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Einleitung

Einleitung

Das Schreiben sowie das Lesen werden von BARTNITZKY (vgl. 2009, 65) als die zwei Seiten
der Medaille ,Schriftsprache‘ bezeichnet. Deren Besitz ist fir eine eigenstandige und erfolg-
reiche Bewaéltigung des privaten, schulischen oder spater beruflichen sowie gesellschaftlichen
Lebens von grundlegender Bedeutung (vgl. STECK 2006, 10). Die Vermittlung dieser Schlis-
selqualifikationen gelingt nach BALHORN (vgl. 1998, 94) im schulischen Kontext oftmals
nicht ausreichend. Dabei definiert er ,,Lesen und Schreiben nicht nur in einem technischen
Sinne, sondern in einem, der Interesse, Lust, Spal}, Ambition, Kompetenz, Freude, Biss ein-
schlieft* (BALHORN 1998, 94). Auch BARTNITzKY (2009, 65) betont, dass ,,.Lesen (wie auch
Schreiben) als Bereicherung erfahren werden muss.

Unter anderem kann die Komplexitat der Bereiche Schreiben und Lesen zu Schwierigkeiten
im schriftsprachlichen Bereich fiihren, was erhebliche Beeintrdchtigungen im téglichen Leben
bedingt. Schwierigkeiten der Schreib- und Lesekompetenz weist Tom', der Jugendliche, wel-
cher im Rahmen der Erstellung dieser Arbeit von mir geférdert wurde, auf. Ab Klassenstufe
drei und nach dem Wechsel in die funfte Klasse der Realschule erhielt er aufgrund der Diag-
nose LRS zusétzlichen Forderunterricht in den Bereichen Rechtschreiben und Lesen. Nach
dem Wegfall des sogenannten Nachteilsausgleichs in Klasse sieben, welche er momentan
besucht, hat er folgend keinen Anspruch mehr auf diese Forderung, wohingegen seine
Schwierigkeiten weiterhin bestehen. Durch seine Bildungsbiographie hat Tom ein hohes Sto-
rungsbewusstsein sowie ein negatives Selbstkonzept bezuglich schriftsprachlicher Anforde-
rungen entwickelt, was sich in Vermeidungsverhalten &ul3ert. Durch meine verwandtschaftli-
che Beziehung zu Tom stellte ich immer wieder fest, wie Tom und dessen Eltern seine Auf-
falligkeiten im schriftsprachlichen Bereich frustriert der ,,Krankheit* LRS zusprachen.

Seit Beginn meines Studiums an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg hatte ich den
Vorsatz mich ndher mit der Thematik LRS zu beschaftigen, was mir vor Erstellung der vor-
liegenden Arbeit im Rahmen des in Reutlingen von Frau Cramer angebotenen Seminars
,,Rechtschreibkompetenz beobachten und fordern® im Wintersemester 2013/ 14 gelang. Dort
wurde mir bewusst, dass verschiedene Sichtweisen im Hinblick auf Schwierigkeiten in den
Bereichen Schreiben und Lesen existieren und bestatigt, dass eine adaquate Forderung auch
hier gewinnbringend ist. Demzufolge entwickelte sich die Fragestellung der vorliegenden
Arbeit: , Inwieweit kann eine individuell angepasste Fordereinheit zu einer effizienten Ver-

besserung von Teilbereichen der Schreib- und Lesekompetenz fiilhren und somit nach Ende

! Name ist anonymisiert.



Einleitung

des Nachteilsausgleichs nachhaltige Unterstiitzung fir den weiteren Schul- sowie Lebensweg

des Schiilers bedeuten?*

Dafiir werden zunéchst theoretische Grundlagen dargestellt, welche im zweiten Teil der Ar-
beit fir eine theoriegestitzte Férderung Toms innerhalb der Bereiche Schreiben und Lesen
notwendig sind.

Im theoretischen Teil werden zu Beginn die institutionellen Vorgaben, also die Institution
Realschule an sich, die Schreib- und Lesekompetenz des zugrundeliegenden Bildungsplans
und die entsprechenden Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz sowie die Verwal-
tungsvorschrift ,Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf und Behinderungen®
néher betrachtet, welche die Rahmenbedingungen fir die individuelle Foérderung darstellen.
Es folgt in Kapitel zwei die Thematisierung von Lese-Schreibschwierigkeiten, in dem die
historische Entwicklung sowie die unterschiedlichen Sichtweisen betrachtet werden, um diese
einordnen und bewerten zu kénnen. Nachfolgend werden ausgewéhlte Aspekte der Schreib-
kompetenz dargestellt: Nach einer Begriffsklarung, der Unterscheidung des mundlichen und
schriftlichen Bereichs und damit einer bewussten Wahrnehmung der hohen Anforderungen
der Schriftsprache, folgt eine Beschreibung der Teilbereiche Motivation, Verfassen von Tex-
ten sowie Rechtschreib- und Grammatikféhigkeit der Schreibkompetenz anhand des Drei-
Saulen-Modells von FUSSENICH (22006). Da die Rechtschreibung innerhalb der Forderung
Toms einen hohen Stellenwert einnahm, wird sich im Folgenden der Beziehung zwischen
Laut- und Schriftkultur sowie dem Zwei-Komponenten-Modell von SCHEERER-NEUMANN
(°2003) gewidmet. Mogliche Schwierigkeiten im Bereich Schreiben werden, aufgeteilt nach
Lehr- und Lernproblemen, im Folgenden dargestellt. Dem differenzierten Kapitel bezlglich
der Schreibkompetenz folgen in Kapitel vier ausgewahlte Aspekte der Lesekompetenz, wel-
che im Vergleich zum Bereich Schreiben verkirzt ausfallen. Dies wird durch die Schwer-
punktsetzung der durchgefuhrten Férderung begriindet. Der Begriffsklarung und den Dimen-
sionen der Lesekompetenz von BARTNITZKY (2009) folgt die Darstellung von Schwierigkeiten
im Bereich Motivation. Im Anschluss daran werden im fiinften Kapitel die Mdglichkeiten
diagnostischer Erhebungen der Schreibkompetenz, unterteilt in Lehr- und Lernprozesse, so-
wie der Lesekompetenz und deren Lernprozesse dargestellt. Die Fordermoglichkeiten von
Teilbereichen der Schreibkompetenz und der Lesemotivation schliefen im sechsten Kapitel
an, wobei der Bereich Schreiben in die Teilbereiche Motivation, Verfassen von Texten und
Rechtschreibféhigkeit unterteilt und im Bereich Lesen lediglich die Motivation thematisiert

wird. Die Schwerpunktsetzung innerhalb der durchgefiihrten Forderung auf die Schreibkom-
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petenz und im Bereich Lesen auf den Bereich Motivation erfolgte nach ausfuhrlicher Diagno-
se der Fahigkeiten und Schwierigkeiten Toms.

Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit wird die Ausgangslage der Forderung in Kapitel sie-
ben thematisiert, welche sich aus einer Beschreibung Toms, der vorher bereits aufgefihrten
Diagnostik seiner Schreib- und Lesekompetenz, identisch strukturiert wie das fiinfte Kapitel,
sowie daraus folgend einer Begriindung der ausgewahlten Forderschwerpunkte zusammen-
setzt, welche auf Grundlage seiner Fahigkeiten und Schwierigkeiten erfolgt. In Kapitel acht
folgt die Beschreibung der durchgefiihrten Forderung mit Nennung der Schwerpunkte und
jeweiligen Ziele, einer Beschreibung der Durchfiihrung unter anderem in tabellarischer Form
sowie der Darstellung der Ergebnisse. Zudem wird die Forderung reflektiert und abschlieRend
ein Ausblick gegeben. Das Fazit rundet diese Arbeit unter anderem mit der Beantwortung der

hier aufgefiihrten Fragestellung ab.



1 Institutionelle VVorgaben

| THEORETISCHE GRUNDLAGEN

1 Institutionelle Vorgaben

Im Folgenden wird in Punkt 1.1 die Institution Realschule thematisiert und in Punkt 1.2 zum
einen der zugrundeliegende Bildungsplan beziehungsweise vor allem die Schreib- und Lese-
kompetenz und zum anderen die Bildungsstandards des Fachs Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss naher betrachtet. Punkt 1.3 behandelt die Verwaltungsvorschrift ,Kinder und

Jugendliche mit besonderem Forderbedarf und Behinderungen®.

1.1 Institution Realschule

Nach Abschluss des vierjahrigen Primarbereichs knupft in Baden-Wirttemberg unter anderem
die Institution Realschule ,,als weiterfiihrende Schulart (HINZ %2011, 45) an.

Zur Orientierung hinsichtlich des Wechsels an eine weiterfiihrende Schule erhalten die Schii-
ler’ beziehungsweise deren Erziehungsberechtigte in Baden-Wiirttemberg eine Empfehlung
der Grundschule beziglich einer weiterfilhrenden Schulart. Diese ist seit einer Anderung des
Schulgesetzes am 7.12.2011 nicht mehr verpflichtend (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, Ju-
GEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2014).

,Demzufolge entscheiden Eltern in eigener Verantwortung, welche weiterfihrende Schulart
ihr Kind nach der Grundschule besuchen soll* (EBD.).

Die Institution Realschule setzt sich in Baden-Wurttemberg aus den Klassen funf bis zehn
zusammen, bildet den Sekundarbereich I und schliet mit der Mittleren Reife ab.

,,Die Realschule in Baden-Wirttemberg hat den Anspruch, ihre Schilerinnen und Schiler
durch besonderen Realitatsbezug den Zugang zu einer erweiterten Allgemeinbildung zu er-
maoglichen. Dazu gehért die Vermittlung grundlegender Kompetenzen, die den jungen Men-
schen die Orientierung in der gegenwartigen und zukiinftigen Welt ermdglichen® (MINISTE-
RIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2014).

An die Realschule schliel}en sich verschiedene allgemeine oder berufshezogene Bildungsgéan-
ge an (vgl. HINZ ®2011, 45), was im Unterricht und damit im Bildungsplan Beachtung finden

Mmuss.

? Aufgrund einer besseren Lesbarkeit wird im Folgenden lediglich die mannliche Form verwendet. Dies schlieRt
selbstverstandlich die weibliche Form mit ein und soll nicht diskriminierend sein.
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1 Institutionelle VVorgaben

Die baden-wurttembergischen Realschulen arbeiten nach dem Bildungsplan 2004, welcher
unter anderem im folgenden Punkt hauptséchlich bezlglich der Teilbereiche der Schreib- und

Lesekompetenz betrachtet wird.

1.2 Schreib- und Lesekompetenz innerhalb der Bildungsstandards
Das MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG formulierte im
Bildungsplan 2004 fir baden-wirttembergische Realschulen Bildungsstandards fir das Fach

Deutsch innerhalb deren die Schreibkompetenz sowie die Lesekompetenz verankert sind.

Ebenso hat die KULTUSMINISTERKONFERENZ im Jahr 2003 ,,abschlussbezogene Regelstan-
dards® (SEKRETARIAT DER KMK 2004, 3) erarbeitet, also Bildungsstandards fir das Fach
Deutsch fir den Mittleren Schulabschluss. Die einzelnen Lander, somit auch Baden-
Wirttemberg mussen diese in ihren Lehrplan implementieren und anwenden (EBD., 4). ,,Bil-
dungsstandards beschreiben erwartete Lernergebnisse” (EBD., 3) und ,,benennen Kompeten-
zen, die Schulerinnen und Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhal-

ten erworben haben sollen* (EBD., 3).

Bildungsplan 2004

Innerhalb der Leitgedanken zum Kompetenzerwerb des Faches Deutsch werden folgende
Funktionen der deutschen Sprache festgehalten: ,,Mittel der Welterfassung und Wirklichkeits-
vermittlung® (BILDUNGSPLAN 2004, 48) sowie Mdglichkeit zur Kommunikation (vgl. EBD.,
48). Die Schiiler bauen ,,ihre Kompetenzen zur miindlichen und schriftlichen Kommunikati-
on, sowie im Umgang mit Texten und Medien“ (EBD., 48) aus.

Einerseits wird innerhalb der Leitgedanken festgehalten, dass ,,Methoden der Recherche, der
TexterschlieBung und Textproduktion* (EBD., 48) in allen anderen Unterrichtsfachern eben-
falls gefordert werden missen, andererseits wird ein facherubergreifender Deutschunterricht
betont, welcher beispielsweise Kompetenzen der Informationstechnischen Grundbildung
vermittelt (vgl. BILDUNGSPLAN 2004, 48): ,,Insbesondere die reflektierte Informationsbeschaf-
fung, -auswahl, -aufbereitung und —weitergabe sind dabei wichtige zu férdernde Kompeten-
zen* (EBD., 192). Der ,,Computer [dient] als Arbeitsmittel* (EBD., 13) und wird fur die Ge-

staltung eigener Texte genutzt (vgl. EBD., 49).

Schreiben wird als ganzheitlicher Vorgang wahrgenommen, weshalb die Rechtschreibung als
Teil des Verfassens von Texten verstanden wird (vgl.EBD., 49): ,,Ziel des Rechtschreibunter-

richts ist es, den Schilern und Schilerinnen Rechtschreibstrategien an die Hand zu geben,

10



1 Institutionelle VVorgaben

damit sie einen Schreibprozess hin zum fehlerfreien Text eigenverantwortlich gestalten kon-
nen“ (BILDUNGSPLAN 2004, 49).

Die Kompetenzen und Inhalte fur die Klassenstufen sieben/ acht des Arbeitsbereiches
,Schreiben® umfassen das Verfassen von Texten und die selbststandige Planung sowie die
Gestaltung von Schreibprozessen: Die Schuler ,,kdnnen sich ein Schreibziel setzen; adressa-
ten- und situationsbezogen schreiben [...]; kreativ zu Bildern, Texten und Erlebnissen schrei-
ben [...]* (EBD., 52). Bei der Planung kénnen sich die Schiler an Verfahren wie Mindmap
oder Cluster bedienen und beispielsweise das Internet fir die Informationsrecherche sowie
Textverarbeitungsprogramme wie Microsoft Word nutzen (vgl. EBD., 53).

Zudem wird die Uberarbeitung der Texte ,.hinsichtlich des Inhalts, der Formulierung und des
Stils, sowie der sprachlichen Richtigkeit und der dueren Form* (EBD., 52) thematisiert. Da-

bei kdnnen die Schiiler
,Strategien zur Uberarbeitung von Texten anwenden; Rechtschreibfehler in selbst verfassten Texten ef-
kennen und verbessern; Rechtschreibstrategien (nachschlagen, ableiten, verlangern, Artikelprobe, Er-
satzprobe) und Rechtschreibregeln der GroB- und Kleinschreibung, sowie der Zusammen- und Ge-
trenntschreibung richtig anwenden; die Satzzeichen bei der Satzreihe und beim Satzgefiige richtig set-
zen; Sétze zu Satzreihen und Satzgefiigen verkniipfen; Verfahren und sprachliche Operationen wie Um-
stell-, Ersatz-, Weglass- und Erweiterungsprobe zur sprachlichen Verbesserung des Textes nutzen®
(EBD., 52f).

,,Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage vor einem begrenzten Kreis von Zuhérern zu

sprechen* (EBD., 52) und die Schiiler kdnnen ihre Schreibprodukte adéquat préasentieren (vgl.

EBD., 52).

Auch der Bildungsplan 2004 fur baden-wirttembergische Realschulen bewertet die Fahigkeit
zu lesen in unserer Gesellschaft als zentral, da dies ,,Voraussetzung fiir nachhaltiges Lernen,
fiir den selbststdndigen Wissenserwerb und fiir eine kompetente Mediennutzung* (BILDUNGS-
PLAN 2004, 48) ist. Im BILDUNGSPLAN (EBD., 48) ist festgehalten, dass es ,,Aufgabe aller F&-
cher [ist], die fachspezifischen Anforderungen an Lesekompetenz zu entwickeln und zu for-
dern.*

,,Schiilern muss die Lesefreude vermittelt [...] werden* (EBD., 49) und der Auf- sowie Aus-
bau von individuellem Leseinteresse (vgl. EBD., 49ff) stellt ,cine zentrale Aufgabe des
Deutschunterrichts* (EBD., 49) dar.

Die Kompetenzen und Inhalte fiir die Klassenstufen sieben/ acht des Arbeitsbereiches ,Lesen/
Umgang mit Texten und Medien® schenken den Lesefertigkeiten, ,,Schiiler konnen fliissig
lesen* (EBD., 53), und dem Leseverstehen, ,,Schiiler konnen [...] sinnverstehend lesen* (EBD.,

53) Beachtung. Aspekte des Leseverstehens werden zudem weiter ausdifferenziert:
11
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,Inhalte zusammenfassen und wiedergeben; Inhalte, Sprache und Form von Texten (kontinuierlichen
und nicht kontinuierlichen) erfassen und verstehen; [...] Informationen aus kontinuierlichen und nicht
kontinuierlichen Texten entnehmen, sie verstehen und wiedergeben; diese Informationen [...] fiir sich

nutzen (BILDUNGSPLAN 2004., 53)

Ferner konnen die Schiiler Informationen mittels ,,Nachschlagewerke, Bibliothek und Inter-

net“ einholen (EBD., 53).

Bildungsstandards im Fach Deutsch fur den Mittleren Schulabschluss

Dem Fach Deutsch wird wesentliche Bedeutung fir den schulischen und beruflichen sowie
gesellschaftlichen Rahmen zugesprochen (vgl. SEKRETARIAT DER KMK 2004, 6). Sich
»schriftlich in unterschiedlichen Situationen verstindigen® (EBD., 6) zu koénnen und ,,ver-
schiedene Schreibformen [zu] beherrschen* (EBD., 6) fiihrt zu einer ,,solide[n] schriftliche[n]
[...] Kommunikations[]fahigkeit* (EBD., 6): Der Deutschunterricht tragt wesentlich zur indi-
viduellen Verstdndigungskompetenz bei (vgl. EBD., 6).

Auch die Kultusministerkonferenz betont die Mdglichkeiten des Deutschunterrichts fur ,,fa-
cheriibergreifendes und facherverbindendes Arbeiten (EBD., 6).

Die erarbeitete Leitidee des Kompetenzbereichs ,Schreiben‘ ist folgende: ,,.Die Schiilerinnen
und Schiler kennen die vielfaltigen Maoglichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommunika-
tion, der Darstellung und der Reflexion und verfassen selbst adressatengerecht Texte” (EBD.,
8). Eine adaquate Gestaltung ihrer Texte bezliglich Sprache und Stil mit Einsatz fehlerver-
meidender Strategien und einem Worterbuch sowie anschlieRender selbstkritischer Einschét-
zung und eventuell Uberarbeitungsprozessen wird formuliert (vgl. EBD., 9). Der eigenverant-
wortlich gestaltete Schreibprozess wird in Planen, Schreiben und Uberarbeiten unterteilt (vgl.
EBD., 11ff).

Die Ausfuhrungen bezlglich des Arbeitsbereichs ,Schreiben® des Bildungsplans 2004 fir
baden-wirttembergische Realschulen werden durch folgende Punkte der Bildungsstandards

der Kultusministerkonferenz erganzt:

-, Stoffsammlungen erstellen, ordnen und eine Gliederung anfertigen: z.B. numerische
Gliederung, Ideenstern, Flussdiagramm® (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND
SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2005, 4)

- ,,Auch Portfolio (selbst verfasste und fiir gut befundene Texte [...]) anlegen und nut-
zen“ (EBD., 4)

12
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Des Weiteren soll bei der Verwendung von Termini sowie Fremdwdrtern auch auf die Recht-
schreibung geachtet werden (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
WURTTEMBERG 2005, 6).

Die Leitidee des Kompetenzbereichs ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® thematisiert
zum einen Leseverstehen und zum anderen Lesemotivation (vgl. SEKRETARIAT DER KMK
2004, 9). Im Bereich ,Texte verstehen und nutzen‘ nimmt das SEKRETARIAT DER KMK (vgl.
2004, 14) eine Unterscheidung von Sach- und literarischen Texten vor. Aus Sachtexten kon-
nen die Schiler zum Beispiel ,,Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen,
priifen und ergédnzen* (EBD., 14). Inhalte kdnnen Schuler beispielsweise durch eine Mindmap

visualisieren (vgl. EBD. 2004, 15).

Im Hinblick auf ,Medien verstehen und nutzen® konnen die Schiiler ein Thema ,,in unter-
schiedlichen Medien suchen, vergleichen, auswihlen und bewerten® (EBD., 15) und kénnen

diese fir Présentationszwecke nutzen (vgl. EBD. 2004, 15).

1.3 Verwaltungsvorschrift ,Kinder und Jugendliche mit besonderem

Forderbedarf und Behinderungen®
Die Verwaltungsvorschrift ,Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf und Be-
hinderungen‘ vom 08.03.1999 des MINISTERIUMS FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
WURTTEMBERG thematisiert allgemeine Grundsétze, Vorgaben im Hinblick auf Fordermal3-
nahmen an allgemeinen Schulen, den Nachteilsausgleich und unter anderem Besonderheiten
im Umgang mit Schilern mit Schwierigkeiten im Lesen oder Rechtschreiben (vgl. MINISTE-
RIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2008, 4f).
Diese fur Baden-Wirttemberg verbindliche Verwaltungsvorschrift ist flr die vorliegende Ar-
beit relevant, da sich ein besonderer Forderbedarf auch bei Schilern mit Schwierigkeiten im
Lesen oder Rechtschreiben ergibt, deren Foérderung dann ,,Aufgabe in allen Schularten (M-
NISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2008, 1) ist.
,,Schulische Forderkonzepte werden unter Einbeziehung von verbindlichen Diagnose- und
Vergleichsarbeiten klassentibergreifend, klassenbezogen oder individuell entwickel* (EBD.,
2).
Auch die Elternberatung stellt eine schulische Aufgabe dar (vgl. EBD., 2).
Laut MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG (vgl. 2008, 2)
korreliert eine erfolgreiche Forderung mit dem friihzeitigen Erkennen beziehungsweise Ein-

leiten von MalRnahmen.
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Gilt ein besonderer Forderbedarf als gegeben, ,.erfolgt in der Klasse [eine Foérderung] durch
MafBnahmen der inneren Differenzierung® (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT
BADEN-WURTTEMBERG 2008, 2). ,,Ist ein weiterer Forderbedarf feststellbar, konnen allgemei-
ne Stitz- und Forderkurse eingerichtet werden* (EBD., 2), welche durch ,,dafiir qualifizierte([]
Lehrkrafte[]* (EBD., 2) durchgefuhrt werden. ,,Klassenunterricht und Férdermalinahmen wer-
den eng abgestimmt® (EBD., 2).

Der Nachteilsausgleich soll Schiler mit besonderem Foérderbedarf dazu befahigen dem An-
forderungsprofil gerecht zu werden (vgl. EBD., 4). ,,Zum einen kénnen die allgemeinen Rah-
menbedingungen auf die besonderen Probleme einzelner Schiiler Riicksicht nehmen* (EBD.,
4), zum anderen werden ,,in besonders begriindeten Ausnahmefillen* (EBD., 4) ,,besondere,
nur auf einzelne Schiiler bezogene Mallnahmen des Nachteilsausgleichs moglich* (EBD., 4).
Diese betreffen Arbeitszeit beziehungsweise Hilfsmittel (vgl. EBD., 4). Ebenfalls kdnnen die
schriftlichen, mindlichen und praktischen Leistungen eines Schiilers mit besonderem Forder-
bedarf gewichtet werden oder die Rahmenbedingungen einer Prifung angepasst werden (vgl.
EBD., 4). Die eingesetzten Mallnahmen des Nachteilsausgleichs kénnen innerhalb der Klas-
sengemeinschaft thematisiert werden (vgl. EBD., 4), werden aber ,,nicht im Zeugnis vermerkt*
(EBD., 4).

Bei Schilern mit Schwierigkeiten im Lesen oder Rechtschreiben sind ,,in der Grundschule
und in den unteren Klassen der auf der Grundschule aufbauenden Schularten Ausnahmen
moglich® (EBD., 4). Das MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-

WURTTEMBERG differenziert nach den Klassenstufen eins bis sechs sowie ab Klasse sieben.

,,Bis Klasse 6 gelten in den Fachern Deutsch und Fremdsprache flr Schiler, deren Leistungen im Lesen
oder im Rechtschreiben dauerhaft, d. h. in der Regel etwa ein halbes Jahr, geringer als mit der Note aus-
reichend bewertet wurden, additiv oder alternativ folgende Formen der Leistungsmessung und Leis-

tungsbewertung:

o Die Leistungen im Lesen oder Rechtschreiben werden — auch fiir die Berechnung der Zeugnis-
note — zuruickhaltend gewichtet.

o Bei einer schriftlichen Arbeit oder Ubung zur Bewertung der Rechtschreibleistung kann der
Lehrer eine andere Aufgabe stellen, die eher geeignet ist, einen individuellen Lernfortschritt zu
dokumentieren; auch kann der Umfang der Arbeit begrenzt werden.

o Zur Dokumentation des Lernfortschritts werden nach padagogischem Ermessen die Leistungen

im Rechtschreiben als Ersatz der Note oder ergénzend zur Note schriftlich erlautert

In den tbrigen Fachern werden die Rechtschreibleistungen nicht gewertet* (MINISTERIUM FUR KULTUS,

JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2008, 4f).
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Ab der siebten Klassenstufe ist das Kriterium Intelligenz und damit die Durchfiihrung eines

Intelligenztests notwendig, da lediglich Schuler, deren
,Lese- oder Rechtschreibschwéche nicht auf eine mangelnde allgemeine Begabung oder auf mangelnde
Ubung zuriickzufithren ist [und davon ausgegangen werden kann, dass] ein komplexes Feld an Ursa-
chen fur einen gestdrten oder verzégerten Schriftspracherwerb vorliegt oder die Lese- und Recht-
schreibschwiche eine auf medizinischen Griinden beruhende Teilleistungsstorung ist™ (MINISTERIUM

FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 2008, 5),

die oben genannten MalRnahmen erhalten. Somit werden bestimmte Schilergruppen beziglich

des Nachteilsausgleichs ab Klasse sieben ausgeschlossen.

In der Verwaltungsvorschrift taucht der Begriff ,,Lese-oder Rechtschreibschwache* (EBD., 5)
auf. Des Weiteren wird von ,,Schwierigkeiten im Lesen oder Rechtschreiben* (EBD., 4) und
von ,,Probleme[n] des Schriftspracherwerbs“ (EBD., 4) gesprochen. Der Betrachtung der un-

terschiedlichen Begriffe und deren Entwicklung wird sich im folgenden Punkt gewidmet.
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2  Lese-Schreibschwierigkeiten

In der oben aufgefuhrten baden-wirttembergischen Verwaltungsvorschrift werden unter-
schiedliche Begriffe fur vorhandene Schwierigkeiten in den Bereichen (Recht-)Schreiben so-
wie Lesen verwendet.

Nach ausfhrlicher wissenschaftlicher Lektiire wurde fir die Formulierung des Themas der
vorliegenden Arbeit der Begriff ,Lese-Schreibschwierigkeiten® gewahlt. Die Beweggrinde
dieser Wahl werden nun néher erldutert, indem unter anderem die Begriffe ,Legasthenie und
,LRS* also ,Lese-Rechtschreib-Stérung/ -Schwéche/ -Schwierigkeiten® in ihrer zeitlichen

Entwicklung betrachtet werden.

Die Rechtschreibung wird in der vorliegenden Arbeit wie auch in aktueller fachwissenschaft-
licher beziehungsweise fachdidaktischer Literatur dem Bereich Schreiben als ein Bestandteil
zugeordnet, weshalb im Titel anstelle von ,Rechtschreibschwierigkeiten oder ,(Recht-)
Schreibschwierigkeiten® der umfassendere Begriff ,Schreibschwierigkeiten® verwendet wird;

die korrekte Abkiirzung ware demnach ,LSS*.

Der Begriff ,Legasthenie’ wurde im Jahre 1928 vom Psychologen RANSCHBURG fiir die ,ei-
gentliche Lese- und Schreibschwiche eingefiihrt (vgl. SCHEERER-NEUMANN %1997, 44f).
RANSCHBURG (1928) grenzte davon die ,eigentliche infantile Leseblindheit® ab, welche sehr
selten durch ,,einen isolierten Defekt, verursacht durch physiologische oder anatomische Ab-
weichungen in der GroRhirnrinde* (zitiert nach SCHEERER-NEUMANN “1997, 45) hervorgeru-
fen wurde und ein extremes Leseversagen bedingt. Nach RANSCHBURG wird die ,eigentliche
Lese- und Schreibschwiche (Legasthenie)® durch eine Entwicklungsverzégerung oder eine
zurtickgebliebene geistige Entwicklung hervorgerufen und ist ein VVersagen geringeren Aus-
malies, welches haufig auftritt, jedoch innerhalb mehrerer Jahre mit padagogischer Hilfe auf-
geholt werden kann.

Bei dieser Sichtweise beziehungsweise diesem Verstandnis von ,Legasthenie‘ sind zum einen
der lange Zeitraum der Genesung und die giinstige Prognose bei addquaten FérdermaflRnahmen
positiv zu bewerten. Des Weiteren ist positiv hervorzuheben, dass das Kriterium Intelligenz
als nicht ausschlaggebend benannt wird und demzufolge Kinder mit getesteter niedriger Intel-
ligenz nicht vom Konstrukt und somit von FérdermalRnahmen ausgeschlossen werden. Nach
RANSCHBURGS Definition werden ausschlieBlich Kinder vom Konstrukt ,Legasthenie® und der

Forderung ausgeschlossen, welche den beschriebenen isolierten Defekt aufweisen.
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Zeitlich nachfolgende, einflussreiche Definitionen beispielsweise von LINDER (1951) oder
VALTIN (1974) malRen dem Kriterium Intelligenz hinsichtlich der Zuschreibung zum Kon-
strukt ,Legasthenie‘ und des folgenden Anspruchs auf Forderung die zentrale Bedeutung zu.
Nach VALTIN (1974, 64, zitiert nach SCHEERER-NEUMANN *1997, 46) ist Legasthenie ,.eine
partielle Lernstérung bzw. ein[] Rickstand im Lesen und in der Rechtschreibung, der im
Missverhaltnis [sic] steht zu der relativ guten Allgemeinbegabung und zu den mindestens
durchschnittlichen Leistungen in den anderen Schulfdachern.*

Die Definitionen von LINDER (1951) und VALTIN (1974) bedingten den Ausschluss zahlrei-
cher Kinder aus dem Konstrukt ,Legasthenie‘ und damit aus der Forderung, da diese auch in
anderen Bereichen Schwierigkeiten aufzeigten, ,,oder [die Schwierigkeiten] durch schlechte
Schulmethoden oder offensichtlich gestérte Lehrer-Schiler-Beziehungen® (LINDER 1951,
100f, zitiert nach SCHEERER-NEUMANN *1997, 45) begriindet waren. ,,[D]as Versagen [wird
wie bei RANSCHBURG auch] als eine Eigenschaft des Kindes (SCHEERER-NEUMANN #1997,
44) verstanden, was eine medizinische Sichtweise darstellt (vgl. EBD., 44).

Nach jahrelanger Diskussion beziehungsweise ,,nach harter Kritik [ist der Legastheniebegriff]
schon seit einigen Jahren aus den Erlassen der Kultusminister verschwunden* (SCHEERER-
NEUMANN 1997, 44). Dies ist sinnvoll, da ,,kein Interventionsverfahren [existiert], das opti-
mal nur ,Legastheniker, nicht aber andere leserechtschreibschwache Kinder fordert®
(ScHEERER-NEUMANN “1997, 50) und es moralisch nicht vertretbar ist, nur einigen Kindern
mit Schwierigkeiten Forderung zu ermdglichen (vgl. DGLS 2014).

Allerdings findet man das Konstrukt ,Legasthenie‘ als ,Lese- und Rechtschreibstérung* in
Abgrenzung zur ,Lese- und Rechtschreibschwache® (LRS) in der Verwaltungsvorschrift ,For-
derung von Schulern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des
Rechtschreibens‘ des BAYRISCHEN STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT UND KULTUS wie-
der (vgl. BAYRISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 1999). ,Legasthe-
nie‘ beziehungsweise ,,[d]ie Lernstérung besteht trotz normaler oder auch tiberdurchschnittli-
cher Intelligenz und trotz normaler familidrer und schulischer Lernanregungen (EBD., 1) und
auf Grund ,,biologische[r] Ursachen* (EBD., 1). Wenn weder niedrige Intelligenz sowie feh-
lendes Bemiihen beziehungsweise Anstrengung vorhanden sind und trotz dessen Schwierig-
keiten auftauchen, ist es einfach, die Probleme der Krankheit ,Legasthenie® zuzuschreiben
(vgl. Scheerer-Neumann 1997, 48). ,,Diese zusitzliche Variable hat eine entlastende Funktion:
Fir die Eltern, deren Kind nun weder dumm, noch faul ist, fir das Kind selbst in dem glei-
chen Sinn und auch fiir die Lehrerin, die zu der obigen Gleichung vielleicht doch noch ihre

Bemiihungen hinzufligt (Ebd., 48). Da ,Legasthenie‘ als ,,schwer therapierbare Krankheit*
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(BAYRISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 1999, 1) angesehen wird,
ist der Erfolg von FérdermaBnahmen und somit die Anstrengungsbereitschaft aller Beteiligten
einschlieBlich des Kindes fraglich. Nach der DGLS (2014) ist ,,[d]ieses Konstrukt [...] theore-

tisch nicht sinnvoll, diagnostisch nicht hilfreich und therapeutisch nicht brauchbar.*

In der aktuellen fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Diskussion werden die Ursa-
chen der Schwierigkeiten in den Bereichen Schreiben, damit auch Rechtschreiben, sowie Le-
sen in verschiedenen begunstigenden oder hemmenden Faktoren gesehen. Zusammengefasst
werden konnen diese in Faktoren des Umfelds, des Individuums sowie Faktoren der Instituti-
on Schule. Auch nach KLICPERA/ GASTEIGER-KLICPERA U.A. (vgl. 2006, 414f) hangen Recht-
schreibschwierigkeiten von verschiedenen Faktoren ab. Die Schreib- und Lesemotivation
wird stark von sozialen Bedingungen wie der elterlichen Einschatzung des Leistungsstandes
des Kindes und deren Erkladrung sowie deren Unterstiitzung beeinflusst (vgl. KLICPERA/
GASTEIGER-KLICPERA U.A. 2006, 414f). Beispielsweise fordert ein schriftfernes Elternhaus
und im Gegensatz dazu hemmt ein schriftnahes Elternhaus ,Lese-Schreibschwierigkeiten®.
Oftmals wird im schriftfernen Elternhaus der Fernseher als Medium stark genutzt im Gegen-
satz zum Medium Buch.

Zentrale Aufgabe der Institution Schule ist die Abstimmung des Lernangebots auf den Lern-
stand beziehungsweise die Lernstrategien der Kinder. Ein undifferenziert gestalteter Unter-
richt mit homogener Leistungsbewertung beispielweise mittels Klassendiktaten hemmt die
Motivation und fiihrt bei den meisten Schiilern zu Uber- oder auch Unterforderung. Auch
KLICPERA/ GASTEIGER-KLICPERA U.A. (vgl. 2006, 414) messen der Unterrichtsgestaltung

einen hohen Stellenwert zu.
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3  Ausgewahlte Aspekte der Schreibkompetenz

In diesem Kapitel werden flr die durchgefuhrte Férderung elementare Aspekte der Schreib-
kompetenz thematisiert. Zuerst wird sich in Punkt 3.1 begrifflich mit der Téatigkeit ,Schrei-
ben‘, dem Produkt ,Text® sowie der kombinierten Begrifflichkeit ,Texte verfassen® auseinan-
dergesetzt. Nachfolgend werden in Punkt 3.2 Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede der
muindlichen und schriftlichen Sprache skizziert und somit die besonderen Anforderungen der
Schriftsprache aufgezeigt, mit denen sich Lernende konfrontiert sehen. In Punkt 3.3 folgt
FUSSENICHS (2006) Drei-Saulen-Modell der Schreibkompetenz, welches in den Punkten 3.3.1
bis 3.3.3 entsprechend der Sdulen Motivation, Verfassen von Texten sowie Rechtschreib- und
Grammatikféhigkeit dargestellt wird. Ferner werden fir die durchgefiihrte Férderung zentrale
Aspekte der Rechtschreibung wie die Beziehung zwischen Laut- und Schriftkultur in Punkt
3.4 und die Entwicklung von Rechtschreibkompetenzen anhand des Zwei-Komponenten-
Modells in Punkt 3.4.2 beschrieben. Den Abschluss bilden in Punkt 3.5 mdégliche Schwierig-
keiten im Bereich Schreiben, aufgeteilt in Lehr- und Lernprobleme in Punkt 3.5.1 und 3.5.2.

3.1 Begriffsklarung

,Der Begriff Schreiben im engeren Sinn bezeichnet graphomotorische Prozesse bei der Pro-
duktion schriftsprachlicher AuBerungen® (FUSSENICH 22006, 261). FUSSENICH erweitert diese
Definition um ,,alle Ubergeordneten Ebenen der Planung und des Verfassens von Texten, ins-
besondere [um] jene Aspekte, in denen sich Schreiben vom Sprechen und vom Lesen unter-
scheidet™ (FUSSENICH 22006, 261) zu einer ,,weitere[n] Auslegung des Begriffs* (EBD., 261).
HUSEN (2008, 41) betitelt ,Schreiben‘ ,,als ein[en] Problemléseprozess™ und gibt die laut ihr
aktuell vertretene Sichtweise als eine ,,auf ein Ziel hin ausgerichtete Handlung, bei der einzel-
ne Teilprozesse in Wechselwirkung zueinander stehen, immer wieder unterbrochen und uber-
priift werden und sich wiederholen konnen* (EBD., 41) an. Fix (22008, 40) merkt allerdings
an, dass ,,alltagliche Schreibprozesse [...] so stark routiniert [sind], dass sie nicht mehr als

Problemldseprozess zu klassifizieren sind.*

OssNER (1995) gibt vier Funktionen der Tatigkeit ,Schreiben mit jeweils unterschiedlicher
Intention an: Ein Schreiber kann zur Entlastung seines Gedachtnisses, fiir andere respektive
an andere Menschen oder fir sich schreiben. Schreiben kann demnach der kognitiven Entlas-
tung, der Mitteilung oder Unterhaltung anderer oder der eigenen Unterhaltung wie auch Re-

flexion dienen (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 179).
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Schreibt eine Person Uber ein fiir sie interessantes Thema und wird der entstandene Text
durch andere rezipiert, werden mehrere Funktionen erfillt: Die Person schreibt fur sich sowie
fur andere. Mdglicherweise dient das Schreiben ebenfalls der Gedédchtnisentlastung, da bei-

spielsweise eigene Erlebnisse verschriftet werden.

,Fur alle gezielten Aktivitdten, die Schreiben als mentalen und sprachlichen Prozess charakte-
risieren, wurde der Begriff Textproduktion bzw. Texte Verfassen eingefiihrt (FUSSENICH
22006, 261). Damit liegt der Fokus des Schreibprozesses auf dem Produkt ,Text* sowie auf
der Handlung selbst. Fix (22008, 84) definiert einen Text als ,,eine begrenzte Folge sprachli-
cher Zeichen, die thematisch, strukturell und grammatisch zusammenhangen (kohérent sind)
und als Ganzes eine kommunikative Funktion signalisieren‘.

Unterschieden nach Funktion existieren zwei groRe Gruppen von Texten: Sachtexte, die in-
formieren sowie literarische Texte, welche unterhalten. Diese zwei Textsorten konnen wieder-
rum in unterschiedliche Textformen sowie Mischformen unterteilt werden (vgl. ROSEBROCK
32010, 50f).

Im Rahmen der durchgefiihrten Forderung wird fast ausschliellich mit Sachtexten genauer
mit Lehrtexten gearbeitet. ,,Lehrtexte [...] zielen darauf, den Leserinnen und Lesern Wissen
zu vermitteln, das sie behalten sollen* (EBD., 51), haben also einen Bezug zur Wirklichkeit,
setzen domanenspezifisches Vorwissen voraus und nach Beendigung des Leseprozesses sollte
der Text bewertet werden (vgl. EBD., 54). BARTNITZKY (2009, 62f) weist darauf hin, dass
,» Textsortenwissen [...] im vielfaltigen Umgang mit Texten, am wirkungsvollsten handelnd,
wenn ich selbst einen Text schreibe, der den Textsortenkriterien entsprechen soll*“ erworben
wird.

Die Textproduktion beziehungsweise das Verfassen von Texten findet auf gedanklicher,
mundlicher sowie schriftlicher Ebene statt (vgl. FUSSENICH 2013, 26). ,,Texte zu schreiben ist
die komplexeste (schrift-)sprachliche Anforderung, weil alle anderen sprachlichen Féhigkei-
ten integriert werden miissen* (FUSSENICH 2010, 9). Die Féhigkeit ,Texte Verfassen® wird flr
die ,,schriftsprachliche[n] Anforderungen des Alltags® bendtigt und ist daher eine Schlissel-
qualifikation im taglichen Leben.

3.2 Mundlichkeit und Schriftlichkeit

»Schreiben bedeutet nicht einfach, Gesprochenes in ein anderes Medium umzusetzen* (FIX
22008, 64), somit genugt es fur das Verfassen eines Textes nicht, die gesprochene Sprache zu

verschriften.
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Die miindliche und die schriftliche Sprache sind beide ,,autonome Sprachsysteme [...] zwi-
schen denen zwar wechselseitige Beziehungen bestehen, die sich jedoch in zahlreichen As-
pekten unterscheiden* (HUSEN 2008, 29).

Zum einen unterscheiden sich Mdndlichkeit und Schriftlichkeit wie oben erwahnt in ihrer
medialen Form; die phonische Realisation steht der graphisch realisierten Schriftsprache ge-
genuber (vgl. EBD., 33). Zum anderen findet das Erlernen der Schriftsprache tblicher Weise
zeitlich nachfolgend zur und im Gegensatz zum Erwerb des mindlichen Sprachsystems
hauptséchlich in der Institution Schule statt. HUSEN (2008, 31) stellt fest, dass die ,,natiirliche
Motivation®, also dass ,,Kinder von sich aus zum Lernen motiviert [sind], da sie diese benoti-
gen, um sich mitteilen zu kénnen* nicht generell von sich aus vorhanden ist. FIX (22008, 66)
beschreibt den ,,grundsétzliche[n] Unterschied [als folgenden]: Schriftlichkeit erfordert einen
hoheren Grad an Abstraktion und an analytischen Fahigkeiten®. Im Gegensatz zur mindlichen
Sprache existiert beim Schreiben keine ,,gemeinsame Gesprachssituation (EBD., 30), die
Schriftlichkeit ist ,,situationsentbunden® (FIX 22008, 65). Infolgedessen ,,sind Verkiirzungen
und Auslassungen nicht moglich® (HUSEN 2008, 30). ,,Satzabbriiche, Ellipsen und Wiederho-
lungen, die in der gesprochenen Sprache tblich sind, sind beim Schreiben unzulissig* (EBD.,
30). Kohérenz muss im Schriftlichen verstarkt existieren (vgl. Fix 22008, 66). Durch das Feh-
len eines direkten Gesprachspartners und damit zeitlich versetzter Produktion und Rezeption
(vgl. EBD., 65) mussen maogliche Verstandnisprobleme vom Verfasser selbst erkannt und der
Text somit Uberarbeitet werden (vgl. HUSEN 2008, 30). Weder Mimik noch Gestik kénnen bei
schriftlicher Kommunikation zur Hilfe gezogen werden. Des Weiteren muss die inhaltliche
Fokussierung, welche bei gesprochener Sprache auftritt, zugunsten der sprachlichen Form
aufgegeben werden, ,,die Sprache selbst [muss] zum Gegenstand der Betrachtung gemacht
werden® (HUSEN 2008, 31). VYGOTSKY (2002) spricht, bezogen auf die schriftliche Sprache
von einer ,,doppelten Abstraktion®, was zum einen den Inhalt und zum anderen den Ge-

sprachspartner betrifft (vgl. EBD., 31).

BAURMANN und LubwiG visualisieren die Anforderungen der schriftlichen Sprache mit einem
Jongleurakt® (vgl. FUSSENICH 22006, 262): ,,Verschiedene Teilprozesse und Anforderungen
wechseln sich stdndig ab und missen koordiniert werden, denn das Schreiben findet immer

gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen statt* (EBD., 262).
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3.3 Drei-Saulen-Modell der Schreibkompetenz

Vor allem flr didaktische Zwecke ist ,,[e]ine Aufteilung des Schreibens in Teilprozesse [...]
hilfreich, um die beim Schreiben ablaufenden Vorgange besser zu verstehen“ (HUSEN 2008,
41). FUSSENICH hat im Jahre 2006 die Teilbereiche der Schreibkompetenz mittels des Drei-
Saulen-Modells visualisiert:

Schreibkompetenz
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Motivation i [ Verfassen " Rechtschreib-

von Texten und Grammatik-
: fahigkeit
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Lern- und Lehrprozesse

Abb. 1: Drei-Saulen-Modell der Schreibkompetenz (FUSSENICH 2010, 8)

Die Schreibkompetenz besteht aus den drei in Wechselwirkung zueinander stehenden S&ulen
,Motivation‘, ,Verfassen von Texten‘ sowie ,Rechtschreib- und Grammatikféhigkeit‘, welche
durch verschiedene Lern- und Lehrprozesse beeinflusst werden.

Aufgrund eines vorwiegend im schulischen Kontext stattfindenden Schriftspracherwerbs wird
die Schreibkompetenz maligeblich von Lehrprozessen beeinflusst. Auch individuelle Lern-
prozesse wie beispielsweise das Lernverhalten oder Lernstrategien nehmen Einfluss auf die
Schreibkompetenz. ,,Sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden tragen zum Erfolg oder
Misserfolg beim Schreibenlernen bei“ (HUSEN 2008, 32). Von zentraler Bedeutung ist die
Passung der individuellen Lern- beziehungsweise Lehrprozesse, was eine wesentliche Aufga-
be der Schule genauer der Lehrperson darstellt.

Nachfolgend werden die genannten Bestandteile erldutert. Zudem werden die finf Teilprozes-
se des Schreibens von BAURMANN und LubwiG (1986), welche sich ,,stdndig ab[wechseln]*

(FUSSENICH 22006, 262) in die Darstellungen integriert.
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3.3.1 Motivation

FUSSENICH (2013, 29) weist der Motivation die grundlegende Bedeutung zu: ,,Auf die Moti-
vation kommt es an“. HUSEN (2008, 42) bekraftigt: ,,Ohne Motivation ist Schreiben unmdog-
lich.“ Demzufolge muss die Motivation aufgebaut werden und wahrend des gesamten
Schreibprozesses bestehen, also erhalten werden. HUSEN (EBD., 31) stellt fest, dass die ,,natiir-
liche Motivation®, also dass ,,Kinder von sich aus zum Lernen motiviert* sind nicht generell
vorhanden ist. ,,Nur wer erfahren hat, dass beim Schreiben etwas Interessantes, personlich
Bedeutsames zum Ausdruck gebracht werden kann, [also die Sinnhaftigkeit der Handlung
wahrgenommen hat] wird von sich aus Motivation zum Schreiben entwickeln konnen* (EBD.,
47). Auch extrinsische Motivation wie die Aussicht auf eine gute Note kann Grundlage eines
Schreibprozesses sein. ,,So kann ein[] Schreiber[] durchaus durch die Aussicht auf eine gute
Note zum Schreiben angestolRen werden, dann aber bei der Auseinandersetzung mit dem
Schreibanlass Interesse am Thema entwickeln, so dass er[] nun auch intrinsisch motiviert ist
(EBD., 47). Auch BAURMANN und LubwiIG (1986) benennen motivationale Prozesse als einen
Teilprozess des Schreibens.

Das (Nicht-)VVorhandensein von Motivation l&sst sich nicht mittels standardisierter Verfahren
nachweisen. Zeichen fiir vorhandene Motivation sind beispielsweise die Fokussierung auf den
Schreibprozess oder das Fertigstellen des Schreibprodukts (vgl. HUSEN 2010, 14).
Voraussetzungen fir Motivation sind unter anderem das Zutrauen in eigene Fahigkeiten,
Angstfreiheit sowie Interesse. ,,Eng mit der Motivation verbunden ist die Intention des
Schreibens* (FIx 22008, 41); BECKER-MROTZEK (vgl. 2006, 44) stellt fest, dass die Schreibin-

tention entscheidend fir die Schreibmotivation ist.

3.3.2 Verfassen von Texten

Das Verfassen von Texten ist keine ,,lineare Abfolge von Teilschritten” (HUSEN 2008, 50),
wird jedoch beispielsweise von HAYES und FLOWER (1980) in die Prozesse Planen, Formulie-
ren und Uberarbeiten gegliedert (vgl. Fix 22008, 36).

Ist Schreibmotivation vorhanden (vgl. Punkt 3.3.1) muss der Schreiber zu allererst eine reale
Schreibidee entwickeln, welche es im Anschluss umzusetzen gilt. Somit wird der Schreiber
,.konzeptionell tatig* (FUSSENICH 22006, 262), indem er seinen Text plant, bestehendes Vor-
wissen abruft und gewisse Vorstellungen entwickelt (vgl. Fix 22008, 37). Dieser erste Sub-
prozess lauft stets auf innersprachlicher Ebene ab (vgl. FUSSENICH 22006, 262).

FIX (22008, 37) bezeichnet den anschlieBenden Vorgang des Formulierens zum Beispiel mit-

tels graphomotorischer Prozesse als ,Versprachlichung®. Die Verkniipfung von Sétzen durch
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3 Ausgewahlte Aspekte der Schreibkompetenz

eine gemeinsame Thematik sowie Kohadsionsmittel wie beispielsweise Rekurrenz oder Substi-
tution ermoglichen die Textbildung (vgl. FUSSENICH 22006, 262).

Uberarbeitungsprozesse spielen wahrend des gesamten Schreibprozesses eine entscheidende
Rolle, bereits der ,,Pritext im Kopf [kann] tiberarbeitet werden* (WROBEL 1995, 87, zitiert
nach Fix 22008, 38): Uberarbeitungsprozesse sind integrierter Bestandteil des Verfassens von
Texten. Dabei ist die jeweilige Schreibfunktion entscheidend (Fix 22008, 41). Drei bezie-
hungsweise vier der von BAURMANN und LUwIG (1986) genannten Prozesse (also die konzep-
tionellen, innersprachlichen und motorischen) kdnnen dieser Sdule zugeordnet werden. Redi-
gierende Prozesse beziiglich des Inhalts werden dieser Saule, also dem ,Verfassen von Tex-
ten* zugeordnet. Uberarbeitungsprozesse, die sich auf Rechtschreibung beziehungsweise
Grammatik beziehen werden der Sdule ,Rechtschreib- und Grammatikféhigkeit® zugeordnet
(vgl. HuseN 2010, 14) und werden daher im folgenden Punkt thematisiert. FUSSENICH (22006,
262) betont den beim Uberarbeiten notwendigen ,,Wechsel zwischen Lesen und Schreiben,
Uberarbeiten und Entwerfen. Des Weiteren muss ein Schreiber iiber mehrere Teilkompeten-
zen verfiigen, um seinen Text Uberarbeiten zu kénnen. Dies sind neben der grundlegenden
Uberarbeitungshaltung, die Beurteilungs- und Diagnosefahigkeit sowie die Alternativenkom-
petenz (vgl. JANTZEN 2003, 114). Die Uberarbeitungshaltung fasst zum einen ,,das Bewusst-
sein dariiber, dass Texte liberhaupt {iberarbeitet werden konnen* (EBD., 115) und das Wissen
uber mogliche Vorgehensweise sowie zum anderen die notwendige Bereitschaft dazu zusam-
men; ,, Texte, die fiir eine Verdffentlichung bestimmt sind, [machen] eine hohere Bereitschaft
[zum Uberarbeiten] notwendig“ (EBD., 115). Die Beurteilungskompetenz stellt die Fahigkeit
dar, seinen ,.eigenen Text beurteilen zu kénnen* (EBD., 115), wobei die jeweiligen Vorgaben
und Ziele beachtet werden missen und eine distanzierte Betrachtung notwendig ist (vgl.
JANTZEN 2003, 115). Der Schreiber vergleicht bereits Realisiertes mit ,,dem, was der Schrei-
ber beabsichtigt (BAURMANN/ LubwiIG 1996, 14). Nachfolgend muss der Schreiber versu-
chen ,,Bereiche aufzuspiiren, die aus der eigenen Zielsetzung heraus iiberarbeitungsbediirftig
sind*“ (JANTZEN 2003, 115f). Diese Diagnoseféahigkeit bezieht sich auf Richtigkeits- und An-
gemessenheitsnormen (vgl. EBD., 116). Die Uberarbeitung von Fehlern beziiglich der Recht-
schreibung oder der Interpunktion zéhlen zu den Richtigkeitsnormen und sind einfacher zu
uberarbeiten als der Inhalt oder der Stil (vgl. EBD., 116). Die Alternativenkompetenz beinhal-

tet Wissen Uber alternative Formulierungen und mogliche Losungsstrategien (vgl. EBD., 116).

3.3.3 Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit
Eine ausreichend ausgebildete Rechtschreib- beziehungsweise Grammatikféhigkeit ist flr die

Textproduktion ebenfalls sehr bedeutsam, da ,,[d]as Formulieren eines Textes sowie dessen
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Uberarbeitung [...] in engem Zusammenhang mit beiden (HUSEN 2008, 68f) steht. Die zwei-

te und dritte Saule des Modells stehen somit in engem Zusammenhang.

Im Folgenden wird ausschlieBlich auf den Bereich Rechtschreibung eingegangen, da Tom im
Bereich Grammatik Uber gute Kenntnisse verfligt und dieser Bereich somit fur die Férderung

keine elementare Rolle spielt.

Die Rechtschreibung ,,dient keinem Selbstzweck, sondern in Verbindung mit dem Schreiben
von Texten dazu, das Lesen von Texten zu erleichtern* (WEDEL-WOLFF 1993, 55). JEUK und
SCHAFER (2009, 25) betonen den Nutzen dieses Sachverhaltes, ,,[d]a die meisten Menschen in
der Regel mehr lesen als schreiben. ,,So gesehen ist Orthografie ein Service des Schreibers
an den Leser* (JEUK/ SCHAFER 2009, 25).

Fehler bezlglich Rechtschreibung fithren dazu, ,,dass [die Leser ihre] Aufmerksamkeit nicht
mehr in erster Linie auf den Inhalt der Texte richten kénnen, sondern dass diese standig auf
die sprachliche Form gelenkt wird*“ (HUSEN 2010, 14). Die jeweilige Funktion des Textes
wird somit nicht mehr erfillt. Auch die ,,eigene Orientierung im Text* (HUSEN 2008, 69) ist
durch zahlreiche Fehler beziglich Rechtschreibung erschwert. ,,Ein[] Scheiber[], der[] sei-
nen[] eigenen Text nur mit Muhe entziffern kann, wird vermutlich Schwierigkeiten dabei ha-
ben, den ,roten Faden‘ nicht zu verlieren oder inhaltliche Uberarbeitungen vorzunehmen®
(EBD., 69). Auch hier wird deutlich, dass sich die Sdulen gegenseitig bedingen und in Wech-
selwirkung zueinander stehen.

,,Rechtschreibkénnen ist nur fiir den sinnvoll, der auch schreibt“ (BALHORN 1998, 115).
WEDEL-WOLFF (vgl. 1993, 55), HUSEN (vgl. 2010, 13) und viele andere fordern eigene Texte
der Schuler als Ausgangspunkt des Rechtschreiblernens und eine Férderung der Rechtschreib-
fahigkeiten im Textzusammenhang. ,,Neuere Untersuchungen belegen, dass auch ein grofier
Teil des Rechtschreiblernens implizit stattfindet, d. h., dass die Kinder durch vielféltigen
Schriftgebrauch zunehmend tber orthografische Muster und Strukturen verftigen, die langfris-
tig dazu fuhren, dass sie immer haufiger auch bei ungetibten Wortern zur korrekten Schreib-

weise gelangen (BRINKMANN 2000, 59)

Interpunktion

Die Interpunktion beziehungsweise Zeichensetzung stellt einen Teilbereich der Orthographie
dar und spielt im Rahmen der Férderung Toms als ein Aspekt der Uberarbeitung eine wesent-
liche Rolle.

Fix (vgl. 22008, 65) merkt an, dass in der schriftlichen Sprache, im Gegensatz zum Einsatz

von Pausen und Intonation in der Mindlichkeit, lediglich die Interpunktion zur Gliederung
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sowie zum Hinweis auf Aussage, Frage und Ausruf oder Befehl verwendet werden kann (vgl.
Punkt 3.2).

Die Sétze eines Textes werden durch die Satzschlusszeichen Punkt, Fragezeichen sowie Aus-
rufezeichen voneinander separiert (vgl. AUGST/ DEHN 2013, 160). ,,Alles in allem lernen die
Kinder die Satzschlusszeichen ohne Probleme. Fehlen sie, so ist eher Vergesslichkeit als Un-
wissen die Ursache* (EBD., 163).

Daher wurde im Rahmen der durchgefiihrten Férderung in Anlehnung an KLEINS (vgl. 2001,
40) ,Punktefresser® der ,Punkt&Komma-Fresser‘(siehe Anhang 1) bildlich eingefiihrt. Diese
Personifizierung fokussiert beim Uberarbeiten ,,die Aufmerksamkeit [...] auf die sprachliche
Gestaltung der Texte* (EBD., 40).

Bei komplexeren Sétzen visualisieren Kommata den Satzaufbau (vgl. Aucst/ DEHN °2013,
164). Folgend wird lediglich die Kommasetzung bei Aufzahlungen, Konjunktionen und bei
Teilsdtzen skizziert, da diese innerhalb Toms Férderung Thema waren.

Wenn bei Aufzahlungen kein ,und* oder ,oder ,,zwischen gleichrangigen Wortern und Wort-
gruppen‘ (DUDENREDAKTION 222009, 70) steht, wird ein Komma zwischen diese gesetzt.

Bei ,,nebenordnenden, entgegensetzenden und einschrdnkenden Konjunktionen [also bei-
spielsweise bei ,aber’, ,sondern‘ besteht] die Grundregel der Kommasetzung zwischen gleich-
rangigen Wortern und Wortgruppen (EBD., 75), wobei die Konjunktionen ,und‘, ,oder*, ,be-
zichungsweise®, ,sowie‘, ,entweder — oder‘, ,sowohl — als (auch)‘ kein Komma bendtigen
(vgl. EBD., 74).

Eingeschobene Teilsétze, welche auch in Klammer gesetzt werden kénnten, benétigen paarige
Kommata (vgl. EBD., 79).

Grol3- und Kleinschreibung

Unser Schriftsystem setzt sich vorwiegend aus Minuskeln und als markierte Variante aus Ma-
juskeln zusammen. Eine Besonderheit der deutschen Schriftsprache im Gegensatz zu anderen
alphabetischen Sprachen stellt die GrolRschreibung der Nomen dar, was sich historisch entwi-
ckelt hat. Neben den Nomen werden im Deutschen Satzanfange sowie Eigennamen mit einer
Majuskel versehen.

Insgesamt dient der Gebrauch von Majuskeln der Gliederung und fuhrt somit zu einer Erleich-
terung des Leseprozesses, ist also wie oben erwihnt ein sinnvoller ,,Service des Schreibers an
den Leser (JEUK/ SCHAFER 2009, 25).

Durch die GroRschreibung von Nomen wird visuell eine zusétzliche syntaktische Information
ubermittelt, die Aufmerksamkeit wird auf die zentralen Inhaltstréger eines Textes gelenkt und

somit kann der Sinn eines Textes einfacher sowie schneller entnommen werden. Des Weiteren
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kann zwischen Homonymen wie zum Beispiel die Ehren/ ehren unterschieden werden (vgl.
AuUGST/ DEHN °2013, 17).

Im Gegensatz zur wortartenbezogenen Vermittlung vertreten GUNTHER und NUNKE eine ,,in
der deutschen Sprachwissenschaft in den letzten 20 Jahre[n] entwickelte[] Position [...], die
besagt, dass es nicht die Wortart Substantiv ist, die zu GroRschreibungen im Satz fuhrt, son-
dern eine syntaktische Funktion* (GUNTHER/ NUNKE 2005, 4). Demzufolge sprechen diese
nicht von SubstantivgroB3schreibung sondern von ,satzinterner Grof3schreibung®.

Mit folgender rhetorischer Frage: ,,Wieso sollen Kinder lernen, dass nur Substantive grof3ge-
schrieben werden, wenn tatsachlich jede Wortart Gro3schreibung aufweisen kann?* (EBD., 9)
fechten sie den wortartenbezogenen Ansatz an, der ihrer Meinung nach ,,schon seit gut 350
Jahren unzutreffend gelehrt (EBD., 9) wird.

Durch die Grundregel: ,,Wenn eine Nominalgruppe attributiv erweitert werden kann, dann
wird ihr Kern groBgeschrieben (EBD., 48) wird die Grof3schreibung nach ihnen ein struktu-
rierter Bereich der Schriftsprache und selbst (De-)Substantivierungen sind regelhaft. Hierbei
ist die GroRschreibung nicht an eine bestimmte Wortart, sondern an eine Position im Satz
gebunden (EBD., 9).

Die Ermittlung der satzinternen GroRschreibung durch attributive Expansion kann beispiels-

weise mit Hilfe von sogenannten ,, Treppengedichten* handelnd erlernt werden.

Alles in allem betont FUSSENICH (2013, 29), dass ,,[d]er personliche Bezug zur Schrift [beim
Verfassen von Texten] im Vordergrund stehen* muss. Zudem sollen den Kindern die Funkti-

onen von Schrift und damit der individuelle Nutzen veranschaulicht werden (vgl. EBD., 29).

3.4 Rechtschreibung — ausgewéhlte Aspekte
In der vorliegenden Arbeit wird mit dem Begriff ,Rechtschreibung* gearbeitet, da dieser in-
nerhalb des BILDUNGPLANS 2004 (vgl. Punkt 1.2), nach welchem Tom beschult wird, haupt-

sachlich verwendet wird.

Die Wissenschaft hat sich der Orthographie seit langem und mit hoher Intensitit gewidmet
(vgl. FUSSENICH 22006, 261). Auch heutzutage wird die Rechtschreibfahigkeit in unserer Ge-
sellschaft immer noch als ein sehr bedeutsamer Aspekt der Schreibkompetenz angesehen (vgl.
HUsEN 2010, 14). Menschen, welche orthografische Schwierigkeiten haben und durch fehler-
hafte Schreibweisen auffallen, kénnen nicht uneingeschréankt kommunizieren und sind oft-
mals zum Schaden ihres Selbstwertgefiihls und Selbstvertrauens ,,Grund zur Belustigung*
(KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA U.A. 2006, 412).
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Die Rechtschreibung stellt ein Teilaspekt der Schreibkompetenz dar, was in der Uberschrift
eines Artikels von HUSEN (2010, 13) ,,Schreiben — mehr als (aber auch!) Rechtschreiben*
deutlich wird.

OsSNER (22008, 151), wie viele andere ebenfalls, bezeichnet ,,die deutsche Orthographie [als]
eine ausgesprochene leserorientierte Orthographie®, die auf der Grundlage einer besseren
Lesbarkeit einem effizienteren Verstehen eines Textes dienen soll.

BALHORN (2001, 24) betont: ,,[Die Rechtschreibung] ist ein System. Das macht sie lernbar®.
Dieses wird aber erst nach und nach erlernt und ist ein ,,bis mindestens in Sekundarschulzeit
[sich] hinein erstreckender Prozess* (KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA U.A. 2006, 415). Somit
stellt ,,[d]er Erwerb einer zunehmenden orthografischen Sicherheit beim selbststandigen Ver-
fassen von Texten [...] das Ziel des Rechtschreiblernens in der Grundschule und in den wei-
terflhrenden Schulen* (BRINKMANN 2000, 59) dar.

3.4.1 Beziehung zwischen Laut- und Schriftkultur

Die deutsche Lautsprache wird mit einer alphabetischen Schrift verschriftet und hat damit
eine ,einzellautorientierte[] Komponente* (THOME 2000, 13). Jedoch werden im Deutschen
nicht alle Laute, sondern Phoneme, also die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten
der mundlichen Sprache mittels Graphemen, ,,auf der schriftsprachlichen Ebene die kleins-
te[n] bedeutungsunterscheidende[n] Einheit[en]* (CRAMER/ SCHUMANN 2002, 260) verschrif-
tet (vgl. HUSEN 2008, 69). ,,Andere lautliche Besonderheiten [werden dagegen] vernachlés-
sigt* (EBD., 69).

,,Grapheme [sind] willkiirlich vereinbarte Zeichen fiir Phoneme* (CRAMER/ SCHUMANN 2002,
261), somit gleichen sich die visuellen Abbilder von Wortern bei ahnlichem Klang (vgl. EBD.,
260).

In der Lautsprache beeinflussen sich ,,benachbarte Laute* (EBD., 262) einer Silbe, wobei das
Abbild der Schriftsprache diese Lautverschmelzung nicht vermittelt (vgl. EBD., 262). ,,Aus
dem kontinuierlichen Fluss gesprochener Sprache werden Lautsegmente, die auf der Phone-
mebene liegen, ausgegliedert und nach der Orthographie Graphemen bzw. Graphemverbin-
dungen zugeordnet* (EBD., 262). Obwohl ,keine 1:1 Entsprechung zwischen Phonem- und
Graphemstruktur® (EBD., 262) existiert, gibt es hdufig einfache Phonem-Graphem-
Verhéltnisse, bei denen sich die Grapheme direkt aus der Lautung ergeben (vgl. THOME 2000,
13).

,,Die jeweils haufigsten Grapheme werden — in Anlehnung an Augst (1984) — Basisgrapheme
genannt und alle statistisch selteneren Grapheme, die sich auf dasselbe Phonem beziehen,

Orthographeme* (THOME 2000, 13). Infolgedessen sind zu Beginn des Schriftspracherwerbs
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vor allem die Basisgrapheme elementar (vgl. THOME 2000, 13). Dieser Sachverhalt wird im
phonematischen Prinzip festgehalten und hat flr die deutsche Sprache unumstritten hohe
Bedeutung (vgl. EBD., 14; vgl. HUSEN 2008, 70).

Wohingegen das ,,einfache Phonem-Graphem-Verhaltnis (die Schreibung eines Phonems mit
einem Basisgraphem), das man auch lautgetreue Schreibung nennen kann, [...] den einfach zu
uberblickenden Teil unserer Orthographie dar[stellt]“ (THOME 2000, 13) versuchen Regeln
vor allem den Einsatz von Orthographemen zu erklaren (vgl. EBD., 13).

Ebenfalls wesentlich und hauptsachlich unumstritten ist das morphematische Prinzip, wel-
ches ,,das Bestreben erklért [...], die Wortstimme mdoglichst einheitlich zu schreiben* (EBD.,
14): Bei verwandten Wortern wird in der Regel die bedeutungstragende Einheit, also das
Morphem, identisch verschriftet. BALHORN (vgl. 2001, 24) benennt die Konstanz der Mor-
pheme und somit auch die identischen, zugrunde liegenden Regelungen flr die Grundschule
wie auch die weiterfuhrenden Schulen als wesentlich.

Das grammatische Prinzip erklart unter anderem die GroR- und Kleinschreibung und die
Interpunktion (vgl. CRAMER/ SCHUMANN 2002, 264).

Zudem gibt es zahlreiche weitere Prinzipien, welche versuchen ,,die wesentlichen Gesetzma-
Bigkeiten der deutschen Orthographie systematisch in Form von verschiedenen Prinzipien®
(EBD., 263) zusammenfassen, deren Modelle sich aber teilweise iberschneiden und gegensei-
tig konkurrieren (vgl. THOME 2000, 15). MENZEL (1978) spricht vom ,,Prinzipienwirrwarr*
(vgl. THOME 2000, 15), welches, ausgenommen das phonematische Prinzip, lediglich ,,10 %

aller Grapheme ausmachen® (EBD., 15).

3.4.2 Zwei-Komponenten-Modell der Rechtschreibung

SCHEERER-NEUMANN (1997) geht davon aus, dass Wissen beztglich Rechtschreibung im Ge-
dachtnis auf zwei verschiedene Arten gespeichert wird: ,,Speicherung von allgemeinen Re-
gelmaRigkeiten einerseits [,inbegriffen sind Phonem-Graphem-Korrespondenzen sowie Re-
gelmaRigkeiten orthographischer, morphematischer und grammatischer Art,] und Speicherung
von lexikalischem, wortspezifischem Wissen andererseits (CRAMER/ WALCHER-FRANK
2012, 4).

Dies sowie die entsprechend ablaufenden Prozesse beim Schreiben veranschaulicht SCHEE-

RER-NEUMANN im Jahre 1997 in ihrem Zwei-Komponenten-Modell der Rechtschreibung:
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Speicherung im Gedachinis Prozesse baim Schreibe

Allgemeine RegelmaBigkeiten:

Phonem-Graphem

» Korrespondenzen » Konslruieren

Orthogralische/morphematische
RegelmaBigkeiten

Y
Lexkalische Speicherung ‘
sLernwarter« '

» Abrufen

Abb. 2: Zwei-Komponenten-Modell der Rechtschreibung (SCHEERER-NEUMANN 62003, 51)

Wenn die Schreibweise eines Wortes im inneren orthographischen Lexikon abgespeichert ist
und ,,beim Schreiben die gespeicherte Information iiber dieses Wort abgerufen* (EBD., 50)
werden kann, muss der Schreiber fir eine meist korrekte Verschriftung keine Konstruktions-
leistung erbringen. Im Gegensatz dazu muss die Schreibweise unbekannter Worter neu kon-
struiert werden (vgl. CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012, 4). Dieser ,,Problemloseprozess®
(EBD., 4) lauft auf Grundlage des ,,allgemeinen[] Regelwissens® (CRAMER/ WALCHER-FRANK
2012, 4) ab, welches im Gegensatz zur anderen Speicherart ,,nicht an spezielle Worter gebun-
den® (WEDEL-WOLFF 1993, 54) ist.

Somit ist ,,die alphabetische Strategie, in der Kinder auf der Basis von Phonem-Graphem-
Korrespondenzen Worter konstruieren, eine wichtige grundlegende Voraussetzung fir das

Erlernen der Rechtschreibung™ (EBD., 55).

Die beiden Speicherarten stehen im Zusammenhang, da zum Beispiel die Schreibweise eines
Wortes, bei welchem ,,die zugrunde liegende Struktur erkannt (CRAMER/ WALCHER-FRANK
2012, 4) wurde sehr gut behalten wird und ,,Kinder auf der Basis der Speicherung verschiede-
ner einzelner Worter eine gemeinsame RegelméafBigkeit durch Analogiebildung entdecken*
(EBD., 4) kénnen, womit die lexikalische Abspeicherung von Wartern zum allgemeinen Re-
gelwissen beitragt. Zukinftig ,,kann dieses Wissen auf unbekannte Worter iibertragen wer-
den (EBD., 4). Die Schreibweise von neuen Wortern mit Strukturen, welche bereits in den

allgemeinen RegelmaRigkeiten vorhanden sind, wird schneller gelernt.
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Bei kompetenten Schreibern fuhrt die Nutzung beider Speicher in der Regel zur korrekten
Schreibweise eines Wortes: Die Schreibweise bereits bekannter Worter wird aus dem inneren
orthografischen Lexikon abgerufen, wohingegen die Schreibweise unbekannter Worter auf
Grundlage der allgemeinen Regelmaligkeiten konstruiert wird. Oftmals wenden Schiler neu

gelernte Regelungen einige Zeit Gbergeneralisiert an, was zu Fehlschreibungen fiihrt.

Folglich bendtigen Lernende ,,[i]m Rechtschreibunterricht [...] sowohl wortspezifisches Wis-
sen und damit Ubungen zum Einprigen von Lernwortern als auch Regelwissen und damit
Ubungen zum Konstruieren von Wértern* (WEDEL-WOLFF 1993, 55).

Kinder sollen nach THOME (2000, 16) zum einen durch ,,die explizite Thematisierung des
Lerngegenstands® und zum anderen durch Experimentieren und Entdecken im schulischen
Kontext innere Regeln beziiglich der deutschen Orthographie entwickeln (vgl. EBD., 16).
Auch WEDEL-WOLFF (vgl. 2004, 24) betont, dass Lernende beim Umgang mit Schriftsprache
,eigenstindig induktiv Regelungen* (Wedel-Wolff 2004, 24) entwickeln, welche sie bei ihren
Schreibungen einsetzen. ,,Das gemeinsame Nachdenken iiber Schreibungen von Wortern un-
terstutzt dies in besonderer Weise* (EBD., 24), weshalb im folgenden ,Rechtschreibgespriache*

als eine mogliche Form der Umsetzung vorgestellt werden.

Rechtschreibgesprache

WALCHER-FRANK (vgl. 2012, 9) setzt ein Rechtschreibgesprach mit einem Problemldsepro-
zess gleich, bei welchem gemeinsam Uber die Schreibweise von Wértern nachgedacht wird
und diese erklart beziehungsweise begriindet werden.

Bei einer regelméligen Durchfiihrung nehmen die Teilnehmer die strukturellen Eigenschaften
unserer Schrift und die zahlreichen Strategien der Rechtschreibung wahr (vgl. CRAMER/
WALCHER-FRANK 2012, 5) und kdnnen diese im Laufe der Zeit verstandnisorientiert anwen-
den (vgl. WALCHER-FRANK 2012, 8).

Durch die Fokussierung auf die schwierige Stelle im Wort entwickelt sich diesbeztglich eine
Sensibilitat (vgl. EBD., 9).

Jeder Schiler sollte die Mdoglichkeit haben, auf seinem Niveau tber Schreibungen nachzu-
denken (vgl. CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012, 6), was vor allem im Rahmen einer Fordersi-
tuation einfach umzusetzen ist.

Der gewinnbringende Einsatz von Rechtschreibgesprachen sollte nach WALCHER-FRANK (vgl.
2012, 10) durch den Einsatz von Fehlersétzen und —texten erweitert werden, ,,[d]Jenn wort-
ubergreifende Strategien wie die GroRschreibung am Satzanfang konnen in diesen Gespréa-

chen nicht erlernt werden* (WALCHER-FRANK 2012, 10).
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3.5 Schwierigkeiten beim Schreiben

Bei auftretenden Schwierigkeiten beziiglich der Schreibkompetenz missen die Lehrprozesse
ebenso wie die Lernprozesse eines Schilers in Augenschein genommen werden.
Schwierigkeiten kénnen innerhalb aller Sdulen FUSSENICHS (2006) und aufgrund der komple-
xen Téatigkeit auch in mehreren zugleich auftreten. (vgl. Punkt 3.3)

Neben ,,Fehlern, die Indizien fur Lernschwierigkeiten sind“ (FUSSENICH 22006, 262) und wel-
che schnellstmdglich erkannt sowie bearbeitet werden mussen, gibt es Fehler, welche in der
Entwicklung zum kompetenten Schreiber ,,entwicklungsbedingte Notwendigkeiten* (DEHN
1994) darstellen. Fehler werden von MAY (vgl. 1990, 252) als ,,Fenster zum schriftsprachli-
chen Denken* bezeichnet.

Insgesamt sollen im Gegensatz zum defizitdren Blick immer die Stérken eines Kindes im
Vordergrund stehen und ausgehend davon, durch Fehler sichtbar gewordene, lernhemmende
Schwierigkeiten abgebaut werden.

Eine defizitare Sichtweise ist auch beim Lernenden verankert, was dem Lernerfolg entgegen-
steht: ,,Dass [...] Fehler nichts Schlimmes sind, sondern sogar notwendig, um Lernfortschritte
zu machen, war eine Erkenntnis, die mihsamer zu entwickeln war als die Rechtschreibleis-
tung selbst* (RICHTER 1998, 324f). ,,Wer [aufgrund Vermeidungshaltung] zu wenig Fehler
macht, obwohl die Fehler notwendig wiren, lernt zu wenig* (MAY 1990, 253).

Wenn der Entwicklungsstand der Schreibkompetenz nicht zum ,,Alter und den Jahren schuli-
scher Unterweisung™ (FUSSENICH 22006, 262) passt oder Schwierigkeiten sichtbar werden,
welche unublich sind (vgl. EBD., 262), spricht dies fir erhebliche Aufféalligkeiten innerhalb

dieses Bereichs.

3.5.1 Lehrprobleme

Ein Unterricht, im dem ,,schulische[] Aufsidtze [zum Inhalt gemacht werden, die] wenig mit
dem wirklichen Schreiben im Alltag zu tun haben* (FUSSENICH 22006, 265), also fehlenden
Alltagsbezug aufweisen, vermittelt weder die persénliche Bedeutsamkeit von Schrift, noch

die zahlreichen verschiedenen Funktionen dieser.

Durch die Wandlung vom Aufsatz- hin zum Schreibunterricht beziehungsweise von der Auf-
satzerziehung zur Schreibdidaktik wurde das Augenmerk weg von diversen Aufsatzformen
hin zum ,freien Aufsatz* ohne einschriankende Vorbedingungen gelenkt und der gesamte Pro-
zess des Schreibens im Gegensatz zur Fokussierung auf das Endprodukt hervorgehoben (vgl.
EBD., 265).
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Diese Veranderungen sind in der Institution Schule jedoch nur teilweise angekommen.

Freie Zeit fir die Téatigkeit Schreiben fordert die Motivation der Schiiler und l&sst die person-
liche Bedeutsamkeit erkennen.

,,Benotete Klassenaufsitze* (FUSSENICH 22006, 265) innerhalb vorgegebener Rahmenbedin-
gungen sind mit aktuellen didaktischen Erkenntnissen nicht mehr vereinbar, da man sich,
nicht nur betreffend der Rechtschreibung, vom ,,Gedanken, den Kindern einer Klasse zur
gleichen Zeit das Gleiche beibringen zu wollen® (BRINKMANN 2000, 59) verabschieden muss,
da sie ,,bereits am ersten Schultag auf unterschiedlichem Niveau [sind] und [...] auch unter-
schiedliche Lernangebote und —hilfen* (EBD., 59) bendtigen.

Oftmals wird der Erstentwurf benotet und die Schiiler erhalten keine Mdglichkeit zur Uberar-
beitung.

WESPEL (vgl. 2012, 16) bewertet eine Kontrolle von Texten, aber auch Diktaten, durch die
Lehrkraft als Paradoxon, da die Schiler keine Eigenverantwortung fiir ihre Texte Gbernehmen
konnen. Zudem ist der Gewinn an Kompetenzen durch dieses VVorgehen fragwirdig.

WESPEL (vgl. FUSSENICH 22006, 265) betont die motivationsférdernde Veranderung hin zum
Verfassen von Texten ab Klasse eins an, was sich seit einigen Jahren durchgesetzt hat.

HUSEN (vgl. 2008, 124) kritisiert die isolierte Vermittlung von Rechtschreibung, da ,.cin sol-
cher Unterricht die Integration von Rechtschreibung und Grammatik in das eigene Schreiben
der Schuler[] nicht gerade fordert (EBD., 124). CRAMER und WALCHER-FRANK (2012, 4)
sehen den Grund fiir nicht I6sungsforderliches Verhalten bei Rechtschreibunsicherheit in ,,ei-
ner Unterrichtskonzeption [...], die Rechtschreibung eher als mechanische Fertigkeit sieht
und nicht zum Nachdenken iiber Sprache anregt®. FUSSENICH (22006, 267) betont die Not-
wendigkeit des ,,gezielte[n] Uben[s] einzelner Teilbereiche [fiir Menschen mit Schwierigkei-

ten], wobei das freie Schreiben nicht vernachlissigt werden sollte.

Vor allem die Passung zwischen den schulischen Angeboten und den individuellen Voraus-
setzungen ist fur Erfolg oder Misserfolg beim Schreiben verantwortlich. Das Herstellen dieser

Passung ist anspruchsvolle Aufgabe der Lehrkraft.

3.5.2 Lernprobleme

Schwierigkeiten, welche beim Verfassen von Texten auftauchen, werden durch verschiedene
Symptome sichtbar und kdénnen nach FUSSENICH (vgl. 22006, 262f) drei Bereichen zugeteilt
werden, welche mit der Sdulenstruktur des Modells von FUSSENICH (2006) tbereinstimmen.
Neben einem besseren Verstiandnis beziiglich der ,,ablaufenden Vorgiange* (HUSEN 2008, 41)

hilft eine Gliederung der Schreibkompetenz anhand des Drei-Séulen-Modells (FUSSENICH
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22006) dabei, ,,herauszufinden, an welchen Punkten im Schreibprozess Schwierigkeiten auf-

treten konnen‘ (HUSEN 2008, 41).

Motivation

Schwierigkeiten der Motivation zeigen sich beispielsweise in ,,Angst vor der Schriftsprache
und damit verbundene[m] Vermeidungsverhalten* (FUSSENICH 22006, 263), dem hdchst
wahrscheinlich negative und erfolglose Erfahrungen vorausgehen.

,,Durch hiufiges Ausweichverhalten verpassen sie wichtige Erfahrungs- und Auseinanderset-
zungsmoglichkeiten mit der Schriftsprache* (FUSSENICH/LOFFLER 2008, 183). Durch fehlende
Schreiberfahrungen kénnen die Funktionen des Schreibens (vgl. Punkt 3.1) nicht wahrge-
nommen werden und somit der personliche Nutzen beziehungsweise die Sinnhaftigkeit der
Tatigkeit nicht erkannt werden. Auch Lernchancen werden nicht genutzt, weshalb ,.diese
Menschen ihre Schreibfahigkeit nicht weiterentwickeln® (FUSSENICH 22006, 263) oder diese

sich sogar verschlechtern kann.

Verfassen von Texten

Verschiedene andere Symptome ordnet FUSSENICH (22006, 263) dem Bereich ,Probleme beim
Erwerb der Teilprozesse des Schreibens und Stagnation bei der Erweiterung dieser Fahigkei-
ten‘ zu, was der Sdule ,Verfassen von Texten® entspricht.

Beispielsweise beachtet der Schreiber die Perspektive der Leser ungeniigend, hat eventuell
semantische Probleme bei der Produktion und/ oder Rezeption, verschriftet verkirzt, was zu
erheblichen Beeintrachtigungen des Textverstandnisses fuhrt (vgl. EBD., 263) oder kann keine
Uberarbeitungsprozesse an Texten durchfiinren (vgl. EBD., 264), was durch , Leseschwierig-
keiten, ein wenig entwickeltes Konzept von Schriftlichkeit [...], mangelndes Wissen iiber
Uberarbeitungstechniken oder auch [durch] eine gering ausgepragte Rechtschreib- und
Grammatikkompetenz (HUSEN 2008, 68) bedingt sein kann.

Rechtschreib- und Grammatikféahigkeit

Ferner konnen ,,reduzierte[] Fahigkeiten in Rechtschreibung und Grammatik* (FUSSENICH
22006, 263), also Schwierigkeiten beziiglich der Sdule ,Rechtschreib- und Grammatikféhig-
keit*, dazu fuhren, dass Texte schwer versténdlich sind.

,,Kinder mit Schwierigkeiten im Rechtschreiben verfligen meist nur Gber einige wenige Re-
geln, die sie kaum verstdndnisorientiert und damit hdufig ohne Erfolg anwenden® (CRAMER/

WALCHER-FRANK 2012, 4).
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Ebenfalls unglnstiges Problemldseverhalten beispielweise bezuglich der Rechtschreibung wie
,,Wortauslassungen und ,willkiirliche Schreibungen‘ (MAY 1990, 252) muss veréndert wer-
den (vgl. EBD., 253).

Zudem steht der ,,uneingeschrankte[] Glauben an die Wahrheit von geschriebener Sprache*
(FUSSENICH 22006, 264), welcher sich auf Grund der Ehrfurcht gegentber der Schriftsprache

entwickelt, dem Erwerb der Schreibkompetenz entgegen und muss iberwunden werden.
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4 Ausgewadahlte Aspekte der Lesekompetenz

Neben dem Schreiben ist Lesen eine der Schliisselqualifikationen, welche fur eine erfolgrei-
che Lebensbewaltigung in unserer heutigen Gesellschaft wéhrend der Schulzeit erworben
werden sollte.

AnschlieRend folgen eine Begriffsklarung in Punkt 4.1, eine Thematisierung der Lesekompe-
tenz sowie die Skizzierung deren unterschiedlicher Dimensionen in Punkt 4.2. Zudem werden
in Punkt 4.3 mogliche Schwierigkeiten eines grundlegenden Bereichs der Lesekompetenz,
dem Bereich der Lesemotivation, thematisiert. Die Fokussierung auf den Bereich Motivation
wird durch deren bedeutsamen Stellenwert innerhalb der durchgefuhrten Férderung legiti-

miert.

4.1 Begriffsklarung

»,Lesen® — das Wort klingt einfach, aber es bezeichnet einen ausgesprochen komplexen Vor-
gang™ (SPINNER 2011, 7), bei welchem der Leser aktiv mit dem jeweiligen Text in Abhéngig-
keit zum Kontext interagiert. ,,[J]ede(r) [liest] mit eigenen Vorerfahrungen, eigenem Textinte-
resse und in der spezifischen Lesesituation individuell den Text* (BARTNITzKY 2009, 64).
Somit sind ,,Textinhalte und —sinn [...] nicht eindeutig flr jedermann identisch und eindeutig
entnehmbar® (EBD., 63f).

Ziel der eigenaktiven Auseinandersetzung ist das Textverstdndnis (vgl. STECK 2006, 10),
weshalb ,,[v]on Lesen im eigentlichen Sinn [...] erst gesprochen werden [kann], wenn ver-
standen wird, was gelesen wurde* (EBD., 10). Ist ein ,,mentales Modell (,innere Vorstellung®)
des im Text beschriebenen Sachverhalts® (EBD., 10) entstanden, spricht man von Textverste-
hen: ,,Wenn die Aussagen eines Textes mit dem bisherigen Wissen verkniipft und im Lang-
zeitgeddchtnis gespeichert sind, hat der Verstehens- bzw. Lernprozess stattgefunden® (EBD.,
10).

Die Verstehenskompetenz zahlt zu den Basiskompetenzen in unserer heutigen Gesellschaft,
da sie ,,die Grundlage flr alle weiterfihrenden Lernprozesse bildet* (EBD., 10).

Einige Kompetenzen benennt STECK als ,Basiskompetenzen des Leseverstehens® und gibt
diese als ,,Grundvoraussetzung fiir das Lesen und Verstehen eines Textes* (EBD., 11) an. Da-
zu z&hlt beispielsweise die Entstehung innerer Vorstellungsbilder wahrend des Leseprozesses,
also die Imaginationsfahigkeit (vgl. EBD., 11). Zusatzlich muss ein Rezipient ber Kombinati-
onsfahigkeit verfugen, ,,um Sitze in grammatische Einheiten zu gliedern und Beziehungen

zwischen diesen Einheiten herzustellen®, also diese zu verkniipfen. Fiir eine ,,kohdrente Ge-
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samtaussage (STECK 2006, 11) muss ein Leser oftmals noch Vorwissen inferieren (vgl.
STECK 2006, 11), es bedarf somit ,,Erfahrungs-, Sach- und Weltwissen* (EBD., 12). Auch
Wissen (ber den Aufbau und die Struktur von Texten erleichtern Textverstehen (vgl. EBD.,
12).

Diese ,,Prozesse, die beim geiibten Leser weitgehend unbewusst und automatisiert ablaufen
(EBD., 11) miissen bei Leseneulingen evoziert werden. ,,Verstehen wird aber auch wesentlich
gepréagt von einem Bewusstsein (ber die eigenen Lese- und Verstehensfahigkeiten und vom
ziel- und adressatengerechten Einsatz von Strategien™ (EBD., 11). Infolgedessen missen Leser
Uber Strategien verfugen, welche kognitive Strukturen und Prozesse verédndern sowie Uber
metakognitive Strategien, welche Verstandnisprobleme wahrnehmen und beheben (vgl. EBD.,
13).

Die Lesekompetenz setzt sich zum einen aus der Lesemotivation beziehungsweise dem Le-
seinteresse, zum anderen aus den grundlegenden Lesefertigkeiten (also aus den F&higkeiten
zur Re- und Dekodierung) und dem Leseverstehen zusammen.

,,Die wichtigste Voraussetzung, einen Text zu verstehen, ist die Intention, dies zu tun‘ (STECK
2006, 10). Ist eine ,,zielorientierte Einstellung™ (EBD., 11) gegeben, ist ebenfalls Lesemotiva-
tion beziehungsweise Leseinteresse vorhanden. Somit bedingen sich Leseintention, Lesemoti-
vation und Leseinteresse gegenseitig (vgl. EBD., 10). In Punkt 4.3 wird auf die Lesemotivation

beziehungsweise genauer auf Schwierigkeiten innerhalb dieses Bereiches eingegangen.

Es existieren zahlreiche Modelle von Lesekompetenz. Im Folgenden wird die Ubersicht ,Di-
mensionen der Lesekompetenz® von BARTNITZKY aus dem Jahre 2009 thematisiert, da sich
diese nicht nur auf die kognitive Dimension, welche ,,bei den [Modellen und] Leistungstests
wie PISA, IGLU, VERA im Zentrum steht” (BARTNITZKY 2009, 64) beschrankt, sondern die-

se um weitere Dimensionen erganzt.
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4.2 Dimensionen der Lesekompetenz

BARTNITZKY (vgl. 2009, 64) fasst die unterschiedlichen Dimensionen von Lesekompetenz in
einer Ubersicht zusammen, wobei er sich auf Ausfiihrungen aus dem Jahre 2002 von HUR-

RELMANN sowie SPINNER bezieht.

Es folgt eine von mir vereinfachte Darstellung dieser Ubersicht:

Dimensionen der Lesekompetenz

Motivation Kognition Emotion Kreativitat

Lese-Kommunikationen

Abb. 3: Dimensionen der Lesekompetenz (vgl. BARTNITzKY 2009, 63)

Die kognitive Dimension von Lesekompetenz, welche bei Verfahren zur Leistungsmessung
im Zentrum steht, wird durch die motivationale, emotionale, kreative und interaktive Dimen-
sion erweitert, da ,,Lesckompetenz [...] weit mehr [ist], als bei PISA, IGLU oder VERA ge-
testet wird*“ (EBD., 62).

,[D]er Prozess des Kompetenzerwerbs [ist] ohne die Beriicksichtigung motivationaler, emoti-
onaler und interaktiver Dimensionen des Textverstehens nur schwer zu férdern® (HURREL-
MANN 2002, 14), weshalb eine Fokussierung auf die Lesekompetenz bezlglich kognitiver
Aspekte vor allem flr didaktische Zwecke problematisch ist (vgl. EBD., 6ff). Die ,Lese-
Kommunikation® nach BARTNITZKY (2009) beziehungsweise die sogenannte ,Anschluss-
kommunikation‘ nach HURRELMANN (2002) kann sich auf alle anderen Dimensionen beziehen
(vgl. BARTNITZKY 2009, 64) und stellt eine zentrale Bedeutung fir die Lesekompetenz dar.
,,Es ist wichtig, [Schuler] in dieser Lese-Kommunikation zu unterstiitzen, um so ihre Lese-
kompetenz zu erweitern und zu festigen” (EBD., 62). Sie miissen iiber ,,die Fihigkeit, sich
iber Gelesenes mit anderen auszutauschen® (HURRELMANN 2002, 14) verftigen.

Aspekte der kognitiven Dimension werden bei vorhandener Motivation trainiert, da ,,Informa-
tionen z.B. [...] aus Texten [gewonnen werden], wenn sie mich interessieren und wenn ich
Fragen an sie habe” (BARTNITZKY 2009, 62), womit der motivationalen Dimension ein ho-
her Stellenwert zugeschrieben wird.

Die emotionale Dimension als

»~Fahigkeit, Texte bediirfnisbezogen auszuwihlen, eigene Erfahrungen und Gefiihlserlebnisse mit der

Lekture zu verbinden (von verschiedenen Formen der Identifikation bis hin zur Freude an der kogniti-
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ven Durchdringung der Texte), das Vermdgen, bei Schwierigkeiten Unlust zu balancieren, nicht zuletzt

die Fahigkeit zum &sthetischen Wahrnehmen und GenieBen” (HURRELMANN 2002, 13f)

ist eine elementare Dimension der Lesekompetenz, da bei Rezipienten, welche das ,,Lesen als
etwas Bedeutsames® (BARTNITzKY 2009, 63) erleben, beispielsweise indem sie Informationen
erringen oder den Prozess selbst als erflillend wahrnehmen, sich der Wunsch und somit auch
die Anstrengungsbereitschaft nach Textverstehen bildet. Die emotionale Dimension findet
beispielsweise bei der eigenstdndigen Auswahl der Texte Beachtung.

Ist Lesen ein ,,imaginativer Akt (STECK 2006, 11) oder wird ,,das Gelesene kreativ verarbei-
tet” (EBD., 63) findet die kreative Dimension der Lesekompetenz Beachtung, was nach Spin-
ner vor allem fiir literarische Texte wichtig ist (SPINNER 2002, 89ff, zitiert nach BARTNITZKY
2009, 64).

,,Uber die fiir das Lesen im Alltag konstitutiven Momente der Motivationen, Emotionen und
Anschlusskommunikationen darf auch die Didaktik im Interesse der Unterstiitzung des Er-

werbsprozesses keinesfalls hinwegsehen* (HURRELMANN 2002, 14).

4.3 Schwierigkeiten im Bereich Motivation

Lesemotivation ist ,,die Fahigkeit, schriftsprachliche Texte als etwas Bedeutungsvolles wahr-
zunehmen, ihnen mit einer positiven Gratifikationserwartung zu begegnen, in der Rezeption
Zielstrebigkeit, Ausdauer und das Bedurfnis nach Verstehen aufrechtzuerhalten (HURREL-
MANN 2002, 13). STECK (vgl. 2006, 13) fasst Formen des Eigenanreizes, das Vertrauen beziig-
lich der eigenen Kompetenzen sowie Mdglichkeiten zur Regulierung von Angst zu den moti-

vationalen Strategien des Lesens zusammen.

Ist Lesemotivation oder Leseinteresse als Grundlage des Leseprozesses nicht vorhanden und
existiert auch keine personlich bedeutsame Leseintention, wird der Leseprozess mit hoher
Wabhrscheinlichkeit nach zu keinem Lern- und wenn dann lediglich zu einem oberflachlichen
Verstehensprozess flihren, da sinnverstehendes Lesen aktive Anstrengungen des Lesers vo-
raussetzt (vgl. Punkt 4.1).

Da sich Lesemotivation, Leseinteresse sowie Leseintention gegenseitig bedingen, werden
diese beispielsweise von STECK (vgl. 2006, 11f) in ihren Modellen ,Ebenen des Leseprozes-
ses‘ und ,Zwei-Séulen-Modell des Leseverstehens® gebiindelt.

,Nur [wenn ein positiver Umgang mit Schriftsprache ermoglicht wird,] kann Lesen auch
langfristig motivierend sein“ (STECK 1998, 37). Auf Dauer liest derjenige, welcher beim Le-
sen positive Erfahrungen macht.
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Zur Vermeidung negativer Gefiihle wie Uberforderungserscheinungen auf Seiten des Rezipi-
enten missen die zu lesenden Texte der individuellen Leseféhigkeit entsprechen (vgl. SCHEE-
RER-NEUMANN 22006, 559). ,.Es ist [...] wichtig, die Kinder dort abzuholen, wo sie in ihrer
Leseentwicklung stehen* (STECK 1998, 37). GENUNEIT (1998, 151) formuliert treffend ,,man
liest nur gern, wenn man das, was man lesen will (oder lesen soll), auch tatséchlich lesen
kann.* Folglich mussen Texte, welche das individuelle Leseniveau Ubersteigen, diesem ange-
passt werden, was durch die Beachtung verschiedener Kriterien méglich wird.

Der Text selbst muss ansprechend gestaltet sein, was unter anderem durch die gewéhlten
Uberschriften und das Format geschieht (vgl. EBD., 152).

Eine Ubersichtliche Gliederung und ein lockerer Seitenaufbau erleichtern den Leseprozess.
Weiterhin spielen inhaltliche Aspekte eine entscheidende Rolle.

,Fur die Forderung und die Entwicklung von Lesemotivation ist das Wissen um die Lektiire-
praferenzen der Kinder von groBer Bedeutung® (PLATH/ RICHTER 2010, 491). Dabei ist eben-
falls ,,darauf zu achten, dass die geschlechterspezifisch unterschiedlichen Lesegewohnheiten
im Unterricht Beriicksichtigung finden und ausgeglichen werden kénnen“ (BILDUNGSPLAN
2004, 49). Dies betrifft beispielsweise die Auswahl der Textsorte sowie den thematisierten
Inhalt. Eine Befragung im Jahre 2009 von 750 Grundschiilern aus Sachsen zeigte, dass sich
das Lesen von Sachtexten (vgl. Punkt 3.1) bei Jungen wie auch Madchen groRRer Beliebtheit
erfreut (vgl. PLATH/ RICHTER 2010, 491).

Ist die Thematik eines Textes flr den jeweiligen Rezipienten interessant, bilden sich ebenfalls
intrinsische Anreize fir die Entstehung von Motivation. Auch extrinsische Anreize wie bei-
spielsweise der Ausblick auf eine erfolgreiche Schulleistung kdnnen zur Entstehung von Le-

semotivation beitragen.
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5 Maoglichkeiten  diagnostischer  Erhebungen  der

Schreib- und Lesekompetenz

Im Hinblick auf geeignete Fordermdoglichkeiten, welche im folgenden Kapitel dargestellt
werden (vgl. Kapitel 6), werden im Folgenden Mdglichkeiten der diagnostischen Erhebungen
von Teilbereichen der Schreibkompetenz sowie von Teilbereichen der Lesekompetenz darge-
stellt. Die diagnostischen Erhebungsmoglichkeiten der Lehrprozesse der Schreibkompetenz
werden verkirzt und die der Lesekompetenz nicht dargestellt, da Toms Lehrkraft einer Diag-
nostik dieser nicht offen gegeniberstand und der Fokus der durchgefiihrten Forderung auf
dem Bereich Schreiben lag.

GemaR des Ziels der Forderdiagnostik, also der Férderung und Verbesserung der Lernsituati-
on eines Schulers, mussen die Lehr- sowie die Lernprozesse diagnostisch betrachtet werden;
beispielsweise haben die Lehrprozesse einen grof3en Einfluss auf motivationale Aspekte der

Schreib- und Lesekompetenz.

Werden Ruckstande eines Schiilers nicht erkannt, , . kann und muss auch nichts unternommen
werden [...] Mit der Folge, dass Defizite kumulieren und die unterrichtlichen Angebote die
Lernenden nicht mehr erreichen* (KRETSCHMANN 2007, 12).

Diagnosen zielen auf ,.cine optimale Passung der Angebote an die Lernausgangslage von
Lernenden* (EBD., 12), sind ,,Frithwarnsystem“ (EBD., 12) wie auch ,,Krisenintervention‘
(EBD., 12). Eine Diagnose ohne anschlieBende, ,,besondere, an ihre Lernausgangslage ange-
passte[n] [Forder]angebote” (EBD., 42), welche den Lernenden dabei unterstitzen, sich auf

seinem Kompetenzniveau weiterzuentwickeln, ist meines Erachtens zwecklos.

,,Was man benétigt, um Forderangebote zu planen, ist eine curriculumbezogene Diagnostik,
die [orientiert an den jeweiligen Bildungsstandards] vor allem dartiber Auskunft gibt, welche
Lernschritte [der Schiler] vollzogen und welche er noch nicht bewiltigt hat“ (EBD., 24).
,[D]ie Zone seiner aktuellen Leistung® (EBD., 25) kann mit den Fragen nach den bereits vor-
handenen oder noch zu erwerbenden Fahigkeiten eines Kindes von DEHN (1996), also ,,Was
kann das Kind schon?* beziehungsweise ,,Was muss das Kind noch lernen [um kompetent
schreiben beziehungsweise lesen zu kénnen]? festgehalten werden. Somit ist der Fokus nicht
defizit-, sondern ressourcenorientiert, ein konstruktiver Umgang mit Fehlern ist entscheidend
(vgl. Punkt 3.5), und die entwicklungsorientierte Komponente findet Beachtung. ,,Von daher

kann man Mallnahmen planen, die einem Kind [...] helfen, in die Zone der nachsten Entwick-
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lung zu gelangen* (KRETSCHMANN 2007, 25) und mit der dritten Frage von DEHN (1996)
,,Was kann das Kind als Nachstes lernen?* Ubereinstimmen.
FUSSENICH (2007, 2) ergénzt mit der Frage ,,Was will das Kind lernen?* und stellt damit die

Interessen beziehungsweise die motivationalen Aspekte mit in den Mittelpunkt.

5.1 Schreibkompetenz

Wie in Punkt 3.5 bereits erwahnt, kdnnen in allen Sdaulen der Schreibkompetenz Schwierig-
keiten auftreten, weshalb der gesamte Schreibprozess, also ,, Textbildungsméngel, Probleme
mit der Rechtschreibung und der Grammatik sowie mit dem Problemldseverhalten* (FUSSE-
NICH 22006, 266) diagnostiziert werden muss.

FUsSENICH (EBD., 266) empfiehlt die Diagnose eines Textes nach folgenden Punkten:
»~ochreibidee; Versténdlichkeit; Kohésion; Briiche in der Kohérenz; die Frage, ob erkennbar ist, iber
welche Person geschrieben wird; Uberarbeitungsvorginge; Darstellung von Ursache, Wirkung, Folgen
usw.; Verschriftung aller Worter; Wortgrenzen; Markierung von Satzgrenzen; Probleme mit Gramma-

tik; Schwierigkeiten in der Semantik; Rechtschreibfehler.
,,Lehr- Lernzusammenhédnge missen zudem berlcksichtigt werden, das heif3t, das Augen-
merk darf sich nicht nur auf die Texte der Kinder richten, sondern muss auch den
(Schreib)unterricht mit einbeziehen* (HUSEN 2008, 210). Infolgedessen werden zunachst die
diagnostischen Erhebungsmaoglichkeiten von Schreibkompetenz der Lehrprozesse und folgend
die diagnostischen Erhebungsmdglichkeiten von Schreibkompetenz der Lernprozesse darge-
stellt.

5.1.1 Lehrprozesse

Fir eine umfassende Diagnostik sollte zum einen die Bildungsbiographie des Jugendlichen
und zum anderen der von ihm besuchte Schreibunterricht betrachtet werden, was durch die
Befragung der Eltern, des Schulers selbst und der Lehrkréfte und durch die Sichtung von Ma-
terialien des Schreibunterrichts mdglich ist.

Es folgen Fragen, welche sich zum einen auf die individuelle Bildungsbiographie des Be-
reichs Schreiben beziehen und andere, welche den besuchten Schreibunterricht thematisieren,
wobei kein Anspruch auf Vollstandigkeit gestellt wird. Nach Bedarf werden diese bei der

Befragung umformuliert oder vereinfacht.
Fragen bezuglich der individuellen Bildungsbiographie

- Stellenwert von Schrift beziehungsweise Schreiben im Elternhaus:

o Welche Rolle spielte/spielt das Schreiben im Elternhaus?
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o Bedienten/bedienen sich die Eltern oder Geschwister den Funktionen von
Schrift? (vgl. Punkt 3.1)

- Erfahrungen mit Schrift beziehungsweise Schreiben vor Schuleintritt:

o Welche Erfahrungen konnte das Kind bereits vor Schuleintritt mit der Schrift
beziehungsweise mit dem Schreiben machen?

o Wurden die kommunikative Funktion der Schrift und der individuelle Nutzen
von den Eltern beziehungsweise von den Fachkréften in der Kindertagesein-
richtung vermittelt?

o War Schrift in der Kindertageseinrichtung vorhanden und wurde dort themati-
siert?

o Zeigte das Kind bereits vor Schuleintritt Interesse an Schrift?

- Fragen in Anlehnung an VALTINS Entwicklungsmodell des Schreibens und Lesens
(2006):

o Kiritzelte das Kind bereits vor Schuleintritt und ahmte somit &ul3ere Verhal-
tensweisen nach?

o Malte es bereits seinen Namen oder andere Grapheme, hatte also bereits
Kenntnis Uber einzelne Grapheme?

o Hatte das Kind bereits Einsichten in die Graphem-Phonem-Korrespondenzen?

- Fragen beziliglich der momentanen Situation:
o Wie reagieren die Eltern auf Erfolge und Misserfolge des Kindes?
o Unterstiitzen die Eltern ihr Kind in schulischen Belangen?

Fragen beztglich des besuchten Schreibunterrichts

Dafiir sollten folgende Aspekte Beachtung finden, welche durch Befragung der Lehrkraft des
Fachs Deutsch, der Eltern und des Schiilers selbst sowie durch die Sichtung von Arbeits- und
Leistungserhebungsmaterialien erfolgt:

- Eigene Texte:

o Haben die Schiiler die Moglichkeit eigene Texte zu verfassen und werden so-
mit die individuellen Interessen wie auch der Alltagsbezug bertcksichtigt oder
wird das Kind mit thematisch vorgegebenen und damit meist auch alltagsfer-
nen Schreibaufgaben konfrontiert?

- Uberarbeitung:
o Erhalten die Schuler die Mdglichkeit, ihre Texte zu tberarbeiten oder bleibt

die erste Fassung eines Textes bestehen und wird woméglich diese benotet?
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o

Findet der gesamte Schreibprozess also unter anderem auch Uberarbeitungs-
vorgange im Unterricht sowie in der Benotung Beachtung und erhalt der Schi-

ler Rlickmeldung dazu?

- Préasentation:

o

Werden die Texte der Schiler in irgendeiner Form prasentiert und haben somit

reale Adressaten?

- Fehlersicht:

o

Wie fasst die Lehrperson Fehler auf und geht mit diesen um?

- Leistungsuberprifung:

(@]

Werden Klassendiktate geschrieben und findet der Rechtschreibunterricht als

Vorbereitung darauf statt?

- Rechtschreibunterricht:

o

o

o

Ist der Rechtschreibunterricht in den Schreibunterricht integriert?
Wird die Funktion und somit die Bedeutung der Rechtschreibung dem Kind
vermittelt?

Wie werden orthographische Besonderheiten erarbeitet?

- Erfolg/Misserfolg:

o

o

Werden Anstrengungen des Schilers, auch welche nicht zum Erfolg flhren,
gewdrdigt?

Werden auch kleine Fortschritte gewardigt?

Werden dem Schiler Erfolgserlebnisse ermoglicht?

Wird das Kind vor allem bei aufkommenden Schwierigkeiten unterstutzt?

Werden bei Schwierigkeiten auch Teilprozesse des Schreibens isoliert getibt?

Neben der Betrachtung der Bildungsbiographie sowie dem Einholen von Informationen tber

den Schreibunterricht sind die individuellen Lernprozesse elementar, welche wesentlich von

den Lehrprozessen beeinflusst werden. Diese werden im folgenden Punkt dargestellt.

5.1.2 Lernprozesse

Die individuellen Lernprozesse beziiglich der Schreibkompetenz werden gemaR des Drei-

Saulen-Modells von FUSSENICH (2006), demnach strukturiert nach ,Motivation®‘, ,Verfassen

von Texten® und ,Rechtschreibfdhigkeit®, dargestellt. Die Lernprozesse sollten, entsprechend

einer curriculumbezogenen Diagnostik, im Hinblick auf geforderte Kompetenzen des jeweili-

gen Bildungsplans betrachtet werden.
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Motivation
Die Motivation bezliglich Schreiben wie auch Rechtschreiben kann durch eine Befragung des

Schiilers ermittelt werden.

Die Sinnhaftigkeit des Schreibens fiir den Betreffenden kann durch die Frage ,,Was niitzt es
dir, wenn du gut schreiben kannst?* (HUSEN 2008, 149) eruiert werden; ferner konnen Vor-
lieben beim Schreiben thematisiert werden.

Die Frage ,,Welchen Stellenwert haben Schrift und Schreiben fiir das Kind innerhalb und au-
Rerhalb der Schule?* (EBD., 231) gibt Aufschluss tber deren individuelle Bedeutung.

Die Beantwortung der Fragen ,,Welche Erfahrungen hat das Kind mit Texten und Schreiben
bisher (in der Schule) gemacht?* (EBD., 231) und ,,Hat das Schreibenlernen ihm Erfolgserleb-
nisse ermdoglicht?* (EBD., 231) macht deutlich, ob der Schiiler ein eher positives oder negati-

ves Selbstkonzept entwickeln konnte (vgl. EBD., 213).

VALTIN hat im Jahre 1983 Fragen bezuglich verschiedener Bereiche der Rechtschreibung je-
weils 20 Kindern der Klassenstufe drei, vier und sechs gestellt und diese anschlieRend ausge-
wertet (vgl. VATLIN 1994, 96). Die Fragen kénnen entweder zur schriftlichen Beantwortung
vorgelegt werden oder innerhalb eines Gespréachs gestellt werden, welches mittels eines Au-
dio-Gerats festgehalten werden sollte.

Die fur diese S&ule entscheidenden Fragen betreffen die Bereiche Motivation, Verhalten bei
Rechtschreibunsicherheit und Rechtschreiblibung sowie Schreiben in der Freizeit: ,,Hast du
Rechtschreibung gern? Warum?“, ,Findest du es eigentlich wichtig, dass man fehlerfrei
schreiben kann?“, also eine Frage beziglich der personlichen Bedeutsamkeit; ,,Was machst
du, wenn du nicht genau weiBt, wie ein Wort geschrieben wird?; ,,Ubst du zu Hause, neben
den Hausaufgaben, noch Rechtschreiben? Wie machst du das?“, ,,Schreibst du irgendwas in
deiner Freizeit?* (EBD., 95f).

Vor allem die Frage ,,Hast du Rechtschreibung gern?* fiihrt oftmals zu einer gesellschaftlich
erwinschten Antwort. Eine Verdnderung der Frage in Anlehnung an HUSEN (2008, 149) hin
zu ,,Was niitzt es dir, wenn du gut rechtschreiben kannst?*, liefert voraussichtlich eine ehrli-

chere Antwort.

Zur diagnostischen Erhebung der Motivation beim Schreiben kénnen neben der individuellen
Befragung die Texte und vor allem die Beobachtungen wahrend des Schreibprozesses eines
Kindes beitragen.

HUSEN (2008, 213) gibt zu bedenken: ,,Texte lassen allerdings keinen direkten Riickschluss

auf die dem Schreiben zugrunde liegende Motivation zu.”“ Ein mdgliches Indiz flr die
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Schreibmotivation stellt die Textlange dar, was aber nur bei guter Kenntnis des Schilers be-
dingt aussagekraftig ist.

Beobachtet werden kann die ,,Reaktion eines Kindes auf einen Schreibanlass* (HUSEN 2008,
213): Versucht das Kind dem Schreibanlass auszuweichen beispielsweise durch den Gang zur
Toilette oder durch ablenkende Gesprache und versucht es, generell Schreibaufgaben zu ver-
meiden?, Zeigt es vor oder wahrend des Schreibens Auffalligkeiten des Verhaltens?, Schreibt
das Kind lediglich, wenn ihm jemandem hilft? (vgl. EBD., 148f), Wie geht das Kind mit auf-
tretenden Problemen um? Bricht es das Schreiben sofort ab oder versucht es die Schwierigkei-
ten zu l6sen?

Die jeweiligen Fahigkeiten und natirlich auch Schwierigkeiten eines Kindes in den Teilberei-
chen der Schreibkompetenz beeinflussen die Schreibmotivation wesentlich, weshalb diese

ebenfalls diagnostiziert werden missen (vgl. EBD., 153).

Verfassen von Texten

FUSSENICH (22006, 266) empfiehlt bei der Diagnose von Textbildungsféahigkeiten sowie Text-
bildungsmangeln, die diagnostische Betrachtung der ,,Schreibidee; Verstandlichkeit; Kohési-
on; Briche in der Kohérenz; die Frage, ob erkennbar ist, Uber welche Person geschrieben
wird; Uberarbeitungsvorgange; Darstellung von Ursache, Wirkung, Folgen usw. [...];
Schwierigkeiten in der Semantik*. Dabei schreibt sie der Verstandlichkeit und der Beachtung
der Perspektive des Lesers eine Ubergeordnete Rolle zu (vgl. FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 138).
Des Weiteren sollte betrachtet werden, ob der Schreiber den Besonderheiten der Textgruppe
(vgl. Punkt 3.1) Beachtung schenkt und diese in seine Textproduktion integriert.

Um einen Text unter diesen Gesichtspunkten besser beurteilen zu kénnen, wird dieser ortho-
graphisch und grammatikalisch bereinigt. Dadurch werden auch die Starken eines Textes bes-
ser sichtbar und durch die Orientierung auf die vorhandenen Ressourcen eine neutrale Beur-
teilung der Qualitat von Texten moglich (vgl. EBD., 135). Somit liegt die Aufmerksamkeit des
Diagnostizierenden nicht lediglich auf dem Teilbereich ,Rechtschreib- und Grammatikfahig-
keiten® (vgl. FUSSENICH 22006, 266).

Ebenso muss diagnostisch beobachtet werden, ob Uberarbeitungsvorgénge tiberhaupt stattfin-
den, also findet ein Lesevorgang wahrend und nach dem Schreibprozess statt? und bemerkt

der Schreiber, dass das Produkt nicht mit der eigentlichen Absicht tibereinstimmt?
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Rechtschreibfahigkeit

Im Folgenden werden diagnostische Erhebungsmaoglichkeiten der Rechtschreibfahigkeit dar-
gestellt.

KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA U.A. (vgl. 2006, 409) benennen die Analyse von Fehlern in
der Rechtschreibdiagnostik als zentral. Diagnostiziert wird die Rechtschreibung von einzelnen
Wortern wie auch die Rechtschreibung in Texten, da die Zahl und der Typus der Fehler hier-
bei variieren. Die Worter miissen bewusst ausgewahlt werden und je nach Entwicklungsstand
aus Basisgraphemen oder Orthographemen bestehen.

Nach KLEIN (2006, 24) sollten ,,[d]ie [eigenen] Texte [...] Ausgang und diagnostische Grund-
lage fiir orthographische und grammatische Ubungsschleifen* sein.

Im Bereich Grammatik zeigt Tom keine Auffalligkeiten, weshalb dieser Bereich in der Forde-
rung keine Rolle spielte und demzufolge hier nicht theoretisch dargestellt wird.

Von Bedeutung ist ebenfalls, ob ein Kind orthographische Uberarbeitungen durchfiihrt.

Rechtschreibung einzelner Worter

Bei der im Jahre 2012 neu normierten ,Hamburger Schreib-Probe‘ (HSP) von MAY handelt es
sich um ein standardisiertes Verfahren, welches der Erfassung des Rechtschreibkénnens und
Schreibungen zugrundeliegenden Strategien von Schilern der Grundschule und Sekundarstu-
fe I dient (vgl. MAY 2013, 10).

,»Mit dem Begriff der Strategie bzw. der Unterscheidung bestimmter Teilstrategien wollen wir
also die Prozesse charakterisieren, mit denen die Schreibungen erzeugt werden (MAY 2002,
24 zitiert nach FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 87). Durch die Konstruktion von Wértern und ein-
zelnen Sétzen werden ,,den Fihigkeiten und Schwierigkeiten von Kindern Rechtschreibstrate-
gien zugeordnet, von denen Fordermalinahmen abgeleitet werden konnen, und andererseits
Vergleichswerte mit anderen Klassen ermoglicht™ (FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 140). Diffe-
renziert wird nach alphabetischer, orthographischer, morphematischer und worttbergrei-
fender Strategie.

BALHORN (vgl. 2001, 25) sieht als Ursache fir die falsche Schreibweise von Wortern oftmals

die noch nicht vorhandene Erschlieung deren morphematischer Struktur.

,Bei Kindern mit Schwierigkeiten [im Bereich Rechtschreibung] ist es erforderlich, die al-
phabetischen Schreibungen genauer zu betrachten und fehlende Phonem-Graphem-
Zuordnungen zu analysieren* (FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 141), da die alphabetische Strate-
gie Grundlage fur den Aufbau weiterer Strategien darstellt und diese erst bei gesichertem al-

phabetischen Verschriften thematisiert werden sollten (vgl. BRINKMANN 2000, 61). ,,Nur auf
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der Basis von sicher beherrschtem alphabetischem Schreiben kénnen Kinder ihre Recht-
schreibfahigkeiten weiterentwickeln* (FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 141) und somit die alpha-
betische Strategie durch weitere ergénzen.

Die alphabetische Strategie kann mittels eines zweiteiligen informellen Beobachtungsverfah-
rens von FUSSENICH und LOFFLER (2008) uberpruft werden. Nachdem die grundlegende F&-
higkeit zu segmentieren durch die Erarbeitung der Silbenstruktur von funf in Silben geglieder-
te Worter Uberprift wurde, konstruieren die Kinder im zweiten Teil die Schreibweise von
vierzehn, als Bilder vorliegende Worter (vgl. EBD., 142). Die zu konstruierenden Worter brin-
gen die ,,typische[n] Schwierigkeiten des alphabetischen Schreibens® (EBD., 142) mit sich.

Ausgewertet wird nach folgenden Kriterien:

o Reduktion von Mehrfachkonsonanz

o Auslassung von (dhnlichen) Silben

o Lautangleichungen (Assimilationen)

o Vertauschung der Reihenfolge von Graphemen

o Auslassung von Graphemen

o Verwechslung von stimmhaften und stimmlosen Konsonanten

o Verwechslung (weiterer) ahnlicher Vokale und Konsonanten

o Falsche Phonem-Graphem-Zuordnung

o Anwendung von Rechtschreibregeln (Ubergeneralisierung einer Regel)
(vgl. EBD., 144)

Nach der Auswertung liegt der Entwicklungsstand im alphabetischen Schreiben vor.

Bei diesen beiden Erhebungsmdglichkeiten steht die Rechtschreibung im Vordergrund, wes-

halb die Féhigkeit dazu ebenfalls im Textzusammenhang betrachtet werden sollte.

Rechtschreibung in Texten

Beim Verfassen von Texten ist die Rechtschreibung lediglich ein Aspekt beziehungsweise
eine Anforderung, dem die Schreiber Aufmerksamkeit schenken missen, weshalb die Fehler-
anzahl in der Regel hoher ist als bei der Rechtschreibung einzelner Worter. Die Analyse von
Fehlern beziglich der Rechtschreibung im Textzusammenhang liefert Auskunft tber Féhig-
keiten wie auch Schwierigkeiten der Integration der Rechtschreibfahigkeiten in den komple-
xen Prozess des Schreibens.

Das Einhalten von Wortgrenzen kann vermehrt und das Einhalten von Satzgrenzen erst im
Textzusammenhang Uberprift werden.

Schreiber verwenden in eigenen Texten personlich bedeutsame Worter, welchen deshalb be-

reits ein hoher Stellenwert zukommt, aber welche nicht notgedrungen ,,typische Schwierigkei-
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ten des alphabetischen Schreibens® beinhalten oder den Zugriff auf bestimmte Strategien
uberprifen. Gegebenenfalls enthalten eigene Texte weitgehend Worter, deren Schreibweise
bereits im inneren orthographischen Lexikon abgespeichert ist, weshalb die Konstruktions-
leistung kaum Uberprift werden kann (vgl. Punkt 3.4.2).

Manchmal kommt es auch vor, dass Kinder ein und dasselbe Wort in unterschiedlicher Art
und Weise verschriften oder sie bereits zuvor gekonnte Worter falsch verschriften. SCHEERER-
Neumann (°2003) sieht die Ursache in der Komplexitét der Anforderungen beim Texte Ver-
fassen und infolgedessen auf dem versperrten Zugriff auf das innere Lexikon (vgl. CRAMER/
WALCHER-FRANK 2012, 5), weshalb ,,sie es immer wieder neu konstruieren® (BRINKMANN
2000, 59) missen.

CRAMER (2012) hat auf Grundlage des Strategiemodells von MAY (2002) und der Beobach-
tungsaufgabe des alphabetischen Schreibens nach FUSSENICH und LOFFLER (2008) ein Analy-
seraster beziiglich Rechtschreiben in Tabellenform entwickelt. Durch das Eintragen der Fehl-
schreibungen eines Textes und der strategieorientierten Auswertung ergeben sich die indivi-

duellen Forderschwerpunkte.

Folglich sollte die Rechtschreibung bewusst ausgewahlter Worter wie auch die Rechtschrei-

bung im Textzusammenhang fur eine umfassende Diagnose betrachtet werden.

Fragen beziglich Rechtschreibfahigkeit

Durch eine Befragung des Schilers mit einigen von VALTIN (1994) entwickelten Fragen,
konnen Strategien zum Merken einer Schreibweise: ,,Stell dir vor, du sollst dir ein schweres
Wort merken. Wie machst du das?“, das Verhalten bei Rechtschreibunsicherheit: ,,Was
machst du, wenn du nicht genau weil3t, wie ein Wort geschrieben wird?* erfragt werden (vgl.
VALTIN 1994, 95f). Die Kenntnis und Anwendung von Rechtschreibregeln kann durch die
Frage: ,,Kennst du irgendwelche Rechtschreibregeln? Welche?* (EBD., 96)und durch die Be-
griindung der Schreibweise von vorgegebenen Wortern, also das Gesprach Uber die Recht-
schreibung (vgl. Punkt 3.4.2) ermittelt werden. ,,Kinder mit Schwierigkeiten im Rechtschrei-
ben verfligen meist nur Uber einige wenige Regeln, die sie kaum verstandnisorientiert und
damit haufig ohne Erfolg anwenden* (CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012). WEDEL-WOLFF
(vgl. 2004, 24f) kritisiert die explizite Vermittlung von Rechtschreibregeln, da Kinder diese
dann lediglich formulieren, aber nicht erkl&dren und verwenden konnen. Durch die Befragung
des Schilers, wird dieser als Informant erstgenommen (vgl. VALTIN 1994, 95) und der Diag-

nostizierende erhélt Einblicke in die Denkweise des Schiulers.
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5.3 Lesekompetenz

Fir eine umfassende Diagnose der Lesekompetenz missten die Lehr- wie auch die Lernpro-
zesse diagnostiziert werden. Da sich jedoch nach umfassender Diagnose der Schreibkompe-
tenz sowie der Diagnose der Lernprozesse der Lesekompetenz zeigte, dass Tom hohen Unter-
stitzungsbedarf im Bereich Schreiben aufwies und seine Féhigkeiten im Bereich Lesen gut
ausgepragt waren, wurde auf eine Diagnose der Lehrprozesse sowie eine tiefergehende Diag-
nose der Lernprozesse des Bereichs Lesen verzichtet, zumal auch die Bereitschaft der Lehr-
kraft Toms zu dieser Entscheidung beitrug.

Im Folgenden wird somit ausschlie3lich die Diagnose von Lernprozessen aufgegriffen, wel-
che im Vergleich zu den diagnostischen Erhebungsmdglichkeiten der Lernprozesse der

Schreibkompetenz verkirzt ausfallt.

5.3.1 Lernprozesse
Es folgen diagnostische Erhebungsmoglichkeiten der Komponenten der Lesekompetenz, also
der Lesemotivation, des Leseverstehens sowie der Lesefertigkeiten (vgl. Punkt 4.1). Die

Lernprozesse sollten curriculumbezogen diagnostiziert werden.

Motivation

Ebenso wie die Schreibmotivation kann die Motivation im Bereich Lesen nicht mittels stan-
dardisierter Verfahren diagnostiziert werden. Zur Erhebung eignet sich die Befragung des
Schilers. Hierbei sind folgende Fragen denkbar: Was niitzt es dir, wenn du gut lesen kannst?
(vgl. HUseN 2008, 149), wodurch deutlich wird, ob ein Schiler lediglich zur Weiterbildung
liest oder die persoénliche Bedeutsamkeit von Lesen und dessen zahlreiche Funktionen wahr-
genommen hat. Mit der Frage: Hast du ein Lieblingsbuch? Wenn ja, welches? wird deutlich,
ob ein Schiler auch auf3erhalb des schulischen Kontextes liest und die personliche Vorliebe
der Textart und der Thematik werden sichtbar.

Auch wenn die Diagnose von Lehrprozessen nicht ausgefiihrt wird, darf nicht vergessen wer-

den, dass die Lehrprozesse die Lesemotivation in hohen Malen beeinflussen.

Verstehen

Ein wesentlicher Bereich der Lesekompetenz stellt die Verstehenskomponente dar (vgl. Punkt
4.1), welche auf Textebene mittels des leisen Lesens und anschlieBenden Beantwortens von
Fragen diagnostiziert werden kann.

Das Testverfahren Lesen 6-7 von BAUERLEIN und anderen (2012) besteht aus zwei Untertests

(vgl. BAUERLEIN/ LENHARD U.A. 2012, 16), wobei der zweite Untertest auf Grundlage eines
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Sachtextes sowie eines literarischen Textes und der Beantwortung von jeweils 17 Multiple-
Choice-Verstandnisfragen das Textverstandnis Uberprift (vgl. BAUERLEIN/ LENHARD U.A.
2012, 17ff). Die Bearbeitung beider Texte ist auf jeweils 18 Minuten festgelegt (vgl. EBD.,
32).

,Die Fragen beziehen sich auf verschiedene Ebenen des Textverstindnisses bzw. Formen der
Textreprisentation” (EBD., 18). Zur korrekten Beantwortung der Fragen ist lokale oder globa-
le Kohdrenzbildung notwendig und es gibt ,textbasierte[] Fragen wund Fra
gen, deren Antwort Uber den genauen Textinhalt hinausgeht und beispielsweise Inferenzen,
Verkniipfung mit Vorwissen etc. erfordert* (EBD., 19).

Durch die Auswertung entsteht zum einen ein ,,individuelles Lesekompetenzprofil[]*“ (EBD.,
9) und zum anderen liegen zum Vergleich gesicherte Normen fir Schuljahresende der sechs-

ten und siebten Klassenstufe vor (vgl. EBD., 9).

Fertigkeiten

Die Lesefertigkeiten eines Kindes werden anhand der Durchfiihrung, Transkription und an-
schlieBender Analyse einer Leseprobe diagnostiziert.

Da der Text an das Leseniveau des Kindes angepasst werden sollte, kann ein bestehender Text
mittels Leseleicht-Kriterien (vgl. GENUNEIT 1998, 151ff) angepasst werden.

Die Lesefertigkeiten eines Kindes, also die Rekodier- und Dekodierféahigkeiten, missen so-
weit ausgepragt sein, dass das Verstehen von jahrgangsentsprechenden Texten gewéhrleistet
ist. Dabei sollte die Frage gestellt werden: Versteht ein Kind Texte, mit welchen er im schuli-

schen Kontext konfrontiert wird und kann somit dem Lerngang folgen?
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6 FOrdermdglichkeiten von Teilbereichen der Schreib-

kompetenz und der Lesemotivation

Es folgt die Darstellung von Mdglichkeiten zur Forderung der Schreibkompetenz sowie der
Lesemotivation. Die Schreibkompetenz ist gemal des Drei-S&ulen-Modells von FUSSENICH
(22006) unterteilt, wobei der Schwerpunkt der Siule ,Verfassen von Texten* auf den Uberar-
beitungsprozessen liegt und im Rahmen der Sdule ,Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten*
lediglich Moglichkeiten zur Forderung von Rechtschreibfahigkeiten thematisiert werden, was
der Schwerpunktsetzung der durchgefiihrten Fordereinheit entspricht.

Allgemein sollte bei der Férderung darauf geachtet werden, dass diese ressourcenorientiert ist,
also an die Fahigkeiten eines Schulers sowie an dessen Interessen anknupft (vgl. HUSEN 2010,
15).

6.1 Teilbereiche der Schreibkompetenz

Schiiller mit Schwierigkeiten im Bereich Schreiben benétigen zum einen ,,[d]ie Moglichkeit,
eigene interessante Texte flir echte Leserinnen und Leser zu verfassen, und strukturierte An-
gebote zum isolierten Uben der Bereiche, in denen sie Schwierigkeiten haben (HUSEN 2010,
15). HUsSEN (vgl. EBD., 15) schreibt dabei dem Uberarbeiten von Texten eine verkniipfende
Rolle zu, welche folgend je nach Art der Uberarbeitung dem ,Verfassen von Texten® oder der
,Rechtschreibfihigkeit® zugeordnet ist, also Teil des Schreibprozesses ist.

Bei der Planung der Forderung muss beachtet werden, dass Kinder oftmals bereits tber Fa-
higkeiten verfiigen, diese aber noch nicht in den komplexen Gesamtprozess des Schreibens
integrieren konnen (vgl. HUSEN 2010, 15). Diese Integration muss durch die Forderung ver-
bessert werden.

Die Arbeit mit dem Computer, welche ,,eine Textproduktion [erm&glicht], die den Schreiber-
fordernissen in besonderer Weise angemessen ist“ (BECKER-MROTZEK 2006, 44) kann zur
Erweiterung der Fahigkeiten der Schreibkompetenz beitragen (vgl. EBD., 44). Wie der Einsatz
des Computers auf die Teilbereiche ,Motivation® und ,Verfassen von Texten‘ wirkt, wird im

Folgenden ausgefihrt.

6.1.1 Motivation
Die Motivation zu schreiben muss durch den Abbau vorhandener Angste und die Vermeidung

der Entstehung neuer Angste beispielsweise durch Uberforderung und Misserfolg sowie durch
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den Aufbau von Interesse beziiglich des Gegenstandes geweckt werden. STECK (1998, 37)
formuliert: ,,Freude am Uben kann nur entstehen, wenn Erfolgserlebnisse vermittelt werden.*
MAY (vgl. 2013, 134) betont die Vorteile des Einsatzes des Computers. Korrigierte Fehler
sind fur andere nicht mehr sichtbar, weshalb keine Sanktionen folgen (vgl. EBD., 135). Das
Schreiben eigener Texte, also moglichst ohne VVorgaben, ist persénlich bedeutsam und macht
damit meist Freude. Die Arbeit des FuN-Teilkollegs beziiglich ,Prévention von Analphabe-
tismus in den Klassen 3 und 4° hat gezeigt, dass auch bei Kindern mit Schwierigkeiten
»Schreibmotivation durch die Moglichkeit nach eigenen Interessen zu schreiben [...] geweckt
werden® (HUSEN 2008, 153) kann.

Das Verfassen von Texten fur reale Rezipienten und nicht lediglich die Rezeption durch Au-
tor und Lehrkraft foérdert Motivation auf Seiten des Verfassers. Der Autor muss Anerkennung
fur seine Anstrengung erhalten, was durch die Prasentation und Auslegung der entstandenen
Produkte erreicht wird (vgl. HUSEN 2010, 16). Fiur die Présentation beziehungsweise Ausle-
gung konnen die Texte mittels Computer aufbereitet werden, sodass die Texte anschlieRend

,,gut lesbar und vom Schriftbild her ansprechend* (EBD., 15) sind.

,»Die Textverarbeitungs-Software erlaubt ein vielfaltiges Lay-out, von der Schriftgestaltung (Schriftty-
pen und —groRe, Farbe) tber die Absatzgestaltung (links- oder rechtsbiindig, mittig, Blocksatz) bis hin
zur Integration von Bildern und Zeichnungen‘ (BECKER-MROTZEK 2006, 44)

und weist den Schulern somit grol3en Gestaltungsspielraum zu.

6.1.2 Verfassen von Texten

Der Uberarbeitungsprozess erméglicht wie oben bereits erwihnt die Verkniipfung des Verfas-
sens eigener Texte und damit also auch eine Forderung der Motivation mit Rechtschrei-
bibungen (vgl. HUSEN 2010, 15).

Nur wenn ein Kind die Uberarbeitung selbst durchfiihrt, wird ein Lernzuwachs erreicht (vgl.
KLEIN 2001, 40). Fir die Uberarbeitung und zur Vermeidung von Misserfolgen sind ,,geeig-
nete Hilfen, damit es nicht zu einer Uberforderung kommt und die Kinder erkennen kénnen,
an welchem Problem sie gerade arbeiten” (HUSEN 2010, 15) elementar. Solche Hilfsmittel
sind vor allem bei Fehlern unterschiedlicher Art erforderlich, was in Texten von Kindern
normal ist (vgl. WESPEL 2012, 17). Auch BRINKMANN (2004, 13) sieht die Chance in ,,geziel-
te[n] Arbeitsauftrage[n] fur die selbststandige Korrektur, die sich jeweils auf nur ein Problem
beziehen sollten.” Die Fehler anderer Art sollten von der Lehrkraft im Vorfeld korrigiert wer-
den.

Neben der Uberarbeitung eigener Texte, bei welchen ,,der Inhalt im Vordergrund (WESPEL

2012, 17) steht, konnen fremde Texte zum Uben von Uberarbeitungsprozessen herangezogen

53



6 Fordermdglichkeiten von Teilbereichen der Schreibkompetenz und der Lesemotivation

werden. Diese ,.kann man leichter unter formalen Gesichtspunkten betrachten® (WESPEL
2012, 17) und ,,Fehler bei anderen zu suchen und zu sehen als bei*“ (EBD., 17) einem selbst
fallt oftmals leichter. Ferner kann die Lehrkraft ,,[i]n vorgegebenen Fehlertexten [...] Fehler-
schwerpunkt[e] kiinstlich festlegen* (EBD., 17).

Die Lehrkraft kann fir die Uberarbeitung Hilfestellungen unterschiedlicher Niveaustufen an-
bieten: Vom expliziten Markieren der Fehler, zum Markieren der Zeile bis hin zur Nennung
der Fehleranzahl. WESPEL (Ebd., 17ff) betont die verschiedenen Handlungen des Anstrei-
chens, Verbesserns und Begrlindens.

Fur die Uberarbeitung eignet sich die Arbeit mit dem Computer, da wiederholt tberarbeitet
werden kann, ,,ohne dabei Spuren zu hinterlassen* (HUSEN 2010, 15). Trotzdem sollten die
einzelnen Fassungen abgespeichert werden, da die Uberarbeitungsprozesse so nachvollziehbar
bleiben. Nach Uberarbeitung des Fehlerschwerpunkts kann der Schiiler den ,,nun fehlerfreien
[...] Text [gestalten], indem er selbst ausgesuchte Bilder hinzufiigt[] und auf der Seite anord-
net” (EBD., 16).

Im Gegensatz dazu flhrt ,,das Schreiben mit der Hand [...] zu einer weitgehend linearen
Textproduktion, weil nachtrigliche Anderungen aufwindig und unschdn sind“ (BECKER-
MROTZEK 2006, 44). Im Vorfeld sollte die automatische Rechtschreibkontrolle ausgeschaltet
werden, ,,um [den Schiiler] nicht durch die vielen markierten Fehlschreibungen zu entmuti-
gen® (HUSEN 2010, 15).

Die Texte sollten von den Lesern kommentiert werden, wobei ,,auf den (inhaltlichen) Kern
der Mitteilung™ (WESPEL 1990, 20) eingegangen werden sollte und die Kommentare ermuti-
gende Lernhilfen darstellen sollten. Die Leser sollten ,,ihr Textverstandnis, ihr Leseerlebnis

(auch ihre Leseschwierigkeiten) mitteilen® (EBD., 20).

6.1.3 Rechtschreibfahigkeit

Die Rechtschreibféhigkeit sollte bei vorhandenen Schwierigkeiten ,,intensiv isoliert geiibt
werden, allerdings immer unter der Perspektive, diese Fahigkeiten in eigenen Texten nutzen
zu konnen“ (HUSEN 2010, 16). WEDEL-WOLFF (1993, 57) legt das Ziel einer Forderung der
Rechtschreibféhigkeit auf ,,die Fahigkeit, eigene Texte richtig zu schreiben.*

WEDEL-WOLFF (vgl. EBD., 57) empfiehlt bei Ubungen bezlglich der Rechtschreibung die
Verwendung von Wortern aus den individuellen Texten und somit von Wortern aus individu-
ellen Interessengebieten und damit auch Worter mit elementarer Bedeutung fur folgende Tex-
te. Auch RICHTER (vgl. 1998) pladiert fur ein interessenbezogenes Rechtschreiblernen und
damit fir eine Arbeit ,,mit dem Bestand der subjektiv interessierenden Worter (EBD., 322),

was vor allem innerhalb einer Fordersituation gut umgesetzt werden kann.
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Da das Verfassen von Texten eine hohe Anforderung darstellt, kann es vorkommen, dass ein
Schreiber ein Wort unterschiedlich verschriftet oder friiher bereits korrekt geschriebene Wor-
ter wieder fehlerhaft verschriftet werden: ,,Beim anschlieBenden Korrekturlesen kann sich die
Aufmerksamkeit des Kindes ganz auf die Rechtschreibung richten und das vorhandene Wis-
sen kann wieder aktiviert werden® (CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012, 5).

WESPEL (2012, 16) betont: ,,Fast kein Text ist ohne Rechtschreibfehler. Vor allem nicht in der
ersten Fassung® und auch BRINKMANN (2000, 60) sieht ausgenommen fiir das Endprodukt
,,kein Anspruch auf orthographische Korrektheit.*

Ein Schreiber muss sich dafir verantwortlich fiihlen, seinen Text auch rechtschriftlich zu
uberarbeiten, somit muss die Uberpriifung des Textes beziiglich Rechtschreibfehler selbstver-
standlicher Bestandteil des Schreibens sein (vgl. WESPEL 2012, 16).

Dabei ist zu beachten, dass ,,[b]ei eigenen Texten [...] keine komplette rechtschriftliche Uber-
arbeitung erwartet werden* (BRINKMANN 2000, 62) kann, die Uberarbeitungsprozesse beziig-
lich Rechtschreibung ,,mit individuellen Schwerpunkten (EBD., 60) erfolgen sollten, wobei
vorhandene Fehler anderer Art zuvor von der Lehrkraft berichtigt werden sollten (vgl. HUSEN
2010, 16) sowie die Sinnhaftigkeit einer rechtschriftlichen Uberarbeitung nur gegeben ist,
wenn der Uberarbeitete Text spéter Rezipienten hat.

WESPEL (vgl. 2012, 16) sieht fremde Texte als Mdoglichkeit der Ubung, wobei das Ziel, die
rechtschriftliche Uberarbeitung eigener Texte ist.

Die bestehenden Fehler innerhalb des Textes kénnen markiert werden beispielsweise durch
,,seitliche Striche an den Zeilen, in denen ein Fehler zu finden ist, und bei Kindern, die schon
weit in ihrer Entwicklung sind, sollte die Anzahl der noch nicht korrekten Worter unter dem
Text markiert werden, z. B. durch einen Satz wie: ,,In fiinf Wortern stimmt etwas noch nicht,
bitte Uberpriife den Text noch einmal!““ (BRINKMANN 2004, 12).

BRINKMANN (EBD., 13) bewertet die Skepsis gegentiber einer Schreibweise und das Vorhan-
densein verschiedener Moglichkeiten beziglich der Problemldsung als zentral.

Innerhalb einer Forderung beziiglich Rechtschreibung sollten Kinder dazu angeregt werden,
uber Schreibungen von Wortern nachzudenken. Dies ,.kann wesentlich dazu beitragen, dass
Kinder eigenaktiv RegelmaRigkeiten im Umgang mit der Schrift entdecken, selbststandig Re-
geln formulieren und diese verstandnisorientiert anwenden (CRAMER/ WALCHER-FRANK
2012, 4). KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA U.A. (vgl. 2006, 413) sehen die Beherrschung
grundlegender RegelmaRigkeiten sowie die sichere Anwendung dieser als einen Schwerpunkt
des Rechtschreiblbens. Ferner stellt die Begriindung der Schreibweise eines Wortes sinnvol-

len Ansatzpunkt einer Forderung dar (vgl. WALCHER-FRANK 2012, 9). WALCHER-FRANK (vgl.
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EBD., 9) dreht dieses VVorgehen um, indem sie Schiler dazu auffordert, zu einer vorgegebenen
Begrundung passende Worter zu finden, gegebenenfalls unter Zuhilfenahme eines Worter-
buchs. Generell erfillt die Handlungsaufforderung ,Sammeln® ,.den Anspruch, sprachliche
Regeln direkt zu thematisieren* (BALHORN 1998, 106).

BALHORN (vgl. 2001, 24) spricht dem Wortstamm beziehungsweise dessen ldentifizierung
und damit dem morphematischen Prinzip die Schllsselrolle innerhalb der Rechtschreibung zu.
Dabei ist seines Erachtens die Thematisierung von Drehwdrtern, also Worter, ,,bei denen man
den ersten und zweiten Teil eines Kompositums vertauschen kann, die also in beiden Kombi-
nationsformen bedeutsam sind“ (BALHORN 1998, 111) gewinnbringend. Dies kann beispiels-
weise durch das Spielformat ,Roulette‘, bei welchem ,,[d]er besondere Ubungseffekt [...] in
der Begrenzung und Wiederholung™ (KLEIN 2006, 29) liegt, aufgegriffen werden.

Insgesamt sollte bei der Forderung der Rechtschreibung auch beachtet werden, dass
,,[e|ntdeckendes, forschendes Lernen aktiviert und inspiriert™ (EBD., 95).

HUSEN (2010, 16) fasst zusammen, ,,[w]eder allein das isolierte Uben dieser Bereiche, losge-
I6st vom Schreibprozess (etwa in Form von Diktatvorbereitungen), noch deren volliges Aus-
klammern, wenn es an das Schreiben von Texten geht, sind sinnvoll.* RICHTER (1998, 325)
stellt fest: ,,Die Freude am Schreiben und die Betrachtung von Fehlern als notwendige Schrit-
te auf dem Weg zum Rechtschreibkénnen scheinen die wichtigsten VVoraussetzungen auch fir
ein erfolgreiches Erlernen der Rechtschreibung zu sein®, was deutlich den Zusammenhang der

Forderung der Rechtschreibung mit der der Motivation aufzeigt.

6.2 Teilbereich der Lesekompetenz

Im Rahmen einer Schreibférderung, in welcher Texte und somit das Lesen dieser und weiterer
Texte zugrunde gelegt werden, findet neben der Férderung von Aspekten der Schreibkompe-
tenz gleichzeitig auch die Forderung von Leseverstehen und Lesefertigkeiten statt. Weder
eine isolierte Forderung der Schreib- noch eine isolierte Forderung der Lesemotivation ist
maoglich und sinnvoll, da beispielsweise ,,die langerfristige Entwicklung der Rechtschreibfa-
higkeit in hohem Ausmal} von der Lesefahigkeit und der Intensitat des Kontakts mit Schrift,
dem hédufigen Lesen auBlerhalb der Schule, abhdngig™ (KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA U.A.
2006, 407f) ist.

Trotzdem werden im Folgenden, entsprechend der Schwerpunktsetzung der durchgefuhrten

Forderung, lediglich die Férdermdglichkeiten des Bereichs Motivation thematisiert.
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6.2.1 Motivation

Zu lesende Texte sollten mdglichst nahe am Interessenfeld der Rezipienten liegen, was durch
die eigenstandige Wahl eines Textes oder das Vorhandensein mehrerer Texte und die Mog-
lichkeit der Wahl eines fiir den Schuler motivierenden umsetzbar ist. Dies schenkt der motiva-
tionalen und emotionalen Dimension der Lesekompetenz Beachtung (vgl. Punkt 4.2) und er-
maoglicht die Entwicklung von Freude am Lesen und damit ebenfalls die Forderung von Moti-
vation. Zudem sollte bei der Planung der Férderung die eingesetzte Textsorte mit der Vorliebe
des Schdilers korrespondieren (vgl. Punkt 4.3).

Die Leseintention muss beim Schiiler vor Beginn des Leseprozesses bestehen, sodass der
Schiler die Handlung als gewinnbringend wahrnehmen kann und sie als personlich bedeut-
sam erfahrt. Existiert zuerst eine Zielvorstellung und sucht der Schiler dafur eigenstéandig
Texte aus, hat die Textarbeit damit eine sinnhafte Zielperspektive. Somit hatte ,,Lesen [...]
eine Funktion fur den Arbeitsprozess wie fiir das Arbeitsergebnis® (BARTNITZKY 2009, 63).
Insgesamt wirde es sich um eine fur den Rezipienten bedeutsame Lesesituation handeln, bei
der das Leseverstehen im Zentrum steht.

Zudem sollten zur Vermeidung negativer Geflihle dem individuellen Leseniveau entsprechen-
de Texte zugrunde gelegt werden. Gegebenenfalls konnen Texte fur die Forderung mittels
Leseleicht-Kriterien dem jeweiligen Leseniveau angepasst werden (vgl. Punkt 4.3).

Im Rahmen der Forderung muss dem Schiiller ermdglicht werden, tber die gelesenen Texte zu
kommunizieren; die ,Lese-Kommunikation‘ (EBD.) muss Beachtung finden (vgl. Punkt 4.2).
Ruckmeldung, Wurdigung sowie die Mdoglichkeit der Prasentation wertschétzen die Anstren-

gung des Rezipienten und wirken sich positiv auf die Motivation aus.
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Il FORDERUNG AM BEISPIEL TOM

Die Ausgangslage der Forderung bildet zum einen die Beschreibung des Realschilers Tom in
Punkt 7.1 und zum anderen basierend auf einer Diagnostik von Teilbereichen der Schreib-
und Lesekompetenz in Punkt 7.2 die Analyse seiner Fahigkeiten und Schwierigkeiten, woraus
sich die Forderschwerpunkt ergeben, welche abschlieBend in Punkt 7.3 begriindet werden.

Im achten Kapitel folgt der Nennung der Forderschwerpunkte und —ziele, die Darstellung der
durchgefuhrten Forderung, die Ergebnisprasentation sowie die Reflexion und der Ausblick
von Toms Forderung. Bei folgenden Ausfuhrungen wird immer wieder auf die theoretischen

Grundlagen verwiesen.

Toms Forderung erstreckte sich von Ende Mérz bis Ende Mai und umfasste 15 Doppelstunden
a 90 Minuten, zu Beginn einen gemeinsamen Besuch im ,Zoologisch-Botanischen Garten
Stuttgart®, der ,Wilhelma¢, sowie als Abschluss die Prasentation des entstandenen Produktes

im familidren Rahmen.

® Der Einfachheit halber wird im Folgenden fiir den ,Zoologisch-Botanischen Garten Stuttgart* ausschlieBlich
die Bezeichnung ,Wilhelma* verwendet.
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7 Ausgangslage der Férderung

Da Tom und ich in einem verwandtschaftlichen Verhaltnis zueinander stehen, kenne ich ihn
bereits seit seiner Geburt. Stets gab es positive und regelméRige Kontakte, welche meist in-
nerhalb Treffen beider Familien oder gréReren Feierlichkeiten stattfanden.

Mit zunehmendem Alter Toms verbrachte ich auch ausschlieBlich Zeit mit ihm und seiner
Schwester. Zu Beginn meines Studiums wohnte ich tber einen Zeitraum von zwei Monaten
aus organisatorischen Griinden bei ihm und seiner Familie.

Tom wurde am 12. September 2000 geboren, ist somit zum Zeitpunkt der Férderung 13;6 —

13:8 Jahre alt und besucht die siebte Klasse einer Realschule.

7.1 Beschreibung Toms

Es folgt die Beschreibung Toms, welche nach Lebenslauf und Bildungsbiographie, sozial-
emotionalem Bereich, Problemldseverhalten sowie Interessen aufgeteilt ist und vor allem auf
eigenen Beobachtungen sowie auf Gesprachen, welche fir die Erstellung vorliegender Arbeit

mit der Mutter und dem Schiiler selbst gefiihrt wurden, basiert.

Lebenslauf und Bildungsbiographie

Laut Aussage der Mutter wies Tom keine Auffalligkeiten in der sprachlichen Entwicklung
auf, was ihr ebenfalls bei den regelmaRigen Untersuchungen vom Kinderarzt bestétigt wurde.
Die motorische Entwicklung war jedoch laut Mutter auffallend: Anstelle zu krabbeln, schob
sich Tom mit gekreuzten Beinen voran und lief erst mit 18 Monaten alleine. Eventuell spielte
dieser, dem Kinderarzt bekannter Sachverhalt, fir den zuklnftigen Erhalt von Ergotherapie
eine Rolle.

Kurz nach seinem dritten Geburtstag besuchte Tom einen stédtischen Regelkindergarten, wel-
chen er aber nach guter Eingew6hnung auf Grund eines Umzugs in einen Nachbarort bereits
nach einem halben Jahr wechseln musste. Dieser Wechsel konnte ihm nicht durch einen spa-
teren Eintritt in den Kindergarten erspart bleiben, da seine Mutter nach Ende des Mutterschut-
zes wieder in ihren Beruf einsteigen musste. Sie arbeitet bis heute in Teilzeit als kaufménni-
sche Angestellte bei einer gesetzlichen Krankenkasse.

Im neuen, kirchlichen Regelkindergarten besuchte er bis zum Schuleintritt seiner zwei Jahre
alteren Schwester mehrere Monate die gleiche Kindergartengruppe. Dort hatten die Geschwis-

ter auf Wunsch der &lteren Schwester wenig Kontakt.
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Ungeféhr ein Jahr vor Schuleintritt sah der Kinderarzt laut Mutter aufgrund Toms Linkshén-
digkeit die Notwendigkeit von Ergotherapie. Die wochentlichen Sitzungen im Zeitraum eines
Jahres sollten der Forderung der Grob- und Feinmotorik dienen und bereiteten Tom Freude.
Genau an seinem siebten Geburtstag wurde Tom reguldr an der Grundschule seines Wohnor-
tes eingeschult. Einige Kinder seiner neuen Klasse kannte er bereits aus dem Kindergarten
und er lebte sich somit schnell ein. Mit der Klassenlehrerin hatte er insgesamt einen guten
Kontakt.

In schulischen Angelegenheiten, also bei den Hausaufgaben sowie bei der Vorbereitung auf
Klassenarbeiten, wurde Tom meist mutterlicherseits unterstiitzt. Toms Vater arbeitet als tech-
nischer Angestellter ganztagig und ist zeitweise unter der Woche aus geschaftlichen Griinden
nicht zu Hause.

Trotz einer Empfehlung fiir das Gymnasium entschieden sich Toms Eltern fiir den Wechsel an
eine Realschule des Nachbarortes, welche zu diesem Zeitpunkt bereits seine Schwester be-
suchte.

Insgesamt liegt Toms Leistung in den Schulfachern im durchschnittlichen Bereich (siehe An-
hang 3). Vor allem in den fir ihn interessanten naturwissenschaftlichen Féchern fallen seine
muindlichen Leistungen positiv auf (siehe Anhang 3).

Tom kann sich im mundlichen Kontext gut ausdriicken. Er verfugt tber einen differenzierten
Wortschatz und ausgepragte Fahigkeiten im Bereich Grammatik. Tom spricht wie sein Um-

feld schwabischen Dialekt und fallt vereinzelt durch eine undeutliche Artikulation auf.

Sozial-emotionaler Bereich

Im familidren Umfeld wirkt Tom auf mich ausgeglichen und freundlich, aufgeweckt und
selbstbewusst. Gerne teilt er sich auch vor einer gréfieren Gruppe mit und erzéhlt Witze und
Geschichten: Er steht gerne im Mittelpunkt des Geschehens. Mit Lob und Kritik kann er an-
gemessen umgehen.

Im schulischen Bereich hat er viele Freunde, mit denen er teilweise schon seit der Grund-
schulzeit befreundet ist. Mit einigen teilt er ebenfalls seine Freizeitaktivitdten wie Karate und
FuRball. Teilweise fallt Tom im schulischen Kontext durch stérendes Verhalten auf (siehe
Anhang 2), was aber von den Lehrern unterschiedlich bewertet wird.

Auch in der Theatergruppe und in der Nachbarschaft, also im auBerschulischen Bereich, ist er

gut integriert.
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Problemldseverhalten

Insgesamt ist Tom altersentsprechend selbststandig und versucht auftauchende Probleme ei-
gensténdig zu l6sen. Er hat Vertrauen in seine Fahigkeiten und kann bei Bedarf Hilfe einfor-
dern.

Im schriftsprachlichen Bereich dagegen ist Tom unsicher und hat wenig Vertrauen in seine

Féahigkeiten, was durch haufiges Nachfragen und Vermeidungsverhalten deutlich wird.

Interessen

Toms Hauptinteresse gilt Tieren. Dieses bereits langfristig bestehende Interesse zeigte sich
durch das mehrjahrige Lesen des Erlebnisheftes ,GEOlino‘, dem Verfolgen von Dokumenta-
tionen bezliglich Tierarten und TV-Sendungen Uber verschiedene Zoos in Deutschland, dem
Besitz von Fischen sowie dem bestehendem Wunsch des Haltens einer Bartagame sowie
durch regelmél3ige Besuche der Wilhelma. Aufgrund dessen kann Tom auf fundiertes Wissen
im Bereich Tiere zuriickgreifen.

Ferner interessiert sich Tom sehr fur technische Gerate der Marke Apple; dem Besitz eines I-
Pods folgte der eines I-Pads. Auch mit einem Laptop sowie dessen Tastatur und Touchpad
kann er gezielt umgehen. Im héduslichen Umfeld verbringt er viel Zeit an diesen Geréten; er
widmet sich Spielen, schaut sich Musikvideos und Videos tber FuBball an.

Im Laufe der Zeit wurde die Sportart FulRball zu einem immer groReren Interesse. Dem Sport
ging und geht er, nach einer langeren Unterbrechung, im Verein nach. Im Gegensatz zur re-
gelméRigen Teilnahme am Training, kann er bei den Wettkdmpfen am Wochenende selten
teilnehmen, da er oftmals bei Theaterauffiihrungen mitwirkt.

Die ehrenamtlich geleitete Theatergruppe, welche durch Gesang und Tanzeinlagen unterstutzt
wird, probt einmal die Woche und erfreut sich groRer Beliebtheit. Im jahrlich wechselnden
Kinderstlck erhéalt Tom vermehrt Sprechrollen. Fir die Proben beziehungsweise das Erlernen
der Sprechrolle erhélt er ein Textbuch, in welchem die Sprechanteile hervorgehoben sind, die
er auswendig lernen muss.

Zusatzlich nimmt er erfolgreich am wochentlichen Training und an Wettkdmpfen der Sportart
Karate teil.

Insgesamt ist Toms Freizeitgestaltung sehr abwechslungsreich und umfassend. Nichtsdestot-

rotz bleibt immer noch Zeit fir das Treffen mit Freunden.
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7.2 Diagnostik der Schreibkompetenz und Teilbereichen der Lesekompe-

tenz

Es folgt die Diagnose der Schreibkompetenz und der Teilbereiche der Lesekompetenz von
Tom und damit die Analyse seiner Fahigkeiten wie auch Schwierigkeiten innerhalb dieser
Bereiche. Demnach wird sich den beiden Fragen DEHNS (1994) ,,Was kann Tom?* und ,,Was
muss Tom noch lernen?* gewidmet.

Diagnostisch erhoben wurde mittels Verfahren, Raster und Fragen, welche im fiinften Kapitel
theoretisch dargestellt wurden. Dieses Kapitel weist die identische Struktur wie das theore-
tisch zugrunde liegende Kapitel auf (vgl. Kapitel 5). Der diagnostische Schwerpunkt liegt auf
den individuellen Lernprozessen, da die Lehrprozesse, denen Tom zukiinftig ausgesetzt ist,
maligeblich von seiner momentanen Lehrerin beziehungsweise folgenden Lehrkréaften des
Faches Deutsch abhdngen und die Lehrkraft kein groRes Interesse an der vorliegenden Arbeit
zeigte. Toms Lernprozesse werden curriculumbezogen, also vor allem anhand der Kompeten-

zen des Bildungsplan 2004, diagnostiziert.
7.2.1 Schreibkompetenz

Lehrprozesse:

Zur Diagnose der Lehrprozesse im Bereich Schreiben wurden zum einen Gesprache mit Tom
selbst sowie seiner Mutter gefiihrt und ein E-Mail-Kontakt mit der momentanen Lehrerin des
Faches Deutsch aufgebaut und zum anderen Zeugnisse, Unterrichtsmaterialien des Faches
Deutsch, Leistungserhebungen sowie Unterlagen des ,LRS-Kurses* gesichtet. Die Gesprache

wurden nicht aufgezeichnet, da dies von den betreffenden Personen nicht erwiinscht war.

Bildungsbiographie

Die Schrift beziehungsweise das Schreiben wurde/ wird von den Eltern Toms nach Angabe
der Mutter vor allem zur Ged&chtnisentlastung, also beispielsweise fir das Erstellen von Ein-
kaufslisten oder To-do-Listen, oder zur Mitteilung an andere wie beispielsweise Entschuldi-
gungsbriefe an die Lehrkrafte genutzt (vgl. Punkt 3.1). Somit wurde/ wird Schrift bezie-
hungsweise Schreiben in der Familie genutzt und Tom wurden bereits von Beginn an einige
Funktionen der Schrift vermittelt. Durch das, laut Mutter, regelmaRig stattfindende Vorlesen
von Bilderbiichern hatte Tom bereits frihzeitig Kontakt mit Schrift und wurden ihm friihzei-
tige Erfahrungen mit dem Schriftsystem ermdglicht. Bereits im Kindergartenalter hatte Tom
grolRes Interesse an Sachliteratur tber Tiere. Ebenfalls durch seine um zwei Jahre é&ltere

Schwester erhielt Tom bereits vor Schuleintritt Einblick ins Schreibenlernen und konnte
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wahrnehmen, wie die Schwester nach und nach begann Schrift zu entschliisseln beziehungs-
weise diese zu nutzen.

In der Kindertageseinrichtung war Schrift vorhanden, beispielsweise war an der Garderobe
neben einem Bild auch der Name des jeweiligen Kindes verschriftet.

Ob Tom bereits Interesse an Schrift vor Schuleintritt zeigte, konnte seine Mutter nicht mehr

rekonstruieren. Sicher wusste sie, dass Tom seinen Namen malen konnte.

Im Grundschulalter schrieb Tom nach seinen Angaben mit einem Freund aus der Nachbar-
schaft Briefe, nutzte also eine der vier Funktionen von Schrift (vgl. Punkt 3.1). Oftmals ver-
schenkte er Bilder, welche durch Schrift ergédnzt wurden. Fur sich selbst schrieb Tom nicht.
Insgesamt erlebte er sich von Beginn an beim Schreiben als erfolglos, da seine Texte durch
zahlreiche Rechtschreibfehler schwer lesbar waren und daher die kommunikative Funktion
erschwert war (vgl. Punkt 3.3.3).

Gegen Ende der zweiten Klassenstufe wurden Toms Eltern im Rahmen eines Elterngesprachs
von der Klassen- und gleichzeitig Deutschlehrerin auf Toms Schwierigkeiten in den Berei-
chen Schreiben und Lesen angesprochen. Bis zu diesem Zeitpunkt hatte die Mutter die
Schwierigkeiten nicht bewusst und als gravierend wahrgenommen, hatte aber im Vergleich
zur Schwester grofRere Anstrengungen Toms beim Erlernen des Schreibens beziehungsweise
Lesens bemerkt. Laut Mutter duBerte die Lehrerin ihren bereits seit Klasse eins bestehenden
Verdacht einer Lese-Rechtschreib-Schwéache Toms, welchen sie gegentiber den Eltern nicht
geaulRert hatte, da sie dachte, dass sich diese im Laufe der Zeit von alleine beheben wiirden
und sie die Eltern schonen wollte. Die Lehrerin erklarte den Eltern auf Grundlage ihrer Sicht-
weise beziglich Lese-Rechtschreib-Schwache (vgl. Kapitel 2), dass Toms Schwierigkeiten in
den Bereichen Schreiben und Lesen weder an seiner Intelligenz, noch an seiner Anstren-
gungsbereitschaft, noch an ihrem Unterricht liegen. Durch diese Ausfiihrungen wurden Toms
Schwierigkeiten seinen Eltern wie auch Tom erklart und standen ab diesem Zeitpunkt kontra-
produktiv hinsichtlich seiner Anstrengungsbereitschaft. Nachfolgend erhielt Tom mit sieben
weiteren Schulern im dritten und vierten Schuljahr einmal wochentlich eine Schulstunde For-
derung, was im Abschlusszeugnis der Grundschule vermerkt ist (siehe Anhang 2). Diese For-
derung besuchte er nach seinen Angaben sehr ungern. Weitere Differenzierungen im Unter-
richt selbst oder bei Leistungsfeststellungen fanden nicht statt, weshalb Tom sich oftmals
wéhrend des Unterrichts und bei Leistungstiberprifungen tberfordert fuhlte und sich als er-
folglos wahrnahm. Vor allem die schlecht benoteten Leistungsuberprifungen in Form von

Diktaten fuhrten zu Frustration Toms sowie seiner Eltern. Den Vorbereitungen fir die Diktate
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folgten laut Mutter oftmals Konflikte. In Toms Abschlusszeugnis der Grundschule wurde

vermerkt: ,,Seine Rechtschreibleistung wurde geringer gewichtet™ (siche Anhang 2).

Nach dem Wechsel auf die Realschule des Nachbarortes wurden dort innerhalb der ersten
Wochen des flinften Schuljahres laut Lehrerin das Testverfahren DRT und zwei Diktate mit
allen Funftklasslern durchgefiihrt, welche nach Aussage der Lehrkraft die Schuler mit Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten durch typische Fehlern ermitteln sollten, welche darauffolgend
zusatzlichen Forderunterricht erhielten. Eines dieser Diktate wurde der Mutter beim ersten
Elterngesprach gezeigt und damit die Notwendigkeit des Besuchs eines ,LRS-Kurses® be-

griindet. Den ,LRS-Kurs® besuchte Tom in der finften und sechsten Klasse.

Schreibunterricht

In der Grundschule

Die Klassen- und gleichzeitig Deutschlehrerin der ersten beiden Klassenstufen betonte laut
Mutter gegeniiber den Eltern, dass die Kinder in der ersten Klasse so schreiben sollten, wie sie
horen und Fehlschreibungen nicht zu korrigieren seien. Somit verstand sie Fehler im Entwick-
lunsgprozess als notwendig (vgl. Punkt 3.5). Trotz dieser positiven Sicht auf Fehler wurden
bereits mit der gesamten Klasse Diktate einzelner Worter geschrieben, welche nach Korrektur
mit Rotstift durch die Lehrkraft und Versehen eines Smileys mit nach Hause gegeben wurden.
Laut Mutter brachte Tom von Beginn an Diktate mit zahlreichen rot markierten Fehlschrei-
bungen nach Hause und wurde so von den Eltern und sich selbst von Beginn an als erfolglos
erlebt und der Grundstock fiir sein hohes Stérungsbewusstsein im schriftsprachlichen Bereich
wurde gelegt.

Die Fokussierung des Schreibunterrichts von Beginn an auf die Rechtschreibung setzte
Schreiben mit Rechtschreiben gleich und verhinderte bei Tom den Aufbau von Schreibmoti-
vation. Die Hausaufgaben, welche die Mutter von Beginn der Schulzeit bis zum heutigen
Zeitpunkt mit Tom erledigt, lieR die Mutter in den ersten beiden Klassen, wie von der Lehre-
rin vorgeschrieben, bezuglich der Rechtschreibung unkorrigiert. Danach verbesserte sie Feh-
ler beziiglich der Rechtschreibung oftmals selbst, da sie keine Erfolge beim Uben von Recht-
schreibung wahrgenommen hatte, weshalb kein Lernprozess bei Tom stattfinden konnte, da

dieser lediglich bei eigenstindiger Uberarbeitung erfolgt (vgl. Punkt 6.1.2).

In der Realschule
Im flinften Schuljahr konnte der ,LRS-Kurs‘, welcher in der Regel jede Woche fiir eine Dop-
pelstunde mit allen Schilern einer Klassenstufe mit Schwierigkeiten in den Bereichen Lesen

und Schreiben stattfinden sollte, nur einige Male erfolgen, da die durchfiihrende Lehrkraft
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erkrankte und es keinen Ersatz gab. Nach Toms Aussagen nahmen beispielsweise auch mehr-
sprachige Kinder mit noch erheblichen semantischen Schwierigkeiten teil. Somit war der For-
derbedarf der Schiler sehr unterschiedlich, weshalb sie verschiedene Forderangebote benétig-
ten. Im sechsten Schuljahr fand der ,LRS-Kurs‘ wieder wie geplant statt.

Zusétzlich wurden Toms Diktate, welche er wie alle seine Mitschiler mitschreiben musste
und die auch verbessert und benotet mit nach Hause gegeben wurden, nicht gewertet, seine
Deutschnote wurde gewichtet, was im Zeugnis vermerkt wurde (siehe Anhang 3). Die Ge-
wichtung der Deutschnote und die zusétzliche Forderung fielen ab Klasse sieben weg (vgl.
Kapitel 2).

Bei der Sichtung der Unterlagen des Faches Deutsch der Klassenstufe sieben war auffallig,
dass keine eigen verfassten Texte auffindbar waren, was mit den Aussagen Toms (iberein-
stimmte. Die Lehrkraft gab trotz Nachfrage hierzu keine Auskunft. Laut Tom wurden demzu-
folge auch keine Texte vor der Klassengemeinschaft présentiert. Des Weiteren waren keine
Uberarbeitungsvorgange jeglicher Art in Textdokumenten feststellbar. Rechtschreibiibungen
fanden laut Dokumentation isoliert statt. Nach Aussage Toms haben die Schiler in der Schule
aufgrund des Fehlens eines Worterbuches keine Moglichkeit die korrekte Schreibweise nach-
zuschlagen (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 3.24min).

In Klasse sieben fanden im Fach Deutsch insgesamt vier Leistungsuberprifungen statt. Diese
werden im Folgenden skizziert, jedoch auf Grund der sehr schlechten Qualitat der Vervielfal-
tigung nicht dem Anhang beigefigt.

Innerhalb der ersten Leistungstberprifung mussten die Schiiler die Merkmale eines Berichtes
in Form eines Lickentextes ergdnzen, wobei Tom flr den korrekten Inhalt aufgrund von
Fehlschreibungen wie ,,Wortliche rede* keine Punkte erhielt. Zudem sollten die Schiler einen
bereits inhaltlich vorgegeben Bericht verfassen, also lediglich ein Formschema fillen (vgl.
Punkt 3.5.1). Schon bei der Aufgabenstellung wurde die Rechtschreibung betont (,,Achte auf
korrekte Rechtschreibung®); rechts neben Toms Bericht wurden zahlreiche Fehler markiert
und auch die Beurteilung der Lehrkraft enthielt folgende Anmerkung: ,,Es finden sich einige
Rechtschreib- und Grammatikfehler. Tom erzielte die Note 3,5.

Die zweite Leistungsiiberprifung, bei welcher Tom insgesamt die Note 3,8 erzielte, setzte
sich aus einem Diktat und einem von der Lehrkraft benannten ,Rechtschreibteil® zusammen.
Im Diktat erhielt Tom durch 16 Fehler die Note flnf, konnte diese aber noch durch den ande-

ren Teil, welcher sich der Grol3- und Kleinschreibung widmete, etwas verbessern.
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Die dritte Leistungstberprifung hatte die Feststellung des Leseverstandnisses zum Ziel und
wird daher nicht weiter ausgefiihrt. Tom schnitt dabei mit der Note 3,1 ab, was somit seine
beste Deutschnote des siebten Schuljahres darstellte.

Inhaltsangabe war Thema der vierten Leistungsiiberpriifung: Die Schiiller mussten zu einem
vorgegebenen Romanausschnitt diese erstellen. Tom erhielt die Note 3,5. Auch hier musste
nach einem Formschema gearbeitet werden (vgl. Punkt 3.5.1).

Somit wird bei zwei Leistungsiberprifungen von den Schilern gefordert, Formschemata aus-

zufillen und eine Leistungsuberprifung stellt ein Diktat dar.

Fir die Planung der Forderung verschaffte ich mir Zugriff auf die Materialien des ,LRS-
Kurses‘. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Rechtschreibung einen hohen Stellenwert
innerhalb der Forderung einnahm, diese aber nicht in das Verfassen eigener Texte integriert,
sondern isoliert vermittelt wurde. Die meiste Zeit des Forderunterrichts wurde dazu verwen-
det, Worter in Silben zu unterteilen, um somit die richtige Schreibweise zu ermitteln. Die
morphematische Bauweise von Wortern wurde hingegen kaum thematisiert.

Vor allem die Materialien des ,LRS-Kurses‘ der sechsten Klasse bestanden aus fortlaufenden
Arbeitsblattern, die jeder Schiler alleine bearbeitete. Somit fand in der Regel kein differen-
zierter Forderunterricht statt. Lediglich einmal erhielt Tom eine auf ihn abgestimmte Ubung,
welche die Verschriftung von <pf> thematisierte. Toms Schriftbild war oftmals schlecht les-
bar, was aullerhalb des ,LRS-Kurses‘ nicht der Fall war. Dies kann eventuell auf fehlende
Motivation zurlickgefuhrt werden. Zudem fanden sich in Toms Aufschrieben zahlreiche Feh-
ler orthographischer Art, welche nicht Gberarbeitet wurden.

Oftmals wurde die Ahnlichkeitshemmung nicht beachtet, da die Schiiler beispielsweise <ver-

> und <fer- > oder <wieder> und <wider> innerhalb eines Arbeitsblattes einsetzen mussten.

Lernprozesse:

Motivation

Es folgen Toms Antworten und deren Interpretation auf HUSENS (2008, 231ff) ,Leitfragen zur
Analyse von Lern- und Lehrprozessen beim Schreiben®.

Tom schreibt der Schrift beziehungsweise dem Schreiben im schulischen Kontext groRRe Be-
deutung zu, was durch die Aussage ,,Ja, wir miissen alles aufschreiben* (siehe Anhang 27:
Audiodatei 24.04.14, ab 21.20min) deutlich wird. Demgegenuber spielt Schrift beziehungs-
weise Schreiben in seiner Freizeit keine groRe Rolle: ,,Da schreibe ich ja nicht so oft und mei-
ne Freunde konnen es ja nicht sehen, also eigentlich schreibe ich ja fast nie irgendwas, es sei
denn auf WhatsApp und da schreibe ich alles klein“ (siehe Anhang 27: Audiodatei 24.04.14,
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ab 21.20min). Somit bedient sich Tom, wenn auch in geringem Malie, der kommunikativen
Funktion von Schrift. Auffallend ist, dass Tom Schreiben mit Rechtschreiben gleichsetzt und
wieder durch Rechtschreibfehler hervorgerufene Peinlichkeiten auffiihrt: ,,Ich finde es schon
ein bisschen peinlich, wenn man was schreibt und andere es dann nicht lesen konnen* (siehe
Anhang 27: Audiodatei 24.04.14, ab 21.20min). Ihm ist die Wirkung von Rechtschreibfehlern
auf die Lesbarkeit eines Textes bewusst. Seine Begrindung, warum er nicht so viel schreibt,
ist folgende: ,,Weil ich kein M&dchen bin und ein Poesiealbum fiihre* (siehe Anhang 27: Au-
diodatei 24.04.14, ab 22.32min).

Tom hat seinen Angaben nach keine Angst vor Schreibaufgaben, er dufert: ,,Ist mir egal, was
die anderen denken. Ich denk da immer, es ist ja schon ein bisschen peinlich, wenn man ein-
fache Sachen anders schreibt.” (siehe Anhang 27: Audiodatei 24.04.14, ab 21.20min).

Auf die Frage nach Erfolgen durch Schreiben gibt Tom an, seine Deutschlehrerin betonte in
Klasse sechs bei Riickgabe einer Klassenarbeit, dass sie insgesamt Besserungen in seinen Ar-
beiten sehe, welche sich in weniger Fehlern in Diktaten widerspiegele (siehe Anhang 27: vgl.
Audiodatei 24.04.14, ab 21.20min). Was sie damit meinte, ist flir Tom nicht nachvollziehbar.
Gute Erinnerungen hat Tom an den Deutschunterricht in Klasse eins und zwei: ,,Da habe ich
eigentlich noch Erfolge gehabt™ (siehe Anhang 27: Audiodatei 24.04.14(Teil2), ab 1.10min).
Ab der dritten Klasse hat Tom dann seinen Angaben zufolge ,,die ersten Fehler geschrieben‘
(siehe Anhang 27: Audiodatei 24.04.14(Teil2), ab 2.05min) beziehungsweise diese wahge-
nommen.

Tom &ulerte sich mir gegenuber auBerhalb einer Fordersitzung bezlglich seiner Vorlieben
beim Schreiben, dass ihm das Verfassen eigener Texte viel mehr Spal} bereiten wirde, als das
Schreiben von Diktaten. Als Begriindung nannte er die zur Verfligung stehende Zeit bezliglich
des Uberlegens der Schreibweise eines Wortes. Zudem erzahlte er, dass man der Lehrerin
sagen konnte, dass man etwas verbessern mochte, das aber dann peinlich gegenuber den Mit-
schulern war. Hier wird wieder deutlich, dass Tom das Verfassen von Texten mit dem Recht-
schreiben gleichsetzt. Ihm wurde nicht vermittelt, dass Rechtschreibung lediglich eine Teil-
komponente der Schreibkompetenz darstellt. Durch Toms Aussage ,,Wenn auf WhatsApp
jemandem was schreiben, rechtschreiben ist* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.04.14,
16.22min) wird seine unbewusste Begrenzung des Schreibens auf Rechtschreiben ebenfalls
deutlich.

Zur diagnostischen Erfassung der Motivation beziglich Rechtschreibung wurden Tom einige

von VALTIN (1994) entwickelte Fragen mundlich gestellt (vgl. Punkt 5.1.2). Aufgrund unserer
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langjahrigen und damit vertrauten Beziehung kann man meines Erachtens davon ausgehen,
dass die Antworten wahrheitsgemaR erfolgten.

Auf die von mir gestellte Frage ,,Hast du Rechtschreibung gern? (VALTIN 1994, 95) antwor-
tete Tom schlieBlich ,,Also wenn ich schreiben will schon* und spezifizierte seine Aussage
auf Nachfrage ,,Wenn ich iiber ein Thema schreib, des mir Spall macht, dann habe ich Spal
dran. Sonst nicht so* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 0.24min). Seine Aussage
deckt sich mit der zahlreicher Autoren, die fur eine in Schreibférderung integrierte Recht-
schreibforderung pléadieren (vgl. Punkt 6.1.3).

Die Frage ,,Findest du es eigentlich wichtig, dass man fehlerfrei schreiben kann?* (VALTIN
1994, 95), also bezlglich der personlichen Bedeutsamkeit von Rechtschreiben, wird von Tom
sofort bejaht (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, 0.50min) und danach mit einer zu-
kunftsorientierten Antwort, dem Vermeiden von Peinlichkeiten hervorgerufen durch Recht-
schreibfehler im Beruf erklart (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, 0.53min). VALTIN
(vgl. 1994, 97) interpretiert diese Antwort als extrinsisch motiviert. Ferner l&sst die Antwort
Toms bereits entstandene Peinlichkeiten durch fehlerhafte Schreibungen vermuten und macht
durch seine Aussage ,,Dann wiirde ich schon lieber ohne Fehler schreiben konnen* (siehe An-
hang 27: Audiodatei 16.04.14, 1.02min) deutlich, dass der Wunsch nach fehlerfreiem Schrei-
ben gegeben ist.

Die Antwort auf die Frage ,,Was machst du, wenn du nicht genau weilit, wie ein Wort ge-
schrieben wird?* (VALTIN 1994, 96) verdeutlicht, dass Tom sich um eine korrekte Schreib-
weise bemiht (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 3.03min), er also noch nicht
aufgeben hat. Auf die Frage ,,Schreibst du irgendwas in deiner Freizeit?* (vgl. EBD., 96) ant-
wortet Tom: ,Ja, frither habe ich [schreiben] manchmal gemacht mit einem Kumpel, also
Briefe schreiben‘ (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 16.46min). Aktuell nutzt er nach
seinen Angaben das Schreiben in der Freizeit lediglich als Gedachtnisentlastung, wenn er sei-
nen Eltern von jemandem anderen etwas ausrichten muss. Des Weiteren ist das Schreiben von
WhatsApp-Nachrichten hinzuzufiigen. Demzufolge ist Schreiben kaum in Toms Freizeit ver-

ankert und er nutzt nur wenige Funktionen.

Zusétzlich kdnnen die Texte Toms, genauer die jeweilige Textlange aufgrund der Art unserer
Beziehung (vgl. Punkt 5.1.2) zur Bewertung seiner Schreibmotivation unter VVorbehalt heran-
gezogen werden. Wohingegen der Text ,,Wilhelma*® 225 Worter umfasst, besteht der Text
,Mein Tag im Zoo* lediglich aus 58 Wdrtern. Der ungefahr vier Mal umfangreichere Text
,,Wilhelma* unterschied sich vom Text ,,Mein Tag im Zoo* bei den Vorgaben inhaltlicher

sowie organisatorischer Art. Beim ersten Text waren die Vorgaben offen gestaltet: Tom konn-
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te Inhalt, Zeitpunkt und Ort des Schreibens frei wahlen, was ihn anscheinend motivierte. Nach
eigenen Angaben schrieb Tom den Text ,,Wilhelma* einmal begonnen ohne Unterbrechung
und ihm fielen immer neue Aspekte ein, welche er verschriften wollte. Demzufolge war er
intrinsisch motiviert. Seine starke Identifikation mit der ,Wilhelma‘ wird durch die Verwen-
dung des Personalpronomens der ersten Person Plural in ,,weil wir nur noch 5 Stlick haben*
(siehe Anhang 4) sichtbar. Die Sinnhaftigkeit des Schreibens des zweiten Textes war fur Tom
nicht einleuchtend, da er den dort beschriebenen Rundgang, den er nun verschriften sollte,
bereits gedanklich ausgearbeitet hatte. Seine Reaktion auf diesen Schreibanlass kann als aus-
weichend beschrieben werden: Mehrmals dulRerte er, dass er den Rundgang nicht verschriften
brauche, da er diesen im Kopf habe (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 21.04.14, ab
20.21min). Auch der Versuch, ihn durch die Zielvorstellung, den Text in die ,Wilhelma‘ mit-
zunehmen, zu motivieren, scheiterte. Tom wollte das Schreiben so schnell wie méglich been-
den, mehrmals fragte er, ob das nun ausreiche und er aufhdéren konne. Es fand kein kon-
zentriertes Arbeiten statt. Inhaltlich versuchte er nicht, den Rundgang zu beschreiben, sondern

meiner Meinung nach lediglich mich zufrieden zu stimmen.

Die grundlegende Motivation im Bereich Schreiben ist bei Tom nicht mehr gegeben, was un-
ter anderem an den kontraproduktiven Lehrprozessen liegt, mit denen er von Beginn der
Schulzeit an konfrontiert wurde. Die Motivation zum Schreiben wird durch sein aufgebautes
negatives Selbstbild im schriftsprachlichen Bereich behindert, da er schriftsprachliche Aufga-
ben vor allem auf Grund der Angst vor rechtschriftlichen Fehlern vermeidet. Er hat wenig
Vertrauen in seine eigenen Fahigkeiten, da er negative Rickmeldungen im Bereich Recht-

schreibung erhalten hat und diesen Bereich mit dem des Schreibens gleichsetzt.

Verfassen von Texten

Der Diagnose von Textbildungsfahigkeiten sowie Textbildungsmangeln werden Toms eigen-
standig verfasste Texte ,,Wilhelma® (Siehe Anhang 4) sowie ,,Mein Tag im Zoo* (siehe An-
hang 5) zugrunde gelegt.

Diese entstanden nach Festlegung der Thematik und vor dem gemeinsamen Besuch der ,Wil-

helma®.

Text ,,Wilhelma*
Tom wurde ein visueller Impuls passend zur gemeinsam festgelegten Thematik per E-Mail
mit der Aufforderung ,,Hierzu darfst du etwas schreiben® zugesandt. Der Impuls stellt ein

Photo dar, auf welchem der Eingangsbereich der ,Wilhelma‘ zu sehen ist.
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Nach Angaben Toms wurde dieser von ihm sofort erkannt und er hatte zahlreiche Ideen, tber
was er schreiben konnte. Die schriftliche Nachfrage Toms beziliglich des von mir gewinsch-
ten Inhalts, beantwortete ich offen. Danach entschied sich Tom Gber die ,Wilhelma‘ und die
dort lebenden Tiere zu schreiben.

Der Impuls rief zahlreiche Assoziationen in Tom hervor, die spontan zu mehreren Schrei-
bideen flhrten. Fur ihn war es ungewohnt, den Inhalt eines Textes selbst festzulegen, was
vermutlich mit seinen Erfahrungen im Schreibunterricht zusammenhing (vgl. Punkt 7.2.2.1).
Auch beziglich Zeitpunkt und Ort des Schreibens gab es keine Vorgaben, weshalb der Be-
ginn des Schreibens an sich eine Uberwindung fiir Tom darstellte und er dies wiederholt ver-
tagte. Nach Verschriftung seines Namens war fur ihn der Schreibprozess abgeschlossen. Es
fanden keinerlei Uberarbeitungsprozesse statt. Im Anschluss an den Schreibprozess las Tom
den Text seinen Eltern sowie seiner Schwester vor. Somit fand ein Lesevorgang nach dem
Schreiben statt, jedoch nicht mit dem Ziel einer Uberarbeitung (vgl. Punkt 5.1.2).

Der entstandene Text (siehe Anhang 4) wurde flr diagnostische Zwecke orthographisch und
grammatikalisch bereinigt (vgl. Punkt 5.1.2) (siehe Anhang 6).

Insgesamt ist der Text aus Perspektive des Lesers sehr gut verstdndlich und ist vom Allge-
meinen zum Expliziten strukturiert. Textzusammenhang ist gegeben, es treten keine Koha-
renzbriche auf. Tom verknipft die einzelnen Satze durch verschiedene Kohdsionsmittel wie
beispielsweise ,,Es gibt zur Zeit ein neues Menschenaffengebdude. Dort leben die Gorillas.*
(siehe Anhang 6). Oftmals schafft Tom Kohé&sion durch die Wiederaufnahme eines Nomens,
,,Dort leben die Gorillas. Die Gorillas leben in Sippen” (siche Anhang 6). Tom macht stets
erkennbar, Uber welches Tier er spricht. Zudem benennt er Ursache und Folge eines Sachver-
haltes: ,,Doch die Orang-Utans sind nicht im neuen Affenhaus. Ich weil} nicht warum, aber
ich glaube, weil wir nur noch flinf Stiick haben und die schon zu alt sind. Dafur haben sie jetzt
im alten Affenhaus alle Gehege fiir sich“ (siche Anhang 6).

Insgesamt verfiigt Tom im Bereich ,Tiere‘ Uber einen differenzierten Wortschatz. Fachbegrif-
fe wie zum Beispiel ,,Alfamédnnchen® erklart er fur den Leser mit der Nennung von Synony-
men wie hier ,,Anfiihrer* (siehe Anhang 6) oder fugt einem Begriff eine Erklarung hinzu, wie
beispielsweise ,,Silberrticken, weil bei Gorillam&nnchen im Alter die Riickenhaare grau-silber
werden® (siche Anhang 6). Somit beachtet er die Perspektive des Lesers. Tom weil} um die
Funktion eines Sachtextes: Durch den Text ,,Wilhelma* vermittelt Tom den Lesern einen Teil
seines Wissens uber diese sowie die darin lebenden Tiere. Sein Text hat, passend zur Text-

gruppe Sachtexte Bezug zur Wirklichkeit (vgl. Punkt 3.1). Toms Schriftbild ist gut leserlich.
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Wahrend des Schreibprozesses fuhrt Tom lediglich sechs, im Nachhinein sichtbare Verande-
rungen durch, welche das Setzen eines Satzschlusszeichens und damit das Setzen einer Ma-
juskel, zwei Mal die Grolischreibung von Nomen und einmal inhaltliche Aspekte betreffen
(siehe Anhang 4).

Bei Vorlage seines kopierten Textes ,,Wilhelma* mit der Aufforderung diesen zu (berarbei-
ten, liest Tom seinen Text und verbessert eigenstandig und ohne weitere Hilfestellung Fehl-
schreibungen folgender Bereiche:

GroB- und Kleinschreibung
o GroBschreibung der Nomen <Gruppen>, <Geb&ude>, <Sippen>, <Baby>,
<Station>, <Kino>, <Filme>, <Gehege>
o Kleinschreibung des Zahlworts <drei>, des Adjektivs <kleines> und der Pra-
position <bei>
- Interpunktion
o Setzen zweier Satzschlusszeichen
o Markierung des Satzanfangs mit Majuskel
- Komposita <Wasserfall>
- Verwechslung stimmhafter/stimmloser Konsonanten g/k bei <klettern> und <glaube>

- Umgangssprachliches Element <nicht>
Alle Uberarbeitungen Toms fiihren zu einer tatsachlichen Korrektur.

Text ,,Mein Tag im Zoo*

Dieser Text entstand eine Sitzung vor dem gemeinsamen Besuch in der ,Wilhelma“ und mit
dem Ziel, den von Tom bereits in Gedanken festgelegten Rundgang zu verschriften. Auch
dieser Text (siehe Anhang 5) wurde flr diagnostische Zwecke orthographisch und grammati-
kalisch bereinigt (vgl. Punkt 5.1.2).

Die Schreibidee musste von Tom nicht mehr entwickelt werden, sondern war vorgegeben.
Aufgrund von Startschwierigkeiten nannte ich Tom eine mogliche Uberschrift, welche er fast
vollstdndig ubernahm. Insgesamt ist der entstandene Text verstandlich, jedoch ist fir den Le-
ser nicht nachvollziehbar wer unter ,,wir (siche Anhang 5) verstanden wird.

Kohérenzbruche tauchen nicht auf und die Sétze sind durch Kohé&sionsmittel verbunden.
Durch den Fachbegriff ,,Vogelvoliere® und ,,Aquarienhaus® (siche Anhang 5) wird erneut

Toms semantische Differenziertheit deutlich. Tom vermittelt, welche Tiere an welcher Stelle
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anzutreffen sind: ,,Dann sofort in das Aquarienhaus, wo es auch Krokodile gibt* (siche An-
hang 5).

Nach Setzen des letzten Satzschlusszeichens war der Schreibprozess in Toms Augen beendet.
Auf meine Nachfrage, ob er seinen Text Uberarbeiten beziehungsweise verbessern will, las
mir Tom seinen Text laut vor. Wieder fand ein Lesevorgang statt, welcher aber wahrenddes-

sen oder nach Beendigung zu keiner Uberarbeitung fiihrte.

Wahrend des Schreibprozesses nimmt Tom drei Anderungen vor. Diese sind zum einen recht-
schriftlicher Art und zum anderen andert Tom ,,Neuesmenschenaffen* zu ,,Neues Menschen-

affen® (siehe Anhang 5) um.
Rechtschreibfahigkeit

Rechtschreibung einzelner Worter

Die Analyse der mit Tom durchgefiihrten HSP 5-10 ® ergab folgendes Strategieprofil (siehe
Anhang 8). Eine zundchst fehlerhafte Auswertung wurde von mir handschriftlich korrigiert.
Zusammenfassend ergibt sich fur Tom im Vergleich mit der Normierungsgruppe ,Ende Klas-
se 7, alle Schulformen (Deutschland gesamt)* ein T-Wert von 40 fur die Anzahl der richtig
geschriebenen Worter und ein T-Wert von 39 fur die Graphemtreffer. Damit liegt seine Leis-
tung an der Grenze zwischen unterdurchschnittlichem und durchschnittlichem Bereich. Alle
folgenden T-Werte sind auf die oben genannte Vergleichsgruppe bezogen.

Bei der Betrachtung des Strategieprofils fallt auf den ersten Blick ein unausgewogenes Strate-
gieprofil auf: Zwischen dem Wert der orthographischen Strategie, welcher als einziger im
durchschnittlichen Bereich liegt, und den anderen Strategiewerten liegen mindestens 10 Punk-
te. Dies ist von elementarer Bedeutung, da , kompetentes Rechtschreiben [...] nur unter Ein-
beziehung und Integration verschiedener Zugriffsweisen* (MAY 2013, 26) mdglich ist.

Die strategiebezogene Rechtschreibdiagnose ergab einen leicht unterdurchschnittlichen T-
Wert von 36 fur die alphabetische Strategie. Infolgedessen wurden zur Interpretation dieses
Wertes zum einen die Lupenstellen, welche diesen Wert ergaben, genauer betrachtet und zum
anderen die Beobachtungsaufgabe ,Alphabetisches Schreiben® von FUSSENICH und LOFFLER
(2008) durchgefihrt. Der leicht unterdurchschnittliche Strategiewert ergab sich lediglich aus
der Fehlschreibung von drei Wortern. Anstelle von ,,schimpft* verschriftet Tom ,,schiift®: Er
verwechselt die beiden graphisch &hnlichen VVokale <i> und <i>, verschriftet das Phonem /m/
nicht und den Affrikat /pf/ lediglich mit <f>. Die Verwechslung der beiden graphisch ahnli-
chen Vokale <i> und <ii> kommt nochmal bei ,,Verkehrsschiild vor. Die Reduktion von /pf/

zu <f> findet nochmals bei /pflegd/ also ,,flegt™ statt. Insgesamt verschriftet Tom den Affrikat
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Ipf/ in zwei von drei Féllen falsch, bei ,,Nilpferd* verschriftet Tom korrekt, was aber auch an
der lexikalischen Abspeicherung des Wortes Pferd liegen kann (vgl. Punkt 3.4.2). ,, Tierarztin“
verschriftet Tom als ,, Tierartztin‘.

Tom erreicht fur die morphematische Strategie einen leicht unterdurchschnittlichen T-Wert
von 38. Er verschriftet das Prafix ,,ver-“ korrekt und hat bereits Einblick in die konstante
Schreibung von Morphemen wie beispielsweise bei ,,Verkauferin“ oder ,, Tischtennisschla-
ger”; den ,,Rauber* verschriftet Tom jedoch mit ,,Reuber und kann hier keinen Bezug zu
,rauben‘ aufstellen. Auch bei der Verschriftung der Worter FuRballmannschaft und Fernseh-
programm (,,Fullballmanschaft und ,,Fehrnsehprogramm®) hat Tom die Wortstdmme noch
nicht erschlossen (vgl. Punkt 5.1.2). Die Auslautverhartung beherrscht Tom weitestgehend.

Im Rahmen der wortlbergreifenden Strategie erreicht Tom einen T-Wert von 39. Bezliglich
der Verwendung von GroR- und Kleinschreibung und der Zusammenschreibung von Kompo-
sita macht Tom im Rahmen des bewussten rechtschriftlichen Schreibens keinen einzigen Feh-
ler. Der leicht unterdurchschnittliche Wert ist dem Bereich Interpunktion, genauer der fehlen-
den Markierung von wortlicher Rede sowie komplett fehlender Kommata zwischen Haupt-
und Nebensatz und einmaligem Fehlen eines Satzschlusszeichens verschuldet.

Tom erreicht im Hinblick auf die orthographische Strategie einen durchschnittlichen T-
Wert von 49. Er verschriftet Worter mit <> durchwegs korrekt, in zwei Drittel der Félle
Doppelkonsonanz richtig und meist setzt er das Dehnungs-h richtig. Bei der Verwendung von
<i> beziehungsweise <ie> weist Tom noch Schwierigkeiten auf (,,Bohrmaschiene*, ,,Schiez-
riechter). Diese Fehler sowie die Verschriftung anderer tberfliissiger orthographischer Ele-
mente wie bei ,,Fehrnsehnprogramm®, was fir Unsicherheiten bei der Anwendung der ortho-
grafischen Strategie spricht, werden im Rahmen eines eigenen T-Wertes ausgewertet und
nicht der orthographischen Strategie zugeordnet. Der T-Wert Toms flr Uberflissige orthogra-
phische Werte liegt bei 34 und stellt insgesamt den schlechtesten ermittelten Wert dar. Die

fehlende Markierung zweier Oberzeichen ergab einen T-Wert von 35. (siehe Anhang 8).

Beim ,Alphabetischen Schreiben® von FUSSENICH und LOFFLER (2008) erarbeitet Tom die
Silbenstruktur der mehrsilbigen Worter problemlos und verfligt somit tber grundlegende
Segmentierungsfahigkeiten (vgl. Punkt 5.1.2). Auffallend ist, dass er die letzten beiden Wor-
ter, wie auf dem Arbeitsblatt vorgegeben, mittels Majuskeln verschriftet.

Die Analyse der Schreibweise der vierzehn alphabetisch zu verschrifteten Wortern ergibt eine
korrekte Schreibung von zehn Wértern.

Bei zwei der vier falsch verschrifteten Wortern, bei ,,Tracktor und ,,Annanas®, integriert

Tom Uberfllssige orthographische Elemente. Auch hier wird, wie bei der Analyse der HSP 5-
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10 ®, seine Unsicherheit beziiglich der Anwendung orthographischer Regeln deutlich. Zudem
vertauscht er die Reihenfolge zweier Grapheme bei ,,Gratenzwerg®“, was durch fehlende
Aufmerksamkeit erklart werden kann. Bei der Verschriftung von ,, Trompete* verwechselt
Tom die &hnlichen Vokale <o> und <u>, dies erklart sich aber durch seine spétere Aussage,
dass er die Schreibweise vom englischen Wortlaut abgeleitet habe.

Insgesamt absolviert Tom fast alle Schwierigkeiten des alphabetischen Schreibens (vgl. Punkt
5.1.2), weshalb er Uber das grundlegende alphabetische Schreiben verfugt. Jedoch benétigt
Tom eine grolere Sicherheit beztglich der Anwendung orthographischer Regeln, da er diese
bereits seit lingerem gelernt hat und man nicht ,,normale” Ubergeneralisierungsprozesse ver-

muten kann. (siehe Anhang 9).

Rechtschreibung in Texten

Fur die Diagnose Toms Rechtschreibfahigkeiten im Textzusammenhang wurde der Text
,» Wilhelma“ mit dem Computer abgetippt und die vorhandenen Fehler farbig nach Kategorien
markiert (siehe Anhang 6).

Zudem wurden die Fehlschreibungen der Texte in dem ,Analyseraster Rechtschreiben® von
Cramer (2012) festgehalten (siehe Anhang 10). Daraus ergab sich fir die Rechtschreibung ein
Forderschwerpunkt der worttibergreifenden Strategie. Diese umfasst die GroRschreibung von
Nomen und die Interpunktion (vgl. Punkt 3.3.3) sowie die Verwendung von Komposita. VVor
allem im Bereich Interpunktion hat Tom grolie Schwierigkeiten: Bei der Fehleranalyse der
beiden Schreibproben ergab sich fir die orthographische Strategie ein Defizit bezuglich der
Verwendung des Graphems <[3> sowie Schwierigkeiten bezuglich der Konsonantenverdopp-
lung. Auffallig im Hinblick der alphabetischen Strategie ist Toms Verwechslung der stimm-

haften/ stimmlosen Konsonanten g/k.

Fragen beziglich Rechtschreibfahigkeit

Auf die Frage ,,Stell dir vor, du sollst dir ein schweres Wort merken. Wie machst du das?*
(VALTIN 1994, 95f) am Beispiel des Wortes ,,Leichtathletik®, verweist Tom als erstes auf das
Einzeichnen beziehungsweise das Klatschen der Silbenbdgen und kann das Wort miindlich
wie auch schriftlich in Silben segmentieren (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab
1.16min). Dieses Vorgehen wurde ihm im Rahmen des ,LRS-Kurses‘ nahe gelegt. Tom &u-
Bert: ,.,Ja, dann weil} ich schon mal, dass ich vier Silben habe, ja, und dann kann man das auch
besser schreiben, denke ich® (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 2.18min). Kurz danach
fligt er eine weitere, durchaus effektivere Behaltensstrategie hinzu: ,,Und ich wiirde halt auf

wichtige Sachen wie <ei> und so was gucken, also wenn auch ein <> drin ware oder so was*
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(Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 2.31min). Die schwierigen Stellen des Wortes <Leicht-
athletik> findet Tom und fiigt fur sich die weitere Merkstelle <ch> hinzu, welche aber durch
genaues Artikulieren horbar wére (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 2.43min). Die
Auswertung der Befragung von VALTIN ergab, dass ,,schwache Rechtschreiber sprechmotori-
sche Losungen (Silben) bevorzugen™ (VALTIN 1994, 99), was Tom anwendet. Jedoch beachtet
Tom auch die schwierigen Stellen eines Wortes, was zu den effektiven Behaltensstrategien
zahlt (vgl. VALTIN 1994, 99). ,,[E]in methodisches Vorgehen, das verschiedene Aktivitdten
(anschauen, aufschreiben, vergleichen, wiederholen)* (VALTIN 1994, 99) enthdlt, wendet Tom
nicht an.

Toms Verhalten bei Unsicherheit beziglich einer korrekten Verschriftung wird mittels der
Frage ,,Was machst du, wenn du nicht genau weif3t, wie ein Wort geschrieben wird?* (VALTIN

1994, 96) geklart. Tom antwortet:
,,Dann schreibe ich es und gucke ob es mir bekannt vorkommt und wenn es mir nicht bekannt vor-
kommt, dann streiche ich es durch und schreibe es nochmal anders. Wenn es da dann besser aussieht,
dann lasse ich es. Also irgendwie ist es in meinem Kopf da immer drin“ (Anhang 27: Audiodatei
16.04.14, ab 3.03min).

Demnach orientiert sich Tom stark an visuellen Aspekten und fiihrt wie die guten Recht-
schreiber in VALTINS (1994, 100) Untersuchung ,,eine visuelle Kontrolle (Ausprobieren ver-
schiedener Schreibweisen)* durch. Auf Nachfrage meinerseits, ob er auch im Worterbuch
oder Internet nachschaue, erwidert Tom, dass er dies wenn moglich tue, in der Schule dazu
aber keine Mdglichkeit habe, im hduslichen Umfeld aber nachschaue; dabei nutzt er ein
Rechtschreibkorrekturprogramm (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 3.24min). Nach
MAY (2013, 134) stellen ,,Rechtschreibkorrekturprogramme und Datenbanken [...] - wenn
auch in Grenzen - Hilfen fiir die Fehlerkorrektur* dar.

Toms Kenntnis Uber Rechtschreibregeln wird durch die Frage ,,Kennst du irgendwelche
Rechtschreibregeln? (VALTIN 1994, 96) ermittelt. Ohne Hilfe kann Tom keine Rechtschreib-
regel nennen (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 3.56min), was darauf schlieRen l&sst,
dass ihm diese nicht prasent genug vorliegen und demzufolge durch den Schreibunterricht
nicht effektiv beziehungsweise nicht verstandnisorientiert vermittelt wurden. Die Thematisie-
rung von Grof3- und Kleinschreibung von meiner Seite aus, fuhrt zu einer Erklarung Toms
beziglich der Notwendigkeit von Majuskeln. Die GroRschreibung von Nomen erklart er mit
dem Vorhandensein eines Artikels. Ferner thematisiert er die Grof3schreibung am Satzanfang
beziehungsweise nach einem Punkt und die Kleinschreibung von Adjektiven. Fir die Klein-
schreibung von Adjektiven liefert Tom folgende Erklarung: ,,Weil es ein Wort eher beschreibt

und es umschreibt” (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 4.49min) und gibt in diesem Zu-
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sammenhang das Beispiel ,,Der grine Baum®, dessen Majuskel/ Minuskelsetzung er richtig
erklart (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 4.53min). Toms Aussage Uber eine Recht-
schreibregel: ,,Ich hatte mal irgendwie eine. Die, da war so ein Spruch. Das habe ich auch
noch in meinem LRS-Ordner. Irgendwas mit <I>* (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab
5.17min) zeigt, dass er Uber diese Rechtschreibregeln weder explizit noch implizit verfigt.
Die Anwendung von Rechtschreibregeln betreffend der GroR- und Kleinschreibung, Verwen-
dung von <ie>, morphematischen Ableitung, Verlangerung und Doppelkonsonanz, wird im
Rahmen eines Gespréachs durch die Begriindung der Schreibung von Wortern seines Textes
,,Wilhelma“ Oberprift (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, 5.37-15.53min). Die von mir
ausgewahlten Worter sind in Toms gescanntem Text farbig markiert (siehe Anlage 11).

Die GroR- beziehungsweise Kleinschreibung von ,,ein schoner und groBer Zoo* erklart Tom
mit Bestimmung der jeweiligen Wortart; lediglich das Wort ,,und* kann Tom bezuglich der
Wortart nicht ndher bestimmen (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 5.57min). Die Ver-
wendung von <ie> kann Tom nicht erkldren und begriindet diese visuell (Anhang 27: vgl.
Audiodatei 16.04.14, ab 7.37min). Die Schreibweise von ,,viele* erklart er mit den AuBerun-
gen: ,,Das weil} ich halt, dass man es so schreibt® (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab
7.51min), ,,Das ist halt schon so drin. Das habe ich schon immer so geschrieben* (Anhang 27:
Audiodatei 16.04.14, ab 7.57min), ,,Oder wenn das ein <f> wire, wiirde ich das auch sehen,
dass es falsch wire* (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 8.05min). Bezlglich der morphe-
matischen Ableitung einer Schreibweise, welche anhand der Beispiele ,,Saugetiere®, ,,Gebau-
de* und ,,Alfaménchen* (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 8.20min) thematisiert wur-
de, kann festgehalten werden, dass Tom visuell begriindet, aber dann mit Hilfestellung meist
die Ableitung benennen kann. Beim Beispiel ,,im alter” vermutet Tom die GroRschreibung
und &uRert diese: ,,Vielleicht das Alter” (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14, ab 13.34min) und
kann den versteckten Artikel ,,im“ mit Hilfe auflésen. Die Schreibung ,,eindeutich® verbessert
Tom nachdem ich diese verlangert habe und benennt auch die Notwendigkeit einer Verlange-
rung (Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 14.16min). Die Doppelkonsonanz bei ,.klet-
tern und ,,alle* begriindet Tom mittels der Silbenstruktur (Anhang 27: Audiodatei 16.04.14,
ab 15.16min).

Das Gespréach uber die Begriindung von Schreibweisen wurde anhand ausgewahlter Schrei-
bungen von Tom im Text ,,Wilhelma* gefuihrt, weshalb es fir Tom gut nachvollziehbar war
diese zu begrunden. Allerdings stellte ich wahrend des Gesprachs fest, dass Tom die Auswabhl
meiner Worter, die teilweise aus Fehlschreibungen bestanden, verwirrte. Daraufhin lieR ich

Markierungen von Fehlschreibungen aufler Acht und wirde dies zukunftig bereits bei der
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Auswahl der Worter beachten. Zudem entdeckte Tom wahrenddessen Fehler, die er korrigie-
ren wollte, weshalb seine Aufmerksamkeit nicht mehr auf der Begriindung allein lag.
Durch diese Fragen beziehungsweise die jeweiligen Antworten erhélt der Diagnostizierende

Einblicke in die Denkweise des Schiilers.

7.2.2 Lesekompetenz
Wie im theoretisch zugrunde liegenden Punkt 5.3 werden im Folgenden ausschlieBlich die
Lernprozesse des Bereichs Lesen thematisiert. Die Beweggriinde dieser Entscheidung sind

bereits oben ausgefthrt (vgl. Punkt 5.3).

Lernprozesse:

Motivation

Die Nachfrage der Deutschlehrerin beziglich seiner Leseinteressen, beantwortet Tom seinen
Angaben zufolge mit: ,,Die Untertitel vom Fernsehen [...] Ich lese auch gerade ein Buch.
Aber das lese ich schon seit Uber zwei Jahren* (Anhang 27: Audiodatei 24.04.14, ab
20.40min). Dadurch wird deutlich, dass Tom die personliche Bedeutsamkeit von Lesen noch
nicht ausreichend wahrnehmen konnte.

Das Buch ,Der Hobbit, welches Tom als sein Lieblingsbuch benennt, hat sich dieser nach
Rezeption des entsprechenden Kinofilms gewinscht. Da der Schwierigkeitsgrad des Buches

zu hoch ist, findet eine Uberforderung statt.

Verstehen

Toms Leseverstehen wurde mit dem zweiten Teil des Verfahrens ,Lesen 6-7¢, also anhand
eines Sachtextes sowie eines literarischen Textes, diagnostiziert. Insgesamt erzielte Tom im
Vergleich mit schulartspezifischen wie auch schulartiibergreifenden Normen einen T-Wert
von 47. Somit liegt seine Leistung im durchschnittlichen Bereich (siehe Anhang 12).

Der erste Text ,,Tiefsee* entsprach Toms Interessen, was ein Grund fur die korrekte Beant-
wortung von 11 Fragen sein kann, wohingegen beim zweiten Text ,,Der geheilte Patient* nur
9 Fragen korrekt beantwortet wurden. Auffallend war, dass Tom jeden Text nur einmal las
und bei der Beantwortung, trotz vorhandener Zeit, nicht noch einmal im Text nachlas. Das
wiederholte Lesen hatte eine falsche Beantwortung verhindern kénnen.

Auch beim gemeinsamen Besuch in der ,Wilhelma‘ konnte ich beobachten, dass er gezielt
Informationen auf Schildern entnehmen konnte, wie auch Fragen nach dem Lesen dieser be-

antworten konnte.
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Fertigkeiten

Insgesamt wird Tom durch seine Rekodier- und Dekodierfahigkeiten in seinem Verstehens-
prozess nicht beeintréchtigt.

Beispielsweise kann er einen Text uberfliegen und darin Schlagwdrter finden.

Vor der Lektiire des von mir zusammengestellten Textes ,,Die Dscheladas“ (sieche Anhang
13), also bei der Betrachtung der Bilder, erzahlte mir Tom, dass diese aus Afrika kommen und
fligte eine genauere Beschreibung ,,Hochland* hinzu (Anhang 27: vgl. Audiodatei 15.05.14,
ab 75.50min), was im ersten Satz des Textes beschrieben wurde. Den Text las Tom ohne
Schwierigkeiten und konnte bereits wéhrend der Lektire den Sinn entnehmen (Anhang 27:
vgl. Audiodatei 15.05.14, ab 75.50min). So forderte er eine Erkldrung fiir das Wort ,,erdver-
bundensten” (Anhang 27: vgl. Audiodatei 15.05.14, min), bemerkte und verbesserte einen

inhaltlichen Fehler bezuglich des Gewichts der Dscheladas.

7.3 Begrindung der Auswahl der Forderschwerpunkte

Far die Auswahl der Forderschwerpunkte sind zum einen Toms Fahigkeiten, also ,,Was kann
Tom im Bereich Schreiben beziehungsweise in Teilbereichen des Lesens? (vgl. DEHN 1994)
und zum anderen seine Schwierigkeiten, genauer ,,Was muss Tom im Bereich Schreiben be-
ziehungsweise in Teilbereichen des Lesens noch lernen?* (vgl. DEHN 1994) von elementarer
Bedeutung. Dies ist auf Grundlage des vorherigen Punktes (vgl. Punkt 7.2) méglich und muss

curriculumbezogen betrachtet werden.
Tom kann im Bereich Schreiben und in Teilbereichen des Lesens:
Bereich ,Schreibmotivation®

- Seine Vorlieben im Bereich Schreiben benennen
- Einige Funktionen des Schreibens nutzen
- Bei motivierenden Themen konzentriert schreiben

- Leserlich verschriften
Bereich ,Verfassen von Texten®

- Besonderheiten der Textgruppe Sachtexte in eigene Texte integrieren und damit die
Intention der Textgruppe verfolgen

- Seinen differenzierten Wortschatz integrieren

- Texte weitestgehend grammatikalisch richtig formulieren

- Nach Aufforderung Uberarbeitungsprozesse durchfiihren
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Bereich ,Rechtschreibfahigkeit*

- Alphabetische Strategie
o Weitestgehend alphabetisch verschriften
- Orthographische Strategie
o Orthographische Regeln in Schreibungen integrieren
- Morphematische Strategie
o Wissen bezlglich des morphematischen Aufbaus von Wortern nach Aufforde-
rung dazu teilweise benennen und teilweise in Schreibungen integrieren
o Auslautverhdrtung
o Préafix-Schreibung
- Wortlbergreifende Strategie
o Die GroRR- und Kleinschreibung durch Zuweisung zu Wortarten erklaren
o Satzschlusszeichen nach Aufforderung setzen
- Die Schreibweise eines Wortes durch Silbensegmentierung sowie Auffinden und

Speichern schwieriger Stellen
Bereich ,Lesemotivation®

- Seine Vorlieben im Bereich Lesen benennen
- Texte bei Interesse konzentriert lesen
- Texte anderen présentieren

o Erfolgserlebnisse durch Texte wahrnehmen
Bereich ,Leseverstehen®

- Texte verstehend lesen
o Informationen aus Sachtexten ziehen und diese in bereits bestehende Wissens-
strukturen und eigene Texte integrieren
o Fragen zu Texten unterschiedlicher Gruppen beantworten

o Texte zur Informationsentnahme nutzen
Bereich ,Lesefertigkeiten®

- Rekodieren und dekodieren
- Worter innerhalb eines Textes finden

- Flussig lesen
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Tom muss im Bereich Schreiben und in Teilbereichen des Lesens noch lernen:

Bereich ,Schreibmotivation®

Weitere Funktionen des Schreibens wahrzunehmen und sich diesen zu bedienen, um

dann eventuell Schreiben vermehrt in seine Freizeit zu integrieren

Bereich , Texte verfassen®

seinen Text nicht als fertiges Endprodukt zu betrachten und diesen zu tberarbeiten

Uberarbeitungsprozesse strukturiert durchzufiinren

Bereich ,Rechtschreibfahigkeit*

Rechtschreibregeln in den komplexen Zusammenhang des Schreibens zu integrieren,
also Uber diese implizit und explizit zu verfligen
seine Texte lesefreundlicher zu gestalten

o durch den erhthten Einsatz von Interpunktion zu strukturieren

o die Anzahl der Rechtschreibfehler zu verringern
Bezuglich der korrekten Schreibweise effektiv im Worterbuch nachzuschlagen
Alphabetische Strategie

o Ahnliche Vokale o/i zu unterscheiden

o Ahnliche Konsonanten g/k zu unterscheiden

o Die Reihenfolge der Grapheme nicht zu vertauschen
Orthographische Strategie

o Konsonantenverdopplung korrekt einzusetzen

o Worter mit <> zu verschriften
Morphematische Strategie

o Komposita zu schreiben

o Umlautungen abzuleiten
Wortiibergreifende Strategie

o GroBschreibung (vor allem von Nomen) und Kleinschreibung richtig einzuset-

zen
o Interpunktion korrekt zu verwenden
= Wortliche Rede zu kennzeichnen

Oberzeichen konsequent zu setzen
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Bereich ,Lesemotivation®
- Lesen als Genuss wahrzunehmen
Allgemein

- Seine Sichtweise auf schriftsprachliche Schwierigkeiten zu andern

- Selbstbewusster gegentiber schriftsprachlichen Anforderungen zu sein, also ein positi-
ves Selbstbild aufzubauen und sich mehr zuzutrauen

- Fehler nicht als Peinlichkeiten wahrzunehmen, sondern als notwendig flr die Entwick-

lung

Auf Basis seiner Fahigkeiten und Schwierigkeiten kann der dritten Frage DEHNS (1994) ,,Was
kann Tom als Né&chstes im Bereich Schreiben beziehungsweise in Teilbereichen des Lesens
lernen?“ nachgegangen und somit die Inhalte der Férderung festgelegt werden.

Dabei spielt die Frage ,,Was will Tom als Ndchstes lernen? (FUSSENICH 2007, 2) eine we-
sentliche Rolle, da dies Toms Motivation und damit Anstrengungsbereitschaft maRgeblich
bestimmt. Auch VALTIN (1994, 95) spricht der ,,affektive[n] Einstellung des Kindes* fiir den

Schriftspracherwerb eine elementare Bedeutung zu.

Tom kann im Bereich Schreiben und in Teilbereichen des Lesens als Nachstes lernen:
Bereich ,Schreibmotivation®

- Weitere Funktionen des Schreibens wahrzunehmen und sich diesen zu bedienen, um

dann eventuell Schreiben vermehrt in seine Freizeit zu integrieren
Bereich , Texte verfassen — Uberarbeiten®

- Die erste Fassung seines Textes nicht als Endprodukt zu betrachten, sondern die Not-
wendigkeit der Uberarbeitung zu erkennen

- Uberarbeitungsprozesse strukturiert durchzufiihren
Bereich ,Rechtschreibfahigkeit*

- Rechtschreibregeln in den komplexen Zusammenhang des Schreibens zu integrieren,
also Uber diese implizit und explizit zu verfligen
- seine Texte lesefreundlicher zu gestalten

o durch den erhthten Einsatz von Interpunktion zu strukturieren
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o die Anzahl der Rechtschreibfehler zu verringern

Alphabetische Strategie
o Ahnliche Vokale o/i zu unterscheiden

Orthographische Strategie
o Worter mit <R> zu verschriften

o Orthographische Regeln sicherer anzuwenden

Morphematische Strategie
o Komposita zu schreiben

o Umlautungen abzuleiten

Wortubergreifende Strategie
o GroRschreibung (vor allem von Nomen) und Kleinschreibung richtig einzuset-
zen

o Interpunktion korrekt zu verwenden

Oberzeichen konsequent zu setzen
Bereich ,Lesemotivation®

- Lesen als Genuss wahrzunehmen
Allgemein

- Seine Sichtweise auf schriftsprachliche Schwierigkeiten zu andern

- Selbstbewusster gegentiber schriftsprachlichen Anforderungen zu sein, also ein positi-
ves Selbstbild aufzubauen und sich mehr zuzutrauen

- Fehler nicht als Peinlichkeiten wahrzunehmen, sondern als notwendig fur die Entwick-

lung

Meines Erachtens ist die problematische Sichtweise im Hinblick auf Schwierigkeiten im
schriftsprachlichen Bereich (vgl. Kapitel 2) eine wesentliche Ursache fiir die Schwierigkeiten
Toms. Seit jeher wurde Tom von seinen Eltern sowie den Lehrpersonen vermittelt, dass sich
seine Anstrengungen in diesem Bereich nicht auszahlen. Gut nachvollziehbar ist, dass diese
daraufhin weniger wurden. Tom erklarte seine Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Be-
reich damit, dass er in den ersten beiden Klassenstufen nicht wie seine Mitschuler mit Silben-
bdgen gelesen hat und schreibt demzufolge sich selbst die Schuld zu und &uert: ,,Deswegen
habe ich das (LRS) glaube ich ein bisschen* (siche Anhang 27: Audiodatei 24.04.14(Teil2),
ab 1.20min).
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7 Ausgangslage der Forderung

Der teilweise kontraproduktive Umgang mit seinen Schwierigkeiten im h&uslichen Umfeld
wie die Korrektur von Rechtschreibfehler durch Toms Mutter und im schulischen Kontext
beispielsweise die fortwéhrende Leistungstuberprifung in Form von Diktaten und damit ent-
standene Misserfolgserlebnisse und fehlende Differenzierungen im Schulalltag forderten den

Aufbau eines negativen Selbstbildes Toms.

8 FOrderung

Es folgt die Beschreibung der durchgefiihrten Férderung beginnend mit der wiederholten Dar-
stellung der Forderschwerpunkte und zusatzlich entsprechender Zielvorstellungen in Punkt
8.1. Im Anschluss daran wird in Punkt 8.2 die Durchfiihrung der Férderung thematisiert. In
Punkt 8.3 folgt eine Darstellung der Ergebnisse, wobei die formulierten Ziele aus Punkt 8.2
zur Bewertung dienen. Punkt 8.4 stellt die Reflexion der Forderung dar und ein Ausblick
schliel3t die Beschreibung der Férderung Toms und dieses Kapitel ab.

8.1 Schwerpunkte und Ziele

Der Fokus lag auf der Férderung Toms Schreibkompetenz und im Bereich Lesen lediglich auf
der Forderung seiner Lesemotivation. Eine wesentliche Intention stellt die Anderung der
Sichtweise bezuglich schriftsprachlicher Schwierigkeiten von Tom und seinen Eltern dar, was

meines Erachtens auch die Sichtweise auf Fehler (vgl. Punkt 3.5) einschlief3t.

Es folgt die Darstellung der Schwerpunkte und Ziele der Férderung Toms in tabellarischer

Form:
Forderschwerpunkt Forderziele

Schreibmotivation - Kann sein Schreiben mit den Funktionen ,flr sich® und
,fur andere* erweitern
-> kann das Schreiben als persénlich bereichernd erleben

Uberarbeitungsprozess - kann Uberarbeitungsprozesse als notwendig wahrnehmen
und nach Fehlerschwerpunkten durchfuhren

Rechtschreibfahigkeit - kann rechtschriftliche Uberarbeitungsprozesse durchfiih-

ren
- kann Sicherheit im Bereich Interpunktion, Grof3- und
Kleinschreibung (v.a. GroRschreibung von Nomen),
Schreibung von Komposita und der Schreibweise von R-

Worter gewinnen und dies auch anwenden
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Lesemotivation - kann das Lesen als personliche Bereicherung sowie als in-

formativ erleben

Wahrnehmung von - kann ein positives Selbstkonzepts bezuglich schriftsprach-
schriftsprachlichen lichen Anforderungen auf- und ausbauen
Schwierigkeiten - kann das Vertrauens gegenliber der eigenen schrift-

sprachlichen Fahigkeiten steigern
- kann seine  Sichtweise auf Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten verandern

- kann seine Sichtweise auf Fehler verandern

Abb. 4: Schwerpunkte und Ziele der Férderung Toms

8.2 Durchfihrung

Nach einer kurzen Thematisierung des Besuches der ,Wilhelma“, der Beschreibung des End-
produktes der Forderung und der allgemeinen Struktur der Forderung mit Ausfiihrung der

einzelnen Segmente folgt ein tabellarischer Uberblick der Fordersitzungen Toms.

Da sich die Notwendigkeit weiterer Photos und Informationen bezlglich verschiedener Tier-
arten ergab, besuchten Tom und ich, gemeinsam mit einem Freund, die ,Wilhelma‘. In der
,Wilhelma*“ konnte uns Tom fiihren und sich als Experte bezliglich dieser und den dort leben-
den Tieren prasentieren. Wahrend des Besuchs schoss Tom Photos von Tieren, Gber welche er
Texte schreiben wollte. Diese wurden spater gemeinsam ausgedruckt. Toms Text ,,Mein Tag
im Zoo* (siehe Anhang 5) wurde in die ,Wilhelma‘ mitgenommen, aber wie von Tom bereits
angekindigt, nicht bendtigt (vgl. Punkt 7.2.1).

Der gemeinsame Tag in der ,Wilhelma*“ stellte eine motivierende Grundlage fir die Fordersit-

zungen und fiir die Entstehung des ,Wilhelma-Buches* dar.

Das ,Wilhelma-Buch* (siehe Anhang 26) als Endprodukt der Forderung enthélt Texte Toms
und entsprechende Photos/ Bilder von Tieren der ,Wilhelma“ und fixiert somit Toms Wissen
uUber einige Tierarten und wurde nach Fertigstellung im familidren Rahmen von Tom prasen-
tiert.

Im Rahmen jeder Sitzung wurde am ,Wilhelma-Buch* gearbeitet, sodass Tom kontinuierlich
eine Weiterentwicklung wahrnehmen konnte. Dieses VVorgehen motivierte ihn sehr und seine
Familie und ich konnten seinen wachsenden Stolz iber das Produkt wahrnehmen.

Tom wabhlte die Farbgebung des Buches aus, entwarf und bastelte das Titelblatt, klebte seine
Uberarbeiteten und nun fehlerfreien Texte ein, wéhlte passende Photos/ Bilder aus, beschrifte-

te diese und spiralisierte das Produkt am Ende gemeinsam mit mir.
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Vorarbeiten wie das Ausdrucken der Texte auf von Tom ausgewahltem Papier oder die Zu-
schneidung dieser wurden aus zeitlichen Griinden von mir zuvor erledigt.

Beispielsweise war es Tom wichtig, dass der Text ,,Was wird aus den Orang-Utans?* (Siehe
Anhang 26) ganz am Ende des Buches steht (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab
1.49min) und er wollte unbedingt unter das Bild des Eisbéren verschriften, dass dieser ver-
storben war. Seine Sorgfalt und damit der Stellenwert des , Wilhelma-Buches® wurde deutlich,
da Tom zum Beispiel die Information ber den Eisbaren zuerst in sein Forderheft verschriftete
(siehe Anhang 14) mit der Erkldrung ,,Ich brauch Konzept* (siehe Anhang 27: Audiodatei
16.05.14, ab 3.38min). Ihm war es sehr wichtig, dass keinerlei Fehler, weder inhaltlicher noch
rechtschriftlicher Art, im ,Wilhelma-Buch® erscheinen.

Waéhrend des Verfassens des Textes ,,Dscheladas* bemerkte Tom, ,,Halt mal, stopp!“ (siehe
Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab 25.31min), dass er falschlicherweise die weiblichen
Schafe mit ,,Zigen* und deren Nachwuchs mit ,,Ziglein“ (siche Anhang 15) verschriftet hat.
Dies wollte er auf keinen Fall so stehen lassen und schrieb erst weiter, als ich mich dazu be-
reiterklérte, es wahrenddessen herauszufinden (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab
25.31min).

Es wurde zu einem Ritual, dass wir uns das ,Wilhelma-Buch® in seinem jeweiligen Entwick-
lungsstand einmal pro Fordersitzung gemeinsam anschauten. Auf die Durchsicht und Rezep-
tion des Endproduktes freute sich Tom eigenen Angaben zufolge.

Insgesamt gab das ,Wilhelma-Buch‘ dem Schreiben der Texte und daher ebenfalls den For-
dersitzungen, genauer dem Lesen entsprechender Texte und Ubungen beziiglich des Recht-
schreibens, einen sinnvollen Gesamtzusammenhang.

Fur Tom war es nachvollziehbar und ebenfalls sehr wichtig, dass keine Fehler vor allem in-
haltlicher, aber auch orthographischer Art im ,Wilhelma-Buch* waren, eventuell auch wegen
der Perspektive der Prasentation und Durchsicht anderer Menschen. Haufig suchte Tom in

seiner Freizeit nach Bildern, welche er mir dann per Mail zum Ausdrucken zusandte.

Die Struktur der Fordersitzungen war nahezu identisch und damit der Ablauf fir Tom trans-
parent. Durch den gleichbleibenden Aufbau wusste Tom immer, an welchem Punkt der For-
derung wir uns befanden und was noch folgte.

Jede Fordersitzung wurde zum groRten Teil nach Durchfiihrung der vorherigen geplant, was
ein optimales Eingehen auf aktuelle Schwierigkeiten oder Interessensbekundungen ermdg-
lichte.

Grob waren die Fordersitzungen wie folgt strukturiert: Einem Gespréach tber die Schreibung

von Wortern oder Sétzen (vgl. Punkt 3.4.2) und dem handlungsorientierten Uben eines be-
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stimmten Aspektes folgte das Verfassen eines Textes mit anschlieBendem Uberarbeitungspro-
zess und dem Lesen eines Textes, welcher Informationen bezuglich der Tierart des folgenden
Textes lieferte.

Diese Segmente der Fordersitzung werden im Folgenden naher beschrieben:

Unter der Fragestellung ,,Warum schreibst du das Wort so?* (vgl. CRAMER/ WALCHER-
FRANK 2012), welche sich Tom immer wieder stellt (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei
24.04.14, ab 1.24min), wurden anhand von Wortern oder Sétzen Gesprache Uber deren
Schreibung gefuhrt und darauffolgend Regeln von Tom aufgestellt und verschriftet. Dieses
VVorgehen wurde gewéhlt, da Tom Uber vorgegebene Regelungen weder explizit noch implizit
verfugte (vgl. Punkt 7.2.1). Die von Tom aufgestellten Regeln wurden um die Fragestellung
,,Warum schreibst du das Wort so?* an eine Magnettafel geheftet (siehe Anhang 16).

Im Laufe der Fordersitzungen entwickelte Tom zu vorgegebenem Wort- beziehungsweise
Satzmaterial explizite Regelungen, die er durch standige Wiederholung und Présenz auch
beim Schreiben eigener Texte integrieren konnte.

Das fir die Aufstellung der Regeln verwendete Wort- beziehungsweise Satzmaterial erhielt
Tom in einem Briefumschlag und war Teil seiner eigenen Texte, wobei es aufgrund der Vor-
erfahrungen (vgl. Punkt 7.2.1) orthographisch korrekt verschriftet war. Die Verwendung sei-
ner eigenen Worter beziehungsweise Séatze bemerkte Tom oftmals, was sich positiv auf seine
Motivation auswirkte.

Zu Beginn der Forderung wurde durch die Worter ,,der Schimpanse®, ,,die Position®, ,,das
Haus*, ,,das Gehege* und ,,der Bonobo* die Grof3schreibung von Nomen, , Alles wird grof3
geschrieben (siehe Anhang 27: Audiodatei 24.04.14, ab 1.56min), und deren Artikelf&higkeit
von Tom erkannt, benannt und verschriftet (siehe Anhang 16). Zudem stellte Tom die Regel
auf ,,Andere Worter werden klein geschriben aufler: Nomen; Namen; Satzanfainge“4 und
,,Manche Worter schreibt man so wie man sie spricht (siche Anhang 16).

Im Rahmen der néchsten Fordersitzung erhielt Tom die Worter ,,beim Gehege®, ,,im Alter*
und ,,zum Schimpansen®, wodurch in Prdpositionen versteckte Artikel thematisiert wurden.
Tom loste diese auf, weshalb die Regel ,,Man schreibt Nomen grof3 weil ein Artikel dafor
steht und wen der Artikel nicht da ist kann man ihn dafor setzen* gilt (siehe Anhang 16).

In der folgenden Sitzung wurden Tom Sétze préasentiert, welche unseren gemeinsamen Be-

such in der Wilhelma thematisierten und Aufz&hlungen enthielten. Die Aufzdhlungen waren

* Bei den von Tom verschrifteten Regeln wurden Fehler beziiglich der Rechtschreibung von mir nicht themati-

siert, wenn sie nicht Teil einer bereits aufgestellten Regel waren, da diese lediglich Tom dienen sollten.
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nicht durch Kommata getrennt, was Tom bemerkte und folgende Regel aufstellte: ,,Bei einer
Aufzahlung wird mit , und und unterteilt” (siche Anhang 16). Danach formulierte Tom einen
eigenen Satz, welcher ebenfalls eine Aufzéhlung enthielt.

In folgenden Sitzungen wurden die von Tom bereits erarbeiteten Regeln anhand von Fehlers-
atzen wiederholt. Beispielsweise wurde die zuvor erstelle Regel ,,Alle Adjektive werden klein
geschriben® (sieche Anhang 26) und die Grof3schreibung von Nomen mit dem Satz ,,Tom er-
stellte ein Spannendes und gleichzeitig Schones buch® thematisiert und von Tom verbessert.
Des Weiteren wurden beispielsweise noch Kompositumschreibungen thematisiert.
Nachfolgend wurde ein Aspekt der Rechtschreibung in einem handlungsorientierten oder
spielerischen Kontext thematisiert.

Dies war zu Beginn der Forderung die Grof3schreibung von Nomen und deren Artikelfahig-
keit und das Beibehalten der GroRschreibung trotz Umschreibung mit Adjektiven durch die
von Tom und mir sogenannte ,Nomenschnur (siehe Anhang 17) (vgl. Punkt 3.3.3). Dabei
wurde ebenfalls die Kleinschreibung von Adjektiven sowie die Kennzeichnung von Aufzéih-
lungen mittels Kommata thematisiert. Auch dieses Wortmaterial wurde aus Texten Toms, also
entsprechend seiner Interessen, entnommen.

Folgend wurden die Komposita mit dem Spielformat ,Roulette* thematisiert (siehe Anhang
18), genauer die Zusammenfiugung zweier Nomen zu einem Kompositum und sogenannte
Drehworter (vgl. Punkt 6.1.3).

Da es Tom unmaglich war ,,zwischen stimmhaftem /z/ und stimmlosem /s/ zu unterscheiden®
(CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012, 6) und er in dem Text ,,Wilhelma“ beispielsweise ,,ausen®,
,,ZAuserdem® und ,,drausen” verschriftete (siehe Anhang 4), mussten Waorter mit dem Graphem
<f3> von Tom gelernt werden. Dies wurde mittels des von Tom begeistert gespielten Spiel-
formats ,Bingo‘ umgesetzt (siehe Anhang 19). Tom verschriftete die Worter auf einem von
ihm erstelltem Spielplan, nachdem er die Worter einzeln angeschaut, mit der Hand verdeckt,
auf ein Feld geschrieben und danach kontrolliert hatte.

Oftmals forderte Tom das Spielen mehrerer Runden, das Wortmaterial wurde nach Spielende
auf ein Blatt mit dem Umriss eines VVogelstraulies geklebt (siehe Anhang 19).

Fir die nachste Fordersitzung wurde das Wortmaterial verandert: Der Begriff ,,auen wurde
beispielsweise durch ,,Aulenanlage ausgetauscht und nach Spielende von Tom unter den
Begriff geklebt. Damit wurde das Merkblatt durch morphematisch passende Worter ergénzt
und gleichzeitig die morphematische Struktur unserer Sprache thematisiert. Durch die mor-

phematische Zuordnung ermittelte Tom den Wortstamm (vgl. BALHORN 2001, 24).
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Auch die Unterscheidung der dhnlichen VVokale o/u wurde thematisiert (siehe Anhang 20).
Die Verwendung von ,das‘ beziehungsweise ,dass‘ wurde mit der ,das/dass-Treppe* gelbt.
Durch den Aufbau der Ubung war die korrekte Losung fiir Tom nach einem weiteren Klappen
ohne Nachfrage ersichtlich. Alle Satze thematisierten entweder unseren Besuch in der ,Wil-
helma‘ oder die Forderung. Nach dem isolierten Uben der Verwendung von ,das‘ bezie-
hungsweise ,dass‘ nahm ich einen Text Toms zur Hand, bei dem er nun zwei Beispiele ver-
bessern konnte (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab 90.45min). Somit wurde das
Uben gleich in den Textzusammenhang integriert.

Teilweise erhielt Tom fremde Texte, in welche ich Fehler eines Schwerpunktes gezielt ein-
gebaut hatte. Die Anzahl dieser war am Zeilenende oder unter dem Text vermerkt (vgl. Punkt
6.1.3), wobei Tom auswéhlen durfte, welchen Text er tberarbeiten wollte. Oftmals stellte der
Bereich Interpunktion einen Fehlerschwerpunkt dar. Da diese Texte ebenfalls Teil des ,Wil-
helma-Buches® werden sollten, war fiir Tom die Sinnhaftigkeit der Uberarbeitungsprozesse

gegeben.

Es folgte das Verfassen eines Textes, wobei dieser komplexe Prozess in die Schritte ,Pla-
nung‘, ,Verfassen und ,Uberarbeiten* gegliedert wurden (vgl. Punkt 3.3.2). Diese Aufteilung
hatte Tom im Laufe der Férderung immer mehr verinnerlicht und erkannte beispielsweise die
Erleichterung fur das Verfassen eines Textes durch eine Mindmap.

Der Zeitpunkt des Schreibens und die Tatsache, dass Tom schrieb, waren von mir vorgege-
ben. Immer lag ein Worterbuch zur Verfligung, an welchem sich Tom im Laufe der Forde-
rung sogar ohne Aufforderung bediente.

Fir die Planung erstellte Tom zu jedem Text eine Mindmap, an welcher er sich wéahrend des
Schreibprozesses orientieren konnte.

Tom konnte wahlen, ob er seinen Text von Hand oder mit dem Computer verfassen wollte.
Oftmals entschied sich Tom, zu meinem Erstaunen, fiir das Schreiben per Hand, nach seinen
Angaben ist er dabei schneller (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 24.04.14, 7.50min). Beim
Verfassen seines Textes wurde Tom bei Unsicherheit bezliglich einer Schreibweise eines
Wortes dazu aufgefordert, dieses zu unterstreichen (vgl. WEsPEL 2012). Uberarbeitungen
wahrend des Schreibprozesses wurden von mir positiv kommentiert.

In der ersten Forderstunde wurden Tom Manuskripte von Autoren gezeigt (siehe Anhang
21), welche zahlreiche Uberarbeitungen visualisierten. Es folgte ein Gesprach tiber Uberarbei-
tungsvorgange und deren Notwendigkeit.

Nach Verfassen des Textes wurde Tom dazu aufgefordert, sich seinen Text nochmals durch-

zulesen und Uberarbeitungen durchzufiihren.
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Im Anschluss daran erhielt Tom als Hilfestellung verschiedene Kriterien, an denen er sich
orientieren konnte (siehe Anhang 22). Durch die zeitlich variierende Einfihrung dieser wurde
eine Uberforderung Toms verhindert und eine Fokussierung auf einen oder mehrere Fehler-
schwerpunkte gewahrleistet. Im Rahmen der ersten Fordersitzungen ging Tom ein Kriterium
nach dem anderen Satz flrr Satz durch. Gegen Ende betrachtete er alle Kriterien und fiihrte
deren Uberarbeitung gleichzeitig durch. Im Rahmen der letzten Sitzung stellte Tom Regeln
auf, welche er zukiinftig beim Uberarbeiten seiner Texte beachten wollte (sieche Anhang 23).

Zur Wiirdigung komplexer Satze markierte ich diese gemeinsam mit Tom mit einem gelben
Punkt. So kannte Tom im Laufe der Forderung wahrnehmen, dass sich seine Texte bezliglich

der Komplexitét verbesserten (siehe Anhang 24).

Im Anschluss daran durfte Tom aus zahlreichen kopierten Zeitschriftenartikeln des ,Wil-
helma-Magazins* einen wahlen, welcher gemeinsam gelesen und tber den gesprochen wurde.
Oftmals wéhlte Tom einen Text Uber eine Tierart, tber die er in der folgenden Stunde einen
Text verfasste. Somit hatte das Lesen eine ,,Funktion, einen tieferen Sinn [...] fiir die Arbeit
und das Ergebnis, das vorzeigbare Werk* (BARTNITZKY 2009, 63). Die gewonnenen Informa-
tionen waren teilweise fur Tom so bedeutsam, dass er diese nach Beendigung der Sitzung
seiner Familie mitteilte. Zu Beginn der Forderung wechselten Tom und ich uns beim Vorlesen
satzweise ab, was Toms Satzbegriff starken sollte. Im Laufe der Forderung lasen wir abwech-

selnd.

Es folgt die tabellarische Darstellung der einzelnen Férdersitzungen:

For-
dersit o
" Datum Inhalte (skizziert)
sit-
zung
1 24.04.14 | 1. Warum schreibst du das Wort so?

- GroRschreibung von Nomen, Artikelféhigkeit (z.B. ,,der Schimpanse*)

- Artikelprobe méglich, Grof3schreibung von Nomen, Namen und Satzanfangen

-> Kleinschreibung anteilsmaRig hoher

- Manuskripte vorlegen

-> auch Autoren machen Fehler, wenn Texte verdffentlicht werden, mussen diese kor-
rekt sein

2. Uberarbeitung des Textes ,,Wilhelma* (Papier-/Bleistiftversion)

nach den Kriterien: Setzen von Satzzeichen (v.a. Satzschlusszeichen), Gro3schreibung
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von Nomen

3. Lesen eines Artikels nach Toms Wahl

2 25.04.14

1. Warum schreibst du das Wort so?

-Wiederholung der bereits erarbeiteten Regeln eventuell durch nochmaliges Zeigen der
alten® Wortkarten

-versteckte Artikel in Prapositionen (z.B. ,,im Alter)

Nomenschnur (,,das Menschenaffenhaus®, ,,der Silberriicken®)

2. Uberarbeitung des Textes ,,Mein Tag im Zoo* (PC)

nach den Kriterien: Setzen von Satzzeichen (v.a. Verbindung von HS und NS mit

Komma), Grof3schreibung von Nomen (diese mit Adjektiven ergénzen), ,,wo* ersetzen

3. Lesen eines Artikels nach Toms Wahl

3 26.04.14

1. Warum schreibst du das Wort so?

- Wiederholung der bereits erarbeiteten Regeln und Tom konstruiert Beispiele entspre-
chend der Regeln

Nomenschnur

Komposita-Roulette

Komposita im Text ,,Mein Tag im Zoo* finden und unterteilen

2. Uberarbeitung des Textes ,,Die Jagd Verhalten eines leoparden*

mit zusatzlichem Uberarbeitungskriterium ,,Menschenaffenhaus*

Kriterien: Interpunktion, GroB- und Kleinschreibung (am Satzanfang sowie Nomen,
Adjektiven), ,,wo*, Verbauslassung, Komposita mit passendem Artikel

3. Lesen eines Artikels nach Toms Wahl

4 02.05.14

1. Warum schreibst du das Wort so?

Wiederholung der bereits erarbeiteten Regeln anhand von thematisch passenden Bei-
spielsatzen

2. Verfassen des Textes ,,Der griine Leguan®

anschlieBende Aufforderung: durchlesen (Uberarbeitungskriterien erweitert ,,Zuerst:
nochmal durchlesen!!!*)

fur 3. Keine Zeit

5 03.05.14

Nochmaliges Durchlesen des Textes ,,Der griine Leguan®
ohne Kriterien > 2. Fassung

1. Warum schreibst du das Wort so?

Nomenschnur (,,Der Leguan®, ,,Die Walder*)
Komposita-Roulette

2. Uberarbeiten des Textes ,,Der griine Leguan*

—> 3. Fassung mittels Kriterien (manche bereits beachtet > weglassen)

3. Lesen
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09.05.14

1. Warum schreibst du das Wort so0?
Text ,,ich gehe heute ins alte hiuschen am waldplatz...*
- GroB- und Kleinschreibung wiederholen, rot/griin markieren, zwei Nomen durch

Adjektive ergénzen

Bingo mit kurzen R-Wortern

Unterscheidung O/o < U/u (,,Manche Worter schreibt man so wie man
sie spricht®)

2. Erstellung einer Mindmap zum Braunbar

und 3. Lesen uber Braunbar (Internetrecherche)

10.05.14

1. Warum schreibst du das Wort so?

Wiederholung der G&K-Regeln

2. Uberarbeiten des Textes ,,unser besuch in der wilhelma*

Nach Kriterien: Grof3schreibung von Nomen, Namen

Bingo mit langeren R-Wortern (morphematisches Prinzip), danach Zu-
ordnung nach Morphemen

2. Verfassen des Textes ,,Der Braunbar*

Einfuhrung des gelben Punktes fir komplexe Satzstruktur

Durchlesen

13.05.14

2. Uberarbeitung des Textes ,,Der Braunbir®, den Kriterien entspre-
chende Regeln wiederholen (1.)

Bingo mit R-Wartern

2. Verfassen des Textes ,,Das Krokodil in der Wilhelma*“

mit anschlieBendem Durchlesen

- Abprifen der Bingo-Worter mittels Liickentext tber den Strauf3

15.05.14

2. Uberarbeitung des Textes ,,Das Krokodil in der Wilhelma*

durchlesen, Lernwdrter mit Bildern zeigen (Kaiman&Krokodil) und Thematisierung des
morphematischen Prinzips

Uberarbeitungskriterien (Wiederholung der entsprechenden Regeln, 1.): GroRschreibung
von Nomen, Umlautmarkierung, inhaltliche Lucken

Setzen von Satzzeichen im Absatz eines Textes tiber Seehunde tiben

das/dass-Beispielsatze (mundlich)

3. Lesen des Textes ,,Dscheladas*

2. Mindmap tber Dscheladas erstellen

10

16.05.14

2. Verfassen des Textes ,,Dscheladas*
Uberarbeitungskriterien: das/dass einfiihren

,das/dass-Treppe* bearbeiten
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11 17.05.14 | 2. Uberarbeitung des Textes ,,Die Seeldwen der Wilhelma*
nach allen Kriterien auBer Inhalt, Umlautmarkierung, ,wo*

Thematisierung: der Rundgang — der runde Gang
Eigene Regeln flir das Texte Uberarbeiten aufstellen: ,,Das muss ich

beim Texte Uberarbeiten beachten®

12 30.05.14 | Thematisierung des Gelernten (Regeln zeigen)
,Wilhelma-Buch¢: Fertigstellung sowie Prasentation im familidren

Rahmen

Abb. 5: Darstellung der Férdersitzungen Toms

8.3 Ergebnisse
Die Ergebnisse der durchgefiihrten Forderung werden anhand der Forderziele der verschiede-
nen Schwerpunkte bewertet, weshalb die Tabelle beziiglich der ,Schwerpunkte und Ziele der

Forderung Toms* erneut abgebildet wird (vgl. Punkt 8.1).

Zur Auswertung werden zum einen mindliche AuRerungen Toms beziiglich seiner neu ge-
wonnenen Erkenntnisse aufgefiihrt sowie bewertet und eigene Beobachtungen wahrend der
Forderung dargestellt und analysiert. Zum anderen wird der zuletzt entstandene Text
,,.Dscheladas“ (siche Anhang 15) mit dem zu Beginn der Forderung entstandenen Text ,,Wil-
helma* (siehe Anhang 4) verglichen, der bereits in Punkt 7.2.1 analysiert und bewertet wurde.
Eine vergleichende Betrachtung dieser beiden Texte erscheint mir sinnvoll, da Tom beim Ver-
fassen beider Texte sehr motiviert und konzentriert war und somit Schreibmotivation als

Grundlage vorhanden war.

Forderschwerpunkt Forderziele

Schreibmotivation - Kann sein Schreiben mit den Funktionen ,fiir sich® und
,fir andere* erweitern

—> kann das Schreiben als personlich bereichernd erleben

Wohingegen Tom den Beginn des Schreibens beim Text ,,Wilhelma* mehrmals aufschob und
allgemein vor Schreibprozessen Vermeidungsverhalten zeigte, war dies im Laufe der Forde-
rung immer seltener der Fall.

Gegen Ende der Forderung hatte Tom die Wahl, ob er einen weiteren Text schreiben méchte
wozu er sich mit ,,Ja schon® (siche Anhang 27: Audiodatei 15.05.14, ab 88.17min) dulRerte
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und sich damit fiir das Schreiben eines weiteren Textes entschied. Dies erstaunte mich sehr
und ware am Anfang der Forderung unvorstellbar gewesen.

Tom konnte das Schreiben als bedeutsam wahrnehmen und fand Gefallen daran.

Den Text ,,.Dscheladas schrieb Tom ohne Hilfestellung und sehr konzentriert. Ihm war es
sehr wichtig einen informativen Text Uber diese Tierart zu schreiben und diesen dann seinem
,Wilhelma-Buch* hinzuzufligen, Tom war intrinsisch motiviert und schrieb . fiir sich.
Ungefahr eine halbe Stunde (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, 14-43.16min) verfasste
Tom diesen und lies sich durch ablenkende Nebengerdusche und einen Toilettengang meiner-
seits nicht storen. Seine Schreibmotivation blieb wéhrend des Schreibprozesses konstant be-
stehen. Somit entstand mit dem 243 Worter umfassenden Text ,,Dscheladas® ein noch um-
fangreicherer Text als der Text ,,Wilhelma“.

Die von Tom eigenstandig erstellte Mindmap (siehe Anhang 25) (siehe Anhang Z: vgl. Audi-
odatei 15.05.14, 83.26-93.44min) fiir den Text ,,Dscheladas™ forderte er vor Beginn des
Schreibprozesses, ,,Wo ist meine Mindmap?* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab
6.29min), zu Erinnerungszwecken: ,,Damit ich wieder meine Themen weill* (siche Anhang
27: Audiodatei 16.05.14, ab 6.35min). Darauffolgend ging er diese nochmals durch und tber-
prufte am Ende des Schreibprozesses, ob er alle Punkte der Mindmap verschriftet hatte (siehe
Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab 50.45min), also ob das realisierte Produkt mit seinen

Intentionen Ubereinstimmte.

Forderschwerpunkt Forderziele

Uberarbeitungsprozess - kann Uberarbeitungsprozesse als notwendig wahrnehmen
und nach Fehlerschwerpunkten durchfuihren

Insgesamt finden bereits wahrend der Entstehung des Textes ,,Dscheladas® mehr als doppelt
so viele, im Nachhinein noch nachvollziehbare Uberarbeitungen statt als wahrend der Entste-
hung des Textes ,,Wilhelma*. Diese Uberarbeitungen betrafen neben semantischen Korrektu-
ren, Korrekturen beziglich der Gro3- und Kleinschreibung, vier Nomen markierte Tom mit
einer Majuskel, die Interpunktion bei einer Aufzahlung sowie die Kompositumschreibung

»ausengehege*.

Beim Text ,,Wilhelma* fanden nach dem Schreibprozess keinerlei Uberarbeitungen statt.
Nachdem Tom seinen Namen unter den Text geschrieben hatte und nochmals die Mindmap

genutzt hatte, wollte er die Kriterienbox (siehe Anhang 22) zur Hand nehmen. Ich forderte

93




8 Forderung

Tom auf, zundchst seinen Text fir sich durchzulesen. Daraufhin setzte Tom wéhrend des kon-
zentrierten Lesevorgangs zwei Satzschlusszeichen, zwei Majuskeln und erganzte fehlende
Endungen. Das wéhrend des Schreibvorgangs korrekt verbesserte ,,ausengehege® édnderte
Tom zu ,ausen Gehege® um. Im Anschluss daran las Tom mir seinen Text vor, wobei er
mehrmals fehlende Oberzeichen wie auch Endungen ergénzte. Der bereits langere Prozess des
Uberarbeitens wurde danach wie tiblich durch Kriterien (siehe Anhang 22) erganzt und ein
noch unvollstindiger Satz ,,Die Weibchen kurze Haare* wurde von Tom zu ,,Die Weibchen
haben kiirzere Haare* verandert, ,,Niedreaffen* wurde zu ,,niedere Affen* und ,,ausen Gehe-

ge* zu ,,Ausengehege*.

Dass Tom die Notwendigkeit von Uberarbeitungen verinnerlichte, zeigte sich ebenfalls durch
die motivierte Erstellung des Merkblattes ,, Das muss ich beim Texte Uberarbeiten beachten®
(siehe Anhang 23).

Forderschwerpunkt Forderziele

Rechtschreibfahigkeit - kann rechtschriftliche Uberarbeitungsprozesse durchfiih-
ren

- kann Sicherheit im Bereich Interpunktion, Grof3- und
Kleinschreibung (v.a. GroRschreibung von Nomen),
Schreibung von Komposita und der Schreibweise von -

Worter gewinnen und dies auch anwenden

Toms erworbene Fahigkeit der korrekten rechtschriftlichen Uberarbeitungen wurde bereits

oben ersichtlich.

Toms groRe Unsicherheit im Bereich Interpunktion, welche dazu fiihrte, dass er diese seinen
Angaben zufolge einfach ausliel, wurde durch die Forderung verbessert, was durch seine
Aussagen: ,,Also ich find es gut. Boah, hab ich selber gesetzt™ (siche Anhang 27: Audiodatei
16.05.14, ab 54.55min), ,,Punkt wiirde ich jetzt machen, anstatt ein Komma* (siche Anhang
27: Audiodatei 16.05.14, ab 58.47min) und ,,Also da finde ich es eigentlich perfekt, oder?*
(siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab 62.47min) deutlich wurde.

Auch im Bereich GroRschreibung von Nomen wurde Tom unter anderem sicherer, da er die
Artikelprobe durchfithren konnte. Bei der Verschriftung ,,Anton ist dieses Jahr verstorben‘
(siehe Anhang 14) artikulierte Tom ,,Das Jahr* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab
4.54min) mit.
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Insgesamt hat sich seine Fehlersensibilitat vor allem bezuglich der Grof3- und Kleinschreibung
und Komposita (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab 70.10min) erhoht, was durch
haufiges Nachfragen beziliglich fehlerhaft verschrifteter Worter wie ,,Passt das so?* (siehe
Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab 5.09min) deutlich wurde. Tom duferte ,,Ich wusste schon
irgendwie, dass da irgendwas falsch ist* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab 5.19min)
und konnte oftmals korrekt verbessern. Fehlerhafte Schreibungen von Komposita konnte Tom
noch nicht immer korrekt verbessern. Toms Aufmerksamkeit lag gegen Ende der Forderung
oftmals auf fehlenden Oberzeichen (sieche Anhang 27: vgl. Audiodatei 15.05.14, ab
90.43min), was eventuell an wahrgenommenen Schwierigkeiten des Leseprozesses liegen

konnte.

Hinsichtlich der Einsicht Gber die morphematische Bauweise von Woértern gab es durch die
Forderung groRe Fortschritte. Meine Nachfrage, ,,Von was kommt denn das?*, aufgrund der
Fehlschreibung ,,Kanzeichen* wurde von Tom erst mit ,,Verkehrszeichen und dann ,,Von der
Barbypuppe® erklart. Danach konnte Tom ,,kennen ,,also enn“ (siehe Anhang 27: Audioda-
tei 15.05.14, ab 91.15min) ableiten. Auch ,,Von was kommt denn Limmchen* (siehe Anhang
27: Audiodatei 16.05.14, ab 75.43min) wird von Tom mit ,,Lammer, auch mit Doppel-m*
beantwortet. Dies war innerhalb einer anderen Fordersitzung ebenfalls bei ,,Kreuter” und

,,Hunchen* der Fall.

Forderschwerpunkt Forderziele

Lesemotivation - kann das Lesen als personliche Bereicherung sowie als in-

formativ erleben

Zu Beginn der Férderung wechselten Tom und ich uns beim Lesen von Texten oftmals satz-
weise ab. Im Laufe der Férderung las Tom immer grolRere Anteile selbst: Er wollte mir seinen
Text von sich aus vorlesen (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab 47.57min) und lieR
sich bei der Suche nach Informationen nicht von langen Texten auf der offiziellen Internetsei-
te der ,Wilhelma“ abhalten: So wollte er zum Beispiel innerhalb der zehnten Fordersitzung die
Bezeichnung der Mitbewohner der Dscheladas und Méhnenschafe ermitteln, weshalb er meh-

rere Seiten aufrief. Er konnte das Lesen als informativ erleben.

Bei der Prasentation seines ,Wilhelma-Buches® las Tom alle von ihm verfassten Texte stolz
vor, obwohl ihm mehrmals angeboten wurde, sich dabei abzuwechseln. Wahrenddessen wur-
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de ihm immer wieder riickgemeldet, dass seine Texte interessante und fur die Zuhdrer neue

Informationen enthielten, dass diese also eine Bereicherung fur die Rezipienten darstellten.

Forderschwerpunkt Forderziele
Wahrnehmung von - kann ein positives Selbstkonzepts bezuglich schriftsprach-
schriftsprachlichen lichen Anforderungen auf- und ausbauen
Schwierigkeiten - kann das Vertrauens gegenliber der eigenen schrift-

sprachlichen Fahigkeiten steigern
- kann seine  Sichtweise auf Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten verandern

- kann seine Sichtweise auf Fehler verandern

Zusammenfassend ermdglichte die individuelle Férderung mit einer kontinuierlichen Entste-
hung des Endproduktes und dessen abschlieBender, gelungener Présentation Tom zahlreiche
Erfolgserlebnisse und damit den Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes im schriftsprachli-

chen Bereich.

Durch den konstruktiven und lockeren Umgang mit Fehlern und der wiederholten Betonung,
dass diese zum Lernen dazugehorten, war es Tom maoglich, angstfrei schriftsprachliche Auf-
gaben anzugehen. Beziiglich einer Ubung zum Setzen von ,das‘ oder ,dass‘ duBerte er positiv:
,,Dann testen wir jetzt gleich mal, ob ich es kann* (siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab
86.00min).

8.4 Reflexion

Die haufig mehrere Tage hintereinander stattfindende Forderung (vgl. Punkt 8.2) bezie-
hungsweise die angebotenen Forderangebote konnten von Tom verstandlicher Weise konzen-
trierter an schulfreien Tagen, also am Wochenende oder in den Ferien, angenommen werden.

Der geringe Abstand zwischen den einzelnen Fordersitzungen sicherte das Behalten.

Weitestgehend wiirde ich Toms Forderung wieder so durchfiihren. Es folgen die von mir als
sehr positiv wahrgenommenen Aspekte der Forderung und Aspekte, welche ich bei einer er-

neuten Durchfuhrung und fir folgende Forderungen verandern wirde.

Insgesamt war das inhaltliche Rahmenthema ,Wilhelma* fir Tom sehr motivierend und er

konnte auf ein immens hohes Vorwissen zuriickgreifen. Auch der gemeinsame Besuch der
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,Wilhelma*“ erwies sich als positiver Einstieg, auf ihn wurde in jeder Fordersitzung Bezug
genommen. Der ahnlich strukturierte Ablauf der Sitzungen ermdglichte Tom eine Orientie-
rung uber den Fortschritt der Sitzung und gab ihm Sicherheit. Ich habe miterlebt wie die Ent-
stehung eines Endproduktes, in diesem Fall die des ,Wilhelma-Buches®, die Schreib- und Le-
semotivation beeinflussen kann und welch positive Riickmeldungen der Jugendliche bei einer
Préasentation dieses erhielt, was in engem Zusammenhang mit dem Selbstvertrauen und damit
auch dem Selbstkonzept steht. Erstaunt hatte mich Toms positive Herangehensweise an
Ubungen beziiglich Rechtschreibung, was ich vor allem deren Bezug zum Text und damit der
von Tom vorgenommenen sinnvollen Bewertung sowie den handlungsorientierten oder spie-
lerischen Formaten zusprechen wirde. Wie Tom bereits zu Beginn der Forderung duf3erte,
mache ihm die Rechtschreibung Freude, ,,Wenn ich ber ein Thema schreib, des mir Spal3
macht“ (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.04.14, ab 0.24min). Trotz Toms Alter weckten
handlungsorientierte und spielerische Aufgaben sein Interesse und fesselten ihn. Da in jeder
Fordersitzung das Worterbuch vorhanden war, konnten wir immer wieder auf dieses zuruick-

greifen. Gegen Ende der Sitzungen schlug Tom selbst das Nachschlagen darin vor.

Einige Aspekte wirde ich jedoch bei der erneuten Durchfiihrung veréandern oder ihnen zu-
kinftig mehr Beachtung schenken. Um zu verhindern, dass sich der Schiler bei der Bearbei-
tung einer Aufgabe standig riickversichert, wirde ich dem Schuler in Zukunft eine selbststan-
dige Kontrolle ermdglichen, welche eigenstdndiges Arbeiten fordert und flr den Lernerfolg
kontraproduktive Nachfragen verhindert. Fur das Verfassen von Texten wiirde ich wieder ein
Heft nehmen, aber einen groReren Zeilenabstand wihlen, sodass Uberarbeitungen ubersichtli-

cher durchgefiihrt werden kénnten.

Wie CRAMER und WALCHER-FRANK (vgl. 2012, 6) betonen, fuhrt auch die Eigenaktivitét des
Schulers im Hinblick auf die Diagnose, die sogenannte Selbstdiagnose, also die Einschéatzung
eigener Fahigkeiten zu fir den Schiler sichtbaren Lernerfolgen, was sich positiv auf die Mo-

tivation auswirkt. Dies kann in zukiinftigen Forderungen wie folgt umgesetzt werden:

* Das kann ich super.

4| Das kann ich qut.

+ Das kann ich ein bisschen.

- Das kann ich noch nicht.

Abb. 6: Symbole zur Selbsteinschatzung und ihre Bedeutung (CRAMER/ WALCHER-FRANK 2012, 6)
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Die Selbstdiagnose ist auch als methodische Kompetenz im Fach Deutsch in den Leitgedan-
ken verankert (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG
2005, 3).

Durch die Rezeption der Audio-Dateien habe ich mir das Ziel gesetzt, meine mundliche Spra-
che zukinftig in Fordersituationen bewusster einzusetzen. Da die mindliche Sprache in Toms
Forderung keinen Schwerpunkt darstellte und Tom aufgrund unserer langjéhrigen Beziehung
meinen bewussteren Einsatz wahrgenommen hétte und dies zu einer kiinstlichen und damit
fur ihn unangenehmen Situation hatte fuhren kdnnen, anderte ich dies nicht. Ebenso bemerkte
ich, dass meine Hilfestellungen teilweise kontraproduktiv waren, beispielsweise nannte ich
beziglich der Herleitung der Schreibweise ,,Wildnis* zuerst die ,,Wilderei®, danach aber dann
,,Wild“ (siehe Anhang 27: vgl. Audiodatei 16.05.14, ab 77.55min), bei welchem aufgrund der
Auslautmarkierung anstelle des Phonems /d/, das Phonem /t/ hdrbar wird und dies zu einer
Fehlschreibung fiihren wirde. Alles in allem stellte ich fest, dass man hohe Kompetenzen
aufweisen muss, um den Schiler spontan bei Schreibungen zu unterstiitzen. Mir war es ein
grolRes Anliegen, Tom zu einem positiveren Selbstkonzept zu verhelfen und sein Vertrauen
gegenuber seinen schriftsprachlichen Fahigkeiten auszubauen, weshalb ich ihn immer dazu
ermutigt habe, selbststdndig zu tberarbeiten und auf sein meist richtiges Rechtschreibgespur
zu horen. Demzufolge habe ich versucht, ihm Hilfestellungen zum eigenstdndigen Entdecken
zu geben, wie ,,Da stimmt was noch nicht®, ,,Ein Nomen hast du vergessen®, ,,In der Zeile*
(siehe Anhang 27: Audiodatei 16.05.14, ab 81.32min).

Ein intensiverer Kontakt mit Toms Deutschlehrerin wére wiinschenswert gewesen, da diese
Toms weitere Lehrprozesse maRgeblich beeinflusst. Infolgedessen hatte Tom seine aufgestell-
ten Kriterien fiir die Uberarbeitung (siehe Anhang 23) auch bei Texten im schulischen Kon-
text verwenden konnen. Leider ging die Lehrkraft auf mein Angebot der Lektire der vorlie-

genden Arbeit nicht ein.

Die positiven Ergebnisse wie beispielsweise die von Tom wahrgenommene Notwendigkeit
und deren Wichtigkeit von Uberarbeitungen (vgl. Punkt 8.3) wie auch die intensive Beglei-
tung Toms auf einem kleinen Stiick seiner Schriftsprachentwicklung waren fiir mich als
(Lehr)Person sehr gewinnbringend. Ich konnte erfahren, dass auch ein Jugendlicher, der ei-
gentlich versucht, schreiben und lesen zu umgehen, in einem fur ihn motivierenden Rahmen

und eventuell angesteckt durch die eigene Begeisterungsfahigkeit, motiviert Texte verfasst.
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8.5 Ausblick

Fir Tom waére eine weitere Forderung winschenswert, welche ihm vor allem den lustvollen
Umgang mit dem Schreiben und Lesen vermittelt und ihm Erfolgserlebnisse ermdglicht. Die
Starkung seines Selbstvertrauens muss dabei grof3en Stellenwert einnehmen.

Insgesamt misste ein neues Rahmenthema aus seinen Interessen, wie beispielsweise FuRball,
gewéhlt und ein neues Produkt in Aussicht gestellt werden.

Inhalte einer weiteren Forderung konnten effektive Nachschlagstrategien im Umgang mit
einem Worterbuch sein, da, wie WESPEL (2012, 16) formuliert: ,,Die richtige Schreibweise
anhand eines Worterbuchs zu prifen, [...] getubt werden [muss]“ und die Beherrschung dieser
Fahigkeit Tom effektiv korrekte Schreibungen liefern kénnte. Somit kdnnte er seinem Ziel:
,Dann wiirde ich schon lieber ohne Fehler schreiben konnen® (siehe Anhang 27: Audiodatei
16.04.14, ab 0.45min) erreichen. Dass Tom noch Schwierigkeiten in diesem Bereich hat, wird
durch die Aufnahmen und Beobachtungen innerhalb der vierten Fordersitzung deutlich (siehe
Anhang 27: vgl. Audiodatei 02.05.14, ab15.00min). Aufgrund der positiven Erfahrungen soll-
te dies auf spielerische Art und Weise vermittelt werden. BERGK (2000) schlagt dazu ver-
schiedene Formate vor. Ferner kdnnte der Einsatz sowie die Kennzeichnung der ,Woértlichen

Rede* thematisiert werden, da AUGST/ DEHN (°2013, 178) empfehlen

,.[d]ie wortliche Rede sollten Sie mit all ihren Satzzeichen als Gesamtphdanomen behandeln. Dabei kann
der Trégersatz (mit dem Verb des Sagens) umformend unterschiedlich platziert werden. In der Sekun-

darstufe kann sich das z. B. verbinden mit einer Ubung zum Wortfeld ,sagen‘.*

Zudem sollte die bis jetzt noch diffuse Verwendung des langen /i:/ zum Thema der Forderung
gemacht werden und sich mit Komposita weiter beschaftigt werden. Wéhrend der Lektire zur
Erstellung vorliegender Arbeit entdeckte ich das Spielformat ,the odd man out‘, was sich fiir
einen Einsatz im Bereich Rechtschreibung meines Erachtens sehr gut eignet. Dabei muss der
Schiler aus einer Reihe von Wortern das Wort finden, welches nicht dorthin passt (vgl. BAL-
HORN 1998, 104). BALHORN (1998, 105) beschreibt die ,,didaktische Pointe [wie folgt]: Man
muss, um das unpassende Wort herauszufinden, die Gemeinsamkeit der anderen, also die Re-
gel, der sie folgen, erfassen.” Der Schiiler kann nach Auffinden des unpassenden Worts, die
Reihe mit weiteren passenden Wortern erweitern oder eine eigene Reihe entwickeln (vgl.
BALHORN 1998, 105). Auch auf morphematische Zusammenhange sollte in einer folgenden
Forderung wieder eingegangen werden, da diese eine elementare Bedeutung fiir die Recht-
schreibung haben (vgl. Punkt 6.1.3).
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Nach der Forderung habe ich Tom einige Blicher empfohlen, welche seinem Leseniveau und
seinen Interessen entsprachen. Das Kinder- und Jugendbuch ,Allein in der Wildnis‘ von Paul-
sen schenkte ich ihm zum Abschluss und hoffe, dass er Lesen als personliche Bereicherung

erfahrt und ihn die Lektiire zu weiterer motiviert.

Toms Eltern sind sehr an der Lektire dieser Arbeit interessiert, was wahrscheinlich zu einer
verénderten Sicht bezlglich Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Bereich flhrt und zukinf-

tig Toms schriftsprachliche Entwicklung beginstigt.
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Die vorliegende Arbeit, welche den Titel ,Férderung cines Realschiilers der siebten Klasse
mit Lese-Schreibschwierigkeiten® tragt, gliedert sich zum einen in THEORETISCHE GRUNDLA-
GEN und stellt zum anderen die konkrete FORDERUNG eines Realschulers der siebten Klasse

dar.

Zunéchst wurde sich mit fur den Schiler wesentlichen institutionellen VVorgaben beschéftigt,
wobei nach einer kurzen Skizzierung der Institution Realschule und deren Anspruch der Ver-
mittlung grundlegender Kompetenzen zur erfolgreichen Alltagsbewaéltigung, der zugrunde
liegende Bildungsplan und die von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Bildungs-
standards fur den Mittleren Schulabschluss hinsichtlich der Schreib- und Lesekompetenz né-
her betrachtet wurden. Insgesamt stimmen die verbindlichen Vorgaben in vielen Punkten
Uberein und in beiden wird die Schlusselrolle der Fahigkeiten Schreiben und Lesen fir das
Leben in unserer Gesellschaft und den hohen Stellenwert motivationaler Aspekte betont. An-
schlieend wurde die Verwaltungsvorschrift ,Kinder und Jugendliche mit besonderem For-
derbedarf und Behinderungen‘ und damit vor allem die Rahmenbedingungen fiir den Umgang
mit Schulern mit Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben thematisiert. Ist ein besonde-
rer Forderbedarf in diesen Bereichen gegeben, ist es Aufgabe der Schule, Differenzierungen
im Unterricht vorzunehmen und bei Bedarf Forderkurse einzurichten, welche von kompeten-
ten Lehrkraften durchgefiihrt werden. Auch die Eltern der jeweiligen Schiler mussen von der
Schule beraten werden. Bis Klasse sechs besteht durch den sogenannten Nachteilsausgleich
die Vorgabe der zuriickhaltenden Gewichtung der Lese- und Rechtschreibleistung und die
Madglichkeit nach hohem Gestaltungsspielraum beztglich der Leistungstiberpriifung.

Da in der baden-wurttembergischen Verwaltungsvorschrift verschiedene Bezeichnungen fur
Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Bereich auftauchen und unter anderem auch der Be-
griff, Lese-Rechtschreibschwiche*, wurde sich anschliefend mit Lese-Schreibschwierigkeiten,
den verschiedenen Bezeichnungen und zugrundeliegenden Sichtweisen beschaftigt. Nachdem
kurz aufgegriffen wurde, dass der Bereich Rechtschreibung in der vorliegenden Arbeit als
Teilbereich des Schreibens verstanden wird und die historische Entwicklung des Begriffs
,Legasthenie‘ sowie ,Lese-Rechtschreib-Storung/ -Schwéche/ -Schwierigkeiten® (LRS) und
die jeweiligen Sichtweisen auf Ursachen dargestellt wurden, wurde betont, dass Schwierigkei-
ten im schriftsprachlichen Bereich von verschiedenen Faktoren begiinstigt respektive ge-
hemmt werden und dass es Aufgabe der Schule ist, eine Passung zwischen den Lehrangeboten
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und dem individuellen Lernstand zu schaffen. Eine Unterscheidung von Schiilern, denen An-
spruch auf Forderung zusteht und damit auch Schilern mit schriftsprachlichen Schwierigkei-
ten, welche keinen Forderanspruch haben, ist moralisch nicht zu vertreten. Je nach Sichtweise
wird die Ursache schriftsprachlicher Schwierigkeiten anderen Faktoren zugesprochen, teil-
weise wird die Ursache in der Person selbst gesehen und ihr in Form einer Krankheit mit
schlechter Heilungsprognose zugesprochen. Demzufolge ist es von elementarer Bedeutung,
die jeweilige Sichtweise auf vorhandene Schwierigkeiten zu ermitteln.

Nachfolgend wurde sich ausgewahlten Aspekten der Schreibkompetenz gewidmet, wobei die
hohen Anforderungen, welche der schriftliche Bereich mit sich bringt und die verschiedenen,
fiir die Schreibkompetenz wesentlichen Bereiche ,Motivation®, ,Verfassen von Texten‘ und
,Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit* dargestellt wurden. Zudem wurde im Bereich Recht-
schreibung die Beziehung zwischen der Laut- und Schriftkultur und damit die Prinzipien un-
serer Sprache sowie die Entwicklung und der Einsatz von Rechtschreibwissen thematisiert,
um die Schwierigkeiten des Bereichs Schreiben, aufgeteilt nach Lehr- und Lernproblemen
darstellen zu kénnen.

Den ausgewahlten Aspekten der Schreibkompetenz folgen ausgewahlte Aspekte der Lese-
kompetenz. Dabei wurde die elementare Bedeutung des Leseverstehens aufgezeigt und der
Fokus lag auf den unterschiedlichen Dimensionen von Lesekompetenz und damit nicht nur
auf der kognitiven Dimension sowie auf der Motivation beziehungsweise moglichen Schwie-
rigkeiten.

Im Folgenden wurden verschiedene diagnostische Erhebungsmadglichkeiten der Schreib- und
Lesekompetenz, aufgeteilt nach Diagnose der Lehr- oder Lernprozessen dargestellt, wobei
bereits die Notwendigkeit einer curriculumbezogenen Diagnostik aufgefiihrt wurde. Die Lehr-
und Lernprozesse sind flr die Entwicklung sowie Erweiterung von Kompetenzen der Berei-
che Schreiben und Lesen grundlegend und bedingen sich gegenseitig: So hat beispielsweise
der Schreibunterricht grof3en Einfluss auf den Bereich Schreibmotivation und damit auch auf
die anderen Bereiche der Schreibkompetenz. Ein Unterricht, welcher weder die kommunika-
tive Funktion, noch die Freude am Schreiben vermittelt und erhélt, steht den Lernprozessen
der Schiler kontraproduktiv gegenuber. Befragungen stellen einen wesentlichen Bestandteil
der aufgefuhrten Erhebungsmaoglichkeiten dar, wobei auch Raster und standardisierte Testver-
fahren vorgestellt werden.

Im Anschluss daran wurden Fordermoglichkeiten der Teilbereiche ,Motivation®, ,Verfassen

von Texten‘ und ,Rechtschreibfihigkeit® sowie ,Lesemotivation® dargestellt.
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Der theoretische Hintergrund, welcher durch die intensive Beschaftigung mit Literatur, durch
Gesprache mit fachlich versierten Menschen entstanden ist und welcher mir auch in Semina-
ren vermittelt wurde, ermdoglichte die Planung beziehungsweise Durchfiihrung einer Forde-
rung, welche Tom beziglich seiner schriftsprachlichen Féhigkeiten sowie in seiner Entwick-
lung eines positiven Selbstkonzeptes starkten (vgl. Punkt 8.3). Die Forderung wurde im zwei-
ten Teil der vorliegenden Arbeit nach einer Beschreibung Toms und der durchgefuhrten Di-
agnostik seiner Schreib- und Lesekompetenz in der Darstellung der Schwerpunkte und Ziele,

der Durchfuhrung sowie der Ergebnisse reflektiert und ein Ausblick wurde gegeben.

Insgesamt waren die ausfihrliche Beschéftigung mit entsprechender Literatur, die Durchfih-
rung der theoretisch fundierten Forderung sowie die Erstellung der vorliegenden Arbeit fiir
mich als Person, aber auch als angehende (Sonderschul-)Lehrerin sehr bedeutsam. Durch die
Wahrnehmung der komplexen Anforderungen der fir das Leben erforderlichen Bereiche
Schreiben und Lesen wurden mir die hohen Anforderungen, mit welchen sich die Schiiler
konfrontiert sehen sowie die zahlreichen maglichen Schwierigkeiten bewusst. Auch wurde die
hohe Bedeutung der Lehrprozesse und damit die Moglichkeiten der Einwirkung durch den
Unterricht auf die Lernprozesse und die Kompetenzen allgemein sichtbar und ich freue mich
auf die ndher kommende Herausforderung. Mir wurde bestatigt, dass vor allem die Férderung
von Motivation und fur die Schiler sinnhafte Angebote von elementarer Bedeutung sind,
weshalb ich der Frage ,,Was will das Kind/ Jugendliche lernen?* (FUSSENICH 2007, 2) in wei-
teren Forderungen wieder einen hohen Stellenwert einrdumen wiirde. Auch RICHTER (vgl.
1998, 319) betont, dass es lediglich bei Inhalten, welche fir das Individuum bedeutsam sind,
zu Lernprozessen kommt. Erstaunt hatte mich der Gestaltungsspielraum im Hinblick auf den
Nachteilsausgleich, welcher von Toms Lehrkraften meines Erachtens nicht genutzt wurde. So
ist es flr mich nicht nachvollziehbar, warum man Tom seit Schulbeginn und genau gesagt alle
seine Mitschiler immer wieder den Misserfolgen einer mit Rotstift markierten und benoteten
Leistungsiberpriifung durch das Diktat ausgesetzt hat, obwohl es ,,weder als Ubungs- noch
als Priifungsform fiir das Rechtschreiblernen besonders sinnvoll ist und [...] zu keinem mess-
baren Erfolg in der Entwicklung der Rechtschreibkompetenz fiihrt (BRINKMANN 2004, 11).
Diesen Sachverhalt sowie weitere meines Erachtens kontraproduktive Lehrprozesse wie feh-
lende Differenzierungen im ,LRS-Kurs* hétte ich gerne mit seiner momentanen Deutschlehre-

rin besprochen, was aufgrund der fehlenden Kontaktbereitschaft jedoch nicht méglich war.

Ausgehend von Toms Interesse ,Wilhelma“ und den dort lebenden Tieren konnte er seine F&-

higkeiten im Bereich Schreiben und Lesen ausbauen und erlebte sich zunehmend als erfolg-
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reich. Somit flhrte die individuell angepasste Fordereinheit zu einem Ausbau Toms Schreib-
und Lesekompetenz. Aufgrund der Steigerung seines Selbstvertrauens bezlglich schrift-
sprachlicher Anforderungen und dem damit abgebauten Vermeidungsverhalten wird Tom
zukiinftig an schriftsprachliche Anforderungen positiv herangehen. Auch der Ansto zur Ver-
anderung der Sichtweise beziiglich Schwierigkeiten im schriftsprachlichen Bereich bei Tom

selbst und seinen Eltern wird Toms weitere Bildungsbiographie positiv beeinflussen.

Ein grol3er Dank gilt Tom, ohne dessen motivierte Mitarbeit diese Arbeit nicht hatte entstehen

kdnnen.
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Toms Merkblatt: Das muss ich beim Texte Uberarbeiten beachten

Text mit gelben Punkten am Beispiels des Textes ,,Der Braunbar*
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Anhang 1: Visualisierung des ,Punkt&Komma-Fressers® (vgl. KLEIN 2001)

Anhang 2: Toms Abschlusszeugnis der Grundschule

anung, SeIDsistancigreit, ZUsammenaroex i Ger Kiassen- Una Senuigemeinscnar)

verfolgte den Unterricht aufgeschlossen und wissbegierig.
Aufmerksamkeit blieb aber nach wie vor nicht immer
eschrénkt auf das Unterrichtsgeschehen gerichtet. Robin
aber durch seine sachkundigen Beitrage zu den
Abschlusszeugnis der Grundschule angesprochenen Themen zeigen, dass er deren Strukturen und
Zusammenhénge erkannt und verstanden hatte. Schriftliche
Arbeiten erledigte er zunehmend selbststéndig und mit der

Vor i Bsae geforderten Sorgfalt. Die Hausaufgaben konnte Robin stets
e vorlegen. Bei Gemeinschaftsarbeiten hat er gelemnt, sich ernsthaft
gebioren am einzubringen und erwies sich als teamfahig

in Stuttgart o

hat das Ziel der Grundschule erreicht.

Leistungen in den einzeinen Fachern und Facherverbonden:

Religionsiehre gut — Englisch [ A

Deutsch befriedigend ~ Mathematic befriedigend

Mensch, Natur und Kultur gut Bemerkungen: Robin hat den LRS-Kurs der Schule besucht.
T Seine Rechtschreibleistung wurde geringer

gewichtet.

Bewegung, Spiel und Sport gut

Schrift und Gestaltung gut

Notenstcten sete gul (1), 9t )

betriedigend (3). ausrechend (4). mangethaf (5). ungencgend (8]

Anhang 3: Toms Zeugnis der fiinften Klasse der Realschule
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Name der Schule

Zeugnis der Realschule

Klasse Sa

Vor- und Zuname

Schuljahr 2011/12

Geschichte

Leistungen in den einzelnen Fiichern und Fiicherverbiinden:

Religionslehre (ev) gut EWG*

Deutsch bfr NWA **

Englisch bfr Musik

Mathematik bfr Bildende Kunst
_— Sport

* EWG = Fi

Erdiunde -

Arbeiten

- NWA =

gut
gut
gut
gut
gut

Allgemeine Beurteilung
R

in der Klassen- und Schulgemeinschaft)

Siehe Beiblatt

Die D h

wurde g

Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften:

Fisch-AG

Bemerkungen:

Robin wird versetzt

Robin erhilt eine Belobigung.
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-: Allgemeine Beurteilung BV o<
R 2|2 BK| Sp
] Kl.5a  Schuljahr 2011/2012 Wiz
4 beteiligte sich stets i t und sachdi am Unterricht
Arbeitsverhalten 5 - =
beteiligte sich regeiméRig und sachdienlich am Unterricht x [N
Mitarbeit beteiligte sich je nach Neigung und Interesse am Unterricht
|beteiligte sich selten am Unterricht und trug wenig zum Unterricht bei
war konzentriert und aufmerksam
Arbeitsverhalten - -
war in der Regel ke und aufm X |¥x
Aufmerksamkeit lie® teilweise Konzentration und Aufmerksamkeit vermissen
Konzentration [liet sich oft ablenken und war haufig unkonzentriert
Arbeitsverhalten [erledigte gesteiite Aufgaben stets besonders fleiftig und gewissenhaft
Flei erledigte die gestellten Aufgaben mit Fleift und Sorgfalt x|
Sorgfalt riedigte die g Aufg; nicht immer mit der nétigen Sorgfait
|erledigte die gesteliten A ifgaben haufig oberfiachlich und lickenhaft
war in der Lage sell dig und zZiel ig Ideen zu i die den Unty
bereicherten
" . konnte den Unterrichtsstoff ohne Hilfe erfassen und sinngemaR anwenden
Selbststindigkeit : —— 9 2 1K
konnte den Unterrichtsstoff erfassen und b sich ihn
bemdihte sich den Unterrichtsstoff zu erfassen und bendtigte viele Hilfen ihn
anzuwenden
war hilfsbereit und riicksichtsvoll und trug zu einem guten Miteinander bei )(
" war in der Regel riicksichtsvoll und kooperativ
Zusammenarbeit === 3 = x
lie manchmal Riicksichtnahme und Hilfsbereitschaft vermissen
Izeigte sich wenig hilfsbereit und verhielt sich bisweilen riicksichtslos
Bemerkungen ‘l
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Anhang 4: Original-Text ,,Wilhelma“
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der Fehler im Text

Anhang 6: Text ,,Wilhelma* orthographisch und grammatikalisch bereinigt und Markierung

Zeile Abschrift Vermutete Zielstruktur
—> orthographisch und grammatikalisch bereinigt
1 Wilhelma Wilhelma
2 Die Wilhelma ist ein schéner und groRer Die Wilhelma ist ein schéner und groRer
3 Zoo in Stuttgart. Es gibt dort sehr viele Z0o in Stuttgart. Es gibt dort sehr viele
4 | Tiere wie z.B. Saugetiere ein sehr groRes Tiere wie z.B. S&ugetiere. Ein sehr groRes
5 | Saugetier ist der Menschen Affe es gibt Sdugetier ist der Menschenaffe. Es gibt
6 Drei grofRe gruppen von Menschen Affen drei groRe Gruppen von Menschenaffen:
7 den Gorilla den Urang-Utan die Schimpansen den Gorilla, den Orang-Utan und die Schimpansen.
8 Bei den Schimpansen gibt es noch zwerg- Bei den Schimpansen gibt es noch, Zwergschimpansen
9 Schimpansen die "Bonobos,, die gibt es die ,,Bonobos®. Die gibt es in
10 | in der Wilhelma aber keine normalen Schimpan | der Wilhelma, aber keine normalen Schimpansen,
11 | sen nur Bonobos Groillas und Urang-Utans. nur Bonobos, Gorillas und Orang-Utans.
12 | Esgibt zu Zeit Ein Neues Menschen Affen Es gibt zur Zeit ein neues Menschenaffengebaude.
13 | gebaude. Dort leben die Gorillas die Dort leben die Gorillas. Die
14 | Gorillas leben in sippen dort gibt es Gorillas leben in Sippen, dort gibt es
15 | einen Anflhrer ein Alfaménchen so zu sagen einen Anfhrer, ein Alfaménnchen sozusagen,
16 | den nett man Silberriicken weil bei gorilla- den nennt man Silberriicken, weil bei Gorillaméannchen
17 | méanchen im alter die Riickenhare grau- im Alter die Ruckenhaare grau-silber
18 | Silber werden. Sie haben im Neuen werden. Sie haben im neuen
19 | Menschen Affenhaus viel platz zwei groRRe Menschenaffenhaus viel Platz: zwei groRe Innenabteil-
20 | innen abteilgehege und ein sehr grofles gehege und ein sehr grofes,
21 | schones ausen gehege. Auserdem hat es schones AuBBengehege. AuRerdem hat es eine Gorilla-
22 | eine Gorrilla baby station im Neuen Affen Haus | babystation im neuen Affenhaus
23 | und ein Kleines kino wo filme tber Affen kom- | und ein kleines Kino, wo Filme Uber Affen
24 | men kommen.
25 | Auch die Bonobos sind im Neuen Affen Auch die Bonobos sind im neuen Affenhaus.
26 | Haus Bei den Bonobos sind eindeutich Bei den Bonobos sind eindeutig
27 | die Weibchen an den Hoheren possitionen. die Weibchen an den héheren Positionen.
28 | Die Bonobos haben zwei mittel groRe Die Bonobos haben zwei mittelgrof3e
29 | abteile fir innen mit verbindung nach Abteile fur innen mit Verbindung nach
30 | drausen das ausengehege ist sehr drauBen. Das AulRengehege ist sehr
31 | groB und sie konnen dort sehr gut grof3 und sie kénnen dort sehr gut
32 | glettern sie haben kletter geruste und klettern. Sie haben Klettergeriste und
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33
34
35
36
37
38
39

sogar einen kleinen Wasser fall im sogar einen Wasserfall im

Ausengehege. Doch die Uran-Utans Aullengehege. Doch die Orang-Utans

sind nicht im Neuen Affen Haus weil nett sind nicht im neuen Affenhaus. Ich weil} nicht

warum aber ich klaube weil wir nur noch warum, aber ich glaube, weil wir nur noch

5 Stuck haben und die sind schon funf Stiick haben und die schon

alt dafr haben sie jetzt im Alten zu alt sind. Dafiir haben sie jetzt im alten

Affen Haus Alle gehege fiir sich. Affenhaus alle Gehege fr sich.
1

Fehleranalyse:

Wilhelma

Die Wilhelma ist ein schoner und grofRer Zoo in Stuttgart. Es gibt dort sehr viele
Tiere wie zum Beispiel SaugetierclJlin sehr groRes Saugetier ist der Menschen-
affefJBs gibt (! groke von Menschenaffen] den Gorilla] den Orang-

Utan] die Schimpansen] Bei den Schimpansen gibt es noch schimpansen|

die fBonobosiilllie gibt es in der Wilhelma] aber keine normalen Schimpan-sen

nur Bonobos] Gorillas und Orang-Utans. Es gibt zurzeit Menschenaf-
fengebaude. Dort leben die GorillasiilBlie Gorillas leben in | dort gibt es
einen Anfiihrer| ein Alfamannchen sozusagen] den nennt man Silberriicken] weil
bei im die Ruckenhaare grau- werden. Sie haben
im Menschenaffenhaus viel | zwei groRe abteilgehege und ein

sehr groBesl schones ~ ul3engehege. Aullerdem hat es eine Gorrillababystation

im Affenhaus und ein fwo tiber Affen kommen| Auch
die Bonobos sind im Affenhaus] Bei den Bonobos sind eindeutig die
Weibchen in den S

Die Bonobos haben zwei mittelgrolie flr innen mit nach
drauRenfiBlas /3 ist sehr groB und sie kénnen dort sehr gut klettern]
Bie haben geruste und sogar einen kleinen Wasserfall im Aullengehege.
Doch die Orang-Utans sind nicht im Affenhaus] léR weiR nicht warum]
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aber ich glaube] weil wir nur noch 5 Stiick haben und die [ schon Zul alt sind]

Bafir haben sie jetzt im Affenhaus fur sich.

Komposita
Fremdwort Orang-Utan (mehrere falsche Schreibweisen: Urang-Utan, Uran-Utans)

Umlautmarkierung

Falsche Worttrennung
Schreibweise Gorilla
Rechtschreibfehler

Falschschreibung schwieriger Worter
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Anhang 7: Uberarbeitung des Textes ,,Wilhelma*

Wilhelma
Die Wilhelma ist ein schoner und groBer Zoo in Stuttgart.

Es gibt dort sehr viele Tiere wie zum Beispiel Sﬁugetiere‘gin sehr grofles Sdugetier ist der
Menschenaffe,&s gibt Brei groﬁegruppen von Menschenaffen den Gorillal'den Orang-Utal}" die

Schimpansen,Bei den Schimpansen gibt es nochfZNergschimpansen die Bonobosnie gibt es in der

Wilhelma,kber keine normalen Schimpansen nur BonobosIGorillaiLund Orang-Utans.

o
Es gibt zur Zeit gin §yeues Menschenaffengebéude.

Dort leben die Gorillas.@e Gorillas leben in Sippen ﬁort gibt es einen Anfiihrer ein Alfamédnnchen

sozusagen@en nennt man Silberriicken weil beigorillamiinnchen im, Alter die Riickenhaare

silbergrau werden. '
ilbergrau w oL \/n 'DQ/)
Sie hab?jl’l im f¥euen Menschenaffenhaus viel Platj%ei grofle 'nnenabteilgehege und ein sehr
un

groﬁﬁ—s‘chﬁnesAuBengehege.

L 4

Auferdem hat es eine Gorrillababystation im ¥euen Affenhaus und ein k,leines gino woﬂﬂfllme iiber

Affen kommen,Auch die Bonobos sind im [Jeuen Affenhaus,Bei den Bonobos haben eindeutig die

Weibchen die ht’)heren ositionen.
o=

Die Bonobos haben zwei mittelgroBeAbteile ﬁirjnnen mit Verbindung nach drauBen,(gas

Auﬁengehege ist sehr grof} und sie kénnen dort sehr gut kletternSe haben Klettergerl'iste und sogar

einen kleinen Wasserfall im Auflengehege.

Doch die Orang-Utans sind nicht im ¥euen Affenhaus,tch weif} nicht warum aber ich glaube weil

wir nur noch § Stiick haben und die schon zu al?ﬁaﬁir sind&shalb haben sie jetzt im §lten

Affenhaus Qllegehege fuir sich.
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Anhang 8: HSP 5-10% (MAY 2012): Toms Testheft mit handschriftlicher Auswertung und
sein Strategieprofil
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Anhang 9: Beobachtungsaufgabe ,Alphabetisches Schreiben® von FUSSENICH/ LOFFLER
(2008)
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Anhang 10: Rechtschreibraster (CRAMER 2012) zum Text ,,Wilhelma*
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Anhang 11: Text ,,Wilhelma* fiir Befragung Toms nach Rechtschreibregeln (VALTIN 1994)
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Anhang 12: Auswertungsbogen von Lesen 6-7
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Anhang 13: Lesetext ,,Die Dscheladas*

Die Dscheladas
Dscheladas sind eine besondere Art, die man nur im athiopischen

Hochland in Afrika findet.

Sie sind die einzigen Uberlebenden einer groRen Gruppe aus der Zeit
vor fiunf Millionen bis 100 000 Jahren. Jedoch sind sie durch den
Menschen gefahrdet.

Dscheladas sind von allen Affen am erdverbundensten und passten sich so gut an ein Leben am Boden an, dass

sie nicht mehr auf Baume klettern kénnen.

Stattdessen sind sie spezialisierte Grasfresser mit einem besonderen Verhalten: Sie sitzen aufrecht, pflicken
Grashalme und rutschen auf ihren Hinterteilen vorwérts, wahrend sie den Boden vor sich abgrasen.
Die meisten Primatenarten sind entweder Insektenesser, Pflanzenesser oder eine Mischung daraus. Nur eine

Primatenart, der Dschelada, ist ein echter Weideganger wie Pferd und Kuh.

Dscheladas leben in Gruppen aus etwa zehn Tieren mit einem Mannchen. Diese Gruppen schliefien sich oft zu

Banden und dann zu grolen Herden mit bis zu 600 Tieren zusammen.

Dscheladamannchen sind weit grofier als die Weibchen und besitzen einen sehr auffalligen, langen Haarmantel
um Kopfund Schultern. Sie wiegen 19 Kilogramm, ungefahr sieben Kilogramm mehr als ein Dscheladaweibchen.

Dscheladaweibchen haben an ihrem Brustkorb einige kleine weilte Blaschen, die wahrend ihrer fruchtbaren Zeit
anschwellen. Die Blaschen auf dem Brustkorb der Dscheladaweibchen schwellen jeden Monat an, um den
Mannchen ihre Fruchtbarkeit zu signalisieren. Da sie die meiste Zeit sitzen, sind die Blaschen an der Brust besser

kichtbar als eine Schwellung am Hinterteil.
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Anhang 14: Forderheft: VVerschriftung Toms
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Anhang 15: Text ,,Dscheladas* mit Uberarbeitungen Toms
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Anhang 16: Toms aufgestellte Regeln
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Anhang 17: Photo von der ,Nomenschnur*

Anhang 18: Komposita-Roulette: Photo und Verschriftung Toms
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Anhang 19: ,Bingo‘ mit B-Woértern: Toms Bingofelder, Sammelblatt , Vogelstraul3‘,
Liickentext zur Uberpriifung
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(20
Der VO&Q@&V%Q) ?

Ein \5‘«Q\€\rrw(} ist schneller als ein Mensch zu %|£
A .

und teilweise auch als Autos auf einer SJragg . Seine

H&chstgeschwindigkeit betragt etwa 70 km/h.

¥
Der S\r ist der ;&Q_@AL existierende Vogel

auf der Erde, seine Federn sind [Q(f«@ 5 und schwarz. Er
kann bis zu 2,5 Meter %V d > _ werden und wiegt bis zu
135 kg.

(Vielen Wilhelmabesuchern macht es S@ 29’ 6 é , den

&K@_Mg 5 zuU beobachten, da er Qg&i% )CA\ eines

Kafigs lebt. Nach ax\f}%@w’\%ﬁﬂ der Gartner

entdecken sie diesen oftmals hinter einem Busch zum

Beispiel wenn sie Blumen @AQV A BWenn man den
\}O%Q\Sx cw\@s argert also zum Beispiel Steine nach

N ;
ihm @ ﬂ% ,<l‘ionn es sein, dass er Scﬁ“}!%ﬁ% Es ist

verboten, dem \/o&&\douu\“ Suf 'nuu@\QD

oder andere Lebensmittel zu geben.

Heutzutage lebt der Q}Nc\M(B ; au@%()\\\(\ eines
Zoos, lediglichim _hei(ken  Afrika.
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Anhang 20: Unterscheidung der &hnlichen VVokale o/u

" O/o oder U/u?

Kr2kodil,rang-itan, Tompetenbaum, Vagelwliere,

M cerhuhn,Qkapi, Kydu, Koalabér, Starch, Sk rpian, Luchs,
Drmedar, \chse, Leguan, Flsh, Pama, Lecpard, Seehund,
Rzchen, Goldfisch, Palarfuchs, Kalibri, Wombat, StrauR, b,
Antilgpe, Bisgn, Kangory, Robbe und Steinbock.

Anhang 21: Manuskripte
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GroB- und ¥
Kleinschreibung

der Fround

der gute Freund

S~——T

6 -Striche 6 -Striche U -Striche
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jenes
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Anhang 23: Toms Merkblatt: Das muss ich beim Texte Uberarbeiten beachten
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Anhang 24: Text mit gelben Punkten am Beispiel des Textes ,,Der Braunbar*

Der Braynbar

Der Braunbdr hatywie der Aome schon sagt ein braunes Fell s
kann ganz verschiedene,Broane haben von gelbbroun bis
helibraun,von groubraun ins dunkelbraun bis zu schwarzbraun. Led

Der Braunbdr gehdrt zu den Raubtieren und es gibt viele
Braunbarunterarten wis zum Beispiel der Kodiokbar, 0
Der Kodiakbdr ist eine Unterart des Braunbéren,

Er lebt auf der Kediak-Insel und den benachbarten Inseln Afognak
und Shuyak vor der SUdkUste Alaskas und gilt neben dem Eisbér

und dem Kamischatkabtr als eines der gréBten Raubfiere. .

Der Braunbaér febte friher in der gesamten gemdﬂg'en Zone

sogar in Deutschland, .

Da man ihren Lebensraum zerstdrt hat leben sie heute nur noch in
uith Aprdnenas 8o

Keinen leilen Europas Und I Asienkdoch in Norda

nWen in der Tundr

andere Unterarten sogar i

Der Braunbdr hislt Winterruhe das heiBt,dasser nichiden ganzen
Winter schiaft sondem auch noch aufwacht und auf Futtersuche

geht, @

Vv h
Der Braunbér ist ein Allestresserfer emarkt sich Hauptsachiich von
Pllanzenkost wie zum Beispiel: Pilze, Kruter, Gréiser und sehr vielen
; oV
8eeren. aber guch kleine Stugetiere wie Mause, Ratten ogel

os
und deren Eer,aberouch Fisch und Honig fressen die Biwen] .CB’\
s

Die\(étwondlon i merikT fressen sogar gelegentlich qoeef?
e zw@gp'e
scugetierifiche. HirscherRentiere.
Gy

Der Braunbadr ist ein schdnes Tier doch es gibt nicht mehr sehr viele

von ihnen.
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Anhang 25: Mindmap zum Text ,,Dscheladas‘
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Anhang 26: ,Wilhelma-Buch*




Anhang

Mein Tag im Zoo
Erst gehen wir in die groBe Vogelvoliere, in der man sehr viele Végel sieht
wie zum Beispiel einen schwarzen Storch und manchmal noch Babypinguine.
Danach gehen wir zu den Seeléwen, sie werden gerade gefittert.
Dann geht es sofert in das Aquarienhaus, dort gibt es auch Krokodile.
Und zum Schluss joggen wir zu dem neuen Menschenaffenhaus,

in dem es viele Affen gibt.

" T W
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Das Jaadverhalien eines Leoparden

Der Leopard jagt fast immer nachls. Er zeichnet sich durch seine fiexiblen lagdtechiniken ous. Entweder schigicht er sich
bis out fint Meter an sein Opfer heran unad fdngt es mit einem gewalfigen Satz oder er legt sich on einem geeigneten Ort
auf die Laver
und wortet bis gin ahnungsloses Opfer kommf,

Beide Arfen sind sehr energiesporend. Als J8ger, der seine Beute verfolgt, ist der Leopard allerdings selten zu beobachten,

Der Energieaufwand fiir eine solche Jogd ist einfach 2u hoch, Hat der Leopard eln Tier ergriffen, ttet er es durch einen

Nacken- oder Kehlbiss,
Er Zieht seine Beute haufig in dos Gedst eines Boumes, um sie vor Rivalen zu schitzen, was enome Kealt erfordert,

AuBerdem hdll sich Reisch out dem Baum bis zu viermal IGnger als out dem Boden. Es wurden schon Leoparden gesehen,

die Girafien mit einem Gewicht von 125 kg [zwei- bis dreimol schwerer ols der Leopard seibst] font Meter hoch auf einen
Boum schieppiten,

Uperarbeltet von-
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Der Braunbdr

Der Braunbér hat, wie der Name schon sagt, ein braunes Fell.
Es kann ganz verschiedene Brauntdne haben von gelbbroun bis hellbraun, von graubraun ins
dunkelbraun bis zu schwarzbraun,

Der Braunbdr gehdrt zu den Raubfieren und es gibt viele Braunbdrunterarten wie zum Belspiel der
Kodiakbar,

Der Kodiakbdir ist eine Unterart des Braunbdren, Er lebt auf der Kodiak-Insel und den benachbarten Inseln
Afognak und Shuyak vor der SiidkUste Alaskas und gitt neben dem Esbdar und dem Kamischatkabér als
eines der grdBten Raubtiere.

Der Braunbdr lebte froher in der gesamten geméBigten Zone sogar in Deutschland. Da man ihren
Lebensraum zerstort hat leben sie heute nur noch in Kleinen Teiten Europas, Asiens und Nordamerikas. In
Nordamerika leben noch ein paar zusammen mit anderen Béren in Nationalparks, auBerdem in der
Tundra oder Taiga.

Der Brounbar halt Winferruhe, das heiBf, dass er nicht den ganzen Winter schiéf, sondern auch noch
outwacht und auf Futtersuche gent.

Der Braunbdr ist ein Allesfresser. Er emahrt sich hauptsachiich von Pllanzenkost wie zum Beispiel: Pilze,
Krauter, Grdser und sehr vielen Beeren, aber auch von kleinen SGugetieren wie Mause, Ratten, Voégel und
deren Eier. Aber Fisch und Honig fressen die Baren auch.

Die Verwandten in Amerika fressen sogar gelegentlich groBe SGugetiere wie Eiche, Hirsche und Rentiere.

Der Braunbar ist ein schdnes Tier, doch es gibt nicht mehr sehr viele von ihnen.
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WAS WIRD AUS DEN ORANG-UTANSY

Diese Frage stellen viese Desucher, 1ot bedannt ist, dais 5 die Gorflas und B2oobos in day

neue Kaus 2imhen. thoeo Sel versither: Wi haben und werden unsere Orangs aickt vergeisen!
Ly ERwicklungiotan sheex vor, an der Stade des siton Menschesafenhauses in Zutun® eine
Aolage fix die Orang-Utans, Gibbors und Haubeskangursn 70 errichaen. £3 gedd aber Reanzled




Anhang

%@mﬂg Ima

Anhang 27: Audiodateien
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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 an-
deren Werken gegebenenfalls auch elektronischen Medien entnommen sind, durch Angabe
der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht wurden. Entlehnungen aus dem Internet sind

durch einen datierten Ausdruck belegt.

Reutlingen, den ... e

Unterschrift
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