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Constanze Weth

Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb
in der Fremdsprache

Seit den 1990er Jahren und verstarkt seit der Jahrtausendwende werden die
Fremdsprachen Englisch und teilweise Franzésisch in den Grundschulen
aller Bundeslinder unterrichtet.! Vom friihen Beginn des Fremdsprachenler-
nens »erhofft man sich die Schaffung der Grundlage zum Erwerb anwendba-
rer Sprachkenntnisse, -fertigkeiten und -fahigkeiten im Bereich des Sprach-
verstehens, der Kommunikation und des interkulturellen Dialogs sowie die
Anlage von Sprachlernstrategien«.”? Grammatische und orthographische Sys-
tematiken sind in den Curricula der Grundschule ausgeblendet und werden
erst ab der Sekundarstufe thematisiert.’

Grundschulkinder bringen fiir das Erlernen der ersten Fremdsprache
ganz unterschiedliche Voraussetzungen mit. Neben den familidren sozialen
Hintergriinden z&hlen hierzu vor allem ihre verschiedenen sprachlichen
Praktiken: Kinder aus einsprachig deutschen Familien unterscheiden sich
beim Sprachenlernen von Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, z.B. da-
durch, dass Letztere mit Sprachwechseln vertraut sind. Im Hinblick auf die
schulische Instruktion spielen aber besonders die literaten Erfahrungen* der

1 Vgl. den Beitrag von Adelheid Kierepka in diesern Band.

Michaela Sambanis, Verstehensbasierte Ansatze im frithen Fremdsprachenunterricht
— Weg oder Irrweg?, in: Beitriige zur Fremdsprachenvermitthung, 43. 2005, 5. 5-11,
hier 5. 3.

Bei Beziigen auf bildungspolitische Vorgaben bezieht sich der varliegende Beitrag
auf den Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg. Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg (MK]S), Leitgedanken zum Kompetenzerwerb fiir Mo-
derne Fremdsprachen. Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gymmnasium. 2004,
5.71, 85, http://www bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungs
plaene ;‘Gru.mdsclude;”Gerdschule_Bildngsplan_Gesamt.pd.f (10.08.2010).

4 Mit der von Maas vorgenomumenen Unterscheidung sprachlicher Strukturen in
»orat« und »literat« wird hervorgehoben, dass beide Konzeptionen in geschriebenen
und gesprochenen Auerungen realisiert werden kénnen. Bei dieser Differenzierung
handelt es sich nieht um reine Gegensitze, sondern um die Pole des Feldes miindli-
cher und schriftlicher Kommunikation. Wihrend maximal orate Strukturen durch
die Bedingungen einer Kommunikation von Angesicht zu Angesicht definiert sind,
geht die literat strukturierte Sprache mit einer sozialen Dezentrierung der Kommmi-
nikationssituation einher. Demzufolge muss (lexikalisch und grammatisch) explizit
geschrieben oder gesagt werden, was zur Interpretation erforderlich ist. Vgl Utz

(5]
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Constanze Weth

Kinder und der Grad des Schrifterwerbs im Deutschen und/oder einer wei-
teren Sprache eine Rolle fiir den Fremdsprachenerwerb. Literate Fahigkeiten
sind von der einen in die andere Sprache iibertragbar. Ein Transfer ist erstens
in pragmatischer Hinsicht méglich im Hinblick auf Registervarietiaten und
soziale Doménen’ sowie auf Textmusterwissen.® Er erfolgt zweitens beim
Erwerb zweier alphabetischer Schriftsysteme. Denn Kinder {ibertragen die
(De-)Kodierungsstrategien von einem schon bekannten auf ein neues Sys-
tem.” Beim Schreibenlernen erwerben sie das grammatische Wissen, das der
Ausgrenzung von Wortern sowie der phonologischen und morphologischen
Konstantschreibung zugrunde liegt. Diese nur in der Schrift sichtbaren Kate-
gorien gibt es in allen alphabetischen Schriftsprachen, wenn sie auch einzel-
sprachenspezifisch unterschiedlich realisiert werden. Die Curricula fiir den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule gehen auf die unterschiedli-
chen Voraussetzungen der Kinder und ihre Erfahrungen mit Schrift nicht ein.

Der Beitrag untersucht, wie Kinder nach den ersten vier Jahren Fremd-
sprachenunterricht die Fremdsprache Franzésisch verschriften. Das erste Ka-
pitel umreiBt die bildungspolitischen Grundlagen des Fremdsprachenunter-
richts in der Grundschule insbesondere mit Bezug zum Schriftspracherwerb.
Das zweite Kapitel stellt das theoretische Konstrukt der hier vorgestellten
Studie dar: das Konzept der »Matrixsprache« und der >Matrixschrift« Das
zentrale dritte Kapitel stellt das Ziel, die Methoden und ausgew&hlte Ergeb-
nisse der Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompetenzen von Viert-
klasslern in der Fremdsprache Franzosisch vor. Ein Teil (3.1) ist dabei der
quantitativen Untersuchung der Verschriftung von Nasalvokalen und finalen

Maas, Geschriebene Sprache, in: Ulrich Ammon u.a. (Hg.), Sociolinguistics: an Inter-
national Handbook of the Science of Language and Society = Soziolinguistik. HSK
3.1, Berlin 2004, S. 633-645; ders., Der l'j‘bergang von Oralitit zu Skribalitit in sozio-
linguistischer Perspektive, in: Ulrich Ammon w.a. (Hg.), Sociolinguistics: an Interna-
tional Handbook of the Science of Language and Society = Soziolinguistik. HSK 3.3,
Berlin 2006, 5. 2147-2171. Vgl. auch die Begyrifflichkeit »Nihe-/Distanzsprache« von
Peter Koch,/Wulf Oesterreicher, Sprache der Nihe - Sprache der Distanz: Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld veon Sprachtheorie und Sprachge-
schichte, in: Romanistisches Jahrbuch, 36. 1985, 5. 15-43.

5 Ludo Verhoeven, Transfer in Bilingual Development: The Linguistic Interdepend-
ence Hypothesis Revisited, in: Language Learning, 44. 1994, 5. 381-415; Utz Maas,
Sprache und Sprachen in der Migrationsgesellschaft. Die schriftkulturelle Perspekti-
ve (IMIS-Schriften, Bd. 15), Gittingen 2008, S. 41-54.

6 Shirley Brice Heath, Ways with Words: Language, Life, and Work in Comununities
and Classrooms, Cambridge 1983; Markus Nussbaumer, Textbegriff und Textanaly-
se, in: Peter Eisenberg/Peter Klotz (Hg.), Sprache gebrauchen — Sprachwissen er-
werben, Stuttgart 1993, 5. 63-84.

7 Constanze Weth, Mehrsprachige Schriftpraktiken in Frankreich. Eine ethnographi-
sche und linguistische Untersuchung zum Umgang mehrsprachiger Grundschiiler
mit Schrift, Stuttgart 2008.
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Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb in der Fremdsprache

Konsonanten gewidmet. Ein zweiter Teil (3.2) beleuchtet die qualitative
Analyse der Schreibungen von zwei Schiilerinnen. Das vierte Kapitel resii-
miert den Beitrag und zieht aus den Ergebnissen Schlussfolgerungen fiir den
Fremdsprachenunterricht.

1 Schrift im Fremdsprachenunterricht in der Grundschule

Im Fremdsprachenunterricht sollen die Kinder spielerisch an das Sprachen-
lernen herangefiihrt werden, wobei bis zum Ende der Primarstufe eine
grundlegende kommunikative Kompetenz angestrebt wird. Damit der Un-
terricht moglichst in der Zielsprache durchgefiihrt werden kann, erwerben
die Kinder den thematischen Wortschatz durch ein zirkular angelegtes Cur-
riculum.® Der Schwerpunkt des Sprachenlernens liegt auf den Fertigkeiten
Horverstehen und Sprechen. Lesen und Schreiben sind diesen nachgeordnet
und haben »dienende Funktion«? im Lernprozess. Dem Unterricht liegt also
»keine grammatische, sondern eine kommunikative und thematische Pro-
gression zugrunde, die eine Verstehens- und Mitteilungskompetenz auf der
Basis authentischer Sprachanlasse anstrebt.«10

Schrift spielt im Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg dennoch eine
Rolle. In den Klassen 3 und 4 werden erste Erfahrungen mit Schrift in der
Fremdsprache angebahnt. Unterstiitzt von kontextuellen Hilfen (situativer
Vorentlastung, Bildern und deutlicher Textstrukturierung) lesen die Kinder
»kiirzere beschreibende und erzéhlende Texte sowie Korrespondenztexte aus
ihrer Erfahrungswelt und bekannten Themenfeldern, die hauptséchlich aus
bekannten einfachen sprachlichen Mitteln bestehen [... und] beginnen, nach
schriftsprachlichen Regelhaftigkeiten der Zielsprache zu suchen, diese aus-
zuprobieren und zu modifizieren«.!11 Bis zum Ende der 4. Klasse schreiben
die Kinder »Postkarten, kiirzere Briefe oder E-Mails zur Kontaktaufnahme«
und halten »ansatzweise eigene Gedanken und eigenes Wissen fest.« We-
sentlich ist, dass hierbei kein Wert auf Rechtschreibung gelegt wird. Die
Schiiler_innen sollen vielmehr »kurze, bekannte und sehr haufig wiederkeh-
rende Worter, Wendungen und Satze so aus dem Gedéchtnis schreiben, dass
sie eindeutig erkennbar sind.«}2 Nur beim Abschreiben von Wértern und

8 MKJS, 5. 72f., 86f.; Frédérique Viala, La petite pierre 4. Kommentare und Kopier-
vorlagen, Braunschweig 2009, 5. 4f.

9 John LM. Trim, Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen, Berlin 2004, 5. 16.

10 Mantred Pienemann,/Jérg-U. Kessler /Eckhard Roos, Englischerwerb in der Grund-
schule. Fin Studien- und Arbeitsbuch, Paderborn 2006, 5. 27.

11 MK]S, 5. 71, 84.
12 MK]S, 5. 78, 92.
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einfachen kurzen Texten wird Korrektheit verlangt.!® Die fiir den friihen
Fremdsprachenunterricht entwickelten Schriftdidaktiken setzen diese Vorga-
ben didaktisch um. In Englisch und Franzésisch lernen die Dritt- und Viert-
klassler im Schriftbereich die »Wortbilder in der Fremdsprache kennen
[... und] erkennen [...] den bereits bekannten Wortschatz in seinem Schrift-
bild wieder. [...] Ein erstes Heranfiihren an das Schriftbild des bekannten
Wortschatzes findet in Form von Abschreiben und Zuordnen in vielfaltiger
Weise statt«.14

In den Bildungsplénen der Lander wird als zentrales Ziel des frithen
Fremdsprachenunterrichts die Entwicklung der sprachlichen Handlungsfa-
higkeit genannt. Anzustreben sei eine kommunikative Kompetenz in Alltags-
situationen.!® Unter dieser Vorgabe ist eine Einfithrung in die grammatische
und orthographische Systematik méglichst zu vermeiden. In der Konsequenz
wird die graphische Reprasentation der Fremdsprache in allen Bundeslan-
dern mit einem weitgehend logographischen Ansatz eingefiihrt.1® Wortbilder
werden durch das Zusammenfiihren von Bild- und Wortkarten und das Ab-
schreiben von Woértern und kurzen Texten geiibt und sollen zu einer ersten
Vertrautheit der Kinder mit den Wortgestalten der Fremdsprache fithren. Da
die Curricula und handelsiiblichen didaktischen Materialien in den Berei-
chen Lesen und Schreiben theoretisch nicht hinreichend fundiert sind und

13 Ebd.

14 Viala, La petite pierre 4. Kommentare und Kopiervorlagen, 5. 5. Das Lehrwerk »La
petite pierre« setzt die aktuellen Anforderungen der Bildungsstandards des Landes
Baden-Wiirttemberg und des Teilrahmenplans Sprache des Landes Rheinland-Pfalz
um und ist somit das meist verbreitete Lehrwerk fiir Franzisisch in der Grundschu-
le.

15 Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland, Bericht »Fremdsprachen in der Grundschule — Sachstand und
Konzeptionen 2004«. Beschluss der Kultusministerkonferenz wom 10.2.2005, S. 3;
http:/ /www kmk org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse /2005,/2005_02_
10-Fremdsp-Grundschule pdf; PienemannKessler/Roos, Englischerwerb in der
Grundschule, 5. 24-30.

16 Der logographische Ansatz wird in den letzten Jahren immer stérker kritisiert. Vgl
Werner Bleyhl, Fremdsprachen in der Grundschule. Grundlagen und Praxisbeispie-
le, Braunschweig 2002, 5. 84-91; Heiner Béttger, Englisch lernen in der Grundschule,
Bad Heilbrunn 2005, 5. 131-135; Jirgen Mertens, Diskrepanz zwischen Laut und
Schrift? Zum Einsatz der Schrift im frithen (Fremd-)Spracherwerb, in: Theo Fitzner
(Hg.), Alphabetisierung und Sprachenlernen, Stuttgart 2002, 5. 255-272,; Jutta Ry-
marczyk, Frither oder spéter? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der Grundschule,
in: Heiner Bittger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen, Miinchen
2008, 5. 170-182; Constanze Weth, »Wirter, Wendungen und Sitze so aus dem Ge-
dichtnis schreiben, dass sie eindeutig erkennbar sind«: Uberlegungen zum Umgang
mit Schrift im frithen Fremdsprachenunterricht, in: Barbel Diehr/Tutta Rymarczyk
(Hg ), Researching Literacy in a Foreign Language among Primary School Learners,

Frankfurt aM. 2010, 5. 147-165.
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Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb in der Fremdsprache

kaum konkrete Angaben zum Unterrichten machen, wird Schrift in der Un-
terrichtspraxis je nach Ermessen und Kompetenz der Lehrkrifte sehr unter-
schiedlich oder auch gar nicht in den Fremdsprachenunterricht einbezogen.
Dies spiegeln auch die Unterschiede in den fremdsprachigen Kompetenzen
wider, die Lehrkrifte beim Ubergang in die Klasse 5 feststellen.!” Die Ent-
deckung orthographischer Strukturen bleibt schlieflich weitgehend dem Zu-
fall kindlicher Entdeckerfreude, im besten Fall aber dem fachlichen Wissen
und Konnen einzelner Lehrer_innen {iberlassen.

Nicht reflektiert wird in den Curricula, dass die Schiiler_innen im
Deutschunterricht systematisch mit den grundlegenden Prinzipien der deut-
schen Orthographie vertraut gemacht werden. Es ist deshalb zu erwarten,
dass sie mit selbststéndigen Schreibversuchen in der Fremdsprache experi-
mentieren und Vergleiche zwischen der Systematik des Deutschen (und
moglicherweise einer weiteren Sprache) und der Fremdsprache ziehen. Sinn-
voll wére es daher, den Schriftspracherwerb des Deutsch- und des Fremd-
sprachenunterrichts zu koordinieren, wie es bereits seit geraumer Zeit in friih
einsetzenden, wissenschaftlich begleiteten bilingualen Programmen an
Grundschulen in Deutschland systematisch erprobt wird.1®

Schrift einzufiihren ohne den normativen Aspekt der Rechtschreibung
in den Fokus zu riicken, ist alles andere als trivial und bedarf seitens der Leh-
renden grundlegender Kenntnisse iiber die Sprachstruktur der Fremdsprache
sowie ihrer graphischen Symbolisierung. Die orthographische Form des
Franzésischen reprasentiert regelhaft phonologische, morphologische und
syntaktische Strukturen. Anders als das >Sprachbad:, das ein fliichtiges
Klangereignis darstellt, kann die stabile graphische Reprasentation dazu ge-
nutzt werden, phonologische, prosodische und morphologische Strukturen
der Fremdsprache — idealerweise im Kontrast mit dem Deutschen — zu ver-
deutlichen.’® So ermdglicht es der optische Zugang iiber das Schriftbild, ver-

17 Heiner Battger, Englischunterricht in der 5. Klasse an Realschulen und Gymmnasien,
Niirnberg 2009.

18 Ursula Rasch /Brigitta Schnell, Geld oder »para«? Zweisprachige deutsch-tiirkische
Erziehung an Berliner Grundschulen — dargestellt an einem Beispiel aus der Alpha-
betisierung, in: Grundschule Konkret, 16. 2000, 5. 25-31; Gesa Siebert-Ott, Entwick-
lung der Lesefihigkeiten im mehrsprachigen Kontext, in: Ursula Bredel u.a. (Hg),
Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch. 2 Bde., Paderborn 2006, Bd. 1,
S. b36-547.

19 Vgl Christa Réber-Siekmeyer, Schrift als Visualisierung sprachlicher Strukturen
beim Zweitspracherwerb, in: Armin Wolff/Hartmut Lange (Hg.), Européisches Jahr
der Sprachen: Mehrsprachigkeit in Europa, Regensburg 2002, S. 322-333; Doris Top-
hinke, Die lautlich-segmentale Analyse des Gesprochenen und ihre Forcierung im
Schrifterwerb, in: Christa Rober-Siekmever/Doris Tophinke (Hg.), Schrifterwerbs-
konzepte zwischen Sprachwissenschaft und Padagogik, Baltmannsweiler 2002,
5. 48-65.
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schiedene Hordiskriminations- und Artikulationsfahigkeiten zu schulen (z.B.
das Erkennen von Nasalvokalen durch die Symbolisierung eines Vokalbuch-
staben und <-n> im Franzosischen oder das Unterscheiden von /6/ und /s/
durch die Darstellungen <th> und <s> im Englischen). Zudem zeigt die Nut-
zung von Schrift eine lernunterstiitzende Wirkung bei visuell ausgerichteten
Grundschiiler_innen, denen der optische Kanal beim Wortschatzlernen und
Wiedererkennen von Wartern hilft.?? Die Gefahr, dass die Finfiihrung eines
weiteren Schriftsystems besonders leistungsschwache Schreibanfanger iiber-
fordert und zu erheblicher Verwirrung fiihren kann?!, wird in vielen Studien
widerlegt.?? Die Einfiihrung einer weiteren Schriftsprache in der Grund-
schule bietet stattdessen sogar die Mdglichkeit, die spracheniibergreifende
Funktion von Orthographie zu entdecken: denn als sekundéres Zeichensys-
tem lasst sich die Alphabetschrift mit einem Baukasten vergleichen, dessen
Buchstabeninventar in verschiedenen Kombinationen je andere Funktionen
erfiillt. Die graphischen Kombinationen beziehen sich in besonderer Weise
auf die spezifische Lautung einer Einzelsprache.

Nicht normgerechte Verschriftungen der Fremdsprache von Kindern
bieten gute Anhaltspunkte fiir Lehrende, um die Ressourcen der Schii-
ler_innen (z.B. in Bezug auf die kategoriale Wahrnehmung von Phonemen
und morphologischer Konstantschreibung) zu erkennen.

2 Der Stand der Forschung zum Schreiben
von Grundschiilern in mehreren Sprachen

Lernerschreibungen stellen Losungen fiir die Verschriftung einer gesproche-
nen Sprache dar. Bei Schulanfingern zeigen diese Losungen, welche Vor-
stellung von Schrift sie haben und welche Strategien sie entwickeln, Phone-
me graphisch zu reprisentieren.?® Diese Strategien sind auch iiber eine Fin-
zelsprache hinaus zu beobachten.

20 Vgl. Bittger, Englisch lernen in der Grundschule, 5. 134

21 Ebd,S. 132

22 Z B. Ellen Bialystok, Bilingualism in Development. Language, Literacy and Cogni-
tion, Cambridge 2001; Maria Estela Brisk /Margaret Harrington, Literacy and Bilin-
gualism. A Handbook for ALL Teachers, London 2007.

23 Jean-Pierre Jaffré, Ce que nous apprennent les orthographes inventées, in: Claudine
Fabre-Cols (Hg.), Apprendre a lire des textes d’enfants, Briissel 2000, 5. 60-70; Chri-
sta Raber, Die Leistungen der Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen: Grundlagen
der Silbenanalytischen Methode. Ein Arbeitsbuch mit Ubungsaufgaben, Baltmanns-
weiler 2009, S. 67-95.
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Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb in der Fremdsprache

2.1 Die Matrixschrift von Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache

Mehrsprachige, in Deutschland lebende Schiiler_innen, die gebeten worden
sind, eine Geschichte in ihrer — nicht verschrifteten — Familiensprache zu
schreiben, nutzen ihr Wissen tiber die deutsche Orthographie, um die Her-
kunftssprache aufzuschreiben.?* Anhand spontan verschrifteter Texte in der
Familiensprache zeigen sich die schriftsprachlichen Ressourcen der Kinder
und Jugendlichen, die diese in Familie und Schule erworben haben. Dazu
gehoren einerseits die sprachlichen Fahigkeiten, die dem Schrifterwerb zu-
grunde liegen: die formalen Mittel fiir den Textaufbau und die Konstant-
schreibung wvon Woértern, Morphemen und Phonemen. Andererseits be-
stimmt auch die Erwartung an einen Text, welche Form als richtig geschrie-
ben aufgefasst wird. Diese »Erwartungserwartungen« unterscheiden sich in
verschiedenen sozialen Zusammenhangen.?” Die Vorstellungen von einem
rguten Texte differieren somit unter Umsténden in Familie und Schule, und
die Auseinandersetzung mit diesen Wahrnehmungsschemata spiegelt sich in
den Schiilertexten wider.2® Angelehnt an das Modell der >Matrixsprache<”
lasst sich in den Schreibungen der mehrsprachigen Kinder eine »Matrix-
schrift« identifizieren.?® Unabhéngig von der verschrifteten Sprache wird als
Matrixschrift die orthographische Struktur definiert, nach der ein Schreiben-
der beispielsweise Worter ausgliedert und Silbenrdnder reprasentiert.? Ein
Beispiel von Reich zeigt anschaulich, wie sich die Matrixschrift mit der Zeit
auch verdndern kann: Er erdrtert anhand dreier Schreibproben im Verlauf
des ersten Schuljahrs®0, wie sich die Orthographie eines tiirkischen Madchens
entwickelt, das vor Eintritt in die Grundschule relativ schwache mindliche
Deutschkenntnisse hat, sich aber differenziert auf Tiirkisch ausdriickt. In der
ersten deutschen Schreibprobe, kurz nach Schuleintritt, produziert sie den-
noch einige deutsche Worter richtig und liegt mit ihren Leistungen insgesamt

24 Vgl. den Beitrag von Ulrich Mehlem in diesem Band.
25 Niklas Luhmann, Soziale Systeme, Frankfurt alM. 1984

26 Constanze Weth, Mehrsprachige Schriftpraktiken in Frankreich. Eme ethnographi-
sche und linguistische Untersuchung zum Umgang mehrsprachiger Grundschiiler
mit Schrift, Stuttgart 2008, 5. 197.

27 Carol Myers-Scotton, Duelling Languages: Grammatical Structure in Codeswitching,
Oxford 1993, S. 3.

28 Utz Maas,/Ulrich Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren bei marokka-
nischen Kindern in Deutschland, Osnabriick 2003, 5. 20-24.

29 So wiirde der rechte Wortrand des tiirkischen Worts kitap (»Buch<) nach dem deut-
schen orthographischen Muster der Konstantschreibung bei Auslautverhértung
<kitab> geschrieben, nach franzisischem Muster hingegen als <kitape>.

30  Hans H. Reich, Zweisprachig schreiben lernen. Erste Ergebnisse von Sprachstands-
erhebungen, in: Grundschule Sprachen, 6. 2002, 5. 38-41. Die genauen zeitlichen
Angaben und Abstéinde der drei Erhebungen sind in dem Artikel nicht aufgetiihrt.
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tiber dem Durchschnitt der erhobenen Gruppe. Die tiirkischen Schreibungen
sind weniger weit entwickelt. Bei der zweiten Schreibprobe im Laufe der er-
sten Klasse zeigen sich in beiden Sprachen grofe Fortschritte. Besonders das
»(zunéchst »vernachlassigte<) Schreiben des Tiirkischen [...] wird in kurzer
Zeit (aufgrund seiner orthographischen Einfachheit) besser< beherrscht als
das (orthographisch schwierigere) Deutsche.«?! Die dritte Schreibprobe zeigt
nochmals Fortschritte im Deutschen. Im Tiirkischen verwendet die Schiilerin
dagegen nun Strukturen aus der deutschen Orthographie und »bettet« sie
quasi in das Tiirkische »ein«.32 So verschriftet sie z.B. das Wort kitap als
<kittab> und realisiert damit die deutschen Strukturen der Scharfungsschrei-
bung und der Auslautverhartung. Das Beispiel zeigt, dass dem Méadchen die
schriftsprachlichen Strukturen der Sprachen in jeweils unterschiedlichem
MaBe zugénglich sind. Dieses Bild ergibt sich allerdings nur, wenn die ge-
schriebene AuBerung in Bezug auf die Schriftsysteme beider von dem Mad-
chen ausgeiibten Sprachen hin analysiert wird.

Der Zugang zu einer Schriftsprache kann mit zwei ganz unterschiedli-
chen Schwierigkeiten verbunden sein. Erstens verfiigen die Lernenden einer
L2 (Zweitsprache) iiber geringere Wortschatzkenntnisse und ein geringeres
Bewusstsein fiir die syntaktischen Strukturen der L2. Diesen Nachteil im
Vergleich zu Muttersprachlern holen neu zugewanderte Kinder in der Regel
relativ schnell auf. Zweitens wirken sich die schriftsprachlichen Kenntnisse
der L1 (Erstsprache) auf die der L2 aus. Nach dem Modell von Cummins von
1981 sind literate Kenntnisse iibersprachlich und kénnen somit von einer in
eine andere Sprache transferiert werden.3? Der Transfer von einer Orthogra-
phie in eine andere kann sogar positiv ausfallen, wenn die Kinder zuerst in
einer regelmaBigeren Orthographie alphabetisiert werden und dann eine
zwreite, weniger regelmégige Orthographie lernen.3* Da alle Orthographien
regelmaBigere und unregelmaBigere Strukturen aufweisen, muss aber in je-
dem einzelnen Schriftsystem geklart werden, was hier jeweils eine (Un-)Re-
gelméaigkeit bedeutet.

31 Ebd, S. 40.

32 Entsprechend der Begrifflichkeit von Myers-Scotton »matrix language« und »em-
bedded language«.

33 Jim Cunmins, The Role of Primary Language Development in Promoting Educa-
tional Success for Language Minority Students, in: California State Department of
Education, Schooling and Language Minority Students: A Theoretical Framework,
Evaluating, Dissemination and Assessment Center, California State University, Los
Angeles 1981.

34 Vgl. Amedeo D’Anguilli/Linda 5. Siegel /Emily Serra, The Development of Reading
in English and Italian in Bilingual Children, in: Applied Psycholinguistics, 22. 2002,
5. 479-507; vgl. auch Angéligue Laurent/Clara Martinot, Bilingualism and Phono-
logical Awareness: the Case of Bilingual (French-Occitan) Children, in: Reading &
Writing, 23. 2010, 5. 435-452.
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2.2 Die Matrixschrift von deutschsprachigen Fremdsprachenlernern

Beim Schreiben in der Fremdsprache ist von vornherein klar, dass die Kinder
erst beginnen, Franzosisch oder Englisch zu lernen, und dass die jeweilige
Orthographie nicht die Matrixschrift darstellt. Schreiben und Lesen in der
Fremdsprache haben in der Grundschule zudem einen nachgeordneten Stel-
lenwert und beschréanken sich meist auf das logographische Erfassen won
Wortern. Dennoch setzen sich die Kinder von Anfang an mit dieser neuen
Schriftform auseinander.

Rymarczyk hat fiir das Englische gezeigt, dass Kinder am Ende des
zweiten Lernjahres (2. Klasse) in der Lage sind, einzelne Lexeme oder kurze
Ausdriicke auf Englisch zu schreiben.® Aufgefordert durch die Frage, wel-
che englischen Worter die Kinder kennen und ob sie diese schon schreiben
kénnen, haben die Kinder in den vier Untersuchungsklassen durchschnittlich
zwischen 16,7 und 22 Worter verschriftet. Die meisten dieser Schreibungen
waren nach normativen Kriterien nicht korrekt geschrieben, enthielten aber
Regelhaftigkeiten aus der deutschen Orthographie. Die Schreibungen zeigen
schon in der zweiten Klasse in differenzierter Weise, wie die Kinder mit ihren
schriftsprachlichen Ressourcen umgehen: sowohl hinsichtlich des einzelspra-
cheniibergreifenden Wissens iiber Schrift als auch der spezifischen Verschrif-
tung einer Sprache.

3 Eine Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompeten-
zen von Viertklasslern in der Fremdsprache Franzosisch

Die zuvor genannten Forschungsdesiderate gingen gezielt in die 2009 begon-
nene Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompetenzen won Viert-
klasslern in der Fremdsprache Franzosisch ein. Sie analysiert, wie Viert-
klassler mit Franzdsisch als erster Fremdsprache diese verschriften. Die Un-
tersuchung geht davon aus, dass Grundschiilern die orthographische
Systematik der Fremdsprache noch nicht explizit vermittelt wird, sie aber
dennoch bestimmte Regularititen der franzdsischen Schrift erfasst haben und
anwenden.30 Ziel des Projekts ist es herauszufinden, wie weitgehend die
Schiiler_innen ihre schriftsprachlichen Ressourcen aus dem Deutschen auf
die Fremdsprache {ibertragen und wie systematisch sie dabei vorgehen. Die
Analyse konzentriert sich darauf, wie regelmigig die Kinder wiederkehrende

35 Jutta Rymarczyk, Frither oder spiiter? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der
Grundschule, in: Heiner Béttger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen,
Miinchen 2008, S. 170-182.

36 Ein Teil der Studie umfasst auch Interviews miut den Franzisisch- und Deutschleh-
renden in Bezug aul zentrale Methoden ihres Unterrichts, die Einfithrung von
Schrift, das verwendete Lehrwerk sowie thre Einschéitzungen der Schiilerschreibun-
gen. Die Daten liegen vor, sind aber noch nicht ausgewertet.
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Formen verschriften (phonologische und morphologische Konstantschrei-
bung), welche Phonem-Graphem-Beziehungen aus der deutschen und aus
der franzdsischen Orthographie abgeleitet werden und ob die Kinder graphi-
sche Mittel einsetzen, um ihre Texte »Franzdsisch< aussehen zu lassen.

Die Erhebung der Studie ist folgendermafen aufgebaut: Im letzten
Schulquartal des Jahres 2009,/10 erhielten 105 Viertklassler aus fiinf Klassen
in insgesamt drei Schulen ein Diktat auf Franzoésisch und ein Diktat auf
Deutsch.?” Die franzosischen Schreibungen wurden in Bezug auf die franzé-
sische und deutsche Orthographie im Hinblick auf die graphische Représen-
tation von Phonemen und Morphemen hin analysiert. Zusatzlich wurden
sechs Schiiler_innen jeder Klasse ausgewahlt, die ihre Schreibungen um eini-
ge Wochen zeitversetzt vorlasen und zudem gebeten wurden, einzelne
Schreibungen (besonders der Nonsense-Worter) zu kommentieren.’® Im
Schuljahr davor wurde das gleiche Design als Pilotstudie mit 94 Kindern aus
sechs Schulklassen schon einmal durchgetiihrt.

Mittelpunkt der quantitativen Auswertung war das Erstellen von Kate-
gorien fiir die Verschriftung von Phonemen und Morphemen des Franzosi-
schen durch die Franzésischlerner am Ende der 4. Klasse. Die Kategorien
wurden im Hinblick auf die franzdsische und deutsche Orthographie erstellt.
Dariiber hinaus umfassen die Kinderschreibungen aber so unterschiedliche
Losungen, dass die idiosynkratischen Systeme nicht alle in Kategorien ge-
biindelt werden konnten. Obwohl sie noch nicht vollstindig ausgewertet
sind, zeigen die Daten die schriftsprachlichen Ressourcen der Kinder bei der
Verschriftung der Fremdsprache. Sie werden erstens in der quantitativen
Darstellung der Reprasentation markanter graphischer Reprasentationen von
Phonemen (Kapitel 3.1) und zweitens in der qualitativen Betrachtung einzel-
ner Kinder (Kapitel 3.2) deutlich. Die hier vorgestellten Daten stammen fiir
die quantitative Untersuchung aus der Pilotstudie, fiir die qualitative Analy-
se aus der Hauptstudie.

3.1 Quantitaten: Verschriftung von Nasalvokalen und finalen
Konsonanten

Nasalvokale und finale Konsonanten werden im Franzdsischen im Allgemei-
nen sehr regelhaft verschriftet. Die graphische Reprasentation von Nasalvo-

37  Das franzgsische Diktat wurde von Constanze Weth entwickelt und erprobt. Es be-
steht aus 15 Wartern und 4 kurzen Sétzen, entnommen aus dem Lehrwerk »La petite
Pierre« sowie aus 2 Nonsens-Wirtern und 2 Nonsens-Siatzen. Die Itens sind danach
ausgewahlt worden, aussagekraftig im Hinblick auf u.a. folgende Bereiche zu sein:
die Schreibung von Nasalvokalen, von Schwa und von wortfinalen Konsonanten.

Fiir das deutsche Diktat wurde die Hamburger Schreibprobe (FHSP4/5) gewiihlt.
38 Die Interviews mit den Schiiler_innen fithrte die Autorin oder eine Studentin durch.
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kalen ist ein Vokalbuchstabe und <n> (<Vn=>).3? Deutschsprachige Franzo-
sischlerner miissen nicht nur die Schreibung der Digraphen memorisieren.
Sie miissen auch das Erkennen der Lautklasse lernen, da das Deutsche keine
Nasalvokale umfasst. Konsonantische Silben- und Wortrander sind in der
deutschen Sprache hingegen nichts Ungewdhnliches. Allerdings unterschei-
det sich ihre Schreibung vom Franzdsischen. Im Deutschen werden auf Kon-
sonant endende Worter (z. B. mit dem Auslaut [-p]) im schriftlichen Medium
héufig ebenfalls mit einem einfachen Konsonantenbuchstaben geschrieben,
z.B. <-p> (Stop). Daneben gibt es Schreibungen mit Doppelkonsonant <-pp>
(schnapp) und, bedingt durch morphologische Konstantschreibung bei der
Auslautverhartung, Verschriftungen mit <-b> (Dieb). Im Franzosischen wer-
den finale Konsonanten regelhaft mit Konsonantenbuchstaben und <-e>
(<Ke> >jupe« (*Rock«)) geschrieben. Zwar gibt es hier vor allem aufgrund der
Flexionsformen zahlreiche Abweichungen der Schreibung (jupes, frappe, frap-
pent), dennoch bleibt <-Ke> die typischste Schreibung des konsonantischen
rechten Wortrands im Franzosischen.*d In der Pilotstudie der vorliegenden
Untersuchung schrieben die Kinder neun franzosische Worter, die insgesamt
elf Nasalvokale enthielten.#! Erortert werden zudem die Schreibungen von
drei Wortern, die auf [-p] endeten. Hierbei handelt es sich um das franzési-
sche Wort jupe [3yp] ("Rock¢) sowie die beiden strukturell ahnlichen Pseu-
dowdrter: /fyp/ und /fup/.

3.1.1 Die Verschriftung von Nasalvokalen

Die in dem Diktat enthaltenen elf Nasalvokale werden in diesem Beitrag
nicht differenziert, sondern als ein Item »Nasalvokale« zusammengefasst.
Diesbeziiglich ausgewertet wurden bisher die Verschriftungen von 60 Schii-
ler_innen. Fiir die Quantifizierung wurden die sehr heterogenen Schreibls-
sungen in vier Kategorien eingeteilt: 1. Schreibungen, die die Nasalqualitat
nicht darstellen, sondern einen einfachen Oralvokal reprasentieren, bei-

39 Vor bilabialem Plosiv werden Nasalvokale mut <Vm> verschriftet (z.B. ambigu,
ampleur). Die ausgewihlten Worter des Diktats haben diesen Bereich nicht einbezo-
gen und keine Kinderschreibung enthilt eine Form mit <Vm>. Ein nicht spezifizier-
ter Vokalbuchstabe wird im Folgenden mit <V>, ein Konsonantenbuchstabe mit
<K> dargestellt.

40 Vgl Trudel Meisenburg, Romanische Schriftsysteme im Vergleich: eine diachrone
Studie, Tiibingen 1996, 5. 195f. Zu den Schreibprozessen franzésischer Schreiban-
fanger vgl Jacques David, L'orthographe du frangais et son apprentissage, histori-
que et perspectives, in: Renée Honvault-Ducrocq (Hg.), L'orthographe en questions,
Rouen 2006, S. 145-168.

41  Fiir die Darstellung in diesem Beitrag werden alle Nasalvokale des Diktats als ein
Item zusammengefasst. Dieses setzt sich zusamumnen aus den Nasalvokalen in den
Wartern: le magasin, un gargon, Ie poisson, le petit pantalon, les pantalons, clle mange, c'est
bon, deux oranges.
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spielsweise *<magasa> anstelle von magasin. 2. Schreibungen, die die Nasal-
qualitat darstellen, ohne aber den korrekten Vokalbuchstaben zu verwenden,
z.B. *<magasen=, *<magasan=. 3. die normativ korrekte Darstellung des Na-
salvokals: <magasin>. 4. eine andere, hier nicht kategorisierte Darstellung,
beispielsweise *<magaseng> oder *<magasine>.

Schaubild 1: Verschriftung von 11 Nasalvokalen durch 60 Kinder
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Das Schaubild zeigt, dass die Kinder mehrheitlich keine einheitlichen Lésun-
gen zum Verschriften der Nasalvokale gefunden haben. Zumindest zwolf
Schiiler_innen (548-560) haben aber alle Nasalvokale mit Vokalbuchstaben
und <-n> verschriftet, wenn auch nicht immer normativ korrekt. Unterstellt
man eine von elf Schreibungen als »Ausreiers, zeigt sich, dass etwa ein Dril-
tel (539-560) das Prinzip der Verschriftung franzosischer Nasalvokale ver-
standen haben und systematisch anwenden. S1 und 52, die in Schaubild 1
ganz links angeordnet sind, haben zehn von elf Vokalen als einfachen Vokal-
buchstaben geschrieben und je einen als <Vn=. Somit haben alle Schii-
ler_innen die franzésische Symbolisierung von Nasalvokalen mindestens
einmal angewandt.

3.1.2 Die Verschriftung finaler Konsonanten

Wortfinale Konsonanten sind im Franzdsischen wie im Deutschen gingig,
werden graphisch aber jeweils unterschiedlich symbolisiert. In diesem Bei-
trag wird nur die graphische Reprasentation von finalem <-p> in drei Wor-
tern dargestellt: jupe [3yp] (Rock<) und den beiden strukturell dhnlichen
Pseudowdrtern /fyp/ und /fup/. Die Schreiblésungen des Coda-Konsonan-
ten wurden in sechs Kategorien eingeteilt: 1. Das unmarkierte finale <-p>,
das eine direkte Phonem-Graphem-Beziehung anzeigt; 2. die franzésisch
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markierte Form <-pe>, in der das <-e> die Artikulation des Konsonanten si-
gnalisiert; 3. finales <-b> entsprechend der Auslautverhdrtung im Deutschen;
4. <be> als eine Mischung der deutschen und franzdsischen Orthographie; 5.
finale Doppelkonsonanten entsprechend der Scharfungsschreibung im Deut-
schen (<-pp=) und 6. andere Formen, die unter keine der genannten Katego-
rien fallen. Bisher ausgewertet sind die Verschriftungen wvon 60 Schii-
ler_innen.

Schaubild 2:  Verschriftung des wortfinalen Konsonanten /-p/ in dem Wort
jupe und den beiden Pseudowdrtern /fyp/ und /fup/ durch 60

Kinder _ _ )
Verschriftung finaler Konsonanten /-p/
=
§ i
[Manders
A & <-pp=>
1 |[E - ~
=l = :e.
= E B <-b=
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M <-pe>
B <-p>
(2]
=
=
=
1 6 11 16 21 26 il 36 41 46 3l 36

60 Schiller_innen

Etwa die Halfte der Kinder (51-528) verwendet in den drei Schreibungen
eine direkte phonographische Strategie und verschriftet den finalen Konso-
nanten mehrheitlich mit <-p>. 5$1-517 wahlen diese Strategie ausschlieflich,
518-528 schreiben den rechten Rand in einem Fall anders. Ein weiteres Drit-
tel, 529-38, 544-553 sowie S60 verwendet ausschliellich oder mehrheitlich
das franzdsische Muster zur Verschriftung. Fiinf Kinder (554-559) schlieflich
schreiben das finale /-p/ in zwei oder drei Fallen nach dem deutschen Mus-
ter der Auslautverhértung (z.B. Dieb — Diebe) mit <-b>. Von den Schii-
ler_innen, die tiberwiegend <-pe> und somit das franzdsische Muster reali-
siert haben, hat niemand <-b> geschrieben. Einige haben den rechten Rand
des dritten Worts aber mit <-be> reprasentiert, eine Form, die sich als eine
Mischung aus dem franzdsischen und einem deutschen Muster interpretieren
lasst. Nur vereinzelt und in jeweils einem Wort verwenden Kinder die aus
dem Deutschen abgeleitete Doppelkonsonantenschreibung. Diese schrieben
den rechten Wortrand nie nach franzésischem Muster mit <-pe>.
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In den Verschriftungslésungen der Kinder des finalen /-p/ lief sich
kein Unterschied zwischen dem bekannten Wort jupe und den Pseudowdr-
tern feststellen. Das zu Beginn der Studie vermutete Ergebnis, dass das re-
guldre Wort jupe am haufigsten nach franzésischem Muster verschriftet wiir-
de, da die Kinder sich das Wortbild haben einprdgen konnen, hat sich nicht
bestatigt. Denn wihrend die Kinder jupe und /fup/ mehrheitlich mit <-p>
realisierten, schrieben sie /fyp/ in den meisten Fallen mit <-pe>. Auch die
Mehrzahl der iibertragenen »Auslautverhartungen< wurden bei dem bekann-
ten Wort jupe realisiert.*2 Fin moglicher Grund fiir diese Differenzierung
zwischen den Wortern ist noch unklar.#> Gegen ein logographisches Erfassen
der franzosischen Worter sprechen auch die sehr haufig auftretenden unbe-
stimmten Artikel un und une, die auffallend viele Kinder nicht rechtschrift-
lich realisieren (vgl. Kapitel 4).

3.1.3 Interpretation der quantitativen Auswertung von Nasalvokalen und
finalen Konsonanten

In den Verschriftungen der Nasalvokale und finalen Konsonanten zeigen die
Viertklassler erkennbare Systematiken in den Schreibungen. Dabei greifen sie
auf die ihnen bekannten Orthographien des Deutschen und Franzosischen
zuriick und integrieren Elemente, die entweder Merkmale aus beiden Schrift-
systemen vereinigen (z.B. <-be>) oder die weder Bestandteil der einen noch
der anderen Orthographie sind (z.B. <-V> zur Darstellung eines Nasalvo-
kals). Die untersuchten elf Nasalvokale werden zu einem Drittel (fast) voll-
standig nach franzdsischem Muster geschrieben. Fast zwei Drittel symboli-
sieren den Nasalvokal zumindest zur Hélfte mit <Vn>. Die Darstellung der
finalen Konsonanten wverlauft heterogener. Das hier am héaufigsten ange-
wandte Muster ist das finale <-p>. Diese Befunde sind als hypothesengene-
rierend zu interpretieren: Eine erste Interpretation dieser Daten ist, dass die
graphische Reprasentation von Nasalvokalen stérker memorisiert wird, da
diese Lautklasse fiir die Kinder insgesamt neu ist. Eine zweite Interpretation
lautet, dass die Schiiler_innen bei der Verschriftung finaler Konsonanten eher
auf ihnen bekannte Muster aus der deutschen Orthographie zuriickgreifen.
Beide Hypothesen werden in der weiteren Auswertung iiberpriift.

Ohne die Regularititen der franzésischen Schrift im Unterricht behan-
delt zu haben, ist — zumindest bei der Verschriftung der Nasalvokale — etwa
ein Drittel der Kinder in der Lage, die Systematik der Fremdsprache zu erfas-
sen und anzuwenden. Inwieweit diese Gruppe auch der oberen Leistungs-

42 Jupe wurde in 29 Fillen mit <-p> realisiert, /fup/ in 32 Fillen. /fyp/ schrieben die
Kinder in 26 Féllen mit <-pe>. In 9 Fallen schrieben Kinder jupe mit <-b>.

43 Als Grund fiir die unterschiedlichen Schreibungen werden Aussprachevariationen
beim Diktieren nicht ausgeschlossen. Deswegen wurden alle Diktate aufgenonmen
und werden hinsichtlich der aufgetretenen phonetischen Variationen analysiert.
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gruppen im Fach Deutsch angehort und ob Ein- oder Mehrsprachigkeit ein
Faktor ist, der mit den Regularitdten der franzdsischen Schreiblésungen kor-
reliert, wird momentan untersucht.

4 Regularitaten einzelner Kinder

Die qualitative Analyse zeigt, wie systematisch zwei Kinder ihre literaten
Ressourcen nutzen, um die Fremdsprache zu schreiben. Dargestellt wird, wie
zwei Schiilerinnen einer Klasse Nasalvokale und finale Konsonanten wver-
schriften. Beide haben an der Hauptstudie mitgewirkt und ihre Schreibungen
im Nachhinein auch kommentiert. Die Schiilerin Ella ist im Deutschen eine
sehr gute Rechtschreiberin und hat in der Hamburger Schreibprobe HSP 4,/5
276 von 277 Graphemtreffern richtig. Vanessa erreichte 259 von 277 Gra-
phemtreffern und liegt mit ihrem Ergebnis im unteren Drittel der bundes-
deutschen Referenzgruppe der HSP. 44

Die Schreiblosungen der franzdsischen Syntagmen sind in den wenigs-
ten Féllen normativ korrekt. Sie zeigen aber, dass die Schiilerinnen Wort-
grenzen im Franzosischen erkennen, einzelne phonologische und morpholo-
gische Elemente konstant schreiben und Akzentzeichen verwenden, die sie
aus franzoésischen Texten kennen. Thre Losungen spiegeln ihre Ressourcen
aus dem Wissen iiber die deutsche und franzgsische Orthographie wider.

4.1 Die Verschriftungslosungen von Ella und deren Rekodierung

Ella verschriftet fast alle Nasalvokale nach dem franzdsischen Muster mit
<Vn>. An drei Stellen weicht sie von dieser Strategie ab. Poisson schreibt sie
am Ende mit <-ont> und verstoft somit zwar gegen die Norm, aber nicht ge-
gen die phonographische Moglichkeit der Endung <-ont> im Franzdsischen
(z.B. als Flexionsendung). Den unbestimmten maskulinen Artikel uin schreibt
sie einmal als <an> und einmal als <a’>. Diese Schreibweisen lassen auf das
Erkennen von morphologischer Konstanz schliefen, zumal die erste Schrei-
bung das Muster des Nasalvokals korrekt wiedergibt. Die zwreite Schreibung
lasst auf das Paradigma schlieBen, dass Klitika vor ihrer lexikalischen Basis
manchmal apostrophiert werden.®> Den ersten Nasalvokal des Wortes panta-

44 Die Auswertung der individuellen Rechtschreibergebnisse ermiglicht einen Leis-
tungsvergleich mit der bundesdeutschen Referenzgruppe der HSP. Die erreichten
Graphemtreffer der Schiiler_innen entsprechen einem Prozentrang, der angibt, wie-
viel Prozent der Vergleichsgruppe eine bessere, gleich gute oder schwiichere Leis-
tung erreichen. Ein PR-Wert von 70 besagt zB., dass von 100 vergleichbaren Schii-
ler_innen 30 eine bessere und 70 eine gleich gute oder schwichere Leistung erzielt
haben. Peter May, HSP 4-5 Hamburger Schreibprobe. Hinweise zur Durchfiithrung
und Auswertung, Hamburg 2001, 5. 111.

45 Die Pronomina je, me, te, s¢, le und la gehéren zu der Gruppe der Klitika im Franzési-
schen. Dieser Begriff fasst die Kriterien der Unbetontheit und Gebundenheit mit ei-
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Tabelle 1: Verschriftung einiger Worter aus dem franzosischen Diktat
der Hauptstudie des Orthographieprojekts durch Ella und ihre

Rekodierung
_ i Ellas Rekodierung
Diktatd® phonologische Verschriftung ihrer eigenen
Struktur von Ella Schreibltsung
Fokus auf: Le magasin /le.ma.ga.zt/ le magersan [lemaga'sE]
Nasalvokale un gargon /@.gas.s3/ a'garsson [aga'sa]
le poisson /la.poe.s3/ le poissont [lepoe'sa)
le petit pantalon  /la.pa.ti.pa.ali/ | le petit portalon  [le.pe.ti.pd.ta.'y]
les pantalons Sle.pa.ta.ls/ le portalon [lepoe'tabla]
c’est bon /se.bd/ cé bon [ze'b3]
un petit ours J/@.pa.ti.tuss/ an petit turs
Fokus auf: deux bananes /de.ba.nan/ deux Banan [deba'nan]
Wortfinale le soir /la.soel/ le soar [le'zoe]
Konsonanten un petit ours /dB.pa.ti.tuss/ an petit turs
la jupe Alazyp/ la chupe [la'kup]
Alafyp/ lafuep [la'fyp]
/yn.fup/ un fup lyn'fypl

lon verschriftet sie zweimal als <-or>. Was zunachst unverstandlich erschei-
nen mag, erschlieft sich mit einem Blick auf die deutsche Orthographie. Hier
symbolisiert das <r> hdufig die Langung eines Vokals oder einen Diphthong,
wie in den Wortern Arbeit ([az.bait]) bzw. erfordern ([ee.foe.dan]). Ella hat den
Nasalvokal in der Wortmitte méglicherweise nicht als [+nasal] wahrgenom-
men, aber durchaus als distinkt von einem einfachen Oralvokal. Finale Kon-
sonanten schreibt Ella auBer in einem Fall durchgehend mit einfachem Kon-
sonantenbuchstaben. Den rechten Wortrand des ihr bekannten Worts jupe hat
sie moglicherweise als Bild abgespeichert und wverschriftet ihn deswegen
normativ korrekt.

Drei Wochen nach dem Diktat hat Ella mir einige der von ihr geschrie-
benen Worter und Satze vorgelesen und ihre Schreibungen kommentiert. Sie
hat fast alle Syntagmen fliissig gelesen und nach franzosischem Muster auf

ner lexikalischen Basis zusammen. Den hier aufgefiihrten Klitika ist zusatzlich ge-
meinsam, dass ihr Vokal vor vokalisch anlautender Basis elidiert wird. Graphisch
wird dies durch einen Apostroph sichtbar, wie zB. I'orange, s‘amuser. Vgl. Trudel
Meisenburg, Vom Wort zum Flexiv? Zu den franzéisischen Pronominalklitika, in:
Zeitschrift fiir franzdsische Sprache und Literatur, 110. 2000, 5. 223-237.

46  Die Wirter in der Tabelle stellen einen Teil des Diktats dar. Ihre Ubersetzung lautet
(von oben nach unten): der Laden, ein Junge, der Fisch, die kleine Hose, die Hosen, das ist
gut, ein Kleiner Biir, zwei Bananen, der Abend, ein kleiner Bir, der Rock.
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der letzten Silbe betont. Die Konventionen franzésischer Digraphen (<Vn>,
<oi>), die sie richtig umgesetzt hat, liest Ella auch entsprechend als Nasalvo-
kal und Diphthong [oe]. In manchen Fillen erkennt sie die Worter nicht wie-
der, z.B. den Anfang des Syntagmas <a’garsson> [a.ga.'s3]. Dabei identifiziert
sie den unbestimmten Artikel [&] nicht, was sich in ihrer Antwort auf die
Frage, was die Worter auf Deutsch hiefen, bestétigt. Sie antwortet mit »der
Junge« anstelle von »ein Junge«. Die Buchstaben <r> in ihren Schreiblgsun-
gen artikuliert sie (unabhangig davon, ob sie normativ korrekt sind oder
nicht) nach deutschem Muster als Vokallingung oder als Diphthong. In
einem Fall realisiert sie das Wort pantalon, verschriftet als <portalon=, als
[poetabla]. Hier scheint das <r> als Trigger zu funktionieren, um ein anderes
franzosisches Wort (allerdings wieder nach deutschem Muster) zu >lesenc<:
portable®’.

4.2.2 Die Verschriftungslosungen von Vanessa und deren Rekodierung
Vanessas Schreibungen weichen starker von der franzosischen Rechtschrei-

bung ab. Aber auch hier zeigen sich Regelhaftigkeiten in der Schreibung und
deutliche Strategien, mit der Verschriftung der Fremdsprache umzugehen.

Tabelle 2: Verschriftung einiger Worter aus dem franzoésischen Diktat der
Hauptstudie des Orthographieprojekts durch Vanessa und ihre

Rekodierung
Vanessas
Diktat phonologische Verschriftung Rekodierung
Struktur wvon Vanessa ihrer eigenen
Schreiblésung
Fokus auf:  Lemagasin /la.ma.ga.zé/ le maggésang
Nasalvokale un gargon J@.gaK.s3/ a,garsén [lagas's3]
le poisson /la.poe.s3/ le pudsong
le petit pantalon /la.pa.ti.pd.ta.l3/ | le petit potanglon
les pantalons Sle.pa.ta.l3,/ le potanglong
c’est bon /se.b3/ cé boné
un petit ours /B.pa.ti.tuss/ eng petit tors
Fokus auf: deux bananes sds.ba.nan/ deux Bannane
Wortfinale  le soir /la.soek/ le swuare
Konsonanten un petit ours /@®.pa.ti.tuss / eng petit tors
lajupe la. 3yp/ la schupé
Jla.fyp/ lar fiipener
Syn.fup,/ une fupen

47 Portable ist das franzdsische Wart fiir Mobiltelefon.
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Die wortfinalen Nasalvokale schreibt sie in fiinf von sieben Fallen mit
<Vng>, in einem Fall mit <Vn> und einmal mit <Vné>. Zwar entsprechen die
mehrheitlich geschriebenen Formen nicht dem orthographischen Muster des
Franzosischen, Vanessa hat aber eine graphische Form gefunden, die es ihr —
mit dem Wissen aus dem Deutschen - erlaubt, den Nasalvokal graphisch
abzubilden und als palatalisiertes n [Vn] auch wieder zu erlesen. Den wortin-
ternen Nasalvokal in pantalon schreibt Vanessa zweimal als <o>, den folgen-
den Oralvokal allerdings mit <Vng> (<potanglong>). Worttinale Konsonan-
ten schreibt sie einmal mit finalem <-s>%% und in zwei Féllen mit <Ke=>. Auch
die Losung <schupé> konnte als Schreibungen mit <Ke> interpretiert wer-
den. Denn ob ein <-é> in Vanessas Systematik eine andere Funktion hat als
ein <-e>, kann fiir den Schreibprozess nicht geklart werden. Die beiden dik-
tierten Pseudoworter /fyp/ und /fup/ schreibt Vanessa sehr auffillig als
<fiipener> und <fupen>. Plausibel wird die Schreibung dadurch, dass es sich
um die Verschriftung eines »Quatschworts handelt, das es im Franzésischen
nicht gibt, aber geben kénnte«.*? Fiir das Wort gibt es also auch keine recht-
schriftliche Norm. Unabhéngig davon, ob den Schiiler_innen alle reguléren
Worter des Diktats bekannt waren, fand Vanessa (wie viele andere schwa-
chere Kinder) das Schreiben der Quatschwiorter »ein bisschen einfacher«30 als
das Schreiben der reguliren Worter und Sitze.?!

Als sie drei Wochen nach dem Diktat gebeten wird, ihre Schreibungen
vorzulesen, mochte sie das nicht und sagt, dass sie dies nicht kénne. Die in-
terviewende Studentin liest ihr deshalb das erste Wort le magasin vor. Auf
Nachfragen sagt Vanessa, dass das folgende Wort le garcon heie. Danach be-
nennt sie kein Wort mehr auf Franzosisch. Aber sie kommentiert, warum sie
den rechten Wortrand der meisten Worter mit zusatzlichen »stummen«
Buchstaben versehen hat.

S: Warum hast du die Warter am Ende mit <Vng= geschrieben?

V: Mm ich weifs nicht. Immer ganz hinten an den Wértern denke ich, inmer bei
Franzosen ist das immer ganz witzig, weil die sprechen ja meistens das letzte
Wort52 nicht mit.

S: Genau. Und dann denkst du, dass da <ng> dran kommt?

48 In diesem Fall ist diese Schreibung auch entsprechend der franzésischen Orthogra-

phie korrekt.
49 Mit diesemn Kommentar wurden die Pseudowérter und sétze im Diktat vorgestellt.
50 Zitat von Vanessa aus dem Interview.

51 Dieses Urteil teilten ausnahmslos Schiiler_innen, die nach dem Ergebnis der HSP
4,/5 zu den schwicheren Schreibern zahlten.

52 Der Wortbegriff von Vanessa ist hier nicht ganz klar. Maglich wiire, dass sie die Silbe
oder den letzten Buchstaben eines Wortes meint. Im Kontext des Interviews scheint
diese Interpretation plausibel.
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V:Ja.

S: [...] an anderer Stelle, wo die Wdrter ganz dhnlich klingen, bei le petit
pantalon, fiast du pantalon nicht it <ing=, sondern nur mit <n> geschrieben.
Weiftt du noch, warum du das so gemacht last?

V: Da habe ich gedacht, ich spreche ja das Ende nicht mit und dann wollte ich
irgendeinen Buchstaben dahinter setzen und wusste nicht welchen, dann habe ich
iiberlegt und bin halt auf das <n> gekommen.

S: Und bei le poisson, les pantalons oder le magasin: warum hast du da <ng>
geschrieben?

V: Weil sich das am Schluss so — weif3 ich nicht melir.

S: Bei den Quatschwdrtern wurde diktiert [fa fypl und [yn fup]. Warum hast du
das so geschrieben, wie das hier stelit?

V: Weif8 ich auch nicht mehr. Bei dem Wort zum Beispiel mit den drei Buchstaben
[zeigt auf <une fupen=] habe ich gedacht, ich hitte es irgendwo gesehen und habe
es halt so geschrieben.

S: Und bei [ fypl, warum hast du da [ fypanse] geschrieben?
V: Weif$ ich nicht mehr.

S: auf manche Buchstaben hast du Zeichen gemacht. Hier hast du 6-Punkte
gemacht, liier ein Dach, oder einen Strich.

V: Bei den 6-Punkten weifs ich jetzt schon, das ist falsch. Da konunt ein <eu> hin.
[Sie zeigt auf ihre Schreibung von je (viche<) des Satzes je me lave. Dieser Safz
wurde ebenfalls diktiert, wird hier aber nicht behandelt. Dieses je hat Vanessa als
<schd> verschriftet].

S: [...] Bei la jupe hast du einen Strich auf das <e> gemacht. Weifit du noch
warum?

V: Hm ein bisschen. Wir haben mal gelernt, dass es gnnz verschiedene <e> gibt:
mit Dichern und solche mit schiefen Strichen. Ich habe am Anfang immer [alles]
oline Striche gemacht und dann war das vielleicht falsch und dann wollte ich bei
manchen halt einen Strich hin machen.

In den drei Interviewpassagen zeigt sich, dass Vanessa die graphischen Auf-
falligkeiten des Franzosischen deutlich memoriert hat: Die Orthographie ent-
halt Buchstaben am rechten Wortrand ohne lautliche Entsprechung und Ak-
zentzeichen. Diese symbolischen Formen nutzt sie und versucht, ihren Text
somit franzodsischer — und korrekter — aussehen zu lassen (vgl. 3. Inter-
viewpassage, ab Zeile 9. Dariiber hinaus hat sie sich bei der Schreibung der
Nasalvokale als <Vng> wahrscheinlich von der Lautung leiten lassen (vgl. 1.
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Interviewpassage, letzte Zeile). Allerdings hat sie noch keine Kriterien dafiir,
wann sie bestimmte Markierungen gezielt einsetzen muss.

4.2 3 Die Interpretation der Verschriftungslosungen von Ella und Vanessa

Die exemplarische Darstellung der Schreibungen von zwei Schiilerinnen
zeigt, dass die Kinder ihre literaten Kenntnisse auch sprachiibergreifend nut-
zen. Je nach den Kompetenzen in der deutschen Orthographie zeichnen sich
dabei unterschiedliche Strategien zur Verschriftung der Fremdsprache ab:
Ella nimmt orthographische Elemente aus dem Franzdsischen auf (<Vn> fiir
Nasalvokale) und schreibt wortfinale Konsonanten unmarkiert mit dem je-
weiligen Konsonantenbuchstaben. Vanessa verwendet noch kaum orthogra-
phische Formen aus dem Franzésischen. Sie markiert ihre Schreibungen aber
mit Zeichen, die die Schreibung »Franzdsisch« aussehen lasst: zahlreiche Ak-
zente und finale >stumme« Buchstaben. Beide Strategien zeigen die schrift-
sprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen auf, die diese beim Schrifterwerb
des Deutschen gelernt haben und die sie in der Fremdsprache in unter-
schiedlichem Mage nutzen.

Ella liest ihre Schreibungen nach franzésischem Akzentmuster und mit
augenscheinlichem Selbstbewusstsein vor. Dabei lasst sie sich auch nicht von
Wortern irritieren, die sie offensichtlich nicht mehr rekodieren kann (Sie hatte
la jupe als <la chupe> verschriftet und ihre Lésung als [lakup] gelesen). Aus-
gelost von der Schreiblosung der ersten Silbe von <le portalon> (les panta-
lons), interpretiert sie zudem ein anderes ihr bekanntes Wort le portable.

Vanessa hingegen mochte ihre Schreibungen nicht mehr vorlesen und
zeigt sich als unsicher gegentiber der franzésischen Schrift. In ihren Kom-
mentaren schildert sie, warum sie bestimmte Wortenden auf eine bestimmte
Weise geschrieben und Akzentzeichen verwendet hat. Thre Begriindungen
verdeutlichen, dass sich Vanessa an bestimmten optischen Markierungen des
Franzosischen orientiert. Sie zeigen aber auch, dass sie — gerade im Vergleich
zu Ella — noch keine Kategorien gebildet hat, mit Hilfe derer sie die Funktion
bestimmter (Di-)Graphen in der franzésischen Orthographie erkennen kann.

5 Die Matrixschrift des Deutschen als Kategorie zur
Untersuchung von Schreibungen in der Fremdsprache

Der Schrifterwerb gestaltet sich in verschiedenen Sprachen und Orthographi-
en jeweils anders, ist aber in jeder Orthographie dem Prozess unterworfen,
dass sich die Lernenden den graphischen Code und die damit verbundenen
Kategorien der verschrifteten Einzelsprache erschliefen miissen. Diese Ent-
wicklung scheint sich nach einem semiographisch-logographischen und (bei
Alphabetschriften) phonographischen Prinzip zu vollziehen. Aus beiden er-
schlieBen die Lernenden schliefllich orthographisch symbolisierte morpholo-
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gische und syntaktische Formen. Dieser Prozess gelingt nicht von selbst,
sondern bedarf didaktisch-methodischer Unterstiitzung.>>

Schreiblerner des Franzosischen als Fremdsprache sind in der Grund-
schule dabei, auf Deutsch Lesen und Schreiben zu lernen und werden im
Franzésischunterricht mit einem weiteren Sprach- und Schriftsystem kon-
frontiert. Obwohl sich in den Schreibungen der Fremdsprachenlerner graphi-
sche Formen erkennen lassen, die auch typisch fiir franzdsischsprachige
Schreiblernende sind’*, findet der Schrifterwerb im Fremdsprachenunterricht
unter anderen Voraussetzungen als der Erstschrifterwerb statt. Die Matrix-
schrift ist im zweiten Fall die deutsche Orthographie (und/oder eine Famili-
ensprache, die einzelne Kinder schreiben lernen). Autbauend auf dieses er-
worbene Schriftsystem erschlieBen sich die Kinder die im Deutschen und
Franzosischen tibereinstimmenden und die voneinander abweichenden Mus-
ter. Unterschiede zeigen sich bei den Schiiler_innen in Bezug darauf, wie
stark sie das Franzosische in die deutschen Strukturen einbetten und wie sie
einzelne phonologische und morphologische Elemente nach dem Muster des
Franzésischen schreiben.

Die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass die Anlehnung an die deut-
sche Orthographie variiert. Wenn die zu verschriftenden Lautstrukturen in
beiden Sprachen gegeben sind (wie im Fall konsonantischer Wortrdnder),
werden sie auch mit der ganzen Breite an — nach den Mustern der deutschen
und franzosischen Orthographien — mdglichen Schreibungen reprasentiert.
Das franzosische Muster ist dabei eines unter mehreren. Mehrheitlich ver-
wenden die Kinder eine einfache Phonem-Graphem-Zuordnung,

Handelt es sich dagegen um Phoneme, die im Deutschen nicht vor-
kommen (wie Nasalvokale), dann haben in dem Korpus iiber die Halfte der
Grundschiiler meist Losungen gewahlt, die dem Franzosischen entsprechen
(<Vn=). Ebenfalls haben aber 47 von 60 Schiiler_innen zumindest einmal ei-
nen Nasalvokal mit einem einfachen Vokalbuchstaben symbolisiert. Erst in
der qualitativen Betrachtung der einzelnen Lernenden zeigt sich die Logik
der individuellen Lernerschrift. Hier lasst sich erschlieffen, ob ein Kind den
Nasalvokal womdglich akustisch nicht wahrgenommen hat oder ob thm die
orthographischen Mittel fiir eine Differenzierung von Oral- und Nasalvoka-
len fehlen. Zudem zeigt sich erst in der Einzelbetrachtung der Schreiblésun-
gen und im Lesen der eigenen Schreibungen, ob die Schiiler_innen den selbst

53 Vgl fiir das Deutsche: Christa Diirscheidt, Einfithrung in die Schriftlinguistik, 3.
iiberarbeitete und erginzte Auflage, Gisttingen 2006, S. 239-270; Réber, Die Leistun-
gen der Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen; fiir das Franzésische: Jacques Da-
vid, Les procédures orthographiques dans les productions des jeunes enfants, in:
Revue des sciences de 1"éducation, 29. 2003, H. 1, S. 137-158.

54 Vgl zu den Prozessen des Erstschrifterwerbs im Franzésischen: Michel Fayol /Jean-
Pierre Jaffré, Orthographier, Paris 2008, 5. 137-227.
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erstellten graphischen Code auch recodieren kénnen. Manche (wie Vanessa)
fiihlen sich sichtbar unwrohl bei dieser Aufgabe und weigern sich, dies zu
tun. Eine weitere Gruppe von Kindern entziffert die von ihnen geschriebenen
Wérter Buchstabe fiir Buchstabe, ohne darin ein franzosisches Lexem wie-
derzuerkennen. Eine dritte Gruppe (darunter Ella) kann die eigenen Schrei-
bungen rekodieren. Nur diese letzte hat = unabhéngig von der Nahe der je-
weiligen Schiilerschreibung zur orthographischen Norm des Franzosischen —
ein System geschaffen, das es ihr ermdglicht, mit ihren Schreibungen auch zu
kommunizieren (indem jede/r Einzelne zumindest das Selbstgeschriebene
wieder lesen kann). Schlieflich geben die Kommentare der Kinder zu den
eigenen Schreibungen einen Einblick in ihre Vorstellungen von der franzosi-
schen Schriftsprache.

Der Schrifterwerb im Fremdsprachenunterricht soll sich laut den Bil-
dungsplanen der Lander nicht an den normativen Kriterien der franzosi-
schen (oder englischen) Orthographie orientieren, sondern die Kinder dazu
anregen, die neuen Wortgestalten zu entdecken. Damit das gelingt, bedarf es
einer theoretischen Fundierung der Lernerschrift von Grundschiiler innen
im Hinblick auf die Orthographien der Fremdsprache und des Deutschen.
Denn durch den Schrifterwerb im Deutschen (und méglicherwreise einer wei-
teren Sprache) konnen die Schiiler_innen sprachiibergreifende Merkmale der
Schrift anwenden (z.B. die Wortausgliederung, Satzmarkierungen und mor-
phologische Konstantschreibung) und haben (mehr oder weniger erfolgreich)
die regelhafte orthographische Reprasentation von Phonemen, Morphemen
und Wortern des Deutschen gelernt. Dieses Wissen wenden die Kinder auch
bei der Schreibung franzosischer Worter und Satze an. Eine ideale Forderung
im Schrifterwerb des Deutschen und der Fremdsprache erhalten sie, wenn
die Lehrenden imstande sind, diese Ressourcen zu erkennen.
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