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0. Einleitung

Viele Kinder verfligen schon, bevor sie in die Schule kommen, tber schriftsprachliche Fahig-
keiten. In der Auseinandersetzung mit Schrift, beispielsweise in Bilderbiichern, nehmen sie
Schrift als etwas Bedeutungstragendes wahr und erhalten erste Einsichten in deren Funktion
und Aufbau. Andere Kinder, besonders diejenigen, die wenig Kontakt zu Schrift haben, ha-
ben die Funktion von Schrift bei Schuleintritt moglicherweise noch nicht erkannt. Bei Schul-
eintritt befinden sich die Kinder daher auf ,...unterschiedlichen Stationen auf dem Weg zur
Schrift* (FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S.11). Der Schriftspracherwerb stellt hohe Anforderun-
gen an die sprachlich- kognitiven Fahigkeiten des Kindes. Es handelt sich hierbei nicht nur
um die Verschriftung einzelner Grapheme, anhand einer Phonemanalyse, sondern um eine
sprachanalytische Tatigkeit des Kindes. Sprache wird zum Gegenstand der Betrachtung.
Daher muss der Lernende seine Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte von Sprache len-
ken und von der inhaltlichen Seite abstrahieren. Diese Analyse gelingt umso besser, je mehr
Erfahrungen das Kind mit Schrift gesammelt hat und je mehr es tber Schrift weil3 (vgl. DEHN
2013, S. 12).

Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache wurden lange Zeit auf Defizite wie Teilleis-
tungsschwaéche zuriickgefiihrt, was zu Konsequenzen im Lehr- Lernprozess fihrte, bei-
spielsweise in Form von isolierten Teilleistungstrainingseinheiten. OSBURG (1997) und ande-
re Autoren (u.a. DEHN 2013, VALTIN 2010) zeigen auf, dass Schwierigkeiten im Schrift-
spracherwerb nicht nur auf Stérungen der Wahrnehmung zuriickzufiihren sind, sondern auf
eine fehlende Erkenntnis und Einsicht in die Funktion von Schrift. Diese kann nur im Zu-

sammenhang mit Schrift und nicht durch isoliertes Training erlernt werden.

Thomas gehort zu den Kindern, die vor Schuleintritt wenig Kontakt zu Schrift aufweisen kon-
nen, da im Elternhaus wenige Schrifterfahrungen méglich sind. Ich lernte Thomas im Okto-
ber 2012, im Rahmen des Seminars zum ,selbststandig diagnostischen Handeln’ kennen,
forderte ihn seit dieser Zeit und verfasste auch mein diagnostisches Gutachten dber ihn. Ich
begleitete ihn wahrend seines gesamten ersten Schuljahres an der Schule fir Sprachbehin-
derte. Am Ende der ersten Klasse fand ein Gesprach mit den Eltern statt, in dem ihnen gera-
ten wurde, Thomas die erste Klasse freiwillig wiederholen zu lassen. Die Eltern stimmten
diesem Vorschlag zu. Daher befindet er sich zurzeit wieder in einer ersten Klasse. Thomas
wachst zweisprachig auf. Seine Eltern stammen aus Polen und die Erst- und Familienspra-

che ist Polnisch, in der Schule spricht er ausschlief3lich Deutsch.



Thomas bendtigt eine differenzierte Diagnostik, die seine Fahigkeiten herausstellt und die
Schwierigkeiten in Bezug auf den Schriftspracherwerb ermittelt. Nur auf Grundlage einer
ausfihrlichen Diagnostik, kann eine erfolgreiche Forderung stattfinden. Hierbei handelt es
sich nicht um Testverfahren, die einzelne Teilleistungen Uberprifen, sondern um Beobach-
tungsaufgaben, die das kindliche Lernen in den Vordergrund riicken und sich an Stufenmo-
dellen des Schriftspracherwerbs orientieren. Meine Motivation fir das Thema der Wissen-
schaftlichen Hausarbeit entstand als ich Thomas kennenlernte und mich mit dem Thema des
Schriftspracherwerbs intensiver beschaftigte. Der Erwerb der Schriftsprache stellt einen ent-
scheidenden Schritt in der Entwicklung eines Kindes dar. Umso wichtiger ist es als Lehrper-

son die Kinder ausreichend zu unterstiitzen und bei Schwierigkeiten gezielt zu férdern.

Daraus ergibt sich fur mich die Fragestellung, wie Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb
der Schriftsprache gefordert werden kénnen. Hierbei wird insbesondere auf den Ubergang

vom Sprechen zur Schrift eingegangen.

Der Aufbau meiner wissenschaftliche Hausarbeit: ,Vom Sprechen zur Schrift - Férderung
eines Schulers der 1. Klasse einer Schule fur Sprachbehinderte” gliedert sich in zwei Teile
und unterschiedliche Kapitel. In Teil | werden Grundlagen des Schriftspracherwerbs, der Di-
agnostik und Forderung dargestellt. Da Thomas eine Schule fur Sprachbehinderte besucht,
wird in Kapitel 1 auf die Institution Schule fir Sprachbehinderte eingegangen und die Bil-
dungsplane werden vorgestellt. AnschlieBend wird auf die Konsequenzen einer Klassenwie-
derholung eingegangen, da dies den theoretischen Hintergrund fir den Praxisteil darstellt.
Kapitel 2 skizziert den Ubergang vom Sprechen zur Schrift. Welche Anforderungen hierbei
an den Lernenden gestellt werden und wie Schriftspracherwerb aus Sicht der Kinder zu be-
trachten ist, wird in diesem Kapitel dargestellt. Die Unterpunkte ,Funktion von Schrift®, ,Ein-
sicht in den Aufbau von Schrift* und ,Kenntnis von Begriffen ziehen sich als ,roter Faden’
durch die Arbeit. Hierbei wird zuerst auf die mindliche Sprache eingegangen und anschlie-
Rend auf die Schriftsprache. Die Schwierigkeiten des Schriftspracherwerbs und die damit
verbundenen Anforderungen werden in Kapitel 3 dargestellt. Als Grundlage dienen hierbei
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der gesprochenen und geschriebenen Sprache. In
diesem Kapitel erfolgt auch eine erste Zusammenfassung der Konsequenzen, die sich fir
das Lehren und Lernen ergeben. Anschlielend folgt Kapitel 4, das sich mit der Diagnostik
von mehr- und einsprachigen Kindern beschéftigt und wesentliche Grundlagen der Beobach-
tungsaufgaben darstellt. Daran anschlieRend werden in Kapitel 5 theoretische Grundlagen

der Forderung dargestellt.



Teil 1l der Arbeit beschaftigt sich mit der praktischen Umsetzung der dargestellten Theorie.
Hierzu wird in Kapitel 6 Thomas’ Biografie, seine Lebenswirklichkeit, sein Sozialverhalten in
Bezug auf die Klassenwiederholung und seine bisherige sprachliche Entwicklung dargestellt.
AnschlieBend erfolgt in Kapitel 7 eine ausfihrliche Diagnostik, die sowohl die mundliche, als
auch die schriftliche Sprache mit einbezieht. Die Diagnostik und gezielte Férderung im Rah-
men meiner Wissenschaftlichen Hausarbeit ereignete sich im Zeitraum Mitte September bis
Ende Januar. Um ein vollstandiges und differenziertes Bild zu erhalten, das Thomas’ Lern-
fortschritte dokumentiert, wird an gekennzeichneten Stellen auf Auswertungen des diagnos-
tischen Gutachtens vom September 2013 zurtickgegriffen. Als Abschluss des Praxisteils wird
in Kapitel 8 die gezielte Férderung von Thomas, mit einer anschlieRenden Reflexion der For-
derung und einer Selbstreflexion, dargestellt. Innerhalb dieses Kapitels wird auch ein Ver-
gleich zum Ende des ersten Schuljahrs dargestellt und ein Ausblick gegeben. Den Schluss
der Arbeit (Kapitel 9) bildet das Fazit, in dem die gesamte Arbeit reflektiert wird und Konse-
quenzen fur die schulische Praxis dargestellt werden. Es folgen ein Literaturverzeichnis und

der Anhang, mit allen relevanten Materialien der Diagnostik und Férderung.

Da in der Forderung stellenweise mit Thomas' Namen gearbeitet wurde, werde ich ihn im
Folgenden nicht &ndern. Um aber die Anonymitat zu gewahrleisten und eine Zurtckverfol-

gung zu verhindern, werden Wohnort und Standort der Schule nicht genannt.

Um eine bessere Lesbarkeit dieser Arbeit zu ermdglichen, werde ich in meiner Arbeit Gber-
wiegend die maskuline Personenbezeichnung verwenden. Es sei jedoch ausdriicklich darauf

verwiesen, dass stets die feminine Form gedanklich impliziert ist.



Tell I: Theoretische Grundlagen

1. Schule fir Sprachbehinderte

1.1 Die Institution

Die Schule fiir Sprachbehinderte ist eine Sonderschule, die neben den Regelschulen exis-
tiert. Ihr Forderschwerpunkt bezieht sich auf den Bereich der Sprache. Sie ist daher fur
Schiler gedacht, die eine besondere Férderung im Bereich der Sprache bendtigen, welche
momentan an einer Regelschule nicht gewahrleistet werden kann. Die Schule fur Sprachbe-
hinderte ist als Durchgangsschule konzipiert. ,Sie fuhrt ihre Schilerinnen und Schiler in die
allgemeine Schule zuriick, sobald aufgrund der erworbenen sprachlichen Kompetenzen eine
erfolgreiche Teilnahme am Unterricht der allgemeinen Schule zu erwarten ist* (KMK EMP-
FEHLUNGEN 1998, S. 16). Ein Ubergang in die allgemeinen Schulen ist jederzeit moglich. Ei-
ne Kooperation zwischen allgemeinen Schulen und Schulen fir Sprachbehinderte ist beson-
ders wichtig, um einen gelungen Ubergang fiir den einzelnen Schiiler gewahrleisten zu kon-

nen.

Empfehlungen der Kultusministerkonferenz

Die Kultusministerkonferenz hat ,Empfehlungen zur sonderpéadagogischen Férderung in den
Schulen in der Bundesrepublik Deutschland’ am 06.05.1994 herausgebracht. Zusatzlich da-
zu hat sie am 26.06.1998 eine Ergéanzung erlassen, die sich als Empfehlung auf den Forder-

schwerpunkt ,Sprache” bezieht.

~Sonderpadagogische Forderung soll das Recht der Kinder und Jugendlichen mit Férderbedarf
im Bereich der Sprache auf eine ihren personlichen Méglichkeiten entsprechende schulische
Bildung und Erziehung verwirklichen. Es soll erreicht werden, dass die Kinder und Jugendlichen
Uber einen dialoggerichteten Gebrauch Sprache aufbauen und ausgestalten, diese in Bewéh-
rungssituationen anwenden, sich als kommunikationsféhig erleben und lernen, mit sprachlichen
Beeintrachtigungen und deren Auswirkungen umzugehen® (KMK EMPFEHLUNGEN 1998 S. 2).

Die Sprachentwicklung hat auch einen grof3en Einfluss auf die Persdnlichkeitsentwicklung
und die Teilhabe an der Gesellschaft. Ein Ziel besteht darin, Kinder und Jugendliche im Be-
reich der Sprache zu unterstiitzen, damit sie eine umfassende Handlungskompetenz erwer-
ben kdnnen. Sprachliches Handeln bezieht sich sowohl auf die Lebenswelt der Menschen
als auch auf ihre Teilhabe an der Gesellschaft. Daher umfasst sprachliches Handeln auch

den Schriftspracherwerb.



Die Kultusministerkonferenz hat vielseitige Empfehlungen herausgebracht, die im Folgenden
in Bezug zu dem Thema der Wissenschaftlichen Hausarbeit aufgefiihrt werden.

.Bei Schilerinnen und Schilern mit Sonderpadagogischem Fdérderbedarf im Bereich sprachli-
chen Handelns sind haufiger besondere Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb festzustel-
len. Deshalb ist es wichtig, systematisch die Entwicklung aller Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
fordern, die Voraussetzung sind fur das Erlernen des Lesens und Schreibens. Hierzu gehren
insbesondere das Symbolverstandnis, das Symbol- und Regelbewusstsein als Grundlage fir
die Ausbildung von Fahigkeiten der auditiven und visuellen Wahrnehmung, die metasprachliche
Reflexion, die phonematische Differenzierung, die rhythmische Gliederung von Sprache und
auch feinmotorische Fahigkeiten der Schreibhand” (KMK EMPFEHLUNGEN 1998, S. 11f).

Allerdings gilt es bei dieser Aussage zu beachten, dass gewisse Fahigkeiten erst durch den
sinnstiftenden Umgang mit Schriftsprache entstehen kénnen (siehe auch Kapitel 2.2) und
nicht durch ein isoliertes Training.

Generell gilt, dass im Bereich der Sprache geeignete Rahmenbedingungen zu schaffen sind,
die sprachliches Lernen beginstigen. Dies beinhaltet eine anregungsreiche Kommunikation,

ein sprachliches Vorbild und geeignete sprachliche Impulse (vgl. EBD., S. 10f).

Ebenso ist die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit ein entscheidender Faktor, um einen
gelingenden Spracherwerb der Schiler zu erméglichen. Sprache und Identitéat hangen stark
miteinander zusammen. ,Mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche mit Sonder-
padagogischem Foérderbedarf stellen differenzierte Anforderungen an die Diagnostik und an
den Unterricht* (EBD., S. 12). Diese Aussage trifft zwar zu, allerdings gilt es zu beachten,
dass eine differenzierte Diagnostik und Forderung bei jedem Kind stattfinden sollte.

Schulanfang auf neuen Wegen

Die Initiative ,Schulanfang auf neuen Wegen' des Landes Baden-Wirttemberg wurde im De-
zember 2009 vorgestellt und hat als Ubergreifende Ziele eine flexiblere Einschulungsphase,
sowie eine flexible Gestaltung der ersten Schuljahre. Es sind verschiedene Modelle vorge-
sehen. Modell Al besteht darin Klasse 1 und Klasse 2 zu jahrgangstbergreifenden Lern-
gruppen zusammenzufassen. Je nach Bedarf konnen die Kinder ein bis drei Jahre in dieser
Lerngruppe verweilen. Dadurch wird es ermdglicht, je nach individuellem Bedarf, den Kin-
dern ausreichend Zeit zur Bewdltigung des Lernangebots zur Verfligung zu stellen. Im Mo-
dell A2 werden zweimal pro Jahr Einschulungstermine festgelegt. Zuséatzlich zu dem regula-
ren Einschulungstermin im September gibt es einen zweiten Einschulungstermin im Frihjahr.

Dadurch konnen die Kinder flexibel, je nach Entwicklungsniveau, eingeschult werden.

Modell B1 besteht darin, die Grundschulférderklassen eng mit der Grundschule zu verzah-

nen. Dadurch soll es den Kindern ermdglicht werden, jederzeit in die Grundschule zu wech-



seln. In Grundschulférderklassen werden Kinder, die zuriickgestellt wurden, gefordert. Die
Forderung ist mit den Anforderungen der ersten Klasse eng verbunden, damit eine unterjah-
rige Einschulung erméglicht wird. Modell B2 sieht eine Forderung der Kinder durch die
Grundschulforderklasse vor. Kinder kénnen ein halbes Jahr vor Einschulung in der Grund-
schulférderklasse geftrdert werden, um sie auf die Einschulung vorzubereiten. Nach der
Einschulung erhalten sie, wenn notig, ein halbes Jahr Forderunterricht. Hierbei handelt es
sich um eine PraventionsmalRBhnahme, die eine spatere Zurtckstellung verhindern soll (vgl.

SCHULANFANG AUF NEUEN WEGEN 2009).

Die Ziele bestehen darin, jedem Kind die Zeit zu verschaffen, die es benétigt, um zu lernen.
Es geht darum, die individuellen Entwicklungen der Kinder zu beriicksichtigen. Dadurch soll
eine Reduzierung der Zuriickstellungsquoten erreicht werden. Da der Entwicklungsstand und
die Voraussetzungen der Kinder unterschiedlich sind, sollten auch die Lernmdglichkeiten
unterschiedlich sein. Durch die flexible Verweildauer in den ersten Schuljahren und dem fle-
xiblen Einschulungszeitpunkt kann gut an den Entwicklungsstand der Kinder angeknUpft
werden. Dies soll auch zu einer padagogischen und didaktisch-methodischen Weiterentwick-
lung des Anfangsunterrichts fuhren. Merkmale des Projekts sind eine Flexibilisierung der
Einschulung und die Berucksichtigung der individuellen Lernstande. Ziel ist die Forderung
aller Schilerinnen und Schiler. Offene und individualisierte Lernformen sollen dazu beitra-
gen, diese Férderung zu ermdglichen. Zudem gilt die Schule als Erfahrungsraum mit Offnung
nach auf3en, was eine Kooperation zur Folge hat (vgl. EBD.).

Entscheidend ist, dass die Schule den Bedurfnissen der Kinder gerecht wird. Durch das Pro-
jekt ,Schulanfang auf neuen Wegen' soll gewahrleistet werden, dass jedes Kind nach seinem
Entwicklungsstand geftrdert werden kann. Durch Elterngespréche, statt Schulberichte, soll
auch eine bessere Kooperation und Zusammenarbeit zwischen den Eltern und der Schule

ermdglicht werden.

Dieses Projekt gilt allerdings nur fur die Grundschulen in Baden-Wurttemberg. Sonderschu-
len, zum Beispiel die Schule fir Sprachbehinderte, sind davon nicht betroffen. Wie aber in
Kapitel 1.3 und auch im weitern Verlauf der Arbeit deutlich wird, gibt es Kinder an der Schule
fur Sprachbehinderte, die wiederholen missen, was teilweise schwerwiegende Folgen im
Bereich der schulischen Leistungen und in der Personlichkeitsentwicklung hervorrufen kann.

Daher wéare es sinnvoll, diese Initiative auch auf den Bereich der Sonderschule auszuweiten.



1.2 Bildungsplane

Um einen Einblick in die Institution ,Schule fir Sprachbehinderte’ zu bekommen, ist es wich-
tig, die Bildungsplane zu beachten. ,Schulen und Klassen fur Sprachbehinderte arbeiten eng
mit allgemeinen Schulen zusammen® (KMK EMPFEHLUNGEN 1998). Eine Besonderheit der
Schule fir Sprachbehinderte besteht darin, dass nach dem Bildungsplan der Grundschule
unterrichtet wird (vgl. BILDUNGSPLAN SCHULE FUR SPRACHBEHINDERTE 2012, S. 8). Hierbei
wird der Bildungsplan der allgemeinen Schule umgesetzt, allerdings in kleineren Klassen und
durch intensivere Forderangebote fur die einzelnen Schuler. Zudem gibt es noch einen Bil-
dungsplan fur die Schule fir Sprachbehinderte. Dieser verweist auf die besondere Unter-
richtsgestaltung und die Férderung an eben dieser Schule.

,Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule fir Sprachbehinderte erstreckt sich auf Schu-
lerinnen und Schdler, die fir gelingende Verstehens- und Verstandigungsprozesse eines be-
sonderen Bildungsangebots bedirfen. Es handelt sich dabei um Kinder und Jugendliche, bei
denen schulisches Lernen aufgrund ihrer spezifischen Voraussetzungen in den Bereichen
Wahrnehmung, Gedéachtnis, Sprache und Kommunikation erschwert ist und sich daraus ein
sonderpadagogischer Beratungs-, Unterstiitzungs- und Bildungsanspruch ableitet" (BILDUNGS-
PLAN SCHULE FUR SPRACHBEHINDERTE 2012, S. 8).

Ziel ist es, eine bestmdogliche Forderung der einzelnen Schiller zu erreichen und den best-
mdglichen Bildungserfolg zu erzielen. Daher hat der Bildungsplan fiir die Schule fur Sprach-
behinderte die Aufgabe, Vorgaben fir die Umsetzung zu formulieren. Zuséatzlich fugt der Bil-
dungsplan fur Sprachbehinderte sogenannte Bildungsbereiche hinzu. Sie betreffen Sprache
und Lernen. Hierzu gehdren ,Kommunikation und Beziehung®, ,Identitat und Selbstkonzept®,
Leben in der Gesellschaft* und ,Anforderungen und Lernen®. Diese sind im Bildungsplan der
allgemeinen Schulen nicht zu finden. Fur jeden Bildungsbereich gibt es Ausfuhrungen, wie
diese Bereiche im Unterricht fachertbergreifend behandelt werden kdnnen. Es handelt sich
hierbei um zentrale Aspekte der Lebensgestaltung (vgl. EBD., S. 12). Im nachstehenden Ab-
schnitt wird sowohl der Bildungsplan der Grundschule als auch der Bildungsplan der Schule
fur Sprachbehinderte im Bezug auf den (Schrift-)Spracherwerb betrachtet. Hierbei wird nur

auf den Primarbereich eingegangen, insbesondere auf den Anfangsunterricht.

Der BILDUNGSPLAN GRUNDSCHULE (2004, S. 46) sieht vor, dass die Schuler merken, dass
»--.inre Erfahrungen, ihre Erlebnisse, ihre Ideen und ihre Probleme wichtig sind und in der
mindlichen und schriftichen Kommunikation ernst genommen werden”. Dies ist der erste
Schritt, um die Funktion von Kommunikation bzw. Schrift zu erkennen. Die Schiler verste-
hen, dass Kommunikation, insbesondere die schriftliche, einen Zweck verfolgt. Hierbei ist es
wichtig, vielfaltige Unterrichtssituationen zu schaffen, in denen sie die Funktionen der Schrift

erfahren. Auch im BILDUNGSPLAN SCHULE FUR SPRACHBEHINDERTE (2012, S.16) wird explizit



darauf hingewiesen: ,Die Schule berlcksichtigt die Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler und greift die Erfahrungen aus ihrer Lebenswelt auf, um jedem Einzelnen den Zu-
gang zum Lesen und Schreiben zu ermdglichen. Sie nutzt und schafft Anlasse im Schulle-
ben, um die Bedeutung von Schrift erfahrbar zu machen und die Anwendung zu unterstut-
zen". Hierzu zahlt beispielsweise auch die Gestaltung der Schule oder des Klassenzimmers.
Die Schrift sollte von Anfang an als Bedeutungstrager eingesetzt werden, das heilt, dass sie
auch im Klassenzimmer oder dem Schulgeléande sichtbar sein und Bedeutung vermitteln

sollte.

»Ein Angebot interessanter Schreibanregungen und -anlasse soll die Kinder von Anfang an
zum selbststandigen Schreiben motivieren" (BILDUNGSPLAN GRUNDSCHULE 2004, S. 45). Mit
diesem Zitat wird auf die Motivation des Schriftspracherwerbs hingewiesen. Wenn Kinder die
Bedeutsamkeit der Schrift erkennen und motiviert sind, ihre eigenen Woérter oder Texte zu
verschriften, wird ihnen der Schriftspracherwerb leichter fallen. Der BILDUNGSPLAN SCHULE
FUR SPRACHBEHINDERTE (2012, S. 16) greift dies ebenfalls auf: ,Die Schule schafft bewusst

Anlasse, um die Freude am Umgang mit Schrift zu wecken, zu entfalten und zu erhalten".

Es ist wichtig, dass in der Schule eine Lese- und Schreibkultur entsteht: ,Regelmafiges Vor-
lesen geeigneter Kinderliteratur macht die Kinder mit einer Vielfalt literarischer Muster,
Sprachformen und Inhalten vertraut und macht Lust auf eigenes Lesen" (BILDUNGSPLAN
GRUNDSCHULE 2004, S. 44). Wie im BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE (2004) verankert, hat
die Entstehung von Lesemotivation Prioritat. Dadurch entwickeln Kinder Lust und Freude am
Lesen und sind motiviert diese Fahigkeit zu erlernen. Hierzu ist eine schriftreiche Umgebung
notwendig. Die Kinder brauchen die Mdglichkeit, mit Schrift eigenaktiv in Kontakt zu treten,
um Einsichten in die Schrift zu erhalten. Aber auch das Verschriften eigener Worter oder
Texte motiviert die Kinder, da sie sich nun unabhéngig von Raum und Zeit schriftlich ausdri-
cken koénnen. Als Grundlage sind ,...regelmafige Schreibzeiten [und] eine anregende
Schreibumgebung” (EBD. S.45) von grof3er Bedeutung. Um die Bedeutsamkeit der Schrift
herauszustellen, bietet es sich an, die Texte der Schiuler vorzulesen oder regelmé&Rig Biicher
zu prasentieren. Kinder mit wenig Erfahrung im Umgang mit Schrift erhalten dadurch Anre-
gungen. ,Die Schule sichert, dass Vorlese-, Lese- und Schreibmdglichkeiten verlasslich an-
geboten und individuell genutzt werden kénnen" (BILDUNGSPLAN SCHULE FUR SPRACHBEHIN-
DERTE 2012, S. 16).

Zusatzlich ist im Bildungsplan der Schule fir Sprachbehinderte noch die Pravention von
Schwierigkeiten verankert: ,Die Schule schafft Angebote zur Férderung der phonologischen

Bewusstheit und zur Pravention von Schwierigkeiten des Schriftspracherwerbs® (BILDUNGS-
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PLAN SCHULE FUR SPRACHBEHINDERTE 2012, S. 16). Die kritische Auseinandersetzung mit der
Forderung der phonologischen Bewusstheit erfolgt noch in Kapitel 2.2. Auf die Schwierigkei-
ten des Schriftspracherwerbs wird in Kapitel 3 eingegangen.



1.3 Wiederholung der ersten Klasse

Personliche Auswirkungen des Wiederholens

Wiederholt ein Kind eine Klasse, kann das zu Auswirkungen im persénlichen, schulischen
oder familiaren Bereich flihren. Im Gegensatz zu Regelschulen, die stellenweise eine Ein-
gansstufe besitzen (siehe Kapitel 1.1), ist im Sonderschulbereich diese Méglichkeit (noch)
nicht gegeben. Thomas, mein zu férderndes Kind, wiederholt die erste Klasse freiwillig. Wie
spater im Praxisteil dargestellt wird, bereitet ihm diese Wiederholung, vor allen Dingen in
sozialer Hinsicht, Schwierigkeiten. Daher ist es wichtig, mit den theoretischen Grundlagen
einer Wiederholung einer Klasse vertraut zu sein.

Die Griinde fiur das Wiederholen einer Klasse sind vielféltig und bedingen sich gegenseitig.
Daher gibt es nicht einen expliziten Faktor, der zu einer Wiederholung fuhrt. Meist ist es ein
Zusammenspiel aus Schiuler, Lehrperson, Eltern und der Institution Schule. Fir Kinder, die
eine Klasse wiederholen mussen, ist das meist ein einschneidendes Erlebnis. Sie missen
die Klasse wechseln, verlieren dabei vielleicht Freunde und muissen sich eventuell dem

Druck ihrer Eltern aussetzen.

»,Am Schlimmsten ist dabei, dass die Kinder sich haufig nicht nur vor ihrer Umwelt schamen,
sondern sich selbst als minderwertig und als Versager empfinden — auch wenn sie sich nach
aulden vielfach den Anschein der Gleichgultigkeit zu geben versuchen® (STARCK 1974, S. 22).

Schule wird dadurch als Belastung empfunden, was Auswirkungen auf den Charakter, das
Sozialverhalten und die Einstellung zum Beruf hat (vgl. EBD. S. 23). Denn gerade die Charak-
terbildung und die damit verbundene (negative) Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit
findet maf3geblich in der Primarstufe statt. Kinder, die wiederholen missen, haben meist eine
geringere Motivation und sie erfahren die schulischen Inhalte des Lernens als wenig sinnvoll
(vgl. FUSSENICH/ SANDFUCHS 2004, S. 26). Diese Verhaltensmuster stabilisieren sich wah-
rend der fortlaufenden Schulzeit. Die Schiler verlieren an Selbstvertrauen und bekommen
ein negatives Selbstbild. Zudem kdnnen Konflikte in der Familie auftreten. Schnell kann es
dadurch zu einem ,Teufelskreis" (BETz/ BREUNINGER 21987) kommen. Hierbei unterscheiden
die Autoren zwischen dem pé&dagogischen, dem sozialen und dem innerpsychischen Teu-
felskreis. Diese haben gemein, dass sich das Kind in einer Spirale befindet aus der es ohne
gezielte, durchdachte Hilfe nicht mehr herausfindet, was letzten Endes zur Resignation fih-
ren kann.

Wenn Kinder die Erfahrung machen, dass sie den Lernanforderungen nicht gewachsen sind,
greifen sie oft auf Vermeidungsstrategien zurtick. Sie fuhlen sich in der Lernsituation hilflos,
wenn sie etwas nicht kdnnen, was alle anderen Kinder schon beherrschen. Dadurch kann
sich Angst entwickeln, was wiederum zu Lernblockaden fiihren kann. Schiler, die ein negati-

ves Selbstbild besitzen, gehen mit weniger Zuversicht an Aufgaben heran und versuchen
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ihnen auszuweichen, warten auf Hilfe von au3en oder resignieren. Die Vermeidungsstrate-
gien fuhren dazu, dass die Schuler sich gar nicht mehr weiterentwickeln. In Folge dessen
bemerken sie aber auch nicht, an welcher Stelle ihre Fahigkeiten liegen, was wiederum zu
einem negativen Selbstbild und wenig Selbstvertrauen fihrt (vgl. RUF 2004, S. 35).

Sinn und Unsinn einer Wiederholung

Uber den Sinn der Wiederholung einer Klasse zur Leistungsverbesserung kann kontrovers
diskutiert werden. Die Wiederholung soll dazu dienen, den Lernstoff der jeweiligen Klasse zu
wiederholen, um das Klassenziel zu erreichen. Die Annahme, dass das Kind durch eine
Klassenwiederholung besser wird, ist nicht gegeben. Das Kind absolviert die zu wiederho-
lende Klasse meist mit einer Leistungsverbesserung, doch die Leistungen im darauffolgen-

den Schuljahr nehmen mit zunehmender Leistungsanforderung ab (vgl. STARCK 1974, S. 23).

»~Schon Adolf Busemann (Zur Psychologie des Sitzenbleibens) stellte 1932 fest, dass Sitzen-
bleiber ihren Rickstand im allgemeinen nicht aufholen, sondern auch unter den jingeren
Klassenkameraden wieder zu etwa 50% bei den Leistungsschwachen sind“ (EBD., S.25).
Dieses Ergebnis kann aber auch Ausdruck der Art und Weise einer Wiederholung sein. Die
einfache These, dass es ausreicht, den gleichen Lernstoff zweimal vermittelt zu bekommen,
um ihn zu verstehen, greift nicht weit genug. Oftmals werden die Grinde und die psychi-
schen Komponenten einer Wiederholung vernachlassigt. Daher ist eine Diagnose der Fahig-
keiten und Schwierigkeiten wichtig, damit die Forderung effektiv gestaltet werden kann.

Da Lernen immer in einen sozialen Kontext eingebettet ist, hat eine Wiederholung auch
Auswirkungen auf die sozialen Beziehungen des Kindes, die hierbei (negativ) beeinflusst
werden kénnen. Abgesehen von Ausnahmen, beispielsweise bei langerer Krankheit, fiihrt die

Wiederholung einer Klasse in der Regel nicht zu besseren Schulleistungen (vgl. EBD., S. 23).

Moglichkeiten zur gewinnbringenden Gestaltung

Muss ein Kind eine Klasse wiederholen, ist es von groRer Bedeutung, diese Wiederholung
gewinnbringend zu gestalten, damit das Kind ein Erfolgserlebnis hat und einen Gewinn aus
der Wiederholung ziehen kann. Das bedeutet, dass die Fahigkeiten und Schwierigkeiten des
Kindes ermittelt werden sollten, um das Kind nicht zu langweilen, sondern an den Schwierig-
keiten anzusetzen. Tritt eine mangelnde individuelle Forderung des Kindes in der neuen
Klasse auf, fuhrt dies zu einer Schwachung des Leistungsbildes und zu geringeren kogniti-
ven Lernfortschritten (vgl. EINSIEDLER/ GLUMPLER 1989 zitiert nach RUF 2004, S. 34). Konkret

bedeutet dies, dass es nicht ausreicht, dem Kind den Lernstoff ein zweites Mal anzubieten.
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Am Anfang einer Klassenwiederholung wird das Kind dem Unterricht und dem Lernstoff fol-
gen konnen. Doch irgendwann kommt der Punkt, an dem Schwierigkeiten auftreten. Daher
ist es wichtig, eine eingehende Diagnose durchzufihren und die Fahigkeiten und Schwierig-
keiten des Kindes zu ermitteln, die als Voraussetzung fiir eine Forderung gelten. Gleichzeitig
ist es von grol3er Bedeutung, die Personlichkeit des vom Misserfolg enttduschten Kindes zu

stabilisieren.

,Die Starkung des Selbstvertrauens, des Selbstbewusstseins und Selbstwertgefiihls und auch
der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes stehen im Mittelpunkt der Férderung, ebenso wie
die Forderung der Motivation." (Ruf 2004, S. 36)

Das bedeutet einerseits, dass zuerst eine Diagnose durchgefiuhrt werden sollte, auf deren
Basis anschlie3end eine gezielte Forderung erfolgen kann. Andererseits sollte die Férderung
so konzipiert sein, dass sie auch die Starken des Kindes betont und es die Aufgaben, die
ihm gestellt werden, bewadltigen kann. Hierbei spielt auch die Lehrperson eine wichtige Rolle.
Sie fungiert als Unterstitzer und sollte das Kind ermutigen, motivieren und loben, wenn es
eine Aufgabe richtig gel6st hat. Wichtig ist daher, dass die Férderung kontinuierlich und von
gut ausgebildeten Lehrern durchgefiihrt wird. Da besonders die ersten Schuljahre pragend
fir das Kind sind, darf es nicht passieren, dass ein Kind ein zu wiederholendes Schuljahr
ohne gezielte Forderung absolviert. FUSSENICH (2004, S. 32) fordert unter anderem bil-
dungspolitische Konsequenzen, denn diese sind von entscheidender Bedeutung, um es zu

ermdglichen, Kinder individuell zu férdern und ihnen eine zweite Chance bieten.
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2. Vom Sprechen zur Schrift

2.1 Ausgewahlte Ebenen der mindlichen Sprache

Aus der interaktionistischen Sichtweise lernt ein Kind Sprache, weil es kommunizieren moch-
te. Sprachen lernen geschieht nicht nur durch Imitation, sondern zum gré3ten Teil durch In-
teraktion. Sprache dient folglich der Kommunikation und des Problemldsens (vgl. BRUNER
1981, S. 21). Kinder lernen Sprache, weil sie sich ausdriicken wollen, um etwas zu errei-
chen. Dabei ist ,Spracherwerb (...) kein Soloausflug" (EBD.), sondern findet immer in Interak-
tion mit der Bezugsperson des Kindes statt. Daher benétigt das Kind ein sprachliches Ange-
bot. Der Wortschatz ist hierbei von entscheidender Bedeutung. Anhand eines wachsenden
Wortschatzes lernt das Kind die Phonologie und die Grammatik der Sprache. Wie LIEBMANN
bereits 1901 erkannte, hangen Grammatik und Semantik stark miteinander zusammen.
Grammatik kann sich nur ausbilden, wenn ein ausreichender Wortschatz vorhanden ist. Da-
her empfiehlt es sich, ,... den Kindern durch geeignete Demonstration in natura oder in effi-
gie die fehlenden Begriffe beizubringen" (LIEBMANN 1901, S. 252).

Da in der folgenden Arbeit Bezug auf die Semantik und die Grammatik genommen wird,

werden diese zwei Bereiche der Sprache theoretisch ausfiihrlicher dargestellt.

Semantik

Der Erwerb von Bedeutungen ist besonders wichtig fur den Spracherwerb. Im Gegensatz zu
anderen Bereichen der Sprache ist er nie abgeschlossen, sondern kann ein Leben lang ver-
andert oder erweitert werden. Sowohl das Sprachverstandnis, als auch die Sprachproduktion
sind hierbei von entscheidender Bedeutung fur die Kommunikation. Der Erwerb von Bedeu-
tungen ist allerdings nicht nur auf die mindliche Sprache begrenzt, sondern bezieht sich
auch auf die Schriftsprache. Auf den Erwerb des Wortschatzes soll im Folgenden nicht wei-
ter eingegangen werden. Wichtig ist, dass der Erwerb von Bedeutungen eine herausragende
Rolle in der Kommunikation spielt. Gleichzeitig gibt es immer wieder Kinder, die Schwierig-

keiten in diesem Bereich aufweisen.

Schwierigkeiten beim Erwerb von Bedeutungen lassen sich nicht nur auf einen einge-
schrankten Wortschatz reduzieren. FUSSENICH/ GEISEL (2008, S. 17) stellen deutlich dar,
dass der Bedeutungserwerb ein komplexer Prozess ist, bei dem in vier Bereichen Schwierig-

keiten auftreten kdnnen:
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1. Eingeschrankter Wortschatz

2. Fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes
3. Probleme mit dem Sprachverstandnis

4. Probleme mit der Wortfindung

Nach ZOLLINGER (1994, zitiert nach FUSSENICH °2002, S.85) zeigt sich das eingeschrankte
Sprachverstandnis darin, dass

e Kinder, AuRerungen nur aufgrund von Schlusselwértern interpretieren.

e sie auf Fragen haufig nur mit ,Ja" oder ,Nein" antworten. Mit diesen Auferungen hal-
ten sie die Kommunikation aufrecht, und vermitteln den Gespréachspartnern, sie hat-
ten die AuRerung verstanden.

o sie oft Floskeln (,weil3 nicht") oder ,Passe-par-tout-Woérter" (,Das da") verwenden.

e sie haufig AuRerungen des Kommunikationspartners aufnehmen und wiederholen.

Diese Strategien helfen den Kindern ihre Kommunikation mit einem Gegeniber fortsetzten
zu kdnnen und vermitteln diesem gleichzeitig den Eindruck, dass sie alles verstanden haben,
was bei genauerer Betrachtung nicht zutrifft. Dadurch befriedigen sie das Bedirfnis des
Kommunikationspartners nach einer Antwort, ohne in die Verlegenheit zu geraten, etwas
,Falsches" zu auRern. Zudem umgehen sie dadurch eine eigene Aussage, ohne dem Ge-

genuber durch Schweigen aufzufallen.

Verfiigt das Kind uber ungefahr 50 AuRRerungen, tritt meist der Vokabelspurt auf. In sehr kur-
zer Zeit erwirbt das Kind viele neue Worter. In dieser Phase bilden sich die ersten meta-
sprachlichen Fahigkeiten aus. Die Kinder fragen beispielsweise nach unbekannten Begriffen,
korrigieren sich und andere und nehmen Uber- und Unterdehnungen vor. Kinder, die
Schwierigkeiten mit dem Erwerb aufweisen, vervollstandigen ihr inneres Lexikon in dieser
Phase nur langsam. FUSSENICH (2002) bezieht sich auf eine Studie von GUNTHER (1988), in
der aufgezeigt wurde, wie Kinder mit Schwierigkeiten auf semantischer Ebene reagieren

kdnnen.

e Sie benutzen haufig Oberbegriffe (z.B. ,Frau" fur "Braut") oder verwenden andere
Worter aus demselben semantischen Feld (z.B. ,Kokosnuss" statt ,Ananas").

e Sie fragen kaum nach, wenn sie etwas nicht verstanden haben.

e Sie &auRern kaum Korrekturen, beziglich ihrer eigenen Aussagen oder der ihrer
Kommunikationspartner.

e Sie zeigen wenig kreativen Umgang mit Sprache.
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e Sie entwickeln kaum metasprachliche Fahigkeiten.

Oftmals fallen diese Kinder nicht auf, da sie ausreichend pragmatische Fahigkeiten entwi-
ckelt haben. Umso wichtiger ist es, diese Schwierigkeiten zu erkennen und gezielt zu be-

obachten, um sie anschlieRend fordern zu kbnnen.

Grammatik

Die Grammatik dient dazu, Satze zu strukturieren. Bei anwachsendem Wortschatz braucht
es ein System, um die Worter aneinanderzureihen. Grammatikerwerb meint hierbei den Er-
werb der Flexionsformen, der Syntax und der Wortbildung (vgl. DITTMANN 22006, S. 59). Ab
etwa der Mitte des zweiten Lebensjahres, bis hin zum Alter von vier bis funf Jahren erwirbt
ein Kind den grundlegenden Bestand syntaktischer und morphologischer Prinzipien. Andere
Kinder, vor allen Dingen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, haben noch Schwierigkeiten
mit der deutschen Grammatik (vgl. JEUK/ SCHAFER 2007, S. 1). Allerdings ist die grammati-
sche Entwicklung zu diesem Zeitpunkt nicht am Ende angelangt. Bis ins Jugendalter hinein
wird das grammatikalische System erweitert, um auch komplexere Strukturen beherrschen
zu kénnen (vgl. DANNENBAUER °2002, S. 105).

CLAHSEN (1986) stellte eine Skizze des friihen Grammatikerwerbs auf, die eine Orientierung
fir den Erwerb und den Verlauf bietet (nachzulesen bei DANNENBAUER °2002). Allerdings
wird im Folgenden weniger auf den Verlauf, als auf die Schwierigkeiten eingegangen.

FUSSENICH (2012. S. 333) hat typische Merkmale auf grammatischer Ebene dargestellt, die

Schwierigkeiten kennzeichnen:

Auslassung von obligatorischen Elementen, wie die Auslassung von Wortarten und
Satzgliedern

e Die Verbstellung in Hauptsatzen

e Fehlende Subjekt-Verb-Kongruenz

e Keine Auflésung zusammengesetzter Verben

¢ Keine Inversion bei Fragen

e Artikel- und Kasus- Probleme
Es gibt nur wenige Untersuchungen im Bezug auf die Grammatik bei Kindern mit Deutsch als

Zweitsprache. JEUK/ SCHAFER (2008, S.11) merken an, dass es im Bezug auf Mehrsprachig-

keit zu bedenken gilt, dass nicht alle mehrsprachigen Kinder bei Schuleintritt vergleichbare
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Kompetenzen wie einsprachig deutsch aufwachsende Kinder besitzen. Das schulische Ler-
nen bedeutet fur sie auch immer ein Lernen der Zweitsprache Deutsch. Haufige Schwierig-
keiten bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern liegen im Erwerb des Genus und des Ka-
sus. Der Gebrauch der Artikel bereitet ihnen ebenfalls oft Schwierigkeiten. Der Erwerb des
zielsprachlich korrekten Kasus kann bis ins Jugendalter reichen.

Zum Spracherwerb eines Kindes gehért nicht nur seine mindliche Sprache mit den ver-
schiedenen Ebenen, sondern auch die Schrift, die schon vor Schuleintritt eine Rolle spielt.
Diese Schwierigkeiten in der mindlichen Sprache kénnen auch Auswirkungen auf die
Schriftsprache haben. Beispielsweise beruhen orthografische Prinzipien auf der Grundlage
grammatischer Fahigkeiten. Ebenso kénnen grammatikalische Unsicherheiten in der Schrift
sichtbar werden, die in der gesprochenen Sprache durch Gestik, Mimik und Vermeidungs-
strategien kompensiert werden konnten. Im Umkehrschluss kann die Auseinandersetzung
mit Schrift auch zu einer Verbesserung der mindlichen Sprache filhren. FUSSENICH (1998)
zeigt anhand eines 11-jahrigen Jungen, der Auffalligkeiten in der Grammatik aufweist, wie
die Schrift und das Nachdenken Uber Schrift, also die metasprachlichen Fahigkeiten, die
Spontansprache des Jungen verbesserten. Ein weiteres Beispiel (FUSSENICH 1992) zeigt auf,
dass anhand der Schrift die Subjekt-Verb-Kongruenz und die Verbstellung verbessert wur-
den. ,Mit der Schrift lernen Kinder, dass Sprache als gegenstandlich, dauerhaft optisch zur
Verfiigung stehende Sprache zu erkennen® (EBD., S. 38). Diese Eigenschaft kann fur die
Sprachtherapie genutzt werden. Anhand der Schrift wird die Aufmerksamkeit weniger auf
den Inhalt und mehr auf die formale Seite gelegt. Dadurch kann die mindliche Sprache ana-

lysiert werden und im Zuge dessen, Regeln erkannt werden.
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2.2 Schriftspracherwerb aus Sicht von Kindern

Lange Zeit, und auch immer noch, wurde die phonologische Bewusstheit als Vorlauferfahig-
keit zum Schriftspracherwerb angesehen. ,Mit phonologische Bewusstheit wird die Fahigkeit
bezeichnet, die Sprache als ein aus Segmenten bestehendes Gebilde zu betrachten und mit
diesen Segmenten analytisch und synthetisch umzugehen" (ScHMID-BARKOW 2003, S. 38).
Das bedeutet, Kinder missen Phoneme erkennen kdonnen, um sie verschriften zu kénnen.
Daraus wird gefolgert, dass die Férderung von Teilleistungen in der phonologischen Informa-
tionsverarbeitung den Schriftspracherwerb positiv beeinflusst (vgl. EBD.). Dementsprechend
gab und gibt es eine Vielzahl an Fordermaterialien, wie beispielsweise das Wirzburger Trai-
ningsprogramm (KUSPERT/ SCHNEIDER, 2006). Anhand des Arbeitsbuchs ,Hoéren, lauschen,
lernen" werden unterschiedliche Ubungen zum ,richtigen" Héren, zur Anlaut- und Phonem-

analyse oder zur Silbensegmentierung angeboten.

Im Umkehrschluss bedeutet dies aber nicht, dass das Erkennen von Phonemen eine Vo-
raussetzung fur den Schriftspracherwerb ist. Vielmehr entwickelt sich die phonologische Be-
wusstheit in der Auseinandersetzung mit Schrift, das heil3t, sie ist Teil des Schriftspracher-
werbs und nicht als Vorbedingung anzusehen. Ebenso wird, wenn phonologische Bewusst-
heit als Vorlauferfahigkeit betrachtet wird, die Sichtweise auf die kindlichen Lernprozesse
vergessen. Kinder lernen leichter, wenn sie Bedeutung in ihrem Tun sehen. Wenn sie folglich
die Bedeutung der Schrift verstanden haben und bemerken, welche fiir Vorteile sie daraus
ziehen, wird ihnen die Phonemanalyse deutlich leichter fallen. Das Konzept von Phonemen,
Wortern oder Einheiten entwickelt sich ebenso mit Schrift. Denn hierbei entdecken die Kinder
visuell einen Zusammenhang zwischen Phonem und Graphem oder kénnen Wérter anhand
von Wortgrenzen erkennen. Phonologische Bewusstheit kann nicht analytisch gelehrt wer-
den, sondern nur im Kontext der Sprache, beispielsweise in Spielen oder Abzéhlversen (vgl.
SCHMID-BARKOW 2003, S. 39). Ubungen aus Trainingsprogrammen koénnen Kinder zu
Sprachspielen anregen, aber es braucht immer eine fur die Kinder bedeutungsvolle Situation

und eine zusammenhangende Handlung anstatt isolierten Ubungen.

VALTIN (2010) kritisiert, dass sich die phonologische Bewusstheit auf einen verengten Lese-
und Schreibbegriff bezieht. Es handelt sich hierbei nicht nur um eine Technik zum Ent-
schlisseln von Schrift, sondern auch um ,...kulturelle, literale Praktiken des Umgangs mit
Schriftsprache...“ (EBD., S. 8). Denn Schriftspracherwerb ist mehr als das Erlernen des al-
phabetischen Prinzips, es geht vielmehr um die Teilhabe an der Schriftkultur. Daher sind

Trainingsprogramme zur phonologischen Bewusstheit, die isoliert stattfinden, nur begrenzt
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sinnvoll. Besser wére eine umfassende Forderung, die viele unterschiedliche Elemente ent-
halt:
e Eine umfassende Sprachfdérderung
e Spielerische Erfahrungen mit Schrift
e Forderung metasprachlichen Verhaltens
e Anleitung zur Vergegenstandlichung von Sprache durch spielerische Ubungen
¢ KindgeméalRe Zugange zur Schrift
¢ Vertiefung von Einsichten in die Funktion und Struktur von Sprache und Schrift
e Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Lautebene
e Einbettung der padagogischen Angebote in den Alltag der Kinder
(vgl. VALTIN 2010, S. 8f).

Die wichtigste Komponente des Schriftspracherwerbs ist die Motivation. Lesen und Schrei-
ben Ubt schon friih eine Faszination auf Kinder aus, allerdings missen ihnen diese Tatigkei-
ten im alltdglichen Leben vertraut werden. Das bedeutet, sie brauchen Vorbilder, um Lesen
und Schreiben zu wollen. Denn solange sie die Funktion von Schrift noch nicht erkannt ha-
ben, wird ihnen der Zugang zum Schriftspracherwerb erschwert sein. Die phonologische
Bewusstheit lasst sich nicht als Teilfunktion isolieren. Sie ist zwar sehr bedeutsam fir den
Schriftspracherwerb, aber das Interesse des Kindes lesen und schreiben zu lernen, muss
vorhanden sein (vgl. SCHMID-BARKOW 2003, S. 40). Daher ist ein isoliertes Funktionstraining

aus padagogischer und sprachdidaktischer Sicht abzulehnen (vgl. VALTIN 2010, S. 9).

,Wenn Kinder in die Schule kommen, befinden sie sich an unterschiedlichen Stationen auf
dem Weg zur Schrift. Dies betrifft ihre Vorstellungen von Schrift, ihre Zugriffsweisen und ihr
individuelles Lernverhalten." (FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S.11). Das bedeutet, es herrschen
teilweise grolRe Unterschiede zwischen den Kindern. Manche von ihnen kénnen schon lesen
und schreiben, andere haben die Funktion von Schrift noch nicht erkannt. Daraus folgt, dass
die Kinder einer Klasse bei Schuleintritt Gber véllig unterschiedliche Voraussetzungen, Kom-
petenzen und Erfahrungen mit Schrift verfligen. Dies h&ngt mafRgeblich mit dem Elternhaus
und der Kindertagesstatte zusammen. Kinder, die in einer Familie aufwachsen, in der Schrift
eine grol3e Rolle spielt, werden schon frih die Funktion von Schrift erkennen. lhnen wird
beispielsweise viel vorgelesen, oder sie dirfen der Mutter beim Schreiben eines Einkaufszet-
tels helfen. Schon vor Schuleintritt kdnnen sie einige Grapheme oder Buchstaben schreiben

und haben verstanden, wozu Schrift gut sein kann.

18



Kinder, die in ihrer Kindheit keinen Kontakt zur Schrift hatten, haben Schwierigkeiten, den
Sinn des lesen und schreiben Lernens zu verstehen, eine wichtige Voraussetzung fir den
erfolgreichen Erwerb der Schriftsprache. Es entsteht eine grof3e Diskrepanz zwischen den
Erfahrungen der einzelnen Kinder. Daher ist es von gro3er Bedeutung, den Schriftspracher-
werb aus Sicht der Kinder zu betrachten. Dadurch riicken die unterschiedlichen Lernmuster-
und Strategien mehr in den Mittelpunkt und beeinflussen die didaktisch-methodische Gestal-
tung des Schriftspracherwerbs (vgl. CRAMER/ SCHUMANN %2003, S. 257).

Metakommunikation

Um den Schriftspracherwerb aus Sicht der Kinder zu betrachten, ist es wichtig, die Me-
takommunikation zu beachten, die einen wichtigen Faktor flr den erfolgreichen Erwerb der
Schriftsprache darstellt. ,Kommunikation iber Kommunikation wird als Metakommunikation
bezeichnet® (ANDRESEN 2005, S. 97). AUGST (1978) unterscheidet hierbei zwischen Me-
takommunikation und Extrakommunikation. Metakommunikation wird sichtbar, wenn ein Kind
etwas nicht versteht und daraufhin nachfragt. Es liegt eine Kommunikationsschwierigkeit vor,
die das Kind versucht zu beheben. Dies wird im folgenden Beispiel deutlich:

Mutter: ,Das Kind hat Sommersprossen.*
Kind: ~Welche Sommersprossen? Es ist doch Winter.”
(FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 19).

Hierbei wird deutlich, dass das Kind etwas nicht versteht und daraufhin nachfragt. Es findet
auf Seiten des Kindes ein Kommunikationsproblem statt, da das Kind liber die gesprochene
Sprache nachdenkt und hierbei die Sommersprossen mit dem Sommer in Verbindung setzt.

FUSSENICH/ LOFFLER (22008, S. 21) stellen weitere Verhaltensweisen der Kinder dar:

Mitteilungen dariiber, dass sie AuRerungen nicht verstanden haben

e Kommentare tber Sprache
e Korrektur eigener AuRerungen oder die der Gesprachspartnerin
e Uberdehnungen

¢ Neuschopfungen

,Zur Extrakommunikation gehoéren AuRerungen, die explizit sprachliche Phanomene themati-

sieren, ohne dass Kommunikationsschwierigkeiten vorliegen, wie im folgenden Beispiel:
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Ein siebenjahriger Junge sieht ein Buch mit der Aufschrift ,Angst®. Er liest den Titel und sagt:

\Wenn das am Schluss ein <scht> hatte, wirde das Wort Angscht heif3en™ (FUSSENICH/
LOFFLER 22008, S. 19). Hierbei wird deutlich, dass keine explizite Kommunikationsschwierig-
keit vorliegt und das Kind trotzdem utber Sprache nachdenkt. Extrakommunikation liegt dann
vor, wenn das Kind ausreichend viele Begriffe erworben hat, um Utber Sprache tberhaupt
nachzudenken (siehe Kapitel 2.5). Dass Kinder tber Sprache nachdenken, ohne dass Kom-
munikationsprobleme vorliegen, zeigt sich daran, dass sie Freude an Sprachspielen entwi-
ckeln. Hierbei spielen sie mit Silben und Phonemen, tauschen diese aus, oder lassen sie

weg (vgl. EBD., S. 20).

Die Metasprache ist ein entscheidender Faktor innerhalb des Schriftspracherwerbs. ,Sie ist
das Ol in der Mechanik aller sprachlichen Kommunikation. Die Metasprache ist nicht nur un-
erlasslich fur die voll funktionierende Maschinerie der Sprache, sie wird auch schon ge-
braucht, um das Getriebe zusammenzubauen® (BROCKMEIER 1997, S. 291).

BROCKMEIER (1997) stellt finf Hypothesen lber den Zusammenhang zwischen Literalitat und
Bewusstsein dar. Seine Hypothesen beziehen sich auf funf unterschiedliche Aspekte der
Schrift, in denen es um das Nachdenken Uber Sprache geht. Diese finf Hypothesen betref-
fen die modalen, medialen, mentalen, metasprachlichen und materiellen Aspekte der Schrift.
Im Bezug auf dieses Kapitel spielen vor allen Dingen die Mentalitats- und Metasprachehypo-
these eine wichtige Rolle. Die Mentalitéatshypothese geht davon aus, dass sich gewisse kog-
nitive Strukturen nur in der Auseinandersetzung mit Schrift entwickeln kénnen (siehe oben).
In Anlehnung daran, ist die Metasprachehypothese zu sehen. Sie geht davon aus, dass in
der Auseinandersetzung mit Schrift, also Erfahrungen des Lesen und Schreibens, Sprach-
bewusstsein entwickelt wird. Es kann als unstrittig angesehen werden, dass Schriftsprache
die Einstellung zur Sprache verandert. Sprache wird als etwas vom Kontext Ablésbares an-

gesehen (vgl. SCHMID- BARKOW 1999, S. 88).
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2.3 Funktion von Schrift

Die Wahrnehmung von Schrift verkdrpert im Erwerb der Schriftsprache eine entscheidende
Bedeutung. Schrift 1&sst sich tberall im Alltag wahrnehmen, beispielsweise auf Schildern
oder Emblemen. Die Funktion von Schrift zu erkennen, ist eine wichtige Errungenschaft, um
erfolgreich die Schriftsprache zu lernen. ,Wer nicht weil3, was Lesen und Schreiben fiir ihn
bedeutet, wer noch kein Interesse an Schriftzeichen entwickeln konnte, wird es schwer ha-
ben, Lesen und Schreiben zu lernen® (DEHN 2013, S. 72). Hierbei ist sowohl die Wahrneh-
mung von Schrift, als auch ihre Bedeutung zu (er)kennen ausschlaggebend. Durch altere
Geschwister oder Erwachsene konnen Kinder diese Funktionen schon friih, vor Schulbeginn,
lernen. Schrift kann zur Bezeichnung von Gegensténden oder als Erinnerungshilfe dienen.
Sie kann Informationen unabhangig von Zeit und Raum bewahren und Mitteilungen an Mit-
menschen ermoglichen, z.B. durch das Schreiben oder Lesen eines Briefs (vgl. BRUGELMANN
82007, S. 203).

Schrift wahrzunehmen, bedeutet auch, zu erkennen, dass Zeichen Bedeutung tragen und
nach und nach zu lernen, dass sich die geschriebene Sprache von der gesprochenen Spra-
che unterscheidet (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31). Aber nicht nur das Erkennen von
Schrift ist wichtig, sondern auch das selbststéandige Ausfihren. Wenn die Funktion von
Schrift erkannt wurde, wachst die Motivation selbst Schrift zu hinterlassen, in Form von Krit-
zelbuchstaben oder eines Briefs. Dadurch kommen die Kinder mit drei grundlegenden Cha-
rakteristika von Schrift in Berihrung: Kreativitat, Kommunikation und Bestandigkeit (vgl. WHI-
TEHEAD 2004, zitiert nach FUSSENICH/ GEISEL 2008, S. 32). Diese Erkenntnis hilft den Kin-
dern, Schrift erfolgreich zu erwerben. Kinder, die keinen Kontakt zur Schriftsprache aufwei-
sen konnen, fallt es zu Beginn ihrer Schulzeit haufig schwer, Schrift wahrzunehmen und fir
ihre Zwecke zu nutzen. Um aber eine Motivation flr den Schriftspracherwerb zu schaffen, ist

es wichtig, dass die Kinder die Funktion von Schrift fiir sich personlich erkennen.

Wie in Kapitel 3.1 noch ausfuhrlicher dargestellt wird, ist die Motivation Schreiben zu lernen
eine qualitativ andere, als die zum Erwerb der mindlichen Sprache. Die gesprochene Spra-
che ist eine notwendige Voraussetzung, um seine Bedirfnisse und Winsche zu aul3ern. Die
Kinder lernen sprechen, um sich mitteilen zu kdnnen. Diese, natirlich vorhandene, Motivati-
on ist beim Schriftspracherwerb nicht immer gegeben, denn Kinder sind in der Regel nicht
auf Schrift angewiesen, um sich mitteilen und &ufern zu kénnen. Das bedeutet, dass die
Motivation zum Lesen- und Schreibenlernen nicht automatisch gegeben ist, sondern erst

noch entdeckt werden muss (vgl. VYGOTsSKJ 2002). Daher ist es von grol3er Bedeutung, dass
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Kinder Schrift als ersten Schritt Gberhaupt wahrnehmen. AnschlieRend muss die Funktion
von Schrift erkannt werden, um eine Motivation zu finden, selbst lesen und schreiben lernen
zu wollen. Im Bezug auf die Schule hat dies zur Folge, dass vielfaltige Angebote und An-
strengungen unternommen werden missen, um Schrift anzubieten. Allein aus der Erkenntnis
heraus, dass Schrift innerhalb einer bedeutungstragenden Situation gelernt wird, ist ein kon-
textunabhangiges Training nicht begriindbar und schlief3t sich daher aus. Schrift kontextun-
abhangig zu trainieren, verbessert im besten Fall technische Fahigkeiten, aber nicht die Ein-
sicht in die Schriftsprache (vgl. VALTIN/ NAEGELE 31993). Auch DEHN (2013) bezeichnet den
Schriftspracherwerb als erfolglos, wenn nur auditive und visuelle Voriibungen technisch ab-
solviert werden, ohne dass ein Begriff von Schrift bei dem Kind entsteht. Sie verweist auf die
kognitiven Strukturen eines jeden Kindes, die sich in der Auseinandersetzung mit Schrift er-
weitern und differenzieren. Diese kognitiven Strukturen sind immer vom jeweiligen Entwick-
lungsstand des Kindes anhangig und erweitern sich durch Erfahrungen innerhalb der ,Zone
der nachsten Entwicklung“ (VYGoTskJ 2002) (siehe dazu auch Kapitel 5.1).

Diese Erfahrungen mit Schrift werden oft unter dem Begriff ,Literacy“ zusammengefasst. Der
aus dem anglo-amerikanischen Raum stammende Begriff wird meist in der deutschen Litera-
tur ibernommen, da keine adaquate Ubersetzung vorliegt. ULICH (2003, zitiert nach FUs-
SENCH/ GEISEL 2008, S. 31) definiert Literacy als ein Konzept, das kindliche Erfahrungen
rund um Buch-, Erzahl-, Reim- und Schriftkultur erfasst. Der Begriff umfasst das Interesse an
Schrift, Abstraktionsfahigkeit, den Umgang mit Buichern, das Symbolverstandnis und die Le-
sefreude. Diese Vielseitigkeit erschwert die Moglichkeit, eine Definition zu finden. Es geht um
den Umgang mit Schrift. Hierbei ist nicht das Abschreiben von Buchstaben gemeint, sondern
der erfahrungsvolle Umgang mit Schrift, der dem Kind Bedeutung, Nutzen und Einsichten
der Schrift vermittelt und gleichzeitig in seiner Erfahrungswelt eine Rolle spielt. Die Entwick-
lung dieser Kompetenzen kdnnen schon frith begilinstigt werden, beispielsweise durch das
Vorlesen eines Bilderbuchs. Durch das Beobachten der &lteren Geschwistern oder Eltern
beim Lesen und Schreiben, wird die Funktion von Schrift dem Kind deutlich. Haufiges Vorle-
sen kann Kindern schon vor der Schule bewusst machen, dass die Schriftsprache charakte-
ristische Merkmale besitzt, um sich von der mindlichen Sprache zu unterscheiden. Dabei
werden sie auch mit Konventionen, wie die Lese- und Schreibrichtung, Absatzen und Uber-
schriften vertraut. Allerdings haben diese Erfahrungen bei Schuleintritt nicht alle Kinder ge-
macht, was dazu fihrt, dass manchen Kindern die Bedeutung und Funktion von Schrift bei

Schuleintritt noch nicht deutlich ist.
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BRUGELMANN (31989) betont, dass ein emotionaler Bezug zu Lese- und Schreibversuchen
besteht. Ob der Umgang mit Schrift Freude bereitet und Motivation weckt, kann ausschlag-
gebend fur den Zugang zur Schriftsprache sein.

.Lernen ist wahrscheinlicher, wenn Kinder den Zusammenhang durchschauen, in dem eine
Aufgabe steht, wenn ihnen der Beitrag einer Ubung zur Erweiterung ihrer Handlungsmaglichkei-
ten einsichtig ist und sie nicht mechanisch isolierte Lerneinheiten absolvieren (BRUGELMANN
31989, S. 16).

Unter diesem Aspekt sind Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb noch aus einem ande-
ren Blickwinkel zu sehen. Schriftspracherwerb ist nicht nur ein rein kognitiver Entwicklungs-
prozess, der ausschlieRlich durch Ubung entsteht, sondern ein Prozess, in dem Motivation
eine grof3e Rolle spielt. Kinder entwickeln ihre eigene Logik im Bezug auf die Schrift. Vor-
raussetzung dafur sind keine bedeutungslosen Ubungen, sondern ein vielseitiger und bedeu-
tungstragender Umgang mit Schrift.
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2.4 Einsicht in den Aufbau von Schrift

Der Erwerb der Schriftsprache stellt Kinder vor eine neue Herausforderung. Die mindliche
Sprache wird in Interaktion und aus dem Wunsch heraus, sich mitteilen zu wollen, erworben.
Die Schriftsprache ist meist an die schulische Unterweisung gebunden. Hierbei lernen Kinder
neue Strukturen kennen. Ein wichtiges Kennzeichen der Schrift ist das Fehlen eines direkten
Kommunikationspartners. Daher muss die schriftliche Sprache viel expliziter und deutlicher
sein. Da auch Mimik, Gestik und Intonation nicht vorhanden sind, missen schriftliche Aussa-
gen konkreter und ausfuhrlicher sein. Unvollstédndige Satze oder Ellipsen sind hierbei unzu-
lassig (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 32).

Bereits bevor Kinder in die Schule kommen, kénnen sie sich stellenweise schon einzelne
Worter an Buchstabengruppen oder am Schriftzug merken. ,Lesen und Schreiben setzen
aber voraus, dass sie den ,Code knacken’, d.h. dass sie die Regeln verstehen und die Ele-
mente kennen, mit deren Hilfe Sprache schriftlich gefasst wird“ (BRUGELMANN/ BRINKMANN
22005, S. 105). Und auch spater brauchen sie eine Strategie, um sich unbekannte Worter
erschlieBen zu konnen. Daher ist das Verstandnis tber den Aufbau unserer Schrift von gro-
3er Bedeutung.

In unserer Kultur existiert die alphabetische Schrift. Dies hat zur Folge, dass die Kinder von
der gesprochenen Sprache abstrahieren miissen, da beim Schriftspracherwerb nicht mehr
die Bedeutung der einzelnen Worter im Vordergrund steht, sondern die formale und lautliche

Seite.

.Beim Schreibenlernen muss das Kind die Einsichten in die Sprache, die die Erfinder unseres
Schriftsystems besalien, rekonstruieren und die Kodierungsregeln fr sich neu entdecken. Die-
ser Rekonstruktionsprozess bezieht sich auf zwei Aspekte:

1. Die Erkenntnis der kommunikativen Funktion von Schrift: Schrift ist eine besondere Form von
Sprache und nicht Zeichen beliebig auswechselbaren Inhalts; in der Schrift werden alles Rede-
teile wiedergegeben; und

2. die Erkenntnis bestimmter sprachlicher Einheiten, die in unserem Schriftsystem reprasentiert
sind, wie Laute, Worter und Séatze* (VALTIN/ NAEGELE 31993, S. 25).

Von dem Inhalt zu abstrahieren und die Konzentration auf die formale Seite von Sprache zu
legen, bedeutet beispielsweise auch, Reime zu erkennen. Die Einsicht in die formale Seite
von Schrift zeigt sich dann, wenn Kindern klar wird, dass Wérter, die lautlich zusammenpas-
sen, sich also reimen, semantisch meist nicht ahnlich sind. Die Beziehung zwischen Laut-
und Schriftstruktur ist wesentlich fir den Schriftspracherwerb. Kinder missen erkennen,
»...dass die lautliche Seite eines Wortes nichts mit der inhaltlichen Seite zu tun hat* (FUSSE-

NICH/ LOFFLER 22008, S. 33). Diese Fahigkeit zeigt sich auch darin, zu erkennen, dass das

24



Wort ,, Rotkehlchen® langer ist, als das Wort ,Kuh®, auch wenn die Kuh viel groer ist, als das
Rotkehlchen. Hierbei muss von der Wortbedeutung abstrahiert werden, was eine grof3e kog-
nitive Leistung ist (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31 und VALTIN/ NAEGELE 21993. S. 40).

Dazu gehdrt auch, tber Sprache nachzudenken und damit zu spielen, z.B. indem man die
Fahigkeit besitzt, Worter in Silben zu untergliedern. Silben stellen den naturlichen Sprechr-
hythmus der Sprache dar und sind Kindern meist durch Lieder, Verse oder Reime vertraut.
Diese Segmentierung von Wértern kann auch fur den Schriftspracherwerb bzw. die Pho-
nemanalyse genutzt werden. Hierbei kommt es zu einer Verlangsamung der Sprache, daher
kann die Aufmerksamkeit bewusst auf die lautliche Form gelegt werden. Im weiteren Verlauf
des Schriftspracherwerbs hilft das Segmentieren beim Lesen und Schreiben komplexer Wor-
ter. Das Lesen féllt leichter, wenn nicht jedes Phonem einzeln synthetisiert wird, sondern der
Vorgang, durch die Bildung von Einheiten, erleichtert wird. Allerdings fallt es nicht jedem
Kind leicht, Worter in Silben zu gliedern. Besonders einsilbige Woérter, oder Woérter mit Sil-
benverdopplung bereiten vielen Kindern Schwierigkeiten (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S.
33).

Um Einsicht in den Aufbau von Schrift zu gewinnen, missen Kinder den Zusammenhang
zwischen Laut- und Schriftsprache erkennen. Auch hier spielt die Abstraktion des semanti-
schen Bezugs eine wichtige Rolle. Die Kinder missen lernen, dass Woarter sich nicht &hneln,
wenn die Bedeutung &hnlich ist, sondern wenn sie &hnlich oder gleich klingen. ,Rabe“ und
,Amsel“ sind semantisch zwar ahnlich, haben aber im Schriftbild und Klang keine Ahnlichkeit.
.,Rabe“ und ,Rebe“ hingegen haben keine inhaltliche Verbindung, unterschieden sich im
Schriftbild allerdings nur in einem Graphem, daher klingen sie &hnlich (vgl. EBD., S. 31). Die-
se Einsichten entstehen, wenn Kinder ihre ersten eigenen Worter verschriften. Bei dem al-
phabetischen Schreiben handelt es sich um ein lautgetreues Schreiben. Es ist die Fahigkeit,
den Lautstrom der Woérter aufzugliedern und mit Hilfe von Graphemen schriftlich festzuhal-
ten. Hierbei verschriften Kinder die Worter so, wie sie sie horen. Dieses Prinzip muss gefes-
tigt werden, da es die Grundlage der Schrift darstellt. Hierbei erlangen die Kinder Einsicht in
die Korrespondenz zwischen Phonem und Graphem. Erst, wenn diese Stufe des Schreibens
gefestigt ist, macht es Sinn, auf die orthografische Phase Uberzugehen, in der das Kind or-
thografische Regeln lernt. Schwierigkeiten beim Ubergang von der alphabetischen zur ortho-
grafischen Strategie ergeben sich, wenn das Kind weiterhin das aufschreibt, was es sich
vorspricht. Das Kind muss sich beim Ubergang zur orthografischen Strategie Regeln aneig-
nen, die nicht explizit hérbar sind. Es muss sich folglich von der Lautsprache l6sen. Ist die
alphabetische Strategie noch nicht sicher, es werden aber trotzdem schon die orthografi-

schen Prinzipien von dem Kind erwartet, fihrt dies zu einer unsicheren Schreibung.
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2.5 Kenntnis von Begriffen

,Dass Kinder in der Lage sind, extrakommunikativ tGber Sprache zu sprechen, setzt den Er-
werb von bestimmten Begriffen voraus" (FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 31). Wenn Kinder in
der Lage sind, Uber Sprache nachzudenken, brauchen sie bestimmte Begriffe, um Uber die
Sprache sprechen zu kénnen. Schiler verfigen Uber Worter, die sie benutzen, aber es gilt
nachzufragen, welche Bedeutung sie in den Wértern sehen. Es kann vorkommen, dass von
demselben Wort, aber von einer unterschiedlichen Bedeutung gesprochen wird. Im (Schul-)
Alltag ist es wichtig, dass die Kinder bestimmte Begriffe kennen. Hierbei ist es beispielsweise
wichtig, zwischen Buchstaben und Zahlen unterscheiden zu kénnen. Diese Begriffe werden
im Schulalltag oft verwendet und schlie3lich auch vorausgesetzt. Fiur die Schiler ist es wich-
tig, nicht nur die Wérter zu kennen, sondern die Begriffe auch zu verstehen, um erfolgreich
Aufgaben I6sen zu kénnen. Mit Kenntnis von Begriffen sind beispielsweise auch Begriffe wie
,Buchstabe®, Wort*, oder ,Satz“ gemeint. Zahlreiche Begriffskenntnisse entstehen erst in der
Auseinandersetzung mit Schrift. (vgl. FUSSENICH 2011, S. 18). Manche Kinder halten am
Anfang ihrer Schreibungen noch keine Wortgrenzen ein, was darauf zurtickzufuhren ist, dass
ihnen Begriffe wie ,Wort* oder ,Satz“ noch nicht bekannt sind. Diese Begriffe sollten im Zu-
sammenhang mit Schrift thematisiert werden, um zu gewahrleisten, dass die Kinder diesen
Begriffen die Bedeutungen der Erwachsenen zuordnen. SANDU (2009, S. 29) zeigt auf, dass
Begriffe, die ohne Schrift thematisiert werden, zu Irrtimern filhren kénnen. Sie verdeutlicht
dies an einem Beispiel aus dem Wiurzburger Trainingsprogramm ,Hdéren, lauschen, lernen®
(KUsPERT/ SCHNEIDER 2006). In dieser Trainingseinheit symbolisieren Baukl6tze den linguis-
tischen Begriff ,Wort“. Am Ende dieser Ubung sagte ein Kind: ,Ein Wort ist ein Klotz“ und
verdeutlicht dadurch, dass es die Bedeutung dieses Begriffs nicht verstanden hat, da ihm der
Begriff ohne Bezug zur Schrift vermittelt wurde. Auch andere Autoren, wie beispielsweise
OSBURG (2002) stellen die These auf, dass durch Einbezug von Schrift, begriffliches Wissen
erweitert werden kann. ,Setzen sich Kinder mit der geschriebenen Sprache auseinander,
reflektieren sie Uber Schreibungen. Kénnen sie dabei Beziige zu begriffichem Wissen her-

stellen, so erscheint eine gegenseitige Beeinflussung konsequent® (OSBURG 2002, S. 24).

In schulischen Lehr- und Lernsituationen ist die Kenntnis von Begriffen sehr bedeutsam. Vie-
le Arbeitsanweisungen sind durch Begriffe gepragt, die fur manche Kinder keine Bedeutung
haben. Besonders mehrsprachige Kinder, aber nicht nur diese, verfigen oft nicht Uber den
Wortschatz, der in der Schule verlangt wird. Kinder aus schriftfernen Milieus verfiigen teil-
weise nicht Uber konkrete Vorstellungen, wenn es um fur uns alltdgliche Begriffe wie ,lesen®

und ,schreiben” geht. Viele Kinder bezeichnen diese Tatigkeiten als ,malen®. Nur in der Aus-
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einandersetzung mit Schrift kbnnen sie von diesen Begriffen ausgehend, konkrete Vorstel-
lungen entwickeln (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31).

VALTIN (1988) konnte in einer Untersuchung nachweisen, dass vielen Kindern bei Schulan-
fang und auch noch lange Zeit dariiber hinaus, die Zuordnung gesprochener und geschrie-
bener Sprache nicht gelingt.

,Das Kind kauft ein Eis.“ Frage: ,Was bedeutet ,Das’?“ (Erstes Wort zeigen).
Kind: ,Das Kind geht in eine Eisdiele und kauft ein Eis".

Frage: ,Was steht beim letzten Wort?*

Kind: ,Das Kind, das hat dem Eis gut geschmeckt.”

Frage: ,Was steht insgesamt da?“

Kind: ,Das Kind kauft ein Eis.“ (Niklas 5 Jahre, vgl. VALTIN 1988, S. 13).

Begriffe wie ,Buchstabe“, ,Wort“, und ,Satz* sind fir viele Kinder unbekannt. Dies sollte ein
Hinweis sein, dass Lehrenden die Komplexitdt des Schriftspracherwerbs nicht vollstandig
bewusst ist. In der Schule werden diese Begriffe ganz selbstverstandlich verwendet, ohne zu
beachten, dass viele Kinder gewisse Begriffe erst lernen missen. Die Loslésung von der
inhaltlichen Seite der Sprache ist ein entscheidender und zeitgleich kognitiv anspruchsvoller
Schritt fur die Lernenden. Gleichzeitig dienen die verwendeten Begrifflichkeiten dazu, be-
wusst Uber Sprache nachzudenken und dies kommunizieren zu kdnnen. ,Zur Bewusstwer-
dung von Sprache tragt die Vermittlung wissenschaftlicher Begriffe im Unterricht mit ihrer
anderen Beziehung zum Objekt innerhalb systematischer Wechselbeziehungen bei“
(ScHMID- BARKOW 1999, S. 87).

VYGOTSKJ (2002, S. 346) sieht den Unterschied zwischen den Alltagsbegriffen und den wis-
senschaftlichen Begriffen darin, dass die Alltagsbegriffe eine konkrete Anwendung erfahren,
wahrend die wissenschaftlichen Begriffe willktrlich und bewusst gelernt werden. Diese Aus-
sage trifft auch auf Kinder zu, die in die Schule kommen. Sie werden mit ganz unterschiedli-
chen, ihnen vielleicht unbekannten, ihrer Alltagswelt fremden, Begriffen konfrontiert, die sie
nicht aus ihrer Erfahrung ableiten kdnnen, sondern erst noch lernen missen. Wird diese be-
griffliche Diskrepanz nicht beriicksichtigt, kbnnen Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb
oder generell beim (schulischen) Lernen auftreten. In einer Analyse von 320 Unterrichtspro-
tokollen hat sich gezeigt, dass das unterschiedliche begriffliche Wissen in vielen Situationen,
beispielweise in der Aufgabenstellung, nicht berticksichtigt wird (vgl. OSBURG 2002). Hieraus
ergeben sich fir die Kinder ,...Situationen, in denen sie auf Grund mangelnden ,Verstehens’
beim Lernen behindert werden“ (OSBURG 2003b, S. 28). OsBURG (2002) verweist darauf,
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dass Sprache das Medium des Unterrichts ist. Werden inhaltliche Schwierigkeiten bei Kin-
dern nicht erkannt, wird beispielsweise eine Arbeitsverweigerung als Stérung interpretiert
und nicht auf ein fehlendes Verstandnis zurtickgefuhrt. ,Aufgrund einer mangelnden Pas-
sung von didaktischen Anforderungen und begrifflichem Wissen [...] (OSBURG 2002, S. 162)
konnen Schwierigkeiten beim Losen bestimmter Aufgaben entstehen.

Kenntnis von Konventionen

Schriftspracherwerb bedeutet auch, Konventionen geschriebener Sprache zu kennen. In
unserer Kultur wird von links nach rechts und von oben nach unten geschrieben und gele-
sen. In anderen Kulturen, beispielsweise in Arabien, wird von rechts nach links geschrieben.
Dieses Wissen Uber Konventionen ist folglich nicht selbstverstandlich und muss von jedem
Kind erlebt und erlernt werden. Im Bezug auf Biicher gibt es unterschiedliche Konventionen.
Das Kind muss lernen, auf welcher Seite das Buch aufgeschlagen wird und mit welcher Seite
begonnen wird zu lesen. Auch die Unterscheidung zwischen Text und Bild gehért dazu. Eine
weitere Lerntatigkeit besteht darin, zu erkennen, wozu Titel, Zeilen und Uberschriften dienen
(vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31). Schriftsprache zu erlernen, bedeutet folglich auch die

Konventionen der jeweiligen (Schrift-) Sprache zu kennen.
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3. Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb

3.1 Zum Verhaltnis von Schriftlichkeit und Mindlichkeit

Die deutsche Schrift ist eine alphabetische Schrift, das bedeutet, sie wird von der Lautspra-
che abgeleitet. Allerdings ist sie keine reine Lautsprache, sondern unterliegt unter anderem
,morphologischen Regularitaten® (OSBURG 2002, S. 24). Der Zusammenhang zwischen Pho-
nem und Graphem spielt beim Erwerb der Schriftsprache eine entscheidende Rolle. Ebenso
wichtig ist das Verstandnis tber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Laut- und
Schriftsprache. Beim Schreibenlernen ist es bedeutsam, dass geschriebene Sprache nicht
gleichzusetzen mit gesprochener Sprache ist. VYGOTSKJ (2002) und LURIJA (?1986) stellen
die Besonderheiten der schriftsprachlichen Tatigkeiten heraus:

Sprechen ist meist ein dialogischer Prozess, bei dem sich die Gespréachspartner in einer ge-
meinsamen Handlungssituation befinden. Daher treten beim Sprechen haufig grammatische
Unvolistandigkeiten oder Ellipsen auf. Beim Schreiben sind Kirzungen nicht méglich, da ein
Gesprachspartner nicht unmittelbar vorhanden ist und keine gemeinsame Handlungssituati-
on besteht. Werden Kiirzungen trotzdem vorgenommen, kénnte das Verstandnis beeintrach-

tig werden.

»ochriftliches ist deshalb im Vergleich zum mundlichen Sprechen eine maximal entfaltete und in
syntaktischer Hinsicht die komplizierteste Form des Sprechens, bei der wir flr den Ausdruck je-
des einzelnen Gedankens wesentlich mehr Worter brauchen als bei mindlicher Kommunikati-
on“ (WYGOTsKJ 2002, S. 437).

Deutlich wird dies, wenn der komplizierte Aufbau der Schriftsprache in eine mindliche Kom-
munikationssituation tUbertragen wird. Hierbei wirkt sie sehr unnatirlich und unpassend. Ein
weiterer Unterschied besteht darin, dass in der schriftichen Kommunikation keine auRRer-
sprachlichen Ausdrucksmittel, wie Gestik oder Mimik, zur Verfligung stehen. Diese sind daftr
verantwortlich, dass wir in der mundlichen Kommunikation den Inhalt eines Satzes richtig

interpretieren. Fehlen diese Ausdrucksmittel, ist ein genaueres Beschreiben von Noéten.

Aus interaktionistischer Sichtweise erlernen Kinder das Sprechen durch Interaktion mit ei-
nem Kommunikationspartner. Sie haben das Grundbediirfnis, ihre Winsche zu &ufRern. Es
besteht folglich ein pragmatischer Druck. Dieser Druck ist beim Schreiben nicht zwangslaufig
gegeben. Die Notwendigkeit von Schrift ist nicht jedem Kind bewusst, daher ist die Motivati-
on, anders als beim Sprechen, nicht immer vorhanden. Weiterhin ergibt sich das Sprechbe-

durfnis aus der kommunikativen Situation. Bei der Schriftsprache ist diese Situation nicht
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gegeben. Der Schreiber ist gezwungen, sich seine Kommunikationssituation, also sein Motiv,
selbst zu schaffen.

Im Gegensatz zur mundlichen Sprache ist die Schrift durch einen hohen Grad an Abstrakt-
heit gepragt. Dies betrifft vor allen Dingen die Loslésung von dem semantischen Inhalt (vgl.
OSBURG 22003a, S. 116). In der deutschen Schrift besteht nicht zwangslaufig eine eins-zu-
eins Entsprechung zwischen Phonem- und Graphemstruktur. Die Phonem-Graphem-
Beziehung ist deshalb so schwierig, weil fir 40 Phoneme nur 26 Buchstaben vorhanden sind
(vgl. DEHN 2013, S. 64). Die komplizierte Phonem-Graphem-Beziehung erklart sich weiterhin
aus der Tatsache, dass neben dem phonologischen Prinzip der Schreibung, noch das mor-
phologische und grammatische Prinzip existiert. Die Schreibung markiert beispielsweise
auch die Wortstamme. Deshalb wird, dem morphologischen Prinzip nach, das Wort ,Rader*

mit < & > geschrieben um auf die Verbindung zum Wort ,Rad“ hinzuweisen. (vgl. EBD.).

In der Literatur bestehen verschiedene Auffassungen Uber das Verhaltnis von Mindlichkeit
und Schriftlichkeit. OSBURG (?2003a) stellt zwei Anséatze gegenuber:

Auf der einen Seite ist die abhéngigkeitstheoretische Position zu finden. Hierbei wird die ge-
schriebene Sprache der gesprochenen untergeordnet, da diese von ihr abhangig ist. Sie wird
als ein Instrument angesehen, um gesprochene Sprache wiederzugeben. Dieser Auffassung
nach, wirde eine eins zu eins Umsetzung von mindlicher Sprache in schriftliche Sprache
existieren. Der Lernende wiirde folglich schreiben wie er spricht. Fir Kinder mit sprachlichen
Auffalligkeiten wirde das bedeuten, dass sie auch beim Schriftspracherwerb im Nachteil
waren. Bei diesem Ansatz wird nicht beachtet, dass es bei der Auseinadersetzung mit ge-
schriebener Sprache zu neuen kognitiven Fahigkeiten kommen kann, die zu einer Reflexion
der Sprache filhren (kbnnen).

Auf der anderen Seite sind Vertreter von autonomietheoretischen und relativierenden Anséat-
zen zu finden. Sie sehen zwar die Verbindung zwischen geschriebener und gesprochener
Sprache, sprechen der geschriebenen Sprache allerdings mehr Autonomie zu. Demnach
folgt die geschrieben Sprache ihren eigenen Regeln. Dieser Ansatz geht davon aus, dass
Mundlichkeit und Schriftlichkeit zwei autonome Systeme sind. Sprachaufféallige Kinder sind
demnach beim Schriftspracherwerb nicht unbedingt im Nachteil, sondern kénnen sogar die
Schrift nutzen, um ihre mindliche Sprache zu erweitern. Dadurch kann Schrift als Aus-

gangspunkt fir das Lernen angesehen werden.

Die Schrift bietet eine neue Sichtweise auf Sprache. Schriftsprache ist als Chance zu be-
trachten, da Schrift Dauerhaftigkeit bietet. Dadurch besteht die Mdéglichkeit, Schrift immer
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wieder zu betrachten und Uber sie zu reflektieren. Sie trégt zur Strukturierung von Gedanken
und zur Erweiterung der Erkenntnisstrukturen bei (vgl. OSBURG 22003a, S. 117).

,Das Verhaltnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit ist zentral, wenn es um forderdiagnosti-
sche und didaktische Konsequenzen geht* (EBD. S. 125). Wird Mundlichkeit und Schriftlich-
keit in Abhangigkeit zueinander angesehen, wird der Schwerpunkt auf den Leitsatz ,Schrei-
be, wie du sprichst‘ gelegt. Wird der Schriftsprache hingegen eine Autonomie zugesprochen,

ermdglicht dies neue Zugangswege fur Kinder mit sprachlichen Auffalligkeiten.
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3.2 Anforderungen beim Schriftspracherwerb

Beim Schriftspracherwerb werden erhebliche Anforderungen an die Kinder gestellt, die im
Folgenden dargestellt werden. ,Der Umgang mit der Schriftsprache fordert die kognitive
Entwicklung des Kindes in spezifischer Weise" (CRAMER/SCHUMANN °2003, S. 259). Das
Kind kann beim Erwerb der Schriftsprache zwar an seine mindliche Sprache ankntpfen,
doch ist es von groRRer Bedeutung die Sprache an sich zum Gegenstand der Betrachtung zu
machen. Der Umgang mit der Schriftsprache fordert von dem Kind die Aufmerksamkeit nicht
mehr nur auf die Bedeutung des Wortes zu legen, sondern auch auf dessen sprachliche
Form. Das Kind benétigt Wissen tber Sprache. Dieses Wissen eigenen sich einige Kinder
schon vor der Schule an. Hierbei spielen Vorerfahrungen mit Schrift und metasprachliche
Fahigkeiten (siehe Kapitel 2) eine wichtige Rolle.

Im umgekehrten Fall scheint es nach CRAMER/ SCHUMANN (°2003, S. 267) nicht mdglich, be-
stimmte sprachlich-kognitive Leistungen zu vollbringen, ohne der Schriftsprache machtig zu
sein. So berichten CRAMER/ SCHUMANN (1990, S. 73), dass erwachsene Teilnehmer eines

Alphabetisierungskurses (25 - 61 Jahre) folgendes auferten:

- ,Messer schreibt man mit <ss>, also schreibt man ein kleines Messer mit <s>.“
- ,Kann man Schnee auch aufschreiben?*

- Wenn in der Schissel viel Salat ist, schreibt man Salat mit <II>.”

An diesen Beispielen wird deutlich, dass Schrift grundlegende kognitive Fahigkeiten fordert
und foérdert. Die Schwierigkeit liegt darin, die Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form zu

lenken und vom Handlungszusammenhang abzusehen.

Hinzu kommt, dass Wortgrenzen nicht immer anhand des Sprechens erkannt werden kon-
nen. Sprechpausen oder Intonationen werden nicht zur Markierung von Wortgrenzen ge-
setzt, sondern nach anderen Prinzipien. Kinder miussen beim Schriftspracherwerb folglich
lernen, gezielt Uber den Begriff ,Wort* nachzudenken und einzelne Woérter zu isolieren, um
sie schreiben zu kénnen. Hierbei miussen sie sich ausschliel3lich auf die Lautung konzentrie-
ren und nicht auf den Inhalt, um die Reihenfolge der Phoneme identifizieren zu kénnen (vgl.
ANDRESEN 2005, S. 174).
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Schriftspracherwerb als Teil der sprachlich-kognitiven Entwicklung

,Der Schriftspracherwerb stellt erhebliche Anforderungen an die sprachlich-kognitiven Fahig-
keiten von Schulanfangern. Kinder miissen sich von der subjektiv- erlebnisbezogenen Vor-
stellung von Sprache I6sen und ihre Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte von Sprache
lenken“( FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S.12). Daher sind metasprachliche Fahigkeiten wichtig.

.Beim Schriftspracherwerb missen die Lernenden die Einsichten in die Sprache, die die Erfin-
der des Schriftsystems besalien, rekonstruieren und die Kodierungsregeln fir sich neu entde-
cken. Es geht darum, zu einer kognitiven Klarheit in Bezug auf Funktion und Aufbau der Schrift
zu gelangen® (VALTIN 2010, S. 6).

Der Schriftspracherwerb ist daher als Teil der sprachlich-kognitiven Entwicklung anzusehen,
bei der die Kinder sich auf den formalen Aspekt der Sprache konzentrieren missen und we-
niger auf den Inhalt. VALTIN (2010) stellt Fahigkeiten und Einsichten dar, die die Lernenden in
Bezug auf Schrift erwerben:

o Vergegenstandlichung von Sprache/ Abstraktion von Bedeutungszusammenhang:
Hierbei handelt es sich um eine Féahigkeit, die notwenig ist flir das Erlernen der al-
phabetischen Schrift. Das Kind muss sich auf die lautliche Seite der Sprache kon-
zentrieren und vom inhaltlichen Zusammenhang abstrahieren.

e Segmentieren von AuRerungen in Worter: Wortbegriff: Die Fahigkeit sprachliche Au-
Berungen in Worter zu segmentieren, wird mit der Schriftsprache erworben. Schrei-
bungen von Kindern, die sich an der gesprochenen Sprache orientieren, zeigen,
dass sie haufig Funktionsworter auslassen oder Wérter zusammen schreiben.

¢ Phonemanalyse: Bei der Phonemanalyse geht es darum, einzelne Laute aus Wor-
tern herauszuhéren. Dies ist besonders fir Schulanfanger eine grof3e Herausforde-
rung, denn Worter werden eigentlich in Silben und nicht in Lauten gesprochen, da
durch die Koartikulation Laute miteinander verschmelzen. Dass diese Einsicht
schwierig fur Kinder ist, zeigt sich an Verschriftungen einzelner Worter. Pragnante
Phoneme werden oft sofort erkannt, z.B. <L> fir ,Elefant®. Die Skelettschreibung ist
ein Hinweis darauf, dass noch eine unvollstdndige Lautanalyse stattfindet. Eine allei-
nige Phonemanalyse reicht aber nicht aus, um ein Wort korrekt zu verschriften. Dazu
braucht es orthografische Prinzipien.

e Lernen der Phonem-Graphem-Korrespondenz und orthografischen Prinzipien: Diese
Fahigkeit ist die Hauptschwierigkeit im Bezug auf den Schriftspracherwerb. Beim
Erwerb von orthografischen Prinzipien sind sowohl die phonologischen, als auch die
grammatischen Fahigkeiten von Bedeutung. Die Schwierigkeit besteht darin, dass es

keine eins-zu-eins-Zuordnung von Sprachlauten und Schriftzeichen gibt.
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Die Fahigkeit der Vergegenstédndlichung von Sprache ist eine notwenige Voraussetzung fur
den Schriftspracherwerb. Die anderen aufgefiihrten Aspekte entwickeln sich erst mit der
Schriftsprache und stellen keine Voraussetzung fur den Erwerb derselben dar (vgl. VALTIN
2010).

Stufe Fihigkeiten und Einsichten des Kindes Lesen ‘Sthreiben
1 Nochohmung iiuﬁerer'..Verﬁulf_ehsweisén Ms-ob"Lesen Knlzeln o
2 Kenninis einzelner Buchsoben Naiv-ganzheitliches Lesen ¢ _Mulen‘v' Buchs henrelhen

3 Beginnende Einsicht in‘den.Buchst‘(;h’en-Ldui»Bezug Benennen von Lautelemenien, Verschuﬁen pmgnunler Lumelememe
Kenninis eniger Buchstobin/loute - hiufig am ersten Buchstoben orienfier -Ske!eﬂschrelhungen H5 -

4 Eisichtin dleﬂuchs!ubenluutBezxehung  Buclabenveiss Elsen (G-0++e),
o aelegentlich ohne Sinnentnahme
5 Kenntnis und Verwendung onhngruflscher Muster  Fortgeschrifienes Erlesen: Verarbeitung Verwendung orthogruﬁscher Muster ¥
Kenninis und Anvendung von Beﬁuhens griflerer Einheiten (z. B. mehrgliedrige (Ausluutverhunung,,Unyﬂuute) gelegenﬂlth
und Lernsiraiegien Schriftzeichen, Silben, Endungen wie -en, -er) auch ntSthe Genémlls;erungen (Oper siuﬂ 0pu)

6 Automatisierung von Teilprozessen Entfaltete Lesefdhigheit ,,WonerbUthschrelhwelse"'

Abbildung 1: Entwicklungsmodell fiir das Lesen- und Schreibenlernen (VALTIN 2010, S. 7)

Die oben dargestellten Fahigkeiten und Einsichten erwerben Kinder schrittweise bzw. in Stu-
fen. Exemplarisch flr Modelle des Schriftspracherwerbs, wird das Entwicklungsmodell von
VALTIN (2010) vorgestellt. Diesem Modell liegt die Vorstellung zu Grunde, dass die Entwick-
lung des Lesen und Schreibens, trotz der Individualitéat jedes einzelnen Kindes, in Stufen
verlauft. Abbildung 1 stellt einen Uberblick lber die Entwicklungsstufen dar und zeigt auf,

dass Lesen- und Schreibenlernen nicht erst in der Schule beginnt.

Stufe eins beschéftigt sich mit der Nachahmung von schriftsprachlichen Téatigkeiten. Die Kin-
der kritzeln auf Papier oder tun so, als ob sie etwas aus einem Buch vorlesen. Hierbei findet
noch keine Einsicht in den Aufbau von Schrift statt, aber die Funktion von Schrift wird er-
kannt. Durch die Auseinandersetzung mit Schrift werden den Kindern die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede von mundlicher und schriftlicher Sprache bekannt. Stufe zwei bezieht sich
auf die vorherige Stufe, wobei hier schon einzelne Buchstaben erkannt werden und ein
ganzheitliches Lesen, durch das Einpragen von Worthildern, stattfindet. Allerdings werden
diese noch gemalt und nicht geschrieben, da auch in dieser Stufe die Einsicht in den Aufbau

von Schrift noch fehlt. Haben Kinder eine gewisse Anzahl an Graphemen gelernt, missen
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sie sich mit der Raumlage und der Schreibrichtung beschéftigen. Erst ab Stufe drei wird die
beginnende Einsicht in den Buchstaben-Laut-Bezug deutlich und die Fahigkeit zur Phonem-
analyse wichtig. Dieser Schritt ist besonders entscheidend, um von der Bedeutung eines
Wortes zu abstrahieren und die Aufmerksamkeit auf die lautliche Form zu lenken. Hierbei
horen die meisten Kinder zuerst die pragnanten Phoneme heraus, was zum Benennen von
einzelnen Lautelementen und zu einer Skelettschreibung fuhrt. Die Segmentierung in Laute
und Woérter wird immer wichtiger. In Stufe vier wird die Einsicht in die Buchstaben-Laut-
Beziehung besonders deutlich. Geschrieben wird nach dem Prinzip ,Schreibe, wie du
sprichst” und gleichzeitig findet ein buchstabenweises Erlesen statt. Erst in Stufe funf werden
orthografische Prinzipien angewendet. Hierbei wird neben dem phonologischen Prinzip bei-
spielsweise noch das grammatische Prinzip angewendet. Dadurch wird deutlich, dass das
Prinzip ,Schreibe, wie du sprichst“ nicht immer stimmt und noch andere Prinzipien, wie bei-
spielsweise die Auslautverhartung, existieren. Die Kenntnis dieser Prinzipien fiihrt schlieBlich
zu der letzten Stufe. Die Lesefahigkeit hat sich vom buchstabenweisen Erlesen hin zum Le-
sen in Silben entwickelt, bei der eine Sinnentnahme besser gelingen kann. Auch das Schrei-

ben findet nun korrekt statt.

Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb

Bezug nehmend auf das oben dargestellte Entwicklungsmodell sind Schwierigkeiten im
Schriftspracherwerb nicht als Fehler, sondern als Entwicklungsschritte zu betrachten. Kinder
entdecken die Regeln der Schriftsprache eigenaktiv. Daher sind Fehler nicht als diese anzu-
sehen, sondern als notwenige Zwischenschritte. Diese Sichtweise war nicht immer so. Das
Modell der Teilleistungsschwache erklarte starke Abweichungen von der Norm als Defizite,
die durch ein Training in den einzelnen Bereichen behoben werden kénnen. Dem gegentiber
steht das Modell der Entwicklungsstufen, welches Fehler nicht als Defizite ansieht, sondern
als Zwischenstufen (vgl. DEHN 1990, S. 209). Das Entwicklungsmodell bietet eine Orientie-
rung, um mit der Forderung innerhalb der richtigen Phase anzusetzen und das Kind weder
tiber- noch unterfordern. Die einzelnen Beobachtungen geben Aufschluss dariiber, auf wel-
cher Stufe sich das Kind zurzeit befindet und welche Stufe als néchstes angestrebt werden
kann. Daher ist das Wissen tber Modelle des Schriftspracherwerbs, besonders fir Lehrper-
sonen, von grofRer Bedeutung. DEHN (1990) merkt allerdings an, dass Entwicklungsmodelle
sich zwar nicht auf eine Altersnorm beziehen, wie bei dem Modell der Teilleistungsschwéa-
che, aber dadurch die Gefahr besteht die Lerngeschwindigkeit als Norm zu betrachten. Sie
verweist darauf, dass es nicht ausreicht, bei Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb sich auf
das Entwicklungsmodell zu beziehen. Dahingegen pladiert sie fiir eine Untersuchung der

Zugriffsweise der Lerner. Kinder mit Schwierigkeiten befinden sich nicht nur auf einer ande-
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ren Stufe der Entwicklung, sondern weisen andere Strategien auf. Daher ist es wichtig, die
Forderung den Strategien der Kinder anzupassen. DEHN (1990, S. 312) verweist auf die Au-
toren MAY (1986) und HUTTIS (1988) die zum Ergebnis kamen, dass schlechte Lerner ihre
Fahigkeiten weniger nutzen, als gute Lerner. Dies hat nichts mit der Denkfahigkeit an sich zu
tun, sondern mit dem geringen Zutrauen in die eigene Denkfahigkeit.

,Die Spannung zwischen Ermutigung zum Experimentieren und dem Gewahrleisten von Si-
cherheit in einem freilich zundchst im Umfang sehr begrenzten Bereich - das unterscheidet m.
E. in padagogischer Perspektive solche MaRhahmen von denen, die sich entweder nur auf das
Training von Teilfertigkeiten (wie beim Funktionsmodell) oder auf die Vorbereitung der Strategie
der nachsten Stufe des Entwicklungsmodells richten“ (DEHN 1990, S. 314).

Das Stufenmodell gibt folglich Anhaltspunkte fur die weitere Foérderung. Gleichzeitig muss
beachtet werden, dass das Modell nichts tber die Ursachen einer langsameren Entwicklung
aussagt. Trotzdem stellt es eine wichtige Grundlage dar, an der sich Lehrpersonen orientie-

ren kénnen.

Was Ursachen fir einen erschwerten Schriftspracherwerb sein kdnnen und welche ,Voraus-
setzungen® flr das Lesen- und Schreibenlernen wirklich von Bedeutung sind, stellt BRUGEL-
MANN (82007, S. 200ff) dar:

1. Kognitive Basis-Funktionen als Voraussetzung des Schrifterwerbs: Als kognitive Ba-
sis-Funktionen werden unter anderem das Erkennen von graphischen Details, das
Unterscheiden von @hnlichen Sprachlauten und das Kontrollieren feiner Handbewe-
gungen mit dem Auge angesehen. BRUGELMANN (82007, S. 201) stellt allerdings dar,
dass ein Training dieser Leistungen, ohne Bezug zur Schrift, wenig sinnvoll ist. Un-
tersuchungen haben gezeigt, dass sich der Lernerfolg beim lesen und schreiben ler-
nen dadurch kaum verbessert.

2. Sprachentwicklung als Voraussetzung des Schrifterwerbs: Untersucht wurden ver-
schiedene Teilleistungen wie die Artikulation, der Wortschatz, der Satzbau, die
Sprachverwendung und die Kommunikationsfahigkeit. Den Autoren zufolge
(WELLS/RABAN 1978), die BRUGELMANN (82007, S. 201) zitiert, kdnnen diese Unter-
schiede in der sprachlichen Leistung ca. 20% der Leistungsstreuung beim lesen und
schreiben lernen verursachen. Sie weisen allerdings darauf hin, dass dies nicht ge-
nug sei, um eine gezielte Férderung darauf aufzubauen.

3. Teilleistungen als Voraussetzung des Schrifterwerbs: Dieser Ansatz erklart ca. 70%
der Leistungsstreuung beim lesen und schreiben lernen. Untersucht wurden spezifi-
sche Fertigkeiten und Kenntnisse des Lesen und Schreibens. Hierbei wurden die
Buchstabenkenntnis, der Stichwortschatz, die Syntheseféhigkeit und die Schreibfa-
higkeit von Schulanfangern untersucht. Diese Ergebnisse erlauben gute Vorhersagen

fur die spatere Lese- und Schreibleistung. Die Autoren dieser Studie verweisen aber
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ausdrucklich darauf, dass diese Fertigkeiten ,mehrdeutig“ sind. Nur wenn die Kennt-
nisse aus der Einsicht entstehen, welche Funktion das Lesen und Schreiben besitzt,
kénnen sie hilfreich sein. Eine reine Buchstabenkenntnis, z.B. das ABC aufsagen zu
kénnen, ohne die Funktion von Schrift erkannt zu haben, erzielt nicht das gewlinschte
Ergebnis. Diese Einsichten entstehen aber nicht aus einem Training von Teilleistun-
gen, sondern durch eine ,.... lange Kette von Erfahrungen und aktiven Versuchen des
Kindes“ (BRUGELMANN 82007, S. 202).

Aktiver Umgang und naive Erfahrungen mit Schrift als Voraussetzung fir Schrifter-
werb: Ausgehend von den vorherigen drei Theorien, beruht die letzte Theorie auf der
aktiven Auseinandersetzung mit Schrift. Der Schriftspracherwerb ist immer eine Ent-
wicklung des Denkens Uber Schrift. Hierbei spielen die Erfahrungen der einzelnen
Kinder eine wichtige Rolle. Schrift in bedeutungsvollen Situationen zu entdecken, for-
dert das Verstandnis und die Funktion von Schrift. Zu merken, dass Schrift sinnvoll ist
und verschiedene Funktionen beinhaltet, kann nicht durch ein isoliertes Training er-
folgen, sondern immer nur durch die eigenen Erfahrungen des Kindes. Diese Erfah-
rungen bengtigen Zeit und eine geeignete Passung zwischen dem Entwicklungsstand
des Kindes und seinen Anforderungen (siehe auch Kapitel 5.1).
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3.3 Konsequenzen fir das Lehren und Lernen

Fur manche Kinder hat Schrift im Alltag und zu Hause keinen hohen Stellenwert. Erkennen
Kinder aber die Funktion von Schrift nicht, ist das Erlernen der Schriftsprache in der Schule
fur sie nur ein mechanisches Uben. Der Schriftspracherwerb ist, anders als der mundliche
Spracherwerb, auf Instruktionen angewiesen. Denn anders als beim mindlichen Spracher-
werb ist die Schriftsprache fir die Kinder nicht unbedingt notwendig (vgl. DEHN 2013, S. 72).
Daher ist es wichtig, die Lehr- und Lernprozesse zu beachten. Im Anfangsunterricht wird es
immer Kinder geben, die Schwierigkeiten haben, zwischen Buchstaben und Zahlen zu unter-
scheiden, die Reimpaare nicht erkennen oder die Sprache nicht in Silben untergliedern kon-
nen (FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 50). Hinsichtlich dieser Unterschiede, ist es flr Lehrper-
sonen unerlasslich, Kenntnis tber Modelle des Schriftspracherwerbs zu besitzen. Gleichzei-
tig soll auf die Fahigkeiten und Schwierigkeiten der Kinder eingegangen und ihr Interesse an
Schrift geweckt werden, um einen gelungenen Schriftspracherwerb zu ermdglichen. Weiter-
hin bedeutet dies fir die Umsetzung in Unterricht oder Férderung, Schriftspracherwerb aus
Sicht der Kinder zu sehen (siehe Kapitel 2.2). Um die Fahigkeiten der Kinder zu erweitern, ist
kein Training basaler Fahigkeiten nétig, sondern ein motivierender Umgang mit Schrift. Hier-
bei ist es wichtig, dass die Lehrperson sich am aktuellen Entwicklungsstand des Kindes ori-
entiert und eine bestmdgliche Passung zwischen den Fahigkeiten des Kindes und den schu-
lischen Anforderungen vornimmt. Férderung kann daher nur erfolgreich sein, wenn es die
Lernwege des Kindes beriicksichtigt und die Mdglichkeit zum selbsténdigen Lernen besteht
(vgl. EBD. S. 51).

Von Bedeutung ist auch die Verantwortung der Lehrperson. Schriftspracherwerb ist nicht als
Teilleistung anzusehen, sondern als ein komplexer Aspekt. Daher sollten Zuschreibungen
und Stigmatisierungen, wie z.B. der Legastheniker vermieden werden, um eine Schuldzu-
weisung zu verhindern. Wird eine Stérung des Schriftspracherwerbs nicht als Defizit ange-
sehen, sind vielseitige forderdiagnostische Moglichkeiten gegeben (vgl. OsBURG 22003a, S.
125). OSBURG (1997, S. 73) verweist ausdriicklich darauf, dass Wahrnehmung als ein kogni-
tiver Prozess verstanden werden muss. Zuschreibungen wie ,Wahrnehmungsstérung®, be-
hindern das Kind in seiner Entwicklung, da daraus ein Teilleistungstraining erfolgt. Wird
Wahrnehmung allerdings als kognitiver Prozess verstanden, wird deutlich, dass das Kind
Schrift als etwas Bedeutungsvolles erfahren muss, um sie tberhaupt wahrnehmen zu kon-
nen. Kinder, die <b> und< d> nicht differenzieren, haben keine Wahrnehmungsstérung, son-
dern das Spezifische dieser Buchstaben und deren Unterscheidung in einem Wort noch nicht

erkannt und sehen daher keine Notwendigkeit sie zu differenzieren.
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Daher ist auch die Rolle der Lehrperson von grof3er Bedeutung, da sie den Schriftspracher-
werb steuert und sich selbst und das didaktische und methodische Vorgehen immer wieder
reflektieren sollte, vor allen Dingen dann, wenn Schwierigkeiten auftreten. Denn Schwierig-
keiten beim Schriftspracherwerb sind oft Folge einer mangelnden Passung zwischen indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und schulischen Malinahmen (CRAMER/ SCHUMANN °2002, S.
289).

Die Orientierung an Stufenmodellen und das Wissen Uber den Schriftspracherwerb stellt eine
wichtige Voraussetzung fiur das Lehren dar. Das in Kapitel 3.2 dargestellte Modell des Le-
sen- und Schreibenlernens bietet einen Uberblick fiir die Entwicklung. Natiirlich verlauft jeder
Schriftspracherwerb individuell, doch bieten diese Stufen eine Orientierung und Einschét-
zung Uber die Fahigkeiten des Kindes. CRAMER/ SCHUMANN (°2002) verdeutlichen, dass es
eine wichtige Aufgabe fir Lehrer ist, Fehlschreibungen von Kindern nicht als Fehler zu be-
trachten, sondern als eine Zugriffsweise. Beim Prozess des Schriftspracherwerbs finden bei
machen Kindern Fehler statt, die zundchst in die Irre fihren, aber die die Auseinanderset-
zung mit der Schrift symbolisieren und daher einen wichtigen Entwicklungsschritt fir die Kin-
der darstellen.

.Kinder lernen aktiv, probehandelnd, sie iibernehmen nicht passiv fertiges Wissen wie ein Spei-
cher, in dem Lernergebnisse additiv abgelegt werden. Neue Erfahrungen werden durch bereits
vorhandene Deutungsmuster gefiltert und missen in diesem Rahmen re-konstruiert werden, um
eben dieses Wissen verandern und erweitern zu kénnen“ (BRUGELMANN 31989, S. 22).

Diese Sichtweise veréandert den Blick auf vermeintliche Fehler und zeigt auf, dass Fehler ein
Zeichen fir die Auseinandersetzung mit einem Problem sein kdnnen. Ebenso konnte anhand
von Forschungsergebnissen gezeigt werden, dass die Angst, fehlerhafte Schreibungen wiir-
den sich bei den Kindern einpréagen, unbegriindet ist. Kinder, die ein Wort oft falsch schrie-
ben, bevor sie die Regel erkannten, schrieben es anschlie3end nur noch richtig, weil sie sich
damit auseinandersetzten. DEHN (2013, S. 14) stellt dar, dass Lehrpersonen viel mehr Hin-
weise Uber den Lehr- Lernprozess erhielten, wenn sie Fehler als Indizien fur ihre Zugriffswei-
se verstehen wirden. Fehler sind als lernspezifische Notwendigkeit anzusehen, die die Aus-
einandersetzung mit der Schrift symbolisieren. Wirde man Kinder nur abschreiben lassen
und sie Texte lesen lassen mit moglichst wenig neuen Wortern, wirde ihnen die Méglichkeit
genommen, Regeln eigenaktiv zu erkunden und sie anschlieend auf andere Schreibungen
zu Ubertragen. Kinder gehen eigene Lernwege, die nicht auf den Erwerb von Techniken be-
schrankt werden konnen. Erst wenn das Lernen aus eigenem Interesse geschieht, ist es

sinnvoll.
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4. Diagnostik (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten bei mehr- und

einsprachigen Kindern

Im Bereich der Diagnostik gibt es unterschiedliche Mdglichkeiten, sich einen Uberblick tber
die Fahigkeiten und Schwierigkeiten eines Kindes zu verschaffen. Es stehen Beobachtungs-
instrumente oder standardisierte Tests zur Verfigung. Standardisierte Testverfahren haben
den Vorteil, dass die Leistung eines einzelnen Kindes mit einer grof3en Gruppe (meist zwi-
schen 1000 und 3000 Kindern) verglichen werden kann (vgl. HUTTIS-GRAF 2013, S. 152).
Das Ergebnis der jeweiligen Tests hangt allerdings von dem fachwissenschaftlichen Modell
ab. Die Testverfahren prifen bestimmte Leistungen, die die Autoren als wichtig erachten.
Daher werden Tests den Kindern nicht immer gerecht. Denn wenn man Lernen als ,kon-
struktiven Prozess“ (EBD.) versteht, sind Fehler nicht immer nur als Fehler anzusehen, son-
dern als ein Indiz fir die Auseinandersetzung mit einer gewissen Problematik. Daher sind
gewisse Fehler durchaus als Lernfortschritt zu werten. Sprachdiagnostisches Vorgehen lasst
sich methodisch in Tests, Screenings und die Analyse freier Sprachproben unterteilen. Den
allgemeinen Sprachstand eines Kindes Uberprifen zu wollen ist nicht moglich, da es die
Sprachkompetenz nicht gibt, sondern nur unterschiedliche Kompetenzen in verschiedenen
Teilbereichen der Sprache. Diese Teilbereiche entwickeln sich nicht immer gleich schnell
(vgl. FUSSENICH 2010, S. 15).

Wichtig ist, dass genau uberlegt wird, welches Verfahren fur das Kind geeignet ist, welche
Vor- und Nachteile bestehen und ob es fiir ein- oder mehrsprachige Kinder geeignet ist.

,Im Bezug auf Mehrsprachigkeit gilt es zu bedenken, dass nicht alle mehrsprachigen Kinder bei
Schuleintritt vergleichbare Kompetenzen wie einsprachig deutsch aufwachsende Kinder besit-
zen. Das schulische Lernen bedeutet fur sie auch immer ein Lernen der Zweitsprache Deutsch®
(JEUK/ SCHAFER 2008, S.11).

Daher sollten die (Test-)Verfahren besonders auf die Durchfiihrung und Auswertung bei ei-
nem mehrsprachigen Kind tberprift werden. Hierbei ist es wichtig, die Bezugsnorm zu be-
achten. Ist der Test flr mehrsprachige Kinder konzipiert? Orientiert er sich am Alter der Kin-
der oder am individuellen Entwicklungsstand? Wer oder was stellt die Norm dar? Anschlie-
Rend ist es auch wichtig zu Gberprufen, ob Férdermdglichkeiten fir das Kind abgeleitet wer-
den kdnnen. Daher eignen sich Beobachtungsverfahren besonders gut, da sie ohne Normen
auskommen und das ganze Kind in den Blick nehmen. (Schrift-)Spracherwerb l&asst sich
nicht in Teilfunktionen untergliedern, vielmehr bendtigt das Kind sprachanalytische Fahigkei-
ten. Weiterhin gilt zu sehen, dass Testverfahren ihre Leistung auferhalb des Lehr-Lern-

Prozesses messen. Die Uberpriufung erfolgt also unabhangig vom Unterricht und beachtet
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nicht den Umgang mit der Aneignung neuen Wissens (vgl. HUTTIS-GRAF 2013, S. 154). HUT-
TIS-GRAFF (2013) pladiert fir das ,erschlieRende Beobachten’, da hierbei eigenstandiges
Lernen provoziert wird und die Situation als Lern- und nicht als Testsituation verstanden
wird. Beim ,erschlieBenden Beobachten’ kommt es darauf an, als Lehrperson wahrzuneh-
men, wie das Kind mit (Schrift-) Sprache umgeht. Und welche Bedeutung der Schriftsprach-
erwerb fur das Kind darstellt. Hierzu stellt DEHN (2013) drei Fragen vor, die es ermdglichen,

den Blick des Kindes einzunehmen:

Was kann das Kind schon?
Was muss das Kind noch lernen?

Was kann das Kind als Nachstes lernen?

Es geht darum, den Blick des Kindes einzunehmen und nicht nur die Schwierigkeiten zu di-
agnostizieren, sondern auch seine Fahigkeiten. Anhand der Frage ,Was kann das Kind
schon?“ werden die Fahigkeiten des Kindes ermittelt. Dies ist besonders wichtig, um dem
Kind eine Wertschatzung seiner Fahigkeiten entgegen zu bringen. Gleichzeitig bietet die
Beantwortung dieser Frage die Grundlage der zweiten Frage. Die zweite Frage ist wichtig,
um den Entwicklungsstand des Kindes zu betrachten und zu beurteilen, was es noch lernen
muss. Die dritte Frage ,Was kann das Kind als Nachstes lernen?“ bezieht sich auf den
nachsten Entwicklungsschritt des Kindes. Die gestellte Frage bericksichtigt die Fahigkeiten
und Mdglichkeiten des Kindes, um den nachsten Lernschritt zu planen. Als erganzende Fra-
ge konnte ,Was will das Kind lernen?“ hinzugeflgt werden. Diese Frage steht fur eine indivi-
duelle, am Kind ausgerichtete Diagnostik und Forderung. Hierbei hat die Motivation des Kin-
des oberste Prioritat (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 29).

Daher ist Vorsicht gegentber einer Diagnose von sogenannten Teilleistungsstérungen gebo-
ten. Wenn ein Schiuler der ersten Klasse beispielsweise nicht die Anlaute von Wértern unter-
scheiden kann, so muss das nicht als auditive Diskriminierungsschwache interpretiert wer-
den, sondern es muss gepriift werden, ob der Schuler tberhaupt schon vom Inhalt abstrahie-
ren kann und seine Aufmerksamkeit auf die lautliche Form lenken kann (vgl. HUTTIS-GRAFF
2013, S. 160). Um den Blick auf das Kind zu richten, werden im Folgenden Beobachtungs-

verfahren aufgezeigt, die das kindliche Lernen analysieren.
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4.1 Ausgewahlte Ebenen der miindlichen Sprache

Die Diagnostik der mindlichen Sprache bezieht sich auf die in Kapitel 2.1 dargestellten Ebe-

nen der miindlichen Sprache: Semantik und Grammatik.

Semantik

Beobachtungsbdgen nach FUSSENICH/ GEISEL (2008)

Die Beobachtungsbdgen nach FUSSENICH/ GEISEL (2008) basieren auf freien Sprachproben,
die analysiert werden. Der erste Beobachtungsbogen befasst sich mit Strategien, die das
Kind anwendet, um seine sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten zu erweitern, z.B. durch
Nachfragen, Korrekturen oder Neuschépfungen. Der zweite Beobachtungsbogen beschreibt
Strategien, die das Kind anwendet, wenn es ein Wort nicht weil3, oder sich nicht ausdriicken
kann, z.B. Umschreibungen oder Ersetzungen. Hierbei werden auch Vermeidungsstrategien,
wie beispielsweise Schweigen, erfasst (siehe Anhang Al). Als Anlass einer freien Sprach-
probe gibt es vielfaltige Moglichkeiten. Ein Bilderbuch bietet sich haufig an, da dadurch eine
gemeinsame Handlungssituation entsteht und gleichzeitig das Verhalten des Kindes im Um-
gang mit Blchern beobachtet werden kann. Spielsituationen oder Erzdhlungen Uber be-
stimmte Erlebnisse kénnen ebenfalls verwendet werden. Wichtig ist, dass die Sprachprobe
aufgenommen wird. AnschlieRend wird sie transkribiert und die einzelnen Satze anhand der
Beobachtungsbdgen analysiert. Die Analyse der einzelnen Satze mit den Beobachtungsbo-
gen zeigt deutlich, ob das Kind mit Sprache spielt und seine sprachlich- kommunikativen
Fahigkeiten erweitert oder ob es Vermeidungsstrategien anwendet oder versucht Begriffe zu

umschreiben.

Dieses Verfahren spiegelt die Sprache des Kindes in einer freien Sprechsituation wider.
Hierbei sind keine Zielstrukturen vorgegeben und das Kind kann frei sprechen. Es entsteht
dadurch eine naturliche Kommunikation, in der die Zeitspanne und die Themen selbst be-
stimmt und an das Kind angepasst werden kénnen. Zudem kdnnen Kinder nachfragen, wenn
sie etwas nicht verstanden haben. Kinder nehmen hierbei eine aktive Rolle ein, in der sie
sich wohl fuhlen kénnen. Anhand der Beobachtungsbtgen kann das sprachliche Verhalten
des Kindes analysiert werden. Gleichzeitig konnen durch die Beobachtungsbégen konkrete
Hinweise auf Fordermdglichkeiten abgeleitet werden. Ein Nachteil dieser Beobachtungsbo-
gen besteht darin, dass gewisse Strukturen vom Kind madglicherweise nicht genannt werden.

Diese kdnnen folglich auch nicht ausgewertet werden.
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Wortschatz- und Wortfindungstest 6-10 nach GLUCK (?2011)
Bei den oben dargestellten Beobachtungsbégen handelt es sich um ein Beobachtungsver-

fahren. Bei dem im Folgenden dargestellten Wortschatz- und Wortfindungstest (WWT) von
GLUCK (?2011) handelt es sich um ein normiertes Testverfahren. Diesen Test stelle ich dar,
um aufzuzeigen, wie unterschiedlich die Diagnose eines Kindes erfolgen kann. Der WWT hat
die Diagnose der semantisch-lexikalischen Fahigkeiten als Ziel. Er liegt in einer Papier- und
Softwareversion vor und kann sowohl quantitativ, als auch qualitativ ausgewertet werden.
Getestet werden Nomen, Verben, Adjektive/ Adverbien und kategoriale Nomen (Oberbegrif-
fe). Er richtet sich an Kinder im Alter von 5;6 bis 10;11 Jahren und soll deren Wortschatz
erfassen. Hierflr gibt es den WWTexpressiv und den WWTrezeptiv, jeweils in Lang- und
Kurzform und mit unterschiedlichen Subtests. Je nach Alter wird an unterschiedlichen Stellen
des Tests begonnen oder aufgehort. Dadurch wird eine altersentsprechende Differenzierung
erreicht. Der Test ist folgendermal3en aufgebaut: Dem Kind wird die Aufgabenstellung er-
klart. AnschlieRend werden vier Testbeispiele vorgegeben, anhand derer das Kind das Prin-
Zip des Tests verstehen soll. Hierbei werden vier Bilder gezeigt, die das Kind korrekt benen-
nen muss. Der Test soll nur durchgefuhrt werden, wenn drei von vier Beispielen korrekt be-
antwortet wurden, ansonsten fiihrt dies zum Abbruch des Tests. Die Normierung fand an 880
monolingual-deutschsprachigen Kindern statt. Daher bietet sich der Test normativ gesehen
fur mehrsprachige Kinder nicht an. Zu den Gutekriterien ist zu sagen, dass die Objektivitat
besonders bei der Softwareversion gegeben ist. Beim WWTexpresiv liegt zusatzlich eine
gute Reliabilitat vor (vgl. EBD.).

Dem Test liegt eine unnatirliche Kommunikation zu Grunde. Das Kind befindet sich in einer
Testsituation, in der es keinerlei Handlungsspielraum hat. Die Kommunikation bezieht sich
ausschlieBlich auf die Benennung der Bilder wahrend eines festgelegten Zeitraums. Die In-
halte sind genau vorgegeben und lassen dem Kind keine Méglichkeit nachzufragen, wenn es
etwas nicht verstanden hat. Der Test suggeriert, dass Schwierigkeiten im Bereich der Sem-
antik ausschlie3lich auf Wortschatzprobleme zurtickzufiihren sind. Daher testet der WWT
auch nur den Wortschatz. Wie in Kapitel 2.1 aber bereits dargestellt, beziehen sich Schwie-
rigkeiten im Bereich der Semantik nicht nur auf einen reduzierten Wortschatz, sondern auch
auf Wortfindungsstérungen, Probleme mit dem Sprachverstandnis und fehlende Strategien
zur Erweiterung des Wortschatzes. Wie bereits oben dargestellt, wurde der Test an monolin-
gual deutsch aufwachsenden Kindern normiert. Er bietet daher keinerlei Grundlage zum Tes-

ten von mehrsprachig aufwachsenden Kindern.

Die Beobachtungsbdgen und der WWT wurden vorgestellt, um zu verdeutlichen, wie unter-

schiedlich die Diagnosemaglichkeiten sein konnen. Es gibt unzahlige Verfahren zur Uberpri-
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fung der Semantik. Hierbei spielt das Verstandnis von Schwierigkeiten eine wichtige Rolle.
Die Beobachtungsbogen haben das Kind und mehrere Ebenen der Semantik im Blick, wo-
hingegen der WWT ausschlie3lich den Wortschatz in einer sehr unnatirlichen Kommunikati-
onssituation tberpruft, ohne den Blick auf das Kind zu richten. Da bei den Beobachtungsbo-
gen keine Normierung vorliegt, sind sie fur alle Kinder, unabhangig vom Alter oder der Erst-
bzw. Zweitsprache, geeignet.

Grammatik
Grammatikraster nach FUSSENICH/ JUNG (2009)

Das Grammatikraster nach FUSSENICH/ JUNG (2009) bietet die Moglichkeit, freie Sprachpro-
ben in Bezug auf die Grammatik zu analysieren. Es hat das Ziel, Morphologie und Syntax
des jeweiligen Kindes in einer freien Sprechsituation zu tberprifen. Hierbei handelt es sich
nicht um eine Testsituation, sondern um eine nattrliche Kommunikation, in der das Kind die
Inhalte selbst festlegen kann. Durch eine freie Sprachprobe kann eine differenzierte Aussage
Uber die Fahigkeiten des Kindes getroffen werden (vgl. FUSSENICH/ JUNG 2010, S. 4). Hierbei
ist es wichtig, einen geeigneten Sprechanlass zu finden und die AuRerungen des Kindes
aufzunehmen und anschlieBend zu transkribieren. Dabei kann der Sprechanlass vielfaltig
sein. Die Motivation des Kindes steht hierbei im Mittelpunkt. ,Ziel der Analyse mit dem Ras-
ter ist es, Aussagen uber die grammatischen Fahigkeiten und Schwierigkeiten des jeweiligen
Kindes zu machen und anschlieBend TherapiemalRnahmen zu planen“ (EBD., S. 7). Fur das
Transkript bietet sich ein bereinigtes Transkript an, das sowohl die AuRerungen des Kindes
enthdlt, als auch die vermutete Zielstruktur. FUSSENICH/ JUNG (2010) empfehlen ungefahr 40
- 60 AuRerungen eines Kindes. Anhand dieser AuRerungen kann schon eine differenzierte
Aussage Uber die Fahigkeiten und Schwierigkeiten des Kindes getroffen werden. Diese Au-
Berungen werden anschlieBend in das Grammatikraster eingetragen. Das Grammatikraster
ist in syntaktische und morphologische Aspekte unterteilt. Zundchst werden die syntakti-
schen Aspekte untersucht. Dazu gehdren die Verbstellung im Aussagesatz, die Verbstellung
bei Fragen, die Verbstellung bei Imperativen, die Auflésung zusammengesetzter Verben, die
Position des Negationselementes, das Vorhandensein ausgewéhlter Satzglieder und die
Struktur von Satzgefiigen. Bei den morphologischen Aspekten werden die Subjekt-Verb-
Kongruenz, unterschiedliche Wortarten, Genus, Kasus, Singular-Plural-Bildung und die Ver-
wendung von zusammengesetzten Zeitformen untersucht. Wurde das komplette Grammatik-
raster ausgefillt, ist eine Zusammenfassung notwendig, in die die Phasen nach Clahsen
miteinbezogen werden, um eine Orientierung zu schaffen. Anhand dieser Auswertung kon-

nen dann konkrete Férdermafl3nahmen abgeleitet werden.
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Dieses Verfahren bietet eine differenzierte Aussage uber die Sprachentwicklung im Bereich
der Grammatik. Da es auf freien Sprachproben basiert, wird eine nattrliche Kommunikation
gewahrleistet. Das Grammatikraster unterliegt keinen Normen. Die Phasen nach Clahsen
dienen als Orientierung. Daher eignet es sich besonders fur Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache. Zudem konnen anhand dieses Rasters konkrete Fordervorschlage abgeleitet wer-
den. Allerdings kann es vorkommen, dass bestimmte Strukturen nicht ausgewertet werden
koénnen, da sie in der freien Sprechsituation vom Kind nicht genannt werden. Normierte Test-
verfahren haben immer den Nachteil, dass sie aul3erhalb einer natirlichen Kommunikation
stattfinden. Zudem stellen sie eine Norm dar, die meist anhand einsprachig deutsch spre-

chenden Kindern erstellt wurde.
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4.2 Funktion von Schrift

In den folgenden Kapiteln werden Beobachtungsaufgaben fir Schulanfanger vorgestellit.
Diese Beobachtungsaufgaben dienen dazu, den Schriftspracherwerb aus Sicht der einzelnen
Kinder zu betrachten und Einblick in ihr Denken und ihre F&higkeiten zu erhalten. Hierbei
steht besonders der Umgang mit Schrift im Mittelpunkt.

Bilderbuch vorlesen

Bilderbuicher vorgelesen zu bekommen, ist furr viele Kinder eine Selbstverstandlichkeit. Ande-
re Kinder hingegen haben bei Schuleintritt keine oder nur sehr geringe Erfahrungen im Um-
gang mit Bichern und Schrift gemacht. Das Vorlesen von Bilderbiichern eignet sich einer-
seits zur Beobachtung und Ermittlung (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten und andererseits
auch zur konkreten Foérderung. Durch das Vorlesen erweitern Kinder ihre sprachlichen Kom-
petenzen und lernen nachzufragen. Scheinbar nebenbei erwerben sie Konventionen der
Schrift und erhalten Einblicke in die Funktion und den Aufbau.

Mit dem Bilderbuch ,Toni hat Geburtstag” (FUSSENICH/ GEISEL 2008, S.33) kann die beo-
bachtete Situation sofort evoziert werden und zudem eine Férderung abgeleitet werden. Das
Bilderbuch ,Toni hat Geburtstag” wird gemeinsam mit dem Kind angeschaut und die Situati-
on auditiv aufgenommen. AnschlieRend wird der Beobachtungsbogen ausgefillt. Die Vorle-
sesituation beginnt damit, dass das Kind das Buch aus der Tasche holen darf. Hierbei ent-
stehen schon die ersten Beobachtungen. Schlagt das Kind das Buch von der richtigen Seite
her auf? Zeigt es Interessen an der Schrift? Der Aufbau des Buchs ist durchgehend gleich
gestaltet. Es handelt sich jeweils um eine Doppelseite, wobei auf der linken Seite die Schrift
zu finden ist und auf der rechten Seite ein dazu passendes Bild. Die dargebotene Schrift ist
stets in grof3en Druckbuchstaben geschrieben. In der Vorlesesituation kann der Umgang mit
Blchern und das Wissen Uber Schrift beobachtet werden. Das Buch endet mit einer Frage-
stellung: ,Was winschst du dir zum Geburtstag?* Diese Frage dient als Anlass einen
Wunschzettel zu schreiben. Hierbei kann das Kind schreiben, malen oder seine Winsche

diktieren. Dadurch wird der direkte Umgang mit Schrift beobachtet.

Gezinktes Memory

Das gezinkte Memory oder auch ,Memory mit Schrift’ genannt, funktioniert im Prinzip wie das
normale Memory, mit dem einzigen Unterschied, dass sich auf der Riickseite Schrift befin-
det. Allerdings haben verschiedene Autoren unterschiedliche Zielsetzungen. BRUGELMANN
(1987) uberpruft, ob Kinder Einsichten in die Schrift haben. Daher sind bei seiner Variante

alle Spielkarten mit Schrift bedruckt. Die jeweilige Bezeichnung der Karte ist als Wort auf der
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Ruckseite aufgedruckt. Andere Autoren wie DEHN (2013) wollen mit ihrer Variante Gberpri-
fen, ob bereits erste Einsichten in die Phonem-Graphem-Korrespondenz bestehen. Hierbei
ist nur eine Karte von jedem Paar auf der Rickseite beschriftet. Dies erfordert von dem je-
weiligen Kind mehr Fahigkeiten im Umgang mit Schrift. Orientiert sich das Kind bei der Su-
che nach der passenden Karte an der Schrift, erhoht es damit seine Gewinnchancen. Wéaren
beide Karten auf der Riickseite beschriftet, misste das Kind nur die Lange und das Ausse-
hen der Schrift miteinander vergleichen, ohne auf den Inhalt zu achten. Fur Kinder, die kei-
nerlei Erfahrung mit Schrift haben, ist eine Beschriftung beider Karten sinnvoll, da es darum
geht, Schrift Uberhaupt wahrzunehmen. Bei Kindern, die bereits Kontakt mit Schrift haben,
wilrde der nachste Schritt darin bestehen, Einsichten in den Aufbau von Schrift zu gewinnen.
Hierbei geht es auch um die Abstraktion vom Inhalt. Kinder verstehen, dass es Worter gibt,
die mit dem gleichen Buchstaben anfangen, aber vom Inhalt her, ganz unterschiedlich sind.
Wie in Kapitel 7.2.1 deutlich wird, habe ich mich fur die Variante entschieden, nur auf einer
Ruckseite Schrift anzubieten, da mein zu forderndes Kind bereits Einsichten in die Schrift
hat. Das Memory enthdlt circa 10 Kartenpaare, wovon immer ein Bild auf der Rlickseite be-
schriftet ist. Die Aufgabe an das Kind lautet, dass es immer erst eine Karte ohne Schrift und
dann eine mit Schrift aussuchen soll. Bei dieser Variante des gezinkten Memorys werden die
Kinder ausdricklich auf die Schrift hingewiesen. Eine Anderung besteht noch darin, dass
nach jedem Spielzug gewechselt wird, auch wenn man ein richtiges Paar gefunden hat.
Spielen zwei Kinder das gezinkte Memory, nimmt die Lehrperson eine beobachtende Funkti-
on ein. Die Lehrperson beobachtet dabei den Umgang des Kindes mit der Schrift. Wie geht
das Kind mit der Aufgabe um? Wird die Schrift genutzt? Woran orientiert sich das Kind?
Kann das Kind seine Aufmerksamkeit auf die formale Seite der Sprache lenken? (vgl. FUs-
SENICH/ LOFFLER 22008, S.35). Spielt die Lehrperson mit dem Kind das gezinkte Memory, so
stellt sich die Lehrperson auf das Entwicklungsniveau des Kindes ein. Hierbei kann der Leh-

rer als Vorbild dienen, dessen Vorgehensweise eine Hilfe fir das Kind darstellen kann.

Embleme lesen

Die Beobachtungsaufgabe ,Embleme lesen“ wird meistens zu Beginn der Schulzeit ange-
wendet. Hierbei gehen die Kinder auf ,Worter- und Zeichenjagd“ (BRUGELMANN 31989, Kapi-
tel 1.6). Die Kinder sollen alles aufschreiben oder ausschneiden, was fir sie eine Verbindung
zur Schrift oder Zeichen herstellt, wie z.B. Plakate, Autoschilder, Zeitungen oder Nummern.
AnschlieRend kann gemeinsam Uber diese Errungenschaften diskutiert werden und unter-
schiedlichen Begriffen, wie ,Zahl* oder ,Schrift* zugeordnet werden. FUSSENICH/ LOFFLER
(32008, S. 36) modifizieren diese Aufgabe, indem sie den Kindern 12 Embleme vorlegen,

wovon funf Embleme keine Schrift enthalten. AnschlieRend werden die Kinder gebeten, ei-
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nen Spielstein auf die ihnen bekannten Embleme zu legen und sie zu benennen. Anhand
folgender Kriterien (vgl. FUSSENICH *2002) wird ausgewertet:

e Erkennen Kinder die Embleme auf3erhalb des vertrauten Kontextes?

¢ Kennen sie die abgebildeten Zeichen und kdnnen sie sie benennen?

¢ Welche Verhaltensweisen zeigen sie, wenn sie die Bezeichnung nicht kennen?
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4.3 Einsicht in den Aufbau von Schrift

Um zu beobachten, ob das Kind schon Einsichten tiber den Aufbau der Schrift besitzt, wer-
den im Folgenden Beobachtungsaufgaben vorgestellt, die das kindliche Lernen in den Mit-
telpunkt stellen. FUSSENICH/ LOFFLER (22008) schlagen fir die Einschulung unter anderem

die Beobachtungsaufgabe ,Reime erkennen® und ,Silbensegmentieren® vor.

Reime erkennen

Wie bereits in Kapitel 2.4 dargestellt, missen die Kinder, um erfolgreich den Schriftsprach-
erwerb zu bewadltigen, von der inhaltlichen Seite abstrahieren und ihre Aufmerksamkeit auf
die formale Seite der Sprache lenken. Die Aufgabe ,Reime erkennen® provoziert diesen Vor-
gang. Den Kindern werden jeweils drei Worter und die dazugehdrigen Bilder gezeigt. Sie
werden aufgefordert, die Reimworter zu erkennen. Um zu beobachten, ob die Kinder sich
noch inhaltlich orientieren, hat das dritte Wort einen semantischen Bezug zu einem der
Reimwaorter.

Beispiel: Haus - Maus - Bar

Kinder, die noch nicht von der inhaltlichen Seite abstrahieren, werden antworten, dass Maus
und Béar zusammenpassen, weil es sich jeweils um Tiere handelt. Erst wenn von der inhaltli-
chen Seite abstrahiert wird und die Aufmerksamkeit auf die formale Seite der Sprache ge-
richtet wird, erkennen Kinder, dass sich Haus und Maus reimen (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER
22008, S. 38).

Silbensegmentieren

Silben stellen den natirlichen Sprechrhythmus der Sprache dar und eignen sich daher gut
fur die Uberprifung der lautlichen Seite der Sprache. Zur Uberpriifung werden den Kindern
Bildkarten gezeigt (siehe Anhang A 5). Das erste Bild stellt eine Banane dar. Anhand dieser
Banane stellt die Lehrperson die Aufgabe vor. Zwei weitere Ubungsitems kénnen folgen, falls
das Kind die Aufgabe nicht verstanden hat. Anschlie3end untergliedern die Kinder die ein-

zelnen Worter in Silben, z.B. durch Klatschen.

Einsilbige Worter Bus, Haus

Zweisilbige Worter Auto, Pinsel

Dreisilbige Worter Tomate, Ananas, Papagei
Viersilbige Worter Schokolade, Regenbogen
Funfsilbige Worter Lokomotive

(vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22009)
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Die bereits dargestellten Aufgaben beziehen sich auf die Zeit der Einschulung. Da mein zu
forderndes Kind bereits die erste Klasse besucht hat und es sich daher um seine ,zweite
Einschulung® handelt und um die ,Zone der nachsten Entwicklung“ (VYGoTskJ 2002) zu be-
ricksichtigen, werden im Folgenden Beobachtungsaufgaben fiir das erste und zweite

Schuljahr nach FUSSENICH/ LOFFLER 22009 vorgestellt.

Anlautaufgabe

Bei dieser Aufgabe handelt es sich um eine Uberprifung der Anlaute. Hierbei soll von den
Kindern jeweils nur der erste Buchstabe eines Wortes aufgeschrieben werden. Diese Aufga-
be kann gewahlt werden, wenn alle daflir benétigten Grapheme bereits eingefuhrt sind. Als
Hilfestellung sind jeweils die entsprechenden Bilder abgebildet. Neben dem Bild ist das je-
weilige Wort dargestellt, allerdings ohne den Anlaut. Dieser soll von den Kindern hinzugefiigt
werden. Insgesamt wird jeder Anlaut zweimal geprift. Dazu existieren zwei Arbeitsblatter
(siehe Anhang A 6). Die Kinder erhalten die Aufgabe, jeweils den ersten Buchstaben aufzu-

schreiben. Hierbei diirfen sie ihre Anlauttabelle verwenden (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22009).

Alphabetisches Schreiben

Bei dem alphabetischen (lautgetreuen) Schreiben handelt es sich um die Fahigkeit, den
Lautstrom der Worter aufzugliedern und mit Hilfe von Graphemen schriftlich festzuhalten. Bei
Kindern mit Schwierigkeiten ist es erforderlich, das alphabetische Schreiben genau zu analy-
sieren, da nur auf der Basis von sicher beherrschtem alphabetischem Schreiben orthografi-
sche Regeln erlernt werden kénnen (vgl. EBD., S. 141).

Bei der Beobachtungsaufgabe zum alphabetischen Schreiben handelt es sich um zwei Teil-
aufgaben. Dabei erhalten die Kinder zwei Arbeitsblatter (siehe Anhang A 7). Im ersten Teill
wird erfasst, ob die Kinder in der Lage sind, Worter in Silben zu gliedern. Hierbei erhalten sie
funf Warter mit unterschiedlicher Silbenstruktur und das entsprechende Bild dazu. Ihre Auf-
gabe besteht darin, den ,Silbensalat’ richtig zu ordnen und aufzuschreiben. Wichtig ist, dass
die entsprechenden Bilder vorher besprochen wurden, damit die Kinder wissen, um welche
Waorter es sich handelt.

Im zweiten Teil wird das selbststandige, alphabetische Verschriften geprift. Hierzu bekom-
men die Kinder Bilder prasentiert, die sie verschriften sollen. FUSSENICH/ LOFFLER (?2008)
verweisen darauf, dass diese Worter ausgewahlt wurden, weil sie typische Schwierigkeiten
des alphabetischen Schreibens beinhalten. Diese Schwierigkeiten sind auf dem Auswer-

tungsbogen (siehe Anhang A 7) dargestellt.

50



Analyse (freier) Schreibproben

Die Analyse freier Schreibproben bietet Aufschluss tber die Fahigkeiten, die beim Verschrif-
ten eigenstandig verfasster Satze nétig sind. Hierbei ist eine Idee Uber den Inhalt ihres
Schreibens erforderlich. Gleichzeitig missen die Kinder sich an Konventionen des Schrei-
bens (Schreibrichtung, Absatz, Satzzeichen,...) orientieren. Ein Schreibanlass kann frei oder
angeleitet sein, je nach Fahigkeiten und Mdglichkeiten des Kindes.

Exemplarisch fir einen Schreibanlass wird die Aufgabe ,Das mag ich! Das mag ich nicht!*
vorgestellt (siehe Anhang A 8). Dieser Schreibanlass stellt eine Mischform zwischen freiem
und angeleitetem Schreiben dar. Bei diesem Anlass haben Kinder zwar eine Vorgabe, sind
in ihrem Schreiben aber relativ frei. Da der Schreibanlass sehr offen formuliert ist und ihre
Lebenswelt betrifft, fallt es den Kindern leichter, Schreibideen zu finden. Hierbei bleibt es
dem jeweiligen Kind Uberlassen, ob es einzelne Wdrter oder einen ganzen Text verfasst.
Anhand der Kopiervorlage (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22009, S. 45) kann der Text nach be-

stimmten Kriterien ausgewertet werden.
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4.4 Kenntnis von Begriffen

Im Rahmen des Schriftspracherwerbs miissen Kinder Begriffe erwerben, um Uber (Schrift-)
Sprache auch auf3erhalb konkreter Kommunikationssituationen sprechen zu kdénnen. Um
Lernschwierigkeiten auf Grund fehlender Begriffe zu vermeiden, ist es wichtig zu wissen,
welche Begriffe die Kinder schon kennen und was fir ein Verstandnis sie von Schrift haben.
Diese Vorstellung von bestimmten Begriffen kann an drei Beobachtungsaufgaben tberprift

werden.

Leeres Blatt
Die Aufgabe des leeren Blattes ist sehr offen gestaltet. Die Kinder erhalten die Aufgabe, ih-
ren Namen auf das Blatt zu schreiben und anschlieend zu malen oder zu schreiben, was
sie mochten. Hierbei sind die Kinder vollig offen in ihrer Gestaltung und erhalten dabei auch
so viel Zeit wie sie bendtigen. In dieser Situation erleben die Kinder das Schreiben als eine
lustvolle und erkenntnisreiche Situation (vgl. DEHN 2103, S. 78), die zu einer Sicherheit fihrt
und Schrift nicht als etwas darstellt, was manche Kinder noch nicht kdnnen.
Die Auswertung des leeren Blattes erfolgt nach folgenden Kriterien (FUSSENICH/ LOFFLER
22008, S. 38):

e Eigenes geschrieben

e Auswendig Gelerntes geschrieben

e Einzelne Buchstaben geschrieben

¢ Keine Buchstaben/ Worter geschrieben

¢ Nichts geschrieben (ein leeres Blatt abgegeben)
Namen und Woéorter, die im Unterricht gerade behandelt werden, gehéren in die Kategorie
,auswendig Gelerntes’. Verschriften Kinder eigene Wérter, gilt es noch zu unterscheiden, ob

es sich hierbei um einzelne Worter oder um Satze handelt.

Zeichen unterscheiden

Bei dieser Aufgabe soll beobachtet werden, ob die Kinder zwischen Zahlen, Buchstaben und
Wortern unterscheiden kénnen. FUSSENICH/ LOFFLER (2008, S. 38) schlagen vor, den Kin-
dern insgesamt 18 Kartchen vorzulegen, jeweils mit sechs Zahlen, Buchstaben und Wértern.
Diese Kartchen sollen sie bestimmten Schachteln zuordnen, je nachdem was sich auf der
Karte befindet. Dabei variieren in jeder Kategorie die Abbildung und die Dicke der Schrift.
Anhand der Zuordnung zu den einzelnen Schachteln, kann die Lehrperson erkennen, ob das
Kind einen Begriff von ,Zahl“, ,Buchstabe“ und ,Wort“ besitzt. Eine abgewandelte Variante

besteht darin, den Kindern ein Blatt mit Zahlen, Buchstaben und Wértern vorzulegen und
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ihnen drei Aufgaben zu stellen. 1. Kreise alle Zahlen ein. 2. Kreise alle Buchstaben ein. 3.
Kreise alle Worter ein (siehe Anhang A 10). Hierbei kann die Befolgung der Arbeitsanwei-
sung Uberprift werden. Mit Arbeitsanweisungen dieser Art sind die meisten Kinder jeden
Schultag konfrontiert. Verstehen sie diese Begriffe, wie ,einkreisen’, ,unterstreichen’ oder

ahnliches nicht, haben sie Schwierigkeiten, die Aufgaben richtig zu l6sen.

Tatigkeiten benennen

Diese Aufgabe bezieht sich auf Tatigkeiten, die in der Schule gefordert werden. Es wird
Uberprift, ob das Kind Woérter wie ,Malen®, ,Schreiben®, ,Rechnen®, ,Lesen® voneinander
unterscheiden kann, bzw. was der Unterschied zwischen den einzelnen Tatigkeiten darstellt.
Weiterfihrend kénnen auch Arbeitsanweisungen Uberprift werden. Anweisungen auf Ar-
beitsblattern, die beschreiben, wie eine Aufgabe ausgefuhrt werden soll, sind Bestandteil des
Schulalltags z.B. ,Unterstreiche alle Zahlen!* oder ,Markiere alle Buchstaben!®. Bei dieser
Aufgabenstellung muss das Kind nicht nur die Begriffe ,Zahlen® und ,Buchstaben“ von ei-
nander unterscheiden, sondern auch die Verben ,unterstreichen” und ,markieren®. Dies sind
spezifische Begriffe, die haufig in der Schule verwendet, aber nicht von allen Kindern ver-
standen werden. Daher ist es wichtig, zu Uberprifen, ob das Kind die Fachsprache der Schu-
le versteht und umsetzen kann. Gelingt dies einem Kind nicht, wird die Aufgabe eventuell
falsch gelost, aber nicht auf Grund fehlenden Kénnens, sondern auf Grund unbekannter Be-
griffe.
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5. Forderung (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten

5.1 Passung zwischen Lehren und Lernen

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb kénnen auch durch eine mangelnde Passung zwi-
schen Lernvoraussetzungen des Schilers und den Anforderungen der Schule entstehen.
Erschwerende Faktoren lassen sich nicht nur auf der Seite des Kindes beobachten, sondern
auch im schulischen Lernangebot. CRAMER/ SCHUMANN (°2003, S. 289) halten es fur bedeut-
sam, dass Lehrpersonen Uber ausreichend Wissen beziglich des Schriftspracherwerbs ver-
fugen und die Ursachen nicht einseitig auf der Seite des Kindes suchen, sondern bereit sind,
sich den Problemen des Kindes zuzuwenden und in Wechselwirkung mit inrem Unterricht zu

betrachten.

BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 92) stellen dabei drei zentrale Annahmen dar:

1. Kinder sind schon schriftspracherfahren, wenn sie in die Schule kommen. Es gibt
folglich keinen Nullpunkt fr den Unterricht - weder flr die Einheiten (Buchstaben,
Woarter) noch fir die Tatigkeiten (Lesen, Schreiben).

2. Kinder sind kompetente Lerner und ,Sinnsucher’. Daher muss die Eigenaktivitat ge-
fordert werden. Das bedeutet, der Unterricht muss wegkommen von einer Belehrung
Uber Schrift und stattdessen eine aktive Erkundung ihrer Logik und den persdnlichen
Gebrauch der Schrift férdern.

3. Lernen ist kein Transport von Wissen, sondern eigenaktive Konstruktion. Deshalb
sind individuelle Wege wichtig und Fehler als Vorformen zu akzeptieren. Und deshalb

ist auch kein Gleichschritt durch sachlogisch aufgebaute Einheiten moglich.

Werden im Anfangsunterricht Fibeln verwendet, wird ein gleichschrittiges Vorgehen verlangt.
Hierbei kann der individuelle Zugang zur Schrift und ein unterschiedliches Lerntempo nicht
berlcksichtigt werden und erhéht damit das Risiko, dass einzelne Kinder den Anforderungen
nicht folgen konnen. Machen Kinder keine Fortschritte mehr, erhalten sie eventuell Forde-
rung. CRAMER/ SCHUMANN (°2003, S. 290) zeigen jedoch auf, dass sich die Férderung meist
vom Unterricht nicht unterscheidet, sondern dem Kind lediglich mehr Zeit fir die Aufgaben
einraumt. Kinder mit Schwierigkeiten bendtigen allerdings keinen zusatzlichen Unterricht,
sondern eine genaue Diagnose ihrer Fahigkeiten und Schwierigkeiten und eine darauf abge-
stimmte Forderung (vgl. FUSSENICH 1995, S. 130 zitiert nach CRAMER/ SCHUMANN 2003, S.
290).
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Entscheidend fir den Erfolg einer Férderung ist eine optimale Passung zwischen den Féhig-
keiten und Voraussetzungen des Kindes und dem Lehr- bzw. Forderangebot. Daher stellt die
Diagnose auch einen wichtigen Bestandteil der Forderung dar. Denn nur auf Grund einer
grundlichen und individuellen Diagnose kdonnen Forderziele abgeleitet werden. Hierbei spielt
die Individualitat eines jeden Kindes eine wichtige Rolle. Um eine Fdrderung optimal zu ge-
stalten, ist eine Einbeziehung der Interessen des Kindes unumganglich. Die Motivation des
Kindes hat oberste Prioritat. Eine Férderung, ohne die Interessen des Kindes mit einzube-
Ziehen, ware sinnlos, da Lernen immer an Motivation gebunden ist. Schriftspracherwerb be-

deutet immer auch die Bedeutung, Funktion und Wichtigkeit dieser Tatigkeit zu erkennen.

BANDURA (1979) zeigte schon frilh anhand von Versuchen auf, dass Kinder von Modellen
lernen. Seine Ergebnisse deuten darauf hin, dass Kinder von erwachsenen Personen, die sie
als Modelle anerkennen, lernen. Diese Erkenntnis ist auch fiir den Unterricht, insbesondere
fur die Foérderung, wichtig. Denn Lernen findet immer im sozialen Kontext statt. Manche Au-
toren (z.B. BOHM 2006) gehen sogar davon aus, dass es sich bei dem Begriff ,Soziales Ler-
nen“ um einen Pleonasmus handelt, da jede Form des Lernens sozial ist, also in Interaktion
mit einem Gegeniber stattfindet. Daher kommt der Lehrperson eine grof3e Bedeutung im
Lernprozess zu. Auch neurobiologisch gesehen, spielt die zwischenmenschliche Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden eine grofRe Rolle. ,Lernen ist also nicht nur Imitieren,
sondern eine umfassende 'Person-Situation-Interaktion™ (GubJons 1°2008, S. 217). Daraus
lasst sich schlieRen, dass die Lehrperson eine entscheidende Rolle im Lernprozess der

Schilerinnen und Schiler spielt.

Wichtig fur die Forderung ist auch, die Fahigkeiten zu beachten, die das Kind noch entwi-
ckeln kann. VYGoTskJ (2002) vergleicht den Entwicklungsstand eines Kindes mit einem Gar-
ten. Ein Gartner, der den Zustand eines Gartens bewerten soll, darf nicht nur die reifen und
Frichte tragenden Baume betrachten. Er muss auch die Baume bericksichtigen, die erst
noch reifen werden, um ein Gesamtbild zu bekommen. Bei der Einschatzung eines Entwick-
lungsstandes eines Kindes bzw. bei einer Foérderung, darf folglich nicht nur das aktuelle Ni-
veau betrachtet werden, sondern auch ,die Zone der nachsten Entwicklung" (VYGOTSKJ
2002, S. 326). Fur die Forderung im Bereich des Lesen und Schreibens hat dies zur Folge,
dass der aktuelle Entwicklungsstand des Kindes ermittelt und mit der zeitlichen Abfolge tbli-
cher Erwerbsschritte verglichen wird. AnschlieRend werden die FérdermalRinahmen dahinge-
hend ausgewahlt, dass sie in der Zone der n&chsten Entwicklung liegen. Dadurch werden

Funktionen, die sich im Bereich der Zone der nachsten Entwicklung befinden, geweckt.
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5.2 Fordermdglichkeiten

Um lesen und schreiben zu lernen, bedarf es unterschiedlichen Zugangen zur Schrift. Lese-
und Schreibanfanger brauchen unterschiedliche Erfahrungen und Perspektiven. Im Folgen-
den wird das 4-Saulen-Modell nach BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99) vorgestellt, wel-
ches diese unterschiedlichen Zugange schaffen soll. Dieses Modell dient sozusagen als
,Grundgerlst’ fr den Schriftspracherwerb. Die vier Saulen sind nicht als isolierte Bereich zu
interpretieren, sondern stehen miteinander in Verbindung. Daher sollen alle Bereiche paral-
lel, innerhalb eines gemeinsamen Erlebnisrahmens, bertcksichtigt werden. Ein gemeinsa-
mer Erlebnisrahmen kann beispielsweise ein Ausflug oder ein Projekt darstellen. In den
nachfolgenden Kapiteln werden dann konkrete Fordermdglichkeiten in den jeweiligen Berei-
chen aufgezeigt.

Freies Schreiben eigener Texte
* Lust und Zutraven zum Verfassen eigener Texte
gewinnen (z.B.: Kinder diktieren Erwachsenen
eigene Texte.);

* Hilfsmittel benutzen (z.B.: Anlauttabelle. Wort-Bild-
Lexikon):

* Verschiedene Verwendungsformen der Schrift
erproben (Briefe. Merkzettel, Einkaufszettel schreiben,
Bilder beschriften):

* Austesten von orthografischen Hypothesen und
Schreibstrategien durch lauttreues Verschriften.

Gemeinsames (Vor-)Lesen
von Kinderliteratur

# Lust auf Biicher und auf's Lesen bekommen:

# emtdecken. dass Schriftzeichen Bedeutung tragen:
# Baumuster und Sprachformen von Texten

kennen lernen als Modelle fiir eigene Texte:

# Auscinandersetzen mit verschicdenen Selbst- und

Weltsichten;

* Informationen gewinnen.

!

!

Systematische Einfiihrung von
Schriftelementen und Leseverfahren
* Arbeiten am . Buchstaben der Woche™
nach und nach die Form- und Lautvarianten
einzelner Buchstaben kennen lernen:

* Minimalpaare vergleichen. um Einsichten in die Struktur
der Buchstabenschrift zu gewinnen (gezinktes Memory):
* Auf- und Abbauiibungen zur Festigung der Synthese
und des ., Sprungs zum Wort™ (Lesekrokodil}:

* Aufbau der Sinnerwartung beim Lesen durch Nutzung
des Kontextes. z.B. in Liickentexten. zerschnittenen
Geschichten oder Sitzen.

Aufbau und Sicherung
eines Grundwortschatzes

# Eigene® und ,,wichtige” Worter sammeln (z.B. in

einem Schatzkastchen):

* Dic Schreibweise hiufig gebrauchter Worter

automatisicren:

* Modellwérter fiir unterschiedliche Rechtschreibnius-

ter kennenlernen und schreiben lernen
(Analogichildung):

* Alphabetisches Prinzip als Ordnungs- und Suchhilfe

Kennen lemnen.

Abbildung 2: 4-Saulen-Modell nach BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99)

Freies Schreiben eigener Texte
Um fur den Schriftspracherwerb motiviert zu werden, ist es wichtig, einen persénlichen
Grund zu finden, Uberhaupt lesen und schreiben zu wollen. Das Verfassen eigener Texte,

das zeit- und ortunabhangig Mitteilen eigener Ideen kann solch eine Motivation darstellen.
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Anhand der Anlauttabelle kdnnen Kinder schon schnell erste Worter oder Satze schreiben,
auch wenn sie noch nicht alle Grapheme kennen. CRAMER/ SCHUMANN (2002, S. 304) beto-
nen, dass hierbei nicht korrekte orthografische Schreibprodukte im Mittelpunkt stehen, son-
dern die Schreibmotivation. Durch das Schreiben eigener Woérter oder Texte entsteht ,eine
kindgesteuerte Differenzierung® (EBD.). Jedes Kind kann, seinen Mdglichkeiten entspre-
chend, selbst kurze oder langere Séatze verschriften oder sie einer Lehrperson diktieren.
Dadurch wird sowohl eine Uberforderung, als auch eine Unterforderung vermieden.
Schreibanlasse kénnen sowohl véllig frei wahlbar, als auch gelenkt sein. Je nachdem, wie
viele Erfahrungen die Kinder schon mit Schrift gemacht haben, kann ein konkreter
Schreibanlass auch als Hilfe dienen. Fir Kinder mit wenigen Erfahrungen im Umgang mit
Schrift und Blchern, kann eine Geschichte Orientierung bieten, tber was geschrieben wer-
den konnte. Wichtig ist den Autoren zu verdeutlich, dass das Malen den Schreibprozess ent-
lasten kann, hinsichtlich der Notwendigkeit alles aufschreiben zu missen. Zu Begin kann das
Kind sich darauf konzentrieren, einzelne Worter zu verschriften und den Rest durch Zeich-
nungen darzustellen. Gleichzeitig bemerkt das Kind, dass durch das Verschriften einzelner

Worter die jeweiligen Zeichnungen verstandlicher werden.

Gemeinsames (Vor-) Lesen von Kinderliteratur:

Hierbei steht die Lesemotivation an oberster Stelle. Die Lust am Lesen zu wecken, kann nur
durch den Kontakt mit Schrift und Buchern geschehen. Die Kinder erkennen und entdecken
eigenaktiv die Funktion und Bedeutung von Schrift und erwerben scheinbar beilaufig die
Konventionen des Lesens. Daher sollte das Vorlesen zu einem festen Bestandteil im Unter-
richt werden. Langere Geschichten, die in Fortsetzungen vorgelesen werden, erhdhen die
Spannung und dadurch die Motivation selbst lesen lernen zu wollen. Die Auseinanderset-
zung mit Blchern kann auch durch das Vorstellen eines Lieblingsbuchs des einzelnen Kin-
des geschehen. Dadurch werden andere Kinder neugierig. Wichtig ist, dass jedem Kind Zu-
gang zu Bichern ermdglicht wird. Daher bietet sich eine Klassenbibliothek an, in der die Kin-

der sich Blcher anschauen oder auch ausleihen kénnen.

Systematische Einfiihrung von Schriftelementen und Leseverfahren

Dieser Teil des Schriftspracherwerbs dient dazu, Gber Schrift nachzudenken und die Beson-
derheiten zu erkennen. Durch die Arbeit an einzelnen Buchstaben kdnnen Besonderheiten
diskutiert werden und Einsichten in die Schriftstruktur gewonnen werden. Leseverfahren un-
terstiitzen den Prozess der Synthetisierung. Um Einsichten in den Aufbau von Schrift zu ge-
winnen, eignet sich nach CRAMER/ SCHUMANN (°2002, S. 303) die Arbeit am Namen des Kin-
des. Der eigene Name oder die Namen der Klassenkameraden eignen sich besser zur lden-

tifikation und zur Motivation als Namen aus Fibeln. Dabei lernen sie, dass manche Namen
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lautgetreu sind, andere hingegen nicht so geschrieben werden, wie sie klingen. Zu Beginn
konnen beispielsweise Gegenstdnde mit Namen beschriftet werden, ein Telefonbuch der
Klasse erstellt, oder Namensschilder geschrieben werden.

Aufbau und Sicherung eines Grundwortschatzes

Der Aufbau eines Grundwortschatzes dient dazu, sich Worter, die haufig in Texten vorkom-
men, zu merken und die Schreibweise zu automatisieren. Folglich muss nicht mehr jedes
Wort einzeln erlesen werden, was den Vorteil hat, dass sich die Kinder besser auf den Inhalt
konzentrieren kénnen. Dies kénnen schwierige oder fur die Kinder bedeutsame Waorter sein.

Ebenso gehtren Modellwoérter fir unterschiedliche Rechtschreibmuster dazu.

Im Folgenden werden Foérdervorschlage dargestellt, die sich auf die ,mindliche Sprache®,
»Funktion von Schrift*, ,Einsicht in den Aufbau von Schrift* und ,Kenntnis von Begriffen* be-
ziehen. Die Fordervorschlage bezlglich des Schriftspracherwerbs orientieren sich an dem 4-

Saulen-Modell von BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99).

5.2.1 Miundliche Sprache

Wird von einer interaktionistischen Spracherwerbstheorie ausgegangen, bedeutet dies fir
die Forderung, dass sie als Kommunikationsprozess anzusehen ist. Dabei dient die Erfah-
rungswelt des Kindes als Grundlage fiir das gemeinsame Handeln. Besonders im Bezug auf
die Grammatik hat sich das entwicklungsproximale Vorgehen bewahrt.

Basis der Fdrderung sollte immer eine natlrliche Kommunikation sein. Sprache in ihrer
kommunikativen Funktion ist nicht trainierbar und sollte immer in bedeutungsvolle Handlun-
gen eingebunden werden. Bezogen auf die Forderung der mindlichen Sprache bedeutet
das, dass ,die sprachliche Interaktion nicht im Vordergrund [steht]* (DANNENBAUER 1994, S.
8). Das Bewusstsein des Kindes soll nicht auf die Sprache gelenkt werden, sondern es wird,
wie im ungesteuerten Spracherwerb, ein implizites Lernen angestrebt. Es ist wichtig, dass
dieser Prozess von Eigenaktivitat gepragt ist. Der Therapeut greift in diesen Prozess nur
hinsichtlich der Planung ein. Inhalte und Rahmenbedingungen werden kindgerecht geplant.
,Neben phonetisch-phonlogischen und lexikalisch-semantischen sind es vor allem syntakti-
sche und morphologische Zielbereiche, die dabei im Mittelpunkt stehen® (EBD. S. 1). Die ent-
wicklungsproximale Sprachtherapie versucht an der Entwicklung des Kindes anzuknipfen
und diese als Ausgangspunkt der Therapie zu nutzen. Hierbei geht es neben der sprachli-

chen Forderung auch um eine Individualisierung. Die Interessen des Kindes riicken in den
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Mittelpunkt. Gleichzeitig werden die individuellen Fahigkeiten und Schwierigkeiten entdeckt
und die Lebenswelt des Kindes bertcksichtigt.

,Im Gegensatz zu Verfahren zum Aufbau einer kiinstlichen Ubungssprache versucht entwick-
lungsproximale Sprachtherapie, die kindliche Sprachentwicklung selbst in Gang zu bringen, in-
dem in dialogischen Vermittlungssituationen tber rezeptive Verarbeitung und produktiven Ge-
brauch von nach entwicklungslogischen Gesichtspunkten ausgewéhlten Zielformeninnere Re-
prasentationen der relevanten Merkmale angebahnt werden sollen, die gentigend stabil und ak-
tivierbar sind, um maoglichst unmittelbar in die spontane und funktionale Sprachverwendung
eingehen zu kénnen" (DANNENBAUER 52002, S. 137).

Als erster Schritt ist die Sicherung der Therapiegrundlage wichtig. Hierbei stehen nicht die
sprachlichen Ziele im Vordergrund, sondern die Beziehung zwischen Therapeut und Kind.
Die entwicklungsproximale Sprachtherapie basiert wesentlich auf den Modellierungstechni-
ken. Daher ist es wichtig, dass das Kind bereit ist, den Therapeuten als Modell anzuerken-
nen. Lernen findet immer im sozialen Kontext statt. Eine gute Beziehung ist daher immer
Grundlage eines jeden Erfolgs (vgl. DANNENBAUER 1994, S. 9). Im Folgenden wird nicht wei-
ter auf die Modellierungstechniken eingegangen, da der Schwerpunkt der Férderung nicht
auf der mundlichen Sprache beruht, sondern auf der Schrift. Wichtig fur die Forderung ist zu
wissen, dass Kommunikation immer in eine natirliche Handlungssituation eingebunden wer-

den sollte und dialogisch verlauft.

Formate

Hilfreich bei der Férderung der Sprachentwicklung sind die sogenannten Formate. BRUNER
(1990, S. 209) weist darauf hin, dass ein Format ein Gerlst darstellt, an dem sich das Kind
orientieren kann. Im Kleinkindalter kbnnen diese Formate beispielsweise beim Wickeln oder
Essen entstehen. Spater kann beispielsweise das Vorlesen eines Bilderbuchs ein Format
darstellen. Gemeinsam mit dem Kind ein Buch zu lesen oder zu betrachten, stellt ein zentra-
les Format im Spracherwerb dar. Dabei handelt es sich um immer wiederkehrende Rituale.
Innerhalb dieser Formate kann sich das Kind ganz auf die Sprache konzentrieren, da es die
Rahmenbedingungen schon kennt. Je kleiner das Kind ist, desto mehr bernimmt die Be-
zugsperson die Fuhrung innerhalb dieser Formate. Wird das Kind groRer, selbststandiger
und kompetenter, kann es mehr und mehr die Handlungen selbst bestimmen. Die Bezugs-
person als ,Gerust“ kann sich zurlick ziehen. Das Bilderbuch stellt beziglich der Vereinigung
von mindlicher und schriftlicher Sprache ein geeignetes Format dar. Das Vorlesen eines
Bilderbuches sollte gerade fir Kinder, die wenig Kontakt mit Schrift aufweisen, zu einem Ri-
tual werden, bei dem sowohl die mindliche Sprache erweitert, als auch die Schrift miteinbe-

zogen werden kann.
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5.2.2 Funktion von Schrift

Um lesen und schreiben zu kénnen, brauchen Kinder spezifische Fahigkeiten, die sie durch
bedeutsame Erfahrungen mit Schrift erwerben. Daher ist es wichtig, ein breites Angebot zu
er6ffnen, um unterschiedliche Zugange zur Schrift zu ermdglichen. (vgl. CRAMER/ SCHUMANN
52003, S.301). Wenn Kinder die Funktion und den Nutzen von Schrift fur sich personlich er-
kennen und daran Interesse finden, kénnen sie durch eigene Lernaktivitdt den Schriftsprach-
erwerb steuern. Ist das Interesse vorhanden, findet eine Auseinandersetzung mit Schrift
auch auf3erhalb der Schule statt. Das Vorlesen und das gezinkte Memory stellen zwei M6g-
lichkeiten dar, bei denen das Kind den Nutzen der Schrift fir sich entdecken kann.

Vorlesen

Das Vorlesen stellt eine geeignete Mdglichkeit dar, um Kindern die Schrift ndher zu bringen
und ihnen auch ihre Funktion aufzuzeigen. Einige Kinder kennen das Vorlesen von zu Hause
nicht. Sie kénnen in den ersten Vorlesesituationen eventuell nicht auf das Buch eingehen,
weil sie damit nicht vertraut sind. Durch regelméaRiges Vorlesen wird eine positive Einstellung
zu Blchern erreicht und die Lesemotivation gefoérdert. Beides sind wichtige Bestandteile des
Schriftspracherwerbs. Daher hat die Lesemotivation, wie auch im BILDUNGSPLAN DER
GRUNDSCHULE (2004) verankert, oberste Prioritéat. Bei der Auswahl der Blcher sollte auf die
Interessen des Kindes eingegangen werden und geeignete Themen ausgesucht werden.
Identifikationsmoglichkeiten fur das Kind ist eine wichtige Grundlage. Sind Kinder mit Bu-
chern nicht vertraut, bietet es sich an, Text-Bild-Diskrepanz zu vermeiden. Auch muss darauf
geachtet werden, dass die Textmenge dem Sprachniveau des Kindes angepasst ist (vgl.
REISKE 2011, S. 18). Aber nicht nur bei der Biicherauswahl, sondern auch in der Vorlesesi-
tuation gibt es Kriterien, die beachtet werden sollten. Das Vorlesen stellt auch ein astheti-
sches Erlebnis dar und sollte daher an einem gemditlichen Ort stattfinden, an dem genug Zeit
vorhanden ist, um sich dem Tempo des Kindes anpassen zu kénnen. Hierbei kbnnen Bilder
gemeinsam gedeutet werden (Wortschatzerweiterung) und ein Bezug zum personlichen Le-
ben hergestellt werden. Das Wiederholen von Bichern oder Seiten sollte zugelassen werden
(vgl. EBD. S. 16).

Gezinktes Memory
Das gezinkte Memory kann nicht nur zur Diagnostik, sondern auch zur Fdrderung genutzt
werden. Haben Kinder die Funktion der Schrift innerhalb dieses Spiels erkannt, werden sie

haufiger richtige Paare finden und dadurch ihre Chance zu gewinnen, erhdéhen. Dieses Spiel
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vermittelt folglich den persénlichen Nutzen von Schrift. Je nach Entwicklungsstand des Kin-
des kann das Spiel variiert und modifiziert werden. Durch die Auswahl an Wartern, wird das
Spiel dem momentanen Konnen des Kindes angepasst. In Anlehnung an FUSSENICH/ LOFF-
LER (22008, S. 54) werden folgende Moglichkeiten dargestellt:

e Worter mit unterschiedlicher Lange bewirken eine veranderte Zugriffsweise.

o Worter mit gleichen Anfangsgraphemen zwingen das Kind seine Aufmerksamkeit auf
das ganze Wort zu lenken und nicht nur auf den Anlaut

¢ Minimalpaare erfordern eine genaue Betrachtung und das Kind muss bestimmte
Wortteile genau analysieren.

o Erfolgt die Zuordnung vom Wort aus, zeugt das Auffinden des passenden Bildes von
einem sinnentnehmenden Lesen.

¢ Erfolgt die Zuordnung vom Bild aus, wird von der miindlichen Sprache ausgegangen.
Das Kind muss sich folglich zuerst am Anlaut und anschlie3end an Wortmitte und -

ende orientieren.

5.2.3 Einsicht in den Aufbau von Schrift

Zum Schriftspracherwerb gehort es, neben der Funktion von Schrift, auch den Aufbau zu
erkennen. Vom Inhalt zu abstrahieren, das Augenmerk auf die lautliche Komponente zu le-
gen und dadurch Verbindungen zwischen Phonemen und Graphemen zu knipfen, ist ent-

scheidend fur den erfolgreichen Erwerb.

Phonemanalyse

Um diese Verbindung zwischen Phonemen und Graphemen zu verdeutlichen, kann als For-
dermaflinahme an einzelnen Phonemen gearbeitet werden. Hierbei bietet sich die Arbeit mit
Minimalpaaren oder Reimwortern an. CRAMER/ SCHUMANN (°2002, S. 312) stellen sogenann-
te ,Zauberklappen® dar, mit deren Hilfe Woérter verandert werden konnen. Das Kind sieht das
Wort ,Hose" vor sich. Durch das Wegklappen des <o>, erscheint darunter ein <a> und ver-
wandelt das Wort in ,Hase". Durch den Austausch eines Elements, andert sich das gesamte
Wort. Dieses Vorgehen verdeutlicht auch, dass kein Zusammenhang zwischen Schriftbild
und Inhalt besteht.

Syntheseféhigkeit
Der Schritt hin zum Erlesen unbekannter Worter ist kein leichter. Die Synthesefahigkeit be-

steht darin, einzelne Phoneme zu ganzen Wdrtern zu verbinden. Doch genau dieser Prozess
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bereitet Lernenden Schwierigkeiten. Viele Kinder benennen die einzelnen Phoneme, ohne
sie zu einem Wort zu verbinden, andere wiederum haben sich eine falsche Strategie ange-
eignet. Sie speichern sich Ganzworter ab, in Form des Wortbildes und ,lesen® die Worter
anschlieBend auswendig. Das folgende Material von CRAMER/ SCHUMANN (°2002, S. 314)
dient dazu, die Lernenden an die Synthese heranzufiihren, ohne dass falsche Lesestrategien
entstehen. Eine Mdoglichkeit besteht in der Arbeit mit Wortfachern. Hierbei werden Worter,
die fur das Kind von Bedeutung sind, oder bestimmte Prozesse bezeichnen, auf Facher ge-
schrieben. Jedes Graphem wird auf einen einzelnen Pappstreifen geschrieben, die alle mit
einer Musterklammer zusammengefasst werden. Wichtig ist auRerdem noch, dass auf einem
Pappstreifen ein Bild des Zielwortes abgebildet ist, damit das Kind weil3, welches Wort her-
auskommen soll. Durch die Musterklammer sind die Pappstreifen frei beweglich und das
Kind kann die einzelnen Grapheme in der richtigen Reihenfolge ordnen, sodass ein Wort
entsteht. Durch die Vorgabe der Grapheme und des zu bildenden Zielwortes wird das Kind
entlastet. Bei einem falsch zusammengesetzten Wort kann schnell eine Korrektur erfolgen.
Das Wort ist nicht fest aufgeschrieben, sondern lasst sich jederzeit &ndern.

Eine Steigerung dieser Forderung besteht darin, dem Kind ein Bild und das dazugehorige
Wort zu zeigen. Allerdings werden Liicken in dem jeweiligen Wort gelassen, in denen der
Lernende die richtigen Grapheme eintragen kann. Das Kind hat also Vorgaben und wird
dadurch entlastet. Gleichzeitig kann es einzelne Grapheme eintragen und muss, damit dies

gelingt, das Wort zergliedern kénnen.

Sinnerfassendes Lesen

Ist der Schritt der Synthese geschafft, konnen die Kinder meist einzelne Worter selbststandig
lesen. Doch der Ubergang vom isolierten Wortlesen hin zum zusammenhéngenden, sinner-
fassenden Lesen kann ebenfalls Schwierigkeiten darstellen. Bei der Foérderung des sinner-
fassenden Lesens sollte darauf geachtet werden, dass es sich um eine bedeutungstragende
Foérderung fur den Schiler handelt. Es sollte folglich seinen Interessen entsprechen. Um die
Sinnentnahme zu fordern, sind Texte wichtig, die dies erzwingen. Dazu gehdrt unter ande-
rem das Zuordnen von Bildern zu Texten oder das Ausmalen von Bildern gemalf einer Anlei-
tung. Bei der Formulierung solcher Aufgaben ist darauf zu achten, dass die Wort-, Satz- und
Textschwierigkeit auf die Fahigkeit des Kindes abgestimmt ist (CRAMER/ SCHUMANN °2002).
Ebenso von grof3er Bedeutung sind die ,Lese-leicht’ Kriterien. Hierbei geht es um inhaltliche
und formale Kriterien, die es einem Leseanfanger erleichtern einen Text zu lesen. Zu den
inhaltlichen Kriterien gehdren beispielsweise eine einfache Wortwahl, ein vereinfachter Satz-
bau und kurze Satze. Hilfreich kénnen auch Wiederholungen von Satzmustern sein. Die zu

lesenden Wodrter sollten dem Wortschatz des Kindes entsprechen und nicht allzu schwer
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sein. Auf formaler Ebene sollte darauf geachtet werden, beispielsweise eine grof3e Schrift-
gréBe zu wahlen und gleichzeitig eine Schriftart ohne Serifen. Der Text sollte linksbindig
sein und zugleich einen Zeilenabstand von mindestens 1,5 haben. Zusatzlich kénnen lllustra-

tionen dazu dienen, den Inhalt darzustellen und dadurch Verstandnis unterstiitzend wirken.

5.2.4 Kenntnis von Begriffen

Wichtig bei diesem Teil des (Schrift-)Spracherwerbs ist, dass die Lehrperson die schul- oder
schriftspezifischen Begriffe nicht selbstverstandlich verwendet, sondern immer bedenkt, dass
die Begriffe eingefiihrt und erklart werden mussen. Dies bedeutet auch, dass Begriffe, wie
Buchstaben, Zahlen und Worter immer wieder erklart oder durch Bildkarten verdeutlicht wer-
den (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 22008, S. 56). Damit Kinder dem Unterricht folgen konnen, ist
es wichtig, als Lehrperson sich selbst und die eigenen Formulierung immer wieder zu reflek-

tieren. OSBURG (2003b, S. 31) verweist auf Reflexionshilfen fur Lehrer:

¢ Formulierungen von Aufgabenstellungen
¢ Reflexion des eigenen sprachlichen Verhaltens

o Erweiterung begrifflichen Wissens bei Kindern

Damit spater keine Schwierigkeiten auftreten, ist es wichtig, friih mit der Férderung zu begin-
nen. Hierbei kann die Schrift als Hilfsmittel eingesetzt werden. Nur anhand der Schrift kon-
nen die Begriffe ,Buchstabe®, ,Wort“, oder ,Satz“ eindeutig erklart werden. Begrifflichkeiten
Zu erwerben, ist ein Prozess, der ein Leben lang andauert. Bei mathematischen Textaufga-
ben oder Rechengeschichten ist die Kenntnis von Begriffen unabdingbar, um die Aufgabe
[6sen zu kdnnen. Daher ist es wichtig, diesen Schwerpunkt im Hinterkopf zu behalten und
immer wieder in die Forderung mit einflieBen zu lassen, um Verstandnisschwierigkeiten zu

vermeiden (vgl. DEHN/ OOMEN-WELKE/ OSBURG 2012, S. 113).

FUSSENICH/ LOFFLER (22008, S. 31) berichten von einer expliziten Forderung der Kenntnis
von Begriffen. Sie verweisen darauf, dass Andreas nach drei Monaten Schule begrifflich
nicht zwischen Zahlen und Buchstaben unterscheiden konnte. In den darauffolgenden Wo-
chen wurden ihm immer wieder Karten mit verschiedenen Zeichen (Buchstaben, Zahlen,
Warter) vorgelegt. Wichtig hierbei war, dass es sich jeweils um unterschiedliche Buchstaben,
Zahlen oder Worter handelt, damit Andreas sich nicht auf das Druckbild konzentriert, son-

dern fir die verschiedenen Zeichen Oberbegriffe finden muss. Auch diese Férdereinheit soll-
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te fur das Kind bedeutungstragend sein. Dazu kann beispielsweise an dem Geburtsdatum
(Zahlen) oder an dem Namen des Kindes (Buchstaben) gearbeitet werden.

Wird davon ausgegangen, dass sprachliches Lernen und somit auch der Erwerb von Begrif-
fen standig stattfindet, reicht es nicht aus, explizite Fordereinheiten zu gestalten. Die Forde-
rung begrifflichen Wissens sollte wéahrend jeder Forder- oder Unterrichtseinheit bertcksich-
tigt werden, beispielsweise beim Vorlesen oder bei Aufgabenstellungen (vgl. OSBURG 2002,
S. 146). Hierbei ware es kontraproduktiv, ausschlief3lich vermeintlich einfache Bezeichnun-
gen auszuwahlen und auf Fachworter zu verzichten. Allerdings sollte immer reflektiert wer-
den, welche Begrifflichkeiten fir Kinder angemessen und wichtig sind. Es gilt beispielsweise
zu hinterfragen, ob das Wort ,Rohél“ verwendet werden muss, oder ob ,OI* nicht ausreicht,
um einen Sachverhalt darzustellen. Fir Kinder, die Gber wenig begriffliches Wissen verfi-

gen, kann dies ansonsten zu einer Uberforderung und Demotivation fithren (vgl. EBD.).
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Teil Il: Bezug zur Praxis

6. Thomas

6.1 Biografische Daten

Thomas wurde am 11. Februar 2006 in Stuttgart geboren und ist zum Zeitpunkt des Beginns
der Férderung 7;7 Jahre alt. Dem Bericht des Klinikum Stuttgarts vom 16.09.2011 zufolge,
verlief die Schwangerschaft ohne Komplikationen und die Voruntersuchungen waren eben-
falls unaufféllig. Seine Eltern stammen urspriinglich aus Polen, Thomas ist aber im Besitz
der deutschen Staatsbirgerschaft. Im Gesprach mit der Klassenlehrerin vom 10.01.2013
wurde bekannt, dass Thomas mit beiden Eltern zusammen, aber ohne Geschwister lebt. Die
Familiensprache, die zu Hause gesprochen wird, ist Polnisch. Auch Thomas’ Erstsprache ist
Polnisch. In einem personlichen Treffen mit den Eltern wurde deutlich, dass es ihnen sehr
schwer fallt, deutsch zu sprechen. Zu Hause wird ausschlie3lich Polnisch gesprochen. In
Kontakt mit der deutschen Sprache kam Thomas als er mit drei Jahren einen Regelkinder-
garten besuchte. Hierbei war er sprachlich auffallig, sodass er einmal die Woche an einer
Sprachférdergruppe teilnahm. Diesen Kindergarten besuchte er drei Jahre lang, anschlie-
Bend wurde er, ohne Ruckstellung, zum Schuljahresbeginn 2012 an einer Schule fir

Sprachbehinderte eingeschult.

Wahrend des ersten Schuljahres wurde Thomas von mir und Frau Hein regelméaRig gefordert
und wir verfassten unser diagnostisches Gutachten. Thomas konnte sich gut in die Klasse
integrieren und fand schnell Anschluss. Er hatte Freunde, mit denen er auf dem Pausenhof
spielen konnte und seine ruhige und gerechte Art flihrte dazu, dass er von allen anerkannt
wurde. Auch in Gruppensituationen konnte er sich gut integrieren. Zu Hause ist Thomas,
nach Aussagen der Klassenlehrerin, oft alleine. Er hat wenig Kontakt zu seinen Mitschilern
oder anderen Kindern au3erhalb der Schule. In seinem Zimmer besitzt er einen eigenen
Fernseher, eine X Box, eine Playstation und eine Wii. Dementsprechend hoch ist sein Medi-
enkonsum. Wenn er vom Wochenende berichtet, wird deutlich, dass er sehr viel Zeit vor dem
Fernseher verbrachte. Daher fallt es ihm sehr schwer, von Erlebnissen zu berichten, da er
immer nur von seinen Computerspielen erzéhlen kann. Um dies zu verhindern, wurde das
Ritual ,Wie geht es dir?“ eingeflihrt (siehe Kapitel 8.1), um Uber seine Gefihle sprechen zu
konnen. Thomas liel3 sich Uber geeignete Formate gut motivieren. Wahrend der Gutachten-
erstellung versuchten wir tGber Bilderbiicher Zugang zu ihm zu bekommen und ihm diese

neue Erfahrung des Vorlesens naher zu bringen. In Spielsituationen war Thomas sehr ehr-
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geizig und zugleich hilfsbereit. Er achtet stets darauf, dass gerecht gehandelt wurde. Unter-
schiedliche Spiele oder Ratsel motivierten ihn sehr.

Allerdings féllt es ihm schwer sich mitzuteilen, da er eingeschrankte sprachlich- kommunika-
tive Fahigkeiten besitzt und ihm nur ein eingeschrankter Wortschatz zur Verfligung steht. Im
Unterricht war Thomas sehr zurtickhaltend und hatte Schwierigkeiten den Lernstoff zu be-
waltigen. Oft kam er ohne Hausaufgaben in die Schule. Zudem hatte er Schwierigkeiten, die
Funktion von Schrift zu erkennen. In der Férderung wurde deutlich, dass Schrift keine wichti-
ge Funktion in Thomas’ Alltag spielt. Laut eigener Aussage sind keine Bicher zu Hause vor-
handen. Im Vergleich zu seinen Klassenkameraden konnte er einzelne Worter nicht so gut
lesen oder verschriften. Er hatte Schwierigkeiten, eigene Worter oder Texte zu verschriften
und brauchte hier noch groRe Unterstiitzung. Am 25.06.2013 fand ein Gesprach zwischen
den Eltern und der Klassenlehrerin statt, die ihnen dazu riet, Thomas die erste Klasse wie-
derholen zu lassen. Diesem Vorschlag stimmten die Eltern zu. Thomas beendete das erste
Schuljahr und wurde anschlieend am 16.09.2013 wieder in die erste Klasse eingeschult.
Meiner Beobachtung nach war das fur ihn ein sehr belastendes Erlebnis. Bei der Einschu-
lungsfeier bekam er wieder eine Schultiite, obwohl er eigentlich schon in der Schule war und
seine ehemaligen Klassenkameraden aus seiner ehemaligen Klasse begrif3ten die Schulan-
fanger, also auch ihn, mit einem Theaterstulck.

Thomas konnte sich, meiner Beobachtung nach, nicht gut in die neue Klasse integrieren. Auf
Grund des Umstandes, dass er auch keinen Kontakt mehr zu seiner ehemaligen Klasse hat-
te, war er haufig alleine. Da fir seine Mitschiiler noch alles neu war, wurde viel Zeit darauf
verwendet, sie in das System ,Schule“ einzuflihren, ihnen das Gebaude zu zeigen und all-
gemeine Regeln und Ablaufe festzulegen. Dies war Thomas bereits bekannt. Im Unterricht
konnte er die einzelnen Aufgaben gut |6sen, allerdings wiederholte er nur den bereits gelern-
ten Stoff.

Sozialverhalten und Auswirkungen der Klassenwiederholung

Es liegt ein Beobachtungsbogen aus dem Kindergarten vom April 2012 vor, in dem Thomas
als ein sehr kooperatives Kind beschrieben wird. Er sei aufgeschlossen gegenuber anderen
Kindern und es falle ihm nicht schwer, Kontakt aufzubauen. Im Kindergarten habe er feste
Freunde, mit denen er jeden Tag spielen kann. Sein Verhalten gegeniiber Erwachsenen sei
stets aufgeschlossen und freundlich.

Wie bereits oben erwahnt, war Thomas und ist er auch immer noch ein zuriickhaltender,
liebenswerter Junge, der Kontakt zu anderen Kindern sucht. Doch durch die Wiederholung

der ersten Klasse anderte sich, meiner Beobachtung nach, sein Sozialverhalten. Thomas
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wollte friher Konflikte stets vermeiden und versuchte anderen Kindern immer zu helfen.
Lernte man ihn besser kennen, bemerkte man schnell, dass er motiviert und aufgeschlossen
war. Bei meinem ersten Besuch in der neuen Klasse, machte er einen unmotivierten Ein-
druck und seine Aussage: ,Die sind alle bloéd" bestatigte meine Annahme, dass er sich in der
neuen Klasse nicht wohlfiihlt. Im Laufe der Zeit traten immer mehr Konflikte hervor. Thomas
begann andere Kinder zu schubsen oder sich auf dem Pausenhof zu prugeln. Zu seinen Mit-
schilern aus seiner ehemaligen Klasse bestand kaum mehr Kontakt. Auf Nachfragen bestéa-
tigte er die Vermutung, dass er sich in der neuen Klasse nicht wohl fiihle und kaum Kontakt
zu den anderen Kindern aufbaue. Meiner Meinung nach steht das veranderte Verhalten im
Bezug zu der Klassenwiederholung. Wie im Theorieteil bereits erwahnt, kann eine Wiederho-
lung tiefgreifende Veranderungen in Verhalten und Charakter auslésen. Eine Folge kann ein
vermindertes Selbstbewusstsein und Resignation sein. Ebenso kénnen Konflikte in der Fami-
lie auftreten, oder Wut und Aggressionen. Auch die nochmalige Einschulung kénnte ein ein-
schneidendes Erlebnis flr ihn dargestellt haben. Dadurch wurde ihm verdeutlicht, dass er die
erste Klasse nicht ,geschafft” hatte und jetzt sogar noch einmal eingeschult werden musste.
Uber Gefiihle auf Seiten des Jungen, kann nur spekuliert werden, allerdings ist sein veran-
dertes Verhalten aufféllig. Diese Auffalligkeit wurde auch in seinen Fehlzeiten deutlich. Im
Zeitraum September bis Januar war Thomas sehr héufig krank und fehlte oft die ganze Wo-
che. Zudem hatte er oft Ausreden, um von seinen Eltern abgeholt zu werden. So gab er ein-
mal vor, die Lause zu haben, um nach Hause zu kdnnen. Diese Verhaltensweisen kénnen
als Vermeidungsstrategien interpretiert werden, die nach einer Klassenwiederholung auftre-
ten kdnnen. Es ist wichtig, dieses Verhalten ernst zu nehmen, genau zu beobachten und

entsprechend zu reagieren.
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6.2 Bisherige sprachliche Entwicklung

Da bereits im September 2013 ein Gutachten von mir verfasst wurde, besteht die Moglichkeit
seine bisherige (schrift-)sprachliche Entwicklung zu skizzieren und spéater einen Vergleich zu
seinen jetzigen (schrift-)sprachlichen Fahigkeiten zu ziehen. Im diagnostischen Gutachten
wurden die Bereiche Morphologie und Syntax, Semantik, Umgang mit Schrift, metasprachli-
che Fahigkeiten und Literacy uberprift. Im Folgenden werden die wichtigsten Erkenntnisse
aus diesen Bereichen des Gutachtens dargestellt:

Morphologie und Syntax
Was kann Thomas schon?
e Subjekt-Verb-Kongruenz fast vollstandig erworben
¢ Verwendung vieler Wortarten
e Verbzweitstellungsregel im Hauptsatz
Was muss Thomas noch lernen?
e Zielgerechter Gebrauch des Genus und Kasus
e Korrekte Pluralbildung

e Verbstellungsregel im Nebensatz

Semantik
Was kann Thomas schon?

e Oberbegriffe zu einem bestimmten Thema

e Thomas kann sich gut neue Worter einpragen
Was muss Thomas noch lernen?

e Bedeutung unbekannter Wérter erfragen

e Auch Unterbegriffe, nicht nur Oberbegriffe verwenden

Umgang mit Schrift

Was kann Thomas schon?
e Thomas kann lautgetreue Worter stellenweise korrekt verschriften
e Hat Einsicht in den Aufbau von Schrift

e Kann kurze, einfache Woérter lesen
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Was muss Thomas noch lernen?
e Verschriftung eigener Worter

e Lesen schwieriger Worter, beispielsweise mit Konsonantenhaufungen

Metasprachliche Fahigkeiten
Was kann Thomas schon?
¢ Silben segmentieren
Was muss Thomas noch lernen?
e Erkennen und Bilden von Reimpaaren

e Erkennen eigener oder fremder Fehler

Literacy
Was kann Thomas schon?

e Thomas halt das Buch richtig herum und schléagt es von der richtigen Seite auf
Was muss Thomas noch lernen?

e Bedeutung der Schrift in einem Bilderbuch erkennen

Dem Entwicklungsmodell fir das Lesen- und Schreibenlernen (VALTIN 2010, S. 7) (siehe
auch Kapitel 3.2) nach, befindet sich Thomas auf der vierten Stufe. Er hat Einsicht in die
Laut-Buchstaben-Beziehung und kann Woérter buchstabenweise Erlesen. Beim Schreiben
handelt er nach dem Prinzip: ,Schreibe wie du sprichst.“ Gelegentlich fallt er auf Stufe drei
zuriick und verschriftet manche Worter skelettartig oder orientiert sich nur am Anlaut. Ziel ist

es Stufe vier zu festigen, um im n&chsten Schritt orthographische Muster anzuwenden.
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7. Diagnostisches Vorgehen

7.1 Miundliche Sprache

Die Fahigkeiten und Schwierigkeiten im Bereich der mindlichen Sprache wurden anhand der
Beobachtungsbdgen (FUsseNICH/ GEISEL 2008) und des Grammatikrasters (FUSSENICH/
JUNG 2009) ermittelt. Da Thomas keine phonetischen oder phonologischen Auffalligkeiten
aufzeigt, werden ausschlief3lich die Semantik und die Grammatik dargestellt. Die Beobach-
tungsbogen und das Grammatikraster wurden im Zuge des diagnostischen Gutachtens im
Mai 2013 ausgewertet (vgl. SCHNAIDT 2013). Im Folgenden werden die Ergebnisse in Kirze
vorgestellt:

Beobachtungsbégen (FUSSENICH/ GEISEL 2008)

Um freie Sprachproben zu gewinnen, wurden mehrere Stunden aufgenommen und die ein-
zelnen Satze transkribiert. Um eine natirliche Kommunikation zu férdern und ein umfassen-
des Bild der Spontansprache zu erhalten, wurden unterschiedliche Bilderblicher! angeschaut
und vorgelesen. Hierbei wurde lber den Inhalt oder die lllustrationen gesprochen. Thomas’
AuRerungen wurden transkribiert und die vermutete Zielstruktur aufgeschrieben. Die voll-
standig ausgefiillten Beobachtungsbdgen sind im Anhang (A 1.1) zu finden. Anhand der
Auswertung wird deutlich, dass Thomas haufig Umschreibungen vornimmt und sich hierbei
auf die Funktion und Situation oder aber auf das Aussehen bezieht. Hinzu kommt, dass
Thomas oft Ersetzungen gebraucht. Er ersetzt ihm unbekannte Worter durch allgemeine
Oberbegriffe und andere Worter aus demselben semantischen Feld. Bei der Analyse ist
ebenfalls auffallig, dass er haufig auf Verstandigungsmoglichkeiten aus der vorsprachlichen
Kommunikation zurtickgreift, indem er auf etwas zeigt und ,des da“ sagt. Zu diesem Bereich
gehdrt auch, dass Thomas mehrmals mit den Schultern zuckt oder sagt: ,Ich weil3 nicht®.
Dieses Vermeidungsverhalten deutet daraufhin, dass manche Worter fir Thomas unbekannt

sind.

Aus diesen Ergebnissen folgere ich, dass Thomas haufig Waorter nicht weil3 und versucht,

diese zu umschreiben oder zu ersetzen. Hierbei greift er oft auf Verstandigungsmoglichkei-

1 Butschkow (2010): ,Hier stimmt ja fast gar nichts?!"
Schmidt/ Schmidt (2009): ,Kamfu mir helfen”
Vettinger/ Raber (2003): ,Stomatenpaghetti®
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ten aus der vorsprachlichen Kommunikation zuriick oder verwendet deiktische Partikel. Nur
in einem einzigen Fall hat Thomas eine Neuschdpfung gebildet. Hierbei konnte er den Begriff
»otreichholz® nicht benennen und bezeichnete es daher als ,Feuertinto®. Hierbei ging er spie-
lerisch mit Sprache um integrierte die Funktion des Begriffs in seinem neu erfundenen Wort.
Ansonsten weist er keine Strategien auf, um seinen Wortschatz zu erweitern. Wenn er etwas
nicht versteht, fragt er fast nie nach, sondern weist ein ausweichendes Verhalten auf oder
gibt ausweichende Antworten. Auch Fehler, eigene oder die der Studentinnen Kkorrigiert er
nicht, was laut Beobachtungsbogen ein Anzeichen fir eine Erweiterung der sprachlich-

kommunikativen Fahigkeiten ware.

Grammatikraster (FUSSENICH/ JUNG 2009)

Fur die Auswertung des Grammatikrasters wurden insgesamt 54 AuRerungen aus freien
Sprachproben analysiert, was der Forderung von FUSSENICH/ JUNG (2010) entspricht. Die
vollstdndige Auswertung, inklusive der Zusammenfassung, der Phaseneinteilung und die
Vorschlage zur Férderung finden sich im Anhang (A2). Im Folgenden werden die wichtigsten
Ergebnisse des Grammatikrasters zusammengefasst. Bei den syntaktischen Aspekten
wurde zuerst die Verbstellung ausgewertet. Hierbei lasst sich nur eine Aussage Uber die
Verbstellung im Hauptsatz treffen. Diese wird von Thomas in den meisten Fallen korrekt
verwendet, allerdings lasst er stellenweise Modalverben oder finite Verben aus. Bezug neh-
mend auf den Bereich Satzgeflige/ Satzreihe wird deutlich, dass Thomas zwar Nebensatze
verwendet, das Verb in diesen Fallen aber nicht ans Ende stellt. Er hat also die Regeln zur
Verbendstellung in Nebensatzen noch nicht erworben. Zudem sind seine ge&uf3erten Ne-
bensatze meist ohne Hauptsatz, nur in zwei Fallen verbindet er den Hauptsatz durch eine
Konjunktion mit dem Nebensatz. Die Verneinung erfolgt bei ihm postverbal und damit kor-
rekt. Thomas verwendet alle obligatorischen Satzglieder und benutzt stellenweise Akkusativ-
und Dativobjekte. Allerdings kommt es noch relativ hdufig zu Auslassungen. In der Forde-
rung musste folglich ein Schwerpunkt auf die Reduzierung der Auslassungen sowie auf die
Verbstellung in Nebensatzen gelegt werden. Zu den Bereichen der Verbstellung bei Frages-
atzen kann keine Aussage getroffen werden, da keine AuRerungen vorliegen. Wie aber im

Bereich der Semantik festgestellt wurde, stellt Thomas wenig Fragen.

Bei den morphologischen Aspekten beherrscht Thomas die Subjekt-Verb-Kongruenz gut.
Nur in einzelnen Fallen konjugiert er das Verb falsch. Hierbei spricht er meist in der 3. Per-
son Singular. Die Wortarten korrelieren mit den oben genannten Satzgliedern. Auch hier wird
deutlich, dass Thomas alle Wortarten des Grammatikrasters umfangreich verwendet. Genau
wie bei den Satzgliedern sind aber auch hier relativ viele Auslassungen zu finden. Das Ge-

nus und der Kasus bereiten Thomas noch Schwierigkeiten. Er verwendet das Genus relativ
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haufig korrekt, verwendet aber auch oft das falsche Genus oder lasst es ganz aus. Da es im
Polnischen keine Artikel gibt, konnte seine Mehrsprachigkeit ein Grund fur diese Schwierig-
keiten sein. Zudem benutzt er hdufig den unbestimmten, statt den bestimmten Artikel. Die
Schwierigkeiten im Bereich des Kasus konnen auf das Genus zurlckgefuhrt werden.
Thomas verwendet nur viermal den Kasus, davon nur einmal korrekt. Uber die Wechselpra-
positionen, die Singular-Plural Bildung und die zusammengesetzten Zeiten lasst sich nur
schwer eine kompetente Aussage treffen, da zu wenige AuRerungen vorhanden sind. Die
Wechselprapositionen verwendet er dreimal, alle davon sind korrekt. Die Pluralbildung
scheint er auf den ersten Blick zu beherrschen, da er drei von vier Pluralmarkierungen kor-
rekt gebrauchte. Allerdings ist auf ein Hinweis von FUSSENICH/ JUNG (2010) zu achten, der
besagt, dass es Nomen gibt, die die Kinder zunéchst erst im Plural erwerben, wie beispiels-
weise "Schuhe". Es kdnnte daher sein, dass die Nomen "Spielzeuge", oder "Fische" auch
zuerst im Plural erworben werden. Die Verwendung einer zusammengesetzten Zeit geschah
wahrend der freien Sprachprobe nur zweimal, davon war eine Zeit korrekt, die andere nicht.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Forderung bei den morphologischen Aspekten
am Genus und Kasus ansetzten sollte. Wobei die Férderung des Genus Vorrang hat, da der
Kasus darauf aufbaut. Auf3erdem sollten, vergleichbar mit den Satzgliedern bei den syntakti-

schen Aspekten, die Auslassungen der einzelnen Wortarten reduziert werden.
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7.2. Schriftliche Sprache
7.2.1 Funktion von Schrift

»Toni hat Geburtstag” (FUSSENICH/ GEISEL 2008)

Wahrend der Anfangszeit der Forderung schaute ich gemeinsam mit Thomas das Bilderbuch
»1oni hat Geburtstag” an. Er war zu diesem Zeitpunkt 7; 9 Jahre alt und befand sich seit ein
paar Wochen wieder in der ersten Klasse. Wie in Thomas’ Biografie deutlich wurde, besitzt
er zu Hause keine Blcher. Anhand des Beobachtungsbogens (siehe Anhang A3) wurde die-

se Vorlesesituation ausgewertet.

Teil 1 ,Bilderbuch®
Thomas schlagt das Buch von der richtigen Seite her auf. Allerdings zeigt er zu Beginn kein

grof3es Interesse an diesem Buch. Er will die Seiten schnell umbléattern und &uRRert sich we-
nig zu den Bildern, der Schrift oder dem Inhalt. Gegen Ende des Buches wéchst seine Auf-
merksamkeit und er will von seinem eigenen Geburtstag erzéhlen. Auf die Frage, wann er
denn Geburtstag hat, kann er nicht antworten. lhm sind weder die Monatsnamen bekannt,
noch weild er um die Bedeutung der Monatstage. Allerdings kann Thomas gut zwischen Bild
und Schrift unterscheiden und weill auf welcher Seite gelesen wird. Ganzwdrter wie ,Ge-

burtstag“ kann er auf Nachfrage schon lesen.

Teil 2 Wunschzettel®

Nach der Betrachtung des Bilderbuchs antwortet Thomas sofort auf die Frage, was er sich

denn wiinsche. Er hat sofort eine Idee. Er wiinscht sich eine neue Playstation und ein Spiel
fir seine Playstation. Er fangt an, diese Wiinsche auf einem vorbereiteten Blatt aufzuschrei-
ben. Hierbei verschriftet er die Worter so wie er sie hort. Als Hilfe hat er seine Anlauttabelle,
die er aber ohne Aufforderung nicht benutzt. In dieser Situation habe ich ihn nicht auf die
Anlauttabelle aufmerksam gemacht, da ich beobachten wollte, ob er sie von sich aus nutzte,
was er nicht tat. Er schreibt eigene Ideen, sowohl in Klein- als auch GroRbuchstaben auf.
Auffallig ist, dass er durchgehend statt einem <sch>, immer <ch> schreibt. Diese Aufgabe
bereitet ihm aus meiner Sicht Freude. Er war motiviert, die Dinge, die er sich wiinscht, auf-
zuschreiben. Ein Gesprach uber Winsche entstand, wobei er mich aufforderte, ebenfalls
meine Winsche auszuschreiben. Diesem Wunsch kam ich nach. Bei der Analyse des
Wunschzettels ist auffallig, dass Thomas die Schreibrichtung von links nach rechts zwar ein-
hélt, aber die Schreibrichtung von oben nach unten nicht umsetzt. So schrieb er, dass er sich
Autos wiinsche und als am Ende der Zeile kein Platz mehr war, begann er dartber, anstatt

darunter weiterzuschreiben. Erst auf meinen Hinweis hin, schrieb er in der unteren Zeile wei-
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ter. Anhand seiner Schreibungen sieht man deutlich, dass er einige Grapheme auslasst und

nur markante Phoneme verschriftet.

Gezinktes Memory

Bei der Durchfihrung des gezinkten Memorys wurden 10 Bildpaare ausgewéhlt. Da Thomas
schon erste Einsichten in den Aufbau von Schrift aufweist, entschied ich mich fur die Varian-
te, nur auf der Rickseite einer Bildkarte Schrift abzubilden (siehe Anhang A 4). Da es sich
bei dem erschlieBenden Beobachten immer auch um eine Lernchance fiir das Kind handelt,
wurden zu Beginn des Spiels die Wdorter besprochen. Da Thomas stellenweise einen einge-
schrankten Wortschatz aufweist, wurde anhand eines Blattes (siehe Anhang A 4.1) die jewei-
ligen Bilder besprochen und aufgeschrieben. Ich entschied mich fir diese Variante, um den
Wortschatz anhand von Schrift zu erweitern. Hierbei sollte Thomas auch schon die Funktion
von Schrift verdeutlicht werden. Anhand von Schrift kann man etwas festhalten, damit man
es nicht vergisst. Ansonsten bietet es sich an, die Worter vorher nicht zu besprechen, um der
Situation den Spielcharakter nicht zu entziehen. AnschlieRend wurde ihm erklart, dass jetzt
ein Memory gespielt wird, mit einer bestimmten Regel, namlich dass zuerst eine Karte mit
Schrift gezogen werden muss und anschliel3end eine Karte ohne Schrift. Ich spielte das ge-
zinkte Memory zweimal mit Thomas, jeweils mit unterschiedlichen Wortern. Beim ersten Mal
hatten die jeweiligen Worter nicht den gleichen Anlaut. Thomas orientierte sich an den An-
lauten und konnte dadurch die jeweiligen Paare finden. Beim zweiten Mal wurden auch Wor-
ter verwendet, die den gleichen Anlaut besal3en (siehe Anhang A 4.2). Hierbei orientierte
sich Thomas wieder an den Anlauten, konnte durch diese Strategie aber nicht die richtigen
Paare finden. Den Hinweis, sich am ganzen Wort zu orientieren, nahm er zwar auf, aller-

dings hatte er Schwierigkeiten, das ganze Wort zu erlesen.

Was kann Thomas schon?

Anhand des Bilderbuchs ,Toni hat Geburtstag“ und des gezinkten Memorys wurde deutlich,
dass Thomas sich bereits an der Schrift orientiert. Die Aufgabenstellung des gezinkten Me-
morys verstand er schnell, da ihm das Format bekannt war. Gleichzeitig war ihm bewusst,
dass die Schrift ihm helfen konnte, die gewtinschte Karte zu finden. Dabei orientierte er sich
vor allen Dingen an den Anlauten. Besonders aufféllig waren auch seine sozialen Fahigkei-
ten. War er nicht an der Reihe, versuchte er trotzdem mir zu helfen, die richtige Karte zu fin-
den. Hierbei schaute er immer auf den ersten Buchstaben des Wortes und artikulierte ihn

leise.

Beim Betrachten des Bilderbuchs ,Toni hat Geburtstag® wurde deutlich, dass Thomas Schrift

erkennt und Ganzworter schon lesen kann. Beim Verschriften seines Wunschzettels hatte er
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Ideen, die er auch selbstandig aufschreiben konnte. Hierbei verschriftete er markante Pho-

neme.

Was muss Thomas noch lernen?

Wie bereits erwahnt, wurde das gezinkte Memory zweimal mit Thomas gespielt. Als deutlich
wurde, dass er sich an den Anlauten orientiert, habe ich Wdorter ausgesucht, die den gleichen
Anlaut aufweisen. Hierbei wurde deutlich, dass ihm diese Erweiterung Schwierigkeiten berei-
tete. Er orientierte sich weiterhin an den Anlauten, was ihm in manchen Fallen nicht weiter-
helfen konnte. Fur ihn war es schwer zu erkennen, dass die alleinige Analyse der Anlaute
ihm nicht zum gewiinschten Ergebnis verhalf. Als ich an der Reihe war, diente ich ihm als
Modell und orientierte mich am ganzen Wort. Er versuchte es ebenfalls, was ihm aber nur
selten gelang. Thomas muss also noch lernen, seine Aufmerksamkeit auf das gesamte Wort
zu richten und nicht nur auf die Anlaute.

Im Bezug auf die selbstandige Verschriftung seines Wunschzettels muss Thomas noch die
Konventionen der deutschen Schrift lernen (von oben nach unten schreiben). Haufig sind
seine Schreibungen noch unvollstandig und beinhalten nur pragnante Phoneme. Er muss

noch das vollstdndige alphabetische Verschriften lernen.

Was kann Thomas als nachstes lernen?

Da Thomas Schrift schon wahrnimmt, wiirde der néchste Schritt darin bestehen, diese Ein-
sicht zu vertiefen. Wichtig wére es, ihm Schrift so oft wie moglich anzubieten, da Thomas
noch wenig Erfahrungen mit Schrift gemacht hat. Er nimmt die Schrift zwar wahr, aber die
Funktion ist ihm noch nicht eindeutig bekannt. Daher wére es sinnvoll, die Bedeutung von
Schrift darzustellen und ihm gleichzeitig freie Schreibanldsse zu bieten, in denen er die Pho-

nem-Graphem-Korrespondenz vertiefen kann.

7.2.2 Einsicht in den Aufbau von Schrift

Reime erkennen

Um zu Uberprifen, ob Thomas in der Lage ist, Reime zu erkennen, wurde mit ihm am
27.09.2013 das Spiel ,Die freche Sprechhexe“ (Ravensburger 2007) durchgefiihrt. Hierbei
werden Worter durch Bilder dargestellt und es bedarf immer zwei passender Reimwdrter, um
den Zaubertrank richtig herzustellen. Ob die Warter sich reimen, kann anhand der Riickseite
Uberprift werden. Da Spielformate Thomas stets motivieren, entschied ich mich fur diese
Form der Reimuberprufung. Zudem kann hierbei auch das Spielverhalten Gberprift werden.

Das Spiel ist Thomas schon bekannt, da wir es im Rahmen des diagnostischen Gutachtens
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schon gespielt haben. Nun wurde es circa vier Monate spater wieder gespielt. Thomas war
sehr motiviert und freute sich auf das Spiel. Zu Beginn wurden gemeinsam die Bilder be-
sprochen, um sie eindeutig benennen zu kénnen. AnschlielBend begann ich mit dem ersten
Spielzug, um Thomas als sprachliches Modell zu dienen. Wie auch beim gezinkten Memory,
war Thomas sehr hilfsbereit und suchte mit mir gemeinsam nach dem passenden Reimwort.
Als Thomas an der Reihe war, fand er sein Reimwort sofort, kontrollierte es und freute sich
sehr. Im Verlauf des Spiels war aufféllig, dass Thomas das Prinzip des Reimens nicht er-
kannt hatte. Er fand zwar einige passende Paare, hierbei handelte es sich aber um bekannte
Reimworter, wie beispielsweise ,Haus - Maus®. Unbekannte Reimworter wie ,Teller - Keller*
konnte er nicht richtig zuordnen. Obwohl die Bilder zu Beginn besprochen wurden, besteht
die Mdglichkeit, dass sein eingeschrankter Wortschatz dazu fuhrt, dass er die Reimpaare
nicht finden kann, da er den Begriff daflir nicht kennt. Daher wurden die einzelnen Bilder
nochmals benannt, allerdings gelang es Thomas trotzdem nicht, die passenden Paare zu
finden. Dieses Ergebnis ist mit dem Ergebnis des Gutachtens vergleichbar. Innerhalb der

vier Monate gab es folglich keine erkenntliche Verbesserung.

Silben segmentieren

Das Silben segmentieren, anhand der Bildkarten von FUSSENICH/ LOFFLER (22009, S. 32)
(siehe Anhang A 5), wurde nicht noch einmal durchgefiihrt, da es am 21.06.2013 bereits im
Rahmen des diagnostischen Gutachtens durchgefiihrt wurde. Die Ergebnisse aus dem diag-
nostischen Gutachten zeigen auf, dass es Thomas gut gelang, die einzelnen Worter zu seg-
mentieren. Lediglich dem Begriff ,Bus® ordnete er zwei Silben zu, korrigierte sich anschlie-

Rend aber selbst.

Anlautaufgabe (FUSSENICH/ LOFFLER 2009)

Die Anlautaufgabe wurde am 08.11.2013 mit Thomas durchgefiihrt (siehe Anhang A 6). Wie
bereits im gezinkten Memory deutlich wurde, kann sich Thomas gut an den Anlauten orien-
tieren. Dies wurde auch in dieser Aufgabe erkenntlich. Er konnte alle Anlaute korrekt her-
aushoren und verschriften. Hierbei verschriftete er die Anlaute stets in Grof3buchstaben, bis
auf das <i>, das schrieb er klein. Aus schreibmotorischer Sicht konnte er alle Buchstaben
korrekt verschriften, mit der Ausnahme, dass er das <o> mit dem Uhrzeigersinn schreibt. Um
diese Aufgabe I6sen zu kdnnen, muss bei dem jeweiligen Kind ein Begriff des Wortes ,Wort*
existieren. Die Einsicht, dass es sich bei der Frage ,Womit fangt ,Affe’ an?“ um eine formale,
auf das Wort und nicht auf den Inhalt bezogene, Frage handelt, ist wichtig fur die Einsicht in

die Schrift. Dies ist Thomas gut gelungen.
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Alphabetisches Schreiben (FUSSENICH/ LOFFLER 2009)

Der erste Abschnitt des alphabetischen Schreibens, in dem die richtige Ordnung der Silben
im Vordergrund steht, konnte Thomas gut I6sen. Er verband die Silben korrekt und konnte
sie anschlie3end auch richtig aufschreiben. Im zweiten Teil des alphabetischen Schreibens,
welches am 08.11.2013 durchgefihrt wurde, sollte er eigenstandig die abgebildeten Worter
verschriften (siehe Anhang A 7). Beide Aufgaben bewaltigte er ohne die Hilfe der Anlautta-
belle. Bei der Verschriftung hatte er insgesamt drei Worter korrekt geschrieben. Auffalligkei-
ten bei der Auswertung des alphabetischen Schreibens bestehen darin, dass gewisse
Schwierigkeiten gehauft auftreten. Beispielsweise treten bei funf Woértern ,Auslassung von
Graphemen® auf, ebenso wie die ,Verwechslung von stimmhaften/ stimmlosen Konsonan-
ten®. Wie bei der Auswertung deutlich wird (siehe Anhang A 7), beherrscht er das alphabeti-
sche Schreiben nicht vollstandig. Der Schwerpunkt der Férderung sollte auf Grund der Hau-
figkeit auf die Reduktion von Auslassungen der Grapheme gelegt werden. Es ist wichtig,
dass das alphabetische Schreiben gefestigt ist, bevor Rechtschreibregeln vermittelt werden.
Daher sollten die Phoneme, die gehort werden, auch verschriftet werden kénnen. Die ,Ver-
wechslung von stimmhaften/stimmlosen Konsonanten® tritt in der Auswertung ebenfalls bei
funf Wortern auf. Besonders auffallig ist, dass jedes Mal die Konsonanten <k> und <g> ver-
wechselt werden. Beispielsweise wird aus ,Gurke® eine ,Gurge®. Hierbei wird bei vier Wor-
tern das <k> jeweils durch das <g> ersetzt. Bei Zwerg wird das <g> durch ein <k> ersetzt.
Bei drei Wortern tritt eine ,falsche Phonem-Graphem-Zuordnung“ auf. Bei zwei dieser drei
Worter handelt es sich um Diphthonge, die falsch verschriftete wurden. Die ,Verwechslung
ahnlicher Vokale und Konsonanten“ tritt bei zwei Wortern auf. Hierbei wird aus ,Brot“, ,Drot”
und die ,Gurke® wird ,Gorge“ verschriftet. ,Assimilationen“ und die ,Anwendung von Recht-
schreibregeln (Ubergeneralisierung) treten nicht auf. Die anderen Bereiche werden jeweils

durch ein Wort vertreten.

Das alphabetische Schreiben wurde am 14.06.2013 bereits im Rahmen des diagnostischen
Gutachtens durchgefiihrt. Der Vergleich (siehe Anhang A 7.1) zeigt deutlich, dass innerhalb
dieser funf Monate eine Verbesserung der Schreibung eintrat. Die Auswertung vom
14.06.2013 zeigt, dass Thomas zu diesem Zeitpunkt noch keines der Worter korrekt ver-
schriftete. Ebenso traten Auslassungen einzelner Grapheme haufiger auf. Auffallig ist, dass
Thomas beim ersten Mal das <sch> stets durch ein <s> ersetzte. In der zweiten Auswertung

zeigt sich, dass das /[/ nun durch <ch> verschriftet wird.
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(Freie) Schreibprobe

Als Anlass einer Schreibprobe wurde die Kopiervorlage ,Das mag ich! Das mag ich nicht"
aus FUSSENICH/ LOFFLER (?2009, S. 44) gewahlt und leicht abgeandert. Diese Aufgabe wird
urspriinglich fur die zweite Klasse vorgeschlagen und beinhaltet daher Schreiblinien far
Zweitklassler. Ich habe das Arbeitsblatt mit Linien der ersten Klasse, die auch in Thomas’
Klasse verwendet werden, gestaltet. Diese Aufgabe wurde zu Beginn der Forderung
(11.10.2013) durchgefuhrt, um uns gegenseitig noch besser kennenzulernen. Thomas und
ich bekamen beide das gleiche Blatt und schrieben parallel auf, was wir mégen und was wir
nicht mogen. Die Zeit spielte hierbei keine Rolle. Thomas schaute wenig auf mein Blatt, son-
dern schrieb selbststandig seine Ideen auf (siehe Anhang A 8). Da die Auswertungsibersicht
fur Kinder der zweiten Klasse geeignet ist, werden daraus nur teilweise Kriterien bernom-
men. Thomas verschriftet einzelne, aber unvollstandige Satze wie beispielsweise ,Wii cbilen®
gemeint ,Wii (Computerspiel) spielen®. Die Markierung von Wortgrenzen bestand aus einem
Kreuz und wurde von ihm konsequent eingehalten. Auch die Schreibrichtung wurde korrekt
beachtet. Bei der Verschriftung seiner Woérter und Satze treten haufig Auslassungen oder
Verwechslung einzelner Grapheme auf (siehe auch ,Alphabetisches Schreiben“). Beim
Schreibprozess korrigierte er sich teilweise selbst, was anhand der Radierungen nachvoll-

ziehbar ist.

Was kann Thomas?

Thomas hat bereits Einsichten in die Schrift. Er kann beispielsweise Woérter in Silben seg-
mentieren und Anlaute einzelner Woarter korrekt héren und verschriften. Hierbei ist ihm die
Abstraktion von der inhaltlichen Seite gut gelungen. Beim alphabetischen Schreiben wurde
deutlich, dass Thomas bereits in der Lage ist, einzelne Worter korrekt oder ansatzweise kor-
rekt zu verschriften. Die Schreibprobe zeigt deutlich, dass Thomas eigene Ideen in kurzen,
(unvollstdndigen) Wartern verschriften kann und hierbei die Konventionen der deutschen
Schrift einhalt.

Was muss Thomas noch lernen?

Im Bereich der metasprachlichen Fahigkeiten muss Thomas noch lernen, dass Wérter, die
ahnlich klingen oder &hnlich geschrieben werden, sich reimen, auch wenn sie keinen seman-
tischen Bezug aufweisen. Wie beim alphabetischen Schreiben und der Schreibprobe deutlich
wurde, lasst Thomas haufig noch Grapheme aus oder nimmt eine falsche Phonem-
Graphem-Zuordnung vor. Thomas muss folglich noch lernen, lautgetreue Warter korrekt zu
verschriften. Anhand der Schreibprobe wurde deutlich, dass Thomas keine Satzzeichen oder
regelgeleitet Gro3- und Kleinschreibung verwendet. Da die alphabetische Strategie aber

noch nicht gefestigt ist, haben diese formalen Aspekte geringe Prioritat.
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Was kann Thomas als nachstes lernen?

Da die Festigung der alphabetischen Strategie Prioritat hat, ist es sinnvoll, dass Thomas als
nachsten Schritt die Verschriftung aller Grapheme lernt. Hierbei ist es wichtig, dass Thomas
immer wieder freie Schreibanlasse geboten werden. Parallel dazu sollte an einzelnen Wor-
tern gearbeitet werden. Im metasprachlichen Bereich kann Thomas als N&chstes das Prinzip

der Reimworter erkennen und lernen.

7.2.3 Kenntnis von Begriffen

Leeres Blatt

Das ,leere Blatt* nach FUSSENICH/ LOFFLER (?2008) wurde bereits am 14.06.2013 im Rahmen
des diagnostischen Gutachtens mit Thomas durchgefihrt (siehe Anhang A 9). Als Vergleich
wurde es am 27.09.2013 im Rahmen der wissenschaftlichen Hausarbeit wiederholt (siehe
Anhang A 9.1). Beide Male bekam Thomas ein leeres Blatt ausgeteilt, mit der Aufgabe, die-
ses Blatt nach seinen eigenen Wiinschen zu bemalen oder zu beschriften. Wéahrend der Be-
arbeitungszeit gestaltete ich ebenfalls ein leeres Blatt. Wie im Anhang deutlich wird, gibt es
sichtbare Unterschiede zwischen seinen zwei Blattern. Beim ersten ,leeren Blatt malte
Thomas einen Himmel mit Regentropfen und lies die Mitte des Blattes leer. Anschlie3en
schrieb er seinen Namen, sein Alter und seinen Wohnort auf. Diese Worter umkreiste er und
malte sie bis zur Unkenntlichkeit an. Wertet man dieses Blatt nach den Kriterien von FUSSE-
NICH/ LOFFLER (2008, S. 38) aus, wird deutlich, dass Thomas ausschlieR3lich auswendig Ge-

lerntes aufschrieb und au3er dem Himmel nichts Bedeutungstragendes aufmalte.

Bei der zweiten Durchfuihrung des ,leeren Blattes” unterteilte Thomas das Blatt in zwei Half-
ten. Auf der rechten Seite malte er wieder einen Himmel und Regentropfen. Zusatzlich noch
ein Haus, eine Sonne und eine Wiese. Auf der anderen Seite schrieb er die Zahlen eins bis
sechs nebeneinander in eine Reihe. Diese Zahlenreihe setzte er von oben nach unten fort.
Stets von eins bis sechs. Ganz unten schrieb er noch die Zahlen 10 und 30. Beide Male pra-
sentierten wir uns anschlielend gegenseitig unsere Blatter. Dieses Mal war Thomas ganz
stolz, dass er die Zahlen aufschreiben konnte. Bei der Auswertung fallt auf, dass Thomas
diesmal keine Worter, sondern Zahlen aufgeschrieben hatte. Bei der Vorstellung seines Blat-
tes, erklarte er diese Zahlen kdnne er schon und bei dem dargestellten Haus handle es sich

um sein Zuhause.
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Zeichen kategorisieren

FUSSENICH/ LOFFLER (%2008, S. 38) schlagen zur Uberpriifung von Begriffen das Kategorisie-
ren von Zeichen vor. Dieser Vorschlag wurde von mir teilweise abgeé&ndert, um die Umset-
zung von Arbeitsanweisungen mit zu Uberprufen. Das gestaltete Arbeitsblatt (siehe Anhang
A 10) enthalt insgesamt vier Aufgaben, die jeweils gleich formuliert sind. Thomas sollte je-
weils alle Buchstaben, Zahlen, Woérter und Satze einkreisen. Diese Aufgaben bereitete
Thomas keinerlei Schwierigkeiten. Bei Aufgabe eins umkreiste er zielstrebig alle Buchsta-
ben, sowohl Klein- als auch GroRBbuchstaben. Bei Aufgabe zwei fand er sofort alle Zahlen.
Auch Aufgabe drei konnte er gut I6sen und konnte alle Woérter finden, allerdings machte er
nun keinen Kreis mehr um die Begriffe, wie in der Anweisung vorgegeben, sondern malte
einen Kasten um die Worter. Bei der letzten Aufgabe, in der Thomas den Satz umkreisen
sollte, hatte er Schwierigkeiten. Er wollte zuerst das Wort ,Mama*“ als Satz zuordnen. Davor
holte er sich meine Rickversicherung ein. Auf meinen Einwurf hin, es handle sich bei ,Ma-

ma*“ nicht um einen Satz, sondern um ein Wort, erkannte er ,Papa liebt Tiere* als einen Satz.

Tatigkeiten benennen

Gegen Ende der Forderung (am 09.01.2014) fragte ich Thomas nach den Begriffen ,Wort",
,Buchstaben® und ,Zahl“. Auf meine Frage, was ein Wort sei, antwortete er mit ,Krokodil“. Bei
der Frage, was ein Buchstabe sei, zahlte er mir verschieden Buchstaben (d, e, j, s, ) auf.
Allerdings benutzte er nicht die Buchstabennamen, sondern die Lautbezeichnungen. Dies
l&sst darauf schlieRen, dass auch im Unterricht mit Lauten und nicht den Buchstabennamen
gearbeitet wird, was forderlich fir die Verschriftung ist. Auf die Frage hin, was ein Satz sei,
konnte er mir keine Antwort geben. Anschliel3end fragte ich ihn nach vier unterschiedlichen
Tatigkeiten, im Bezug auf die Schule. Ich fragte ihn nach den Tétigkeiten ,schreiben, ,rech-

nen“, ,malen® und ,lesen®. Im Folgenden werden seine Antworten dargestellt:

schreiben: ,FUr mich ist nicht gut schreiben. Fur mich ist schreiben schwer. Schreiben

macht mir keinen Spal3. Aul3er Wunschzettel®.

rechnen: »Mathe ist gut, Deutsch ist schlecht. Zahlen und Spielpause. Mit Zahlen rech-
nen.

malen: -Malen ist gut. Malen kann man ,Haus’, ,Baum’®.

lesen: »LAuch schlecht. Weil da muss man nur lesen, lesen, lesen. Finger drauf zei-
gen®“.

Anhand dieser AuRRerungen wird sichtbar, dass Thomas zwar weil3, welche Bedeutung den
Begrifflichkeiten zuzuordnen ist, allerdings wird auch deutlich, dass er die Funktion von

Schrift noch nicht verstanden hat. Tatigkeiten wie ,schreiben” und ,lesen® verbindet er nicht

80



mit Schrift, sondern mit negativen Gefiihlen und Erinnerungen. Schreiben macht ihnm keinen
Spafd und bereitet ihm gleichzeitig Schwierigkeiten. Einzig das Schreiben seines personli-
chen Wunschzettelns im Rahmen des Buchs ,Thomas hat Geburtstag®, hat ihm Spal} berei-
tet. Lesen bedeutet fir ihn keine Sinnentnahme, sondern eine technische Tatigkeit, bei der
man mit dem Finger auf die Worter zeigen muss. Rechnen und malen bereiten ihm Spal3.
Allerdings verbindet er die Tatigkeit ,rechnen“ auch mit der Spielpause. Fur ihn haben diese
Tatigkeiten einen emotionalen Bezug. Es ist ihm noch nicht gelungen von der emotionalen

Seite zu abstrahieren und den Nutzen zu erkennen.

Was kann Thomas?

Thomas kann begrifflich zwischen Buchstaben, Zahlen und Wértern unterscheiden. Er kann
jeden Begriff mit Beispielen veranschaulichen. Ebenso kann er einen Satz von einem einzel-
nen Wort unterscheiden. Die oben aufgeflihrten Tatigkeiten konnte er zuordnen und be-

schreiben.

Was muss Thomas noch lernen?

Das Konstrukt ,Satz" ist fur ihn noch nicht eindeutig. Er weil3 zwar den Unterschied zu einem
Wort, kann aber nicht sprachlich ausdriicken, was fur ihn ein Satz ist. Bei der Benennung der
Tatigkeiten fallt auf, dass Thomas einen emotionalen Bezug zu den Wartern herstellt und sie
teilweise mit negativen Emotionen verbindet. Die Funktion von Schrift hat er noch nicht voll-

standig erkannt.

Was kann Thomas als nachstes lernen?

Fur Thomas ist es jetzt wichtig, dass er die Funktion von Schrift kennenlernt. Als nachster
Schritt steht folglich weniger die explizite Foérderung von Begriffen im Mittelpunkt, als viel
mehr die personliche Bedeutung von Schrift. Bei beiden Durchfihrungen des ,leeren Blattes"
wurde deutlich, dass Thomas wenig Schrift nutzt und wenn, dann nur Bekanntes aufschreibt.
Den Nutzen von Schrift zu erkennen und lesen und schreiben mit positiven Emotionen zu

verbinden, hat oberste Prioritét.
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7.3 Konsequenzen fir die Forderung

Anhand der oben durchgefiihrten Beobachtungsverfahren kdnnen Konsequenzen fur die
Forderung abgeleitet werden. Durch die drei Fragen nach Dehn (2013) ,Was kann das Kind?
Was muss das Kind noch lernen? Was kann das Kind als nachstes lernen?” wurden bereits
Konsequenzen fir die Férderung aufgezeigt (siehe oben). Im Folgenden werden die wich-
tigsten Konsequenzen zusammenfassend dargestellt. Zuséatzlich werden die drei Fragen
durch eine vierte Frage ,Was will das Kind lernen?” erganzt. Diese Frage sichert den Blick

auf das Kind und berticksichtigt dadurch seine Interessen und Wiinsche.

Der Schwerpunkt der Forderung liegt auf dem Schriftspracherwerb. Mindliche und schriftli-
che Sprache bedingen sich gegenseitig und sollten zusammen geférdert werden. Fir die
Forderung an sich hat dies zur Folge, dass keine alleinige Forderung der mindlichen Spra-
che stattfindet, sondern immer im Bezug zur Schrift. Die Erweiterung seines Wortschatzes
und seiner grammatikalischen Strukturen kann in der Auseinandersetzung mit Schrift gese-
hen werden. Daher wird die miindliche Sprache in jeder Férdereinheit beachtet, wenn auch
manchmal nicht explizit. Thomas soll dazu angeregt werden, seinen Wortschatz selbststan-
dig zu erweitern, indem er beispielsweise nachfragt. In der Auseinandersetzung mit Schrift,

beispielsweise innerhalb eines Buches lernt Thomas grammatikalische Strukturen kennen.

Da anhand der Beobachtungsverfahren deutlich wurde, dass Thomas zwar Schrift wahr-
nimmt, aber den Nutzen nicht erkennt, ist es fur die Forderung wichtig, die Funktion von
Schrift in den Mittelpunkt zu riicken. Durch geeignete Schrifterfahrungen kann Thomas den
personlichen Nutzen von Schrift fir sich erkennen. Zudem ist es wichtig, dass Thomas viele
bedeutsame Erfahrungen mit Schrift sammeln kann, beispielsweise durch regelméaRiges Vor-
lesen. Da erste Einsichten in die Phonem-Graphem-Korrespondenz bereits bestehen, kann
daran angeknupft und die Einsichten vertieft werden. Hierzu kdnnen sinnvolle Schreibanlés-
se angeboten werden, die einen personlichen Nutzen fur Thomas darstellen. Anhand dieser
Schreibanlasse kann zum einen die Motivation, lesen und schreiben, zu lernen gesteigert
werden und zum anderen die Einsichten in die Phonem-Graphem-Korrespondenz gesteigert
werden. Zusatzlich sollte gezielt an bestimmten Schwierigkeiten, die im alphabetischen

Schreiben deutlich wurden, gearbeitet werden.
Die metasprachlichen Fahigkeiten sind bei Thomas stellenweise gut ausgepragt (Silben

segmentieren) und gleichzeitig noch ausbaufahig (Reime erkennen). Diese metasprachli-

chen Fahigkeiten kénnen bei Thomas gut anhand von Sprachspielen gefdrdert werden.
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Thomas ist sehr motiviert, wenn es darum geht, ein Spiel zu spielen. Dies kann fir die For-
derung genutzt werden (z.B. Gezinktes Memory, die freche Sprechhexe). Aber auch das
Nachdenken und das Kommunizieren tber Schrift stellt einen wichtigen Baustein der meta-
sprachlichen Fahigkeiten in Bezug auf Schrift dar und sollte daher in der Forderung beachtet
werden. Besonders beim Vorlesen kénnen Aufféalligkeiten im Buch gut thematisiert werden.

Schulische Begriffe wie Zahlen, Buchstaben oder Wdrter kann Thomas gut unterscheiden.
Daher ist eine explizite Férderung in diesem Bereich nicht notwendig. Wie aber bereits im
Theorieteil dargestellt, ist es von grol3er Bedeutung, Begrifflichkeiten wahrend der Foérder-
oder Unterrichtseinheit zu beachten und die eigene Sprache immer wieder zu reflektieren.

Daher findet eine implizite Férderung von Begriffen wahrend jeder Fordereinheit statt.

Bezug zum Bildungsplan

Um der Foérderung einen didaktischen Hintergrund zu verleihen, ist es wichtig, den Bildungs-
plan mit einzubeziehen. Wie bereits in Kapitel 2.1 erwahnt, arbeitet die Schule fur Sprachbe-
hinderte nach dem Bildungsplan der Regelschule, in diesem Fall, der Grundschule. Als Er-
weiterung ist noch ein Bildungsplan der Schule fur Sprachbehinderte ausgearbeitet worden.
Zur Begrindung der Vorlesesituationen dient auch ein entscheidender Satz im BILDUNGS-
PLAN DER GRUNDSCHULE (2004, S.44) der ,...die Entwicklung von Lesemotivation und Le-
sefreude [als] die wichtigsten Voraussetzungen des Unterrichts® anerkennt. Als weiteren
Schwerpunkt der Forderung ist die Einsicht in die Funktion von Schrift zu nennen. Diese
Aufgabe ist ebenfalls im Bildungsplan verankert. ,In vielfaltigen Unterrichtssituationen lernen
die Kinder von Anfang an verschiedenen Funktionen von Schrift kennen,...“ (EBD., S. 45).
,Grundlage und Folge zugleich fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist die Fahigkeit
der Kinder, Laute zu unterscheiden und ein Wort auf seinen Lautbestand hin abzuhoren”
(BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE 2004, S. 46). Diese Fahigkeit ist die Grundlage fur weite-
re Rechtschreibregeln und sollte daher in der Foérderung gezielt verbessert werden. Zuneh-
mendes Wissen Uber Sprache fiihrt zu einem erfolgreichen Sprachhandeln (vgl. EBD.) Des-
halb ist es wichtig, metasprachliche Fahigkeiten zu férdern. Dadurch kénnen die Kinder ihre
Sprache gezielt einsetzten. ,Der Weg flhrt nicht von der Grammatik zur Sprache, sondern

von der Sprache zur Grammatik“ (EBD.).
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8. Darstellung der Férderung

8.1 Rahmenbedingungen der Férderung

Da ich Thomas schon seit Oktober 2012 kenne, besteht zwischen uns eine vertrauensvolle
Beziehung und eine gute Lernatmosphére. Eine gute Beziehung zwischen Kind und Thera-
peut ist eine wichtige Voraussetzung fir eine gelingende Férderung. Daher war es mir immer
wichtig, die Beziehung aufrecht zu erhalten und mich fir Thomas zu interessieren. Ich be-
gleitete Thomas wéahrend seines ersten Schuljahres. Die Forderung im Rahmen meiner wis-
senschaftlichen Hausarbeit fand ab Mitte September 2013 bis Mitte Januar 2014 statt. Da
Thomas die erste Klasse freiwillig wiederholt, befindet er sich zum Zeitpunkt der Foérderung
wieder in der ersten Klasse. Meine Fdrderung beinhaltet den Schwerpunkt der Schriftspra-
che und den Ubergang vom Sprechen zur Schrift. Hinzu kommt, dass Thomas Verhaltens-
weisen als Auswirkungen der Wiederholung aufzeigt, die entsprechend bertcksichtigt wer-

den mussen.

Gemal dem entwicklungsproximalen Anspruch an eine Férderung habe ich versucht, soweit
dies moglich war, Thomas’ Interessen mit einzubeziehen. Da Thomas’ Sozialverhalten sich
seit der Wiederholung verschlechtert hat, ist es sehr wichtig, den Aufbau eines positiven
Selbstkonzeptes zu fordern. Anhand seiner AuBerungen beziiglich des Schreibens (siehe
Kapitel 7.2.3) wird deutlich, dass Thomas wenig Motivation besitzt, lesen und schreiben ler-
nen zu wollen. Daher besteht das oberste Ziel der Férderung darin, Thomas zu motivieren
und die Konsequenzen der Wiederholung abzumildern. Wie im Theorieteil dargestellt, ist es
bei der Wiederholung einer Klasse besonders wichtig, den Lernstoff nicht einfach ein zweites
Mal anzubieten. Daher fand parallel zum Unterricht einmal die Woche eine individuelle For-
derung stand. Hierbei wurden Thomas’ Fahigkeiten aber auch Schwierigkeiten ermittelt. Da-
rauf aufbauend erfolgte eine individuelle Férderung, die sich zwar am Unterricht orientierte,

aber auch daruber hinaus ging und ihm andere Zugriffsweisen ermagglichte.

Fur mich war es wichtig, Thomas’ Motivation und seine Lust auf Schule zu férdern und zu
begilinstigen. Da die Wiederholung der ersten Klasse negative Auswirkungen auf sein
Selbstbewusstsein und seine schulische Motivation hatte, war es mir ein grol3es Anliegen,
ihm seine Starken aufzuzeigen. Gleichzeitig lag mein Schwerpunkt der Férderung auf der
Schrift. Hierbei ging es vor allen Dingen darum, die Funktion von Schrift und den daraus ab-
leitbaren personlichen Nutzen von Schrift zu erkennen. Darauf aufbauend sollten die Einsich-

ten in die Phonem-Graphem-Korrespondenz vertieft werden. Die miindliche Sprache wurde
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in jeder Einheit mit einbezogen, beispielsweise durch das Erweitern des Wortschatzes oder
der Festigung von grammatikalischen Strukturen. Auch schulische Begriffe wurden in jeder

Sitzung beachtet, wenn auch nicht immer explizit.

Inhaltlich lag der Schwerpunkt der Férderung auf der Erstellung eines Buchs: ,Thomas hat
Geburtstag®. Dieses Buch entstand in Anlehnung an das Buch ,Toni hat Geburtstag“ von
FUsSENICH/ GEISEL (2008). Bei der Verschriftung eigener Texte wurde mit der Anlauttabelle
gearbeitet. Ein weiterer wichtiger Bestandteil der Foérderung war das regelmaRige Vorlesen
von Bilderbuchern. Hierbei diente die Geschichte als Erzéhl- oder Schreibanlass. Da
Thomas sehr gerne Spiele spielt, versuchte ich, wenn mdglich, diese in die Foérderung mit
einzubeziehen. Hierbei spielten wir ,Memory*, ,gezinktes Memory“ und ,die freche Sprech-
hexe“. Da Thomas mehrsprachig aufwéachst, war mir die Wirdigung seiner Erstsprache be-
sonderes wichtig, da auch sie das Selbstbewusstsein starken kann. In Verbindung mit der
Funktion von Schrift erstellten wir zusammen ein deutsch-polnisches Woérterbuch, welches

wir in jeder Sitzung erweiterten.

Rituale

Um Thomas eine angenehme Lernatmosphére zu bieten, in der seinen Gefuhlen Bedeutung
zugemessen wird, gab es zu Beginn einer jeden Forderstunde ein Ritual. Dieses bestand
darin, aus funf verschiedenen Gesichtern, die alle unterschiedliche Gefihle reprasentierten
(traurig, fréhlich, mude, normal, witend) sich eines auszusuchen. AnschlieRend fragte ich
Thomas: ,Wie geht es dir heute?* Er zeigte sein ausgewahltes Gesicht und begrindete sei-
nen Gefuhlszustand. Anschliel3end fragte er mich, wie es mir gehe. Dieses Ritual verlief
sprachlich immer ahnlich und bot Thomas dadurch ein festes Format, an dem er sich orien-
tieren konnte. Dadurch konnte Thomas zu Beginn jeder Stunde von seinen Erlebnissen oder
Geflhlen berichten. Manchmal erzahlte er viel. Vor allen Dingen, wenn es ihm gut ging, be-
richtete er von seinen Erlebnissen. Manchmal kam es auch vor, dass er witend war. Auf die
Nachfrage, was denn passiert sein antwortete er: ,Alle bléd. Die hauen mich®. Es stellte sich
heraus, dass Thomas sich in die neue Klasse nicht gut integrieren konnte und oft zwischen
ihm und den Klassenkameraden Streit herrschte. Dieses Ritual diente zum einen als sprach-
liches Format, zum anderen auch zum Beziehungsaufbau. Jeder von uns konnte in den ers-
ten Minuten der Férderung von sich, seinen Erlebnissen und Gefiihlen berichten. Das férder-

te das gegenseitige Vertrauen.
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Das Abschlussritual bestand darin, gemeinsam einen Spruch aufzusagen:

Die Stunde ist zu Ende,
wir geben uns die Hande und

tschiss miteinander, tschiiss miteinander,

tschiss, tschiss, tschiss.

An der leeren Stelle konnte jedes Mal ein neues Verb eingesetzt werden (klatschen, singen,
flustern, schreien, tanzen), die auf Karten abgebildet waren. Am Anfang der Férderung dien-
te der Abschlussspruch auch als Anstol3, um Uber Reime nachzudenken und zu sprechen.
Hierbei wurde auf metasprachliche Fahigkeiten eingegangen. Zu Anfang las Thomas einzel-
ne Worter selbst, mit der Zeit konnte er den Spruch auswendig. Der Spruch diente dazu, die
Stunde zu beenden und dies durch ein Ritual zu symbolisieren. Die Rituale gaben der Forde-

rung einen geeigneten Rahmen und boten Thomas Sicherheit.

Im folgenden Abschnitt werde ich die Forderung darstellen. Hierbei gehe ich nicht chronolo-
gisch, sondern inhaltlich vor. Die Schwerpunkte meiner Arbeit ,Funktion von Schrift®, ,Ein-
sicht in den Aufbau von Schrift* und ,Kenntnis von Begriffen® bleiben erhalten, allerdings
nicht mehr als Uberschriften, sondern im FlieRtext integriert, da diese Bereiche nicht einzeln,
sondern inhaltlich Uberschneidend, geférdert wurden. Grundséatzlich habe ich mich bei mei-
ner Forderung am 4-Saulen-Modell nach BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99) (siehe
Kapitel 5.1) orientiert und versucht, unterschiedliche Bereiche des Schriftspracherwerbs auf-

zugreifen.
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8.2 Durchfuihrung der Férderung

Erstellen des Buchs: ,,Thomas hat Geburtstag”

Der Schwerpunkt der Férderung lag auf der Erstellung des Buchs ,Thomas hat Geburtstag®.
Ausgehend von dem Buch ,Toni hat Geburtstag” (FUSSENICH/ GEISEL 2008) erstellten wir
gemeinsam das Buch ,Thomas hat Geburtstag®. Hierbei wurden die Bilder und der Text
tbernommen und an manchen Stellen abgewandelt. Die Entscheidung fiir diesen Schwer-
punkt hat mehrere Grinde. 1. Thomas war sehr motiviert, als er seinen Wunschzettel schrei-
ben durfte und erzahlte viel von den Vorstellungen seines Geburtstags. 2. Es erméglicht eine
Differenzierung nach seinen Starken. Er kann schreiben, wenn er will, muss aber nicht. 3. Es
vermittelt ihm die Funktion von Schrift (z.B. Einladungen schreiben) und gleichzeitig Einsich-
ten in den Aufbau der Schrift (z.B. Namen seiner Klassenkameraden) 4. Es starkt sein
Selbstbewusstsein, indem er das Ergebnis betrachten oder seinen Klassenkameraden zei-
gen kann. 5. Sowohl das Lesen, als auch das Schreiben wird gleichermal3en bertcksichtigt.
6. Die mindliche Sprache kann miteinbezogen werden. Dadurch kann auch eine Wortschat-
zerweiterung im semantischen Feld angestrebt werden. 7. Wichtige Begriffe, die auch in der

Schule eine Rolle spielen, werden thematisiert (z.B. Monat, Datum,...).

Das Erstellen des Buchs verlief in mehreren Schritten. Zuerst bearbeitete ich die Vorlage
»1oni hat Geburtstag“ (FUSSENICH/ GEISEL 2008), indem ich sdmtliche Namen und Daten
entfernte. AnschlieBend wurden die Seiten ausgedruckt und zu einem Buch gebunden, wel-
ches Thomas und ich gemeinsam lasen und jeweils seinen Namen und seine Daten einflig-
ten. Diese Aufgabe war an Thomas’ Niveau angepasst. Kurze, einfache Satze konnte er
selbststandig erlesen, langere Satze las ich vor. Der erste Schritt bestand darin, seinen ei-
genen Namen, die Namen seiner Gaste und sein Geburtsdatum aufzuschreiben (siehe An-
hang A 11). Anschlieend vervollstandigte er die Einladungskarte. Thomas setzte sich inten-
siv mit der Schrift auseinander. Dabei fiel ihm auf, dass auf Seite 5 der erste Buchstabe des
Wortes ,Laden* fehlte. Kurzerhand schrieb er ihn dazu. Dies bereitete ihm viel Freude und er
war sehr motiviert, da es sich um seinen eigenen Geburtstag und seine Freunde handelte.
Wahrend diesem Prozess erzéhlte Thomas viel von sich, seinen Wiinschen und davon, was
er gerne an seinem Geburtstag unternehmen wiirde. Dazu passend verfasste Thomas sei-
nen personlichen Wunschzettel (siehe Anhang A 11.1). Als nachstes mussten Einladungen
geschrieben werden. Hierbei sollte Thomas die Funktion von Schrift verdeutlicht werden.
Gleichzeitig sollte er seine Einsichten in die Phonem-Graphem-Korrespondenz vertiefen und
Einblicke in Konventionen (Anrede, Schluss,...) erhalten. Zudem handelte es sich hierbei um

einen sinnvollen und authentischen Schreibanlass. Exemplarisch dafir suchte er sich seine
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beste Freundin Lea aus, der er eine Einladung schreiben wollte (siehe Anhang A 11.2). Als
Hilfe diente die Einladung aus dem Buch ,Toni hat Geburtstag®. Es wurde deutlich, dass
Thomas mit den Konventionen eines Briefes nicht vertraut ist. Er wollte beispielsweise den
Brief zuerst ohne Anrede schreiben. Zudem ging er davon aus, dass seine Freundin wisste,
von wem der Brief stammt, daher schrieb er keinen Absender dazu. Anschlie3end tUberarbei-
teten wir gemeinsam den Brief und fugten wichtige Informationen hinzu. In reflektierender
Ruckschau ware eine weitere Uberarbeitung notwendig gewesen, in der beispielsweise das

Datum noch mit eingefiigt worden ware.

Als néachstes Uberlegten wir zunachst muindlich, welche Gegenstande man fir einen Ge-
burtstag braucht. Hierbei fand eine Erweiterung des Wortschatzes im semantischen Feld
~,Geburtstag” statt. AnschlieRend schrieb Thomas einen Einkaufzettel (siehe Anhang A 11.3).
Auch an dieser Stelle wird die Funktion von Schrift deutlich. Schrift kann dazu genutzt wer-
den, Dinge, die wichtig sind, nicht zu vergessen. Da Thomas der personliche Nutzen von
Schrift noch nicht vollstandig bekannt war, diente diese Einheit dazu, ihm die Funktion von
Schrift innerhalb seines Lebens, aufzuzeigen. Am Ende wurde alles zusammengeflgt. Als
wir uns das Buch zum Schluss gemeinsam anschauten, zeigte Thomas auf die Worte
~Vunschzettel“ und ,Einkaufszettel* und sagte: ,Am Ende gleich®. Er verglich, ohne Aufforde-
rung, die beiden Worter miteinander und bemerkte, dass sie gleich enden. Diese Erkenntnis
ist metasprachlich einzuordnen und stellt einen entscheidenden Schritt dar. Thomas setzte
sich unaufgefordert mit der Schrift auseinander und bemerkte Ahnlichkeiten und Unterschie-
de.

Vorlesen von Bilderbichern

Wie im Theorieteil ausfihrlich dargestellt, spielen das Vorlesen und der Kontakt mit Schrift
eine entscheidende Rolle im Schriftspracherwerb. Gemafl: dem 4-Saulen-Modell nach BRU-
GELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99) ist das Vorlesen eine von vier Saulen, die einen Zugang
zur Schriftsprache ermdglicht. Ich entschied mich fir zwei Bilderbucher: ,Wo die wilden Kerle
wohnen® (SENDAK 1967) und ,Cornelius® (LIONNI 1991). Ziel war es, die mundliche Sprache
mit der Schriftsprache zu verbinden, Freude an Schrift zu entwickeln, Freude an Blichern zu
wecken und eigene Ideen zu entwickeln. Aber auch die emotionale Komponente spielte bei
der Auswahl der Blicher eine Rolle. Ich entschied mich fiir ,Wo die wilden Kerle wohnen* auf
Grund des Umstands, dass Thomas manchmal auch ein ,wilder Kerl’ war und sich eventuell
mit Max identifizieren konnte. Er verstand sehr schnell, dass Max nur Unfug macht. ,Der ar-
gert. Der ist bose“ war seine Aussage bezlglich der Situation, in der Max den Hund argert.

Zudem gab es keine Diskrepanz zwischen Text und Bild und die Textmenge entsprach
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Thomas’ Sprachniveau. Wie bereits beim diagnostischen Vorgehen festgestellt wurde, hat
Thomas Schwierigkeiten sich auf Bucher einzulassen. Meist blattert er schnell weiter. Dies
war auch hier der Fall. Als Max allerdings auf der Insel landete, interessierte er sich sehr fur
die ,Monsters®, wie er sie nannte. Hieraus entstand die erste Situation, in der Thomas von
sich aus das Wort ergriff und sagte: ,Die schreien®. Daraufhin konnte ich auf seine AuBerung
eingehen und ein Gesprach Uber die wilden Kerle entstand. In der ndchsten Stunde hatte ich
ein Ratsel bezuglich des Bilderbuchs fiir ihn dabei (siehe Anhang 12). Die erste Frage las ich
vor und Thomas wusste die Antwort sofort und konnte sie verschriften. Beim Vorlesen der
Fragen wechselten wir uns immer ab und Thomas schrieb die jeweiligen Antworten auf.
Hierbei hatte ich das Buch dabei und wir konnten gemeinsam nachschauen, wenn Thomas
die Antwort nicht mehr wusste. Bei der Betrachtung des Ratsels fallt auf, dass Thomas die
jeweiligen Worter lautsprachlich korrekt verschriftet. Allerdings ist ihm auch in dieser Situati-

on die Verschriftung des /[/ unbekannt.

Fur das nachste Buch ,Cornelius® (LIONNI 1991) entschied ich mich auf Grund einer Unter-
richtsidee aus der Zeitschrift ,Grundschule Deutsch®. REISKE (2011) stellt in ihrem Artikel dar,
wie Bilderblcher eingesetzt werden kdnnen. ,Cornelius® handelt von einem Krokodil, wel-
ches aufrecht gehen kann und daher von seinen Freunden verachtet wird. Deshalb zieht es
in die Welt hinaus. Dabei lernt es Tiere kennen, die ihm noch mehr Kunststiicke beibringen.
In diesem Buch war mehr Schrift enthalten, als in dem vorherigen Buch und Thomas musste
sich mehr konzentrieren. Sein Interesse war nicht so grof3 wie beim vorherigen Buch. Bei der
Halfte des Buches unterbrach ich die Geschichte und fragte Thomas, welches Kunststiick er
denn dem Krokodil beibringen kdnnte, wenn er es treffen wirde. Seine Antwort: ,Nix. Ich
kann nix“ verdeutlicht sehr anschaulich sein Selbstbild. An dieser Stelle war mir wichtig, auf
seine Fahigkeiten einzugehen und ihm zu verdeutlichen, welche seiner Starken er dem Kro-
kodil zeigen kénnte. Daraufhin fiihlte er sich bestarkt und es fielen ihm doch noch Sachen
ein, die er gut konnte. Daher sammelten wir zuerst miundlich ldeen, was er dem Krokodil
beibringen kdnnte. Thomas sagte, er kdnne gut Video spielen, auf Baume klettern und ko-
chen. Anschliel3end gestalteten wir beide ein Blatt, auf dem wir aufschrieben, was wir gut
konnen (siehe Anhang A 13). Sichtbar wird, dass Thomas an dieser Stelle das /[/ korrekt
verschriftet. Auch die anderen Woarter verschriftet Thomas fast vollstédndig und zeigt dadurch
eine Verbesserung seiner Phonem-Graphem-Korrespondenz. Zu bemerken gilt es, dass die
Kreuze zwischen den einzelnen Woértern, Zeichen fir Wortgrenzen darstellen. Thomas hat
folglich ein Verstandnis fir Waorter und Wortgrenzen entwickelt und bringt dies durch die
Kreuze zum Ausdruck. Chronologisch betrachtet, fand diese Fordereinheit nach der Erstel-
lung des Buchs ,Thomas hat Geburtstag® statt. Vermutlich hat er sich gemerkt, dass ein Brief

einen Adressaten und einen Absender bendtigt. Daher hat er am Ende ,An Cornelius. Von
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Thomas® geschrieben und damit verdeutlicht, dass er die Funktion einen Briefs verstanden
hat. Am Ende der Einheit stellten wir uns gegenseitig unsere Darstellungen vor. Hierbei fand
wieder eine Verbindung mundlicher und schriftlicher Sprache statt.

Spielformate

Eine haufig gestellte Frage von Thomas war: ,Kénnen wir noch spielen?®. Daher versuchte
ich wahrend der gesamten Férderung immer wieder Spielformate einzubauen, da diese ihn
motivierten und auch sein Selbstbewusstsein starkten. Die Spiele kénnen an seine Fahigkei-
ten angepasst werden, indem beispielsweise nur ausgewdahlte Bildpaare verwendet werden.
Innerhalb dieser Spielformate zeigte Thomas ein beeindruckendes soziales Verhalten. Er
wollte zwar gewinnen, doch trotz allem war er stets bereit, seinem Mitspieler zu helfen. Diese
soziale Fahigkeit wurde innerhalb der Férderung immer wieder deutlich und kann durch posi-
tive Verstarkung von Seiten der Lehrer zu einem positiveren Selbstbild fihren. Insgesamt
spielten wir normales Memory, gezinktes Memory und die freche Sprechhexe.

Beim Spielen des normalen Memorys wabhlte ich Bildpaare aus, die seinem Wortschatz un-
gefahr entsprachen und ihn dadurch nicht Uberforderten. Hierbei kam es das erste Mal vor,
dass Thomas von sich aus fragte: ,Was ist das?“. Da er bisher nie nachfragte, wenn er ein
Wort nicht wusste, freute es mich umso mehr. Das gezinkte Memory wurde bereits zur Be-
obachtung seiner schriftsprachlichen Fahigkeiten eingesetzt. Um die Schwierigkeiten im Be-
reich des Genus aufzugreifen, wurden anschliel3end die jeweiligen Worter mit dem bestimm-
ten Artikel versehen, wobei jeder Artikel eine bestimmte Farbe erhielt. ,Der” wurde blau dar-
gestellt, ,die“ war immer rot und ,das” war grin. Diese Farben waren Thomas schon aus
vorangegangen Fordereinheiten bekannt. Es stellte sich heraus, dass Thomas die Artikel
nicht beachtete, sondern seine Aufmerksamkeit auf die einzelnen Wérter legte. Im Nach-
hinein betrachtet, wiirde ich die Artikel das nachste Mal weglassen, da sie nicht Gegenstand
seiner Betrachtung waren. Um zu gewinnen, muss man nicht auf die Artikel achten, sondern
auf das dahinter stehenden Nomen. Die Verwendung der Artikel entspricht folglich nicht dem

Ziel des Spiels.

Das Spiel: ,Die freche Sprechhexe” (Ravensburger 2007) bereitete Thomas viel Spal® und er
wollte es immer wieder spielen. Daher wurde es nicht nur bei der Diagnose eingesetzt, son-
dern auch zur Férderung seiner metasprachlichen Fahigkeiten. Auch hier wéhlte ich Bilder
aus, die Thomas’ Wortschatz entsprachen. Zu Beginn wurden die einzelnen Bilder kurz be-
sprochen. Anschliel3end begann ich mit dem Spiel, um ihm als sprachliches Modell zu die-
nen. Ich sprach die jeweiligen Gegenstéande laut aus und suchte anhand der Lauten das rich-

tige Reimpaar. Als Thomas an der Reihe war, fand er richtige Reimpaare. Doch als er keine
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mehr fand, begann er einfach alle umzudrehen, um auf der Ruckseite zu kontrollieren, ob er
das richtige Reimpaar hatte. Anschliel3end schrieben wir noch einen Zauberspruch auf, den
man sprechen muss, wahrend man die Reimpaare in den Zaubertrank wirft. Auch der Zau-

berspruch beinhaltete Reime. Das Sprechen des Zauberspruchs bereitete ihm viel Freude.

Worterbuch erstellen

Die Idee eines Worterbuchs entstand wahrend einer Fordereinheit. Ich fragte Thomas, wel-
che Sprache er zu Hause spricht und ob er mir mal ein Wort auf polnisch nennen kénnte.
Daraufhin nannte er gleich mehrere Wérter, die ich mir nicht alle merken konnte. Um sie zu
Hause lernen zu konnen, schrieb ich sie mir lautschriftlich auf. Anschlielend schaute ich zu
Hause nach, wie die Worter richtig geschrieben werden. Dies kommunizierte ich auch ge-
genuber Thomas und befand mich dadurch in der gleichen Lage wie er auch. Ich wusste
nicht, wie die Worter geschrieben wurden und verschriftete einfach das, was ich horte. Das
nachste Mal durfte Thomas mich abfragen, ob ich die neu gelernten Wérter noch wusste. Bei
jeder Foérdereinheit sagte mir Thomas ein neues polnisches Wort, welches ich mir auf-
schrieb. In der darauffolgenden Férderung gestalteten wir ein Worterbuch mit den polnischen
Begriffen, die Thomas nannte und den deutschen Ubersetzungen (siehe Anhang A 14). Da-
mit Thomas mich abfragen konnte, musste er stets die deutschen Worter lesen. Es bereitete
ihm viel Spaf3, die Rolle des Lehrers einzunehmen und mir Fragen zu stellen. Die Funktion
von Schrift konnte er anhand dieses Worterbuchs gut erkennen, da er die Schrift bendtigte,
um mich abzufragen. Als ich ein Wort nicht wusste, fragte ich Thomas was ich denn jetzt
machen sollte. Er antwortet: ,Da musst du lesen® und zeigte auf die Spalte mit den polni-
schen Worter. Durch seine Aussage zeigte Thomas, dass er verstanden hatte, wozu Schrift
in diesem Fall nétig war. Bei der Erstellung dieses Wdrterbuchs war Thomas sehr motiviert.
Die Rollenumkehr, Thomas als Lehrer, ich als Schiler, starkte die Beziehung zwischen uns.
AulBerdem war es mir sehr wichtig, Thomas’ Erstsprache in die Forderung mit einzubezie-

hen.
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Forderung des alphabetischen Schreibens

Da das alphabetische Schreiben eine wichtige Grundlage fir den erfolgreichen Schrift-
spracherwerb darstellt, entschied ich mich neben freien Schreibanldssen, gezielt an be-
stimmten einzelnen Wortern zu arbeiten. Hierbei entschied ich mich fir eine Abwandlung des
alphabetischen Schreibens. Ich wertete das alphabetische Schreiben nach FUSSENICH/
LOFFLER (2008) aus und bemerkte, dass gewisse Schwierigkeiten gehauft auftraten (siehe
Kapitel 7.2.2). AnschlieBend erstellte ich ein neues Arbeitsblatt (siehe Anhang A 15), auf
dem einzelne Grapheme des jeweiligen Wortes bereits abgebildet waren. An den Stellen, an
denen Thomas in der Auswertung Schwierigkeiten aufwies, waren Licken, die Thomas an-
schlieRend ausflllen sollte. Es war keine Aufgabe, die Thomas viel Spal3 bereitete, vor allen
Dingen, weil er das Blatt schon kannte. Trotzdem arbeitete er konzentriert mit. Gemeinsam
versuchten wir, die entsprechenden Licken auf dem Arbeitsblatt auszufullen. Hierbei ging
Thomas schnell vor und unterzog die einzelnen Woarter keiner eindeutigen Phonemanalyse.
Bei manchen Wértern, wie beispielsweise ,Gurke“ und ,Zwerg* intervenierte ich und forderte
Thomas auf, zu Uberprifen, ob es sich um einen stimmlosen oder stimmhaften Konsonanten
handelt. Dies driickte ich sprachlich gesehen nattrlich kindgerechter aus. Bei dem letzten
Wort ,\Wurst“ korrigierte sich Thomas sogar selbst, als er bemerkte, dass ein /r/ fehlte. Im
Vergleich zur diagnostischen Durchfiihrung am 08.11.2013 wird deutlich, dass Thomas feh-
lerhafte Schreibungen merkt und korrigieren kann. Auffallig aber ist, dass er das /[/ jedes Mal
als <ch> verschriftete. Auf meine Frage hin, wie man denn ein /f/ schreibe, sagte er nichts,
sondern schrieb wieder <ch>. Da er das /[/ in seinem Wunschzettel aber korrekt verschriftete
und diese abgewandelte Aufgabe des alphabetischen Schreibens zeitlich gesehen spéter
durchgefuhrt wurde, ist davon auszugehen, dass Thomas die Verschriftung des /[/ bekannt

ist.

Wortfacher

Um die Synthesefahigkeit zu férdern, entschied ich mich fir Wortfacher (siehe Anhang A 16).
Hierbei suchte ich drei Wérter aus dem alphabetischen Schreiben, die Thomas Schwierigkei-
ten bereiteten. Durch die Vorgabe der einzelnen Grapheme auf den Pappstreifen war
Thomas entlastet. Er wollte mit dem Wort ,Ananas® beginnen. Thomas schaute sich zuerst
das Bild an und versuchte anschlieRend das Wort richtig zu bilden. Hierbei war er meiner
Meinung nach zu Beginn kurz tberfordert, da fur ihn zu viele Grapheme vorhanden waren.
Es verunsicherten ihn die doppelten <n> und <a>. Sein erster Versuch endete mit dem Wort
<Anasan>. Als wir es dann zusammen lasen, bemerkte er die Verwechslung und wollte es
sofort korrigieren. Beim zweiten Versuch ging er langsamer und konzentrierter vor. Als es

ihm gelang, das Wort richtig zu legen, war er stolz. Die Aufgabe bereitete ihnm Freude, da er
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selbst nicht schreiben musste und seine ,Fehler” nicht sichtbar blieben, sondern sofort gean-
dert werden konnten. Das zweite Wort ,Krokodil“ konnte er zwar korrekt bilden, allerdings
bendotigte er viel Zeit. Er las jedes Graphem einzeln, verbesserte sich und fand so schlief3lich
zum korrekten Zielwort. Seine Vorgehensweise war, im Gegensatz zum alphabetischen
Schreiben, genauer und konzentrierter. Das letzte Wort ,Zwerg“ konnte er schneller syntheti-
sieren und es gelang ihm, ohne Korrektur das richtige Zielwort zu bilden. Anschliel3end frag-
te er, ob er die Wortfacher mit nach Hause nehmen kénne. Ich bejahte. Erst hinterher ist mir
eingefallen, dass eine sinnvolle Forderung auch darin hatte bestehen kénnen, eigene Wort-

facher zu erstellen, beispielsweise fur seine Klassenkameraden.
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8.3 Reflexion

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Forderung nicht immer wie geplant verlief,
doch aber zufriedenstellend war, sowohl fur Thomas als auch fur mich. Die Arbeit mit
Thomas bereitete mir insgesamt Spal® und war auch fur Thomas, meiner Ansicht nach, ge-
winnbringend. Mir war es sehr wichtig, die Auswirkungen der Klassenwiederholung, die sich
bei Thomas ergaben, zu beachten. Er hatte ein sehr geringes Selbstbewusstsein im Bezug
auf das Lernen schulischer Inhalte und traute sich wenig zu, da er in seiner vorherigen Klas-
se meist der Schlechteste war. In seiner neuen Klasse, war er der ,Grof3e®, konnte sich aber
nicht gut integrieren. Im Unterricht kam er gut mit, da zu Schuljahresbeginn die Anforderun-
gen noch nicht hoch waren. In der Einzelférderung versuchte ich, gezielt auf seine Fahigkei-
ten und Schwierigkeiten einzugehen. Bezogen auf die Inhalte ist es wichtig, nicht das Glei-
che zweimal anzubieten, also den Stoff der ersten Klasse einfach zu wiederholen, sondern
verschiedene Zugange zur Schrift zu schaffen. Mir persdnlich war es besonders wichtig,
dass er Freude an der Schule und an der Schrift entwickeln konnte. Da meiner Meinung
nach Schriftspracherwerb nur erfolgreich sein kann, wenn die Funktion von Schrift erkannt
wurde. Durch gezielte Aufgaben innerhalb der Férderung wollte ich ihm verdeutlichen, dass
er bereits sehr viel konnte. Er konnte eigene Briefe schreiben und sogar Sétze lesen. Dass
ihm diese Aufgaben SpaR machten, zeigt eine AuRRerung, die in Kapitel 7.2.3 bereits darge-
stellt wurde. Als ich ihn fragte, was das Wort ,Schreiben® fur ihn bedeute, antwortete er, dass
er schreiben nicht gut finde, es sehr schwer fiir ihn ware und ihm keinen Spal3 bereite. Nach
einer kurzen Pause fugte er hinzu: ,aufler Wunschzettel“. Das Schreiben seines personli-
chen Wunschzettels ist ihm folglich positiv in Erinnerung geblieben. Dies bestatigt mich da-

rin, die FOorderung von Schrift immer innerhalb sinnvoller Schreibanlédsse zu gestalten.

Wahrend des Zeitraums der Foérderung gestalteten sich einzelne Phasen schwierig, da
Thomas oft krank war, und viele Termine verschoben oder nachgeholt werden mussten. Dies
war fur den Ablauf der Forderung oft hinderlich. Durch die Unterstitzung der Klassenlehrerin
war es aber immer moglich, die Forderung weiterzufiihren. Im Nachhinein betrachtet wére es
vielleicht sinnvoller gewesen, die Férderung zweimal die Woche durchzufuhren, um gezielter
und intensiver an einem Thema arbeiten zu kdnnen. Fir die Vorlesesituationen ware ein
gemdutlicherer Ort besser gewesen. Aber die entsprechenden R&umlichkeiten waren nicht
gegeben. Da ich froh sein musste, tUberhaupt einen freien Raum zu bekommen, konnte da-
rauf leider keine Ricksicht genommen werden. Beziglich der Raumsuche waren alle Lehr-

personen sehr kooperativ.
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Die Reflexion der einzelnen Férdereinheiten wurde stellenweise bereits in Kapitel 8.2 aufge-
zeigt. Bei der Reflexion meiner eigenen Person haben sich mir Fragen gestellt, die ich nicht
ohne weiteres beantworten kann. Thomas’ gréf3tes Interesse gilt den Video- und Computer-
spielen. Dieses Interesse wurde allerdings in der Férderung kaum aufgegriffen. Daher stellt
sich fur mich die Frage, ob ich zu wenig auf seine Interessen eingegangen bin, da ich das
Spielen von Videospielen nicht mit einbezog. Innerhalb eines Gesprachs oder bei der Be-
trachtung des Bilderbuchs ,Cornelius® sprachen wir haufig Gber Computerspiele. Allerdings
wurden sie nie expliziter Bestandteil der Férderung. Ich entschied mich bewusst dagegen, da
seine ganze Freizeit durch Medien, wie Fernseher oder Computer bestimmt ist. Er befasste
sich mit nichts anderem. In der Forderung wollte ich ihm andere Mdglichkeiten aufzeigen und

sein Interesse auch fir andere Bereiche wecken.

Vergleich zu September 2013

Da ich auch mein diagnostisches Gutachten Uber Thomas verfasste, kann ich einen Ver-
gleich anstellen zwischen dem Ende des ersten Schuljahrs und der jetzigen Situation.
Thomas kann mittlerweile zwischen Buchstaben und Zahlen unterscheiden und diese in ei-
nem Text klar erkennen. Auch konnte ich erkennen, dass er wahrend der Forderung seine
sprachanalytischen Fahigkeiten verbesserte. Thomas registrierte, dass Wunschzettel und
Einkaufszettel gleich enden. Dies setzt eine aktive Auseinandersetzung mit Schrift voraus.
Wie man anhand des alphabetischen Schreibens vom 14. 06. 2013 und 08.11.2013 erken-
nen kann, haben sich seine Fahigkeiten in der Phonem-Graphem-Korrespondenz verbes-
sert. Allerdings missen sie noch ausgebaut werden. Anhand der Spielformate hat Thomas
die Funktion der Schrift erkannt. Allerdings bedarf es noch weiteren Anregungen, damit
Thomas die Bedeutung von Schrift flir sich personlich erkennen kann. Durch die vermehrten
Vorlesesituationen, die wahrend der Gutachtenerstellung und der Forderung durchgefihrt
wurden, ist zu erkennen, dass Thomas’ Interesse an Buchern sich gewandelt hat. Interes-
siert er sich fur ein Buch oder betrifft ein Buch seine Lebenswelt, kann er konzentriert zuho-
ren, selbst lesen und Fragen stellen. Im Bezug auf seine Lesekompetenz zeigte sich keine
deutliche Entwicklung. Die Synthese einzelner Worter bereitet ihm noch Schwierigkeiten. Bei

einer weiteren Foérderung konnte die Férderung der Lesekompetenz im Mittelpunkt stehen.

95



Ausblick

Insgesamt betreute ich Thomas ab Oktober 2012 bis Januar 2014. An dieser Stelle endet
meine Arbeit. Ich erachte es allerdings als sinnvoll, dass Thomas auch weiterhin eine indivi-
duelle Forderung erhdlt, um das erste Schuljahr erfolgreich abschlieRen zu kénnen und die
darauffolgende Jahre gut meisten zu kénnen. Die Aufmerksamkeit, die ihm in Einzelsituatio-
nen zuteil wird, genief3t Thomas sehr. Es sind fur ihn bedeutsame Erfahrungen. Fur die wei-
tere Forderung steht die Motivation an oberster Stelle. Durch sinnvolle, personlich bedeut-
same Schreibanlasse sollte bei Thomas die Lust am lesen und schreiben lernen geweckt
werden. Im Zusammenhang mit seinen Schreibprodukten sollte auch immer die Wirdigung
seiner Fahigkeiten im Mittelpunkt stehen. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass Thomas
sich als kompetent erfahrt und motiviert ist, weiter zu lernen. Eine weiterfihrende Frage, die
in dieser Arbeit nicht beantwortet wurde, lautet: ,Welche Moglichkeiten gibt es, den in Kapitel

1.3 erwahnten , Teufelskreis“ zu durchbrechen?*

Weiterhin erachte ich es als sinnvoll, unterschiedliche Zugange zur Schrift zu gewahrleisten.
Hierzu bietet das 4-Saulen- Modell nach BRUGELMANN/ BRINKMANN (22005, S. 99) eine gute
Orientierung. Dazu gehdren auch regelméafige Vorlesesituationen, in denen Thomas immer
mehr mit Schrift vertraut wird. Zusatzlich erachte ich es als sinnvoll, eine systematische Ein-
fuhrung des /[/ durchzuflhren, da diese Verschriftung Thomas noch nicht eindeutig bekannt
ist. Als weiteren Aspekt muisste sich die Forderung an der Sicherung der alphabetischen
Strategie orientieren.
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9. Fazit

Unter der Themenformulierung ,Vom Sprechen zur Schrift - Forderung eines Schilers der 1.
Klasse einer Schule fir Sprachbehinderte” wurde zunéchst auf die Schule fir Sprachbehin-
derte eingegangen und die Institution und die Bildungsplane vorgestellt. In einem Unterkapi-
tel wurden die Konsequenzen einer Klassenwiederholung aufgezeigt, da dies bei der Forde-
rung bertcksichtigt werden musste. AnschlieBend wurde der Ubergang von der mindlichen
Sprache hin zur Schrift dargestellt. Hierbei wurde betont, dass der Schriftspracherwerb er-
hebliche Anforderungen an die Lernenden stellt. Allerdings férdert der Umgang mit Schrift
auch die sprachlich-kognitive Entwicklung. Schwierigkeiten in Bezug auf den Schriftsprach-
erwerb wurden ebenfalls reflektiert. AnschlieBend erfolgte eine theoretische Auseinanderset-
zung mit der Diagnostik und der mdglichen Férderung. Da Schriftspracherwerb an schulische
Unterweisung gebunden ist, ist die Betrachtung des Lehr- Lernprozess unabdingbar, genau-
so wie eine optimale Passung zwischen den Voraussetzungen des Kindes und den Angebo-

ten der Schule.

Exemplarisch dargestellt wurde die Diagnostik und Férderung von Thomas, einem Schiiler
der 1. Klasse einer Schule fur Sprachbehinderte. Da Forderung immer individuell auf das
Kind abgestimmt verlaufen sollte, ist es wichtig, die Biografie und die Lebensumstéande und
Interessen des Kindes zu kennen. Um den aktuellen Entwicklungstandes des Kindes gerecht
zu werden, ist es wichtig, Diagnostik und Férderung miteinander zu verbinden. Dadurch wird

eine Forderung gewabhrleistet, die an die jeweilige Entwicklung stets angepasst ist.

Mit dieser Arbeit sollten unter anderem die vielféltigen Anforderungen des Schriftspracher-
werbs verdeutlicht werden. Treten Schwierigkeiten beim Erwerb der Schrift auf, ist es wich-
tig, diese rechtzeitig zu erkennen und entsprechend zu handeln. Hierzu gehort es, kontinuier-

lich die Lernentwicklung eines Kindes zu beobachten.

Bezug nehmend auf meine Fragestellung in der Einleitung, wie Kinder mit Schwierigkeiten
beim Erwerb der Schriftsprache geférdert werden kénnen, bietet diese Arbeit einen Uberblick
Uiber Beobachtungsaufgaben, die das kindliche Lernen in den Mittelpunkt riicken. Daran an-
schlie3end wird eine Forderung dargestellt, die theoretisch begriindet wurde. Wie bereits in
der Reflexion erwahnt, konnte Thomas Fortschritte erzielen. Allerdings ist es wichtig, diese
Forderung weiterzufiihren, die Schwierigkeiten zu Gberwinden und einen erfolgreichen Ab-
schluss der ersten Klasse gewahrleisten zu kdnnen. Dadurch kann sich auch sein Selbstbild

wandeln, sodass er sich als kompetenter Lerner erfahren kann.
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Mir personlich erdffnete diese Arbeit einen anderen Blick auf das einzelne Kind und die Lehr-
Lernprozesse. Schriftspracherwerb aus Sicht der Kinder zu betrachten, stellt einen entschei-
denden Schritt dar, um bei Schwierigkeiten die Kinder gezielt unterstitzen zu konnen. Daher
ist das Wissen Uber den Erwerb der Schrift aus Sicht der Kinder, eine beobachtende Diag-
nostik und eine gezielte, an den Fahigkeiten des Kindes ansetzende Forderung unerlasslich

fir meine spéatere schulische Praxis.
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A 1 Beobachtungsbdgen nach FUSSENICH/ GEISEL (2008)

)
Kopiervorlage — 3. Beobachtungsbogen 1

Erwerb von Bedeutungen

3. Beobachtungsbogen 1:
Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

Name des Kindes:
Zusténdige pidagogische Fachkraft:

Datum: Ausgefiillt von:

1. Das Kind fragt nach unbekannten Begriffen.

2. Das Kind teilt mit, wenn es AuBerungen nicht versteht.

3. Das Kind erfindet eigene Worter (Neuschdpfungen).

4. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn es Fehler vermutet (spontane Selbstkorrektur).

5. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn die Kommunikationspartnerinnen es
nicht versteht (horerinitiierte Selbstkorrektur).

6. Das Kind korrigiert Kommunikationspartnerinnen (Fremdkorrektur).

© 2008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG, Verlag, Miinchen

, 7.Das Kind imitiert AuBerungen spontan.

8.Das Kind hat SpaB, mit Sprache zu spielen:

Fussenich/Geisel, Literacy im Kindergarten
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| N

Kopiervorlage — 4. Beobachtungsbogen 2 - 2/2

3.2 andere Worter aus dem selben semantischen Feld

3.3 lautlich ahnliche Worter

3.4 andere Worter

3.5 Umschreibungen
3.5.1 Riickgriff auf Funktion und Situation

3.5.2 Riickgriff auf Aussehen und Form

4. Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden

5. Sonstiges

108
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A. 1.1 Analyse einer freien Sprachproben anhand der Beobachtungsbégen nach
FUSSENICH/ GEISEL (2008) vom 26.4.2013

L = Lehrperson

T= Thomas

Beobachtungsbogen

AuRerung

Zielstruktur

Beobachtungsbogen 2:
Umschreibung mit Ruckgriff

auf Funktion, Situation

1. Ah...wegmachen, noch eine
Banane.

2. Eine Hacke vovovo kann man
immer noch Sachn weg machn.

3. Wo kann man Baden. Dada ist
Wasser.

4. Wo kann man drehn.

1. Der Mann schélt
die Banane. Dann

kommt noch eine
Banane heraus.

2. Kleiderbtigel

3. Schwamm

4. Werkzeug

Beobachtungsbogen 2:
Umschreibung mit Ruckgriff

auf Aussehen und Form

T: Ein dickes Fisch.
L: Genau, das ist ein Tintenfisch.
T: Des hab ich gemein, ein Tinten-

fisch.

Ein Tintenfisch.

Beobachtungsbogen 2:
Ruckgriff

gungsmaoglichkeiten aus der

auf Verstandi-

vorsprachlichen Kommunika-

tion (zeigen)

1. Sachen (zeigt)

2. Das, das, das, das, das! (zeigt
auf die Bilder)

3. L: Die Kuh hat doch eigentlich
ein anderes Fell...

T: (zeigt Punkte auf seinem Pulli)

1. Unterschiedliche
Dinge im Bilderbuch

Beobachtungsbogen 2:
Vermeidungsverhalten: Aus-

weichende Antwort

1. T: Eine Ente will...des da essen.
L: Was ist das denn?

T: (Pause) und eine Rutschbahn...
L: Ja...aber was macht denn die
Ente?

T: Ein Zug...

L: Ja...da flieRt was durch. Das ist
ein Rohr!

2. L: Schau mal die Frau, was hat
die hier an?

T: Und ein Hund...ah die...hm

(Pause).
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L: Was hat die Frau da unten an

den FuRen?

T: (zeigt immer auf andere Bilder)

T: (Pause) Weil} ich nicht...

Beobachtungsbogen 2:

Antwort mit Ganzheiten

1. Des da!

2. L: Was macht der denn da fir

Quatsch?

T: Weil ich nicht...

Beobachtungsbogen 2:
Ersetzung durch andere Wor-
ter

Ball

Pilz

Beobachtungsbogen 2:
Ersetzung durch allgemeine
Oberbegriffe

1. Da dais ein (Pause) ein Stuhl.

2. Blasen

1. Da ist ein Sessel.

2. Seifenblasen

Beobachtungsbogen 2:
Ersetzung durch andere Wor-
ter aus dem selben semanti-

schen Feld

1. Kaputtes Glas
2. Brief

1. Kaputtes Fenster

2. Briefkasten

Beobachtungsbogen 1:
Das Kind erfindet eigene Wor-
ter

L: Was ist denn das?
T: Und noch das?

Ein Feuertinto

Streichholz
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A 2 Grammatikraster nach FUSSENICH/ JUNG (2009)

Freie Sprachprobe vom 26.4.2013 zum Bilderbuch: ,Hier stimmt ja fast gar nichts“ (BUTSCH-

Kow 2010)
AuRerung Zielstruktur
1 Ah...weg machen, noch eine Banane. | Wenn man das weg macht, kommt noch eine

Banane raus.

2 Da stimmt noch nicht. Hier stimmt was nicht.
Ein langes Zunge. Eine lange Zunge.
4 T: Ein Huhn in ein Dach. Ein Huhn in einem Dach!
K: Und was macht das Huhn?
T: Der guckt reinl Und ein Kamel | Der guckt rein! Und ein Kamel kommt aus
kommt aufm Fenster. dem Fenster.
5 Und Katze mit Maus sprechen. Die Katze spricht mit der Maus.
6 Ente viel trinkn Mil. Die Ente trinkt viel Milch aus dem Wasser-
hahn.
7 Und noch was ist da. Da ist noch was.
8 Der Bar hab ein echtes Arm. Der Bar hat einen echten Arm.
9 Wo kann man baden. Dada ist Was- | Wo man baden kann. Da ist Wasser.
ser. (Er meint einen Schwamm.)
10 | Wo kann man drehn. Wo man drehen kann.
(Er meint ein Werkzeug.)
11 Die Hammers, die sind zu zweit Der Hammer hat zwei Seiten.
12 Aber die Ture ist mehr grofer. Die Tur ist groR3er.
13 Komisch is die Blumen. Die Blumen sind komisch.
14 Der Hund will auch essen.
15 Fische von Baum. Da sind Fische auf dem Baum.
16 K: Was ist an der Kuh komisch?
T: An der Kuh ist komisch...die Brille. | An der Kuh ist die Brille komisch.
17 Ein Ball fliegt. Ein Heil3luftballon fliegt.
18 K: Wo wachsen denn Karotten?
T: In Erde. In der Erde
19 T: Der Mann hab eine Kirbis in Kopf. | Der Mann hat einen Kirbiskopf.
20 T: Ein dickes Fisch. Ein dicker Fisch.
21 Und eine Blume lauft. Eine Blume lauft.
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Freie Sprachprobe vom 28.6.2013 zum Bilderbuch:

(ScHMIDT/ ScHMIDT 2009)

,Kamfu mir helfen“

AuRerung Zielstruktur

22 | Weil heute waren wir bei Schwimmen. | Weil wir heute im Schwimmbad waren.

23 Und und Guatano (Name eines Mit- | Guatano hat unter Wasser 10 Stunden ge-
schulers) hat &h hat unter Matratze &h | taucht.
10 Stunden getaucht.

24 Immer wenn die Schule zu Ende, | Immer wenn die Schule zu Ende ist, dann
dann &ah geh ich bei Schwimmbad. gehe ich ins Schwimmbad.

25 | Aber ah Wilhelma da @ muss man | In der Wilhelma muss man Eintritt bezahlen.
Auftritt bezahlen.

26 Erst noch hin. Da gehen wir erst noch hin.

27 Ah, 4h seine Nase ist so. Seine Nase ist krumm.

28 Ah ja, des da hier und dann kann der. | Ah ja, des da hier und dann kann der fahren.

29 | Kann man des da Wasser nehmen | Man kann da Wasser nehmen und dann das
und dann des da. machen.

30 | Weil3 ich nicht. Zum Helfen. Weil3 ich nicht. Man braucht es zum Helfen.

31 Ah, ah, ah weil sein Rissel. Sein Rissel ist krumm.
L. Was ist mit dem Russel?
Ah runter gefallt. Er ist runter gefallen.

32 Der hat so was drauf und hort gar net. | Der hat einen Larmschutz und hoért gar

nichts.

33 | Weil das ist zu laut. Weil das zu laut ist.

34 In den Russel rein. Die Ameise geht in den Russel rein.

35 | Ahm, ah wieder gerade machen. Das muss man wieder gerade machen.

36 In den Russel. In den Rissel.

37 Und da sind Spielzeuge drin. -

38 | Weil der schhhhhhhh (Gerausch) Weil der niest.

39 | Wascheklammer Eine Buroklammer

40 Da drin noch was hinschreiben. Da muss man noch was rein schreiben.

41 Dann kommt die Fliege raus. -

42 Ah weil seine Nase. Weil seine Nase krumm ist.

43 | Auch ein Rissel und des da auch. Die Fliege hat auch einen Rissel und der ist

auch krumm.
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44 | Weil ah diesen Russel is so wie ein | Weil der Rissel sowie bei dem Elefant ist.
Elefant. (geknickt/krumm)

45 L. Und was ist mit dem Elefant?

Sein Russel. Sein Russel ist krumm.

46 | Aber ah ah von Fliege noch nicht. Aber von der Fliege ist der Rissel noch nicht

gerade.

a7 L. Wie kdnnen wir der Fliege helfen? | -

Weil3 ich nicht.

48 L. Was ist mit der Fliege?

Seine Nase Seine Nase ist krumm.

49 | Ah,ah oder ein, oder ein Schnecke | Eine Schnecke oder eine Ameise. Dann
oder eine A-A-Ameise. Dann kommt | kommt eine Ameise und dann kommt sie da
eine Ameise und dann kommt da rein. | rein.

50 | Dann kuckt die was ist da drin. Dann kuckt die was da drin ist.

51 L. Was kdnnte die Fliege da finden? -

Weil3 ich nicht.

52 Ah &h komm mer spéter auch die Bu- | Kénnen wir spater auch das Buch anschau-
che kucken? en?

53 Ich weil3 nicht was das ist. -

54 L. Das ist ein Borkenkéfer. -

Der boxt.
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Prof’in Dr. Iris Fiissenich/ Bettina Jung 12/2009 |

Zur Diagnose von grammatischen Fahigkeiten

(vorliufige und iiberarbeitete Fassung)

Name und Alter des Kindes: Tobias Nowak, 7;2
Erstsprache: polnisch Zweitsprache: deutsch

Familiensprache/n: polnisch

Syntaktische Aspekte

Verbstellung in Aussagesdtzen (HS)

a) Zweitstellung: 2, 4 b+c, 8, 9 a+b, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 17, 19, 21, 23, 24b, 25, 27, 30, 32,
37, 41, 47, 49b, 50, 51, 53, 54

b) Endstellung: 5
Auslassung von Modalverb oder finitem Verb: 15, 24a, 26, 35, 40, 42, 43, 46

¢) andere: 1, 6, 7, 29

Verbstellung bei Fragen

a) W—Fragen

Fragepronomen Ja:

Nein:

Verbzweitstellung

andere:

b) Entscheidungsfragen

Verberststellung: 52

andere: Auslassung des Verbs:

Verbstellung bei Imperativen

a) Anfangsstellung:
b) andere: Modalverb fehlt:

Auflosung zusammengesetiter Verben
ja: 4b

Stand: 04.12.2009
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nein:

Verneinung
postverbal: 2, 32b, 47, (51), 53
praverbal:
finites Verb ausgelassen:
Ausgewdhlte Satzglieder
Vorhanden Auslassung
Subjekte 1b, 3, da+b+c, 5, 6, 8, 9atb, | la, 26, 30b, 31b, 34, 35, 40

10,11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,
19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27,
28a+b, 29a+b, 30a, 31, 32,
33,37, 39, 41, 42, 43, 44, 45,
46, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53,
54

Priidikate la,2,4b, 5, 6,7, 8, 9a+b, 10, | vollstindig: 1b, 15, 28a, 29b,
11,12, 13, 14,16, 17,19, 21, | 30b, 31a, 34, 42, 43, 45, 46,
22,23, 24b, 25,27, 28b, 30a, | 48

32,33,35,37,40, 41, 44, 47,

49, 50, 51, 52, 53, 54 teilweise:

Vollverb: 26
Aucxiliar:
Modalverb: 35, 40
Kopula: 24a

AKK. Objekte 6, 8, 19, 25, 29a, 32, 52

Dativobjekte 5,16, 44

Priip. Objekte * 4a, 23, 34, 36

Priposition ausgelassen: 15
Préposition nicht passend: 4¢,

22,24,

* eventuell weiter differenzieren

Satzgefiige/Satzreihe

Nebensitze mit Konjunktion: 4c, 24

Nebensitze ohne Konjunktion:

Nebensitze mit Hauptsatz:

Grammatikrasterleer Stand: 04.12.2009 2
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12/2009

Nebensitze ohne Hauptsatz: 22, 33, 42, 44

Verbstellung im Nebensatz

Endstellung:

andere: 22, 33, 42, 44

Morphologische Aspekte

Subjekt-Verb-Kongruenz

Ubereinstimmung Ersetzung
1. P.Sgl 24b, 30a, 47, 51, 53 Infinitiv:
Stammform:
Subjektauslassung:
andere:
2. P. Sgl. Infinitiv:
Stammform:
Subjektauslassung:
andere:
3. P. Sgl. 4b+c, 7, 9a+b, 10, 12, 14, 16, | Infinitiv: 5, 6
17,23, 25,27, 28, 2, 32a+b,
33, 41, 44, 49b, 50, 54 Stammform:
andere: 8, 19, 21
Subjektauslassung: 1, 35
1. P. PL 22,52 Infinitiv:
Stammform:
Subjektauslassung:
andere:
2. P. PL. Infinitiv:
Stammform:
Subjektauslassung:
andere:
3. P. PL 11,37 Infinitiv:
Stammform:
Subjektauslassung:
andere: 13
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Ausgewdihlte Wortarten

vorhanden Auslassung
Vollverben 1,2, 4b+c, 5, 6, 8, 9a, 10, 14, | 26, 28, 38, 43a
17,19, 21, 23, 24b, 25, 29a,
30atb, 31b, 32a+b, 35, 40,
41, 47, 49b+c, 50, 51, 52, 53,
54
Kopulae 7,9b, 11, 12, 13, 16, 22, 27, | 4a, 15, 24a, 31a, 42, 43b, 45,
33,37, 44, 50, 53 46, 48
Modalverben 9a, 10, 14, 25, 28b, 29a, 52 35,40
Auxiliare 23
Artikel * bestimmt: 8, 11, 12, 13, 14, 5, 18, 39, 43a, 46

16, 19, 24a, 34, 36, 41, 52

unbestimmt: 1, 3, 4a+¢, 8,
17,19, 20, 21, 43a, 44,
49a+b

Pronomen *

9a, 10, 22,24b, 25, 27,
28a+b, 29a, 30a, 31a, 32a,
33,38, 42, 43b, 45, 47, 48,
50, 51,52, 53,54

49¢

Pripositionen *

4a+c, 5,18, 19, 22, 23, 24b,
34,36

Adjektive * 3, 8,12, 13, 16, 20, 33, 35 31a, 42, 43b, 45, 46, 48
Konjunktionen 1,2, 4¢, 5,7, 12, 21, 22, 23,

24a+b, 25, 28b, 29b, 31a,

32b, 33, 37, 38, 41, 42,

43a+b, 44, 46, 49b-+c, 50
Nomen 1,3, 4atc, 5,6, 8,9b, 11, 12, | 26, 35, 40, 43a, 46

13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20,
21, 22, 23, 24a+b, 25, 27,
29a, 31a, 34, 36, 37, 39, 41,
42, 43a, 44, 45, 46, 48,
49a+tb, 52

* Unter Umsténden weiter differenzieren.

Genus

Ubereinstimmung

Ersetzung

Auslassung
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Feminin 1,12,16,21,24,41, | 3,49a 5,6, 18, 46
49a

Maskulin 8, 14,17, 19, 20,43, | 11,19, 44
44

Neutrum da+c 52

Unbestimmte Artikel im Kontext von

bestimmten Artikeln:
Kasus
Nom. AKKk. Dativ andere
Nom. 16
AKk.
Dativ
andere 8,19, 52
Wechselpripositonen
auf hinter in an neben liber unter | zwischen vor

AKk. 34,36

Dativ 16

Ersetzung

mit Akk.

Ersetzung

mit Dativ

Singular — Plural — Bildung
Ubereinstimmung Ersetzung
Singular Plural Singular Plural

Umlaut

-e 15, 37

Grammatikrasterleer Stand: 04.12.2009 5
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Umlaut + e

-er

Umlaut + er

-(en 13

-8

o 11

Zusammengesetite Zeiten

mit ,sein‘:  ja:

Auxiliar ausgelassen: 31b

Ersetzung mit 'haben':

mit ,haben‘: ja: 23

Auxiliar ausgelassen:

Ersetzung mir 'sein':

Anwendung der schwachen Flexion auf starke Verben:

Grammatikrasterleer Stand: 04.12.2009 6
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Grammatikraster-Auswertung

Syntaktische Aspekte
Verbstellung in Aussagesétzen (HS)

Wenn man sich die Verbstellung in den Hauptsatzen anschaut, fallt auf, dass Thomas in den
meisten AuRerungen schon die zielsprachlich korrekte Verbzweitstellung verwendet.

In einigen Hauptsatzen lasst Thomas Modalverben oder finite Verben aus, z.B. in 24a und
35. Auffallig ist zudem, dass Thomas nicht die Endstellung, sondern andere Formen der

Verbstellung verwendet, wie in Aussage 6 zu sehen ist.

Verbstellung bei Fragen

Zum Bereich der W-Fragen kann keine Aussage gemacht werden, da Thomas keine W-
Fragen aulerte.
Zum Bereich der Entscheidungsfragen kann ebenfalls keine aussagekraftige Beurteilung

erfolgen, da Thomas diese nur einmal korrekt verwendete.

Verbstellung bei Imperativen

Diese Ausdrucksform wurde von Thomas nicht verwendet.

Aufldsung zusammengesetzter Verben

In 4b 16ste Thomas das Wort ,reingucken’ korrekt auf. Andere Beispiele liel3en sich nicht fin-

den.

Verneinung
Verneinung erfolgte stets postverbal und somit in funf Fallen korrekt.

Ausgewdahlte Satzglieder

Thomas’ AuRerungen enthalten meist die obligatorischen Satzglieder, wie Subjekte, Pradika-
te und Objekte. AuRerdem benutzt Thomas Akkusativ- und Dativobjekte, sowie Prépositiona-
lobjekte meist korrekt.

Trotzdem finden sich im Transkript haufig AuRerungen, in denen Thomas Subjekte auslasst,
z.B. in 26 und 34. Pradikate lasst er meist vollstandig, aber manchmal auch teilweise aus,
z.B. 31a und 40.
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Satzgeflige/Satzreihe

Thomas verbindet in zwei Féllen (4c, 24) die Nebensatze mit Konjunktionen. Oft dul3ert er
aber auch Nebensatze ohne einen Hauptsatz. Auffallig dabei ist die zielsprachlich nicht kor-
rekte Verbstellung im Nebensatz, z.B. in 22, 33, 42,44.

Morphologische Aspekte
Subjekt- Verb- Kongruenz

Thomas konjugiert Verben in den meisten Fallen korrekt. In der 3. Person Singular ersetzt er
zwei mal durch den Infinitiv (5, 6) und dreimal durch andere Formen (hab, lauft in 8,19 und
21). Auffallig hierbei ist, dass er meist die 3. Person Singular verwendet. Da die freien
Sprachproben anhand eines Bilderbuches entstanden, ist die Verwendung der 3. Person
Singular nicht ungewohnlich. Auffallend ist, dass Thomas die 2. Person Singular und Plural

nicht verwendet.

Ausgewdéhlte Wortarten

Thomas verflgt in seinem aktiven Wortschatz tber alle wichtigen Wortarten. Dennoch wer-
den viele Nomen, Verben, Artikel und Adjektive komplett ausgelassen, wie schon bei der
Analyse der Satzglieder auffiel.

Zudem fallt auf, dass Thomas nur einmal ein Auxiliar verwendet. Diese sind jedoch im Kon-

text des Bilderbuches auch nicht oft verlangt.

Genus

Wie im Sprachvergleich dieses Gutachtens deutlich wird, existieren im Polnischen keine Arti-
kel. Dies kdnnte ein Grund sein, warum Thomas in diesem Bereich Schwierigkeiten aufweist.
So verwendet er das Genus stellenweise korrekt, ersetzt es allerdings auch haufig oder lasst
es komplett aus. Er verwendet in AuBerung 49 beispielsweise bei ,Ameise’ das korrekte Ge-
nus, bei ,Schnecke’ das falsche. In AuRerung 18 wird der Artikel ,der’ komplett ausgelassen
und Thomas auflert ,In Erde’.

Auffallig ist aulRerdem, dass Thomas oft den unbestimmten dem bestimmten Artikel vorzieht.
Kasus

Die Verwendung des Kasus kam insgesamt vier mal vor. Hierbei verwendet Thomas den

Kasus einmal korrekt, dreimal wahlt er statt des Akkusativs eine andere Form.
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Wechselprapositionen

Innerhalb der freien Sprachproben verwendet Thomas drei Wechselprapositionen. Diese
wurden alle korrekt geauf3ert.

Singular — Plural — Bildung

Thomas verwendet den Plural drei mal korrekt. Hierbei handelt es sich um die Woérter ,Blu-
men’ (13), Fische’ (15), ,Spielzeuge’ (37). Es ist dennoch zu beachten, dass der Kontext der
AuRerungen unklar ist. Bei dem Satz 13 kdnnte es sich auch um eine falsche Singularmar-
kierung handeln, die bei der Betrachtung nicht ersichtlich wurde.

In Aussage 11 findet unserer Meinung nach eine Ubergeneralisierung statt. Hier wird die
Mehrzahl von ,Hammer’ mit ,Hammers’ gebildet.

Dennoch ist es schwierig anhand von vier AuBerungen, die stellenweise schwierig zu inter-

pretieren sind, eine deutliche Aussage Uber seine Kompetenz zu treffen.

Zusammengesetzte Zeiten

Thomas &ul3erte zwei zusammengesetzte Zeitformen. Hierbei wurde eine korrekt gebildet
(23), bei der zweiten AuRerung (31b) wurde das Hilfsverb ,ist’ ausgelassen.
An dieser Stelle ist es ebenfalls schwierig, anhand von zwei AuRerungen eine klare Aussage

zu treffen.

Zusammenfassung der diagnostischen Daten und Konsequenzen flr die

Therapie

Syntaktische Aspekte

Verbstellung in Aussagesatzen:
V2stellung im HS wurde meist korrekt gebildet. Al- | Phase (11l -) IV

lerdings finden noch viele Auslassungen statt.

Verbstellung bei Fragen

Verbstellung bei Imperativen

Aufldsung zusammengesetzter Verben:

zu wenig Beispiele

Verneinung:
S Phase IV
Taucht postverbal auf, aber nicht im NS.
Satzglieder:
Phase (Il -) IV

Obligatorische Satzglieder sind vorhanden. Teilwei-
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se Auslassung der Subjekte und Pradikate.

Satzgefilige/Satzreihe:
Verbstellung im Hauptsatz korrekt, Verbstellung im

Nebensatz inkorrekt. Dominanz von Mehrwortaul3e- | Phase IV
rungen sind deutlich. Adverbiale Bestimmungen

sind satzintern ebenfalls vorhanden.

Morphologische Aspekte

Subjekt-Verb-Kongruenz:

SVK erworben, dennoch vereinzelte Unstimmig- | Phase IV
keiten.

Wortarten:

Alle Wortarten wurden verwendet, vor allem Kopu- | Phase IV - V
lae und Artikel werden ausgelassen.

Genus:

Es wurden mehr korrekte als falsche Genus-

markierungen gebildet. Allerdings ist die sichere | Phase Il (- IV)
Genusmarkierung nicht vorhanden. Auslassungen

treten auch mehrfach auf.

Kasus:

Wenig morphologische Kasusmarkierungen, davon | Phase Il

75 % falsch gebildet.

Wo sollte die Therapie ansetzen?

Nach dem Modell von Clahsen befindet sich Thomas am Ende der Phase Ill, Anfang Phase
IV. Dennoch ist die Phase IV vorherrschend, da er die Verbzweitstellung im Hauptsatz kor-
rekt verwendet und obligatorische Satzglieder, beispielsweise auch Objekte, vorhanden sind.

Als néchstes Ziel muss Thomas Auslassungen von Pradikaten und Subjekten tGberwinden

und in deren Verwendung sicher werden.

Die Forderung koénnte zum Beispiel an der Verbendstellung im Nebensatz ansetzen, da
Thomas diese noch erwerben muss. Wie im Grammatikraster auch deutlich wurde, benétigt

Thomas intensive Forderung im Bereich der Genus- und Kasusmarkierung, da diese nur

ansatzweise korrekt auftreten.
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A 3 ,,Toni hat Geburtstag“ Protokollbogen nach FUsseNICH/ GEISEL (2008)
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R

O DasKind malt__

| O DasKind diktiert

: Wennja...
O malt noch zusitzlich (um das O malt dazu;
- i:ﬁgscfmebene zu illustrieren/
Verdeuthchen)
$H. )mtzelt O diktiert einzelne Worter;
D schreibt_emzelne Buchstaben; O diktiert Sétze;
o E] schrelbt auswendig Gelerntes/ O lautiert.
~ Gelehrtes;
gchrelbt Eigenes;
vf}agt nach, wie etwas geschrieben

! D ,sg:gx;eibt den eigenen Namen;

o B Nschrelbt GroBbuchstaben;
Kﬁ schreibt GroB- und Kleinbuchstaben;

’ L@ kennt die Schreibrichtung, Men

. ‘VerlqnfsbeschrelbungWunschzettel

”Tom& oferk am ot scledRa . Sefed ,gc&‘_b Llork " o {onnan
fall olie  Schsel) mwm e edn. angraft Ol Soffe eie ZIR
Mk} M ‘l;:kcv(-*?/u ‘Pv\m’e«/\ Caclrebt er obew weiy,

; Bemerkungenzum Bilderbuch:
285k (;QA'\ mc(’:»% Tokregse. con Ruok . IntvesSierf sy 1. ot
(s %s con Sene  Luonscla ﬁnn‘:\

Weitere Beobachtungen:
ie geht das Kind mit der (Schreib-) Aufforderung um?
e ot Sofert \og,
chiitzung des Kindes (z.B. ,,Ich kann (nicht) schreiben.”)
as Kind bittet um Hilfe.
as Kind kann Hilfestellungen integrieren.
as Kmd hat eme Strategie, um die Aufgabe zu bewiltigen: Schitby @ e eg ol A\«J"TJV
Qusgpaelt.
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A 4 Gezinktes Memory
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der der der
Apfel FuBball Mond
das das die
Zebra Buch Sonne
der die
Fisch Tomate
der der
Hase Elefant
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A4l

Was ist das¢
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die die die
Kuh Palme | Trommel
die der der
Kerze Pirat Tiger
die die
Kirsche Pollzel
das die
KrokodiL | Tomate
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A 5 Silben segmentieren nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)

|

28
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Silbensegmentierung

Ubungsitem: Ba-na-ne#lonnk e s

£ ackmacinen o
s SReResR Anzahl der Richtigen )

Man-tel ~p berecnk es oS ."3 ache  Uenn ‘,S, ave ‘_“{‘“"H\(T, SQ\%‘Y\?"\&%‘%W L SQIbSV}"
Hund ~» sagf teesy es wSeen 3 Silken , Do WedSelben Usefiqpas €8 S 3

To-ma-te
Au-to
Pin-sel
Bus

Re-gen-bo-gen

Lo-ko-mo-ti-ve

Sogf tuest cseficen 2 Silben, Leragior Sick dsan Selbig.

P . ¢ . 2 : o
beceant esals 2uq”  loWometive Uenn e ouwcl ﬁck‘»‘ﬂ:i SegymasifieR,
T % WU T

DR IR O OO

A-na-nas

Haus

Scho-ko-la-de

Pa-pa-gei

Einordnung:

Kind kann Bilder richtig benennen ﬁ Ja [J Nein

einsilbige Worter e"’ﬁcﬁ%‘}‘ g“’\“"&*\"ic""“wﬂ richtig [ falsch segmentiert

zweisilbige Worter Kl richtig [ falsch segmentiert

dreisilbige Worter X richtig [ falsch segmentiert

vier-/fiinfsilbige Worter K richtig O falsch segmentiert =

(fehlende Silben durchstreichen, richtige Segmentierung durch [l markieren)
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A 6 Anlautaufgabe nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)

, , P TTn LR ——— T & .
Aufgaben fir die Uberpriifung des Entwicklungsstands bei der Einschulung, im ersten und zweiten Schuljahr. Praxis Grundschule, 26, Heft 3, 14)

Name:

Datum:

Klasse:

—_ampe

— enster

oS

3 MW

Y| qus

v fen

__;_ad

——-onne

35
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Name:

Datum:

Klasse:

(€1 '€ 3K ‘92 ‘9INYISPUNID SIXEId IYB[NYIS UIIIPMZ PUN USTISIS W1 ‘Bun|nydsui3 Jap 13g spueiss3unpydimiug sap Sunynidiagq aip 40y usqediny.
suaqlaiyas uayasinaqeydie sap glami ((e€00z) 4a[jj0T/y21uassN4 ue Bunuyajuy ut) 600z ‘500z SelI9A 1PIRYUIY 1SUIT ‘GIaMIaYDRIASIILILDS 1Y |BLIDTBY U140 YDIUISSNY

— oller
S (o |-
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© 2005, 2009 by Ernst Reinhardt, GmbH & Co KG, Verlag, Miinchen

Fiissenich/L6ffler, Materialheft Schriftspracherwerb

Anlautaufgabe

Klasse:
Datum:
Name Anlaute Anlaute schreibmotorische
korrekt verschriftet ersetzt durch Fahigkeiten
[/\ NGra s
Tetefon
lv\c,k,.'gf\v\j Schkeelhl Wenes «v>

Le ffeC

Fisch
/Wcr\C/{
Scureht clas o>
O ok clean Ufzedger
Yolles

S&%L

Uhin

Al

Trscks

lgel

Schaint 27> |, enstett

D s

larnpe

Fengks

Mipas8

Ofen

St it elan O
anstatf clagege.

Raol

go\f\r\(’,

§<<<\<<<<< <§<<—\<<<<K

[kt

37

2o 0N
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A 7 Alphabetisches Schreiben nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)
durchgefuhrt am 08.11.2013

Name:
Datum: _08.11,2013
Klasse:

Ordne die Silben und schreibe die Wérter auf!

GEl

PA PA

46
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nAnlehnung an Fissenich/Loffler (2003a): Erwerb des alphabetischen Schreibens:

Aufgaben firr die Uberprifung des Entwicklungsstands bei der Einschulung, im ersten und zweiten Schuljahr. Praxis Grundschule, 26, Heft 3,16)



Schreibe die Worter

Datum: 08.11.2013

Name:
Klasse:

. L D) -

Mf%\ : } Y\ [

) N " N o
¢ G

— — | & O

*
-
994
Q

Ch
K
c |
K
D
W

47

MMV

ol \ 7\
S N !
b T =5
" \ ) e L - S P
. 3 O - g
S o
d
“f,.,,ms\ Q h\

[
9 ;ﬂ@
LRSI
s 6 : o

&
m
(£1 € 342H ‘92 DINydspunuD sixesd Ayelinyss usjemz pun uajssa wi ‘Bunjnydsuil Jap 1aq spueissgunpydimiug sap Sunynidiagn a1p Any uagediny

'SUAAIBILDL UBUDSIIBaeUdIR SID Q19MIT (RE0OZ) J311107/UDIURSSNH Ue SUNUYBjUY Ul) 6007 ‘S00Z Bel1aA 1pIeyuiay Isul3 ‘qramiaydeidsiiiyds 1ay[eIialepy U310 7/yd1uassn

Q
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Auswertung alphabetisches Schreiben nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)
am 08.11. 2013

Silben | Richtig Reduzierung Auslas- | Auslas- | Ver- Ver- Falsche
sortie- | geschrie- | von Mehrfach- | sung sung wechs- wechs- Pho-
ren bene konsonanz von von lung lung &hn- | nem-
Worter Silben Gra- sth./stl. licher Vo- | Gra-
phemen | Konso- kale/ phem-
nanten Konso- Zuord-
nanten nung
Alle Fenster Koiz Anas Chwain | Gorge Drot Chwain
richtig | Trompete Chlane | Tragtor Gorge Koiz
Drache Chwekn | Chwekn Woist
Chlogo- | Chlogola-
lade de
Woist Krogodil
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A 7.1 Alphabetisches Schreiben nach FUsSSENICH/ LOFFLER (2009) durchgefiihrt
am 14.06.2013

Kopiervorlage 20/1 — Alphabetisches Schreiben Name: :
Datum: _14.06.2013
Kiasse:

Ordne die Silben und schreibe die Warter auf!

SCHIRM o
GE ,
E ‘R i A f,»*"\ K\w ‘

1

—
=
A
L

! $ )N
- \/
LV , =
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Auswertung alphabetisches Schreiben nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)

am 14.06. 2013

Reduzierung | Auslas- | Auslas- | Ver- Ver- Fal- Lautan- Vertau-
von Mehr- | sung sung wechs- wechs- sche gleichung | schung
fachkonso- von von lung lung &hn- | Pho- der Rei-
nanz Silben | Gra- sth./stl. licher nem- henfolge

phe- Konso- Vokale/ Gra-

men nanten Konso- phem-

nanten Zuord-

nung
Kokdil Anas Guge Guge Drot Fensta | Dradro Dradro

Slane Dradro Sfain Dromdede

Ka- Ka- Slane

denchfk | denchfk Krois

Kokdil Dromde- Soko-

Dradro | de lade

Drare

Furst
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A 8 Freie Schreibprobe nach FUSSENICH/ LOFFLER (2009)

HUITIC:

) AN \ « |
{1 VY 1 1\ xC D T Lo n

¥

1t _oeindt war: W prelens X -%oK  soiciom

Das mag ich nicht

A ? L % .
nEDS N [ > T 0N 3 P [Chy
gzl =0 Iy @ Nt CASINdN
6"%?%%‘:. -

AV

H‘L.

sl
gs‘ : " -
[Ligemant yac: el onas Sa nilht , AT et kspudt.
Lt .
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A 9 Leeres Blatt nach FUSSENICH/ LOFFLER (2008)
vom 14.06.2013
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A 9.1 Leeres Blatt vom 27.09.2013
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A 10 Zeichen kategorisieren

NaME: T 1) @ VD g

1. Male einen Kreis um die Buchstaben.

®CO1(FH7 9®m® 0@ WE

2. Male einen Kreis um die Zahlen.

6 (2@ ant € k L &0 f (10)i

3. Male einen Kreis um die Worter.

e,

Ad@ma(es“i‘é’”‘é‘fiflegiz‘e?éﬁ{jm

L. Male einen Kreis um den Satz.

Mama 8 d z [Papa liebf Tiere\3 A s
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A 11 ,,Thomas hat Geburtstag“

- (IM/FEIERT
GEBURTSTAG

« Julia Geisel

Carolin Geisel
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T 10/l 7 HAT BALD GEBURTSTAG.

ER MOCHTE SEINE FREUNDIN

ZUM GEBURTSTAG EINLADEN.
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Tha ny@EHT MIT SEINER MUTTER
IN DIE STADT.

SIE WOLLEN FUR DEN GEBURTSTAG|EINKAUFEN.

SIE(HABEN|EINEN IEINKAUFSZETTEL|GESCHRIEBEN.
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HEUTE .
IST T /o Mwmmmcﬂm;o_

ALS|ERjAUFWACHT,
IST[ERISCHON (GANZ AUFGEREGT.
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ALLE KINDER SIND GEKOMMEN UND
GRATULIEREN Tho 4 45

SIE ESSEN ZUSAMMEN KUCHEN.

WANN KANNT , , JENDLICH SEINE GESCHENKE
AUSPACKEN? e

HAST DU SIE SCHON ENTDECKT?
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CZ_U _Ucuﬁ \J@ 0 J

WAS <<sz/_@1m4 DU DIR ZUM GEBURTSTAG?
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A 11.1 Wunschzettel von Thomas

o
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JCH WUNSCHE MIR
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E ey
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A. 11.2 Einladung von Thomas an seine Freundin
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A 11.3 Einkaufszettel von Thomas

EINKAUTFSZETT EL

\<u Ren

N Udeh
Bgffﬁ

T L{g V.

P

< inDer B
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A 12 Réatsel zu dem Buch ,,Wo die wilden Kerle wohnen* (SENDAK 1967)

Wo die wilden Kerle wohnen

Ratsel:
1. Wer ist Max?

Max ist ein \< 1 )

: _
& % . \
2. In seinem Zimmer wuchsein \ A/ (J /Y

3. Mit was segelte Max davon?

Mit einem

4. Was wartet zu Hause auf ihn?

FS En
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A 13 Brief an Cornelius

o D | A xSch.-pP e,
q\:X@@/\/X %OUM?&/ka/\dN

U o P umXxe < QNS ¥ /MOChe

. %)/\/ COYrNCe WD o o
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A 14 Deutsch - polnisches Wdrterbuch

CLEINVES
WORTERBUCH

PoLNISCH DEUTSCH
{'_ ok ja
n e nein
_fizie;r( olobry guten Tay [ Hallo
obiach M‘H-a% essen
co robisz % Was rachet odlu 2
l/\,OLOLC{\C\ Abendessen
o 70£2J(—'_ C\AO K‘nd
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A 15 Forderung alphabetisches Schreiben

Name: _L¥00n&S

Datum: A%-42. 2013
Klasse:

Schreibe die Worter

“ (1n o0 k olade

oo3a); Erwerb des alphabetischen S

ahr. Praxis Grundschule, 26, Heft 3,17)
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Ernst Reinhardt Verlag
ands bei der Einschulung, im ersten

nichiLsffler, Materialheft Schriftspracherwerb.

Aufgaben fiir die Uberpriifung des Entwicklungsst

Fusse
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A 16 Forderung der Synthese mit Wortfachern
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Versicherung

Hiermit versichere ich, dass die vorliegende Arbeit von mir selbststandig angefertigt,
nur die angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle Stellen, die dem Wortlaut oder dem
Sinne nach anderen Werken gegebenenfalls auch elektronischen Medien entnom-
men sind, durch Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht wurden. Ent-

lehnungen aus dem Internet sind durch einen datierten Ausdruck belegt.

Reutlingen,den .............ooieiiiinl. unterschrift. ......ooeeviiiiiiii s
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