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Werner Rohrig:

Deutsche Sprache...........!? —Sprachsensibilisierung

In der Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschule hat die sprachliche Forderung in un-
serer Geschichte einen ersten Schwerpunkt.

Das Lesen- und Schreibenlernen ist eine wesent-
liche Aufgabe der Grundschule. Im Bereich der
Forderung der “phonologischen Bewusstheit
konnen aber in der Kindergartenzeit wichtige
Grundlagen gelegt werden.

Um diese Zusammenhdnge fiir alle Beteiligten
aufzubereiten, ist eine grundlegende Darstellung
zur Information und zum Verstindnis des Schrift-
spracherwerbs in Form eines Referates sinnvoll.

Diese Aufgabe hat in unserer Geschichte Rolf
Abraham von der Grundschule Neuwald iiber-
nommen.

Zur Aktivierung der Zuhorenden hat er Teile des
Referates zur unmittelbaren Eigenwahrnehmung
eingesetzt, indem er diese Textteile auf Folie zur
Tageslichtprojektion kopiert hat.

(Peter Eidt hat nach dem Referat vorgeschlagen,
alle wesentlichen Stichworte fiir eine Ubertragung
auf ,,power - point - Prdsentation vorzuberei-
ten.)

Fiir das Protokoll hat Rolf Abraham den Text sei-
nes Referates zur Verfiigung gestellt. Alle Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer der Seminarkon-
ferenz erhalten eine Kopie.

Referat zur Sprachsensibilisierung

Die deutsche Sprache hat bereits auf der Wort-
ebene ihre Besonderheiten und Schwierigkeiten.
Dies betrifft sowohl die Grapheme (Buchstaben)
als auch die Phoneme (Laute).

Dies setzt sich auf der Ebene der Satzstrukturen
(z.B. Verbklammer) wund den  weiteren
Sprachbereichen (Grammatik) fort.

Fir den Schriftspracherwerb in der Erstsprache,
aber auch in einer Fremdsprache - mit Einfluss fiir
die Rechtschreibung - haben folgende Zusammen-
hinge Bedeutung:

,Fur die 36 Sprachlaute der gesprochenen deut-
schen Sprache gibt es 238 mogliche Buchstaben-
schreibungen (Muthmann 1991, Wothke 1991),

fir die 36 entsprechend genormten englischen
Sprachlaute sind es 624 mogliche Buchstaben-
schreibungen(Zacharisson 1932) und

fiir die 38 franzosischen Phoneme ergibt sich die
in der Kombination astronomisch hohe Zahl von
904 moglichen Schreibvarianten (Ellis 1948).%

(Zitiert nach: Schweisthal, Giinther: OIROPA — Eine phone-
tische Sprachschrift als Forderkonzept im Schriftspracher-
werb zu Beginn der Grundschule. In: Huber, Kegel, Speck -
Hamdan (Hrsg.): Einblicke in den Schriftspracherwerb,
Westermann-Verlag, Braunschweig 1999, S. 47 — 58.)

Insofern ist es nicht verwunderlich, dass viele
Menschen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
haben.

Um sich diese Besonderheiten bewusst zu ma-
chen, werden in den folgenden Textzusammen-
stellungen einige Beispiele und Hinweise gege-
ben.

Hans Briigelmann z.B. stellt seinen Leserinnen

und Lesern folgende Aufgabe: Suchen Sie in dem
folgenden hebriischen Text folgendes Wort

a7y

und stellen Sie fest, wie oft dieses Wort im
folgenden Text vorkommt (néchste Seite).
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Dieser kleine Test verweist auf folgende Prob-
leme:

Es ist nicht moglich, sich Schriftzeichen abstrakt
ohne Kenntnis der Wortbedeutung und Lautung
zu merken.

Schriftzeichen werden in einem historischen
Prozess entwickelt und erhalten ihre inhaltliche
Bedeutung durch Schriftnormen einer bestimmten
Gesellschaft.

Bei dem Versuch, die Héufigkeit dieses Ihnen
unbekannten Wortes mit unbekannter Schrift fest-
zustellen, haben Sie nach bestimmten unterschied-
lichen Formen der Schriftzeichen auszuwihlen
versucht.

Auch bei der alphabetischen Schrift sucht unser
Gehirn nach unterschiedlichen Merkmalen, um
ein Wort abzuspeichern, z.B. Unter- und Oberlén-
gen.

Fiir den erwachsenen Leser werden geschriebene
Worter mit Inhalt und gesprochener Sprache ver-
bunden.

Hinzu kommt, dass die Kenntnis der hebridischen
Sprache es ermoglichen wiirde, diesen Text zu le-
sen.
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Die Schwierigkeit des Lesens ergibt sich aber
auch, wenn Sie eine andere Buchstabenschrift
in der Lautschrift zu lesen versuchen.

Versuchen Sie es mal:

Bu duvari badanalamali mi, badanalamamali mi?
(tiirkisch)

Sollen wir diese Wand weif3 waschen, oder sollen
wir sie nicht weif3 waschen?

Na vrh brda vrba mrda. (serbisch/kroatisch)
Die Weide am Ufer bewegt sich stark.

En cap cap el que cap en aquet cap. (katalanisch)
Was in diesen Kopf passt, passt in keinen Topf.

Trois tortues trottaient sur un trottoir tres étroit.
(franzosisch)
Drei Schildkroten trotteten auf einem sehr engen
Biirgersteig.

Como pouco coco como, pouco cOoco COmpro.
(portugiesisch)

Da ich wenig Kokosniisse esse, kaufe ich wenig
Kokosniisse.

The sixth sick sheik's sixth sheep's sick. (englisch)
Das sechste Schaf des kranken Scheichs ist krank.

(Diese kleine Auswahl entstammt der grofiten Zungenbre-
chersammlung der Welt, erstellt von Martin Reck: 1430
Beispiele aus 61 Lindern.)

Trotz der gemeinsamen lateinischen Buchstaben-
schrift unterscheiden sich die Worter nicht nur
durch andere Bedeutung, sondern auch durch eine
andere Lautung.

Dies ist fiir Kinder aus zugewanderten Familien
(andere Erstsprache) eine zusitzliche Hiirde beim
miindlichen und schriftlichen Spracherwerb.

Erwachsene Leserinnen und Lesern konnen nicht
verstehen, dass nicht alle Kinder sofort den Zu-
sammenhang der Graphem - Phonem - Korrespon-
denz verstehen.
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Im Gegenteil:

Es kann bei Kindern zu Problemen der Graphem
(Buchstaben) — Phonem (Laut) -Wahrnehmung
kommen. Dieses Problem wurde frither als Kenn-
zeichen einer Legasthenie (LRS) beurteilt. Inzwi-
schen ist belegt, dass dies eine mogliche Lese-
und Rechtschreibschwierigkeit ist, die unabhingig
von Kindern gesehen werden muss, die besondere
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben haben.

Die Wahrnehmung

von Raum - Lage — Beziehungen beim Schrift-
spracherwerb

Mit sechs Jahren kommen die Kinder in der Regel
in die Schule. Die Erfahrung aus der Unterrichts-
praxis zeigt, dass die Wahrnehmung bei einem
Teil der Schulanfinger noch von friithkindlichen
Prinzipien beherrscht wird.

Ansonsten besteht iiberhaupt kein Unterschied
zwischen diesen und den anderen Kindern, nichts
ist abnorm oder krank. Alle Voraussetzungen zum
Lesen- und Schreibenlernen sind vorhanden.

Die Zeitspanne zum Erwerb des Lesens und
Schreibens ist bei den Schiilerinnen und Schiilern
hochst unterschiedlich.

Aus diesem zeitlichen Unterschied konnen unter
bestimmten Voraussetzungen Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten entstehen.

Ein Fallbeispiel:

Hans ist ein normales Kind. Er ist ein frohliches
Kind und war mit den anderen zusammen im Kin-
dergarten und freut sich mit ihnen auf die Schule.
Seine Wahrnehmung ist so, wie unsere im
Normalfall auch ist:

Er sieht die Gegenstinde unabhédngig von ihrer
Raum - Lage - Beziehung.

So bleibt eine Tasse eine Tasse einerlei, ob der
Henkel nach links oder rechts zeigt, die Tasse
offen oder umgekehrt aufgestellt ist.
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Beim Lesen und Schreiben miissen wir lernen,
aus der ,,Welt der Tassen” herauszutreten und
genau auf die Details aufzupassen.

Konnen Sie den folgenden Text lesen? Versuchen
Sie es einmal.

Es ist ein normaler Text, so wie ithn moglicher-
weise (Modellvorstellung) ein Kind wahrnimmt,
das durch Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
auffallt.

Dez Lezeu uuq Soqlelgeu zu leqlen ge-

qoll zu geu Heugleulgeqgeu gel Gluug-

zoqule uuq ez 1zI 1qle geqeqoqlzoge

Aulgege, geliil zu zolque, ge3 woqllogzl

weulge Soqiilel gegeuiigel glezeu
Gluuglolgeluugeu velzegeu.

Wenn man Buchstaben auf das Wesentliche re-
duziert und dann keine Riicksicht auf die “Unter-
oder Uberldngen* nimmt oder dhnliche Buchsta-
ben verwechselt bzw. auf eine Form reduziert,

entstehen Gruppen von Buchstaben, die gleich
aussehen:

q=pbdghy
u=nvmw
l=irtf

€c=a
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Wenn wir den Originaltext darunter legen, sehen
wir als erstes, dass sich beide Texte stark dhneln.
Wenn man den Originaltext wieder wegnimmt, ist
der andere eine hervorragende Erinnerungshilfe.
Wenn Sie jetzt noch einmal probieren, kdnnen Sie
den Text sicher viel besser lesen als zuvor.

Dez Lezeu uuq Soqlelgeu zu leglen ge-
Das Lesen und Schreiben zu lehren ge-
qoll zu geu Heugleulgegeu gel Gluug-
hort zu den Hauptaufgaben der Grund-
zoqule uuq ez Izl Igle geqeqoqlzoge
schule, und es ist ihre pidagogische
Aulgege, geliil zu zolque, gess woqllogzl
Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass moglichst
Weulge Soqiilel geqeuiigel glezeu
wenige Schiiler gegeniiber diesen
Gluuglolgeluugeu velzegeu.
Grundforderungen versagen.

Aus dem, was Sie gerade erlebt haben, konnen Sie
verstehen, wie Hans liest und welche Fehler er
macht: Bei einem ganz unbekannten Text wird er
Schwierigkeiten haben, sehr lange brauchen, her-
umstottern, probieren und viele Fehler machen.

Manchmal jedoch, wenn er einen Text noch frisch
im Gedichtnis hat oder den Inhalt erraten hat, liest

er flott und richtig.

(Beispiel entnommen aus: Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft (Hrsg.): Ausbildung fiir alle — Lernbeein-
trichtige und verhaltensauffillige Jugendliche in der Be-
rufsausbildung, Bonn 1994, S. 49 — 52)

Ein weiteres Beispiel:

Sie werden feststellen, dass Sie den folgenden
Text — vielleicht mit kleinen Unterbrechungen —
lesen und verstehen konnen, obwohl in den Wor-
tern nur der erste und letzte Buchstabe richtig
platziert ist, wihrend alle anderen Buchstaben
eines Wortes bunt vermischt wurden.

Das innere Lexikon eines erwachsenen Lesers
korrigiert die fehlerhaften Worter. Der Inhalt des
Textes wird richtig entschliisselt.
Wie die Worter in unserem Gehirn abgespeichert
sind, ist allerdings bis zum gegenwirtigen Zeit-
punkt nicht abschlieBend geklart.

In der Frankfurter Rundschau wurde folgender
Text veroffentlicht:

Die Bcuhstbaenrehenitloge |
in eneim Wrot ist eagl  §

© pps. FKARFNRUT, 23. Sptbemeer. §
Ncah enier nueen Sutide, die uetnr aerdnem §
vonder Cmabirdge Umertv:sy dithrrichgeft §
wrdoen sien slol, ist es eagl, in wlehcer Rehe-
nifloge ‘Beuhstbaen in eneim Wrot sethen, §
Huaptschae, der esrte und ltzete Beuhstbae §
snid an der rheitgien Setlle. Die rsetclhien
Bshcuteban kenonn ttoal drucheniarnedr §
sien, und man knan es tortzedm onhe Po- §
reblme Iseen, wiel das mneschilhce Gherin §
nhcit jdeen Bcuhstbaen enizlen leist, sno-§
dren das Wrot als gnazes. Mti dme P#ho-§
nemn bchesfitgein shei mherere Hheochslu-
en, acuh die aerichmkianse Utvniseritt in §
Ptstbigurh. Esrtmlas tiebr das Tmeha gchsei- §
bren hat aebr breteis 1976 — und nun in der §
rgchitien Bruecihhsetnafoelngbe — Graham §
Rawlinson in sieenr Dsiestraiton mit dem§
Tetil ,,The Significance of Letter Position in §
Word Recognition* an der egnlsxcehn Uit-§
newrsy of Ntitongahm.

Segmentierungsschwierigkeiten:
Die Silbe als Trainingseinheit erkennen!

Der Bedeutung der Silben beim Lesen lidngerer
Worter wird in den Leselehrgéngen teilweise nur
eine geringe Bedeutung beigemessen. Ubungen
finden die Lehrkrifte allerdings in den Begleit-
materialien.

Dies kann jedoch zu Leseschwierigkeiten fiithren:
Die Kinder, die die Silbe nicht selbststindig
entdecken, scheitern damit unweigerlich beim
Lesen ldngerer Worter. Es ist kein Zufall, dass ein
groBBer Teil der Trainingsprogramme fiir Kinder
mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf
der Silbe aufbauen.

Die Mehrheit der Kinder mit Segmentierungs-
problemen weil} nicht, an welcher Stelle im Wort
sie den Einschnitt setzen sollen, andere Kinder
haben eine falsche Segmentierungsstrategie
erworben, die sich nur schwer wieder verindern
lasst:
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Sie segmentieren zwischen Silben, bilden sich
sozusagen ihre eigenen Einheiten und lesen:
,,Gesch-enk* und ,, T-om-at-e*.

Manchmal lésst sich eine solche Segmentierungs-
strategie mit einer hohen Systematik beobachten,
manchmal sind nur lange oder unbekannte Worter
betroffen. Manchen Kindern fillt es {iiberhaupt
schwer, Worter in mehreren Schritten zu erlesen.

Bereits das Erlesen eines zweisilbigen Wortes ist
bereits ein sehr komplexer Prozess:

Die erste Silbe muss zunichst synthetisiert und
zwischengespeichert werden, dann ist mit der
Verarbeitung der nédchsten Silbe zu beginnen und
erst deren Integration fiihrt zum ganzen Wort,
wenn man von Kontexteinfliissen absieht. Mog-
licherweise fehlt manchen Kindern nicht nur die
Kompetenz, sondern auch die Einsicht in diese
Strategie, die ein Aufschieben der Antwort imp-
liziert. (vgl: Rober-Siekmeyer, Ch. u. Pfisterer, K.
1998, Findeisen u. Melenk, G. 2000)

Schlussfolgerung fiir die Lehrkrifte:

Geeignete Zusatziibungen auswihlen oder ein
Lehrwerk nutzen, das diesen Trainingsbereich ein-
bezieht.

Schlussfolgerungen fiir Erzieherinnen
Geeignete Spiele und Lieder fiir den miindlichen
Sprachgebrauch auswihlen und nutzen.

Alphabetschrift - kein Kinderspiel!

In der Schule haben die Kinder die deutsche Al-
phabetschrift zu erwerben.

Das keinesfalls triviale Grundprinzip von alphabe-
tischen Schriften besteht in Zuordnungen (Korres-
pondenzen) von Phonemen (Lauten) zu Graphe-
men (Buchstaben) bzw. von Graphemen zu Pho-
nemen.

Grapheme sind die kleinsten schriftsprachlichen
Einheiten, die Beziehungen mit Phonemen einge-
hen. Sie basieren auf den Buchstaben des Alpha-
bets des jeweiligen Schriftsystems.

Die RegelmiBigkeit der Korrespondenzen von
Phonemen zu Graphemen und umgekehrt kann je
nach Alphabetschrift variieren.

Die  Graphem-Phonem-Korrespondenzen  des
Deutschen sind recht regelmif3ig, wenn auch nicht
durchgiingig eindeutig. Komplizierter sind die
Phonem-Graphem-Zuordnungen.

In vielen Fillen konnen einem deutschen Phonem
zwel oder mehrere Grapheme zugeordnet werden.
Besonders fiir die Vokale gibt es verschiedene
Moglichkeiten, z.B. <a>, <aa> oder <ah> fiir den
langen a-Vokal.

Aber auch bei den Konsonanten sind die Zuord-
nungen nicht ganz einfach.

Dies bringt es mit sich, dass die Aneignung des
alphabetischen Prinzips manchen Kindern grofle
Schwierigkeiten bereitet.

Unsere Schrift wird durch weitere orthographische
Richtlinien - u. a. morphematisches, silbisches,
grammatisches Prinzip - bestimmt, welche Kinder
im Schriftspracherwerb beachten miissen (vgl.
Sassenroth 1991).

Dennoch gilt fiir die Aneignung der Schriftspra-
che vom Kind die erste Einsicht, dass Worter un-
abhingig von ihrer Bedeutung grundlegende
Spracheinheiten mit bestimmten formalen Eigen-
schaften sind, z. B. ist Seil ein kurzes Wort, das
einen langen Gegenstand bezeichnet .

Aus welchen phonologischen Bausteinen
bestehen Worter?

Phonologische Bewusstheit als Teilkomponente
der metasprachlichen Kompetenz wird in der
Literatur unterschiedlich definiert.

Entsprechend einem aktuellen Uberblick umfasst
die phonologische Bewusstheit die folgenden defi-
nitorischen Beschreibungen (vgl.: P. Kiispert
1998):
¢ Die grundlegende Fihigkeit, vom Inhalt
sprachlicher AuBerungen abzusehen und
seine  Aufmerksamkeit auf formale
Merkmale der Sprache richten zu konnen,
e das Wissen, dass Worter in kleinere
sprachliche Einheiten wie Silbe, Reim und
Phonem (Laute) untergliedert werden
konnen, sowie
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e die Fihigkeit, solche bedeutungslosen Ein-
heiten absichtsvoll zu erkennen und damit
kontrolliert zu operieren.

Gesprochene Worter haben eine Inhaltsseite
(Wortbedeutung) und eine Ausdrucksseite (Wort-
form). Unter formalen Gesichtspunkten lassen
sich Worter in kleinere lautstrukturelle Bausteine
untergliedern, die fiir sich keine Bedeutung haben.

Diese phonologischen Einheiten werden in der
sprachwissenschaftlichen Terminologie als Silbe,
Ansatz, Reim und Phonem bezeichnet. Die ver-
schiedenen Moglichkeiten der phonologischen
Wortgliederung sind nachfolgend beschrieben:

Silben sind rhythmisch-artikulatorische Grundein-
heiten des Redestroms. Sie ermoglichen {iber
skandierendes Sprechen eine basale Struk-
turierung gesprochener Sprache,

z.B.: Pa - pa - gei.

Allerdings ist die Untergliederung von Wortern in
Sprechsilben nicht immer einfach und eindeutig,
wie uns die Silbentrennungsregeln im Ausspra-
cheduden zeigen.

Silben bestehen aus einem obligatorischen Vokal
und meistens einem oder mehreren Konsonanten.
Das Deutsche verfiigt iiber eine recht komplizierte
Silbenstruktur, was sich anhand von Wortern wie
Strumpf zeigen lasst.

Ansatz und Reim sind Untereinheiten der Silbe.
Der Ansatz ist der konsonantische Silbenanfang,
z. B. Br- in Brot.

Silben haben nicht notwendigerweise einen An-
satz, aber immer einen Reim. Der Reim besteht
aus einem obligatorischen Vokal und zumeist aus
einem oder mehreren folgenden Konsonanten, z.
B.: - ot in Brot.

Phoneme sind die kleinsten Spracheinheiten
(Laute) mit bedeutungsunterscheidender Funktion.
Diese Funktion lésst sich anhand von Wortpaaren
zeigen, die sich nur durch einen Laut unterschei-
den, z.B. Kohle - Sohle.

Im Deutschen gibt es etwa 40 Phoneme.

Phoneme sind abstrakte Einheiten, die in der
Lautsprache als solche nicht existieren. Es ist we-
der moglich, isolierte Phoneme zu hoéren, noch
Phoneme direkt auszusprechen. Was wir wahr-
nehmen oder aussprechen, ist eine konkrete laut-
liche Realisierung von Phonemen.

Phoneme werden in Vokale und Konsonanten un-
terteilt. Vokale sind stimmhafte Laute, bei denen
der Luftstrom weitgehend ungehindert durch den
Mund ausstromt. Bei den Konsonanten hingegen
stoft der Luftstrom im Vokaltrakt auf einen Ver-
schluss oder eine starke Verengung, wodurch ein
Geriusch entsteht.

Ubungen zur
,,Phonologischen Bewusstheit*¢

Silbensegmentation:
Worter in Sprechsilben gliedern, hédufig begleitet
durch Silbenklatschen, z.B.: Auto = Au - to

Silbensynthese:

Getrennt vorgegebene Silben zu einem Wort ver-
binden und das Syntheseergebnis nennen,

z. B. Ba - na - ne = Banane

Reimworter finden:
Zu vorgegebenen Wortern eigene Reimworter fin-
den, z. B. Baum - Schaum, Traum.

Wortpaarvergleich:
Entscheiden, ob sich ein Wortpaar reimt oder
nicht, z.B. Baum - Ball.

Laut - zu - Wort - Zuordnung:
Bestimmen, ob ein bestimmter Laut in einem
Wort enthalten ist, z.B. a in Affe.

Wort - zu - Wort - Vergleich:
Beurteilen, ob Worter denselben Anlaut, Inlaut
oder Auslaut haben, z. B. Bad — Ball.

Phonemanalyse
Worter in einzelne Phoneme zerlegen,
z.B. Ast - a, s, t.
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Lautsynthese
Einzeln vorgegebene Laute eines Wortes verbin-
den und das Zielwort nennen, z.B. B - u - s = Bus

Phonemersetzung
Ein Phonem eines Wortes durch ein anderes Pho-
nem ersetzen, z.B. Ball - Bill

Die Bewiltigung all dieser Aufgaben erfordert die
Beachtung formaler Merkmale von Wortern un-
abhédngig von ihrer Bedeutung.

Phonologische Aufgabenstellungen weisen teil-
weise recht unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
auf.

So ist z. B. die Silbensegmentation fiir Kinder
deutlich leichter als die Phonemanalyse. Fiir die
unterschiedlichen Aufgabenschwierigkeiten sind
mehrere Faktoren ausschlaggebend (Klicpera;
Gasteiger-Klicpera 1995):

Art der Spracheinheiten:

Worter sind leichter zu erkennen als Silben, Sil-
ben und Reime leichter als Phoneme. Innerhalb
der Phoneme sind Vokale leichter zu analysieren
als Konsonanten.

Innerhalb der Konsonanten sind Reibelaute (z. B.
f, w, s, sch) und Nasallaute (m, n, ng) leichter zu
erkennen als Verschlusslaute (z.B. p, b, t, d).

Position im Wort: Phoneme sind am Wortanfang
(z.B. Tal) einfacher zu analysieren als am Wort-
ende (z.B. Wut). Phoneme im Wortinnern (z. B.:
Hiite) sind am schwierigsten zu erkennen.

Anzahl der Einheiten, die kurzzeitig im Gedécht-
nis zu speichern sind und zum ,,Weiterlesen* erin-
nert werden miissen.

Art und Anzahl der verlangten kognitiven Opera-
tionen,
z. B. Synthese, Analyse, Manipulation.

Viele Kinder erlangen die ,,phonologische Be-
wusstheit* spontan vor dem Schuleintritt. Demge-
geniiber haben Vorklassenkinder die phonolo-
gische Bewusstheit zumeist nicht spontan und
leicht erworben.

Entsprechend ist die Phonembewusstheit beim
leseunkundigen Kindergartenkind hochstens in
Ansitzen entwickelt, wenngleich phonologische
Bewusstheit schon im Vorschulalter erfolgreich
gefordert werden kann.

Vertiefende FEinsicht in die phonematische
Sprachstruktur erlangen Kinder unter normalen
Umstidnden aber erst in der ersten Klasse beim
Lesen- und Schreibenlernen.

Merkkarte 1

Rahmenmodell des Schriftspracherwerbs
(U. Frith)

In der logographemischen Phase kann das Kind
geschriebene Worter und Schriftfolgen aufgrund
von auffilligen graphischen Merkmalen als Ganz-
heiten erkennen.

Die Lautstruktur der Worter findet noch keine
oder nur wenig Beachtung. In dieser Phase kann
ein begrenzter Sichtwortschatz aufgebaut werden.
Die logographemische Strategie wird spiter auf
das Schreiben iibertragen.

In der alphabetischen Phase gelangt das Kind zur
Einsicht in das alphabetische Prinzip, was die Be-
achtung der Lautstruktur von Wortern erfordert.
Die Kinder erwerben nun Wissen iiber Zuord-
nungen von Phonemen zu Graphemen und setzen
es beim Umgang mit Schriftsprache ein. Dem Le-
sen liegt eine Strategie des Umsetzens von Buch-
staben in Laute zugrunde, die dem Kind das Erle-
sen unbekannter Worter ermoglicht. Beim Schrei-
ben fiihrt die alphabetische Strategie zu ,Fehlern®,
da sich die Verschriftung noch nicht an orthogra-
phischen Richtlinien orientiert.

Die Strategie der orthographischen Phase ist
durch ein systematisches Vorgehen gekenn-
zeichnet. Im Unterschied zur alphabetischen Stufe
werden nun groBere schriftsprachliche Einheiten
(hédufige Buchstabenfolgen, Silben u. a.) beachtet
und genutzt.

Ein aufwendiges Umsetzen von Graphemen in
Phoneme beim Lesen bzw. von Phonemen in Gra-
pheme beim Schreiben wird tiberfliissig.
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Die Errungenschaften dieser Phase ermoglichen
eine rasche und zuverldssige Worterkennung
sowie orthographisch korrektes Verschriften von
Wortern.

Stufenmodelle besitzen zwar diagnostischen Wert
fiir die Planung von Fordermaflnahmen fiir lese-
und schreibschwache Kinder, haben aber auch
Anlass zur Kritik gegeben (Niedermann; Sassen-
roth 2002).

Diese betrifft u. a. ,,die Entwicklungsdynamik,
weil sie sehr wahrscheinlich auf den deutschen
Sprachraum in dieser Form nicht zutrifft* (Schee-
rer - Neumann 1998, 34 - 35).

Deutschsprachige Studien lassen Zweifel an der
Bedeutung einer ausgedehnten logographe-
mischen Stufe zu Beginn des schulischen Schrift-
spracherwerbs aufkommen und unterstreichen
stattdessen die Wichtigkeit der alphabetischen
Strategie beim frithen Lesen- und Schreibenlernen
(Klicpera; Gasteiger / Klicpera 1995).

Beim Erwerb von alphabetischen Schriften kommt
der Aufgliederung von Phonemen eine zentrale
Bedeutung zu. Das Verstindnis und die Anwen-
dung des alphabetischen Prinzips beim Lesen und
Schreiben erfordern die Ausbildung von Phonem-
bewusstheit.

Zur Aneignung dieses Schriftprinzips muss das
Kind entdecken, dass einem Laut oder einer
Gruppe von Lauten ein bestimmtes Phonem zuzu-
ordnen ist, das mehr oder weniger komplexe Be-
ziehungen mit Graphemen eingeht.

Die Ausgliederung von sprachlichen Einheiten ist
indessen mit grundlegenden Schwierigkeiten ver-
bunden.

Wihrend schriftsprachliche AuBerungen stabil
sind und in klar abgrenzbare und isoliert sichtbare
Elemente wie Worter oder Buchstaben gegliedert
werden konnen, verhilt es sich bei der gespro-
chenen Sprache anders:

Lautsprache ist fliichtig und realisiert sich als
kontinuierlicher Lautstrom, in dem es keine ein-
deutig abgrenzbaren sprachlichen Einheiten gibt.

Scheinbar wahrgenommene Einheiten wie Worter
oder Phoneme sind vielmehr das Ergebnis einer
gezielten kognitiven Analyse der Sprache, die das
Kind im Schriftspracherwerb erst noch vollziehen
lernen muss.

Ist die phonologische Bewusstheit der einzige
wichtige Faktor im Schriftspracherwerb?

Neben der phonologischen Bewusstheit beeinflus-
sen noch zahlreiche andere Faktoren den Schrift-
spracherwerb. Dabei handelt es sich zunédchst um
weitere individuelle Voraussetzungen, die eben-
falls schon im Vorschulalter erfassbar sind
(Jansen u. a. 1999; Kiispert u. Schneider 2000):

Allgemeine sprachliche Fertigkeiten: Sprachver-
stehen, Wortschatz, Satzbildung, Aussprache

Basale phonologische Verarbeitung: Nutzung von
Informationen {iiber die Lautstruktur der Sprache,
z. B. Wahrmehmung, Speicherung und Abruf von
lautsprachlichen Strukturen

Friihe Schriftsprachkompetenzen: z. B. Buchsta-
benkenntnis, Erkennen von Emblemen

Zusitzlich wird der Schriftspracherwerb durch
den schulischen Schriftsprachunterricht und durch
das hdusliche Umfeld gefordert.

Im deutschsprachigen Raum hat die Forscher-
gruppe um den Psychologen Wolfgang Schneider
Belege fiir die Wirksamkeit des Wiirzburger Trai-
ningsprogramms zur Vorbereitung auf den Er-
werb der Schriftsprache vorgelegt (Kiispert;
Schneider 2000).

Dieses priventive Programm umfasst spielerische
Ubungen zu sechs Bereichen, die inhaltlich auf-
einander aufbauen und darauf abzielen, Kinder-
gartenkindern einen Einblick in die Lautstruktur
der Sprache zu verschaffen:

1. Lauschspiele,

2. Reime,

3. Scitze und Worter,
4. Silben,

5. Anlaut,

6. Phoneme.
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Die metaphonologischen Ubungen miissen pro-
grammgemal iiber 20 Wochen in tdglichen zehn-
miniitigen Sitzungen von Erzieherinnen mit
Kleingruppen im Kindergarten durchgefiihrt wer-
den.

Lernen ohne Fehler?

Wir wissen: Ein Lernen ohne ,, Fehler kann und
wird es nicht geben.

Prof. Dr. Hans Briigelmann hat genau hinge-
schaut, wie Kinder schreiben lernen: Kinder ler-
nen anders als Erwachsene. Die Art des Lernens
verandert sich im Verlaufe der Entwicklung
grundlegend.

Hans Briigelmann erzéhlt von seinem Sohn:

,Funf Wochen nach Schulanfang betrachtet
Benjamin ein Bilderbuch, in dem jedem (kleinen)
Buchstaben ein Tier zugeordnet ist. Benjamin
sagt: ,,Eine Maus ist klein und fiangt mit einem
kleinen Buchstaben an - das ist doch gut so!*

Es ist Briigelmanns Grundthese, dass die Vorstel-
lungen der Kinder von Schrift aus dem Bemiihen
resultieren, ihre personlichen Erfahrungen mit
Hilfe ihrer Denkmuster sinnvoll zu ordnen.

Diese Vorstellungen kommen nicht willkiirlich
zustande, sondern sind organisiert und solche nai-
ven Vorstellungen der Kinder sind die notwendige
Vorstufe fiir spiteres Verstehen des Regelsystems

der Sprache und die Ubernahme der Regeln. (Vgl.:

Hans Briigelmann: Kinder auf dem Weg zur Schrift, Eine
Fibel fiir Lehrer und Laien, Konstanz 1983, Kap. 24.)

Ein Beispiel:

Benjamin, Schiiler des 1. Schuljahres schreibt fiir
,Vogel“ ,,Fohgl*.

Hans Briigelmann: ,,Gemessen an den Vorschrif-
ten unserer Orthographie ist das eine Katastrophe;
drei Fehler in einem Wort: F statt V, oh statt o und
das e zwischen g und 1 ausgelassen.

Ganz anders sieht das fiir jemanden aus, der den
Schriftspracherwerb als Denkentwicklung versteht
und fordert. Er sieht diese Leistung als enormen
Fortschritt gegeniiber fritheren Leistungen, als
eine systematische und nicht willkiirliche Losung
und als eine sinnvolle Anndherung an die Normen
unserer Rechtschreibung.

Warum?

Hans Briigelmann verweist auf den Umstand, dass
fiinfjdhrige Kinder im Schriftwort eine Abbildung
der inhaltlichen Bedeutung suchen.

Zeigt man ihnen die Worter Auto und Regen-
wurm, deuten viele Kinder auf Auto als das Wort
fir «<Regenwurm». Denn nach ihrer Logik muss
das ldngere Wort «Regenwurm» den groferen
Gegenstand ausdriicken.

Wer wollte bestreiten, dass das eine verniinftige
Folgerung aus den Erfahrungen des Kindes mit
anderen Darstellungen ist?

Briigelmanns Sohn Benjamin ist als Schiiler des 1.
Schuljahres schon um einiges weiter:

Seine Schreibweise ,,Fohgl* ist nicht der Versuch
einer Abbildung von ,,Vogel“. Er versucht den
Klang des Wortes abzubilden. Er hat bereits
begriffen, dass das Wort sich aus einzelnen Buch-
staben zusammensetzt. Und diese Buchstaben hat
er so niedergeschrieben, wie es nach seiner Logik
richtig ist.

Seine Logik ist ndmlich eine klare Ubereinstim-
mung zwischen Gehortem und Geschriebenem.

Wer die Buchstabenfolge F-OH-G-L laut vor sich
hinspricht, der hort genau das, was wir sprechen,
wenn wir ,,Vogel* lesen.

Weiter hat Benjamin zwei Feinheiten in seiner
Schrift abgebildet, die selbst dem schriftkundigen
Erwachsenen oft nicht bewusst sind:

Er hat das lange o erkannt und durch oh in der
Schrift markiert,

er hat gehort, dass das ,,e* zwischen g und 1 ei-
gentlich gar nicht gesprochen wird und hat es
weggelassen.
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Das Kind hat eigentlich 50 geschrieben, dass es
eine hundertprozentige Ubereinstimmung zwi-
schen Gehortem und Schriftbild gibt.

Hans Briigelmann schreibt: ,,Kaum jemand regt
sich dariiber auf, dass Kinder iiber Jahre hinweg
eine unvollkommene Sprache sprechen. Niemand
wiirde es wagen, ihnen das Sprechen zu verbieten,
nur damit sie sich nichts Falsches einprigen. Und
trotzdem lernen diese Kinder in ihrer
tiberwiltigenden Mehrheit, grammatisch richtig zu

sprechen.*

(Hans Briigelmann: Was Benjamin iiber Buchstaben und
Zahlen denkt. In: pad. Extra 1/1994, S. 24)

Sprachvergleich Deutsch-Tiirkisch

In unserer Geschichte gehoren Ayche Aydin und
Esther Sanchez zu den wenigen Lehrkriften und
Erzieherinnen, die eine Herkunftssprache der
Kinder aus zugewanderten Familien beherrschen.

Wesentlich fiir die Forderung der Kinder mit
Migrationshintergrund diirfte sein, die Unter-
schiede zwischen der deutschen und einer anderen
Sprache zu kennen. Dies wird in unserer Ge-
schichte am Beispiel der tiirkischen Sprache eror-
tert.

Uber ein Referat die Unterschiede zu themati-
sieren, hielten Ayche Aydin und Esther Sanchez
fiir nicht hilfreich. Die Kolleginnen und Kollegen
sollen die Unterschiede lesend wahrnehmen kon-
nen.

Sie haben daher die Ergebnisse ihrer Recherchen
auf Merkkarten iibertragen.

Diese wurden an die Konferenzteilnehmer verteilt
und nach einer kurzen Lesepause zusammen-
gefasst von den Mitgliedern der Seminarkonferenz
vorgetragen.

Alle erhielten im Anschluss alle Merkkarten, um
erneut nach entsprechenden Beobachtungen im
Kindergarten oder der Schule nachschlagen zu
konnen.

Merkkarte 2:
Tiirkisch ist eine sehr regelmiiBige Sprache.
Deutsch ist eine sehr unregelmiBige Sprache.

Das Tiirkische ist eine agglutinierende - ankle-
bende - Sprache. Der Wortstamm bleibt unver-
dndert.

Die Wortbildung, Deklination und Konjunktion
vollzieht sich mit Hilfe von festgelegten Suffixen.
Daraus ergibt sich eine besondere RegelmiBigkeit
der tiirkischen Sprache, die sich zum Beispiel
auch darin duBert, dass tiirkische Schulkinder in
ihrer Muttersprache weniger Rechtschreibfehler
machen als deutsche Kinder.

Deutsch ist eine sehr unregelméBige Sprache.

Die deutsche Sprache dagegen ist bekannt fiir
viele Unregelmifigkeiten, die auch Schiilerinnen
und Schiilern, deren Muttersprache Ahnlichkeiten
zur deutschen Sprache aufweist, Schwierigkeiten
bereitet.

Beispielsweise gibt es in der deutschen Sprache
Deutschen vierzehn Moglichkeiten, um den Plural
auszudriicken, im Tiirkischen dagegen nur zwei
(lar/ler).

Beispiele:

die Hand - die Hinde; die Tasse - die Tassen; das
Messer - die Messer; der Vogel - die Vogel; der
Ort - die Orte; der Park - die Parks

Merkkarte 3:

Tirkisch: Vokaldominant
Deutsch: Konsonantenbestimmt

Eine Besonderheit der tiirkischen Sprache ist die
Vokalharmonie, wodurch die Sprache beziiglich
der Vokalkonstruktionen reicher erscheint.

Durch die im allgemeinen konsequent durchgehal-
tenen Vokalharmonie und die Vermeidung von
Konsonantenhdufungen dominiert der Vokal im
akustischen Eindruck der tiirkischen Sprache:

- Nasilsin: Wie geht es dir?
- Iyiyim: Mir geht es gut!

Die deutsche Sprache ist bekannt fiir Konsonan-
tengruppen am Wort- und Silbenanfang, z.B.:
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Drei, treu, blau, braun, Plan, Preis, Pferd, Pflege,
glatt, grau, Gnade, klein, Kreis, Knopf, Floh, froh,
schlimm, Schreck, Schmutz, Schnee, schwer,
Stein, Strich, spitz, Spritze, Splitter.

In der tiirkischen Sprache gibt es keine Konsonan-
tenverbindungen am Anfang eines Wortes bzw.
einer Silbe.

Folglich bereitet diese sprachliche Eigenart Schii-
lerinnen und Schiilern aus tiirkischen Familien
Schwierigkeiten.

Diese Schwierigkeiten werden dann haufig - aus-
gehend von ihrer Muttersprache und geméall dem
Gesetz der Vokalharmonie - gelost, indem zwi-
schen Konsonantengruppen Vokale eingeschoben
werden, z.B.:

goros fiir groB3, birif fiir Brief, gylyk fiir Gliick

Merkkarte 4:
Semantische Unterschiede

Dass auch Wortbedeutungen kulturspezifisch aus-
gepridgt sein konnen, kann am Beispiel der Ver-
wandtschaftsbezeichnungen im Tiirkischen erldu-
tert werden:

Einer Erzieherin fillt auf, dass sie von einem
tiirkischen Middchen nicht mit ihrem Namen ange-
sprochen wird, sondern mit der Bezeichnung
»teyze.

Als sie die Mutter nach der Bedeutung dieser Be-
zeichnung fragt, erfihrt sie, dass ,teyze* die Be-
zeichnung fiir die Schwester der Mutter ist.

Dass das Midchen die Erzieherin mit ,teyze* an-
gesprochen hat, ist als ein grofler Vertrauensbe-
weis zu werten, meint die Mutter des Kindes.

Ahnliche Differenzierungen finden sich auch in
der Bezeichnung der GroBeltern:

anne Mutter

baba Vater

annebaba Eltern

anneanne Grofmutter (Mutter der Mutter)
babaanne GroBmutter (Mutter des Vaters)

und auch in der Bezeichnung der Geschwister:

abi dlterer Bruder
abla  dltere Schwester
kardes die jiingeren Geschwister

Der Turkologe K. Liebe - Harkort erklirt dies fol-
gendermallen: “In der tiirkischen Familie dienen
Verwandtschaftsnamen vor allem zur Anrede der
dlteren, respektablen Personen, dies gilt auch fiir
Verwandte gleicher Generation, also fiir die Ge-
schwister (abla und agabey), natiirlich fiir die
Schwégerinnen und Schwager, ja sogar fiir die
Eheleute, die sich zuweilen (auf dem Land haufig)
nicht mit den Namen anreden, ihn auch vermei-
den, wenn sie iibereinander sprechen. Bei der An-
rede von jlingeren Verwandten wird allgemein nur
der Vorname benutzt.*

Merkkarte 5:

Die deutsche Sprache
unter dem Gesichtspunkt der ,,Fremdheit*

Auch Erzieherinnen und Lehrkrifte sollen die
deutsche Sprache unter dem Gesichtspunkt von
,Fremdheit reflektieren, wie es die Zweitsprach-
lerner zu tun gezwungen ist.

Hier sind weitere 4 Phidnomene der deutschen
Sprache zu reflektieren, iiber die Kinder aus tiirki-
schen Familien erfahrungsgemal “stolpern®.

Ausgangspunkt dabei ist, dass beim ungesteuerten
Zweitspracherwerb insbesondere “die kleinen
Teile* der deutschen Sprache zum Opfer fallen.

Dazu gehoren vor allen Dingen Pripositionen,
Partikel und auch Artikel.

Ebenso sollen sprachliche Besonderheiten disku-
tiert werden, denen hoher Kommunikations- bzw.
Mitteilungswert zukommt und die deshalb von
den Kindern moglichst frith erworben werden
sollten.

Das deutsche Artikelsystem

Das deutsche Artikelsystem bereitet tiirkischen
Kindern groB3e Schwierigkeiten.

Die Differenzierung des grammatikalischen Ge-
schlechts nach Maskulin, Feminin und Neutrum
findet sich in der tiirkischen Sprache nicht:
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der Hund, die Katze, der Baum, die Blume, die
Frau, das Midchen.

Als zusétzlich erschwerend erweist sich die Dekli-
nation des Substantivs:

das Midchen, des Midchens, dem Midchen; der
Junge, des Jungens, dem Jungen, den Jungen; die
Frau, der Frau, der Frau, die Frau

Als Vermeidungs- bzw. Umgehungsstrategie ist
hiufig zu beobachten, dass Kinder nur einen be-
stimmten Artikel auf alle {ibertragen. (z.B.: die
Opa! die Kind! die Mutter! die Stuhl.)

Deshalb ist es auch wichtig, dass immer der Ar-
tikel miteingefithrt wird und bei Korrekturen
moglichst der Artikel mit aufgegriffen wird.
Nachsprechiibungen helfen hier wenig. Wichtiger
sind Geduld und Ausdauer.

Prapositionen

Die deutsche Sprache weist einen sehr differen-
zierten Pripositionengebrauch auf.

Dazu ein Hinweis der Bedeutungsleistungen von
Priépositionen:

Ort und Raum

Zeit und Dauer

Logisch-modal

Weiterhin erschwerend ist, dass viele Priposi-
tionen einen bestimmten Fall erfordern.

Wir fahren mit dem Fahrrad. (Dativ)

Wir sammeln fiir die Gruppenkasse. (Akkusativ)
Trotz des guten Wetters gehen wir nicht schwim-
men. (Genetiv)

Ich lege das Buch auf den Tisch. (Akkusativ)

Ich liege auf dem Sofa. (Dativ)

Die tiirkische Sprache dagegen kennt keine Prépo-
sitionen. Im Gegensatz zur deutschen Sprache gibt
es im Tiirkischen noch zwei weitere Félle (Ablativ
und Lokativ), die lokale und herkunftsbe-
stimmende Beziige angeben und durch Suffixe
ausgedriickt werden.

- evde im (zu) Haus(e)
- evden aus dem Haus

- okula zur Schule

- okuldan aus der Schule

Da der Gebrauch lokaler Prépositionen bei Vor-
schulkindern vorherrscht und sich die tiirkische
Sprache im prépositionalen Gebrauch wesentlich
von der deutschen Sprache unterscheidet, birgt
dieser Bereich eine ziemlich groB3e ‘Fehlerquelle‘,
die sich auch nach ldngerem Kindergartenbesuch
bis ins Grundschulalter hinzieht.

Der spielerische Erwerb von Prépositionen lédsst
sich allerdings sehr gut in die allgemeinen
Beschiftigungen des Kindergartenalltags ein-
bauen:, z.B. durch die Beschéftigung mit Bauklot-
zen:

Ich lege den roten Bauklotz auf den griinen. Wo
legst du deinen hin?

Ich lege den schwarzen auf den gelben und den
roten unter den Tisch! ,,

Zum Beispiel durch rhythmische Ubungen und
Gymnastik:

Alle Kinder legen sich auf den Boden.

Alle Kinder klettern unter den Tisch.

Alle Kinder laufen zur Tiir.

Anja und Ali verstecken sich hinter der Tiir.*

Zum Beispiel durch Lieder und Reime:

,, Wir fahr‘n jetzt iiber‘n See ...!

., Kukuck, Kukuck, ruft‘s aus dem Wald!“

., Hopp, hopp ... Pferdchen lauf Galopp.

,, Uber Stock und iiber Steine ...“

,,Alle meine Entchen, schwimmen auf dem See. “

Partikel

Partikel sind unveridnderliche Worttypen, d.h. sie
konnen weder konjugiert noch dekliniert noch ge-
steigert werden.

Zu der Wortklasse Partikel zihlen folgende:

Aber, allein, also, auch, beinahe, beispielsweise,
bereits, besonders, blof3, denn, doch, durchaus,
eben, zwar, ziemlich, nur, fast, ganz, recht, iiber-
haupt, viel, hochst,u.s.w.

Die kommunikative Bedeutung von Partikeln:

Obwohl der semantische Gehalt von Partikeln
sehr gering ist, kommt ihnen in der alltiglichen
Kommunikation groe Bedeutung zu, wie folgen-
der Dialog belegen soll:



Sprachsensibilisierung 93

Wer ist das?

Sag mal, wer ist das denn da?
Das ist der Jiirgen aus Frankfurt!
Ach was, der ist doch viel grofler.
Doch, das ist er!

Was macht der denn hier?

Weif3 ich nicht!

Partikel zeichnen sich dadurch aus, dass sie sub-
jektive Eindriicke und Absichten vermitteln und
Begebenheiten und Aussagen verstirken oder ab-
schwichen:

Pass blof auf!

Wo ist denn blofs Fatma?

Ja, ja, ist schon gut.

Das ist doch nicht schlimm.

Und das Katzenkind war ganz traurig, denn es
mochte gerade dieses Versteck.

Das darf doch wohl nicht wahr sein.

Komm doch mal her.

Der Partikelerwerb fillt generell Kindern anderer
Erstsprachen sehr schwer, da diese in den meisten
Fiéllen nicht in die Muttersprache des Lerners zu
ibersetzen sind.

Puppen zur Spracharbeit nutzen!

Fiir die Spracharbeit mit Kindern aus zugewan-
derten Familien empfiehlt sich deshalb, dass ne-
ben dem alltiglichen Gebrauch von Partikeln
diese gezielt mit in die Kommunikationsférderung
und in das dialogische Sprechen miteinbezogen
werden:

durch das Erzédhlen von Bilderbiichern
durch den Einsatz von Handpuppen
durch das Singen ausgewihlter Lieder

Merkkarte 6

Die Verneinungsformen
in der deutschen Sprache

Héaufig wird berichtet, dass tiirkische Kinder
insbesondere mit der deutschen Verneinung ziem-
liche Schwierigkeiten haben, die sich in folgenden
Abweichungen niederschlagen und die iiber einen
sehr langen Zeitraum ‘hartnickig® verwendet wer-
den.

‘Ich nicht Fehler: statt ‘Ich habe keinen Fehler
gemacht.*

‘Ich will nicht mit in
den Park.¢¢

Ich kein‘: statt ‘Ich mag nicht mehr.*

‘Ich nein Park‘: statt

Vielleicht kann ein Blick auf die strukturellen Un-
terschiede zwischen der deutschen und der tiirki-
schen Sprache dazu beitragen, diese Lernprob-
leme tiirkischer Kinder besser einzuschitzen.

Im  Deutschen gibt es verschiedene
Mboglichkeiten die Verneinung auszudriicken:

a) ,,nein“ auf Entscheidungsfragen
“Hast du schon gefriihstiickt?* — ,,Nein.*

b) ,,nicht* driickt die Satznegation aus:
“Ich habe noch nicht gefriihstiickt, da ich
verschlafen habe.*

¢) ,.kein“ fiir ‘nicht ein‘. ,JIch habe keinen Fahr-
schein.*

d) ,,niemand/ keiner/ keine*:
diese Verneinung bezieht sich auf Personen:
,,Ich habe niemanden gesehen.*

e) ,,nichts*
bezieht sich auf Sachen und Begebenheiten: ,,Ich
habe nichts gesehen.*

f) ,,nie/niemals*
bezieht sich auf zeitliche Begebenheiten: ,Ich
werde niemals einen Fiihrerschein machen.*
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Die Verneinungsformen
in der tiirkischen Sprache

Die Verneinung im Tiirkischen erfolgt bei
Vollverben durch die - der Vokalharmonie ent-
sprechenden - Verneinungssuffixe: ma/ mi/ mi/
mu. Zudem gibt es noch das gesonderte Vernei-
nungswort ‘degil‘, das auf Sitze begrenzt ist, in
denen kein Vollverb steht.

1.) Ich fahre nicht nach Istanbul.
Biz Istanbul‘a git -mi- goruz

2.) Das Haus ist nicht schon.
Ev 1yi degil.

3.) Ich habe keinen Fehler gemacht.
Ben hata yap -ma- dim.

Diese Differenzierung bzw. Unterscheidung er-
weist sich fiir den Sprachlernprozess tiirkischer
Kinder als aulerordentlich schwierig:

In den ersten beiden Sitzen wird die deutsche
Verneinung jeweils mit ‘nicht’ ausgedriickt; in
den beiden tiirkischen Sétzen - abhingig von der
Struktur des Satzes - mit ‘mi‘ und degil.

In dem dritten Satz findet sich fiir das deutsche
Verneinungswort ‘keinen‘ keine entsprechende
Ubersetzung, sondern die Ubersetzung mit ‘ma‘.

Eine strenge Ubersetzung wiirde also hier lauten:
‘nicht Fehler® anstelle von ‘keinen Fehler*.

Diese Ausfiihrungen sollen geniigen, um das Aus-
mal des deutsch-tiirkischen Sprachkontrastes zu
skizzieren. Dabei ist allerdings hervorzuheben,
dass das Ausmall des Sprachkontrastes zwischen
Ausgangs- und Zielsprache nur einer von vielen
Faktoren ist, der den zweitsprachlichen Lernpro-
zess beeinflussen kann.

Literaturhinweise: Die o.g. Ausfiihrungen sind der
Veroffentlichung  von Annette Miiller, Heidi
Rosch: Deutschlernen mit ausldndischen Kindern
im Vorschulalter, Verlag EXpress Edition, Berlin
1985 (S.195 ff) entnommen.

Der Text wurde gekiirzt und unter sprachlichen
Gesichtspunkten — Bezeichnung der ausldndischen
Kinder — tiberarbeitet.

Die Veroffentlichung wurde im Rahmen eines
Forschungsprojektes der Universitidt Berlin ver-
offentlicht. (Prof. Dr. Unal Akpinar, FU-Berlin,
Prof. Dr. Ulrich Steinmiiller, TU Berlin)

Diese Unterschiede in den sprachlichen Strukturen
zwischen der deutschen und tiirkischen Sprache
setzten sich auf der Lautebene fort.

In unserer Geschichte haben sich Ayche Aydin
und Esther Sanchez mit dieser Thematik genauer
beschiftigt.

Sie konnten eine Internetverdffentlichung der
Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Sport in
Berlin zur Aufbereitung einer kontrastiven Laut-
und Graphemwahrnehmung nutzen.

,Barenstark horen und sprechen* (Projektleitung
Andreas Pochert). Hinweise zur gezielten
Sprachforderung sowie  Erlduterungen zum
Spracherwerb, hrsg. v. Senatsverwaltung Bildung,
Jugend und Sport, Berlin 2003.

Eine weitere Veroffentlichung erleichterte Thnen
den Zugang zu den Besonderheiten der deutschen
Sprache:

U. Findeisen, G. Melenk, H. Schillo: Lesen lernen
durch lautgetreue Leseiibungen, 4. Auflg.,
Bochum 2000.



Merkkarte 8
Hinweise zu Lernvoraussetzungen
von Kindern nicht deutscher
Herkunftssprache:

Kontrastive
Laut- und Graphembetrachtung

Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache verfiigen
in der Regel beim Eintritt in die Grundschule be-
reits iiber eine Erstsprache. Sie sind weder
sprachlos noch ohne sprachbezogene Identitit.

Wie jeder Mensch, der die Absicht hat, eine neue,
fremde Sprache zu lernen, verfiigen auch die Kin-
der nichtdeutscher Herkunftssprache bereits iiber
eine Sprache und damit auch iiber deren Lautbil-
dung, Worter und Grammatik.

Beim Erlernen einer zweiten Sprache tendieren sie
dazu, die ihnen bereits bekannten Strukturen ihrer
Erstsprache auf die neue Sprache zu {iibertragen.
Das von ihnen schon ,,internalisierte” System der
Erstsprache hat fiir die zu erlernende zweiten
Sprache zugleich eine Art Filterfunktion.

Durch dieses mit der Erstsprache aufgebaute Fil-
tersystem werden die Worter und Sitze der zu er-
lernenden Sprache absorbiert. Die Erweiterung
des ,Lautfilters* ist eine wichtige Voraussetzung
fiir den Erwerb der deutschen Sprache als Zweit-
sprache.

Mit der Erstsprache der Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache und die damit verbundenen
Hor- und Sprechgewohnheiten hat sich ein Filter-
system gebildet, das auf ihr Hor- und Sprechver-
mogen in der Zweitsprache Deutsch Einfluss
nimmt.

Die gezielte Forderung eines jeden Kindes nicht-
deutscher Herkunftssprache setzt eine Beriick-
sichtigung der Herkunftssprache voraus.

Es ist zu beobachten, was anfangs die spezifischen
Lernschwierigkeiten des jeweiligen Kindes in der
Zweitsprache sind und worin diese begriindet lie-
gen.

Sprachsensibilisierung 95

Mit anderen Worten:

Ein Einblick in die Erstsprache der Kinder nicht-
deutscher Erstsprache ist fiir eine optimale und
sinnvolle Vermittlung der deutschen Sprache von
groBBer Wichtigkeit.

So kénnen wertvolle Erkenntnisse iiber potentielle
Fehlerquellen gewonnen werden.

Weiter ist eine intensivere Unterstiitzung bei der
Bearbeitung der besonderen Lernschwierigkeiten,
die sich aus den Kontrasten der beiden Sprachen
ergeben, moglich.

Aus diesem Grunde muss man davon ausgehen,
dass zahlreiche Fehler der Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache bestimmte Ursachen haben und
dass einer der Griinde fiir die Fehlerquellen im
System der Erstsprache zu finden ist.

Die Erfahrungen im Schulalltag zeigen, dass auch
die ausschlieBliche Alphabetisierung in der Zweit-
sprache Deutsch diesen Einfluss nicht unberiick-
sichtigt lassen kann, sondern die durch die
Erstsprache bedingten Horgewohnheiten in die
schulische Arbeit einbeziehen muss.

Deutlich wird dies schon im Kindergarten bei
Ubungen zur Lautwahrnehmung und zeigt sich
insbesondere beim Erwerb der Schriftsprache in
der Schule.
Die Hor- und Sprechgewohnheiten in der
Erstsprache konnen als eine Art Lautfilter gesehen
werden, der u. a.
e deutsche Laute nur bedingt durchlésst,
e deutsche Laute verdndert realisiert,
¢ Jautunterscheidende Merkmale unbeachtet
lasst,
e lautunterscheidende Merkmale verindert,
z. B. durch Hinzufiigung von fiir deutsche
Kinder nicht vorhandene Laute.

Merkkarte 9:

Vokalwechsel
Beispiele

Jeder Vokalwechsel im tiirkischen Wortstamm ist
vollig ausgeschlossen, wihrend es im Deutschen
gleich zwei Arten des Vokalwechsels im Wort-
stamm gibt, in der Wortbildung als auch in der
Flexion und in der Ablautung:
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die Umlautung zur Pluralbildung (Tuch - Tiicher),
zur Steigerung (alt - dlter) und zur Wortbildung
(Huhn - Hiithnchen)

die Ablautung in den Temporalstimmen der star-
ken Verben (werfen, wirft - warf - geworfen)

In der tiirkischen Sprache gibt es keine, in der
deutschen Sprache jedoch die typischen Konso-
nantenhdufungen (Blume, trinken, pfliicken, spre-
chen, streiten, du sprichst).

Das bedeutet, dass die Kinder mit tirkischer Erst-
sprache dazu neigen, sogenannte Sprossvokale
zwischen die Konsonanten zu schieben, da sie
diese auch so horen (schipilen statt spielen;
Firiischiitiick statt Friihstiick).

Der r-Laut wird unterschiedlich realisiert, es wird
im  Tirkischen immer gerollt (rollendes
Zungespitzen ,,r*‘).

Es gibt kein Dehnungs-h. Eine annihernde Ent-
sprechung findet sich in <g>, gesprochen wie ein
leicht angehauchtes <h> (Oguz, Ugur).

Der ach-Laut ist auch im Tiirkischen - regional
unterschiedlich stark gesprochen - vorhanden
(wird schriftlich aber nur als "h" realisiert, z. B.
Ahmet, lahmacun), wohingegen der ich - Laut bei
tiirkischen Erstsprachlern leicht mit dem sch -
Laut verwechselt wird. Eine Mundart verstirkt
diese Gefahr, so dass es bei Begriffen wie <Kir-
che> und <Kirsche> zu groflen Unterscheidungs-
schwierigkeiten kommen kann.

Merkkarte 7:

Falsche Transferleistungen
Beispiele

Da sich manche Begriffe in beiden Sprachen &h-
neln, kommt es zu falschen Transferleistungen aus
der Erstsprache, die dann von Kindern wie in der
Erstsprache lautiert werden (cikolata - Schoko-
lade; filim - Film; miizik - Musik).

Als eine entscheidende Grundlage fiir den erfolg-
reichen Erwerb der Schriftsprache ist die Bedeu-
tung der ,,Phonologischen Bewusstheit“ un-
bestritten.

In den Ubungen zur Lautierung im Kindergarten
klatschten Kinder tiirkischer Erstsprache Worter

wie folgt:

Blume - Bu-lu-me (3 Silben statt 2)
Kleid Ki-la-jid (3 Silben statt 1)
sprechen schi-pi-re-chen (4 Silben statt 2)

Diese Beispiele machen deutlich, dass auch im
miindlichen Ubungsbereich eine Vorauswahl der
zu erarbeitenden Worter durch die Erzieherin bzw.
Lehrerin unter Beriicksichtigung der Sprachdif-
ferenzen erfolgen sollte.

Merkkarte 10:

Ubungen
zur phonologischen Bewusstheit

Insbesondere fiir FordermaBBnahmen im Kinder-
garten gilt:

Zu Beginn der Ubungen zur phonologischen Be-
wusstheit sollten Worter mit Konsonantenhdufun-
gen vermieden werden; stattdessen sollten zu-
nichst ausschlieBlich lautgetreue Worter gewihlt
werden:

Diese sollten dem KVK- oder VKV - Schema
(Konsonant - Vokal - Konsonant / Vokal - Konso-
nant - Vokal) folgen: z. B.: Lama, Foto, Elefant,
Tiir, schiefen, malen, leer, rot/Oma, Opa, etc.

In einem zweiten Schritt wird das bewusste Uben
von Wortern mit Konsonantenhdufungen in die
Arbeit integriert, z. B. im Rahmen von sinnleeren
Sprachspielen:

bli - bla - blu - eine blinde Kuh
Der fri - fra - Frosch ist heute so froh, dem fli -
fla - Floh geht es ebenso.

oder im Rahmen von Wortsammlungen zu vorge-
gebenen Lauten.

Diese lassen sich z. B. pantomimisch untermalen
kr: kriechen, krabbeln, kratzen, kreischen,

kl: klatschen, klopfen, klettern, klingeln, kleben,
klagen etc.).
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Eine weitere Aufgabe ist das bewusste Uben von
Lauten der Zweitsprache, die der Erstsprache
fremd sind oder unterschiedlich realisiert werden.
Auch dies geschieht am besten durch Sprachspiele
mit sinnvollen oder sinnlosen Sprechreimen:

Ach, ich mach*‘ mich wach und lach*!

Acht Middchen lachen und machen acht dumme
Sachen.

Ich sehe mich, du siehst dich, der Wichtel sieht
sich.

Worter, die zu falschen Transferleistungen fithren
konnten (Schokolade - Tschikolade; Musik -
miizjk), sollten ganz bewusst geiibt werden.

Dabei sollte die Ahnlichkeit der Begriffe in den
einzelnen Sprachen durchaus bewusst thematisiert
werden. Dies bietet auch Anlass, die Akzeptanz
der jeweiligen Erstsprache deutlich zu machen.

Merkkarte 11:
Besonderheiten der ,,Sprachmelodie‘“

Es ist der Wortakzent, durch den eine Silbe laut-
lich hervorgehoben wird. Der Wortakzent dient
auch der Bedeutungsebene. (Der Satzakzent un-
terscheidet verschiedene Satzkategorien vonein-
ander: Aussage, Frage u.a. und er unterscheidet
verschiedene Sprecherabsichten = Zweifel, Ironie
u.a.).

Lautverdnderung durch Akzentuierung gibt es, da
es betonte und unbetonte Silben gibt, und bei
letzteren findet eine Schwichung statt.

Die Silben im Deutschen unterscheiden sich nach
offenen Silben, wenn die Silbe auf einem Vokal
endet (‘b0 - se‘), und nach geschlossenen Silben,
wenn die Silbe auf einen oder mehrere Konso-
nanten endet (Kin - der).

Eine relativ offene Silbe liegt vor, wenn der Vokal
in anderen Formen desselben Wortes in Endpo-
sition stehen kann, z.B.: sagt — sa - gen.

Die Linge wird entweder durch Doppelschreibung
bzw. Dehnungszeichen oder durch die Art der
Silbe gekennzeichnet (...) Der Akzentvokal ist in
offener Silbe lang.
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Die Kiirze ist neben der Doppelschreibung des
folgenden Konsonanten durch mehrere Konso-
nanten kenntlich gemacht, die zum gleichen
Stamm gehoren (doppelt geschlossene Silbe):
bitte, Wort, alt. Weiter sind die Vokale vor ch und
sch meistens kurz.

Das Deutsche hat einen morphologischen Akzent,
der an Wortstamm, Pri- und Suffixe gebunden ist.

Einfache deutsche Nomina haben ihre Hauptbeto-
nung in der Regel auf der ersten Silbe (Leben, Vi-
ter). Der Hauptakzent bleibt, auch wenn Pri- oder
Suffix dazukommen, auf dem Wortstamm (ge-
lebt).

Stammbetonung ist die Grundregel fiir deutsche
Zeitworter.

Sprachgeschichtlich jiingere Verben folgen dieser
Regel nicht.

Die Frage der Anfangsbetonung ist gebunden an
die Trennbarkeit bzw. Untrennbarkeit des Prifix.
Alle Verben mit untrennbarem Prifix haben ihre
Hauptbetonung auf dem Verbstamm und behalten
sie in den Konjugationsformen.

Alle Verben mit trennbarem Prifix sind anfangs-
betont und behalten ihre Betonung auf dem Priifix,
selbst wenn dieses der Konjugationsform gemal3
abgetrennt ist (das betrifft: durch-, iiber-, unter-,
um-, wider-). Auch Nomina mit diesen Prifixen
haben Anfangsbetonung.

Merkkarte 12:
Besonderheiten der Akzentuierung

Abweichungen von der Grundregel der Betonung
gibt es bei einigen Substantiven, die wahrschein-
lich von stammbetonten Zeitwortern abgeleitet
sind, d.h. das Prifix bleibt unbetont.

Das betrifft die Nominalbildungen mit:

be- Beruf ge- Geschiift,
emp- Empfang ver-  Verkauf
ent-  Entschluss

zer-  Zerwiirfnis  er- Erfolg

Dazu gehoren auch die Worter, deren Ableitung
an der Silbe —,,ung* erkennbar sind und die auch
mit anderen Vorsilben gebildet werden, z.B.:
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Durchsuchung, Ubersetzung, Umgebung, Vollen-
dung.

Neben diesen abgeleiteten Prifixformen gibt es
aber echte nominale Prifixe:

Antwort
Vorsicht

bei-  Beispiel ant-
ur- Urteil vor-

Weitere Ausnahmen bilden Fremdwdrter mit
springendem Akzent: Doktor — Doktoren

In Zusammensetzungen gibt es z.T. Akzentver-
schiebungen nach hinten: Leben - lebendig

Fremdstammige Worter werden auf der zweiten
Silbe betont:
Gardine, Kajiite, Kartoffel.

Schwebende Betonung gibt es dann, wenn das
erste Glied ein Vergleich oder eine Steigerung des
zweiten ist:

alt - steinalt, Spaf; - Riesenspaf;

Ist das erste Glied keine Steigerung der Wortbe-
deutung, dann gilt Anfangsbetonung: blutarm.

Auf stammbetont - untrennbare Verbenprifixe,
die bei Nominalia gelten, fillt keine Betonung,
auch wenn sie als Verbprifixe gebraucht werden:
be-, ge-, emp-, ver-, ent-, zer-, er-

Merkkarte 13
Der Aufbau lauttreuen Lesematerials

Das Kollegium der Grundschule Neuland hat sich
fir eine bestimmt Reihenfolge der Buchstaben
und Segmente entschieden: ,Lauttreue Lese -
Ubungen*.

Dies wollten in unserer Geschichte auch die Erzie-
herinnen der beiden Kindergirten wissen.

Auf der Buchstabenebene (nach Uwe Findeisen
u.a.) sollte man folgende Kriterien beriicksich-
tigen:

e Leichtigkeit der Aussprache der Laute und
der Lautkombinationen und die Lautdauer
der Aussprache einzelner Laute,

e Beachtung der Artikulationsstellen bei der
Lautbildung und Kombination von Lauten,

e akustische Ahnlichkeit von Lauten,

e graphische Ahnlichkeit von Buchstaben
und ihre Verwechslungsmoglichkeit.

In unserer Geschichte wird folgende Reihenfolge
der Buchstaben-Lauteinfithrung vorgeschlagen:

Vokale a, e, 1, o, u Umlaute &, 0, ii

Die Vokale konnen lang gesprochen werden und
sind in ihrer geschlossenen langen Form gut
analysierbar. Die offene kurze Aussprache kann
auch hier auf der Einzellautebene angedeutet wer-
den. Da aber zundchst nur Worter mit Einfach-
struktur benutzt werden, ist die geschlossene lange
Aussprache wichtig.

Die Umlaute kommen seltener vor, besitzen aber
auch die obigen Eigenschaften und erweitern die
Arbeit mit dem Silbenblock.

Die Dauerkonsonanten

Der Begriff Dauerkonsonant bezeichnet die
Konsonanten, die auch gedehnt oder gesummt
gesprochen werden koénnen. Das ist wichtig fiir
die Leseiibungen des Zusammenschleifens von
zwel Lauten.

Gegliedert nach der Artikulationsart wird die
Reihe wie folgt aufgebaut:

Nasallaute: m, n

Sie klingen und sind durch den Nasalklang von
anderen Lauten leicht zu unterscheiden. Bei Dis-
kriminationshemmung sind Nasallaute getrennt
einzufiihren.

Laterallaut: 1

Der 1 - Laut hat eine leichte Artikulationsstelle.
Bei der sprechmotorischen Differenzierung ist die
Zungenstellung von n und [ zu beachten.

Zitterlaut: r
Er ist gut horbar und kommt hiufig vor.

Reibelaute: s, f, w, (z, auch spiter einfiihrbar)
Das s hat eine optisch einprigsame Form und ist

akustisch auffillig als Summen oder Zischen.
Auch f und w sind im akustischen Klang prignant.
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Explosivlaute

Sie sind nicht dehnbar zu sprechen, verklingen so-
fort und kommen héufig vor.

Sie sind in der Abfolge der vorderen, mittleren
und hinteren Artikulationsstelle einzufiihren:

p b
t d
k g

Diphthonge au, ei, eu

Da sie als Zwielaute nicht aus den Einzellauten
zusammengeschliffen werden, sind sie als eigener
Lernschritt einzufiihren.

Restliche Laute
Hauchlaut: h,
Reibelaut: sch, ch

Nasallaut: ng
seltene Laute: (z), j, q, ¢, y, X

Nach der Einfithrung aller Laute sollten schwer-
punktmiBig Ubungen zu speziellen Leseprob-
lemen angeboten werden. Sie betreffen wesentlich
die dhnlich klingenden Laute und sollten neben
den verschiedenen Strukturiibungen mit Opposi-
tionsiibungen arbeiten.

Das Kind muss das fiir den Leselernprozess
grundlegende phonematische Gehor ausbilden.

Dieses Gehor hat die Funktion, aus dem Laut-
strom Laute auszusuchen und zu differenzieren.
Es muss die Grenze zwischen den Lauten u-a-a-e-
i, zwischen b-p, g und k usw. bestimmen. Diese
Laute miissen in der Sprache eindeutig unter-
scheidbar sein, wenn sie die Funktion der Bedeu-
tungsunterscheidung haben sollen (vgl. raube -
Raupe, reisen - reilen, Mal - Mahl - mal).

Das phonematische Gehor (Lautfilter) ermoglicht
diese Unterscheidungsleistungen.

Es ist die Fihigkeit, das Lautkontinuum eines
Wortes oder Satzes durch Lautanalyse in seine
Teile zu zerlegen und wieder zu synthetisieren.

Die Entwicklung der Wahrnehmung der Sprach-
laute und der Ausbildung des phonematischen
Gehors erfolgt am Anfang des Spracherwerbs un-
ter Beteiligung des Artikulationsapparates.

Lautieren statt buchstabieren

Solange Worter nicht gelesen werden konnen,
sollte die Methode des Lautierens und Silben-
sprechens angewandt werden.

Da die deutsche Sprache eine Lautsprache ist, er-
fordert sie eine konsequente Sprecherziehung, die
darauf abzielt, eine bewusste Artikulation zu errei-
chen.

Fiir die Entwicklung richtiger Klangbilder, die fiir
die Erzeugung des richtigen Schriftbildes grundle-
gend sind, spielt nicht nur die Ausbildung des
Sprach - Horens eine entscheidende Rolle, son-
dern in gleicher Weise die Prizisierung des
Sprechvollzugs.

Die richtige Artikulation setzt den bewussten Um-
gang mit den Sprechwerkzeugen voraus.

Die Lautiermethode hat daraus die Konsequenz
gezogen, zwischen dem Namen des Buchstabens
und dem Laut, wie er im Lautkontinuum vor-
kommt, zu unterscheiden und im Leseprozess sich
auf die Lautierung zu konzentrieren.

Durch die Lautierung wird eine “1:1- Zuordnung*
erreicht.

Der Buchstabenname kann das Missverstindnis
provozieren, dass er fiir die Silbe steht: ,,el* / fiir
5,1 Durch das Lautieren wird der einzelne Laut im
Lautkontinuum so isoliert, dass er als einzelner
genannt wird, ohne eine Mitlautung zu nennen.

Fiir die Hand der Lehrkrifte/Erzieherinnen:

Biinting, K.-H./ Eichler, W.: ABC der deutschen
Grammatik. Mit Stichwortern zur Rechtschrei-
bung und zur Zeichensetzung, Konigstein/TS
1982.

Diese leicht verstindliche Grammatik ist alpha-
betisch nach Stichwortern geordnet und bietet eine
“erste schnelle Orientierung, die keine Kenntnisse
voraussetzt.*

,Barenstark horen und sprechen* (Projektleitung And-
reas Pochert). Hinweise zur gezielten Sprachférderung
sowie Erlduterungen zum Spracherwerb, hrsg. v. Se-
natsverwaltung Bildung, Jugend und Sport, Berlin
2003.
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U. Findeisen, G. Melenk, H. Schillo: Lesen lernen
durch lautgetreue Leseiibungen, 4. Auflg., Bochum
2000.

Staatsinstitut fiir Frithpidagogik (ifp) (Hrsg.): Zwei-
sprachigkeit im Kindergarten, Ergebnisse eines Mo-
dellversuches; Ludwig Auer Verlag, Donauworth
1984.

Kiispert, P.: Phonologische Bewusstheit und
Schriftspracherwerb: Zu den Effekten vorschulicher
Forderung der phonologischen Bewusstheit auf das
Erlernen des Lesens und Rechtschreibens, Peter Lang
Verlag, Frankfurt 1998.

Kiispert, P.: Horen, lauschen, lernen. Sprachspiele fiir
Kinder im Vorschulalter, Verlag Vandenhoek u.
Ruprecht, 2. Auflg., Gottingen 1998.

Biermann, Ingrid: Spiele zur Wahrnehmungsfor-
derung, 2. Auflage, Herder-Verlag, Freiburg 1999 .
Rober-Siekmeyer, Ch. u. Pfisterer, K. Silben-
orientiertes Arbeiten mit einem leseschwachen Zweit-
kldssler. In:  Weingarten, R. u. Giinther, H. (Hrsg.):
Schriftspracherwerb. ~ Verlag Schneider, Baltmans-
weiler 1998.

Zur Diagnose bzw. Forderung der phonologischen
Bewusstheit konnte Rolf Abraham folgende Ver-
offentlichungen présentieren:

Sabine Martschinke, Gisela Kammermeyer, Monica
King, Maria Forster: Anlaute horen, Reime finden,
Silben klatschen — Diagnose und Forderung im
Schriftspracherwerb. Auer Verlag, Donauworth 2005.

Sabine Martschinke, Eva-Maria Kirschhock, Angela
Frank: Der Rundgang durch Hoérhausen - Er-
hebungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit,
Auer Verlag, 3. Auflg., Donauworth 2004.

Maria Forster, Sabine Martschinke: Leichter lesen und
schreiben lernen mit der Hexe Susi — Ubungen und
Spiele zur phonologischen Bewusstheit. 4. Auflg.,
Auer-Verlag, Donauworth 2005.

In unserem Seminar der Grundschule Neuwald
wird trotz vieler aktiver Zwischenzeiten (z.B.:
Spielerprobungen, Einbringen eigener Erfah-
rungen) in einer Kaffee-Pause Unmut laut:

Wie sollen wir das alles behalten?
Wenn das alles so kompliziert ist, mit welchen

Inhalten und auf welchen methodischen Wegen
sollen wir die gestellten Aufgaben erfiillen?
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Eine 1. Losung wurde darin gesehen, die Erkennt-
nisse aus wissenschaftlichen Veroffentlichungen
auf Karteikarten zusammenzufassen, damit leicht
nachgeschlagen werden kann, um Beobachtungen
im padagogischen Alltag einordnen zu konnen.

Da spielerische Ubungsformen bereits fiir das
Training im Wahrnehmungsbereich eine ziel-
orientierte Losung versprach, erhielt Peter Eidt
den Auftrag, nach einer Veroffentlichung zu su-
chen, in der auch fiir den Forderbereich ,,Laut-
wahrnehmung* spielerische Ubungsformen pri-
sentiert werden.

Peter Eidt konnte kurzfristig eine Veroffent-
lichung présentieren, in der zu allen Lauten der
deutschen Sprache Forderangebote prisentiert
werden:

Lilian Fried, Maria Christmann: Neue Ubun-
gen und Spiele zur Lautunterscheidung. Beltz-
Verlag, 2. Auflg., Weinheim und Basel 1991.

Peter Eidt iibertrug grundsitzliche Aussagen auf
Merkkarten und zur Erprobung fiigte er einige
Beispielkarten bei.

Das Unterscheiden von Sprachlauten ist eine ele-
mentare Leistung. Die Fihigkeit, Sprachlaute zu
unterscheiden, ist somit eine unverzichtbare Vor-
aussetzung, um Sprache richtig verstehen und
sprechen zu konnen.

Merkkarte 14

Was ist Lautunterscheidung?
Lautunterscheidung meint die Fihigkeit, alle
Laute einer Muttersprache (Erstsprache) vonein-
ander unterscheiden zu konnen.
Der Sprecher beziehungsweise der Horer orien-
tiert sich dabei an der fiir jeden Sprachelaut kenn-
zeichnenden Klanggestalt.
Diese um fast zwei charakteristische Merkmale:
die Bewegungsgestalt (u.a. Lippenbewegung)
die Klanggestalt (Klangfarbe)
sowie deren Wechselwirkung.

(Lilian Fried, Maria Christmann: Neue Ubungen und
Spiele zur Lautunterscheidung. Beltz-Verlag, 2. Auflg.,
Weinheim und Basel 1991, S 8.)
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Merkkarte 15
Lautentwicklung
Lilian Fried und Maria Christmann referieren ver-
schiedene Modellvorstellungen iiber die Lautent-

wicklung. Sie schlieBen sich dem Stufenmodell
von Tillman an:

,,1. Stufe: Das Kind nimmt zunédchst nur die mit
der Lautbildung einhergehenden Bewegungsreize
war (Bewegungsgestalt)

2. Stufe: Das Kind nimmt zusitzlich zur Sprech-
bewegung den Sprechklang (Klanggestalt) wahr.
Es konnen nun die eigenen Lautbildungen gehort
werden (Eigenhoren).

3. Stufe: Das Kind identifiziert Sprachelaute vor-
nehmlich anhand der Lautklinge. Die Sprechbe-
wegungsempfindung verliert an Bedeutung. Es
werden jetzt verstirkt fremde SpracheduB3erungen
wahrgenommen (Fremdhoren).*

Bei der Planung und Durchfithrung von Forder-
maBnahmen ist es also wichtig, den jeweiligen
Entwicklungsstand zu beachten. (Lilian Fried,
Maria Christmann 1991, S.11)

Merkkarte 16

Welche Kinder bediirfen einer Therapie durch
Spezialisten?

Weisen Beobachtungen und Testergebnisse darauf
hin, dass der Entwicklungsstand der Lautunter-
scheidungsfihigkeit als kritisch zu werten ist und
unterstreichen die Testergebnisse dies im Hinblick
auf den Umfang und den Schweregrad des Laut-
unterscheidungsproblems, dann muss iiberlegt
werden ob es notwendig ist, Spezialisten zu Rate
zu ziehen.

Je frither eine Sprachstdrung erkannt und behan-
delt wird, umso groBer ist die Aussicht auf Bes-
serung und Heilung. Die Entwicklung der Sprache
und ihre Storungen konnen nur im Zusammen-
hang mit der Gesamtentwicklung des Kindes ver-
standen werden. Hierzu gehoren unter anderem
besonders die Bereiche:
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Bewegung (Grob, Fein- und Mundmotorik)
Korper, Organismus (Entwicklung der Sinnes-
organe Augen, Ohren, Hiinde)

Denken, Gedichtnis (Entwicklung der Bega-

bung, Merkfihigkeit)
Sozialverhalten (Familie, Kindergarten,
Schule)

Am haufigsten konnen Kinder einzelne Laute oder
Lautverbindungen nicht aussprechen oder richtig
anwenden. So wird zum Beispiel ,,Schwein* zu
,,Wein“ oder ,,Schule‘ zu ,,Sule®, indem der ,,sch-
Laut* entweder weggelassen oder durch einen
anderen, leichter zu sprechenden Laut ersetzt
wird. ,,Gabel* der zu ,,Dabel* und ,,Kanne* wird
,»Tanne®, wobei anstelle von g und k die dhnlich
klingenden Laute d und t gesprochen werden.

Merkkarte 17

Forderplanung
Wie sind die Bewegungen (Motorik)
beim Gehen, Klettern, Treppen steigen usw.?
Wie ist die Feinmotorik,
die Stifthaltung beim Zeichnen und Ausmalen
beim Aufziehen von Perlen, beim Ausschneiden
im Umgang mit alltdglichen Gegenstianden entwi-
ckelt?
Wie ist das Horvermogen?
Werden Geridusche gehort und auch benannt?
Werden dhnliche Gerdusche erkannt und
unterschieden?
Gelingt das Richtungshoren?
Wie verhiilt sich das Kind zu anderen Kindern
Geht das Kind auf sie zu?
Zieht das Kind sich zuriick?

Kann das Kind seine Bediirfnisse artikulieren
und durchsetzen?

Wie streitet das Kind?

Wie duBern sich seine sprachlichen Probleme?
Kann das Kind sich verstiandlich ausdriicken?
Ko6nnen fremde Personen das Kind verstehen?
Wie ist sein Wortschatz, seine Umwelt wissen,
usw.?

Kennt das Kind Formen, Farben, GrofSenunter-
schiede?

Kennt das Kind seine Korperteile und kann es sie
benennen?
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Wie ist sein Durchhaltevermogen?
Kann das Kind sich konzentrieren oder ist es
leicht ablenkbar?

Dazu benétigt man zunichst Informationen zur
Art der Lautbildung {iiber einen Auswertungs-
bogen. Hierzu finden sich in den Literaturangaben
Hinweise.

Weiter regelt der Forderplan, wie viele Ubungen
zu welchem Laute in welcher Reihenfolge ange-
ordnet werden sollen.

SchlieBlich ist die Durchfithrung der Fordermal-
nahmen zu planen.

Wie soll die Fordergruppe aussehen? Wie soll der
rdumliche und materielle Férderrahmen gestaltet
werden? Was soll die Erzieherin beachten? Was
ist im Hinblick auf die Forder - Kinder zu beach-
ten?

Welcher Forderzeitraum wird festgelegt?

Beispielkarte 1

Die Lautfolge Ch
(Fried/Christmann 1991, S 160)

Ubungsvorbereitung:

Spiel: Frau Ach

Frau Ach mag keine Kinder. Sie jammert immer
zu: der Krach, der Krach, der macht mich ganz
schwach!

Luisens groBer Bruder verspottet Frau Ach
manchmal: der Krab, der Krab, der macht mich
ganz schwab! Oder der Kram, der Kam, der macht
mich ganz schwam!* Alle Kinder lachen dann.

Ubungsablauf
die Kinder spielen die Geschichte nach.

Variationsmoglichkeiten:

Frau Ach jammert immer und iiber alle: Ach,
ach....! Eines Tages nimmt sich Luise ein Herz
und fragt Frau Ach, die gerade schwer beladen
vom Einkaufen kommt: Frau Ach, darf ich Ihnen
helfen? Wie reagiert Frau Ach?

Sprachsensibilisierung

Beispielkarte 2
Der Lautfolge s
(Fried/Christmann 1991, S 173)

ﬁbungsvorlage: Wortmaterial: Haus, Laus,
Maus, raus, saus.
Ubungsvorbereitung:

Die Kinder sprechen untereinander ab, wer das
Mauselochkind sein soll. Die Maus (Spielleiterin)
erfahrt nichts davon.

Ubungsablauf:

Die Kinder stehen in einer Reihe nebeneinander.
Die Maus (Spielleiterin) lduft auf und ab. Dazu
spricht sie in wechselnder Folge diese Worter. Bei
dem Schliisselwort saus, tritt das Mauselochkind
einen Schritt nach vorn, so dass die Maus sich in
ithrem Mauseloch verkriechen kann. Das ur-
spriingliche Mauselochkind kann nun im néchsten
Spieldurchgang die Maus sein.

Variationsmoglichkeit:

Wortmaterial: Haus, Laus, Maus, raus, saus.
Durchfiihrung:

Das Sausewind - Kind tritt bei ,,saus® aus der
Reihe und lduft, so schnell es kann, einmal um die
Reihe herum und stellt sich wieder an den alten
Platz zuriick. Beim néchsten Spiel wird ein ande-
res Kind Sausewind.

Beispielkarte 3

Lautfolge sch
(Fried/Christmann 1991, S 180)

Ubungsablauf

Die Autos fahren im Raum umbher. Bei der Auf-
forderung ,,schalten* werden entsprechende Be-
wegungen mit einem gedachten Schalthebel aus-
gefiihrt. Sagt die Spielleiterin: Halten bleiben alle
Autos sofort stehen.

Variationsmoglichkeit:
Jeweils eine charakteristische Geste zu den Beg-
riffen ,,schalten®, , halten®, ,.falten* ausfiihren

Lautfolge sch (Fried/Christmann 1991, S 181)
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Ubungsvorbereitung:
Die Erzieherin spricht tiber Winterfreuden (Es
rieselt der Schnee und die Moglichkeiten, mit
Schnee zu spielen.) und Winterleiden (kalte,
schmerzende Hinde).

Ubungsablauf:

Die Kinder laufen durch den Raum. Ruft die
Spielleiterin: ,,Schnee®, fiihren die Kinder beide
Arme von oben nach unten und bewegen dabei die
Finger. Bei dem Wort ,,weh* schlagen die Kinder
ihre Hinde zusammen und reiben Handfldchen
und Handriicken.

Variationsmoglichkeiten:

Bei ,,Schnee* fiithren die Kinder eine Schneeball-
schlacht Pantomime aus. Bei ,,weh fithren sie
Bewegungen aus, als wiirden sie die Handschuhe
ausziehen.

Lautfolge sch (Fried/Christmann 1991, S 182)
Ubungsvorlage:

Singspiel ,,Die verriickte Eisenbahn*

sch, sch, .... wer will mit nach.... fahren, denn.....
ist eine schone Stadt, die so viele Kinder hat. Kin-
der alle, Kinder allehingt euch an, es kommt die
verriickte Eisenbahn.

Ubungsablauf:

Die Kinder bilden einen langen Zug, indem sie
sich jeweils an den Schultern des davor stehenden
Kindes anhidngen. Die Spielleiterin ist die Loko-
motive. Alle singen das Eisenbahnlied. Manchmal
spielt die Lokomotive verriickt und singt nicht
sch, sch, sch..... sondern zum Beispiel ,,eins, eins,
eins*“. Dann miissen alle Kinder sofort falsch ru-
fen.

Lautfolge sch (Fried/Christmann 1991, S 184)

Ubungsvorlage:

Wortliste: Schelle, Schuhe, Schmuck, Schlitten,
Schwamm, Schalter, Schiff,

Schlissel, Schiissel, Schloss, Schrank.

Geschichte:

Irgendwo gibt es ein auBergewdhnliches Schloss.
Wenn man an der Tiur steht, muss man die Schelle
lduten. Dann geht ein Késtchen an der Tiir auf,
und man kann den Schlissel herausnehmen, um
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das Tiirschloss aufzuschlieBen. Im Schloss
ist es ganz dunkel. Man driickt auf den Schalter,
und das Licht geht an. Der Raum ist ganz
absonderlich eingerichtet.

Man sieht einen grolen Schrank. In der ersten
Ecke steht ein Schlitten, in der anderen ein Schiff
und auf dem Boden eine kleine Schiissel. Wenn
man nun den Schrank oOffnet, sieht man einen
Schwamm, Schuhe und wvralten Schmuck. Wenn
Ihr dieses Schloss besichtigen wollt, miisst ihr
einschlafen und im Traum 100.000 Schritte gehen.

Ubungsablauf:

Ein auflergewohnliches Schloss

Die Erzieherin erzdhlt den Kindern die Ge-
schichte. Dazu schliefen diese die Augen und
versuchen so, alles zu sehen.

Variationsmoglichkeit

Jedes Kind darf die Geschichte ein Stiickchen
,weiterspinnen.

Beispielkarte 4

Lautfolge pf
(Fried/Christmann 1991, S 196)

Ubungsvorlage:
Singspiel: His lein in der Grube.

Ubungsablauf:
Die Kinder spielen das Singspiel.

Variationsmoglichkeit:
Hischen hiipfen zum Rhythmus eines Tamburins.

Bewegungsspiel ,,Tom*‘
Ubungsablauf:

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis. Ein Kind spielt
den Tom. Ein anderes Kind hat einen Topf und
einen Kochloffel auf dem Schof. Ruft der Spiel-
leiter Tom, so steht das entsprechende Kind auf,
lauft einmal um den Kreis herum und setzt sich
wieder auf seinen Platz. Bei der Aufforderung
Topf, fithrt das Kind mit dem Topf ein
Orgelkonzert auf. Die Rolle sollten haufig ver-
tauscht werden.
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Variationsmoglichkeit:
Bei Topf auf einen Topf schlagen. Bei Tom ein
Klangholz anschlagen.

Lautfolge pf (Fried/Christmann 1991, S 193)

Ubungsablauf:

Die Erzieherin fragt: Was ist rot: der Apfel, die
Amsel, die Ampel?

Ubungsmaterial: Ubungsvorlage (Bild eines Ap-
fels, Bild einer Amsel, Bild einer Ampel)

Variationsmoglichkeit:

Die Erzieherin fragt: Was schmeckt gut? der Ap-
fel, die Amsel, die Ampel? Was ist laut? der Ap-
fel, die Amsel, die Ampel?

Laut k (Fried/Christmann 1991, S 218)

Ubungsvorlage:
Vers: Gehst auf den Markt, kaufst dir ‘"ne Kuh und
ein klitzekleines Kilbchen dazu.

Ubungsablauf:

Die Kinder stehen im Kreis. Jedes Kind hat eine
Kuh zu verkaufen. Nur ein Kind hat eine Kuh und
ein Kélbchen zu verkaufen. Die Erzieherin (spiter
ein Kind) geht nun reihum und fragt bei jedem
Kind: ,,Hast du auch ein Kilbchen“? Das ange-
sprochene Kind antwortete: ,,Da ist keines!* Be-
ziehungsweise; ,,Da ist meins!* Bei ,,da ist meins*
beginnt das Spiel von vorne.

Variationsmoglichkeit:

Die Kinder sitzen auf Stithlen im Kreis. Der Er-
zieherin erzihlt eine Geschichte, in der sehr hiu-
fig ein Kélbchen erwidhnt wird. Jedes Mal, wenn
die Kinder Kilbchen horen, rutschen alle um ei-
nen Stuhl weiter.

Beispielkarte 5

Laut k
(Fried/Christmann 1991, S 219)

Ubungsvorlage:

Feenreim: eine Fee, die Kaffee trinkt, ist eine Kaf-
feefee, eine Fee, die FeenKaffee trinkt, ist eine
Feenkaffeefee.

Sprachsensibilisierung

Ubungsvorbereitung:

Die Erzieherin vereinbart mit den Kindern ein
Fingerzeichen fiir das Wort ,,Fee* (Daumen und
Zeigefinger der rechten Hand bilden einen Kreis =
Laut f, Daumen und Zeigefinger 6ffnen sich wie-
der = Laut e.) sowie das ,,Kaffee” (Daumen und
Zeigefinger sind gespreizt = k).

Ubungsablauf:

Die Gruppe spricht den Feenreim. Die Worte Fee
und Kaffee werden mit den vereinbarten Handbe-
wegungen begleitet.

Variationsmoglichkeiten:

Der Vers wird von der Gruppe mehrfach gespro-
chen. Dabei werden die Worte Fee und Kaffee
beziehungsweise jede Wortverbindung durch die
vereinbarten Handbewegungen ersetzt.

Beispielkarte 6

Lautd
(Fried/Christmann 1991, S. 227)

Ubungsvorlage:

Ritsel: Wie kommt die Hexe vom Dach in den
Bach?

Ubungsablauf:

Die Kinder erfinden eine Geschichte zur Ubung.
Ubungsmaterial:

Bildvorlage (Bild fliegende Hexe neben einem

Baum und einem Haus unter der fliegenden Hexe
der Bach.

Variationsmoglichkeiten
In der Nacht sitzt die Hexe auf dem hochsten
Dach. Die Kinder erzihlen dazu.

Beispielkarte 6

Lautfolge ng
(Fried/Christmann 1991, S 130)

Ubungsvorlage: Ein Riuber mit einem Sack vol-
ler Gegenstinde

Ubungsablauf:

Was hat der Rauber in seinem Rucksack?

Der Réauber ,,Langfinger hat ,,ein Ding gedreht®.
Er trigt seinen Rucksack durch den Wald. Er will
in seine Hohle. Die Kinder erzdhlen, was der
Réauber in seinem Rucksack hat.

(Schmetterlinge, Zange, Zeitung, Klingel).
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Ubungsmaterial: Zeichnung Riuber mit Ruck-
sack

Variationsmoglichkeit:

Der Réuber ,,Langfinger” rdumt seinen Rucksack
aus (Abdecken des jeweiligen Gegenstandes). Er
legt alles sorgsam auf ein Regal: den Ring neben
die Ringe, die Klingel neben usw. die Kinder er-
ginzen.

Lautfolge ng (Fried/Christmann 1991, S 132)

Ubungsvorlage:

Wortliste: Angel, Engel, Schmetterling, Fisch,
Fiihler, Fliigel.... Welche Worte gehdren zusam-
men?

Ubungsablauf:

Die Gruppe ordnet die Wortpaare einander zu.
Variationsmoglichkeit:

Zu jedem Wort eine charakteristische Geste be-
ziehungsweise Bewegung ausfiihren.

Neben der Aussprache kann auch die Satzbildung
auffillig sein. Die Kinder sprechen in Ein- oder
Zweiwortsitzen oder im Telegrammstil.

Héaufig werden auch Sitze verdreht, das heiflt die
gebrduchliche Wortfolge innerhalb eines Satzes
wird veridndert, Verben werden falsch konjugiert
oder nur im Infinitiv verwendet. Es unterlaufen
Fehler beim Deklinieren. Artikel werden nicht
korrekt gebraucht. Diese Storung wird als
Dysgrammatismus bezeichnet.

Grundsitzlich gilt:

Rhythmik und Lieder, Fingerspiele, Bewegungs-
spiele, Wahrnehmungsspiele sowie Rollenspiele
und geeignete padagogische Interventionen helfen
in der Sprachentwicklung verzogerten Kindern.

Beispielkarte 7
Kim-Spiele

Die Kinder/Schiiler sitzen im Stuhlkreis. In der
Mitte liegen Gegenstinde oder grofle Bildkarten
auf dem Boden vgl. Beispiele am Ende dieses
Buches. Die Gegenstinde werden benannt, die
Bildkarten beschrieben.

Bildkarte

Ein Gegenstand/eine wird

weggenommen.
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Die Kinder/Schiiler raten, welcher Gegenstand,
welche Bildkarte fehlt.

Alternative:

Die Kinder/Schiiler sitzen im Halbkreis oder an
ihren Schultischen. Die Erzieherin/Lehrkraft legt
eine Folie mit Bildern auf den Tageslichtprojektor
und projiziert diese auf eine weile Wandflédche.

Die auf den Bildern dargestellten Gegenstinde
werden benannt. Dann deckt die Erzieherin/die
Lehrkraft ein Bild ab und fragt, welches Bild
fehlt.

Erginzung: Die Gegenstinde (auf den
Bildkarten) werden mit dem Artikel benannt. Zur
Unterstiitzung konnen auf den Bildkarten
Symbole in der linken oberen Bildecke aufgemalt
werden:

der=m,die =9, das =

der=m,die =9, das=

Ratespiel:

Ich sehe was, was du nicht siehst!
(Lautbewusstheit)

Auf einer Folie fiir die Tageslichtprojektion sind
Gegenstinde mit verschiedenen
Anlauten/Anfangslauten kopiert. (vgl. beigefiigte
Bildkarte)

Zunichst nur eine Bilderfolge aufdecken, dann
erweitern 5, 10, 15 bis zur ganzen Bildtafel.

Der 1. Spielleiter (Erzieherin/Lehrkraft) sagt: Ich
sehe was, was du nicht siehst, und das fingt mit
/b/ an (Lautangabe nicht den Buchstabennamen
aussprechen, der Buchstabe kann auch nur gezeigt
werden).

Die Kinder/Schiiler nennen Gegenstinde, die mit
diesem Laut (Buchstaben) beginnen.

Die Spielleitung  wechselt zu einzelnen
Kindern/Schiilern. Jede und jeder sollte einmal die
Spielleitung iibernehmen.

Wird ein falscher Gegenstand benannt, sagt der
Spielleiter/die Spielleiterin: ,, Dieses Wort fangt
nicht mit /b/ (bzw. gesuchter Anfangslaut) an!*



106 Sprachsensibilisierung

Weitere Maoglichkeit: Wenn ein Buchstabe
bereits erarbeitet wurde, wird stumm das
entsprechende Buchstabenkirtchen gezeigt.

Spiele bieten auch gute Moglichkeiten, die
kommunikative Kompetenz des Kindes zu
fordern.

Merkkarte 18
Hinweise zu Kimspielen

»Kimspiele« sind Wahrnehmungsspiele, die
unabhiingig von der Anzahl und dem Lebensalter
der einzelnen Spieler an jedem beliebigen Ort und
ohne grole Miihe und Vorbereitungszeit gespielt
werden konnen.

Der Name »Kim-Spiele« geht zuriick auf den
englischen Schriftsteller Rudyard Kipling (1865 -
1936), der in Bombay geboren wurde und u.a. das
»Dschungelbuch« und »Kim« geschrieben hat.

In dem Buch »Kim« wichst der elternlose
Kimball in Indien als kleiner Straenjunge auf.
Bei einem Gewiirzhindler  lernt der
dreizehnjdhrige Junge Spiele kennen, die
insbesondere die Sinne trainieren und schulen.

Fast alle »Kimspiele« konnen mit alltiglichen
Materialien und damit ohne groflen
Kostenaufwand gespielt werden.

Gerade bei der Forderung der auditiven, visuellen
und taktilen Wahrnehmung koénnen »Kimspiele«
hervorragend eingesetzt werden.

,Kimspiele“ sind Spiele zur Wahrnehmung,
Spiele, in denen unsere Augen, Ohren, Nase,
Gaumen, Hénde, Finger und Arme unsere
hauptsichlichen Spielmittel sind.

So unterscheidet Hajo Biicken (1994, S. 15ff.)
folgende Kimspiele.

Sehkim:

Unsere Augen sehen Tag fiir Tag, Stunde fiir
Stunde, Minute fiir Minute sehr viel. Machen wir
einmal die Augen zu, dann sind Bilder vorhanden,
die wir abrufen konnen.

Tastkim:

Unsere Finger und Hinde sind sehr empfindsam,
durch behutsames Tasten {iibermitteln sie dem
Gehirn wichtige Informationen iiber Gegenstinde
und Dinge.

Riechkim: Unsere Nase und unser Geruchssinn
sind in unserer Zeit am wenigsten ausgepragt.
Parfiim und Rasierwasser riechen wir. Aber wie
riecht ein Baum, wie duftet die Wiese oder wie
riecht eine Stadt?

Horkim: Unser tigliches Leben ist von
Gerduschen umgeben und manchmal werden
Gerdusche und Larm regelrecht zur Qual. Wie
hort sich aber das Umbléttern einer Seite an, das
Einpacken  eines  Geschenks oder  das
Fliigelschlagen eines Vogels beim Baden am
Bach?

Schmeckkim:  Unsere Zunge und unser
Geschmack sind fiir uns Menschen eine wichtige
lustbetonte Erfahrung beim Essen und Trinken.

Geschmiéicker sind verschieden wund iiber
Geschmack ldsst sich bekanntlich streiten.
Denkkim: Denken, Nachdenken, Uberlegen,

Knobeln, Griibeln, Reflektieren ist kein Sinn,
driickt sich also bei uns in folgenden AuBerungen
aus: »Ich denke,...« oder >Ich wiirde sagen...<
(Vielfdltige Beispiele zu Sprachspielen finden Sie
in den Literaurangaben.)




