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Lesen und Schreiben gehdéren zu den SchlUsselqualifikationen, die Kinder in der
Schule und speziell in der Grundschule erwerben sollen. Die Beherrschung der
Schriftsprache ist sowohl von grofer Bedeutung fur schulischen Erfolg als auch zur
Bewaltigung des beruflichen und personlichen Alltags. Schreiben und Lesen spielen
eine bedeutende Rolle in der Bewaltigung des personlichen Alltags, z.B. bei der Un-
terhaltung von sozialen Kontakten durch schriftiche Kommunikationsformen, ob in
traditioneller (Brief schreiben) oder moderner (SMS oder E-Mails schreiben) Form,
beim Ausfullen von Formularen und beim Schreiben von Erinnerungszetteln, Tage-

buchern oder Bewerbungen etc... .

Trotzdem tun sich viele Menschen mit der Kulturtechnik des Schreibens sehr schwer
(vgl. z.B. STARK 1998, S.7). Schatzungen der UNESCO zufolge haben ca. vier Milli-
onen Menschen in Deutschland Probleme mit dem Lesen und Schreiben. Man be-
zeichnet sie als funktionale Analphabeten. Dies bedeutet, dass sie die Funktionen
der Schrift in ihrer Gesellschaft nicht wahrnehmen kdnnen, obwohl sie eine Schule

besuchen oder besucht haben.

Vor diesen Hintergrinden erschien es mir besonders wichtig, ein Forderkonzept fur
einen Viertklassler (Philipp) mit Férderbedarf zu erstellen. Ausgangspunkt der Uber-
legungen war die Tatsache, dass Philipp seiner Deutschlehrerin seit Mitte letzten
Schuljahrs verstarkt bezlglich seiner schlechten Rechtschreibleistungen auffiel. Da
Philipp aufgrund seines ADHS sowieso an einer Klinik fur Kinder- und Jugendpsychi-
atrie/Psychotherapie in Behandlung war, veranlasste seine Mutter aufgrund von Ge-
sprachen mit der Deutschlehrerin eine diagnostische Abklarung seiner Lese- und
Schreibfahigkeiten. Als Ergebnis dieser diagnostischen Abklarung bekam die
Deutschlehrerin ein ,Arztliches Attest‘, in dem Philipp gemaR den klinischen Kriterien
der WHO eine Lese- und Rechtschreibstorung (ICD-10 F81.0) diagnostiziert wurde.
Des Weiteren habe Philipp Anspruch auf Berucksichtigung seiner Teilleistungssto-

rung bei der Notengebung und auf eine entsprechende Forderung.

Aus dieser sehr allgemein formulierten Diagnose ergaben sich fur mich folgende

Fragestellungen flr diese Arbeit:
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1. Wo genau liegen Philipps Starken und Schwachen im Bereich der Schriftspra-

che?

2. Wo kann ein individuelles Forderkonzept fur Philipp sinnvollerweise ansetzen,
das seine Fahigkeiten berlcksichtigt und einen flr ihn individuellen Lernfort-

schritt bewirkt?

Die Absicht meiner Arbeit ist es herauszufinden, wo genau Philipps Fahigkeiten und
Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Bereich liegen und welche sinnvollen Forder-
ansatze aus diesen Erkenntnissen abgeleitet werden kénnen, um ein individuelles
Forderkonzept fur ihn erstellen zu kdnnen. Dazu ist es nétig, sich zunachst einmal
mit der klinischen Diagnose und deren Bedeutung fur die eigene schulische Diagnos-
tik und Forderung auseinanderzusetzen, um dann in weiteren Schritten, auf der
Grundlage der eigenen diagnostischen Erkenntnisse, die fachlichen und didaktischen
Ansatze und die daraus resultierenden Schwierigkeiten und Férdermaoglichkeiten, die
fur diese Arbeit und somit fur die Erstellung eines individuellen Forderkonzepts von

Bedeutung sind, darzustellen zu kénnen.
Dazu geht diese Arbeit folgendermalen vor:

Auf der Grundlage der klinischen Diagnose soll es im ersten Kapitel um eine begriffli-
che Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Bezeichnungen flr Schwierigkeiten
im Bereich der Schriftsprache gehen. Dabei werden zum grundlegenden Verstandnis
zunachst einmal unterschiedliche Definitionen des Begriffes ,Legasthenie® aufgefuhrt.
Dies ist fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung, um einen Einblick in die wissen-
schaftliche Diskussion um die Begrifflichkeit Legasthenie und deren Erscheinungsbild
zu bekommen. Des Weiteren beschaftigt sich die Arbeit im ersten Kapitel mit der
ICD-10 und den darin klassifizierten Diagnosen ,Lese- Rechtschreibstorung” und ,,i-
solierte Rechtschreibstérung“. Dies ist notwendig, um den Stellenwert des ,Arztlichen
Attestes” von Philipp richtig beurteilen und einschatzen zu kénnen. Aulierdem soll
eine kritische Auseinandersetzung mit den Klassifikationen von Legasthenie und
LRS eine einseitige Sichtweise auf das Thema verhindern. Das erste Kapitel macht
klar, dass auf Grundlage der klinischen Diagnostik kein sinnvolles Forderkonzept fur

Philipp entstehen kann und darum eine eigene, schulische Diagnostik notig ist.
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Deren Ergebnis liel® schnell erkennen, dass Philipp nicht primar bezuglich seiner or-
thographischen Fahigkeiten sondern bezlglich seiner Fahigkeiten im Bereich des
Schreibens' geférdert werden sollte, weil er hier eine extreme Verweigerungs- bzw.

Ausweichhaltung zeigte.

Vor dem Hintergrund dieser diagnostischen Erkenntnisse beschaftigt sich Kapitel 2
mit den theoretischen Ansatzen, die die Fachliteratur zum Thema ,Textprodukti-
on“ hergibt. Dies ist notig, um als Lehrer? einen theoretischen Kenntnisstand im Hin-
blick auf die Thematik zu bekommen, welcher sicherstellt, dass wir dann die Lehrpro-
zesse richtig gestalten kénnen. Dazu werden zunachst einmal die Begrifflichkeiten
»1ext, Schreiben, Textproduktion/Texte verfassen“ geklart. In einem weiteren Schritt
geht es dann darum, wie sich die Schreibkompetenz bzw. Schreibfahigkeit Uberhaupt
entwickelt. Dazu wird erst einmal die Rolle der mundlichen Sprache und deren Be-
deutung fur die schriftliche Sprache erlautert, um dann zwei Stufenmodelle zur Ent-
wicklung von Schreibkompetenz vorzustellen. Die Kenntnis von Stufenmodellen zur
Schreibentwicklung lasst uns einerseits den normalen Entwicklungsverlauf kennen,
wie er bei Kindern ohne Auffalligkeiten in diesem Bereich von statten geht und ande-
rerseits brauchen wir sie, um zu sehen, auf welcher Stufe sich ein Kind mit Auffallig-
keiten gerade befindet, um planen zu kdnnen, welche Entwicklungsstufe dieses als
Nachste erreichen sollte. In einem weiteren Unterpunkt geht es nun darum, sich die
verschiedenen Funktionen des Schreibens zu verdeutlichen. Zuletzt beschreibt die-
ses Kapitel nun den Prozess des Schreibens an sich, mit seinen Teilprozessen und
Teilhandlungen. Dieses Wissen bendtigen wir sowohl fur die sinnvolle Gestaltung
unserer Lehrprozesse als auch fir eine sinnvolle Férderung. AuRerdem hilft es dabei,
ein Verstandnis fur unsere Schuler zu entwickeln, die Probleme bei der Aneignung
und Umsetzung dieser vielschichtigen Handlung haben, und die Tatigkeit des
Schreibens nicht als etwas Selbstverstandliches zu sehen, das schon jeder irgend-

wann einmal ohne groRes Zutun von Aul3en beherrschen wird.

' Der Begriff ,Schreiben” wird in dieser Arbeit synonym zu den Begriffen Textproduktion, Texte verfas-

sen, Texte schreiben... verwendet.

2 Aufgrund der besseren Lesbarkeit verwende ich in dieser Arbeit nur die maskuline Form. Dabei ist

die feminine Form aber selbstverstandlich auch gemeint.
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Ausgehend von den in Kapitel 2 dargestellten Anforderungen des Schreibprozesses
beschaftigt sich das dritte Kapitel dieser Arbeit mit den Schwierigkeiten, die beim
Schreiben auftreten kénnen, und mit den daraus resultierenden Fordermoglichkeiten.
Es bezieht sich dabei grundlegend auf ein Modell von FUSSENICH (?2006) welches
besagt, dass Schreibkompetenz sich aus drei Teilbereichen zusammensetzt. Dabei
handelt es sich um den Teilbereich ,Motivation®, um den Teilbereich ,Texte verfas-
sen“ und um den Teilbereich ,Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit®. Zunachst wird
dieses Modell genauer dargestellt, um dann auf Schwierigkeiten eingehen zu kénnen,
die beim Schreiben in diesen unterschiedlichen Bereichen auftreten konnen. Insbe-
sondere fur unsere Diagnostik ist es wichtig zwischen Schwierigkeiten in den unter-
schiedlichen Bereichen unterscheiden zu kénnen und damit auch den Hauptansatz-
punkt fur FérdermalRnahmen genauer definieren zu kénnen. Der letzte Unterpunkt
dieses Kapitels befasst sich dann ausfuhrlich mit Fordermoglichkeiten hinsichtlich der
drei Teilbereiche nach dem Modell von FUSSENICH (?2006). Im Bezug auf die For-
dermdglichkeiten gibt es flr jeden der drei Teilbereiche mehr oder minder viele Vor-
schlage in der Fachliteratur. Im Zusammenhang mit der Textproduktion leider aber
fast gar nichts. Die Fachliteratur beschreibt besonders im Hinblick auf den Teilpro-
zess des Schreibprozesses, der den Vorgang der Uberarbeitung betrifft und momen-
tan stark im Mittelpunkt der Schreibdidaktik steht, viele unterschiedliche Methoden zu
dessen Forderung. Eine genaue Betrachtung dieser unterschiedlichen Methoden der
Forderung in den Teilbereichen der Schreibkompetenz ist nétig, um diese in einem
spateren Teil der Arbeit zumindest teilweise auf das individuelle Forderkonzept Uber-

tragen zu kdnnen.

Das vierte Kapitel soll nun in einem kurzen Exkurs den Stellenwert des Schreibens
und die Zielvorgaben, die die Institution Schule hinsichtlich dieses Bereichs vorgibt,
beschreiben und darstellen. Dabei beziehe ich mich zunachst auf die Kompetenzen,
die der Bildungsplan der Grundschule in den Klassen 2 und 4 zum Kompetenzfeld
»1exte verfassen® vorgibt, um einen Eindruck davon zu bekommen, wo sich Philipp
bezlglich seiner Fahigkeiten zum jetzigen Zeitpunkt befindet. Im nachsten Schritt
setze ich mich dann mit dem Stellenwert des Themas ,Texte verfassen® in der Ver-
waltungsvorschrift vom 10. Dezember 1997 auseinander sowie auch mit den Berei-

chen, aus denen Philipp aufgrund seiner klinischen Diagnose Vorteile ziehen kann.
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Im funften Kapitel dieser Arbeit stelle ich die konkrete Durchfihrung des individuellen
Forderkonzepts vor. Hier wird zunachst Philipps Problematik und damit der Aus-
gangspunkt der Férderung dargestellt. Gefolgt von einer Diagnostik, die sowohl Phi-
lipps familiare Situation als auch seine schulische Vorgeschichte beleuchtet und
dann seine Fahigkeiten und Schwierigkeiten im Bereich der Schriftsprache genauer
untersucht. Daraus abgeleitet entstehen die Ziele, die der Fordereinheit zugrunde
liegen und auf die sich die Férdereinheit bezieht. Im Folgenden stelle ich die Durch-
fuhrung der Foérdereinheit vor, um dann die Ergebnisse und weitere Vorgehens-

weisen darstellen zu kdnnen.

Das abschlieRende Kapitel meiner Arbeit fasst die Erkenntnisse und Ergebnisse, die
sich aus ihr ergeben haben, noch einmal zusammen. Zum Schluss ziehe ich noch ein

Fazit, mit dem ich aus dieser Arbeit heraus und in die Schule hinein gehe.
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1.1 Legastheniedefinitionen: Rickblick und Bestandsaufnahme

Die Diskussionen um die Begrifflichkeit Legasthenie und deren Erscheinungsbild ge-
hen zurlck bis in das neunzehnte Jahrhundert. Wie MANN (2001, S. 183) schreibt,
veroffentlichten mehrere Arzte Ende des neunzehnten Jahrhunderts, unabhéngig
voneinander, Berichte Uber Kinder, welche mit dem Erlernen der Schriftsprache ex-
treme Schwierigkeiten hatten, obwohl sie durchaus normal begabt waren. Aufgrund
ihrer Ausbildung betrachteten sie diese Unfahigkeit als eine Art organische Erkran-
kung, welche sie auf eine angeborene hirnorganische Schadigung zurlckfihrten.
Diese Ursachenbeschreibung erfolgte analog zu dem schon bekannten Phanomen,
dass eine bestehende Lesefahigkeit durch eine Hirnverletzung zerstort werden kann.
Auch heute noch versuchen Arzte diese Schwierigkeiten durch hirnorganische Ursa-
chen zu erklaren, was ihnen durchaus immer wieder gelingt (vgl. dazu KLICPERA/
SCHABMANN/GASTEIGER-KLICPERA 2003).

Ubersetzt man den Begriff ,Legasthenie® wértlich, so bedeutet er nichts anderes als
.Leseschwierigkeit* (vgl. KLICPERA/SCHABMANN/GASTEIGER-KLICPERA 2003, S.
16).

SCHEERER-NEUMANN (1997, S. 44) greift die Diskussion um den Legastheniebe-
griff aus dem Jahre 1989 noch einmal auf, obwohl er nach Jahren harter Kritik nun
schon seit mehreren Jahren aus den Erlassen der Kultusminister verschwunden ist.
Das Aufgreifen der Diskussion erscheint aber als durchaus sinnvoll, da der Begriff
.Legasthenie” heutzutage durchaus noch gebraucht wird. Sowohl in der Tagespresse
als auch von einigen Psychologen und Padagogen und vom ,Bundesverband Le-

gasthenie®, einer Interessenvertretung von Eltern mit ,legasthenen® Kindern.

Aulerdem ist mit dem Begriff an vielen Schulen das Bemihen um die Forderung von

leserechtschreibschwachen Schilern verschwunden.

In der Diskussion um den Legastheniebegriff geht es um die Frage, ob man die
Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit Schwierigkeiten beim Lesen und Recht-
schreiben in padagogisch und psychologisch sinnvolle Untergruppen einteilen kann.
Im Folgenden sollen zunachst einige ,klassische® Gruppierungsversuche in Anleh-
nung an SCHEERER-NEUMANN (1997, S. 44-46) vorgestellt werden.
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Diese Gruppierungsversuche stehen alle im Rahmen des ,medizinischen Modells der
Legasthenie®, was bedeutet, dass sie das Versagen als eine Eigenschaft des Kindes

sehen.

Der Begriff ,Legasthenie® geht auf Ranschburg zurlck, von dem auch eine der ersten

Unterteilungen stammt.

,Ranschburg (1928) unterschied zwischen der ,eigentlichen infantilen Le-
seblindheit® und der ,eigentlichen Lese- und Schreibschwache (Legasthe-
nie)“. Unter der ,eigentlichen infantilen Leseblindheit” verstand er die —
nach seiner Meinung sehr seltenen — Falle extremen Leseversagens, die
seit der Jahrhundertwende in der Literatur in Einzelfallbeschreibungen
veroffentlicht worden waren (vgl. z.B. Morgan 1896; Hinshelwood 1900).
Ranschburg halt das Leseversagen hier fir einen isolierten Defekt, verur-
sacht durch physiologische oder anatomische Abweichungen in der Grof3-
hirnrinde. Als ,eigentliche Lese- und Schreibschwache (Legasthenie)” be-
zeichnet Ranschburg dagegen ein — seiner Meinung nach relativ haufiges
— Versagen geringeren Schweregrades, das bei allen Intelligenzgraden
auftreten kann, oft jedoch mit allgemein unterdurchschnittlichen Schulleis-
tungen gekoppelt ist. Als Ursache sieht er eine Entwicklungsverzogerung,
eine ,Ruckstandigkeit® in der geistigen Entwicklung des Kindes. Die Prog-
nose halt er fir diese Kinder (im Gegensatz zu den ,eigentlich infantilen
Leseblinden®) fir recht glinstig: Mit padagogischer Hilfe kdnne der Ruick-
stand in 2 bis 4 Jahren aufgeholt werden.“ (SCHEERER-NEUMANN 1997,
S. 44-45).

Interessant erscheint mir in der Definition von Ranschburg einer ,eigentlichen Lese-
und Schreibschwache (Legasthenie)® der Ansatz, dass er diese Prognose als sehr
gunstig fur die Betroffenen ansieht und glaubt, dass die Ruckstande der Kinder mit-
tels padagogischer Hilfe innerhalb von ein paar Jahren behoben werden kdnnen.

Diese Ansicht wird in Grundsatzen auch von der heutige Padagogik vertreten.

Im Gegensatz zu Ranschburg legt Maria Linder fur die Gruppe der Legastheniker ein
Intelligenzkriterium an (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1997, S. 45).
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Da die Legastheniedefinition von Maria Linder die Begriffsentwicklung in der Bundes-
republik Deutschland stark beeinflusst hat, zitiert SCHEERER-NEUMANN (1997, S.
45) sie wortlich:

,unter ,Legasthenie“ verstehen wir demnach eine spezielle und aus dem
Rahmen der Ubrigen Leistungen fallende Schwache im Erlernen des Le-
sens (und indirekt auch des selbstandigen orthographischen Schreibens)
bei sonst intakter oder (im Verhaltnis zur Lesefahigkeit) relativ guter Intel-
ligenz“ (Linder 1951, S. 100 f.).

Linder schliet von der Diagnose ,Legasthenie“ alle jene Arten von Lese-Recht-

schreibschwache aus, die

,2durch gewohnlichen Schwachsinn, durch manifeste Gesichts- und Ge-
horstorungen oder sonstige korperliche Beeintrachtigungen erklarlich sind,
oder aber durch mangelnde Ubung infolge von Krankheit, Fehlen von
Schule, Sprach- oder Schulwechsel oder durch ungewdhnliche Schulum-
stande... oder durch schlechte Schulmethoden oder offensichtlich gestorte
Lehrer-Schuler-Beziehungen hervorgerufen wurden. Wenn wir dement-
sprechend von einer ,Legasthenie” sprechen, so verstehen wir, dass ein
Kind unter bei uns landlaufig ,normalen® Schulverhaltnissen, trotz allen
Bemuihungen der Erwachsenen, und nicht erklarlich durch Debilitat, das
Lesen (und Schreiben) nicht oder nur mit groRter Mihe erlernen kann,
wahrend in anderen Fachern keine entsprechenden Schwierigkeiten be-
stehen® (Linder 1951, S. 100 f.).

Linders Legastheniedefinition umfasst nur einen Teil aller leserechtschreibschwa-
chen Kinder. Sie schlie3t alle Kinder aus, die auch in anderen Schulfachern Proble-
me haben. AulRerdem schlie3t sie auch die Kinder aus deren Versagen vermutlich

durch negative Umwelteinflusse bedingt ist.
Folgende Legastheniedefinition stammt vom ,Fernstudiengang Legasthenie:

.-.. eine partielle Lernstorung bzw. einen Ruckstand im Lesen und in der
Rechtschreibung, der im Missverhaltnis steht zu der relativ guten Allge-
meinbegabung und zu den mindestens durchschnittlichen Leistungen in
den anderen Schulfachern® (Valtin 1974, S. 64).
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Ebenso bietet der ,Fernstudiengang Legasthenie” eine Definition an, welche die an-
deren Schulleistungen nicht bertcksichtigt, sondern die Legasthenie nur aus der Be-

ziehung zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschreib-Leistung bestimmt:

~Wir bezeichnen Kinder mit einem Prozentrang von 15 und weniger in ei-
nem Lese- und/oder Rechtschreibtest als Legastheniker, wenn ihre Intelli-
genz mindestens durchschnittlich ist. Als mindestens durchschnittliche In-
telligenz gilt ein IQ von 90 und daruber, wobei der Standartmessfehler zu

berlcksichtigen ist, so dass als untere IQ-Grenze etwa 85 anzusehen ist,
und:

,Eine Legasthenie liegt vor bei einer Lese-Rechtschreibleistung mit einem
Prozentrang 25-16, sofern die T-Wert-Diskrepanz 10 betragt, oder einem
Prozentrang 15-11, sofern der 1Q 90 (-5) ist* (Valtin 1974, S. 65).

Lisa Dummer-Smoch, ehemalige Vorsitzende des Bundesverbands Legasthenie e.V.,

definiert Legasthenie folgendermalien:

,=Konstitutionell mitgegebene Behinderung des Schriftspracherwerbs. Hier
kommen drei Ursachenkomplexe in Frage (frihe Mutterentbehrung, mini-
male cerebrale Dysfunktion und erbliche Funktionsschwache), die zu ahn-
lichen Erscheinungsbildern fuhren. Gemeinsam ist in allen diesen Fallen
eine Diskrepanz zwischen allgemeiner Lernfahigkeit/Intelligenz und den

Lese- Rechtschreibleistungen...“ (Dummer 1987, pers. Mitteilung).

Als letzte Definition mochte ich die vom Bundesverband Legasthenie e.V. auf seiner
Homepage veroffentlichte Legastheniedefinition darstellen. Es erscheint mir wichtig,
diese Definition im Vergleich zu anderen Definitionen zu betrachten. Aulerdem spie-
gelt sie sehr deutlich die medizinische Sichtweise von Lese- Schreibschwierigkeiten

wieder:

... Wir wollen als Verband keine neue Definition oder Abgrenzung der Be-
griffichkeiten vornehmen, sondern uns an die diagnostischen Leitlinien

der kinder- und jugendpsychiatrischen Praxis halten.
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Die diagnostischen Leitlinien stellen eine Orientierung zur Ausfihrung der
Internationalen Klassifikation psychischer Stérungen (ICD-10) der Weltge-

sundheitsorganisation (WHO) dar.

In den Leitlinien werden die Begriffe Lese-Rechtschreibstorung und Lese-
Rechtschreibschwache (LRS) voneinander unterschieden. Die Lese-
Rechtschreibstorung zahlt zu den umschriebenen Entwicklungsstorungen
schulischer Fertigkeiten (F81). ,Der Begriff der umschriebenen Entwick-
lungsstorung schulischer Fertigkeiten umfasst die spezifischen und deutli-
chen Beeintrachtigungen des Erlernens des Lesens, Rechtschreibens und
Rechnens. lhnen gemeinsam ist die atiologische Annahme, dass diese
Storungen wesentlich in einer zentralnervosen, kognitiven Storung der In-

formationsverarbeitung begrindet sind.

Lese- und Rechtschreibstorung (F81.0). Definierendes Merkmal ist eine
umschriebene Beeintrachtigung in der Entwicklung der Lesefertigkeit und
damit verbunden sehr haufig der Rechtschreibung. In der spateren Kind-
heit und im Erwachsenenalter ist regelhaft die Lesefahigkeit verbessert,

die Rechtschreibproblematik das meist groRere Defizit.

Isolierte Rechtschreibstérung (F81.1). Diagnostisches Merkmal ist die
Entwicklungsstérung der Rechtschreibfertigkeit, ohne dass eine umschrie-
ben Lesestorung in der Vorgeschichte nachzuweisen ist* (vgl. Dt. Ges. f.
Kinder und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie u. a. (Hrsg.): Leitlinien
zur Diagnostik und Therapie von psychischen Stérungen im Sauglings-,
Kindes- und Jugendalter. 2. (iberarbeitete Auflage 2003. Deutscher Arzte
Verlag).

Bisher wurde nur von ,Lese- Rechtschreibstérung“ und von ,lIsolierter Rechtschreib-
stérung“ gesprochen. In den Leitlinien werden aber auch die Begriffe Lese- Recht-
schreibstorung und Lese-Rechtschreibschwache (LRS) voneinander unterschieden.

Die Diagnose ergibt sich aus dem gesamten klinischen Befund.
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Fir die Diagnose einer Lese-Rechtschreibstorung sind in der Regel folgende Richt-

werte ausschlaggebend:

Das Intelligenzniveau liegt nicht im Bereich der geistigen Behinderung (1Q > 70). Au-
Rerdem sollten im Lese-Rechtschreibtest etwas weniger als 90 % der Vergleichskin-
der besser sein (Prozentrang > 10 %; Schiler mit hoherer Intelligenz und Lese-
Rechtschreibstérung wie auch Schiiler, die ein Legasthenietraining hatten, erreichen
meistens hohere Werte, so dass dies bei der Beurteilung berucksichtigt werden
muss). Allgemein kann gesagt werden, dass die Lese-Rechtschreibleistung deutlich
schlechter sein sollte, als dies im Hinblick auf die allgemeine Intelligenzentwicklung

ZU erwarten ware.

Fir die Diagnose einer Lese-Rechtschreibschwache (LRS) sind hingegen folgende

Richtwerte ausschlaggebend:

Kann man eine Lese-Rechtschreibschwierigkeit durch mangelhafte Beschulung,
durch eine psychische oder neurologische Erkrankung oder durch eine Sinnesbehin-
derung (z.B. Schwerhdrigkeit oder Sehbehinderung) erklaren, so liegt oft nur eine
vorubergehende Lese-Rechtschreibschwache vor. Konnen jedoch die hier aufgefihr-
ten Ursachen ausgeschlossen werden und es liegt eine hinreichende allgemeine In-

telligenzentwicklung vor, so ist die Diagnose der Lese-Rechtschreibstérung zu stellen.

Es wurden nun einige Definitionen vorgestellt, welche zum Teil immer andere Kinder
zum Legastheniker machen. Und es gibt noch eine Vielfalt an weiteren Definitionen.
Meines Erachtens wird anhand dieser Definitionen aber schon sehr deutlich, dass es
keine allgemeingultige Definition gibt und auch nicht geben kann oder sollte. Ich bin
der Meinung, dass jedes Kind mit Problemen beim Lesen und Schreiben ein Recht
hat auf Forderung die seinem Entwicklungsstand entspricht, egal welche Ursache(n)

der Problematik zugrunde liegt.

1.2 Legasthenie im ICD-10

Da ein ,Arztliches Attest“, welches Philipp gemaR den klinischen Kriterien der WHO
(World Health Organisation = Weltgesundheitsorganisation) eine Lese- und Recht-
schreibstdorung (ICD-10 F81.0) diagnostiziert, Grundlage fur das in dieser Arbeit dar-
gestellte Forderkonzept ist, mochte ich im folgenden Unterpunkt etwas genauer auf
die ICD-10 eingehen.
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ICD ist die Abkurzung fur International Classification of Deseases. Die ICD-10 ist die
derzeit aktuelle Version. Im Frahjahr 2007 wurde an den ersten Arbeiten zum ICD-11

begonnen.
Jede Diagnose in der ICD-10 besitzt ihren eigenen Code.

Durch die Abschaffung des Begriffes Legasthenie im Jahre 1978 wollte die Kultusmi-
nisterkonferenz die Vorstellung bekampfen, dass es sich dabei um eine Krankheit

handle, welche in die Zustandigkeit der Arzte falle.

In der 1991 von Dilling u.a. herausgegebenen ICD-10 wird zwar der Begriff Legast-
henie nicht verwendet, aber in Abschnitt F81 wird als ,umschriebene Entwicklungs-
stérung schulischer Fertigkeiten® sowohl die ,Lese-Rechtschreibstorung® (ICD-10
F81.0) als auch die ,isolierte Rechtschreibstérung“ (ICD-10 F81.1) aufgefihrt. Damit
wird sie hier als psychische Storung mit Krankheitswert definiert. Auf die genaue De-
finition der Stérungen nach ICD-10 wird an dieser Stelle verzichtet, da sie schon in

Kapitel 1.1 dieser Arbeit dargestellt wurde.

1.3 Kritik an der Klassifikation von Legasthenie und LRS

DEHN (2007, S.108) aulert als Kritik zu den jeweiligen Klassifikationen von Legas-
thenie und Lese-Rechtschreibschwache (LRS), dass jeder Mensch zu bestimmten
Zeiten und in bestimmten Situationen Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben hat.
Dies ist aber vollig normal und gehoért zum Lernen dazu. Denn nur wenn wir Schwie-
rigkeiten Uberwinden, kdnnen wir unser Wissen erweitern, lernen wir etwas dazu und
entwickeln uns weiter. DEHN (2007, S. 109) nennt drei Argumente, die vor allem ge-

gen das Konzept der Legasthenie vorgebracht werden:

1. Die Messwerte sind nicht objektiv. Je nachdem, welche Tests zur Messung
der Intelligenz oder der Rechtschreibung zugrunde gelegt werden, wird unter-
schiedlichen Kindern das Etikett ,Legastheniker” zugesprochen. Dementspre-
chend schwanken die Angaben daruber wie viele Kinder tatsachlich ,von Le-

gasthenie betroffen sind: zwischen weniger als 1 % und 10-15 %.

2. Die Aufgabe der Grundschule ist es, allen Kindern das Lesen und Schreiben
zu lernen. Also auch den Kindern, die in allen Fachern schwach sind und eine

unterdurchschnittliche Intelligenz besitzen.
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3. Schreibt man einem Kind oder Jugendlichen die Bezeichnung ,Legastheni-
ker“ zu, ist dies an sich noch nicht lernférderlich. Die Zuschreibung ,Legasthe-
niker starkt nicht die Anstrengungsbereitschaft und das Interesse an Schrift.
Im Gegenteil kann sie die Lernenden dazu verfuhren, ihr Augenmerk auf die
Sicherung ihres vermeintlichen Vorrechts (nicht zensiert zu werden) zu richten
statt auf ihren Lernfortschritt, der ja dieses Privileg aufheben wirde (vgl.
DEHN 2007, S.109-110).
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2. THEORETISCHE ANSATZE ZUR PRODUKTION VON
TEXTEN

FIX (2006, S. 14) bezeichnet die Fahigkeit zur Produktion von eigenen Texten als
eine Schlusselkompetenz, die jeder Mensch mindestens so weit beherrschen sollte,
dass er alleine seinen Alltag meistern kann. Deshalb ist es auch so wichtig, dieser
Schliusselkompetenz in schulischen Lernprozessen einen hohen Stellenwert zuzu-
sprechen. Leider verlassen in unserer heutigen Zeit immer mehr Jugendliche die
Schulen als funktionale Analphabeten. Die Grunde fur diese Tatsache sind unter-
schiedlich und vielfaltig und kdnnen an dieser Stelle nicht ausfuhrlich behandelt wer-
den. Einer der Grunde ist aber auf jeden Fall die Institution Schule mit ihren inneren
und aulderen Rahmenbedingungen selbst. Hier gilt es zunachst anzusetzen und die
Schreibdidaktik zu Uberdenken, was viele Autoren schon machten und gerade ma-
chen (vgl. z.B. FIX 2006/ Lange/Weinhold 2005/ Beisbart/Marenbach 2003). Deshalb
mochte ich mich im folgenden Kapitel auf die neueste Schreibdidaktik beziehen und
fachdidaktisches Grundlagenwissen darstellen, das fir die Arbeit mit Schilern im

Bereich des Schreibens wichtig ist.

2.1 Begriffsklarungen

Zunachst erscheint es mir fur diese Arbeit als wichtig, einige Begriffe, die das Schrei-
ben betreffen zu klaren, damit sicher gestellt ist, dass es nicht zu Missverstandnissen

kommit.

2.1.1 Text

Unter einem Text versteht man im allgemeinen Sprachgebrauch alles Geschriebene
(vgl. HOMBURGER 2002, S. 583).

~Sprachwissenschaftlich gesehen sind Texte gesprochene oder schriftlich
fixierte sprachlich strukturierte Gefuge, die in eine Sprechhandlung oder in
einen tradierten soziokulturellen Zusammenhang eingebettet sind; Texte
sind damit wesentliche Bestandteile im Mitteilungs-, Verstehens- und
Handlungsprozess“ (HOMBURGER 2002, S. 583).

Hier erscheint mir als wichtig, dass Homburger davon spricht, dass man unter einem

Text nicht nur Geschriebenes versteht sondern auch Gesprochenes.
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Dieser Aspekt ist gerade fur Kinder und Jugendliche, die Schwierigkeiten mit dem
Schreiben haben, im Bezug auf die Férderung sehr wichtig. Sie haben somit die
Madglichkeit Texte zu verfassen und diese diktierend von einer weiteren Person
verschriftichen zu lassen. Dies bedeutet fur die meisten Kinder und Jugendlichen
eine enorme Entlastung, da sie sich so vollig auf die Produktion des Textes konzent-
rieren kdnnen, ohne graphomotorische Handlungen ausflhren zu mussen und ortho-

graphische Regeln einhalten zu missen.

Die Trennung zwischen Schreiben und Diktieren war schon in der Geschichte ublich.
Es gab eine genaue Rollenverteilung: Konige, Minister oder Intellektuelle leisteten
die ,Kopfarbeit“ und diktierten ihre Texte, wahrend Schreiber das Handwerk des Nie-
derschreibens ausfilhrten. Heute schreiben® die meisten Menschen selbst. Allerdings
gibt es immer noch Berufsgruppen, die ihre Texte einer weiteren Person diktieren.

Dazu gehoren z.B. Rechtsanwalte.

2.1.2 Schreiben
FUSSENICH unterscheidet bezlglich des Begriffs ,Schreiben* zwei verschiedene

Betrachtungsweisen. Sie unterscheidet zwischen dem Schreiben im engeren Sinn

und dem Scheiben im weiteren Sinn.

Mit dem Schreiben im engeren Sinn bezeichnet sie die ,graphomotorischen Prozes-
se die bei der Produktion von schriftsprachlichen AuRerungen* (FUSSENICH 220086,

S. 261) zustande kommen.

Das Schreiben im weiteren Sinn umfasst fir FUSSENICH (*2006, S. 261) ,alle tiber-
geordneten Ebenen der Planung und des Verfassens von Texten, insbesondere jene

Aspekte in denen sich Schreiben vom Lesen und Sprechen unterscheidet®.

Aulerdem nimmt der Bildungsplan fir die Grundschule von 2004 eine Unterteilung
des Begriffes ,Schreiben® in zwei Unterbegriffe vor. Er unterscheidet zwischen
.Rechtschreiben” und ,Texte schreiben® (vgl. BILDUNGSPLAN DER GRUND-
SCHULE 2004, S.48 f.).

% Schreiben bedeutet in diesem Zusammenhang die Ausfiihrung der graphomotorischen Handlung.
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2.1.3 ,Textproduktion“ oder , Texte verfassen®

FUSSENICH (2006, S. 261) fihrt fiir alle ,gezielten Aktivitaten, die Schreiben als
mentalen und sprachlichen Prozess charakterisieren“ (FUSSENICH 22006, S. 261),

den Begriff Textproduktion bzw. Texte verfassen ein.

2.2 Entwicklung von Schreibféahigkeit/Schreibkompetenz

Genau wie schriftsprachliche Fahigkeiten wird die Fahigkeit Texte zu verfassen auch
in Stufen erworben. Dies bedeutet, dass man auch die Entwicklung von Schreibfa-
higkeit in unterschiedliche Entwicklungsphasen einteilen kann. Entwicklung von
Schreibfahigkeit ist also ein Prozess, in dem sich nach und nach die Schreibfahigkeit
weiterentwickelt. Dementsprechend liefert die neuere Schreibforschung hinreichend
Anhaltspunkte dafur, dass das Verfassen von Texten lehr- und lernbar ist (vgl.
BAURMANN 2006, S. 19).

Dieser Aspekt ist fur die Schule und insbesondere fiir diese Arbeit relevant, da er uns
sagt, dass wir mit Hilfe von Entwicklungsmodellen zur Schreibfahigkeit schauen kon-
nen, wo genau unsere Schuler stehen und was sie als Nachstes brauchen, um ihre

Schreibfahigkeit weiterentwickeln zu kénnen.

2.2.1 Mundlichkeit und deren Verhaltnis zur Schriftlichkeit

Texte kdnnen mundliche oder schriftiche Werkzeuge der Kommunikation sein. Auch
wenn ich mich in dieser Arbeit Gberwiegend mit schriftlichen Texten beschaftige, ist
es wichtig den Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache zu
betrachten, da die mundliche Sprache durchaus eine Bedeutung fur die Schriftlichkeit

besitzt.

Die Fachausdrucke ,Schriftlichkeit® und ,Mundlichkeit* gehen auf die englischen Be-

griffe literacy“ und ,orality” zurGck.

Schreiben bedeutet nicht einfach nur Gesprochenes in ein anderes Medium umzu-
setzen. ,Schriftlichkeit wird in der Forschung vielmehr als autonomes System ange-
sehen, das sich in wesentlichen linguistischen Merkmalen vom mundlichen Sprach-
gebrauch unterscheidet” (FIX 2006, S. 64).
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FIX (2006, S. 65) stellt die Unterschiede zwischen ,Mundlichkeit” und ,Schriftlich-
keit® auf verschiedenen linguistischen Ebenen gegenuber. Ich mdchte die mir am

wichtigsten Erscheinenden im Folgenden kurz auffuhren (vgl. FIX 2006, S. 65 f.):

Pragmatische Ebene

Auf der pragmatischen Ebene muss in der Schriftlichkeit beachtet werden, dass der
Kommunikationspartner nicht anwesend ist, d.h. es ist kein Sprecherwechsel moglich
und eine Reaktion auf das Geschriebene ist nur zeitlich versetzt moglich. AuRerdem
fehlen Kontaktsignale. Schriftliche Texte werden meist in der Standardsprache ver-
fasst und Emotionen kommen meist nicht so zur Geltung wie in der Mindlichkeit. In
Geschriebenem kénnen Gedanken dauerhaft festgehalten werden und es ist durch

Uberarbeitung wieder veranderbar.

Grammatische Ebene

Auf der grammatischen Ebene weist die Schriftlichkeit einen hdéheren Expli-
zitheitsgrad und eine komplexere, elaboriertere grammatische Struktur auf. Die Satze
sind meist langer und vollstandiger als in der Miundlichkeit. Redundanz und freiere
Wortstellungen, wie in der Mindlichkeit keine Seltenheit, werden in der Schriftlichkeit
vermieden. Aulierdem besitzt die Schriftlichkeit meist mehr Informationsgehalt als die
Mundlichkeit.

Lexikalische Ebene
Auf der lexikalischen Ebene zeichnet sich die Schriftlichkeit durch eine grolere

Wortschatzvarianz und durch schwierigere Lexik aus als die Mundlichkeit.

Textuelle Ebene

Auf der textuellen Ebene sind schriftliche Texte durch starkere Strukturiertheit ge-
pragt. Im Gegensatz dazu lasst die Mundlichkeit eine offene, meist dialogische Text-
struktur zu (vgl. FIX 2006, S. 65 f.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass der grundsatzliche Unterschied zwischen
Mundlichkeit und Schriftlichkeit darin besteht, dass die Schriftlichkeit einen hdoheren
Grad an Abstraktion und an analytischen Fahigkeiten erfordert. Aulerdem ist es
wichtig noch einmal zu betonen, dass die Ubergange zwischen Mindlichkeit und
Schriftlichkeit fliel3end sind.

17



2. THEORETISCHE ANSATZE ZUR PRODUKTION VON TEXTEN

FUr die Arbeit mit Schulern an deren Schriftlichkeit muss man sich aber im Klaren
sein, dass die von Fix dargestellten Kriterien einem Ideal entsprechen, das wir so
von unseren Kindern mit Férderbedarf nicht erwarten kdénnen. Aber wir kdnnen uns
an ihnen orientieren und bekommen einen Blick fur mogliche Schwierigkeiten in der
Schriftlichkeit.

Interessant ist, dass in FIX (2006, S. 67) in Anlehnung an Koch und Oesterreicher
(1985) zwischen einer medialen und einer konzeptionellen Dimension unterschieden
wird. Dies bedeutet, dass ein Text zwar im Medium der Schrift prasentiert werden
kann, er sich aber von seiner Konzeption her an der Mundlichkeit orientiert oder um-
gekehrt. Als Beispiel nennt er neuere Kommunikationsformen wie SMS und E-Mails.
Hier erfolgt die Kommunikation zwar medial schriftlich, sie ist aber konzeptionell zwi-
schen Mundlichkeit und Schriftlichkeit angesiedelt. Ein Referat, das nur abgelesen
wird, wird medial mundlich prasentiert, obwohl es zunachst konzeptionell schriftlich

ausgearbeitet wurde (vgl. ebd.).

Wie FRITZSCHE (2004, S. 37) anmerkte entwickelt sich die Schreibfahigkeit der
Kinder zunachst in der Auseinandersetzung mit der gesprochenen, schon beherrsch-
ten Sprache einerseits, mit der in der Gesellschaft vorhandenen aber noch nicht be-
herrschten Schriftsprache andererseits. FRITSCHE (2004, S. 37) zufolge bestimmen
diese beiden Punkte, neben den zu vermutenden anlagebedingten, das Tempo der
Entwicklung der Schreibfahigkeit. Sie sind deshalb auch weitgehend fur die Leis-
tungsunterschiede in diesem Bereich verantwortlich. Daraus folgernd ist der Weg
den Kinder zurucklegen mussen, die in einer schriftfernen Umgebung aufwachsen in
der sich die mundliche Sprache der Erwachsenen stark von der Schriftsprache un-
terscheidet (Soziolekt, Dialekt), natlrlich langer und schwieriger (ebd. S.37). Das von
FRITZSCHE dargestellte Verhaltnis zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit ist
meines Erachtens sehr wichtig, da viele Kinder mit Forderbedarf bezuglich ihrer
Schreibfahigkeiten genau in solchen schriftfernen Umgebungen aufwachsen in de-
nen zusatzlich die mundliche Sprache der Erwachsenen sehr von der Schriftsprache

abweicht.
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2.2.2 Stufenmodelle zur Entwicklung von Schreibkompetenz

Wie ich schon unter Punkt 2.2 erwahnt habe, wird die Fahigkeit Texte zu verfassen in
Stufen erworben. Im Folgenden mochte ich zwei wichtige Stufenmodelle vorstellen,
die die Entwicklung der Schreibkompetenz beschreiben. Dies ist wichtig, um Philipps
Fahigkeiten einschatzen zu kénnen und zu sehen, wie Schiler ihre Schreibkompe-

tenz nach und nach erweitern.

Stufenmodell nach Baurmann
BAURMANN (1990, S.10) stutzt sich in diesem Stufenmodell auf ein Schreibentwick-
lungsmodell von BEREITER 1980 und benennt finf Schreibmodi, die die Lernenden

durchlaufen.

Da dieses Stufenmodell das 1. Stufenmodell zur Entwicklung der Schreibkompetenz
war und in der Fachliteratur immer wieder zitiert wird, mochte ich es im Folgenden

naher beschreiben:

1. Stufe: Assoziativ-expressiver Schreibmodus

Auf dieser Stufe werden Ideen und Einfalle aus der eigenen Perspektive aufge-
schrieben, ohne dass diese adressatenbezogen formuliert werden. Eine notwendige
Vorraussetzung in diesem Schreibmodus ist, dass derjenige schon in der Lage ist,
geschriebene Sprache zu produzieren (vgl. BAURMANN 1990, S.8).

2. Stufe: Normorientierter Schreibmodus
Auf dieser Stufe lernen Lernende zunehmend die Schreibkonventionen (Orthogra-

phie, Grammatik, Stil) zu beherrschen.

3. Stufe: Kommunikativer Schreibmodus
Auf dieser Stufe ist der Lernende nun zunehmend in der Lage adressatenorientiert

zu schreiben.

4. Stufe: Authentischer Schreibmodus

Der Lernende kann nun Geschriebenes differenziert beurteilen. Hierzu gehort auch
,die  wachsende Sicherheit beim Beurteilen von (Selbst-)Verfasstem® (vgl.
BAURMANN 1990, S.8).
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5. Stufe: Heuristischer Schreibmodus
Der Lernende kann nun das Schreiben als Mittel des Denkens einsetzen, also um die

eigenen Gedanken und Ideen zu strukturieren.

Die 5. Stufe wird nach FUSSENICH (%2006, S. 62) nicht mehr im schulischen Kontext
erworben. Damit ein Lernender eine nachst hohere Stufe erreichen kann, missen die

Teilfahigkeiten der vorausgehenden Stufe internalisiert werden.

Obwohl das Modell von BAURMANN oft zitiert wird steht es in der Fachliteratur auch
in der Kritik. FIX (2006, S. 53) kritisiert an BAURMANNS Modell, dass voéllig offen
bleibt, unter welchen Bedingungen die Lernenden von einem Stadium zum nachsten
kommen. AufRerdem wird in schreibdidaktischen Diskussionen immer wieder davor
gewarnt, das Modell von BAURMANN als auch andere Modelle als reine Stufenmo-
delle zu interpretieren, da nach FIX (2006, S. 53 f.) manche Kinder schon leserorien-
tiert, also kommunikativ schreiben konnen, obwohl sie sich anscheinend noch auf der
Stufe das assoziativen Schreibens befinden. Des Weiteren vermutet FIX (2006, S.

54), dass viele Erwachsene die letzten Stufen der Schreibmodi gar nie erreichen.

Meinem Empfinden nach ist das Stufenmodell von BAURMANN sehr grob und hat

keinerlei Auswirkungen auf den Unterricht.

Stufenmodell nach Klein

KLEIN (2001b) hat ein Stufenmodell zur Schreibentwicklung bei Kindern entwickelt,
da die Schreibentwicklung bei Kindern bestimmten Entwicklungsschritten unterliegt,
die bei jedem Kind in unterschiedlicher Auspragung anzutreffen sind (vgl. WESPEL,
1997).

Sie zeigt verschiedene Stufen der Schreibentwicklung wahrend der Grundschulzeit
auf, welche ich im Folgenden erlautern mdchte, da ich sie als sehr hilfreich fur die
praktische Arbeit in der Schule empfinde. KLEIN (2001b) betont, dass sich das Leis-
tungsniveau der Schuler von Anfang an betrachtlich unterscheidet. Innerhalb der Stu-
fen gibt es qualitativ verschiedene Auspragungen. Auch die Verweildauer der einzel-
nen Kinder auf den Entwicklungsstufen ist unterschiedlich (vgl. ebd.). Die folgende

Tabelle erlautert die einzelnen Stufen der Schreibentwicklung.
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Einschulungsphase

Kritzelbriefe, Spontanschreiben

Die Schrift wird imitiert, die Buchstaben werden nach-

gemailt.
Es entstehen z.B. Liebesbriefe, Nachrichten.
Ein-Bild-Geschichte

Das Kind erzahlt durch ein Bild. Der eigene Name wird
dem Bild logographemisch hinzugefugt, d.h. sein
Schriftbild ist vom Kind als Ganzheit gespeichert und

wird als Ganzheit ,gemalt".

Der eigene Name verdeutlicht Besitzanspriche und

markiert Personlichkeit.

Anfangsunterricht

Ein-Wort-Geschichte

Das Kind erzahlt durch ein Bild. Zusatzlich zum eigenen
Namen werden zentrale Begriffe mit einem Wort belegt,
z.B. Oma

Erste Klasse

Ein-Satz-Geschichte

Das Kind erzahlt durch ein Bild. Ein Gedanke wird voll-

standig aufgeschrieben.

Ein Beispiel: Ich habe Vdgel gesehen.

Zweite Klasse

Und-Dann-Geschichte oder Satzreihung

Zwei Propositionen (Aussagen) werden miteinander
durch ,und” verknUpft, oder ein bestimmtes Satzmuster

wird wiederholt. Bilder werden illustrativ hinzugefugt.
Ein Beispiel: Essehof

Wir haben Affen gesehen.

Wir haben Kiken gesehen.

Wir haben Hasen gesehen.
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Wir haben Meerschweinchen gesehen.
Die Affen haben mich angefasst.
Wir haben die Affen geflttert.

Wir haben ein Ei gesehen.

Ende der zweiten Klas-

se

Die strukturierte Minimalgeschichte

Drei Aussagen werden gemacht:

Exposition — Orientierung Uber Personen, Ort und Zeit
Episode — Ereignis

Schluss — Wertung, Beendung

Ein Beispiel: Ich und mein Bruder haben einen Frosch
gefangen. Wir haben den Frosch in den Karton gepackt.
Wir sind nach Hause gegangen. Meine Mama hat in den
Karton geguckt. Der Frosch ist in ihr Gesicht gesprun-

gen. Meine Mama hatte ein nasses Gesicht.

Ab dritter Klasse

Der stilistisch ausgebaute Text

Verwendung verschiedener Personen, verschiedener
Zeiten, wortlicher Rede, Stilmittel zur Spannungssteige-
rung. Die lexikalischen Felder (Wortschatz) und die syn-
taktische Ebene (Satzbau) werden zunehmend ausge-
baut.

Ein Beispiel: Der Unfall

Es war einmal ein Junge, der hiel® Andreas. Er fasste
mal auf eine heille Herdplatte. Das tat ihm weh. Er
schrie laut: ,Ah!“ Da kam seine Mutter angerannt und
hat gesagt: ,Was ist los?“ Dann ist sie mit Andreas zum

Waschbecken gerannt und hat seinen Finger gekuhlt.

Abb. 1: Die Stufen der Schreibentwicklung (KLEIN 2001b, S. 37)
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2.3 Funktionen des Schreibens

Um eine sinnvolle Forderung im Bereich des Schreibens vornehmen zu kénnen, ist
es sinnvoll sich die Funktionen des Schreibens etwas genauer anzuschauen. Denn
es gibt wohl niemanden, der gerne eine Tatigkeit ausfuhrt, wenn er keinen Sinn/

Funktion in der Tatigkeit sieht.

FIX (2006, S. 41) unterscheidet in Anlehnung an OSSNER (1995) funf Hauptfunktio-
nen des Schreibens. Die erste Funktion nennt er psychische Hauptfunktion. Damit
meint er das Schreiben fir sich selber, wie dies z.B. beim Tagebuchschreiben ge-
schieht. Die zweite und dritte Funktion sind soziale Hauptfunktionen. Darunter ver-
steht er das Schreiben fur und an Andere, z.B. ein Buch bzw. einen Brief schreiben.
Die vierte und flnfte Funktion sind die kognitiven Hauptfunktionen, welche ein
Schreiben zur Gedachtnisentlastung (z.B. Einkaufszettel), bzw. ein Schreiben um
Erkenntnisse zu gewinnen bedeuten. Vereinfacht gesagt kann man sagen, dass
OSSNER (1995) grob zwischen zwei Schreibfunktionen unterscheidet. Zwischen
dem Schreiben fir andere (kommunikatives Schreiben) auf der einen Seite und zwi-
schen dem Schreiben fir sich selbst (personal und heuristisches Scheiben) auf der
anderen Seite. Eine Art Zwischenstellung nehmen literarisch-asthetisch orientierte
Texte ein, die z.B. bei Konzepten des ,kreativen Schreibens” entstehen. Sie kbnnen
sowohl personal-selbstreflexiv als auch leserorientiert sein. Es macht einen Unter-
schied, ob ich fiir mich oder fliir andere schreibe, da ich mich wenn ich flir andere
schreibe mehr um sprachliche Explizitheit oder Korrektheit bemihen muss. Spates-
tens beim Uberarbeiten des Textes muss ich mir somit im Klaren (iber die Schreib-

funktion sein.

Nach FUSSENICH/LOFFLER (2005a, S. 179) sind vier der Funktionen von OSSNER

(1995) schon fur den Anfangsunterricht relevant:
o fUr sich schreiben (Beispiel: Tagebuch)
o fUr andere Schreiben (Beispiel: eine Geschichte fur andere schreiben)
e schreiben an andere (Beispiel: Einladung)

e schreiben zur Gedachtnisentlastung (Beispiel: Hausaufgaben notieren)
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Sinnvolle und gute Schreibanlasse sollten also immer eine fur den Schreiber relevan-

te und erkennbare Funktion erfillen.

2.4 Der Schreibprozess

Im Laufe der Zeit hat sich im Deutschunterricht der Schulen der traditionelle Aufsatz-
unterricht hin zu einer Schreibdidaktik entwickelt. Dabei stand nun das Verfassen von
Texten im Mittelpunkt der didaktischen und methodischen Uberlegungen (vgl.
WILDEMANN, 2005 S. 34). Es rlckte nun der Prozess des Schreibens in den Mittel-
punkt der Betrachtungen und nicht mehr das fertige Produkt.

Diesen Schreibprozess an sich beschreiben BAURMANN/LUDWIG (1986, S. 18) in
Anlehnung an HAYES und FLOWER (1980) als Jongleurakt bei dem es auf die Ko-

ordination der verschiedenen Handlungen ankommt.

,Beim Kunststliick Schreiben wechseln die Gegenstande, Auffangbewe-
gungen und Koordinationsprobleme standig. So wird vom Schreiber er-
wartet, dass er einen formulierten Satz auf das gesamte Konzept bezieht,
die Reihenfolge und Schreibung einzelner Woérter bedenkt, dadurch aber
gezwungen ist, den ein oder anderen Ausdruck auszutauschen. Mogli-
cherweise ergeben sich dabei wieder neue sprachliche und/oder inhaltli-
che Fragen im Detail* (BAURMANN/LUDWIG 1986, S.18).

Diesen komplexen Vorgang zu erforschen und in einem Modell darzustellen wurde
verschiedentlich versucht. Dazu mdchte ich zunachst das Schreibprozessmodell von
HAYES & FLOWER (1980) vorstellen und im darauf folgenden Unterpunkt die Uber-
legungen von BAURMANN/LUDWIG (1986) darstellen, die sich auf das Modell von
HAYES und FLOWER (1980) beziehen.

2.4.1 Schreibprozessmodell von Hayes & Flower

,Hayes & Flower bezeichnen den zu schreibenden Text als ein ,,ill — defined problem®,
ein ungeklartes Problem mit offener Losung, die vom Aufgabenumfeld (Adressat,
Motivation, Thema) und dem Langzeitgedachtnis bzw. Wissen des Autors abhangig
ist“ (FIX 2006, S. 36).

24



2. THEORETISCHE ANSATZE ZUR PRODUKTION VON TEXTEN

Um die einzelnen Phasen innerhalb des Prozesses der Textproduktion heraus zu
bekommen analysierte eine Forschergruppe ,Thinking — aloud- Protokolle® (Proban-

den wurden wahrend dem Schreiben zu ,Jlautem Denken® angehalten).

Danach besteht der Prozess des Schreibens aus den drei Subprozessen Planen,

Formulieren und Uberarbeiten:

Planen (Abruf von Vorwissen, Erzeugen von Vorstellungen, Strukturieren)

In der Phase des Planens strukturiert der Schreiber das komplexe Handlungsprob-
lem vor. Er erzeugt Ideen, ordnet Informationen und wertet diese aus. Er organisiert
sein weiteres Vorgehen und ermittelt ein Schreibziel welches die anstehende Kon-
struktionsarbeit steuert. ,Dabei dient das jeweilige Planungselement als Suchschema
fur die Aktivierung des Gedachtnisses: Ein gefundenes neues Element wird gepruft,
als nicht brauchbar verworfen oder als brauchbar notiert® (FIX 2006, S. 37).

Formulieren (Ubersetzen von einer gedanklichen Ebene auf eine sprachliche
Ebene)

Bei der Formulierungshandlung im engeren Sinne geht es um die Versprachlichung:
Es werden dabei Worter gesucht und zu Satzen zusammengefugt, oder Satzsche-
mata gewahlt und diese dann mit Wortern geflllt. Formulieren ist aber mehr als nur
das reine Ubersetzen von Gedachtem in Sprache. Durch das schriftliche Formulieren
werden Gedanken durch das Suchen nach einer sprachlichen Form weiterentwickelt,

Widerspriuche des bereits Formulierten beseitigt usw. (vgl. ebd. S. 37).

Uberarbeiten

Somit ist deutlich geworden, dass der dritte Subprozess, das Revidieren, eng mit
dem Formulieren verbunden ist. Eine Formulierung kann schon vor der Niederschrift
als Pratext im Kopf Uberarbeitet werden (vgl. ebd. S. 38). Dies schlie3t wiederum die

spatere Uberarbeitung des Textes nicht aus.

2.4.2 Teilprozesse des Schreibens

BAURMANN/LUDWIG (1986, S. 18) sehen die Phasen des Schreibprozesses etwas
differenzierter als Hayes & Flower. Sie erweitern diese und unterscheiden zwischen
funf Teilprozessen, die beim Schreiben eine Rolle spielen: motivationale, konzeptio-

nelle, innersprachliche, motorische und redigierende Prozesse.
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1. Teilprozess

Die motivationalen Vorgange sind die Grundlage des Schreibens. Ohne sie wirde
man nicht schreiben. Sie begleiten, wenn auch in unterschiedlicher Intensitat, den
gesamten Schreibvorgang. Ohne auch nur ein Mindestmald an Motivation ist keine
einzige Produktionsphase moglich. Problematisch wird es fur Schuiler, wenn sie zu
einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort Uber ein vorgegebenes Thema
schreiben mussen, da durch diese aufleren Rahmenbedingungen die Motivation er-
heblich beeintrachtigt werden kann (vgl. BAURMANN/LUDWIG 1986, S. 18).

2. Teilprozess

In diesem Teilprozess des Schreibens wird der Schreiber konzeptionell tatig. Dies
geschieht im Geflecht der jeweilig gegebenen Bedingungen und Mdglichkeiten. Der
Schreiber muss dazu eine mindestens ungefahre Zielvorstellung von seinem
Schreibvorhaben entwickeln, Uber Wissen dazu verfligen, dieses bereitstellen und
dadurch eine Idee von dem entstehenden Text bilden. Oft kann der Schreiber sein
Konzept in bereits vorgegebene Textmuster (wie etwa Textsorten) einpassen.

Manchmal muss er aber zusatzlich noch einen Textplan entwickeln (vgl. ebd. S. 18).

3. Teilprozess

Erst auf Grundlage der ungefahren Zielvorstellungen vom Schreibvorhaben kann nun
der Schreiber seine ldee zumindest in Teilen sprachliche umsetzen. BAURMANN/
LUDWIG (1986) sprechen hier von innersprachlichen Prozessen, weil es sich bei
ihnen immer noch nicht um Laut- oder Schriftsprache handelt. Sie spielen sich noch
im Kopf des Schreibers ab (vgl. ebd. S. 18).

4. Teilprozess

Im 4. Teilprozess des Schreibens setzt der Schreiber die innersprachliche Struktur
nun in motorische Handlungen um. Er schreibt das Gedachte und sprachlich Entwi-
ckelte auf (vgl. ebd. S. 18).

5. Teilprozess

Beim 5. Teilprozess handelt es sich um redigierende Tatigkeiten, also um vielfaltige
Formen des Uberarbeitens, die in einem standigen Wechsel zwischen Lesen und
Schreiben, Uberarbeiten und Entwerfen vom Schreiber verlangen, den ganzen Vor-

gang uber mitzudenken.
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Dabei muss der Schreiber immer wieder einzelne Worter und Satze mit den Vorstel-
lungen vergleichen, die er sich beim Planen des Textes gemacht hat. Es kann sein,
dass er versucht das Gedachte und das Verwirklichte durch Einfligen und Korrektu-

ren am bereits vorliegenden Text einander anzupassen (vgl. ebd. S. 18).

Wie FUSSENICH (%2006, S. 262) zu den fiinf Teilprozessen des Schreibvorgangs
anmerkt, verlauft der Schreibprozess zwar zeitlich geordnet, dennoch folgen die ein-

zelnen Teilprozesse nicht aufeinander wie die Stufen einer Treppe.

Aullerdem verlauft der Schreibprozess nicht linear. Es finden immer wieder Abande-
rungen und Wiederholungen statt, welche sich auf die gedankliche Konzeption aus-
wirken, so dass sich das Schreiben und die Strukturierung der inhaltlichen Konzepti-
on immer wieder gegenseitig beeinflussen (vgl. FUSSENICH 22006, S. 262).

Betrachtet man die 5 Teilprozesse des Schreibvorgangs genau, so wird einem sehr
schnell klar, dass das Schreiben eine enorme Leistung ist, die vom Schreiber sehr
viel abverlangt. Dies meinte BAURMANN wohl auch mit dem Vergleich des Schreib-
prozesses mit einem Jongleurakt. Schaut man sich nun die Schiler unserer Sonder-
schulen an, mit ihren unterschiedlichen Fahigkeiten und Schwierigkeiten, so ist es
nicht verwunderlich, dass viele davon grole Probleme beim Schreiben eigener Texte
haben. Und andererseits sieht man jetzt erst, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten

doch bei vielen unserer Schiiler vorhanden sind.
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3. SCHWIERIGKEITEN UND FORDERMOGLICHKEITEN
BEIM SCHREIBEN

Im Hinblick auf die Schwierigkeiten beim Schreiben und der Forderung der Schreib-
kompetenz mochte ich mich zunachst auf das ,Drei-Saulen-Modell der Schreibkom-
petenz‘ nach FUSSENICH (°2006) beziehen. Im Anschluss daran werde ich die
Schwierigkeiten beim Schreiben aufzeigen und Férdermdglichkeiten der Schreib-

kompetenz erlautern.

3.1 Drei-Saulen-Modell der Schreibkompetenz

(vgl. FUSSENICH 220086, S. 267)

Schreibkompetenz
Motivation Verfassen von Rechtschreib-
Texten und Gramma-
tikfahigkeit
z.B. z.B. z.B.
Selbsteinschatz- Schreibidee Satzmarkierung
ung roter Faden alphabetisches
Sinnhaftigkeit Adressatenbe- Schreiben
zug
T T T

Lern- und Lehrprozesse

Abb. 2 : Drei-Saulen-Modell der Schreibkompetenz (FUSSENICH 220086, S. 267)

Nach FUSSENICH (*2006) setzt sich Schreibkompetenz aus drei Teilbereichen zu-
sammen, die einzeln oder in Kombination fir Schreibschwierigkeiten verantwortlich

sein kdnnen und bei denen eine Forderung ansetzen sollte.
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Der erste Teilbereich ist die ,Motivation® der zweite das ,Verfassen von Texten“ und
der dritte die ,Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit“. Auf alle drei Bereiche kénnen

die Lern- und Lehrprozesse einwirken.

3.2 Schwierigkeiten beim Schreiben

FUSSENICH (?2006) unterscheidet im Hinblick auf die Schwierigkeiten beim Schrei-
ben unter Lernproblemen, welche aufgrund von Defiziten der Lernenden zustande
kommen und unter Lehrproblemen, welche aufgrund von Defiziten bezlglich der

Lehre entstehen.

Schwierigkeiten bzw. Fehler beim Erwerb der Fahigkeiten Texte zu schreiben sind
ebenso normal wie sie es im Bereich der mundlichen Sprache und bei anderen
schriftsprachlichen Leistungen auch sind. Sie werden auch als ,entwicklungsbedingte
Notwendigkeiten“ (DEHN 2006) bezeichnet.

Es ist aber wichtig diese Fehler von Fehlern abzugrenzen, die Indizien fur Lern-
schwierigkeiten sind. Man erkennt Schreiber mit gravierenden Lernschwierigkeiten
daran, dass sie sich bezuglich ihrer Schreibkompetenz auf einer Stufe befinden, die
ihrem Alter oder den Jahren ihrer schulischen Unterweisung nicht entspricht. Wie
dies z.B. bei funktionalen Analphabeten der Fall ist. Oder auch daran, dass sie

Schwierigkeiten zeigen, welche im normalen Erwerbsprozess nicht auftauchen.

Schwierigkeiten bei der Produktion von Texten zeigen sich in verschiedensten Symp-
tomen. Sie lassen sich aber grob drei Bereichen zuordnen die mit den Bereichen des
,Drei-Saulen-Modells der Schreibkompetenz* von FUSSENICH (?2006) libereinstim-

men:
1. Angst vor der Schriftsprache und damit verbundenes Vermeidungsverhalten.

2. Probleme beim Erwerb der Teilprozesse des Schreibens und eine daraus re-

sultierende Stagnation bezlglich der Erweiterung dieser Fahigkeiten.

3. Produktion von fast unverstandlichen Texten aufgrund reduzierter Fahigkeiten

in Rechtschreibung und Grammatik.

Die grofdte Schwierigkeit bei der Produktion von Texten ist es jedoch, wenn jemand
liberhaupt nicht schreibt (vgl. FUSSENICH 22006, S. 263).
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Dies kann unterschiedliche Ursachen haben. Meist ist es jedoch eine Vermeidungs-
strategie aufgrund schlechter Vorerfahrungen mit dem Schreiben. Dadurch ist
Schreiben flr diese Menschen von vorne herein negativ besetzt. Als Resultat daraus,
dass diese Menschen das Schreiben vollig vermeiden, konnen sie auch ihre Schreib-
fahigkeiten nicht weiterentwickeln. Hier ist es zunachst einmal wichtig, Schreibmoti-
vation zu erwecken, was auf unterschiedliche Art und Weise getan werden kann und
auch sehr individuell personenabhangig ist. Auf diesen Aspekt mdchte ich aber in

einem spateren Kapitel dieser Arbeit noch genauer eingehen.

Eine weitere Ursache fur spatere Schwierigkeiten beim Schreibenlernen kann schon
in der frihen Kindheit liegen. Dabei handelt es sich um fehlende Kompetenzen im
Bereich der mundlichen Sprache, die schon im Elternhaus erworben werden. Dieses
Problem dufert sich z.B. in eingeschrankter Erzahlfahigkeit, wenn eine Person sich
in der mundlichen Sprache nicht adressatenbezogen aulern kann. Diese mangelnde
Berucksichtigung der Perspektive des Zuhorers zeigt sich dementsprechend auch

beim Schreiben.

“‘Ein weiterer Textbildungsmangel besteht darin, dass Schreiber/innen nicht in der
Lage sind, selbst verfasste Texte oder auch fremde Texte zu Uberarbei-
ten“ (FUSSENICH %2006, S. 264). Beim Durchlesen eines Textes kdnnen sie (iber-
haupt keine Korrekturen vornehmen oder sie kdnnen es nur in bestimmten Bereichen
nicht, wie z.B. der Grammatik, der Rechtschreibung oder des Inhalts. Manchen Men-
schen gelingt das Uberarbeiten eines Textes auch aufgrund mangelnder Lesefahig-
keit nicht.

‘Eine andere Schwierigkeit beim Erwerb von Textkompetenz besteht darin, dass
schreibunkundige Menschen einen uneingeschrankten Glauben an die Wahrheit von
geschriebener Sprache haben* (FUSSENICH 22006, S. 264).

Wie oben schon erwahnt, lassen sich nach FUSSENICH (*2006) die Schwierigkeiten
fur die Textproduktion nicht nur an den Defiziten der Lernenden festmachen sondern
manche Probleme der Lernenden sind auch auf Lehrprobleme zurtickzufihren, also

hausgemacht.
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Es herrschte viele Jahre eine Form der Aufsatzdidaktik in den Schulen vor, die weder
etwas mit der kommunikativen Funktion des Schreibens im wirklichen Leben noch
mit dem Schreiben von Texten im Alltag zu tun hatte. Dabei stand eine Hand voll
Aufsatzformen wie Bericht, Erorterung, Erzahlung, Beschreibung... im Vordergrund
des Schreibunterrichts. Sie mussten unter vorgegebenen Rahmenbedingungen (Ort,
Zeit) angefertigt werden und der Lehrer nahm dann die Bewertung vor. Es stand also
das Produkt im Mittelpunkt der Betrachtung und nicht der Prozess. Diese Aufsatze
wurden vornehmlich von der Form her vorbereitet. Es wurde also ein Formschema
eingelibt, das beim Schreiben Inhaltlich geflllt werden sollte. Dazu wurden Ubungen
zum sprachlichen Ausdruck im Unterricht durchgefiihrt. Durch grundlegende Ande-
rungen in der Schreibdidaktik in den letzten Jahren, missten diese Schwierigkeiten
bezuglich der Lehre eigentlich der Vergangenheit angehoren. Dies kann so aber lei-
der nicht pauschalisiert werden. Im Unterricht der Primarstufe hat sich die neue
Schreibdidaktik m. E. nach grofitenteils durchgesetzt, aber ist dies auch in der Se-

kundarstufe | und Il der Fall?

Wespel (1997a) spricht von zwei grundlegenden Anderungen in der Schreibdidaktik
der Grundschule in den letzten zehn Jahren. Erstens davon, dass die Lehrer Schuiler
von Anfang an dazu ermuntern Texte zu verfassen. Dass sie ihnen zugestehen und
zumuten, diese komplexe Tatigkeit moglichst frih zu erproben ohne dabei angstlich
auf Fehler und Unvollkommenheiten zu starren. Man weil} inzwischen, dass fur eine

anhaltende Motivation im Schreiben nichts effektiver ist als der frihe Beginn.

Zweitens sehen wir einen Text nicht mehr wie friher als fertiges Produkt an, welches
einmal geschrieben und dann vom Lehrer gelesen und benotet wird. Sondern wir
vermitteln Kindern, dass die Uberarbeitung eines Textes etwas véllig Normales, Legi-

times und Notwendiges ist, was einen Text in der Regel auch verbessert.

3.3 Fordermoglichkeiten der Schreibkompetenz

Nachdem in Kapitel 3.2 ausfuhrlich dargestellt wurde, wo die Schwierigkeiten der
Lernenden beim Schreiben liegen und dass diese sich immer in irgend einer Form
auf einen oder mehrere Bereiche des ,Drei-Saulen-Modells der Schreibkompe-
tenz* nach FUSSENICH (*2006) beziehen, bleibt es natiirlich hinsichtlich der Férde-
rung von Schreibkompetenz nicht aus, genau innerhalb dieser Bereiche die Forde-

rung anzusetzen.
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Grundsatzlich gilt jedoch bei der Forderung von Schreibkompetenz, wie auch in allen
anderen Bereichen, immer den Blick zunachst auf die Fahigkeiten des Lernenden zu
richten, also ressourcenorientiert zu denken und sich nach DEHN (2007, S. 110) die

folgende drei Fragen zu stellen:
1. Was kann das Kind schon?
2. Was muss das Kind noch lernen?
3. Was kann das Kind als nachstes lernen?

AuBerdem ist immer zu bedenken, dass man sich in der Férderung zunachst nur ei-
nem Schwerpunkt heraus nehmen sollte dem man sich zuerst widmet und an dem
man konsequent arbeiten muss. Hierzu ist es naturlich wichtig, dass der Forderung

eine genaue Diagnostik vorausgeht.

Um nun aber einen Eindruck Uber die Férdermoglichkeiten in den drei Bereichen der
Schreibkompetenz nach FUSSENICH (?2006) zu bekommen, werde ich diese im

Folgenden getrennt voneinander behandeln.

3.3.1 Motivation

Motivation ist die Grundlage fur alle gelingenden Lernprozesse. Deshalb stellen sich
Lehrer immer wieder die Frage: ,Wie kann ich Motivation erzeugen?“ Dazu ist gene-
rell zu sagen, dass Gehirnforscher herausgefunden haben, dass Menschen von Na-
tur aus motiviert sind. Sie kdnnen gar nicht anders, da sie ein aulerst effektives Sys-
tem dafur im Gehirn eingebaut haben. Hatten Menschen dieses System nicht, dann
hatten sie gar nicht Uberlebt. Es ist immer in Aktion, au3er man schiaft. Ich mochte
an dieser Stelle aber nicht genauer auf dieses System im Gehirn eingehen, da dies
fur diese Arbeit zu weit fuhren wurde. Ausfuhrlich nachgelesen werden kann dies bei
SPITZER (2003, S. 175f1.).

Wenn wir nun davon ausgehen, dass jeder Mensch von sich aus motiviert ist, dann
stellt sich die Frage, warum unsere Schuler so oft demotiviert sind und wir sie erst
motivieren mussen. Dies ist wohl ein Problem der heutigen Gesellschaft, welche sehr
leistungsorientiert ist. Wir sind standig dabei diese Leistungen, die von uns erwartet
werden, in allen Bereichen unseres Lebens zu erfillen. Schaffen wir dies nicht, stel-
len sich Misserfolge ein und wir werden dieser bestimmten Sache gegenuber immer

demotivierter. Es liegt also an uns Lehrern, die schon vorhandene Motivation von
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Anfang an aufzugreifen und aufrecht zu erhalten. Dies kann im Bereich der Textpro-
duktion nur geschehen, wenn wir unsere Schiler von Anfang an schreiben lassen,
wie auch WESPEL (1997a, S. 8) schon betonte: ,Wir wissen, dass flr anhaltende
Motivation beim Schreiben und fur nachhaltige Aneignung des Werkzeugs Schrift

nichts effektiver ist als dieser frihe Beginn.”

Haben wir dies jedoch verpasst oder sind die Kinder und Jugendlichen schon so ge-
pragt von negativen Erfahrungen im Bereich der Schriftsprache, so liegt es an uns,

ihre Motivation wieder zu erwecken.

Wie kann man Schreibmotivation wiedererwecken?

Oft sind es gerade unsere Schuler, die Schuler der Sonderschulen, die grol3e Prob-
leme mit der Schreibmotivation habe. Dies liegt nicht nur an schulischen Versaum-
nissen sondern auch an ihrer familidaren Vorgeschichte. Diese Schuler kommen meist
aus sozialen Randgruppen, denen zu Hause seltestens ein Bezug zum Schreiben
vermittelt wird. Es gibt keine Bucher, es werden keine Briefe geschrieben... Sie ha-
ben also nie erfahren, dass Schreiben flr sie persodnlich etwas Sinnvolles und Be-
deutsames sein kann (vgl. RABKIN 1995, S. 13).

Diese fur sie personliche Sinnhaftigkeit des Schreibens mussen wir ihnen vermitteln.
Das kann geschehen, indem man ihnen die Vorteile und die Entlastungen, die durch
Schreiben entstehen, bewusst macht, z.B. zunachst ohne Einkaufszettel zum Ein-
kaufen der Zutaten fir ein gemeinsames Kochprojekt gehen und beim nachsten Mal
einen Einkaufszettel schreiben. Auf3erdem kann man die Schreibmotivation fordern,
indem man die Schuler entscheiden lasst Uber was sie schreiben. lhnen also Mog-
lichkeiten des freien Schreibens” bietet, in denen sie liber etwas fiir sie Bedeutsames
schreiben kénnen. ,Das freie Scheiben — bereits eine Forderung der Reformpadago-
gik — fordert in besonderem Male die Schreibmotivation; es lasst Schreibneulinge
die Funktion des Schreibens erfahren, wenn sie fur sich, fir andere und an andere
schreiben* (FUSSENICH 22006, S.267).

* Mit dem freien Schreiben ist ein Schreiben ohne Aufforderung gemeint.
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Ist der Schuler bereit Texte zu schreiben, so sollte mit diesen behutsam umgegan-
gen werden, um die Schreibmotivation nicht sofort wieder zu zerstéren. Dabei ist es
wichtig, dass jeder Text gewurdigt wird und bezuglich Korrektur und Bewertung sehr

vorsichtig mit ihm umgegangen wird.

Aulerdem sind viele Schiler sehr viel schreibmotivierter, wenn man ihnen die Mdg-
lichkeit gibt, ihre Texte in einer Schilerdruckerei zu drucken bzw. mit dem Computer

zu schreiben.

Mdchte ein Kind selber Uberhaupt nichts aufschreiben, so ist die Mdglichkeit des Dik-
tierens eine gute Chance, das Kind an das Scheiben heranzufihren und es dadurch

in seinen Fahigkeiten zu starken, um die Schreibmotivation wieder aufzubauen.

3.3.2 Verfassen von Texten

Im folgenden Abschnitt soll es nun konkret um Fordermdglichkeiten im Bereich des
,verfassens von Texten“ gehen. Dabei habe ich mich entschieden, die drei Subpro-
zesse des Schreibprozessmodells nach Hayes & Flower zugrunde zu legen, da in
Kapitel 3.3.1 dieser Arbeit der motivationale Aspekt beim Schreiben von Texten

schon ausfuhrlich behandelt wurde.

Planen

Um Schiler in der Phase des Planens fordern und unterstutzen zu kénnen, macht
FRITZSCHE (1994) mehrere methodische Vorschlage. ,Die folgenden Vorschlage
sollen eine Hilfe fir eine innere Sammlung sein; denn die aulerliche Stoffsammlung
versteht sich von selbst: Wer Uber ein Thema schreiben will, wird versuchen, sich so
umfassend wie moglich kundig zu machen (Literatur dazu lesen, in Lexika nach-
schlagen, Fachleute befragen, Quellen auswerten, Wahrnehmungen festhalten
usw.)“ (FRITZSCHE, 1994, S. 187). Ich denke, dass auch die aul3ere Stoffsammlung
sich nicht von selbst versteht, wie es FRITZSCHE (1994) darstellt. Auch die Beschaf-
fung von Informationen missen wir unseren Schulern beibringen. Dies wird auch im
Bildungsplan fur die Grundschule 2004 deutlich, wenn es um Projektprasentationen
ab Klasse 2 geht. FRITZSCHE (1994, S. 188 f.) schlagt folgende Methoden® zur in-

neren Suche vor:

® |ch beschranke mich hier auf die fiir Grund- und Sonderschulen sinnvollen Methoden.
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Das Cluster

Bei einem Cluster schreibt man in die Mitte eines Blattes/Tafel das Thema oder den
Begriff, zu dem man einen Text verfassen mdchte. Nun wird das Thema/Begriff ein-
gekreist und man beginnt zu assoziieren. Jeder Gedanke, der einem einfallt schreibt
man auf und kreist ihn wiederum ein. Dieses Verfahren des Ideenfindens kann man
bei allen Schreibaufgaben anwenden, bei denen man aus dem Kopf heraus ohne

Vorlage schreiben muss.

W-Fragen
Es handelt sich hierbei ebenfalls um ein Suchverfahren. Man stellt sich zu einem
Thema mdglichst viele W-Fragen: Wer, was, wie, wo, wohin, wann, warum, wozu,

wodurch, womit, woruber, wem, wessen, wen...

Durch die Fragen und deren Antworten ergeben sich eine Fulle von Aspekten und

Ideen.

Automatisches Schreiben

Man schreibt dabei Uber einen gewissen Zeitraum alles, was einem spontan zum
Thema in den Sinn kommt auf, ohne den Stift abzulegen. Dabei ist es egal, ob man
nur einzelne Woérter oder Satze schreibt. Erst nach Ablauf der Zeit Gberprift man das

Niedergeschriebene auf seine Brauchbarkeit hin.

Stichwortsammlung

Man legt sich zu einem Thema eine Sammlung von Stichworten an.

Formulieren

Baurmann/Ludwig (1986) untergliedern den Aspekt des Formulierens in zwei Teil-
prozesse. In die innersprachlichen Prozesse und in die motorischen Prozesse. Dies
macht meiner Meinung nach besonders fur die Forderung grof3en Sinn, da es fur ei-
nen Schiiler mit Schreibproblemen mit groRer Wahrscheinlichkeit eine Uberforderung

ist, beide Teilprozesse parallel zueinander auszutben.

Es kann fur ihn eine grof3e Entlastung bedeuten, wenn er sich zunachst nur auf den
innersprachlichen Prozess konzentriert und die graphomotorische Ausflihrung, also
den motorischen Prozess der Lehrerin oder einem Mitschuiler Uberlasst, indem er
den Text diktiert.
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Denn alleine die Ausfuhrung des innersprachlichen Prozesses, der Textbildung,
Satzbildung und die Orientierung an den Konventionen der geschriebenen Sprache
einschlie8t (vgl. BAURMANN 1990, S. 11), ist eine enorme Anforderung und Leis-

tung fur Schiler, insbesondere fur Schuler mit Forderbedarf auf diesem Gebiet.

Uberarbeiten

Den Uberarbeitungsprozess eines Textes bezeichnen BAURMANN/LUDWIG (1986)
als Teilprozess der redigierenden Tatigkeiten. Die neueste Schreibdidaktik misst die-
sen redigierenden Tatigkeiten eine hohe Bedeutung zu. Mit der neuen Schreibdidak-
tik wurde der Prozess des Schreibens, zu dem auch ganz wesentlich die Uberarbei-
tung des Geschriebenen gehort, in den Fokus der Betrachtungen gestellt. Wollen wir
tatsachlich weg von der schreiberfeindlichen Fixierung auf den Text als fertiges Pro-
dukt, dann mussen wir unseren Schulern vielfaltige Arrangements anbieten, die das
Uberarbeiten von Texten als integrierten Bestandteil des Schreibens erméglichen.
Dazu gehdrt es auch, unseren Schiilern zu vermitteln, dass das Uberarbeiten von
Texten keine Schwache darstellt, sondern dass dies einen kompetenten Schreiber
ausmacht. Das kann z.B. geschehen, indem Kinder erfahren, dass auch (berihmte)
Autoren ihre Texte Uberarbeiten. Kinder kdnnen gut nachvollziehen, dass Texte, die
der Offentlichkeit zugénglich gemacht werden, vorher auch Uberarbeitet werden
missen. Diese Uberarbeitung kann sich, wie BAURMANN (%2006, S. 94) unterschei-
det, entweder auf die Textoberflache beziehen und/oder in den Text hineinreichen.
Mit der Uberarbeitung der Textoberflaiche meint er (ebd. S. 94) die reine Veréande-
rung des Textes ohne eine Veranderung der Bedeutung vorzunehmen, wie z.B. U-

berarbeitung der Orthographie, Interpunktion, Grammatik, Formales.

Reicht eine Uberarbeitung tiefer in den Text hinein, so kommt es partiell oder grund-

satzlich zu einer Veranderung der Bedeutung.

Des Weiteren unterscheidet BAURMANN (22006, S. 93 f.) bei der Uberarbeitung von
Texten zwischen Nachtragen, Korrekturen, Verbesserungen, Umsetzungen und Neu-
fassungen. Bei Nachtragen handelt es sich um kleine kosmetische Korrekturen am
Schriftbild, Streichungen und Erganzungen im formalen Bereich (z.B. das Verdeutli-
chen einzelner Buchstaben oder Buchstabenfolgen). Korrekturen zielen darauf ab
Verstdlie gegen die Normen der Orthographie, Zeichensetzung, Syntax oder Seman-

tik zu beheben.
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Unter Verbesserungen versteht er zumeist stilistische Anderungen, die lese-, schrei-
ber- oder textorientiert vorgenommen werden. Umsetzungen oder auch Neufassun-
gen greifen tief in den gesamten Schreibprozess ein (vgl. BAURMANN 22006, S. 94).
Nach (ebd. S. 94) sind Nachtrage und Korrekturen schon ungeubten Schreibern
moglich. Verbesserungen und Umsetzungen fallen schon schwerer. Neufassungen

sind dagegen tuckisch.

Die Schreibforschung hat herausgefunden, dass ungeubte Schreiber eher fremde als
eigene Texte korrigieren konnen. Dies spricht dafur, dass KLEIN (2001a, S. 39 f.) ab
dem dritten Schuljahr gezielte stilistische Ubungen und Ubungstexte einsetzt, um alle
Schuler mit bestimmten Aufgaben zu konfrontieren und in ihrer Schreibkompetenz zu

fordern.

Im Folgenden mochte ich nun vier verschiedene Methoden vorstellen, die sich mei-

ner Meinung nach besonders eignen, um das Uberarbeiten von Texten zu férdern.

Fragelawine
Die Leser schreiben Fragen zu einzelnen Stellen des Texts auf, der reihum durchge-

geben wird.

Textlupe

Bei der Textlupe erhalten die Leser zu einem Text, der uberarbeitet werden soll, ei-
nen schon systematisch aufgebauten Beurteilungsbogen. Eine solche Textlupe kann
nach BAURMANN (%2006, S.109) folgendermafRen aussehen:

Das hat mir besonders gut | Hier fallt mir etwas auf! Meine Tipps!

gefallen. Hier habe ich noch Fra- | Meine Angebote!

gen!

Abb. 3: Beobachtungsbogen Textlupe (BAURMANN 2006, S.109)

Dieser Bogen wird in einer Tischgruppe herumgereicht. Jeder Leser tragt in die Spal-
ten seine Eindricke und Beobachtungen ein — Positives, Unklares bis Fragwurdiges,

Vorschlage und Angebote zur Hilfe.
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Die Fragelawine scheint mir eine sehr sinnvolle Form der Férderung der Uberarbei-
tung von Texten zu sein. Dadurch, dass der Schreiber auch positives Feedback be-
kommt, erscheint mir diese Methode sehr konstruktiv zu sein, da m. E. nach der

Schreiber dann auch eher bereit sein wird Verbesserungsvorschlage anzunehmen.

Unfugtreiber

KLEIN (2001a, S. 40) hat meiner Meinung nach sehr schone Hilfen zur Uberarbei-
tung eigener Texte entwickelt, die teilweise schon ab dem ersten Schuljahr einge-
setzt werden koénnen. Die Unfugtreiber dienen dazu, dass die ,Besonderhei-
ten/Schwierigkeiten in den Schulertexten begrifflich von Anfang an handhabbar sind.
Sie treiben Unfug in den Schulertexten. Ich denke dies ist gerade fur jungere Schuler
sehr wichtig, welche ,Fehler” besser akzeptieren und eingestehen kbnnen, wenn es
nicht heifl3t: ,Du hast alle Punkte in deinem Text vergessen®, sondern ,der Punkte-
fresser war in deinem Text zugange.” AuRerdem helfen die Unfugtreiber, die Auf-

merksamkeit der Zuhorer auf die sprachliche Gestaltung des Textes zu lenken.

In den ersten beiden Schuljahren treten zunachst nur der ,Punktefresser” und der
,Dann-Und-Danner* auf. Sie werden bildlich eingeflhrt und im Klassenzimmer zent-

ral aufgehangt.

Ab dem dritten Schuljahr werden mittels weiterer Unfugtreiber weitere stilistische Auf-
falligkeiten in den Schulertexten Uberarbeitet. Hier kommen dann der ,Geschichten-
fisch®, ,die Ungenaue®, ,die Schlafmitze® und ,der Flitzer* zum Einsatz. Genauere
Ausfuhrungen siehe KLEIN (2001a, S. 40).

Schreibkonferenzen

Schreibkonferenzen nach SPITTA (1989, S. 8) finden folgendermal3en statt: Zu-
nachst tun sich immer 2-3 Kinder zusammen, die miteinander die Schreibkonferenz
abhalten mochten. Dann liest das Autorenkind seinen Text allen Beteiligten vor. Als
Nachstes schlielRen sich Fragen zum Verstandnis an das Autorenkind an. Danach
wird der Text gemeinsam Satz fur Satz durchgegangen, wobei besonders auf
sprachliche Aspekte geachtet wird. Hier ist es wichtig, dass die Kinder auf Kriterien
zuruckgreifen kdnnen, die einen ,guten” Text ausmachen, welche gemeinsam erar-
beitet wurden und in irgendeiner Form schriftlich festgehalten und fur alle zuganglich

sind. Auch Worterbicher kdnnen hier zum Einsatz kommen.
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Nun wird der bearbeitete Entwurf schlieRlich dem Lehrer zur ,Endredaktion® ins Fach
gelegt. Dieser korrigiert vor allem nicht entdeckte Rechtschreibabweichungen und
bespricht sie mit dem Autor. Jetzt ist der Text ,verdffentlichungsreif‘. Er kann auf ei-
nen ,Veroffentlichungsbogen® Ubertragen werden und in der nachsten allgemeinen

»Vveroffentlichungsstunde“ dem Klassenpublikum dargeboten werden.

Alle vier Methoden scheinen mir geeignet zu sein, um das Uberarbeiten von Texten
zu fordern. Die Schuler tauschen sich untereinander aus und uUberdenken so ihre
Texte zumindest noch einmal, auch wenn sie letztendlich woméglich doch keine U-
berarbeitung vornehmen. Wichtig scheint es mir aber zu sein, dass bei allen Formen
immer auch das ,Richtige” der Texte im Vordergrund stehen sollte, um Frustrationen

ZU vermeiden.

3.3.3 Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten

Zuletzt stellt sich nun die Frage, wie die Forderung der Schreibkompetenz im Bereich
der Rechtschreibung und Grammatik aussehen kann. Auch hier missen Schiuler G-

ber ausreichende Fahigkeiten verfugen, damit inre Texte Uberhaupt lesbar sind.

Rechtschreibfahigkeiten

Mir erscheint es als sinnvoll, die Rechtschreibfahigkeiten eines Schilers zunachst
getrennt voneinander auf der Wortebene und auf der Textebene® zu betrachten.
Grund dafur ist, wie FAY/WEINHOLD (2006, S. 12) auch sagen, dass man so die
Rechtschreibfahigkeiten eines Schulers viel besser beurteilen kann. Schreiben Schu-
ler namlich nur einzelne Worter oder Satze fallen die Anforderungen des Textschrei-
bens weg, d.h. die Schiler kénnen sich besser auf die Graphomotorik und die Ortho-
graphie konzentrieren und machen so meist weniger Fehler. Schreibt der Schuler
jedoch einen eigenen Text, so muss er sich vielleicht noch so stark auf die inner-
sprachlichen Prozesse (vgl. BAURMANN/LUDWIG 1986, S.18) konzentrieren, dass
er es nicht schafft, gleichzeitig die orthographische Norm und die Graphomotorik zu
berucksichtigen. Sollte sich dies bestatigen, so wird sich diese Schwierigkeit mit zu-
nehmender Sicherheit im Schreiben von Texten wohl von alleine erledigen. Stellt sich
allerdings heraus, dass der Schiler auch auf der Wortebene Probleme mit der Or-

thographie hat, so muss dieser Bereich unbedingt gefordert werden.

® Es muss sich dabei um einen vom Kind selbst geschriebenen Text handeln.
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Im Folgenden werde ich deshalb das Stufenmodell des Rechtschreiberwebs nach
(MAY 22001, S.88) darstellen, um spater die Rechtschreibfahigkeit von Philipp bes-
ser einordnen zu koénnen. Es liegt dem Konzept der Hamburger Schreibprobe
zugrunde, welches davon ausgeht, ,dass es grundlegende Strategien zur Schreibung
von Woértern und Satzen gibt und dass die Regeln, die Schriftlerner entdecken und
denen sie schreibend folgen, bestimmten Prinzipien zugeordnet werden kdnnen, die
der deutschen Schrift zugrunde liegen“ (MAY 22001, S. 87). Im Laufe der Entwick-
lung ihrer Rechtschreibfahigkeiten eigenen sich die Lernenden also nach und nach
die unterschiedlichen Strategien an und integrieren sie wie es auch das Schaubild
von MAY (%2001, S. 88) zeigt.

Vom Wissen um Regeln ("know that") zum Erfahrungswissen ("know how")

Wortubergreifende Strategie

,Leite die Schreibung unter Einbeziehung des Satzes bzw. Textes ab,
um GroB-, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Rede
u.a. satzabhingige Regelungen zu bestimmen.”

Morphematische Sirategie

_.Gliedere die Worter in ihre Bausteine, suche nach
verwandten Wortstimmen, und leite die Schreibung
von diesen ab.”

Orthographische Strategie

_Merke dir die von der Lautung abweichende
Schreibung oder nutze eine dir bekannte
Vorschrift (,Regel*) fiir die Schreibung.*

Alphabetische Strategie

Logographemische Strategie

Neuling > Fortg. Anfénger > Kompetenz > Gewandtheit > Expertentum

Abb. 4: Entwicklung des Rechtschreibkdnnens — Integration der Grundlegenden Recht-
schreibstrategien (MAY 22001, S. 88)
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In diesem Fertigkeitserwerbsmodell ist die stufenweise Entwicklung der Recht-
schreibfahigkeit beschrieben, die vom Anfanger zum Experten flhrt. Dabei wird hin-
sichtlicht des aufeinander folgenden Erwerbs von unten nach oben zwischen folgen-

den funf Strategien unterschieden:

Logographemische Strategie
Zunachst wenden die Lernenden die logograpemische Strategie an. Sie merken sich

Buchstabenfolgen und ganze Worter.

Alphabetische Strategie

Bei der nachsten Stufe, der alphabetischen Strategie entwickeln die Lernenden die
Fahigkeit, den Lautstrom der Worter aufzuschlielen und mit Hilfe der Buchstaben,
bzw. Buchstabenkombinationen schriftlich festzuhalten. Sie analysieren also ihr ei-
genes Sprechen und verschriftlichen dann ihre eigene Artikulation (vgl. MAY 22001,
S. 89).

Orthographische Strategie

Auf dieser dritten Stufe des Modells erwerben die Lernenden die Fahigkeit einfache
Laut-Buchstaben-Zuordnungen unter Beachtung bestimmter orthographischer Prin-
zipien und Regeln zu modifizieren. Unter ,Orthographischen Elementen® versteht
man die Elemente die sich der Lernende als Abweichungen von der Verschriftlichung
der eigenen Artikulation merken muss (,Merkelemente®, z.B. Zahn, Vater, Hexe).
Zum anderen sind dies Elemente, deren Verwendung hergeleitet werden kann (,Re-

gelelemente®, z.B. Koffer, stehen, Hand) (vgl. ebd., S. 89).

Morphematische Strategie

Auf dieser Stufe erwerben die Lernenden die Fahigkeit, bei der Herleitung der
Schreibungen die morphematische Struktur der Worter zu beachten. Sie erfordert
sowohl die ErschlieBung des jeweiligen Wortstammes wie bei Staubsauger oder
Rauber (morphosemantisches Bedeutungswissen) wie auch die Zerlegung komple-
xer Worter in Wortteile wie bei Fahrrad und Geburtstag (morphologisches Struktur-
wissen) (vgl. ebd., S. 89).
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Wortlbergreifende Strategie

Dies ist die hochste Stufe des Erwerbs der Rechtschreibfahigkeiten. Hier erwerben
die Lernenden die Fahigkeit, beim Schreiben von Satzen und Texten weitere sprach-
liche Aspekte zu beachten, unter anderem die Wortart fur die Herleitung der Grof3-
bzw. Kleinschreibung, die Wortsemantik fur Zusammen- bzw. Getrenntschreibung,
die Satzgrammatik z.B. fur die Kommasetzung oder die ,dass“-Schreibung und die
Verwendung eines Satzes in der wortlichen Rede. Hier missen die Lernenden flr die
Herleitung der Schreibung eines Wortes und das Setzen der Satzzeichen groRere
sprachliche Einheiten einbeziehen (Satzteil, ganzer Satz, Textpassage) (vgl. ebd., S.
90).

Fur die Forderung im Bereich der Orthographie ist es wichtig, diesen normalen Ver-
lauf der Entwicklung der Rechtschreibfahigkeiten zu kennen, um sehen zu kénnen,
auf welcher Stufe der/die Lernende(n) stehen und um daraufhin gezielte Férdermal}-

nahmen einleiten zu kbnnen.

Wichtig ist auch, dass die der Hamburger Schreibprobe zugrunde gelegten Kriterien
sich bei der Auswertung von Schreibungen im Schulalltag (z.B. informellen Schreib-
test oder Texten) anwenden lassen und man dadurch gezielt Aussagen Uber die Fa-
higkeiten und Schwierigkeiten von Schreibern bezuglich der Orthographie machen

kann, aus denen sich wiederum eine gezielte Forderung ableiten Iasst.

Eine besondere Stellung im Rechtschreiberwerb nimmt der Erwerb der alphabeti-
schen Strategien ein. Sie sind die Grundlage dafur, dass Kinder ihre Rechtschreibfa-
higkeiten Uberhaupt weiterentwickeln konnen. ,Nur auf der Basis von sicher be-
herrschtem alphabetischem Schreiben kénnen Kinder ihre Rechtschreibfahigkeiten
weiter entwickeln“(FUSSENICH/LOFFLER 2005a, S.141). Da diesen alphabetischen
Strategien so eine wichtige Stellung beim Erwerb der Orthographie zukommt, mochte
ich im Folgenden ein Diagnoseverfahren vorstellen, das die typischen Schwierigkei-
ten, die in der alphabetischen Phase auftreten kdnnen, erfasst. Zur Erhebung der
Rechtschreibfahigkeiten im Bereich des alphabetischen Schreibens macht es Sinn
auf das Material von FUSSENICH/LOFFLER (2005b, S. 54-56) zuriickzugreifen. Es
handelt sich dabei um eine Aufgabe, die aus zwei Teilen besteht. Im ersten Teil wird
Uberpruft, ob der Lernende in der Lage ist, Worter in Silben zu gliedern. Im zweiten

Teil soll der Lernende 14 ausgewahlte Worter selbstandig schreiben.
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Der erste Teil der Aufgabe ist wichtig, da Kinder, bevor sie langere Worter alphabe-
tisch verschriften kdnnen, Worter in kleinere Einheiten (z.B. Silben) segmentieren
konnen mussen. Diese Silbensegmentierfahigkeit wird im ersten Teil der Aufgabe
dadurch Uberpruft, dass die Kinder funf Worter mit unterschiedlicher Silbenstruktur in
Form eines Silbensalats vorgelegt bekommen und diese wieder richtig zusammen-

setzten mussen. Ein Bild macht deutlich, um welches Wort es sich handelt.

Abb. 5: Alphabetische Schreiben. Ordne die Silben und schreibe die Worter auf!
(FUSSENICH/ LOFFLER 2005b, S. 54)
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Im zweiten Teil der Aufgabe wird anhand von 14 Woértern die Fahigkeit Gberpruift, al-

phabetisch zu verschriften. Die Wérter werden den Kindern dabei als Bilder vorgelegt.

Name! —— =

Datum

d —_—

Schreibe die Worter

5
3 V.

BN

;
LRIk

55

Abb. 6: Alphabetisches Schreiben. Schreibe die Wérter. (FUSSENICH/ LOFFLER 2005b,
S. 55)

Die Worter beinhalten typische Schwierigkeiten des alphabetischen Schreibens. Im-
mer wieder kann ein Wort auch mehrere Schwierigkeiten gleichzeitig beinhalten.
Beim Wort Schwein lasst sich z.B. feststellen, ob ein Kind die Mehrfachkonsonanz

am Wortanfang orthographisch korrekt als <Schw> verschriftet und gleichzeitig kann
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man feststellen, ob es die Graphemfolge <ei> kennt. Weitere Auswertungskriterien
und typische Falschreibungen werden aus Abbildung 7 ersichtlich (vgl. FUSSENICH/
LOFFLER 2005b, S. 56).

9

¢ Alphabetisches Schreiben

; I b ' I
Name Silben | Richtig | Redu- | Aus- Lautan- Vertau- Auslassung | Verwechs- | Verwechs- | Falsche

sor- | geschrie- | zierung | lassung gleichungen | schung von lung von | lung Phonem-

tieren | bene von | von (Assimila- | der Reihen- | Graphemen| stimm- (weiterer) | Graphem-
Wiirter | Mehrfach- | (dhnlichen)| tionen) folge von haften/ dhnlicher |Zuord-
(v.14) konsonanz| Silben Graphemen stimm- Vokale nung

loses Kon- | und Kon-
sonanten |sonanten

Abb. 7: Alphabetisches Scheiben. Auswertungsiibersicht (FUSSENICH/LOFFLER 2005b,
S. 56)

Grammatikfahigkeiten

Da mangelnde grammatische Fahigkeiten in meinem Fdrderkonzept keine Rolle
spielen, mdchte ich an dieser Stelle der Arbeit nur kurz allgemeine Schwierigkeiten
und Férdermoglichkeiten der Grammatikfahigkeiten beziglich des Schreibens auf-

zeigen, ohne dabei auf diagnostische Verfahren einzugehen.

Wie grundlegende Rechtschreibkenntnisse, sind auch elementare Grammatikkennt-
nisse erforderlich, um die kommunikative Funktion des Schreibens nutzen zu kdnnen
und somit die Verstandlichkeit der Texte gewahrleisten zu konnen. Mit Grammatikfa-
higkeit ist gemeint, dass die Lernenden die geltenden Verknipfungsregeln der Ele-

mente (Laute, Worte, Satze, Texte) unserer Sprache kennen und anwenden kénnen.
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Im Bezug auf die grammatische Richtigkeit von Texten ist es wichtig, dass Schreiber
uber die Kenntnis und das Verstandnis bestimmter Begriffe, wie z.B. Buchstabe,
Wort und Satz verfligen. Diesen formalen Wort- oder Satzbegriff erfahren Lernende
erst durch den Erwerb der Schrift in der Schule. Ein grammatisches Kriterium fur
Texte ist also die Markierung von Wort- und Satzgrenzen. Wortgrenzen werden
durch Zwischenraume gekennzeichnet, wohingegen Satzgrenzen durch Satzzeichen
gekennzeichnet werden. Man muss allerdings aufpassen, wenn man bei Lernenden
von einem fehlenden Wort- oder Satzbegriff spricht, nur weil diese keine Wort- oder
Satzgrenzen einhalten. Es kann durchaus sein, dass sie trotzdem Uber einen Wort-
bzw. Satzbegriff verfugen. Dies zeigt sich z.B., indem sie Wort- oder Satzgrenzen auf
eine andere Art und Weise kennzeichnen. Lernende kdnnen diesbezuglich sehr krea-
tiv sein. Es kann z.B. sein, dass sie ein Wort oder einen Satz dadurch kennzeichnen,
dass sie das nachste Wort grold schreiben oder in einer neuen Zeile weiterschreiben.
Auf Satzebene kann es Schwierigkeiten bezlglich der richtigen Wortstellung geben,
so dass der Satzbau nicht immer korrekt ist. AuRerdem kdénnen Probleme mit der

Konjugation von Verben auftreten.

Eine andere grammatische Problematik beim Schreiben eigener Texte, die vor allem
bei Lernenden mit Problemen im Bereich der mindlichen Sprache auftreten, ist die
Auslassung von Woértern. Bei den ausgelassenen Wortern handelt es sich meist um
Artikel oder Subjekte.

Weitere grammatische Schwierigkeiten, die auftreten kénnen, betreffen das Kasus-
system, die Grol3- und Kleinschreibung, die Getrennt- und Zusammenschreibung,
Konjunktionen und den Tempus (vgl. FAY/WEINHOLD 2006, S. 15).

Im Hinblick auf die Férderung von grammatischen Fahigkeiten entkoppelt, vom Text,
gibt KLEIN (2006, S. 24-36) vielfaltige Anregungen fir lustvolles Uben mittels eines
Roulette-Spiels. Es beinhaltet verschiedene Themenbereiche, die individuell passend

geubt werden konnen.

Das Roulette-Spiel kann von zwei bis acht Mitspielern gespielt werden. Die Kontrolle
erfolgt dabei Uber das ,Sprachgefuhl® der Spieler. Es besteht aus einer quadrati-
schen Grundplatte mit acht Feldern. Zum Einlegen der Aufgabenkarten befindet sich
in der Mitte der Platte ein Holzdubel.
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Zu jeder Aufgabenkarte gehdren Wortkarten, die an den Rand der Grundplatte gelegt
werden. Der Spielfihrer dreht nun die Aufgabenscheibe. Bei richtiger Zuordnung der
Aufgabenscheibe zu einer Wortkarte bekommt dieser Mitspieler einen Punkt. Die Zu-

ordnung ist dabei nicht planbar.

Weitere Ubungen zur Férderung des Schreibens von grammatisch korrekten und
logisch aufgebauten Texten schlagt ALTENBURG (2006, S. 16-22) vor.
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4. INSTITUTIONELLE VORGABEN

Aufgrund der Fordertberlegungen fir Philipp soll in diesem Kapitel zunachst darge-
stellt werden welche Anforderungen der Bildungsplan der Grundschule von Baden-
Wurttemberg im Bereich des Schreibens formuliert. Dabei ist es wichtig zu untersu-
chen, welche Anforderungen Philipp bereits erfullt und welche er zum Ende dieses
Schuljahres, seines vierten Schuljahres, erflllen sollte. Daraus lassen sich wichtige

Anhaltspunkte fur die Forderung ableiten.

In einem nachsten Schritt méchte ich aufgrund der klinischen Diagnose der ,Lese-
und Rechtschreibstérung (ICD-10 F81.0)“ und des daraus resultierenden Anspruchs
von Philipp auf die Berucksichtigung seiner Teilleistungsstorung bei der Notenge-
bung und auf eine entsprechende Fdrderung, die 1997 vom Kultusministerium erlas-
sene Verwaltungsvorschrift: ,Forderung von Schilern mit Schwierigkeiten im Lesen

und/oder Rechtschreiben® auf diese Fragestellungen hin untersuchen.

4.1 Textschreiben im Bildungsplan der Grundschule

Der aktuelle Bildungsplan der Grundschule ist seit 2004 die Grundlage fur den Unter-
richt an allen Grundschulen Baden-Wurttembergs. Im Gegensatz zum Bildungsplan
fur die Grundschulen von Baden-Wirttemberg von 1994 zeigt er nicht mehr konkrete
Inhalte und Umsetzungsmadglichkeiten aller Schulfacher von den Klassen 1 bis 4 auf,
sondern Kompetenzen, die die Schuler am Ende von Klasse 2 und Klasse 4 in den
jeweiligen Fachern und Facherverblinden erworben haben sollen. Einige wenige In-
halte spielen in diesem Bildungsplan eine untergeordnete Rolle. Schon in den Leit-
gedanken zum Kompetenzerwerb flr das Fach Deutsch werden einige wichtige As-
pekte, die den Bereich des Schreibens betreffen, angesprochen. So wird z.B. Fol-
gendes betont: ,Das Lesen- und Schreibenlernen ist ein lebenslanger Prozess. Er
eroffnet den Weg in die Schriftkultur und sichert eigenstandige Teilhabe. (...) Der
Schriftspracherwerb stellt eine eigenaktive (Re-)Konstruktion der Schrift durch die
Kinder dar und darf nicht als eine passive Ubernahme von Konventionen missver-
standen werden. In der Auseinandersetzung mit Geschriebenem und durch eigene
Schreibungen erweben sie typische Strategien, mit deren Hilfe sie Gesprochenes
und Gedachtes verschriften. Dabei entdecken sie schriftsprachliche Regelmaligkei-
ten“ (BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE 2004, S. 42 und S. 43).
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Des Weiteren betont der Bildungsplan: ,Wichtiges Ziel ist die Entwicklung von be-
wusstem Sprachhandeln. Vorraussetzung daflir sind ausreichende und verlassliche
Lese- und Schreibzeiten, in denen die Kinder selbst gewahlte Bicher lesen und ei-
gene Texte verfassen konnen® (BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE 2004, S.
43). AulRerdem soll beim Texte schreiben die kommunikative Funktion des Schrei-
bens im Vordergrund stehen und es sollen verschiedene Schreibanlasse angeboten
werden, dabei sollen sie Schiler auch eigene Schreibideen entwickeln und ausfih-
ren (vgl. BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE 2004, S. 45). Des Weiteren fordert
der Bildungsplan, dass die Schiler lernen, sich beim Schreiben auf Adressatinnen
und Adressaten einzustellen und dass sie ihre Texte individuell oder gemeinsam U-
berarbeiten, mit dem Ziel, die Texte zu verbessern (vgl. BILDUNGSPLAN DER
GRUNDSCHULE 2004, S. 46).

Der Bildungsplan gliedert die im Fach Deutsch zu erwerbenden Kompetenzen in fol-
gende vier Kompetenzfelder: 1. Sprechen, 2. Lesen/Umgang mit Texten und Medien,
3. Schreiben, 4. Sprachbewusstsein entwickeln. Dabei unterteilt der das Kompetenz-
feld ,Schreiben® in ,Texte schreiben“ und ,Rechtschreiben (vgl. BILDUNGSPLAN
DER GRUNDSCHULE 2004, S. 48/49).

Im Folgenden werden nun zunachst die Kompetenzen angefuhrt, die ein Grundschu-
ler bis zum Ende von Klasse 2 im Kompetenzfeld ,Schreiben® erworben haben sollte
und im nachsten Schritt dann die Kompetenzen, die ein Grundschuler dort bis Ende
Klasse 4 erworben haben sollte, um Philipps momentanen Lernstand hinsichtlich der
Anforderung des Bildungsplans im Bereich ,Texte schreiben” genau feststellen zu

konnen.

Bis Ende Klasse 2 sollten Grundschiler im Bereich ,Texte schreiben® eigene
Schreibideen entwickeln konnen. Sie sollten selbstandig sowohl zu individuell aus-
gewahlten als auch zu vorgegebenen Schreibanlassen kurze Texte schreiben. Au-
Rerdem sollten sie beim Schreiben kleiner Texte auf die zeitliche Abfolge achten. Sie
sollte in der Lage sein Fragen an ihre eigenen und die Texte anderer zu stellen und
sie entsprechend Uberarbeiten kdnnen. Des Weiteren sollten sie sowohl die Druck-
schrift als auch eine verbundene Schrift schreiben kdnnen, mit Schrift gestalten und

unterschiedliche Schreibwerkzeuge, Schrifttrager und Schriftzeichen erprobt haben.
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Bis Ende Klasse 4 sollten Grundschuler im selben Bereich eigene Schreibideen und
Schreibziele entwickeln kdnnen; nach unterschiedlichen und individuell ausgewahl-
ten Vorgaben wie Bilder, Uberschriften oder Textanfangen schreiben kénnen; Texte
planen kdnnen und fur Texte recherchieren konnen; selbstverantwortlich Themen
auswahlen und uUber Realisierungsformen und die Nutzung von Schreibhilfen ent-
scheiden; selbstandig Texte verfassen kdnnen; Geschichten zeitlich geordnet
schreiben kénnen; Texte zweckorientiert verfassen und gestalten kénnen; gemein-
sam Schreibhilfen erarbeiten konnen, zusammentragen und dies nutzen kbnnen wie
eine Ideensammlung, Wortfelder oder Textmuster; Texte mit erzahlendem und mit
informierendem Charakter schreiben; sich Uber Texte beraten; anderen konstruktive
Hinweise zur Uberarbeitung geben kénnen; Texte zunehmend selbstéandig Uberarbei-
ten; ihre Texte anderen vorstellen; erarbeitete Schreibhilfen und Methoden nutzen
(wie erweitern, ersetzen, umstellen, kurzen); Texte zusammenfassen; eine zuneh-
mend flissige Handschrift schreiben, verschiedene Schreibwerkzeuge und Schreib-
materialien auswahlen, nutzen und herstellen (Papier schépfen) und mit Schrift krea-
tiv gestalten. Aulderdem sollen die Schuler unterschiedliche Schrifttypen und Schrift-
zeichen aus unterschiedlichen Zeiten, Landern und Kulturen kennen (vgl.
BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE 2004, S. 51).

Im Hinblick auf die Kompetenzen die der Bildungsplan der Grundschule bis Ende
Klasse 4 fordert wird es fur Philipp noch ein weiter Weg sein, diese alle erflullen zu

konnen, da er bisher noch nicht alle Kompetenzen von Ende Klasse 2 erworben hat.

4.2 BerlUcksichtigung des Textschreibens in der Verwaltungsvor-

schrift

Die Veraltungsvorschrift vom 10. Dezember 1997 gibt Auskunft Gber die Foérderung
von Schulern mit Schwierigkeiten im Lesen und/oder Rechtschreiben. Die Regelun-
gen, die sie vorgibt sollen dazu beitragen, Beeintrachtigungen im Lesen und/oder
Rechtschreiben soweit wie mdglich vorzubeugen oder diese zu beheben. Dabei legt
sie Verhaltensweisen der Schulen bezuglich der Foérderung und Leistungsfeststel-
lung/ Leistungsbeurteilung gegeniber diesen Schilern und der Zusammenarbeit mit
den Erziehungsberechtigten fest. Aulerdem schreibt sie der Schule die Aufgabe der

Fruherkennung dieser Schwierigkeiten zu.
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Bezlglich des Schreibens von Texten macht sie keine konkreten Angaben. Es wird
in allen Punkten nur von der Lese- und/oder Rechtschreibfahigkeit gesprochen. Eine
Ausnahme stellen zwei Punkte dar. Erstens die zweite Aufgabe der Schule, die in der
Verwaltungsvorschrift folgendermal3en beschrieben wird: ,Es ist eine Hauptaufgabe
der Schule, Schilern das Lesen, Schreiben und Rechtschreiben zu vermitteln. Die
Schule hat zu gewahrleisten, dass moglichst alle Schiler den Grundanforderungen
genugen koénnen“ (VERWALTUNGSVORSCHRIFT 1997, S. 1). Zweitens wird unter
Punkt 3.3 ,Forderbedurftige Schuler® davon gesprochen, dass fur Schuler, denen in
Klasse 1 und 2 noch die nétigen Voraussetzungen fur das Lesen und/oder Schrei-
benlernen fehlen, besondere FérdermalRnahmen einzuleiten sind. Vermutlich ist hier
unter dem Begriff ,Schreibenlernen® aber eher das Erlernen der normgerechten
Schrift und der Rechtschreibung gemeint. Auch bezuglich der Leistungsbeurteilung
wird nur davon gesprochen, dass im Verhaltnis zu anderen Lernbereichen die Anteile
des Lesens und/oder Rechtschreibens bei der Bildung der Gesamtnote im Fach

Deutsch zuruckhaltend zu gewichten sind.

Insgesamt kann also gesagt werden, dass der Bereich der Textproduktion in der
Verwaltungsvorschrift nicht bertcksichtigt wird. Da Philipp aber eine klinisch diagnos-
tizierte Lese- Rechtschreibstorung hat, ist es wichtig, die Verwaltungsvorschrift vor

allem bezuglich der Leistungsbeurteilung zu berlcksichtigen.
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5. DAS INDIVIDUELLE FORDERKONZEPT

Im folgenden Teil dieser Arbeit mdchte ich nun auf das fur Philipp zugeschnittene
Forderkonzept eingehen. Dabei sollen folgende zentralen Fragestellungen in den
Mittelpunkt rucken: ,Wo genau liegen Philipps Starken und Schwachen im Bereich
der Schriftsprache? und ,Wo kann ein individuelles Forderkonzept fur Philipp sinn-
vollerweise ansetzen, das seine Fahigkeiten berlcksichtigt und einen fir ihn indivi-

duellen Lernfortschritt bewirkt?*

Dazu mdchte ich zunachst auf Philipps Problematik eingehen und in einem weiteren
Schritt dann meine diagnostische Vorgehensweise und deren Ergebnisse darstellen,
welche den Ausgangspunkt der Forderung darstellten. Ein letzter Punkt setzt sich
dann mit der konkreten Durchfihrung der Fordereinheit auseinander. Hier geht es
nun zunachst darum, die Ziele der Fordereinheit darzustellen, die Durchfihrung der
Einheit zu beschreiben und die Ergebnisse darzulegen. Zum Schluss dieses Kapitels
mochte ich noch einen Ausblick hinsichtlich des weiter geplanten Verlaufs der For-

dereinheit geben.

5.1 Philipps Problematik

Philipp ist ein 9-jahriger Junge, der momentan die Lerngruppe Il einer Schule fur Er-
ziehungshilfe besucht. Dabei ist er dem Bildungsgang Grundschule des vierten
Schuljahres zugeordnet. Die Lerngruppe besteht aus acht Schulern der Klassen 2-4,
welche teilweise Forder- als auch Grundschiler sind. Drei seiner Mitschiler besu-
chen wie auch Philipp das vierte Schuljahr. Wobei man dazu sagen muss, dass nur
einer davon auch dem Bildungsgang Grundschule zugeordnet ist, die anderen bei-
den Viertklassler sind Forderschuler. Philipp zeigt im Fach Mathematik mittelmaRige
Leistungen. Im Fach Religion und den Sachfachern ist er ein guter Schuler. Beson-
ders mundlich nimmt er die meiste Zeit sehr aktiv und auch mit meist guten Beitragen
am Unterricht teil. Dabei hat er auch auRerhalb von Unterrichtssituationen ein sehr
grolRes Mitteilungsbedurfnis und lasst dabei seine Mitschiler nur selten zu Wort
kommen. Hingegen liegen Philipps Leistungen im Fach Deutsch zwischen ausrei-
chend und mangelhaft. Philipps extreme Schwierigkeiten bezuglich der Schriftspra-

che fielen der Deutschlehrerin verstarkt ab der Mitte des letzten Schuljahres auf.
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Sie berichtete mir, dass er sehr haufig vorkommende Worter immer wieder falsch
schreibt (z.B. di anstatt die). AulRerdem passiert es ihm immer wieder, dass er auf
vielfaltige Weise gelibte Worter mal richtig und dann wieder falsch schreibt (z.B. Fa-
rad oder Farrad anstatt Fahrrad). Auch ein Morphemtraining oder die Arbeit an Wort-
feldern innerhalb der Lerngruppe zeigten bei Philipp keinen langfristigen Erfolg. Zu-
nachst versuchte die Deutschlehrerin die Griinde dafir in seinem klinisch diagnosti-
zierten Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Syndrom zu suchen, da Philipp oft
sehr unkonzentriert und wenig sorgsam arbeitete, was sich auch in seiner extrem
schludrigen Schrift widerspiegelte. Nachdem Philipp aber nach mehrfachen Fehlver-
suchen nun schon seit Uber einem Jahr eine Medikation bekommen hatte, die ihm
langere Konzentrationsphasen ermaoglichte und sich immer noch keine Verbesserung
seiner Leistungen in der Schriftsprache zeigten, sondern eher das Gegenteil, bat sie
in einem Elterngesprach die Mutter darum, seine Schwierigkeiten in der Klinik fur
Kinder- und Jugendpsychiatrie/Psychotherapie in der Philipp sowieso auf Grund sei-
nes ADHS in Behandlung war, diagnostisch abklaren zu lassen. Dazu war diese so-
fort bereit, da sie sowieso schon den Verdacht hatte, dass Philipp genau wie seine
zwei Jahre altere Schwester eine ,Legasthenie” habe. Einige Monate spater brachte
Philipps Mutter der Deutschlehrerin ein arztliches Attest, in dem Philipp nach den
klinischen Kriterien der WHO eine Lese- und Rechtschreibstérung (ICD-10 F81.0)
diagnostiziert wurde (siehe Anhang 1). Dem arztlichen Attest war als Schlusssatz
angehangt, dass Philipp somit Anspruch auf die Berucksichtigung seiner Teilleis-

tungsstorung bei der Notengebung und auf eine entsprechende Forderung habe.

An dieser Stelle komme nun ich ins Spiel. Da ich in der Lerngruppe Il neben meinem
Aufbaustudium Mathematik und Englisch unterrichte, fragte mich die Deutschlehrerin,
ob ich mir vorstellen konnte, die Forderung von Philipp zu GUbernehmen. Ich willigte
ein und nahm mir zunachst einmal das arztliche Attest zur Hand, welches fir mich
uberhaupt keinen Ansatzpunkt dafur gab, wo eine Forderung bei Philipp sinnvoller-
weise ansetzen konnte. Ich informierte mich zunachst also einmal dartber, wie so
ein klinisches Attest Uberhaupt zustande kommt (vgl. Kapitel 1 dieser Arbeit). Dabei
wurde mir schnell klar, dass diese Diagnose Uberhaupt nichts Uber konkrete Schwie-
rigkeiten Philipps aussagt, da ihr nur ein Intelligenztest und ein Lese-

Rechtschreibtest zugrunde liegt.
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Wobei der Intelligenztest besagen muss, dass sein Intelligenzniveau nicht im Bereich
der geistigen Behinderung liegt und der Lese-Rechtschreibtest besagt, dass etwas
weniger als 90 % der Vergleichskinder besser sind als er. Dies veranlasste mich, ei-
ne eigene Diagnostik durchzufihren, um Philipps Fahigkeiten und Schwierigkeiten

besser einschatzen zu konnen.

5.2 Diagnostik

Im folgenden Unterpunkt méchte in nun zunachst auf Philipps schulische und familia-
re Vorgeschichte eingehen, bevor ich mich dann mit Philipps Fahigkeiten und
Schwierigkeiten im Bereich der Schriftsprache auseinandersetze, aus denen sich

dann die Fordereinheit ableiten wird.

5.2.1 Lerngeschichte und Familiengeschichte von Philipp

Philipp besuchte ab seinem dritten Lebensjahr den Regelkindergarten in seinem
Wohnort, der sehr landlich gelegen ist. Hier fiel er immer wieder durch aggressives
Verhalten den anderen Kindern gegenuber auf. Im Alter von sechs wurde er dann in
die Regelgrundschule eingeschult, die ebenfalls in seinem Wohnort liegt. Dort fiel er
sehr schnell durch sein aggressives und den Unterricht stérendes Verhalten auf,
woraufhin sich die Grundschule Hilfe bei einem Kooperationslehrer holte. Dieser ver-
anlasste nach mehrmaliger Beobachtung und Gesprachen mit Eltern und Philipp,
dass Philipp in der Ambulanz der Klinik fur Kinder- und Jugendpsychiatrie/ Psycho-
therapie untersucht wurde. Diese stellte bei ihm ein ADHS und ein normales Intelli-
genzniveau fest und stellte Philipp medikamentds mit Stratterra ein. Daraufhin konnte
sich Philipp in der Schule kurzzeitig besser konzentrieren und angepasster verhalten.
Als Philipp kurze Zeit spater wieder dieselben Verhaltensweisen zeigte wie zu Be-
ginn der ersten Klasse, wurde er nach den Pfingstferien in die Schule fur Erzie-
hungshilfe mit Bildungsgang Grundschule umgeschult. Zu diesem Zeitpunkt habe ich
Philipp kennen gelernt, da ich damals in dieser 1. Klasse schon Mathematik unter-
richtete. Er zeigte zu diesem Zeitpunkt einige Licken in allen Fachern, was aber auf
die neun Monate in der Regelschule zurtuckzufihren war, wahrend denen Philipp
wohl kaum etwas vom Unterrichtsstoff mitbekommen hatte. Die grof3ten Probleme
zeigte Philipp jedoch von Anfang an im Deutschunterricht. Er wollte tGberhaupt nicht
schreiben und wenn er es dann doch einmal tat, ob freiwillig oder gezwungenerma-

Ren, dann hatte er eine sehr unleserliche Schrift.

54



5. DAS INDIVIDUELLE FORDERKONZEPT

Er zeigte aber wann immer er konnte Vermeidungsverhalten, wenn es um die Erledi-
gung schriftlicher Arbeiten ging. Im Fach Mathematik war dies nicht so problematisch,
da er dort ja nur Zahlen schreiben musste. So schaffte es Philipp, seine Schwierig-
keiten durch Vermeidungsverhalten und mundlich gute Beitrage im Deutschunterricht
groldtenteils bis Mitte Klasse 3 zu verbergen. Seine Probleme wurden somit immer
auf sein ADHS und seine geringe Ausdauer und Konzentrationsfahigkeit zurickge-
fuhrt.

Philipp lebte bis Sommer 2006 mit seiner Familie (Vater, Mutter, Schwester und
Hund) in einem eigenen Haus in einer landlichen Region Bayerns. Die Eltern hatten
bis zur Geburt der alteren Schwester eine kleine Gaststatte betrieben, welche sie auf
Wunsch der Mutter aufgaben, da diese keine Kinder in einer Gaststatte grof3ziehen
wollte. Die Mutter war daraufhin Hausfrau und Mutter und der Vater begann eine Ar-
beit als Waldarbeiter. Im Sommer 2006 trennte sich Philipps Mutter von ihrem Mann,
da dieser uber Jahre Alkoholprobleme hatte und sehr aggressiv sowohl ihr gegen-
uber, als auch den Kinder gegenuber war, und zog mit ihren Kinder in eine kleine
Wohnung im Nachbarort. Dies stellte sich als gro3e Belastung dar, da sie keine Ar-
beit hatte und von ihrem Mann keinerlei Unterstitzung bekam. Mittlerweile arbeitet
sie aber stundenweise als Busfahrerin. Philipp sieht seinen Vater unregelmafig, da
dieser wohl sehr unzuverlassig ist. Ist er uber das Wochenende bei ihm, so darf er
meist tun und lassen was er will und kommt immer sehr aufgedreht zurtick zur Mutter.
Der Kontakt zwischen Mutter und Vater ist sehr schlecht. AuRerdem Uberlegt Philipps
Mutter, ob sie Philipp den Kontakt zum Vater vollig verbieten soll, da er ihm ihrer
Meinung nach Uberhaupt nicht gut tut. Da Philipp zu Hause Uberhaupt keine Grenzen
akzeptiert und seine Mutter und Schwester mit den Nerven am Ende sind, hat die
Familie nun seit ein paar Wochen einen mannlichen Erziehungsbeistand fur funf
Stunden die Woche als Unterstlitzung in die Familie bekommen. Des Weiteren ist
mein Eindruck, dass in Philipps Familie Schrift nie wirklich eine Rolle spielte. Diese
Annahme lasst auch Philipps durchweg positive Einstellung nur allen handwerklichen

Tatigkeiten gegenuber zu.

Philipps schulische Problematik hangt meiner Einschatzung nach zum grof3ten Teil
mit seiner schulischen Vergangenheit, seinem ADHS als auch mit seiner familidren

Situation zusammen.
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Deswegen waren meine vorwiegenden Ziele zunachst einmal sein Selbstwertgefuhl
bezlglich seiner schulischen Fahigkeiten, insbesondere bezlglich der Schriftsprache,
zu starken, und ihm auch die Bedeutsamkeit von Schrift fir sich und seinen personli-
chen Alltag klarzumachen und seine Motivation Uberhaupt etwas zu schreiben, zu

fordern.

5.2.2 Philipps Fahigkeiten und Schwierigkeiten

Um Philipps Fahigkeiten und Schwierigkeiten besser einschatzen zu kdénnen ent-
schied ich mich dafir, zunachst seine Rechtschreibfahigkeit im Bereich des alphabe-
tischen Schreibens mittels des Diagnosematerials nach FUSSENICH/LOFFLER
(2005b, S. 54-56) zu uberprufen. Dies war wichtig, da die alphabetischen Strategien
die Grundlage dafur sind, dass Kinder ihre Rechtschreibfahigkeiten tberhaupt weiter
entwickeln kénnen (vgl. Kapitel 3.3.3 dieser Arbeit). Sollte Philipp also die alphabeti-
schen Strategien noch nicht erworben haben, so misste die Férderung zunachst an

dieser Stelle ansetzen.

Die Ergebnisse dieser Aufgabe (siehe Anhang 2-4) machen deutlich, dass Philipp
keine Schwierigkeiten mit dem alphabetischen Schreiben hat. Er macht keinen Feh-
ler beim ersten Teil der Aufgabe bei dem es um die Silbensegmentierfahigkeit geht.
Beim zweiten Teil der Aufgabe schreibt er, wenn man von der Kleinschreibung eini-
ger Worter absieht, 10 von 14 Wortern richtig. In zwei Fallen verwechselt er stimm-
hafte mit stimmlosen Konsonanten (Trombete statt Trompete und Trache statt Dra-
chen). Dies konnte allerdings damit zusammenhangen, dass seine mundliche Spra-
che sehr vom schwabischen Dialekt gepragt ist. Bei einem Wort lasst er ein Gra-
phem aus, und/oder nimmt eine Reduktion von Mehrfachkonsonanz (Schlage anstatt
Schlange) vor. Bei einem anderen Wort nimmt er eine Verwechslung ahnlicher Voka-
le vor (Gurke statt Gurke), was aber auch mit seinem Dialekt zusammenhangen
konnte. Und drei der 14 Substantive schreibt er klein anstatt gro3. Zusammenfas-
send kann man also sagen, dass Philipp im Bereich des alphabetischen Schreibens

keine Forderung braucht, da er es zur Genuge beherrscht.

Wenn man Philipps orthographische Fahigkeiten dem Modell der Entwicklung des
Rechtschreibkdnnens von MAY (2001, S. 88) (vgl. Kapitel 3.3.3 dieser Arbeit) zu-
ordnen mochte, so wurde ich sagen, dass er sich im Moment auf der Stufe der or-

thographischen Strategie befindet.
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Er hat zwar schon viele orthographische Prinzipien und Regeln kennen gelernt, kann
diese aber nicht immer richtig einsetzen, bzw. neigt oft auch zu Ubergeneralisierun-

gen.

Im zweiten Schritt entschied ich mich nun dafur, Philipp das Leere Blatt als Schreib-
anlass vorzulegen, da ich mir davon erhoffte, wenn er Uber das schreiben darf, was
ihm wichtig ist, wurde er sich sicher nicht so verweigern wie bei einem vorgegebenen
Schreibanlass. Ich legte ihm also das Leere Blatt mit den Worten: ,Schreibe Uber das,
was dir wichtig ist.“ vor. Daraufhin sagte er sofort zu mir: ,Ich schreibe nicht ger-
ne.“ Erst einige Zeit spater fragte er mich, ob er auch seine Namen schreiben durfe,

was ich ihm natrlich nicht verwehrte.

Das Ergebnis (siehe Anhang 5-7) der Aufgabe ,Leeres Blatt* lag eigentlich schon mit
Philipps Aussage: ,Ich schreibe nicht gerne.” relativ klar vor. Zunachst stellte sich
Philipp nicht der Schreibanforderung. Er zeigte Vermeidungsverhalten, indem er
mich fragte, wann endlich Pause ist. Erst nach mehrmaliger Aufforderung meiner-
seits schrieb er zunachst seinen Namen und seine Klassenstufe relativ grofl3 auf das
Blatt. Vermutlich wollte er es somit mdglichst schnell fullen, um nicht noch mehr
schreiben zu mussen. Er erganzte das Blatt dann um ein Wort das er gar nicht gerne
mag. Es handelte sich dabei um das Wort ,Diktat®. Dann erganzte er das Leere Blatt
noch um die Woérter Pizza, Siku, Bulldog, Fahrrad und Fendt. Den Firmennamen Siku
schrieb er orthographisch richtig. Dies liegt vermutlich daran, dass es sich dabei um
ein Wort aus seinem Interessenbereich handelt und er sich das Wortbild eingepragt
hat. Erst auf weiteren Druck hin schrieb er zwei in ihrer Satzstruktur sehr einfache
Hauptsatze: ,Ich fahre gerne Bulldog.“ ,Ich spiele gerne.” Im Gegensatz zu den Auf-
gaben zum alphabetischen Schreiben machte Philipp bei dieser freien Aufgabe sehr
viele orthographische Fehler. Dies kénnte daran liegen, dass er solche Angste hatte
bezuglich des eigenen Schreibens und/oder er sich so sehr auf andere Anforderun-
gen/Teilprozesse (vgl. Kapitel 2 dieser Arbeit) dabei konzentrieren musste, dass er
die Orthographie dabei vollig vernachlassigte. Versucht man Philipps ,Text® dem
Modell der Stufen der Schreibentwicklung von KLEIN (2001b, S. 37) (vgl. Kapitel
2.2.2 dieser Arbeit) zuzuordnen, so befindet sich Philipp m. E. zwischen zwei Stufen.
Einerseits auf der Stufe der Ein-Wort-Geschichte und andererseits auf der Stufe der
Ein-Satz-Geschichte, da Philipp einen Satz schrieb der aus drei Elementen besteht

und einen Satz, der aus vier Elementen besteht.
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Aufgrund der so gewonnenen diagnostischen Daten erschien es mir als unbedingt
notig den Schwerpunkt der Forderung von Philipps Schreibkompetenz zunachst in
den Bereich der Motivation zu legen, da diese beim ihm vallig verschwunden zu sein
schien, und somit alle Forderansatze in anderen Bereichen des Drei-Saulen-Modells
der Schreibkompetenz nach FUSSENICH (20086, S. 267) (vgl. Kapitel 3.1 dieser Ar-

beit) vor dem Aufbau der Motivation keinen Sinn hatten.

5.3 Forderung

Im folgenden Kapitel mochte ich nun auf die Férdereinheit eingehen, die ich gemein-

sam mit Philipp durchgefuhrt habe.

5.3.1 Ziele der Forderung

Aufgrund meiner diagnostischen Erkenntnisse entschied ich mich dafur, als grundle-
gendes Ziel der Forderung, Philipps Schreibmotivation zu féordern und ihm gleichzei-
tig den fur ihn personlich relevanten Sinn der Schrift ndher zu bringen. In weiteren
Schritten sollte er dann an den Sinn und mdgliche Methoden des Uberarbeitens sei-
ner eigenen Texte herangefuhrt werden. Eine parallel separierte Forderung seiner
orthographischen Fahigkeiten sah ich zu diesem Zeitpunkt nicht vor. Dies geschah

aber sowieso gezielter als bisher innerhalb des Klassenunterrichts.

5.3.2 Durchfiihrung

Zunachst arbeiteten wir also in relativ vorstrukturierten und ritualisierten Sitzungen an
Philipps Schreibmotivation. Es war wichtig, dass jede Sitzung eine relativ gleiche
Struktur aufwies, da gerade ADHS-Kinder diese Struktur bendtigen, um nicht vollig
aus dem Gleichgewicht zu geraten. ADHS-Kinder brauchen Wiederholungen, Ge-
wohnheiten, Halt und Sicherheit. Veranderungen und Unvertrautes verunsichern ein
ADHS-Kind was zur Folge hat, dass es sich kaum mehr auf das ,eigentliche” Vorha-
ben konzentrieren kann. Auch vom Zeitrahmen her hatte jede Sitzung ihren festen
Platz im Stundenplan von Philipp. Sie fanden im Wechsel mit Technik alle zwei Wo-
chen donnerstags nach der gro3en Pause statt, wenn Philipp sonst Klassenunterricht
gehabt hatte.
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Jede Sitzung war folgendermafen aufgebaut:

1. Leserétsel: Zu Beginn jeder Sitzung l6sten wir immer ein paar Leseratsel
(siehe Anhang 8). Philipp durfte sich aus einer ,Ratselbox”, wie wir sie nann-
ten, funf Ratsel aussuchen und diese 16sen. Auf der Rickseite des Ratsels
konnte er dann mittels Eigenkontrolle kontrollieren, ob er sie richtig gelost
hatte. Bei der Gestaltung der Ratsel orientierte ich mich an den Kriterien der
Gestaltung von Texten von GENUNEIT (1998, S. 151-162), die Leseunge-
wohnten das Lesen erleichtern. Philipp motivierte diese Form des Lesens so,

dass er am liebsten die ganze Sitzung Uber nur Leseratsel gelost hatte.

2. Arbeit am Bulldogbuch: Den eigentlichen Hauptteil jeder Sitzung beschaftig-
ten wir uns mit der Erstellung eines Bulldogbuchs (siehe Anhang 9), da sich
diese Form des Schreibanlasses sehr schnell als sehr motivierend fur Phi-
lipp herausstellte. Ich wusste, dass Philipp sich fur jegliche Art von Fahrzeu-
gen interessierte und viele Modellfahrzeuge zu Hause hat. Er wollte diese
auch immer mit in die Schule bringen um sie seinen Mitschulern zeigen zu
kdnnen, was er aber nicht durfte. Diese Tatsache machte ich mir zu Nutze
und besprach mit ihm, ob wir nicht ein Buch Uber seine Fahrzeuge herstellen
sollen, das dann in der Leseecke der Klasse fur alle Kinder zuganglich lie-
gen sollte. Philipp nahm diesen Vorschlag sofort mit Begeisterung auf. Zu-
nachst fotografierten wir seine Fahrzeuge mit der Digitalkamera und fingen
dann mit dem Schreiben des Buches an. Um Philipp sofort zum eigenen
Schreiben zu motivieren, wollte ich das Bulldogbuch von Anfang an am
Computer erstellen. Diese lllusion zerschlug sich aber sehr schnell, nach-
dem Philipp sich sofort weigerte, mit der Begriindung: ,Schreib du, ich mach
da zu viele Fehler.” Diese Aussage stellte wieder sehr deutlich seine Prob-
lematik der totalen Vermeidung aufgrund seiner Vorerfahrungen dar. Auch
der Hinweis, dass es nicht schlimm ist, wenn man am Computer Fehler
macht, da man diese ganz einfach wieder verbessern kann, konnte ihn nicht
umstimmen. Daraufhin diktierte mir Philipp die Texte zu den jeweiligen Fahr-
zeugen. Er beschrieb sie teilweise wie in einem Sachbuch, brachte aber

auch persodnliche Erlebnisse und Assoziationen mit ein.
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Nachdem wir dann zu einigen der Fahrzeuge einen Text geschrieben hatten,
machten wir uns an die Uberarbeitung dieser Texte. Dies fiel Philipp zunachst
sehr schwer, da er zwar einsah, dass man Biicher oder Texte, die man der Of-
fentlichkeit zuganglich macht, in unserem Fall den Mitschilern durch das Ausle-
gen des Buches in der Leseecke, keine Fehler mehr enthalten sollten und es
gut lesbar sein sollte, er aber gleichzeitig der Meinung war, dass die geschrie-
benen Texte so schon in Ordnung seien. Diese Haltung hangt meiner Meinung
nach mit seinen Grundproblematiken unter anderem auch dem ADHS zusam-
men. Ich meine damit seine minimale Anstrengungsbereitschaft und seine ge-
ringe Ausdauerfahigkeit. Fiir eine Uberarbeitung muss man sich schlieRlich Zeit
nehmen. Als ich ihm dann einige Textstellen vorlas erkannte Philipp sehr
schnell Schwachstellen und konnte diese auch meist ohne grof3ere Probleme
mundlich verbessern. Grammatische Fehler erkannte er dabei sofort. Auch
Satzaneinanderreihungen, die durch die Verbindung mit dem Wort ,und“ zu-

stande kamen, konnte er verbessern.

3. Lesezeit: Als Abschluss jeder Sitzung lasen wir gemeinsam verschiedene
Blucher. Um hier Philipps Interesse anzusprechen durfte er sich in der neu
eingerichteten und mit sehr vielen aktuellen Blchern bestickten Schulerbu-
cherei immer wieder ein Buch aussuchen, das ihn interessierte. Er wahlte
meist Sachbucher zum Thema Fahrzeuge; Maschinen... aus, in denen er
sich informierte. Uber die Ferien wollte er dann sogar eines der Biicher mit

nach Hause nehmen.

5.3.3 Darstellung der Ergebnisse und Ausblick

Philipp hat in den bisher durchgefiihrten Sitzungen einen Zugang zur Schrift bekom-
men. Dies zeigte sich meiner Meinung nach besonders schon an folgendem Beispiel:
Bei uns an der Schule trifft sich jeden Freitag in der 1. Schulstunde die ganze Schul-
gemeinschaft in der Aula. Dabei ist jedes Mal eine andere Lerngruppe fur die Gestal-
tung dieses Treffens zustandig. Als wir das letzte Mal dieses Treffen gestalten muss-
ten stand fur uns das Thema ,Pferd” im Mittelpunkt, da dies gerade im Sachunterricht
behandelt wurde. Ich Uberlegte gemeinsam mit den Schulern, wie wir das Treffen
gestalten kdonnten. Daraufhin kam von Philipp der Vorschlag, dass sich alle Schiler
der Lerngruppe Fragen zum Thema ,Pferd” Uberlegen kénnten, diese aufschreiben

konnten und man dann ein Art ,Pferdequiz“ machen konnte.
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Nachdem die anderen Mitschuler diesem Vorschlag zugestimmt hatten machten sie
sich daran, sich Fragen zu Uberlegen und diese aufzuschreiben. Philipp hatte zum
Schluss an die zwanzig Fragen aufgeschrieben, die er am Computer tippen durfte
und auf die er sehr stolz war. Ein weiteres Beispiel dafur, dass Philipp einen Zugang
zur Schrift bekommen hat, ist die Tatsache, dass er immer wieder nachfragt, ob er
sich ein Buch in der Schulerblcherei ausleihen darf und dass er die Blcher sogar

teilweise mit nach Hause nimmt, um sie dort zu lesen.

In der weiteren Arbeit mit Philipp sollte das nachste Ziel nun sein, dass Philipp seine
Texte selber aufschreibt. Wichtig ist hier, dass neben der Fertigstellung des Bulldog-
buches zunachst nur Schreibanlasse gewahlt werden, die Philipps Schreibmotivation
weiter fordern. Um den Schreibprozess fur Philipp wenigstens bezuglich der
graphomotorischen Handlung zu entlasten, scheint es mir auch als wichtig, Philipp

seine Texte weiterhin am Computer schreiben zu lassen.

Erst wenn diese Grundlagen soweit gesichert sind, dass keine Gefahr mehr besteht,
dass Philipp eine vollige Verweigerungshaltung gegenuber Schrift einnimmt, macht
es Sinn, die weiteren Bereiche der Schreibkompetenz nach FUSSENICH (%2006, S.
267) (vgl. Kapitel 3.1 dieser Arbeit) zu fordern. Um hier dann eine weiteres, sinnvol-
les Vorgehen beschreiben zu konnen, sollte zu diesem Zeitpunkt eine genaue Aus-
wertung seiner Texte z.B. anhand des Auswertungsrasters von FUSSENICH/
LOFFLER (2005b, S. 68) stattfinden.
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Die vorliegende Arbeit hat das Thema Lese- und Schreibschwierigkeiten auf unter-
schiedlichen Ebenen betrachtet. Eine Ebene, die eine Annaherung an das Thema
darstellt, war dabei die Klarung verschiedener Begrifflichkeiten und Sichtweisen be-
zuglich der Probleme, die im Zusammenhang mit der Schriftsprache auftauchen
kdnnen. Hier war es sehr interessant zu sehen, wie unterschiedlich verschiedene
Berufsgruppen an die Thematik herangehen bzw. schon in der Vergangenheit he-
rangingen. Die Sparte der Mediziner sieht die Thematik eher von der nichternen Sei-
te her. Sie sucht Erklarungsansatze, die meist korperlich bedingt sind und stellt auf
deren Grundlage Diagnosen, die meinem Erachten nach fir viele Betroffenen eher
eine Entschuldigung darstellen, nach dem Motto: ,Ich kann ja nichts dafur, da mir die
Problematik angeboren ist und sich somit sowieso nicht andern lasst. So kdnnen sie
sich auf ihre korperliche Disposition berufen und sich auf ihr ausruhen. Auch auf der
Seite der Padagogen gab und gibt es leider immer noch solche Ansatze. Mir hat die-
se Diskussion jedoch sehr deutlich gemacht, wie wichtig es fir uns Lehrer ist, solche
Diagnosen zu hinterfragen und nicht einfach nur hinzunehmen und auf der Grundla-
ge von ihnen mit irgendwelchen vorgegebenen Konzepten mit einer allgemeinen
Forderung der Schriftsprache zu beginnen. Dies sind m. E. Modelle und Konzepte,
die sich fur die praventive Arbeit aber nicht pauschal fur die Férderung eignen. Unse-
re Aufgabe ist es hier aktiv zu werden und unsere eigene, gezielt auf das Kind zuge-
schnittene Diagnostik, zu betreiben. Dies kann aber nur funktionieren, wenn wir Uber

fundierte Kenntnisse sowohl theoretischer als auch fachdidaktischer Art verfigen.

Genau aus diesem Grund betrachtete diese Arbeit auf einer weiteren Ebene die
zentralen theoretischen Aspekte, die man als Lehrer im Hinblick auf die Produktion
von Texten kennen muss. Hier wurde sehr schnell klar, wie vielschichtig und damit
auch hoch anspruchsvoll diese Tatigkeit ist. Wir kdnnen deshalb von unseren Schi-
lern auch nicht erwarten, dass sie das Schreiben mit der Zeit schon alleine irgendwie
lernen werden. Wenn uns die Teilhandlungen und Teilprozesse des Schreibens be-
kannt sind und wir wissen, dass man die Fahigkeit Texte zu schreiben ebenso wie
die orthographische Schreibung nach und nach erwirbt, so missen wir dies von An-
fang an in unserem Unterricht bertcksichtigen. Aber dies kdnnen wir eben nur, wenn

wir Uber dieses Wissen verfugen.
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Eine dritte Ebene dieser Arbeit beschaftigte sich mit den Schwierigkeiten und For-
dermdglichkeiten beim Schreiben. Dabei wurden drei wichtige Bereiche angespro-
chen, die bericksichtigt werden missen, wenn es um das Erkennen von Schwierig-
keiten und die Forderung von Schreibkompetenz geht. Es handelt sich dabei um die
Motivation, das Verfassen von Texten und die Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit.
Sie machten deutlich, dass man zwar in allen drei Bereichen unabhangig voneinan-
der FérdermalRnahmen betreiben kann, sie sich aber gegenseitig vor allem im Bezug
auf Schwierigkeiten meist in irgendeiner Form bedingen. Ganz besonders wichtig ist
das Wissen uber die moglichen Schwierigkeiten im Hinblick auf das eigene diagnos-
tische Vorgehen. Mdgliche Schwierigkeiten wurden ausfihrlich dargestellt, um spater
das diagnostische Vorgehen immer wieder nach Sinnhaftigkeit kontrollieren und -
berprufen zu kdnnen. Hier wurde bei diesem grof3en Spektrum an moglichen Schwie-
rigkeiten sehr deutlich, wie auch oben schon angedeutet, dass die eine Schwierigkeit
oft die andere bedingt und es deshalb Sinn macht, aufgrund einer genauen Diagnos-
tik herauszufinden, wo die Hauptschwierigkeit des Kindes oder Jugendlichen zum
momentanen Zeitpunkt liegt. Dies sollte dann auch immer der Ansatzpunkt fur eine

Forderung sein, damit das Kind seine Fahigkeiten daraufhin weiterentwickeln kann.

Die Fordermoglichkeiten der Schreibkompetenz, die im selben Teil der Arbeit einher-
gehend mit den Schwierigkeiten aufgezeigt wurden, sind meiner Meinung nach so-
wohl fur den Klassenunterricht, als auch gro3tenteils fur die Einzelforderung geeignet.
Die meisten Methoden zur Férderung der Uberarbeitungsfahigkeit von Texten eignen

sich allerdings nur fur den Klassenunterricht.

Ein kurzer Exkurs der Arbeit zu den Rahmenvorgaben, die die Institution Schule,
speziell die Grundschule, bezlglich der verlangten Kompetenzen im Bereich Texte
schreiben vorgibt, zeigte, wie extrem diese bei einem Schiiler wie Philipp von dessen
Fahigkeiten in diesem Bereich abweichen konnen. Was ich aber vor allem darauf
zuruckfuhre, dass Philipp aufgrund seiner Verweigerungs- und Vermeidungstaktik
schon seit langer Zeit seine Fahigkeiten in diesem Bereich nicht mehr weiterentwi-
ckeln konnte und somit tGberhaupt nicht Gber die Kompetenzen, seiner Altersstufe

gemald, entsprechend verfugen kann.
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Sehr bedenklich empfand ich in diesem Teil der Arbeit auch, dass die Verwaltungs-
vorschrift vom 10. Dezember 1997, die sich mit der Férderung von Schilern mit
Schwierigkeiten im Lesen und/oder Rechtschreiben beschaftigt, standig nur von Le-
sefahigkeit und Rechtschreibfahigkeit spricht und dem Schreiben in Form von Texte
schreiben Uberhaupt keinen Stellenwert zukommen lasst. Dies lasst mich fast vermu-
ten, dass sich die neueste Schreibdidaktik und deren Wichtigkeit noch nicht bis in die

obersten Etagen herum gesprochen hat?!

Die letzte Ebene dieser Arbeit beschaftigte sich mit der Umsetzung der bisher darge-
stellten Fakten in die Praxis. Es wurde hier versucht, ein ganzheitliches Férderkon-
zept fur Philipp zu erstellen, das seinen Bedurfnissen sowohl im Hinblick auf seine
schulischen Vorerfahrungen, seine personliche Situation als auch seinen Fahigkeiten
und Schwierigkeiten, entspricht. Grundlage daflr stellte eine Diagnostik in diesen
Bereichen dar, welche relativ schnell die grundlegenden Schwierigkeiten Philipps
darstellte. Zum einen der flr ihn personlich fehlende Zugang zur Schrift und die feh-
lende Motivation etwas zu schreiben und zum anderen die Angste, etwas falsch zu
machen. Hier wird dann wieder deutlich, dass die Motivation ein sehr wesentlicher
Bereich zum Erlangen von Schreibkompetenz ist. Ist sie nicht vorhanden, schreibt
das Kind eben wie Philipp gar nichts und kann daraus resultierend, seine Fahigkeiten
in den anderen Bereichen auch nicht weiterentwickeln. Durch die durchgefuhrte For-
dereinheit konnte im Sinne von Philipps Weiterentwicklung ein wesentlicher Schritt in
die richtige Richtung gemacht werden, der aber im Hinblick auf die weitere Entwick-
lung zu einem ,kompetenten Schreiber” nur ein kleines Schrittchen war. Andererseits
ist es ja auch fraglich ob wir in unserer Gesellschaft lauter ,kompetente Schrei-
ber‘ brauchen oder ob es nicht wichtiger ist, dass wenigstens alle Mitglieder unserer
Gesellschaft den fur sie personlichen Sinn in der Schrift kennen und sie soweit nut-

zen konnen, um im Alltag zurechtzukommen.

Mein grol3es Fazit aus dieser Arbeit ist auf jeden Fall, dass wir Lehrer sehr fruh be-
ginnen mussen, den Schilern die kommunikative Funktion von Schrift deutlich zu
machen und dass wir ihre Schreibmotivation von Anfang an erhalten und férdern

mussen.
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Im Anhang der Arbeit befinden sich

1.

2.

Arztliches Attest

Arbeitsblatt 1: Alphabetisches Schreiben. Ordne die Silben und schreibe die
Wérter auf! (nach FUSSENICH/LOFFLER 2005b, S. 54)

Arbeitsblatt 2: Alphabetisches Schreiben. Schreibe die Worter.
(nach FUSSENICH/LOFFLER 2005b, S. 55)

Auswertungsibersicht zum alphabetischen Schreiben (nach FUSSENICH/
LOFFLER 2005b, S. 54)

Vorderseite Leeres Blatt (nach FUSSENICH 2004, S. 23-26)
Riickseite Leeres Blatt (nach FUSSENICH 2004, S. 23-26)

Auswertungsibersicht Leeres Blatt nach (nach FUSSENICH/LOFFLER 2005b,
S. 68) und FUSSENICH (2004, S. 24)

Beispiele fur Leseratsel aus der ,Ratselbox”

Bisher erarbeiteter Teil des Bulldogbuchs: unuberarbeitete Version und Uber-

arbeitete Version
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Kopiervorlage 23/1 — Alphabetisches Schreiben Name:
- Datum:
Klasse:

Ordne die Silben und schreibe die Waorter auf!

54

Fussenich/L&ffler, Materialheft Schriftspracherwerb. Ernst Reinhardt Verlag zoos (in Anlehnung an Fissenich/Loffler (zoo3a): Erwerb des alphabetischen Schreibens:

Aufgaben fur die Uberpriffung des Entwicklungsstands bei der Einschulung, im ersten und zweiten Schuljahr. Praxis Grundschule, 26, Heft 3,16)
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Name:

Datum:

Klasse:

Schreibe die Worter
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Auswertungsubersicht (Alphabetisches Schreiben) nach FUSSENICH/LOFFLER

(2005b, S. 56) von Philipp

Silben sortieren

Philipp hat alle Worter richtig zusammen-
gesetzt.

Richtig geschriebene Worter

8

Reduzierung von Mehrfachkonsonanz

Schlage (Schlange)

Auslassung von (&dhnlichen) Silben

Lautangleichungen (Assimilationen)

Vertauschen der Reihenfolge von Gra-
phemen

Auslassung von Graphemen

Schlage (Schlange)

Trache (Drachen)

Verwechslung von stimmhatf-

ten/stimmlosen Konsonanten

Trombete (Trompete)

Trache (Drachen)

Verwechslung (weiterer) ahnlicher Voka-
le und Konsonanten

gurke (Gurke)

Falsche Phonem-Graphem-Zuordnung

Anwendung von RS-Regeln (Ubergene-
ralisierung)

3 der 14 Worter schreibt Philipp am Anfang mit einem Kleinbuchstabe (ananas, gartenzwerg und

gurke).
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LEERES BLATT
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Auswertungsubersicht (Leeres Blatt) nach FUSSENICH/LOFFLER
(2005b, S. 68) und FUSSENICH (2004, S. 24) von Philipp, erganzt um ein Kriterium*

Eigenes geschrieben (einzelne Worter
oder einen zusammenh&angenden Text)

Philipp schreibt zunachst einzelne Worter:
seinen Namen, Pizza, siku, Digtat, Klase,
Buldok...

Erst auf Druck hin schreibt er zwei kurze
Satze: ,lich Farre gerne Buldok.“ ,Ich spiele
gerne.”

Auswendig Gelerntes geschrieben

Keine Buchstaben/Worter geschrieben

Verfassen eines zusammenhangenden
Textes

Philipp verfasst keinen zusammenhangen-
den Text.

Schreiben einzelner Worter

ja

Schreiben als Unterschrift

ja

Schreiben als Rekonstruktion einge-
pragter Wortbilder

Vermutlich folgendes Wort: SIKU

Stellt er/sie sich der Schreibanforde-
rung?

Philipp stellt sich zunachst nicht der
Schreibanforderung. Erst auf mehrmalige
Aufforderung hin beginnt er mit dem
Schreiben.

*Zeigt er/sie Vermeidungsverhalten

Philipp zeigt Vermeidungsverhalten, indem
er mich fragt, wann endlich Pause ist.

Hat er/sie Schreibideen?

nein

Erbittet er/sie Hilfestellung?

nein

Kann er/sie Hilfestellung integrieren?

Zeigt er/sie Angste?
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Beispiele fur Leseratsel
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Ich lebe nur im Wasser.
Zum Atmen brauche ich Kiemen.
Ich fresse gerne Pflanzen.

Ich lebe im Meer.

Ich bin ein ..

Ich lebe in Australien.
Mein Fell ist braun.
Ich kann bis zu 12 Meter weit springen.

Mein Junges trage ich in meinem Beutel.

Ich bin ein ..
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Ich bin klein und langsam.

Mein Haus trage ich auf dem Rucken.
Wenn mir jemand zu nahe kommt,

verschwinde ich in meinem Haus.

Ich bin eine ..

Ich werde im Herbst reif.
Erst bin ich klein und grun.

Spater verfarbe ich mich blau und
sufs.

Aus mir kann man Kuchen machen.

Trh hin aoainao

schmecke
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SEPUIAS
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Bulldogbuch
uniberarbeitete Version

85



9. ANHANG

Das

Bulldogbuch

VOIl

Philipp
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Der Bulldog 1st klein.
Er fahrt 30 km/h und hat 60 PS.
Und der Bulldog ist aufgemotzt.

Und er 1st von meinem Papa.
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Der Bulldog i1st ein grofder Bulldog.

Er fahrt 80 km/h und hat 200 Pfer-
destarken. Und er 1ist gut geeilgnet

fiilrs Maisen.

Und er kann eilnen ganz grofden An-

hanger ziehen.

Und er hat ein Dach, 1ch habe es

blols runtergemacht.

Aber ich mach noch einmal ein Bild

rein mit Dach.
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Der Anhanger 1st 3 Tonnen schwer

und passt 20 Kubik Mais rauf.

Und er 1st 2 Meter hoch und ist 1

Meter breit.

Und er 1st eiln Contailner-Anhanger
und man kann den Container wech-

seln.

Man kann ein grofieren drauf machen
und man kann auch ein kleineren

drauf machen.
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Den Anhanger hab 1ch wvon meinen

Eltern gekriegt, vor 8 Jahren.

Der Anhanger 1st ein Oldtimer-
Anhanger. Der Bulldog, der hab ich
geschenkt gekriegt.

Der Bulldog heifdt Fendt Dieselross.
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Der Pflug, den hab 1ich auch ge-
schenkt gekriegt, weil ich mit je-

mand anders getauscht habe.

Der Pflug 1st ein Oldtimerpflug

und er 1st ein Dreizacker.

Und man braucht i1hm nur 1im Sommer
und man kann i1hn nur an Oldtimer

hinhangen.
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Der Bulldog 1st der Bulldog, wo
wlr vorhin schon in einer anderen

Seite rein getan haben.

Und der Stangenwagen 1st ein roter

und der Greifarm ist stark.

Er 1ist 6 Meter lang.
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Bulldogbuch
Uberarbeitete Version
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Das Bulldogbuch

VOIl

Philipp

100



9. ANHANG

101



9. ANHANG

Der Bulldog 1st klein.
Er fahrt 10 km/h, und er hat 20 PS.
Und der Bulldog 1st leicht.

Und er 1st von meinem Papa.
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Der Bulldog i1st ein grofder Bulldog.

Er fahrt 80 km/h und hat 200 Pfer-
destarken. Er ist gut geeignet fur
das Maisen, und er kann einen ganz
grofen Anhanger ziehen. Der Bull-

dog hat ein gelbes Dach.
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Der Anhanger 1st 8 Tonnen schwer
und auf 1hn passen 20 Kubik Mais

drauf.

Er ist 8 Meter hoch und ist 1 Me-

ter breit.
Er 1st ein Contailiner-Anhanger.

Bei 1hm kann man den Contailner
wechseln. Man kann verschiedene

Container

draufmachen.
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Den Anhanger hab ich wvor 8 Jahren

von meinen Eltern bekommen.
Er 1st ein Oldtimer-Anhanger.

Den Bulldog habe 1ch auch ge-

schenkt bekommen.

Er heifdt FENDT Diegelross.
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Den Pflug, den hab 1ich auch ge-
schenkt gekriegt.

Ich habe 1hn mit jemand anders ge-

gen eiln Motorrad eingetauscht.

Der Pflug 1st ein Oldtimerpflug

und er 1st ein Dreizacker.

Thn braucht man nur im Sommer und
man kann 1hn nur an Oldtimer hin-

hangen.
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Diesen Bulldog habe ich schon aut
einer anderen Seite abgebildet.

Und der Stangenwagen 1st rot und

der Greifarm i1ist stark.

Er 1st 6 Meter lang.
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