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Gudrun Spitta

Kinder entdecken die Schriftsprache
Lehrer bzw. Lehrerinnen beobachten Sprachlernprozesse

Zugegeben, ein etwas umstdndlicher Titel fiir einen Aufsatz, in dem es um den
entdeckenden Schriftspracherwerb gehen wird. Ein Titel allerdings, der mit Be-
dacht gewdhlt wurde. Handelt es sich doch bei einem solchen besonders eng an
den Spracherfahrungen der Kinder ankniipfenden bzw. auf ihren Sprachhandlun-
gen aufbauenden Ansatz um ein komplexes Lehr-Lern-Geschehen, fiir das grund-
sdtzlich zwei Arten von Aktivitdt charakteristisch sind.

Zum einen sind da die beeindruckenden, zundchst mehr intuitiv, spdter immer
starker bewuBt gesteuerten, eigenstindigen Lese- und Schreibaktivititen der
Kinder: ihre mit liebevoller Hingabe erstellten Worter, Sdtze, Texte und Biicher
tiber sich und ihre Welt.

Zum anderen gilt es, die weniger auffdlligen, aber nicht minder bedeutsamen
Handlungsschritte der Lehrer bzw. Lehrerinnen zu beriicksichtigen, die das sprach-
liche “Entdecken, Finden, Verwerfen, Erproben, Vergleichen bzw. Ausprobieren’
der Kinder mitdenkend, mitfiihlend und mitplanend begleiten.

Uber die hypothesentestenden, sprachanalytischen Titigkeiten der Kinder beim
entdeckenden Schriftspracherwerb, iiber ihre hohe Motivation, ihre starke Eigen-
initiative, ihre phantasiereichen Produkte sowie ihre sprachliche Entwicklung sind
in den letzten Jahren eine Vielzahl von Verdffentlichungen erschienen (BRUGEL-
MANN, CASTRUP, DEHN, SPITTA, DOWNING/VALTIN).

Diese Berichte machen Mut, geben Anregungen, zeigen erste Schritte und weiter-
fihrende Wege, sich gemeinsam mit den Kindern auf diesen zwar ungewohnten,
psycholinguistisch und lernpsychologisch jedoch besonders begriindeten Weg zur
aktiven Aneignung der Schriftsprache einzulassen.

Uber die andere Seite dieses Ansatzes, iiber die unerldRliche kontinuierliche
lernprozeBanalytische Tditigkeit von Lehrern bzw. Lehrerinnen, die mit einem
solchen Spracherfahrungsansatz arbeiten, ist bisher nur wenig geschrieben worden.

Antworten auf Fragen jedoch, wie zum Beispiel:
e woran erkenne ich die individuellen Lernfortschritte des Kindes beim entdek-
kenden Sprachlernen —
e woran kann ich sie messen —
wie dokumentieren —
e welche qualitativen MaBstdbe, Entwicklungslinien oder Regelhaftigkeiten gibt
es, an denen ich mich orientieren kann —
gehdren zum Riistzeug eines Lehrers/einer Lehrerin, die sich auf einen solchen
erfahrungsoffenen, handlungsorientierten Ansatz einlassen will.
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Zwar werden in den genannten Veroffentlichungen lernprozeRanalytische Titig-
keiten von Lehrern bzw. Lehrerinnen immer auch als ein Aspekt unter anderen
mitberiicksichtigt, nie aber als zentrales Thema in den Mittelpunkt gestellt.

Die Beschdftigung mit Fragen der unterrichtsbegleitenden LernprozeBanalyse
scheint mir um so dringender zu sein, als ich in Seminaren, Diskussionen und Ge-
sprichen immer wieder erlebe, wie Lehrer/-innen besorgt zu bedenken geben, ob
sie fiir die Arbeit mit einem solchen handlungs- und erfahrungsoffenen Ansatz
genligend vorbereitet sind, ob sie iiber die notwendigen Qualifikationen und Hilfs-
mittel verfiigen, um bei Kindern rechtzeitig produktive Entwicklungen zu erken-
nen und zu férdern bzw. um bei Schwierigkeiten friihzeitig genug behutsame Hil-
festellungen geben zu kénnen.

In diesem Beitrag soll es daher vorrangig um Hilfen, Hilfsmittel, Aktivitdten,
Fragestellungen, Dokumentationsformen und Vorgehensweisen zur unterrichtsbe-
gleitenden lernprozeBanalytischen Tdtigkeit von Lehrern und Lehrerinnen gehen.

Dabei erhebt dieser Beitrag keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern befal3t
sich mit durch Theorie und Unterrichtserfahrung abgesicherten Beobachtungs-
und Handlungsschwerpunkten, die durchaus auch fiir die Arbeit mit eher konven-
tionellen Leseschreiblehrverfahren niitzlich sein kénnen.

Anregungen zur lernprozeRanalytischen Titigkeit beim entdeckenden Schrift-
spracherwerb

1. Arbeit mit einer “Schreibentwicklungstabelle”

Der Weg, Kinder die Schriftsprache entdecken zu lassen, stellt einen Ansatz dar,
bei dem die Kinder von Anfang an eigene AuRerungen (Worter, Sitze, kurze Tex-
te) hypothesentestend selbstindig aufschreiben; man sagt auch: “eigenstindig ver-
schriften”.

Unter Beachtung all ihres mehr oder weniger intuitiven Wissens iiber Schrift und
Schreiben iiberlegen sich die Kinder die ihnen angemessen erscheinende Schreib-
weise und bringen sie zu Papier. Aus diesen Texten entstehen die ersten selbstge-
schriebenen Biicher, durch die Lesen und Schreiben gelernt wird.

In gewissem Sinne schreiben diese Kinder ihre Fibel selbst.

Wie ein solcher Weg im ganz normalen Schulalltag unter ganz normalen Bedin-
gungen verlaufen kann, habe ich an anderer Stelle beschrieben (G. SPITTA,
Kinder schreiben eigene Texte: Klasse 1 und 2, Bielefeld 1985).

Fiir Lehrer/-innen, die dhnlich am Spracherfahrungsansatz orientiert arbeiten
(wollen) oder Ansitze daraus in ihren Unterricht integrieren wollen, ist es sicher
niitzlich, eine Orientierung gebende Rahmenvorstellung dariiber zu besitzen, mit
welchen sprachlichen Entwicklungen (speziell in bezug auf das Schreiben- und
Rechtschreibenlernen) sie bei ErstkldRlern im allgemeinen rechnen kdnnen.
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Ein solcher Orientierungsrahmen kann den Blick scharfen fiir die Wahrnehmung
auch solcher Phinomene, die in der Betriebsamkeit des Schulalltags allzu leicht
iibersehen werden.

Die folgende Tabelle stellt einen solchen Orientierungsrahmen dar. Sie ist ent-
standen aus einer Zusammenschau aus fiir diesen Bereich relevanten Forschungs-
ergebnissen, ergdanzt durch mehrjdhrige eigene diesbeziigliche Erfahrungen in
Schulklassen.

Die Einteilung in unterschiedliche Schreibentwicklungsphasen beschreibt typische
qualitative Unterschiede in den Verschriftungsstrategien nach dem Grad ihrer
Anndherung an unsere Schreibkonvention.

Fiir den Zeitraum des ersten Schuljahres sind die Phasen ‘‘drei, vier’” und “fiinf”
von besonderer Bedeutung.

Je nachdem, zu welcher Art von Verschriftungsstrategie ein Kind neigt, wird man
fiir qualitativ unterschiedliche Anregungen sorgen, damit dieses Kind Einsichten
erwerben kann, die ihm einen weiteren Schritt zur Verfeinerung seiner Abbil-
dungsstrategie erméglichen. Dabei weisen die selbst verschrifteten Texte der Kin-
der hiufig Merkmale aus mehreren Phasen auf (teils aus zwei, teils aus drei Pha-
sen). Hierdurch werden Ablauf und individuelle Dynamik der kindlichen Sprach-
lernprozesse besonders deutlich: Zum Beispiel findet beim Ubergang zu einer qua-
litativ anspruchsvolleren Strategie eine Phase der Uberlappung statt; bei schwie-
rigen Wortern wird dann auf die alte, vertrautere Strategie zuriickgegriffen (Ta-
belle 1).

Welche Dienste das Arbeiten mit einer solchen Tabelle leisten kann, sei an zwei
Beispielen gezeigt.

® Ramona, ein stilles, aber pfiffiges Mddchen, schrieb nach einem Ausflug,
den sie aus mehreren Griinden nicht mitmachen konnte (sie war an dem Tag zu
spdt und ohne Fahrgeld gekommen), im Februar ihren ersten, vollig selbstindig
verschrifteten Text (Abb. 1).

ICh W/ hich
- knt‘wu'cbkhf?d
S Ht . ramoss

Fahrgeld hatte.

Abb. 1



“Schreibentwicklungstabelle”

® Zur Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit im frilhen Kindes- bzw, ersten Schulalter

®Eigenstindige Verschriftungen der Kinder als Ausdruck ihrer Strategiebildung iiber das Funktionieren unserer Schrift

1.Phase: Vorkommunikative Aktivititen
(von ca. zwei Jahren an)

Erste Versuche, mit Hilfe von (Schreib)-
Geriten Spuren auf Papier (oder anderen
Flichen) zu erzeugen . . .

Das Hervorbringen von Kritzelbildern
durch Bewegung von Gegenstinden auf
Materialien bereitet Kindern dieses Alters
sichtliches Vergniigen und Erstaunen. Es
bringt erste Erfahrungen im absichtlichen
Hervorbringen dauerhafter Spuren.

Alle weiteren Phasen tragen im Gegen-
satz zu diesen ersten Aktivititen grund-
sdatzlich bereits kommunikativen Charak-
ter.

2. Phase: Vorphonetisches Stadium
(von ca. drei/vier/fiinf Jahren an)

Die Kinder beginnen, die kommunikativen
Maoglichkeiten von Schreiben zu entdek-
ken und zu nutzen. Aus Kritzelbildern
werden jetzt Mitteilungen: Kritzelbriefe
mit wohldefinierten Botschaften. Erste
Buchstabenformen (Vorformen) tauchen
auf, meist als GroBbuchstaben, teilweise
als Bruchstiicke von Buchstaben.

Die Buchstaben werden ohne Erfassung
der Phonem-Graphem-Zuordnungen ver-
wandt,

Buchstaben und Bildzeichen werden hau-
fig kombiniert.

3. Phase: Halbphonetisches Stadium
(von ca. vier/fiinf/sechs Jahren an)

Das Kind entwickelt in seinen Schreibver-
suchen erste Vorstellungen davon, daR
Buchstaben die Laute eines Wortes abbil-
den. Die bislang eher zufdllig benutzten
Buchstaben werden jetzt in ihrer Funk-
tion erprobt: Sie werden so ausgewihlt,
dal sie Laute eines Wortes wiedergeben.
Dabei werden meistens nur die fiir das
Kind besonders prignanten Laute (Laut-
gruppen) abgebildet. Zwei, drei oder vier
Buchstaben stehen dabei hdufig fiir ein
ganzes Wort,

PP = Puppe, ht = hat, wl = weil, Fgd =
Fahrgeld.

Auch wenn nicht alle Buchstaben bekannt
sind, versuchen Kinder in dieser Phase, mit
den wenigen Zeichen, die ihnen zur Ver-
fligung stehen, die gewiinschten Worter
abzubilden. Teilweise geschieht das ohne
die Benutzung von Vokalen. Erste Wort-
grenzen werden erkannt. Links-Rechts-
Orientierung wird sicherer.

0L



“Schreibentwicklungstabelle’’ — Fortsetzung

4. Phase: Phonetische Phase
(ca. von fiinf/sechs/sieben Jahren an)

Die Kinder verfeinern ihre Fidhigkeit zur
Abbildung der Lautstruktur von Wortern.

Immer hdufiger gelingt es, die gesamte
Lautfolge eins Wortes — streng nach rein
phonetischen Regeln — abzubilden. Dabei
wird die Lautanalyse orientiert an der Lau-
tung der Umgangssprache vorgenommen.

Vata (Fata) = Vater
Schpiln = spielen
gesdan = gestern
dsuriik = zuriick

5. Phase: Phonetische Umschrift, bei der
in zunehmendem MaRe typische Recht-
schreibmuster integriert werden

(von ca. sechs/sieben Jahren an bzw. ab
1./2. Klasse)

Die Kinder entwickeln ein Gespiir dafiir,
daR die Schreibung der Worter neben der
Bestimmung durch die allgemeine Laut-
Buchstaben-Zuordnung auferdem noch
durch weitere orthografische RegelmaRig-
keit beeinfluRt wird.

Silben erhalten jetzt immer hdufiger einen
Vokal. Nasale Konsonanten werden regel-
madRig beriicksichtigt, auslautendes -er und
-en erhalten einen Vokal.

aus “libr’’ wird “liber” (lieber),

aus “rufn’’ wird “‘rufen”,

aus “‘wr’ wird “war”’,

aus “‘bak” (bag) wird ‘“‘bank’’ (bang).

6. Phase: Ubergang zur entwickelten
Rechtschreibfahigkeit

(von ca. acht/neun Jahren an bzw. zweite/
dritte Klasse an)

Die meisten Kinder verfiigen jetzt iber
eine grundlegende Kenntnis unseres Recht-
schreibsystems (Phonem-Graphem-Zuord-
nung). Grundlegende Regeln sind bereits
sicher verankert (GroRschreibung von No-
men sowie nach Punkt, Ausruf- und Fra-
gezeichen; Feststellen der Endschreibung
bei Auslautverhirtung durch Verlingern...)

Wortaufbau (Morpheme, Wortfamilien-
prinzip), Schreibung von Vor- und Nach-
silben und zusammengesetzten Wortern
werden in immer groBerem Ausmal be-
herrscht.

bL



“Schreibentwicklungstabelle’” — Fortsetzung

4. Phase (Forts.):

Sprachtypische Rechtschreibmuster oder
RegelmidRigkeiten spielen kaum eine Rolle,

Die Einhaltung von Wortgrenzen wird si-
cherer,

Erste BewuBtwerdung der Regelhaftigkeit
von Schreibweisen wird in AuRerungen
von Kindern iiber mogliche Schreibwei-
sen deutlicher.

5. Phase (Forts.):

Ein und derselbe lange Vokal kann von
einem Kind innerhalb eines Textes noch
ganz verschieden geschrieben werden; fiir
das Wort vier konnen zum Beispiel folgen-
de und weitere dhnliche Schreibweisen
nebeneinander benutzt werden:

fir, fia, fihr, fier, vihr.. .

Die Abbildung wahrnehmbarer, aber fiir
Bedeutung bzw. Schreibung irrelevanter
Laute 1dRt nach:

aus ‘‘baei” wird “‘bei”’,
aus ‘‘ware’’ wird war”’,
aus “‘siefei’” wird “‘sfei’’ (zwei).

Teilweise werden neue Schreibstrategien
libergeneralisiert.

Da aus ‘“Vata” (friiher) jetzt ‘“‘Vater”
geworden ist, wird hdufig im Analogie-
schluBverfahren nun aus “lila” auch
“liler” oder aus ‘‘Sofa’ auch “Séfer”
und aus ‘‘Claudia’ eben ‘‘Claudier”.

Der in der Schule angebotene und geiibte
Grundwortschatz wird zunehmend si-
cherer und beeinfluRt die Schreibung neu-
er Worter.

6. Phase (Forts.):

Auch die Fdhigkeit,
Doppelungszeichen
chen, nimmt zu.

Dehnungs- und
korrekt zu gebrau-

Bei Unsicherheit wird nicht mehr aus-
schlieBlich auf die akustische Losungshilfe
zuriickgegriffen, sondern in zunehmendem
MaBe die visuelle Korrekturhilfe mit
herangezogen, d.h. alternative Schreibwei-
sen konnen visuell erprobt bzw. korri-
giert werden.

Die Kinder verfiigen inzwischen sicher iiber
eine groRe Anzahl von Wértern (Grund-
wortschatz).

al
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Ramonas Text dokumentiert deutlich ihren Lernfortschritt bzw. den Stand ihrer
Verschriftungsstrategie und gibt dadurch konkrete Hinweise fiir Schwerpunkt-
setzungen bei der weiteren Arbeit.

Noch zu Beginn des Schuljahres hatte Ramona aufer ihrem Namen kein Wort
schreiben konnen und sich auch nicht getraut, eigene Verschriftungen zu versu-
chen. Jetzt, ein halbes Jahr spdter, bringt sie ihre Erfahrung ziigig in einem Satz
zu Papier. Mit ihrer Verschriftungsstrategie befindet sie sich in der halbphone-
tischen Phase. AuBer den beiden automatisierten ‘“‘Grundwortschatzwortern”
(ich, nicht) notiert sie von jedem Wort bislang erst die tragenden Konsonanten
(mt = mit; wl = weil ...).

Ramona verfiigt recht sicher iiber einen Wortbegriff. Jedes Wort wird von ihr, wie
verabredet, in einer anderen Farbe geschrieben. Die Buchstabenformen ‘““n’’ und
“m” werden noch mit einem zu hohen Anstrich notiert.

Fiir Ramona ist es neben Fibel- und Lernspielarbeit wichtig, ihre Schreibweise mit
der von Erwachsenen zu vergleichen, um AnstéRe zur Verdnderung ihrer Schreib-
strategie zu bekommen. Daneben ist es fiir sie sicher hilfreich, eigene Texte der
Lehrerin zu diktieren, diese beim Schreibvorgang zu beobachten und dabei eigene
Vermutungen liber die Schreibweise zu duBern und zu iiberpriifen. Dadurch kann
sie (auch zusammen mit anderen Kindern im Kreisgesprich) am Modell des
Schreibvorganges beim Erwachsenen die Feinuntergliederung von Wortern erfas-
sen und ihre Schreibstrategie in diese Richtung entwickeln.

® Der zweite Text stammt von Martin, einem recht zarten, kleinen, aber (viel-
leicht gerade darum) sehr geltungsbediirftigen und eigenwilligen Jungen. Er traute

sich bereits in den ersten Schulwochen, einen eigenen Text selbstdndig zu ver-
schriften. Martin schrieb zu einem Foto, das ihn bei der Kreisarbeit in der Klasse

| EICHDEL2C HElSWelh

AB2e hoak,grin koR

Abb. 2: Ich mag der Schnellste und der Starkste sein. Absender Martin Kor .
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Auffallend ist sofort die unkonventionelle Anordnung der geschriebenen Wéorter.
Der erste Teil des Satzes (EICH MAK DEr SCHDE Ont) ist von oben nach unten
geschrieben, der zweite Teil (DEr SCHNnELSSD Sein) wie bei uns iiblich von
links nach rechts.

Es ist iibrigens keinesweg auBergewoOhnlich, daB Kinder in dieser ersten Phase
von oben nach unten schreiben. Die Links-Rechts-Ausrichtung unserer Schrift ist
eine Konvention, die in diesem Alter entdeckt wird und als allgemeine Verabre-
dung erst akzeptiert werden muf3.

Typisch fiir die Phase erster Verschriftungen ist weiterhin die bevorzugte Verwen-
dung von GroBbuchstaben, wobei Martin durchaus bereits einige kleine Buchsta-
ben integriert (ei, t, r, n). Das ‘‘s” wird bis auf die Stelle, an der Martin es ver-
doppelt (SCHNELSS = Schnellste) stets seitenverkehrt geschrieben.

Ob Martin bereits iiber einen Wortbegriff verfiigt, ist nicht sicher, da nur mit einer
Farbe geschrieben wurde. Da er nach “MAK” “DEr” und “ONt” eine neue Reihe
beginnt, scheint er jedoch bereits erste Vorstellungen davon zu haben, ist es aber
noch nicht gewdhnt, diese durch Einhalten von Liicken zwischen den Wédrtern
auszudriicken.

In seiner Verschriftungsstrategie ist er bereits deutlich phonetisch orientiert. Es
wird die umgangssprachliche Lautung abgebildet (“EICH, ONT, MAK”); dabei
stehen die Buchstaben E und | in EICH fiir zwei nacheinander zu sprechende
Einzellaute (entspricht der umgangssprachlichen Lautung) und nicht fiir den “Ei-
Laut”. Dariiber hianus schreibt Martin das Wort “DEr’’ und “sein”’ bis auf die Ver-
drehung des ‘‘s”’ korrekt. Bei schwierigen Wortern fdllt ihm verstdndlicherweise
die Feinuntergliederung noch schwer (SCHDE = Stédrkste, SCHnELSSD = Schnell-
ste).

Martin bringt offensichtlich viele Vorerfahrungen iiber Schrift und Schreiben mit
in die Schule, so daR er bereits kurz nach Schulbeginn grundlegende Prinzipien
unserer Buchstabenschrift erfalt hat.

Fiir ihn ist (neben der Sicherung einzelner Buchstabenformen bzw. der kleinen
Buchstaben) wichtig, durch Vergleiche mit der Schreibweise von Erwachsenen
sowie durch ein Grundwortschatztraining (als Basis flir gingige Rechtschreibmu-
ster) von der vorwiegend phonetischen Schreibausrichtung zu einer stirker an
Rechtschreibmustern orientierten Schreibstrategie zu gelangen.

Fiir die Feinuntergliederung schwieriger Worter braucht Martin Anregungen, bzw.
Schreibsituationen, in denen er Schreibweisen erproben kann.

Der dritte Kindertext stammt ebenfalls von Martin, diesmal im Mdrz geschrieben,
also fiinf Monate spdter. An dieser Arbeit soll beispielhaft die Schreibentwicklung
eines Kindes im Verlauf von sieben Schulmonaten erldutert werden.

Martins Text entstand im Rahmen eines Buchvorhabens iiber Dinge bzw. Ereig-
nisse, die fiir die Kinder in der letzten Zeit von besonderer Bedeutung gewesen
waren. Jedes Kind gestaltete im Buch individuell eine Seite durch Bild und Text,



Abb 3.:

Mort i

Das ist der Zorro. Der Zorro ist lieb, weil er die Menschen beschiitzt.
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wobei der Text eigenstindig verschriftet wurde. (Das genauere Vorgehen bei der
Erstellung solcher Biicher ist beschrieben in: SPITTA, 1985).

Martins wichtigstes Erlebnis war in dieser Zeit ein ZORRO-Film gewesen, den er
im Fernsehen gesehen hatte. Die groRe Macht des urspriinglich machtlosen Helden
als Retter der Verfolgten, hatte ihn, der als Kleinster der Klasse ein ausgeprégtes
Macht- bzw. Uberlegenheitsbediirfnis hat, stark beriihrt (Abb. 3).

Martin gestaltete Text und Bild mit groBer Hingabe, Konzentration und ldentifi-
kation: So wie Zorro wollte er sein! Schreibend hatte Martin sich erneut in seinem
ganz personlichen Wiinschen und Sehnen, seinem Bediirfnis nach GréRe und Uber-
legenheit, in die Klasse eingebracht, wie er es bereits in seinem ersten freien Text
im November vertrauensvoll gewagt hatte.

Die sprachentwicklungsbezogene Analyse des Textes 1d8t im Vergleich zur Novem-
berarbeit deutliche Lernfortschritte erkennen.

® Martin beriicksichtigt selbstverstindlich die Links-Rechts-Orientierung unserer
Schrift und ist ohne Probleme in der Lage, Wortgrenzen einzuhalten.

® Martin verschriftet seinen Text durchgehend an der umgangssprachlichen Lau-
tung orientiert (Phonetische Phase).
Auch bei schwierigen Wortern versucht er, die wahrgenommene Feinunter-
gliederung abzubilden, greift also dabei nicht mehr — wie im November —
auf die konsonantische Abbildungsstrategie zuriick.

® Aus dem Grundwortschatz der Klasse beherrscht er sicher: ‘‘ist, der, das’’
(“a’ allerdings seitenvertauscht). Bei der Schreibung von ‘“Menschen’’ verge-
wisserte er sich seiner Schreibvermutung durch Nachfragen.

Insgesamt verfalBte Martin seinen Text ausgesprochen rechtschreibmotiviert.

Anregungen und Hilfestellungen braucht Martin in der ndchsten Zeit in mehrfa-
cher Hinsicht.

® Auffallend ist die fast durchgehende GroRschreibung aller Wérter. Hier ist zu
priifen, aufgrund welcher Strategie Martin so verfdahrt. Vielleicht ist dafiir
auch nur die fiir Martin nicht hilfreiche Lineatur auf diesem Blatt verantwort-
lich.

@® Martin kdnnte bei den ndchsten Arbeiten lernen, grundsdtzlich alle Worter
klein zu schreiben, sowie den Punkt, als erstes SatzschluBzeichen, zu setzen
bzw. nach einem Punkt gro zu schreiben. Daneben braucht er erste Erfah-
rungen mit dem Erkennen von Namenwdrtern und deren GroBschreibung.

® Im Zusammenhang mit einem weiteren Ausbau des in der Klasse verwende-
ten und zu automatisierenden Grundwortschatzes muf bei Martin auf die
korrekte Schreibweise des ‘‘a’’ geachtet werden.

® In bezug auf die Lineatur sollte Martin ausprobieren, in Balkenlinien zu
schreiben, die eine Hilfestellung bzw. Orientierung fiir die Einhaltung von
Ober- bzw. Unterlingen bzw. fiir das Schreiben der einfachen kleinen Buch-
stabenzeichen innerhalb des Balkens geben kdnnen.
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@ Auch ist fiir Martin sicher ein gewisses Training zum genaueren Produzieren
der einzelnen Buchstabenformen sinnvoll, damit seine Schrift leichter lesbar
wird. Hier ist allerdings mit Widerstinden zu rechnen bzw. erst Uberzeugungs-
arbeit zu leisten, da Martin fiir die Beachtung von die Schriftzeichen charak-
terisierenden Feinheiten noch kein Gespiir entwickelt hat.

2. Beobachtungskalender zur Reflexion kindlicher Sprachlemprozesse beim
Schreiben- bzw. Rechtschreibenlernen

Neben der grundsdtzlich diagnostischen Ausrichtung der Unterrichtsarbeit, wie sie
durch das Analysieren der selbst verschrifteten Kindertexte mit Hilfe einer solchen
Ubersichtstabelle erfolgen kann, ist es nach meinen Erfahrungen hilfreich, sich
eine Art ‘“‘Check-Liste’”” mit bestimmten ‘kritischen Fragen’ anzulegen, denen
man sich von Zeit zu Zeit stellen kann.

So ist es zum Beispiel giinstig, das Schuljahr in fiinf Abschnitte einzuteilen, d.h.,
zu fiinf Zeitpunkten im Schuljahr ‘“‘Besinnungspausen’’ einzulegen, in denen
das abgelaufene Lerngeschehen iiberdacht wird.

Zwar muB sich jede Lehrerin / jeder Lehrer solche Zdsuren sicherlich selber set-
zen; eine grobe Vorstrukturierung durch eine Art ‘“‘Beobachtungskalender’ kann
dafiir allerdings Anleitung und Hilfestellung geben.

Nach meiner Erfahrung bieten sich folgende Zeitabschnitte an, die jedoch gemdR
der eigenen Klassensituation in die eine oder andere Richtung zeitlich verschoben
werden kdnnen / miissen:

1. Zdsur nach ca. sechs bis acht Wochen . . .
.. zum Uberdenken der mitgebrachten Lernvoraussetzungen der Kinder und
erster Lernentwicklungen sowie besonders der grundsdtzlichen Einstellung
der Kinder zu Schrift und Schreiben

2. Zdsur nach ca. vier bis fiinf Monaten . . .
. zum Uberdenken der sprachlichen Lernprozesse besonders in bezug auf
die grundsitzliche Erfassung der Struktur der Buchstabenschrift (Prinzip der
Phonem-Graphem-Korrespondenzen)

3. Zdsurnach ca. sechs bis sieben Monaten . ..
... zum Uberdenken der sprachlichen Lernprozesse insbesondere in bezug auf
die beginnende Differenzierung der bisher erworbenen Abbildungsstrategien
sowie in bezug auf die beginnende automatisierte Verfiigbarkeit erster ‘‘Klas-
sengrundwortschatzworter’”

4. Zidsur nach ca. neun bis zehn Monaten . ..

. . also nach den Osterferien — zum Uberdenken der Lernprozesse in bezug
auf die weitere Entwicklung der Verschriftungsstrategie, der (zunehmenden)
Sicherheit im Gebrauch von “Klassengrundwortschatzwdrtern”, speziell
auch im Hinblick auf den Ubergang zur Schreibschrift
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5. Zdsur am Ende des ersten Schuljahres . . .
. . oder am Anfang der zweiten Klasse als Jahresbilanz gemeinsam mit den
Kindern.

Die folgende Auflistung von Frage- und Aufgabenstellungen, Beobachtungs- und
Dokumentationsvorschldigen zu den einzelnen Zeitpunkten erhebt keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit, sondern ist als aus der Arbeit entstandene Sammlung
von Anregungen gedacht und somit ergdnzungsbediirftig.

Fragestellungen, die in jeder Phase wichtig sind, werden detailliert aufgefiihrt,
wenn sie das erste Mal auftauchen. In den spdteren Phasen werden sie nur als
Stichwort zum Uberpriifen und Vergleichen vermerkt.

Die Zuordnung bestimmter Inhalte zu einzelnen Phasen bedeutet keinesfalls,
daR in dieser Phase alle oder die meisten Kinder zu gerade dieser Aktivitdt gelan-
gen. Es besagt vielmehr, daR nach unseren Erfahrungen die betreffenden Aktivi-
titen bei vielen Kindern zum ersten Mal (oder bei einigen Kindern jetzt ansatz-
weise) auftreten kdnnen. Andere Kinder kdnnen zu einem spiteren Zeitpunkt
oder auf anderen Wegen zu diesen Aktivitdten gelangen. Die Zuordnung stellt also
kein “muR’ dar, sondern soll sensibel machen fiir zu erwartende Entwicklun-
gen.

1. Zasur nach ca. sechs bis acht Wochen

—> Haben die Kinder auf den ersten Brief, der noch vor den Sommerferien an je-
des Kind verschickt wurde, geantwortet? Wenn ja — wie? Zum Beispiel:
Bild gemalt? Kind hat seinen Eltern diktiert? Hat es einen ‘“‘Kritzelbrief”
geschrieben? Hat das Kind selbst unterschrieben?

Wenn keine Antwort — warum nicht? Hat das Kind dazu etwas erzdhlt?

—> Konnte das Kind, als es zur Schule kam, seinen Namen selbstdndig schreiben?
Wenn ja — wie? In GroRbuchstaben? Wie schreibt es seinen Namen jetzt?
Wie hdlt es den Stift?

Schreibt es eher: zdgernd, souverdn, dngstlich, fliichtig, verkrampft oder
locker?

—> Wie ging das Kind zu Schulbeginn und wie geht es jetzt an Schreib-, Lese-
und Erzdhlsituationen heran?
— mutig — dngstlich
— lustlos — liebevoll
— fahrig — konzentriert
— souverdn — unsicher
— eigenwillig — angepalt
— selbstdndig, sicher — eher hilflos, desorientiert?

— Wie vertraut waren ihm, sind ihm Schriftmaterialien?
— Wie hilt es ein Buch, ein Heft, Arbeitsbogen, Arbeitskdrtchen, Stifte, Krei-
de, Schere, Kleber ... ?
— Traut es sich selbstindig an Stempelkasten, Schreibmaschine, Biicherecke,
Lernspiele, Tafel ... heran?
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— Wie spricht es, wenn es etwas (von sich) erzihlt oder einen Text (ein Wort,
einen Satz) zu seinem Bild oder fiir ein gemeinsames Buch diktiert?
— ZOgert es, iiberhaupt etwas zu seinen Bildern zu sagen, etwas von sich zu
erzihlen oder zu anderen Kindern (zur Lehrerin/zum Lehrer) zu sprechen?
— Wenn es diktiert, spricht es dann langsam, mit der Absicht, fiir den Schrei-
ber deutlich nachvollziehbar zu sprechen?
— Oder plappert es eher drauf los, ohne zu beachten, wieweit der Schreiber
ihm folgen kann? Spricht es dabei eher undeutlich, nuschelig, in ganzen oder
unvollstindigen Sdtzen?

— Versucht es vielleicht, zu seinen Bildern selbst erste Worter (kurze Sitze) zu
schreiben (mit Hilfe der Tabelle analysieren)?

— Als Dokumentationsform fiir die
Ausgangslage der Kinder hat sich . -
die Arbeit mit einem ‘‘Das bin ich- ! !
Poster’’ bewdhrt, das nach und nach
auf einem farbigen DIN-A1-Kar-
ton an der Klassenwand erstellt
wird. In den ersten Tagen nach
Schulbeginn malen die Kinder sich
selbst zum Beispiel auf einen DIN-
A4-Bogen. Das Selbstbildnis wird
in die Mitte des Kartons geklebt.
Nach und nach kommen einzelne
Informationen liber das Kind dazu.
Zum Beispiel: ‘“Mein Lieblingsspiel-
zeug’’, auf einem kleineren Bogen
vom Kind gemalt, geklebt, als Wort
diktiert und nachgeschrieben . .
Oder:

“Das esse ich gern!” (Bild-Text-
Collage)

“So groR bin ich!” (Bild-Text-
Zahlen-Collage)

“Das sind meine Freunde/Freundinnen!” (Bilder und Unterschriften der
Freunde/Freundinnen). Spiter kénnen die einzelnen Teile des Posters abge-
nommen (daher unbedingt Fotokleber verwenden) und in den Ringordner
des Kindes eingeheftet werden. Am Ende oder am Anfang des zweiten Schul-
jahres wird eine zweite ICH-Collage hergestellt unter dem Motto: “Das bin ich
Jetzt’.

Der Vergleich ist fiir alle sehr spannend.

2. Zdsur nach ca. vier bis fiinf Monaten . . .

—> Wie geht das Kind jetzt im Vergleich zur ersten Zeit an Schreib- und Lesesi-
tuationen heran? (Vergleiche Fragen und Notizen zur ersten Phase)
— Gibt es Situationen, in denen das Kind von sich aus zu Biichern greift?

—> Welche Aktivitdten bevorzugt das Kind? Zum Beispiel:



80

— Leseecke — Vorlesen — Mitlesen — Stilles Lesen; Vorgelesenbekommen

— Bastelecke — freies oder angeleitetes Basteln

— Lernspiele in Partner-, Einzel- oder Gruppenarbeit

— Malarbeiten — ausmalen, selber malen, welche Motive bevorzugt es?

— Schreibarbeiten — diktieren — selber verschriften — abschreiben — nach-
schreiben — zu Bildern schreiben — eigene kleine Biicher herstellen

— Sprachspiele — Reimspiele — Worterverdrehungen — Teekesselchen

Wie geht es jetzt mit Lese- und Schreibmaterialien im Vergleich zur ersten
Zeit um? (Notizen zur ersten Phase vergleichen . .. )

Hat das Kind schon versucht, erste Worter oder einen eigenen Satz zu ver-
schriften (Analyse mit Hilfe der Tabelle)?
Oder diktiert es lieber noch?

Wie spricht es jetzt beim Diktieren eigener kurzer Texte?
— Artikulation an der Schriftsprache orientiert?

Wie ist die Satzkonstruktion — zum Beispiel:

— eher vollstdndig — unvollstindig

— eher entfaltet — eher kontextgebunden

— plappert eher drauf los — denkt nach, korrigiert sich bei der Wortwahl. . .

Konnte es “‘Lieblingsworter’ finden, diktieren oder verschriften?

Kann es in eigenen Texten (selbst verschriftet oder nachgeschrieben) seine
Vorstellungen vom Wortbegriff zum Beispiel durch Farbwechsel oder Liicken
zwischen den Wortern deutlich machen?

Schreibt es bereits einige ‘“‘Klassengrundwortschatzworter” auf Nachfrage
korrekt?

Schreibt es auch in freien Texten bereits einige ‘“Klassengrundwortschatz-
worter’’ korrekt?

Wie geht es beim Schreiben mit dem leeren Blatt Papier um bzw. an das Blatt

Papier heran? Zum Beispiel:

— schreibt ohne raumliche Einteilung drauf los

— teilt sich den Platz eher linear orientiert ein

— versucht ansatzweise einen kleinen Rand zu lassen

— beriicksichtigt in Ansdtzen bereits die GroRenverhdltnisse zwischen GroR-
und Kleinbuchstaben

Wie schreibt es die einzelnen Buchstaben?

— Gibt es Buchstaben, deren Schreibweise besondere Schwierigkeiten macht?

— Berliicksichtigt es im Ansatz bereits Ober- und Unterlangen?

— In welcher Lineatur, auf welchem Material schreibt das Kind am liebsten,
sichersten?
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3. Zisur nach sechs bis acht Monaten

—> Wie sehen die Vorlieben des Kindes fiir bestimmte sprachliche Titigkeiten
aus? (Siehe Notizen fiir das Kind aus der vorigen Phase)

—» Wie geht das Kind an Schreib- und Lesesituationen im Vergleich zur vorigen
Zeit heran? (Alte Notizen vergleichen)

—> Wie geht es im Vergleich zur vorigen Zeit beim Schreiben an ein leeres Blatt
Papier heran bzw. mit den Schreibmaterialien um? (Alte Notizen vergleichen
beziiglich Raumeinteilung, Material- und Lineaturvorlieben, Schreibweisen
einzelner Buchstaben, Ober- und Unterldngen . . .)

—» Hat das Kind inzwischen eigene AuRerungen (kurze Sitze, Texte) selbstdn-
dig verschriftet?
— Wenn ja — Strategieanalyse mit Hilfe der Tabelle, gegebenenfalls mit
Schreibstrategie aus der vorigen Phase vergleichen.
— Wenn nein — woran liegt es?
— Kind dazu ermutigen, zum Beispiel: Gemeinsam mit einem anderen Kind
erste Verschriftungen erproben oder gemeinsam mit der Lehrerin/ dem Leh-
rer erste Verschriftungen notieren.

—> Kann das Kind in freien Texten seinen Wortbegriff zum Beispiel durch Farb-
wechsel oder Liicken verdeutlichen?

—> Welche ‘‘Klassengrundwortschatzworter’” werden auf Nachfrage, welche auch
in freien Texten richtig geschrieben?

—> Welche ‘“Klassengrundwortschatzworter”” werden dabei von al/len Kindern
korrekt, bzw. welche dieser Worter werden von allen oder nur von diesem
Kind nicht korrekt geschrieben!

— Spricht das Kind beim Schreiben (Verschriften, Nach- und Abschreiben) die
Waorter in einer Art “Rechtschreibpilotsprache’ leise vor sich hin (zum Bei-
spiel: her-aus; hin-ein; viel-leicht . . . ) oder schreibt es eher ohne gezielte
sprachliche Unterstiitzung?

— Hat es ansatzweise bereits eine Abschreibtechnik entwickelt oder geht es eher
nach der Strategie der buchstabenweisen Ubertragung eines Wortes vor?

—> Wie reagiert das Kind bei Schreibunsicherheiten?
— Hat es eine Art Sensibilitdt fiir Unsicherheiten entwickelt?

— Reagiert es auf Unsicherheiten eher gelassen oder eher hilflos oder aber
eher gleichgiiltig?

— Wie hilft es sich bei Unsicherheiten?
* durch (begriindete) Fragen?
* durch Nachschauen in der Worterkartei?
* durch Nachschauen in Wortsammlungen an den Klassenzimmerwdnden?
* durch Nachschauen in alten Arbeiten?
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—> Kann es Vermutungen iiber bestimmte Schreibweisen bzw. seine Entschei-

dung fiir bestimmte Schreibweisen erkldren, begriinden?

— Hat das Kind ansatzweise bereits eine Gewohnheit zum nachtriglichen Uber-

4.

priifen des eigenen Textes entwickelt?

Zidsur nach neun bis zehn Monaten

— Haben sich die Vorlieben des Kindes fiir bestimmte sprachliche Handlungen

im Vergleich zur vorigen Zeit verindert? (Siehe alte Notizen)
Hat das Kind inzwischen Lieblingsbiicher, Lieblingsthemen, Lieblingstexte?

Wie geht es beim Schreiben an ein leeres Blatt Papier heran bzw. mit Schreib-
materialien um? (Alte Notizen vergleichen zu Raumeinteilung, Lineatur- und
Materialvorlieben, Schreibweise einzelner Buchstaben . . . )

Hat das Kind Spal daran, allein eigene Texte / eigene kleine Biicher herzu-
stellen oder bevorzugt es dabei die Gruppenarbeit oder vermeidet es eher sol-
che Schreib-Lesesituationen? (Gegebenenfalls: Griinde?)

Welche Verschriftungsstrategien iiberwiegen jetzt bei den eigenen Texten?
Wie durchgliedert es speziell lingere, schwierigere Worter? Experimentiert
es in freien Texten bereits mit bestimmten orthographischen Phinomenen
(zum Beispiel Dopplung, Dehnung . .. ), greift zu Analogiebildungen, oder ist
es noch stdrker an der rein phonetisch orientierten Abbildung des Gehdrten
interessiert? (Alte Notizen vergleichen)

Kann das Kind seinen Wortbegriff in freien Texten zum Beispiel durch Farb-
wechsel oder Liicken verdeutlichen?

Welche ‘“‘Klassengrundwortschatzworter’”” werden auf Nachfrage bzw. in freien
Texten korrekt geschrieben, von diesem Kind bzw. von den anderen Kindern
der Klasse?

Hat sich das Verhalten bei Rechtschreibunsicherheiten verdndert? Wenn ja —
wie? (Notizen zur vorigen Phase vergleichen)

Benutzt das Kind beim Schreiben zur Selbststeuerung die sogenannte “Recht-
schreibpilotsprache’’ oder schreibt es eher ohne sprachliche Unterstiitzung?
Welche anderen Hilfsmittel benutzt es beim Schreiben?

Hat sich eine erste Gewohnheit zur Kontrolle des Geschriebenen entwickelt
oder stabilisiert? Wie wird dabei iiberpriift?

Wie reagiert das Kind auf den Ubergang zur Schreibschrift?
— eherstolz — neugierig — zufrieden
— eher vorsichtig — abwehrend — verunsichert
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— Welche Buchstabenkombinationen, Schreibbewegungen fallen dem Kind be-
sonders schwer?

— In welcher Lineatur, mit welchem Gerdt schreibt das Kind Schreibschrift-
worter/-texte am sichersten, am liebsten?

5. Zdsur am Ende bzw. zu Anfang des Zweiten Schuljahres:
Jahresbilanz

Einen guten Uberblick iiber bestimmte Aspekte der Schreibentwicklung des
Kindes geben die im persdnlichen Ringordner des Kindes im Laufe des Jahres ge-
sammelten Arbeiten sowie seine private ‘“‘Bilichersammlung’’, also die selbst er-
stellten Biicher.

Schon beim einfachen Durchbldttern des Ringordners lassen sich die groRen Ent-
wicklungsschritte erkennen, so daR auch die Kinder selbst mit Erstaunen bemer-
ken: “Was — so habe ich mal geschrieben?’* Dariiber hinaus dokumentieren auch
die gemeinsam erstellen Biicher der Kinder augenfillig ihre schriftsprachliche
Entwicklung im Laufe des Schuljahres.

Eine ganz persdnliche Jahresbilanz stellt das Anfertigen eines weiteren Selbst-
portraits durch die Kinder am Ende des ersten oder zu Beginn des zweiten Schul-
jahres dar. Wédhlt man dafiir den Zeitpunkt nach den Sommerferien, dokumentiert
sich in den Kinderarbeiten deutlich auch das, was in der Ferienzeit ‘‘gesackt’ ist
bzw. verarbeitet wurde. Bild, Text, Schrift sowie die Vorlieben und Abneigungen
der Kinder sprechen auf der erneuten Selbstdarstellung eine deutlich differenzier-
tere Sprache als vor einem Jahr.

* k%

Manchem Lehrer / mancher Lehrerin mag das Arbeiten mit einem solchen Fragen-
katalog als ein sehr aufwendiges Unternehmen erscheinen. Allein die Vorstellung,
sich fiir jedes Kind so viele Fragen stellen zu sollen, 1Rt sie zundchst vor der Ar-
beit mit einem solchen Beobachtungskalender zuriickschrecken.

Unsere Erfahrung hat jedoch gezeigt, daR der Aufwand viel geringer ist als mei-
stens angenommen wird. Da die Fragestellungen nicht in jeder Phase vollig neu
sind, sondern jeweils nur durch einige Beobachtungskategorien differenziert wer-
den, entwickelt man/frau nach einer Weile ohnehin eine besondere Sensibilitit
in dieser Richtung. Dadurch werden fast unbemerkt bereits wihrend der ganz all-
tdglichen Unterrichtsarbeit bestimmte Fragestellungen ‘‘bearbeitet’” und aus den
Erkenntnissen Konsequenzen fiir das weitere Vorgehen gezogen. (1) Die Besin-
nungspause stellt dann eher einen Zeitpunkt dar zum bewuften Festhalten von
Entwicklungen bzw. eine besondere MGglichkeit zur Selbstkontrolle.

Anmerkung

1) Anregungen zur Unterrichtsgestaltung in bezug auf die einzelnen Fragestellungen finden
sich in: BRUGELMANN 1984 und SPITTA 1985.
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