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Zusammenfassung: In dem Beitrag geht es um die Entwicklung und Vorstel-
lung des Fordermaterials SchmitS zum Lese- und Rechtschreiberwerb, das im
Rahmen der Wissenschaftlichen MaRnahme 20 des Projektes BiProfesson! (gefir-
dert vom BMBF im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung) entwickelt
wurde. Die Entwicklung eigener Materialen war erforderlich, da derzeit sehr
wenige sprachwissenschaftlich und sprachdidaktisch fundierte Materialien fiir
die Vermittlung der Schriftsprache zur Verfligung stehen. Das deutsche Schrift-
system ist aber sehr systematisch aufgebaut, und es existieren auch diverse fach-
didaktische Ansétze, die Ideen fir eine Didaktik bereitstellen, welche diesem
Aufbau gerecht werden. Daher werden der theoretische und fachdidaktische Hin-
tergrund sowie der Aufbau des Materials beschrieben und mit einem kurzen Er-
fahrungsbericht zu dessen Einsatz abgerundet.
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1. Einleitung

In diesem Beitrag wird das Forderprogramm ,,SchmitS — Lesen und Schreiben mit
System* mit seinen theoretischen und didaktischen Voriiberlegungen vorgestellt.
SchmitS bietet Lehr- bzw. Fordermaterialien zur Didaktik basaler Lese- und Recht-
schreibfahigkeiten, die den Studierenden fiir ihre schulpraktische Ausbildung sowie
anderen interessierten Nutzer_innen online zur Verfugung gestellt werden sollen.

Die Materialien wurden in der vom BMBF im Rahmen der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung geforderten wissenschaftlichen Maflnahme ,,Didaktisches Labor fiir Lese-
Rechtschreibforderung® des Projektes BiProfessionall an der Universitat Bielefeld entwi-
ckelt.

Die Entscheidung, im Projekt eigene Materialien zu erarbeiten, wurde getroffen, da
in jungerer Zeit eine sehr groRe Unzufriedenheit mit herkémmlichen Lehrwerken und
Forderprogrammen herrscht. Dies zeigt sich sowohl in der ¢ffentlichen Debatte (Frit-
zen, 2017) als auch in der fachwissenschaftlichen Literatur (Bredel, 2009; Bredel &
Rober, 2015; Réber, 2009a). Fachwissenschaftler_innen kritisieren zumeist eine unzu-
reichende Passung zwischen sprachsystematischen Grundlagen und didaktischem Vor-
gehen. Mittlerweile existieren durchaus fundierte Vorschldge fiir alternative didakti-
sche Vorgehensweisen, die auf linguistische Aspekte abgestimmt sind (Bredel, 20009;
Hinney, 2004; Rober, 2009a). Allerdings sind diese bisher noch nicht in ausreichender
Zahl in Form von gebrauchsfertigen Materialien fur die unterschiedlichen Bedarfe in
der Schule oder fiir Einzelférderungen umgesetzt worden. Das Lehrwerk Die Kinder
vom Zirkus Palope (Rober, van Hilsen & Thelen, 2016) stellt hier eine Ausnahme dar
und dient daher in gewisser Weise als Vorbild fir die im Projekt entwickelten Materia-
lien. Es konnte aber nicht im Original verwendet werden, da es als Gesamtprogramm
fir den Schulunterricht und nicht als additive Forderung konzipiert wurde. Hinzu
kommt, dass es bisher noch nicht vollstdndig veroffentlicht ist.

2. Fachliche und theoretische Verortung

Die Materialien sollen Lehr- und Forderkrafte dabei unterstitzen, den Kindern das
Lesen und Schreiben von Wdrtern zu vermitteln. Dabei sehen wir die Orthografie mit
Eisenberg als ,,Teil unserer Sprache mit beeindruckenden RegelméBigkeiten” (Eisen-
berg, 2017, Vorwort) und stellen daher das angeleitete Entdecken des Schriftsystems
und das Vermitteln regelhafter Zugange zur Dekodierung und Enkodierung in den
Vordergrund. Hofmann, Zéller und Roos (2009) konnten zudem in einer groflangeleg-
ten Studie zeigen, dass die systematische Vermittlung von Rechtschreibprinzipien ge-
koppelt mit der Bereitstellung strategischer Aufgaben einen signifikanten Einfluss auf
die Rechtschreibleistungen der Schiller_innen hat. Die Autor_innen stellen heraus, dass
Aufgaben wie das wiederholte Abschreiben von Lernwértern, die keinen Zugang zu
der zugrundeliegenden Systematik ermdglichen, den Schiler_innen kaum helfen. Stra-
tegische Aufgaben wie das Finden von Waortern mit &hnlichen Rechtschreibphédnome-
nen haben hingegen einen weitreichenderen Effekt. Dies bedeutet, dass die Lehr- und
Forderkréfte sich einerseits gut mit dem Schriftsystem der deutschen Sprache ausken-
nen und die Lehrwerke andererseits entsprechende Aufgaben bereitstellen miissen.
Auch wenn wir davon ausgehen, dass alle Lehr- und Forderkrafte selbst ein hohes
MaR an Lese- und Schreibkompetenz haben, ist das explizite Wissen Uber das Schrift-
system kein Automatismus. Dies liegt vor allem an der Art, wie die (Schrift-)Sprache
erworben wird. Eisenberg nimmt an, dass das Wissen Uber die Orthografie schon aus
6konomischen Grlnden bei den meisten Menschen automatisiert und daher meist im-

1 BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen:
01JA1608).
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pliziter Natur ist. MUssten wir uns beim Lesen und Schreiben immer wieder aktiv an
die zugrundliegenden Regularititen erinnern, wiirde dies viel zu lange dauern: ,,Die
Schreiber kénnen irgendwann schreiben und folgen den Regelmé&RBigkeiten, kdnnen
diese aber nicht in Sprache fassen. Das miissen sie auch nicht* (Eisenberg, 2017, S. 1).

Im Folgenden werden daher zundchst grundlegende und fir die Vermittlung basaler
Schreibfertigkeiten relevante Aspekte des Schriftsystems dargelegt. Das deutsche
Schriftsystem beruht als Alphabetschrift grundsétzlich auf einer Zuordnung von Gra-
phemen zu Phonemen. Dabei werden aber nicht die einzelnen Laute (Phone), sondern
die abstrakte Klasse der Phoneme abgebildet. Phoneme sind die kleinsten bedeutungs-
unterscheidenden Einheiten unserer Sprache. Es kénnen immer mehrere Laute zu ei-
nem Phonem gehoren. So hdren sich zum Beispiel die Auslaute der Worter ,,ich® und
»ach® unterschiedlich an, aber sie gehdren zu ein und demselben Phonem, weil es im
Deutschen keinen ,,ach-Laut® nach Vokalen wie [e] oder [i] gibt und keinen ,,ich-Laut®
nach Vokalen wie [a] oder [u]. Auch Phonem /R/ hort sich in dem Wort Ratte ganz
anders an als in Birne, wird aber, eben weil es sich um ein und dasselbe Phonem han-
delt, immer mit dem Graphem <r> verschriftet. Wann das /R/ wie gesprochen wird,
héngt einzig und allein von seiner Position in der Silbe ab. Der Aufbau der Silben zeigt
aullerdem die Aussprache des vokalischen Silbenkerns an. So ist beispielsweis das
erste <e> in beten anders zu artikulieren als das jeweils erste <e> in Reste oder Betten.
Ein weiterer Faktor, der beim Lesen und Schreiben immer beachtet werden muss, ist
die Wortbetonung. So gibt es in unbetonten Reduktionssilben niemals ein [e:], wie es
beispielsweise in der ersten Silbe des Wortes Besen vorkommt. In der unbetonten zwei-
ten Silbe von Besen wird das <e> zwar notiert, aber nicht als Laut realisiert [be:.zn]
(Hall, 2011).

Die aufgefiihrten Beispiele sind sicher unvollstandig, lassen aber erahnen, dass die
Préamisse, beim Lesen und Schreiben miisse nur jedem Laut ein Buchstabe zugeordnet
werden, zu Problemen fiihren kann.

Auch wenn die beschriebenen Phdnomene auf den ersten Blick schwierig und un-
Ubersichtlich erscheinen, sind sie fiir das Deutsche sehr regelmaRig und lassen sich
daher gut didaktisch vermitteln.

2.1 Systematischer Aufbau des Schriftsystems

Die Alphabetschrift bietet eine relativ eindeutige Information, wie wir Worter zu lesen
bzw. zu schreiben haben. Dies heif3t allerdings nicht, dass sich regelhafte Schreibungen
ausschlielflich in einer segmentalen Zuordnung von Lauten und Buchstaben zeigen
missten. Diese Besonderheit der Schrift scheint einen hohen Komplexitatsgrad zu
erzeugen. Bei einigen Wortern — wie z.B. <Steuer> — lasst sich weder eine einzige
eindeutige Phonem-Graphem-Zuordnung erkennen [fdor.e] (Beispiel aus Eisenberg,
2006¢, S. 137), noch sind die dahinterstehenden Regularitaten auf den ersten Blick
erkennbar. Dass die Alphabetschrift dennoch fir die grole Mehrheit der Wérter eine
sehr zuverldssige und auch fir Grundschulkinder nachvollziehbare Darstellung der
Sprachlautfolge bietet, wird im Folgenden dargestellt.

Fuhrhop (2009) geht in diesem Zusammenhang von einer Verzahnung phonographi-
scher, silbischer und morphologischer Prinzipien aus, wéhrend (Maas, 1989) eine Ein-
teilung in textuelle, logographische und phonographische Komponenten vornimmt.
Auffillig ist hier, dass Maas die ,,Grundziige der deutschen Orthographie® ausgehend
von komplexen ubersatzmaRigen sprachlichen Einheiten diskutiert und diese Schritt fiir
Schritt in kleinere Einheiten wie die grammatischen Worter, die Silben und die Pho-
neme gliedert, wahrend Fuhrhop (2009) genau andersherum vorgeht. Auch ontogene-
tisch geht Maas (1989) in einer sehr friihen vorschulischen literalen Phase sowohl re-
zeptiv (durch das Vorlesen) als auch produktiv (belegt durch friihe Kritzelbriefe) von
einer Auseinandersetzung mit ganzen Texten aus. Erst nach und nach werden — folgt
man seiner Modellvorstellung vom Schrifterwerb — die Kinder in die Lage versetzt,
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diese komplexen sprachlichen Konstrukte in kleinere Einheiten zu zerlegen. Dies ge-
schieht zunéchst beispielsweise durch Sprachspiele, in denen die Anlaute ausgetauscht
werden (,,Ene mene miste, es rappelt in der Kiste. Ene meine meck und du bist weg.*)
und spéter durch die gezielte Alphabetisierung. Da die Alphabetisierung im Anfangs-
unterricht trotz aller Diskussionen um groRere Einheiten sinnvollerweise mit dem Le-
sen und Schreiben einzelner Worter und dem Erlernen von Graphemen einhergeht,
beginnen die Uberlegungen zur Schriftsystematik dennoch mit der Silbenstruktur deut-
scher Worter. Der Zusammenhang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache
wird stets mit Bezug auf die grundlegenden linguistischen Ebenen Graphematik, Pho-
nologie/Phonetik sowie Morphologie beschrieben und diskutiert.

2.1.1 Phonographische Schreibungen

Die Wortschreibungen im Deutschen sind im Wesentlichen lautbezogen (Fuhrhop,
2009), denn ,,[f]iir ein alphabetisches System ist [...] kennzeichnend, daf} eine Korres-
pondenz zwischen den Kleinsten Einheiten der Lautstruktur, den Phonemen, und den
elementaren Einheiten der Schriftstruktur, den Graphemen, vorliegt” (Ramers, 1999).
Dieses Phanomen wird als phonographisches (Maas, 1992) oder phonologisches Prin-
zip (Rahnenfiihrer, 1980) bezeichnet und bedeutet nicht, dass es eine 1:1-Zuordnung
zwischen Laut und Buchstabe gibt. Abgebildet werden Phoneme und nicht deren Allo-
phone. Die Phonologie, die Maas daher auch als funktionale Phonetik beschreibt, be-
trachtet ,,die Laute [...] [nicht vorrangig] als Naturereignisse [...], [sondern fokussiert]
die Analyse der Nutzung von Lautunterscheidungen fir sprachliche Belange [...]“
(Maas, 2006, S. 17). Als Phoneme werden die kleinsten bedeutungsunterscheidenden
Einheiten einer Sprache bezeichnet, welche Ublicherweise durch Minimalpaarbildun-
gen, also Worter, deren Bedeutung sich nur auf der Grundlage der Merkmale eines
einzelnen Lautes unterscheidet, ermittelt werden kénnen (Fuhrhop, 2009). Hall (2011)
zeigt dies beispielhaft an den Woértern [kants] und [tanto].

Doch selbst aus phonetischer Sicht ist die Beschéftigung mit Einzellauten lediglich
eine 6konomische Beschreibungsebene, welche ,,dem Alltagsverstandnis einer alpha-
betisch literalen Gesellschaft™ entspricht. ,, Tatsdchlich vollfiihren wir mit unseren
Sprechwerkzeugen [...] immer kontinuierliche Sprechbewegungen, die ihrerseits wie-
derum zu sich kontinuierlich &ndernden akustischen Signalen flihren* (Pompino-Mar-
schall, 2009). Dies bedeutet, dass Einzellaute in diesem Sinn keine ,,natiirlichen” Ein-
heiten darstellen, was in gangigen schreibdidaktischen Lehrwerken aber dennoch fast
durchgangig suggeriert wird. Vielmehr werden die Bewegung der Artikulationsorgane
und somit auch das akustische Signal an die jeweiligen Nachbarlaute angeglichen.
Dieser Prozess der Assimilation wird auch als Koartikulation bezeichnet (Pompino-
Marschall, 2009). Wir duflern beispielsweise ['lam.pm] statt [ 'lam.pn] oder ['lam.pan],
weil die Lippen bei den vorherigen Konsonanten sowieso schon aufeinanderliegen.
Dies erschwert Schreibanfédnger_innen eine segmentale Zuordnung von Lauten bzw.
Lautklassen zu Graphemen zusétzlich. Hinzu kommt, dass [m] und [n] gemeinhin nicht
als Allophone eines Phonems wahrgenommen werden. In Wértern wie <einem> und
<einen> sind die beiden Laute bedeutungsunterscheidend. Nichtsdestotrotz stellen die
Phoneme als bestimmte Klassen von Lauten eine wichtige Bezugsgrofe fur Wort-
schreibungen dar.

In der Schrift sind die Grapheme als die ,,kleinsten distinktiven (unterscheidenden)
Einheiten geschriebener Sprache* (Fuhrhop & Peters, 2013) Bezugspunkt fiir die Pho-
neme. Diese lassen sich demnach immer nur fiir eine spezifische Sprache bestimmen
und kénnen im Deutschen auch aus mehreren Buchstaben bestehen.

Es gibt Phoneme wie /m/ oder /I/, die immer mit ein und demselben Laut korrespon-
dieren und mit einem einfachen Einbuchstabengraphem reprasentiert werden, egal an
welcher Stelle sie im Wort vorkommen ([ma:.da] <Made>, [lam.pa] <Lampe>, [kra:m]
<kram>). Andere Phoneme, wie das bereits in der Einleitung erwahnte /R/, werden am
Silbenende zu anderen Lauten (Allophonen).

HLZ (2019), 2 (1), 76-91 https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-89


https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-89

Lingnau & Herzig 80

2.1.2 Silbische Schreibungen
Das Schriftsystem bildet nicht nur die lautliche, sondern auch in einem hohen Mal} die
silbische und somit suprasegmentale Struktur der gesprochenen Sprache ab.

Pompino-Marschall (2009) bezeichnet die Silbe zwar im Vergleich mit Einzellauten
als ,,natiirlichere®, aber nicht als per se segmentale Einheit. Auch sie lasst sich nur im
Rahmen zusammenhangender lautlicher AuRerungen erfassen. Fuhrhop und Peters
(2013) beschreiben die Silbe als eine prosodische Einheit, da sie Merkmale umfasst,
die sich nicht aus den einzelnen Segmenten ableiten lassen. Auf der anderen Seite ist
sie Tréagerin von Eigenschaften, die ansonsten eher den einzelnen Lauten zugeschrie-
ben werden. Das sind zum Beispiel die VVokalqualitt und -quantitat, welche sich auf
bestimmte Silbenstrukturen beziehen lassen.

Das Deutsche gehort zu den akzentzahlenden Sprachen. Dies bedeutet, dass jedes
Wort einen silbischen Akzent besitzt:

,unter Akzent oder Betonung wollen wir unter phonetischen Gesichtspunkten hier die
Hervorhebung einer bestimmten Silbe gegentber den anderen Silben eines Wortes — im
Sinne von Wortakzent bzw. lexikalischem Akzent verstehen (Pompino-Marschall, 2009).

Die vokalischen Silbenkerne unbetonter Silben werden nach Pompino-Marshall im
Deutschen haufig verkirzt (dies betrifft insbesondere den Schwa-Laut [2]) oder fallen
sogar ganz weg. Silben mit einem Schwa-Laut oder einem Sonoranten als Silbenkern
gelten daher im Umkehrschluss als nicht betonbar (Eisenberg, 2009). Bei morpholo-
gisch einfachen Wortern sind im Deutschen die Betonungsmuster Trochdus (zweisilbi-
ge Worter mit der Betonung auf der ersten Silbe) und Daktylus (dreisilbige Worter mit
der Betonung auf der ersten Silbe) vorherrschend.

Vokale werden aus phonologischer Sicht aufgrund der Muskelspannung der Artiku-
lationsorgane in gespannte und ungespannte Varianten eingeteilt (\VVokalqualitat). Das
[e:] in beten oder das [0:] in rote sind gespannte Vokale, wihrend das [¢] in Betten und
das [o] in Wolle die jeweils ungespannten Varianten darstellen. Hinzu kommt die zeit-
liche Lange der Artikulation (Vokalquantitit), die bei den gespannten Vokalen bei
normaler Aussprache deutlich langer ist. Dass die VVokalqualitat und -quantitat im Zu-
sammenhang mit der Position (betonte oder unbetonte Silbe) und Distribution (Beset-
zung des Silbenendrandes) der VVokale in den jeweiligen Silben steht, ist unbestritten
(Bredel, 2009). Morphologisch einfache trochdische Worter haben in der Regel einen
kurzen ungespannten Vokal in der betonten Silbe, wenn der Endrand derselben konso-
nantisch besetzt ist. Bei unbesetztem Endrand ist der Vokal lang und gespannt. Eine
Besonderheit stellen Trochdaen mit einem ungespannten Vokal in der betonten Silbe
aber nur einem internuklearen Konsonanten dar. Eisenberg (2006a) geht davon aus,
dass der Konsonant in diesem Fall aus phonologischer Sicht sowohl in den Endrand der
betonten als auch in den Anfangsrand der Reduktionsilbe gehért, und nennt dieses
Phanomen Silbengelenk. Nach dieser Logik ware die betonte Silbe in Wortern wie
Mitte, Hulle, Quelle oder Holle eine geschlossene. Er geht dabei also nicht nur von der
Vokalqualitat, sondern auch von der Silbenstruktur aus. Bestimmte Silbenstrukturen
bedingen somit, dass der Vokal ,,ausgebremst wird. Vor allem erscheint aber von
groler Relevanz, dass die Qualitdt und Quantitat der Vokale zwar aufgrund von Mini-
malpaarbildungen durchaus einen Phonemstatus haben, aber dennoch immer im Zu-
sammenhang mit silbischen Phdnomenen stehen und daher nicht ausschlieflich seg-
mental betrachtet werden kdnnen.

Fir das Lesen ist es also wichtig, die Silbenstrukturen in der Schrift erkennen zu
kdnnen. Das ist bei geschriebenen Wortern einfacher als bei gesprochenen. Bei diesen
gilt die Regel, dass jede Silbe einen Vokal hat. Finden sich in einem prototypischen
zweisilbigen Wort zwischen den beiden Vokalen zwei Konsonanten, befindet sich die
Silbengrenze zwischen diesen (Bet-ten oder Kas-ten), auch wenn dies sich flir gespro-
chene Worter bei Silbengelenken anders zeigt. Bei Wortern, die nur einen Konsonanten
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zwischen den Vokalen haben, ist die Silbengrenze in beiden Féllen vor diesem (Ma-
gen oder fe-gen).

2.1.3 Morphologische Schreibungen
Morphologische Schreibungen werden von Fuhrhop mit dem Prinzip der Morphem-
konstanz beschrieben.

,Worter oder Wortformen, die in einer morphologischen Beziehung stehen, werden &hn-
lich oder gleich geschrieben, sofern es einer phonographischen Schreibung nicht wider-
spricht. Morphologische Schreibungen gelten insbesondere fiir Flexionsformen des glei-
chen lexikalischen Wortes, zum Beispiel <Apfel> — <Apfel>.“ (Fuhrhop, 2009, S. 25)

Sie nennt solche Schreibungen ,,logographisch®, wobei die logographischen Elemente
nicht im Sinne von Logogrammen oder Piktogrammen zu verstehen sind, sondern mit
rein alphabetischen Zeichen dargestellt werden. Die Schriftbasiertheit dieses Prinzips
verdeutlicht sie am Beispiel der Pluralbildung von Bach. Die Wortstdmme <bach> und
<b&ch> unterscheiden sich lediglich durch zwei Punkte (137), wéhrend bei auditiver
Realisierung nur ein segmentales Element gleichbleibt [bax — beg].

Insgesamt konnen bezuglich der Morphemkonstanz die Stammkonstanz und die Af-
fixkonstanz unterschieden werden. Fir die Schreibungen lasst sich festhalten, dass
Affix-Schreibungen wie {ver} bei <verhandeln> in der Regel memoriert werden mus-
sen, wahrend Stammschreibungen sich aus der Schreibung morphologisch einfacher
Zweisilber oder aus sogenannten Explizitformen (Eisenberg, 2006a) ableiten lassen.
Explizitformen sind zum Beispiel die Pluralformen einsilbiger Nomen, Verbinfinitive
beziehungsweise attributiv verwendete einsilbige Adjektive oder anders gesagt: alle
zweisilbigen Formen, mit vokalanlautenden Morphemen am Wortende (Bett-en, rot-e
oder rett-en).

3. Didaktisch-methodische Verortung

Geht es um die Vermittlung von Orthografie?, werden in der deutschsprachigen Litera-
tur zu Sprachdidaktik sowohl unterschiedliche didaktische Modelle als auch differente
Ansichten Uber grundlegende sprachwissenschaftliche Aspekte sowie die Reihenfolge
der Vermittlung derselben diskutiert. Die Diskussion uber lehrgangs- vs. lernwegs-
orientierte Konzepte ist eher allgemeindidaktischer Natur und hatte ihren Beginn in den
80er-Jahren. Den in damaligen Lehrwerken vorgesehenen strikten Abfolgen von Lern-
inhalten wurde das Konzept des offenen Unterrichts entgegengesetzt (Kirschhock,
2004). Von diesem erhoffte man sich nun eine stérkere Orientierung an den individuel-
len Lernwegen der Kinder. Problematisch an beiden Ansétzen ist allerdings, dass sie
von einer stufenartigen Abfolge bestimmter schriftsprachlicher Fahigkeiten ausgehen,
wie sie bereits von Frith (1980) vorgeschlagen wurde. Die Annahme, die diesem Para-
digma zugrundliegt, ist, dass Kinder zundchst eine alphabetische Strategie erwerben, in
der sie Laut-Buchstabenbeziehungen erlernen, und spater in einer néchsten Stufe die
orthografischen Regeln. Dieses VVorgehen hat vor allem in offenen Konzepten wie dem
Spracherfahrungsansatz (Briigelmann, 1983) dazu gefiihrt, dass Kinder sehr lange nach
dem Konzept ,,Schreib, wie du sprichst™ vorgehen. Dies hat sich nicht bewdhrt (Roos
& Schéler, 2009) und ist zudem mit dem deutschen Schriftsystem nicht gut zu verein-
baren.

Neuere Ansatze stellen daher schon sehr friih das Schriftsystem mit seinen Regularita-
ten in den Vordergrund. Die wichtigsten werden im Folgenden kurz dargestelit.

2 Qrthografie soll im Folgenden sowohl in Bezug auf das Lesen als auch auf das Schreiben betrachtet
werden. Auch werden wir die Didaktik orthographischer Regeln begrifflich nicht von dem basalen
Schrifterwerb trennen, wie es in einigen Lehrwerken der Fall ist (Budde, Riegler & Wipréchtiger-Gep-
pert, 2012).
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3.1 Silbische Anséatze

3.1.1 Die silbenanalytische Methode von Christa Réber
Raober stellt in ihrem Ansatz die Konvertierung von isolierten Phonemen in Grapheme
weder in den Vordergrund noch an den Anfang didaktischer Bemuhungen fir den fri-
hen Schriftspracherwerb. lhre Modellierungen fokussieren zu Beginn vielmehr die
Informationen, die die Schrift fir die lautliche Realisierung von Wortern beim lauten
Lesen bereitstellt. Orthografie hat dabei die Funktion, Geschriebenes lesbar zu machen.

Rober geht davon aus, dass Kinder im Rahmen des Schrifterwerbs eine ,,neue”
Sprache erlernen mussen, welche alle Varietaten Uberdacht (Réber, 2013). Nicht die
gesprochene Sprache der Kinder ist der Ausgangspunkt fir ihre ersten Schreibungen,
sondern die Schrift ist der Ausgangspunkt fur den Erwerb eines in der Schule geforder-
ten literaten Sprachgebrauchs, der sich nicht nur auf Aspekte wie Wortwahl, Satz-
grammatik und GbersatzméRige Einheiten (Maas, 2010), sondern auch auf die Ausspra-
che einzelner Worter bezieht. Schrift ist fir Réber zudem die symbolische (graphische)
Reprasentation sprachlicher Systematik. Diese Systematik liegt besonders zu Beginn
des Schriftspracherwerbs der Kinder noch aufierhalb ihres Erfahrungshorizontes, kann
aber mithilfe von Wortschreibungen systematisch vermittelt werden.

Rdber arbeitet vor allem mit phonologisch orientierten Schreibungen (Maas, 2015)
und verwendet als Visualisierungs- und Vorstellungshilfe Hauschen (Rober, 2009b)
oder Zirkuswagen (Rober et al., 2016), mit denen sie die Silbenstruktur darstellt.?

3.1.2 Eine didaktische Modellierung von Gabriele Hinney

Hinney (2004, 2010) legt firr ihre Uberlegungen zur Didaktik des Rechtschreibens die
Arbeiten von Peter Eisenberg zugrunde und bezeichnet mit Eisenberg, Spitta und Voigt
(1994) den Schriftspracherwerb als ,,eigenaktiven sprachanalytischen Problemlosepro-
zess*, dessen zentrale Anforderung darin besteht, ,,durch hypothesentestendes Experi-
mentieren* die Zusammenhénge von gesprochener und geschriebener Sprache zu ver-
stehen und handelnd umzusetzen (Artelt et al., 2007; Hinney, 2004, S. 73). Lesen und
Schreiben mdchte sie als strategische Vorgénge verstanden wissen, deren Erwerb me-
takognitives Wissen voraussetzt. Metakognitives Wissen beschreibt sie in diesem Zu-
sammenhang als ,,[...] die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess zu kontrollieren und zu
steuern* (Hinney, 2004, S. 73).

Hinneys Annahme nach gibt es Kinder, denen dies auch ohne spezifische didakti-
sche Anleitung gelingt, und solche, bei denen dies nicht der Fall ist. Diejenigen, die an
dieser Aufgabe scheitern, missen die Worthilder einzeln memorieren und fir die nicht
memorierten Worter eine sogenannte ,,Schreib, wie du sprichst“-Strategie anwenden.
Besonders fiir diese Kinder ist es — so Hinney — von essenzieller Bedeutung, den struk-
turellen Aufbau der Schriftsprache gut zu vermitteln.

Grundlegend fiir ihre didaktischen Uberlegungen sind

« die Explizitlautung (Kunkel-Razum & Eisenberg, 2009) als phonologische Be-
zugsgroie
+ und folgende silbenbasierte Aspekte:

— Eisenbergs Hinweise auf die Deutung rechtschriftlicher Merkmale als Le-
sehilfe,

— die Schreibsilbe und ihre Schlisselstellung zur Erklarung rechtschreiblicher
Zusammenhange,

— das zweischrittige Konstruktionsprinzip deutscher Wortschreibungen, wel-
ches die regelhaften phonologischen Qualitaten zweisilbiger morphologisch
einfacher Worter als Hinweis auf die weniger regelhaften Schreibungen ein-
silbiger Worter zugrunde legt (Eisenberg, 2006b; Hinney, 2004, 2010).

3 Da die Systematik der Verwendung der Hauschen in unserem Forderprogramm ganz dhnlich ist wie in
Roébers Ansatz, wird an dieser Stelle auf eine ausfihrliche Darstellung verzichtet.
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Hinney stellt gerade diese Aspekte heraus, weil erstens durch die Explizitlautung eine
Art lautliches Modell zur Verfligung gestellt wird, welches die ,,Lernkomponente der
Artikulationskontrolle® differenziert darstellen kann, und zweitens durch das grundle-
gende linguistische Modell Hinweise darauf gegeben werden, wie Kinder zur Spracha-
nalyse angeleitet werden konnen. Drittens kdnnen mit dem zweischrittigen Konstrukti-
onsprinzip die komplexen Wortschreibungsregeln auf einem fur Kinder verstandlichen
Niveau vermittelt werden (Hinney, 2004).

Sie geht ebenfalls davon aus, dass die Explizitlautung eine schriftbezogene Aus-
sprachvarietét ist, die zwar von der Lehrkraft modellhaft prasentiert wird, um den Kin-
dern den Zugang zur Schriftsprache zu erleichtern, aber von kindlicher Seite keines-
falls vorausgesetzt werden kann. Vielmehr ist sie das Ergebnis eines erfolgreichen
Schrifterwerbs (Hinney, 2004, 2010). Daher gehoért es zu Hinneys didaktischer Kon-
zeption, mit den Schiler_innen (ber ihre eigenen Aussprachevarietaten zu reflektieren
und diese nach und nach in Beziehung zur Explizitlautung zu setzen, die im Gramma-
tikduden als ,,[...] die ,wirkliche Lautform* eines Wortes [...]* (Kunkel-Razum &
Eisenberg, 2009, S. 51) bezeichnet wird. Dies impliziert, dass der Erwerb dieser Varie-
t&t nur gemeinsam mit bzw. durch den Schriftspracherwerb erlernt werden kann.

Bezlglich der Silbe ist zunachst anzumerken, dass Kinder zwar relativ frih — bei-
spielsweise in Abzahlreimen, Liedern oder Gedichten — intuitive Fahigkeiten zur Sil-
bensegmentierung aufweisen. Ein solch globales Silbenverstandnis reicht aber fiir den
Schriftspracherwerb nicht aus, und eine sichere Segmentierung bezliglich der Schreib-
silben ist nicht bei allen Kindern vorauszusetzen (Ginther, 2006), sondern wird — dhn-
lich wie die Explizitlautung — erst im Kontakt mit der Schriftsprache erworben.

Hinney verweist auf regelhafte silbenbasierte Schreibungen im Deutschen. Auf-
grund dieser Regelhaftigkeiten sei es nicht verwunderlich, dass es einigen Kindern
gelénge, die orthographischen Prinzipien ohne explizite Anleitung zu erwerben. Aber
auch bei diesen Kindern sei das Wissen nur implizit verfligbar. Ihr Ziel ist es also zum
einen, das implizite Wissen der rechtschriftlich kompetenten Kinder explizit zu ma-
chen, und zum anderen, denjenigen, die ein solches implizites Wissen bisher nicht
erwerben konnten, einen Zugang zu den Regeln der Schriftsprache zu ermdéglichen.

Die Idee ist nun, wie auch bei dem Ansatz von Rober, die trochaischen Zweisilber
als Schliisselworter einzufithren, Schreibalternativen (z.B.: <n> vs. <nn> oder <I> vs.
<llI>) als Problemstellungen herauszuarbeiten und dies anhand von Lesarten auf der
Grundlage unterschiedlicher silbischer Baumuster zu bearbeiten. Die Kinder werden
angeleitet, Schlussfolgerungen als Grundlage fur den Erwerb von Handlungswissen zu
erwerben (wenn <rennen> mit <nn> geschrieben wird, gilt das auch fur <rennt> ...).
Die Schiler_innen sollen ihre Schreibhypothesen dann durch sogenannte Silbenproben
Uberpriifen: ,,Wenn [holon] (Lautbezug: gespannter (langer) Vokal; Konsonant mit
losem Anschluss, dann <I>, weil nicht [holon] (Lautbezug: ungespannter (kurzer) Vo-
kal; Konsonant mit festem Anschluss ans Silbengelenk)“ (Hinney, 2004, S. 78). Die
Autorin grenzt sich damit von segmentalen Ansétzen ab, die — wie zum Beispiel Som-
mer-Stumpenhorst (1991)* — postulieren, dass Schreibfehler am effektivsten durch das
Mitsprechen der zu schreibenden Worter vermieden werden kdnnten. Sie nimmt viel-
mehr an, dass flir den Einblick in die Systematik von Schreibungen eine differenzierte-
re Darstellung nétig sei.

3.1.3 Orthografieerwerb als Systemerwerb von Ursula Bredel

Auch Bredel entwickelt ein alternatives Konzept zu einer von der KMK (2005) vorge-
schlagenen und durch die Strategien , Mitsprechen* — ,Einprigen® — , Uben* und im
Zweifelsfall ,Nachschlagen im Worterbuch® gepriagten Schriftvermittlung, die sich

4 Diese Annahme lasst sich auch in sehr aktuellen Ansitzen, wie zum Beispiel der Freiburger Recht-
schreibschule (Michel, 2011) oder Rechtschreiben erforschen (Fulde, 2006) finden, die sich groRer Be-
liebtheit in Schulen erfreuen.
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zum einen in einem ,theoriefreien Raum* bewegt und zum anderen vor allem lautge-
treue Schreibungen suggeriert, deren Ausnahmen nicht regelhaft hergeleitet, sondern
lediglich im Worterbuch nachgeschlagen werden kénnen (Bredel, 2009, S. 136) (siehe
auch Ossner, 2013).

,,JUbersehen wird dabei, dass die Erstfixierung auf Laut-Buchstabenbeziehungen nicht
einen natirlichen Erwerbsschritt definiert, sondern ein unterrichtlich erzeugtes Artefakt
darstellt. Ubersehen wird auch, dass es sich nicht um einen einfachen Strategiewechsel
handelt, sondern dass mit dieser didaktisch induzierten Abfolge ein Theoriewechsel er-
zwungen wird [...].“ (Bredel, 2009, S. 137)

Stattdessen geht sie davon aus, dass sowohl lexikalisch als auch morphologisch be-
deutsame Wortstrukturen durch Grapheme kodiert werden. Die den Graphemen zuge-
horigen Lautwerte ergeben sich dabei nicht ausschlieBlich aus einer 1:1-Zuordnung
zwischen Laut und Buchstabe, sondern lassen sich erst im ,,Zusammenspiel von [(a)]
pradefiniertem Lautpotenzial, [(b)] Position und [(c)] Distribution in einem Wort ermit-
teln* (Bredel, 2009, S. 137).

(a) Mit anderen Worten bedeutet dies, dass statt einer 1:1-Zuordnung von Laut und

Buchstabe bzw. Laut und Graphem jedes Graphem ein Kontinuum von Lauten
reprasentieren kann. Wichtig erscheint dabei, dass jedes Graphem bestimmte ar-
tikulatorische Gesten nahelegt. So pradeterminiert beispielsweise das Graphem
<e> eine vokalische, offene oder halboffene, vordere oder zentrale Artikulation,
die sich im Vokalviereck mit einem bestimmten Radius abtragen lasst und die
Laute [e], [€], [2] und [e] einschlieft.
Wenn auch keine 1:1-Zuordnung zwischen Lauten und Graphemen nahegelegt
werden kann, bleibt somit festzuhalten, dass nur eine sehr eingeschrankte Grup-
pe von Lauten mit dem Graphem <e> korrespondiert, welche bei der Einfilhrung
von Graphemen durchaus Berticksichtigung finden konnten. Zudem ist die Zu-
ordnung eines Graphems zu einem bestimmten Laut aus dem gegebenen Laut-
kontinuum nicht beliebig, sondern héngt erstens von seiner Position und zwei-
tens von seiner Distribution in der Silbe ab (Bredel, 2009).

(b) Die absolute Position von Vokalen ist immer die nukleare Position einer Silbe.
Diese wird beim <e> dadurch determiniert, ob es in einer Voll- oder einer Re-
duktionsilbe positioniert ist. In einer Vollsilbe reprasentiert das <e> entweder [e]
oder [£], wahrend es in einer Reduktionsilbe immer als [o] oder [e] realisiert
wird.

(c) Die Distribution oder relative Position — also die Position innerhalb der Silbe —
legt schlieBlich fest, ob in betonten Silben ein gespannter Langvokal [e] (immer
dann, wenn ein Konsonantenbuchstabe in der Koda steht) oder ein ungespannter
Kurzvokal [€] (immer dann, wenn kein Konsonantenbuchstaben in der Koda
steht) reprasentiert wird. In der Reduktionsilbe wird durch die Distribution an-
gezeigt, ob das <e> als [a] (wenn kein Konsonantenbuchstabe in der Coda steht)
oder [e] (wenn ein <r> in der Coda steht) realisiert, kaum realisiert oder sogar
getilgt wird (wenn die Silbenkoda durch einen nasalen Konsonanten gebildet
wird).

Die Silbenstruktur wird aber auch dann markiert, wenn kein konsonantisches Material
wahrnehmbar ist. Bredel (2009, S. 140) unterscheidet hier drei unterschiedliche Félle:

1. Ist zwischen zwei Nuklei kein konsonantisches Element wahrnehmbar ([ 'nas]
<nahe> vs. <*nae> [ne:]), wird der linke Rand der Reduktionsilbe durch ein <h>
markiert. Das <e> wird so als Silbenkern der Reduktionssilbe erkennbar.
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2. Die Koda der Vollsilbe wird bei ungespannten VVokalen durch eine Verdopplung
des Konsonantenbuchstaben, der im Onset der Reduktionssilbe steht, gekenn-
zeichnet (<ahne> ['ana] vs. <anne> [ana]).

3. Als dritten Fall fihrt Bredel das silbenschlieBende <h> an, welches hervorhebt,
dass ein nachfolgender Sonorantenbuchstabe den Anfangsrand der Reduktions-
silbe und nicht den Endrand der Vollsilbe bildet (<wohnen> [wo:.nan]).

3.2 Forderprogramm SchmitS

Das Forderprogramm ist so aufgebaut, dass den Lehrpersonen fir jedes Kapitel eine
Handreichung mit einer Beschreibung des Lerngegenstandes und ein Text mit Muster-
erklarungen sowie mdglichen Vorgehensweisen im Unterricht bereitgestellt werden.
Durch die Mustererklarungen begleiten die beiden Leitfiguren Lele Lesekatze und
Professor Schmits. In den Texten mit der Katze und dem Professor werden einfach
geschriebene Erklarungen der anstehenden orthografischen Regularititen ,,in den
Mund gelegt®, und Professor Schmits, der leider schon etwas vergesslich ist, miissen
die Regularitaten am Ende jeder Einfiihrung noch einmal von den Kindern erklart wer-
den.

Die in den Kapiteln bereitgestellten Erarbeitungs- und Ubungsaufgaben basieren
immer auf einer Sammlung von Wortern mit &hnlichen Rechtschreibphdnomenen, die
bereits durch ihre Zusammenstellung das Entdecken von Regelhaftigkeiten fordern.

SchmitS orientiert sich sowohl an den referierten linguistischen Grundlagen als auch
an den beschriebenen didaktischen Ansatzen. Mit Rober wird im Material immer das
geschriebene Wort an den Anfang der Beschaftigung mit dem Lesen und Schreiben
gestellt, sodass die Kinder immer zuerst lesen und erst spater schreiben sollen. Das
Programm enthalt keine Graphemeinfiihrung®. Eine grobe Kenntnis der Grapheme
sollte daher zu Beginn der Arbeit mit den Materialien bereits vorhanden sein. Dennoch
hat jedes Kapitel ein neues Anfangsgraphem oder orthografische Besonderheiten, wie
Diphthonge oder Reduktionssilben, zum Thema. Die einzelnen Grapheme werden so
nach und nach wiederholt. In jedem Kapitel werden Lesekarten, Arbeitsblatter mit
strategischen Ubungen auf der Wort- und Satzebene sowie einige Spiele und kleine
Lesetexte bereitgestellt.

Die verwendeten Worter orientieren sich an den von Bredel beschriebenen Prinzi-
pien der absoluten und relativen Position der Phoneme und Grapheme in den Silben.
Fur die systematische Einfiihrung silbischer Schreibungen werden, wie es sowohl
Bredel als auch Hinney und Rdéber vorschlagen, solche trochéischen Worter verwendet,
die Eisenberg (2006b) als ,,Explizitformen* bezeichnet. Diese sind uns wichtig, weil
sie grundsatzlich phonographisch geschrieben werden.

Mit Eisenberg, aber anders als beispielsweise in den Arbeiten von Réber oder
Bredel, werden hauptséchlich drei Wortgestalten trochéischer Worter fokussiert: Wor-
ter mit offenen Hauptsilben, Worter mit geschlossenen Hauptsilben und Worter mit
Silbengelenken. Das sind erstens Worter mit offenen Hauptsilben wie <Feder> [fe:.de],
zweitens Worter mit geschlossenen Hauptsilben wie <Felder> [fel.de] und drittens
Worter mit Geminatenschreibungen bzw. Silbengelenken wie <Kette> [keto]. Hinzu
kommen abschlieend die Schreibungen mit silbeninitialem H (wie <Rehe>) sowie die
weniger regelméaRigen Dehnungsmarkierungen durch doppelte VVokale wie in <Boote>
oder das Dehnungs-H wie in <Bohne>, die als Sonderformen der offenen Silben® be-
handelt werden.

5 Wenn wir das Programm beschreiben, verwenden wir den Begriff Graphem, weil er aus linguistischer
Sicht genauer ist. In der Schule — also deshalb auch in den SchmitS-Texten — wird allerdings der Ein-
fachheit halber weiterhin der Begriff Buchstabe synonym zu Graphem verwendet.

& Worter mit <ie> wie <Ziege> werden als regelhafte offene Silben und nicht als Sonderformen einge-
fuhrt.
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Abgesehen von Fremd- oder Lehnwdrtern lassen sich nahezu alle Schreibungen auf
diese Formen zurlckfihren. Wer Regelhaftigkeit der phonologischen Schreibungen in
trochéischen Wortern verstanden hat, muss dann aber zusatzlich in der Lage sein, den
Wortstamm dieser Worter auch in anderen Wortformen wiederzuerkennen. Auch wenn
das Erlernen der phonologischen Schreibungen zunédchst im Vordergrund steht, werden
die erlernten Worter aus diesem Grund schon sehr frih in kleinen Lesetexten gemein-
sam mit anderen Wortern ihrer Wortfamilie prasentiert.

Beispiel fir das Wort <malen>:

Ole und Tine  malen eine Made,

aber Peter malt den Maler.

Malst du auch eine Made?

Eine systematische Vermittlung morphologischer Strategien erfolgt allerdings erst,
nachdem alle Wortformen eingefiihrt worden sind.

Die Beschaftigung mit den phonologischen Schreibungen beginnt mit offenen
Hauptsilben, da diese vergleichsweise einfach und am wenigsten fehleranféllig sind.
Zungchst werden zudem ausschlielich Worter mit einfachen Silbenanfangsréandern
verwendet. Als Visualisierungshilfe fiir den semantischen Gehalt der Worter werden
Bilder eingesetzt.

Das Bild und das geschriebene Wort werden jeweils auf einer Lesekarte prasentiert,
sodass weder die Wortform noch das Schriftbild von den Kindern erraten werden mus-
sen.

Bei dem geschriebenen Wort wird anfangs die betonte Silbe schwarz und die unbe-
tonte Silbe grau geschrieben. Eine weitere optische Strukturierungshilfe sind die Silben-
kastchen, die in Anlehnung an Rébers Silbenhéuser entstanden sind. In den Késtchen
werden die Silbenanfangsrédnder und die Silbenreime getrennt voneinander eingetragen,
um den Unterschied zwischen offenen und geschlossenen Hauptsilben sichtbar zu ma-
chen. Die Kinder lernen schon friih, die Worter in die Silbenk&stchen einzutragen (fur
eine genauere Beschreibung siehe Lingnau, 2018). In der untenstehenden Abbildung hat
das A sein ganzes Kastchen fiir sich allein, sodass es lang artikuliert werden kann.

M a l. er

Nach den offenen Silben werden Worter wie Kasten besprochen, die als geschlossene
Silben im Kontrast zu den Wortern mit offenen Silben vorgestellt werden.

Auch diese Schreibungen werden dann wieder in den Ké&stchen présentiert, sodass
schnell ersichtlich wird, dass das A, welches sich in <Kasten> anders anhdort als zum
Beispiel in dem Wort <Maler>, sich den Platz hier mit einem anderen Graphem teilen
muss.
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Nachdem die ersten beiden Wortgestalten eingefiihrt wurden, werden die Kinder mit
dem Lesen und Schreiben der Reduktionssilben vertraut gemacht; es werden nach und
nach Plosive am Wortanfang, komplexe Silbenrander, Diphthonge, Worter mit Umlau-
tungen und Schreibungen <r> am Silbenendrand eingefiihrt, welche aus phonologi-
scher Sicht ebenfalls zu den Diphthongen gehdren. Es folgen Worter, die mit Sp- und
St- beginnen.

Schlief3lich werden als dritte Wortgestalt noch die Worter mit Geminatenschreibun-
gen wie <fallen> betrachtet. Auf diese Einflihrung wird relativ viel Zeit verwendet, da
die Worter sich nur aufgrund der Vokalqualitat und -quantitat unterscheiden, was fiir
die Kinder erfahrungsgemaR relativ schwierig ist. Die Erklarung fir die Geminaten-
schreibung ist folgende: Der Vokal kann in seinem Késtchen nicht allein sein, wenn
dieser kurz ist. Hort man zwischen den beiden Vokalen nur einen Konsonanten, und
der erste Vokal ist kurz und ungespannt, werden zwei Konsonanten benétigt. Flr das
Lesen gilt der umgekehrte Schluss. Wenn im zweiten schwarzen Kastchen noch ein
Konsonant steht, wird der VVokal kurz artikuliert. Der Konstant wird allerdings beim
Sprechen niemals verdoppelt (vgl. Fuhrhop & Peters, 2013).

f | al ]| | L] en

Nach der Einflihrung der Doppelkonsonanten erfolgen noch die Auslautverhdrtung und
die H-Schreibungen.

Die intensive Beschaftigung mit morphologischen Schreibungen sowie GroR- und
Kleinschreibung und Zeichensetzung stehen derzeit noch aus.

4. Erfahrungsbericht

Das Fordermaterial SchmitS wurde in Kooperation mit einer Grundschullehrerin ent-
wickelt und fortlaufend im Unterricht erprobt. Durch die enge Zusammenarbeit mit
einer Schulklasse Uber einen Zeitraum von zwei Jahren konnten die Materialien daher
standig in realen Unterrichtssituationen erprobt, angepasst und Uberarbeitet werden.

Das Fordermaterial ist zentraler Bestandteil eines an der Universitat Bielefeld ent-
wickelten Seminarkonzepts fiir die berufsfeldbezogene Praxisstudie’, in dessen Mit-
telpunkt die basale Forderung von lese-rechtschreibschwachen Kindern steht. Das
Forderprogramm SchmitS wird so in das Curriculum der Lehrer_innenausbildung inte-
griert und findet zudem regelmaRig Anwendung in einer weiteren Kooperationsschule.

Das Feedback der Studierenden und der involvierten Lehrerin zeigt, dass die Arbeit
mit der silbenanalytischen Methode in der Praxis als gewinnbringend wahrgenommen
wird, was unsere eignen Erfahrungen bestatigt. Fir einen kleinen, wenn auch an dieser
Stelle noch subjektiven Eindruck mdéchten wir im Folgenden einige Zitate aus den
schriftlichen Reflexionen prasentieren, die die Studierenden jedes Semester zum Ende
der Praxisphase verfassen.

Uns ist es ein wichtiges Anliegen, gangige Praktiken in der Schule nicht einfach zu
iibernehmen, sondern diese ebenso wie die eigenen ,,educational beliefs* immer wieder
kritisch zu hinterfragen. Dass einige Studierende beginnen, dies zu tun, zeigt sich bei-
spielweise in der folgenden AuBerung einer Studentin: ,, Das Kennenlernen einer sol-
chen Methode empfand ich als sehr gewinnbringend, da dies auch zu einer kritischen
Sicht auf bisher ausgelibte Prinzipien im Deutschunterricht fiihrz. “ Auch die Beschaf-

7 Das Seminarkonzept wurde im Rahmen von BiPfssionl entwickelt (Qualitatsoffensive Lehrerbildung,
gefordert vom BMBF; Forderkennzeichen: 01JA1608).
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tigung mit linguistischem Fachwissen als Grundlage der Férderung wird in den schrift-
lichen Reflexionen thematisiert; so schreibt eine andere Studentin: ,, Die intensive Aus-
einandersetzung mit dem fachlichen Material hat mir viele linguistische Aspekte viel
klarer gemacht, sodass ich mich auch in der Vermittlung von Wissen in einer Lehr-
Lernsituation eindeutig sicherer fiihle . Neben diesen allgemeinen Aspekten wird auch
die Methode selber als hilfreich bei der Vermittlung orthografischer Kenntnisse ange-
sehen:

Rechtschreibph&nomene tber die Silbe (und das Hausermodell) zu erkléren, war eine gute
Mdoglichkeit, da es eine Mdéglichkeit mit Struktur ist. AuBerdem sind Erklérungen Uber die
Silbe auch nachvollziehbar fiir das Kind gewesen. In diesem Punkt habe auch ich selbst
viel dazu gelernt und kann nun viel sicherer mit den Rechtschreibphdnomenen umgehen
und diese erklaren.

Auch die Einbettung der Fordermaterialien in eine Geschichte um einen vergesslichen
Professor und seine schlaue Katze wird von einigen Studierenden aufgegriffen. So
schreibt eine Studentin: ,,Ich konnte bemerken, dass Identifikationsfiguren wie Lele
Lesekatze und der Prof. Schmits gute Moglichkeiten sind, die Kinder zu motivieren und
die Aufmerksamkeit der Kinder / des Kindes zu bekommen.

Neben dem praxisbezogenen Seminar an der Universitat Bielefeld werden auch
Fortbildungen fir Lehrer_innen und Sprachtherapeut_innen angeboten. Haufige An-
fragen im Anschluss an die Fortbildungen bzgl. der Verfligbarkeit des Materials und
weiterer Informationen zeigen auch hier das stetig wachsende Interesse an alternativen
Schriftspracherwerbsmethoden, die durch ihre Systematik neue Chancen bieten. Das
Forderprogramm SchmitS versucht, hier anzuknlpfen und linguistisch fundiertes Ar-
beitsmaterial fiir die Schule zu liefern.

Zugehoriges Material: https://www.uni-bielefeld.de/lili/personen/blingnau/schmits/
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Title: SchmitS — Systematic Acquisition of Reading and Spelling Skills

Abstract: In this article we present a concept of the promotion of reading and
spelling in primary school children. The SchmitS materials have been developed
within the research project BiPe®sioa! (funded by BMBF within the Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung). We decided to develop our own concept. The reason for
this is that although the German writing system is very systematically structured,
there is a lack of materials, which actually correspond with current linguistic and
language didactic ideas. Therefore, we are going to describe essential aspects of
the German writing system and the structure of the SchmitS materials. Conclu-
sively, we report our first experiences with children’s promotion.

Keywords: reading, spelling, promotion of reading and writing, primary
school

HLZ (2019), 2 (1), 76-91 https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-89


https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-89
https://doi.org/10.%204119/UNIBI/hlz-89
https://doi.org/10.%204119/UNIBI/hlz-89
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

	1. Einleitung
	2. Fachliche und theoretische Verortung
	2.1 Systematischer Aufbau des Schriftsystems
	2.1.1 Phonographische Schreibungen
	2.1.2 Silbische Schreibungen
	2.1.3 Morphologische Schreibungen


	3. Didaktisch-methodische Verortung
	3.1 Silbische Ansätze
	3.1.1 Die silbenanalytische Methode von Christa Röber
	3.1.2 Eine didaktische Modellierung von Gabriele Hinney
	3.1.3 Orthografieerwerb als Systemerwerb von Ursula Bredel

	3.2 Förderprogramm SchmitS

	4. Erfahrungsbericht
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen
	English Information

