTHER 
u.a. 119831). Aber wann wird ein solcher Sach-Kontrast zum lernwirksamen 
Denk-Prob 1 em? Ben' s Reaktionen auf Leeste und Kölln sprechen dagegen, 
daß Zeitpunkt und Vorerfahrung beliebig sind. 

- Kinder lernen nicht einfach quantitativ dazu, sozusagen additiv 
- "Stein auf Stein". Sie verändern ihre Vorstellungen von Schrift 
- und ihren Umgang mit Schrift qualitativ, eingebettet in den Denk-
- rahmen, den sie zur Ordnung ihrer bisherigen Erfahrungen entwi k-
- kelt haben. Diese Erfahrung aber beginnt nicht am l. Schultag. 

Benjamin, 6 1/2 Jahre alt und gerade zwei Wochen in der Schule, spielt 
"gezinktes Memory" (*7.2). Vor ihm liegen 6 x 4 Karten, Bildseite nach 
unten: sichtbar auf dem Rücken trägt jedes Bild seinen Namen in Maschi-
nenschrift. Benjamins Augen wandern hin und her. Pl ötz lieh ein Juchzer 
- und gelähmtes Schweigen, als er die Bilder Hut und Uhr aufgedeckt hat. 
Zehn Tage später: Behutsam wandert der linke Zeigefinger die Buchstaben-
reihe Rakete auf einer Karte links oben entlang, während der rechte Zei-
gefinger parallel dazu die einzelnen Buchstaben auf einer Karte in der 
Spielfeldmitte abtastet. Schematisch wie eine Maschine, ohne einen ein-
zigen Fehler, heimst Ben ein Kartenpaar nach dem anderen ein. 
Wieder eine Woche später: Benjamins Blick bleibt auf der Karte Schiff 
hängen. Erst nachdem er die Karte umwendet und die Schrift nicht mehr 
im Blick hat, sucht er die anderen Karten ab. Ohne Zögern deckt er das 
zweite Schiff auf. 

Was für Vorste 11 ungen von Schrift stecken hinter diesen untersch i edl i -
chen Verhaltensweisen? Und welche Erfahrungen führen zu den beobachteten 
Veränderungen? 

Ruth, schon Doktorandin an der Universität, erinnert sieh noch heute 
an die Enttäuschung, als ihre erste "Schreib-Theorie" zu Bruch ging: 
"Als ich gekritzelt habe, habe ich mir etwas ganz Bestiflllltes dabei aus-
gedacht - aber die anderen konnten es nicht entschlüsseln." 

* Ziffern mit vorangestelltem * verweisen auf die Karten im 4~ Kapitel, die jeweils im 
oberen Feld links ihre eigene Kennziffer tragen; im Beispiel hier also: Karte 7.2. 
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Das Grundmuster ihrer Schreibtheorie stimmt, nur das gewählte Medium 
ist noch unangemessen. Geradezu mythologisch mutet dagegen das Anliegen 
mancher Kinder an, ihre Zick-Zack-Linien für sie zu entziffern: "Ich 

:::~ n;5ch:~r:as g::: ~:~ ::h-, a:;:h d:0 ~:~::t :noscihn~:nse:~" S f\ \\2;~ \)\0 
versagen. Marie M. CLAY (1975, 3) berichtet zu dem ' IOAO\'\F 
rechts abgebildeten Schreibversuch: Natascha fragt () t\) <:::J \,/ 
ihre Mutter "Was heißt das?" Die Mutter lautiert die 1 o.,A'~~ 
obersten Zeichen "Saschpno". Natascha, nachdenklich ) / 
und zugleich stolz: "Das hab' ich geschrieben!" !'\.. ( 11. 

1 ~ " 

Kann man die se 1 bstgewonnenen Schreibtheorien der Kinder am 1. Schu 1 tag 
einfach bei sei tekehren und aus F und u einen Kunstnamen zaubern, der 
Tag für Tag seine stereotype Wiedergeburt erlebt? Man kann - bei vielen 
Kindern sogar mit Erfolg. Aber ist dies der beste und interessanteste 
Weg? Ein Weg, der zugleich den Kindern die Erfahrung vermittelt: Ich 
hab's geschafft. Mit dem was ich in meinem Kopf hab', kann ich eine gan-
ze Menge selber rauskriegen, - ich muß es nur probieren, gemeinsam mit 
anderen - ? 

"In deinem Kürbis hast Du ganz viele Buchstaben, und wenn Du sprichst, 
kommen die unsichtbar heraus", meint Benjamin ein halbes Jahr vor Schul-
anfang. Er erk 1 ärt mir noch, der Kürbis sei mein Bauch und nicht etwa 
- wie meine Erwachsenenlogik nahelegen könnte - der Kopf. 

::: Der naive Umgang von Kindern mit Schrift beschränkt sich nicht 
::: auf einzelne Buchstaben und Wörter. Sie entwickeln Theorien über 
: das Verhältnis von Schrift und Sprache. 

Diese fundamentale Einsicht widerspricht dem Lehrgangsdenken unserer 
Einheitsfibeln, die alle Schulanfänger im Gleichschritt von einem ange-
nommenen Nullpunkt über verbindliche Teil-Stufen zur Lesefähigkeit füh-
ren wollen. 

Benjamin ist nicht Frühleser, auch nicht Spontanschreiber. Er kann weder 
das Alphabet auf sagen noch Wörter buchstabieren, auch keine Wörter be-
nennen, außer ZOO, POLIZEI und BENNI. Aber er zeigt auf das S in STUTT-
GART und erklärt mir: "Das fängt mit deinem letzten an" - und dabei 
kann er Hans weder 1 esen noch schreiben. Im Standarddruck ordnet Ben 
Buchstaben der äußeren Form nach einander zu, aber ihre Namen weiß er 
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nur in wenigen Fällen. Er hat anscheinend auch eine Vorstellung von der 
Leserichtung, denn sonst würde sein Begriff "letzter" für das s in Hans 
keinen Sinn ergeben. Aber dann schreibt er irgendwann POLIZEI wieder 
einmal spiegelverkehrt oder verdreht wenigstens das Z. 

Bens Wissen über Schrift läßt sich nicht einfach als quantitatives Mi-
nus gegenüber dem Schriftverständnis lesekundiger Erwachsener beschrei-
ben. Es hat seine eigene Logik: Im Vergleich zu unserem Verständnis be-
trachtet er andere Merkmale der Schrift als wesentlich oder als beiläu-
fig. Was im einzelnen auch immer hinter seiner Theorie über die "unsicht-
baren Buchstaben" der gesprochenen Sprache steckt - der Lautbezug der 
Schriftzeichen scheint ihm aufgegangen zu sein. 

Ben weiß auch, daß man aus Büchern Geschichten in immer derselben Form 
vorlesen, ·daß man Mitteilungen in Briefen verschicken und daß ein ande-
rer sie wieder zu Sprache machen kann. Was ihm fehlt, sind die spezifi-
schen Kenntnisse und Fertigkeiten, die ein selbständiges Lesen und 
Schreiben (auch unbekannter Wörter) ermöglichen. Viele seiner Kameraden 
sind in dieser Hinsicht am ersten Schultag schon weiter. Aber werden 
sie es deshalb beim Lesen- und Schreibenlernen leichter haben? Kann man 
solche Einzelkenntnisse überhaupt zutreffen einschätzen, ohne etwas von 
dem Denken der Kinder über Schrift zu wissen? 

:: Lernen ist wahrschei nl i eher, wenn Kinder den Zusammenhang durch-
- schauen, in dem eine Aufgabe steht, wenn ihnen der Beitrag einer :: 
- Übung zur Erweiterung ihrer Handlungsmöglichkeiten einsichtig ist : 
- und sie nicht mechanisch isolierte Lerneinheiten absolvieren. 

Benjamin verfügt über vielf~ltige Erfahrungen mit der sozialen Fu~ktion 
von Schrift. Er schreibt "Bankkontos", einen "Paß", malt Schilder wie 
"Vorsicht - Fußball" und verteilt "Briefe". Aus seinem naiven Umgang 
mit Schrift entwickelt er Hypothesen über ihren Aufbau und die Bedeutung 
der einzelnen Zeichen. Die Eltern antworten nur auf seine Rückfragen, 
lassen ihm Zeit, auch wenn er monatelang kaum etwas tut. So kann Benjam-
min seine Hypothesen allmählich selbst verbessern. Er muß nicht blind 
und im vorbestimmten Tempo sein Oberflächenwissen über Buchstaben und 
Wörter an unverstandene Vorbilder anpassen. 
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Dabei sind seine Theorien manchmal kurios. Fünf Wochen nach Schulanfang 
betrachtet Benjamin ein Bilderbuch, in dem jedem (kleinen! l Buchstaben 
ein Tier zugeordnet ist. Sein beifälliger Kommentar: " 'ne Maus iss 
klein und fängt mit 'nem kleinen Buchstaben an - das iss gut so!" - Nach 
derselben Logik schreibt der fünfeinhalbjährige Engländer Billy das Wort 
cow so: Kow. Er erklärt: "Einen großen Buchstaben für ein großes Tier." 
(REID 1972, 208). 
Wenn man fünfjährigen Kindern Schriftwörter vorlegt wie Auto und Regen-
wurm, deuten viele Kinder auf die kürzere Schriftfolge als das Wort für 
'Regenwurm'. Die Kinder suchen in dem Schriftwort vermutlich eine Abbil-
dung der inhaltlichen Bedeutung und nicht der Klangdauer der gesproche-
nen Sprache. Das längere Wort muß also den größeren Gegenstand oder den 
wichtigeren Menschen darste 11 en. Diese Hypothese wäre eine vernünftige 
Folgerung der Kinder aus ihren Erfahrungen mit bildlichen Darstellungen, 
deren Logik sie sich auch erst erarbeiten mußten; einige Naturvölker 
reagieren auf die Größenverhältnisse auf unseren angeblich realistischen 
Photos ganz ähnlich. Für Kinder kann es insofern paradox sein, daß das 
längere Wort Schwänzchen gerade den kurzen Schwanz bezeichnen soll oder 
daß das Wort groß klein geschrieben wird. 
Alexandra beginnt die Niederschrift ihres Namens so: AAA. "In meinem 
Namen sind doch drei A - und was sonst?" Sie weiß, daß man sprachliche 
Äußerungen mit Buchstaben festhalten kann. Nicht erkennbar ist, ob sie 
sich an das Schriftbild ihres Namens erinnert oder ob sie den Klang des 
Wortes abhorcht. Jedenfalls ist ihr - anders als Ben - nicht klar, daß 
die Reihung der Buchstaben von 1 i nks nach rechts etwas mit der' zei tl i-
chen Lautfolge im gesprochenen Wort zu tun hat. Erst die Verwechslungs-
gefahr von Aus und Sau, Sie und Eis oder Regen und Neger können ihr die 
Bedeutung der Buchstabenposition einsichtig machen (* 3.5). 

Die Lese- bzw. Schreibversuche von Ben und Alexandra erhellen, was Vor-
schulkinder über Schrift denken und wie unterschi edl i eh ihre Vorste 1-
lungen sind. Manche Schwierigkeit im Lehrgang, die man üblicherweise 
auf ein "sch 1 echtes Gedächtnis" zurückführt, 1 assen sieh nach gründl i-
cher individueller Beobachtung als Folge einer bestimmten Denklogik deu-
ten. Solche Einblicke in die Denkwelt von Schulanfängern so 11 ten uns 
warnen, Fehler unbesehen als "Lernschwäche" zu erklären und zu behandeln. 

;: Auch in unserem Sinn 'fa 1 sehe' Vorste 11 ungen können dem Kind auf 
: seinem Entwicklungsstand helfen, in seiner Umwelt zurechtzukommen. 
: Leben nicht auch wir Erwachsenen mit ähnlichem Halbwissen über Com-
: puter, Vertragsrecht - und Pädagogik? 
~-----------------------------------------------------------------------
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Diese Denkweisen und Konzepte lassen sich allerdings nicht so sauber 
bestimmten Entwicklungsstufen zuordnen, wie wir' s für unsere methodi -
sehe Differenzierung gern hätten. Alte Vorstellungen überleben neben 
neuen, auch wenn sie schon lange Uberwunden scheinen: 

Wieder einmal ein gemeinsames Frühstück, fast zwei Monate nach der Ha-
f erfl ocken-Geschi chte. Benjamin ( in 7 Tagen wird er 7 Jahre alt) be-
trachtet die KABA-Dose; "Frau Pi nz sagt ·aber, Kaba schreibt man so: 
K-A-K-A-0!" Dieser Rückfall in die graue Vorzeit der Ideen-Schrift 
(Schriftzeichen stehen für den Begriff "Kakao" = "Kaba" -, nicht für 
den Klang des Wortes), dieser Rückfan kommt zu einer Zeit, da Ben 
neue Texte meist ohne fremde Hilfe er 1 i est und neue Wörter l auttreu 
schreiben kann. 

;: Lernen vol izieht sich nicht gleichförmig und stetig, sondern in 
;: SprUngen, mit Plateaus und Rückfällen. 

Ein Erstklässler schreibt Vogel so: FOHGL. Gemessen an den Vorschriften 
unserer Orthographie ist das eine Katastrophe. Welch ein Unterricht, 
der solche Ergebnisse zeitigt, und was fLlr ein armes Kind, das sich sol-
che Fehlschreibung "einprägt"! 
So die landläufige Meinung. Ganz anders sieht das fLlr jemanden aus, der 
den Schrifterwerb als Denkentwicklung versteht und fördert. Im Vergleich 
zu den Kindern, die Schrift als räumlich-analoge Abbildung inhaltlicher 
Bedeutung verstehen, hat unser Erstk l äss 1 er eine bewundernswerte Lei -
stung vol I bracht. Er abstrahiert von der Bedeutung des Wortes "Vogel" 
und bezieht die Schriftzeichen auf Lautunterschiede und ihre Abfolge. 

Mehr noch: Er analysiert den Lautaspekt regelhaft, folgt nicht wechseln-
den Einfällen. Wer genau hinhört, muß sogar zugeben, daß der Schul an-

fänger zwei Feinheiten in der Schrift abgebildet hat, die selbst uns 
schriftkundigen Erwachsenen oft nicht bewußt sind: Er hat das lange O 
erkannt und durch ein OH in der Schrift markiert; und er hat das tat-
sächlich kaum hörbare Übergangs-E zwischen G und L nicht wiedergegeben. 
Das Faszinierende ist nun, daß sich diese und weitere Schreibrriuster, 
die unserer geltenden Rechtschreibung nicht entsprechen, in systemati-
scher Weise wiederfinden in verschiedenen Wörtern desselben Kindes; bei 
verschiedenen Kinder; und sogar in verschiedenen Sprachen. 

Die drei Fehler unseres Anfängers sind also nicht einfach Unzulänglich-
keiten gemessen am Maßstab der geltenden Orthographie, sondern es sind 
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regelhafte Lösungen eines Problems, gesprochene Sp~ache mit unserem Al-
phabet zu verschriftlichen. Auch Konventionen wie die Schreibweise von 
Wörtern werden nicnt nur einfach als Fertigwissen abgespeichert (KWS, 
Kap. 23), Ich gehe noch einen Schritt weiter und behaupte, daß diese 
Schreibweisen durchaus geeignete Annäf!erungsversL<che an die Normen un-

serer Schrift darste 11 en ( s. unten Kap. 2. 2.). 

Zum besseren Verständnis dieser These lohnt es sich, in der Entwicklung 
des Kindes noch einen Schritt weiter zurückzugehen und seinen Spracher-
werb zu betrachten. Auch da hat es den Versuch gegeben - verbunden mit 
der Ni\men SK!NtiER und Mül~RER - , Fortschritte als Nachahmung von Model -

1 en cder a 1 s Verstärkung zufä1 1 i ger Lösungsversuche durch die Umwe 1 

zu deuten, Aber wie kommt es dann, daß Kinder rege 1 haft neue ~Jörter b i 1-· 
den, die sie nocl1 nie gehört haben können, wie "icfl beste" zu der Besen'! 

Daß sie gr~amrnat·lsche Formen vera.l1gemeinern, die ihnen die Eltern er-
folglos auszutreiben versuchen, wie "ich gehtce" oder "die Apfels"? Dar3 

sie bis zu einem bestimmten Alter schl·icht unfähig sind, Si:itze bestimm·-
ter Bauart nachzusprechen, obwoh 1 sie über deren Te'il e durchaus verfü·-
gen? Ja, daß Kinder in bestimmten Phasen richtige Wortbildungen wiedE'r 
verwerfen, um ein neu gelerntes Muster Uber verschiedene Wörter hinweg 
konsequent anwenden zu können? 

Auch in solcnen Sprachmustern ist eine systematische und aktive Ordnung 
spUrbar, deren weitere Entwicklung zwar auf Hilf~n durch die Umwelt an-
gewiesen ist, die aber nicht durch Vorbilder oder b·ioßes Training er-
setzt werden kann. Kaum jemand regt sieh darüber auf, daß Kinder Uber 
Jahre hinweg eine unvo 1l kommene Sprache sprechen. Niemand wiirde es wa-
gen, ihnen das Sprechen zu verbieten, nur damit sie sich nichts Falsches 
einprägen. Und trotZcfom lernen diese Kinder in ihrer überwältigenden 
Mehrheit, grammatisch einigermaßen richtig zu sprechen. 

Damit ·ich nicht mißverstanden \f/erae: Nur wenige Kinder erlernen die 
Rechtschreibung ohne systemat i sehe Forderung. Unsere Orthograpfd e ist 
schwierig und der natLlrliche Anreiz, sie sich anzueigenen, ist wesent-
lich geringer als bei der gesprochenen Sprache. Aber ich meine, die Form 

dieser Förderung und die Art, auf Fehler der Kinder zu reagieren, mul~ 

RUcksicht nehmen auf die grundlegende Einsicht: Auch Rechtschreiben ist 
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ein Denkprozeß, der auf Konzepte zum Aufbau der Schrift zurückgreift 
und dessen Regeln von jedem einzelnen aktiv rekonstruiert und geordnet 
werden müssen. 

Wer - wie unser FOHGl-Schreiber - begriffen hat, daß Schrift am Lautas-
pekt der Sprache anknüpft; welche Lautkontraste in seiner Sprache a 1 s 
bedeutungsunterscheidend wesentlich sind; wer sogar schon Schriftzeichen 
kennt, durch die diese lautlichen Merkma 1 e abgebi 1 det werden können -
der hat ein gewaltiges Stück auf dem Weg zur Rechtschreibung zurückge-
legt, auch wenn er im Einzelfall nur eine mögliche und nicht die histo-
risch gewachsene Schreibweise gewählt hat. 

- Das Bei spie 1 der Rechtschreibung ver anschau 1 i cht a 1 so, daß Kinder -
:'. aktive Lerner sind; daß sie Erfahrung systematisch ordnen; und daß '.: 
:'. sie diese Hypothesen durch Probehandeln weiterentwickeln. 

Beim abendlichen Vorlesen von "Jim Knopf und die Wilde 13" schaut Ben 
mit ins Buch: "LUMMERLAND mit /t/, obwohl da ein D am Ende ist. Wie bei 
MOTORRAD UND WALD!" ( 6 Jahre; 10 Monate - zur Hälfte des ersten Schul-
jahrs). 

Analysen von Lesefehlern stützen darüber hinaus die These, daß schon 
Schu 1 anfänger beim Entsch 1üsse1 n von Schrift nach Lösungen suchen, die 
vor ihrem Erfahrungshintergrund einen Sinn ergeben. 

Ein Bei spie 1 aus unserem Projekt {vgl. KWS, Kap. 27): Ein gutes halbes 
Jahr nach Schu 1 beginn 1 i est Bernd den fo 1 genden Text leise (und gibt 
nach jeder Zeile den Inhalt in eigenen Worten wieder): Udo hat einen 
neuen Roller (Udo hat'n neuen Roller). Er fährt vor dem Haus (Der Rol-
ler fährt vor dem Haus). Da sieht er Martin mit seinem Rad (Das Rad 
dreht sich). Er will schnell über die Straße (Er rollt über die Straße). 

Der Text, den Bernd zu lesen hatte, endet damit, daß Udo weint. Auf die 
Frage zu diesem letzten Satz der Geschichte, warum denn Udo weine, ant-
wortet Bernd: "Weil der Roller weg ist." Liest man Bernds Zusammenfas-
sungen einzeln nach dem entsprechenden Fibelsatz, kann man zuweilen nur 
den Kopf Uber seine Lese(un)fähigkeit schUtteln. Liest man Bernds Sätze 
dagegen als fort 1 auf ende Geschichte, bekommen seine Zusammenfassungen 
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einen Sinn, auch wenn er im Widerstreit zwischen Textvorlage und eigener 
Lebenserfahrung, die durch das Mißverständnis vom "fahrenden Ro 11 er" 
aktiviert wurde, manchmal zu skurrilen Formulierungen kommt. Lesen folgt 
eben nicht dem Dreischritt der alten Schulmeister: Schrift-Laut-Sinn. 
Es ist eine aktive Denkleistung, auch bei Anfängern. 

Aber auch schriftkundige Erwachsen machen Fehler beim Lesen, die zeigen, 
daß graphische Information "von unten" und Sinnerwartung "von oben" be-
reits auf der vorbewußten Ebene zusammenwirken. Sigmund FREUD ( 1954, 
93f.,94f.) unterscheidet zwei Fallgruppen (vgl. KWS, Kap. 23): 

"In einer übergroßen Anzahl von Fällen ist es nämlich die Bereitschaft 
des Lesers, die den Text verändert und etwas, worauf er eingestellt oder 
womit er beschäftigt ist, in sie hineinliest. ( ... ) Ein Philologe, der 
wegen seiner 1 etzten trefflichen Arbeiten im Streite mit seinen Fach-
ko 11 egen 1 i egt, liest 'Sprachstrategie' anstatt 'Schachstrategie'. Ein 
Mann, der in einer fremden Stadt spazierengeht, gerade um die Stunde, 
auf welche seine durch eine Kur hergeste 11 te Darmtat i gkeit reguliert 
ist, liest auf einem großen Schilde im ersten Stock eines Warenhauses: 
'Klosetthaus'; seiner Befriedigung- darilber mengt sich doch ein Befremden 
über die ungewöhnliche Unterbringung der wohltätigen Anstalt bei. Im 
nächsten Moment ist die Befriedigung doch geschwunden, denn die T af e 1-
auf schrift heißt richtiger: Korsetthaus." 

In der zweiten Fallgruppe ist - so paradox es klingt - der Textinhalt 
selbst der Anlaß dafür, daß er falsch (vor-)gelesen wird. Der Leser ver-
ändert den Text, um einen Konflikt aus dem Weg zu gehen, denn der Text 
"enthält etwas, was die Abwehr des Lesers rege macht, eine ihm peinliche 
Mitteilung oder Zumutung, und er erfährt darum durch das Ver 1 esen eine 
Korrektur im Sinne der Abweisung oder Wunscherfüllung. Es ist dann na-
türlich unabweisbar anzunehmen, daß der Text zunächst richtig aufgenom-
men und beurteilt wurde, ehe er diese Korrektur erfuhr, wenng 1 ei eh das 
Bewußtsein von dieser ersten Lesung nichts erfahren hat." 

Ähnlich verhält es sich mit Verschreibungen (z.B. "Anektode" statt An-
ekdote). BETTELHEIM/ZELAN (1982) haben in amerikanischen Grundschulklas-
sen eine Fülle ähnlicher Beispiele beobachtet und analysiert. 

Die berichteten Lernschwierigkeiten belegen, wie wichtig die persönliche 
Beziehung des Kindes zur Aufgabe und zum Textinhalt ist. Die Bedeutung 
persönlicher Gefühle und individueller Denkmuster beschränkt sich dabei 
nicht auf die soziale Ebene und den Inhalt von Texten. 

MASON/McCORMICK ( 1981; s. unten Kap. 2. 3) haben auch beim Erwerb der 
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techni sehen Lesefertigkeit Fortschritte und Schwierigkeiten auf unter-
schiedliche Vorstellungen vom Aufbau der Schrift und von der Funktion 
der Buchstaben zurückführen können. Sie fanden z. B heraus, daß Kinder 
je nach Entwicklungsstand bestimmte Aufgaben gar nicht annahmen. Ande-

rerseits machten sie Fortschritte vor allem in Aufgaben, die dem nächst-
höheren Denkniveau entsprechen - und das sogar über die Ferien hinweg, 
in denen keine Förderung stattfand. Lernen bedeutet also Verarbeitung 
und Ordnung einzelner Erfahrungen in Form von allgemeinen Oenkmustern. 
Und das gelingt nicht von einem Tag zum andern. 

: Kinder lernen aktiv, probehandelnd, sie Ubernehmen nicht passiv fer- -
: tiges Wissen wie ein Speicher, in dem Lernergebnisse additiv abge- -

:.. 
- legt werden. Neue Erfahrungen werden durch bereits vorhandene Deu- -

tungsmuster gefiltert und müssen in diesem Rahmen re-konstruiert -
- werden, um eben dieses Wissen verändern und erweitern zu können. 

Bei Schulanfängern zeigen sieh Entwi ck1 ungsunterschi ede in ihren Vor-
stellungen Uber Schrift, die bis zu drei Jahre ausmachen. Die breite 
Streuung der vorschulischen Erfahrungen wird für die Bundesrepublik be-
stätigt durch eine Repräsentativerhebung von RATHENOW/VÖGE (1982,50-53): 

Von allen Schulanfängern in einem hessischen Bezirk waren rund 20% Leser 

oder Fast-Leser; 40% waren Lese-Anfänger, kannten einzelne \förter aus 

Werbung, von Schildern usw. und konnten 6-20 Buchstaben benennen; die 
rest1 i eilen 40% waren Nicht-Leser, kannten höchstens 5 Buchstaben und 
überhaupt kein Wort, hatten oft auch gar keine Lust, lesen zu lernen. 
Die Vertei 1 ung wird von Klasse zu Klasse variieren. Mit der genannten 
Bandbreite (fehlender) Vorerfahrungen muß jeder Lehrgang rechnen. An 

welchen "Kleinigkeiten" Lernen dabei scheitern kann, übersehen wir 
leicht. 
Benjamin ist Fußballfan: "Wo steht das mit den zwei Toren und Rudi Völ-
ler?" Ich deute auf die entsprechende Stelle in der Zeitung. "Wo steht 
Völler?", kommt es etwas gereizt zurück. Mein Fingernagel zittert einen 
halben Millimeter unter einem kleinen Wort im großen Buchstabenmeer. Ben 
droht zu explodieren: "Da oder da?" Sein Finger tapst auf Stellen, die 
für mich nicht als Worteinheiten erkennbar sind. Nun werde auch ich un-
geduldig: "Das dritte Wort in dieser Zeile." Erst als Ben ohnmächtig-
wUtend auf die Leerstelle zwischen zwei Wörtern tippt, dämmert mir die 
Erinnerung, daß er selbst beim Abmalen von Wörtern keine Lilcke zwischen 
den Wörtern läßt. Hat er überhaupt schon eine Vorstellung davon, was 
ein "Wort" ist und wie es im f1 i eßenden Schrifttext markiert wird? 
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Dabei sollte man meinen, wenigstens in der gesprochenen Sprache, mit 
der Benjamin so virtuos umgeht, mül3te ihm die ~iort-Einheit vertraut 
sein. Aber es besteht eben ein hi mme 1v1eiter Unterschied zwi sehen der 
normgerechten Verwendung von Sprache im Alltag und dem bewußten Nach-
denken, also der Analyse der Sprache in Bausteine, an denen wir im Erst-
leseunterricht so selbstverständlich anknUpfen (* 2.1 - 2.8). 

Alles Denken und Handeln ist in konkreter und letztlich naiver Er- -

::: fahrung verwurzelt. Neue Deutungen und Verhaltensweisen werden nur 

- dann wirksam gelernt, wenn sie an solche Erfahrungen angebunden wer- -
- deri können. 

Wie schwierig eine Analyse schon fLlr Erwachsene ist, zeigt die folgende 
Frage: Wieviele Wörter hat der Satz "Da vorne kommt die Straf)enbahn. "? 

Fast jeder Erwachsene sagt: fünf. f1ber Uberzeugend begründen kann kaum 
Jemand seine Antwort (dazu ausführlich: KWS, Kap. 10).Das erste Argument 
heißt meistens: Das hört man doch! Untersucht man den Beispielsatz aber 
physikalisch und bildet ihn über ein Mikrophon auf dem Sichtschirm des 
Oszi 1 lographen ab, ste11t man einen kontinuierlichen Lautstrom fest. 
\.Jir finden - anders als im Schriftbild - keine Pausen, die eine Glie-

derung in fünf Lautei nhei ten begrUnden könnten. Wenn man den Satz vor 
sich hin spricht, fällt dieser fließende Übergang besonders an den zwei 
Wortfolgen da vorne und ko!IJllt die auf. Wir sagen "komti" oder allen-
falls "komm" und "ti". Die Gliederung der Aussprache stimmt also nicht 
mit der Trennung in Schriftworte Llberein. 

Wenn sich die Befragten von ihrer Überraschung erholt haben, schieben 
sie oft das Argument nach: Es sind fünf Wörter, weil sich der Satz in 
fünf Bedeutungseinheiten gliedert. U~d diese Bedeutungseinheiten finde 
man in jedem Wörterbuch. Aber wieso sind da und vorne zwei Bedeutungs-
einheiten - dazwischen und daneben aber nicht? Umgekehrt ist zu fragen, 
wieso Straßenbahn eine einzige Bedeutungseinheit sein soll. Hier fordert 
die Alternative "Da kommt die elektrische Bahn" zum Nachdenken Uber un-
seren Wortbegriff heraus (*2.1). "Hären" kann man fünf Wörter anschei-

nend nur durch den Filter der Schrift. Deren Systematik aber macht ge-
rade dem logische denkenden Schulanfänger das Leben schwer. Das Recht-
schreibproblem "er fährt Rad"/"er ist radgefahren"/ "er ist Auto gefah-
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ren" macht diese Schwierigkeit an einem Extrembeispiel auch für altkluge 
Philologen anschaul i eh. Unsere Lehrgänge für den Anfangsunterricht im 
Lesen und Schreiben aber wollen den Kindern den Zugang zur Schrift gera-
de dadurch erleichtern, daß sie sie auffordern: "Hör doch genau hin!" 
In der Tat, das sollten sie. Wir Pädagogen aber auch. 

: Kinder lernen am besten, wenn die Aufgabe für sie persönlich bedeut- -
: sam ist, wenn ihnen also an der Lösung eines Problems liegt und der : 
: Erwerb neuer Fertigkeiten oder Kenntnisse dafür nützlich 

"Persönlich bedeutsam" - das meint zweierlei: attraktiv, interessant, 
emotional wichtig und verständlich, gedanklich durchsichtig und in die 
je individuelle Denkwelt hineinpassend. Für Pädagogen scheint es selbst-
verständlich, daß Lesen einfacher und für Kinder rascher zu nutzen ist 
als Schreiben. Viele Kinder finden aber ihren ersten Zugang zur Schrift 
über das Schreiben, wie z.B. Maria MONTESSORI (1980, 182-190) aus ihrem 
Kindergarten im Armenviertel von Rom berichtet und Jürgen REICHEN mit 
seinem einfallsreichen Unterrichtskonzept "Lesen und Schreiben" in vie-
len schweizerischen Anfangsklassen demonstriert hat (*3.2). 

Andere Didaktiker betonen die Einheitlichkeit von Lesen und Schreiben. 
Für MONTESSORI 's Kinder hatte Schreiben aber lange Zeit nichts mit Lesen 
zu tun. Die englischen Forscher BRYANT/BRADLEY fanden ebenfa1 ls, daß 
die Kinder ihrer Untersuchung einige Wörter schreiben, aber nicht lesen 
konnten (und umgekehrt). Es gibt Spontanschreiber und Frühleser - warum 
müssen wir allen Kindern einen Weg verbindlich vorschreiben? 

Die Verankerung des Wissens in konkreten Erfahrungen des Alltagshandelns 
fördert die Entwicklung getrennter Denkwelten, wie sie BAUERSFELD (1982; 
1983) anschau lieh für das mathemati sehe Lernen dargeste 11 t hat. Auch 
DONALDSON ( 1982) hat gezeigt, wie der Bezug einer Aufgabe auf die Le-
benserfahrung eines Kindes die Zugänglichkeit und Schwierigkeit eines 
Problems verändern kann. Die formale Ähnlichkeit von Operationen täuscht 
uns leicht über die für das Kind wesentlichen Unterschiede hinweg. Kein 
Wunder, daß wir ihre Fähigkeiten zugleich überschätzen (indem wir den 
Inhalts- und Situationsbezug vernachlässigen) und unterschätzen, indem 
wir Situationen übersehen, in denen "dieselbe" Leistung für das Kind 
einen Sinn macht, lohnend - und möglich ist. 
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Ein bißchen mehr Respekt gegenüber dem Denken von Schu 1 anfängern würde 
uns Eltern und Lehrern gut anstehen. Wir brauchen Lehrgänge für den Le-
se- und Schreibunterricht - aber nicht für die Kinder, sondern für die 
Erwachsenen, die sich kaum mehr in kindliche Vorstellungen über Schrift 
hineindenken können. Eine solche "Fibel für Lehrer und Laien" ist aus 
der Arbeit unseres Projekts erwachsen und 1983 unter dem Titel "Kinder 
auf dem Weg zur Schrift" veröffentlicht. Wir wollen mit diesem Buch Mut 
machen, den Kindern auf ihren Wegen zu folgen, sie zu beobachten und 
zu unterstützen, statt ihnen jeden Schritt vorzuschreiben. Gegenwärtig 
werden Lese- und Schreiblehrgänge mit nur wenigen Verzweigungen in die 
Fibeln und Arbeitsblätter für die Kinder hineinprogrammiert. Ich meine, 
aus dem Einheitslehrgang muß eine verzweigte didaktische Landkarte wer-
den; und die gehört nicht ins Material fLlr die SchLller, sondern in den 
Kopf der Lehrer/innen. Oder wie sonst können wir den Nebenwirkungen des 
Lehrgangsunterrichts entgehen, d·ie Heinrich BAUERSFELD mit der folgenden 
Anekdote zu glossieren pflegt: Auf einer Neuheitenmesse stellt eine 
Firma eine vo 11 automati sehe Haarschneidemaschine vor. Äußerlich ähne 1 t 
sie den Trockenhauben beim Friseur, nur daß drinnen kleine Messer krei· 
sen. Fragt ein Besucher skeptisch: "Ja, aber wie soll das funktionieren? 
Die Köpfe sind doch alle unterschiedlich groß!" Beruhigt ihn der Aus-
steller: "Aber doch nur beim ersten Mal, guter Mann!" 

Am Ende dieser Einführung mag mancher skeptisch fragen: Kann man auf 
so 1 chen Anekdoten eine Didaktik des Anfangsunterrichts aufbauen? Nein, 
das kann man nicht. Darum haben wir im 2. Kapitel Untersuchungen zusam-
mengetragen und systematisch ausgewertet, die ähn 1 i ehe Erfahrungen in 
sehr viel größerer Breite gewonnen und mit härteren Methoden LlberprLlft 
haben. Die Episoden dieses einfUhrenden Kapitels habe ich dagegen unter 
dem Gesichtspunkt ausgesucht, wie sich möglichst anschaulich darstellen 
läßt, was wir aus diesen Quellen gelernt haben: Lesen- und Schreibenler-
nen ist Denkentwicklung. Nur wer ein Gespür dafür entwickelt, was in 
den Köpfen von Kindern vor sich geht, kann empirische Daten und theore-
tische Erklärungsversuche verstehen. Und das heißt fLlr mich: die persön-
liche Logik und Bedeutung von Lese- und Schreibversuchen im alltäglichen 
Umgang mit Schu 1 anfängern mit Sympathie und Scharfsinn wiederentdecken. 



2' 

2' l, 

- 26 -

WAS VORSCHULK!NDER UNTER SCHRIFT VERSTEHEN 
GEDANKLICHE FORTSCHRITTE 

IN NAIVEN LESE- UND SCHREIBVERSUCHEN 

MALEN ODER SCHREIBEN? 
ENTWICKLUNG DER HANDSCHRIFT * 

"Jessie, was machst Du da?" fragt 
die Schwester. 
"Ich schreibe", antwortet sie. 
"Das stimmt doch gar nicht." 
"Doch." 
"Kann gar nicht sein. Ich sehe 
überhaupt k.eine Buchstaben!" 

Wie Kinder auf verschiedenen Altersstufe schreiben, zeigen in einem gro-
ben Überblick die folgenden ''Kritzelbriefe", die Wolfgang MENZEL aus 
einer Sammlung der Zeitschrift "spielen und lernen" ausgewählt hat. Ob-
woh 1 sieh eine a 11 mäh liehe Annäherung an die üb liehe Schriftform beob-
achten läßt, kann man die Entwicklung nicht auf so einfache Formeln wie 
"von der Bewegung zur Form" bringen. 
Kritzelbriefe kleiner Kinder 

2, B Jehre 4 Jahre 5Jehra 

3, 5 Jahre 

*Ich stütze rnic~ in diesem flbsc~nitt auf Kap. 7 und 26 von nKinder al!f dem Weg zur 
Schrift 11 und die doi't vera;beitete Litera'::ur, vor allem: BR/\:JNS (1975), GIBSON/LEVIM 
(1980, 46-65)jLOCKOWANDT/f10NEGGE,Q (1981), NELJHAUS-SIEMON (1981, 13~51). Zusätzlich habe 
ich hier herangezogen: KOHRT (1983) 1 LC\.KOWAfDT (1982)j MENZEi_/VIEWEG {1975), TEMPLE 
u.a. (1982), CU1Y (1975), MASS (1982), 
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"Schreiben" bedeutet för verschiedene Vorschulkinder nicht dasselbe: 

Carlene (4 Jahre) versteht 

unter Schreiben eine Hand-
bewegung mit dem Stift. die 
sich in einem verbundenen 
Schriftzug auf dem Papier 
ni edersch 1 ägt: die berühm-
ten Kritzel-Linier. 

Für Matt (5 Jahre) ist die Form 

der Zeichen wichtig, die er von 
einer Vorlage oder aus dem Kopf 
nachmalt, 

,jessica (5 Jahre) hingegen 
schreibt "ßri efe" und greift 
fLlr solche Mitteilungen auf 
Bilder, auf einzelne Buch-

staben und auf einige ver-

traute Schriftwörter - wie 
ihren Namen - zurück, die 
sie immer neu kombiniert. 
( Vg ! • dazu auch Annabrooks 
"Brautbild" unten 2.2. i.) 

Diese drei Auffassungen vom Schreiben lassen erkennen, daß verschiedenen 
Kindern unterschiedliche Merkmale der Tätigkeit und des Produkts auf-
fa"llen, die sie als charakterisch for das Ganze nehmen. Wohlgemerkt: 
Es handelt sich nicht um Entv1icklungsstufen, sondern um Aspekte, die 
jeweils isol1ert und zurn Anlaß für eine neue Kategorie de1- Erfahrung 
und des Handelns genommen werden. Jedes Kind braucht a1 so eine andere 

Ergänzung seiner Vorstellung, um das Konzept des Schreibens zu vervoll-
ständigen. Schauen wir uns darum einmal genauer an, welcher Art die vor-
schulischen Begriffe sind und was hinter ihnen steckt. 
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2.1.1. VOM ZIELLOSEN ZUM GERICHTETEN KRITZELN 

LINEARITÄT UND WIEDERHOLUNG 
ALS KENNZEICHEN VON SCHRIFT 

Jessicas "Blumengesichter", die sie mit 4 Jahren "schreibt", oder auch 
der erste Kritzelbrief (2 Jahre; 8 Monate) aus MENZELs Sammlung unter-
scheiden sich schon durch die äußere Anordnung der Zeichen von den ande-
ren Schreibversuchen: Sie sind flächig angelegt, nutzen das Blatt als 
"Raum". Unsere Schrift dagegen ist "linear", sie beschränkt sich auf 
die hori zonta 1 e Dimension und fo 1 gt (zumindest gedachten) Linien. Wie 
die Beispiele zeigen, entdecken Kinder dieses Merkmal der Schrift sehr 
früh; sie ahmen es nach, ehe sie die Buchstabenformen beherrschen, und 
u.a. unterscheiden sie auch nach diesem Kriterium, was "Schrift" ist 
und was nicht (s. 2.3.1. ). Betrachtet man eine Zeichnung mit zugekniffe-
nen Augen, merkt man auch als Erwachsener, wie stark die zeilenweise 
Anordnung das Gesamtbild prägt. Hinzu kommt die Wiederholung von Schlei-
fen, Kreisen und aufrechten Strichen. Für Carlene zeichnet sich Schrei-
ben durch das Auf-und-Ab der Bewegung aus, die sie vielleicht bei den 
Erwachsenen beobachtet hat; für Matt ist es die Wiederholung bestimmter 
Grundformen (s. die Beispiele in 2.1). 

Schon 1- bis 2- jährige Kinder kri tze 1 n gerne, und zwar nicht nur aus 
Bewegungslust, sondern vor allem aus Freude am Ergebnis dieser Tätigkeit. 
In diesem Alter sind die Spuren aber noch ungerichtet; sie folgen keinem 
Plan, halten sich an kein vorgegebenes Grundmuster. Aber aus diesen Ver-
suchen lernen die Kinder etwas Llber alternative Möglichkeiten der gra-
phischen Darstellung (gerade/gebogen; offen/geschlossen; durchgehend/un-
terbrochen usw.). Sie können experimentieren - anders als in den stan-

~:r~i.si:~~:~ja~~~w~~Jgf~~uunn~endi:::r s~;;:~~~~;:~u:~: ~ ~ , 
~„ eingehender Beobachtung älterer Schriftkundiger, 

entwickeln sie mit durchschnittlich 3 bis 4 Jahren 
erste Vorstellungen von charakteristischen Merkma-
len der "Schrift" im Gegensatz zum Bild: 
lineare statt flächige Anordnung; hori11ontale statt 
senkrechter oder diagonaler Richtung; Wiederholung 
einer Grundform oder regelmäßiges Auf-und-Ab. 

''l~ 
\\~\ 
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Auch wenn viele Kinder diese Erfahrungen im Alter von 2, 3 oder 4 Jahren 
sammeln, fehlen sie anderen beim Schulanfang noch ganz: zuhause gibt 
es Bleistift und Papier nicht zur freien Verfügung, im Kindergarten wird 
solches "Geschmiere" untersagt. Diese grapho-motorischen Grundfertigkei-
ten können aber nur durch eigenes Probieren erworben werden. Vorbi 1 der 
und ihre Nachahmung reichen nicht aus, um die Koordination von Auge und 
Hand zu entwickeln und vor allem die Aneignung der grundlegenden Konzep-
te Linearität und Wiederholung, aber auch der spezifischen Formprinzipien 
zu fördern, die später zur Unterscheidung der Buchstaben-Elemente ge-
braucht werden. Kri tze 1 briefe haben desha 1 b auch noch zum Schu 1 anfang 
ihre Berechtigung (* 4.3;4.5). 

2 .1. 2. VON DER LINIE ZUR FORM 

VARIATION VON BUCHSTABEN 
DURCH KOMBINATION WENIGER GRUNDFORMEN 

In ihren frühen Schreibversuchen experimentieren die Kinder"mit den Grund-
formen (Gerade/Bogen; geschlossene/offene Linie usw.) und erfinden Zei-

0 z1 1f'l , r: ) ( _;1" s: 
v/_ ,- ""'-.._.! "ifP 

1 1-
\ \ <2 

chen neu: 

( 
\J 

\ 

1 (-CJC\" ". 
r---r-,,.J\ 61 n ~ 
P 1nor ! 

Dahinter steht die Einsicht, daß Schrift aus wiederkehrenden Einheiten 
besteht ( s. 2. 1. 3. ) , die ihrerseits aus wenigen Elementen durch unter-
schi ed1 i che Kombinationen erzeugt werden können (*5.3). Die durchgehende 
Zick-Zack-Linie wird zeitweise zugunsten einer konzentrierten Auseinan-
dersetzung mit der Form aufgegeben, um später wieder an Bedeutung zu ge-
winnen (s. 2.1.4.). Diese "Stückelung" der Linie wird oben im Vergleich 
der Kritzelbriefe von 3;5- bis 4;5-jährigen sichtbar. 
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änderungen (vgl. das E in CARLENE}, 
und para 11e1 zum Abschreiben werden 
alternative Formen ausprobiert, wie 
das rechts abgebildete Beispiel,(auch 
mit 4 Jahren ; 4 Monaten von Carl ene 
geschrieben), deutlich macht. 

Eine dogmatische Position ist auch 
hier fehl am Platze: das Nachmalen 
und Kopieren hilft, die Standardform 
einzuüben, eine Grundform zu gewi n-
nen (*5.2). Das schöpferische Experi-
mentieren fördert die gedankliche 
Auseinandersetzung mit den wesent 1 i -
chen Formmerkmalen, mit den zulässi-
gen Abweichungen und mit den nicht 
akzeptablen Kombinationen. - Diesen 
experimentellen Charakter von Schul-
versuchen be 1 egt auch Heikes wieder-
ho lter Versuch, ihren Namen zu schrei-
ben, der zudem auf eine angemessene 
Reihung der Einzelzeichen zielt. 

Für unsere Annahme, daß Kinder 
durch aktives Probieren ihren Zu-
gang zur Schrift suchen, ist in-
teressant,daß. das Übermalen/Nach-
fahren bzw. das Abmalen von Buch-
staben nur einen Tei 1 der ki nd-
1 i chen Aktivität ausmacht. Selbst 
beim Abschreiben kommt es zu Ver-

Wie schwierig das "b 1 oße Abschreiben" noch zum Schul anfang ist, zeigen 
die beiden Beispiele von Dieter HELLER auf der folgenden Seite. Wie beim 
Nachsprechen kann das Kind auch beim Abmalen von Zeichen nicht einfach 
"kopieren". Es muß die Wahrnehmungen mit Hilfe der verfügbaren Hand-
1 ungsmuster re-konstruieren. Jeder Erwachsene kann diese Schwierigkeiten 
beim Nachschreiben kyrillischer, hebräischer oder gar chinesischer 
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Schriftzeichen am eigenen Leibe nachvoi 1ziehen (vg1. die Selbsterfah-

rungstests fLlr Schriftkundige in KWS, Kap. 1). 

~ 01 <} 
DU du /~ 

kUH kuh Xuf._ 
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2' 1. 3. VoN DER BucHSTABENFORM zuR BucHSTABENFOLGE 

SCHRIFT ALS GERICHTETE REIHUNG 
WECHSELNDER EINZELZEICHEN 

Schreiben erschöpft sieh nicht in der monotonen Wi ederho 1 ung derse 1 ben 
Form/Bewegung, wie Kinder zunächst zu glauben scheinen (s.2.1.1.). Cha-
rakteristisch für Schrift ist der Wechsel von Zeichen aus einem aller-
dings begrenzten Grundbestand (s. auch 2.3.1.). Insofern wiederholt sich 
die bereits auf Buchstabenebene gewonnene Einsicht, daß sich wenige Ele-
mente (hier die Buchstaben) zu immer neuen Mustern kombinieren lassen. 
Anfangs scheint es sogar keine Begrenzung für die Kombinierbarkeit der 
Einzelzeichen zu geben (s. aber 2.2.). 

Dieses "generative Prinzip" wird schon bei manchen 4-Jährigen sichtbar, 
wenn sie be 1 i ebi ge Buchstabenketten aus den Zeichen zusammenste 11 en, 
über die sie verfügen; auch bei dem 
geringen Bestand von nur 6 verschie-
denen Buchstaben achtet das Kind 
auf den Wechsel in der Nachbarschaft. 

Aber auch Schulanfänger "schreiben" in dies er Weise, wobei sie später 
Wörter in ähnlicher Weise kombinieren, oft sogar ein regelrechtes Inven-
tar der bereits verfügbaren Buchstaben und Wörter anlegen: 

V l<l~ Q L 

i; v f-n • l '\ "- \, 
' v 

P vhi \iC VJ \, 

·.~ st l~t' ~t. 
6' uf <l e. \\\ 
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Ein besonderes Problem für die Kinder ist dabei die Raumlage (des ein-
ze 1 nen Buchstabens) und die Schreibrichtung (der Buchstabenfo 1 ge). Das 
Prinzip der Linearität (2. 1. 1.) muß 
im Sinne der Schreibrichtung (von 1i nks 
nach rechts und von oben nach unten) 
präzisiert werden. - Wi 11 ( 4 Jahre) be-
ginnt seinen Namen in der Mitte und 
schreibt dann in beiden Richtungen. 

Ben ( "Benni ") schreibt am Ende der 
Zeile wieder zurück nach 1 i nk s, wie 
die alten Griechen. Oder er überrascht 
uns - wie vi e 1 e andere Kinder - mit 
seiner Fertigkeit, Schrift auf dem 
Kopf zu lesen oder sogar spi ege l ver-
kehrt zu schreiben. 

Nachdem Kinder gerade mühsam gelernt haben, Gegenstände trotz unter-
schiedlicher Raumlage und perspektivischer Verzerrung als gleich zu er-
kennen, müssen sie dieses Merkmal bei Buchstaben als unterscheidend in-
terpretieren (b/p/q/d; u/n). Es handelt sich nämlich nicht darum, daß 
die Kinder sieh nicht mehr an die richtige Buchstabenform erinnern kön-
nen: Solche Verwechslungen unterlaufen ihnen auch, wenn sie nur eine 
Zeile tiefer kopieren. Auch hier geht es um Einsicht in wesentliche und 
belanglose Abweichungen. Diese Neuorientierung braucht ihre Zeit, die 
Kinder zum Experimentieren und zum Überprüfen ihrer Vorste 11 ungen nutzen. 

Das bedeutet nicht, Erwachsene dürften nicht Stellung nehmen zu den Ver-
suchen der Kinder. Wichtig ist jedoch, daß die Hinweise an echten Pro-



- 34 -

blemen anknüpfen und den Maßstab der (Miß-)Verständlichkeit betonen (TIM 
vs. MIT; *3.5). Aber erst wiederholte Rückmeldung ohne den Makel des 
Versagens regt zum Umbau der Schreibmuster an und stabilisiert die neue 
Orientierung. 

2'1. 4. VoN DER FOLGE EINZELNER FORMEN 

ZUR VERBUNDENEN BEWEGUNG 

SCHRIFT ALS FLÜSSIGE UND FORMKLARE BEWEGUNG 

Auf der letzten Stufe verschmelzen Form und Bewegung, der Rhythmus der 
Linie (s. 2.1. l. l und das Muster der Einzelzeichen (s. 2.1.2.). Nach 
dem sorgfältigen Abmalen und Aufbauen der einzelnen Buchstaben wird die 
Anforderung, sehne 11 er zu schreiben, zum Anlaß, Verbindungsformen zu 
entwickeln. 

Der herkömmliche Schreibunterricht ist anders verfahren: Er hat die 
Druckschrift als gut gegliederte Leseschrift und die lateinische Aus-
gangsschrift a 1 s (scheinbar) fließende Handschrift streng voneinander 
geschieden ( s. dagegen den Kritze 1 bri ef der sechsjährigen Judith oben 
S. 26). Zum zweiten hat er eine Bewegungsform als für alle Schreiber op-
timal vorgegeben und diese Zielschrift zugleich zur Norm für die ersten 
Schreibversuche gemacht. 

In letzter Zeit geraten diese Dogmen ins Wanken. Nachdem in anderen Kul-
turen schon lange die individuelle Handschrift aus einer Verbindung der 
Druckschrift entwickelt worden ist, hat beispielsweise der CVK-Lehrgang 
die Formen der Schreibschrift aus einer gedanklichen Analyse der Druck-
schrift entwickelt. Er sieht den Übergang also nicht mehr als ein rein 
motorisches Problem, das a 11 ein durch Intensität und enge Vorgabe der 
Übungsform ge 1 äst werden könnte, wie es auch die "b 1 i nden" Schwung-
übungen nahelegen. 

Neben dem gedanklichen Aspekt ist auch die individuelle Rhythmik bereits 
der kindlichen Schreibbewegung übersehen worden. Statt von einer ver-
bindlichen Norm als Ausgangsschrift auszugehen, müßte man genetisch aus 
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den unterschiedlichen Schreibansätzen allmählich eine lesbare Handschrift 
entwi cke 1 n ( *5 .6). Die Morm (mit einer zudem erheb 1 i chen Bandbreite) 
ist a·lso Ziel, nicht Ausgangspunkt der Schreibförderung. Nur wer die 

Schrift der Kinder nachfährt, sich auf ihren Rhythmus einzulassen ver-

sucht, wird ihnen helfen können, den individuellen Rhythmus auszuformen. 

2.2. ENTWICKLUNG DER RECHTSCHREIBUNG 

LAUTSCHRIFT ODER lDEENSCHRlFT* 

Bei den bisher untersuchten Beispielen haben wir nicht berucksichtigt, 

ob und ggf. wie die Kinder ihren Zeichen eine spezifische Bedeutung zu-

ordnen, die über ihre allgemeine Behauptung zu schreiben hinausgeht. 

Während Bi 1d und Gegenstand wesentliche äußere Merkma 1 e zumindest in 

grober Entsprechung gemeinsam haben, gi 1 t das für Wort und Gegenstand 

nicht mehr. Auf der anderen Seite ist unsere Schrift auch keine ldeen-

Schri ft, in der man Zeichen mit einer beliebigen Bedeutung vereinbaren 

könnte (wie z.B. die Wörter in der gesprochenen Sprache oder das Haupt-

straßenschild nach der Straßenverkehrsordnung). 

Die Kinder müssen also zwei Einsichten in den Schriftaufbau erwerben, 
die unterschiedliche Prinzipien verkörpern: 

1. Buchstaben sind willkürlich vereinbarte Zeichen für bestimmte Sprach-

1 aute; die Ähn 1 i chkei t/Verschi edenhei t ihrer sprachlichen Form hat 
nichts damit zu tun, ob sich auch die Laute in Artikulationsort oder 

-art gleichen oder nicht: z.B. Vokale einerseits, Konsonanten ande-
rerseits; stimmlos (P/T/K) vs. stimmnaft (B/D/G). Anders gesagt: Wäh-
rend man aus dem Buchstaben (E) ein (F) machen kann, indem man ihm 

etwas wegnimmt, geht das bei den Lauten /e/ und /f/ nicht entsprechend. 

2. Die Foige der Buchstaben andererseits, also das "Wort", darf nicht 
willkürlich vereinbart werden, auch wenn die äußere Form der Bedeu-

tung nicht gegenständlich-analog entspricht. Sie ist weitgehend vor-

*Dieser Abschnitt ist hervorgegangen aus Kap. 23 und 31 vor. n1<indet auf deil' Weg zur 
Schriftn und der dort verarbeiteten Literatur·, vor allem: Cr~STRUP (1978), DEHN (1983bi 
1984), E!CHLER (l976; 1984), FERRE!RO/TEBEROSKY (1979), GENTRY (!982), KOCleµ.N (1981); 
zusätzlich: TEMPlt u.a. (1982), READ (1982), GRAVES (1983, Kap.18), HENDERSOl•/BEERS(l980). 
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gegeben durch die Lautfolge im Wort, kann jedoch auch nicht vollstän-
dig aus ihr abgeleitet werden (Stil/Stiel; FAHTR/Vater). 

Aber schon ehe sie 
diese Pri nzi pi en be-
greifen, verwenden Kin-
der ihre Schrift als 
Bedeutungsträger. So 
hat Susan mit 3 Jah-
ren eine Einkaufsli -
ste geschrieben und 
anschließend der Mut-
ter vorgelesen (siehe 
"Übersetzung" links). 
Wie sich dieses Sym-
bolverständnis all-
mählich mit der Ein-
sicht in den technic 
sehen 
Schrift 

Aufbau der 
verbindet, 

zeigen die folgenden 

~ 
otrot 
cudfa 
fu 

~ 
/(/~ 

v+ 

Beispiele zur Entwicklung der Rechtschreibefähigkeit und zur Durchset-
zung des alphabetischen Prinzips gegen das Ab-Bilden oder die Vorstel-
lung einer Ideen-Schrift, wie sie noch Susans Einkaufsliste aufweist. 

2. 2 .1. DIE LAUTLICH WILLKÜRLICHE SCHRIFT 

VOM SCHMÜCKENDEN ÜRNAMENT ZUM GRAPHISCHEN SYMBOL 

In Kap. 2.1. haben wir gesehen, daß Kinder durch eigenes Probieren wich-
tige Einsichten in die graphischen Grundformen der Schrift gewinnen. Sie 
finden nach und nach heraus, welche Merkmale zur Unterscheidung der ein-
zelnen Zeichen wichtig sind. Aber wozu kann man diese Zeichen benutzen? 

Manthma 1 verwenden Kinder sie a 1 s Schmuck, z.B. in Ketten, die einen 
bestimmten Buchstaben wiederholen oder verschiedene Buchstabenin regel-
mäßiger Folge aneinanderreihen. Der Buchstabe hat hier einen ästheti sehen 
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Wert an sieh. Seine äußere Form verweist auf keine Bedeutung 'hinter 
ihm', allenfalls erinnert er an Gegenstände des Alltags ( das H als 
"Turnstange", das O als "Ei", das t als "Kreuz"). 

Eine grundsätzlich andere Denkweise verbirgt sich hinter der Behauptung, 
eine Zei chenfo 1 ge "heiße" etwas Bestimmtes. Die Kinder verwenden dann 
den einzelnen Buchstaben oder eine Gruppe von Buchstaben als Zeichen 
für etwas anderes. So benutzt Annabrook 
(4 Jahre) die Initiale der Eltern, um sie 
als Brauteltern auf diesem Bild darzustel-
len. Das ist ein ganz ~1ichtiger Schritt 
zum Verständnis der Schrift(-zeichen) als 
Symbolsystem, auch wenn er nicht den Re-
geln unseres Alphabets folgt. So bleibt 
die Zuordnung von Schrift und Bedeutung 
nicht konstant; das Kind kann nach einiger 
Zeit nicht mehr sagen, was diese Zeichen 
bedeuten. Erst recht fehlt die Überein-

F c 

kunft mit anderen: nur das Kind se 1 bst kann lesen, was es geschrieben 
hat. Als Mittel der Kommunikation taugt diese Schrift deshalb nicht. 
Schließlich fehlt auch der Bezug auf den Klang der Sprache, an dem unse-
re Schriftzeichen ja anknüpfen. 

Dennoch wählen die Kinder die Zeichen nicht willkürlich aus; sie folgen 
einer eigenen Logik. So berichtet die argentinische Psychologin Emilia 
FERREIRO von dem 4 - 5jährigen Javier, für den OIA "Katze" und OAIOAIOAI 
(mehrere) "Kätzchen" bedeute. Javi er benutzt a 1 so keine Bilderschrift 
mehr. Er weiß, daß Wörter durch Buchstabenfolgen abgebildet werden, ohne 
sie jedoch bestimmten Sprachlauten zuzuordnen.Das (Bilderschrift-) Denken 
in gegenständlichen Bezügen wird auf das neue System übertragen, indem 
die Zeichenkombination für eine Katze mehrfach wiederholt wird, um die 
Bedeutung für "mehrere Katzen" auszudrücken. Ähnlich denken Kinder, die 
die Anzahl der Buchstaben für einen Namen nach der Größe oder Bedeutung 
der betreffenden Person bemessen (vgl. S.16). 

Die dritte Stufe dieses Denkens führt zu einer Objektivierung derSchrif4 
die auch diese gegenständlich-analoge Verwendung der Buchstaben(zahl) 
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aufgibt: Bedeutungsunterschiede werden durch eine unterschiedliche Rei-
henfo 1 ge derse 1 ben Zeichen ausgedrückt. So schreibt Mari se 1 a ( 4 Jahre) 
unter Verwendung ihres begrenzten Zeichenvorrats A 1 1 3 für ihren ei-
genen Namen, A 3 l 1 für ihren Fami 1 i ennamen "Romero", A 3 1 für ihre 
Schwester "Silvia" usf .. 

Schon Javiers unterschiedliche Anordnung der Zeichen in den beiden Fäl-
len zeigt, dafl wir die verschiedenen Oenkwei sen selten in Reinkultur 

finden. In der Darstellung des Footballtrai- ~· • / QIJH 
ners durch seinen dreijährigen Sohn Shawn ~ ~ 

finden wir eine geläufige Mischung von Bilder-
schrift (das Gesicht des Vaters; das H. als Football-Mall, von Ideen-
schrift (das verdrehte S von den Sweatshirts der Stroman High School) 
und von (noch nicht lautorientierten!) Buchstaben.Eine ähnliche Mischung 
. A 
ll h „ 661-rK' ,, ~ 1(. 

IDÖ:IA .. '·· 1 .q\ .. f/ ~~t: 
finden wir bei Björn: Wörter aus dem Grundwortschatz, lauttreue Schrei-
bung und Konsonantenschrift ( s. 2. 2. 2.), aber auch ein Rest von Bilder-
schri ft. 

Für Schriftkundige lassen sich die Unterschiede der verschiedenen Kon-
zepte von Schrift am Beispiel verschiedener Zahl-Zeichen für "sechs Bäl-
le" veranschaulichen: 

In einer Bilderschrift könnte man sie auf verkürzte, aber gegenständlich 
unmittelbar erkennbare Weise so darstellen: 000000 

Strichlisten ( 1111 ll sind eine noch stärker stilisierte Bilderschrift, 
die aber zumindest die Menge analog, d.h. im Verhältnis 1:1 abbildet. 

Die römischen Ziffern (VI) bilden den Übergang zur Begriffsschrift: 
Es tauchen schon einige willkürlich vereinbarte Zeichen auf (V,X,l,C), 

aber der Rechenvorgang jedenfa 11 s wird in der Zei chenfo 1 ge dargestellt 
(VI = V + I; IV = V - I). 

Die arabische Ziffer (6) hat in ihrer äußeren Form keinen unmittelbaren 
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Bezug mehr zu ihrer Bedeutung; andererseits sind die Zeichen auch noch 
nicht an eine bestimmte Lautfolge gebunden: dasselbe Zeichen 6 läßt sich 
also in verschiedenen Sprachen für denselben Begriff, eine bestimmte 
Menge, verwenden. 

Das ist anders bei Zahlwörtern (sechs , six, seis), die den Klang ent-
sprechender Wörter verschriftlichen. 

2.2.2. DIE LAUTORIENT!ERTE KURZSCHRIFT 

VOM SINNBILD ZUM KLANGBILD 

Ein wichtiger Schritt zum Verständnis des alphabetischen Prinzips ist 
die Einsicht in die Funktion der Buchstaben, Hinweise auf den Klang von 
Sprache zu geben. In dieser "Funktionsphase" (KOCHAN) folgen aus der 
noch recht groben Grundeinsicht und der anfänglich noch begrenzten Buch-
staben-Kenntnis Schreibweisen, die durch zwei Merkmale au ff a 11 en (die 
folgenden Beispiele stammen vor allem aus EICHLER 1976; CASTRUP 1978; 

DEHN 1983b): Sie bilden nur solche Laute ab, 

(1) die objektiv, also schon rein akustisch hervortreten, z.B. durch 

besondere Betonung oder weil sie sich aus dem Sprachstrom abheben 
(GOLBS fLir "Columbus") 

(2) oder die gerade von diesem Kind besonders beachtet werden, z.B. weil 
es die entsprechenden Buchstaben schon kennt. 

Das Kriterium (l) der akustischen Intensität oder Klarheit des Lautes 
kann erklären, warum Kinder Konsonantenhäufungen vereinfachen (z.B. SPIGN 
für "springen", Pfaume für "Pflaume", GATN für "Garten"); dasselbe gilt 
für Nasalierungen (z.B. wuTerPar oder wonerBar für "wunderbar") . 

Die Gerichtetheit der subjektiven Aufmerksamkeit (2) erklärt Schreib-
typen wie 

- UI für "Mutti", 00 für "Popo" und M für "Papa" - eine rein vokalische 
Schreibweise, die man auch als Silbenschrift deuten kann, da die Vo-
kale das Zentrum der Silbe darstellen und in der Anzahl mit den Sprech-
impulsen übereinstimmen; 
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- NS für "Nase", SCHRG für "Schreck" - eine konsonantische Schreibweise 

wie es sie beispielweise im Hebräischen gibt; 

Schreibweisen wie KSTN für "Kasten", TRFN für "Treffen" oder NT für 
"Ente", wei 1 die Kinder über den Buchstabennamen des Konsonanten auch 
den betreffenden Vokal für mitbezeichnet halten (K für "Ka"). 

Die Logik dieser Schreibmuster zeigt, daß nicht nur zufällig verfügbare 
Buchstaben, sondern auch Hypothesen über die Abbildungsregeln der Buch-
staben die Schreibweise bestimmen. So kann ein Buchstaben für ein ganzes 
Wort stehen, z.B. wegen der Lautähnlichkeit des Buchstabens Q für "Kuh'', 
oder im Englischen U für "you" und R für "are"; oder weil das Kind einen 

Buchstaben zur Kennzeichnung für ausreichend hält: 3 H für "drei Häuser". 
Anderen Kindern ist bewußt, daß ein Wort mehrere Buchstaben haben muß, 

sie schaffen es aber nur, einen lautgetreu abzubilden und füllen dann 
willkürlich mit weiteren Buchstaben auf. Manchmal wirken auch visuelle 
Erinnerungen an graphische Merkmale in die an sich konsonantische oder 
voka 1 i sehe Schreibweise hinein, so daß es zu Mischformen kommt wie MTI 
für "Mutti" und PAIA für "Papier". Nur eine längere Beobachtung ver-
schiedener Schreibproben gibt Einblick in die indi vidue 11 en Konstruk-
tionsmuster des einzelnen Kindes. 

Fördern kann man diese Kinder durch die Anforderung, mehrdeutige Schreib-
weisen zu präzisieren: "Woher weiß ich, ob PP 'Papa' oder 'Popo' heißt?" 
(*4.8). Der Austausch von Buchstaben/Lauten in Wörtern macht deutlich, 
we l ehe Kl angmerkma 1 e wesent 1 i eh für die Bedeutung und damit für die 
schriftl i ehe Notierung sind: "Wie unterscheiden sieh Rose/Hose, Hose/ 
Hase, Glas/Gras?"(*3.l). Überhaupt hilft es, die Kinder auf die Paralle-
lität räuml i eher Schriftanordnung (links-rechts) und zeitlicher Klang-

fo l ge aufmerksam zu machen: "Wenn vorne ein au und hinten ein s steht, -
wie heißt das Wort? Und wie heißt es umgekehrt? Kannst Du das auch mit 
den Buchstabenkarten legen?" 

Besondere Schwi eri gkei ten macht Kindern dabei oft das Konzept des "Wor-
tes", das ihnen schon als Bedeutungseinheit nicht einleuchtet ("Auto-
bahn" = ein Wort?) und sich akustisch erst recht nicht aus dem Sprach-

strom herauslösen läßt ( /komti:/ =zwei Wörter: "kommtldie" ?). Daß 
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diese fragwürdigen Grenzen in der Schrift durch eine Leerstelle markiert 
werden, ist eine zusätzliche Schwierigkeit. Oft erproben Kinder auch 
da eigene Lösungen: Statt des nichtssagenden Vakuums markieren sie die 
Wortgrenzen mit Punkten, Strichen, Kreuzen oder aber überhaupt nicht. 

Hier helfen Satzverwandlungen, "indem wir immer ein Wort austauschen" 
( *2 .1). Andere Kinder brauchen Anstöße zur akusti sehen Gliederung von 
Wörtern {*2.3;*2.6) oder zur Unterscheidung ähnlicher Laute (*2.4;*2.7), 
eine dritte Gruppe braucht Merkhilfen für Buchstaben (*5.5;*3.2), um die 
Schriftzeichen zunehmend funktionsgerecht einzusetzen. 

2.2.3. DIE PHONETISCHE UMSCHRIFT 

VoM KLANG-SKELETT zuM LAUT-DETAIL 

Als Ergebnis solcher Aufgaben und eigener Versuche verfeinern die Kinder 
das akustische Prinzip allmählich zu einer streng phonetischen Schreib-
weise. Sie ähnelt in ihrer Detailtreue den Umschriften, die uns z.B. 
Sprachführer anbieten, um ei n!O! korrekte Aussprache der Vokabeln zu er-
möglichen. Entsprechend geben die Kinder beim Abhorchen ihrer eigenen 
Aussprache mundartliche und individuelle Besonderheiten wieder, anderer-
seits auch nur die wirklich hörbaren Laute: Da singt der Kanaljenvogel, 
Vata und Modr spiln Tenes und Makus wöflt, während Jiörn in die Ischule 
geht. Manches Kind registriert da Klangmerkmale, die wir Erwachsenen 
- irregeführt durch die Schreibweise - überhören. Dazu zählen beispiels-
weise Veränderungen durch die laut liehe Nachbarschaft: Schbil , F arpe, 
Raeise. 

Wurde dabei zunächst auf den lautlich passendsten Buchstaben zurLlckge-
gri ffen, zeigt sieh bald eine rege 1 hafte Ordnung und Vera 11 gemei nerung 
von Lösungsversuchen. So wird der Buchstabe (s) für den Laut /sch/ aus 
SPIL und STIL übernommen für das /sch/ in der Schreibung SULE. Wenn das 
Kind dann durch Lesen auf die Normschreibung SCHULE aufmerksam wird, 
überträgt es das neue Muster nach einiger Zeit zurück auf SCHTIL und 
SCHTEMPEL. Neues Material erzwingt eine Umorganisation der Schreibregeln 
- und als Folge werden bereits richtig geschriebene Wörter dann auf ein-
mal falsch geschrieben. 
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Hi er wird ganz deut 1 i eh, daß Kinder nicht additiv lernen, sondern daß 
sie aktiv ein- und umbauen, was ihnen die Erfahrung als Daten liefert. 
Weil das K, i nd rege 1 hafte Lösungen für wiederkehrende Schreibprobleme 
sucht und dafür bekannte Schreibweisen vera 11 gemei nert, spricht KOCHAN 
von der "Strukturphase". Von außen braucht man nur neues Material anzu-
bieten, um das System in Bewegung zu halten. 

Es geht also nicht darum, ein "Fehlverhalten" auszumerzen, sondern den 
Stoff zu liefern für den nächsten Schritt: den Übergang zur Normschrift. 
So kann man auf graphische Gemeinsamkeiten (trotz unterschiedlichen 
Klangs) aufmerksam machen, indem man Wortfamilien bildet (fahren/fährt; 
wilderniW'ild; *6.4) oder Wörter zu einem bestimmten Schreibmuster sam-
melt (Meer/Teer/leer; *6.3). 

2.2.4. ÜIE HISTORISCH GEWACHSENE NORMSCHRIFT 

VON DER LAUTTREUE 
ZUR BEHERRSCHUNG VON RECHTSCHREIBVARIANTEN 

Über das zunehmende Lesen, durch Rückfragen bei Erwachsenen und auch 
durch gezielten Unterricht paßt sieh der phonet i sehe Schreiber a 11 mäh-
1 i eh der gängigen Orthographie an. Diese "Norm-Phase" ( KOCHAN) braucht 
aber ihre Zeit. Die Kinder ersetzen nicht ein Prinzip der Schreibung 
plötzlich durch ein anderes. Vielmehr wachsen die (Teil-)Systeme neben-
einander und müssen Stück für Stück miteinander in Einklang gebracht 
werden, um die Erfahrungen möglichst ökonomisch zu ordnen (s.S.17). 

Anzeichen einer Veränderung ist die häufigere Veniendung verbreiteter 
Schreibweisen. Das Kind achtet mehr auf graphische Muster statt nur auf 
die Akustik (Tahl + Zahl; inn + innen) und auf Wortverwandtschaft 
(Ält~rn +alt). Der Sprung auf die neue Denkebene schlägt sich anfäng-
lich wieder in einer Übergeneralisierung nieder. Zum Teil wird eine Aus-
zeichnung (wie z.B. die Verdoppelung) sogar auf den Gegenpol ausgedehnt: 
Todd für Tod; kahmen für kommen. 

Da das Kind seine Aufmerksamkeit auf die Wahl der richtigen Buchstaben 
konzentriert, wird manchmal ihre am Sprachklang orientierbare Reihenfol-
ge vernachlässigt: Schl ue statt Schule. Im Wort liegende Bedingungen 
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für die Schreibweise werden noch nicht systematisch genutzt; das gilt 
z.B. für Morphem-Grenzen (Waltbrant) und für die graphemi sehe Umgebung 
(Golld). 

In dieser Phase he~fen den Kindern Übungen nach der Rechtschreibsystema-
tik, die Muster für die Gruppierung von Schreibweisen anbieten (*6.3). 
Parallel zu dieser Musterbildung wächst der Anteil der vertrauten Wörter, 
deren Schreibung durch häufige Verwendung automatisiert ist ( *7. 3 und 
*7. 7). Schon in der vorhergehenden Phase kann er 50% der spontanen 
Schreibungen bestimmen. Dieser Grundwortschatz 1 äßt sieh jetzt ordnen 
( 2. bis 4. Schuljahr). Zum vorläufigen Abs eh 1 uß der Normphase ( 4. bis 
6. Klasse) geht es dann im wesentlichen darum, neue Wörter in das vorher 
entwickelte Muster-Netz "einzuknüpfen", wobei ein bewußtes Einprägen 
der Besonderheiten nützlich sein kann (*7.5 und *3.6). 

Zum Schluß dieses Abschnitts fassen die folgenden Beispiele die wich-
tigsten Veränderungen noch ei nma 1 zusammen. A 1 s Vorstufen zur Norm-
schrei bung "wunderbar" fand DEHN bei Schulanfängern: 

(l) uf, fadeilt, osfa als "lautlich willkürlich"; 
(2) WOB, WDR, wnra, wodba als "lautorientierte Kurzschrift"; 
(3) wonDERPA, wounderba, WUNDErBa als "phonetische Umschrift". 

Ähnlich verdeutlicht CASTRUPs Sammlung für "Urlaub", daß in einer ersten 
Annäherung an das al phabet i sehe Prinzip ( 2) die markanten Laute ( Ul b) 
oder die Si 1 bengl i ederung ( Ul ub) wiedergegeben wird; daß im nächsten 
Schritt ( 3) zunächst die eigene Sprechweise abgebildet, aber z. T. auch 
schon auf typische Rech_tschreibmuster zurückgegriffen wird (Ulaub, Uhr-
laup). 

Eine solche Entwicklung läßt sich durch vier methodische Grundsätze för-
dern (KWS, Kap. 31): 

- Die Kinder werden ermutigt, die Schreibweise unbekannter Wörter selbst 
auszuprobieren. Allmählich werden sie dann angeleitet, die Recht-
schreibung selbst zu kontrollieren und - später - gleich nachzuschla-
gen oder zu erfragen (erst den Nachbarn, dann die Tischgruppe, zuletzt 
die Lehrerin). 
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- Neben dem bewußten Abhorchen und stückweisen Übersetzen der Lautfolge 
werden besonders häufige oder im konkreten Sachzusammenhang wichtige 
Wörter ausdrück 1 i eh eingeführt und durch systemat i sehe Wiederholung 
gefestigt. 

- Jedes Kind soll über diesen Grundwortschatz hinaus eigene Wörter sam-
meln, die ihm für das Schreiben von Texten wichtig sind. Verfügbar 
werden sie auf Karten - durch Diktat an einen Schrei bkundi gen, durch 
Ausschneiden, später durch Nachschlagen und Abschreiben. 

Fehlschreibungen - auch der geübten Wörter - sind jedenfalls im l. 
und 2. Schuljahr nicht als "falsch" zu rügen. Jedoch sollten die Kin-
der in einer Dosierung, die nicht entmutigt, immer wieder auf die üb-
1 i ehe Schreibung hingewiesen werden. Öffent liehe Texte werden korri-
giert. 

2.3. 

2' 3' 1. 

ENTWICKLUNG DES LESENS 

BENENNEN ODER ENTZIFFERN? * 

VOM NICHT-LESEN ZUM ALS-OB-LESEN 

BUCHSTABEN ALS GRAPHISCHE ZEICHEN 

Auch wenn Kinder noch nicht lesen können, versuchen sie, mit Büchern 
sinnvoll umzugehen (*1.7). Bittet man sie, eine vorgelesene Geschichte 
selbst aus dem Buch "vorzulesen", so erzählen sie im frühen Stadium zu 
den Bildern, oft in einer rein aufzählenden Weise. Manche blättern nicht 
einmal um - oder in einer wi 11 kürl i chen Reihenfolge. Kinder mit mehr 
Bucherfahrung blättern demgegenüber von vorne nach hinten, sie tragen 
in einer deutlich veränderten "Vorlese" -Stimme vor und versuchen, den 
Handlungsablauf wiederzugeben; sie verwenden Wörter, Satzformen und Er-
zähl muster des vorher gehörten Textes (oder typischer Geschichten). 

* Dieser Abschnitt stützt sich auf die Kapitel 1, 3 und 28 von 11Kinder auf dem Weg zur 
Schrift" und die dort ausgewählte Literatur, vor allem: MASON (1980a, 1981); MASON/ 
McCORM!CK (1979, 1981) und RATHENOW/VÖGE (1982,50-53); zusätzlich: OOWNING (1979); FRAN-
CIS (1982); TEMPLE u.a. (1981). 
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Sprache und Aufbau ihrer Geschichten lassen erkennen, daß Erzählen und 
Lesen für sie zwei verschiedene Dinge sind. Manchmal fahren sie auch 
mit dem Finger unter Textzeilen entlang, als ob sie die Geschichte nicht 
aus den Bildern oder aus dem Gedächtnis holten. 

Ein anderer Aspekt ihrer wachsenden Schrifterfahrung: Sie können 
Schriftzeichen von anderen Zeichentypen unterscheiden - auch wenn sie 
die Namen der einzelnen Buchstaben noch gar nicht kennen. LAVINE (1972) 
hat Vorschulkindern vier verschiedene Zeichenarten vorgelegt (*5.7): 
(I) Englische Schrift (Buchstaben/Wörter; Druck-/Schreibschrift) 
(II) Hebräisch (unbekannte Zeichen, aber auch a 1 phabet i sches System) 
(III) unbekannte Symboltypen (chinesische Zeichen und eines der Maya) 
(IV) Bilder und geometrische Formen 

II III IV 
Bei der Zusammenstellung der Vorlagen wurden außerdem folgende Merkmale 
variiert: 

- Einzelwiedergabe oder Kombination mehrerer Zeichen des jeweiligen Typs 
- mehrfache Wiederholungen desselben oder Verbindung verschiedener Zei-

chen; 
- horizontal-lineare oder über das Blatt streuende Anordnung. 

Für die 3- bis 4-jährigen Kinder war der Gesamteindruck wichtig: Als 
"Schrift" wurden Vorlagen eingeordnet, die kein Bild waren, mehrere Zei-
chen kombinierten, wobei sich nicht dasselbe Zeichen einfach wiederholen 
sollte, und deren Zeichenfolge linear ausgerichtet war. 

Für die älteren Vorschulkinder war die Ähnlichkeit (oder Übereinstimmung 
der ei nze 1 nen Buchstaben l mit den üb 1 i chen Buchstaben ausschlaggebend. 

Schon vor dem Lesenlernen im technischen Sinn entwickeln die Kinder also 
zutreffende Vorstellungen von e1n1gen definierenden Merkmalen der 
Schrift (s.o. 2. 1. 1. l. Auf der Grundlage dieser naiven Schriftkenntnis 
können sie zumindest Druckbuchstaben einander zuordnen und dabei auch 
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ähn 1 i ehe Formen ( P /R/B) voneinander unterscheiden. Sie sind sieh aber 
über die Bedeutung der Zeichen nicht im klaren, benennen sie beispiels-
weise als Ziffern. Sie kennen auch keine Ganzwörter aus der Werbung, 
von Packungen oder Namensschil dem. Auf der Straße "Zeichen und Wörter 
jagen" ( *l. 6), Bilder und Schi 1 der mit Schrift in einen Plan des Wohn-
orts eintragen (*4.2), Gespräche Uber den Nutzen von Büchern, von Lesen 
und Schre·iben (*4.1), das Sammeln "eigener Wörter" (*7.3) oder Spiele, 
in denen man auf Schrift achten muß, ohne sie lesen zu können (*4.8; 
*7.1;*7.2) - all dies hilft Kindern auf dieser Stufe, ihre Vorstellung 
von der Funktion der Schrift und von ihrem Aufbau zu differenzieren. 

2,3,2, VOM SCHEIN-LESEN ZUM SJTUATIONSGEBUNDENEN LESEN 

BUCHSTABEN UND WÖRTER LASSEN SICH (WIE BILDER) BENENNEN 

Einen Schritt weiter als das Wiedererkennen und Untersehei den von Buch-
staben in der Standardform führt das Benennen von Schriftzeichen. Es 
schließt zwar noch nicht das Bewußtsein ein, daß die Buchstaben Sprach-
laute darstellen und daß man mit ihrer Hilfe Wörter er-lesen kann. Aber 
die Fähigkeit, das Alphabet aufzusagen oder einzelne Buchstaben zu be-
nennen, ist oft Symptom dafür, daß das Kind lernt, auf die Unterschiede 
zwischen den Buchstaben zu achten. Es wird zunehmend aufmerksam auf die 
definierenden Merkmale: Derselbe Buchstabe kann in verschiedenen Farben 
oder Größen oder sogar Drucktypen auftauchen - aber er darf nicht seine 
Lage im Raum verändern. Manchmal wissen die Kinder sogar schon, daß es 
"große" und "kleine" Varianten desselben Buchstabens gibt, eine noch 
höhere Abstraktion von der rein graphischen Ähnlichkeit. Diese gedank-
lichen Einsichten schlagen sich denn auch in der Leistung nieder, die 
Zeichen zu benennen. Umgekehrt kann das Üben der Buchstabennamen diese 
gedankliche Einsicht zwar stützen, aber nicht erzeugen. 

Auf dieser Stufe erkennen die Kinder meist auch schon einige Worte aus 
der Werbung, von Verpackungen oder Straßen- und Ladenschildern, den 
eigenen und manchmal auch ei n·i ge weitere Namen. Aber dies es "Lesen" ist 
in der Regel davon abhängig, daß der besondere Schriftzug (z.B. "Coca-
Co l a") oder der soz i a 1-gegenständ liehe Kontext erha 1 ten bleiben: die 
Flasche, auf der das Etikett klebt, oder die Ladenfront fUr das Schild. 
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"Folglich ist Kindern, wenn sie Wörtern auf Verkehrsschildern, Packungen 
Etiketten, Werbeplakaten und Schildern wiederzuerkennen lernen und sich 
auf ihre Bedeutung konzentrieren, nicht klar, daß Wörter aus ihrem Kon-
text gelöst werden können. Es mag also sein, daß sie ein bekanntes Wort 
in einem anderen Umfeld nicht wiedererkennen, daß sie z.B. STOP auf dem 
Verkehrsschild, aber nicht anderswo erkennen. Hinzu kommt, daß sie zwar 
Wörter 1 ernen können, aber ihr Wissen vi e 11 eicht nicht so äußern, wie 
wir erwarten. Beispielsweise lernten einige 4-Jährige in unseren Unter-
suchungen das Wort rabbit (Kaninchen), benannten das Wort aber später 
mit 'bunny' (Häschen; Eichhörnchen). Schließlich wissen sie nicht, wie 
sie Buchstaben für das Merken von Wörtern nutzen können, obwohl sie sie 
häufig benennen können. Wenn sie z.B. kurze Wörter mit Magnetbuchstaben 
schreiben sollten, legten sie oft alle verfügbaren Zeichen in zufälliger 
Folge aus. Auf dieser Entwicklungsstufe sind die Verfahren der Kinder, 
Wörter zu benennen, also so unzulänglich, daß sie nur langsam, wenig 
effektiv und oft mit Hilfe irreführender Merkmale lernen." (MASON/ 
McCORMICK 1981, 5f.) 

Anstoß für den nächsten Schritt kann das Sammeln weiterer Wörter sein 
(*l.6; *l.7); weiterhin Spiele, die zu einem genauen Vergleich der gra-
phi sehen Merkmale herausfordern ( *7. l; *7 .2). Daneben werden sieh die 
Kinder mit der Form der Buchstaben (*5.3; *5.4) und mit ihren Namen aus-
einandersetzen ( *5. 5). Der Vergl ei eh unterschi edl i eher Drucktypen und 
Handschriften hilft, den Buchstabennamen a 1 s Etikett für eine Gruppe 
graphisch durchaus unterschiedlicher Formen zu erkennen, deren zentrale 
Gemeinsamkeit derselbe Laut wert ist ( *5. l). 'Sprechende Bücher' (durch 
die Koppelung von Buch und Ton-Cassette) und das Basteln von Comics er-
öffnen den Kindern aber auch schon einen selbständigen Umgang mit Texten 
und wecken die Neugier auf Bücher und die Freude am Lesen (*4.9;*8.2). 

2.3.3. VoM KoNTEXT-DEuTEN ZUM TEXT-ENTZIFFERN 

BUCHSTABEN ALS HINWEISE AUF DEN WORTKLANG 

Je mehr Wörter die Kinder kennen, umso deutl i eher wird ihnen, daß das-
selbe Schriftbild an verschiedenen Stellen auftauchen und trotzdem das-
se 1 be bedeuten kann. Zudem entdecken sie, daß verschiedene Wörter ein-
ze l ne Zeichen gemeinsam haben können (Polizei/Post; Toto/Lotto). Paral-
lel wächst die Zahl der bekannten Buchstaben (von 5-10 auf der vorher-
gehenden Stufe) auf etwa das Doppelte. Damit sind die Voraussetzungen 
für zwei grundlegende Einsichten geschaffen: 
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(1) Wörter sind aus einer begrenzten Zahl wiederkehrender Zeichen zusam-
mengesetzt. 

(2) Ähnlichkeiten in den Teil-Zeichen haben mit Ähnlichkeiten im Wort-
klang Z!.l tun. 

In dieser Phase "fliegen" viele Kinder auf Anfangsbuchstaben oder mar-
kante Zeichen (wie tt in Mutter). Anfänglich beschränken sie sich auf 
die graphi sehe Untersehei dung der Wörter durch diese Merkma 1 e. Darum 
kann auch die Länge des Wortes eine Rolle für das Wiedererkennen spie-
len. Aber auch das ist schon ein wichtiger Schritt, weil das Wort "für 
sich" genommen und nicht lediglich aus dem sozial-gegenständlichen Zu-
sammenhang ersch 1 ossen wird. Die - wen auch grobe - Einsicht in das 
Lautprinzip ist dann der entscheidende Sprung, gefördert durch die ver-
gleichende Analyse bekannter Wörter: "Das fängt wie mein Name an", oder: 
"Oma und Opa sind nur in der Mitte anders - das hört man auch!". 

Dabei gibt es durchaus Schwierigkeiten: Der Buchstabenname führt in die 
Irre (SO = Ess-o); oder die Veränderung des Lautwerts im Wortzusammen-
hang blockiert den Sprung zum natürlichen Sprachklang. Vor allem die 
kurzen Vokale machen Schwierigkeiten (offen/Ofen), so daß sieh manche 
Kinder ganz auf die Konsonanten als Lesehilfe zurückziehen. 

Da das alphabetische Synthetisieren nicht so einfach funktioniert, brau-
chen die Kinder Zeit, um Vertrauen in ihre Entdeckung der Buchstaben-
funktion zu gewinnen. Eine lange Zeit beschränkt sich ihre Lesefähigkeit 
darauf, die Bedeutung einzelner Buchstaben innerhalb vertrauter Wörter 
zu erkennen. Die Ergebnisse der ana lyti sehen Lautgewi nnung probieren 
sie dann synthetisierend an neuen Wörtern aus, bis sie ein Gefühl für 
die Breite der Lautvarianten haben. Insofern ist das Schreiben für viele 
Kinder leichter, da sie hier mit einfacheren Hypothesen beginnen 
(s.2.2.2.) und diese allmählich verfeinern können (s.2.2.3J, ehe sie 
die Normschrift in den Griff bekommen müssen (s.2.2.4.). 

Die Einsicht, daß die Buchstaben eine Schlüsselrolle besitzen, und die 
Anstrengung der Aufmerksamkeit auf diesen Aspekt verschließen nun oft 
die Nutzung des Kontextes, der eigenen Sinnerwartung und der Spracher-
fahrung. Deshalb kann es förderlich sein, de" Kindern wieder den Inhalt 
schriftlicher Texte attraktiv zu machen, z.B. über Briefe, Ausweise, 
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Rollen-Etiketten im Spiel oder "stumme Aufträge" (*4.4; *4.5; *8.3). 
Auf der lesetechnischen Ebene geht es um die Differenzierung des Laut-
prinzips über Minimalpaare (*3.1) und die Beachtung der Leserichtung 
(*3.5), zum Teil auch um Hilfen bei der Synthese der Kunstlaute (*3.6), 
damit das Kind seine beginnende Einsicht in die Buchstaben-Funktion 
nicht wieder verwirft, weil es die Schwierigkeiten der prakt i sehen An-
wendung a 1 s grundsätzl i ehe Wider 1 egung seiner Hypothese deutet - und 

resigniert. Vor allem aber können sich die Kinder untereinander erklä-
ren, wie sie neue Wörter entsch 1üsse1 t haben und auf we 1 ehe Merkma 1 e 
sie achten (*3.7). 

2.3.4. VOM LAUTIERENDEN ZUM FLÜSSIGEN LESEN 

BucHSTABENFOLGE UND BEDEUTUNGSZUSAMMENHANG 

Die letzte Entwicklungsphase ist durch drei Fortschritte gekennzeichnet: 

11) Da die Kinder beim Erlesen die Schriftzeichenfolge vollständig aus-
werten und für den Lautwert auch die Nachbarschaft des ei nze 1 nen 
Buchstaben berücksichtigen, können sie sogar Wörter er 1 esen, deren 
Bedeutung ihnen unbekannt ist. 

( 2) Die Kinder werden auf wiederkehrende Buchstabengruppen aufmerksam 
und beginnen, häufige Wörter/Wortteile automatisch, d.h. ohne bewuß-
tes Lautieren des einzelnen Buchstaben und damit schneller zu lesen. 

(3) Dadurch wird die Aufmerksamkeit für die Wortbedeutung und den Text-
inhalt frei, so daß "sinn-entnehmend" gelesen und und umgekehrt das 
Erlesen des einzelnen Wortes "von oben" gesteuert und kontrolliert 
werden kann. 

Auf dieser Stufe, die vor allem auf vielfältige Leseerfahrung angewiesen 
ist, 
"lesen die Kinder viele oder sogar die meisten Wörter, die sie gedruckt 
sehen, weil sie ihr Schrift-Verständnis so umorganisiert haben, daß die 
Bedeutung der Schrift wieder eine Ro 11 e spie lt. Ihre Vorste 11 ung von 
der Beziehung zwi sehen Lauten und Schriftzeichen ist also bewegl i eher 
geworden, so daß sie Wörter mit besonderen Mustern leichter erlesen kön-
nen. Einerseits bilden sie gute Hypothesen für die Aussprache unbekann-
ter Wörter, andererseits sind sie bereit, diese zu überspringen und sich 
am Textzusammenhang zu orientieren." (MASON/McCORMICK 1981, 7). 



- 50 -

Fortschritte zeigen sich darin, daß die Kinder nicht mehr vorgelesen 
bekommen wollen, daß sich der Sicht-Wortschatz bekannter Wörter kaum 
mehr benennen läßt, daß sie alle Buchstaben in Groß- und Kleinschrift 
kennen, daß ihnen ungewohnte Schriftarten wenig Schwierigkeiten machen, 
daß sie mehrsilbige Wörter und Konsonantenhäufungen bewältigen und daß 
sie vor allem Fragen zum Textinhalt beantworten können. 

Damit sind zugleich Ansatzpunkte für die Förderung benannt: Automatisie-
rung eines Grundwortschatzes ~esonders häufiger und persönlich wichtiger 
Wörter (*7.3; *7.7), Hilfen für die Gliederung langer Wörter und die 
Gruppierung einzelner Buchstaben (*6.2; *6.3; *6.4) und Aufgaben zur 
Sinnkontrolle (*8.1). Die Freude am Lesen hängt dabei aber ganz wesent-
lich von der Zugänglichkeit interessanter Bücher ab und von der Möglich-
keit, sie in Ruhe zu lesen und über ihren Inhalt zu sprechen (*8.7;*8.8; 
*8.9) 
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CLAUDIA. BEN. ÄRNE UND KARIN 

IDEALTYPISCHE BEISPIELE 
FÜR VIER UNTERSCHIEDLICHE ENTWICKLUNGSSTUFEN 

ZUM SCHULANFANG* 

Das Schaubild auf der folgenden Seite faßt in vereinfachter Form dieje-
nigen Einsichten zusammen, die wesentliche Fortschritte in der Entwick-
lung der Handschrift, der Rechtschreibung und des Lesens markieren. Die 
Parallelität der Darstellung macht auf Entsprechungen in diesen drei 
Entwicklungssträngen aufmerksam, ohne daß sich eine verbindliche und 

allgemein gültige Zuordnung herstellen ließe. Die Überlappung der "Stu-
fen" in den drei Dimensionen so 11 das auch graphisch sichtbar machen. 

In der Entwicklung des einzelnen Kindes sind die Übergänge auch inner-
halb einer jeden Dimension nicht trennscharf. Das hängt mit den konkre-
ten Erfahrungen des Kindes zusammen: Dem einen hat die Grnßrnutter beige-
bracht, das A 1 phabet aufzusagen; dem anderen erk 1 ären die Eltern bei 
jedem Stadtgang, beim B 1 i ck in die Zeitung oder auf das Etikett einer 
Lebensmittel-Verpackung die Bedeutung zentraler Wörter. Das dritte Kind 
schließlich guckt der großen Schwester das Vorlesen aus der Fibel ab. 
So verfügt jedes Kind über andere Elemente als Ausgangspunkt seiner wei-
teren Lese- und Schreibversuche: Dem einen fallen die einzelnen Buchsta-
ben in den Wörtern auf; dem anderen ganze Wörter, die ähnlich oder an 
bestimmten Stellen unterschiedlich aussehen; das dritte spekuliert aus 
dem Kontext und von seiner Spracherfahrung her Llber den möglichen Sinn 
der Schrift. Man darf also kein Kind in eine best i mrnte Schrittfolge 
hineinzwingen. 

Dennoch lassen sich für die praktische Arbeit sinnvolle Hypothesen über 
fruchtbare Aufgaben für die "nächste Zone der Entwicklung" ( WYGOTSKI) 
aus den im letzten Kapitel dargestellten und in der Übersicht zusammen-
gefaßten Zu~änge zur Schrift gewinnen. Um die Anwendung zu erleichtern, 
werden vier Fallbeispiele vorgestellt und interpretiert. Auch diese Bei-

*Die Beispiele und Überlegunger, dieses Abschriitts sind in meinerr. Beltraa 11 Erkennen und 
Fördern was Kinder schon wissen 11 zu dem Sammelband "Schulanfang oh~e Fibeltrottn 1.ion 
BERGK/MEIERS (in Vorb.) ausführlicher Jargestellt und komm,::r:tiert worden (vgl. auch 
!!Kinder auf dem Weg zur Schrift 11, Kap. 28). 



Malen oder Schreiben? 
HANDSCHRIFT 

Vom zle llosen zum gerichteten 
Kritzeln 

Linearität der Schrift (statt 
Flächigkeit des Bildes) und 
Wi ederho 1 ung der Form/Bewegungs-
ei nhei t (statt eines i so 1 i er-
ten Zeichens) werden berück-
sichtigt. 

Von der Linie zur Form 
Aus wenigen Grundformen 1 assen 
sieh verschiedene Schri ftzei -
chen zusammensetzen, von denen 
aber nur einige Kombinationen 
als Buchstaben anerkannt sind, 
wie sich im Wechselspiel von 
Nachfahren, Abmalen und eige-
nen Schöpfungen herausstellt. 

Von der Buchstabenform zur 
Buchstabenfolge 

Schrift ist nicht monotone Wie-
derholung derselben Form/Bewe-
gungseinheiten; Buchstaben las-
sen sich in wechselnder Folge, 
aber auch nur in einer bestimm-
ten Raumlage und Schreibrich-
tung zu größeren Einheiten 
verknüpfen. 

Von der Folge einzelner Zei-
chen zur verbundenen Bewegung 

Um das Schreiben zu beschleu-
nigen, müssen die Einzelzei-
chen in einem verbundenen Zug 
geschrieben werden. Die i ndi -
viduelle Rhythmik bestimmt die 
Ba 1 ance zwi sehen Formklarheit 
und Flüssigkeit. 

Ideen- oder Lautschrift? 
RECHTSCHREIBUNG 

Die lautlich willkürliche 
Schrift 

Vom schmückenden Ornament zum 
graphi sehen Symbo 1 : Schrift 
trägt Bedeutung, aber nicht 
vermittelt über den Klang des 
Worts. Die Bedeutung wird sub-
jektiv beige 1 egt oder gegen-
ständl i ch-ana 1 og abgeleitet 
(viele Zeichen, langes Wort= 
wichtig, groß und viel). 

Die laut-orientierte 
Kurzschrift 

Vom Sinn-Bild zum Klang-Bild: 
Die Schrift knüpft an hervor-
stechenden Lauten an oder nutzt 
die verfügbaren Buchstaben(na-
men) zur Abbildung ähn 1 i eh 
k 1 i ngender Worttei 1 e. 

Die phoneti sehe Umschrift 
Vom Kl angske 1 ett zum Lautde-
tai 1: mundartliche und persön-
1 iche Aussprache wird wieder-
gegeben, Lösungen für spezi fi -
sehe Verschri ftungsprob 1 eme 
werden vera 11 gemei nert. Oie 
beginnende Übernahme von Recht-
schreibmustern führt zur Über-
generalisierung. 

Die historisch gewachsene 
Normschrift 

Das K 1 anggerüs t kann durch a 1-
ternat i ve Buchstaben(gruppen) 
gefü 11 t werden. Wortverwandt-
schaft und historisch bedingte 
Schreibmuster müssen als Häu-
figkeits-Wortschatz eingeprägt 
werden. 

Benennen oder Entziffern? 
LESEN 

Vom Nicht-lesen zum A 1 s-ob-
lesen 

Vorlesen ist im Gegensatz zum Er-
zäh 1 en textgebunden. Schrift zeich-
net sieh gegenüber anderen Zei -
chenarten schon durch das graphi-
sche Grundmuster aus. Buchstaben 
werden als rein graphische Formen 
wiedererkannt und unterschieden. 

Vom Sehei n-Lesen zum si tuati ons-
gebundenen Lesen 

Wörter lassen sich (wie Abbildun-
gen) benennen. l hre Bedeutung 
wird oft über den sozi a 1-gegen-
ständl i chen Kontext ersch 1 ossen 
und behalten. Die ersten Buchsta-
ben (5-10) sind mit Namen/Laut-
wert verfügbar. 

Vom Kontext-Deuten zum 
Textentziffern 

Buchstaben (vor a 11 em Mit 1 aute) 
geben Hinweise auf den Klang des 
Wortes. Beginnende Einsicht in 
die Parallele von Schrift- und 
Klan gähn 1 i chkeit, gefördert durch 
wachsende Buchstabenkenntnis (von 
5-10 auf l 0-15). Schwierigkeiten 
mit der Synthese von Buchstaben-
namen bzw. streuendem Laut wert 
der Schriftzeichen. 

Vom lautierenden zum flüssigen 
Lesen 

Gruppierung der Buchstaben und 
Si nnzusamrnenhang bestimmen den 
Lautwert der Schriftzeichen. Wie-
derho ltes Lesen häufiger Wörter 
automatisiert die Einzelschritte 
und macht Kapazität frei für die 
Si nnebene. 



- 53 -· 

spiele sind typisierend verelnfacht, aus Beobachtungen an verschiedenen 
Kindern konstruiert. Aber sie führen schon auf eine Ebene, die der Er-
fahrung im Unterricht nahekommt. Um überhaupt etwas von der Vielfalt 
dessen wahrzunehmen, was Schulanfänger mitbringen, muß man mit wenigen 
Schub 1 aden anfangen. Sie weiter aufzufächern ist Aufgabe der eigenen 
Beobachtung. 

3.1 STUFE(}); SUBJEKTIVE SCHRIFT-VERWENDUNG 

Claudia hat zwei ältere Stiefschwestern (14 und 16) und einen jüngeren 
Bruder ( 3; 7). Ihre Eltern arbeiten ganztags in einer Konservenfabrik. 
In den Kindergarten geht Claudia nur selten; die älteste Schwester (kei-
ne Lehrstelle) ist meist zuhause und paßt auf die Kleinen auf. Claudia 
hat keine Bücher, aber drei Märchen-Cassetten. Briefe, Bücher, Zeitungen 
spielen im Familienleben keine Rolle. Claudia beschäftigt sich viel mit 
ihrem kleinen Bruder und seinen Spielsachen. 

Claudia (6 Jahre; 4 Monate) fällt schon am ersten Schultag auf. Aus den 
Buchstabenwürfeln baut sie "ein Haus". Sie kennt keine Buchstabennamen, 
kann aber Kärtchen in gleicher Drucktype zu Paaren sortieren (*5.1). 
In ihrer Antwort auf den Einladungsbrief, den die Lehrerin an die Schul-
anfänger geschrieben hat, malt sie eine Strichfigur und Zickzack-Linien 
quer durch das Bild (*4.5). Eine lineare Ausrichtung ist nicht erkenn-
bar, einige buchstabenähn1iche Grundformen tauchen wiederholt auf. 

Claudia bringt eine naive Vorstellung vom "Schreiben" und von "Schrift" 
in die Schule mit. Sie muß jetzt mit den Elementen der Schrift vertraut 
werden und ihre charakteristischen Merkmale durch eigenes Probieren her-
ausfinden. Freies Spiel mit Buchstabenwürfeln, mit Stempelkasten und 
Schreibmaschine nimmt ihr die Befangenheit. Abmalen von Wörtern in 
Druckschrift, Nachfahren von Schrift, Sortieren und Zuordnen von Buch-
staben gibt ihr die Sicherheit im Umgang mit Schriftzeichen und Schreib-
material ien/-geräten (*5.3;5.2;5.1;5.7). 

Beim Abzählen ("ene, mene, miste") geht Claudia der Silbenrhythmus ver-
loren. Sie meint: "Kuh klingt länger als Regenwurm". Die Wortkarten 
HAUSTÜR und HAUS ordnet sie den Abbi1 dungen der bei den Begriffe umge-
kehrt zu. Von den Wörtern AUTO, AUGE und FLIEGE k 1 i ngen ihrer Meinung 
nach die ersten beiden "am Ende gleich" (*2.2;2.6). 

Claudia versteht und verwendet Sprache in alltäglichen Situationen. Sie 
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achtet nicht bewußt auf die äußere Form, sondern auf die Bedeutung. 
Sprachspiele können ihre Aufmerksamkeit auf Lauteinheiten richten, an 
denen die Schrift anknüpft: Reimwörter finden; zu einem gegebenen An 1 aut 
verschiedene Wörter suchen; Wortketten bilden (Haus-Tür; TLlr-Schloß; 
Schloß- ... ); Auto-Opa-Aral-L. .. ); Grobgliederung in Sprechsilben durch 
Lieder, durch Ab zäh 1 reime und durch Si 1 benmarken zum Zählen der Silben 
(*2.5;2.1;2.4;2.2;2.3). 

Claudia erkennt keines der Wörter aus der Werbung (*1.6) oder von Schil-

dern der Stadtteilfotos (*4.2). Sie kann auch ihren Namen nicht schrei-

ben. Sie malt drei Strichhäuschen auf die Bitte: "Schreib mal auf dieses 

Blatt '3 Häuser'!". 

Claudias Symbolverständnis ist noch gegenständlich-analog. Für sie ist 
die Erfahrung wichtig, daß man die Bedeutung von Zeichen vereinbaren 
und diese miteinander verknüpfen kann: farbige Plättchen auf dem Xylo-
phon können nach einer "Farbmelodie" auf dem Papier abgespielt werden; 
man kann Geschichten aus Bildern "bauen" und Botschaften in einer "Ge-
heimschrift" austauschen (*l.3;1.5;1.1;4.3;). 

Als Claudia erklären soll, wie der Briefträger die Briefkästen findet, 

in die die einzelnen Briefe hineingehören, ist sie ratlos (*4.1). (Bil-

der-)Bücher blättert sie durch, wie sie sie gerade in die Hand bekommt 

(*1.7). Die Abbildungen kommentiert sie einzeln, ni'cht als Handlungsfol-

ge. Dabei bezieht sie sich auf eigene Erfahrungen, nicht auf den Inhalt 

des gestern vorgelesenen Textes. 

Claudia fehlen selbst naive Vorste 11 ungen von der Funktion der Schrift 
und von Konventionen ihrer Verwendung (oben/unten; links/rechts; "star-
rer" Text/"offenes" Bild). Über gemeinsames Anschauen und Vorlesen von 
Büchern wird sie mit dem Aufbau von Texten und ihrer äußeren Form ver-
traut. Die Herstellung von Schildern, Merkzetteln, Stichwortbriefen, 
Bild- /Schrift-Co 11 agen macht den Weg vom Gedanken über die Sprache in 
die Schrift nachvollziehbar und die ersten Wörter zugänglich (*8.2;4.9; 
4.4;7.4;7.3). 

3.2 STUFE (2): SJTUATJONSGEBUNDENES LESEN 
UND LAUTLICH WILLKÜRLICHE SCHRIFT 

Bens Vater ist Richter, die Mutter Hausfrau. Der Vater liest ihm seit 
Jahren vor dem Einschlafen vor. Im Fernseher. sieht Ben nur Kindersen-
dungen, vor allem sachkundlich orientierte Serien wie "Pusteblume", "Lö-
wenzahn", "Sendung mit der Maus", "Rappelkiste" und "Sesamstraße". Meist 
schaut die Mutter mit zu. Ben ist zwei Jahre in den Kindergarten gegan-
gen und spielt schon im Fußballverein. Er hat ein eigenes Zimmer und 
ein kleines Regal mit mehr a 1 s 15 Bilderbüchern und einigen Ki nderbü-
chern, die die zehnjährige Schwester abgegeben hat. Petra und die Eltern 



- 55 -

lesen viel, der Vater arbeitet auch zuhause an seinen Akten. Die Mutter 
macht gelegentlich Übersetzungsarbeiten. Beide Eltern meinen aber: "Le-
sen und Schreiben gehört in die Schule". 

Ben ( 6 Jahre; l Monat) weiß, daß man am Bahnhof den Bus "an der Nummer 
und so 'nem Schild" herausfindet. Beim (nacherzählenden) "Vorlesen" 
schlägt er die Seiten in Entsprechung zum Bild/Text um. Seine Geschicht~ 
die er mit deutlich verfremdeter "Lesestimme" vorträgt, folgt im wesent-
lichen der Vorlage, nimmt sogar einige Formulierung wörtlich auf (*1.7). 

Ben hat also eine Vorstellung davon, wozu Schrift dient und wie sie im 
Alltag verwendet wird. Er kann diese Erfahrung erweitern, indem er an-
deren Schreibkundigen eigene Geschichten diktiert, in der Klasse an ei-
nem gemeinsamen Text mitwirkt oder ausgeschnittene Wörter unter Bi 1 der 
klebt (*4.7;7.3). 

Ben kann die Buchstaben A, B, E, M, N, 0, R, S benennen. Aus dem "Buch-
stabensalat" findet er zielsicher die gleichen Paare heraus. Beim Ordnen 
verschiedener Symbol arten ("Immer drei Zeichen gehören zusammen!") un-

terscheidet er klar zwi sehen Zahlen, Buchstaben, Wörtern und geometri-
schen Formen. OPEL und COCA-COLA erkennt Ben im typi sehen Schriftzug 
wieder (*5. 7). 

Ben kann seine Buchstabenkenntnis in mehrfacher Hinsicht erweitern: Sam-
me 1 n von Buchstaben/Wörtern in verschiedener Schrift; Abschreiben mit 
der Hand; Benennen weiterer Buchstaben; "Schreiben" von Wörtern mit 
Buchstabenkarten/Stempeln (*5.1;5.2). 

Im "Fernsehprogramm" an der Pin-Wand entdeckt Ben die Wörter TAGESSCHAU, 
SPORTSCHAlJ, PUMUCKL (*4.6). Wörter wie EIS und STOP erkennt er im ver-
trauten sozial-gegenständlichen Umfeld. Beim "Wörter-Merkspie1"(10 große 
Wortkarten werden als Kürzel für konkrete Erfahrungen eingeführt und 
nacheinander benannt; nach einer Pause wieder gezeigt) kann Ben 3 - 4 
Wörter für eine Viertelstunde behalten, am nächsten Tag aber nur in Aus-
nahmefällen wiedererkennen. 

"Eigene Wörter", die ihm besonders wichtig sind, zu sammeln und Wörter-
Memory, -Lotto oder andere Merkspi e 1 e helfen Ben, seinen Sichtwort-
schatz zu erweitern. Im Kontrastvergl ei eh ähnlicher Wörter werden ihm 
die charakteristischen Unterschiede bewußt, so daß er nicht mehr auf 
den zufälligen Kontext zurückgreifen muß (*7.1;7.2). 

Die Aufgabe, unbekannte Wörter zu erlesen, verweigert Ben (*3.7). Manchmal 
nennt er ein anderes Wort, das er kennt (z.B. OPEL fUr POST). In seinem 
Brief an die Lehrerin finden sich Wörter wie BEN und OMA, auch einige 
wortähn liehe ßuchstabenverbi ndungen. Auf "Diktat" schreibt Ben SN für 
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"Essen" und hat auch eine eigenwillige Lösung, wenn er für "drei Häu-
ser": 1 2 3 schreibt. 
Ben verbindet Lesen und Schreiben mit Buchstabengruppen. Aber in der 
Regel fehlt der Bezug von der Schrift zum Wortklang. Die grundlegende 
Einsicht in den Aufbau der Schrift gewinnt Ben am ehesten durch die Ar-
beit an sogenannten Minimalpaaren, deren Klang und Bedeutung sich durch 
den Austausch nur eines Buchstaben ändert (Möwe/Löwe; Oma/Opa). Die pa-
ra 11e1 e Durchgl i ederung von Schrift und Klang er 1 ei chtert ihm auch die 
Lautana lyse: "Was klingt hinter dem i in 1i1 a?" - "Welchen Laut haben 
Ute und Otto gemeinsam?"(*3.1;2.6). 

3.3. STUFE (3): GANZWORT-LESEN 
UND LAUTOR!ENTIERTE SCHRIFT 

Arnes Eltern sind beide Lehrer am Gymnasium. Seine zwei Jahre ältere 
Schwester macht ihre Hausaufgaben im gemeinsamen Schlaf- und Spielzim-
mer. Arne besitzt ein Lese-Memory und einen Druckkasten. So konnte er 
seine Buchstabiererfahrung aus der "Sesamstraße" (regelmäßig seit dem 
3. Lebensjahr) vervollständigen. Allerdings hat er sich den systemati-
schen Lese- und Schreibübungen seiner Mutter nach anfänglicher Freude 
verweigert. 

Arne (6 Jahre; 5 Monate) kann das Alphabet von A bis Z durchbuchstabie-
ren und die 18 häufigsten Großbuchstaben sowie einige Kleinbuchstaben 
benennen. 

Im Duett-Spiel kann er die Beziehung zwischen Groß- und Kleinbuchstaben 
festigen. Das Buchstaben-" Oi ktat" kehrt die Aufgabe um ("Schreib ein 
E"), die Buchstaben-Tabelle gewöhnt ihn an die Lautbezeichnungen (statt 
der Buchstabennamen) und fördert seine Schreibfähigkeit (in Druckschrift). 
(*3.2) 

"Seine" Wörter ARNE, LOTTO, EDEKA, EIS, STOP, PAPA, ARAL, POLIZEI er-
kennt Arne auch in Texten wieder, zumindest in Blockschrift (*7.3). 

Er 1 ernt 1 eicht neue Wörter dazu, die er z.B. zu einem Bilder-Wörter-
Buch zusammenstellen kann, das sich nach Wortfeldern ordnen läßt (Spiel-
zeug; Essen und Trinken; Wohnen usw.). Später kann Arne dann auch wie-
derkehrende Wort-Bausteine heraussuchen wie Vorsilben (an-, auf-, weg-) 
und Nachsilben (-heit, -lieh, -en). (*8.7;6.4) 

Kurze Wörter beginnt Arne zu erlesen (OMA, SOFA, LAMA). Er fällt aber 
manchmal auf Anfangsbuchstaben oder aus anderen Wörtern vertraute Buch-
staben herein: "Das (POST) heißt POLIZEI - das ist ein Pe und das ein 
O". Manchmal führt ihn sein Buchstabieren in die Irre: "Efff - ooo -
teee, ach ja, das heißt (P)FOTE (für FOTO)". 
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Nachdem Arne in der Gruppe mit Ben seine Grnndei ns i cht in den Aufbau 
der Buchstabenschrift gefestigt hat, findet er durch selbständiges Pro-
bieren ba 1 d heraus, welche Beziehungen zwi sehen ei nze 1 nen Lauten und 
Buchstabengruppen bestehen. Die Variation des Lautwerts im Wortzusammen-
hang und die Gliederung des Schriftwortes para 11e1 zu den Silben der 
Sprechgliederung sind Erfahrungen, die er über ein systematisches Erle-
sen immer neuer und zunehmend längerer Wörter erwirbt (*3.1;3.7;6.1;6.2). 

Arnes Schreibversuche knüpfen am Klang des Wortes an, bilden die Laut-

folge aber nicht vollständig oder in der richtigen Reihenfolge ab: BL 
fUr Ball. So schreibt er nach Diktat:"3 H" für "drei Häuser".(*3.5) 

Arne hat begriffen, daß die Buchstaben etwas mit den Lauten im Wort zu 
tun haben. Eine parallele akustisch-optisch-sprech- und schreibmotori-
sche Durchgliederung hilft ihm, die Kategorien des "HHrens" auf die Ein-
heiten der Schrift abzustimmen. Ähnliche, aber bedeutungsunterscheidende 
Laute werden ihm am ehesten über Kontrast vergl ei ehe bewußt: Fach/wach; 
Kuchen/kochen. ( *3. 2; 7. 5) 

3.4 STUFE (4): SELBSTÄNDIGES LESEN 

UND LAUTTREUE SCHRIFT 

Karin ist als "Kann-Kind" im Vorjahr noch nicht eingeschult worden. Die 
Mutter wollte sie (als Einzelkind) noch ein Jahr zum Kindergarten schik-
ken. In den· Jahren davor ist sie von der Oma betreut worden, da die a 1-
1 einstehende Mutter als Halbtagssekretärin berufstätig ist. Die Großmut-
ter hat Karin vi e 1 vorge 1 esen und dabei mit dem Finger auf die Wörter 
gezeigt. Seit die Oma im Altersheim ist, schickt sie Karin regelmäßig 
Briefe. Sie hat dem Kind auch viele Kinderbücher mit Cassette geschenkt 
("Pippi Langstrumpf", "Pumuck l", einige Märchen). Im Kindergarten hat 
Karin sich oft mit Schreibmaterial (Stempelkasten, Stifte, Bilderbücher, 
Papier, Lese-Lotto usw.) in eine Ecke zurUckgezogen. 

Karin (6 Jahre; 11 Monate) läßt sich nicht mehr vorlesen. Sie entschlüs-
selt die meisten 3- bis 5-buchstabigen Wörter selbständig. Den Umfang 
ihres "auf einen Blick" verfügbaren Sichtwortschatzes kann die Mutter 
nicht mehr abschätzen. Der Wechsel von Groß- und Kleinbuchstaben macht 
Karin ebensowenig aus wie verschiedene Drucktypen. Sie kann noch nicht 

sinnbetont vorlesen, aber sie versteht den Sinn kurzer Texte, die sie 
leise für sich liest. (*5.1;8.3) 

Karin verfügt über a 11 e Taktiken des Lesens. Die bewußten Schritte zu 
automatisieren und das Zusammenspiel der verschiedenen Zugriffe zu ver-
bess~rn gelingt am leichtesten über vielfältiges Lesen gängiger Texte: 
schri ftl 1 ehe Beantwortung von Fragen (auf Karten, die in den Büchern 
stecken); Informationssuche für den Sachunterricht (*8.4;8.9). 
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Die Beschleunigung des Schreibens (und das Lesen verschiedener Hand-
schriften) legt den Übergang vom "Drucken" zur gebundenen Handschrift 
nahe, sei es in Orientierung an der Vereinfachten Ausgangsschrift, sei 
es im Ausprobieren einer individuellen Verbindung der Druckbuchstaben. 
Das Übertragen kleiner Texte festigt zugleich die Rechtschreibung.(*5.6) 

Karins Schreibweise bildet die Lautung der Wörter bis ins Detail ab. 
Das Auslassen von Übergangslauten ("Fogl"), die Wiedergabe mundartlicher 
Färbung ("V ata") und persön l i eher Spracheigenheiten ( "i sch") wider-

spri cht der gängigen Rechtschreibung, folgt aber einem eigenen, streng 
phonetischen System. So schreibt Karin auch "Drai Heusr". Zum Teil wer-
den gängige Rechtschreibmuster (zumindest für Wortteile) übernommen, 
oft aber auch übergeneralisiert, also auch auf nicht passende Fälle 
übertragen (z.B. "Tahl" analog zu "Zahl"). 

Gewöhnung an die übliche Rechtschreibung ist für Karin der nächste 
Schritt: häufige Wiederholung eines Grundwortschatzes und all mahl i ehe 
Ordnung des Wortschatzes in Listen mit gleicher Schreibweise, die als 
Gruppe geübt und eingeprägt werden. Auf der anderen Seite so 11 Karin 
ermutigt werden, eigene Texte zu verfassen und verschiedene Textformen 
auszuprobieren, um ihre Ausdrucksfähigkeit zu fördern und ihre Freude 
am Schreiben wachzuhalten (*7.7;7.4;8.5;8.6). 
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FLASCHENPOST, 
GEZINKTES MEMORY UND BUCHSTABENKUNST 

ÄRBE!TSKARTEN 
FÜR DIE ÄNREGUNG UND BEOBACHTUNG 

voN LESE- UND ScHREIBVERSUCHEN 

Lehrgänge nehmen an, daß Kinder am besten lernen: 
- wenn ~.ufgaben durch die Sachlogik des Schriftsystems bestimmt werden; 
- wenn der Weg zum Lesen und Schreiben aus einer psychologischen Analyse 

der voll entwickelten Fähigkeit abgeleitet wird; 
- wenn in der Klasse die Lehrer/innen das Vorgehen planen und bestimmen; 
- wenn die Lernanforderungen in kleine Schritte gestuft werden; 
- wenn die Kinder parallel und in einer gleichartigen Weise lernen. 

"Die Schrift entdecken" ist ein methodischer Ansatz, der diese Annahmen 
nicht teilt oder zumindest andere Konsequenzen aus ihnen zieht. Natür-
1 ich sollen Lehrer/innen etwas Uber den Aufbau der Schrift und die Teil-
leistungen des Lesens wissen. Aber die Kapitel l bis 3 haben gezeigt, 
daß sich dieses Wissen nicht in einen allgemein-gültigen Lehrgang hin-
ei nprogrammi eren 1 äßt. Sol ehe Kenntnisse gehören in einen di dakti sehen 
Bezugs rahmen für die Pädagogen; sie erlauben keine verbindlichen Vorga-
ben an die Schü 1 er, sondern helfen, ihre Lese- und Schreibversuche zu 
deuten und sinnvoll zu fördern. Einen solchen Bezugsrahmen haben wir 
in "Kinder auf dem Weg zur Schrift" entwickelt und in den ersten Kapi-
teln dieses Begleitbuchs konkretisiert. Nun geht es um die unterrichts-
prakti sche Umsetzung. 

EINE DIDAKTISCH-METHODISCHE LANDKARTE 
ZUM SCHRlFTERWERB 

In der "Landkarte" auf S. 64/65 haben wir noch einmal kurz zusammenge-
faßt, auf welche Einsichten, Erfahrungen und Fertigkeiten es beim 
Schrifterwerb ankommt. Diese Lernziel-Skizze beschreibt Felder für 
Aktivitäten, die auf jeden Fa 11 im Anfangsunterricht angeboten werden 
müssen. Dabei kommt es aber nicht auf eine bestimmte Rei henfo 1 ge an. Im 
Gegenteil: Weder die 8 Lernfelder noch die Ziffernfolge der Aktivitäten, 
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die ihnen zugeordnet sind, sollen als zeitlicher Aufbau verstanden wer-
den. Die Aktivitäten sind unter dem Gesichtspunkt ausgewählt worden, 
daß möglichst viele Vorschläge den Kindern Zugänge auf unterschiedlichen 
Niveaus ermöglichen. Das heißt aber auch: Die Spiele sollten nach ihrer 
Einführung ständig verfügbar sein (die Kinder können sich die Spielre-
geln nach einer Art Schneeba 11 system untereinander wei tervermi tte 1 n); 
methodi sehe Grundideen so 11 ten zu einem späteren Zeitpunkt in anderem 
Gewand wieder aufgegriffen werden. 

Die Landkarte soll verhindern, daß durch die Orientierung an Situationen 
und an spontanen Ei nfäl 1 en "weiße Flecken" entstehen. Die Landkarte si-
chert aber nicht nur den "roten Faden" in der Vielfalt unterschi edl i -
eher Aktivitäten. Sie soll auch im Bewußtsein halten, worum es eigent-
lich bei einem bestimmten Spiel oder einer einzelnen Aufgabe geht, so 
daß sich die Lösungsversuche der Kinder deuten und weiterführende Ange-
bote entwickeln lassen. 

Aus diesem Grund sind die Karten mit den Unterrichtsideen nach den acht 
Lernschwerpunkten geordnet, obwohl es beträchtliche Überlappungen gibt, 
die in der jeweiligen Beschreibung und durch Verweise auf verwandte Ak-
tivitäten auf den Karten auch benannt werden. 

Bereits im Inhaltsverzeichnis auf S.6-8 läßt sich durch die Hinweise am 
rechten Rand ersehen, ob die jeweilige Aktivität vor allem als eine Vor-
bereitung (V), fUr den Anfang (A) oder als Weiterführung (W) geeignet 
ist. In der Kartensammlung se 1 bst gibt es dann für jeden der 8 Schwer-
punkte eine "Leitkarte" mit römischer Ziffer (oben links). Sie verdeut-
licht den Beitrag der (arabisch bezifferten) methodischen Ideen in einer 
kurzen Zusammenfassung und macht darauf aufmerksam, welche unterschied-
lichen Gründe es für mangelnde Fortschritte oder Fehler gerade in diesem 
Berei eh geben kann. Die "Ideenkarten" sind im obersten Sichtfeld 'durch 
die arabi sehe Kennziffer und den Namen der Aktivität in Bezug auf die 
Landkarte verortet. Der besondere Beitrag zum jeweiligen Schwerpunkt 
wird im zweiten Kasten zusammengefaßt - eine Art Lernziel-Beschreibung. 
Im dritten Kasten folgen Verweise auf mögliche Anschluß-Aktivitäten 
und damit auf andere Arbeitskarten ( * mit arabischer Ziffer), Hinweise 
auf entsprechende Hintergrundartikel meines Buchs "Kinder auf dem Weg 
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zur Schrift" (KWS), Nachweise von Veröffentlichungen, denen die Vor-
schläge entnommen sind und in denen sich oft auführl ichere Erfahrungs-
berichte und Arbeitshilfen finden. 

Die Darstellung der Ideen selbst (im größten Feld der Karten) folgt kei-
nem ei nhei t 1 i chen Schema. Kurzbeschreibungen von Unterrichtssituationen 
und Produkte von Kindern, Planungshilfen und Beobachtungsfragen so 11 en 
die Phantasie der Leser/innen anregen. Wir bieten keine fertigen Rezep-
te oder Stundenentwlirf e, sondern Versatzstücke, die auf die Situation 
der jeweiligen Gruppe oder gar des einzelnen Kindes hin übersetzt wer-
den müssen. Wichtig war uns, Aktivitäten zu finden, die Kindern Spaß 
machen, weil sie lustig sind und sich unmittelbar "lohnen". Außerdem 
sollen die Kinder etwas Llber Schrift - und die Lehrer/innen etwas über 
die Vorstellungen der Kinder von Schrift lernen können. Deshalb sind 
die Hilfen zur Deutung von Lese- und Schreibversuchen so wichtig, die 
wir in den Kapiteln 2 und 3 zusammengefaßt haben. 

Die didaktisch-methodische Landkarte 1äßt sich noch auf eine zweite Art 
lesen. Oft beobachten wir bei einzelnen Kindern besondere Schwierigkei-
ten und suchen nach Hilfen für gezielte Förderung. Die folgenden Stich-
worte beschreiben solche typischen Anfangsschwierigkeiten, die Uber die 
angegebene Leitkarten (römische Ziffern) differenzierter gedeutet werden 
können. Die Leitkarten erschließen durch entsprechende Verweise ( * mit 
arabi sc[!en Ziffern) auch die passenden Aktivitäten und Unterri chtsvor-
sch1 äge: 

- Das Kind hat keine Lust auf's Lesen- und Schreibenlernen, es kann auch 
mit ~nderen Zeichen und formalen Darstellungen (Pläne, Tabellen) wenig 
anfangen (!, IV). 

- Es verwechselt einzelne Buchstaben, kann sie nicht formklar schreiben 
oder ihren Lautwert nicht behalten (V). 

- Das Kind kann neue Wörter nicht oder nur mit Mühe 1 esen, es schafft 
beim Schreiben nicht einmal eine lauttreue Wiedergabe (!!,II!). 

- Es hat beim Lesen und Schreiben Schwi eri gkei ten mit längeren Wör-
tern (VI). 

- Es schafft beim Lesen häufiger Wörter nur schwer den Sprung von der 
Buchstaben- auf die Wortebene, kann sich auch beim Schreiben häufige 
Rechtschreibmuster oder Wörter nicht merken (VI, VII). 
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- Es bleibt auf der Ebene des (Er-)Lesens von Wörtern stecken, schafft 
nicht den Sprung zum sinnentnehmenden Lesen von Sätzen oder gar Tex-
ten (V l II). 

- Es meidet Schrift und Bücher, sieht im Lesen und Schreiben keinen kon-
kreten Nutzen für sich selbst (IV, VIII). 

Wir hoffen, daß durch den Verbund sehr unterschi ed1 icher Darstellungs-
formen die Spannung rnischen Systematik der Förderung und VielfaH der 
kindlichen Wege zur Schrift auch im Unterrichtsalltag handhabbar wird. 

Wir haben kaum etwas neu erfunden. Sol ehe Spie 1 e und Auf gaben werden 

tagtäglich von vielen Lehrern und Lehrerinnen eingesetzt. Besondere An-
regung verdanke ich Ute MOELLER-ANDRESEN, Marion BERGK, Doris HEYER, 

MAUTHE-SCHON!G, Gerhard SENNLAUB, Gudrun SPITTA und ihren Veröffentli-

chungen. 

Insofern hande 1 t es sieh um erprobte Ideen. Uns ging es darum, sie zu 

sammeln und zu ordnen. Nur so wird deutlich, was diese oder jene Aktivi-
tät leistet, und nur so wächst aus kreativen Einfällen Kontinuität und 

Erfahrung. Die Aufgaben differenzieren - das können die Kinder selbst 

am besten, wenn wir entsprechend offene Materialien anbieten und ihnen 
helfen, den eigenen Zugang in einer s i nnvo 11 en Aktivität fortzuführen. 





DIDAKTISCHE LANDKARTE ZUM ·LESEN - UND SCHREIBENLERNEN 

(2) SPRACH - ANALYSE 

Als Bedeutungsträger verwenden 
Kinder Sprache schon vor der 
Schule wie selbstverständlich. 
Schwerer fällt es ihnen, über 
die äußere Form der Sprache 
nachzudenken und auf ihre laut-
1 i chen Merkmale zu achten. An 
diesen aber knüpft die Schrift 
an. Deshalb ist es wichtig, 
Sätze in "Wi:5rter", Wi:5rter in 
"Silben" und "Laute" gliedern 
sowie ähn lieh klingende Laute 
unterscheiden zu ki:5nnen - an-
dererseits für die Bedeutungs-
unterscheidung und für das 
Schriftsystem unwesentliche 
Lautunterschiede zu vernach-
lässigen (z.B. regionale und 
individuelle Mundart). 

(1) SYMBOL - VERSTÄNDNIS 

Es gibt verschiedene Arten graphischer Zeichen. 
Sie ki:5nnen a 1 s Ste 11 vertreter für Gegenstände, 
Handlungen, Vorstellungen - und Laute stehen. An-
ders als bei Bildern kann ihre Bedeutung willkür-
1 i eh vereinbart werden. Schrift ist ein System 
von Zeichen mit besonderen Merkmalen und Regeln. 

(3) SCHRIFT - AUFBAU 

Buchstaben ( gruppen) bilden Laut-
merkma l e der Sprache ab, und 
zwar solche, die für die Unter-
scheidung von Bedeutungen wich-
tig sind (vgl. Minimalpaare wie 
Rose/Rosen/Rasen/Rachen usw.). 
Dabei entspricht die räuml i ehe 
Anordnung der Schriftzeichen 
von links nach rechts der zeit-
1 i chen Abfo 1 ge der Sprechei n-
hei ten. Die Einsicht in den 
Aufbau der Buchstabenschrift 
befähigt zum lauttreuen Schrei-
ben und synthetisierenden Erle-
sen von Wi:5rtern, sofern Buch-
stabenkenntnis (5) und Sprach-
Ana lyse ( 2 l entsprechend aus-
gebildet sind. 

(4) SCHRIFT - VERWENDUNG 

Hande 1 nder Umgang mit Et i ket-
ten, Notizen, Briefen/Büchern, 
Skizzen/Entwürfen vermittelt 
die Einsicht, daß Schrift im 
A 11 tag unmi tte 1 bar nütz lieh 
sein kann. Zugleich werden un-
terschiedliche Funktionen er-
fahrbar: die Bezeichnung von 
Gegenständen/Handlungen; die 
Aufbewahrung von Erfahrungen/ 
Gedanken; der Austausch mit 
anderen; die Vergewisserung 
des eigenen Denkens und die 
Planung umfassenderer Aktivi-
täten. 

a> 
.jlo 



(5) BUCHSTABEN - KENNTNIS 

Buchstaben unterscheiden sieh 
oft nur in Kleinigkeiten (Q/0/ 
Ö/Ü; E/F/T); zudem ist die 
Raumlage ein wesentliches 
Merkmal (b/d/p/q; g/9; 3/E). 
Andererseits taucht derselbe 
Buchstabe in verschiedenen 
Schriftarten und Drucktypen 
auf, deren Unterschiede ver-
nachlässigt werden müssen zu-
gunsten der definierenden 
Grundmuster. Schließlich ist 
der Lautwert des Buchstabens 
sogar abhängig von seiner Um-
gebung (Haus/wohnen/lachen/ 
Schiff; gegessen). 

(6) BAUSTEIN - GLIEDERUNG 

Das Kurzzeitgedächtnis wird beim 
Lesen/Schreiben stark belastet. 
Längere Wörter lassen sich we-
der als Einheit noch als Summe 
ihrer einzelnen Elemente verar-
beiten. Darum müssen einerseits 
einzelne Buchstaben zu Sprech-
silben (lau fen), zu Morphemen 
(lau!fen) oder zu häufigen 
Rechtschreibmustern (1-auf-enl 
zusammengefaßt, längere Wörter 
in die entsprechenden Einheiten 
gegliedert werden. 

(8) TEXT - VERSTÄNDIS 

(7 SICHT - WORTSCHATZ 

Aus ihrer naiven Alltagserfah-
rung können schon Vorschulkin-
der oft einige Wörter "auf e·i -
nen Blick" benennen (POST; KA-
BA; den eigenen Namen) und 
"aus dem Kopf" schreiben. Spä-
ter werden Begriffe, die für 
den einzelnen persönlich wich-
tig sind, in ähn.licher Weise 
angeeignet und besonders häu-
fige Wörter durch wi ederho 1-
tes Lesen/Schreiben in wach-
sendem Maße "automatisiert", 
so daß sie rasch und ohne be-
wußten Vollzug der einzelnen 
Schritte verfügbar sind. 

Wie der Ein-Wort-Satz des Kleinkindes so kann auch 
das einzelne Schriftwort in entsprechendem Kontext 
(STOP; KASSE; "NEIN"; "ICH") eine Aussage enthal-
ten. Lesen/Schreiben sind von Anfang an auf die 
Nutzung der eigenen Spracherfahrung und auf eine 
Aktivierung des Sinnverständnisses angewiesen, um 
die mehr technischen Zugriffe zu koordinieren. Spä-
ter müssen beim Lesen Einzelinformationen zu umfas-
senderen Einheiten zusammengefaßt werden, während 
das Schreiben durch Ubergreifende gedankliche Kon-
zepte gesteuert werden muß, wenn Sprache in geglie-
derte Schrift übersetzt werden soll. 

"' °' 



SYMBOL-VERSTÄNDNIS: Zeichen vereinbaren, deuten und verwenden 

Schon vor der Schule haben Kinder Erfahrungen mit verschiedenen Zeichen - Arten ge-
macht. Aber Gesten, Bilder, Verkehrsschilder, Pläne, Wegekarten und die unterschied-
lichen Sprachen des Alltags und der Medien sind nicht allen in gleichem Maße vertraut. 

Symbole regel- und situationsgerecht zu verwenden ist eine hohe Leistung. Für Schul-
anfänger ergibt sich die besondere Schwierigkeit, daß Schrift und andere Zeichen zwar 
Gemeinsamkeiten haben, daß sich die Darstellungsregeln in wichtigen Punkten aber auch 
unterscheiden. Schon vor und zu Schulanfang ist es deshalb wichtig, folgende Erfah-
rungen anzuregen und zu vertiefen~ 

- Bilder(folgen) können von verschiedenen Lesern unterschiedlich gedeutet werden; an-
dererseits gibt es im Material selbst und seinen Hinweisen objektive Grenzen fUr 
die Interpretation (*l.l; 4.7). 

- Was mit Zeichen einer Art dargestellt wird, l1ßt sich auch in ein anderes Zeichen-
system übersetzen; aber es gibt Bedingungen, unter denen Gesten, Sprache, Bilder 
usf. jeweils besonders (un)angemessene Darstellungsformen sind (*1.2; 1.5; 4.6). 

- Für dieselben Aussagen/Gegenstände/Hand] ungen kaQn es verschiedene Bezeichnungen 
nebeneinander geben; man kann auch neue Namen erfinden, die sich aber nur nach Ab-
sprache mit anderen nutzen lassen (*l.3; 1.5; 4.4). 

- Pläne von Räumen/Aufgaben machen Denkvorgänge "handhabbar" und helfen, schwierige 
Handlungen in einfache Schritte zu gliedern; man kann für solche Orientierungshil-
fen auch eigene Kürzel entwickeln (*l.4; 4.2). 

- Schrift steht wie andere Zeichen "fLlr etwas"; der Aufbau und die Beziehung der Zei-
chen zueinander folgt aber eigenen Regeln (*1.6; 4.3). 

- Lesen ist etwas anderes als Erzählen, Schreiben etwas anderes als Malen; gemeinsam 
haben sie den Bezug auf den Inhalt, die schriftliche Darstellung ist aber zusätz-
1 ich an· den Wort-"Laut" gebunden (*1.7; 4.1; 4.9). 

Diese Einsichten verdeut 1 i chen, we 1 ehe Erfahrungen 
andere Zeichenarten eröffnen können, aber auch, mit 
welchen überschießenden Vera 11 gemei nerungen gerech-
net werden muß, wenn Kinder Einsichten, z.B. in den 
Aufbau der Bilderschrift, unbesehen auf das Alpha-
bet übertragen. Am Beispiel der Ampe 1 mit Figur, 
Farbe, Raumlage (oben/unten) und Ton (Blindenampel!) 
hat Ute MOELLER-ANDRESEN (1973, l1) die wechselsei-
tige "Vertretbarkeit" der Zeichen anschaulich darge-
stellt, die in einem zweiten Schritt auch genutzt 
werden kann, um die Besonderheit der Schrift einzu-
führen: lautlich (und deshalb auch graphisch!) sind 
die Wörter stehen und gehen sehr ähn lieh, in ihrer 
Bedeutung aber überhaupt nicht (*3.1). 

Je häufiger Kinder die unterschiedlichen Darste 1-
1 ungsregel n an solchen konkreten Beispielen erle-
ben, umso eher begreifen sie Schrift a 1 s ein Zei-
chensystem - mit besonderen Eigenschaften. 

die Ampel 

gehen slehen 



--------~-~-·---~~---··------------"-] 

~NAP,_P-_s_c_Hu_·s_s_E _______ _ 

SYMBOL-VERSTÄNDNIS: ·-------------------„-:1 Bilder sind verkUrzte und statische Ausschnitte der Wirklichkeit; 

V 
ihre Bedeutung muß durch unsere eigene Erfahrur.g mit ähnlicher J 
Situationen komplettiert werden. 

*L5; 4.7; 4.9 

D. und G.Gf,HAG~.N (1971 1 85-93): J.RUCHEN (198?, H. 8, 
Fibel (Vorkurs, S. 12-14) 

31,_33); 

Sechs Bilder liegen auf dem Tisch: "Hier habe ich die 
Reste von einem Zeichentrickfilm. Könnt ihr sie zu 
eirer Geschichte zusammensetzen?" 

Das Bilderbuch und Corni c-Hefte sind die Bücher des 
Vorschulkindes. Sie haben Ihre eigene Darstellungslo-
gik: Das Einze.lbi1d gewinnt seine Bedeutung erst aus 

der Beziehung zum vorhergehenden und zum nachfolgen-
den Bild; zwischen zwei Bildern können Schauplatz und 
Perspektive 11echseln; aus den objektiven, aber ver-
kLlrzten Hinweisen der Bilder(folge) und aus der per-

sön 1 i chen A 11 tagserfahrung muß eine stimmige Geschichte konstruiert werden, Solche ak-
tiven Deutungsleistungen verlangt auch das Lesen der Schrift. Eine Bildergeschichte 
nacherzählen und mehrere Bilder zu einer s i nnvo 11 en Abfolge ordnen sind geeignete 
BrLlckenaufgaben zum Umgang mit Schrifttexten. Aus den BegrLlndungen der Kinder für ihre 
Lösungen läßt sieh einiges über ihren Umgang mit symbo 1 i sehen Darste 11 ungen erkennen: 

- Schaffen sie den Sprung in einen anderen zeitlichen, räumlichen und sozialen Bezugs-
rahmen (was bedeutet z. ß, "hier", "morgen·", "i eh", in der Geschichte ... ) ? 

- Sind ihnen die "Leerstellen" der Bilder(folgen) bewußt, können sie diese füllen 
(z.B. in dem Bi1 derbuch "Warum einer barfuß kommt und was dann passiert" von Juarez 
MACHADO ( ·1975) und können sie a 1 ternati ve Deutungen to 1 eri eren? 

- Beschreiben sie nur Bild für Bild ("und da„.und da.„") oder können sie die Schnapp-
schüsse zu einer Handlungsfolge verbinden? 
Beachten sie wesentliche Hinweise in den Bildern, oder assen sie sich von ihrer 
Phantasie davontragen? 

Ordnen und 1 esen sie Bi 1 dfol gen in Schreibrichtung ( 1 i nks/rechts; Zeilensprung)? 

Es gibt viele Möglichkeiten und Materialien, um das Bilder-Lesen zu fördern: mit der 
Pol aroi d-Camera gemeinsame Aktivitäten fotografieren und die Bilder für ein Buch, 
eine Ausstellung arrangieren; Bildvergleiche ("5 Dinge sind anders"); Fortsetzungen 
fUr eine angefangene Bildserie ausdenken; Sätze aus ausgelosten Begriffskarten bil-
den. Gute Vorlagen finden sich z.B. bei "Vater und Sohn" von e.o.plauen, in "Hast du 
Worte" von R. und M. RETTICH (1972) oder in der Kartenserie "Vertragen und nicht 
schlagen" von Ravensburger. Selbst Bilder herzustellen vertieft die Einsicht in die 
Machart und VerkUrzung von Darstellungen (*4.9; 8.6). 



Mein o , der hat drei A. 

SYMBOL-VERSTÄNDNIS: Bedeutungen können von einem Zeichensystem in ein anderes über-
setzt werden. Jede Zeichenart bevorzugt bestimmte Wahrnehmungs-

V kanäle und schließt andere aus. 

*1.5; 4.5; 4.6 KWS, Kap.8 und 28 

U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 11); 8.Dl1UBLEBSKY (1973: Spiele 44-67, 148-160); E.KRUEGE8 (1978, 30f.) 

Auf der Fensterbank liegen Bilder, die bestimmte Berufstätigkeiten, verschiedene Tie-
re oder Haushaltsgegenstände darstellen. Jeweils zwei Kinder wählen ein Bild aus und 
überlegen sich, wie sie der Klasse den Begriff pantomimisch darstellen können (vgl. 
zu verschiedenen Variationen OAUBLESKY 1973, S. 43-52 und - erweitert auf Rollenspie-
le ohne Sprechen - S. 97-101). Die Kinder müssen überlegen, was wesent 1 i eh für den 
jeweiligen Begriff ist, was ihn von den anderen deutlich unterscheidet. Daneben kommt 
es darauf an, die eigenen Darstellungsmöglichkeiten in Beziehung zu setzen zur Deu-
tungsfähigkeit der Zuschauer. Der Vergleich verschiedener Darstellungsversuche nach-
einander und Mißverständnisse beim Erraten der Begriffe machen das Problem sichtbar. 
Ein solches Spiel ergänzt bei 1 äufi ge Beobachtungen aus dem Unterricht, vom Schu 1 hof 
oder Spielplatz: Kann Marc sich auf unbekannte Personen und Situationen einstellen? 
Wie begrenzt, wie flexibel und offen ist sein Repertoire? Kann er die Darstellungs-
ebene wechseln (gestisch/mimisch/sprachlich; verschiedene Typen des Gesprächs)? 
Die Übersetzung aus einem Zeichen-Repertoire in ein anderes verlangt auch das Lied 
"Mein Hut, der hat drei Ecken". Für einzelne Wörter werden Gesten vereinbart,die wie-

1 
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5, Der Hahn, die Katze, der Hund und der Esel 
gehen nach Bremen, um Stadtmusikanten zu 
werden. 

60 lm Weid wollen sie schlafen: Esel :und Hund lagern 
unter dem Baum. Oie Katze schläft auf einem Ast 
Der Hahn in der Spitze des Baumes sieht in der 
Ferne ein Licht ---M-,-,, ,~--~-·-··~-© r r sind, steilen sich die Tiere auf zum Überiall: unten 

( r r der ~ darüber der Hund, die Katze und der V .. !:!!!!!!· 
---- -~- . 

M( ©V 1 8. Die Überraschung ist gelungen; Die Räuber r r rr fllehon. Der Esel, der Hund, die Katze und der 
!'fahn essen ünd b'inkenim Haus-. -

derum durch Karten mit eigens 
erfundenen Zeichen ersetzt 
werden Zusätzlich wird der 
Wort-Begriff gefestigt (*2. l). 

Für viele Kinder noch schwie-
riger: Wenn es gilt, in jeder 
Runde in einem Text ein Wort 
mehr auszulassen, wie bei dem 
Lied "Jetzt fahrn wir übern 
See, übern See". Eine weite-
re Stufe stellt das Auslassen 
einzelner Laute dar (*2.6). 

Auch als Erinnerungshilfe 
lassen sich solche Zeichen 
nutzen, wie Eri eh KRUEGER am 
Märchen von den Bremer Stadt-
Musi kanten gezeigt hat (siehe 
die nebenstehende Abbildung). 
Wichtig ist dabei: Es darf 
nicht zu viele Zeichen geben, 
und sie sollen sich mehrfach 
wiederholen. 

L-~~-~-'-'--_..:._! ____ ~~--~~-'-~--""--~-~~~-~---~-~---.J 



r~~HEIM - SPRACHEN 

SYMBOL-VERSTÄNDNIS: Begriffe sind nicht Eigenschaften von Gegenständen, sondern ver-
einbarte Namen. Man kann sie ändern, wenn man sich untereinander 

A/V/W abspricht. 

*1.5; 4.3; 4.6 KWS, Kap.1 
P.B!Cf:SEL (1969, i7-24); H.GLASER (l9i3, lS-23); L.S.WYGQTSKI (1977, Kap.5); E.SCHNELL[NßACH/J.BMIER 1983); 
11 Minr:i-Geschichten 11 v1)n M.RETTICH u.o. (1982}; M.BROWAMZIK u.a. (1973t 40f. z~J IONESC0: 1Geschichte Nr.2) 

"Minni und Michael ärgern die Leute. /l.uf der Post fragen sie: 'Kann man hier ei 1 i ge 
Pakete kaufen?' Der Postbeamte ärgert sich. Den Bäcker fragen sie: 'Gibt es heute 
Hundestreuselkuchen?' Der Bäcker ärgert sich. Bern Fleischer verlangen sie Krokodil-
leberwurst. Der Fleischer lacht: 'Leider habe ich nur Nilpferdmettwurst! '"(M.RETTICH 
1982' 32). 
Die Psychologen und Linguisten amüsieren sich oft über die Einfalt von Kindern, die 
Begriffe mit Eigenschaften des Begriffs zu erklären versuchen. Vorschulkinder wUrden 
beispielsweise nicht akzeptieren, daß man eine Kuh "Tinte" nennt und die Tinte "Kuh", 
denn die Tinte sei zum schreiben da und die Kühe, um Milch zu geben. 
Aber ist diese Begründung der Kinder wirk1 ich so dumm? In unserer Sprache gilt doch 
genau die DeffoHion, die sie geben, und wer Wörter anders ven1endet, wird nicht ver-
standen. BICHSELs Geschichte "Ein Tisch ist ein Tisch ••• ', die GLA'SER für den Unter-
richt interpretiert hat, er zäh 1t ei ndri ngl i eh von der Vereinsamung eines a 1 ten Man-
nes, der seine eigene Sprache erfindet. Spielerisch können auch Kinder mit Sprache 
albern: 
"Mi nni sagt zu Suse: 'Ich kann ein Wunder machen.' Suse sagt: 'Du spinnst.' Mi nni 
wäscht sieh die Hände, putzt die Fingernäge 1 und kämmt sich. Dann gehen sie zu Oma. 
Oma sieht Mi nni und sagt: 'Das ist ja ein Wunder.' Mi nni sagt zu Suse: 'So einfach 
ist das."' (M.RETTICH, 1982, 44). 
Vorschu 1 k i nder gewöhnen sieh daran, daß Ursu1 a meine Schwester und Omas Tochter ist. 
Sie lernen, daß Susi "Gute Nacht" sagt, Manuel dagegen "buenas noches". Im Vergleich 
von Dialekt und Hochsprache, von "Familien-Wörtern" und von Nati ona i-Sprachen wird 
ihnen a 11mäh1 i eh be1füßt, daß Wörter nicht Eigenschaften von Objekten sind, sondern 
einerseits willkürliche, andererseits in einer bestimmten Gruppe verbindliche Verein-
barungen. 
Großen Spaß macht es, eine eigene Klassensprache zu erfinden, z.B. PLONK für Schule 
und KNlJRKEL für Lehrer. So 1 ehe Geheimwörter fordern nicht nur Sprachphantasie und 
Sprachdenken heraus, sie können auch das Zusammengehörigkeits,gefühl der neuen ersten 
Klasse stärken. Der Umgang mit Kunst-Wörtern zwingt zudem zum Uberdenken grammatischer 
Muster: Wie heißt die Vergangenheit von PAUFEN (vgl. "laufen"/"kaufen")? Heißt es die 
KNURKELS oder KNURKELN, die KÄUSER oder KÄUSE? Hilfen für eine differenzierte lnter-
pretat i on der Formbi 1 dung bietet der "Heidelberger Sprachentwicklungstest" ( H. GRIMM/ 
H.SCHÖLER 1978, 8-28). Wie Wörter in Grundformen und Bausteine gegl edert werden kön-
nen, zeigt die Morphem-Ana1yse (*6.3; 6.4). 

Den Übergang zur Geheim-Schrift bilden die "Gauner-Zinken" {PARA 1977, 81; s.a. *1.5): 

H 
Nachtlager aufdringlich 

werden 
Arbeit wird 

bezahlt 
Oie rufen 

Polizei 



TABELLEN, WEGE- UND BAUPLÄNE 

r-svMBOL-VERSTÄNDN!S: 

~/W 

Wesentliche Merkmale von Gegenständen können mit Zeichen~bge­
kLlrzt dargestellt werden; Tätigkeiten und Aufgaben lassen sich 
in Einzelschritten Llbersichtlich planen. 

-------

* 1.5; 4.2; 4.6 KWS, Kap.1 und 28 

G.v.GEMMINGOI (1979, 12f.); ßERGK (1980, 218-221); D.BÖHM (!983, 60); U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 40) 

Frank hat Schwierigkeiten in der Bauecke~~r wi~~~~~o-Mo~:~ nachbauen und mitl 
dem Bauplan kommt er nicht klar. Gelegenheit für intensive Gespräche mit anderen Kin- · 
dern und anschließende Uberlegungen, wie sich die Zeichnung verbessern läßt, so daß 
andere sie verstehen. 
Maj a und Ul ri eh haben einen Pudding gekocht und so 11 en fLlr die anderen das Rezept 
aufschreiben. Lange Gespräche: Was haben wir gebraucht? Was kam zuerst, was dann? Wie 
können wir das zeichnen - ohne viel Aufwand und doch eindeutig? 

Schön, we~n Kinder morgens noch neug·i eri g fragen: "~ias 
machen wir denn heute?" Gelegenheit fUr ein Gespräch Uber 
die Planung, die an der Tafel festgehalten wird, damit 
alle wissen: "Das habe ich schon geschafft, das kommt 
noch." Später wird daraus der Wochenplan, der die ver-
bindlichen Aufgaben fUr alle ausweist, mit einer Tabelle, 
in deren Namens 1 eiste die erledigten Arbeiten abgehakt 
werden können (*4.6). 

Den Zoobesuch können wir mit einem Wegeplan vorbereiten, 
so daß sich individuelle Wilnsche klären und in einenge-
meinsamen Rundgang einpassen lassen. Auch für die Schatz-
suche am Wandertag gibt es eine kleine Landkarte, für den 
Verkehrsunterricht einen Schulwegeplan (*4.2). Und zum 
Umräumen des Klassenzimmers vergleichen wir Fotos und 

Raumpläne anderer Schulen mit unseren eigenen Skizzen. Immer geht es um die konkrete 
Frage: Welche Darstellungsform erleichtert uns die Arbeit, welche VerkUrzung unserer 
Gedanken macht die Mitteilung unverständlich fUr andere? 

"Wir lernen uns kennen" ist ein Vorhaben zum Schul-
anfang, in dem die Kinder sich Uber alles Mögliche 
befragen. "Ausweise" (*4.4) oder Plakate, auf de-
nen die Kinder sich selbst darstellen, ermöglichen 
i ndi vi due 11 e Se 1 bstporträts (auch in Co 11 agen -
Form). Manchmal ergeben sich daraus inhaltliche 
Untersuchungen: Wie kommen die anderen zur Schule? 
Wie groß sind die Familien, wie leben sie? Damit 
die Kinder nicht in der Flut der Daten ertrinken, 
erstellen wir Übersichten, z.B. oben die Namen der 
Kinder und Zeichen für die Kategorien der Untersu-
chung. Da Stichwörter genügen, können solche Ta-
bellen schon früh beschriftet werden: "ich/du"; 
Farben usf. In den Kästchen der Matrix kann die 
Information durch "ja/nein", "+/-" oder Zahlen 
weiter differenziert werden. 
An diesen Beispielen zeigt sich, wie eng Sprach-, 
Sach- und Mathematikunterricht aufeinander bezogen 
sein können und wie Schrift neben einfacheren Zeichen zur Ordnung und Darstellung kon-
kreter Erfahrungen genutzt wird. 



[voRSICHT : LEHRER!" und andere Schilder l 
SYMBOL-VERSTÄNDNIS: Schilder haben ihre eigene 

deutungen solcher Zeichen 
V/A/W kehrsformen. 

"Sprache". Vereinbarungen Uber die Be-1 
regeln und vereinfachen soziale Ver-

·------------··-------

*4.2; 4.4; 4.6; 4.8 KWS, Kap. 8 und 28 

M.iWowµ_RZlK U.(!. (1973, 39-42); U.MCt:LLER~·MWRESE\I (1972, 40); D.HEYEC( (1973, 20-22; o.~AUTHE·-SCHONIG 
(l979, 1L0f.):· Leseanfang - Schre~banfang (1979 1 Grundkurs l); D.BÖHM (1983, 13) 

Benjamin ärgert sich Llber die Unruhe bei den nachmittäglichen Schularbeiten. Er malt 
ein b 1 au umrandetes Schi 1 d, auf dem ein sitzendes Strichmännchen mit einem ge 1 ben 
Ranzen neben dem Tisch zu sehen ist: "Vorsicht! : Hausaufgaben!". Ob die anderen das 
auch so verstehen? Wer Benjamins gelben Schulranzen kennt, hat's leichter. In den Ge-
sprächen miteinander können die Kinder viel über die Schwierigkeiten der Zeichen -
Setzung 1 ernen. Mehr jedenfä 11 s, a 1 s wenn sie nur im Verkehrsunterricht bereits fest-
gelegten Schildern begegnen. 
Aber Anregungen bietet die Tafe 1 mit den Verkehrsschi i dem schon; und manche Schi 1-
der, auf die die Kinder nie geachtet hätten, werden plötzlich interessant, wenn sie 
ein Modell fLlr das eigene Zeichen suchen. 

Auch Hinweisschi 1 der im KI assenzimmer für 
die verschiedenen Arbeitsbereiche oder Ak-
tivitäten müssen nicht vorgegeben sein, son-

, dern ~Hnnen mit den Kindern vereinbart wer-
den. Ahnlich ist es mit den Zeichen fUr die 
Verkehrsregeln bei der Arbeit: Das Glöckchen 
läutet nicht nur die Lehrerin, sondern je-
des Kind, dem es zu laut ist. Oder die 
Bildtafeln für SCHWEIGEN, FLÜSTERN und GE-
SPRÄCH werden je nach BedUrfnisaufgeklappt. 

Wer bei der Einzel- oder Gruppenarbeit Hilfe braucht 
Kärtchen vorne aufs Pu lt. Abst i mrnunaskarten mit 
Schrift auf Schi lderr• ein. Vielleicht ergibt auch 
ein gemeinsamer Rundgang der Schulanfänger durch 
das Schulgebäude, daß einige zusätzi iche Hinweise 
fUr Besucher und zur eigenen Orientierung ganz 
nützl i eh wären. Und groß ist das Vergnugen, wenn 
wir an die Tür des Konferenzzimmers unser Schild 
"Vorsicht : Lehrer!" kleben. 
Die Köpfe rauchen, wenn uber eine geeignete Form 
nachgedacht wird: Läßt sich der Hinweis bildlich 
darstellen? Gibt es ein Zeichen, das man abwandeln 
könnte? Fällt uns ein neues Zeichen ein - und wer-
den Außenstehende seine Bedeutung verstehen? Erste 
und auch für Schulanfänger einleuchtende Ansätze 
der "Leser"-Kritik gegenLlber kreativen Darstel-
lungsversuchen. 
Besonders informativ ist es fUr die Kinder, an ei-
nigen Beispielen die zunehmende Stilisierung von 
Bildern oder anderen Zeichen zu verfolgen (am be-
sten "von hinten" und im Vergleich von Alternati-
ven). Es 111äre doch ge 1 acht, wenn wir das nicht 
besser könnten - und lehrreich zu erleben, daß 
andere unsere Schilder nicht so eindeutig finden ... 

legt sein Namens- oder "Hilfe"-
und "Nein" fUhren beiläufig die 
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ZEICHEN UND WÖRTER JAGEN 

SYMBOL-VERSTÄNDNIS: Wörter und Buchstaben sind eine besondere Art von Zeichen, die 
auf eine Bedeutung "hinter sich" verweisen. 

V/A/W 

*4.2; 4.3; 5. 7; 7 .3 KWS, Kap. 1 und 8 

w.MrnZEL (1973; 1974); D.FISCHER (1978b); H.GIESE (1984, 10) 

Oie Kinder gehen gemeinsam oder auch nachmittags a 11 ein auf "Wörter- und Zeichen-
jagd". Mit Notizblock und Stift sammeln sie Aufschriften in ihrer Umwelt: Autonum-
mern, Plakatwerbung, Straßen- und Verkehrsschi 1 der, Geschäftsnamen usw. Wir können 
die Aufgaben von vornherein begrenzen: nur "Schrift" (z.B. nach *5.7); oder wir sor-
tieren hinterher gemeinsam, was Schrift ist und was nicht. 
Viele Fibeln enthalten auf den ersten Seiten Beispiele verschiedener Schriften oder 
Zeichen, so daß wir auch hier suchen können. Draußen macht es mehr Spaß; vor allem 
kann man Leute fragen, was eine Aufschrift bedeutet und woran man das erkennt. Oder 
wir schneiden Zeichen aus Zeit-
schriften und Prospekten aus. 
Bei diesen Aktivitäten und Gesprä-
chen 1 äßt sieh gut beobachten, wie 
ei nze 1 ne Kinder mit Schrift umgehen. 
Unterscheiden sie Buchstaben und 
Zahlen? Können sie Wörter aus mehr-
gliedrigen Aufschriften ausgl ie-
dern und erkennen sie in den Wör-
tern einzelne Buchstaben wieder? 
Können sie Wörter für ihr Schatz-
kästchen abschreiben (*5.2; 7.3)? 
Wer kann wieder vorlesen, was ge-
stern abgeschrieben wurde? An we 1-
chen Merkmalen erkennen die Kinder die Wörter wieder? (s.o. Kap.2.3) Wir können auch 
behutsam anfangen, Wörter zu vergleichen: "Wie kann man POST und POLIZEI unterschei-
den?" Verschiedene Strategien sind zulässig, ihre Stärken und Risiken werden im Ge-
spräch und an weiteren Beispielen sichtbar (*3.7). 
Viele Aktivitäten lassen sich anschließen: Kinder sammeln und tauschen ihre Wörter 
(*7.3). Die Aufschriften und Schilder von der Straße werden für das Wohnort-Puzzle 
verwendet (*4.2). Wörter werden auf Ähnlichkeiten in der Schreibweise hin untersucht 
(*3.1), nach inhaltlichen Beziehungen geordnet (*7.2) oder in Listen mit wiederkeh-
renden Bausteinen aufgeklebt (*6.3; 6.5). 
Eine besondere Variante sind die beliebten KlM-Spiele (DAUBLEBSKY 1973, 32-36): Fünf 
bis fünfzehn Gegenstände werden auf einem Tablett für etwa 30 sec. vorgeze~gt, so daß 
man sie sieh einprägen kann. Dann wird heim 1 i eh etwas weggenommen oder darnge 1 egt. 
Beim erneuten Vorzeigen müssen die Kinder herausfinden, was vertauscht oder verändert 
worden ist. Schwierig wird's, wenn der grüne Stift nur gegen einen braunen ausgewech-
selt wird oder der Zettel eine andere Aufschrift hat. Gerade Aufschriften lassen sich 
in gestufter Schwierigkeit verändern: dieselbe Schrift in verschiedenen Farben; von 
Druck- in Schreibschrift; statt Blockbuchstaben nun Druckschrift. Wann gilt der Zet-
tel oder das Wort noch als "dasselbe"? Aus diesem Anlaß können wir über wesentliche 
und unwesentliche Merkmale von Schrift reden (*5.1). 
Wir können aber auch - wie bei gezinkten Memory (*7.2) - nur Schrift-Karten für das 
KIM-Spiel nehmen, um häufige Wörter einzuprägen: anfangs 3 - 5, später mehr. Uwe und 
Britta setzen über Tage hinweg ihren ganzen Ehrgeiz daran, ihren Rekord von 12 Wör-
tern zu brechen. 



r-
1 ALS - OB - WIR - LESEN 

isvMBOL-VERSTÄNDNIS: Vorverständnis vom inhaltlichen Aufbau von Geschichten, vom be-
sonderen Sprachstil geschriebener Texte und von äußeren Konven-

VIA tionen bei der Buch- und Text-Gestaltung. -------------- ·-------~------·~-----~ 

,-~; 8.2 KWS, Kap.27 ""~ 
~<[1[1 (1972); i!.GÜNNEWIG (1981, 38-t,5); L.N.MASS (i982, 670f.) 

--------- ___J 

Lesen ist etwas anderes als Erzählen. Häufiges Vorlesen kann Kindern schon vor der 
Schule bewußt machen, aaß es Erzählmuster und Sprachformen gibt, die für Schriftspra-
che charakteristisch sind, vor a1 lern aber, daß beim Vorlesen nicht nur der Inhalt, 
sondern auch die sprachliche Form immer gleich bleibt. Der Inhalt kommt also nicht 
aus den Bildern, sondern aus den Schriftzeichen - auch das eine wichtige Erfahrung. 
Außerdem werden sie mit techn i sehen Konventionen der Schrift vertraut: oben/unten, 
vorne/hinten beim Blättern, die Leserichtung mit dem Zeilensprung, wenn sie den Lese-
finger beobachten können, wie er das Sprechen Zeile fUr Zeile, manchmal auch Wort fUr 
Wort begleitet. 
Welche dieser Konventionen die Kinder schon kennen, wird deutlich, wenn sie selbst 
eine Geschichte "vorlesen", die sie schon kennen: aus ihrem Lieb1ingsbuch, aus einem 
Text, den wir am Tag vorher schon gelesen haben, oder gar eine Gesch"ichte, die sie 

1 uns selbst diktiert haben, so daß sie die Übersetzung von Sprache in Schriftmiterle-
ben konnten. Schon die Veränderung der Stimme deutet darauf hin, daß die Kinder etwas 
von der Andersartigkeit der Schriftsprache erfaßt haben. Indem sie sich wechselseitig 
beobachten, lernen sie voneinander, wie man liest, gerade weil sie das, was ihnen ty-
pisch erscheint, bis zur Karikatur hervorheben. 
"Wir tun so, als ob wir 1 esen" hebt die Aufgabe bewußt auf eine spiel eri sehe Ebene: 
Übertreibung ist erlaubt. Das Buch in der Hand ist aber auch eine Stütze: Die Bilder 
helfen, si Ch an den Fortgang der Geschichte zu erinnern. Darum sind Geschichten be-
sonders geeignet, bei denen auf jeder Seite ein Bild (und ein Satz) einen deutlichen 
Schritt in der Handlungsfolge anzeigt. 
Fortsetzungsgeschi chten, aus denen jeden Tag ein .l\bschnitt vorgelesen wird, wecken 
die Neugier der Kinder (*8.8). Beim Vorlesen im Kreis sollten gerade die Kinder mit 
ins Buch schauen, die wenig Erfahrung mit Büchern haben. Da die Ehrenplätze neben der 
Lehrerin so begehrt sind, wird sie teilweise auf Kleingruppen ausweichen müssen, in 
die sie ganz bestimmte Kinder einlädt - zugleich ein natürlicher Anlaß für das an-
schließende Vor1esen der Zuhörer vor der ganzen Gruppe. 
Beobachtungspunkte: 
- Dreht das Kind das Buch richtig herum, wenn man es ihm auf dem Kopf und mit dem 

hinteren Deckel zuoberst Uberreicht? Evtl. nachfragen: "Kannst du das Buch so herum 
1 esen?" 

- Schaut das Kind überhaupt ins Buch? Evtl. sogar auf den Text? 
- Entsprechen seine Leseabschnitte den Bild-/Textseiten? Blättert es dabei um? 
- Verwendet es sprach1 iche Wendungen aus dem Text, oder erzählt es frei nach? Ver-

sucht es noch am nächsten Tag, sich an die Vorlage zu halten? 
- Fährt es mit dem Finger die Schrift nach? Von 1 inks nach rechts und von oben nach 

unten? 
- Gibt es Wörter, die das Kind schon wiedererkennt? 



SPRACH-ANALYSE: Laute ausgliedern, unterscheiden und verbinden 

Laut-treu schreiben und lautierend erlesen sind nur Zwi sehen stufen auf dem Weg zur 
Schrift, aber notwendige Stufen. Daß schon dieser Schritt nicht gelingt, kann unter- 1 

schiedliche Ursachen haben. 

Das Kind hat noch nicht die grundlegende Einsicht "in die Parallelität von Lautfolge 
und Reihung der Schrift-Zeichen gewonnen (III).Es kann einzelne Laute und Buchsta-
ben(gruppen) einander nicht zuordnen oder verwechselt die Buchstaben-Form (V). 

Das Kind hat noch nicht gelernt, die Klangform sprachlicher Äußerungen bewußt zu ana-
lysieren, oder es hat Schwierigkeiten mit bestimmten Leistungen, die dafür erforder-
1 ich sind; 

- Sprach-Bewußtsein meint die gedank liehe Leistung, Sprache nicht nur a 1 s Mittel der 
Verständigung zu nutzen (Bedeutungsaspekt), sondern die wiederkehrenden Laut-
el emente zu erkennen und gezi e 1 t zu manipulieren, auch mit techni sche11 Begriffen 
wie "Wort", "Wort-Länge" und "Laut" umgehen zu können (*2. l; 2.2; 2.4; 2.5; 2.6). 

- Die Buchstaben-Schrift verlangt den fließenden Sprach-Strom in separate Einheiten 
zu gliedern. Nach dem Wort (*2.4) ist die Silbe eine zentrale Form der Grobgliede-
rung, die schwachen Schreibern (*6.l) und Lesern (*6.2) oft schon mißlingt. Der 
Ausfall dieser Teilleistung kann nur in der Anfangsphase durch ein v1suel1es E"in-
prägen der Wörter kompensiert oder verdeckt werden. 
Jl.ndere Kinder 1 assen einzelne Laute aus oder vertauschen ihre Reihenfo 1 ge. Wenn 
dies nur bei Wörtern mi't mehr a 1 s 5- 7 Buchstaben passiert, kann es sieh um eine 
Überlastung des Kurzzeitgedächtnisses handeln, weil das Wort in zu vielen oder zu 
großen Einheiten verarbeitet werden muß (VI). Im Ubrigen entspricht das Abbildungs-
raster unserer Schrift nicht unbedingt dem, was unbefangene Hörer/innen akustisch 
wahrnehmen (Kap. 2.2.2, 2.2.3). Unter diesem Gesichtspunkt helfen Minimalpaar-Ver-
gleiche ("Wo unterscheiden sich BROT/BOOT, GEHST/GEHT, STURM/STUMM ... ?'') und Paral-
lel-Analysen auf der Laut- und Schrift-Ebene (*3.3; 3.4). 

- Wieder andere Kinder verwechseln ähnlich klingende Laute (*2.4; 2.7). Schwierig-
keiten macht insbesondere die Gruppierung der Laute im Dialekt oder in der Mutter-
sprache ausländischer Kinder. FUr sie kann es hilfreich sein, Laut und Schrift zu-
nächst auf der Ebene ganzer Wörter einander zuzuordnen (*7.1; 7.5; 7.8) und bei der 
Lautanalyse zunächst größere Einheiten (z.B. wiederkehrende Endungen) in den Vor-
dergrund zu rücken {etwa er für das /a/ in VATA,MUTTA usw.). Im übrigen wird die 
Lautunterschei dung im Sinne der Hochsprache weniger über Hörübungen als vi e 1 mehr 
Llber eine genaue Artikulation gefördert (*2.5; 2.7; 2.8). Beide Leistungen hängen 
in ihrer Entwicklung wechselseitig voneinander ab. 

In der Konsequenz bedeuten diese Überlegungen, daß Sprach-Analyse nicht vorweg als 
Voraussetzung des Lesen- und Schreibenlernens entwickelt werden kann. Sie wird ent-
scheidend durch den Umgang mit Schrift gefördert, wei 1 der flüchtige und kont i nui er-
11 che Sprach-Klang erst in Buchstaben und seinen gegenständlichen Formen zu greifen 
und in Einheiten gliederbar ist. 

Merke: Auch wir Erwachsenen "hören" durch den Filter der Schrift. 



SATZKETTEN AUS WORTPERLEN AUFZIEHEN 

SPRACH-ANALYSE: Das ~Jort ist der Satz-Baustein. Man 
Bedeutungszusammenhang i so 1 i eren und 

V/A 

kann es au~~~~- Spra-chfl u;-und l 
zu neuen Aussagen verknüpfen. 

j 

*1.2;. 1.3; 1.6; 4.8 KWS, Kap. 10 

c.::CHML:.L.Of-!R (i911, 296··299); J.F.RfID '.!72~ 212f.); o.rISCHER (i977, 235f.); J.DQW!d't~G/P.OLIV~R (l981'i 

·-------------------·----~ 

Ist SUPERMf\.RKT nur ein Wort, oder sind es zwei'? Uns Erwachsenen scheint dieser Begriff 
so selbstverständlich, daß wir gegenüber Schulanfängern ohne viel Nachdenken von dem 
"zweiten Wort im Satz" sprechen oder sie nach einem besonders "1 ust i gen Wort" oder 
gar nach eine;11 "Wort mit f" fragen. Im inhaltlichen Zusamment;ang verstehen sie u~s 
ja auch rne·i st, aber trotzdem bereitet ihnen die Untersehei du~g Wort/Satz, Wort/Si 1 tie 
oder Wort/Laut oft Schwierigkeiten; (daß auch wir Erwachsenen Probleme bekommen, wenn 
wir begründen sollen, was "ein Wort" 1st, zeigen die ßeisp-iele am Ende von K.ap. 1). 

Definitionen helfen Erstklässlern nicht weiter. Aber in Spielen können sie an konkre-
ten ßei:;pielen zumindest eine implizite VorsteHung vom "Wort" aufbauen: "Ich sage 
einen Satz mit zwei Wörtern: VATER KAUFT. Wer karn den Satz länger machen? Aber es 
darf i remer nur ein \~ort mehr sein." 
lustig ist es schon, daß der Satz ·lrmner 1 änger und sch\r~erer zu beha1ten wird, zumal 
111an oft ZLl kornischen Ergänzungen gezv1Ungen wira: VATER KAUFT EIN. 

VATER KAUFT HEUTE E HI. 
VATER KAUFT HEUTE VIEL EIN. 

UtiSER VA.TER KAUFT HEUTE VIEL EIN. 
UNSER KLEINER VATER KAUFT HEUTE VIEL EIN. 

Wörter bezeichnen also nicht nur Gegenst.fode und nicht nur Handlungen. VATER KAUFT 
IM LADEN EIN - da sind zwei Wörter dazugekommen. Man kann ja auch sagen: IM GESCHÄFT 
oder IM SÜPERMARKT. IM ist also ein eigenes Wort. 
Und jetzt geht der Ärger erst richtig los. Wieso ist SUPERMARKT ein Wort? Da kann man 
doch auch 1rnstauschen (FLOH-MARKT bzw, SUPER-MANN). Ob i eh sage DER SUPERMARKT oder 
DER GROSSE MARKT, macht doch keinen wesentlichen Unterschied. 
Wir miissen uns also einigen, wie wir solche "Doppelwörter", die immer wieder a.1s ge--
mei nsamer Name11 auftreten, behandeln wo 11 en „ Auch Grar.irnat i k ist Vereinbarung, und 
manchmal gibt es keine besseren Gründe für die e"ine oder die andere Lösung. Da muß 
halt entschieden werden, und dafür gibt es ein Regelbuch, wie bei den Verkehrsregeln. 
So bekommt der DUDEN frLlh seine Autorität, aber eine Autorität mit Grenzen. 
Für uns ist an diesen Gesprächen interessant, was d·i e Kinder über den Aufbau ihrer 
Sprache denken. Das gemeinsame Argumentieren regt die Weiterentwicklung der oft sehr 
unterschiedlichen Vorstellungen an bietet Stoff, den jedes Kind auf seiner Entwick-
lungsstufe anders einsortieren wi 
Festigen lassen sich diese Vorstellungen erst durch den Umgang mit Schrift, die die 
Wortgrenzen sichtbar markiert. Sätze aus Wort-Karten (um)bauen ist eine handgreifli-
che Form des Umgangs mit Sprache. Wörter nach verschiedenen Arten zu sortieren ist 
der nächste Schritt, um gegenUber der inhaltlichen Bedeutung auf die formalen Eigen-
schaften von Wörtern aufmerksam zu machen. 
Einen anderen Zugang zum Begriff des Wortes bilden die Versuche, Gedanken oder Aus-
sagen schriftlich zu notieren (*4.8; 5.7). Eine einfachere Vorform bieten alle Spie- J 
le, in denen Worter nur zur Benennung von Gegenstanden oder Tätigkeiten dienen: Lotto 
oder Memory mit Bild-Wort-Karten oder das Schatzkästchen mit den "eigenen \förtern" 
{*7.1; 7.3). --



WÖRTER PUSTEN 

SPRACH-ANALYSE: Die Klangdauer von Wörtern ist unabhängig von ihrer Bedeutung (z.B. 
der Größe des Gegenstands) die Schriftlänge entspricht der Klangdauer. 

V/A 

*1.3; 2.1; 2.3 KWS, Kap.1 und 10 

B.BOSCfl (1937); LSCHMALOHR (1971, 299); LLUNDBERG/M.TORNEUS il978); M.OrnN/K.11.CASlRUP (1982, 47'1); 
Praxis Grundschule (9jl982, Nr. 7) 

Lesen und Schreiben verlangen, daß man neben der Bedeutung auch den Klangaspekt der 
Sprache beachtet. Die unterschiedliche Klangdauer wird den Kindern bewußt, wenn sie 
darauf achten, wieviel Puste 1·--------1 .-------------J ----------1 
sie für verschiedene Wörter 1

1, ~ /--"\ l 1 ,/ ,..~~--v-- ~" 1, ~ ~~.,,-
1
1 

brauchen. Man kann zuna··chst . 0° 0 ""':... _ 1 1 -' ' -c:., ~./ ·~ )'1~ '-"-- . nach 11 viel 11 und nwenig 11 ! :.:_. l ' ~------------·~,_r ! 1 /,7',._,1..., 1 

Luft unterscheiden, wie in 1 ~ -~ ~~)1 /~~ i /(. ·} /,...---°\ 1 

dieser Aufgabe. Genauer ist 1 [:JJ'°"""'-·"'----~,....../I 1 :„•_•) j 1 1r--- -c- ) ' L: J 1 ~_!/ i J \, ""-~--- ! ein Vergleich nach der Zahl ·--------- --------- ~--.---------1 

1~~u~~:ben(*~:~1,derd;~re~~~ lr~--7-f--, 1 r---·--;---1 ,~-----2\ ______ ' 
' ;---- '!--~ ) 1 1 1 1 -- i auch graphisch kem1zei chnen i -~" "·-_.., i ! i . · . ../"~--- .. 1 

kann, z.B.<:::::::) für Einsil- · 1 j 1 \. ~~-~i 
Und~ fu"r Dre'1- II :.f /-~~-~~.,! ·.~@:~' /_,..--./'--v----.\1 w~ f ~ ,~ _JI , „;w _, 1. - /-~ 
si 1 ber. l~d ~----==::::=.:=J l..IC~~-:_-:_-=:::~ L__=_L'_~~~:::-)_J 
Die Kinder können dann auch Wörter oder Bilder sammeln und in eine Tabelle einkleben, 
in deren Kopfleiste diese Symbo 1 e die Zah 1 der Si ·1 ben kennzeichnen. 
Wie weit den Kindern die Abstraktion von der Bedeutung des l~ortes gelingt, läBt die 
folgende Aufgabe erkennen. Im Wechsel spi e1 nennen Lehreri 11 und Kind jeweils zwe·i Wör-
ter: "Welches klingt länger?" Die Schwierigkeit kann zum einen durch die Unterschied-
lichkeit der Klangdauer gesteigert werden, von deutlichen Unterschieden (FENSTERRAH-
MEN! EIS) zu kleineren Unterschieden (WEGWEISER/ FENSTER). Zum anderen kann die Ab-
1 enkungskraft der Bedeutung zunehmend verstärkt werden. Vergl ei chswei se einfach ist 
es, wenn die beiden Begriffe zueinander gar keine Beziehun~ in der Größendimension 
haben (ROT I SAUER oder ALT I ANBAUEN). Stück um Stück schwieriger wird es in den 
folgenden Fällen: 

- Größenunterschied, aber in verschiedenen Kategorien ( AUTO ! WASSERHAHN; KUH / 
KAFFEEKANNE ); 

- Gröflenunterschied, aber in derselben Kategorie (AMEISE / AFFE; FENSTER/ STREICH-
HOLZ); 

- Ganzes/Teil desselben Gegenstands ( OFEN ! OFENTÜR; FENSTER / FENSTERRAHMEN). 
Wichtig ist, daß die Fragen im Wechsel gestellt, daß die Kinder also auch selbst Auf-
gaben ste 11 en können. Nur so ist es ein gemeinsames Spie 1 . Nur so können sie aber 
auch zeigen, daß sie die Idee begriffen haben. 
Eine Unterscheidung der Wortlänge nach der Zahl der Einzellaute ist schwieriger. Im 
Grunde setzt sie voraus, daß die Kinder die entsprechenden Schriftwörter kennen, oder 
daß sie über entsprechende Austausch-Übungen eine Vorstellung vom "Laut" gewonnen 
haben (*2.4; 2.6). Denn "hören" kann man die Grenzen zwischen Einzel-Lauten nicht. 
In einer Variante kann man den Kindern auch die Wörter in Schriftform zeigen und sie 
fragen, auf welcher Karte wohl welches Wort steht (S. Kap. 2.2.1). Aus der Begründung 
fhrer Antwort 1 äßt sieh ihre Vorste 11 ung über die Beziehung zwi sehen Sprache und 
Schrift erschließen. 



~ DAS BLAUE WAGILÖ 

Silbe~ SPRACH-ANALYSE: Wörter lassen sich in Sprechimpulse gliedern, die wir 
und in Liedern und Abzählreimen nutzen. 

, ________ __J V/A/W -------------------·---

*2.2; 6.1; 6.2 KWS, Kap. 2ol 
t:.iJÖl.FEI.. {1979); rLJ.KOSSOi'l (1976. 58f.): 0.1'1AlJ1Ht-·SC 1iONIG (l979. 11tSf.); A.GRABOLU: (i9S3, 26f.) 

"Mutter, Mutter - vJi evi e 1 Schritte darf i eh gehen?" Die "Mutter" steht an der e"inen 
~Jand des Klassenzimmers oder der Turnhalle und hält die Augen verdeckt. Die Mitspie· 
ler (3-6) nun nacheinander, wieviel Schritte sie gehen dUrfen. Die Mutter ant-
wortet mit ner Zahl, z.B. 3, und das betreffende Kind muß daraufhin ein lfort mit 
3 Silben nennen. Mit jeder Silbe (AU-TO-BAHNJ darf es einen Schritt machen ( die an-
deren Kinder dürfen ihm auch ein Wort zuflüstern). Wer zuerst an der Wand ist, wird 
die neue "Mutter". 
Die akusti sehe Ana 1yse ei nze 1 ner laute muß schrittweise angebahnt werden. "Gl ei ehe 
Wörter gleich zu hören ist nicht so banal, wie man als Erwachsener denkt, besonders 
dann nicht, wenn die Wörter im Kontext eingebettet sind oder in Wortzusammensetzungen 
vorkommen wie z.B. Auto, ein blaues Auto, Autofahrer, Autoverkäufer in 'Ich bin ein 
großer Zottelbär'. Eine 'Wörterjaqd' beim Vorlesen des (dann natürlich altbekannten) 
Textes zwingt zum Heraushören. Silben bewußt zu hören und zu sprechen ist notwendig, 
wenn man Abzählreime korrekt anwenden will. Folgender Einfall eines Kindes hebt eben-
falls die Silben hervor. Im Bilderbuch 'Harquin, der Fuchs' hatte nur der Held einen 
Namen. Das Kind benannte seine Geschwister mit 'Qui n', 'Har' und 'Qui nhar'. Anregend 
sind auch Phantasiegeschichten wie 'Das blaue Wagilö'. fs handelt von einem Warzen-
schwein, das durch Attribute anderer Tiere (Giraffe, Löwe) schöner zu ~1erden hoffte." 
[A. GRABOLLE, 1983, 26f.) 

nc D 

uCQl 

"Silben-Schreiten", "Silben-Schlagen" oder Spielmarken, 
die für jede Silbe gesetzt werden, s i r.d motori sehe bzw. 
gegenständliche Stutzen für diejenigen Kinder, denen die 
akusti sehe Analyse im Kopf Schwierigkeiten macht. Das 
gemeinsame Singen g'ibt über den Rhythmus den Takt für 
das Tambourin vor, so daß auch unsichere Kinder in die 
Silben-Gliederung sich einfühlen können. 
Mit den Klapp-Bi 1 derbüchern "Krogufant" von Sara BELL 
(1981) oder "Das Daffodil" von W. BLECHER (1979) können 
die Kinder bil di i eh Phantas 1 enamen konstruieren, wobei 

- sich die Gestalt des Tiers parallel verändert - eine 
Überleitung zur schriftlichen Darstellung der Si1ben(*6.2l. 
Solche Spiele mit ~Jort-i:\austeinen lassen sich auch mit 
zusammengesetzten Wörtern duchführen, die zuerst ausein-
andergenommen und dann neu zusammengesetzt werden. Es 
geht dann aber nicht mehr um den Sprechimpuls, sondern 

- --- um bedeutungstragende Einheiten, sog. Morpheme ( *6. 4; 
6.5). Auf diese Weise können Kinder zum Erfinden neuer Wörter animiert werden, z.B. 
ZAHN-SCHRUBBER, HEIZ-SCHRANK oder ZWEI-BRECHER. "Wie könnte man zu ..• {HOCHHAUS) auch 
noch sagen?" setzt die Sprachphantasie der Kinder frei, bindet sie aber auch an den 
Maßstab, si nnvo 11 e Wörter zu erfinden. 

J 

Beides - Silben- und Morphemgliederung - vertieft das Verständnis der Kinder für die J 
formalen Einheiten der Sprache und die Bauweise einzelner Wörter. 



WAS HABEN TAG UND NACHT GEMEINSAM ? 

SPRACH-ANALYSE: Wörter lassen sich nicht nur nach Bedeutung ordnen. Sie unterscheiden 
oder ähneln sich auch im Anfangslaut ("Alliteration") und in der En-

A dung ("Reim"). 

*2.2; 2.6; 3.2 

J.FACKFLMANN (1975); Arbeitsblätter verschiedener Lehrgänge, z.B. J.Rt!CHEN (1982, 

KWS,~ 
Heft8,22f.) ' 

~----------------------------------------·--

Wörter können verschiedene Eigenschaften gemeinsam haben. Kinder achten vor allem auf 
die begriffliche Bedeutung (Form, Farbe, Größe, Verwendung, "kann man anfassen" usw.). 
Nach diesen Regeln Gemeinsamkeiten zu suchen fördert die Begriffsbildung. Formaler 
ist die Einschätzung der Wort-Verwandtschaft (KAUFHAUS/KÄUFER/KAUFEN), also nach Mor-
phemen (*6.5). oder gar nach Wortarten. Noch schwieriger ist für viele Schulanfänger 
der Vergleich von Klangdauer (*2.2) und Klangähnlichkeit. 
Einfache Bi 1 derkarten erlauben 
ganz verschiedene Spiele: 
DUETT: Die Kinder erfragen Kar-
ten mit demselben Anlaut: "Hast 
du ein ßil d, das auch mit ... an-
fängt?" 

DOMINO: Karten müssen so abge-
legt werden, daß ihr Anlaut je-
weils mit dem Endlaut des Vor-
gängers übereinstimmt. 
REIMEN: Die Kinder nennen sieh 
im Partnerspiel abwechselnd 
Wörter, zu denen ein Reimwort 
gefunden werden muß. 
Anfangs kann man Bildkarten oh-
ne Bezeichnungen verwenden, spä-
ter zusätzlich oder allein Wort-
karten, um Buchstaben-Kenntnis 
und Einsicht in den Schrift-
Aufbau zu festigen (*3.1 ;5.4). 
Außerdem können die Kinder Bilder oder Gegenstände mit dem An-
fangsbuchstaben etikettieren oder auf Papptellern mit dem jeweili-
gen Anlaut sammeln. Der tägliche Blick auf die Sammlung festigt 
die Vorstellung vom gemeinsamen Anlaut und vom Lautwert des be-
treffenden Buchstabens. 
Oder die Kinder heben die entsprechende Buchstabenkarte hoch, wenn 
die Lehrerin ein Wort mit dem betreffenden Anlaut nennt. 
Beobachtungspunkte: 
- Hat das Kind eine Vorstellung von Anfang und Ende des Wortes? 
- Verwechselt es bestimmte Laute leicht? (*2.7) 
- Hat es vi e 11 eicht Schwi eri gkei ten auf der begrifflichen Ebene? 
(Achtung: Dasselbe Bild kann oft unterschi edl i eh benannt werden! 
Wichtig ist nur, daß das Kind seinen Begriff l autricht i g ana ly-
si ert. Eventuell können die Bilder vorher gemeinsam benannt werden.) 



r~D~AlJ CHAUNAUSAUN MAUT DAUM KAUNTRAUBAUSS 
L____ ·-

___ , __ J 
SPRACH-ANALYSE: Der 

man 
V/A/W 

LM i;t oi' WOct-ß'"'";;;:-h"oht ''°"°'"- m od" mä,dect l 
ihre Folge, verändert sich auch die Bedeutung des Wortes. 

Kap.10 un~ 
_J 

*3.4; 2.6 KWS, 

l .. BR1\DLH (1982; 1983); M.D~:HN/K.H.CASTRLIP (1922 1 425! 
·----

Zuerst müssen die Kinder den t~ortlaut des Liedes "Drei Chinesen mit dem Kontrabaß" 
beherrschen, dann werden alle Selbstlaute von Durchgang zu Durchgang auf eine neue 
Vorgabe hin "umgeschaltet", z.B. auf "o" oder "ei". Solche Sprachspiele helfen besser 
als jede explizite Erklärung, die Einheit "Laut" zu begreifen, an der auch die 
Schrift anknLlpft. 
Dieses Muster läßt sich zum Vergnügen der Kinder auch auf Fibel-Geschichten oder be-
liebige andere Texte anwenden. 
Aber auch das Muster läßt sich ändern. Von älteren Geschwistern kennen manche Kinder 
GEHE!M-SPACHEN, die durch Lautmanipulationen entstehen. Man kann jeder Silbe densel-
ben Laut voranstellen: TICH TEGEHTE TENACH TEHAUTESE oder anfUgen : WOS BISTES DUS 
GEWESENS; (viele Varianten hat PARA 1977 gesammelt; sie bieten genug Abwechslung, um 
leistungsstarke Schüler einige Zeit in Atem zu halten, zumal man ihnen Geh.eimbot-
schaften in schriftlicher Form zum Knacken geben kann). 
Für die langsameren Schüler läßt sich die Einsicht in die Bedeutung der laute durch 
das "Verzaubern von Wörtern" vertiefen: "Wer kann aus einem Wort ein anderes machen·? 
Aber ihr dürft immer nur einen Laut vertauschen, z.B. aus LAUS MAUS machen oder TAG 
aus TAL!" 
Wenn die Kinder das Spielprinzip begriffen haben, kann man Ketten bilden, indem ein 
Ball oder ein anderes Zeichen im Kreis wandert (*2.6). So wird aus RUND erst HUND, 
dann HAND, "dann HANS und GANZ (zulässig! es geht um den Klang und nicht um dieSchreib-
wei se). 
Statt Laute auszutauschen kann man sie auch fortlassen oder hinzufUgen: "Was wird aus 
dem Wort MAUS, wenn ich M wegnehmen?" oder "Was brauche ich, um aus dem Wort EIER das 
Wort EIMER zu machen?" 
Der Abstraktionsgrad solcher Aufgaben verbietet es, die Laut-Analyse zur vorgängigen 
Bedingung des Schrifterwerbs zu erklären. Aber sie muß ihn systematisch begleiten. 
Bernhard BOSCH hat bereits vor 50 Jahren auf die Bedeutung der "Vergegenständlichung 
der Sprache" für das Lesen 1 ernen hingewiesen. Untersuchungen in ganz verschiedenen 
Ländern haben dieser Theorie eine solide empirische Grundlage verschafft. Anderer-
seits hat Emil SCHMALOHR (1971, 299) auf die breite Streuung der Leistungen gerade 
von Schulanfängern in diesem Berei eh hingewiesen: Selbst wenn man das Erfo l gskrite-
ri um bei nur 60% richtig gelösten Aufgaben dieser Art ansetzt, werden dieser Anfor-
derung gerecht nur 
- knapp 20% der 4- bis 5-Jährigen, 
- 60-70% der 5- bis 6-Jährigen, 
- zwar 90-100% der Erstklässler, 
- aber nur 30-40% der zurückgestellten Schulanfänger. 
Die Fähigkeit zur Sprach-Analyse wächst also nicht einfach mit dem Alter, 
von konkreten Lernmöglichkeiten abhängig, die offensichtlich nicht für 
selbstverständlich sind. 

alle Kinder sondern istj 



AUS LAUTEN WÖRTER BAUEN 

SPRACH-ANALYSE: Wörter bestehen aus einzelnen Lauten, die in einer bestimmten Folge 
gesprochen werden müssen. 

V/A 

*2.4; 2.5; 3.1; 3.4 KWS, Kap. 10 und 11 

E.SCHMALOHR (1971, 296-299); I.LUNDBERG u.a. (1980) 

Auf der Mauer, auf der Lauer" kennen vi e 1 e Schulanfänger schon aus dem Kindergarten. 
In jeder Runde werden die Wörter um einen Laut gekUrzt. 
Was im oft wiederholten Lied gemeinsam gelingt, macht bei unbekannten Wörtern große 
Schwierigkeiten. Für alle Aufgaben zur Laut-Analyse gilt, daß sie durch den Filter 
der Schrift leichter fallen. Buchstabenkarten oder Spielsteine, die für den einzelnen 
Laut gesetzt werden, sind gegenständliche Hilfen, die zumindest in der Anfangsphase 
angeboten werden sollten. 
Im folgenden werden einige Grundtypen von Aufgaben beschrieben, die sieh als Kreis-
spi e l oder kurze 1 ehrergesteuerte Übung zwischendurch eignen. Ein Kind stellt die 
Frage und rollte den Ball oder wirft ein anderes Zeichen zu dem Partner, der antwor-
ten soll. Wer nicht antworten kann, gibt die Frage mit dem Ball weiter. Wegenderbe-
sonderen Bedeutung der Laut-Analyse für das Lesen- und Schreibenlernen sollte diese 
Aufgabe regelmäßig wiederholt werden. Dabei ist es wichtig, abweichende Lösungsversu-
che mit den Kindern durchzusprechen. 
Die Grundtypen: 

"Welchen Laut hörst du in ••• (LOS)?" 
"Welchen Laut hörst du in ... (ROSA) nach dem ... (0)?" 

- "Was für ein Wort kann man aus ... (L-1-L-A) machen?" 
- Wenn i eh bei ... (UTA l einen Laut weg 1 asse, hört man nur noch ... ( U-A). Welchen Laut 

habe ich weggelassen?" 

Am Anfang sind möglichst einfach gegliederte Wörter (keine Konsonantenhäufungen ! ) 
vorzuziehen, möglichst mit Dauerlauten, die gehalten werden können (f/v, l, m, n, r, 
s, eh, sch, w, z). 
Wenn die Kinder durch die Analyse einzelner Laute im Wort überfordert sind, sollte 
man mit An 1 auten beginnen. Eine noch 1 ei chtere Vorform ist die Gliederung des Wortes 
in Silben (*2.3). 
Sprechen die Kinder einen starken Dialekt, gibt es zwei Möglichkeiten. Wir führen die 
akustische Analyse nur parallel zur schriftlichen Durchgliederung durch. Die Kinder 
1 ernen dann die hochsprach liehe Arti kul at i on durch die Schrift. Oder wir klammern in 
den Aufgaben die in der jeweiligen Region prob l emat i sehen Laute aus. Dann können l'Ji r 
den Kindern aber nicht mehr die Initiative im Spiel Uberlassen. 
Bei der Beobachtung der Kinder so 11 te sieh die Aufmerksamkeit auf fo 1 gen de Punkte 
konzentrieren: 
- Gibt es bestimmte Laute, die das Kind nur schwer heraushören kann? (*2.4) 
- Hat es Schwierigkeiten, die Folge der Laute zu bestimmen? (*3.l; 3.5) 
- Gelingt ihm die Synthese vorgegebener Laute zu sinnvollen Wörtern? (*3.4) 
- Gibt es Laute, die es nur schwer unterscheiden oder nicht klar artikulieren kann (*2.7) 



~F'S MAUL UND IN DEN SPIE~~~<;~~-­
~~------------ _________ J 

SPRACH-ANALYSE: Lautunterschiede werden bewußt durch Beobachtung 
der Sprechwerkzeuge. '" ""'""~ 

VIA 
________________________ _j 

·----·-------·----------------------
*2.4; 2.5; 2.8; 5.5 KWS, Kap.10 

\~.~PIH_;PER u.a. (1978, 'forkurs); H.OC:~S~~ER 1q77); Bremer Artikulationstest (BAT iJ.MAUT4E~SCHONIG (1979) 

Genaues Hbren und Artikulieren sind eng miteinander verknüpft. Die flüchtigen Laute 
aus dem kontinuierlichen Lautstrom herauszuhören ist schwierig. Da hilft es, auf die 
Art und den Ort der Lautbildung zu achten, indem man den Partner beobachtet, die Vi-
bration des r am eigenen Hals ertastet, die Explosion des p auf der Hand vor den Lip-
pen spürt. Vor allem im Anlaut können Vokale und Dauerlaute ( f,v, 1, m, n, r, s, eh, 
sch, w, z) durch Gummibandsprechen ( "1111 eicht") bewußt gemacht werden. 
Besondere Aufmerksamkeit verl <mgt das Erraten stumm artikulierter Laute ( Voka 1 e und 
Lippenlaute b, p, w, f, m). Sollen Wörter erraten werden, erleichtern zwei oder drei 

Auswahlbilder die Aufgabe. 
Besonders ei ndrucksvo 11 ist es, die eigene 
Zunge, Zahnste 11 ung und Mundform im Hand -
spi ege 1 zu beobachten. Er ermöglicht Llber-
di es eine unmittelbare Kontrolle und Korrek-
tur. 
Kinder, die Schwierigkeiten mit einzelnen 
Lauten haben, profitieren oft von EselsbrLlk-
ken: Das 1 bringt die Zunge zwischen die 
Lippen; das s surrt zwischen den Zähnen; das 
sch zischt hinter den Zähnen. Solche Merk-
hilfen sollten gemeinsam mit den Kindern 
entwickelt werden, indem alle versuchen zu 
erklären, was sie bei einem bestimmten Laut 
fühlen. 
Artikulationsort und -art können durch Spiel-
marken mit Symbo 1 en wie in der nebenstehen-
den Tabelle gegenständlich bewußt gemacht 
werden. Bilder für Schlüsselwörter mit dem 
entsprechenden An 1 aut können gesammelt und 
entsprechend geordnet werden, um Ähnlichkei-
ten ( b/p oder m/n) und die entscheidenden 
Unterschiede {stimmhaft/stimmlos; Zahnlaut/ 
Lippenlaut) anschaulich einzuprägen. 
Handzeichen, die eine Brücke von der Laut-
bildung zur Buchstabenform schlagen, sind 
ein Mittel, um die Zuordnung einzelner Lau-
te zu bestimmten Buchstaben zu festigen(*5.5). 
Eine genauere Diagnose von Schwierigkeiten 
bei der Artikulation ermöglicht das Zungen-

brecher-Echo (*2.8). Werden dabei ausgeerägte Sprachfehler festgestellt,ist unbedingt 
ein Sprachheilpädagoge hinzuzuziehen. Ubungen zur bewußten Arti ku 1 ation können eine 
systematische Therapie von Sprechfehlern nicht ersetzen. 



ZUNGENBRECHER-ECHO 

SPRACH-ANALYSE: Genaues Artikulieren stützt die Wahrnehmung von Lautunterschieden 
und ist ein erster Schritt zur bewußten Analyse der Lautfolge. 

V/A 

*2.5; 2.7; 3.1 KWS, Kap.10 und 11 

H.MÖHRJNG (1938); Bremer Artikulationstest (BAT); J.D.~Hl (1956); I.DUDECK/G.GERLACH (1974) 

"Bürsten mit braunen Borsten bürsten besser als Bürsten mit weißen Borsten" --- Aber: 
"Rollen Roller mit roten Rädern rascher als Roller mit grünen Rädern?'' Ist auch egal, 
jedenfalls backt der Bremer Bäcker Bruno Balte braune Butterbrötchen und dazu ißt Ga-
by gern grüne Gurken aus glatten Gurkengläsern. 
Manche Kinder haben Schwierigkeiten mit der Unterscheidung bestimmter Laute (z.B. Z/ 
S/SCH; G/K/, B/P, D/T; 0/U, I/E) oder mit der Aussprache bestimmter Lautfolgen, z.B. 
in ANGSTSCHWEISS - nach dem Guinnes Buch der Rekorde das deutsche Wort mit den mei-
sten Konsonanten hintereinander. 
Solche Schwierigkeiten werden mit sog.Nachsprech-Tests wie dem BAT festgestellt, in 
denen dem Kind ausgewählte Wörter vorgesprochen werden, die es dann wiederholt. Für 
die Kinder interessanter und für die Lehrerin informativer ist es, wenn diese Aufgabe 
zu einem Partnerspiel umgestaltet wird: "Einer darf sich ein schwieriges Wort ausden-
ken, z.B. LOKOMOTIVE oder KIRSCHKERN; der andere muß versuchen, es nachzusprechen." 
Die Lehrerin kann gezielt Wörter mit bestimmten Schwierigkeiten in das Spiel einbrin-
gen. Auf der anderen Seite erfährt sie, welche Wörter ein Kind als schwierig ansieht. 
Besonderen Spaß macht es, Unsinn-Wörter zu erfinden wie KNORPUSCHP!NXL. Auch in Jür-
gen DAHLs "Wörterschrank" (*7.3) finden sich lustige Kandidaten wie PERPENDIKEL, TOL-
PATSCH, KLOPS oder KÜMMELMOTTE. Bei den "Prüfwörtern" sollte es sich aber um bekannte 
Wörter handeln: Das Kind hört wie wir Erwachsenen durch den Filter der Bedeutung hin-
d~rch (s. unsere Schwierigkeit mit seltenen Eigennamen und Fremdwörtern!). 
MOHRINGs Lauttrepe bietet einen Anhaltspunkt für die wachsenden Schwierigkeiten der 
Laute und Lautgruppen: 

Mami Ball Haus Dose Post Löffel Tante Fahne Wind 
Baum geben Uhu Nadel Puppe Tell er Boot offen Löwe 

Dach Jacke rot Finger kicken blau Onkel Geld Brot 
Kuchen Lehrer Ring Stock neblig Bank Geige fiebrig 

Frau Platz Flasche ich drei Prügel Treppe Klasse Glas 
Afrika Küche April eklig 

Schule grün Faust krumm Stein Wespe Messer Spiel Pferd 
Fisch Westen Eis Apfel 

sechs schlimm singen Gnade Schmutz Schnee Zahn Knie Schreck 
Hexe Hose Mütze 
schwarz quälen sprechen Pflaume Straße zwölf 

bequem entzwei 
Liest man diese Übersicht von links nach rechts (mit Zeilensprung), versteht man die 
besondere Schwierigkeit des Zungenbrechers SCHUSTER SCHÜTTE SCHNEIDET SCHWARZES 
SCHUHLEDER MIT DEM SCHARFEN SCHUSTERMESSER. 



[ SCHRIFT-AUFBAU: Parallelität von Schriftkette und Lautfolge 

Vertraute Wörter können manche Kinder rasch und richtig lesen bzw. schreiben ("Sicht-
Wortschatz"). Sie haben aber Schwierigkeiten mit seltenen oder ganz unbekannten 
Wörtern. 

Schwierigkeiten beim Erlesen neuer Wörter können daran liegen, daß die häufigen Wör-
ter an Merkmalen erinnert werden, die mit dem Schriftaufbau überhaupt nichts zu tun 
haben. Beim Lesen kommt es in diesen Fällen mit wachsender Zahl der "Sicht-Wörter" 
zunehmend zur Verwechslung ähnlicher Wörter, da die naive Wortbild-Strategie nicht 
mehr ausreicht. Beim Schreiben gelingt nicht einmal eine1auttreue Darstellung (s. Kap. 
2.2). Hier hilft nur eine erneute systematische EinfLlhrung in die Grundprinzipien der 
Buchstaben-Laut-Schrift (*3.1; 3.2; 3.3; 3.7). 
Beschränken sich die Schwierigkeiten auf lange unbekannte Wörter, sind die Kinder 
vermutlich nicht in der Lage, die Buchstabenkette in handhabbare Einheiten oder ver-
traute Bausteine zu gliedern (VI). Diese Überlastung des Kurzzeitgedächtnisses kann 
auch dazu führen, daß einzelne Buchstaben ausgelassen oder in der Reihenfolge ver-
tauscht werden (*3.1; 3.3). 
Werden dagegen Buchstaben verwechselt oder hat das Kind ihren Lautwert/Namen verges-
sen, ist die Buchstaben-Kenntnis zu überprüfen (1/). Manche dieser Schwierigkeiten 
verweisen auch auf Unsicherheiten in der Laut-Analyse ( I l) oder bei der Verbindung 
der richtig bestimmten Einzellaute (*3.4; 3.5). Beim Schreiben erfordert die Mehrdeu-
tigkeit der Laute zusätzlich, daß die einzelnen Buchstaben und ihre Folge genau ein-
geprägt werden (*3.6; 7.5). 

-

~' 
Ich weiß nicht, it. •ie man Blätter ~#;;_ ~i;_ · 
schreibr. Ich weiß nur, daß ..-f~, ! ,,... 
man „ä" einset:;;en mtifJ. .· ~ L J 

/ - J ~ 
// ~ ~ 

/ ' ': / / /_, __ -,,/''·' \ 
' ,-~\- "\ ~-~---{ -~~ ·~ \ ~' 

-

-, 
/ L ,A 

,/ ?--~,\ \__' u 
Canoon: Emn Bdse 

Manchmal werden unbekannte Wörter im zusammenhängenden Text durch bedeutungs-ähnliche 
Alternativen ersetzt, die graphisch wenig gemeinsam haben. Es kann sein, daß das Kind 
lesen als intelligentes Raten mißversteht, daß es sich also zu sehr auf seine Sprach-
erfahrung und seine Sinnerwartung aus dem Kontext verläßt. In solchen Fällen ist die 
Verbindlichkeit der Vereinbarung von Symbolen (I) und von Schrift im besonderen (IV) 
zu verdeutlichen. 
Beim Übergang vom Erlesen einzelner Wörter zum Satz- und Textlesen ist eine Zunahme 
bedeutungsähnlicher Ersetzungen allerdings zu erwarten. Der Sprung auf die Sinnebene 
deutet insofern sogar einen Fortschritt der Lesefähigkeit an. 
Neigt ein Kind aber allgemein dazu, in den Kontext auszuweichen, so sind gezielte 
Ubungen mit einzelnen Wörtern durchaus angebracht (*3.l; 3.7; VII). 
Gerade als Gegenstück dazu gibt es Kinder, die eine Lautfolge zwar additiv syntheti-
sieren können, dabei aber nicht auf ein bedeutungsvolles Wort kommen. In solchen Fäl-
len sollten einzelne Wörter in Zuordnungsaufgaben zu Bildern angeboten werden (*7.1; 
7.2; 8.7). Diese Kinder profitieren auch vom Lesen in einem Textzusammenhang, der zu 
sinnorientierten Hypothesen zwingt und Handlungsmöglichkeiten eröffnet (VIII). 



--] 
-----

WÖRTER VERZAUBERN 

Die Bedeutung des einzelnen Buchstabens für den Klang und fUr die Be- ! 
1 

deutung des Wortes wird Kindern unmHtelbar einsichtig an "Minimal- 1 

paaren",_ die sich jeweils nur in _einem Element unterscheiden. _J 
-------------------- ------, 

1 
*2.6; 3.2; 4.3 KWS, Kap.14 und 15 

H.VES~NER (1975); Leseanfang - Schreibanfang, Gr~ndkurs l (19/9); R.PHAHM (1975, Spiele 3i 10, 1?) 
'-----------------------------------------

~ OMA UND OPA sind ein klassisches Fibelthema. Die thematische Gemeinsamkeit darf aber J 

nicht darüber hinwegtäuschen, daß jede Methode anders mit ihne" umgeht - auch auf der 
1 
eset::i sehen ~~:n:.anzhei tsmethode h~bt. die g~aphi sehe Wor:gesta lt durch Umri ßl i - 1 

Da 'st,QB;i• nien hervor und gliedert in einem zweiten Schritt über den visuellen 
ifTuNJist auch da Wortvergleich die gemeinsamen Zeichen 0 und a aus. Außerdem betont 
Wo isrlOl\lii' sie das sinn-entnehmende, wenn auch naive Lesen kleiner Texte. 

Demgegenüber beginnt die synthetische Methode mit einzelnen Buchstaben und 
der akustischen Analyse. Durch den Vergleich gesprochener Wörter werden die 
einzelnen Laute gewonnen und den entsprechenden Buchstaben zugeordnet. 

Heute wird die Methoden-Integration favorisiert, aber oft als eine bloße Ad-Oli\a tion der beiden klassischen Methoden mißverstanden. Die analytisch-syntheti-oba sehe Methode wi 11 das Assoziationslernen ganz uberwinden. Es geht ihr vor-
rangig nicht um das Einprägen einzelner Wörter oder Buchstaben; vielmehr will 

sie die Funktion des Buchstabens fLlr den Aufbau des Wortes einsichtig machen. Darum 
steht bei OMA und OPA (UWE/UTE; AUS/MAUS) der Unterschied zwischen den Wörtern im 
Vordergrund. Darum werden graphi sehe Zeichenfolge, Klang und Bedeutung para 11e1 mit-· 
einander verglichen.So simpel dieser Fortschritt gegenüber den beiden anderen Metho-
den ersche-ir1t: Er ist zentral dafür, daß die Kinder begreifen, welche Bedeutung die 
Buchstaben fLlr den Aufbau der Schrift haben: 
Wenn wir am Zookäfig das L von LÖWE durch ein M übermalen, führen wir die Besucher 
in die Irre. Wenn wir auf dem Schild RASEN BETRETEN VERBOTEN das A in RASEN durch ein 
0 ersetzen, ändert sich der Sinn der Aussage. Auch STEHEN und GEHEN ist ein solches 
Minima 1 paar, dessen Untersehei dung im Verkehr von grundlegender Bedeutung ist (I). 

Ein zweiter Gesichtspunkt spricht für die Einführung neuer Buchstaben im Wortzusam-
menhang: Der Lautwert des einzelnen Zeichens bleibt nicht konstant, er läßt sich nur 
nähe~ungsweise isolieren. Das gilt nicht nur fLlr das Paradebeispiel C: CELLO/CAFE/Cl-
TY/CASAR. Jeder Laut verändert sich durch die Ko-Artikulation mit den jeweiligen Nach-
barlauten. Man kann das sogar fühlen, wenn man nacheinander Kasten und Kiste vor sich 
hin spricht. Die Bandbreite und die Grenzen der einzelnen Buchstaben-/Laut-Kategorie ler-
nen Kinder unterschwellig, wenn die Buchstaben in verschiedenen Wörtern auftauchen. 
Damit wird zugl ei eh die Notwendigkeit und Problematik von Übungen zum Wortaufbau und 
Wortabbau augenfällig (MONIKA-MONJK-MONI-MON-MO-M-M-MAU( !)-MAUS). Die Schwierigkeit 
besteht darin, daß mehrgliedrige Schriftzeichen, die fUr einen Laut stehen (SCHICK/AU 
TT usf.) nicht auseinandergerissen werden dürfen, dai3 sich darüberhinaus aber auch der 
Lautwert der einzelnen Buchstaben nicht zu stark verändern darf Vor allem der Wech-
sel von kurzem zu langem Vokal kann Kinder verwirren: MUTTER-MUTTE-MUTT-MU. Vermeiden 
läßt sich diese Klippe nicht immer, vor allem wenn die Kinder selbst Wörter vorschla-
gen. Aber wir sollten die Veränderung mit ihnen besprechen: "Merkt ihr, das E klingt 
jetzt ganz anders, wenn das R nicht mehr dahinter steht!". 

,_____ _______ J 



r----·--·····---~---------·-· 

1 DRUCKEN MIT BUCHSTABENTABELLE 

SCHRIFT-AUFBAU: Der kontinuierliche Laut-Strom des Wortes läßt sich in Einhei 
gliedern, die in anderen Wörtern wiederkehren und die durch Buchsta-

A ben abgebi 1 det werden können. 

*2.6; 3.1; 3.3 KWS, Kap.14 und 26 

.J.REICHUJ (1982, Hef: 1 15-21) 1 

-·-~•w---~-------1 

Laut·~~eu~- Sc~-;::;iben (FOHGL) ist fUr Kinder der erste Schritt zum selbständigen U~ 
~ang mit Schrif_t. We~n sie ein~ia_ 1_ das Gr~rdprinzip. begr"iffen, haben, daß Buchstaben / 
::iprachlaute abbilden \*3.1; 4.81.,konnen sie durch eigenes Prooieren drei Leisturogen 
verfeinern: 11 

- einzelne Laute aus Wörtern heraushören und voneinander unterscheiden (II); 
- die Laute durch die entsp~echenden Buchstaben(gruppen) abbilden (V). 
- die zeitliche Lautfolge von l ~ks nach rechts darstellen (*3.3; 3.4). 

J j 

Die ßuchstaben-Tabel 1 e ist eine Hilfe für 
den zweiten Schritt: "FISCH - fff - FISCH 
fängt mit f an ·· acr, ja, FENSTER fängt ja 
auch mit f an, a 1 so mache i eh zuerst ein 
F. FISCH - FT - iii - dann kommt ein i.„" 
Für Erwachsene entmutigend, c!ieser Aufwand; 
für Kinder eine Krücke, die sie nach kur-
zer GewHhnunq vir~uos hanahaben, zumal sie 
sich nach Jnd nach einzelne Buchstaben 
merken, so daß nicht mehr jeder Laut auf-
gesucht werden muß, Insofern können Kinder 
auf verschiedenen Niveaus mit der Tabelle 
umgehen, ·immer mehr vor ihnen werden unab-
häng·ig vor der Lehrerin, die sich nun u;n 
die Kinder kümmern kann, die Hilfe und 
persönliche Zuwendung brauchen. 

Trotzdem empfiehlt sich ein regelmäßiger 
Rundgang, um Buch zu führen Uber Fort-
schritte und Schwierigkeiten aller Kinder: 
~lelche Laute registriert das Kind, v1ie vo11-
ständig b"ildet es die Lautfolge ab? (II) 

Kann das Kind ct·ie Zeichen erkennbar abma-
len? Schreibt es systematisch von rechts 
nach links oder ·in Spiege1schrift?(*3.3;3.6) 

Läßt das Kind Zwischenräume zvrl sehen den 
Wörtern? (Kap. 2.2.2) 

Wechseln Groß- und Kleinbuchstaben im i~ort? 
(*7.5; 7.6) 

Auch andere Formen des aufbauenden Schreibens - ob ~it Stempeln, Buc~stabenkarten, 
anderen gegenständlichen Hilfsmitteln - fördert das bewußte akustische und visuelle 
Durchgliedern, aus dem sich dann cias automatisierte Lese~ und Schreiben entwickeln 
kann (VII). 

_________ _J 



BUCHSTABEN-GALGEN UND WÖRTER-SCHLANGE 

SCHRIFT-AUFBAU: Die Zahl und die Folge der Buchstaben in einem Wort zu bestimmen, 

A/W 
zwingt zu einer sorgfältigen akustischen Analyse. 

*2.6; 3.2; 7 .5 KWS, Kap.15 

J.M.MASON (1980b, 64f.); E.HENGARTNER/H.WE!NREBE (1981;, 20-42); Arbeitsblätter' zu vielen Lehrgängen 

Matthias zeichnet eine Folge von fünf Strichen und einen - - - - -
"Galgen" auf das Papier: "Das ist ein Wort. Du mußt Buchsta-
ben sagen. Wenn sie zu dem Wort gehören, schreibe ich sie r 
an die richtige Stelle. Ist der Buchstabe falsch, wächst das Männchen am Galgen (Kopf 
und Rumpf, linker Arm, rechter Arm, linkes und rechtes Bein). Du kannst auch gleich 
das ganze Wort versuchen; aber wenn es falsch ist, wächst das Galgen-Männchen auch. 
Mal sehen, ob du das Wort rauskriegst, ehe das Männchen am Galgen hängt." 
Ein Spiel, das auch Erwachsene ganz schön fordert. Aber auch Erstklässler bringen in 
der zweiten Hälfte des Schuljahrs meist solche Konzentration schon auf. Wer das Rät-
sel stellt, muß sich das Wort innerlich präsent halten, um entscheiden zu können, ob 
und wo ein genannter Buchstabe hinpaßt. Der Rater andererseits muß alternative Fül-
lungen zu dem bereits gefundenen Buchstaben-Gerüst ausprobieren, um sich unnötige Um-
wege zu ersparen. 
Schwächere Schüler dürfen sich als Erinnerungshilfe für ihr Rätsel eine Wortkarte als 
Vorlage nehmen. Das vermeidet auch ärgerlichen Streit: "PFERD wird doch nicht so 
(FERT) geschrieben - so kann man das doch nie rauskriegen!" Eine Variante für die 
Fördergruppe: Unter einzelnen Bildern geben Striche die Zahl der Buchstaben vor. 
Anspruchsvoller sind Kreuzworträtsel, die die Kinder in einfacheren Formen auch 
selbst erfinden können, z.B. in Gruppenarbeit. Ein SCRABBLE, bei dem sich die Wörter 
überkreuzen dürfen, ist eine gute Vorbereitung, da die Kinder die Buchstaben hier 
noch gegenständlich hin-und-herschieben können. 
Eine weitere Variante bieten die Buchstaben-WUrfel. Mit vier bis sechs wird gleich-
zeitig gewürfelt: "Wieviele Wörter lassen sich aus K, S, A, T, L bilden?" 
Maren schreibt HAUS auf ein Blatt Papier, das dann am Tisch reihum geht. Als nächster 
hängt Tobias ein AU dran, Andre als dritter ein 00. So ßntsteht eine Wörter-Schlange. 
Der Nachbartisch muß später herausfinden, welche Wörter in dem Buchstaben-Wurm ver-
steckt sind, indem die Gelenk-Buchstaben eingekreist werden (HA Uß}A@D@F E N ••• ). 
Das ist eine schriftliche Variante zu Spielen mit Anfangs- und Endlauten (*2.4). 
Entsprechend kann auch hier weiter abgewandelt werden: Wir sammeln Wörter, 
- die denselben Anfangsbuchstaben haben (Affe/alt/aber ... ); 

in denen derselbe Wortbaustein vorkommt (saust/Maus/Pause ... ); 
- die sich reimen (mein/dein/sein/fein ... ). 

Elmar HENGARTNER und Helge WEINREBE haben weitere Spielmuster gesammelt, die vor al-
lem den leistungsstärkeren Schülern "Futter" zur Selbstbeschäftigung bieten und auch 
zu Beginn des 2. Schuljahrs sinnvolle Übungen zur Sicherung der grundlegenden Fertig-
keiten ermöglichen. Die "Wortpyramide" wächst von Zeile zu Zeile um einen Buchstaben, 
z.B. E - EI - EIS - REIS - REIST. Bei der "Wortklauberei" wird ein langes Wort vorge-
geben: "Wer findet Wörter, die in STREICHEN versteckt sind? Ihr könnt einzelne Buch-
staben auslassen, müßt aber die Reihenfolge der Buchstaben beibehalten." (Als Bei-
spiel: EI, EI. .• N, S .• EI, SIR.ICH, ••• ). 



DIE SYNTHESE-RUTSCHE 

SCHRIFT-AUFBAU: Das ganze Wort ist mehr als die Lautsumme seiner Einzelbuchstaben; 
die Laut qua 1 i tät einzelner Buchstaben ändert sieh im Wortzusammen-

A hang. 

*2.6; 3.3; 3.5 KWS, KAP.5 und 9 

U.MOEll'R-ANDRESEN (\973. 30); P.RATHENCW/J.VÖGE (1982, 58); S.REGELEIN (1982, 9-12) 

Manchmal ist es zum verzweifeln: Alex hat begriffen, daß Buchstaben für Laute stehen, 
er erinnert sich auch an den Lautwert der einzelnen Schriftzeichen. Aber kompakt wie 
Betonklötze bleiben für ihn die Laute nebeneinander stehen, verschmelzen nicht zum 
natürlichen Wortklang, 
Also lesen wir den Satz langsam im Duett. Meine Stimme trägt ihn mit und hilft ihm, 
lockerer zu artikulieren, sich auf Laut-Variationen einzulassen. Das war der Sinn des 
Chor-Lesens in der alten Volksschule, wie es in japanischen Schulen auch heute noch 
selbstverständlich ist. Die Kehrseite der Medaille: das gedankenlose Nachplappern, 
ohne jeden Blick auf die Schrift. Ein guter Grund, dieses Ritual abzuschaffen, denn 
als Hauptmethode taugt es nicht zum Lesenlernen. Aber in der hier beschriebenen Funk-
tion erfüllt es einen wichtigen Zweck: die natürliche Sprachmelodie als Träger für 
die Einzellaute zu aktivieren. 
Neben der Sprechmelodie kann die Sinnerwartung beim Sprung auf die Wort-Ebene helfen. 
Lassen wir also zeitweise ganz vom lauten Lesen ab und aktivieren wir stattdessen den 
Zugang von der Bedeutungsebene her, z.B. über die Zuordnung von Wort und Bild (*7.1) 
oder mit Aufgaben zur Nutzung des Satz-Kontexts (*8.1; 8.2). 
Manche Kinder überfordert es aber, neben der Technik auch noch die Bedeutungsebene 
zu berücksichtigen. Wie kann man ihnen direkt helfen, die Lesetechnik zu verbessern? 
Es scheint oft so, als "klemme" etwas bei ihnen, als wolle die Synthese einfach nicht 
"einrasten". Sicher: Die Kinder sollen einzelne Buchstaben von Anfang an nicht iso-
liert, sondern im Wortzusammenhang kennenlernen, so daß ihnen der Bezug zur Bedeutung 
und zur Aussprache der Wörter und damit auch die Variationsbreite der Buchstaben-
Lautung selbstverständlich wird. Trotzdem kann es nötig sein, den Vorgang der Synthe-
se ganz bewußt zu entfalten. Dazu eigenen sich Anschauungshilfen der folgenden Art: 

Bddhcher Vergleich mit Rutschbahn. wo zu ~ 
dem wartenden ,,z." das „u „ gerutscht kommt 
und s,o das Wort ,,zu„ entsteht. J 

§ 8(![1 
Eine abstraktere Art der Darstellung 
finden wir auf vielen Arbeitsblättern 
zur Synthese: 

~ 

Aber auch danach muß man manche Kinder ermutigen, den Sprung vom ungefährlichen Lau-
tieren auf die Wort-Ebene zu wagen: "Ich gebe den Kindern einen Lesestall, einen 
Streifen ha l bdurchs i chti ge Folie.Damit wird das Wort zugedeckt, buchstabenwei se frei ge-
geben und immer gl ei eh a 11 es gelesen, was r - rau - raus - raussch -· raus schau -
rausschaut. Die Folie gliedert das Wort, ohne es zu zerstören."(U.MOELLER-ANDRESEN, 
1973, 30) 

Vertraute "Bausteine" als Brücke nlischen dem einzelnen Buchstaben und dem ganzen Wort 
erlauben mit wachsender Schrift-Erfahrung, die Synthese in größeren "Happen" zu er-
1 edi gen (VI). 



---1 

DER LESE-PFEIL i 
L-....~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~·____J 

DER SCHRIFT-AUFBAU: Die Lese- und Schreib-Richtung ist wichtig fUr die Unterscheidung 

A 
von Wörtern; sie ist an die zeit liehe Fo 1 ge der Laute gebunden. 

*2.4; 3.6; 7.5 

Erika liest TOR statt "ROT" und macht aus "Biene" BEINE. Benni schreibt sei~en Na·ne~~I 
so: INNEB - womöglich noch in Spiegelschrift. . ''·. 

Die Angst vor Linkshändigkeit oder einer falsch entwickelten Seitendominanz des Ge- il 
hirns läßt uns Erwachsene allergisch auf solche Fehler reagieren. Dabei zeigen zeit-
weise fast alle Kinder solche Lese- und Schreibvarianten {s. Kap. 2.1.3). Die Raum-
1 age ist ihnen zu diesem Zeitpunkt a 1 s wichtiges Untersehei dungsmerkma 1 für Schrift 
einfach noch nicht bewußt. Oder ihre Aufmerksamkeit wird von den übrigen ,l\nforderun-
gen des Lesens und Schreibens voll in Anspruch genommen. Hinzu kommt, daß Erstkläss-
ler im Gegensatz zu uns meist keine Schwierigkeit haben, auch einen auf dem Kopf 
stehenden Text zu lesen. 
Insofern ist zunädist Ge 1 assenhei t angebracht, wenn fl.1 exandra die Buchstaben ihres 
Namens ohne Rücksicht auf die übliche Reihenfolge sammelt und zu Papier bringt (s. 
Kap. 1). immerhin hat sie begriffen, daß man mit Schrift Bedeutungen auf dem Papi er 
festhalten kann (ihren Namen also, nicht irgendein Geräusch), daß Schrift auch ~icht 
nur graphischer Schmuck ist. Sie hat zudem begriffen, daß man Buchstaben als Baustei-
ne verwendet, die zusammen - aber· ihrer Meinung nach ohne feste Abfolge - eine be-

i stimmte Information schwarz auf weiß vorzeigbar machen. 
· Auf Alexandras Frage "Drei A habe ich schon, - welche Buchstaben brauche ich noch?" 
1 könnte man also so eingehen: "Was für Buchstaben du noch brauchst? Da wollen wir uns 

deinen Namen einmal ganz genau anhören. Was für Buchstaben klingen denn da noch außer 
den drei A?--- So, und jetzt wollen wir die Buchstaben ordnen. Welchen hört man denn 
zuerst? Welchen dann und welchen danach ... ?" 

Auch hier geht es um eine Einsicht in den Schrift-Aufbau; nicht bloß um die Gewbhnung 
an eine Konvention, sie wird erst der zweite Schritt. 
Etwas später kann man das Problem in seiner praktischen Bedeutung an Kontrast-Wörtern 
verdeutlichen: 
"Es ist wichtig, daß wir immer von hier (l-inks) nach da (rechts) lesen und schreiben, 
sonst wird aus LOK ein KO(H)L, aus EIN NIE und aus LIEB gar ein BEIL, aus dem GRAS 
efo SARG und aus SIE EIS oder aus REGEN eir. NEGER." 
Der Lesepfeil,. den man unter der Zeile von links nach rechts schiebt, ist dann nur 
noch eine Gewöhnungsh i lf e mit der zus ätz 1 i chen Ent 1 astung, daß er immer r.ur ein 
neues Wort freigibt. 

".-...~~~~~-l_·_··_p_f_•i_l~ / ~ 
Buchstaben-Karten mit einem Pfeil als Fuß, Schreibhefte mit Pfeilen am Zeilenanfang 
haben denselben Erinnerungswert. Manche Verdrehungen hängen aber auch mit dem lang-
samen Synthetisieren zusammen: Erst werden die Buchstaben einzeln lautiert, und der 
letzte Laut hängt noch in der Luft, wenn das Kind wieder von vorne anfängt. Kein Wun-
der, daß dann "aus" zu SAU wird. So erklärt sich auch BLIE oder BLEI (und nicht BEIL) 
für "lieb". 

1 
L.__ _________________ , _____ _J 



·-·----·- --------- . -·------1 
[ SCHREIBEN IM BUCHSTABEN-TA_KT ____________ . ___ . ____________ j 

RIFT··AUFBAU: 

w 

Die Rechtseilreibung von Wörtern läßt sich 
prägen urd zusätzlich durch rhythmi sehe 

als Buchstaben-Folge ei·:-~1, sprach! iche Steuerung ab-
stutzen. 

-----·---·~•-n----,--~--~--------_j ----·--

*3.2; 7.5 KWS, Kap.22 und 

L.811(1.i)l_[Y (1981; 198?); D.GRALL--~OOS (1923) 

''MOTOR eM und O und Te und 0 und eR MOTOR." 
U1f ·ist ein sogerannter hoffnungsloser Fall: Selbst die Schreibweisen häufiger ~!örter 
kann er sich nicht merken. Schon die akustische Analyse bringt il1n in Schwierigkeiten, 
so öaß er selbst gegen Ende des l. Schuljahrs nur Wortruinen produz; ert, die nicht 
einmal lauttreu geschrieben sind. 
Wohlgemer~t: Es geht nicht um's Lesen. Da wäre in der Anfangsphase ein Buchstabieren 
von Wörtern fatal, weil es den Weg zum naturlichen Sprachklang zusätzlich erschwert. 
Hier aber geht es :J1T1 die Schreibweis<:, die sich nur durch d·ie Buchstaben-Namen ein·· 
deutig fixieren läßt. 
FLlr Extremfälle wie Ulf hat Lynette BRADLEY ein simples Übungsmuster erprobt, das die 
Abfolge der Buchstaben systematisch einprägt und zugleich ein Verfahren einLibt, mit 
dessen Hilfe sich die Kinder selbst instruieren können. Voraussetzung ist allerdings 
eine zureichend sichere Buchstaben-Kenntnis (V). 
Das Grundmuster fUr die Ubungsphase, z.B. in einer Fördergruppe: 

(1) Das Wort wird deutlich gesprochen, aber nicht lautierend zergliedert und 
ggf. seine Bedeutur.g erklärt: "Mo-tor. Woher kennt ihr Motoren?" 

(2) Die Le~rerin schreibt oder steckt das Wort und benennt dabei die einzel-
nen Buchstaber.: "eM und 0 und Te und O und eR MOTOR." 

(3) Die Schüler wiederholen: "eM und 0 und Te und 0 und eR: MOTOR.'' 

(4) Sie schreiben das Wort, wobei sie aie Buchstabe11-Namen laut vor sich hin 
sprechen, am Schluß das Wort noch einma' lesen. 

(5) Sie vergleichen ihren Versuch mit der Vorlage und benennen dabei wieder 
die Buchstaben von vorne nach hinten. 

( 6) Der vierte Schritt wird zwei - bis fLlnfma 1 wi ederho 1t, bis ohne Stocken 
geschrieben werden kann. 

Die SLR-Lehrstudios benutzen fUr die Spätförderung Schreibmaschinen, um den 10- bis 
·15-jährigen SchU 1 ern das Gefüh 1 zu vermitte 1 n, etwas Neues zu 1 ernen. Dabei verwenden 
sie ein Metro~om aus dem Musikunterricht als Taktgeber. Dies rhythmische Stütze läßt 
sich aber schon frUh nutzen. Gerade leistungsschwache SchUler profitieren davon. li 

Nach ei ni ge1· Gewöhnung kann das Lehrer-Mode 11 ( ~ Schritt 1 und 2) wegfa 11 en, die 
Schü 1 er können die Lerntechn·i k se 1 bständi g auf be 1 i ebi ge l~örter anwenden. 1 

Noch später können sie auf das laute Sprechen verzichten und ihr Schreiben durch"in-
neres Sprechen" steuern. J 

Au:::h wenn die Starrheit oes •Jerfanrens abschreckt; Diese Monoton1 e gibt auch. Si cher-J 
hei t. Und sie 1 st manchma 1 d1 e i etzte Chance, um ei ne;i ge111i ssen Grundwo»t5chatz zu 
sichern. Nur so sollte sie auch verwendet weiden. 

---------- -----------



WÖRTER - DETEKTIVE 

SCHRIFT-AUFBAU: Mann kann Wörter an verschiedenen Merkma 1 en erinnern. Aber manche 
Kennzeichen führen in die Irre oder sind unwichtig. 

V/A 

*l.6; 7.2; 7.3 KWS, Kap.3, 4 und 14 
G.SP!TTA (1973, 4-7); J.MASON/C.McCORM!CK 1979; 1981; s.a. Kap. 2.3); E.HENDERSON/J.W.BIERS (1980,122-137) 
D.FISCHER (1978b, 33-35) 

An der Tafel stehen fünf Wörter, zum Teil aus dem "Schatzkästchen" einzelner Kinder 
(*7.3), zum Teil von mir unter dem Gesichtspunkt bestimmter Ähnlichkeiten ausgewählt: 

das 
Wei hnachtsma11n 
Kirschkuchenfest 
was 
Kirche _J 

"Jetzt bin ich aber neugierig, wer davon etwas herausbekommt!" 
Die st i 11 e Tina bucht ihren ersten Erfolg in dies er Woche, 
wei 1 KIRSCHKUCHENFEST ihr "eigenes Wort" ist, das sie natür-
1 ich sofort erkennt. 
Die wichtigste Frage bei diesem Spiel: "Woher weißt du das?" 
Für das eine Kind ist es die Länge des Wortes (aber warum 
heißt das Wort in der zweiten Zeile nicht KIRSCHKUCHENFEST?). 

Für andere ist es der erste Buchstabe. Aber heißt das unterste Wort auch KIRSCHKU-
CHENFEST? Jetzt können die Detektive loslegen, jeder auf seinem Entwicklungsstand und 
mit einer anderen Idee. Da werden Ähnlichkeiten (das/was) und Unterschiede (Kirche/ 
Kirsche) entdeckt, Hypothesen auf geste 11 t und wider 1 egt, Beispiele gesucht und Be-
gründungen erweitert oder eingegrenzt. Und jedes Kind entdeckt etwas Neues (z.B. Ähn-
1 i chkei t und Verschiedenheit von W/w). Manches rauscht vorbei, anderes erinnert an 
frühere Beispiele. 
Di et 1 i nd FISCHER hat Gespräche mit Kindern über ihre Lesestrategien aufgezeichnet. 
Die meisten Kinder können überraschend genau über ihr vorgehen berichten - und sie 
gehen sehr unterschiedlich vor, auch wenn sie nach einer einheitlichen Methode unter-
richtet werden. So können sie voneinander lernen. 
Ob wir mit einem offenen Impuls beginnen ("Hi er kann man etwas entdecken!") oder ob 
wir eine gezielte Aufgabe stellen ("Welches Wort heißt wohl BALL?" - von BILL, WALL, 
FALL, BALL, BOOT) - die Neugier und Diskussionslust der Kinder ist geweckt_·~~~-

1 Hunger l 
Wurst 

Manchmal stehen die Wörter in einem inhaltlichen Zusammenhang 
(*7.4). Dann können wir eine Geschichte drumherum stricken: 
"Peter hat großen Hunger. Er kauft sich eine Wurst. Er bezahlt sie 
von seinem Taschengeld. Peter ißt gern Wurst. Er ißt die Wurst 
ohne Brot." 
Besonders anspruchsvol 1 ist die folgende Variante: "Ich erzähle 
euch jetzt eine kurze Geschichte. Die Wörter an der Taf e 1 kommen 
darin vor. Wenn ihr eins davon hört, steht schnell auf. Einer kann 
gen!" 

:::_: 1' 

b:_zahlt 

das Wort dann zei-

Hier müssen die Kinder auf den Inhalt des Textes, auf den Klang und die graphische 
Form der Wörter achten und sich die "kritischen" Wörter vorher genau einprägen. Aber 
trotzdem sind verschiedene Strategien denkbar, so daß die Kinder auf unterschi edl i -
chen Niveaus mitspielen können. 
Später können sie sich dann eigene Sätze oder gar Geschichten zu den fünf (höchstens 
sieben l Reizwörtern über 1 egen, die wir nach dem Kriterium ihrer Häufigkeit und ihrer 
Bedeutung für die Kinder aussuchen. Diejenigen, die noch nicht so weit sind, malen 
ein Bild und diktieren ihren Text dazu. 



SCHRIFT-VERWENDUNG: Soziale Funktion und persönlicher Nutzen von Sehr~ 

Manche Erstklässler haben einfach keine Lust, Lesen und Schreiben zu lernen. Andere 
verlieren diese Lust in der Monotonie schulischer Übungen. Oder sie resignieren nach 
wiederholten Mißerfolgen. 

Für solche Schwierigkeiten gibt es Gründe, die sich in allen Lebensbereichen auswir-
ken: geringes Selbstvertrauen, Angst vor der Schule, Probleme in der Familie. In an-
deren Fällen fehlen Vorstellungen vom Nutzen des Lesens und Schreibens und Erfah-
rungen mit verschiedenen Verwendungsmöglichkeiten von Schrift. Ein Kind hat nebenbei 
im Restaurant den Unterschied zwischen Speisekarte und Rechnung kennengelernt (auch 
wenn es bei des noch nicht 1 esen kann), das andere Kind hat noch nie einen Brief ge-
schrieben oder bekommen. 

J Rri0qJ11ß 
(;ws_r;este/11 v.m Beimi! 

Wenn es einen Anlaß gibt, der dem Kind wichtig ist, wächst auch seine Bereitschaft, 
sich einzelne Buchstaben und Wörter zu merken oder einen ganzen Satz buchstabierend 
zu Papier zu bringen. Schon ehe die Kinder "richtig" lesen und schreiben können, sind 
solche Aktivitäten möglich. An ihnen entzünden sich dann von selbst Gespräche Llber 
Schrift und Llber andere Darstellungsformen (1). Aus diesen Gesprächen können auch wir 
lernen, z.B. welche Verwendungsformen und welche Elemente der Schrift einzelne Kin-
der schon kennen: 

sich mit eigenen Gedanken auseinandersetzen, eigene Vorstellungen klären, indem 
man sie niederschreibt und auf dem Papier manipuliert (wie z.B. in Entwürfen, 
Schaubildern, Tagebuch-Notizen) (*1.4; 4.2; 4.7; 8.5); 
Gegenstände oder Handlungsmöglichkeiten kennzeichnen, z.B. durch Waren-Etiketten, 
Busschilder, Namenskarten, Orientierungstafeln (*1.5; 4.4; 8.4); 
Erfahrungen und Überlegungen für eine spätere Verwendung aufbewahren, Schrift als 
Erinnerungshi 1fe nutzen, z.B. über das Diktieren eines Erlebnisses oder einen 
Einkaufszettel (*l.7; 4.3; 4.7; 4.8); 
Informationen von anderen einholen oder ihnen mitteilen, z.B. über Briefe, Anzei-
gen, Zeitungen, Lexika (*4. l; 4.5; 4.6; 4.7; 8.6); 
Zeitvertreib und Freude am Verfassen von Geschichten oder an ihrer Lektüre (*4.7; 
8.5; 8.8; 8.9). 

Ob Kinder Kritzelbriefe schreiben (*5.7), ob sie Bilder zu einer Handlungsfolge zu-
sammenste 11 en ( *1. 1), ihren eigenen Corni c basteln { *4. 9) oder in einem Text-Bilder-
buch b 1 ättern, während sie dem Vorleser über Cassetten-Recorder zuhören (*8.2)": Sol-
che naiven Lese- und Schreibtätigkeiten ermöglichen es ihnen, allmählich mit Schrift 
und ihren Textmustern vertraut zu werden und die eigenen Vorstellungen durch aktives 
Ausprobieren zu erweitern. 



PUMUCKL LIEST ZEITUNG UNO SCHREIBT BRIEFE l 

1 

r;: SCHRIFT-VERWENDU-NG: Naive Erfahrungen mit BUchern, Lesen und Schreiben können Uber-l 
Geschichten aktiviert und weiterentwickelt ~1erden, deren Figuren JI 

V/A/W ähnliche Vorstellungen haben wie die Schulanfänger. 
~~~~~~~~~~~ 

[
*1.6; 1.7; 4.3; 5.7 ----------- KWS, 

0.A.DER (1973. 37f.); M.OERN/K.H.CASTRUP (1982, 423); l.fASTEL (1982, 450); :J.HEYfR (1973, 10) 

--1 
Kap.28 1 

_______ _J 

anderel "Was wäre, wenn wir weder lesen noch schreiben könnten"?" 

Auf diese Umfrage der Zeitschrift ELTERN (40/1984) antworteten Schüler unter 
"Man sähe auf den Wahlplakaten immer nur d·ie Köpfe, weil keine Schrift darauf 
stände. Dann mUßte man an den Gesichtern sehen, ob man den wählen kann. Da kämen 
einige schlecht weg."(Arthur, 8 Jahre) 

''Mein Vater könnte dann morgens nicht mehr hinter seiner Zeitung sitzen, sondern 
mLlßte mit uns sprechen." (Stephanie, 10 Jahre) 
"Man körinte das Fernsehprogramm nicht lesen und wlißte liberhaupt nicht, was los 
ist. So müßte man dann ununterbrochen fernsehen, wei 1 man nicht mehr weiß, wann 
man abschalten kann." (Peter, 9 Jahre) 

"Was wäre, wenn .. "!" - ein guter Einstieg auch für Schulanfänger, die schon recht 
konkrete Vorstellungen vorn Nutzen des Lesens und Schreibens r1aben, wie Di etl i nd FI-
SCHER bei ihren Gesprächen mit Erstklässlern festste 11 en konnte. So 1che Gespräche 
schaffen "kognitive Klarheit" (DOWNING) über dss Ziel des Lesen- und Schreibenlernens 
und sie motivieren, die Anstrengung des ilbens auf sich zu nehmen. 
Manche Kinder ·identifizieren s·ich eher mit dem Pumuckl, dessen naiver Umgang mit 
Schrift weitreichende Folgen hat. In der Geschichte "Die geheimnisvollen Briefe" geht 
es darum, daß er Wörter aus der Zeitung abschreibt und im Umschlag in den Briefkasten 
der Hausmeisterin steckt - ohne eiren blassen Schimmer, was sie bedeuten. Siebe-
fürchtet hinter diesen Botschaften ("VIER KALT"; "HEUTE BUNT"; "131ER V !ER TOT") den 
Anschlag eines Verr~ckten auf ihr Leben. Aus Purnuckls Gespräch mit Meister Eder und 
aus seinen Schreibversuchen ergeben sich Fragen Uber die Fünktion und den A~fbau der 
Schrift. Die Kinder lernen in solchen Gesprächen vorneinander, die Lehrerin lernt ih-
re Vorstellungen vom Lesen und Schreiben besser kennen. 

Mögliche Anknüpfu~gspunkte in diesem Text: 
- Findet ihr auch, daß Zeitungen langweilig 1md dumm sind? (S. 71 l 
- Wie liest man eigentlich? Was tun eure Eltern, wenn sie lesen? (S. 71, 73) 
- Kennt ihr schon einzelne Buchstaben? Wozu sind sie gut? (S. 73) 
- Und wie schreibt man? Habt ihr schon etwas geschrieben? (S. 741 
- Könnte ihr mir ein kurzes Wort sagen? Und ein ganz langes? (S. 79; s.a. *2.2) 
- Pumuck·I hat den Brief in irgendeinen Briefkasten geworfen. Woher weiß eigentlich 

der Postbote, we 1 eher Brief 'in we 1 eher. Kasten gehört? ( 5. 80; s. a. *4. 5) 
- Was muß man 1 ernen, um 1 esen und schreiben zu können? Wie haben' s die Erwachsenen 

gelernt? (S. 89) 

Am meisten Spaß macht es den Kindern natUrlich, selbst lförter auszuschneiden oder ab·· 
zuma1en, um sich von ihrem eigenen Produkt Uberraschen zu lassen. 
Weitere Texte dieser Art finden sich in "Pippi geht zur Schule" (aus: PIPPI LANG-
STRUMPF von Astrid UNDGREN) und in "Pippi schreibt einen Brief" (aus: PIPPI GEHT 
AN BORD), in "Eine Großmama" und "Der \~inter dauert fort" (aus: HEIDI von ,Johanna 

1 

1 

1 
SPYR Il '"' io de" Kop. l , 5 '"' 20 '°" J lM KNOPF UND 01[ W lL OE 13 {Mi eh oo l ENOEI • 1 

L_ _____________________________ J 
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SCHRIFT-VERWENDUNG: Schrift auf Schildern als Orientierungshilfe in der Umgebung er-
kennen und nutzen. 

V/lVW 

*l.4; 1.5; 1.6 KWS, Kap.28 

U.HE'ffR (1973, 10); D.ACtR (1973, 3:'L); .Ki\STt:L (i 450); M.nr:1 N/:-:.K.CASTRUP (1982, .'.2J) 

----·------------------------------------
Auf dem Fußboden liegt ein skizzierter Straßenplan des Schulbezirks (2x2 m auf 
tenbahn o. ä. ) . Fotos von markanten B 1 i ckpunkten des Ortes so! 1 en e i 1 ebt 
darunter auch Straßenscf-i-\lder, Piid<ate 1 Namen von Geschäften und ichen Ein-
r·ichtungen. Mit der Schreibmascrline lassen sicr1 "Klingelschilder" fLlr a1le Kin,1er 
herste 11 en, um auch die WohnhäusEr zu kennzeichnen (und ßesuchsmögl i chkeiten anzu-
deuten}. 

Im Gespräch der Kinder Uber die Verortung der Aufkleber und die jeweilige BegrLlndung 
wird erkennbar, an welchen Merk•na1en sie sich in ihrer Umv1e1t orientieren. 

IH;b_ 4, WUrfelsple! - Spi~!rnge!n: 

@ Ampel auf rot, i X !il1J&ee:i::eli'I 

(_G) Unde! die Ab~lhwrig arn Srlel!uwl'&n, 
c!ar1 se!ot! r;&ch 2lll 

@ !!11dei dl& Kltch& !r•IUHl!anl, 
2 Ä lilU:<iSei?.er. w11191;m 9e&ich!lgung 

® mM sich zu! de1 Bertk a\IS, 
1 X ~usi@Uer1 

Fremder 1111 ~nm Stid!cr '1.!<;•elrhHt, ver-
läßt die S!adt, go;M at1 di?r S!adim1111.1l!lf 
en1larni und füic!ll!I aim •m Bahn!"io! 
wlitder. Vo-n YNi1 anlangen 

''Woher weißt du denn, daß das die Post ist"" 
"Ich kenne das Haus, da shd auch so 'ne 
Fenster~ 11 

"Da ist der gelbe Postkasten." 
"Diese Ze"ichen (HORN) s·i nd immer auf Post-
sachen. H 

"Das heißt POST wegen d<'rn P da." 
"Da steht P-PODO-POOOS--··POST!" 

Die Aufgabe läßt sich var11eren, indem 
z.B. von einem Gesch~ft Schild und Auslage 
getrennt fotografiert werden oder das Denk-
mal als Ganzes und seine Inschrift noch 
einmal gesondert, um sie anschließend ein-
ander zuzuordnen. 
Oder die Kinder sammeln auf dem Schulweg 
weitere Schilder und Aufschriften, die sie 
abma 1 en und gernei nsam in den P1 an ei ntra·· 
gen (*1.6). Es bietet sich auch ein Rund-
gang der ganzen Klasse an, urn aufzuschrei-
ben und zu fotografieren, was den Kindern 
auffällt. Schi ·1 der können nach ihrer Ent-
zifferung auch verändert werden ("Betreten 
des Rasens er·! aubt ! "), neue Schi 1 der kön-
nen erfunden werden ( *1. 5) . 

®~:~!.et;1~ri~:~:~Migenn&ctic~10 Wenn die Bildqua1ität eine Vervielfälti-
gung Llber den Fotokopierer zuläßt, können 

Fotos und Zeichnungen auch jeder Tischgruppe zur VerfLlgung gestellt werden, denn dann 
werden die Gespräche intensiver. Oder die Ki rder bereiten arbei tstei l i g den Aus-
schnitt des Plans vor, der ihrem Wohngebiet entspricht. 
In einem weiteren Schritt läßt sich der Plan zum Würfelspiel umfunktionieren, wie 
das Beispiel von Dorothea ADER zeigt. "Aufgabenfe 1 der" ver1 an gen, daß das jewei 1 i ge 
Schild vorgelesen wird. 
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NOTIZEN 

SCHRIFT-VERWENDUNG: Für Notizen reicht es, wenn man sich selbst Zeichen als Kürzel 
ausdenkt. Für Mitteilungen an andere muß die Bedeutung der Zei -

.V/A/W chen abgesprochen werden. 

*l.3; 4.6; 4.8; 6.1 KWS, Kap. 7, 8 und 28 

J.HOLT (1971, 105ff.); W.MENZEL/R.VIEWEG (1975); E.KRUEGER (1978, 29, 35f.); A.SINCLAIR u.a. (1982, 2f.); 
H.G!ESE (1983, 25); O.BÖHM (1983, 55-71) 

Bereits am ersten Schultag wollen viele Kinder schreiben. Warum auch nicht? Nach ei-
nem Gang durch die Schule (oder aus einem anderen Anlaß) werden die Kinder eingela-
den, ihre Erfahrungen fLlr jemand anders aufzuschreiben: 
Ihr habt jetzt schon soviel Neues erlebt. Bis ihr nach Hause kommt, habt ihr die 
Hälfte schon wieder vergessen. Schreibt euch doch jetzt auf, was ihr unbedingt behal-
ten wollt. Überlegt euch, was ihr euch am besten merken könnt, was ihr alles gesehen 
habt." 
Manche Kinder wollen gleich loslegen. Wer ihre Vorstellungen über Schrift kennenler-
nen will, tut gut daran, sie ohne weitere Erläuterungen gewähren zu lassen (vgl. zur 
Deutung der Schreibversuche Kap. 2.1 und 2.2). Anschließend können die Kinder ihre 
Notizen vergleichen und wir können mit ihnen darüber reden, welche verschiedenen Mög-
lichkeiten des Aufschreibens es gibt, welche Vor- und Nachteile Bilder- bzw. Ideen-
Schrift, individuelle und abgesprochene Kürzel haben. 
Das gemeinsame Gespräch läßt sich aber auch vorziehen: " Wer noch nicht so recht 
weiß, wie er seine Sachen aufschreiben soll, kommt zu mir an diesen Tisch." Zum einen 
können wir gemeinsam überlegen, was denn wichtig war auf dem Rundgang. Vor allem aber 
können wir mit den Kindern unterschiedliche Beispiele für Notizen durchsprechen, um 
zu entscheiden, wie sich was am besten darstellen läßt (z.B. ein Plan der Schule mit 
Zeichen für verschiedene Räume, eine Tabelle als Stundenplan usw.). 

Nebenbei wird eine neue Technik des Aufschreibens 
eingeführt: "Wenn du dir etwas merken wi 11 st, 
kannst du es erst laut vor dich hinsprechen. Für 
jedes Wort machst du dann ein Zeichen aufs Papie~ 
Dann fällt's dir später wieder leichter ein. 
Manchmal machst du nur einen Kritze1 strich und 
manchmal ein besonderes Zeichen. Aber Uberleg 
dir erst, was gute Merkwörter sind." 

Ob eine Krakellinie oder ein gegenständliches Zeichen für das einzelne Stichwort ge-
wählt wird, ist nebensächlich. Es kommt darauf an, den Wort-Begriff zu festigen, und 
die Zuordnung von Spracheinheit und Schrift vorzubereiten (*2.1). Die Kinder lernen 
zudem, Kürze 1 für ihre Erfahrungen zuerst auf der Sprachebene zu finden und danach 
auf dem Papier abzubilden. 
Gedanken auf diese Weise zu klären, zu verdich-
ten und gegenständlich zu fassen, ist eine Lei-
stung, die sich über Jahre hinweg entwickelt -
und das Denken se 1 bst fördert. Das gi 1 t bei -
spie 1 swei se auch für die Planung von Tät i gkei -
ten: für das technische Bauen, für die Vorberei-
tung des Klassenausflugs oder für das Backre-
zept. GJ 15 M:- ""'-' ~ 

~ iw,,, A INvvvl- ! 



ROLLEN-ETIKETTEN UND ANDERE AUSWEISE 

SCHRIFT-VERWENDUNG: Eigenschaften, Rollen, Requisiten, Szenen und Speilanweisungen 
lassen sich durch Schrift festhalten und mitteilen (Schrift als 

A/W Kennzeichnung/ Benennung). 
,~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

*4.3; 4.6; 4.9; 7.3 KWS, Kap. 25 

M.BERSK (1983c); D.TAYLOR (1982, 145); M.DEHN/~.H.CAST~UP (1982); Praxis Grundschule (9/1982, Nr.4) 

Rollenspiele, die über ein kurzes Gespräch hinausgehen, stellen hohe Anforderungen 
an Schulanfänger. Es fällt ihnen schwer, den' Ablauf eines Spiels vorweg zu planen, 
sich untereinander abzustimmen und vor allem: sich an Vereinbarungen zu halten. 
Große Karten mit Stichworten, die man Personen umhängen, an Gegenstände kleben und 
auch wieder auswechseln kann, sind da in verschiedener Hinsicht hilfreich: 

zum Umwidmen von Gegenständen und zur Benennung von Situationen (z.B. HÖHLE als 
Karte am Schrank, in einer späteren Szene durch LEUCHTTURM ersetzt); 
zum Aufbewahren flüchtiger Äußerungen, z.B. münd 1 i eher Vereinbarungen über die 
Reihenfolge von Auftritten in einem Spielplan; 
zur Mitteilung von Szenenmerkmalen (Ort, Zeit, Umstände) an die Zuschauer, etwa 
HEISSER TAG, NÄCHSTER MORGEN usf. 

Im Spiel kann beobachtet werden, ob die Kinder diese Funktionen der Schrift verstan-
den haben und ob sie sie auch nutzen: 
Ändern sie ihr Verhalten, wenn Rollenattribute ausgetauscht werden (ALT statt JUNG, 
STRENG statt FREUNDLICH)? 
Schlagen sie selbst Stichwörter als Zusammenfassung von Spiel-Ideen vor? 
Beziehen sie sich bei der Begründung oder bei der Kritik von Spielversuchen auf die 
Karten? 
Nebenbei kann man beobachten, an we 1 chen Merkma 1 en sieh die Kinder ei nze 1 ne Wörter 
merken. Es ist aber nicht Ziel des Spiels, die konkreten Wörter fehlerlos und rasch 
zu erkennen. Zu diesem Zweck ist es sinnvoller, Alltagsgegenstände mit ihrem üblichen 
Namen zu beschriften oder Plakate aufzuhängen. Die Bezeichnungen heimlich zu vertau-
schen schafft immer neue Anlässe zum Lesen, um die Zuordnung zu überprüfen. 
Eine weitere Variante sind Ausweise, mit denen sich die Kinder untereinander vorstel-
len und als Mitglieder der neuen Gemeinschaft "Klasse lb" legitimieren können. Später 
nutzen sie diese Idee für ihre eigenen Clubs oder Banden. 
Ein vervielfältigtes Formular (nicht ~~~~~~~,~~~~~~~~~~ 

größer als DIN A 5) enthält Rubriken D 
für Vor- und Nachnamen, Adresse, Te-

Ausweis 

lefon, Geburtstag, Foto oder Selbst-
porträt, Hobbies und andere wichtige L ~~~~No~,,,.~~~~~~ 
Dinge, die den Kindern se 1 bst be- Augen Hoc•• 
~=~t~~~S~~ n~~/:i~r~; ~~e~U~e~e~C~~~= rnaf J;1?~f2 ~ Jahre '. Monat ® '\~) 
stempe 1 drauf. Durch den Kniff in 
der Mitte erhält das Dokument Vor-
der- und Rückseite und kann 1 eicht 
in einer Rezept-F o 1 i e untergebracht 
werden. 
Als Vorstufe (oder statt der Auswei-
se) können wir auch Plakate herstel-
len, auf denen wir uns untereinander und den Besuchern unserer K1 asse vorste 11 en. 



FLASCHENPOST IM KLASSENZIMMER UND TELEGRAMM MIT RÜCKANTWORT 

SCHRIFT-VERWENDUNG: Schreiben ist nicht dasselbe wie Malen. Deshalb ist es notwendig, 

V/A/W 
Zeichen für Mitteilungen an andere zuvor abzusprechen. 

*1.5; 4.3; 4.6;4.8; 8.3 KWS, Kap. 7, 23 und 28 

W.MENZEL/R.VIEWEG (1975); G.BECKER (1983); G.SENNLAUB (1980, Kap.4) 

'~~.~lfi_9;?:l1Y1 M (rl 
c1V~\1JJ J~ ;;1 f.V'I R j 
;:r.,, ~/.>ß W\ ~ H f'J;! Ä f' H 
't'ty-'/}crl<~'!y\.NIJ; y )'. y Y i' •' r r' 

TT1'' r· tY' """ """ MA Rr· N 

DiMer Brief bed.- eovlel wie: 
.Meme, wir haben In der Schule 
- dee r ochrelben gelernt, von Maren" 

Die Kinder schreiben sich Briefe, die in einem Brief-
kasten (Schuhkarton o.ä.) gesammelt und anschließend 
vom "Postboten" ausgetragen werden. Die Rolle des Post-
boten ermöglicht der Lehrerin Rückfragen und weiter-
führende Impulse. Die Kinder erfahren in dies er Ro 11 e, 
wie wichtig eindeutige Zeichen sind (vgl. zur Deutung 
der Schreibversuche im übrigen Kap. 2.1 und 2.2). Aus 
einem solchen Spiel kann sich eine regelrechte Korres-
pondenz entwickeln - zwi sehen den Kindern, mit der 
Lehrerin, mit einer anderen Klasse. 

Gesprächsanlaß: Woher weiß der Postbote, für wen welcher Brief bestimmt ist? Das Ge-
spräch sollte sich auf die Funktion der Adresse beschränken. Über den Inhalt verstän-
digen sieh Schreiber und Empfänger leichter als wir meinen. Außerdem so 11 te dies er 
Intimbereich geschützt und nicht didaktisiert werden. Besonderer Vorzug des Spiels: 
Es ist vom Kindergarten bis zum Ende der Grundschulzeit interessant und macht das 
wachsende Schrift-Verständnis der Kinder beiläufig sichtbar. 
Eine attraktive Variante für Schulanfänger: Schon vor dem ersten Schultag kommt ein 
Brief der Lehrerin, in dem sie sich und die Schule vorstellt und das Kind zu einigen 
Punkten befragt, die Thema der ersten Schulstunde sein werden: "Neben wem magst du 
sitzen?" - "Was ißt du besonders (un)gern?" - "Was hast du in den Sommerferien ge-
macht?". Wenn die Eltern den Brief der Lehrerin vorlesen, und das Kind seine Antwor-
ten diktiert, macht es eine wichtige Erfahrung mit der Funktion der Schrift. Beson-
ders groß ist die Freude, wenn die Lehrerin am ersten Schultag mit den Kindern über 
ihre Antworten anhand der Briefe spricht. 
Im Klassenzimmer kann die Brief-Idee verschieden variiert werden. "Telegramme mit 
Rückantwort" vereinfachen die Aufgabe auf den ersten Blick, brauchen die Kinder doch 
keine vollständigen Sätze, sondern nur die wichtigsten Stichworte aufzuschreiben. An-
dererseits müssen sie diese Stichworte so auswählen, daß der Partner noch versteht, 
was gemeint ist. Das Problem jeden Schreibens, eigene Gedanken explizit zu machen, 
kann ihnen aus den Reaktionen des Partners bewußt werden, z.B. beim Ratespiel: Ulf 
denkt sieh einen Begriff aus, den er Katja zu beschreiben versucht. Höchstens drei 
Stichwörter darf er in jedem Zug als Hinweis nennen. Katja muß den Begriff mit mög-
lichst wenig Zügen herausbekommen. Dieses Spiel kann auch in einer mündlichen Vorform 
gespielt werden: Über eine Trennwand gibt Peter Anweisungen an Eva,damit sie nach und 
nach eine Zeichnung nachmal en kann, die vor ihm liegt - "Du fängst oben links an, 
gehst dann ein kleines Stück nach unten, dann bis zur Mitte nach rechts ... ". Der feh-
lende Bezug auf eine gemeinsame Situation macht diese Verwendung der mündlichen Spra-
che einer schriftlichen Mitteilung ähnlich. 
Oder wir spielen "Flaschenpost". In einem großen Gefäß werden kleine Botschaften der 
Kinder gesammelt, gemischt und dann in der Reihenfolge gezogen, wie die Flasche bei 
ihrem Weg durch die Klasse strandet. So kommen neue Partnergruppen für die Baste 1-
stunde zustande, so können (kleine!) Weihnachtsgeschenke verlost - oder einfach die 
Absender erraten werden. Aber auch Briefe an kranke Klassenkameraden oder an Sachver-
ständige für ein Problem aus dem Unterricht sind wichttg für den Ernstfall. 



---------, 

-·SCHR!FT-VERWENDUN~-Mitt-efungen an Dritte stellen besonders ho~A-;;ford~;~J-;;ge·;-~~--1 
die ausdrUckiiche Formulierung der Botschaft und an ihre Lösung 1 

!!_'!!_______ aus dem Si tua.ti onsbezug des Sc~_r:::2 bers :____________ _1 

~1.4; 1.5; 4.3; 4.5; 8.6 KWS, Kap.27 und 28 

~HFI: (1973. 13); ü.MAUTht SCHO~~~G (1~79, :J4); A.CGLIINS/S.E.Ht~VILANO (l~J79, l-tf) 

~m rni r etwas - zu ~~rken, kann i eh 11ir· ei gent 1 i eh ein bei i eb1 ges Zeichen ~usdenken. Aber ··1 
schon der Knoten im Taschentuch ist mehrdeut1g und am nächsten Tag oft nicht mehr zu 'i 

entsch1 dsse:n (~"4.3). Der ßr·ief an einen abwesenden Partner mul3 nocil <:xp1iziter sein 
und kann - anders a!s ein Gespriich „ nicht mit Gesten und ~inweisen ("hier" "das") j 
auf geme"ir1sarn verfügbare Situationsmerkrnale Bezug nehmen. Das Telefonieren iluf- .

1 gabenhilfen/Spielanweisungen fLlr einen Partner mit verbundenen Augen bereiten diese 
Abs.traktionsle·istung auf der Ebene der mündlichen Verstä~digung vor. Imnertiin kennen ,, 
sich die Partner hier noch, so daß viel aus der gemeinsamen Erfahrung erschlossen 
werden kann (*4.5). 

1 

vhchti 
wi 11 

Schwieriger wird es bei Nachr·i chten oder Erz ätl i un·· 
gen fLlr ein unbekanntes Publikum die typische Si- 1 

tuation fUr Buchautoren oder Zeitungsmacher (*4.7; 
4„9; 8.5). f\m tägl1chen Arbeitsplan erfahren die 
Kinder diese Schwierigkeit aus der Leserperspekti-
ve. Ganz anders. wenn wir d·i e Planung gemeinsam be-
sprochen haben; dann dient die Aufzeichnung wieder 
nur als Merkhilfe. 
Ein anderes Medium, das die Kinder aus beiden Per-
spektiven erTeben, ist das Schwarze Brett. Es knüpft 
an der Erfahrungen mit Schildern fUr Dritte an 
(*1.5) und bietet ein Forum für sehr verschiedene 
Mitteilungsformen: Tauschangebote, Hinweise auf in-
teressante Sendunaen in Funk und Fernsehen, auf 
Vera.~staltungen wfe Circus oder ein Fußbal !spiel, 
aber auch persön 1 ·i ehe Nachrichten, z. B" über die 
Geburt des kleinen Bruders, könne~ aus TextstUcken 
geklebt, diktiert oder selbst geschrieben werden. 

ist die Eindeutigkeit der Mitteilung: "IJillst du so eh; Auto haben, oder 
es loswerden?" 

Ist die Platte groß genug und aus weichem Materie.l (Styropor, Kor-k, We1chfaser), 
bringen die Kinder ihr0 e Zettel selbst an, z.ß, die Ergebnisse ge111einsarner Sammel- unö 
Suchaufgaben, so daß sie gleich im Üoerbl ick betrachtet werden könne1i. 

Wie so oft ist das Modell der Lehrerin entsc~eidend. die durch ihre Zettel Muster fLlr 
die unterschiedlichen Inhalte und Darstellungsformen solcher Mitteilungen geben kann. 
Da die Kinder Schrift in unterschiedliche~ Maße beherrschen, ergeben sich von selbst 
Leseversuche auf verschiedenen Ebenen und RUckfragen, die zu einer Verbesserung der 
Darste 11 ungsform herausfordern. Die Neugier auf das, was andere geschrieben haben, 
der fehlende Zeitdruck und der Verzicht aufs Laut-Lesen, aber auch die Möglichkeit, 
sich beim Schreiber über den Inhalt der Botschaft zu vergewissern, kann schwachen Le-
sern den Zugang erleichtern. 
Wie bei der Klassen-Korrespondenz ist ungewiß, wann die :dee zündet. Gerade jLlngere 
Kinder wollen am liebsten gleich alles selbst erzählen. Warum sollen sie die Mühe des 
Schreibens, Maiens und Klebens auf sich nehmen, wenn sie ihr Anl egen auf direktem 
Weg los1~erden könr.en ·0 ? Warten wir also, bis die Kinder selbst ausstellen/mitteilen wollen. 

··------------··--·---·-----~·-J 



MEIN TAGEBUCH UND DAS WACHSENDE LEXIKON 

SCHRIFT-VERWENDUNG: Erfahrungen und Gedanken lassen sich aufbewahren, wenn man Llber 

A/W 
sie spricht und eine Zusammenfassung mit Schrift zu Papier bringt. 

*4.3; 7.4; 8.7 KWS, Kap.25 und 28 
0.HEYER (1973, 11); U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 47); M.NEUMANN/l.LORISCH (1980, 38-61); D.BEN~IER/J.RAMSEGER 

(1981, Kap.1+.l); M.STÖVER (1982, 45lf.); M.HERBERT (l98Jb); H.KÖNIG/G.WINTER (1981); G.SPJTTA (1984) 

ICH HABE EIN RENNAUTO VON OPA BEKOMMEN steht unter Bastians Bild. Silke hat mich 
schreiben lassen: ICH HABE GANZ SCHLIMM GETRÄUMT. 
In den ersten Wochen steht nur ein Wort unter dem Bild, dann ein Satz, bei einigen 
schon eine kleine Geschichte. Wie man dabei die Schreibfähigkeit der Kinder auf ihrem 
jeweiligen Niveau fordert und fördert, beschreibt Gudrun SP ITT A: 
"Bekannte Wörter sollten die Kinder in diesen Texten natürlich selber ... schreiben 
oder aber zumindest der Lehrerin buchstabenweise diktieren. Bei Wörtern, in denen die 
Kinder bereits Teile wieder erkennen können, bietet es sich an, daß sie der Lehrerin 
diese Teile diktieren. Bei anderen Wörtern kann man nach dem Anfangslaut fragen und 
Vermutungen über den Fortgang der Schreibweise äußern lassen. In jedem Fall sollten 
die Kinder aktiv mit Vorschlägen und Vermutungen an dem orthographischen Zustandekom-
men des Textes beteiligt werden." 
Jede Woche einem Schriftkundigen einen eigenen Text zu diktieren, ist ein Grundmuster 
des Spracherfahrungsansatzes. Ergänzt wird dies durch Geschichten zu gemeinsamen Er-
1 ebni ssen. Nach ausführlicher Diskussion schreibt die Lehrerin sie an die Tafel. Die 
methodische Grundform: 
- eine gemeinsame Erfahrung aufnehmen oder erzeugen, z.B. durch einen Ausflug, ein 

Sachkunde-Experiment oder das Gespräch im Morgenkreis; 
- diese Erfahrung in mündlicher Form verdichten, z.B. durch Berichte einzelner Kinder 

oder durch die gemeinsame Komposition einer Geschichte; 
- die Sätze an die Tafel schreiben, laut sprechend oder auf Diktat der Kinder, auf jeden Fall 

aber vor ihren Augen, so daß sichtbar wird, wie sich Sprache in Schrift niederschlägt. 
- die Niederschrift überprüfen lassen, indem einzelne Kinder versuchen, den Text 

durch lautes Lesen wieder zu entschlüsseln; 
- die Kinder durch leises Lesen und Schreiben den Text ins Heft übertragen lassen; 
- Aufnahme des Textes in ein chronologisches Klassenbuch oder Ablegen im Sachheft, 

so daß ihn die Kinder selbst wieder lesen und anderen zum Vorlesen mitnehmen können. 
Etwas anspruchsvoller ist das Ziel, aus dem Sachunterricht oder "Projekten" einzelner 
Kinder Bilder und Texte zu Lexikon-Seiten zusammenzustellen und unter entsprechenden 
Stichworten in einem Ordner zu sammeln. Für das Sachgebiet wichtige Wörter können 
durch Abbi 1 dungen erläutert und damit auch für' s Schreiben der Kinder verfügbar ge-
halten werden (*8.7). 
Einfachere Varianten: Ein Heft UNSERE KLASSE, in dem sich jedes Kind auf einem Blatt 
vorstellt, z.B. mit einem Selbstporträt und Angaben aus dem "Ausweis" (*4.4). Oder 
wir stellen kleine Hefte zu Sachthemen wie BERUFE, SPORT, VERKEHR zusammen. Die Kin-
der sammeln, schneiden aus, ordnen, kleben ein und beschriften Material aus den ver-
schiedensten Quellen. Ein anderer Weg: Ich fasse eine Geschichte in 5 - 10 Kernsätzen 
zusammen; jewei1 s ein Satz wird unten auf einer B 1 aumatri ze vervielfältigt, so daß 
die Kinder anschließend zu jeder "Szene" ein Bild malen können. So kann jeder für 
sich oder die Tischgruppe gemeinsam ein Leseheft herstellen: Ein A4·Blatt wird zwei-
mal gefaltet, an den anderen Seiten aufgeschnitten - und schon haben wir ein Heft mit 
acht Seiten, in das gemalt oder geschrieben werden kann (*4.9). 
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1 graphische Zeichen festgehalten, kombiniert und mitgeteilt werden 
V/A können. 

*l.3; 1.5; 2.4; 4.3; 4.5; 5.7 KWS, Kap.7, 8 und 23 
r.i.Ff~GUSON (1977); G.v.GEMMINGEN (1979, 12f.); CVK-SPRP.C:H8lJCH {1979, i4-15; Lehrerkornmentar 1 45); .J.RE"I-

-~-~0 (~080, H.E~, :•4-38}; W.GlESl (198t4) 

Als John HOLT dem vierjährigen Tommy einen Filzschreiber und weiße Karten gab, nach-
dem er se 1 bs t verschiedene Gegenstände in der Wohnung beschriftet hatte, hoffte er, 
Tommy "würde darangehen, einige der Worte zu kopieren, die ich geschrieben hatte oder 
wenigstens einige meiner Worte zu verwenden. Aber so sah er es nicht. In seiner Auf· 
fassung Uberlegte man sich etwas, was man sagen wollte, machte einige Zeichen auf ei-
ne Karte und dann stand es auf der Karte.Welche Zeichen man verwendete, war unwichtig 
• „ ( .•. ) Nach einer Weile - und das war woill das Dümmste, was ich tun konnte - fing 
ich an, seine Schilder wieder abzunehmen, während ich meine beließ. Ich dachte, warum 
ihn verwirren, warum nicht einfach die Schiider mit den richtigen Buchstaben oben 
lassen? Erst später kam ich auf den Gedanken, daß es fLlr 1hn gewinnbringend gewesen 
wäre, se 1 bst herauszufinden, daß rnei ne Schi 1 der von den seinen verschieden wären." 
(J.HOLT 1971, l05ff., zit. nach D.HEYER 1973, l6f.) 
Briefe und Notizen lassen sich auf verschiedenen Niveaus "schreiben": "Der Adressat 
und der eigene Name können 'richtig' geschrieben werden, andere bekannte Wörter kön-
nen auftauchen, Bilder können Verwendung finden ebenso wie lkonographien, Si1benbögen 
tauchen auf ebenso wie einzelne bekannte Buchstaben. Auch kann dann, wenn der Wortbe-
griff weitgehend gefestigt ist, verlangt werden, daß in den Kritzelbriefen die Wort-
grenzen eingehalten werden. Wichtig ist, daß stets darauf geachtet wird, daß eine Be-
ziehung zwischen dem gedachten oder leise gesagten Text und den Kritzeleien herge-
gestel lt wird. Der Lehrer kann dies unterstützen, indem auch er stets, wenn er etwas an-
schreibt, dabei mitspricht, um so die Einheit von Schreiben und Mitlesen zu veran-
schaulichen." (GIESE 1984, 15f.) 

A 1ternat i ve: Die Kinder heben Bild- und Symbo 1-Karten von einem verdeckten Stape 1 ab 
und versuchen, daraus Sätze zu machen (REICHEN 1980). Später bekommen sie blanke 
Kärtchen. Dies sind die "Zeichen-Träger",auf die sie einzeln, in der Tischgruppe oder 
in der Klasse Symbole für einzelne Bedeutungen eintragen können. Diese Kärtchen lassen 
sich zu "Sätzen" verknüpfen, die von anderen erlesen werden müssen. Die Kinder erfah-
ren dabei die Mehrdeutigkeit von Bildzeichen. Sie lernen auch, daß man sich nicht be-
liebig Zeichen a~sdenken kann, sondern ihre Bedeutung miteinander absprechen muß, da-
mit die Schrift für andere lesbar ist. Vor allem erkennen sie, daß es Wörter gibt, 
die sich nicht bildhaft darstellen lassen (und/sehr/schön/ist usw.). Damit wird ihnen 
der Nutzen einer Schrift deutlich, die am Sprachklang anknLlpft. 
Beobachtungsschwerpunkte zu der l\.uf gabe "Wie kann man unsere Sch1·i ft sichtbar und 
haltbar machen?": 

Erkennt das Kind, daß man die Bedeutung von Zeichen miteinander absprechen muß, · 
daß man sie aber auch ändern kann? 
~iie verknüpft das Kind einzelne Zeichen? Entspricht die Folge dem sprachlichen 
Satzbau, ist sie willkLlrlich oder folgt sie einem anderen Muster? 
Welche lautlichen Merkmale/Einhe,ten der Sprache findet das Kind so wichtig, daß 
es sie abbilden 11il1? Setzt es ein Zeichen für einen "Satz", für eine "Wendung", 
fLlr ein "Wort"? Hat es schon eine Kategorie ähnlich unseren "bedeutungsunterschei-
denden Lauten"? Greift es auch Merkmale auf, die unsere Schrift vernachlässigt, 
die aber auch Bedeutung vermitteln wie "sehne 11 /langsam", "1 aut/l eise" usw.? 



~CS BASTELN 
-----, 

. ______ ! 

1 SCHRIFT-VERWENDUNG: 

1 V/A/W·----

Jl.us Bi 1 dem kann man Geschichten machen; aber Bilder s ·i nd mehr·· 
deutig, stumm - ohne Sprechblasen. i 

_ _J 

r ·-----·---------------·--·· -------1 
1 *1.l; 4.4; 8.5 KWS, Kap. 24 und 25 1 

! e.o.plauen (L954.); B.\JRAMl·_·,:c~/~J.MENZEL {1973 9 l+J.-46) G.SPITTA. (1973, 22f.); A.-M.MÖHRING/F.1-IAAS (lq5; JI 
~77); M.HERß!CRT/K.MEIERS (1980, 8if.); l.M1\NN (111.1,_31) ____ _ 

r-----~------------·------------------·-1 

·1 Diese Bildergeschichte von !ris MANN nutzt die allerersten Schriftkenntnisse der Kin- 1 

i\fani naschtheirn!n:.h em Siuckvor:; Kuc:ili~l'„ ckrerst aa1Sonnta)l;fülgeschr:ü- der. Auch dies er Text i s t noch mehrdeutig; i 

1 1rnw""""o11. · · aber als Erinnerungshilfe ftir den ßegleit·· 1 

1 ~- text reichen die Sprechblasen aus. Sie 
1 ~~<:f_~) können sogar manche z.eichneri sehe Unbehol - J 

1 ·~;;,~\ fenhe1t der Sch•;lanfanger ausgleichen. f 

Ll·t~J '~~ 'l r l!111l 
LLl~ 

(Q,.t"' 
\ Q;.(. >--c~' .. -. ~ '----/ c.::::_ . ' •. 

r~ 
'-riJT' JJ 
Vlimi 

Di~ fvfower ist erstaunt, Mirni beim Kt~chen zu s~hen. Sie nimm~ Am~ii an f„fi_ 
mls Mißgeschi..-k. 

Die Mutter tröHet Mimi. Sie fragt \1lmi. ob do::r K1a::hl;:'n gut ~chmeckL Sie 
streicheln sich gegenseitig. 

Schon etwas anspruchsvoller ist Steffens 
Donald-Duck-Geschichte, die er mit sieben 
Jahren geschrieben und gemalt hat: 

Eine Vorstufe zu diesen Eigenproduktionen 
sind Collagen mit vorgefertigtem Material. 
Das "Lesespiel Wehnen" von MÖHRING/HAAS 
bietet Grundblätter fUr die Zimmer, Möbel, 
Personen und Requisiten, mit denen sich 
·immer neue Szenen arranoi eren lassen und 
e1ne Vfo!zah·i von Sprechblasen (vom ein-
zelnen Wort bis zum g.:i.nzen Satz). So las, 
sen sich in der Tischgruppe oder in Part-
nerarbeit Entwürfe basteln, die anschlie-
ßend in eigener Schrift und Zeichnung über-
tragen >Verden können. 

Eine rasche Var1•tion von Elementen er-
laubt auch die Haftbi ldLtfel. Weitero 1 

Bildvorlagen fUr das Texten eigener Comics finden sich z.B. in den drei Bänden "Vater j 

1md Soho" '°" '. o. p' '"'" { ""'" '1 ; T mheohoch) {;. weh •i. 1) • ·--j 



BUCHSTABEN-KENNTNIS: wesentliche Formunterschiede und Lautvarianten 

Was wir im Unterricht als (fehlende) Buchstaben-Kenntnis beobachten und zu fördern 
versuchen, schließt sehr verschiedene Einsichten und Fertigkeiten ein; sie erschöpft 
sich jedenfalls nicht in der Unterscheidung feiner graphischer Details. 

(l} Bereits Vorschulkinder entwickeln aus ihrer naiven Schrifterfahrung Vorstellungen 
davon, was Schrift von anderen Zeichen unterscheidet (*4.8; 5.7; s. auch Kap. 2. l und 
3. 2.1). Oft können sie Buchstaben in Standardschrift einander zuordnen, haben sich 
also wesentl i ehe Kontraste für die Untersehei dung ähn l i eher Buchstaben selbst er-
schlossen (*5.3). 

sich sich oft 

STADT Stadt PETER Peter 

(2) Schwierigkeiten machen jedoch Buchstaben, die sich nur in der Raumlage unter-
scheiden (W/M; u/n; b/d/p/q), und vor allem unterschiedliche Schreibweisen/Drucktypen 
desselben Buchstabens. Jede neue Variante stellt die Ordnungsleistung des Kindes, was 
definierende Merkmale und was unwesentl i ehe Variationen der graphi sehen Buchstaben-
form sind, erneut in Frage. Diskussionen über die Gruppierung gesammelter Schriftzei-
chen (*5. l} und eigene Schreibversuche (*5.2) fördern die Entwicklung elastischer 
Kriterien. Das gilt auch für den Übergang zur verbundenen Handschrift, die dem dop-
pelten Anspruch "Klarheit der Form" und "Flüssigkeit der Bewegung" genügen muß (*5.6). 

( 3) Manche Kinder können zwar die Buchstaben der graphi sehen Form nach sortieren, 
aber sie vergessen leicht ihren Lautwert oder Namen. Als Merkhilfe gibt es die Buch-
staben-Tabelle (*3.2) oder die Merkwörter im Buchstaben-Haus an der Wand. Besonders 
flüchtige Buchstaben kann sieh das Kind auch an einem Schlüsselwort merken, das ihm 
persönlich besonders wichtig ist (*7.3). 
Für einzelne Problem-Buchstaben kann man sich (mit dem Kind) anschauliche Eselsbrük-
ken ausdenken, die Form, Laut und Bedeutung miteinander verknüpfen: 
ei/ie - alle ei werden mit Bleistift in Ei-Form eingekreist; 
b/d - der Bauch des b wird blau ausgemalt; 
B - das große B hat "zwei BBBBusen", das kleine b nur einen; 
min - beim m mit den "drei Beinen" liegen Daumen, Zeige- und Mittelfinger auf dem 

Mund, beim n mit den "zwei Beinen" nur Daumen und Zeigefinger an der Nase. 
Lautgebärden geben eine zusätzliche motorische Stütze (*5.5). 

(4) Manchmal werden lautlich ähnliche Buchstaben verwechselt, z.B. wenn das Kind un-
sauber artikuliert oder im Erkennen bedeutungsunterschei dender Laute noch unsi eher 
ist. Dann sind Aufgaben zur akustischen Analyse angebracht (II). 



SCHRIFT-TYPEN SAMMELN 

BUCHSTABEN-KENNTNIS: Ei nze 1 ne Buchstaben, ganze Wörter oder Sätze in verschiedenen 

V/A/W 
Drucktypen und Handschriften vergleichen. 

*1.6; 5.2; 5.3 KWS, Kap.6 

PZ-Spielkasten; U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 29, 31); M.HERBERT/K.MEIERS (1980, 80) 

Die Schwierigkeit visueller Wahrnehmung von Schrift liegt nicht in der möglichst fei-
nen Unterscheidung von Details. Es kommt darauf an zu wissen, welche Unterschiede we-
sentlich und welche unwesentlich sind. 

Kinder können verschiedene Erwachsene bitten, unter 
die Schriftproben anderer denselben Satz in ihrer 
Handschrift zu setzen. 
Oder sie bekommen den Auftrag, aus Zeitungen, Prospek-
ten usw. einen bestimmten Buchstaben auszuschneiden 
und auf einen Karton zu kleben, der später a 1 s Plakat 
für ergänzende Funde berei thängt. Wörter oder Bilder 
mit dem entsprechenden An 1 aut/Anfangsbuchstaben die-
nen als Merkhilfe (*5.4). 
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Besonders interessant ist es für Kinder, die 
Entwicklung der Handschrift am Beispiel einer 
Person nachzuvollziehen und damit Mut für ih-
re eigenen Schreibversuche zu gewinnen: "Auch 
andere haben so wie du angefangen!" Und am En-
de des 1. Schuljahrs gehen wir gemeinsam dann 

die Sammlung der individuellen Schriftproben durch: sichtbare Fortschritte überall. 

Beobachtungsschwerpunkte: 

- Welche Buchstaben verwechselt das Kind beim Vergleich der Standardform? (*4.8;5.7) 
- Haben Verwechs 1 ungen mit der graphi sehen Ähn 1 i chkei t zu tun, oder werden Zeichen 

für ähnlich klingende Laute verwechselt? (II) 
liegen die Schwierigkeiten im visuellen Wiedererkennen/Unterscheiden der Zeichen, 
oder vergißt das Kind einfach die Buchstaben-Namen? (*5.4; 5.5) 

- Hat das Kind Schwi eri gkei ten, die charakteri sti sehen Merkma 1 e des Zeichens über 
verschiedene Schriftarten/Drucktypen hinweg auszumachen? 

Die ABC-Karten, -Würfe 1 usw. des PZ-Spi e 1 kastens enthalten si nnvo 11 vorbereitetes 
Material für verschiedene Spiele, in denen die Kinder Einsicht in die definierenden 
Buchstaben-Merkmale gewinnen. 



WÖRTER VERVIELFÄLTIGEN 

BUCHSTABEN-KENNTNIS: Vi sue 11 es und motorisches Einprägen der Buchstabenformen durch 
Nachfahren und Abschreiben von Wörtern. 

V/A 

*3.6; 5.1; 5.6 

U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 18, 70); L.N.MASS (1982, 673f.) 

Florian schaut verschämt zu mir hoch: "Schenkst du mir deinen Namen?" 
Es gibt viele Anlässe, Wörter zu kopieren: 

KWS, Kap.6 und 7 

- Marion findet in Heinz' "Schatzkästchen" das Wort WEIHNACHTSMANN und will es auch 
haben (*7.3); 

- Jens braucht für seine Bildunterschrift den TACHOMETER und läßt ihn sieh von der 
Lehrerin vorschreiben (*4.7); 

- Mirko und Claus schreiben Karten für ein Spiel (*7.1); 
- alle schreiben die Zusammenfassung des morgendlichen Gesprächs über den verletzten 

Vogel von der Tafel ins Tagebuch zu ihrem Bild (*4.7). 

Je nach Schreibsicherheit und konkretem Verwendungszweck werden einzelne Kinder auf 
verschiedene Weise "kopieren": ein vorgeschriebenes Wort durch Nachfahren mit Farb-
stiften schmücken; ein Wort mit Pauspapier durchschreiben; ein Wort buchstabenweise 
abschreiben; Sätze wortweise übertragen; einen Text setzen und drucken. Bei den er-
sten Aktivitäten lernen die Kinder vor allem Buchstabenformen, bei den späteren den 
Wortaufbau. 
Aber schon das Abschreiben eines Zweizeilers aus vier Worten eröffnet viele Beobach-
tungsmöglichkeiten (Kap. 2.1): 
- Was macht Dirk, wenn seine Zeile kürzer als die Vorlage ist? Hat er schon eine 

Vorste 11 ung von der Gl ei chwerti gkei t verschiedener Anordnungsmuster, solange nur 
die Buchstabenfolgen dieselben sind? 
Schreibt er von links nach rechts mit Zeilensprung? Kennt er Wort-Zwischenräume? 

- We l ehe Buchstabenformen beherrscht er schon, mit welchen hat er Schwierigkeiten? 
Es sind also nicht nur einzelne Fertigkeiten und Kenntnisse, die sich in einer sol-
chen Leistung niederschlagen, sondern auch Vorstellungen über Konventionen, nach de-
nen Texte aufgebaut sind. Abschreiben, das nicht als mechanischer Drill erzwungen, 
sondern als in der Situation si nnvo 11 e Tätigkeit gefordert und als re-konstrukt i ve 
Leistung gewürdigt wird, eröffnet vielfältige Möglichkeiten impliziten Lernens, a 1 so 
des allmählichen Verstehens durch wiederholtes, beiläufiges Tun. 

Und unsere Aufgabe? Wir sollten mit den Kindern über die Schreibversuche reden, ge-
lungene Formen hervorheben statt schlechte anzustreichen, konkrete Verbesserungen für 
den nächsten Schritt zeigen: "So wie du das hier bei dem R gemacht hast, so würden 
die Bäuche beim B auch gut aussehen." Das Vorbild eigener Erfolge motiviert stärker. 
Und es zeigt den Kindern einen i ndi vi due 11 erreichten Standard. Ihn sogar zu über-
treffen ist ein Anreiz ohne jede Konkurrenz mit anderen, aber ein Preis, für den an-
strengendes Üben in Kauf genommen wird. 



DER PUNKT UND SEIN ALPHABET 

BUCHSTABEN-KENNTNIS: Buchstaben bestehen aus wenigen Grundformen, die zu ganz ver-
schiedenen Mustern kombiniert werden können - aber nur einige 

V/A benutzen wir beim Schreiben. 

*l.6; 4.8; 5.7 KWS, Kap.5 und 26 

M.DEHN/K.H.CASTRUP (1982); M.SAUER-PHIL!PPEK (1984) 

Arne (4 Jahre; 10 Monate) schreibt seinen Namen mit dem Finger und folgenden Kommen-
taren auf die Tischplatte: "Rauf - runter - Strich: A! Strich und Bauch u-nd Strich: 
E!" Fragt Ben (5;2) skeptisch: "Kannst du auch schreiben?" Arne: "Hab' ich doch!" 
Kinder experimentieren gern mit Schrift. Von sich aus verwenden sie meist BLOCKbuch-
staben: Diese haben eine einfache Form, sind aus wenigen wiederkehrenden Elementen 
zusammengesetzt und lassen sich Stück für Stück aufbauen. 
Margret SAUER-PHILIPPEK hat ein Haftspiel aus fünf Grundformen entworfen, aus denen 
sich alle Schrift- und Zahlzeichen bilden lassen. Durch diese Zurichtung macht das 
Material auf Parallelen und Unterschiede zwischen den Buchstaben aufmerksam. So 
schärft es den (gedanklichen!) Blick für die definierenden Merkmale der Buchstaben. 
Den Kindern macht es Spaß, Zeichen zu "verwandeln", indem sie Elemente wegnehmen, 
hinzufügen oder austauschen. Die Möglichkeit des "Monti erens" kommt ihrem Handlungs-
bedürfni s entgegen; die vorgefertigten Elemente entlasten die Feinmotorik. 

Zu dem Material gehört außerdem eine Geschichte, ein "Mythos", der erzählt, wie sich 
die Grundformen der Buchstaben aus dem Punkt entwickelt haben. Diese Geschichte ver-
mittelt den Kindern einen vorläufigen Sinnrahmen für die Einordnung der Elemente. Zu-
gl ei eh werden sie animiert auszuprobieren, was für verschiedene Muster sieh bilden 
lassen - und welche davon als "Zeichen" anerkannt sind (*l.6; 4.8). vorbereitete Kar-
ten mit Umrißformen (und mit einem Bild zu dem entsprechenden Anlaut auf der Rücksei-
te) fördern diese Sichtung und dienen als Grundlage für die Erfindung von Spielen 
(z.B. analog *7.1). 

Variationen mit anderen Materialien (Knete, Spielsteine, Lego, Salzteig, aufgeklebte 
Wollfäden ..• ) fallen den Kindern selbst ein. Dabei werden verschiedene Sinne parallel 
angesprochen. Der Vorzug gegenüber den Sandpapierbuchstaben von MONTESSORI: Die Kin-
der werden selbst aktiv, in ihren Konstruktionsversuchen wird sichtbar, welche Merk-
male ihnen wichtig sind. Läßt sich der erste Versuch revidieren (Haftspiel!), er-
leichtert das den Kindern, Risiken einzugehen und verschiedene Ideen auszuprobieren. 



BUCHSTABEN-KUNST 

-------------------------·-------·--------------·· ·--·--1 
BUCHSTABEN-KENNTNIS: Einprägen von Buchstabenform und Buchstabenname 

tungshaltige graphische Assoziationen. 
durch bedeu- [ 

__________ J A/W 

*5.3; 5.5; 7 .6 KWS, Kap.6 und 22 

((\j 
\ \ 
\\ 
~)) 

in eine 

seiner 
(*7 .5)' 

Gespannt verfolgen die Kinder, wie das Tafelbild wächst: "Ein ESS";"der ist 
in meinem Namen"; "das ü;t ein S". Für ei!1en Augenblick Uberra.schtes Schwei-
gen, als ich behaupte: "Ach wa.s., das ist eine Schlange, die zischt." Ich 
nutze d·i e Denkpause, um meine Zei chn~ng zu vervo 11 ständ·i gen. Ob eines der 
Kinder vergißt, 1vie ;'das S" geschrieben wird und wie es k1ingt? Das auf- und 
abschwe 11 ende Zi sehen von 25 Ri nattern, Kreuzottern usw. muß man ha 1 t 

, Buchstabenbilder sind eine Mögl chkeit, die graphi- (~ 
und den Lautwert von Schr1 ftzei chen durch Einbettung )) sss 

erin11erun9strächtige Episode einzuprägen. ~ 

das sich über zwei Zwischerformen fo einen Hi1sen ve1--
das A, aus dem ein Affe wird (vgl. die Serie in "spie-
lernen" 1983), der Hor1lbuchstabe, den die K.inder mit 

Verkleinerung ausmalen, das L, das zum Lineal wird 
sind weitere Varianten dieser Idee. 

AwieAffe 
V.ler die alte Sinnlaut-Methode nicht a1s Prinzip zu Tode reitet, findet in alten F·i-
beln und neueren Ansätzen zur Sozialpädagogik f~uchtbare Anregungen, wie zum Beispiel 
das Behagens-M am Mittagstisch oder das R des rasselnden Weckers. Merkwörter im Buch-
stabenhaus oder der "An1aut"-Te11er, auf dem Gegenstände mit dem gleichen Anfangs-
buchstaben gesammelt werden, sind Variationen derselben Grundidee, die auch auf ganze 
Wörter Llbertragen werden kann; z.B. kann man eine Ente aus lauter E aufbauen oder die 
Wortform bildlich verändern (*7.6). 
Eine zusätzl i ehe motori sehe Verankerung der Buchstabenform, des Sinn 1 auts oder der 
Artikulationsstelle ermöglichen Lautgebärden (*5.5). 
Besonders hUbsch ist die Idee vor. Max KRUSE und Henk KNEEPKENS: unter dem Titel ">las 
Buchstaben erzählen" haben sie zu jedem Buchstaben ein Suchbild mit vielen Gegenstän-
den gezeichnet, die alle diesen Anfangsbuchstaben haben. Alle diese Wörter tauchen 
dann noch ei nma 1 in einer besonderen Geschichte auf. Auch auf diese Weise kann für 
die Ei nföhrung oder Festigung eines neuen Buchstabens ein episodischer Rahmen ge-
schaffen werden, der als Merkhilfe wirkt. 



LAUT-GEBÄRDEN 

BUCHSTABEN-KENNTNIS: Die Assoziation von graphischer Buchstabenform und Buchstaben-
namen (bzw. Lautwert) lassen sich durch motorische Gesten festigen. 

A/W 

KWS, Kap.22 C 2.7; 5.4 

!GK (1975, 80ff.); H.J.KCSSOW (1975, 56f„ 256-161); W.TOPSCH (1979, 141-156); L.DUM~FR (19841 
-~~~~~~~-~~~~~~~~--~~~~ 

Die Sonderschu 1 en haben gute Erfahrungen mit Handzei-
chen/Armbewegungen als motorischer Stütze der Buchsta-
ben-Laut-VerknLlpfung gemacht. Die Prinzipien fLlr die 
Ausgestaltung der motorischen Form sind sehr unter-
schied] ich, und keines der praktizierten Systeme ist 
in sich stimmig, wie auch die Beispiele von W.RAD!GK 
zeigen. 

Für den Anfangsunterricht empfiehlt sieh diese Hilfe nur bei besonderen Schwierig-
keiten. Insofern kann man das im konkreten Fall jeweils hilfreichste Prinzip nutzen 
und aus der Situation mit den Kindern gemeinsam eine eigene Gebärde entwickeln. Dazu 
sollte man allerdings die wesentlichen Grundtypen kennen: 
(l) Die graphische Form des Buchstabens wird erinnert (z.B. bilden die beiden Arme 

oder Zeigefinger und Daumen ein 0, stehen drei Finger für das m, zwei für das 
n, die nach oben geöffneten Arme der gespreizten Zeige- und Mittelfinger bilden 
ein V, beim i tippt der Finger zur Erinnerung an den i-Punkt auf den Scheitel. 

(2) Artikulationsstelle oder -art werden angezeigt (z.B. der runde Mund beim O; bei-
de Zeigefinger zi elien die Mundwinkel auseinander beim E; Daumen und Zeigefinger 
greifen beim n an die Nase, beim m liegen die drei Finger auf den geschlossenen 
Lippen; die Hände halten die aufgeblasenen Backen beim B). 

(3) Eine Bedeutungsassoziation vermittelt zwischen Laut und Buchstaben (z.B. wehren 
beim (Ekel-II beide Hände ab; die Kinder pusten das F auf die am Feuer verbrann-
ten Finger; beim Z fährt die Hand wie ein Blitz durch die Luft; bei ei wird die 
Wange gestreichelt, bei au die verletzte "Pfote" hängengelassen; beim H werden 
kalten Hände behaucht. 

Nicht das Zeichen an sich, sondern die Einbettung in eine Geschichte (l und 3) bzw. 
die Erklärung der Zeichenwahl ( l und 2 l sorgen flir die besondere emotionale Aufl a-
dung und für die Verknüpfung verschiedener Wahrnehmungseindrücke, die sieh wechse 1-
sei ti g stärken. Der Vorzug von Großbewegungen (mit den Armen) gegenüber stati sehen 
Fingerzeichen zeigt sieh bei der Synthese: Die Kopp 1 ung der Bewegungen erleichtert 
den Kindern das Verschmelzen der Lautfolge. 



SCHREIBEN IN EINEM ZUG 

ßUC~~/\ßE-N-KENNTNIS: Aus Druckbuchstaben a 1 s Ausgangsschrift wird durch i ndi vi d11e1l e l 
_w_____ Verbindungs versuche die persön 1 i ehe Handschrift entwickelt, J 

*5. 1 ; 5. 2 KWS, Kap. 7 und 26 

I.R?,~.LIN~~ (1975); o.LClCKOWMDT HONECiGER-r:_,~lffMMHJ (198~, 89-133); o.LOCKm/f\ND! (1982, 2~)-21;!+) 

Die statisch-bauende BLOCK- oder Druckschrift erleichtert dem Anfänger das Schreiben 
sehr, f\ber verkrampft die Hand nicht durch solches Buchstaben-"Malen"? \4äre es nicht 
besser, die Kinder von vornherein in eine möglichst flUssige Bewegung, also eine ver-
bundene Schrift einzugewöhnen? 
Hinter diesen Sorgen steht die Annahme, es gebe so etwas wie eine optimale Bewegungs-
form. F o 1 ge dies er Annahme sind immer neue Versuche zur Verbesserung der Ziel schr·i fL 
Aber: Schon bei Schulanfängern ist die ßewegungsdynami k i ndi vi due 11 ausgeprägt. f\ 11 e 
''optimale~" Schriften zielen deshalb auf einen fiktiven Durchschnitt und zwingen zur 
Anpassung an einen fremden Schreibrhythmus. 

Unter dem Stichwort: Schreiben 1 ernen he"ißt "Versuche machen und Einsichten gewinnen" 
ermutigt Ada HONEGGER-KAUFMANN deshalb die Kinder, aus der Druckschrift ihre je per-
sönl i ehe Handschrift zu ent1"1i cke 1 n: "Schreib sehne 11 er", "in einem Zug geht' s ra-
scher'' - diese Aufgabe zwingt die Kinder zum Nachdenken Llber wesentliche Buchstaben-
Merkma 1 e ("Abwandlung in Grenzen"), zum Ausprobieren und Austausch von Alternativen 
("Lesbarkeit") und zum Einschwingen in ihren eigenen Rhythmus (Balance von " Antrieb 
und Regulation", von Bewegung und Form), Im Verg1e·ich ihrer Versuche untereinander 
und mit der Druckschrift werden ihnen zugleich die charakteristischen Merkmale der 
verbundenen Schrift bev1ußt. Im CVK-Schreiblehrgang (!.BRAUNS 1975) ist dies systema-
tisch entfaltet. 
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Erfahrungen zeigen, daß "für einige Kinder, die bereits mit Bewegungsstörungen in die 
Schu-1 e kamen - sei es, daß sie bewegungsgehemmt, sei es, daß sie bewegungsdysregu-
1 i ert waren - dieser Unterricht eine therapeutische Wirkung hatte ... " Andererseits 
erwies sich die Befürchtung als Vorurteil, "die freie Unterrichtssituation, die die 
unerläßliche Bedingung unseres kreativen Erstschreibunterrichts ist, fördere die 
Schriftverwilderung ... " (LOCKOWANDT 1982, 228, 231, 243). 
Wer Kinder bei ihren Schreibversuchen sachkundig begleiten will, sollte sich die Bei-
spiele und methodischen Anmerkungen in der angegebenen Literatur allerdings genau an-
schauen. 



LI s.7 J __ _J 

----., 
! WAS IST SCHRIFT? ______ _J 

1 BUCHSTABEN-KENNTNIS: 

1 V 

Schrift unterscheidet sieh von anderen Zeichenarten durch d-~1 
Kombination bestimmter Grundformen und durch die lineare, wech-

___ _J 

1 'l *1.6; 4.8; 5.3 

~~GI3SGtJ/H.LEVIN (198(), i,5--55); -~~.E ~.:~~~~~2_:-~:~-~· __ z_--_4) ___ _ 

KWS, Kap.7 und 8 

-, 
Sortierspiele sind eine Möglichkeit, Kriterien und Zuordnungsregeln anzuwenden (und [ 
zu verbessern), auch wenn man sie sprachlich nicht formulieren kann. In der Diskus-
sion dariiber, wel ehe Einzelteile einander als gleichartig zugeordnet werden können, 
können dann die Kriterien präzisiert und ausdrUcklich gemacht werden. 

Hi r haben in i\n l ehnung an Li nda 
LAVlNE ( 1972; s. oben Kao. 2.1 und 
2.3.ll acht Sätze mit je. drei Kar-
ten zu folgenden Zeichengruppen 
geschrieben: 

Buchstabe, Wort, Satz, Bild, Zahl, 
geometrische Form, chinesische (o. 
ä.) nicht--alphabetische Schrift, 
Kritzeninie. 

Die Karten eines Karten-S;;tzes 
(außer Buchstabe, Wort, Satz) un-
terscheiden sieh dann noch ei nma 1 
nach fo l gende11 Gesichtspunkten; 
- Einzelzeichen/Folge von Zeichen; 
- lineare Reihung/flächige Streu-

ung; 
- groß/klein bzw. fett/dUnn (evtl. 

auch zwei Farben). 
Die drei Schriftvorlagen variieren 
die Merkmale: 
- Druckschrift/Schreibschrift; 
- Blockbuchstaben/Groß- und Klein-

buchstaben. 

1ii.......... .... h,/.r'--.. 
(\,#\.,--..-~ ........ 

nDERß/\Ll 
•hvno_~ 

-~,t rkc-. '1a.tt. 

.!0(_/!_J_ß__-(-1?_ 
~YJ%lf2-/ 

-Cl. 

Die Aufgabenste11ung ist einfach: "Welche Karten gehören zusammen?" 
Anfangs beobachtet die Lehrerin nur, später kann sie helfen, die gefundenen Muster 
auf Begriffe zu br-ingen, oder die Kinder zu einer Begründung herauszufordern: ''Warum 

das denn nicht zu dem?" Die Klärung so l eher Grenzfäl 1 e hilft vor a 11 em den Kin-
1 , die noch wenig mit Schrift zu tun hatten und die deshalb ihren Maßstab fUr ''we-
l1. sentliche" Unterschiede von Erfahrungen in anderen Bereichen erst noch ablösen mLls-

Die Karten können von den Kindern auch für ein Terzett benutzt werden; dabei festigen 
sie auch Grundbegriffe wie "Zahl" und "Wort" (z.B. "Ich brauche noch einen 'Satz"'). 1 

sen. 

L_~ _______ _J 

1 



[ AUS~~!N-GLIEDERUNG: Lesen und Schreiben -~~~;,~taben~Grnppen/Wort-Teil en 1 
--------------- -·---------------~----·-c·•------------------···----------·-· ·-·-----------···----··-----i Lange Wörter stellen eine doppelte Anforderung: Zum einen muß das Wort in handhabbare, 

möglichst vertraute Bausteine gegliedert werder1; zum andern mUssen die erlesenen ein-
_!!: 'len. Buchstaben /Laute zu Fi nhei_ t~_r_i_ L.nter~~ i b de_i::_ ~iortebene zusamennge!2'.~!-werden. _J 

Wer ein längeres Wort buchstabenweise zu erlesen versucht, hat den ersten Buchstaben 
längst wieder , ehe er beim letzten angelangt ist: Unser Kurzzeitgedächtnis 
faßt nicht mehr a s 5-7 Einheiten gleichzeiti . Allerdings spielt es keine Ro·11e, ob 
diese Einheiten Buchstaben, Silben, ~förter ganze ,Aussagen s~ nd. Insofern läßt 
sich dieser F:aschenhals erweitern, indem kleinere Einheiten zu gröl~eren zusammen·· 
gef afit vJerden. 

Beim Schreiben komrn: es vo;· allem darauf a10, die Reir.err:'o1ge der einzelnen Buchstaben 
nicht durchei nanderzubri ngen .. Auch dafür ist eine Gliederung des vJc;rtes in Buchsta-
ben-Gruppen hilfreic~. 

Insofern liegt es nahe, daß die Lese-/Schreibleistung bei längeren Wörtern besonders 
sta.rk abfällt, wen11 die Gliederu11g in handhabbare Teilstücke· nicht ge"lingt. 
Drei Baustein-Typen lasse~ sich nutzen, 

um lange Wörter in verarbeitbare Einheiten zu gliedern; 
um Lesen/Sctireiben eine~ additiven Buchstabieren zu beschleunigen; 
um die Position des nzelnen Buchstaben in der Zeich~nfolqe zu speichern; 
um bei der den Sprung auf die 81".deutungsebene (1~orpreme) lJn1. auf die 
Ebene des ichen Sprachklangs (Sprechsilben) zu erleichtern. 

Jeder Baustein nutzt eine anoere Ebene der Sprache: 
( 1) Sprache kommer bestimmte Lautfolgen und ents::Jrechend bestimmte ß~1chsta-

( 2) 

besonders häufig 'Jor. Sol ehe Rechtschreibmuster tragen zwar keine Be·· 
abc•r sie haben immer denselben Lautwert (z.B. ein, aus, spr), während 

andere nationen nach den Regeln der jewei igen Orthographie unzulässig sind, 
so daß wir salcne Stelle~ Jnbewußt als Baustein-Grenzen nutzen (z"3~ 11 Wertlzwang' 1 ) 
( *6.3). 

Sprechsilben sind Eirheiten der Ausspracbe 1 die ,-~--i-~-----1 
die Passung 'Jen s und n-
hei t bZl'I. von abengruppe 
erleichtern (*6.l; 6.2' 

1 1 
-··------. .J 

Wo J gen 
Morpheme nutzen die Tatsache daß 'IJortstämme, be -
deut~ngsändernde Vorsilben Endungen vielfältig 
zu s i nnvo 11 er. \förtern kombiniert werden können, 
wobei sich Bedeutungsverwandtschaft in gleichart·i-· 

oder abgeleit~ter Schreibung niederschlägt. 
erleichtert die Rechtschreibung (*6.4; 6.5). 

Die Nachteile der verschiedenen Bausteine lassen sich nur scnwer auf einen 
Nenner : Soll man silbisch iedern [lau fen) oder nach wiederkehrenden Recht-
schrei (1-auf··en) oder Morphemen (1aufien)? Gru11dsatz1ich sind Sprech-
silben vor a·' ·1em flir i\nfänger und eher be1m Lesen äls für dif) Rechtschreibung hilf„ 
rei eh, während Morpneme höhere Ansprüche an die bewußte Sprach-Analyse ste 11 erL Die 
sog. ''Signal-Gruppen" sind in besonderem Maße van der individuellen Schrift-Erfahrung 
ai:J~ängi g (vgl. die Abwägung in KWS, Kap. 19-21), 



SILBEN-BOGEN-KURZSCHRIFT 

BAUSTEIN-GLIEDERUNG: Bögen und Vokalzeichen für Sprechzeichen dienen als erste 
Schrift-Kürzel, die Lautmerkmale der Sprache abbilden. 

V/A 

[
*2.2; 2.3; 4.3; 6.2 

G.SCHEERER-NEUMANN (197_"._:_ 113f.); H.W.GIESE (198;,, 12f.) 

KWS, Kap.8 und 20 

Über den Feinheiten der Rechtschreibung vergessen wir leicht, daß manche Kinder es 
nicht einmal schaffen, Wörter lauttreu zu schreiben. In einem ersten Schritt kommt 
es sogar nicht auf die vollständige lautliche Durchgliederung des Wortes an. Statt-
dessen reicht es, wenn die Kinder wenigstens die Zahl der Sprechimpulse graphisch 
wiedergeben - ein wichtiger Fortschritt gegenüber der (bildlichen) Darstellung ganzer 
Wörter (*4.3; 4.8). 
Wie können wir auf den Laut-A;pekt aufmerksam machen, ohne sie gleich mit den 26 
Buchstaben des Alphabets zu Uberfordern? Silben als Sprechimpulse sind ihnen vertraut 
aus Abzählreimen und dem Liederrhythmus [*2.2). Fangen wir also an, Bilder zu "be-
schriften": "Das soll ein SO-FA sein, keine COUCH. Also schreiben wir zwei Silben-Bö-
gen drunter. Ist das ein KA-MEL oder ein DRO-ME-DAR? Es hat nur einen Höcker, also 
ein DRO-ME-DAR, das sind drei Bögen." Bei gl ei eher Bedeutung hi 1 ft die Lautschrift 
also, sich ein Wort zu merken. 
Für sieh genommen ist aber auch die Si 1 ben-Bogen-Schrift mehrdeutig. Das merken wir 
schnell, wenn wir eine Karte mit drei Bögen vorgeben: " Was könnte das heißen?" Von 
WEIH-NACH-TEN bis ELF-ME-TER sind der Phantasie keine Grenzen gesetzt. Wie können wir 
diese Schrift verfeinern? 
"A-LI und U-LI haben zwei Silben. Aber klingen die Namen gleich?" Jeder hört den Un-
terschied am Anfang, ja man kann ihn sogar im Spiegel sehen, wenn man die Namen nach-
einander spricht ( *2. 7): "Für das / a/, das wir bei AL 1 am Anfang hören, setzen wir 
in den ersten Silben-Bogen dieses Zeichen: A. Und fLlr das /u/, das wir bei UL hören 
setzen wir das U": ~ ~· 
.l\uf diese Weise lassen sich die tünt Vokale, vielleicht auch noch das /ei/ und das 
/au/ durch systematischen Wortvergleich einführen. Nun kann man schon viel besser no-
tieren, was man sich merken will. Die Kfoder können sogar kleine Merk-Sätze schrei-
ben. Einige merken, daß es nicht nur Hauptwörter, sondern auch Eigenschafts-, Tätig-
keits- und Verbindungswörter gibt, die festgehalten werden müssen ( *4. 5). Noch einen 
Schritt weiter führt das konkrete Problem, wie man OMA und OPI\ unterscheiden kann: 
ein natür l i eher An 1 aß zur a 11mäh1 i chen Einführung der Konsonanten ( *3. 1). So füllen 
s·ich die Silben-Bögen allmählich„ und das Problem der Reihenfolge, in der die Buch-
staben angeordnet werden, gewinnt an Bedeutung (*3.2; 3.3). Wesentlich aber ist, daß 
die akustische Analyse von der Grobgliederung (Wort-Silbe) allmählich zur Feinana-
lyse und schriftlichen Abbildung fortschreitet. Das erleichtert anschließend beim Le-
sen wieder die Zusammenfassung der Einzeliaute (*6.2). 
Im Förderunterricht mit besonders schwachen Schülern kann man auch mit Bild-Symbolen 
arbeiten, die die Kinder an systematische Arbeitsschritte gewöhnen. Gerheid SCHEERER-
NEUMANN verwendet dafUr Bild-Wort-Karten. 



··---·-------~ 

BAUSTEIN-GLIEDERUNG: Eine graphi sehe Kennzeichnung ·:;~ Sprechs i l be.~lnd~~Buchsta- 1 

benfolge erleichtert das Lesen von längeren und von unbekannten 1
1 Wörtern A/W 

--------·----' 

*2.3; 6.1 KWS, Kap. 20 1 

(1975, Spiele 3,4,9,11); G.SCHEERtR-~_lff._UM_A_\r~_N_(:979c, 144-151; 19ßl!J); ~J.ENDER!~E (1982) ·------' 

--1 
Bei einem Vergleich schwacher und guter Leser fand Marylin J. ADAMS (1980) heraus, 1 
daß der Leistungsunterschied zwischen ihnen umso deutlicher wird, je mehr Silben die 
Wörter haben. Zunahme der Wortlänge war das Text-Merkmal, das die krassesten Unter-
schiede auf allen Altersstufen hervorrief. 
Ei ne er ste Hil fe fUr schwache Leser ist die graphische Vorgabe der Sprechsilben 
im Text. Steigt die l.eseleistung allein durch diese Markierung, lohnt es sich, bei 
dem betreffenden Kind systematischer an der Silbengliederung zu arbeiten. Verfügt ein 
Leser bereits über dieses Gliederungsprinz1p, wird sich die Leseleistung gegenüber 
dem ungegliederten Text kaum verändern. Zur Gegenkontrolle kann man einen Texte ntg 
ege n dem Sprechimpuls gliedern; diese Manipulation fLlhrt zu einem Absinken der Le-
seleistung, wenn die Silben-Gliederung schon verinnerlicht ist. 
Um den Baustein "Sprechsilbe" einzuführen, kann man zu Schulbeginn den in *6.1 skiz-
zierten geneti sehen Weg gehen. Später empfiehlt sieh eine systemat 1 sehe Einübung der 
Gliederungsschritte. Die folgenden Aktivitäten steigern die Anforderungen allmählich: 
(l) Silben-Klatschen oder Abzählreime, um die Jl,ufmerksamkeit auf die Sprechimpulse 

zu richten (*2.2; 2.3); Mensch-ärgere-dich-nicht mit einem Stapel von Bildkarten 
statt mit Würfel: Man darf so viele Schritte gehen, wie der ßi.ld-ßegriff Silben 
hat; 

(2) Notierung der Silbenzahl durch Spielsteine oder leere Silbenbögen; anschließende 
Kennzeichnung jeder Silbe durch den entsprechenden Vokal-Buchstaben (*6.1); 

( 3) 

(4) selbständige Gliederung einzelner Schrift-Wörter nach dem Prinzip der Selbst-
instruktion: 

Ich kennzeichne die Selbstlaute im Wort. 
Ich suche die Silbengrenzen und verbinde sie durch Bögen. 
Ich lese das Wort silbenweise. 
ich lese das ganze Wort. 

(5) Silben-Gliederung eines fortlaufenden Textes. 
Die Kinder lernen auf diese Weise einmal das Verfahren der Siföen-G1iederuno; zum 
zweiten prägen sie sich häufige Vor- und Nachsilben ein, die sie ohne bewußte Auf-
merksamkeit verarbeiten. 
Anhand des gewonnenen Materials lassen sich auch erste Faustregeln zur Silbentrennung 
formulieren, z.B.: 

Ein einzelner Mitlaut zwischen zwei Selbstlauten gehört ·im Regelfall zur zweiten 
Silbe. 
Stehen zwei oder mehrere Mitlaute zv1i sehen zwei Se 1bst1 auten, gehört der 1 etzte 
Mitlaut in der Regel zur zweiten Silbe. 

·----------·-----------------------·--·----' 



[ BAN~WURM-DOM_rn_o _____ _ 

---·------------------- - ~ 

BAUSTEIN-GLIEDERUNG: Häufiges lesen wiederkehrender Buchstaben-Gruppen ver•nnerl1cht 1 

die Ubergangswahrsche1ril1 chke1 t von einem Bucnstaoen zur.1 anderen ·j 
A/W 

*3. 1; 6.4 KWS, Kap. 19 

W.WARWEL (l9fi7; 1975); F.T~URrH:R (1977); H.BALHORN !J.a. (198()) 

r- Sätz~ .. oh~~~;;r-~zw~;~enr~mezukna~kenf~~d;td. _assprachwi ssenderk1.· 11derheraus .··-··· Seltene 
1 oder gar unzulässige ßucnstabenfo19en (eo, rtzw, nr, rtd, usw.) weisen adf Gelenk-

1 

stel ien zwischen Wort-Bausteinen hin. Umgekehrt gibt es Buchstaben, die sozusagen an-
einanderk1eben, weil sie häufig zusammen auftreten. Dazu zählen mehrg! iedrige Schrift-
zeichen wie tz, ss, sch. eh, au, aber auch Konsonanten-Verbindungen, die wir nur am 

' Si.ibenanfang finden wie .zw, kn, spr, und einige der von WARWEL so genannten "Signal-
gruppen". Sie ergeben sich oft als Kehrseite des WHrter-Zauberns (*3.1), z.B. durch 

1 

Austausch des Anfangsbuchstabens (Ding/Ring/hing/fing/ging). Was aber macht eine Buch-
staben-Folge zur "Gruppe"? Es ist nicht die äus-
sere graphische Gestalt, die sozusagen "ins Auge ic.k eck 
sprfogt", sondern die Häufigkeit, mit der diese 
Buchstaben gemeinsam auftreten. Die Texte also 
die die Kinder lesen, bestimmen, was zur 
wird. Insofern ist es ratsam, durch die 
des Wort-Mated als besonders häufige Verbindungen 
eü·izuprägen: ge-·~ -en, -er~ -ing, ·~ung; -aus} i-i""'f 

-ein-. Erst wenn mehrere Wörter mit demselben -··········----'--""'--+----~""'-·--·+--·----··-"---i 

ßaustei n verfiJgbar sind, ist es s; nnvo 11, das oh 
aemei r.same El ernent herauszuarbeiten und als 
ilSignalgruppeH hervorzuheben, 
Auch wenn sie nicht als graphische Einheit wahr-
genommen werden, hilft es, sie durch far-biges 
Unter~ eoen oder ähn ·1 i ehe Marlcl erunaen als v-Ji e-
derkehrende Baustein ins Bewußt sei;; zu rllcken: 
Die SchUler mLlssen dann oft nur ein, zwei Buch-
staben zu dem vertrauten Baustein hinzufügen una schon "fällt der Grcscllen". Ob die 
Kinder über ein Grundrepertoire an h~uf1 gen Rechtschreibmustern verfügen, kann ma~ 
gut mit sogenannten "Kunstwörtern" überprüfen, die nach den Regeln der Rechtschrei-
bung gebildet sird, aber keine Bedeutung tragen (wiederum eine Aufgabe, bei der 
schwache Leser besonders stark abfallen!): Der Mopf pritzt mit schlinken Wacken. Wird 
hier die Kenntr:i s von der Bauart unserer Rechtschreibung nur implizit angefordert, 
so mUssen die Kinder sich beim Lesen (oder b!esser noch: Konstruieren) von '"Bandwür-
mern" diese Bausteine bewußt machen: MEINZIGERBE oder WERFINDETWASSER~ESTES. Das ist 
eine Denksportaufgabe fjJ_r__Fmltqes~hr\_tten,s,, ,dig_,E.,. ber_j_!}_ Domi no-Fonn für ver-
einfacht werden karm:[[Ll!:.t.61 J.!§;it/ill LOch/wi ~io.L.;;J Um.fn] .. ), 
Wort1iste!l selbst zusammenzustellen, d;e nach häufigen Rechtschreibmustern 9eordnet 
sind, sichert die a.ktive Verfügbarkeit auch für das Schre·iben. Auch dafür 1 äßt sich 
die Samme 11 ei d(onschaft der Kinder nutzen: "Wer findet noch mehr Wörter mit i ng, ung, 
ein oder aus?" Auf einem Plakat werden die Wörter so aufgeklebt oder aufgemalt, daß 
die ~Jortbauste"ir:e immer übereinanderstehen. So prägt sich die Gemeinsamkeit o.uch gra-
phisch ein. 

1 

L ____ , _____ ----------~---~---------,--------· , ___ __J 



·-·----·------------------------- ------·-1 

BUNTE WÖR1ER AUS MORPHEMEN 

8/\USTEIN-GLlEDERIJNG: \förter lassen sich aus vriederkehrenden Bausteinen 
zen, die Bedeutung tnigen oder - als grammatische 

Bedeutunsgveränderungen anzeigen ("Morpheme"). 

*6.5 

); ~.8fRG~ (198t1-t:) 

1 

·-·--__J 

KWS, '''·"] 
Sc);rift orientiert sich nicht nll'· am ~Jortklang, sie bildet auch Wert-Verwandtschaft 
ab. Das erleichtert das Lesen, erschwert zumindest dem Anfänger aber die Rechtschrei-
bung: Man kann t'ben nicht nach dem Lautprinzip e'1nfach "Walt" oder "Welder" schre·i-
ben. Hier befreit eine systematische Ordnung nach Morphemen von der Zufälligkeit und 
Bel des additiven Lernens einzelner Wörter. Kann man mit der Silben-Gliederung 

an der Spracherfahrung der Schulanfänger anknLlpfen (*6.l; 6.2), setzt die 
·i ederung doch eine entwickelte Fahi gkei t zur Sprachana 1yse (II) und einen 

Grundbestand an Schrift-Wörtern voraus (VII). 

Um die Baumuster der Wörter beiläufig ins Bewußtsein zu rUcken, hat Marion BERGK an-
geregt, an der 1 af e l bestimmte Bausteine von Anfang an und durchgängig f arb·i g zu 
schreiben. In Anlehnung an ihren Vorschlag ein Grundmuster: 

GRÜN alle ~Jort-Stämme (-bau; -kauf-) und Stamm-Wörter (doch; nicht); 

ROT al1e "Anpasser", die das Wort grammatisct; an den Satz anpassen, also Formen 
(Person, Zeit, Fall) bilden (holst, geht, gesehen, Autos, rotem, schwerer); 

BUIU a! 1e "Anbau-Wörter", die die Bedeutung des Wortes inhaltlich ändern, meist 
aber auch selbständig auftreten können (aufbauen, ungern, widersetzen, zer-
reißen , außergewöhnlich, gleichförmig); so auch die ßestimmungsv1örter bei 
zusammengesetzten Hauptwört.ern: Wagenheber); 

GELB a 11 e Endungen, die die Wortart verändern ( Pil ig, mühsam, krankhaft, Herr-
1 ichkeit, Freiheit, Vielfalt, Röslein). 

Marion BERGK vertraut darauf, daß Kinder durch ständige Konfrontation mit dieser 
Wort-Gliederung auch die entsprechenden formalen Kategorien entwickeln, daß ihnen zu-
dem häufige Bausteine als konkrete Schrift-Einheiten fUr das Lesen und Schreiben zur 
Verfügung stehen. Aber auch wer sieh selbst diese Di sz i p 1 in nicht abverlangen mag, 
oder wer fürchtet, die Kinder durch derlei Systematik zu überfordern, wird von der 
eigenen Einsicht in den Wortaufbau profitieren, wenn es um individuelle Hilfen geht. 
Insofern bietet sieh eine prag!natische Ven1e~dung des Morphem-Prinzips zumindest bei 
der Bildung von Wortfamilien (Bauen, Fahren, Kaufen usw.) oder fUr häufige Endungen 
1-lein, -chen, -lieh, -keit, -heit) an. 

In Form gefärbter Wort(teil )-Karten liegt ein fertiges Material, mit dem die Kinder 
handgreiflich \~örter bauen können, von FINKBEINER unter dem Titel "mfoifatz" vor. 
Auch hier besteht die Gefahr, daß ein vollständig durchdachtes System quer zu den Ka·-
tegorien der Kinder liegt, ihre eigenen Kategorien sprengt. Der Umgang mit solchem 
Materi a 1 hat darum vorrangig einen Fortbi 1 dungsviert: Es macht uns auf Einheiten auf-
merksam, die wir im gegebenen Augenblick bei den Kindern aufgreifen und bewußt ma-
cher. können, die sich aber nicht als verbindliche Gliederungsform vorgeben lassen, 



WORT-GENERATOR 

BAUSTEIN-GLIEDERUNG: Morpheme lassen sich vielfältig, aber nicht beliebig zu sinn-
vollen Wörtern kombinieren. 

w 

*1.3; 2.3; 6.4 KWS, Kap.21 

CVK-leseheft l (1973; zu H.VESTNER 1975); H.W.GIESE (1984, lH.) 

Im Leseheft "Was wir gerne haben" (CVK-Lehrgang) findet sich die folgende Geschichte: 
"_Ein langes Wo_r_t 
Die Familie guckt in die Röhre. 
Evi lutscht ein Bonbon. 
Ein Bonbon zum Fernsehen. 
Ein Fernsehlutschbonbon. 
Es reicht den ganzen Familiensonntagnachmittag. 
Ein Sonntagnachmittagfamilienfernsehlutschbonbon." 

zusammengesetzte Wörter sind für viele Kinder der erste Anlaß zu Sprach-Spielen, aber 
auch zum Nachdenken über die Bedeutung und Entstehung von Wörtern: Warum heißt es 
Bahnhof, aber Flughafen? Es gibt ein Schwimmbad, aber kein Springbad. Und was ist ein 
(Schorn)stein? 
Formbildende Bausteine verwenden die Kinder wie selbstverständlich, aber sie sind ih-
nen als Einheiten kaum bewußt. Wenn wir mit den Kindern Geheimsprachen erfinden, 
(*1.3) und uns dabei nicht auf Wort-Etiketten beschränken, sondern Sätze bilden, 
greifen sie unwillkürlich auf form- und wortabbildende Morpheme zurück, z.B. um die 
Mehrzahl zu bilden (KNURKELS oder KNURKELN) oder um die Zeit und Person zu ändern (du 
bist GESTORFEN). 

Die dabei verwendeten Sprachmuster können den 
Kindern durch eine Wortbildungs-Maschine bewußt 
gemacht werden. Drei Fenster in der Oberseite ei-
nes Doppelkartons sind Leser-Kategorien für Vor-
silbe, Wortstamm und Endung. Entsprechende Mor-
phem-Sammlungen können auf Kartonstreifen senk-
recht aufgelistet und dann zwi sehen den bei den 
Kartons durchgezogen werden, so daß sieh unter-
schiedliche Kombinationen mit den Einheiten der 
para 11 e l en Listen ergeben. Die Kinder können mit 
diesem Wort-Generator vielfältige Kombinationen 
erzeugen, deren Gebräuchl ichkeit anschließend in 

zu 

hin 

vor 

weg 

los 

an 

korim er 

renn te 

1 

geh st 

ruf 

spiel i 
der Tischgruppe zu diskutieren ist. Wortschatz und Fähigkeit der Sprach-Analyse wer-
den dabei ebenso gefördert wie die Gewöhnung an die Schreibweise häufiger Wortbau-
steine {z.B. wenn die "zulässigen" Wort-Kreationen vom Generator ins Heft abgeschrie-
ben werden, ehe neue Wörter gebildet werden). 

Will man die Morphem-Gliederung ähnlich wie bei den Sprechsilben für das Lesen nut-
zen (*6.2), sollte statt der Bögen oder Zwischenräume ein anderes Zeichen (z.B./ 
oder II verwendet werden, um die verschiedenen Gliederungs-Prinzipien je nach Eignung 
nebeneinander verwenden zu können. 



1 S!CHT-WORTSCH~~- Häufige Wörter rasch erkennen und schre_i_be_r_' ____ J 
Das einzElne Wort ist fLlr viele Kinder der erste Zugang zur Schrift. Es ist aber auch 
für den Schriftkundigen eine wichtige Einheit,da er die einzelnen Buchstaben zunehmend 
als Zeichenkette und ohne bewußte Aufmerksamkeit erkennt bzw. niederschreibt. 

Vorschulkinder können oft Wörter schreiben, die ihnen persön lieh besonders wichtig 
sind, z.B. ihren eigenen Namen (*5.2; 7.3). Auch erkennen sie einzelne Wörter in der 
vertrauten Umwelt oder aus dem (erklärenden) sozi a 1-gegenständl i chen Kontext ( STOP, 

POL:ZEI; *1.6). Erste Anstöße zum Nachdenken: "Woher weißt du, daß in dieser Packung 
KABA und nicht NESQU!CK drin ist?" 

f.\ndere Wörter werden auch außerhalb des Kontextes am charakteristischen Schriftzug 
erkannt - wie Bilder (*1.6; 7.6). Solche typographischen Merkmale ("Coca-Cola") wer-
den re 1 at i viert, v1enn dasselbe Wort in versct1i edenen Schriftarten auftaucht ( *5. 1). 

ln Standardschrift merken sich Kinder Wörter gern am Anfangsbuchstaben oder anderen, 
oft zufälligen Merkmalen ("WEiHNACHTEN ist so lang"), bis der wachsende ~Jortbestand 

oder gezielt angebotene Kontrast-Wörter Verwechslungen provozieren. Zuordnungsspiele 
mit Wort-Bild-Karten können deut1 ich machen, daß es auf Details ankommt: BROT/BOOT 
(*7.l; 7.2). Gleichzeitig bieten sie einen hohen Ubungseffekt, indem sie helfen, häu-
fige Wörter durch wiederholtes Lesen einzuprägen. 

Um die Rechtschreibung zu festigen muß die Buchstaben-Folge aber systematisch analy-
siert und behalten werden (*7.5). Als Merkhilfe hat sich nicht nur eine Ordung nach 
Rechtschreibmustern bewährt ("Wortlisten"; *6.3), sondern auch das Einprägen in Wort-
Feldern (*7.4) oder mithilfe anderer Assoziationen zur Bedeutung (*7.6). Zum Nach-
schlagen, aber auch als Grundmaterial für verschiedene Aufgaben und Spiele ist eine 
geordnete Wortschatz-Kartei nützlich, die aus der Sammlung "eigener Wörter" erwachsen 
kann (*7.3). 

Nach einer sorgfältigen Durchgliederung neuer Wörter (*3.2; 3.3) oder nach selbstän-
diger Aneignung durch die Kinder (*5.2; 7.1; 7.4) kann das Tempo alimählich gestei-
gert werden, um das Lesen (*7.7) und das Schreiben zu automatisieren, so daß sich die 
Aufmerksamkeit wieder auf den Text-Inhalt konzentrieren kann. 

Ersetzt das Kind beim Text-Lesen einzelne Wörter durch bedeutungsähnliche Alternati-
ven (MAMA statt "Mutter"), kann ein solcher Fehler Fortschritte andeuten: Nicht nur 
das graphi sehe Detai 1, sondern auch der Sinnzusamienhang wird genutzt. Allerdings 
darf sieh das Lesen nicht in inte 11 i gentem Raten verflüchtigen; Spaß- bzw. Unsinn-
Sätze, die korrigiert werden müssen, oder Lücken-Texte mit Auswah1alternativen zum 
Einsetzen fördern die Abstimmung von graphischer Information mit dem entschlüsselten 
Text-Inhalt und der subjektiven Sinnerwartung (*8. 1; 8.2). 



WORT-BILD-LOTTO UND ANDERE GESELLSCHAFTSSPIELE 

SICHT-WORTSCHATZ: Wiederholtes und rasches Lesen ausgewählter Wörter automatisiert 

A/W 
und beschleunigt das Lesen und festigt die Rechtschreibung. 

*5.2; 7.2;.7.7 KWS, Kap.18 und 32 

R.PRAHM (1975); J.REICHEN (1982, H.8, 43-46); PZ-Spielkasten; G.SENNLAUB (1984, 52f., 97) 

Das Lesen und Schreiben wird umso leichter, je mehr Wörter den Kindern durch wieder-
ho lte Verwendung ohne bewußte "techni sehe" Anstrengung verfügbar sind. Ob diese Wör-
ter wichtig sind, weil Sarah sie für sich gesammelt hat, weil wir sie für eine Ein-
heit "Schule - vor 100 Jahren und heute" brauchen, oder weil sie allgemein häufig 
vorkommen, ist für die Spielgestaltung zweitrangig. Verschiedene Spielmuster stehen 
als "Hohl formen" ( z. T. auch als käufl i ehe Sätze) zur Verfügung ( s. zum Memory *7. 2). 
Nina und Anna spielen Lotto: Beide haben dasselbe Grundblatt mit 3 x 5 Schriftwör-
tern. Im Wechsel decken sie Bildkarten von einem Stapel auf und rufen den Begriff 
aus. Wer das entsprechende Schrift-Wort zuerst findet, bekommt die Karte. Konkurrenz-
und Zeitdruck machen das Spiel eher für Fortgeschrittene interessant 
Eine besonders anregende und wirkungsvolle Varian-
te dieses Spiels stammt_ von Ingrid BURGHARDT (in: 
SENNLAUB 1984): Beim Vierer-Bingo hat jeder Mit-
spieler eine Grundkarte wie beim Lotto. Auf jedem 
dieser Grundblätter sind 4 x 4 Schriftwörter vor-
gegeben, a 11 erdi ngs in wechselnder Anordnung (so 
daß sich die Kinder die Wörter nicht an ihrem Ort 
auf der Karte merken können! ) : Der Spie 11 ei ter 
ruft von einem Kartenstapel diese Wörter einzeln 

ist 

der 

jetzt 

du 

die 

was 

will 

ihm 

mehr bald 

sind ihr 

dem wem 

sehr wann 

auf. Wer es als erster auf seinem Grundblatt gefunaen hat, erhält den Zuschlag. Wer 
zuerst eine senkrechte oder waagerechte Reihe vo 11 hat, ruft "Bingo" und wird der 
neue Spie 11 ei ter. Auf diese Weise lassen sieh auch Funktionswörter intensiv üben 
( s . a. *7. 2) • 

Maria und Paul können sich beim Domino mehr Zeit lassen und leise lesen. Beide haben 
einen Stapel mit zweiwertigen Karten (links ein Bild, rechts ein Wort) und versuchen, 
im Wechsel anzulegen. Wer seine Karten zuerst los ist, hat gewonnen. Beim Duett gibt 
es bei jedem Schriftwort zwei identische Karten. Das Pendant muß jeweils vom Partner 
erfragt werden. Hat er die gewünschte Karte nicht, muß der Frager vom Stapel eine 
aufnehmen. Wer ist zuerst "frei"? Etwas schwieriger das Quartett, bei dem zu einem 
Oberbegriff vier Worte zu sammeln sind (z.B. Tiere - Hund/Katze/Pferd/Kuh). 

Eine ganz andere Idee: Beim Mensch-ärgere-dich-nicht kann man Bild-Karten als Würfel-
Ersatz nehmen (die Silbenzahl des Begriffs bestimmt die Schritt-Zahl: *6.2). Dieses 
Beispiel zeigt, daß sieh mit etwas Phantasie viele den Kindern vertraute Spiele oder 
Spielmuster nutzen lassen, um die notwendigen Denkleistungen und die mehrfache Wie-
derhol ung vom Spielzweck her sinnvoll zu machen. Zudem ermöglichen solche Spiele(noch 
mehr: ihre gemeinsame Herstellung), daß die Kinder aktiv und auf ihrem jeweiligen 
Entwicklungsstand lernen. 



MEMORY 

SICHT-i;JORTSCH/i.TZ: Einp: ägen der \1ortbedeutung Llnd Unterscl1e-\dung von bekannten lfor-

tern auch im grdph·i sehen Detail . 
V/A 

--------------------------------------
*3. 7; 7' 1; 7. 7 KWS, Kap. 3 und 4 

ClaudiA und Mark elen Memory, im Kindergartenalltag ei irh nirhts Bescnderes. 
Aber Claudia und mogeln - Jnd das t1uch noch rrit Bi igung der Betreuerin: ALlf 
der sichtbaren RUckseite der Bildkarten sind die Bezeichnungen der abgebildeten Ge-
genstände aufgedruckt, Jnd die Kinder vergleichen sorgfältig die Schriftzeichen mit-
einander, ehe sie es riskieren, die Karten t1mzuwenden. 
z·iel des Spiels: Die Aufmerksamkeit der Kinder auf Schrift und cuf die graphischen 
Unterschiede der Wörter zu lenken, noch ehe sie lesen können. Je ähnlicher die Wörter 
s·ind, die in e:inem Spiel vorkommen (Haus/Maus; Hund/Hand), umso wichtiger ist es, die 
einzelnen Buchstaben und ihre Folge zu beachten auch wenn die Wörter noch nicht 
lautiert werden körnen. Auf diese Weise wird die Buchstaben-Kenntnis der Kinder und 

ei eh rn wachsendem Maße dn v1eser.t1 i ehe Merkma1 e der Schr-ift angebunden. 
("Woher wußtest du, daß da oi e andere SONNE 1 ) können aufdek-

Strategie die Kinder zum Erkennen von Wörtern nutzen, sie der Kcnfron-
tati an iiit Sch-ri ft durch Hi 1f sstrategi en a1Jszuwei chen suchen und we l ehe ßuchstilben 
sie schon kennen (*3.7). 
Eine Variante für V,inder, die schon über die ersten Einsichten in den Aufbau der 
Buchstabenschrift verfügen: Nur auf elner Karte ist die Bezeichnung aufgedr~ckt. Die 
Ki ndei· 1nüssen also die Bedeutung des ßi 1 des und die Schriftzei chenfo 1 ge zueinander 
in Beziehung setzen und nicht nur Buchstabengruppen auf ihre graphische Ähnlichkeit 
r1in miteinander verqleichen. Auf di:'se Weise wird der naive Sicht-~/crtschatz erwei 
tert oder gar das s;stematische (lautierende) Erlesen angeregt. 
Besonderen Spaß macht es den Kindern, solche Memories selber herzusteilen: 1~us den 

Wört~rn machen wir ein 11 Lieblingswörter-Memory~'~ danach ein 11 Spielzeug-Memo-
' e1 n "Eß-Memory" usf. So kann der Grundwortschatz für bestimmte 5achbereiche 

systematisch wiederholt werden, wobei die Wdrter den Kin<lern aus dem gemeinsamen Vor-
haben ("vJohnen", "Verkehr", "\olie es frUhe" war"i inl1aHlich vertraut sind. 
Eine weitere Variante eignet sich vor allem für die leidigen "kleinen \~Örter": der/ 
die/das; ein/eine/einer/einen/einem; wer/wem/was/wie usf. Sie werden leicht unterein-
ander verwechselt, kommen aber so oft vor, daß inre sichere Kenntnis das Lesen und 
SchrPi ben beträcht lieh ent 1 astet ( *7. 1; 7. 7) . Sie werden sozusagen zu "StUtzpunkte~1" 
im Satz. Da sie sich bi!dlich nicht darstellen lassen, verwenden wir Schrift-~chrift­
Paare, mH denen nach der ciblichen Memory-Regel gespielt wird. In dieser Form kommt 
das Spiel erst fUr fortgeschrittene Leser in trage, während das Aufdecken jeweils ei-
ner Karte des Paares ("gezinkt") das Sp-ie1 auch schon für Anfänger attraktiv macht. 
Bei der paari:ien Verwerdun9 von Schrift kann man auch die Entsprechung von Scnreib-
und Druckschrift gut einUben, wenr jeweils ein Element des ßegriffpaares in der ande-
dere~ Schrift angeboten wird. Auch verschiedene Drucktypen oder Handschriften können 
genutzt wer-den, um die Abstraktion der definierenden Buchstaben-Merkma 1 e zu fördern 
(vgl. VII), Diese graphische Erschwernis setzt aber voraus, daß die Kinder die einfa-
cheren Formen schon geläufig spielen. Insofern sollten ihnen mit der Zeit verschiede-
ne Sätze zur Verfügung stehen. lhre Bevorzugung des einer, oder anderen Spiels gibt 
Aufschluß Llber das, was sie sich selbst zutrauen. Im allgemeinen ist diese Entschei-
dung zu respektieren. Den nächsten Schritt versuchen die Kinder am ehesten mit 
gleich starken Partnern. 

-----···-------------~-·<----·~-·~-----·--~-·----·------



~TZKÄSTCHEN UND WÖRTER-KARTEI 

SICHT-·WORTSCHATZ: Wörter als Kürzel für Erfahrungen, die man mit der Schrift aufbe-
wahren und aus ihr wieder hervorholen kann. 

V/A/W 

*1.6; 4.7; 7.4 KWS, Kap.25 

J.OAH' (1966); L.UONNI (1972); U.MOELLER-ANDRESEN (1973, 12); M.M.CL~Y (ll75, 67-69; 1979, 13-25); J.RcM 

SEGER (1975, Kap.6); P.GÜMBEL (\977, 268-273); H.BEIER (Eigenfibel) 

Corinna hat von ihrer Mutter eine kleine Perlmutt-Dose bekommen: "Was soll ich da rein-
tun? Ich weiß noch nichts."-- "Paß auf, ich schenke dir einige Wörter in ganz schöner 
Schrift." Schon geht es los: Zuhause klagen die Kinder ''eine besonders schöne Schach-
tel" ein, oder wir basteln sie gemeinsam. Und dann beginnt die Wörter-Jagd (*1.6). 
Ausschneiden, Abmalen, Diktieren - technisch sind der Phantasie keine Grenzen gesetzt. 
Natürlich sind auch die "Schlüssel-Wörter" dabei - pro Woche ein "eigenes Wort" für 
jedes Kind, z.B. als Erinnerung an ein besonderes Erlebnis. Gertraud GREILING hängt 
diese Wort-Karten an den "Wörterbaum", eine Papiersilhouette an der Wand - Anlai3 für 
bei i äufi ges Lesen in den Pausen und für Gespräche der Kinder untereinander: "Was 
heißt denn das da oben neben TOTENKOPF?" Wir können die Karten auch abhängen für das 
Spiel "Mein rechter, rechter Platz ist leer - ich wünsche mir den FUSSBALL her!" So 
prägen sich die Wörter allmählich ein. 

Tippmam.,elJ 

Liliput 

Rahenaas 

w 
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Ein anderer Anlaß, um Wörter zu sam-
meln, ist der "Wörter-Schrank" mit 
Schubladen fUr KOMISCHE WÖRTER, für 
TRAURIGE WÖRTER, LANGE WÖRTER usf. Ein 
schön verziertes Plakat mit entsprechend 
beschrifteten Feldern animiert zu in-
tensiver Suche und zur Befragung von 
Erwachsenen. 
Die Geschichte der Maus FREDERICK (L. 
LIONNI 1972), die im Sommer Farben als 
Phantasie-Proviant für den grauen Wi n-
ter sammelt, stimmt d.ie Kinder auf die-
ses Unternehmen ein. 
Manchmal kommen die .l\nregungen für ent-
sprechende Schubladen auch von den Kin-
dern selbst. Fred überträgt geduldig 
Vereins- und Spielernamen aus seinem 
Fußba 11a1 bum auf Karten. Al so richten 
wir auch eine Fußball-Schublade ein. 

Obwohl Britta vor dem Fibeltext verstummt, kann sie die Titel einiger ihrer Märchen-
bilder vorlesen. Torsten kennt einige Namen aus seinem Tierbuch, die er abschreibt. 
Die Kinder zeigen sich die Bilder untereinander und tauschen sie auch aus. 
Während der ersten Schultage kann man die Schriftkenntnisse der Kinder gut kennenler-
nen, indem man sie bittet, ein Bild zu malen: "Kannst du auch schon etwus dazu 
schreiben? Deinen Namen? Kennst du noch mehr Wörter?" (vg·I. zur Auswertung über die 
Zahl der Wörter hinaus Kap. 2.1 und 2.2). Kindern, die selbst nicht schreiben können, 
sollte man anbieten, es für sie zu tun. 
Aus dem persönlichen ''Schatzkästchen" wird mit der Zeit die gemeinsame Wörter-Kartei 
nach dem alphabetischen Prinzip. Mit ihrer Hilfe kann ein Grundwortschatz besonders 
häufiger Wörter durch regelmäßige Verwendung gesichert werden (s.a.*7.5). 



1 WORT-COLLAGEN UND WORT-FAMILIEN 

SICHT-WOR1SCHATZ: Einprägen der Schreibweise von Wörtern im Wortfeld, z.B. durch in-
haltliche Assoziation zu einem Bild oder einer Episode. 

A/W 

*4.7; 7.1; 7.6; 8.7 KWS, Kap.22 

L'._E 11NDRESE'V ( l 18;; A.GF'~Uff~fLD (i977, 69--80,' E.RÖBE (1983, 38); G.RlTTER (1981, 31tf.) 

Sven und Frank schneiden Wörter zum Thema "Essen" aus, lesen sie dem Partner vor und 
kleben sie dann in die gemeinsame Collage ein. Die Funde aus den Zeitungen zu sichten 
und das Arrangement einverständlich zu planen erlaubt den beiden, sich geraume Zeit 
mit dem Schrift-Wortschatz dieses Lebensbereichs auseinanderzusetzen. 
Variation: Die Wörter werden nicht aufgeklebt, sondern abgeschrieben (*5.2). Aber 
auch hier muß erst vorge 1 esen werden, um zu si ehern, daß das Wort in diese Sammlung 
oder Liste paßt. Andere Themen aus dem Sachunterricht: Verkehr; Wohnen; Sport; Tiere 
usw. So entstehen Wortfeld-Plakate als Klirzel fUr die gemeinsame Arbeit am Thema 
( *4. 7). 

Ein anderer Anlaß: Ein Kind möchte ein bestimmtes 
Wort schreiben, z.B. "schwimmen". Die Lehrerin no-
tiert es an der Tafel und lädt die anderen ein zu 
nennen, was ihnen dazu einfällt. 5 bis 10 Wörter 
werden in einer Liste darunter geschrieben, z.B. 
Meer, Angst, naß, Fisch, Wasser, Seepferdchen. Über 
das gemeinsame Gespräch werden persön lieh wichtige 
Erfahrungen aktiviert und der Wortschatz im wech-
se l seitigen Austausch erweitert. Auch wenn man's 
als Theoretiker nicht glaubt: Die Klärung der Wort-
Bedeutung und die Verankerung der Episode im inten-
siven Gespräch helfen, auch die Schreibweise zu er-
innern. 
Zurn Schluß können die Kinder die \.Jörter an der Ta-
fel in ein alphabetisches Wörterheft, ins Sachkun-
deheft zum Thema oder auf Wortkarten übertragen 
(*7.3). 

Mit diesem Materi a 1 kann vi e 1fälti g weitergearbei -
tet werden: im Rechtschreibunterricht (Ordnung nach 
gleicher Schreibweise; *6.3), als Nachschlagehilfe 
beim Verfassen einer Geschichte (*8. 7) oder als 
Grundmaterial fLlr Sprachilbungen (z.B. Sortieren 
nach Haupt- und Eigenschafts-Wörtern). 

Daß die Wörter immer wieder aufgegriffen werden, entscheidet Uber Grad und Dauer des 
Behaltens. Aber nur die Auswahl nach den inhaltlichen Interessen der Kinder macht die 
Beschäftigung mit diesen Wörtern attraktiv filr sie. 
Ute MOELLER-ANDRESEN hat diese Erfahrung auch fUr das Einprägen der leidigen Monats-
namen genutzt: 

"Unsere Tür beziehen w'ir mit roter Kl ebefo"li e und machen einen Geburtstagska l en-
der daraus, in dem jedes Kind mit einem selbstgezeichneten Bild vertreten ist. 
Morgens ist diese Tür einladend geöffnet. Und immer wieder geraten Kinder vor 
diesem Kalender in Gespräche über die anderen Kinder der Klasse." 

Anderen Kindern helfen die emotional besetzten Worte, die Schreibweise eines Buchsta-
bens oder den entsprechenden Laut zu erinnern (*5.4). 



FOTOGRAFIEREN MIT DEN AUGEN 

SICHT-WORTSCHATZ: Die Rechtschreibung 
einprägen. 

A/W 

~ *3.2; 3.6; 7.7 KWS, 

1 G.SENNLAUB (1Ql9; i933); ~ .• STE1N (1981, 95-112); M.DEF<GI\ (1982, 60f.); P.RATHENSW/J.VÖG~ 

Kap. 22 und ~;-1 
(1982, 21.g,.~_J 

1 Wörter prägt man sich nicht dadurch ein, daß man sie Buchstabe fUr Buchstabe von ei 
1
1 

ner Vorlage abschreibt. Umgekehrt reicht auch die (äußere) Wortgestalt nicht zur 
Steuerung der Rechtschreibung. Man muß sich vielmehr die Abfolge der Buchstaben mer- 1 

ken. Eine wichtige Hilfe dafür ist die akustische Gliederung, das "Abhorchen" des i' 

Wortes (*2.4; 2.6). So erhält man ein Grobgerüst, um die einzelnen Buchstaben "einzu-
11 füllen". Da die meisten Sprachlaute in unserer Orthographie aber durch unterschiedli-

che Schriftzeichen(gruppen) abgebildet werden können, muß man sich zusätzlich die be-
sondere Schreibweise des einzelnen Wortes bewußt einprägen. 
Marion BERGK setzt dafür einen Tageslichtprojektor ( TP) ein und gewöhnt die Kinder 
an eine systematische Schriftfolge mit ~olgender 'Leitkarte': 0 l. Si eh dir das \~ort genau an und merke dir, wie du es schreiben 1vi 11 st 

.- (Wort am TP); 

~--
2. Schließ die Augen und 

(am TP abgedeckt); 
schreib das Wort in Gedanken auf (das Wort 

® 
~ 
~-

3. Prüf nach, ob du es dir richtig vorgestellt 
deckt); 

hast (Wort am TP aufge-

4. Schreib das Wort auf (\fort am TP abgedeckt); 

5. Prüfe Buchstabe fUr Buchstabe nach, ob du richtig geschrieben hast 
(Wort am TP aufgedeckt). 

Als motorische Stutze empfiehlt sich ein buchstabenweises "Bauen" der Wörter mit dem 
Setzkasten, mit der Leseuhr oder Buchstabenk 1 ätzen. A-1 s akust i sehe St.euerungsh i 1 f e 
hat sich gerade bei den schwacher. Schülern das laute Buchstabieren bewährt - zuerst 
beim Abtasten des Wortes mit den Augen, später als lmpuls beim Schreiben (*3.6). Zu 
einer bewußteren Analyse leiten folgende Fragen an: 

Welche Buchstaben gehören zusammen? 
Welche erfasse ich mit einem Blick? 
Welche schreibe ich in einem Zuge? 
An welcher Stelle im Wort kann ich absetzen und weiter Uberlegen? 
An welchen Stellen verschreibe ich mich leicht? 
Welche Buchstaben vergesse ich leicht?'' (BERGK 1982 , 60) 

Die Wirksamkeit dieser Übungen hängt von zwei Elementen ab. Die unmittelbare Rückmel-
dung schafft Sicherheit. Die rascheste Korrektur aber ist immer noch die Se 1 bstkon-
trol 1 e. Obwohl die Kinder im Schnitt 1/3 ihrer Fehler Llbersehen, ist dieses Verfahren 
jeder (verzögerten) Fremdkontrolle Llberlegen. Also legen wir einen Kontrollzettel filr 
den Lückentext vorne auf's Pult, oder wir lassen die Kinder die Lösungshilfe auf dem 
unteren Abschnitt des Arbeitsblattes nach hinten umknicken. Oder wi verwenden Bild-
karten mit der Schriftform des Begriffs auf der RUckseite.- Wörter, die beim Partner-
diktat mindestens dreimal richtig geschrieben worden sind, können alphabetisch in ei-
nem A6-Kasten geordnet werden: Ergänzt durch "eigene Wörter" (*7 .3) baut so jedes 
Kind einen Grundwortschatz auf, dessen Karten sieh für Wiederholungen, Übungen und 
Spiele eignen (*7.1). 

__ _J 



WORT-"BILDER" 

SICHT -WORTSCHATZ: Man kann Schrift auch als Formelement für bil dneri sehe Darste 1-
l ungen nutzen, um sich Bedeutungen zu merken. 

V/A/W 

*l .5; 4.8; 5.4 KWS, Kap. 8 und 22 
D.SCHMIEDER/G.RÜCKERT (1974, 40f.); D.JEFREE/M.SKEFFINGTON (1980, 41, 46-48); F.COULMAS (1981, KAp.Vl) 
O.BÖHM (1983, 80-82) 

"Wörter haben eine Seele. Es besteht ein Zusammenhang zwischen den graphischen Zei-
chen und der damit bezeichneten Sache" (Paul CLAUDEL). 
Auch wenn diese Deutung dem Aufbau unserer Buchstaben-Laut-Schrift nicht gerecht wird 
- was hindert uns und die Kinder, mit den graphischen Möglichkeiten der Schrift zu 
spielen, um uns Merkhilfen auszudenken? Auch das ist eine Form des Schön-Schreibens 
und eine kreative noch dazu. Einige Anregungen: 

·~,1:··· 

"' ;., 

~och 

br e i...t 

Ru..t-o 
0 0 

1<tr.:„ 

A 
B w 
Ä 
R 
T s 

Wer auf der Straße und beim Lesen die Augen offen hält, wird in der Werbe-Graphik 
manche Anregungen finden, die die Kinder mit Phantasie nutzen. 



WORT-BLITZE 

SICHT-WORTSCHATZ: Automatisierung des Erkennens häufiger Wörter durch wiederholt es 
Lesen bei kurzer Oarbietungszeit. 

w 

*7.1; 7.2 KWS, Kap.19 
G.GUTEZEIT/E.PONGRATZ (1975); !.WAGNER (1976, 184-199); AG LESEFÖRDERUNG (1978, 303); P.RATHENOW/J.VÖGE 
(1982, 264f.) 

Der Tageslicht-Projektor ist noch dunkel. Maren schreibt ein Wort auf die Folie. Dann 
knipst sie die Lampe kurz an und wieder aus. Wie heißt das Wort? 

Damit das Spiel nicht in wildes Raten ausartet, gelten nur Wörter, "die wir schon oft 
gehabt haben". Nur wenn die Wörter vorher sorgfältig erarbeitet und durch Wiederho-
lung zumindest ansatzweise automatisiert sind, hat die Aufgabe einen wirk lieh sinn-
vo 11 en Übungseffekt.Anfangs ist sie also mehr für fortgeschrittene Leser geeignet. 
Da reichen aber schon drei bis fünf Minuten, um 20 Wörter zu wiederholen, zunächst 
mit den Tafel-Wortkarten, die von der Lehrerin kurz hochgehalten werden, im zweiten 
Teil dann mit Vorschlägen der Kinder. 

Die folgende Variante schlägt eine Brücke zum Text-Lesen ( *8. 1): Wir sagen einen 
Teilsatz und zeigen statt des letzten Wortes die entsprechende Karte. Dadurch wird 
die Sinn-Erwartung aktiviert. Oder es wird ein Lückensatz auf dem Tageslicht-Projek-
tor zum langsamen Erlesen vorgegeben, das Häufigkeits-Wort danach nur kurz auf geb l en-
det. 

Eine weitere Variante (*7.5): .Um das sorgfältige Abtasten der Buchstabenfolge zu för-
dern, blenden wir das Wort etwas länger auf. Dann wird es von den Kindern aufge-
schrieben, nicht benannt. Diese Aufgabe ist besonders geeignet, (z.B. in einer För-
dergruppe) festzustellen, welche Merkmale bzw. Teile des Wortes von den Kindern vor-
rangig genutzt und gespeichert wurden: Anfangsbuchstaben, Rechtschreibmuster, En-
dungen. 

Detail genaui gkei t trotz Tempo verlangt der Paar-Vergl ei eh von ähnlichen Wörtern -
besonders wichtig für die "kleinen" Wörter wie der/die/das; ein/eine/einen/mein/sein 
usw. Damit schwächere Schüler auch zum Zuge kommen, kann man die Schwierigkeit stu-
fen: 

- größere Schrift; 
länger aufblenden; 

- einige Wortkarten mit typischem Schriftzug (Werbung!); 
- deutlich unterschiedene Wörter neben- bzw. nacheinander. 

Achtung: Es gibt Kinder, die zu raschen, aber flüchtigen Antworten neigen. Für sie 
sind solche Wort-Blitze Gift. Ähnlich wie diejenigen, die leicht aufgeben; müssen sie 
zu einer bewußten Planung und Kontrolle ihrer Leseversuche angeleitet werden. Das be-
deutet Verlangsamung des Tempos und Bremsen der Impulsivität, z.B. durch Selbstin-
struktion (erst laut, dann innerlich); (vgl. die Beispiele für das Schreiben in *6.l, 
6.2 und 7.5 und ausführlicher I. WAGNER (1976). 



l TEXT-GEBRAUCH: Schrift a1 s Informationsquelle und Darstellungshi 1 ~ 

Ci e Konzentration auf den techni sehen Aufb~~-der Schrift versperrt Kindern phasenwei -] 
se den Zugang zur Bedeutungsebene. Manchmal liegt das an monotonen f\ufgaben oder bedeu-
tungslosen Texten, oft aber auch an unzurei eh enden eigenen Lese- und Schreiberfahrungen. 

Vielfältiges Vorlesen weckt am ehesten die Freude an Büchern und vermittelt darUber 
hinaus wesent liehe Erfahrungen mit den sprachlichen und i nha 1 t l i chen Baumustern von 
schriftlichen Texten (*8.2; 8.8). Wie die Möglichkeiten und Verkürzungen schriftli-
cher Darstellungen zu meistern sind, muß mit den Autoren in persönlichen Gesprächen 
über ihre Schreibversuche geklärt werden (*4.9; 8.5). 

~Ji cht i g ist für Kinder die vli ederkehrende Erfahrung, daß Lesen und Schreiber etwas 
mit Themen und 1-iandlungen zu tun hat, die für sie persönlich bedeutsam sind. Das kön-
nen Berichte über gemeinsame Erfahrungen sein, die für andere abgefaßt vierden (*8.6). 
Das kann aber auch die Entdeckung eines Buches sein, in dem sie etwas Interessantes 
Uber Fußball, Katzen oder Ritter finden (*8.4). Wenn Lesen bisher nur mit dem Entzif-
fern von Buchstaben zu tun hatte, Fibeltexte sich öde wiederholten oder keinen Bezug 
zur A.l ltagserfahrung und -Sprache hatten, versickert das Interesse am Inhalt. Die 
Verwendungsformen und Funktionen der Schrift können dann oft Llber das Schreiben eige-
ner Texte leichter v1ieder bewußt und interessant gemacht werden als durch Lese-
Übungen (IV). 

Einzelne Kinder können aber auch durch die doppelte Anforderung, Wörter zu entziffern 
und sinn-orientiert zu lesen, überfordert sein - jedenfalls in bestimmten Phasen. 
Manchmal entlastet das leise Lesen mit anschließender Handlung (*8.3), mit inhaltli-
chen Fragen zum Text oder mit einem weiterführenden Gespräch über das Thema (*8.4). 
Im Ubrigen wird durch die Automatisierung des Wort-Lesens und durch die Erweiterung 
des Sicht-Wortschatzes Aufmerksamkeit fUr die Inhalts-Ebene frei (VII). 

Es kann aber auch sein, daß ein Kind noch lernen muß, Wörter zu größeren Bedeutungs-
einheiten zusammenzufassen, um sein Kurzzeitgedächtnis nicht durch einen Stau einzel-
ner Wörter zu überlasten. Das Ordnen von zerschnittenen Geschichten und LUcken-Sätze 
mit alternat ven Füllungen fordern genau diese Leistung an (*8.1). 

Auch eine Zunahme von Verlesungen kann darauf hindeuten, daß ein Kind versucht, vom 
Erlesen einzelner Wörter auf die Ebene des inhalts-orientierten Verstehens zu sprin-
gen. Es schließt vom Satzanfang auf seinen Fortgang und läßt sich von eigenen Erfah-
rungen in der Vermutung des weiteren Handlungsablaufs bestimmen. Das ist ein wi chti -
ger Fortschritt, so daß so 1 ches "Raten", jedenfa 11 s für eine Übergangsphase, tol e-
ri ert werden sollte, um den Umbau der Lese-Strategie nicht zu entmutigen 

Denn: Lesen 1 ernt man immer noch am besten durch Lesen ( *8. 9). 



TEXT - ARCHÄOLOGIE 

ll~EXT-GEßRAUCH: Einzeine Wörter in ihrer Bedeutung zusammenfassen und vorn -/\nfang her l 
eine Hypothese Uber den Fortgang des Satzes bilden - eine Vorausset- 1 

A/W zung filr den Sprung vom Wort- zum Text-Lesen. i 
-------- ____________ ____J 

KWS, Kap. 14 und 29 

(1c;73, 14); M.HU:i'.BU.r in: 
H.BtlER (?.igenfi.bel) 

--------------------~-·--------------------~-----------~ 

---------------------
~~-:~ 11 endete Sätze" zwi die Kinder, sich eine plausible FortsetzJng 
i D.obei kommt es nicht auf e richtige", sondern eine begründbare 

der so 11 en sieh die Begrenzungen durch den Inha 1 t und den gram11at i 
Satzes bewußt machen und auf ihre Erfahnmgen zurückgreifen. Die 
durch Vorgabe vo~ 3-4 Ausv1ahl-f;1ternativen erleichtern ("Passung 

Für Anfänger sind Lücken am Ende des Satzes leichter. Später können 
M·i tte dazu anregen, die eigene Hypothese im Satzfortgang zu UberprUfen. 

zu überlegen. 
an, Die Kin-

Aufbau des 
1äßt sich 

"). 

LiJcken in der 

Das vertraute Puzzle begegnet den Kindern wieder im "zerrissenen Text". Am /\.nfang 
nehmen wir bewußt in Kauf, daß die Kinder sich auch an der Form der Schnittstelle 
orientieren, sollte man auf diese Form der "Selbstkontrolle" verzichten, da 
sie dazu verl tet, dem Lesen auszuweichen, Eine lustige Geschichte aus gemischten 
Halbsätzen, eine Anweisung für die Scha.tzsuche beim \~andertag oder gar die AnkUn·-
digung für ein neues Unterrichtsprojekt animiert die Partner oder die Ti 
durch das Informations-BedUrfnis zum sorgfältigen Lesen der einzelnen Stilcke 
ganzen Kompositions-Versuchs, 
Besonderen Spaß macht es wieder, selbst solche Rätsel zu erfinden- Sätze, die aus 
l<ortkarten in der richtigen Reihenfolge zusammengesetzt werden mU:,sen; "ven,;itterte 
Geschichten", in denen einzelne Wörter fehlen; oder Silben, die (mit/ohne Bild-Hilfe) 
zu Wörten; zusammengesetzt werden müssen (*6.2). Weitere Varianten: Im Sotz ist ein 
Wort zu viel; die Reihenfolge der Wörter stimmt nicht; ein Wort steht in der falschen 
Form. Auch das Domino-Prinzip läßt sich sinnvoll abwandeln: Jede Karte hat eine Bild-
Lind eine Satz-Hälft(,, und neue Karten rr:Ussen so angelegt werden daß Satz und Bi id 
zueinander passen. Bringt man - wie Helga BEIER - auf der te wechselnde Farb-
streifen an den Stoßste 11 en an, können cii e Kinder am Ende ihre Lösung selbständig 
kontre ·11 i eren. 
Aus den Fehlern kön~en wieder beide Seiten lernen: die Kinder, wenn sie ihre Lösungs-
vorschläge in der Gruppe vergleichen und begründen; wir Pädagogen, indem wir darauf 
ad1ten, ob 

- das Kind syntaktische Begrenzungen vernachlässigt ("Olaf kommt Schule /heute/ 
gehen"); 

- ob es seine Lbsung nur mit einzelnen Begriffen assoziiert oder auf Verträglich-
keit mit der ganzen Aussage absti:nmt; 

- ob es die Möglichkeit alternativer Lösungen akzeptieren kann od2r starr auf eine 
einzige Möglichkeit fixiert ist. 

1 
----------------·--~----~--·--·_) 



SPRECHENDE BÜCHER 

TEXT-GEBRAUCH: Die besonderen Sprach-Muster schriftlicher Texte und die Attraktivität 
von Büchern sollten Kinder schon kennenlernen, ehe sie selbständig le-

V/A sen können. 

*l.3; 8.4; 8.8; 8.9 KWS, Kap. 27 und "Endstation Anfang" 

H.GÜNNEWIG (1981, 18-45); R.HEGELIN u.a. (1984) 

Tobias und Silke liegen bäuchlings auf einer Matratze und schauen gemeinsam in ein 
Buch. Hören sie etwa Musik dazu? Nein, freundliche Eltern haben Texte aus Bilder-
und Kinderbüchern auf .Band gesprochen, und jetzt können sich die Kinder ihre Lieb-
lingsgeschichten vom Cassetten-Recorder über Kopfhörer immer wieder vorlesen lassen. 
Die Stimme sagt auch, wann die Kinder umblättern sollen, und sie kommentiert das eine 
oder andere Bild. Sie kann auch mal Fragen.einschieben:"Was meinst du: ob d·ie Maus 
der Katze noch entwi seht?", - mit einer anschließenden Denkpause, wie wir sie beim 
Vorlesen auch einlegen, damit die Kinder sich ihre eigenen Gedanken machen können. 
Wenn sie die Geschichte ein paar Mal gehört haben, können wir die Kinder auch animie-
ren, sie einmal vor der Klasse "vorzulesen" oder wir "vergessen" die Cassette und 
lassen uns allein ein Stück aus dem Buch "vorlesen", um zu sehen, wie das Kind mit 
Texten umgeht (*7.1). 
Regelmäßiges Vorlesen im Vorschul-Alter hat sich als eine ganz wichtige Bedingung 
des erfolgreichen Lesen- und Schreibenlernens herausgestellt. Darum sollten wir auch 
so oft wie mögl i eh Sach-Texte oder spannende Geschichten (in Fortsetzungen! *8.8) 
vorlesen, möglichst in einer entspannten Atmosphäre, so daß die Kinder auch spüren, 
daß Lesen Spaß machen kann. 
Beiläufig lernen sie aber noch mehr: Die Baumuster der geschriebenen und der gespro-
chenen Sprache unterscheiden sich wesentlich. Einerseits ist die Schrift-Sprache ex-
pliziter, weil die Bezüge auf eine gemeinsame Gesprächssituation entfallen. Anderer-
seits fehlen Wiederholungen, fehlt die Unterstützung durch Mimik, Gesten und Intona-
tion. "Gesprochene Schrift-Sprache" kann diese Kluft überbrücken ,die wiederum umso 
größer ist, je weniger die Sprache des Kindes den durch Schrift geprägten hochsprach-
lichen Mustern entspricht. Das beginnt bei so simplen Dingen wie der Aussprache, wenn 
Kinder einfach nicht glauben wollen, daß man "gehen" nicht "gen" schreibt (*3.2), 
und reicht bis zu den Erzählmustern, nach denen Geschichten aufgebaut sind. 
Der Einzug der Computer in unsere Schulen eröffnet möglicherweise in einigen Jahren 
noch flexiblere Zugänge zur Schrift. So wächst die Wahrscheinlichkeit, daß es bald 
Programme geben wird, um gesprochene Sprache direkt in Schrift zu übersetzen. Kinder 
könnten also unmittelbar erleben, wie ihre Äußerungen auf dem Bildschirm zu Sätzen 
werden. Schon jetzt lernen amerikanische Vorschulkinder in einem Versuch auf folgende 
Weise schreiben: "In der ersten Lektion erscheint auf dem Computer-Terminal das Bild 
einer Katze. Eine Stimme erklärt: 'Das ist eine Katze.' Sie befiehlt: 'Sag das Wort 
Katze!' Wenn die Kinder das getan haben, wird das Wort in seine Laute zerlegt; sie 
erscheinen als Buchstaben auf dem Bildschirm. Das Kind wird aufgefordert, die Buch-
staben auf der Tastatur zu suchen und schließlich das Wort selbst einzutippen."(WELT 
AM SONNTAG v. 4.3. 1984) 
Gegenwärtig entsprechen so l ehe Programme dem vertrauten Lehrgangsdrill. Die Indi vi -
dualisierung beschränkt sich auf unterschiedliches Tempo und vorgeplantekurze Schlei-
fen. Erst wenn der Computer Buchstaben, die die Kinder eintippen, in natürliche Spra-
che übersetzt (und unzulässige Buchstabenfolgen ablehnt), könnten die Kinder kreativ 
mit Schrift experimentieren. Bis dahin sind "Sprechende Bücher" und das vertraute 
Vorlesen den Maschinen weit überlegen. Immerhin können aber Textverarbeitungsprogram-
me das lästige Umschreiben von Entwürfen, das Komponieren von Textstücken erlei~Qtern 
(S.PAPERT 1982, 55f.) - nur: da helfen oft einfachere Arbeitstechniken genauso effek-
tiv (*8.5). 



STUMME AUFTRÄGE 

SCHRIFT-GEBRAUCH: Lesen (und Schreiben), weil man ohne den Text nicht vernünftig 
deln kann, ist immer noch der beste Anlaß, sich mit Schrift 

A/W zulassen. 

han-J' ein-

*l .5; 4.5 
D.GiYAGA<1/G.GAHAGAN (1971, 83f.); U.~OELLER-AIWRESEN (19!3, 101); 
Text 11 (Bur:te Fibel) 

KWS, Kap. 24 und 25 

SENNLAUB (1983, 39--41); '11Jom 

"Ich schreibe den nächsten Auftrag auf den Tageslicht-Projektor. (Die Wandtafel tu~ 
auch, ist aber weniger geeignet, wei1 ich dann beim Schreiben den Rücken zukehr,en 1 

muß.) i 
GEH BITTE ZU FRAU VON DER DELLEN UND FRAGE SIE: IST HIER EBEN 'IN ROTES AUTO 1 

VORBEIGEFLOGEN? L - II 

Ich schreibe langsam, benutze gelegentlich wortlos einen Papierstreifen als Lese-
schieber, indem ich ein schv1ieriges Wort durch Abdecken und allmähliches 'Aufbauen' 
lesbar mache. ( ... ) 1 
Aus taktischen Gründen v11re1 der Name des Beauftragten erst am Schluß geschrieben. 1 
Würde er am Anfang stehen, könnte die Aufmerksamkeit der anderen Kinder nach 1 assen. 
Jedes Kind so 11 den ganzen Auftrag lesen, weil es damit rechnen muß, daß am Sch 1 uß 1 

sein Name erscheint. Erwartungsvoll lesen die Kinder nun den Namen: PENNY." I 
(SENNLAUB, 1983, 39f.) 

~oben olle Kinder de/ner Gruppe 
ihren Kinderduden dabe1 'l 

Haben die Rad1fschensamen 1m 
8ivmenkosten schon qekeimf ? 
Huf ;,d; die ßtume, d:;-;;:;;;;--"r----
gegossen wird, schon verändert ' 
1rage i'l die erste Spalte[EJ ade; ~ein 
_Dann ÜberprUfe deine Vermvfvng ! 

Leises Lesen kommt in unseren Anf angsk 1 assen kaum 
vor. Dabei ist es später die Form des Lesens. Ob 
der Text verstanden wurde, sieht man auch an der 
anschließenden Handlung, an den Antworten auf Ver-
ständnis-Fragen (vor den Text stellen!) oder am Ge-
spräch über den Inhalt der Geschichte. Das lautie-
rende FlLlstern ist eine Vorstufe des "inneren" Le-
sens, es muß deshalb auch hier zugelassen sein. 
Aber der übliche Lese-"Vortrag", das sinn- und 
kl anggesta 1 tende Lesen, an dem wir den Lernfort-
schritt gern kontra 11 i eren, überfordert viele An-
fänger. 

Ordne die Begriffe 1 
------~----------

Darum 1 i eber Arbeitsanweisungen an die Tafe 1 oder 
auf Arbeitskarten; und beim Gel ändespi e 1 eine nu-
merierte Folge von schriftlichen Botschaften, die 
auf die richtige Fährte führen. Selbst so schlichte 
Aufgaben wie das Zuordnen von Bild und Wort, Bild 
und Satz oder die Kombination zerschnittener Sätze 
und Texte fördern das sinn-entnehmende leise Lesen. 

J 



"SCHWIERIGE TEXTE" 

TEXT-GEBRAUCH: Lesenlernen ist ein Langzeitprozeß, in dem derselbe Text immer wieder 
neue Zugänge eröffnen und sich die Bedeutung einzelner Text-Elemente 

V/A/W mit dem Könnensstand verändern kann. 

*8.2; 8.8; 8.9 KWS, Kap.27 und "Endstation Anfang" 
J.RE!CHEN (1982, 39); A.GRA80LLE (1983, 23); R.BAMBERGER (1984) 

Regale mit einem langsam wachsenden Bestand offen ausliegender Bücher, Hefte usw. 
sind der beste Anreiz zum Lesen. A 11 erdi ngs muß Zeit für das Anlesen gewährt werden 
und die Attraktivität von Büchern durch regelmäßiges Vorlesen ebenso deutlich werden 
wie ihr Informationsnutzen durch Nachschlagen im Sachunterricht. Die Lehrerin ist auch 
hier Modell. Aber wann können Kinder "richtige" Bücher lesen? (*8.9) 
Zwei Erfahrungen aus der Praxis, die Mut zum "schwierigen" Buch machen und Lesenlernen 
als allmähliche Ausdifferenzierung einer groben Vorform betrachten: 
"Vorschulkinder betrachten ein Buch über Dinosaurier. Die Bilder der imponierenden 
Kreaturen faszinieren sie über Wochen fast täglich. Die Kinder ließen sich die den 
Bildern zugeodneten Namen vorlesen und behielten sie trotz ihrer Schwierigkeit (z.B. 
Tyrannosaurus, Parasauro l ophus) . Einige Zeit später verlangten sie, daß ihnen die 
Bildkommentare, dann daß ihnen der Fließtext vorgelesen würden. Während des ersten 
Schuljahrs probierten sie ihre Dekodierungskünste ausgerechnet an den Dinosauriernamen 
aus. Wieder etwas später lasen sie selber die Bildkommentare, im dritten Schuljahr 
den Fließtext. Im vierten Schuljahr verglichen sie die Informationen aus ihrem lang-
jährigen Begleiter mit denen eines anderen Buches zum gleichen Thema, stießen dabei 
auf unterschiedliche Aussagen und suchten dafür Erklärungen und weitere Informationen 
in einem Lexikon." ( GRABOLLE, 1983, 23) 
Jürgen REICHEN hat für seinen Lehrgang "Lesen durch Schreiben" kleine Lesehefte ent-
wickelt, deren Geschichten aus 8 - 16 Bildseiten mit jeweils einem Sati bestehen und 
die zusammen eine kleine Geschichte ergeben. Wir finden sie als gestufte Serie von 
Geschichten auch in engl i sehen Grund schul-Klassen. Dort sind sie das Grundmaterial 
für das Lesenlernen. Solche Hefte lassen sich leicht selbst herstellen. Einige Grund-
regeln sollten (auch bei der Auswahl käuflichen Materials) beachtet werden: 
- große Schrift und Zeilengliederung des Satzes in Bedeutungseinheiten; 
- durchschnittliche Satzlänge nicht mehr als 7 - 9 Wörter; 
- Wortlänge in der Regel 1 - 2 Silben, nicht mehr als 6 Buchstaben; 
- etwa 80(-90)% der Wörter sollten bekannt sein; 
- Wiederholung der Wörter innerhalb des Textes. 
REICHENs Texte berücksichtigen diese Kriterien nur unzureichend. Aber sie sind ein 
erster Versuch, die Einheitsfibel zu sprengen und den Kindern sehr früh die Erfahrung 
zu vermitteln: Ich kann schon selbst ein richtiges Buch lesen und - nicht minder wich-
tig - ich kann wählen, was ich lesen will. Vorbilder für solche Geschichten finden 
sich z.B. in den Leseheften l und 2 zum CVK-Leselehrgang (und in dem Ergänzungsheft 
"Claudia und Frank"). Solche Texte, die die Kinder auch inhaltlich interessieren, las-
sen sich leicht in Heftform umarbeiten.- Material dieser Art sollte auf verschiedenen 
Niveaus verfügbar sein. In angelsächischen "Reading Schemes" sind die Umschläge der 
Hefte einer Schwi eri gkei tsstufe in derselben Farbe gehalten, so daß sieh die Kinder 
(und die Lehrerin beim Beobachten der Kinder) rasch orientieren können. Besonders wir-
kungsvoll ist es, dem Heft eine Begleitkarte mit einer Frage zum Text oder einer An-
regung zum Handeln beizulegen, z.B.: "Frag mal deinen Vater, ob er auch schon mal so· 
etwas erlebt hat!" oder: "Lies das Rätsel mal zuhause vor!". 



[
-TEXT-GEBRAUCH: Schreiben 1st die Bearbeitung vorlauf1ger Entwurfe hin auf einen Text, li 

der den eigenen Vorste 11 ungen und den Normen für Vertiffent l i chungen J. 
W genugt. 
------------~---· --------------

-----------
1--;~:~hafft es~icht, seine~~~xt zu überarbeiten, weil es seine ganze Kraft 
1 stet hat, die Geschichte Uberhaupt zu Papier zu bringen. Für Britta, eine gute 

rin, bedeutet eine Liberarbeitung, daß sie nun auch 'Berichtigungen" machen mu!l; wenn 
eine f\ufgabe nicht im ersten Anlauf fertig ist, deutet sie das als "Versagen". Chris 
mag nicht rneh" anschauen, was er einmal geschrieben hat. Ihm kommt es auf die Menge 
der Produktion an, Filigranarbeit hält da nur auf. Andere Kinder wissen nicht, wo und 
wie sie neue Informationen in den Text einarbeiten sollen, oder sie scheuen sich, das 
Schriftbild in Unordnung zu bringen: "Das sieht da.nn nicht mehr schön 0us." 
Kinder haben wie alle Autoren Schwierigkeiten, ein Thema zu finden, Llber das sie wirk-
lich scfweiben wollen; eine Darstellungsform, die ihre lebendigen Vorste1 iungen auf 
dem Pap-ier zufriedenstellend wiedergibt; eine Sprache und Schrift, die andere gern 
lesen. 

Don GRAVES stellt sich an die Tafel oder an den Overhead-Projektor und läßt die Kinder 
an seinen Überlegungen und Versuchen teilnehmen, über ein Thema zu schreiben. Er 
spricht aus, was ihm dabei durch den Kopf 9eht. Er fragt die Kinder um Rat: "Soll ich 
als Beobachter schreiben oder als der Junge, der das Geld verloren hat?" Er lärjt sie 
mit er 1 eben, wie er seinen ersten Entwurf verändert, neu beginnt, st i 1 ist i sch und 
rechtschriftlich redigiert. 
Der "Lehrer als Modell'' kann helfen, die Arbeit am Entwurf für die Kinder vom Ruch 
des Minderwertigen zu befreien. Daneben aber braucht jedes K.i nd "techni sehe Beratung" 
für die Arbeit an seinem Entwurf. Da hilft n·ichts: Die Hefter müssen mittags mit nach-
hause genommen und durchgesehen werden, damit wir am nächsten Tag in kurzen Gesprächen 
weiterhelfen können. Nicht mit guten Ratschlägen, wie wir das machen wurden, sondern 
mit Fragen zu den Absichten des Kindes, zu seinen Schwierigkeiten mit dem Text. Und 
dann lesen wi in der Klasse vor und beraten miteinander, was bei den Lesern gut an-
kommt, wie man die Spannung steigern, die Beschreibung verständ 1 i eher fassen und 
sprachl i eh abwechsl ungsrei eher schreiben konnte. In einer solchen Werkstatt kann die 
Arbeit am Entwurf auch Spaß machen. 
Nicht immer, aber gelegentlich sollten die Kinder auch gemeinsame Texte verfassen. 
Anlässe dazu gibt es genug: der Bericht einer Arbeitsgruppe; die Zusammenfassung einer 
gemeinsamen Planung; die Abstimmung und Darste 11 ung von Erkenntn·i ssen, die die Tisch-
gruppe arbeitstei l i g zusammengetragen hat. In dieser Situation können die Kinder von-
einander lernen, kann der flinke Redner vom ordentlichen (Recht)Schreiber profitieren, 
können sich auch die schwächeren Schreiber im Glanz eines Textes sonnen, der von an-
deren anerkannt wird.- Dabei sind die Reibungsverluste der Zusammenarbeit bei Kindern 
nicht geringer als bei Erwachsenen. Technische Hilfen sind darum nötig: Gedanken in II 

Stichwörtern festha 1 ten; Fragen zur Ordnung des Materials formulieren; das Materi a ·1 
1 in Teile aufgliedern; Llberlegen, was ein Leser zuerst wissen muß, um den Text zu ver-

stehen; Schreibversuche auf Zetteln, die man neu gruppieren und einzeln auswechseln 
kann; Platz lassen für nachträgl i ehe Ergänzungen/Korrekturen (breiter Rand, großer 

1

. 

Zeilenabstand); erste Formulierungen laut vor sich hin sprechen, um den Gedanken zu 
klären und sprachliche Wirkungen zu überprüfen. Und vor allem:Kritik zielt auf Verbes- ;I 

iserung, nicht auf Abwertung. Das auch gefühlsmäßig zu akzeptieren, setzt die Erfahrung 
!voraus, daß auch die Lehrerin dankbar ist für Kritik - und daß sie die Leistung der 
- inder durchgängig respektiert, nicht nur beim Schreiaen von Texten. 

_J 



"DIE AKTUELLE" und andere Zeitungen 

TEXT -GEBRAUCH: (Wand )-Zeitungen gehören zu den wichtigsten und vari antenreichsten 
Medien für die Sammlung und Verbreitung von Informationen 

A/W 

*4.5; 4.6; 8.5; 8.7 KWS, Kap.25 und 28 

O.uRBAN (1970); 0.HEYER (1973); H.VICKUS (1981); 0.SCHNURR (1983) 

"A 11 es fing damit an, daß i eh die Schüler am Ende der ersten Wortgruppe (des PZ-Lehr-
gangs; HB) bat, am Sonnabend doch ei nma 1 Zeitungen von zu Hause mitzubringen, und an-
kündigte: Wir wollen morgen eine Stunde lang Zeitung lesen! Als ich den Morgen zum Un-
terricht kam, saßen die meisten Kinder bereits mit hochroten Köpfen über den Zeitungen, 
ein sehr lustiges Bild! Ein eifriges Blätterrauschen wurde ergänzt durch Rufe wie: 
'Hi er steht Auto! Hi er steht Ge 1 d ! ' 'Unsere Wörter stehen in der Zeitung! ' ... Neben 
der lustbetonten Nachahmung des Erwachsenenverhaltens und dem persönlichen Erfolgser-
lebnis 'Ich kann Zeitung lesen' hatte dieser Jahreskurs sehr produktive Nebeneffekte: 
- die Schüler erschlossen sich selbst Wörter durch Analogiebildung - und - rund - Hund 
- Diese wurden gesammelt und anderen am Sch 1 uß der Stunde vorge 1 esen; wie überhaupt 
die Entdeckungen verlesen wurden ... : 'Du hier steht:Flugzeug bei Landung ab - ge -
stür - zt. "' (G.SPITTA 1973, 18f.) 
Schon diese Art des Zeitungslesens stellt einen aktiven Umgang mit Schrift dar. Mit 
wachsender Schreibfertigkeit können die Kinder auch selbst eine Zeitung machen. Die 
Ansprüche sind dabei, je nach dem Alter der Kinder, untersch,iedlich hoch anzusetzen. 

Das "Schwarze Brett" bietet eine 1 eicht handhabbare, rasch änderbare, damit aber auch ver-
gängl i ehe Mög 1 i chkei t des Austauschs von Nachrichten, Ideen, Angeboten usw. { *4.6). Eine 
vervielfältigte Zeitung ist verbindlicher. Als Vorform eignet sich ein .Blatt, dessen 
Vorder- und Rückseite mit aktuellen Ausschnitten aus dem Fernsehprogramm, der Tages-
zeitung und Zeitschriften bek 1 ebt ist. Nach den ersten zwei, drei Ausgaben der Leh11e-
ri n bekommen einzelne Kinder Lust, eigene Beiträge beizusteuern. Diese Einzel-Ausgaben 
werden in einem Ordner gesammelt; eine Art "Chronik" der 1. Klasse. 
Aber später will jeder sein eigenes Exemplar haben, und bald gibt es auch selbst ge-
schriebene Texte, die sich über Matrize vervielfältigen lassen. Das ist der geeignete 
Zeitpunkt um eine "richtige" Zeitung zu machen. Am besten bringen die Kinder verschie-
dene Zeitungen von zuhause mit, damit sie vergleichen können, was für Grundelemente 
zu diesem Genre gehören: Titel{ -Seite), Sch 1 agzeil en, Inha 1 tsverzei chni s, Impressum, 
Karikatur, Anzeigen, Nachrichten, Kommentare, verschiedene Themen-Teile. Für die Kin-
der ist es besonders interessant, die technischen Seiten der Herstellung auch vor Ort 
kennenlernen und dann auch nachmachen zu können {vgl. die Arbeitshilfe "Wir sind 
von Kopf bis Fuß auf Zeitung eingestellt" von D.SCHNURR/G.MOCNIK, c/o betrifft:erzieh-
ung, Postfach 1120, 6940 Weinheim). Manche Zeitung oder Druckerei am Ort ist bereit, 
einmal eine "Sonderausgabe" der Klassenzeitung zu drucken, so daß die Kinder auch Fo-
tos und verschiedene Satztypen {Stempel! Letraset!) ausprobieren können. Mit älteren 
Schülern läßt sich sogar die wirtschaftliche Seite des Zeitungs-Geschäfts durch eine 
eigene Kalkulation nachspielen. In welchem Maße sie {und die lokalen Zeitungs-Macher) 
auf Vor-Information durch Dritte angewiesen sind, kann den Kindern durch gezielte Auf-
gaben bewußt gemacht werden. Verschiedene Kinder über dasse 1 be Ereignis" möglichst ge-
nau" schreiben zu lassen, vermittelt einen Eindruck von der Wirkung unterschiedlicher 
"Brillen" { noch drastischer: "Du schreibst aus der Sicht des Händlers, du aus der 
Sicht des Käufers.") und bereitet auf die kritische Analyse von Werbung vor, z.B. 
'durch i nha 1t1 i ehe Veränderung von Texten, durch Übertragung von Textmustern auf ande-
re Themen, durch Parodien. 



BILD-WÖRTERBUCH 

TEXT-GEBRAUCH: Situativ geordnetes Wort-Material in richtig geschriebener Form als 
'Baukasten' für das freie Schreiben von Texten. 

A/W 

*4.7; 7.4 KWS,Kap. 22 und 25 

R.SCARRY (1971); Mein erster Brockhaus (1982); M.BERGK (1983b); H.BEIER (Eigenfibel 1984) 

"Schreib doch mal was!", sagen wir optimistisch und sind stolz darauf, der Kreativi-
tät der Kinder freien Raum zu lassen. Aber Freiheit kann auch Angst machen. Manche 
Kinder scheinen, wenn sie selbst schreiben sollen, vor der Anforderung zu schrumpfen. 
MEIN ERSTER BROCKHAUS hilft Kindern, die ein Wort schon alphabetisch aufsuchen können. 
Auf einer Buchstabenseite finden sieh mal 5, mal 25 Bilder mit den entsprechenden 
Wörtern. Für viele Kinder ein interessantes Lesebuch. Aber wer sucht schon jedes 
zweite oder dritte Wort für eine Geschichte auf diese Weise auf? Und wenn es dann 
doch nicht drinsteht? 
MEIN ALLERSCHÖNSTES BILDERBUCH (SCARRY 1971) ist anders aufgebaut. Geordnet nach All-
tagssituationen ("Ein neuer Tag"; "In der Küche"; "Wir machen Musik" usw.) und nach 
Gegenstandsbereichen ("Zahlen"; "Spiel zeug"; "Werkzeug") sind Gegenstände mit dem ent-
sprechenden Wort bildlich dargestellt (leider nur wenige Tätigkeiten und Eigenschafts-
wörter l. 
Die dreisprachige Wiedergabe der Begriffe (in Deutsch, Englisch, Französisch) hat ein 
anderes Ziel und kann Erstklässler verwirren. Auch ein größerer Schriftgrad wäre wün-
schenswert. Aber die Idee ist gut: Wer etwas über den Zoo-Besuch oder eine Spiel -
platz-Geschichte schreiben will, findet viele Wörter zum Thema auf einer Doppelseite 
und kann sich anregen lassen, auswählen, auch ausweichen, wenn das gesuchte Wort mal 
fehlt. Ein Wort-Baukasten zur individuellen Verfügung (und eine Möglichkeit, die 
Schreibung besonders wichtiger Wörter beiläufig einzuprägen). 
Marion BERGK schlägt vor, das freie Schreiben von Schulanfängern über ein solches 
Bild-Wörterbuch begrifflich und rechtschriftlich abzustützen. Für ältere Kinder kann 
man auf speziellere Titel wie MEIN ERSTES BUCH VOM KÖRPER, noch später auf die Reihe 
WAS IST WAS? zurückgreifen. Lesen und Schreiben gehen Hand in Hand, um einen bestimm-
ten Erfahrungsbereich zu erschließen. 
Solche Sachbücher lassen sich auch mit den Kindern entwickeln oder wenigstens erwei-
tern, z.B. durch Wandtafeln mit Begriffen/Bildern zu einzelnen Themen des Sachunter-
richts oder durch Wort-Bild-Collagen, die in einem Ordner gesammelt werden (*4.7; 7.4). 
Eine einfach herzustellende Vorform: Zu einem bestimmten Thema schreibt die Lehrerin 
auf eine Matrize ausgewählte Wörter, die die Kinder ausschneiden und zu Sätzen ver-
binden oder auch abschreiben können. So werden auch schwierige Wörter verfügbar für 
i ndi vi due ll e Geschichten zum KLASSEN-MEERSCHWEINCHEN oder FEUERALARM IN DER SCHULE. 
Wenn Veronika ihr Geburtstagsfahrrad in die Schule mitbringt, kommt schon viel zusam-
men an Fachbegriffen (Ende des l. Schuljahrs): 

Kette putzen Lenker 
Öl Klingel 

Chrom Lappen 
fahren Schutzblech Flicken Handbremse 

Rücktritt 
klingeln Katzenauge Felge Sattel 

bremsen Pedal reparieren Schlauch 
kaputt 



GULLI AUS DEM GULLY 

TEXT -GEBRAUCH: Lesen und Schreiben, um eine neue Welt zu erobern und um eigene Ge-
danken, Gefühle, Absichten, Fragen auszudrücken 

w 

*4.l; 8.2; 8.4 KWS, Kap. 27 und "Endstation Anfang 

B.BETTELHEIM/K.ZELAN (1982, Kap. 2 und 13); D.MAUTHE-SCHONIG u.a.(1983); G.SPITTA (1984) 

"Vor e1n1ger Zeit hatten die Kinder im Unterricht kleine Gespenster aus Tempotaschen-
tüchern gebastelt, damit gespielt und diese anschließend gemeinsam im Kelleraum unter 
der Klasse verstaut. ... Die Vorstellung, daß dort unten im Keller vielleicht doch 
richtige Gespenster sein könnten, obwohl man ja wisse, daß es in Wirklichkeit keine 
Gespenster gäbe, bereitete den Kindern ein •unheimliches' Vergnügen. 
Eines Tages nun griffen die Lehrer der ersten Klassen dieses Spiel auf. Ein Gespen-
sterbrief wurde vorbereitet. Auf Pergamentpapier wurde sorgfältig jedes Wort in einer 
anderen Farbe in Druckbuchstaben geschrieben und die Zwischenräume mit Klecksen von 
verschiedenfarbigen Kerzen verziert. 
Die Aufregung war riesengroß, als eines Vormittags aus dem Schulsekretariat die Nach-
richt kam, für die Kinder der ersten Klasse sei ein Brief angekommen." (G. SPITTA) 
Und damit begann ein lebhafter Briefwechsel, um herauszufinden, was es mit diesem Ge-
spenst auf sich habe ... 
Wer von uns nimmt sich noch die Zeit, wer von uns trägt so viel Leben in die Schule, 
daß die Kinder eingesponnen werden in eine schrecklich-schöne Traumwelt wie Michael 
Endes "Unendliche Geschichte", daß sie gebannt und atemlos die "Brüder Löwenherz" 
(Astrid Lindgren) in ihrem Kampf gegen das Böse begleiten, daß ihnen Mund und Ohren 
offen stehen vor Staunen über merkwürdige Abenteuer, die "Jim Knopf und Lukas, der 
Lokomotivführer" erleben,oder daß sie sich aufrichten an der Überlegenheit einer 
"Pippi Langstrumpf", über deren Albernheit sie sich aber auch köstlich amüsieren 
können? Die meisten von uns sind Lehrer - keine Erzähler. 
Und die Kinder leiden unter der Kluft zwischen ihrer geringen Lese-/Schreibfähigkeit 
einerseits, der Vielfalt ihrer Gedanken und Gefühle, ihrer Erfahrungen und ihrer Neu-
gier andererseits. 
Die Gu 11 i -Materialien sind ein Versuch, diese Diskrepanz zu überwinden. Sie wo 11 en 
zugleich eine Brücke schlagen vom Anfangsunterricht zum selbständigen Schreiben und 
Lesen. Eine Serie von Vorlese- und Erzählgeschichten spinnen eine facettenreiche Le-
bens- und Traumwelt. Kleine Texte und Aufgaben im Arbeitsheft, im Schreibheft und 
Lesebuch eröffnen den Kindern vielfältige Möglichkeiten, sich diese Erzählwelt anzu-
eignen, eigene Vorstellungen und Bedürfnisse hineinzuprojizieren - und nebenher le-
sen, schreiben und rechtschreiben zu lernen. 
Die Kinder lernen gemeinsam Ingo, Gulli, Herrn Weiße, Ahmet, Nele und die anderen Fi-
guren kennen, in deren Erfahrungen und Wünsche sich ihr eigenes Leben spiegelt. Lesen 
und Schreiben sind notwendige und selbstverständliche Hilfen, um in dieseWelt hin-
einzufinden, selbst etwas zu tun und Erfahrungen auszutauschen. 
Literatur - nicht zerstücke 1 t in Kl assi kerpröbchen und nicht nur Stoff für das Üben 
von Fertigkeiten, sondern aktiv erkundet, auf die eigenen Erfahrungen hin gedeutet. 
Die Gulli-Hefte sind eine Möglichkeit, sozusagen ein methodisches Muster dafür, wie 
wie sich der Anfangsunterricht von Lehrgangs- und Fächergrenzen befreien, wie er die 
Kinder aktivieren kann. Wer einmal mit der Stütze dieser sorgfältig vorbereiteten Ma-
terialien gearbeitet hat, spinnt sich beim nächsten Mal mit den Kindern eine eigene 
We 1 t zusammen und läßt sieh auf das Abenteuer einer offenen Geschichte ein, deren 
Entwicklung die Kinder mitbestimmen: "Liebes Gespenst - Wir wo l n Di eh sehen. Om l O 
Uhr im Klassenraum. Marco." (G. SPITTA 1984) 



"RICHTIGE" BÜCHER 

~-GEBRAUCH: 
w 

Bücher ais selbstverständ-lichen Teil von Arbeit und Freizeit erleben, 
gerne mit ihnen umgehen und ihren Informationswert nutzen können. 

8.4; 8.8 KWS, Kap.27 und "Endstation Anfang"l 

(1981), w.FÄHRMANN (198!); R.BAMBERGER (1981; 1981,); M.BERGK (J983e) 

"Heute nachmittag bin i eh um 4 h in der Lei hbllcherei. Wer von euch Lust hat, kann 
auch hinkommen. Ich helfe euch, den Leserausweis auszufüllen, und dann könnt ihr· flU-
cher ausleihen und nachhause mitnehmen. Vielleicht bekommen wir auch eine 'BUcher· 
kiste' für unsere Klasse, die wir gemeinsam aussuchen." 
Vorher noch ein kurzes Telefongespräch mit der Bibliothekarin, und der Zutritt zum 
Reich der Bücher ist offen - für viele eine neue Welt. 
Die offen zugängliche Klassen-Bücherei ist ein wichtiger Anreiz zum Anschauen und Le-
sen von Blichern (*8.4), "vertonte Bücher" und das Vorlesen aus einer Fortsetzungsge-
schichte können die anfangs unzureichende Lesefertigkeit kompensieren (*8.2) . .l\ber 
was tut sich zuhause? Oft spielen Bücher dort gar keine Rolle, und der Weg zur Leih-
bücherei ist unbekannt. 
Da muß die Schule einspringen. Lesewettbewerbe, eine Projektwoche "Lesen macht Lau-
ne", die Einrichtung einer kleinen Schuibibliothek sind wichtige Impulse (FÄHRMANN 
1981; BECK 1981). 

Aber werden die ßUcher auch gelesen? Richard BAMBERGER fordert, durch gemeinsamen Um-
gang mit BLlchern allmählich eine Lese-Haltung zu entwickeln, damit die frisch geweck-
te Leselust nicht in kurzem Durchblättern ("och - keine Bilder!?") versickert. Seine 
methodischen Faustregeln: 
(1) Neugier wecken 
Um den Kindern eine Vorstellung vom Inhalt zu vermitteln, erzählen wir ihnen den An-
fang der Geschichte in eigenen Worten. So lernen sie die Hauptfiguren und den Stoff 
kennen. Die anschließenden 3-5 Seiten lesen wir vor, so daß die Kinder in den Stil 
des Buches und die Handlung hineinfinden. Die meisten bekommen dadurch Lust, selbst 
ein paar Se"iten zu lesen. In den letzten 5-10 Minuten der Stunde können Vermutungen 
darüber ausgetauscht werden, wie es wohl weitergeht. Das steigert die Spannung und 
konkretisiert die Erwartung fLlr das Weiterlesen. 
(2) Zeit zum Lesen 
FUnf bis zehn Tage reichen selbst langsamen Lesern, um ein Buch ihrer Altersstufe in 
Ruhe durchzulesen. Ein Wochenende dazwischen ist günstig, zwei sind meist zu viel, 
um die Geschichte für das gemeinsame Gespräch noch parat zu halten. 
(3) Austausch der Erfahrungen 
"Was hat euch Spaß gemacht?" - "Welche Stellen fandet ihr besonders spannend?" - \~as 
hat euch nicht gefa"llen?" : Solche offenen Fragen sollen die Kinder animieren, ihre 
EindrUcke loszuwerden und Uber das zu sprechen, was die Geschichte bei ihnen ausge-
löst hat. Es geht nicht um literarische Ansprüche oder eine verbindliche Interpreta-
tion: Das Buch ist Anlaß, Llber sich selbst zu sprechen, die eigenen Erfahrungen aber 
auch mit anderen zu vergleichen und sie einzuordnen. 
Eine Geschichte weiterdichten, sie in ein Spiel umsetzen, den Text illustrieren oder 
eine Leseempfehlung fLlr andere Kinder schreiben - es gibt viele Aktivitäten, in denen 
sich Leseerfahrung ausdrücken und fortsetzen kann (vgl. die Vorschläge von Marion 
BERGK 1983). 

----·-------------·-----------------~·-·---

1 
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Vorschläge, Beispiele, Tips, Ideen, Erfahrungen, Anregungen 
und viele Hinweise für einen 

offenen Grundschulunterricht 
vermitteln die Literatur- und Materialzusammenstellungen der 
Buchhandlung Elke Dieck. Bitte fordern Sie unsere Angebote an! 

Das Lesebuch für Grundschullehre~ 
Herausgegeben vonReinhard Meis und Gerhard Sennla~~ 1 

„Guten Morgen, lieber Lehrer!". 77 Geschichten und Berichte aus dem 1 

Schulleben. 2. Auflage. 168 Seiten, kart. DM 18,-

Mit Feuereifer dabei. Praxisberichte über Freie Arbeit und Wochenplan. 
192 Seiten, kart. DM 20,-

Feuer und Flamme. 99 Vorschläge zu Arbeitsmitteln für Freiarbeit und 
Wochenplan. 263 Seiten mit 90 Zeichnungen und Bastelanleitungen, 

kart. DM 32,-

Doch es geht auch ohne Sonne. Wanderungen und Fahrten mit Grund-
schulkindern. Erscheint im August/September 1984 

Advent und Weihnachten in Kindergarten und Grundschule. 
Erscheint im Oktober/November 1984 

Heimliches Hauptfach Rechtschreiben. Drei Lehrer stellen ihren Unter-
richt vor. 200 Seiten, kart. DM 20,-

So wird's gemacht. Grundwortschatz - Auswahl und Arbeit. 
136 Seiten, kart. DM 14,-

Arbeitsmittel selbstgemacht: leicht gemacht 
Bilder-Alphabete/ Ordner mit Arbeitsmitteln und Spielen für den Mathe-

matikunterricht und das Lesen- und Schreibenlernen 

Alleinvertrieb: 
Buchhandlung Elke Dieck · Bücher, Spiele, Lehrmittel 

Postfach 1268 · D-5143 Wassenberg 



Mitteilungen 
über den eigenwilligen Flug 

der Libelle 

und einige Bücher 

,,Der Libellenflug ist einz~~artig. Aus waagrechtem Gleit-
ßug die Libellen plötzlich in l'ertikalen Flug um, 
lassen mehrere lVlcter tief fallen) um in jagen-
dem Zick-Zack über die ftVasserfiiiche zu rasen, ja sie 
könnenSO/?CH' ein kleines Stück rückwiirtsfli(<,Sen, <1 

P.-A. Robert, Libelien (1959) 



EIN GIWNDLAGENWERK FÜR VIELE JAHRE 
UND EINE LESEFREUDE DAZU. 

HANS BRÜGELMANN 
Kinder auf dem Weg zur Schrift. 
Eine Fibel fiir Lehrer und Laien. 
280 S., 70 Abb., kt., DM 29.-
1. Auflage Oktober 1983 

"lrh habe bfrher keine so 
geschriebene Darstellung der 
ben " 
GuDRUN SPUTA, Päd. Zentrum Berlin Qanuar 1984) 

11Es erspart die Lektüre einer kleinen Bibliothek. l/(Jr allem aber: es ist 
s;rnd zu lesen -- wie Herodot!'' 
HARTMUT VON HENTIG, lJniv. Bielefeld/Laborschule (Mai 1984) 

"'Wer aud1 nur ein Kapitel dieses Ruches gründiich 
hat, wird immun bleiben gegen alle Patentmethoden de:; Lese- und 

... Das Buch macht Eltem und Lehrem in so};enannt 
>ho.ffmmgslosen< Situationen l'viut, wenn es z.B. nachweist, welch großartige 
De11kieistull/2, noch am düksten Fehler sein kann." 
FRElE PÄDAGOGISCHE AKADEMIE ZÜRICH (Juni 1984) 

"Ein Buch, das durch seine äußerliche Gestaltung und inhaltliche Aidbereitung 
als at~ßergcwiihnlich zu he;teic!men ist. . . Die fiir 
Sd1r!jtkundige< und die FraJ;r: 1Kiinnen Frösche lesen< Leser anschau-
lich in den Komplex de., Sthrijtsprnd1crwerbs 11on Kindern ein. 11 

HANS PAUKENs/Wm.F·GANC HORN. Weiterbiidung und Medien Quli 
1984) 

Mit Beiträgen von HANS BRÜGELMANN 
sind in der Reihe libclle: wissenschaft bereits erschienen: 
D. FISCHER (Hrsg.): Fallstudien in der P;idagogik. 256 S., kt, 
DM22.-
D. FISCHER (Hrsg.): Lernen am Fall. 288 S„ kL, DM 22.-
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ERHEITERUNGSARBEIT IM ZEICHEN DER LIBELLE 

Manche meinen: Das geht doch nicht. (Diese unsenosen Bücher un selben 
Programm: Wissenschaftssatiren). Geht aber doch! 

Die Libelle: vermöge ihra fucettenre1chen Augen zu Rundum.blicken und stha~fer Wahrnehmung schu·ierig~schönn Randgebiete 
befiihigt. 

So sind unterm Zeichen der noch andere Büchlein erschienen. Sie 
haben in knrzer Zeit den Namen zu einem Markenzeichen für seriöse 
U nernsthaftigkeir. fundierten Ulk und wegweisende Beschreibung der besten aller wissen-

schaftlichen Welten gemacht: 

Hansjörg Lehner/Georg Meran/Joachim Möller 
DE STA TU CORRUPT!ONIS 

Entscheidungslogische Einübungen in die Höhere Amoralität 

Litzelstetter Libellen Nr. 1, Abt. Handbüchlein und Enchiridia. 
(1. Aufl. 1980) (2., durch Beseitigung von drei Druckfohlcrn wesentlich verbess<:'rte 

Auflage 1981) 
3., unverbesserte, jedoch durch eindrückliche Rezensentenstimmen neu gewichtete 

Auflage 1983. 52 S„ mit Schaubildern und einer Falttafel, feine Broschur, 
ISBN .3-922305-01-6 

ökonometrisch-theolo,~isch Sagbare iiber Ve1'su1ul1t'un;/SJil'Seii'schaftcn. Vei:i_!eltimgsparmneter, ,1ptimale Bch·ehrun,c:s-
und postv1tale LTnd mailchn mehr. 

' =---: Hans Dieter ,1\1umrncndey 
DE VAMPYR!S 

Auf dem Wege zu c-iner sozialen Psychophysiologic des akuten Vampirisrnus 1 

Litzelstetter Libellen NL 2, Abt. Handbüchlein und Enchiridia. 1. Auflage 1982, 
2„ unverbcsscrre Auflage des (Luther-Kaika-)Jahres 1983. 62 S., mit zahlreichen 
wissenschaftlichen Abbildungen (darunter besonders Infrarotphotos!), 
großzügigem Anmerkungsapparat, Computertabelle Faltkarte, feine Broschur 

ISBN 3-922305-03-2 

J ,c!,zahm;er('rJ/;!er11nz<·n hei stimulirrten Alivampirm mittds der Eifktrodento-
mtcrnatw1wtt·H Su11111n1rif'n. 
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LITZELSTETTER LIBELLEN 

Abteilung Handbüchlein und Enchiridia 

Bisher sind zwei »Litzelstetter Libellen. Abteilung Handbüchlein und 
Enchiridia« erschienen: 

Nr. 1: LEHNER/MERAN/Mou.ER, DE STATU CüRRUPTION1S. 
Entscheidungslogische Einübungen in die Höhere Amoralität 

Nr. 2: H. D. MuMMENDEY, DE V&\1PYRIS. Auf dem Wege 
zu einer sozialen Psychophysiologie des akuten Vampyrismus 

Um der wildwüchsigen Rezeption und deren akademischer 
Geschichtsschreibung schon einige Horizonte zu weisen, die sich 

- in letzter Instanz - bitteschön durchsetzen werden, sei die derzeitige 
Erblast der gewichtigsten zeitgenössischen Urteile hier aufgelistet. 

))Der helle Walm« 
RONALD HITZLER, mündlich im Juni 1980, über das Manuskript von 

DE S1ATU CORRUPTIONIS. Daraufhin wurde die Drucklegung der 
1. Litzelstetter Libelle vorbereitet. 

»Die deutsche akademische Welt hat wieder einen Geheimtip.« 
ROBERT MARQUALES in LEKTüRE 9/1981 (Seine dort geäußerte 

zersetzende Kritik der Paterpeccavi-Problematik muß hier aus Platz-
gründen leider wegfallen.) 

»Trotzdem hatte ich meinen Spaß, geht es doch in dem Aufsatz mcht nur um plane 
Parodie, sondern um unser aller Seelenheil.« 

ROBERT GERNHARDT in TITANIC 4/1982 
»Es mujJ auf eine verdienstvolle Schrift aufmerksam gemacht werden, die ein 

Tabuthmia der heutigen Psychologie einer wissenschaftlichen Klärung 
zuführt ... das Phänomen des Vampirismus oder zwanghaften Blutsaugens.« 

STEFFEN-PETER BALLSTAEDT in PSYCHOLOGIE HEUTE 10/1982 
»Wir begrüßen also eine frische Probe aus dem Pantheon der fröhlichen Wissen-

schaft, ein Stück Hilaristik, welches dem Märchen so unverwandt nicht ist 
und der alten Gelehrten-Satire nicht rnindero« 

MANFRED HANKE in CAPITAL 12/1982 

»Die wahre Untergrundliteratur ist ... jene hochgebildete 
Kleinproduktion alexandrinisch-verschnörkelten Humors, durch die 
akademische Konventikel sich vom Zeitgeist absetzen ... Nun liegt 
schon die zweite Litzelstetter Libelle vor ... Sehr nützlich für die 
Binnenkommunikation der abgeschafften und der abgeschlafften 

Eliten.« 
JOHANNES CROSS 

im FRANKFURTER ALLGEMEINE MAGAZIN 22. 10. 1982 

Geneigte Leser, welche die Anschaffung der Litzebtetter Libellen scheuen, können mehr oder 
minder vollständige Textauszüge in folgenden Publikationen nachlesen: 

L<\GESZEITUNC 7. 10. '82. S 12 f.; HARVARD MANAGER MAGAZIN 4/1982, S. 106 
DEUTSCHES ARZTEBLA:IT 42/1982, S. 68; KONSTANZER KULTURBLATI'LE 69/1982, S. 
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». . sie können sogar ein kleines Stück rückwärts fliegen« 
(Rückwärtsfüige zur und zum Atemholen. 

Blicke in die nescnanllche 
_Ernstlich erheiternde Lesefreuden, bislang aus älterer Zeit) 

Wer erfahren möchte 

warum Hermann Kinder 
in Haftinanns Literaturmagazin »Der Rabe« (Nr. 3: Juni 1983) 

als seinen persönlichen Lesetip 
Carl Spindler: Die Srhwertber0~ers. Roman 11om Bürgedeben in einer süddeutschen Stadt 

empfohlen hat 
(Erstauflage: 1844; bisher letzte Auflage 1982 mit der Libelle) . 

wie es kommt, daß der .»Kalendermann« 
des »Lahrer hinkenden Boten« für das Jahr 1984 

die Lektüre von 
Lilly Braumarm-Honssel: 

Kleine Welt - große Welt. Prauen erleben ein .Jahrhundert am Bodensee 
anrät (Erstauflage: 1938; 

bisher letzte Auflage- mit historisch-feministischem Nachwort --1981 mit der Libelle) ... 

ob mit Joseph Albrecht v. lttner womöglich 
ein vergessener Edelstein in der mäandernden Kette aufklärerischer Prosa 

(so zwischen Lichtenberg und Börne) 
wiederentdeckt werden kann 

(seit 1827 zum ersten Mal wieder: mit der Libelle ab Dezember 1983) . 

und wer auch künftig erfahren will, 
wie's im »Zick Zack über die weitergeht: 

soll Bücher in der Buchhandlung 
und Prospekte direkt beim Verlag bestellen: 
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