Thema: Freies Schreiben von Anfang an - wichtig oder schadlich?

»Wir
unterrich-
ten nach
Reichen.«

‘Welche Bedeutung hat im Anfangsunte,rrinnt,-

UTE ANDRESEN
In den Buchstaben, diesen verschiedenen, sich wiederholen-
den, mal grofsen, mal kleinen Zeichen, die ringsum auf Schil-
dern und Packungen, auf den Dingen selbst und auf allerlei
Papieren zu finden sind, verbirgt sich etwas. In den Buchsta-
ben spricht etwas, flir das man taub ist, wenn man nicht zu
den Lesenden gehort. Man ist ausgeschlossen. Empdrend!
Oder spannend, anziechend. Also muss man Lesen lernen.

Aber das verlangt Geduld. Die muss man lernen, wenn
man nicht genug davon hat. Wie gut, dass jeder einzelne
Buchstabe, dessen Form man kennt, dessen Namen man
weif und den man hier und da und dort entdecken kann, ein
Erfolg ist und trostet: Du wirst es lernen, das ganze Lesen!
Dann hat jede Reihung von Buchstaben eine Bedeutung, ei-
nen Sinn, dann werden die Buchstaben zur Schriftsprache,
die du verstehst, wie du das verstehst, was jemand zu dir
sagt. Dann bist du eingeweiht und gehorst zu den Lesen-
den.

Die Erfahrung, dass eine Reihung von Buchstaben Bedeu-
tung enthdlt, die man entrdtseln kann, ist ein grofses Gliick.
Das Ldcheln, das sich im Gesicht der Kinder zeigt, die erste,
einzelne, bedeutsame Wérter selbststdndig erlesen haben,
ist ihr Geschenk fiir die Geduld der Lehrerin, die ihnen die
Aufgaben stellt und hilft, in ihnen auszuharren. Der Sinn,
den sie im Wort gefunden haben, gehort ihnen ganz allein,
und bindet sie zugleich in die Sprachkultur ein, in der sie die-
sen Sinn mit anderen teilen.

Worter sind Symbole fiir Wirkliches. Sie miissen verldss-
lich, missen immer gleich geschrieben sein, um Kindern,
die die Symbolisierungsfunktion der Lautsprache noch nicht
ausreichend verstanden haben, die Anndherung an die Buch-
stabensprache zu erleichtern.

Lernt man einen kleinen Text, einen Vierzeiler etwa, den
man vor sich hat, mit Hilfe eines Lesenden auswendig, weifs
man von ihm, was da auf dem Blatt steht. Man weif, dass
man das Ganze noch nicht selbst gelesen hat. Man kann
aber den einen Buchstaben, den man neu gelernt hat, in
diesem Ganzen aufsuchen. Macht er bei mehreren Wértern
mit, zeigt er sich als Baustein. Je mehr Bausteine man kennt,
desto besser!

Hat man auch gelernt, einen Neuen genau richtig zu
schreiben, hat ihn sich erarbeitet und ist er der Hand so ver-
traut, dass man keine Merkhilfe, keine Buchstaben- oder
Anlauttabelle braucht, um zu wissen, wie man ihn richtig
schreibt, weift man, was man kann und
was noch zu lernen ist. Je mehr Buch-
staben man schreiben kann, desto
besser! Und bald werden daraus eige-
ne Worter und Texte, die andere lesen
kdnnen.

UTE ANDRESEN
Grundschullehrerin (seit 1967 in Bayern)

und Autorin, im Hochschuldienst (seit 1992
in Erfurt) . Weitere Informationen unter
www.achtsam-schreiben-lernen.de
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HORST BARTNITZKY
Zwei gewichtige Grinde sprechen dafiir, dass Lesen und
Schreiben von Anfang an eine sich ergénzende und unter-
stiitzende Rolle im Schriftspracherwerb spielen - eine der
Motivation und eine der Sache Schriftsprache.

Zur Motivation: Schulanfanger erwarten von der Schule,
dass sie nun Lesen und Schreiben lernen. Wer dies schon
(fast) kann, hofft, dass er seine Fahigkeiten in beidem auch
zeigen kann und nun neues Schreib- und Lesefutter be-
kommt. Dazu reicht nicht, dass die Kinder vorwiegend nur
schreiben. Sicher, die Lehrerin kann zumeist den Text auch
lesen. Das aber ist kein »Lesefutter« fiir Kinder. Erst recht
fehlt die kommunikative Motivation:

B die Geselligkeit, wenn die Lehrerin die »Bremer Stadtmu-
sikanten« vorliest, die Kinder das Mdrchen in Szenen eintei-
len, Bilder zu den Szenen malen, fiir ein eigenes Buch zum
Marchen schreiben;

B die Lesekommunikation, wenn die Kinder einen Text er-
lesen und miteinander dariiber sprechen: Haben sie auch
schon so etwas erlebt? Was fanden sie gut, was nicht gut?
Was wdre gewesen, wenn ...?

B der Lesespaf, wenn die Kinder in einem Suchsel versteck-
te Worter entdecken, nach einer Anweisung malen, basteln,
einen dialogischen Text mit verteilten Rollen vorlesen, wenn
sie in einem Lese-Mini eine Geschichte lesen oder Erstaunli-
ches wie, dass ein Elefant so viel wiegt wie alle Kinder einer
Grundschule zusammen.

Zur Schriftsprache: Erst das Lesen macht Kinder auf wich-
tige Merkmale der Schriftsprache aufmerksam: Der miind-
liche Lautstrom kennt keine Wortgrenzen, sie finden sich
aber in allen Texten. Die Kinder erkennen das, wenn die Leh-
rerin einen Satz an die Tafel schreibt, wenn die Kinder in'das
Buch beim Vorlesen schauen, wenn zu einem Thema Wérter
auf einem Plakat gesammelt werden, wenn die Kinder Texte
selber erlesen.

Dass unsere Schriftsprache nicht 1:1 die Laute wiedergibt,
dass es auch verschiedene Buchstaben fiir denselben Laut
gibt, das erfahren die Kinder schon, wenn sie an den ersten
Schultagen mit ihren eigenen Namen arbeiten. Viele Namen
haben Buchstaben und Buchstabengruppen, die sich kaum
in der Anlauttabelle finden. Da aber der eigene Name fiir je-
des Kind existenziell wichtig ist, muss er auch ein wichtiges
Schreib- und Lesewort sein.

Die Vernachldssigung des Lesens ist nur scheinbar eine
Erleichterung. In Wirklichkeit nimmt sie den Kindern Gele-
genheiten, bei ihrem Weg in die Schrift Entdeckungen zu
machen, tber die sie miteinander
sprechen und die sie beim eige-
nen Schreiben nutzen kénnen

HORST BARTNITZKY
war Lehrer und Schulleiter, in der Lehrer-
fortbildung und der Schulaufsicht

tdtig, hat neben anderen Schulbiichern
fiir Deutsch und Sachunterricht
zusammen mit HANS-DIETER BUNK in
den letzten zwanzig Jahren drei Fibeln
herausgegeben.



Thema: Freies Schreiben von Anfang an — wichtig oder schadlich?

»Schreiben

Schreiben? Welche Bedéutung hat das Lesen? ist mir

HANS BRUGELMAN / ERIKA BRINKMANN
»Nach«REICHEN heifdt fiir uns angeregt durch und nicht genau
so wie REICHEN. Die Zeiten, da Pddagoginnen blind ihren Sdu-
lenheiligen (ROUSSEAU, MONTESSORI, KERN ...) gefolgt sind,
sollten vorbei sein. Kinder und Klassen sind verschieden.
Diese Unterschiede sensibel wahrzunehmen und aus einem
differenzierten Repertoire situativ angemessene Aktivitdten
auszuwihlen, zeichnet eine gute Lehrerin aus.

Obwohl wir immer fordern »REICHEN anzureichern« ist
festzuhalten, dass die Didaktik ihm zwei wichtige Impulse
verdankt: Das Lesen muss nicht dem Schreiben vorangehen
- und: freies Schreiben ist mehr als eine Methode, es bedeu-
tet eine besondere piddagogische Haltung.

CELESTIN FREINET hat sie mit dem schénen Satz »den
Kindern das Wort geben« umschrieben. In der Schule erwer-
ben Kinder nicht nur fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten.
Schule ist auch ein Ort der Persénlichkeitsentwicklung und
des politischen Lernens. Wir haben zu respektieren, was je-
des einzelne Kind ganz persénlich interessiert, was es wis-
sen will, was es zu sagen hat. Deshalb ist freies Schreiben von
Anfang an unverzichtbar - auch unabhangig von ihrem fach-
lichen Lernertrag.

Daneben ist das freie Lesen die zweite Sdule: Uber die
Schrift als Medium erschliefen sich die Kinder neue Welten
und durch die Schrift als Modell gewinnen sie ein Raster fiir
die Lautanalyse und Impulse fr ihre orthographische Ent-
wicklung.

Neben der inhaltlichen Freiheit bedeutet »freies Schrei-
ben«, dass das Sprach- und Schreibniveau vom Konnen des
Kindes bestimmt wird. Fehler gehtren wie beim Sprechenler-
nen dazu. Sieermédglichen dem Kind, die (schrift)sprachlichen
Anforderungen auf seinem jeweiligen Entwicklungsstand
zu vereinfachen. Dadurch ist auch der fachliche Lernertrag
freien Schreibens beachtlich: Es macht die Funktionen der
Schrift unmittelbar erfahrbar und es erleichtert den Kindern,
in die technische Struktur unserer Alphabetschrift einzudrin-
gen. Die Kinder zerlegen die Worter in ihre Laute und bauen
iiber die Buchstaben-Laut-Beziehungen ihre Schriftform auf
- zugleich eine intensive Ubung des synthetisierenden Erle-
sens.

Diese alphabetische Phase ist der zentrale Entwicklungs-
schritt nach dem naiven Benennen bzw. »Malen« von ganzen
wortern (wie dem eigenen Namen). Auch isolierte Ubungen
zur phonologischen Bewusstheit werden damit tberflissig:
Indem die Kinder ihre Aussprache verschriften, tiben sie die
Lautanalyse im Gebrauch. Entsprechend positiv sind auch die
Ergebnisse der Forschung in den USA zum invented spelling.

ERIKA BRINKMANN

seit 2001 Professorin fiir
deutsche Sprache und
Literatur und ihre Didaktik
an der PH Schwdbisch

Gmiind

HANS BRUGELMANN
Professor fiir Grundschul-
pddagogik an der
Universitdt Siegen

Zu wenig.«

WILFRIED METZE
Schriftspracherwerb heifst Lesen und Schreiben lernen. Dies ist
eine Binsenweisheit. Doch tber das konkrete Wie scheiden sich
die Geister. Da l6st ein Methodenstreit den ndchsten ab und
dabei dominieren in der Regel Glaubenssdtze, Suggestion, Ide-
ologie und merkantiler Geist. Die Sachstruktur unseres Schrift-
systems wird oft nur ungentigend beriicksichtigt und saubere
empirische Uberpriifungen finden kaum statt.

Mittlerweile hat der Ansatz »Lesen durch Schreiben (LdS)«
weite Bereiche des Anfangsunterrichts durchdrungen. Von der
reinen »REICHEN-Methode« sind zwar inzwischen viele abge-
riickt, doch hat sich der Schriftspracherwerb durch freies Schrei-
ben mit Hilfe von Anlauttabellen in grofien Verlagsprogrammen
niedergeschlagen und pragt selbst traditionelle Fibel-Lehrgange
durch friihen Gebrauch der Laut-Tabelle.

Damit bekommen Kinder, die das System bewaltigen (siehe
Antwort zu Frage 2), ein Mittel an die Hand, Sprache aufzu-
schreiben. Dass dadurch eine Laut-Zeichen-Beziehung konstru-
iert wird, die unserem Schriftsystem nicht entspricht, wird zu
erortern sein. Lesen wird mit dem »freien Schreiben« jedenfalls
nicht gelernt. Nach REICHEN stellt es sich wundersamerweise
irgendwann pldtzlich von alleine ein. Andere, wie die »Recht-
schreibwerkstatt« setzen auf Ubungen zur Synthese, véllig los-
gelost von der ebenfalls verwendeten Anlautmethode.

Will man Kinder nicht durch »Vereinfachungen« wie die des
Lds irrefiihren oder sie durch sinnlose Teilleistungsiibungen de-
motivieren, dann muss man sie von Beginn an an die schwie-
rigen Strukturen des Sprache-Schrift-Zusammenhangs, und
zwar in lesender und schreibender Richtung, heranfiihren.

Viele Kinder sind mit dem eigenaktiven und selbstgesteuer-
ten Erwerb dieser Strukturen voéllig tberfordert. Sie benétigen
eine Modellierung der Analyse-Synthese-Vorgdnge beim Lesen
und Schreiben durch die Lehrerin und kontrollierte entspre-
chende Ubungen. Lesen und Schreiben stellen vom ersten Wort
an eine Einheit dar.

Im Verlauf des Lehrgangs werden dann die durch unser
Schriftsystem vorgegebenen Schwierigkeiten aufgegriffen, ihre
Bewdltigung stdndig gelibt und durch den spiraligen Aufbau ab-
gesichert. Lesen und Schreiben stehen gleichermaften im Mit-
telpunkt.

Zudem bietet ein guter Fibellehrgang eine Fiille von Anre-
gungen, die zur Auseinandersetzung auch in Form schriftlicher
Mitteilungen motivieren. Nicht jedes Kind drdngt es von sich
aus zum freien Schreiben. Eine zur Identifikation einladende
Kinderbuchgeschichte oder die durchgehende Verwen-
dung des Ritselprinzips erzeugen hohere Motivation als
das standige Produzieren von Texten aus sich heraus.

WILFRIED METZE

war Lehrer einer Berliner Grundschule.
Er hat neben drei Leselehrgdngen viel-
fdltige didaktische Materialien, u. a.
auch Lernsoftware, fiir den Grund-
schulbereich entwickelt.
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»Mit der
Anlauttabelle
kénnen sich
die Kinder
selbststdndig
die Schrift
erschliefen.«

UTE ANDRESEN

Die Lehrerin muss daftir sorgen, dass alle Kinder,
die taglich in einem Raum der Geborgenheit zu-
sammenkommen, sozial eingebunden sind und
sich der lernenden Gruppe gleichberechtigt zu-
gehdrig wissen. Sie muss dafiir sorgen, dass jedes
Kind herausgefordert wird, sich nach neuen Zielen
und Fahigkeiten zu strecken, dass alle ihre eigene
Kraft sptiren und geniefien kdnnen und ermutigt

8

werden, sich umzuschauen: Wo gibt es fiir mich
und fir uns mehr zu lernen?

In der Komplexitdt des Schriftspracherwerbs brauchen
sie vor allem strukturelle Klarheit in einem durchdachten,
balancierten Unterricht. Sie brauchen Aufgaben, deren Sinn,
Weg und Ziel sie erkennen, damit sie ihre Krafte sammeln
und anspannen konnen. Aufgaben, durch deren Bearbeitung
etwas in der komplexen Schriftsprache klarer, greifbarer
wird.

Sie sind von kognitiver Passivitdt bedroht, wenn sie Auf-
gaben bekommen, die fiir sie so sinnleer sind, dass sie sich
geistig von ihnen abwenden, sie blof erledigen. Sie sind von
kognitiver Verwirrung bedroht, wenn zuviel Neues auf ein-
mal auf sie eindringt und sie mit Unklarheiten und Fehlern,
die sich nicht selbst auflésen, allein gelassen werden.

Sie brauchen die Gewissheit, dass sie mit einer ange-
fangenen Aufgabe nicht allein bleiben, wenn sie ihnen zu
mihsam wird, dass sie von der Lehrerin ermutigt und ge-
trostet werden und sie ihnen hilft, die Anspannung der Ar-
beit durchzuhalten, damit sie am Ende im Gelingen gipfeln
und sich wohlig 16sen kann. Dann erinnern sie sich spater an
diesen Augenblick, wenn ihnen die Anspannung einer neuen
Aufgabe bevorsteht.

Vor allem brauchen sie eine Lehrerin, die taglich mit ih-
rer Person dafir einsteht, dass es sich lohnt, die Miihe und
Geduld aufzuwenden, die es braucht, bis sie ganz ohne sie
und selbststéndig genau wie sie Lesende und Schreibende
sind. Sie brauchen als Lernlinge die Lehrerin als Meisterin,
als Vorbild im Lesen und Schreiben, nicht als Verwalterin und
Austeilerin pfannenfertiger Lerngerichte.

Ihre Kunst ist es, vieles zu tun, manches zu lassen, vieles
zu veranlassen und manches zu unterlassen, damit die Kin-
der lernen kénnen, was sie lernen wollen und was sie lernen
mussen. Um etwa die Buchstaben richtig schreiben zu ler-
nen, brauchen sie genaue Anleitung. Damit sie den Sinn in
Wortern finden, muss man sie ermutigen und ihnen Zeit
lassen.

Die Kinder brauchen eine Lehrerin, die sie mit gutem Ge-
wissen anleitet, wo das sinnvoll und nétig ist, und ihnen aus
dem Weg geht, wo sie stéren wiirde.
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Welche Art von Unterstﬁtzung

HORST BARTNITZKY

Das Wort vom »professionellen Nichtstun« macht die Run-
de: Kindern eine anregende Lernumgebung schaffen, dabei
auch eine Anlauttabelle als zentrales Werkzeug geben und
statt von Unterrichtszielen von Lernchancen sprechen. Das
ist sozusagen die didaktische Schlichtfassung dessen, was
mit einem konstruktivistischen Verstandnis von Lernen ge-
meint ist: die Kinder selber entdecken und die Schrift kons-
truieren lassen, jedes Kind auf seinem eigenen Weg. Dabei
ist Lernen zwar individuell, aber auf Kommunikation ange-
wiesen, auf Anregungen durch die Umwelt, in der Klasse
durch andere Kinder und durch die Lehrkraft. Im Schulalltag
wird dies vielfach erfahren: Die Schreibfreude mit der An-
lauttabelle versiegt bald, wenn Anregungen zum Schreiben
ausbleiben; die Arbeit mit der Tabelle wird bald aufgegeben,
wenn das Lautieren und Buchstabensuchen als zu miihsam
empfunden wird.

In der Praxis ist deshalb die Kopierwut so verbreitet. An-
regungen sollen her, Arbeitsbldtter x-fach im Klassenraum
verteilt. Die Unterstiitzung, auch Anleitung durch die kom-
petente Lehrkraft wird delegiert auf die kopierten Arbeits-
blatter.

Ich halte das fiir eine Fehlentwicklung. Kinder brauchen
Unterstiitzung und Anleitung, individuell unterschiedlich,
ja, sie brauchen sie aber vor allem von den Mitschiilern und
von der kompetenten, ihnen zugewandten und ermuti-
genden Lehrkraft.

Einen wichtigen Anregungsrahmen schafft das gemein-
same Thema: »Das bin ich« oder »Alles was fliegt«. Welches
Anregungspotential steckt nicht in solchen Themen - fir
Handlungen wie Messen oder Flieger Falten, fur das Erzdh-
len und Schreiben, fiir das Lesen unterschiedlicher Texte und
Blicher, fiir ein Ich-Buch, das jedes Kind von sich gestaltet,
flir ein gemeinsames Buch ibers Fliegen und durchgehend
fur die Kommunikation in der Klasse: Ideen finden, Erfah-
rungen austauschen, etwas gemeinsam erarbeiten, etwas
vorstellen und vorfiihren, darliber miteinander sprechen,
berichten, was man ausprobiert, gelesen, geschrieben hat.

Kinder, die schon lesen kénnen, brauchen Unterstiitzung
bei der Wahl von weiterem Lesestoff, Anleitung fir ein Lese-
tagebuch, fur die Gestaltung eines Sachvortrags vor der
Klasse. Kinder, die erst auf dem Weg zum Leser sind, brau-
chen auch die Abstiitzung durch einen Lehrgang, der Buch-
stabengruppen nacheinander in den Blick nimmt und hier
auch vielfaltig Ubt, z. B. das Erschreiben von Wortern mit den
»neuen« Buchstaben, auch gemeinsam mit der Lehrerin.

Persdnliche Literaturempfehlung

von HORST BARTNITZKY

B HEIKO BALHORN u.a. (Hrsg.): Schatzkiste Sprache 1.
Von den Wegen der Kinder in die Schrift.

Frankfurt a. M.: Grundschulverband 1998
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»Vor allem

oder sogar Anleitung brauchen Kinder? schwiichere

HANS BRUGELMAN / ERIKA BRINKMANN

Unterstiitzung beim Schriftspracherwerb brauchen alle Kin-

der. Unser abstraktes Alphabetsystem ldsst sich nicht ohne

Hilfen erschlieRen. Je nach Entwicklungsphase muss diese

Unterstiitzung unterschiedlich aussehen - und fiir manche

Kinder auch ldnger anhalten. Wenn die Kinder mit Hilfe ei-

ner Anlauttabelle lautierend aufschreiben, was ihnen wich-

tig ist, tun sie es jeweils auf ihrem Niveau. Damit zeigen sie
uns auch, welche Hilfen sie individuell brauchen, um unser
komplexes orthografisches Schriftsystem zunehmend zu
beherrschen. Wir teilen nicht die These, freies Schreiben sei
ungeeignet fir die leistungsschwacheren Schiilerinnen, die

z.B. aus schriftfernem Milieu kommen, Dialekt sprechen

oder eine andere Muttersprache:

1. Wegen der individuellen Mundart eines jeden Menschen
spricht letztlich NIEMAND Standardsprache. Falsche
Schreibweisen wie FATR, AOTO, SCHBILN finden sich des-
halb auch bei Mittelschichtkindern, die zu Hause Hoch-
sprache sprechen, ohne dass die lautorientierte Strategie
sie in Hinblick auf ihre orthografische Entwicklung in die
Irre fiihrt oder sich verfestigt.

2. Gerade leistungsschwachere Kinder brauchen eine hohe
Motivation, um die komplexen Anforderungen des
Schriftsprachsystems meistern zu kénnen und die per-
sénliche Bedeutsamkeit des Lesens und Schreibens (oft
gegen ihre negativen Vorerfahrungen in schriftfernem
Elternhaus) zu erkennen. Insofern ist gerade fiir sie das
freie Schreiben tiber eigene Themen wichtig.

3. Dialekt sprechende Kinder und Kinder mit anderer Mut-
tersprache sind besonders darauf angewiesen, dass sie
das alphabetische Schriftsystem mit IHRER Sprache, mit
ihren Erfahrungen verkniipfen und dadurch auch »tech-
nisch« durchdringen kénnen. Sonst besteht die Gefahr,
dass sie die Schrift (verbunden mit der Fremd- oder Hoch-
sprache) als ein logografisches System missverstehen,
das man nur durch Auswendiglernen erwirbt, und dass
aufgrund dieses Missverstidndnisses die alphabetische
Struktur nicht erfasst wird.

Empirische Studien in anderen Landern, etwa zu Lesen-
durch-Schreiben in der Schweiz und zur Leseleistung Sidti-
roler Schiilerinnen bei PISA, sprechen gegen die These, freies
Schreiben behindere die Entwicklung mehrsprachiger Kinder.
Dasselbe gilt fiir die Entwicklung von Migrantenkindern und
von Kindern aus anregungsarmen Milieus, vor allem, wenn
man nicht nur ihren Leistungstand, sondern den Lernzu-
wachs von ihrem niedrigeren Ausgangsniveau aus vergleicht
(s. im Einzelnen zu den oft verkirzt interpretierten Studien
die Nachweise im Netz).

Kinder
WILFRIED METZE brauchen klare
Esklingtja soschon verlockend. Die Kinder er- Anleitungen «

werben selbststandig, eigenaktiv und selbst-

gesteuert die Schriftsprache. Aber was ist
mit denen, die sogar bei der Bestimmung des
zweiten Lauts in einem Wort véllig Gberfordert sind, von ei-
ner vollstdndigen Lautanalyse ganz zu schweigen?

Ohne das vorgegebene Raster der Buchstaben kénnen
manche Kinder selbst einfache Wérter lautlich nicht analy-
sieren. Wesentlich leichter geht dies, wenn das Wort schrift-
lich vorgegeben ist und man sich tiber die Buchstabenlaute
in die Klangstruktur des Worts einhdren kann.

Und wie sollen die Kinder die Abstrahierung auf »Normal-
laute« schaffen, die durch die Anlaut-Tabelle reprdsentiert
werden, wenn ihnen nicht die Verdnderung dieser Laute im
Wort durch Gleit- und Ubergangslaute aufgezeigt wird?

Wie sollen Kinder aus schriftfernen Elternhdusern die
Diskrepanz von gelesenen Zeichen-Laut-Beziehungen zu den
durch den stdndigen Gebrauch der Anlauttabelle geilibten
bewiltigen? Was fangen sie an mit Wértern wie »Mduse«
oder »Fuchs«, wenn es »du« und »chs« in der Tabelle gar nicht
gibt? Ich will von dem verantwortungslosen Nicht-Lesen-
Uben gar nicht reden.

Der Suggestion der scheinbar einfachen LdS-Lehrgdn-
ge, man miisse nur genligend attraktive Schreib- und Lese-
anldsse zur Verfiigung stellen und kénne sich im Ubrigen
auf die selbstgesteuerten Lernprozesse der Kinder verlassen,
unterliegen immer mehr Lehrerinnen. Die Folgen sind ab-
lesbar. Viele Texte aus Lesebiichern der 60er-Jahre kénnten
heute von Gleichaltrigen nicht mehr bewaltigt werden. HANS
BRUGELMANN hat in der Studie NRW-Kids von 2001 festge-
stellt, dass - in dem Bundesland, in dem das freie Schreiben
besonders verbreitet ist — die Rechtschreib-Fehlerquote bei
Viertklasslern im Vergleich zu 1990/91 von 9,2 auf 16,5% zu-
genommen hatte. Selbst die Lange frei geschriebener Texte
hat abgenommen.

Die Uberforderung vieler Kinder wird in ungeahntem
Ausmafe ansteigen, wenn die jahrgangsiibergreifende
Schuleingangsstufe flichendeckend und verpflichtend ein-
gefiihrt wird. Noch mehr als jetzt schon wird dann notge-
drungen auf instruktive Hilfen verzichtet werden missen. In
der Praxis, die an entsprechend ausgerichteten Schulen zu
beobachten ist, besteht der Unterricht schwerpunktmafig
im Abarbeiten irgendwelcher Arbeitsblatter.

Personliche Literaturempfehlung

von WILFRIED METZE

M . G. JANSEN: www.grundschulservice.de

Auf dieser Webseite werden aktuelle Fragen der Grundschul-
entwicklung mit spitzer Feder aufs Korn genommen.

Nie konziliant, aber faktenreich biirstet hier jemand gegen
den Strich der modischen Strémungen. Auch wenn ich
manches anders sehe, halte ich diese kritische Uberpriifung
der Schulentwicklung fiir hilfreich.
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»Recht-
schreiben
spielt
zundchst
keine Rolle.«

10

UTE ANDRESEN

Wenn Anfanger des Schriftspracherwerbs Worter ent-
ratseln, deren einzelne Buchstaben sie kennen, deren
Sprech- bzw. Lautform ihnen aber nicht erkennbar ist,
haben sie es mit einem Gebilde zu tun, das ihnen zu-
ndchst ganz fremd ist.

Wenn sie versuchen, dem Wort auf die Spur zu
kommen, reihen sie die Normallaute aneinander, die
sie von den Buchstaben ableiten. Das Lautgebilde
bleibt fremd. Kaum ein Wort wird ja so gesprochen,
wie es die Reihung der Normallaute behauptet.

Wenn sie aber sicher sind, dass die fremdartige
Buchstabenreihe einen Sinn hat, kramen sie in ihrem
Geddchtnis nach diesem Sinn. Sie versuchen sich zu
erinnern, welches Sprechwort, das sie kennen, so dhn-
lich klingt bzw. so &hnlich gesprochen wird wie diese
merkwirdige Lautreihung, die sie eben selbst erzeugt
haben. In dem Augenblick, in dem ausreichend Ahn-
lichkeit erkennbar wird, leuchtet der Sinn des Wortes
auf. Sie wissen, welche Wirklichkeit das Wort symboli-
siert. Was fiir ein Gliick!

Dieser Weg von den Buchstaben des korrekt ge-
schriebenen Wortes durch die damit verbundenen
Normallaute hin zum sinnvollen Sprechwort ist zu-
gleich eine Begegnung und Auseinandersetzung mit
den Gesetzen der Rechtschreibung. Von Anfang an
dient so das Lesen einer Einsicht in Rechtschreibre-
geln und -muster, die weitgehend unbewusst bleibt.
Durch das Lesen orthographisch falscher Wérter wird
sie gestort.

Kinder, die Miihe haben oder es nicht wagen, Beob-
achtungen zu fassen, zu verallgemeinern und Struktu-
ren zu erkennen, brauchen eine Anleitung, die ihre in-
tuitive Regelbildung ermutigt. In der Anleitung droht
die Gefahr, dass die Besonderheiten zuviel Gewicht
bekommen und das intuitive Wissen verunsichern
oder entkraften. Davon zeugen LRS-Kinder, die alle
Rechtschreibregeln kennen.

Der Ehrgeiz von Kindern, die alles moglichst rich-
tig machen wollen, wenn sie mit der Schule beginnen,
darf nicht vertan werden. Das 1. Prinzip: Alles, was ich
richtig schreiben kann, weil ich ein Vorbild dafiir habe,
schreibe ich richtig. Das 2. Prinzip: Wenn ich doch ei-
nen Fehler gemacht habe, hilft mir meine Lehrerin, ihn
selbst auszubessern.

Schreiben Kinder Freie Texte, was sie so bald wie
maoglich tun sollten, kénnen sie nicht alles schon rich-
tig schreiben. Die Lehrerin schreibt die Texte korrekt
ab. Erste und zweite Fassung werden zusammen auf-
gehoben. Manche Texte verbessert sie diskret im Ori-
ginal. Spater leitet sie die Kinder an, ihre Texte selbst
zu korrigieren. Alles, was verdffentlicht wird, muss
korrekt sein!
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We che‘ROIIé Spieltdie normierte

HORST BARTNITZKY

In den achtziger und neunziger Jahren wurden in der

Fachliteratur »Stufen« der Rechtschreibentwicklung

progagiert: zuerst lautliche Schrift — dann erste Recht-

schreibmuster — am Ende die normierte Rechtschrei-
bung. Das war die Gegenbewegung zum bis dahin gel-
tenden Dogma der absoluten Fehlervermeidung. Wie
das oft bei Gegenbewegungen ist: Sie verabsolutieren
das Neue. Das Motto heift dann: Lasst die Kinder
nach ihrem eigenen Tempo diese Stufen durchlaufen!

In diesem biologistischen Lernverstandnis stecken

zwei Fehler:

1. Das Stufenbild ist falsch. Die Stufen sind ndmlich
gar keine, sondern es sind Strategien des Kindes
auf dem Weg zur normierten Rechtschreibung, die
es sich zumeist in dieser Reihenfolge erarbeitet.
Mit zunehmendem Rechtschreiblernen arbeitet
das Kind mit verschiedenen Strategien. Wenn ein
Kind in Klasse 1 schreibt: ICH HEMMA GERN MITM
HAMMA UN NEGL, dann schreibt es differenziert
lautorientiert (HEMMA NEGL), zugleich aber auch
normorientiert in der Ubernahme von Lernwdrtern
(ICH GERN). Die normorientierten Schreibweisen
hat das Kind beim Unterricht zum Thema »DAS
BIN ICH« gelernt. Es weif} also, dass es festgelegte
Schreibweisen gibt und nutzt sie, schreibt ansons-
ten aber weiterhin lautgemaf.

2. Das Modell sich entwickelnder Strategien ist ein
analytisches, aber noch kein didaktisches. Es gibt
Einblicke in die Schreibentwicklung; Gber didak-
tische Handlungen muss von diesen Einblicken her
erst noch entschieden werden. Zur Entwicklung
der Strategien bedarf es der Anregung, Unter-
stiitzung, bei vielen Kindern auch der Anleitung.
Wichtige Wérter werden von Beginn an gesammelt
und veroffentlicht: Namen der Kinder, haufig ver-
wendete Worter wie ICH, GERNE, die Wochentage;
gleich geschriebene Worter mit Rechtschreibmus-
tern werden gefunden und in Gleichschreibungs-
listen gesammelt wie Mutter, Vater, Leiter, Reiter;
spater werden verwandte Wérter gesammelt und
eingekreist, was immer gleich oder dhnlich ist wie
fahren, ich fahre, wir sind gefahren, Fahrzeug, Fahr-
weg, Fahrrad.

Auf die normierte Rechtschreibung lange zu ver-
zichten, sie Kindern vorzuenthalten, das macht die
Kinder kleiner als sie sind und es versagt ihnen Anre-
gungen, die sie zum Strategielernen brauchen.

Zum freien Schreiben ermutigen und anregen, zu-
gleich normierte Schreibweisen sammeln und struk-
turieren — beides ist miteinander auszubalancieren,
damit die Schreiblust nicht versiegt und die Kinder
Strategien entwickeln auf dem Weg zum normge-
rechten Schreiben.
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»Freies Schreiben

Rechtschreibung im Anfangsunterricht? verfiihrt

HANS BRUGELMAN / ERIKA BRINKMANN

Schon sprechen lernen Kinder nicht in einem normfreien
Raum und auch nicht durch blo® beildufige Rezeption. Erst
die aktive Teilnahme an der Kommunikation mit anderen
treibt die Sprachentwicklung voran. Genauso ist es beim
Erwerb der Schriftsprache. Darum ist das selbststandige
Schreiben so wichtig.

Allerdings gilt auch umgekehrt: Ohne Modelle, ohne Er-
weiterung und implizite Korrektur von Auferungen fehlen
die Impulse, damit die Kinder ihre Strategien weiter ent-
wickeln. Modellieren bedeutet beispielsweise: vormachen,
wie man mit der Anlauttabelle ein Wort verschriftet. Es be-
deutet, gemeinsam Hypothesen zu entwickeln, »welches
Wort das (noch) werden kann¢, wenn man die Wortkarte
buchstabenweise aus dem Lesekrokodil herauszieht. Erwei-
terung und implizite Korrektur finden z.B. statt, wenn die
Geschichte eines Erstklisslers auf dem Computer in Erwach-
senen- oder »Buch-Schrift« abgeschrieben und unter dessen
Text ins »Klassenbuch« geklebt wird.

Wir sehen in der friihen Begegnung mit der Orthographie
eine Herausforderung und ein Modell fiir die Kinder, ihre - in
der Kommunikation voll akzeptierten Spontanschreibungen
- weiterzuentwickeln — wie sie es bei der Lautsprache auch
durften: selbst so reden, wie sie es kénnen, aber mit einer
Umwelt kommunizieren, die die entfalteten und korrekten
Formen gebraucht.

Insofern ist der Vorwurf, den Kindern werde vorgegaukelt,
es gebe eine 1:1-Beziehung zwischen Lauten und Buchstaben
und eine solche Vorstellung verfestige sich bei ihnen, unbe-
rechtigt. Dagegen, dass der Unterricht so wirke, spricht,
dass die Kinder die Worter immer wieder anders schreiben,
also neu konstruieren, und dabei die Zeichenvielfalt voll
ausschopfen. Zudem werden sie nach unserem Ansatz (vgl.
»ldeen-Kiste Schriftsprache«) auch stindig auf diese Vielfalt
hingewiesen, kombiniert mit der Arbeit an (eigenen) Mo-
dellwortern fir die verschiedenen Rechtschreibmuster. In-
sofern ist es aus unserer Sicht sinnvoll, dass die Kinder sich
NACH Sicherung der alphabetischen Strategie systematisch
mit Schriftstrukturen auseinandersetzen - allerdings nicht
in isolierten Ubungen und kleinschrittiger Lehrgangsform,
sondern Uber die individuelle Sammlung und Ordnung von
- richtig geschriebenen — Wértern (wie etwa im »Sprachfor-
scher« von PESCHEL/ REINHARDT).

Von Anfang an Richtigschreibung zu verlangen, tberfor-
dert die Kinder, es verschenkt das Potenzial des »Konstruie-
rens« von Wortern und es totet die Motivation, tiber das zu
schreiben, was einem persénlich wichtig ist.

Personliche Literaturempfehlung von

HANS BRUGELMANN
B SPITTA, G. (Hrsg.) (1998): Freies Schreiben -
eigene Wege gehen. Libelle: CH-Lengwil.

ERIKA BRINKMANN
B DEHN, MECHTHILD (2006): Zeit fiir die Schrift. Band |
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und Il. Neubearbeitung und wesentliche Erweiterung der

die Kinder
WILFRIED METZE Zl—! Fehl-
»Lesen-durch-Schreiben«  baut eine SChre,bungen.«

falsche Vorstellung unseres Schriftsys-
tems auf - mit fatalen Folgen fir nicht
wenige Kinder. Dabei geht es nicht darum, dass Falschschrei-
bungen einzelner Wérter eingeprdgt werden. Das Problem
liegt tiefer.

Kinder, die ohne Schrifterfahrungen den Zugang zur
Schrift iber das freie Schreiben mit Hilfe der Anlauttabelle
erlangen, erwerben eine irrige Vorstellung unseres Schrift-
systems. Dadurch, dass sie angehalten werden, Worter aus-
schlieflich nach ihrer Lautung zu verschriften, wird ihnen
suggeriert, so sei unsere Schrift aufgebaut. Doch wir haben
keine Lautschrift! Die Buchstaben-Laut- und die Laut-Buch-
staben-Beziehungen sind alles andere als eindeutig.

Vielen LdS-Kindern féillt es dann spiter, wenn sie im
Rechtschreibunterricht mit den tatsdchlichen Strukturen
konfrontiert werden, sehr schwer, sich vom irrigen Kon-
zept der Lautschrift zu l6sen. Dies gilt auch dann, wenn
neben dem freien Schreiben ein gesondertes Lese-Training
durchgefiihrt wurde. Wenn die beiden Zugénge zur Schrift
getrennt erfolgen, wird der Aufbau einer sachgerechten Vor-
stellung erschwert.

Ein deutlicher Beleg hierfiir sind die Ergebnisse des hes-
sischen Modellversuchs (siehe unter www.wilfriedmetze.de).
Hier wurde in Klassen, die mit dem Lollipop-Lehrgang unter-
richtet wurden, bei dem von Anfang an Lesen und Schreiben
eine Einheit bilden, der Anteil der LRS-Risikokinder im Lesen
auf 4% (1. Klasse) bzw. 3% (2. KI.) und in Rechtschreibung
auf 6% (1. KI) bzw. 5% (2. KI.) gesenkt. Der bundesweite
Durchschnitt betrdgt 10 %. Die Resultate widersprechen der
Behauptung einer Uberforderung.

In den Klassen der Rechtschreibwerkstatt (RSW), die mit
LdS und getrenntem Lesetraining arbeitet, lagen die Anteile
der schwachen Schiiler im Lesen bei 15% (1. KI.) bzw. 10 %
(2. KI.) und in Rechtschreibung bei 16% (1. KI.) bzw. 23%
(2. K1.). (Der Hinweis, dass die RSW in den Folgeklassen auf-
geholt hat, ist ohne Relevanz. Die schlechten Ergebnisse
nach den ersten beiden Schuljahren sind Eltern und Lehrern
bekanntgegeben worden und diirften zu erheblichen zu-
sdtzlichen Férdermafinahmen gefiihrt haben, um Schaden
von den Kindern abzuwenden.)

Die Verschlechterung der RSW im 2. Jahr dlrfte mit der
Verwirrung vieler Kinder zu erkldren sein, die ihre Vorstel-
lung der Lautschrift, die durch das Training lautgetreuen
Schreibens entstanden ist, nunmehr miihsam korrigieren
mussten. Der Irrtum liegt in der Annahme eines festen Stu-
fenmodells des Schriftspracherwerbs.

Die Berliner Untersuchung Belesen zeigt in die gleiche
Richtung. LdS-Kinder weisen im 2. Lernjahr nur sehr geringe
Lernfortschritte auf (H. MERKENS u.a.: Belesen: Berliner
Langsschnittstudie zur Lesekompetenzentwicklung von
Grundschulkindern).

GS aktuell 96 « November 2006

n
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»Mit einer
Fibel und
im Gleich-
schritt kann
man heute
nicht mehr
arbeiten.«

»Sind Fibeln noch zeitgemif?«

UTE ANDRESEN

Die Fibel als Leitmedium des Lese- und Schreibunter-
richts stammt aus einer Zeit, als in der Umwelt der
meisten Kinder und bei ihnen daheim kaum etwas
zu lesen war. Sie stellte den nétigen Ubungs- und Le-
sestoff bereit. Heutige Kinder wachsen in einer Um-
gebung voller Schrift auf, die bedeutungsvoll ist und

neugierig macht.

So lange Leben und Umwelt der Kinder relativ
gleichférmig war, konnten sie sich selbst und ihre Erfahrungen
in der Fibel gespiegelt finden. In den Kommentaren kann man
erkennen, dass die einfachen Fibeltexte im idealen Fall nur eine
Bindung reicher Erfahrung der Wirklichkeit in knappen Worten,
und nicht etwa Erzahlung sein sollten. Die Fibel als erstes Buch
hob auf und bekriftigte, was die Kinder untereinander und mit
der gemeinsamen Wirklichkeit und Sprache verband.

Das Leben der Kinder wurde vielfaltiger und unterschied-
licher, und es wurde dblich, ihnen eine Fibelwelt vorzustellen,
in der Fibelkinder oder possierliche Wesen banale Ereignisse
oder Abenteuer erleben. Die Texte verloren mit der Bindung an
die unmittelbare und reiche Lebenserfahrung der Kinder ihre
Bedeutsamkeit. Trotzdem sind Erwachsene entziickt, wenn sie
ihre alte Fibel wiederfinden. Konkrete Erinnerungen wecken die
Seiten, die mit eigenen Erlebnissen verkniipft sind.

Verhangnisvoll ist heute vor allem, dass die banale Fibelwelt
mit Arbeitsheften und Kopiervorlagen alle Zeit verschlingt, die
die Kinder einer Klasse eigentlich brauchten, um sie mit zugleich
eigener und gemeinsamer Wirklichkeits- und Spracherfahrung
zu verbinden. Die Auflockerung der alten Gleichschrittigkeit
durch differenzierende Ubungen behauptet Reform, wo nur Be-
liebigkeit einzieht.

Kopierer und Bindegerdte machen es mdglich, in den seit
mehr als hundert Jahren entwickelten und erprobten Moglich-
keiten von Eigenfibeln das unmittelbare, konkrete Leben der
lernenden Kinder in Bildern und Texten zu dokumentieren und
mit ihnen ein gemeinsames Buch zu schaffen, das es wert ist,
aufgehoben zu werden.

Uppigen Lesestoff finden sie in der Kinderliteratur, die in der
Leseecke wartet. Sachbiicher gehoren dazu! Bichlein mit ein-
fachsten Texten fiihren dort hin und zeigen, wie man selber Bi-
cher machen kann.

Fir die erste Phase des Schriftspracherwerbs brauchen die
Kinder einen Lerngang, der fir sie durchschaubar ist, Lesen und
Schreiben und sie alle in ihrer Eigenart miteinander verbindet
und Nachziiglern erlaubt, schnellstens aufzuholen, weil die Leh-
rerin auf gemeinsame Ziele hin differenziert.
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B BARBARA ZOLLINGER (Hrsg.): Wenn Kinder die Sprache nicht entdecken.
Einblicke in die Praxis der Sprachtherapie. Bern/Stuttgart/Wien 2000, 77 S.
In diesem diinnen Bdndchen erkennt man viele Aspekte gestérter Sprachent-
wicklung, die dem Anfangsunterricht neue, kraftige Impulse geben kdnnen.
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HORST BARTNITZKY

»Fibeltrott« ist so ein Killerwort. Es unterstellt allen, die
mit einer Fibel arbeiten, dass sie stumpfsinnig einen
langsam abspulenden Unterricht praktizieren. Wer es be-
nutzt, ist fiir sich selbst vom Gegenteil Uberzeugt: Weil
man schlieRlich ohne Fibel arbeitet, macht man einen
modernen, kindgemifen, aktiv-entdeckenden Unter-
richt. Die Arroganz der Fibelverachter einmal beiseite las-
send: Ich habe Unterrichtsstunden beigewohnt, in denen
die Kinder ohne Fibel und mit allerlei Aktivitdten die Zeit
verbracht haben, ohne etwas zu lernen; ich habe Unter-
richtsstunden gesehen, in denen die Lehrkraft souverdn
eine Fibel samt Begleitmaterial genutzt hat fir vielféltige
Lernanregungen. Es gibt natirlich auch das Umgekehrte:
ertragreicher Unterricht ohne Fibel und frustrierende Er-
fahrungen mit einer Fibel. Es wird Zeit, wieder redlicher
zu werden.

Wer ein didaktisch ausgereiftes Konzept von Schrift-
spracherwerb besitzt und es kompetent umsetzt, wer
Schreibanregungen aus der Lebenswelt und aus Unter-
richtsthemen gewinnt, wer Texte verschiedener Texts-
orten zu den Themen aus der Literatur und aus eige-
nem Schreibvermégen vorrdtig hat, wer differenzierte
Ubungen zur Lautwahrnehmung, zur Verschriftung, zum
Erlesen von Woche zu Woche neu erstellt, der kann auch
ohne Fibel unterrichten.

Wer fiir sich und die Kinder hierzu eine Unterstiitzung
sucht, der mége Fibeln prifen. Er oder sie wird feststel-
len: Es gibt Fibeln, die sind nicht zeitgemaf. Da werden
lappische Themen bearbeitet, vorzugsweise mit Tieren;
da gibt es Anfangstexte, die das Sprachkénnen der Kin-
der beleidigen, beliebt sind lautgetreue Namen wie Nina
/ Nino, Nino / Nena oder undynamische Texte wie Oma
istim (Bildchen), Mama mit Oma. Es gibt auch Fibeln, die
gar keine sind, sogenannte »offene Fibeln« flir individu-
alisierenden Unterricht. Ihnen fehlt die Abstiitzung und
Struktur, die gerade schwachere Kinder nétig brauchen.

Es gibt aber auch Fibeln, die diese Fehler vermei-
den. Fibeln, die Kinder ernst nehmen mit Themen der
Lebenswelt, zu denen Kinder eigene Erfahrungen bei-
steuern und daraus Anregungen zum Schreiben ge-
winnen kénnen. Fibeln, bei denen nicht die jeweils
»neuen« Buchstaben im Vordergrund stehen, sondern
das gemeinsame Thema mit kindgerechten Texten.
Fibeln, die Begleitmaterial fir differenzierten Unterricht
anbieten und die mit ihren Texten und Bildern den ersten
Literaturunterricht sowie den Sachunterricht gestalten
helfen.

Kurz: Zeitgemd® kann Unterricht mit und ohne
Fibel sein. Die Lehrerin, der Lehrer macht’s.
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»Die Fibel ist
besonders
schwachen

WILFRIED METZE Kindern

HANS BRUGELMAN / ERIKA BRINKMANN

Auch in der Forschung gibt es Mythen. Seit nunmehr fast
zehn Jahren geistert durch die Fachliteratur die These, die
SCHOLASTIK-Studie habe bewiesen, dass lehrerzentrierter,
»strukturierter« Unterricht (was immer verschiedene Didak-
tikerinnen sich darunter vorstellen ..) lerneffektiver sei als
eine Offnung des Unterrichts fir die unterschiedlichen In-
teressen und Lernwege der Kinder. Diese Folgerung wird em-
pirisch keineswegs gedeckt (siehe »Befunde der Forschung
zum freien Schreiben« unter www.grundschulverband.de/
forschung.html).

Ein weiterer Forschungsmythos ist die These, die US-
amerikanische Forschung beweise, dass Fibellehrgange
erfolgreicher seien als ein Unterricht nach dem Spracher-
fahrungsansatz. Ubersehen wird dabei, dass der language
experience approach in den angelsédchsischen Landern primdr
am Lesenlernen ansetzt und sich dabei an der Ganzwort-
Methode orientiert. Dagegen steht im deutschen Sprach-
raum beim Spracherfahrungsansatz das freie Schreiben im
Vordergrund. Beim Konstruieren der Schriftform tun die
Kinder genau das, was in der US-amerikanischen Forschung
am phonics training der dortigen primers gelobt wird: Worter
in ihre Laute zerlegen und tiber die Buchstaben-Laut-Bezie-
hungen wieder aufbauen

Neue Fibeln nehmen das freie Schreiben und Lesen in
ihren Handbiichern auf und fast alle enthalten Anlauttabel-
len. Allerdings bieten nur wenige konkrete Anldsse zum
Verfassen eigener Texte. Zudem ldsst das umfangreiche
»Programme« meist nur wenig Luft fiir solche Aktivitaten.
Damit stellt sich der Lehrerin die schwierige Frage, was sie
weglassen soll (und darf ...). Mit unserem »Lehrgangsoffner«
(s. BRUGELMANN / BRINKMANN 1998, Kap. 10) zeigen wir Wege
aus der Gleichschrittigkeit auf, ohne auf eine orientierende
Struktur fiir die Lehrerinnen zu verzichten (vgl. die »didak-
tische Landkarte«).

Die Kinder brauchen die Vereinfachungen durch klein-
schrittige Lehrgdnge nicht. Ihre Lernwege sind zudem viel-
faltig. Lehrgdnge vereinfachen diese Vielfalt. Damit kdnnen
sie fiir die Anfangerinnen unter den Lehrerinnen als grobe
Orientierung entlastend sein - solange diese sich bewusst
sind, dass die Fibel einen Einstieg und keine Lésungen bietet.
Wer einen Lehrgang als Anregung, also nur als Hypothese fiir
die eigene Arbeit und als Medium fir die eigene Fortbildung
nutzt, kann von seinen methodischen Vorschldgen profitie-
ren.

Fibeln sollten Kinder - neben anderen Geschichten- und
Sachbiichern - zur freien Lektire nutzen diirfen, indem sie
selbst wahlen, was sie lesen mochten. Darum sind 25 ver-
schiedene Fibeln besser als ein und dieselbe 25-mal.

Das Zitat belegt die Schwarz-Weifk-Denkweise
vieler Fibelgegner. Der Begriff »im Gleichschritt«
suggeriert, Fibelunterricht erfolge quasi drill-

eine Hilfe.«

maRig. Wann macht man sich endlich einmal die
Miihe, die Realitét differenziert wahrzunehmen?

Sicher gibt es da und dort noch den alten Fibeltrott - aber
seit vielen Jahren zeigt sich auch ein véllig anderes Bild. Die
Fibeln meiner Lehrginge (siehe unter www.wilfriedmetze.
de) beispielsweise sind motivierende Kinderbticher, die
zusammen mit Vorlesegeschichten, Liedern, Gedichten,
Ratseln, Spielen, Handpuppen usw. den Kindern eine ge-
meinsame Erlebnis- und Identifikationswelt anbieten. Die
Fibelwelt ist der Kristallisationskern des Unterrichts, moti-
viert enorm und verhindert die Vereinzelung durch gemein-
same, fibelweltbezogene Aktivitdten. Die Fibel selbst soll zu
Leselibungen tiberhaupt nicht verwendet werden.

Nach der Phase der direkten Hinfiihrung zur Buchstaben-
schrift besteht der Lehrgang aus einer Fiille unterschiedlicher
Materialien, die grofitenteils in Frei- oder Wochenplanarbeit
selbstdndig bearbeitet werden konnen. Im Unterschied zu
LdS ist der Lehrgang jedoch systematisch aufgebaut. Dies
erleichtert wegen der kleinen Buchstabenzahl am Anfang
die Erfassung des Schriftprinzips und sorgt dann fiir einen
spiraligen Ubungsverlauf, bei dem die zuvor eingefiihrten
Buchstaben jeweils mitgelibt und so intensiv abgesichert
werden.

Das freie Schreiben erfihrt durch die gemeinsame Fibel-
welt viele Anregungen, wird aber wegen der oben genann-
ten Gefahren erst spater und dosiert eingesetzt. Stets sollte
eine rechtschriftliche Korrektur erfolgen. Durch die standige
Kopplung von Lesen und Schreiben wird das irrige Konzept
der Lautschrift vermieden. Kinder fithlen sich zudem ernst
genommen, wenn ihnen die verabredete Schriftnorm erkldrt
wird.

Von ciner Vereinfachung durch kleinschrittige Lehrgénge
kann keine Rede sein. Das Gegenteil ist der Fall. Das Schrei-
ben mit der Anlauttabelle stellt eine das Schriftsystem ver-
falschende Vereinfachung dar.

Wie sieht denn die Wirklichkeit in vielen LdS-Klassen aus?
Schnell hat man gemerkt, dass die einmalige Einfiihrung der
Anlaut-Tabelle nicht ausreicht. Jetzt werden die einzelnen
Buchstaben intensiv gelibt — und zwar haufig gleichzeitig
von allen Kindern »im Gleichschritt«.

Im Unterschied zu einem systematischen Leselehrgang
arbeiten diese Ubungen aber nicht mit einem Aufbau, der
die zuvor getibten Buchstaben mittrainiert, sondern willkiir-
lich. Meist werden dann Arbeitsblédtter aus allen moglichen
Fibellehrgingen oder freien Materialien zusammenkopiert
und ohne Bezug aufeinander sukzessive abgearbeitet. Das
nennt sich dann selbstgesteuerter Lernweg.

Natirlich haben die Verlage diesen Markt auch entdeckt.
Buchstabenhefte bieten zusammenhangslose Ubungen an,
die, weil sie in beliebiger Reihenfolge einsetzbar sein sollen,
auf Absicherung, Vertiefung und Anwendung verzichten
missen.
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