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1 Vorwort

Die sprachliche Entwicklung ist einer der vier Entwicklungsbereiche, der fiir die Gestaltung des Anfangs-
unterrichts maBgeblich ist. Im Kontext der Handreichung wird die sprachliche und kommunikative
Entwicklung betrachtet. Diese Handreichung richtet sich an Lehrkrafte', die in den Grundschulen den
Anfangsunterricht verantworten. So sind in dieser Handreichung sowohl systematisches Fachwissen zu
sprachlich-kommunikativen Beeintrdchtigungen als auch eine Fiille praktischer Anregungen mit Hin-
weisen zu Materialien, Informationsangeboten und praktikablen Checklisten zu finden.

Damit wird es mdglich, den Unterricht noch stérker im Sinne universeller Pravention so zu gestalten,
dass in einem sprachlich-kommunikativ anregenden Milieu sprachliche Bildung fiir alle gelingt. Da
Sprache gleichzeitig Gegenstand und Hauptinstrument im Unterricht ist, konnen alle Schiilerinnen und
Schiiler? von allgemeinen MaBnahmen der Férderung von Sprache im Unterricht profitieren.

Mit Blick auf die hohen Anteile von sprachlich auffalligen Kindern in den Schuleingangsuntersuchungen
muss davon ausgegangen werden, dass SuS mit Férderbedarfen im sprachlich-kommunikativen Bereich
in den Eingangsklassen sehr haufig anzutreffen sind. Diese Auffalligkeiten entstehen dann, wenn fiir die
Kinder unzureichende Mdglichkeiten bestehen, sich Deutsch als Alltagssprache und vor allem als Bil-
dungssprache anzueignen. Viele dieser Auffalligkeiten greifen dann als allgemein ungiinstige Lernvor-
aussetzungen fiir den Unterricht oder auch gezielt in den Erwerb bestimmter Kompetenzen, etwa dem
Erlernen der Phonem-Graphem-Korrespondenzen, ein. Mit dieser Handreichung werden Hinweise und
Materialien fiir die Unterstiitzung der Gestaltung des Unterrichts fiir SuS mit sprachlich-kommunikati-
ven Férderbedarfen dargestellt. Mit ihrer Hilfe sollen die aus der Sprache resultierenden Lernbarrieren
tiberwunden und die sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten der SuS so gestarkt werden, dass diese die
Bildungsangebote erfolgreich aufnehmen kdnnen.

Bei einigen wenigen Kindern sind die Forderbedarfe von Art und Umfang so groB, dass padagogische
MaBnahmen alleine nicht ausreichen. Sonderpadagogen?® unterstiitzen in der Feststellung des Férderbe-
darfs, in der Planung und Umsetzung von unterrichtlichen MaBnahmen oder fiihren in eigener Verant-
wortung diagnostische oder FordermaBnahmen durch. Diese sonderpddagogischen MaBnahmen werden
in dieser Handreichung nur insoweit thematisiert, als fiir die Kooperation der KlassenLK und der sonder-
padagogischen LK Impulse gegeben werden, die dann in gemeinsamen Gesprachen und koordinierten
MaBnahmen miinden kénnen. Da diese Stichworte und Hinweise fiir die Kooperation natiirlich auch fiir
die Sonderpddagogen wichtig sind, richtet sich die Handreichung in zweiter Linie auch an diese.

! Lehrkrdfte im Weiteren abgekiirzt - LK
2 Schiilerinnen und Schiiler im Weiteren abgekiirzt - SuS
* Grundsitzlich wurde sich um gendergerechte Sprache bemiiht. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde an einigen Stellen auf die

Nutzung der weiblichen und mannlichen Form verzichtet. Das generische Maskulinum steht hier fiir alle Personen.



Sprache als Instrument der Kooperation
in der Menschwerdung

Sprachentwicklung zu Schulbeginn ist
fortgeschritten aber nicht abgeschlossen

Alltagssprache und Bildungssprache
unterscheiden sich in Wortschatz
sowie formaler Komplexitat und
Korrektheit.

Padagogisches Handeln = Herstellung der

entwicklungsforderlichen Passung von
Angebot und individuellen Fahigkeiten
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2 Einfilhrung in die Thematik
und das Priaventionsmodell

In der Forschung zur Mensch-Werdung und zum Mensch-Sein wird der spezifisch menschlichen Fahig-
keit zur flexiblen und effizienten Kommunikation eine herausragende Rolle zugeordnet. Sprache hat sich
als Instrument der Kooperation der Menschheit entwickelt. In der Entwicklung des einzelnen Menschen
ist seine kooperative Orientierung im Erwerb von Sprache und sein Gebrauch von Sprache um koopera-
tive Ziele zu erreichen, eine wesentliche Triebfeder seiner geistigen und sozialen Entwicklung (Tomasello
& Schréder, 2020). Damit kommt der Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten fiir jeden Einzelnen und
auch fiir die Gesellschaft eine zentrale Bedeutung zu.

Die Sprachentwicklung hat es fiir Kinder schon bis zum Schulbeginn in sich. Unauffallig, monolingual
entwickelte Kinder haben zur Einschulung bereits ein aktives/expressives Lexikon von 3.500 bis 5.000
Wortern zur Verfligung. Fiir die meisten Situationen der Alltagskommunikation wiirde das schon aus-
reichen. Aber in der Auseinandersetzung mit den Bildungsinhalten, den schulischen Arbeitsmethoden
und in der Gestaltung der sozialen Schulgemeinschaft werden noch mehrere tausend Worter zusatzlich
bendtigt. Und dabei ist das Wortschatz-Lernen nur ein Aspekt des weiteren Spracherwerbs im Schulalter.
So bilden sich ganze Sprachregister der Bildungssprache und der Fachsprachen heraus. Die Fremdspra-
chen eroffnen Kommunikations- und Kulturrdume und der Erwerb der Schriftsprache erschlieBt den
Kindern wiederum ganz neue Mdglichkeiten der Analyse, Gestaltung und Nutzung ihrer sprachlichen,
geistigen und sozialen Mdglichkeiten.

Die Entwicklung dieser Mdglichkeiten entsteht in enger Koppelung der gegenwartigen Fahigkeiten des
Kindes und dem an diese Fahigkeiten angepassten Angebot des Umfeldes - zu dem die LK und der von
ihr gestaltete Unterricht gehdren. Im sozial-kulturellen Ansatz der Entwicklung wird dabei mit Vygotski
von Angeboten gesprochen, die ,in der ndchsten Zone der Entwicklung des Kindes" liegen sollten, weil
diese Angebote vom Kind selbst oder mit fremden Hilfestellungen aufnehm- und verarbeitbar sind und
das Kind daran wachsen kann. Dabei ist es pddagogische Arbeit, diese Passung zwischen Angebot und
Kind immer wieder neu herzustellen, z.B. beim sog. ,Scaffolding” (,Gerlistbau").

Manche Kinder kénnen vom sprachlichen Angebot, das die LK an alle SuS einer Gruppe oder Klasse
richtet, nicht oder nicht optimal profitieren. lhre sprachlichen oder kommunikativen Lernvoraussetzun-
gen entsprechen nicht den von der LK aus ihren Erfahrungen oder aus normativen Vorgaben (Bildungs-
standards, Lehrpléne) abgeleiteten Erwartungen. Das kann daran liegen, dass die Sprachkompetenz der
Kinder zwar ausreichend entwickelt ist, aber diese Sprache des Kindes in der Schule keine oder nur
geringe Rolle spielt - wie wir es bei vielen Kindern erleben, die mehrsprachig aufwachsen. Das kann
jedoch auch daran liegen, dass aufgrund von Entwicklungsbesonderheiten des Kindes seine generellen
Sprachfdhigkeiten im Deutschen eingeschréankt sind.

Wie diese Lernvoraussetzungen und Leistungsentwicklungen beobachtet und beurteilt werden kdnnen,
ist eine padagogisch-diagnostische Frage. Die Ermittlung der Lernausgangslage (vgl. Kapitel 3) nimmt in
der Handreichung breiten Raum ein. Es werden differenzierte Hinweise zu Beobachtung und fiir Screenings
gegeben. Checklisten zur Einschdtzung der Sprachausgangslage auf allen Sprachebenen sind im Anhang
angefligt. Verfahren sonderpadagogischer Diagnostik werden als Themen der Kooperation angerissen.
Noch stérker allerdings wird es um die Frage gehen, wie dann der Anschluss an die individuellen Lern-
voraussetzungen erreicht werden kann und die mdglichen Unterstiitzungen aussehen kdnnen. Daher
werden im Sinne der universellen Pravention ausgehend vom Rahmenkonzept eines sprachsensiblen
Unterrichts mit facherintegrierter Sprachforderung einerseits die mdglichen sprachlichen Barrieren und
andererseits die vielfaltigen Mdglichkeiten vorgestellt, den Unterricht fiir alle SuS sprachsensibel zu
gestalten (vgl. Kapitel 5). Fiir die Umsetzung im Mathematik-, Kunst-, Deutsch- und Sachunterricht
werden jeweils konkrete Beispiele und Hinweise gegeben (vgl. Kapitel 5.6). Allerdings bediirfen im Ein-
zelfall die in der Feststellung der Ausgangslage grundlegenden Sprachebenen einer gesonderten Beachtung.
Daher werden im Sinne der selektiven und indizierten Pravention Hinweise fiir eine fokussierte Férderung
auf den Sprachebenen gegeben. Die hier dargestellten MaBnahmen bediirfen meist der Absprache mit
der sonderpadagogischen LK, sind aber auch im Rahmen padagogischer Férderung durchfiihrbar.

Eine Kurzdarstellung von im Anfangsunterricht haufiger anzutreffenden Stérungsbildern aus dem Bereich
der sprachlich-kommunikativen Beeintrichtigungen dient der Orientierung der LK (vgl. Kapitel 6) und
kann zum Ausgangspunkt werden fiir die verschiedenen Beziige von Beratung und Kooperation (vgl.

Kapitel 7).



Der Anhang ist als Fundgrube konzipiert. Hier sind einige der in der Handreichung erwdhnten Beobach-
tungsbdgen versammelt. Dort, wo eine Replikation aus Urheberrechtsgriinden nicht mdglich ist, werden
im Text Quellen-Hinweise und Internet-Links angegeben, um eine Zuganglichkeit zu erreichen.
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Die im Text erwahnten Links (soweit sie in der schnelllebigen Welt des Internets noch funktionie-
ren) und die Materialien werden zur leichteren Zugénglichkeit auch auf der Projekt-Homepage
angeboten: =» www.sprache-im-anfangsunterricht.de

Der Konzeption der Handreichung liegt ein Mehrebenen-Modell der Pravention zugrunde. Ein solcher
Praventionsbegriff wurde Mitte des vorigen Jahrhunderts in der Medizin in der Abkehr von einer Fixie-
rung auf den Krankheitsbegriff und zur Bezeichnung von MaBnahmen entwickelt, die das Auftreten von
Gesundheitsproblemen, das AusmaB oder ihre Verschlimmerung verhindern sollen. Dabei werden in
unterschiedlichen Akzentsetzungen die Zielgruppen und die (noch nicht) eingetretenen Risiken zur
Einteilung genutzt. So werden heute verschiedene Einteilungen diskutiert wie etwa die Unterscheidung
in primare, sekundére und tertidre Pravention, die sich eher auf die Beeintrachtigungen bezieht, oder
die Einteilung in universelle, selektive und inzidierte Pravention, die auf die jeweiligen Zielgruppen
abhebt und der hier gefolgt wird (SMK, 2019a).

Mit Blick auf SuS, deren Lernvoraussetzungen Besonderheiten aufweisen, weil sie etwa mit einer Sprach-
entwicklungsstdrung von dem ,normalen” Unterrichtsangebot nicht entsprechend profitieren kénnen,
erdffnet der Praventionsbegriff Chancen, weil er in der Umsetzung von MaBnahmen verschiedener
Praventionsebenen einer Aussonderung ,von vornherein” entgegentritt und den Blick auf die Aufgaben-
teilung von Grundschullehrkréften und sonderpddagogischen Lehrkraften schérft. Dem soll in der
Handreichung nachgegangen werden.

So richten sich MaBnahmen der universellen Pravention an alle Kinder, unabhéngig davon, ob sie konkret
von sprachlich-kommunikativen Beeintrdchtigungen bedroht oder betroffen sind. Solche breiten MaB-
nahmen kdonnen etwa durch eine generelle Anlage des Unterrichts als sprachsensibler Unterricht der
Entstehung von sprachlich-kommunikativen Lernbarrieren entgegenwirken und durch die Verwendung
passender didaktischer Konzeptionen und Medien ,didaktogenen”, also durch ungiinstige Didaktik
entstehende Lernschwierigkeiten, etwa in der Schriftsprache, vorbeugen.

MaBnahmen der selektiven Prévention richten sich an Gruppen von SuS mit erkennbaren Risiken. Da die
Fahigkeiten in der Unterrichtssprache Deutsch als Pradiktor fiir den Schulerfolg gelten, kommt ihnen
die Funktion eines Risikoindikators zu. Mit MaBnahmen wie Vorbereitungsklassen zum Erlernen von
Deutsch als Zweitsprache oder dem Angebot von additivem Unterricht Deutsch als Zweitsprache wird
diese Gruppe von Kindern gezielt in ihren sprachlichen Fahigkeiten unterstiitzt, um den Bildungserfolg
zu sichern. Auch Kinder, deren Sprachentwicklung in der Beobachtung oder in Screenings Auffalligkei-
ten aufweist, kénnen durch MaBnahmen der padagogischen Sprachférderung im Unterricht und geziel-
te zusatzliche Forderangebote unterstiitzt werden.

Fiir SuS, bei denen Stérungen der Entwicklung von Sprache und Kommunikation manifest sind, werden
diese MaBnahmen in der Regel nicht ausreichen, sondern brauchen Ergdnzung. MaBnahmen der indi-
zierten Prévention beziehen sich auf diese Zielgruppe. Hier kommen auf den Einzelfall abgestimmte und
aus einer Feindiagnostik abgeleitete MaBnahmen zum Tragen, die meist ein spezifisches Professions-
wissen voraussetzen.

Die in der Handreichung vorgelegten Empfehlungen und MaBnahmen werden dort, wo es deutlich
erkennbar ist, diesen drei Praventionsebenen zugeordnet. Dabei ist zu bedenken, dass viele MaB-
nahmen und Aktivitaten sich nicht per se einer der Ebenen zuordnen lassen, sondern sich erst durch
den Grad der Individualisierung bzw. durch die konkrete Ausgestaltung die Zielebene praventiven
Handelns bestimmen Iasst.

®

Praventionsbegriff

universelle Pravention

selektive Pravention

indizierte Pravention


https://www.sprache-im-anfangsunterricht.de
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Tabelle 1: Modell der Pravention im Anfangsunterricht mit Fokus Sprache und Kommunikation
(modifiziert nach SMK Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2019a, S. 14)
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Ubersicht der Priventionsebenen im Anfangsunterricht in Bezug auf den Entwicklungsbereich Sprache

Praventionsebene

Zielgruppe

Forderziele
Anpassung

Formen der
Differenzierung

Organisatorische
Umsetzung

A
N

Alle SuS der Klasse bzw.
Schiilergemeinschaft

Allgemeine Férderung sprachlich-
kommunikativer Fahigkeiten,
insbesondere der Bildungssprache
einschlieBlich Forderung
grundlegender Kompetenzen

fiir den Schriftspracherwerb
Barrierearmes, sprachsensibles
Unterrichten und mathematisches
Lernen

Sprach- und kommunikations-
entwicklungsforderliches Milieu

Forderung durch MaBnahmen der
Binnendifferenzierung innerhalb
des Klassenunterrichts

Allgemeines Bildungsangebot der
Grundschul-LK

A
y

Ausgewahlte SuS bzw.
Schiilergruppen mit Besonderheiten
im Zugang zu Deutsch als Alltags-
und als Bildungssprache,

z.B. Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache erst seit kurzer Zeit
lernen, Kinder aus bildungsfernen
Familien

Zielgerichtete Forderung
entsprechend dem individuellen und
gruppenbezogenen Forderbedarf
Sicherung von Lernvoraussetzungen
sowie Forderung sprachbasaler
Fahigkeitsbereiche, z.B. Schulung
von Wahrnehmungs- und
Gedachtnisfahigkeiten

Férderung der Deutsch-Kenntnisse
fiir SuS mit DaZ

Beachtung von rdumlich-akustischen
und organisatorischen Vorkehrungen
bei SuS mit auditiven Wahrneh-
mungs- und Sprachverstandnis-
problemen

Forderung weitestgehend durch
spezifische MaBnahmen der
Binnendifferenzierung innerhalb und
auBerhalb des Klassenunterrichts

Besondere padagogische Forderung
durch die GrundschulLK, ggf. mit
Unterstiitzung durch spezialisierte LK
(Betreuungslehrkrifte, DaZ, LRS,
Sonderpadagogin)

Einzelne SuS mit manifesten,
sprachlich-kommunikativen
Beeintrachtigungen,

z.B. Kinder mit Sprachent-
wicklungsstdrungen

Aus einer Feindiagnostik abgeleitete,
zielgerichtete und individualisierte
Férderung

Vermeidung von Folgeerscheinungen
in anderen Entwicklungs- und
Leistungsbereichen
Nachteilsausgleich

Forderung durch individualisierte
MaBnahmen der Binnendifferen-
zierung innerhalb und auBerhalb
des Klassenunterrichts,

erganzt durch MaBnahmen

der duBeren Differenzierung

Sonderpadagogische Forderung in
Verantwortung der Sonderpadagogin
Sprache, haufig in Kooperation mit
der GrundschulLK; ggf.
auBerschulische Sprachtherapie

Pravention als Grundprinzip in der Férderung
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von Sprache und Kommunikation

So kénnen z.B. die Verwendung von Lautgebérden als eine universelle Lernunterstiitzung im Erwerb der
Buchstaben-Laut-Zuordnung eingesetzt werden, zur selektiven Pravention bei Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache lernen, kdnnen diese zur Verdeutlichung von Lautunterscheidungen im Deutschen eingesetzt
werden (z.B. [r/ vs. [I]) und bei einzelnen Kindern mit einer Aussprachestérung kann die Verwendung
bestimmter Lautgebirden (z.B. zur Kontrastierung eines von einem phonologischen Prozess betroffenen
Artikulationsortes) indiziert - also sonderpddagogisch-therapeutisch angezeigt sein.

Da Sprache in jedem Unterricht ein wesentliches Mittel der Bildung und Erziehung ist, wirken MaBnah-
men und Anpassungen, die auf die Verbesserung der sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten der SuS
abzielen, per se immer auch praventiv und beugen weiteren Entwicklungsbeeintrachtigungen und
Einschrankungen des Schulerfolgs vor. Daher ist eine friihzeitige Identifikation sprachlich-kommunika-
tiver Schwierigkeiten und gegebenenfalls die Einleitung von (sonder-)p4dagogischen MaBnahmen von
enormer Bedeutung.



3 Spracherwerb: Entwicklung
und Diagnostik in der
Schuleingangsphase

Im Vorschulalter verfiigen Kinder bereits Giber ein umfangreiches Repertoire sprachlich-kommunikativer
Fahigkeiten, welches sie mit Schuleintritt um die Register der Bildungssprache und der Fachsprachen
verstarkt weiterentwickeln. Zudem steigen sie in den Schriftspracherwerb ein und vertiefen ihr anféng-
liches, metasprachliches Wissen (Sprachbewusstheit). Die Kompetenzbereiche des Faches Deutsch bilden
die sprachlichen Herausforderungen, die an Schulanfdngerinnen und Schulanfinger gestellt werden,
entsprechend ab: Sie sollen ihre Fahigkeiten im Sprechen und Zuhdren verfeinern, Lesen und Schreiben
lernen und Sprache sowie deren Gebrauch analysieren und reflektieren lernen.

Diese sprachlichen Fahigkeiten sind komplexe Leistungen, in die Féhigkeiten auf den verschiedenen,
sprachlichen Ebenen eingehen. So gestaltet sich die sprachliche Ausgangslage der Schulanfingerinnen
und Schulanfénger nicht nur interindividuell vielfaltig, sondern kann zusétzlich auch im Hinblick auf die
sprachlichen Ebenen innerhalb des einzelnen Kindes variieren. Sowohl in der Beobachtung und Diag-
nostik als auch in der Férderung kann durch eine differenzierte Betrachtung der Sprachebenen gezielter
vorgegangen werden. Auf allen Sprachebenen lassen sich Laut- und Schriftsprache entsprechend der
Modalitdten beschreiben.

UBERSICHT

Sprachebenen:

1. Aussprache (Phonetik-Phonologie)

2. Wortschatz (Lexikon-Semantik)

3. Grammatik (Morphologie-Syntax)

4. sprachliches Handeln (Kommunikation-Pragmatik).

Performanzmodalititen

gesprochener (Lautsprache) und geschriebener Sprache (Schriftsprache)

rezeptiv expressiv reproduktiv reflexiv
(Horen, Lesen, (auch: produktiv, (nachvollziehen: (Metasprache:
Verstehen, auch: Sprechen, nachsprechen, tiber Form, Inhalt,
perzeptiv = Schreiben) abschreiben) Gebrauch von
Wahrnehmung) Sprache
nachdenken)

Diese Sprachebenen sind auch zentrale Gliederungsmerkmale in dieser Handreichung und tauchen in
den Unterrichtsbeispielen immer wieder auf.

MEHRSPRACHIGKEIT

Je nachdem, wie lange ein Kind Kontakt zur deutschen Sprache hat, variieren die sprachlichen
Fahigkeiten im Deutschen, die das Kind bis zur Schuleingangsphase entwickelt haben kann. Mehr-
sprachige Kinder, die beispielsweise im Kindergarten mit etwa drei Jahren mit dem Deutscherwerb
begonnen haben, kdnnen daher nicht mit einsprachig deutsch aufwachsenden Kindern verglichen
werden.

In den einzelnen Kapiteln wird der zu erwartende Sprachentwicklungsstand daher jeweils fiir deutsch-
einsprachige Kinder und Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen (d.h. sukzessiv mehrsprachige
Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache von Geburt an und Deutsch als Zweitsprache) separat
angegeben.

Zusatzlich variieren die sprachlichen Fahigkeiten sukzessiv mehrsprachiger Kinder in Abhangigkeit
einer Vielzahl an weiteren Faktoren, wie z.B. Intensitat des Deutschkontakts, Bildungsgrad der Eltern
etc. (Paradis, 2016).

©

simultan = gleichzeitig
(Geburt bis 2. Lebensjahr)

sukzessiv = nacheinander
(ab 2. Lebensjahr)



Feststellung Sprachausgangslage:

gezielte Beobachtung ggf. in besonders
hergestellten Situationen und Screenings

Implikatur: Implikaturen beschreiben
Information, die nicht explizit geduBert

werden, jedoch intendiert sind,

sodass der Horer aus dem Gesagten

Riickschliisse ziehen muss.

Metapher: Metaphern sind bildhafte
Ausdriicke, die die Eigenschaften von
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Dingen neu beschreiben

Wachst ein Kind im Sinne eines doppelten Erstspracherwerbs von Geburt an mit Deutsch und einer
weiteren Familiensprache auf, so gilt es als simultan mehrsprachig. Wenn das Deutsche seine star-
kere Sprache ist oder es beide Sprachen etwa gleich gut beherrscht, kénnen seine Leistungen im
Deutschen vergleichbar zu jenen einsprachiger Kinder ausfallen (De Houwer, 2009). Zur Einschétzung
der Lernausgangslage muss ermittelt werden, wie die SuS aufgewachsen sind: einsprachig mit Deutsch,
einsprachig mit einer anderen Sprache, simultan oder sukzessiv mehrsprachig. Dafiir gibt es Anam-
nesebdgen auch in anderen Sprachen. Mdgliche Besonderheiten, die es bei der Einschatzung der
sprachlichen Fahigkeiten simultan mehrsprachiger Kinder zu beriicksichtigen gilt, werden auf den
einzelnen Sprachebenen kurz angesprochen.

Viele Schulanfangerinnen und Schulanfanger zeigen auf allen Sprachebenen das erwartete sprachliche
Profil, einige verfiigen auf allen oder einzelnen Ebenen (iber ausgereiftere Fahigkeiten und andere er-
fiillen die erwarteten Kompetenzen auf einer oder mehreren Ebenen noch nicht. Letztere gehdren zu
den Kindern mit einem (sonder-)padagogischen Unterstiitzungsbedarf in den Bereichen Sprache/Kom-
munikation oder sie sind in Gefahr diesen Unterstiitzungsbedarf zu entwickeln und bediirfen daher
selektiver oder indizierter sprachférderlicher MaBnahmen.

Um individuelle Unterstiitzungsbedarfe in den verschiedenen Teilbereichen leichter erkennen zu kénnen,
wird zusatzlich angefiihrt, welche Aspekte anféllig fiir Schwierigkeiten im Spracherwerb sind. Diese
Aspekte sollten eine besondere Berlicksichtigung bei der Feststellung der Sprachausgangslage finden
und sind daher auch in den vorgeschlagenen Beobachtungsbdgen im Anhang enthalten. Passend zu den
in den Bdgen erfragten Teilbereichen werden jeweils beispielhafte Situationen angegeben, die sich fiir
eine Beobachtung eignen.

Weiterhin werden Screeningverfahren aufgelistet, anhand derer sich die verschiedenen Teilfahigkeiten
zeitdkonomisch im Gruppen- oder Einzelsetting iiberpriifen lassen. An dieser Stelle bietet sich eine
Kooperation mit Sonderpddagogen mit dem Férderschwerpunkt Sprache an. Letztere sind auch dazu
ausgebildet, die abschlieBend aufgelisteten, vertiefenden Testverfahren zur Erhebung des grammatischen
Entwicklungsstandes durchzufiihren.

3.1 Sprachliches Handeln: Kommunikation-
Pragmatik

Kompetentes Sprachhandeln basiert auf unterschiedlichen Teilfdhigkeiten und Kompetenzen, die neben
sprachlichen Kompetenzen, auch soziale, kognitive, kulturelle und emotionale Aspekte beinhalten. Die
pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten beschreiben dabei ein dem jeweiligen Kontext angemessenes
Verstehen und Produzieren (nicht)sprachlicher Mittel.

Pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten beinhalten:

I eine sozial angemessene Kommunikation

I eine gelingende Kommunikation, unabhiingig von der Anzahl und der Vertrautheit der
Kommunikationspartner

I die Beriicksichtigung des Vorwissens des Gesprachspartners (u.a. zum Gesprichsthema

und zum Kontext)

das Verstehen impliziter Inhalte (Metaphern, Implikaturen)

die Strukturierung eigener AuBerungen (u.a. Kohirenz, Kohision)

die Beachtung kultureller Konventionen (u.a. Blickkontakt, Lautstarke, Mimik, Gestik)

Themenbezug (Wortwahl, Perspektiviibernahme)

Reparaturen eigener AuBerungen bei Missverstehen des Gesprachspartners.

Schule stellt bestimmte Anforderungen an entsprechende Kompetenzen und bietet ihrerseits starke
Ressourcen fiir den Auf- und Ausbau der Sprachhandlungskompetenz. So kdnnen in Schule und Unter-
richt vielfdltige Moglichkeiten genutzt werden, um die pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten von
SuS einschdtzen und auch fordern zu kdnnen. Ausgehend von den curricularen Anforderungen gilt es
dabei, fiir eine ggf. notwendige individuelle Unterstiitzung von SuS im Bereich Kommunikation-Prag-
matik differenzierte Ansatzpunkte zu ermitteln. Um gezielt und individuell an einzelnen Aspekten der
groBen Bandbreite pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen arbeiten zu kdnnen, bedarf es allerdings
eines strukturierten Vorgehens auf der Grundlage einer differenzierten diagnostischen Erfassung.



Sprachausgangslage: Sprachliches Handeln

Die nonverbalen, paraverbalen sowie sprachlichen Fahigkeiten, die der Kommunikation-Pragmatik zu-
geordnet werden, lassen sich nach Achhammer et al. (2016) in drei groBe Bereiche strukturieren: das
Kommunikationsverhalten/die Gespréchsfiihrung, die Textverarbeitung/Textproduktion sowie das Situ-
ations- und Kontextverhalten. Fiir alle drei Bereiche lassen sich jeweils Kompetenzen fiir das Verstehen/
Erkennen und das Produzieren/Anwenden unterscheiden:

I Kommunikationsverhalten/Gesprichsfiihrung: Hier steht das korrekte Sprachhandeln in Bezug
auf Sprechakte, Dialoge und Diskurse im Fokus, wobei es schwerpunktm&Big um die Organisation
und Strukturierung von AuBerungen in sprachlicher Kommunikation und Interaktion geht
(u.a. Gesprachs- und Diskursregeln, ZuhGrverhalten).

I Textverarbeitung/Textverstindnis und -produktion: Hier steht die Rezeption und Produktion
von Texten (auch: miindlich) und somit das Textverstandnis und die Férderung miindlicher und
schriftlicher Erzdhlfahigkeit im Vordergrund. Hierzu ist es u.a. notwendig, den Informationsgehalt
an den Kommunikationspartner anzupassen, Folgerungen zu erkennen oder den Einsatz von
Kohérenz/Kohésion zu beachten.

I Situations- und Kontextverhalten: Hierbei steht die soziale Interpretation von Kommunikation

im Mittelpunkt, das Verstehen nonverbaler Mittel, das Verstindnis fiir Kontexthinweise (sozialer

Kontext z.B. sozialer Status, Erwartungen; Sachkontext z.B. Raum, Zeit, Thema), das Verstehen

von Gedanken und Intentionen anderer (Perspektiveniibernahme) oder das Verstehen von sozialen

Rollen und Beziehungen (z.B. Freundschaften, Gruppen). Fiir das Produzieren/Anwenden wird

der Einsatz nonverbaler Mittel, die Verbesserung der Flexibilitdt in der Kommunikation durch

Strategien, eine angemessene Wortschatzverwendung, Hoflichkeit, Riicksichtnahme,

Wertschatzung und Interaktion in Gruppen und Beziehungen fokussiert. Theory of Mind: Versténdnis fiir Bewusstseins-

vorgange (Gefiihle, Bediirfnisse, Ideen,

Im Bereich der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten verfiigen Kinder zum Schuleintritt bereits Giber ~ Absichten, Erwartungen und Meinungen) in
folgende Kompetenzen, wobei insgesamt von einer groBen Varianz auch in der typischen Entwicklung  anderen Personen oder der eigenen Person.
auszugehen ist:

UBERSICHT
Typischer Entwicklungsstand im Bereich des Sprachhandelns 6-J3hriger @

+ I Erwerb einer Theory of Mind als Voraussetzung fiir das ErschlieBen von Folgerungen

I Unabhingigkeit der Kommunikation von der gegenwirtigen Situation/Handlung

I spezifischere Reaktionen auf ,Reparaturen” der Gespréchspartner in Form der
Modifikation eigener AuBerungen

I Fiihrung lingerer Konversation zu unterschiedlichen Themen

I beginnende Instruktion Gleichaltriger

I beginnende Modifizierung des Ausdrucks von Intentionen abhéngig vom
jeweiligen Horer (ab ca. vier Jahren)

I Zuginglichkeit komplexer Sprechakte wie etwas ,Versprechen" oder ,Liigen”
am Ende des Vorschulalters

Auffilligkeiten im Bereich des Sprachhandelns (Kommunikation/Pragmatik) ab dem Schuleintritt

l I eine unangemessene Sprachverwendung, wobei die Kinder Informationen

aus dem Kontext und bzgl. sozialer Normen nicht verwenden, um sprachliche
AuBerungen adiquat zu interpretieren und selbst zu produzieren

I Probleme beim Turn-Taking (Sprecherwechsel)

I Schwierigkeiten im Themenmanagement (Bediirfnisse des Gesprachspartners
bleiben unberiicksichtigt)

I Hintergrundwissen des Gesprichspartners wird nicht beriicksichtigt bzw. falsch
eingeschatzt (z.B. Vorwissen zum Thema)

I Probleme im Erzdhlverhalten (,Roter Faden" beim Erzihlen von Geschichten fehlt;
fiir Zuhérer nicht nachvollziehbar)

I deutliche Schwierigkeiten im Verstehen nicht explizit genannter Inhalte

Beeintrachtigung des Verstandnisses von Witzen, Ironie, Metaphern

I Emotionsdeutung fillt schwer

| 11
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Unterstiitzte Kommunikation

Durch neu zu erwerbende Fachbegriffe und bildhafte Sprache wird es dem Kind ab dem Grundschulalter
moglich, mit Wortformen und Wortbedeutungen auch bewusst manipulativ umzugehen. So sehen
Lehrpldne vor, dass SuS in der Lage sein sollen, Wortbedeutungen im sprachlichen Kontext als zutreffend
oder nicht-wahrheitsgemaB (z.B. ironisch), als Gberdehnt (z.B. als Metapher), als unterdehnt (z.B. in
einer Fachterminologie) oder auch als mehrdeutig aufzufassen bzw. zu verwenden (vgl. Gliick & Spreer
2015, S. 83).

Neben den stark kontextgebundenen sprachlichen Fahigkeiten der Alltagskommunikation, stehen die
Kinder somit spatestens jetzt, im schulischen Kontext, (schrift-)sprachlichen Anforderungen gegentiber,
die tiber die Alltagssprache hinausreichen. Diese sprachlichen Anforderungen im schulischen Kontext
entstehen durch die lexikalischen, syntaktischen und diskursiven Spezifika von ,Bildungssprache”, wie
sie in der Bandbreite der Unterrichtsfacher zu finden ist.

Somit dndern sich mit dem Eintritt in die Schule die pragmatisch-kommunikativen Anforderungen wesent-
lich. Ganz eng damit verbunden ist der Erwerb der Schriftsprache als ,pragmatischer Meilenstein”.

Im Bereich der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten kdnnen weiterhin die folgenden Erwerbsprozesse
beobachtet werden:

I Beherrschung von Gesprichskonventionen (Sprecherwechsel, Initiieren, Aufrechterhalten und
Beenden von Gespréchen)

I gezielte Umsetzung eigeninitiierter Reparaturen, die die Bediirfnisse des Kommunikationspartners
berlicksichtigen (ab 7 Jahre)

I gelingende Umsetzung von sprachlichen Handlungsanweisungen und Kommentaren, von
Hinweisen und Reparaturen

I Erwerb von Fahigkeiten um zu debattieren/argumentieren (ab 7 Jahre)

I adiquater Einsatz von Anrede- und Héflichkeitsformeln (Sprachgebrauch des Duzens/Siezens
werden erlernt, wenn das Versténdnis fiir soziale Rollen vorliegt)

I Beriicksichtigung individueller kommunikativer Bediirfnisse verschiedener Kommunikationspartner

Unterscheidung von wartlicher und nicht-wartlicher Bedeutung (Metaphern sind auch expliziter

Inhalt der Lehrplane des Faches Deutsch)

addquate Reaktion Sprache mit Redewendungen

Entwicklung eines Verstandnisses fiir Ironie

Erzahlen von Witzen mit Pointen (im Verlauf der Grundschulzeit)

Entwicklung einer empathischen Gespréchsfiihrung

Umsetzung sozial angepasster Ausdrucksfahigkeiten von Emotionen bereitet auch Schulkindern

noch Schwierigkeiten.

MEHRSPRACHIGKEIT

Kinder, die simultan mehrsprachig aufwachsen, sind von Geburt an durch mindestens eine Person
mit den verbalen und nonverbalen Kommunikationsformen der deutschsprachigen Mehrheitsgesell-
schaft vertraut und sollten zu Schulbeginn ein vergleichbares kommunikativ-pragmatisches Verhal-
ten aufweisen wie einsprachige Kinder. Bei sukzessiv mehrsprachigen Kindern, die ggf. erst relativ
kurz in einem intensiven Kontakt zur deutschsprachigen Umgebung stehen, kann das kommunikativ-
pragmatische Verhalten im Deutschen noch stérker von Konventionen ihrer Herkunftssprache gepragt
sein. Solche kulturell-geprigten Verhaltensweisen (Scharff Rethfeldt 2013, S. 102), die ggf. als
wungewdhnlich" empfunden werden, sollten entsprechend kultursensibel interpretiert und ggf. mit
den Eltern riickbesprochen werden.

Das mehrsprachige Aufwachsen kann die Entwicklung grundlegender kommunikativ-pragmatischer
Fahigkeiten begiinstigen, wie mehrere Studien im Vergleich zu einsprachigen Kindern zeigen konnten
(z.B. Theory of Mind, Kovacs 2009; Verstindnis referenzieller Gestik, Groba et al. 2018; Beriicksich-
tigung der Bediirfnisse des Gesprachspartners, Gampe et al. 2019).

SuS, die in ihren Kommunikationsmdglichkeiten aufgrund eingeschrankter lautsprachlicher Fahigkeiten
eingeschrénkt sind (z.B. kaum verstandlich aufgrund von Aussprachestérungen oder zentralen Sprech-
stérungen), kénnen erfolgreich mit Methoden der Unterstiitzten Kommunikation kommunizieren und
teilhaben.



WICHTIG

Feststellung Sprachausgangslage: Sprachliches Handeln
Die Einschatzung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten erfolgt i.d.R. liber Beobachtungen, da erst
hier der bedeutsame Kontextbezug gut beurteilt werden kann.

Maglichkeiten der diagnostischen Erfassung sind:

I Befragung von Bezugspersonen

I Analyse von Interaktionen des Kindes mit verschiedenen Kommunikationspartnern und in
unterschiedlichen Alltagssituationen (auf der Basis von Beobachtungen)

Beobachtungen von kommunikativen Handlungen des Kindes in bestimmten, vorstrukturierten
Situationen

Zur Einschatzung der Fahigkeiten im Sprachhandeln liegen unterschiedliche Diagnostikmaterialien vor,
liber die entsprechende Beobachtungen eingeschatzt werden kdnnen. Dabei ist es wichtig, dass die
Aussagen zu den pragmatisch-kommunikativen Féhigkeiten auf einer breiten Erfahrung mit der (sprach-
lichen) Interaktion des Kindes beruhen sollten und nicht aufgrund einmaliger Beobachtungen. Es ist
weiterhin notwendig, die pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten im Zusammenhang mit sozialen
und kognitiven Entwicklungsprozessen zu sehen.

LITERATUR

Curriculumsbasierte Beobachtungskriterien, wie von Sallat & Spreer (2014) vorgelegt, lassen sich auch
fiir die Klassenstufen 1 und 2 des sdchsischen Lehrplans fiir das Fach Deutsch beschreiben. Fiir alle
Lernbereiche wurden diejenigen Kompetenzen ausgewdhlt, die zu den pragmatisch-kommunikativen
gehoren (vgl. auch Tabelle 2).

Ziel der curriculumbasierten Beobachtungskriterien ist es, den Ist-Stand des Kompetenzerwerbs in den
Lernbereichen zu erfassen und bei wiederholtem Einsatz auch den Entwicklungsfortschritt zu iiberpriifen.



Ausgewdhlte Kompetenzen Einschdtzungen der Lehrperson

Lernbereich Sprechen und Zuhdren

Gesprache
fiihren

Zu anderen
sprechen

Verstehend
zuhoren

Szenisch
spielen

Uber Lernen
sprechen
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z.B. sich an Gesprachen beteiligen, gemeinsam
entwickelte Gesprachsregeln einhalten

z.B. Sprechbeitrdge und Gesprache
situationsangemessen planen

z.B. gezielt nachfragen

2.B. sich in eine Rolle hineinversetzen und
sie gestalten

z.B. liber Lernerfahrungen sprechen und
andere in ihren Lernprozessen unterstiitzen

Tabelle 2: Auszug aus: Curriculumbasierte Beobachtungskriterien fiir pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
(Lehrplan GS Deutsch, Sachsen, Klassenstufe 1/2, Sallat & Spreer, 2014)

Magliche Unterstiitzungsbedarfe im Bereich Kommunikation-Pragmatik werden auf ganz unterschied-
liche Weise sichtbar, sind duBerst heterogen und kénnen unterschiedliche Bereiche der Kommunikation
betreffen. So kann einerseits die Rolle als Zuhdrer nicht angemessen ausgelibt werden, andererseits kann
die addquate Verwendung von Sprache in Gesprachen und Geschichten betroffen sein.

3.2 Wortschatz: Semantik-Lexikon

In der Beschreibung von Wortschatzfhigkeiten sind verschiedene Vorstellungen grundlegend (etwas
vereinfachend nach: Levelt, 1998, Dell & 0'Seaghdha, 1992).

LITERATUREMPFEHLUNGEN

Eine sehr lesenswerte, populdrwissenschaftliche Darstellung findet sich bei Jean Aitchison:
Warter im Kopf" (1997).

I Die Wortform bezeichnet die phonologischen, lautlichen Eigenschaften des Wortes
(,wie klingt das Wort, wie wird es gesprochen").

I Die Wortbedeutung erfasst die Bedeutungsmerkmale und die semantischen Verbindungen,
die das Wort zu anderen Worten hat.

I Das mentale Lexikon gilt als geistige Représentation oder Codierung von Wortform und
Wortbedeutung im Gehirn.

I Der Abruf ist als Auswahl eines Eintrages im mentalen Lexikon im Ergebnis von Aktivierungen und
Hemmungen dieser Reprasentationen.

I Die Zusammensetzung des Wortschatzes |asst sich nach inhaltlichen Kriterien
(z.B. semantisches Wortfeld ,gehen") oder formalen Kriterien (z.B. Wortfamilie mit dem
Wortstamm ,-kauf-") oder auch nach Wortarten beschreiben.

I Die Ordnung der Eintrdge des mentalen Lexikons folgt den fiir das Kind verfiigbaren Kriterien der
Wortform oder der Wortbedeutung.

I Der rezeptive Wortschatz (umgangssprachlich: passiver Wortschatz) ist etwa 3- bis 4-mal
umfangreicher als der expressive Wortschatz (umgangssprachlich: aktiver Wortschatz).



Sprachausgangslage: Wortschatz

Kinder ohne Beeintrachtigungen im Spracherwerb erwerben bereits im Elementaralter in jedem Lebens-
jahr ca. 1.000 Warter fiir inren expressiven (=aktiven) Wortschatz hinzu. Dieses enorme Erwerbstempo
beruht einerseits auf den inneren, linguistischen Fahigkeiten des Kindes zur Aufnahme und Speicherung
von Wartern und auf den kognitiven Féhigkeiten zum Erwerb von Wortbedeutungen sowie andererseits
auf dem Angebot an Sprache und emotionaler und geistiger Anregung aus dem sozialen Umfeld und der
Umwelt der Kinder.

Der Wortschatz von etwa 3.000 bis 5.000 Wértern im expressiven Wortschatz, der bei 6-Jahrigen zu
beobachten ist (Clark, 2011), ist daher in seiner inhaltlichen Zusammensetzung sehr stark von dem
abhéngig, was Kinder in ihrem Umfeld erleben, welche Interessen sie selbst und ihr Umfeld haben,
welche Medien und Medieninhalte sie aufnehmen kdnnen.

MEHRSPRACHIGKEIT

Sowohl bei simultan als auch sukzessiv mehrsprachigen Kinder bedeutet das, dass die Entwicklung
des Lexikons auch stark vom Gewicht der Inputsprachen beeinflusst wird: Je mehr und je langer das
Kind Deutsch hort, desto umfangreicher kann sich sein deutscher Wortschatz entwickeln. Bei einem
simultan mehrsprachigen Kind mit kontinuierlich reichhaltigen Inputbedingungen im Deutschen kann
der Wortschatzumfang auch vergleichbar zu deutsch-einsprachigen Kinder ausfallen. Die Abhédngig-
keit vom Erwerbskontext zeigt sich auch in der inhaltlichen Zusammensetzung (De Houwer, 2009):
Bei sukzessiv mehrsprachigen Kindern kdnnen beispielsweise Worter fiir z. B. Familienbeziehungen
oder Einrichtungsgegenstande in der Familiensprache besser ausgepragt sein, wohingegen institu-
tionsbezogene Alltagsbegriffe - wie z. B. Schulmaterialien - eher auf Deutsch gelernt werden kdnnen
(Chilla, 2020).

Sukzessiv-mehrsprachige Kinder haben zu Schulbeginn in der Regel einen geringeren Wortschatz-
umfang im Deutschen als deutsch-einsprachige Kinder (Chilla, Rothweiler & Babur, 2013). Reichhal-
tiger Input und vielfdltige Wiederholungen kénnen dessen Weiterentwicklung aber effizient unter-
stiitzen. Eine institutionelle Forderung in Form des herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU) kann
auBerdem wesentlich zu einer Wortschatzerweiterung auch in der/den anderen Sprache/n beitragen.

Bereits bei Kindern im Elementaralter genligen wenige Prasentationen eines neuen Wortes, um dieses
spater mit seiner Wortform und Bedeutung wiedererkennen zu kdnnen (sog. fast mapping). Dabei ent-
wickeln sich im Elementaralter fiir den Wortschatzerwerb bedeutsame Fahigkeiten der Analyse der
klanglichen Wortform (vgl. Kapitel 4.1) und des Bedeutungserwerbs, insbesondere der Kategorisierungs-
fahigkeit (sog. taxonomic constraint). Beide Fihigkeitsbereiche werden dann durch das Bildungsangebot
im Grundschulalter noch wesentlich weiterentwickelt.

Dies geht mit einer Umorganisation des inneren, sog. mentalen Lexikons einher. Die SuS beginnen, die
Warter mit ihren Bedeutungen nach libergeordneten Logiken zu ordnen (Oberbegriff, unter-/neben-
geordneter Begriff, Gegenteilbegriff, etc.). Und auch die zunehmenden Fihigkeiten in der Analyse der
Wortform (Bestimmung von Anlauten, Gliederung in Silbenanfang und -reim) erméglichen den SuS
differenziertere, phonemgenaue mentale Reprdsentationen und neue Ordnungsmdglichkeiten der Wort-
formen. Diese geistige Revolution wird die Grundlage fiir das Lernen abstrakter Begriffe und fiir das
zunehmend abstrakte Denken im Verlauf der Schuljahre.

Dabei entwickelt sich die Fahigkeit, rasch und gezielt die treffenden Worter im mentalen Lexikon fiir die
Sprachverwendung abzurufen, im Verlaufe der Kindheit bis hin ins junge Erwachsenenalter weiter. Die
Anzeichen fiir langsamen, inkorrekten oder misslingenden Wortabruf werden im Einschulungsalter
seltener. Ungenaue Wortverwendungen, lange Suchpausen nach den richtigen Wértern, Satz- und
Themenabbriiche, weil dem Kind fiir sein Sprechen die richtigen Worter nicht einfallen wollen oder
Metakommentare (,Wie heiBt das gleich wieder.") kommen nur noch ab und zu vor. Das Sprechen wirkt
insgesamt meist fluissig.

Woarter sind die Bausteine
der Sprache.

Das mentale Lexikon ist die geistige

Reprasentation von Wortform und
Wortbedeutung.



©

SuS erweitern ihr expressives Lexion jedes Jahr
um ca. 1.000 neue Worter - viele davon
stammen aus dem schulischen Kontext.

0Ob SuS Wortschatz korrekt verstehen
(rezeptiver Wortschatz), kann nur iiber
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Reaktionen erfasst werden
(= Aufgabenverstindnis).

UBERSICHT
Typischer Entwicklungsstand zu Schulbeginn im Bereich Wortschatz

+ Umfang des Wortschatzes
3.000 bis 5.000 Warter expressiv, 10.000 bis 15.000 Warter rezeptiv

+ Verwendung des Wortschatzes
die Bewaltigung der Alltagskommunikation erfolgt weitgehend fliissig und treffend

~ Zusammensetzung des Wortschatzes
Bei den Wortarten sind Substantive einschl. Ober-/Unterbegriffe und Verben
2.T. schon sehr differenziert, wahrend Adjektive, Adverbien und Préapositionen haufig
noch ausdifferenziert werden miissen

~ Ordnung im mentalen Lexikon
Ordnungskriterien nach Wortbedeutung und Wortform miissen noch ausdifferenziert werden,
bei der Wortbedeutung hin zu abstrakteren Logiken, bei der Wortform hin zur phonemischen
Durchgliederung

~ Verwendung von Strategien
Sichere Verwendung von einfachen Informations- und Bewiltigungsstrategien (Fragestrategie)
bei Wortschatzllicken, weitere Strategien werden noch entwickelt:
zum verbesserten Abspeichern (Vernetzungs-, Durchgliederungsstrategie) und zum
verbesserten Abruf (Haufigkeitsstrategien)

Der kulturelle Einfluss der Schule auf den Spracherwerb ist gerade im Wortschatz gut sichtbar, denn das
Tempo beim Wortschatzerwerb bleibt mit etwa 1000 Wértern pro Jahr im expressiven Lexikon hoch.
Neue Themenbereiche mit ihrem spezifischen Wortschatz (z. B. Fachwortschatz Mathematik), bildungs-
sprachliche Ausdriicke mit ihrer spezifischen Verwendung (z.B. ,nachschlagen”) sowie Worter und
Phrasen aus der Begegnung mit Fremdsprachen liefern unermiidlich den Stoff fiir das Lernen neuer
Woarter. Die neuen, schriftsprachlichen Fahigkeiten zusammen mit dem bereits aufgebauten Wortschatz-
Vorwissen sind fiir diese enorme Aufgabe eine bedeutsame Grundlage.

In Abhéngigkeit von den Fahigkeiten des Kindes und dem Input ist die Varianz des typischen Erwerbs
auch schon sehr groB. Manche SuS jedoch haben einen stark eingeschrankten Wortschatz oder sehr
starke Schwierigkeiten mit dem Abruf von Wartern. Dem Forderbedarf dieser SuS kann im Unterricht
durch verschiedene, universelle und selektive MaBnahmen gut begegnet werden. Diese MaBnahmen
stlitzen auch SuS, die wortschatzschwach aber nicht beeintrachtigt sind. Darauf ist deshalb besonders
zu achten, weil der Wortschatzerwerb jeweils auf dem Vorwissen aufbaut.

Feststellung Sprachausgangslage: Wortschatz

Die Sprachausgangslage im Bereich des expressiven (aktiven) Wortschatzes lasst sich praktisch in jeder
Sprechsituation im Unterricht nebenher beobachten. Fiir eine forcierte Beobachtung des Wortbedeu-
tungserwerbs kann man SuS die Wortbedeutung in eigenen Worten inhaltlich umschreiben lassen oder
man |3sst sich Situationen oder Zusammenhédnge nennen, wo man ein bestimmtes Wort benutzen kann.
Fiir eine vertiefte Beobachtung des Wortformerwerbs ldsst man das Wort langsam und gedehnt sprechen
und nach phonemischen Aspekten gliedern: Silbenzahl, Anlaut, Reimwort finden, Anzahl der Laute,
Laute einzeln nennen, ggf. unter Einbezug von Schriftsprache.

Deutlich groBere Probleme bereitet es, den rezeptiven Wortschatz (passiven) der SuS festzustellen. Hier
bedarf es einer sehr sorgféltigen Beobachtung, welche SuS bestimmte Wdorter nicht oder nicht ganz
richtig verstehen. Oder man verwendet strukturierte Aufgaben, z.B. in einem Wimmelbild bestimmte
Gegenstdnde oder Aktionen mit bestimmten Farbstiften einzukreisen.

In Anbetracht der Vielfalt der Worter und ihres schrittweisen Erwerbs lassen sich keine einzelnen ein-
deutigen Beobachtungsmarker identifizieren, die eine auffallige oder beeintrachtigte Entwicklung an-
zeigen. Allerdings ldsst im Vergleich zu den altersgleichen SuS recht gut einschétzen, ob bestimmte
Fahigkeitsbereiche im Wortschatz auffallig sind.

Ein ausfiihrlicher Beobachtungsbogen zu semantisch-lexikalischen Fahigkeiten findet sich im Anhang.
Er ist in drei Abschnitte gegliedert, die jeweils bestimmte Auffalligkeiten erfassen. Angegeben ist auch
ein Kriterium, das als ,Daumenregel” zu betrachten ist und eine differenzierte Feindiagnostik durch die
sonderpddagogische LK ausldsen sollte.
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Beobachtungs-

kriterien

Wortschatz-Auffilligkeiten bei einsprachigen 6-Jahrigen,
die Schwierigkeiten in der Sprachentwicklung anzeigen kdnnen

Umfang/ Kind kennt haufig Bezeichnungen aus dem Alltagswortschatz nicht
Verwendung des oder sie fallen ihm nicht ein.
Wortschatzes Es verwendet haufig Vielzweckwdrter (Dings, tun) oder

Ausdifferenzierung
des Wortschatzes
nach Wortarten,

Wortneuschdpfungen.

Kind verwendet Warter, die in Wortbedeutung oder Wortform leicht
.daneben” liegen; kennt Oberbegriffe aus dem Alltag nicht oder
kategorisiert nicht korrekt.

Bedeutungsnuancen

Fliissigkeit des Wenn das Kind erzahlt, kommt es zu haufigen Wortsuchpausen,

Wortabrufes Umformulierungen oder Satzabbriichen wegen fehlendem Wort und
haufigen Metakommentaren.

Umgang mit Kind hat keine Informationsstrategie, nutzt keine Umschreibungen.

Wortschatzliicken

oder Wortschatz-

problemen

Wortlernen Kind braucht auffallig mehr Lerngelegenheiten, um sich neue

Woérter aus dem Unterricht zu merken, es zeigt eine auffallig hohe
Vergessensquote bei neu eingefiihrten Wortern.

3.3 Aussprache und Lautwahrmehmung:
Phonetik-Phonologie

.Blaukraut bleibt Blaukraut und Brautkleid bleibt Brautkleid" - bleibt selbst fiir Erwachsene ein
Zungenbrecher. Kinder im Grundschulalter besitzen bereits ausgefeilte Aussprachekompetenzen.
Abweichungen von der zielsprachlichen Realisation sind jedoch nicht nur bei Zungenbrechern ver-
breitet, sie kommen auch in der Entwicklung der Aussprachefdhigkeiten von Kindern typischerweise
vor. Im Folgenden wird dabei ausschlieBlich auf Ausspracheverdnderungen eingegangen, fiir die nicht
vordergriindig organische Ursachen erkennbar sind. Solche organischen Ursachen kdnnten z.B. in
einer Horstorung, einer myofunktionellen Stérung, einer Sprechstérung oder in einer Wahrnehmungs-
strung begriindet sein. Bei dem Verdacht auf eine Aussprachestérung ist eine differentialdiagnostische
Abkldrung daher unerlasslich.

Bei Abweichungen der Aussprache ist es wichtig, dass im Zuge der Feindiagnostik unterschieden wird:

I Auffilligkeiten der Artikulation - betreffen die mundmotorische Realisierung der Laute
(sog. phonetische Prozesse)

I Ausspracheverdnderungen, welche die bedeutungsunterscheidende Funktion der Laute im
Sprachsystem betreffen (sog. phonologische Prozesse).

Wie auch in Wérterbiichern iiblich, wird die Aussprache mit Zeichen des IPA angegeben.

Phonetische Prozesse betreffen in der deutschen Sprache fast ausschlieBlich die Zischlaute [s], [z] (,z"
und ,s", Sigmatismus) und [f] (,sch", Schetismus). Diese werden auch im Grundschulalter noch von
vielen Kindern abweichend gebildet. Besonders haufig kommt es vor, dass von [s] und [z] die Zunge bei
der Lautbildung zwischen die obere und untere Zahnreihe kommt.

Im Rahmen der Ausspracheentwicklung kommt es jedoch zu vielen weiteren Modifikationen der Ziel-
worter durch Kinder. Jiingere, typisch entwickelte Kinder sprechen etwa vom [sa:f], wenn sie ihr Ku-
schelschaf bei sich haben wollen oder verlangen nach der [aka], wenn sie ihre Jacke anziehen méchten.
Diese Veranderungen nennt man phonologische Prozesse. Phonologische Prozesse sind typisch fiir die
Ausspracheentwicklung. Kinder erwerben im Laufe ihrer Sprachentwicklung nicht nur das Lautmaterial

IPA = Internationales Phonetisches Alphabet
=> sprache-im-anfangsunterricht.de/ipa
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Metaphonologie = Teilaspekt der
Metasprache, also der Fahigkeit,
liber Sprache nachzudenken und

zu kommunizieren

ihrer Umgebungssprache, sondern sie erlernen implizit auch die Regeln des Sprachsystems, das sie
umgibt, und sie verstehen, dass Laute Bedeutungen unterscheiden kdnnen. Im Deutschen verandert sich,
je nachdem, ob man den Laut /s/ (,s") und [f/ (,sch") produziert, die Bedeutung eines Wortes: [taso]
(uTasse") und [tafe] (,Tasche"). Wenn ein Kind also das Wort [sa:f] statt [fa:f] produziert, dann spricht
man daher in diesem Fall von einem phonologischen Prozess.

Sprachausgangslage: Aussprache und Lautwahrnehmung

Im Grundschulalter treten bestimmte, phonetische Prozesse verbreitet auf (v.a. Sigmatismus interden-
talis). In der Regel stellen diese Lautfehlbildungen keine Hindernisse im Bildungsprozess dar. Phonologi-
sche Prozesse dagegen kénnen nur noch in Einzelféllen bei Kindern beobachtet werden. Typischerweise
treten phonologische Prozesse etwa ab einem Alter von fiinf Jahren nicht mehr auf (Fox-Boyer, 2016).

MEHRSPRACHIGKEIT

Fiir simultan mehrsprachige Kinder wird berichtet, dass es in friihkindlichen Phasen des Phonetik-
Phonologieerwerbs gleichermaBen zu Verzégerungen und Beschleunigungen gegeniiber dem
monolingualen Erwerb kommen kann, die sich aber in der Variationsbreite des monolingualen
Erwerbs befinden (vgl. fiir einen Uberblick Chilla 2020, S. 120). Entsprechend kénnen simultan-
bilinguale Kinder unter Beriicksichtigung ihrer konkreten Erwerbsbedingungen orientierend mit
den Angaben fiir deutsch-einsprachige Kinder verglichen werden. Ein moglicher ,Akzent” im
Hinblick auf die Prosodie (Betonungsmuster/Sprachmelodie) oder die Aussprache einzelner Laute
(z.B. rollendes Zungenspitzen-R bei einem Kind mit z.B. Spanisch oder Russisch als weiterer
Sprache) kann vereinzelt auftreten (Chilla 2020, S. 120; s. auch Fox-Boyer Salgert 2014, S. 110-112),
ist aber unbedenklich.

Sukzessiv mehrsprachige Kinder, konnen solch einen ,Akzent", der dann auch mehrere Laute und
Lautabfolgen betreffen kann, insbesondere zu Beginn des Zweitspracherwerbs verstérkt zeigen
(Chilla et al. 2013, S. 83). Bereits in den ersten zwei Erwerbsjahren entwickelt sich die Phonologie-
Phonetik in der Zweitsprache aber ziigig weiter), sodass die meisten deutschen Vokale und Konso-
nanten zu Schulbeginn korrekt genutzt werden sollten, wenn ein Kind das Deutsche beispielsweise
schon seit drei Jahren lernt. Natiirlich ist dies nicht zu erwarten, wenn ein Kind erst vor einem
halben Jahr begonnen hat, Deutsch zu lernen.

Die Fihigkeiten der Sprechwahrnehmung (Perzeption) sind grundlegend fiir die Entwicklung von pho-
netischen, phonologischen und metaphonologischen Kompetenzen (Fox-Boyer und Schifer 2015).
Kinder erlernen dabei, die Laute ihrer Umgebungssprache zu erkennen und voneinander zu unterschei-
den (Lautdifferenzierung). Somit sind sie in der Lage, phonologische Représentationen von Wartern
exakter abzuspeichern (Schifer 2014). Diese genauer werdenden Wortformspeicherungen gehen mit
hoheren Kompetenzen der Phonologischen Bewusstheit einher (Uberblick tiber die Entwicklung dieser
metalinguistischen und schriftsprachlichen Fahigkeiten).

Gerade bei dhnlich klingenden Lauten (wie z.B. [p/-/b/, [t/-[K/, Im[-[n]) kann die Ausbildung der diffe-
renzierten Lautwahrnehmung eine herausfordernde Aufgabe darstellen. SuS im Alter von sechs Jahren
konnen solche feinen Lautkontraste im Durchschnitt meistens (80 Prozent) korrekt unterscheiden, eine
fehlerfreie Leistung ist zu Schulbeginn aber entsprechend nicht zu erwarten (vgl. auch Brunner, Troost,
Pfeiffer, Henrich & Préschel, 2001).



UBERSICHT

Typischer Entwicklungsstand der Aussprache von Grundschulkindern (Fox-Boyer 2016)

~ Phonetische Prozesse: sfz, ts
stattdessen abweichende Realisation des Lautes, dies erfolgt sehr hiufig interdental],
d.h. der Laut wird mit der Zunge zwischen den Zahnen gebildet und die Zungenspitze
ist bei der Produktion sichtbar
Rund 35 Prozent aller Kinder im Vorschulalter weisen einen Sigmatismus (interdentale
s-Bildung) auf, im Laufe der Grundschulzeit sinkt dieser Wert leicht ab, ein Sigmatismus
wird aber noch immer bei mehr als einem Viertel aller 8-Jahrigen beobachtet.
Ubrigens: Mundmotorische Ubungen haben i.d.R. keinen positiven Effekt auf phonetische
und auf phonologische Prozesse, kénnen jedoch Teil einer komplexen Sprachtherapie sein.
Auch der Zahnstatus ist bei der Beurteilung mit einzubeziehen (z.B. bei voriibergehend
fehlenden Schneidezihnen).

Alle anderen Laute des Deutschen werden fast immer korrekt produziert.

+ Alle Laute des Deutschen werden korrekt in ihrer Bedeutungsunterscheidung verwendet
(keine phonologischen Prozesse mehr).

~[+  Wahrnehmung feiner Lautkontraste wie [p/-/b/, [t/-/k/, [m/-n] erfolgt hiufig korrekt.

I wenn Kinder in Wértern mit Konsonantenhaufung einzelne Konsonanten auslassen
(z.B. [fu:t] statt [flu:t], ,Flut")

I oder aus langen Wértern unbetonte Silben auslassen

I wenn Kinder einzelne Laute durch andere ersetzen (z.B. eine Ersetzung von [k] mit [t]
- [tofe] statt [kofe], ,Koffer”) oder andersherum, sie sagen [kopf] und meinen ,Topf"

‘ Phonologische Prozesse (— Phonologische Stérung): z.B.

Es gibt sehr viele dieser phonologischen Prozesse. Typischerweise zeigen Schulanfinger
keine solchen Auffalligkeiten.

Kinder mit phonologischen Prozessen kénnen in ihrer Verstandlichkeit stark eingeschrankt sein. AuBer-
dem ist durch die fehlende Bedeutungsunterscheidung der Erwerb der GPK-Regeln (Graphen-Phonem-
Korrespondenz) erschwert. Da bei vielen Betroffenen auch die differenzierte Lautwahrnehmung und die
phonologische Bewusstheit eingeschrankt ist, kdnnen solche Aussprachefehler Anzeiger fiir bedeutsame
Lernbarrieren im Schriftspracherwerb darstellen.

MEHRSPRACHIGKEIT

Wenn mehrsprachige Kinder (simultan und sukzessiv) Lautbildungsarten aus ihrer Herkunftssprache
nutzen (z.B. ein rollendes Zungenspitzen-R), ist dies gemaB der Toleranz von Transferphdnomenen
(,Akzent"; s. oben) kein Indiz fiir eine Stérung der phonetischen Entwicklung.

Auch kénnen mehrsprachige Kinder (insbesondere Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen) ggf.
Schwierigkeiten mit bestimmten Aspekten der Phonologie aufweisen, die in ihrer Herkunftssprache
anders geregelt sind als im Deutschen (Transferphdnomene): So treten beispielsweise bei tiirkisch-
deutsch-sprachigen Kindern Vokalersetzungen (z.B. Flasche = Flaschi) oder Vokaleinschiibe in
Konsonantenverbindungen (z.B. StraBe = SchitraBe) auf (Fox-Boyer & Salgert, 2014, Chilla, 2014).
Solche Veranderungen, die sich durch die andere Sprache erklédren lassen, sind keine Anzeichen fiir
eine phonologische Auffélligkeit. Um dies besser einschatzen zu kdnnen, bedarf es ggf. der Riick-
sprache mit einer DaZ-LK, einer herkunftssprachlichen LK oder mit dem Sonderpédagogen Sprache.

Feststellung Sprachausgangslage: Aussprache und Lautwahrnehmung
Fiir die Feststellung der phonetisch-phonologischen Sprachausgangslage eignen sich insbesondere
Unterrichtsmomente, in denen das Kind in Ruhe in spontansprachlichen Situationen beobachtet werden
kann. Die Beobachtungen kdnnen iiber den Beobachtungsbogen zur Einschatzung phonetisch-phono-
logischer Fahigkeiten (vgl. Anhang) dokumentiert und orientierend eingeschitzt werden. Auch dialek-
tale Einfllisse miissen etwa in der Einschdtzung der Aussprachefdhigkeiten beachtet und bei der Deutung
beriicksichtigt werden. AuBerungen des Kindes und Kommentare der LK kdnnen ebenso im Beobach-
tungsbogen eingetragen werden.

©



Ubrigens: Explizites Hinweisen auf

Aussprachefehler, Korrekturen oder gar
Aufforderungen zum Nachsprechen erzeugen
Frust und keine Lust aufs Sprechen.

Der Grammatik-Erwerb ist auch bei
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einsprachigen SuS zu Schulbeginn
noch nicht abgeschlossen.

Wenn die Beobachtungen auf Einschrankungen der Aussprachekompetenzen hindeuten oder andere
Ausspracheverinderungen wahrgenommen werden (z. B. verwaschene Aussprache, Vokalverdnderungen,
Suchbewegungen, etc.), dann ist eine differenzierte Diagnostik durch Fachpersonen (Sonderpidagoge
Sprache, Sprachtherapeut) angezeigt. Auch die spezifische Férderung bei Aussprachestérungen liegt in
der Verantwortung der sonderpddagogischen oder sprachtherapeutischen Fachkrafte.

Im Unterrichtsgeschehen der Grundschule steht das kommunikative Anliegen des Kindes im Zentrum
und nicht die suBere Form der kindlichen AuBerung. Ein sensibler Umgang durch die LK in Verbindung
mit einer wertschdtzenden und vertrauensvollen Kommunikation sind hier die Mittel der Wahl. Wichtig
ist, dem Kind zu signalisieren, dass es verstanden worden ist und dass sein Anliegen ernst genommen
wird. Die Sprache und Sprechweise der LK wird im Unterrichtsgeschehen zum sprachlichen Vorbild,
indem auf eine deutliche, nicht zu schnelle und natiirliche Aussprache geachtet wird. AuBerdem ist fiir
SuS wichtig, dass sie das Mundbild der LK gut sehen konnen. Daher ist auf Blickkontakt zu den SuS und
den Einsatz von Mimik und Gestik zur visuellen Unterstiitzung der AuBerungen zu achten (vgl. Profes-
sionelle Kommunikation von LK).

3.4 Wort- und Satzgrammatik:
Morphologie-Syntax

Unter Grammatik werden im allgemeinen Regelhaftigkeiten und formale Merkmale in der Sprache be-

zeichnet, die sich beziehen auf:

I die korrekte Reihung und Stellung von Elementen (Wortern, Satzgliedern) in einer AuBerung
(Satz-Grammatik = Syntax)

I die korrekte Bildung von Wértern, u.a. mit Vorsilben, Endungen, Zusammensetzungen,
um die korrekte Wortbedeutung und die Funktion des Wortes im Satz auszudriicken
(Wort-Grammatik = Morphologie).

Sprachausgangslage: Grammatik

Zu Schulbeginn sind Kinder sowohl in der Entwicklung der Wortgrammatik als auch in der Satzgram-
matik schon weit vorangeschritten. Sie haben somit Wissen iiber den inneren Aufbau von Wértern
(Morphologie) und Gber Regeln zur Verkntipfung von Wortern im Satz (Syntax) aufgebaut, jedoch ist der
Grammatikerwerb im Vorschulalter noch nicht vollkommen abgeschlossen (Motsch & Rietz, 2016).

Bei einsprachigen SuS zu Schulbeginn typischerweise bzw. oft noch unvollstandig erworben:

I in der Wortgrammatik:
I korrekte Verwendung des Dativs und Genitivs.
I korrekte regelhafte Bildung von Perfekt und Priteritum (z.B. ich habe das gemalt, er malte),
aber Fehler bei unregelmaBigen Verben, z.B. in Form von Ubergeneralisierungen
(z.B. er werf-te), falschen Stammvokalanderungen (z.B. er wurf) oder einer fehlerhaften
Nachsilbe (z.B. er ist gefall-t; Bittner, 2013; Szagun, 2019).

I in der Satzgrammatik:
I Passivkonstruktionen auch von 7-Jahrigen manchmal noch falsch verstanden und hiufig
fehlerhaft gebildet.
I fast immer korrekt: Verbzweitstellung im Hauptsatz und Verbletztstellung im Nebensatz.

Bei Sprachentwicklungsst6rungen gelten als Leitsymptome auf der grammatischen Sprachebene insbeson-
dere eine fehlerhafte Subjekt-Verb-Kongruenz und Schwierigkeiten mit der Verbstellung im Hauptsatz
(Thelen, 2014). Eine starre Hauptsatzstruktur mit fast ausschlieBlich Subjekten (nicht aber Objekten oder
adverbialen Bestimmungen) am Satzanfang (SPO) kann in verdeckter Form auf eine grammatische Stérung
hinweisen (Siegmiiller, 2013). Das Ausbleiben von Nebensitzen und Schwierigkeiten mit der Verbendstel-
lung in Nebensétzen kénnen ebenfalls Unterstlitzungsbedarf in der Grammatik-Entwicklung anzeigen
(Siegmiiller, 2013). Diese Bereiche sollten daher bei der Feststellung der grammatischen Sprachausgangs-
lage besondere Beriicksichtigung finden. Bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache lernen, sind dieselben
Bereiche von besonderer Relevanz, wobei Schwierigkeiten in der Nebensatzbildung zu Schulbeginn noch
auftreten konnen, aber hinsichtlich ihrer weiteren Entwicklung beobachtet werden sollten.
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Auffilligkeiten einsprachiger 6-Jahriger, die Schwierigkeiten in der Sprachentwicklung
anzeigen konnen (vgl. Thelen, 2014 und Siegmiiller, 2013)

¢

I Wortgrammatik:
I fehlende Subjekt-Verb-Kongruenz (insb. Schwierigkeiten mit 2. Person Singular.,
z.B. du lachst)
I Schwierigkeiten mit der Genuszuweisung (z.B. die Huhn)
I fehlerhafte Markierung des Akkusativs (z.B. Ich sehe ein Hund.)
I fehlerhafte Pluralmarkierung: keine oder falsche Endung,
Uberanwendung von —(e)n (z.B. viele Tiger-n)

I Satzgrammatik:

I fehlende Verbzweitstellung im Hauptsatz (z.B. Lina ein Fahrrad hat.)

I starre Hauptsatzstruktur, insb. SPO-Sitze mit Subjekt am Anfang des Satzes
(z.B. Mia holt Brot.); wenig/keine Sitze mit Objekten (z.B. Brot holt Mia.)
oder adverbialen Bestimmungen (z.B. Jetzt holt Mia Brot.) am Satzanfang

I Ausbleiben von Nebensitzen oder Schwierigkeiten mit Konjunktionen und
Verbstellung in Nebensitzen (z.B. Wenn ich gehe heute nach Hause, dann ...)

I nur sehr kurze AuBerungen

I eingeschrinktes Verstehen und Produzieren von W-Fragen (z.B. Wie bist du
heute in die Schule gekommen? — Ja, ich bin hergekommen!)

I liberm4Big haufig Modalverb-Infinitiv-Konstruktionen statt einfache
Vollverb-Strukturen (z.B. Hubschrauber will nicht da landen.
statt: Der Hubschrauber landet da nicht.)

I Auslassungen von obligatorischen Satzgliedern und Funktionswértern,
wie z.B. Artikeln (z.B. Kind ein Geschenk geben.)

I fehlende Trennung von zusammengesetzten Verben und Préfixverben
(z.B. Ich anrufe dich spater.)

MEHRSPRACHIGKEIT
Fehler bei unregelmaBigen Verben sind auch fiir Lernende von Deutsch als Zweitsprache typisch, da @

sie weniger das Lernen einer grammatischen Regel erfordern als ein Wort-fiir-Wort-basiertes Aus-
wendiglernen. Da die sprachlichen Fahigkeiten eines mehrsprachigen Kindes von der Lange des
Deutschkontaktes abhéngig sind, konnen nur diejenigen SuS, die Deutsch als Zweitsprache lernen,
zu Schulbeginn mit den in der Ubersicht angegebenen Werten verglichen werden, die zwischen dem
2. und 4. Geburtstag mit dem Deutscherwerb begonnen haben und somit seit mindestens 2 Jahren
intensiven Kontakt mit dem Deutschen haben.

Fiir simultan mehrsprachige Kinder gilt, dass ihre morphologisch-syntaktische Entwicklung in ihren
beiden Einzelsprachen mit einsprachigen Kindern vergleichbar verlduft (De Houwer, 2009). Wenn
diese Kinder gute Input-Bedingungen im Deutschen haben, kdnnen die Angaben zu einsprachigen
Kindern daher zum orientierenden Vergleich herangezogen werden.

Auffilligkeiten 6-Jahriger Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen,

die Schwierigkeiten in der Sprachentwicklung anzeigen kénnen
(vgl. Chilla, 2014; Grimm & Miiller, 2019; Schulz & Tracy, 2011)

I Wortgrammatik:
I Fehlende Subjekt-Verb-Kongruenz nach > 20 Kontaktmonaten mit dem Deutschen
I Fehler in Markierung von Genus, Plural, Kasus und unregelmaBigen Verben
nicht liberbewerten, da sie auch bei typisch entwickelten Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache lernen, hdufig auftreten!

I Satzgrammatik:
I Fehlende Verbzweitstellung in Hauptsétzen nach > 20 Kontaktmonaten
I Fehlende Verbendstellung in Nebensatzen nach > 20 maximal 30 Kontaktmonaten
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Bei grammatischen Auffilligkeiten klart
die sonderpadagogische Feindiagnostik,
ob eine Entwicklungsstorung vorliegt
und an welchem Stdrungsschwerpunkt

die Férderung ansetzen sollte.

Kompetenzprofile

=> sprache-im-anfangsunterricht.de/
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kompetenzprofile

Feststellung Sprachausgangslage: Grammatik

Fir die Feststellung der Sprachausgangslage eignen sich verschiedenste Situationen im Unterricht, in
welchen die beschriebenen morphologischen und syntaktischen Fahigkeiten beobachtet werden kénnen.
Die Beobachtungen lassen sich {iber den entsprechenden Beobachtungsbogen (vgl. Anhang) festhalten
und im Vergleich zum typischen Grammatikentwicklungsstand einschatzen. In einer Spalte kdnnen
beobachtete AuBerungen notiert werden. Zusatzlich sind in der ersten Spalte auch Fragen fiir vertie-
fende Beobachtungen formuliert, die in der letzten Spalte kommentiert werden kdnnen. Im Anhang
Ergénzungen zur Durchfiihrung und Einordnung der Beobachtungen sind auBerdem exemplarische Si-
tuationen angegeben, die gezielt AuBerungen mit den ausgewshlten grammatischen Aspekten herbei-
fiihren. Hier finden sich auch weiterfiihrende Erklarungen, was es bei den Beobachtungen noch zu be-
riicksichtigen gilt und wie sie einzuordnen sind. Deuten die Beobachtungen auf Verzgerungen in der
Grammatikentwicklung hin, so muss eine differenzierte Diagnostik durch Sonderpddagogen Sprache
oder Sprachtherapeuten veranlasst werden. Parallel konnen im Unterricht sprachforderliche MaBnahmen
zur Verbesserung der Grammatik eingesetzt werden.

3.5 Weiterfiihrende (sonder-)pddagogische
Diagnostik sprachlicher Fahigkeiten

Fir die ggf. notwendige weiterfiihrende Diagnostik im Entwicklungsbereich Sprache liber sonderpada-
gogische Fachkrifte des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD) stellen die Beobachtungen und
informellen Uberpriifungen der Grundschullehrkrafte zu den sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes eine
wichtige Grundlage dar. Hierfiir werden im Kapitel 3 grundlegende Hintergrundinformationen und dia-
gnostische Kriterien vorgestellt, die durch die unterschiedlichen Beobachtungsbdgen im Anhang ergénzt
werden. Neben diesen Zusammenstellungen stehen beispielsweise auch die Frage- bzw. Beobachtungs-
bégen ,Sprachentwicklung und Literacy bei Kindern im Schulalter” (1. bis 4. Klasse) (selsa), Mayr et al.
(2012) oder der ,Allgemeine Fragebogen zur Sprachentwicklung fiir Grundschulkinder Klasse 1 bis 4"
von Mahlau und Herse (2017) zur Verfiigung. Weitere Mdglichkeiten fiir eine informelle Priifung der
sprachlichen Fahigkeiten stellen die hier empfohlenen Quellen dar.

LITERATUREMPFEHLUNGEN

Einsatz von Kompetenzprofilen
Anhand der Beobachtungen zu den sprachlichen Fahigkeiten der einzelnen Kinder, die beispielsweise
mit den Beobachtungsbdgen im Anhang dokumentiert werden kdnnen, lassen sich sprachliche Profile
der Kinder zusammenstellen. Hierfiir liegen systematisierend entsprechend publizierte Kompetenzprofile
vor (Reber, K. & Schénauer-Schneider, 2018).
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Das Kompetenzprofil 1 kann dabei als Uberblick genutzt werden um bisherige Beobachtungen syste-
matisch zu strukturieren und einen gesamten Uberblick iiber die Klasse zu bekommen. Eine zweite
Variante stellt das Ubersichtsraster (Kompetenzprofil 2) dar, in dem ein noch allgemeinerer Klasseniiber-
blick tiber sprachliche Stérken, Unsicherheiten und sprachliche Schwachen erméglicht wird.

Sonderpadagogische Uberpriifung sprachlicher Fahigkeiten

Im Rahmen einer spezifischen, sonderpddagogischen hypothesengeleiteten Diagnostik werden die in-
formellen Daten, die durch die Grundschullehrkrdfte zusammengestellt wurden, durch den Einsatz
spezifischer Testverfahren und weiterer Beobachtungen sowie Befragungen von Bezugspersonen und
der Kinder selbst erganzt.

Grundlage eines solchen Vorgehens ist zunichst stets die Uberpriifung der auditiven Wahrnehmungs-
fahigkeiten als wichtige Grundlage fiir die Entwicklung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten. Neben
der anschlieBenden Erfassung der sprachlichen Kompetenzen sind dabei auch die weiteren Entwick-
lungsbereiche fiir die Beschreibung eines ggf. vorliegenden Interventionsbedarfs einzubeziehen. Dies
kann haufig ein interdisziplindres kollaboratives Arbeiten mit z. B. Phoniatern, Kinderarzten, Psychologen
und weiteren Therapiedisziplinen notwendig machen. Weiterhin ist dies zu erganzen durch die gezielte
Analyse von Ressourcen und Beschrankungen in den Bereichen Kommunikation und soziale Interaktion
(Aktivitdt), die Analyse von Aspekten der Partizipation/Teilhabe (z.B. in der Klasse) und die Erfassung
umwelt- und personenbezogener Faktoren.

Fiir die Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs im Bereich Sprache wurde durch das Sach-
sische Staatsministerium fiir Kultus in Zusammenarbeit mit der Universitat Leipzig eine Zusammenstel-
lung empfohlener Diagnostikverfahren erarbeitet. Diese enthalt, neben Verfahren, die bestimmte Teil-
aspekte erfassen, auch Hinweise auf mehrdimensionale Testverfahren fiir die Altersgruppe des
Anfangsunterrichts, u.a.:

I Potsdam-lllinois Test fiir Psycholinguistische Fahigkeiten (P-ITPA) (Esser & Wyschkon 2010)

I Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET 5 - 10) (Petermann,
2018)

Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ) (Schulz & Tracy 2011)
Wortschatz- und Wortfindungstest fiir 6- bis 10-Jahrige (WWT 6 - 10) (Gliick, 2011)
Psycholinguistische Analyse kindlicher Aussprachestérungen (PLAKSS-I1) (Fox-Boyer 2014)

Test zur Uberpriifung des Grammatikverstandnisses (TROG-D) (Fox-Boyer 2016)

Anhand der hypothesengeleiteten Erfassung sprachlicher Fahigkeiten durch Sonderpadagogen Sprache
mit differenzierten, standardisierten Diagnostikverfahren kdnnen die spezifischen Unterstiitzungsbedar-
fe der Kinder erfasst werden. Auf der Basis dieser wird dann ein individuelles Sprachprofil als Ausgangs-
punkt fiir die Férderplanung erstellt.

Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
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Informationen zum Feststellungsverfahren:

Verordnung des Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus tiber Férderschulen im Freistaat
Sachsen (Schulordnung Férderschulen - SOFS) vom 3. August 2004, zuletzt geéndert am
22.06.2021, = sprache-im-anfangsunterricht.de/sofs

Amt24.sachsen.de Sonderpadagogischen Forderbedarf,
=» sprache-im-anfangsunterricht.de/antrag-spf

Material- und Methodensammlung zur Forderdiagnostik in Sachsen,
=» sprache-im-anfangsunterricht.de/materialien-foerderdiagnostik
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4  Sprachliche Forderung und
Schriftspracherwerb

4.1 Ausgangslage bei Vorlduferfihigkeiten
fur den Schriftspracherwerb

Die Ausgangslage der SuS fiir den Erwerb der Schriftsprache zum Schulbeginn ist sehr heterogen. In
Ko-Abhéngigkeit von den bisherigen Literalitdtserfahrungen und der Qualitét des Spracherwerbs variieren
auch die sogenannten kognitiv-sprachlichen Vorlduferfahigkeiten, die fiir das Lernen der Schliisselkom-
petenzen Lesen und Schreiben relevant sind (vgl. Steinbrink, Konerding & Lachmann, 2018, Schindler &
Siebert-0tt, 2014). Diese sind eingebettet in weitere Vorlduferfahigkeiten.

UBERSICHT
@ Voraussetzungen und Vorlduferfahigkeiten fiir die Aneignung der Schriftsprache:

visuelle und auditive Wahrnehmungs- und Differenzierungsfahigkeiten
feinmotorische Fahigkeiten (Hand- und Mundmotorik)

Aufmerksamkeit, Konzentration und Motivation

konzeptuelles Vorwissen und Wortschatz

praliterale Erfahrungen

Zugriff auf das mentale Lexikon: Benennungsgeschwindigkeit

phonologische Bewusstheit: Unterscheiden, Erkennen, Gliedern und Manipulieren von
Merkmalen der phonologischen Struktur (Silben, Laute) von Wértern

I phonologisches Arbeitsgedéchtnis: Kurzzeitgedéchtnis fiir Sprache

Die Sprachausgangslage bestimmt die Lernaus-  Erfolgreich Lesen und Schreiben zu lernen ist damit auch vom Sprachentwicklungsstand auf den ande-
gangslage fiir den Schriftspracherwerb mit.  ren Sprachebenen abhingig (vgl. auch Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012).

Denn ob ein Kind die beim Lesen dekodierten Worter versteht, hdngt auch mit seinem Wortschatz zu-
sammen. Das Lesesinnverstehen von Sdtzen erfordert weiterhin deren grammatische Verarbeitung und
beim Verstehen geschriebener Texte sind pragmatische Fihigkeiten (z.B. Inferenzbildung) erforderlich
(vgl. fiir einen Uberblick Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera & Schmidt, 2020). Um Warter, Satze
und schlieBlich Texte selbst zu schreiben, greift das Kind ebenfalls auf diese lexikalischen, grammatischen
und pragmatischen Féhigkeiten zuriick. Die lautgetreue Schreibung von Wortern kann zudem nicht
korrekt gelingen, wenn einzelne Wortformen (Lexeme) im Lexikon nicht phonemgenau oder fehlerhaft
(z.B. Pagagei statt Papagei) ausdifferenziert sind und wenn das Kind die Féhigkeit zur Differenzierung
feiner Lautunterschiede nicht ausreichend entwickelt hat, bspw. ob es ein [k/ oder ein [g/ in einem
vorgegebenen Wort (z.B. Kasse) gehort hat. Diese Fahigkeit ist beim lautgetreuen Schreiben essenziell,
um Worter korrekt in ihre Einzellaute zu zerlegen, bevor sie dann in passende Grapheme umgewandelt
werden kdnnen.

Im Folgenden werden die kognitiv-sprachlichen Vorlduferfahigkeiten hinsichtlich ihres typischen Ent-
wicklungsstandes bei Schulbeginn genauer beschrieben.

Phonologische Bewusstheit
Phonologische Bewusstheit ist ein Teil der ~ Die Phonologische Bewusstheit beschreibt ,die Fahigkeit, vom semantischen Gehalt der Sprache
Metasprachlichen Fihigkeiten, also liber ~ abstrahieren und deren Lautstruktur bewusst wahrnehmen, analysieren und manipulieren zu kénnen"
Sprache sprechen, reflektieren und sie bewusst ~ (Mayer, 2016, S. 11). Langsschnittstudien haben gezeigt, dass die phonologische Bewusstheit sich zu
einsetzen kénnen.  Beginn des Schriftspracherwerbs eher kurzfristig auf die Leseleistung und langfristig auf die Rechtschreib-
leistung auswirkt (Landerl & Wimmer, 2008).

Ist ein Kind in der Lage festzustellen, dass eine Ameise zwar kleiner als ein Bér ist, ihr Name dafiir aber

langer ist, so analysiert es im zweiten Schritt die Linge der Wortformen losgeldst (abstrahiert) von ihren
Bedeutungen.
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Teilaspekte der Phonologischen Bewusstheit betreffen verschieden groBe Struktureinheiten

(Steinbrink et al, 2018) und verschieden bewusste Verarbeitungsleistungen (Mayer, 2016, S. 12).

I Struktureinheiten:

I Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne: (,groBere Einheiten”):
| Wortebene (z.B. Wie viele Worter spreche ich? ,Ich esse Eis.")
| Silbenebene (z.B. Sil-ben-hiip-fen)
| subsilbische Ebene, Gliederung der Silbe in Onset (Anfangskonsonant/en) und Reim,

(Vokal und ggf. Endkonsonant/en) (z.B. Reimen sich die beiden Warter? ,Zaun - Clown")

I Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne/phonemische Bewusstheit: (,kleinere Einheiten”):

| Lautebene, also Phonem-Ebene (z.B. Hérst Du ein ,a" in ,Cola"?).

I Verarbeitungsleistungen: implizit bis explizit
| Erkennen (Identifizieren)
I Zerlegen/Gliedern (Segmentieren)
I Zusammenziehen (Synthetisieren)
I Verindern (Manipulieren)

Die subsilbische Ebene liegt zwischen der Silben- und der Phonemebene. So Iasst sich beispielsweise das
Wort bzw. die Silbe Kran in den Silben-Onset [kR/ und den Silbenreim [a:n/ untergliedern. Dabei wird
Kindern der Silbenreim friiher bewusst als der Onset (Fricke & Schafer, 2011). Mit der Bewusstwerdung
des Onset geht hjufig auch die Phonem-Bewusstheit einher (,M-aus” <> ,L-aus"). Fiir die Phonem-
Ebene bleibt noch zu ergénzen, dass die Wahrnehmung von dehnbaren Lauten (z.B. /a:, f, R, n/) leichter
ist als von kurz ausgesprochenen Lauten (z.B. [p, b, k/).

Der Schwierigkeitsgrad der Verarbeitungsleistungen steigt mit ihrer ,Explizitheit" von eher intuitiv
|6sbaren Aufgaben (z.B. Silbenklatschen) zu Aufgaben, die eine sehr bewusste Auseinandersetzung mit
der Wortform erfordern (z.B. Riickwirts Nachsprechen von Wartern) an (Fricke & Schifer, 2011, S. 12).
Kombiniert man die beiden Dimensionen (GroBe der lautsprachlichen Einheit und der Explizitheit der
Aufgabe), gelangt man zur folgenden Darstellung der Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit (vgl.

Abbildung 1).

Segmentieren

Silbisch sprechen
von
Nase

Zusammenziehen

Anfangslaut
von
Fisch?
.

_e*

Zusammenziehen

e*

Bewussheitsanstieg
der Aufgaben A
ab Vorschulalter “a"
. . A Riickwarts sagen
Manipulieren von
( \ toff

Laute nennen
von
toff

Zusammenziehen

Synthetisieren von o von von
Na - se ““‘ So - fa t-o-ff
\ )
““"‘ Reimen
Identifizieren ot sich
ot e ab Grundschulalter >
Silbe Onset-Reim Onset-Reim Phonem

Abbildung 1: Tendenzielle Entwicklungsabfolge der Phonologischen Bewusstheit
(ergénzte Darstellung in Anlehnung an Fricke & Schifer, 2011)

Als allgemeine Tendenz gilt, dass sich die Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne im Vorschulalter
zu entwickeln beginnt, wahrend sich die Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne insbesondere bei
der Auseinandersetzung mit der Schriftsprache im Anfangsunterricht herausbildet (Stock, Marx &
Schneider, 2017, S. 13). Dies bedeutet, dass Kinder im Vorschulalter einen eher unbewussten Zugang zu
insbesondere Silben und Reimen entwickeln kénnen (Schafer, 2014, S. 31), wohingegen die explizite
Bewusstheit fiir einzelne Laute in der Regel aber erst im Anfangsunterricht vertieft wird (Schnitzler,
2013,S. 7).

Wenn Schulanfangerinnen und Schulanfénger in der Lage sind, die schriftnahen Aspekte der Phonem-
bewusstheit (z.B. Segmentieren oder Zusammenziehen auf Lautebene) im Verlaufe des Anfangs-
unterrichts relativ schnell zu entwickeln, erleichtert ihnen dies das Lesen- und Schreibenlernen
(Klicpera et al., 2020, 24f).
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Auffilligkeiten in der Phonologischen Bewusstheit, die auf einen Forderbedarf hindeuten
(Angaben beruhen auf zusammenfassenden Darstellungen der typischen Entwicklung nach
Schdfer, 2014; Schnitzler, 2013)

¢

I Zu Schulbeginn kénnen leichte Aufgaben aus dem Bereich der impliziten
Phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne (z.B. Silbenklatschen oder
Reimentscheidungen) noch nicht geldst bzw. nicht rasch angebahnt werden.

I Innerhalb der 1. Klasse entwickeln sich die Fahigkeiten auf der expliziten
Phonemebene im Bereich Identifizieren, Zusammenziehen und Segmentieren nicht
wesentlich weiter.

MEHRSPRACHIGKEIT
@ Mebhrsprachige Kinder, die Deutsch von Geburt an oder als Zweitsprache erlernen, erbringen in

vielen Studien zur Phonologischen Bewusstheit vergleichbare oder sogar bessere Leistungen als
einsprachige Kinder (z.B. Limbird & Stanat, 2006), obgleich die Forschungslage dahingehend nicht
abschlieBend geklart ist (vgl. fiir einen Uberblick Goschler, 2016, 152f). Einigkeit besteht dahingehend,
dass bestimmte Sprachen, die ein mehrsprachiges Kind lernt, den Zugang zur phonologischen Be-
wusstheit aufgrund ihrer spezifischen phonologischen Struktur erleichtern (z. B. Italienisch, Spanisch,
Tiirkisch im Gegensatz zu z.B. Englisch, Chinesisch; Limbird & Stanat, 2006, S. 95).

Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Erliest sich ein Kind einzelne Laute eines Wortes, indem es die Grapheme in Phoneme umwandelt, so
muss es sich die Laute kurzfristig merken, um sie dann zu einem Wort zusammenziehen zu kdnnen.
Diese kurzfristige Speicherung erfolgt im phonologischen Arbeitsgeddchtnis, das die sprachlichen Infor-
mationen in einem aktiven Zustand erhilt (Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 21).

Das Phonologische Arbeitsgedachtnis gilt Das phonologische Arbeitsgeddchtnis leistet nicht nur die kurzfristige Speicherung von Phonemen,
als ,Flaschenhals” fiir weitere Fahigkeiten, sondern auch von Wértern oder Wortgruppen, bis zum Beispiel gelesene Satze in Génze verarbeitet
u.a. bei: Wortschatzerwerb, werden konnten, und ermdglicht ebenfalls das Bereithalten notwendiger Informationen im Schreibvor-
phonologischer Analyse, Lesen. gang (Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002). Zur Einschatzung des phonologischen Arbeitsge-
dichtnisses wird die auditive/Hor-Merkspanne eines Kindes Giber das Nachsprechen von Ziffernfolgen,

Silbenfolgen, Pseudowdrtern, Wortreihen oder Séatzen erfasst.

UBERSICHT
@ Typischer Entwicklungsstand der auditiven Merkspanne gemessen am ...

(Die Angaben beruhen auf Mottier-Test, Wild & Fleck, 2013; HVS, Brunner et al., 2001; ZLT-I,
Petermann & Daskeing, 2012)

... Nachsprechen von Ziffernfolgen (z.B. Sprich die Zahlen nach: 6 8 5 3)
5- und 6-jahrige Kinder sprechen durchschnittlich 3 Ziffern sicher und 4 Ziffern mit
Unsicherheiten korrekt nach.

... Nachsprechen von Pseudowdrtern (z.B. malodi, welipa, kuroni)

Ende 1. Klasse/Anfang 2. Klasse sprechen Kinder durchschnittlich Pseudowérter aus 3 Silben sehr
sicher nach und kdnnen auch langere Pseudowdrter aus 4 bis 5 Silben haufig korrekt
nachsprechen.

... Nachsprechen von Silbenfolgen, die im Sekundentakt vorgegeben werden (z.B. re-la, ka-pe-to)
6-Jahrige sprechen Folgen aus 3 Silben (und selten auch mehr Silben) durchschnittlich sicher nach.

Zu Schulbeginn kénnen nur zwei Einheiten (z. B. Ziffern, Silben)

‘ Auffilligkeiten in der auditiven Merkspanne
korrekt nachgesprochen werden.

MEHRSPRACHIGKEIT
@ Auch mehrsprachige Kinder erreichen bei Kenntnis der Ziffernnamen und bei Pseudowdértern ver-

gleichbare oder sogar bessere Werte als einsprachige Kinder (Wild & Fleck, 2013).
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Feststellung der Ausgangslage in kognitiv-sprachlichen
Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs zu Schulbeginn

Die Ausgangslage in kognitiv-sprachlichen Vorlauferfahigkeiten I3sst sich nicht iiber die Beobachtung
alltaglicher Unterrichtssituationen ermitteln, sondern bedarf konkreter Aufgaben, die dem Kind gestellt
werden. In dem entsprechenden Beobachtungsbogen (vgl. Anhang) sind daher beispielhafte Aufgaben
aus den Bereichen Phonologische Bewusstheit, Phonemwahrnehmung und Phonologisches Arbeitsge-
dachtnis festgehalten. Diese kdnnen im Vergleich zum typischen Entwicklungsstand bei Schulbeginn
eingeschitzt werden. Da die Benennungsgeschwindigkeit nur in standardisierten Verfahren erfasst
werden kann, enthilt der Beobachtungsbogen fiir diesen Bereich lediglich eine Frage zum (Nicht-)
Vorliegen von Wortfindungsstdrungen, die Anzeichen fiir eine eingeschrankte Benennungsgeschwindig-
keit sein kénnen.

4.2 Entwicklung schriftsprachlicher
Fahigkeiten im Anfangsunterricht

Stufenmodelle der Entwicklung kindlicher Lese- und
Rechtschreibstrategien

Die Entwicklungsphasen, die Kinder beim Lernen von Lesen und Schreiben durchlaufen, versucht man
mit Schriftspracherwerbsmodellen abzubilden. Sie stellen einen Rahmen dar, in den die kindliche Ent-
wicklung eingeordnet werden kann und ermdglichen, sich abzeichnende Schwierigkeiten friihzeitig zu
erkennen.

Das Stufenmodell der Schriftsprachentwicklung nach Giinther (1986) geht davon aus, dass die Entwick-
lung der Lese- und Schreibfahigkeit als eine Abfolge mehrerer Stufen/Phasen zu verstehen ist. Diese
Phasen laufen alternierend wechselseitig zwischen den beiden Modalitaten Lesen und Schreiben ab. In
jeder Phase wird eine neue Strategie angewandt. Die in einer Modalitdt erworbene Strategie bleibt bis
zum Erreichen der nichsten Phase aufrechterhalten. (Giinther, 1986, S. 33)

Die Ubergange zwischen den Stufen sind dabei individuell verschieden. So kann das Kind beispielsweise
auf allen Stufen schon iiber Worter oder Schreibungen verfiigen, die erst einer spateren Stufe zugeord-
net werden. Andererseits ist es auch mdglich, dass (u.a. durch Ubergeneralisierungen) Riickschritte bei
den Schreib- und Leseleistungen beobachtbar sind (Reber, 2017, S. 14).

Giinthers Modell startet mit der préliteral-symbolischen Stufe (Phase 0). Diese gilt als Vorbedingung
fiir den Beginn des Lesens im engeren Sinne (Giinther, 1986, S. 35). Das Kind erwirbt in dieser Phase die
Abstraktionsfihigkeit, dass betrachtete Bilder (und spater die Schrift) lediglich einen Gegenstand der
Welt symbolisieren. Es imitiert Verhaltensweisen der Erwachsenen (Nachahmungen des Lesens und
Schreibens) und bekommt erste Einblicke in die Verwendung von Schrift (lineare Anordnung der Buch-
staben, Schreibrichtung, Schriftzeichenkriterien) (Reber, 2017, S. 15).

In der sich anschlieBenden logographemischen Stufe (Phase 1) werden Worter oder bekannte Satze
anhand auffélliger oder charakteristischer Merkmale (Teilelemente, Kombinationen von Buchstaben) als
Ganzes erkannt. Es kommt typischerweise zu Fehlinterpretationen (,Max" wird als ,Alex" aufgrund des
X" fehlinterpretiert). Zudem versuchen Kinder ihnen bekannte und bedeutungsvolle Worter wie den
eigenen Namen zu malen. Die Beschrankung auf bedeutungsunterscheidende Signale fiihrt dabei haufig
zu Buchstabenauslassungen, -vertauschungen und -verwechslungen (Giinther, 1986, S. 38).

In der alphabetischen Stufe (Phase 2) erlernen die Kinder schrittweise die Phonem-Graphem-Korres-
pondenz. Die Fahigkeit zur Lautwahrnehmung und Lautunterscheidung bildet hierfiir eine wichtige
Basis. Die alphabetische Strategie wird zunachst in der Produktion, d.h. beim Schreiben eingeiibt. Beim
Lesen bleibt zundchst die logographemische Strategie erhalten und geht im weiteren Verlauf in die in
der alphabetischen Strategie auf und es kdnnen auch neue, unbekannte Warter erlesen werden. Jedes
Wort wird in seine Elemente sequenziert, analysiert und lautsprachlich zugeordnet. Die Anwendung der
alphabetischen Strategie fiihrt beim Schreiben nicht lautgetreuer Worter zu charakteristischen Fehlern.
Zudem wird die Sinnentnahme beim Lesen durch die analytische Konzentration auf nicht bedeutungs-
tragende Einzelelemente erschwert (Giinther, 1986, S. 40-41).



Die orthographische Stufe (Phase 3) Giberwindet diese Schwierigkeiten. Statt der Einzellaute bilden nun
bedeutungstragende Morpheme, Silben und haufige Buchstabensequenzen die Grundeinheiten. Auf
Grundlage der Einsicht, dass Worter teilweise anders geschrieben als gesprochen werden, beachten die
Lernenden erste orthographische Regeln (z.B. Auslautverhirtung) (Reber, 2017, S. 17). Die Aneignung
der orthographischen Strategie nimmt einen ldngeren Zeitraum in Anspruch. Mit ihr ist der integrieren-
de Abschluss des Schriftspracherwerbs erreicht (Glinther, 1986, S. 43).

Auf der integrativ-automatisierten Stufe (Phase 4) wird keine neue Strategie mehr erworben. Sie be-
zeichnet viel mehr den ,schriftlichen Sprachgebrauch eines kompetenten Lesers und Schreibers in einem
autonomen und funktionsspezifischen Représentationssystem der Sprache” (Giinther, 1986, S. 43). Die
Automatisierung aller Prozesse erlaubt den Leserinnen und Lesern extrem verkiirzte Zugriffszeiten auf
das Lexikon und gibt ihnen die Mdglichkeit, semantische und prosodische Aspekte zu beachten. Auch
das Schreiben bendtigt deutlich weniger kognitiven Aufwand. Grammatikalische Regeln, die sich auf die
Satz- oder Textebene beziehen (Kommasetzung, Stellung der Satzglieder, Haupt- und Nebensatzkonst-
ruktionen etc.) werden beachtet. Der kommunikative Aspekt von Schrift gewinnt die tragende Bedeutung
(Reber, 2017, S. 18).

Das Phasenmodell von Valtin (1997) versucht die Phasen stirker dariiber zu definieren, welche be-
obachtbaren Verhaltensweisen sichtbar werden. Vor diesem Hintergrund bevorzugen viele LK dieses
Modell zur Einschitzung kindlicher Fahigkeiten und Einsichten (Wildemann & Rathmann, 2014).

m Fahigkeiten und Einsichten LESEN SCHREIBEN
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Nachahmen duBerer Verhaltensweisen LAls-ob"-Vorlesen Kritzeln
Kenntnis einzelner Buchstaben anhand figurativer Erraten von Wortern Malen von Buchstabenreihen
Merkmale (anhand visueller Merkmale, (z.B. eigener Name)
z.B. bei Firmen-Logos)
Beginnende Einsicht in den Buchstaben-Laut-Bezug, Benennen von Lautelementen Schreiben von Lautelementen

Kenntnis einiger Buchstaben/Laute

(.Skelettschreibung’)

Einsicht in die Buchstaben-Laut-Beziehung Buchstabenweises Erlesen Phonetische Schreibungen

Verwendung orthographischer bzw.
sprachstruktureller Elemente

Automatisierung von Teilprozessen

(Ich schreibe, wie ich spreche.)

Fortgeschrittenes Lesen Verwendung orthographischer Muster
(z.B. -en, -er)
Automatisiertes Worterkennen und Entfaltete orthographische Kenntnisse

Hypothesenbildung

Abbildung 2: Modell der Aneignung der schriftlichen Sprache als mehrphasiger, strategiebestimmter Entwicklungsprozess in
Anlehnung an (Valtin, 1997, S. 83).

Lesen lernen

Bezugnehmend auf das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera &

Schmidt (2020) handelt es sich bei den zu erwerbenden Lesekompetenzen um zwei unterschiedliche

Teilkompetenzen:

I phonologisch rekodierendes Lesen, bei dem ein Wort Graphem fiir Graphem in seine Lautfolge
libertragen wird (auch nicht-lexikalisches, alphabetisches, indirektes oder einzelheitliches Lesen
genannt)

I lexikalisches Lesen, ermaglicht dem kompetenten Leser auch Worter mit teilweise vehrtedren
Bachstuben zu erkennen, bei denen iiber das ganzheitliche Schriftbild eines Wortes auf dessen
Aussprache und Bedeutung zugegriffen werden kann (auch orthografisches, direktes oder
ganzheitliches Lesen genannt).

Nachdem eine ,gewisse Sicherheit im Rekodieren" als Basis fiir die Aufnahme geschriebener Warter in
das mentale Lexikon erreicht ist, entwickelt sich das phonologisch-rekodierende Lesen weitgehend
parallel zum lexikalischen Lesen. Die Kinder miissen somit eine Sicherheit im Rekodieren entwickeln,
indem sie lernen, Grapheme in Phoneme umzuwandeln (Graphem-Phonem-Konversion) und die Phone-
me zu einem Wort zusammenzuziehen (Phonemsynthese). Relativ schnell gelingt es den Kindern auch,
bestimmte, sehr einfache Silben oder Wérter (z.B. Mama; im) in ihr Lexikon aufzunehmen und sie
ganzheitlich zu lesen. Somit beginnt schon innerhalb der ersten Klasse der Aufbau eines Sichtwortschatzes,



welcher sich aber noch Uber einen langen Zeitraum hinweg weiterentwickelt. Etwa ab der zweiten
Klasse bilden sich Silben- und Morphembewusstheit heraus, sodass die ganzheitlich erlesenen ,suble-
xikalischen Einheiten" sukzessive groBer werden (Phoneme => Silben & Morpheme), und das lexikalische
Lesen riickt zunehmend in den Vordergrund. Die Morphembewusstheit hilft beim schnellen Lesen und
Verstehen, z.B. durch das Wiedererkennen von Vorsilben: ,vor-lesen, vor-machen" - aber ,Vorgang". Auf
das nicht-lexikalische Lesen wird schlieBlich nur noch bei Bedarf zurlickgegriffen, wenn zum Beispiel
unbekannte Waorter gelesen werden miissen. Durch die zunehmende Automatisierung aller Prozesse
steigern sich die Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit. Der Prozess des Lesenlernens wird weiterhin
von den individuellen kognitiv-sprachlichen Vorlduferfahigkeiten und vom Unterrichtsangebot beeinflusst.

MEHRSPRACHIGKEIT
Studien zur Entwicklung friiher Lesekompetenzen legen nahe, dass sich mehr- und einsprachige @

Kinder in den ersten zwei Schuljahren im Dekodieren von Wértern miteinander vergleichbar entwi-
ckeln kénnen (Janssen, Bosman & Leseman, 2013; Verhoeven, 2000; aber Duzy, Souvignier, Ehm &
Gold, 2014). In der Entwicklung des Lesesinnverstehens, welches stirker von semantisch-lexikalischen
und grammatischen Fahigkeiten beeinflusst wird, kann es aber zu einem schlechteren Abschneiden
mehrsprachiger SuS kommen (Verhoeven, 2000).

Im herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) lernen mehrsprachige SuS u.a., in ihrer nicht-deutschen => sprache-im-anfangsunterricht.de/hsu
Sprache zu lesen und zu schreiben. Mehrsprachige Kinder und ihre Eltern sollten Gber dieses Ange-
bot zur Forderung ihres Kindes in der nicht-deutschen Sprache unbedingt informiert werden.

Rechtschreibfertigkeiten erwerben

Im Anfangsunterricht erlernen SuS zunéchst das lautgetreue Schreiben und somit die Fahigkeit, Wort-
formen in ihre Phoneme zu untergliedern (Phonemanalyse) und die einzelnen Phoneme in Grapheme
umzuwandeln (Phonem-Graphem-Konversion). Diese alphabetische Schreibstrategie ermdglicht das
korrekte Schreiben von lautgetreuen Wértern (z.B. Oma) und fiihrt natiirlicherweise zu Fehlern beim
Schreiben von nicht-lautgetreuen Wortern (z.B. Hand = Hant aufgrund der Auslautverhértung; Stein-
brink & Lachmann, 2014). Dialektale Einfliisse in der gesprochenen Sprache kénnen in vergleichbarer
Weise zu Rechtschreibfehlern flihren (z.B. griin = kriin bei entsprechender dialektaler Pragung; Stein-
brink & Lachmann, 2014).

Beim Erlernen des lautgetreuen Schreibens differenziert sich die Phonemwahrnehmung weiter aus und
die Urteile zu Lautahnlichkeiten werden zielsicherer (Klicpera et al., 2020). Zu Beginn kann es sein, dass
die Kinder bestimmte Laute (insb. Konsonanten) verstirkt wahrnehmen und andere Laute (Vokale) beim
Schreiben nicht in Grapheme umwandeln (z.B. Rock = Rk; Klicpera et al., 2020, S. 33). Schon wenige
Wochen nach Schulbeginn kénnen Wérter, die aus bekannten Buchstaben zusammengesetzt sind, aber
schon zu 70 bis 80 Prozent lautgetreu korrekt geschrieben werden. (vgl. fiir einen Uberblick Klicpera et
al., 2020, S. 37).

Ahnlich wie fiir die Leseentwicklung gehen Klicpera et al., davon aus, dass sich das orthographische  Rechtschreibstrategien
Schreiben parallel zum lautgetreuen Schreiben herausbildet. Dabei werden keine einzelnen Laute in  methodisch umgesetzt:
Grapheme iibersetzt, sondern groBere Einheiten ganzheitlich geschrieben. Das korrekte Schreiben nicht- ~ Mitsprech-Warter
lautgetreuer Worter und die Einhaltung von Rechtschreibregeln werden mdglich, indem die Worter  Nachdenk-Waorter
entweder als orthographische Reprasentation aus dem mentalen Lexikon abgerufen werden oder eine ~ Merk-Worter
bewusste Befolgung der im Unterricht erlernten Rechtschreibregeln erfolgt (Steinbrink & Lachmann,

2014, S. 27-28). Manche Rechtschreibregeln werden sehr schnell gelernt, andere wie z. B. die Markierung

von Vokallinge (Dehnung/Kiirzung) dauern in ihrer sicheren Aneignung deutlich Gber die zweite Klasse

hinaus an (Klicpera et al., 2020, S. 38).

MEHRSPRACHIGKEIT
Sukzessiv mehrsprachige Kinder kdnnen beim Schreiben im Anfangsunterricht mehr Fehler zeigen @

als einsprachige Kinder (Verhoeven, 2000), was auf eine geringere Vertrautheit mit dem Phonemin-
ventar der Zweitsprache und daraus resultierende Schwierigkeiten in der Diskrimination einzelner
Phoneme zuriickgefiinrt werden kdnnte.


https://sprache-im-anfangsunterricht.de/hsu
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Plosive: Konsonanten, bei denen
der Atemluftstrom blockiert wird:
p-b;t-dik-g

O

Auffalligkeiten in der Schriftsprachentwicklung und ihre Feststellung

Bereits drei Monate nach Beginn des Lesenlernens zeigen leseschwache SuS die folgenden Schwierig-

keiten (vgl. Klicpera et al., 2020):

I Einprigen der Buchstabe-Laut-Verbindungen gelingt schlechter als bei anderen SuS

I Lesen von Pseudowdrtern ist erschwert, indem einzelne Laute zwar genannt, nicht aber korrekt
zusammengezogen werden

I Lesen von geiibten Wértern erfolgt langsamer und fehlerbesetzter als bei ihren Mitschiilerinnen
und Mitschilern.

Zum Ende der ersten Klasse gelingt ihnen das lautgetreue, gedehnte Lesen hiufig besser, jedoch bleiben
sie hinter dem Durchschnittsniveau zuriick und lesen weiterhin deutlich langsamer als andere SuS, die
die ganzheitliche Worterkennung effizienter einsetzen (Klicpera et al., 2020).

Im Schreibenlernen haben SuS insbesondere Schwierigkeiten mit der lautgetreuen Schreibung von
I stimmhaften im Gegensatz zu stimmlosen Plosiven (z.B. p - b)
I sowie von Konsonantenverbindungen.

Spater fallen ihnen die Kennzeichnung von Vokalldnge, das Lernen der Schreibweise von Merkwortern
und das morphematische Prinzip schwer.

Diese Kinder - wie auch Kinder mit einer diagnostizierten Sprachentwicklungsstérung - haben ein be-
sonderes Risiko, eine sogenannte Lese-Rechtschreib-Schwéche (LRS) zu entwickeln (Klicpera et al., 2020,
192f). Naheres zum diagnostischen Vorgehen regelt die Verwaltungsvorschrift des Sichsischen Staats-
ministeriums flir Kultus zur Férderung von Schiilern mit Lese- Rechtschreibschwiche LRS.

WICHTIG

Unter LRS ,wird eine Teilleistungsschwéche verstanden, deren Hauptmerkmal eine ausgepragte
Beeintrachtigung der Entwicklung der Lese- und Rechtschreibfahigkeit ist, die nicht durch eine
allgemeine intellektuelle Beeintrdchtigung oder inaddquate schulische Betreuung erklart werden
kann" (VwV-LRS-Férderung vom 29. Juni 2006, MBI.SMK S. 284).

4.3 Hinweise zur Unterrichtsgestaltung im
Fach Deutsch: Schriftspracherwerb

Das Erlernen der Schriftsprache ist eine der zentralen Aufgaben des Anfangsunterrichts. Entsprechend
der sehr heterogenen Voraussetzungen im Bereich der Vorlduferfahigkeiten stehen die SuS gerade am
Anfang vor unterschiedlich groBen Herausforderungen und bendtigen individuelle Unterstiitzung, die
sich am jeweiligen Lernstand und den bereits vorhandenen Fahigkeiten ausrichtet.

Auffalligkeiten auf den einzelnen Sprachebenen kénnen den erfolgreichen Schriftspracherwerb dabei
zusatzlich erschweren oder gar gefahrden und kdnnen damit zum Gegenstand selektiver oder indizierter
Pravention werden. Besonders Schwierigkeiten im Bereich Aussprache erschweren den Erwerb grundle-
gender Lese- und Schreibfahigkeiten. Gleichzeitig bietet das Medium der Schrift die Mdglichkeit,
Sprache intensiv zu betrachten und zu thematisieren und bietet so zahlreiche Mdglichkeiten, Kinder in
ihrer sprachlichen Entwicklung zu unterstiitzen.



UBERSICHT
Forderbedarfe im Bereich Sprache und ihre spezifischen Auswirkungen auf den

Schriftspracherwerb

Sprachebene mit Forderbedarf  mdgliche Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb

Sprachliches Handeln I fehlende Vertrautheit mit Schriftmedien
(Funktion, Gebrauch, Leserichtung)

Aussprache und Lautwahr- I fehlerhafte oder unsichere Phonem-Graphem-

nehmung sowie phonologische Korrespondenz-Regeln

Bewusstheit I schlechte phonologische Analyseféhigkeit
(Mitsprech-Warter)

Wortschatz und Abruf aus I mangelnde Vertrautheit mit Ubungswértern, Ankerwdrtern

dem mentalen Lexikon (Anlauttabelle) in Wortform und Wortbedeutung

I schwichere Vorerwartung,

I erschwerter Abruf, daher mehr Schwierigkeiten bei
phonologischer Analyse der Wortform (Silbengliederung,
Laute heraushéren)

I ausbleibende Automatisierung in der Wort(teil)erkennung
und -schreibung (Merkworter)

Grammatik I Probleme mit dem Wortkonzept
(Gliederung eines Satzes in Worter)
I im fortgeschrittenen Schriftspracherwerb: Probleme
u.a. mit GroB-/Kleinschreibung, Stamm-Schreibung,
Rechtschreibtricks (z.B. Verlangerung), korrekte
Kasus-Markierung, spater: Zeichensetzung, Schreibung
nach Wortart (,das/dass") (Nachdenkwérter)

Methodenintegration

Bei der Frage nach der grundsatzlichen Gestaltung des Unterrichts steht die Frage im Vordergrund, wie

auch SuS mit Herausforderungen im Schriftspracherwerb erfolgreich lernen kdnnen. Grundlegend lassen

sich in der Schriftspracherwerbsdidaktik zwei verschiedene Ansétze unterscheiden. Schriftsprachlehr-

gange begleiten die SuS schrittweise und systematisch meist anhand eines Lehrwerkes durch den

Schriftspracherwerb. Dabei verbinden neuere Lehrwerke zumeist gezielt Ansétze aus synthetischen und

analytischen Lehrverfahren. Lernwegsorientierte Konzeptionen wie der Ansatz ,Lesen durch Schreiben”

oder der ,Spracherfahrungsansatz” verzichten dagegen auf ein stark vorstrukturiertes, lineares Vorgehen

und gehen dagegen in einem ,offenen” Anfangsunterricht von individuellen Lernwegen der Kinder aus

(Budde, Riegler & Wipréchtiger-Geppert, 2011, S. 59-60). Kinder mit Risiken fiir Schriftsprachprobleme  Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen
bendtigen im Sinne der selektiven Pravention einen spezifisch aufbereiteten Unterricht. Sie zeigen in  bendtigen einen spezifisch gestalteten
Unterrichtsformen mit strukturierenden Angeboten bessere Leistungen, besonders im Bereich Recht-  Schriftspracherwerb

schreibung, und kénnen von starker Offenheit und Freiheit der Angebote und Lernwege héufig nicht in

dem MaBe wie ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler profitieren (Schriinder-Lenzen, 2007,

S. 158, 2007, S. 4). Die systematische Unterstiitzung ist dabei besonders beim Erwerb der Buchstaben

in Bezug auf die unterschiedlichen Wahrnehmungskanéle, sowie beziiglich Lautbildung und Phonem-

Graphem-Korrespondenz entscheidend. Langfristig beste Erfolge scheinen SuS zu verbuchen, welche

nach einem methodenintegrierten Ansatz unterrichtet werden, der Elemente der hochstrukturierten

Fibellehrgdnge und des offenen Spracherfahrungsansatzes kombiniert (Reber, 2017).

LITERATUREMPFEHLUNGEN

Sprachheilpidagogisch fundiertes Computerprogramm mit Ubungen zu phonologischer
Bewusstheit, Lesen, Schreiben, Wortschatz und Grammatik:
Steidl, Reber und Zinger (2020a): Palabra (= sprache-im-anfangsunterricht.de/palabra)

Computerprogramm mit linguistischer Auswahlfunktion des Wortmaterials zur einfachen
Erstellung von individuellen analogen und digitalen Arbeitsblittern, Ubungen und Spielen:
Steidl, Reber und Zinger (2020b): Zabulo (<> sprache-im-anfangsunterricht.de/zabulo)
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Anlaut- bzw. Schreibtabelle ist eine Ubersicht
von Buchstaben mit einem passenden
Anlautbild zum Lesen- und Schreibenlernen.

sprachdidaktisch begriindete Kriterien zur

32 |

Auswahl eines Lehrwerkes

Auswahl eines geeigneten Lehrgangs

Der Schriftspracherwerbslehrgang pragt in entscheidendem MalB den Unterricht. Er nimmt erheblichen
Einfluss auf die Erwerbsreihenfolge der Buchstaben, aber pragt auch durch die Auswahl der Texte und
Inhalte die Einstellung der SuS zum Lesen und Schreiben. Sprechen die Texte die SuS an, gibt es vielfal-
tige Anlédsse, die kommunikative Funktion von Schrift zu erfahren. All das macht Lust auf Lesen und
Schreiben lernen. So integrieren beispielsweise fast alle Lehrwerke die Arbeit mit der Anlaut- bzw.
Schreibtabelle. Gleichzeitig kann aber auch eine Uberforderung der SuS durch ein ungeeignetes oder zu
schnelles Vorgehen die Freude am Lesen und Schreiben schon in einem sehr friihen Stadium des Lesen-
und Schreibenlernens triiben und schon friih groBe Hiirden aufwerfen.

Sobald die SuS verstanden haben, dass bestimmte Laute durch bestimmte Buchstaben verschriftet
werden (alphabetisches Prinzip), kdnnen sie damit eigene Schreibprodukte erstellen. Dadurch bietet die
Anlauttabelle eine gute Mdglichkeit der Differenzierung im Unterricht.

SuS mit Risiken fiir einen erschwerten Schriftspracherwerb bendtigen hier besondere Unterstiitzung und
ein gezieltes und strukturiertes Vorgehen. So ist es wichtig, den Wortschatz der Anlauttabelle gemein-
sam mit den SuS zu erarbeiten, anfinglich nur einzelne Laute (z.B. Anlaute) abzuhdren und in der
Lauttabelle finden zu lassen. Erst spater kommen alle Laute eines Wortes dazu.

Nicht zuletzt wirkt sich die Auswahl des Materials auf die Unterrichtsvorbereitung aus. Bietet ein Material
schon passende Inhalte und Differenzierungen, hat die LK mehr Mdglichkeiten, die frei gewordenen
Ressourcen in die individuelle Forderung der SuS einflieBen zu lassen.

Auf dem Markt finden sich unzéhlige Werke zu verschiedensten Ansdtzen der Schriftspracherwerbs-
didaktik. Die folgenden Kriterien nach Reber, (2017), sowie Jeuk und Schifer (2013) kdnnen helfen, eine
fundierte Auswahl des geeigneten Lehrwerkes zu treffen:

1. Beachtung des Lauterwerbs und mdglicher Schwierigkeiten mit Lauten:

I Einfache, im Erwerb friihzeitige Laute und gut wahrnehmbare Laute werden zuerst erarbeitet.

I Es werden keine hnlichen Laute nacheinander behandelt (z.B. p und b).

I Mehrgrapheme werden erst spiter und dann als zusammengehérig erarbeitet und gekennzeichnet:
Achtung: optische Differenzierung zu Silbenbdgen!

I Lange und komplizierte Worter werden sparsam verwendet und in Silben gegliedert.

2. Struktur:

I Zu Beginn werden nur lautgetreue Schreib- und Lesewdrter verwendet - mit dem Ziel zunéchst
regelhafte Phonem-Graphem-Beziehungen aufzubauen.

I Es wird keine Ganzwortmethodik angewendet, da Kinder so nicht zu synthetisierendem Lesen
angeregt werden (= Auswendiglernen).

I Von Anfang an wird mit einer Anlauttabelle gearbeitet. Wichtig dabei ist:
I passende und eindeutige Anlautbilder
I méglichst kurze und lautgetreue Worter
I keine Mehrfachkonsonanz am Anfang (vs. ,Krokodil")
I keine Ubereinstimmung des Wortanfangs mit dem Buchstaben (z.B. ,Degen" fiir ,d").

I Das Werk sollte Materialien fiir offene Unterrichtsformen bereithalten.

I Das Werk sollte Materialien zur Differenzierung anbieten.

3. Motivation:

Es werden Lesetexte mit ansprechenden und sinnhaften Inhalten verwendet (aber: insbesondere
zu Beginn schwierig, wenn nur wenige erarbeitete Buchstaben zur Verfiigung stehen).

Es werden spannende und relevante Themen fiir Kinder eingebaut.

Es wird mit einer Begleitfigur gearbeitet, die funktional eingebettet ist.

Die kommunikative Funktion von Schrift wird beriicksichtigt.

Tipps zum Weiterlesen unterstiitzen die Lesesozialisation.

Es gibt sicher kein Lehrwerk, das alle diese Kriterien erfiillt. Es ist daher wichtig, Vor- und Nachteile
gegeneinander abzuwédgen. Ist man sich der Einschrankungen eines Lehrgangs bewusst, kann man
dieses Werk trotzdem einsetzen und mdgliche Schwierigkeiten im Unterricht entsprechend kompensie-
ren, sowie mogliche Auswirkungen auf die Entwicklung der SuS besser im Blick behalten.



LITERATUREMPFEHLUNGEN

Praxisnahe Darstellung eines fundierten, multimethodischen Ansatzes fiir den Schriftspracherwerb
mit zahlreichen Beispielen: Reber, (2017): Prévention von Lese- und Rechtschreibstérungen im Un-
terricht. Systematischer Schriftspracherwerb von Anfang an. 2., liberarbeitete Auflage, Miinchen
Reinhardt Verlag.

Forderung der phonologischen Bewusstheit

Zentrale Vorlduferfahigkeit flir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist die phonologische Bewusst-
heit. Um die Fahigkeiten der SuS zu kennen und gezielt fordern zu kénnen, bietet sich besonders zu
Beginn des ersten Schuljahres eine Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit an. Neben informellen
Verfahren, die oft auch aus eigenen Ubungen zusammengestellt werden und Beobachtungsbdgen,
konnen auch vorgefertigte und normierte Diagnoseinstrumente wie das Verfahren TEPHOBE (Mayer,
2020) oder das Material ,Rundgang durch Horhausen" (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2016) genutzt
werden. Beide Beispiele sind sowohl in der Einzeldiagnostik, als auch in der Klasse als Gruppenverfahren
durchfiihrbar. Das Diagnoseverfahren ,Rundgang durch Horhausen” bietet zudem die Mdglichkeit, an-
schlieBend im Unterricht oder der Einzelfdrderung das darauf abgestimmte Férderprogramm ,Leichter
lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi" (Forster & Martschinke, 2017) anzuwenden. Das Forder-
programm enthilt Ubungen zur Horwahrnehmung (Lauschen), zu Reimen, Silben, Phonemen und zum
schnellen Lesen.

Neben der Nutzung eines entsprechenden Lehrwerkes kann die phonologische Bewusstheit im Unterricht
durch den Einsatz verschiedener Methoden gefdrdert werden. Dabei ist es wichtig, die Aufgaben gezielt
auszuwahlen. Die Auswahl kann erfolgen nach:
I Welcher Teilprozess der phonologischen Bewusstheit soll trainiert werden?
I Wie schwierig ist die Aufgabe?
I Alle Aufgaben, die Manipulation (Vertauschen oder Weglassen von Einheiten) erfordern sind
schwer und sollten erst spat, bzw. stérkeren Schiilern angeboten werden.
I Welcher Wortschatz wird fiir die Bearbeitung der Aufgabe vorausgesetzt?
I Ist fiir die Bearbeitung der Aufgabe Buchstabenkenntnis notwendig?
I Dies ist besonders am Anfang des ersten Schuljahres relevant.
I Ist das Erwartete tatséchlich horbar?
I Bsp. <r>in Tor" oder Vater" nicht hérbar, da es nicht als /r/, sondern vokalisch gesprochen wird.

UBERSICHT

Beispiele fiir Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne

(nach Scheerer-Neumann & Ritter, 2005)

Reimen:

0 Spiele, z.B. Reim-Domino oder Reim-Memory

I Nutzen von Versen und Lesetexten, die sich reimen
ll Kreatives Finden von Reimen durch die SuS

Silbengliederung:

0 Silben klatschen, Silben schreiten

0 Schreiben von Silbenbdgen

l Eintragen von Vokalen in Silbenbdgen

l Abzihlverse als Unterstiitzung beim Erfassen der Silbenstruktur

Lautanalyse:

N Laut-zu-Wort-Vergleich (Ist ein [s] in ,Papa"?; Beginnt ,Milch" mit [s]?)
Isolieren des Anlauts (Womit féngt ,Baum" an?)

l Isolieren des Endlautes (Womit hért ,Stuhl" auf?)

l Zuordnen von Wértern zu einem vorgegebenen Anlaut

I Wort-zu-Wort-Vergleich (Klingen ,Tafel" und ,Rakete" am Wortanfang gleich?)

Viele Lehrwerke bieten in den zugehdrigen Arbeitsmaterialien Ubungen zur phonologischen Bewusstheit
an (vgl. auch Abbildung 3).



Den Erwerb der GPK- und PGK-Regeln kdnnen
Lautgebdrden stark unterstiitzen.

34 |

Worter mit Aa

Welches Wort beginnt mit A? Kreuze an! Male Silbenboote!

(Adler, Tisch, Igel, Aal, Aquarium, Dose) @
A KOO K e \A

Abbildung 3: Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit mit einheitlich visualisierter Aufgabenstellung fiir Nichtleser und
graphomotorischem Ubungsstreifen am rechten Seitenrand aus Vorkursheft ,A, E, I, O, U - Hor gut zu" des Dresdener

Schriftspracherwerbs (Volkmann € Zilger, 2018), mit freundlicher Genehmigung des Bertuch Verlages, Weimar

Erwerb der Phonem-Graphem-Korrespondenz

Entscheidend fiir die Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeit ist die Entwicklung der Phonem-
Graphem-Korrespondenz, d.h. der Einsicht, dass ein Laut durch einen bestimmten Buchstaben/
eine bestimmte Buchstabenverbindung dargestellt wird.

Der Erwerb der Phonem-Graphem-Korrespondenz kann unterstiitzt werden durch:
I Lautieren statt Buchstabieren:
I B wie Baum" statt ,BE" wie Baum. Besonders Kinder mit Schwierigkeiten in der Ausbildung
der Laut-Buchstabenzuordnung werden durch das Buchstabieren zusétzlich verwirrt
I Nutzen einfachen Wortmaterials (besonders zu Beginn)
I lautgetreu
I ohne Mehrgrapheme
I einfache Silbenstruktur, d.h. mit Wechsel zwischen Vokal und Konsonant -
ohne Mehrfachkonsonanz (,Markt"), ohne Mehrgrapheme (,Schaf")
I Nutzen von Handzeichen/Lautgebirden
I besonders bei akustisch schwierig zu unterscheidenden Lauten wie ,d" und ,g", k" und ,t", ,p"
und ,b", ,s", .sch" und ,ch"
I z.B. Lautgebirden aus ,ABC der Tiere" (Handt, Kuhn & Mrowka-Nienstedt, 2021) oder
Lautgebarden aus dem ,Kieler Leseaufbau” (Dummer-Smoch & Hackethal, 2011)
I Sichern von Erfolgserlebnissen durch gezielte kleine Hilfestellungen
I z.B. visuelle Hilfen, Markierungen, Lesehilfen wie bspw. Leseklappen, Lesepfeile o. 3.

= Ee

Aa

Abbildung 4: Lautgebirden nach Dummer-Smoch aus ,Dresdner Schriftspracherwerb” (Volkmann & Zilger, 2017, S. 38-39)



Die selektive und indizierte Pravention bei Kindern mit Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache er-
fordert individuelle, kleinschrittige Unterstiitzung, denn ein Kind, das entsprechende Phoneme noch
nicht in seinem Aussprachesystem an der richtigen Stelle integriert hat, wird Schwierigkeiten haben,
die Einsicht in die Beziehung zwischen den entsprechenden Phonemen und Graphemen zu entwickeln.
Nach Mdglichkeit sollten daher betroffene Phonem-Graphem-Zuordnungen erst thematisiert werden,
wenn die zugrunde liegenden phonologischen Prozesse iiberwunden sind (Fiissenich, 2004). Ist es fir
einzelne SuS nicht mdglich, die betreffenden phonologischen Prozesse zu liberwinden, bevor die korre-
spondierenden Buchstaben eingefiihrt werden sollen, muss diesen Kindern besondere Aufmerksamkeit
gelten. Bei SuS mit Ausspracheschwierigkeiten kann zudem die Buchstabeneinfiihrung zur Férderung
der Lautbildung genutzt werden. So kann bei der Einfiihrung der Buchstaben bspw. ein kleiner Hand-
spiegel verwendet werden, um die Lautbildung beobachten zu kdnnen. Hierbei ist die Absprache mit
dem Sonderpadagogen Sprache oder Sprachtherapeuten ratsam.

Forderung der Lesefahigkeiten im Anfangsunterricht Deutsch

Die Forderung der Lesefahigkeit und Lesefreude sollte zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts sein.
Besonders zu Anfang ist es jedoch nicht leicht, mit den Kindern die kommunikative Funktion der Schrift
zu erfahren, da fiir einen sinnvollen und gleichzeitig ansprechenden Text kaum erarbeitete Buchstaben
zur Verfiigung stehen. Abhilfe kann hierfiir die Nutzung einer Anlaut- bzw. Schreibtabelle schaffen.
Mithilfe einer solchen Ubersicht kénnen schon friihzeitig erste kleine Texte erlesen werden, auch wenn
noch nicht alle bendtigten Buchstaben erarbeitet wurden.

Neben der Lesemotivation ist das systematische Erlernen der Lesetechnik von enormer Wichtigkeit. Durch
die Forderung der visuellen Wahrnehmung, bspw. durch Suchspiele, Wimmelbilder, Muster erkennen und
Fortsetzen, Ubungen zur Orientierung auf dem Blatt etc. kann die Lesefahigkeit der SuS geférdert wer-
den. Beim Lesenlernen sollte zundchst auf Wort, dann auf Satz- und spater auf Textebene gearbeitet
werden. Eine Markierung der Sprechsilben unterstiitzt die Kinder zusétzlich. Dabei sind farblich hervor-
gehobene Silben oft giinstiger, als das Einzeichnen von Silbenbdgen unter die Schrift. Soll hier spater
eine Markierung von Mehrgraphemen erfolgen oder der Einsatz von Rechtschreibkommentarpunkten
nach Weigt zum Einsatz kommen, werden die Markierungen unter dem Wort uniibersichtlich.

Auch das Trainieren des automatisierten und schnellen Erkennens haufiger, ,kleiner" Wérter wie ,ich”, Das schnelle Erkennen kurzer Worter wird
Jst”, ,und"”, sowie haufiger Wortbestandteile entlastet das Arbeitsgeddchtnis im Sinne eines Sichtwort-  durch das Blitzlesen gefordert.

schatzes beim Lesevorgang und unterstiitzt SuS, welche Schwierigkeiten bei der Synthesefahigkeit und

beim Lesefluss haben.

Nicht zuletzt ist es wichtig, die Lesefliissigkeit und Lautlesefahigkeiten der SuS in motivierenden Ubungs-
formaten standig zu trainieren. Zwei Techniken, die besonders SuS mit geringeren Lesefdhigkeiten un-
terstilitzen, sind das Lesetandem und das Chorlesen. Aber auch Vorlesen und Zuhdren, sowie das Stillle-
sen sind wichtige Methoden, um die Lesefahigkeit der SuS zu fordern.

Forderung der Schreibfahigkeiten im Anfangsunterricht Deutsch

Da SuS zu Beginn der Schulzeit hdufig noch mangelnde feinmotorische Fertigkeiten besitzen, ist es
wichtig, diese Fahigkeiten durch schreibmotorische Voriibungen und die Wahl des richtigen Schreibge-
rates zu unterstiitzen.

Rechtschreibstrategien sollten von Anfang an schrittweise erarbeitet werden. Eine praxistaugliche
Einteilung nach Mitsprechwdrtern (lautgetreue Waérter), Nachdenkwdrter (Worter mit von der lautge-
treuen Schreibung abweichenden Rechtschreibregeln wie ,st”-Schreibung), sowie Merkwértern und
deren Einbindungen in den Anfangsunterricht folgt dem Schriftspracherwerbskonzept (Reber, K., 2017).



Zum Prdventionsmodell vgl. S. 7

Sprache ist der Schliissel zur schulischen
Bildung. Gleichzeitig wird die Sprache
durch die Bildung immer differenzierter
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und machtiger.

5 Praventive Forderung der
sprachlichen und kommuni-
kativen Entwicklung

Im Sinne der universellen praventiven Férderung wird der Unterricht barrierearm und sprachsensibel
gestaltet. So kdnnen alle SuS vom Unterrichtsangebot maximal profitieren.

Pravention gelingt dabei durch:

I Gestaltung eines entwicklungsférderlichen und sprachsensiblen Unterrichts (Rahmenkonzept und
libergeordnete Qualitatsmerkmale),

I Kenntnis, Abbau und Vermeidung von Barrieren im Unterrichtsangebot,

Forderung von Kompetenzen der SuS in Angeboten der sprachlichen Bildung,

I Kompensation von Beeintrachtigungen/Benachteiligungen der SuS.

Diesem Aufbau folgt das Kapitel. Der sprachsensible Unterricht dient dabei als Rahmenkonzept fiir die
universelle Pravention. Die nachfolgenden Ausfiihrungen stellen eine Vielzahl an Grundlagen, Konzepten
und Methoden fiir die Gestaltung des Unterrichts bereit. Ergdnzt werden die Angebote und MaBnahmen
der universellen Pravention, die sich an alle SuS richten, durch solche der selektiven und indizierten
Pravention. Die selektive Prévention richtet sich an SuS, die bestimmten Gruppen zugehdren, z.B. zu den
SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf Sprache gehdren oder zur Gruppe Deutsch als Zweitsprache.
Da alle SuS, die einer bestimmten Gruppe angehdren haufig dhnliche Lernprobleme oder Unterstiit-
zungsbedarfe haben, kdnnen auch auf diese Gruppen bezogene Hinweise fiir die Unterrichtsgestaltung
gegeben werden. In der indizierten Pravention werden diese MaBnahmen individualisiert und auf der
Grundlage einer Feindiagnostik auf die jeweils individuellen Bedarfe abgestimmt. Diese Angebote und
MaBnahmen der selektiven und indizierten Pravention werden gesondert vorgestellt.

5.1 Sprachsensibler und sprachfordernder
Unterricht als universell-praventives
Rahmenkonzept

.Sprache ist in der Schule zugleich allgegenwirtig und unsichtbar” (Quehl & Trapp, 2015, S. 9).

Schule und Unterricht werden durch und mit Sprache gestaltet, kurz: Sprache steckt Gberall drin:
I Wissen wird sprachlich vermittelt,

I Erkenntnisse werden durch sprachlichen Austausch gewonnen und (schrift-)sprachlich fixiert,
I soziale Bindungen entstehen und entwickeln sich durch Sprache.

Dies zieht sich durch den gesamten Ficherkanon sowie durch den Schulalltag der SuS und spiegelt sich
bereits in den verschiedenen Bildungs- und Rahmenplinen wieder (Brandt & Gogolin, 2016).

Sprache nimmt in Schule und Unterricht somit eine tragende Doppelrolle ein: Sie ist zugleich Mittel und
Gegenstand im Bildungsprozess (Abbildung 5). Ahnlich wie in einer sog. Emergenztheorie des Spracher-
werbs (Hirsh-Pasek, K., Golinkoff & Hollich, 2000) nutzen die SuS ihre aktuellen, sprachlichen Fahigkei-
ten auf den vier Sprachebenen als Lernvoraussetzung aus, um ihre eigene Sprache weiterzuentwickeln.
Insofern verbessern sich in dem MaBe, wie die sprachlichen Lernziele erreicht werden auch wieder die
Lernvoraussetzungen und damit die Mdglichkeit, Sprache als Mittel einzusetzen. Ein sich gegenseitig
stiitzender Entwicklungsprozess entsteht.



Schule & Unterricht

Sprache

verstehen und verwenden

Sprachsensible
Gestaltung

Qualitatskriterien berlicksichtigen Scaffolding als Prinzip

Abbildung 5: Die Rolle von Sprache in Schule und Unterricht

Oft wird Sprache auch heute noch eher als Mittel im Unterricht betrachtet, statt als ausdriickliches Ziel ~ Sprachliche Lerngelegenheiten erkennen
des Unterrichts (Tajmel & Hagi-Mead, 2017). Und dies, obwohl die Sprach-Kompetenzen nach wie vor  und sprachliche Lernziele festlegen.
einen wesentlichen Einfluss auf den Bildungserfolg der SuS in der Schule nehmen. Um fiir alle Kinder

Chancengleichheit herzustellen - speziell sprachschwache Kinder, Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund

und/oder mit (sonder-)p4dagogischem Forderbedarf Sprache - muss ein Umdenken bereits in der Un-

terrichtsplanung erfolgen: Die Sprache soll bereits in der Unterrichtsplanung in allen Féchern ein we-

sentliches Kriterium sein und zugleich zum Lernziel werden. Ganz besonders trifft das natiirlich auf den

Deutsch-Unterricht zu, wo ausdriicklich die Sprache selbst der Lerngegenstand ist und Sprache gleich-

zeitig das Arbeitsmittel darstellt.

Verschiedene Konzepte kristallisierten sich in verschiedenen Arbeitsgruppen heraus: Sprachbewusste
Unterrichtsplanung (Tajmel & Hagi-Mead, 2017) Sprachforderlicher Fachunterricht (Brandt & Gogolin,
2016), fachintegrierte Sprachbildung (Gabler et al., 2020) und sprachsensibler Fachunterricht (Leisen,
2013). Hinzu kommen die reichhaltigen Erfahrungen und Konzepte der Sprachheilpidagogik im Umgang
mit sprachentwicklungsgestérten Kindern im Unterricht (Theisel & Gliick, 2012). Allen Konzepten gemein
ist, dass ein bewusster Umgang mit Sprache im Fach erfolgt und sprachférdernde Angebote in den
Unterricht aller Facher integriert werden.

5.2 Sprachliche Forderziele im Lehrplan

Im Folgenden wird am Beispiel des sachsischen Grundschullehrplans Deutsch verdeutlicht, dass bereits ~ Redemittel fiir die Unterrichtseinheit
viele Aspekte sprachlicher Férderung im Lehrplan verankert sind. Am stérksten wird dies bei der Sprachebene  reflektieren und festlegen.
Sprachliches Handeln sichtbar. Eine sprachliche Férderung findet demzufolge bereits implizit durch die

Umsetzung der Lehrplaninhalte statt und ist so in den Unterricht integriert (Tabelle 3). Gerade diese

Lehrplanziele fiir Sprachliches Handeln lassen sich auch sehr gut in anderen Fachern umsetzen, da die

komplexeren sprachlichen Funktionen auch dort bendtigt und getibt werden (ficherintegrierte Sprach-

férderung). Fiir die Sprachebenen Wortschatz und Grammatik sind die Lernziele haufig bereits in die

verbindlichen Deutsch-Lehrplaninhalte eingebettet und stellen geeignete Ankniipfungspunkte fiir die

sprachliche Forderung dar (z.B. in den Lernbereichen Sprechen und Zuhéren, Schreiben sowie Sprache

untersuchen: ,Wortschatz dem Sinn entsprechend verwenden”, ,Formen der Wortschatzerweiterung”,

.Mit Wortern spielen und gestalten”). Mit dem Fachwortschatz und den erforderlichen Redemitteln sind

Wortschatz und Grammatik jedoch auch in der Férderung in anderen Fichern prasent. In diesem Zu-

sammenhang sind sowohl die Lehrwerke selbst als auch die zu einigen Lehrwerken bereits erschienenen

Zusatzmaterialien oder Kommentare zur Sprachforderung bzw. sprachlichen Bildung eine Quelle der

Anregung fiir den sprachsensiblen Unterricht und die facherintegrierte Sprachbildung.



Themen im Lehrplan klassenstufeniibergreifend

Lernbereich Schriftspracherwerb

Ankniipfungspunkte zur Férderung

Verfahren zum sinnverstehenden Lesen von
Wértern, Satzen und Texten (Textinhalt mit
eigenen Worten wiedergeben, Uberpriifen von
Gelesenem auf Stimmigkeit, Austausch iiber
Gelesenes)

Lernbereich: Sprechen und Zuhtren

Forderung der Erzdhlkompetenz:

I Erzihlen zum Text unter Einhaltung angemessenen Tempos

I Einfiihren der Personen

I Darstellen des chronologischen Ablaufs

I Finden und Nutzen geeigneter Satzverbindungen (kohésive Mittel: Konjunktionen,
Pronomen)

Alltégliches Erzéhlen: Erlebnisse erzdhlen,
zusammenhangend erzahlen, Meinungen liber
Erzdhltes austauschen

Aspekte aktiven Zuhorens: Motive und
Bedingungen, verstehen

Formen des Miteinandersprechens: alltdgliches
und sachbezogenes Miteinandersprechen z.B.
Reflexion von Lerninhalten, offene Diskussion

Gesprachsregeln: deutlich, zusammenhangend
sprechen, Gesprachspartner ansehen,
AuBerungen folgen, ausreden lassen

Formen des Informierens: zusammenhangend

einfache Erkldrungen geben; Informationen in
zusammenhangenden Satzen vor einer Gruppe
wiedergeben

Gebrauchsformen: GriiBen, Entschuldigen, Bitte,
Danke, Telefonieren

Ausdrucksmittel: u.a. Stimme, Kdrpersprache
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Forderung der Erzdhlkompetenz:
I Herstellen des ,roten Faden"”, beim Thema bleiben, (Kohirenz)
I Beachten des Vorwissens der Zuhorer: unbekannte Personen, Orte usw. einfiihren

Férderung der Basiskompetenzen:
I Einhalten von Blickkontakt

Férderung des Kommunikationsverhaltens:

I Einhalten des Sprecherwechsels,

I Ertragen und beriicksichtigen von Pausen

I Anwenden von Repair-Strategien, wenn Passagen nicht verstanden wurden

Férderung nonverbaler Kommunikation:
I Adiquates Einsetzen von nonverbalen Kommunikationsmitteln: Mimik und Gestik richtig
deuten

Férderung des Kommunikationsverhaltens:

I Einhalten des Sprecherwechsels

I Beriicksichtigen des Vorwissens des Zuhérers

I Sprechen in angemessener Lautstérke und angemessener Nihe oder Distanz
I Einsetzen von Repair-Strategien

Férderung der nonverbalen Kommunikation:
I Deuten von Gefiihlen, die durch Mimik und Gestik vermittelt werden

Férderung der Erzdhlkompetenz:
I Beim Thema bleiben (Kohirenz)
I Wihlen sinnvoller und abwechslungsreicher Verbindungen (kohisive Mittel)

Férderung von Basiskompetenzen:
I Einhalten von Blickkontakt

Forderung des Kommunikationsverhaltens:
I Einhalten des Sprecherwechsels (geeignete Pausen setzen, um Ubergang zu zeigen)
I Sprechen in angemessener Lautstérke und Schnelligkeit

Forderung der Erzdhlkompetenz:

I Beachten der Textkohérenz

I Einsetzen kohisiver Mittel

I Beriicksichtigen des Vorwissens der Anderen

Forderung der Erzahlkompetenz:
I Beachten der Kohirenz

Férderung des Kommunikationsverhaltens:
I Sprechen in angemessener Lautstérke mit Blickkontakt vor einer Gruppe

Forderung von Gesprachsstrategien:
I Nutzen angemessener Ein- und Ausstiege in Gesprichen
I Aufrechterhalten von Gesprichen

Férderung von Basiskompetenzen:
I Beachten von angemessenem Tempo, Betonung, Pausen, Melodie und Lautstérke

Férderung nonverbaler Kommunikation:
I Richtiges Deuten und Einsetzen von Mimik und Gestik



Lernbereich: Fiir sich und andere Schreiben

I Planen von Texten: Ideen entwickeln, planen, Forderung der Textkompetenz:
schreiben und iiberarbeiten I Gliedern der Texte in Einleitung, Hauptteil, Schlussteil
. . I Beachten der Textkoh
I Texte schreiben: Erlebtes nachvollziehbar cachten der "e?< onarenz
. . ) I Einsetzen kohsiver Mittel
aufschreiben, freies, gebundenes Schreiben, L . .
. . . I Beriicksichtigen des Vorwissens des Gegeniibers
sprachliche Mittel einsetzen
I Prisentationsformen: Vorlesen, Vortragen, Forderung der Basiskompetenzen:
Aushédngen I Einhalten von Blickkontakt

I Verwenden angemessener Lautstérke und Tempo

Lernbereich: Lesen/mit Medien umgehen

I Sinnverstehendes Lesen: Wiedergeben des Forderung der Textkompetenz:
Textinhaltes mit eigenen Worten, Wiedergeben I Beachten der Textkohirenz
eigener Geflihle zum Gelesenen I Fordern nonverbaler Kommunikation

I Adiquates Wahrnehmen, Wiedergeben und Deuten von Gefiihlen

Lernbereich: Mit digitalen Medien umgehen

I Anforderungen an das Schreiben von Texten, Forderung der Textkompetenz:

Strategien anwenden: Planen, Schreiben, I Gliedern der Texte in Einleitung, Hauptteil, Schlussteil

Uberarbeiten (u.a. stilistisch, formal), I Beachten der Textkohirenz
Présentieren I Einsetzen kohisiver Mittel
|

Berlicksichtigen des Vorwissens des Adressaten

Tabelle 3: Ankniipfungspunkte im Lehrplan Deutsch (SMK Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2019b) fiir die Forderung
relevanter Bereiche des Sprachhandelns (Sallat, S. & Spreer, 2014)

5.3 Sprachbarrieren im Unterricht

Im Prozess der sprachlichen Bildung im Unterricht kénnen Barrieren stérend wirken. Im préventiven
Ansatz sollen diese Barrieren daher mdglichst vermieden oder verringert werden, da sie bei allen SuS
auftreten kénnen.

Zu sprachlichen Barrieren kommt es immer dann, wenn zumindest bei einem Kind der Klasse die ange-
botene Sprache und deren akustische, visuelle und grafische Realisierung das situationsangemessene,
inhaltliche Verstehen behindern oder verunméglichen (Rezeption) - bzw. wenn die sprachstrukturellen
und kommunikativen Anforderungen das Kind in seinem sprachlichen Handeln hemmen, einschrénken
oder behindern (Produktion) (vgl. MuBmann, 2012b, S. 24).

Demzufolge kénnen in unterschiedlichen Bereichen Barrieren entstehen und das Sprachverstdndnis oder
das Sprechen von SuS negativ beeinflussen. Man kann dabei grob zwischen Barrieren unterscheiden, die
die Unterrichtsgestaltung durch die LK betreffen und Barrieren, die eher die Klasse bzw. deren gemein-
same Interaktion betreffen. Diese Unterscheidung ist nicht trennscharf zu verstehen und beide Formen
von Barrieren haben einen gegenseitigen Finfluss aufeinander. Einen Uberblick tiber mégliche Barrieren
gibt Abbildung 6.

Das Nachdenken Uiber Barrieren im Unterricht
lenkt den padagogischen Blick iiber die noch
nicht ausreichend vorhandenen, sprachlichen
Kompetenzen hinaus auf die unterrichtlichen
Bedingungen.



Apropos: ,Barrieren” - die Abbildung lasst
sich in der PDF-Datei vergroBert betrachten
oder - wie alle Abbildungen - runterladen.
=> sprache-im-anfangsunterricht.de/

abb-sprachbarrieren

Vielfalt gilt auch fiir die Methoden bei
der Umsetzung der Angebote — z.B. bei
den Methodenwerkzeugen (Leisen, 2013)
=> sprache-im-anfangsunterricht.de/
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methodenwerkzeuge

I Sprachliche & kommunikative Erwartungshaltung sowie Tempo, Linge, I
I Form und Schwierigkeitsgrad (Bildungs- und Fachsprache) I Ra:’:::lc:le':ktls::?he
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|
|
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——— — —— — .I
I Dynamische, selbstgesteuerte & — — — — — — — —
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Abbildung 6: Sprachbarrieren, die evtl. vorhanden sind oder entstehen kénnen (eigene Darstellung angelehnt an
(MuBmann, 2012a, 2012b)

Als Beispiel fiir konkrete in der Sprache liegende Barrieren ist im Kapitel zum Mathematikunterricht eine
Aufstellung nachzulesen. Eine Mdglichkeit, mit solchen Barrieren bewusst umzugehen, bieten Checklisten
fiir die Sprachverwendung der LK und in den verwendeten Medien - wie etwa die zur sprachsensiblen
Unterrichtsgestaltung von mathematischen Einheiten (vgl. Anhang).

5.4 Unterricht sprachsensibel und
sprachfordernd gestalten

Um die im vorigen Abschnitt dargestellten Barrieren zu vermeiden und den Unterricht so zu gestalten,
dass auch sprachschwichere SuS und SuS mit DaZ erfolgreich teilnehmen kdnnen, sind im Ansatz des
sprachsensiblen und forderintegrierten Unterrichts sowie des sprachheilpadagogischen Unterrichts
Kriterien, Methoden und Hinweise erarbeitet worden, die im Folgenden erst im Uberblick und dann im
Einzelnen vorgestellt werden. Auch wenn diese Angebote und MaBnahmen im Folgenden getrennt
aufgefiihrt werden, erfolgt im Unterrichtsgeschehen héufig eine kombinierte Anwendung.

Allgemein-, Bildungs- und Fachsprache -
vielfaltig und reichhaltig anbieten und liben

Informierte LK kennen die Unterschiede von Allgemein-, Bildungs- und Fachsprache und kdénnen diese
sog. Sprachregister vielfaltig und reichhaltig anbieten. Vielfalt heiBt: unterschiedliche Zuhér- und Lese-
Situationen, selbst sprechen mit dem Sitznachbarn, in der Kleingruppe, vor der Klasse, mit fremden
Erwachsenen usw.. Vielfalt heiBt auch: Lautsprache, Schriftsprache, verschiedene Textsorten (auch:
kontinuierliche und diskontinuierliche Texte), Bilder anschauen, Vorlesen, Hérbiicher, Sketche, Theater,
Singen, Schreiben, Collagen von Bildern und Text herstellen, interaktive digitale Biicher mit Bildern,
Audio und Video gestalten, Sprachenvielfalt erleben usw.. Vielfalt heiBt auch verschiedene, kommuni-
kative Funktionen von Sprache und Schriftsprache zu nutzen und es hei3t auch, diese zu kommentieren,
d.h. fiir die Reflektion der sprachlich-kommunikativen Mittel mit den SuS zugdnglich zu machen.

Dadurch werden z.B. Wiinsche, Bitten, Aufforderungen, Befehle in ihrer differenzierten sprachlichen
Umsetzung deutlich. Ebenso bei der Beziehungsgestaltung: die sprachliche Umsetzung des Kontinuums
von kompromissloser Strenge bis hin zu kompromissbereiter Verhandlungsbereitschaft liefert fiir die SuS
Beispiele, die die LK durch Metakommentare (,Du merkst, hier muss ich jetzt total streng sein.” - ,Du
merkst, hier lass ich mit mir reden.") fiir die SuS durchschaubar macht.


https://sprache-im-anfangsunterricht.de/abb-sprachbarrieren
https://sprache-im-anfangsunterricht.de/abb-sprachbarrieren
http://sprache-im-anfangsunterricht.de/methodenwerkzeuge
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Lese-, Theater-, Zirkus-, Chor-, Buchdruck-, das Videochat- und Briefprojekt mit einer anderen
Grundschule, der Biichertausch und viele andere Projekte und Aktionen bieten Mdglichkeiten, diese
Vielfalt zu leben. Die Wahl des besten Witzes oder das Ratsel des Tages, der Zauberspruch der Woche,
die Wartersammlung der Woche, das Wortschatz-Sammelbuch bieten auch die Mdglichkeit einer
fortlaufenden sprachlichen und kognitiven Aktivierung. Feste Lesezeiten erméglichen den Umgang
mit unterschiedlichen Textarten, Medien und Sprachen (Brandt & Gogolin, 2016).

Reichhaltigkeit bezieht sich auf die vielen unterschiedlichen Inhalte, die in der Schule einerseits durch
die Lerngegenstande der Facher bereits vorgegeben sind und andererseits aus dem Interessenspektrum
und den kulturellen Hintergriinden des Alltags der SuS und auch der LK herriihren. Von den sprachlichen
Aktivitdten sprechen manche in erster Linie den Verstand an (z.B. Informationen, Ratsel), andere die
Emotionalitit (z.B. Geschichten Gber Hilfe, Dankbarkeit, Angst), andere auch die Fantasie (Reisen im
Kopf, Fantasie-Bilder) oder die Ged4chtnisfunktionen (Witze, Rétsel, Gedichte, Lieder auswendig kénnen).
Oft gehen mit der inhaltlichen Reichhaltigkeit auch sprachlich-formale Verschiedenheit einher. So sind
auch bei Allgemein-, Bildungs- und Fachsprache einerseits die Inhalte und andererseits die formalen
Charakteristika verschieden:

Sprachregister Verschiedene Inhalte | Verschiedene Formalaspekte

Allgemeinsprache fiir Alltagserfahrungen
und -handlungen
typische Sprache

(,nachtreten")

eher kurze Satze, Ellipsen, Satzabbriiche und
Korrekturen, haufig verwendete Worter,
direkte Anrede, dialogisches Geschehen

Bildungssprache fiir schulisch-akademi-  eher lange Satze durch Nebensdtze, durch

\Y

Bildungssprache ist auch im
+Miindlichen” durch formale
JSchriftlichkeit” charakterisiert.

Sprachregister unterscheiden sich in ihrem
bevorzugten Wortschatz und der Grammatik
und werden entsprechend ihrer kommuni-
kativen Funktion sprecher-, situations- und
adressatengerecht eingesetzt.

Fachsprache

sche Kontexte typische
Sprache
(,nachschlagen”)

fiir bestimmte
Fachgebiete typische

Verwendung von Adjektiven, Bestimmungen
von Ort/Zeit/Art und Weise, dadurch oft
JJange” Verbklammer bei Préfix-Verben,
unpersonliche ,man" Formulierungen,
rhetorische und indirekte Fragen

zusatzlich zu bildungssprachlichen Merkmalen:
niedrig frequente Worter, Fremdwarter, spezielle

Sprache (,Riicktritt") Bedeutung auch alltagssprachlicher Wérter

(,mal nehmen" vs. ,kannst dir mal was nehmen")

Ein entwicklungsforderliches Klassenklima schaffen

Der Spracherwerb eines Kindes ist stark von den im Kind liegenden, wahrnehmungs-, gedachtnis- und
sprachverarbeitungsbezogenen Voraussetzungen geprégt, die teilweise kaum oder nur schwer von auBen
zu beeinflussen sind. Dagegen sind emotionale, soziale und motivationale Aspekte im Kind und Faktoren
der Umgebung durchaus padagogisch beeinflussbar und kdnnen sich positiv oder auch negativ auf den
Spracherwerb eines Kindes auswirken.

WICHTIG

Padagogisch beeinflussbare Faktoren der Entwicklung der sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten
eines Kindes:
I Unterstiitzung der Sprechfreude
I Wecken oder Unterstiitzung der Neugier auf die Welt der Dinge und auf die Beziehungen
zu den Mitmenschen
I Ermunterung zum Fragenstellen
I Hiufige Erfahrungen der kommunikativen Selbstwirksamkeit und der Partizipation
(Mitbestimmung, Eigenverantwortung fiir Lernprozess, Anerkennung unterschiedlicher Lernwege)
I Nutzung h3ufiger und vielféltiger, kommunikativer Situationen
I Begegnung mit dem Kommunikationspartner ,auf Augenhghe"
I Wertschitzende Kommunikation (u.a. Wiirdigung aller sprachlichen Beitrége,
spezifisch formuliertes Lob (statt ,Das hast du gut gemacht” kénnte stehen
JEs ist super, dass du so viele neue Lernwdrter in deiner Antwort benutzt hast.")) (Theisel, 2015)
I Vermittlung emotionaler Sicherheit in der pidagogischen Beziehung
(Fragekultur, keine Angst vor Fehlern),
I Gute soziale Integration aller SuS ohne Ausgrenzung und Mobbing
Erarbeitung und Einhaltung von Gesprachsregeln
I Erméglichung von Riickfragen an den Sitznachbarn
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Hinweise zur Gestaltung einer
sprachforderlichen Hérumgebung s. S. 84
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In einem solchen positiven Klassenklima kénnen alle SuS ihre sozio-emotionalen, kognitiven, musisch-
asthetischen und auch sprachlichen Fahigkeiten gut entwickeln. Manche SuS sind fiir ihre Entwicklung
sehr stark auf ein solch unterstiitzendes Klassenklima insbesondere zur Stirkung des Selbstkonzeptes
angewiesen.

Eine sprachforderliche Horumgebung schaffen

Von einer sprachfdrderlichen Hérumgebung profitieren alle, sowohl die SuS als auch die LK. Eine schlech-
te Hérumgebung dagegen ist fiir die SuS eine Barriere fiir das Sprachverstindnis, steht individuellen
sprachlichen Fortschritten im Weg und kann das schulische Lernen erheblich beeintrachtigen. Das liegt
daran, dass das Horen in einer schlechten Hérumgebung sehr viel Konzentration erfordert, um Stérge-
rdusche auszublenden sowie Hor- und Verstandnisliicken zu kompensieren. Dadurch werden die SuS
schneller miide und haben Schwierigkeiten, sich auf die Unterrichtsinhalte zu fokussieren. Eine gute,
sprachfdrderliche Horumgebung bildet also die Grundlage fiir einen effektiven Einsatz der Sprache im
Unterricht (Maue, 2012).

Aber auch fiir die Stimmgesundheit der LK ist eine solche sprachfdrderliche Horumgebung eine wichti-
ge PraventionsmaBnahme.

Allgemeine Hinweise zur Horumgebung:

I eine akustisch ruhige Arbeitsatmosphire herstellen (z.B. Signale etablieren, um Phasen zu
markieren, wo Ruhe besonders wichtig ist)

I Instruktionen und Informationen erst dann geben, wenn es akustisch ruhig ist und
Aufmerksamkeit herrscht

I auf gute Ausleuchtung der visuellen Unterstiitzung (Mundbild, Tafelbild) achten.

Die sprachlichen Anforderungen bei der Unterrichtsplanung analysieren
Fiir die Vorbereitung einer Unterrichtssequenz wird typischerweise eine Sachanalyse vorgenommen.
Ebenso wichtig ist jedoch die Analyse der sprachlichen Herausforderungen und das Abklopfen auf
sprachliche Lerngelegenheiten. Hierfiir sind verschiedene Vorschldge der Strukturierung gemacht wor-
den - etwa mit dem Planungsrahmen oder mit dem Konkretisierungsraster. Im Planungsrahmen wird
der Unterricht auf folgende Aspekte hin geplant (Quehl & Trapp 2015):

Das Thema: ...

wird in diesen Aktivitdten umgesetzt: ...

diese Aktivitaten verlangen diese Sprachfunktionen: ...
und diese Sprachstrukturen: ...

und diesen Wortschatz: ...

Beispiele fiir Planungsraster sind in den Kapiteln zum Unterricht zu finden. Ahnliches wird mit dem
Konkretisierungsraster (Tajmel & Hagi-Mead 2017) erreicht.



Aufgabenstellung Beschreibe die Pflege von Heimtieren ganz genau.

Sprachhandlung Beschreiben

Ausformulierter Der Hund ist ein Rudeltier. Es braucht viel Aufmerksamkeit, Zeit, Pflege und Geduld. Er braucht viele tagliche
Erwartungshorizont Spaziergange. Wenn man eine Hundeschule besucht, dann lernt er besonders schnell. Der Hund ist ein Fleischfresser.

Die Katze kann als Einzeltier gehalten werden. Sie bestimmt selbst, wenn sie schmusen méchte.
Sie kann auch in einer Wohnung mit oder ohne Freilauf leben. Die Katze ist ein Fleischfresser.

Das Kaninchen ist ein geselliges Tier. Es darf nicht allein gehalten werden, sondern immer mit Artgenossen.
Sie brauchen viel Freilauf und buddeln gerne. Obwohl es sehr weiches Fell hat, l3sst es sich ungern streicheln.

Das Kaninchen ist ein Pflanzenfresser.

Wesentliche sprachliche Mittel

- Wortebene Substantive: der Fleischfresser - die Fleischfresser; der Pflanzenfresser - die Pflanzenfresser;
das Rudeltier - die Rudeltiere; das Einzeltier - die Einzeltiere; der Freilauf - die Freildufe;

der Artgenosse - die Artgenossen; das Kaninchen - die Kaninchen

Verben: brauchen - braucht; besuchen - besucht; gehalten (werden); selbst bestimmt (en);
buddeln (ich budd(e)l(e), es buddelt, gebuddelt ...); streicheln (ich streich(e)l(e), du streichelst)

Adjektive: téglich, schnell, besten (gut-besser), weich, (un)gesellig, (un)gern

= Satz- und Textebene Pronomen-Formen: Sie (die Katze) ..., Er (der Hund) ..., Es (das Rudeltier)

Nebensatzformen: Wenn ..., dann ...; ..., wenn ...; ... oder ...; ..., sondern ...; Obwohl ....

Steigerungsformen: gut-besser-am besten

Tabelle 4: Konkretisierungsraster (Tajmel & Hiégi-Mead, 2017) zur Analyse sprachlicher Anforderungen am Beispiel des Themas

Heimtiere, Klasse 1/2 (Staatsministerium fiir Kultus, 2019)

Die sprachlichen Anforderungen der Unterrichtsmaterialien analysieren

Betrachtet man die sprachlichen Anforderungen der Unterrichtsmaterialien, so sind vier zentrale Berei-
che fiir die Bewiltigung der Fachsprache zentral (Leisen, 2013): Morphologie und Syntax der Fachspra-
chen, ihre fachtypischen Sprachstrukturen, die Fachinhalte und die spezifische Struktur von Fachtexten.
Hier soll dies exemplarisch am Thema ,Zahnpflege” aus dem Sachunterricht (Sachsischer Lehrplan
Grundschule Lernbereich 2) veranschaulicht werden. Dabei ist in der Anforderungsanalyse zu beachten,
dass viele der genannten, sprachlichen Formen nicht unbedingt von den SuS gewusst - im Sinne von
selbst produziert - werden missen. Aber fiir das vollstdndige und korrekte Verstdndnis eingesetzter
Fachtexte und der Sprache der LK sollten diese Sprachstrukturen von den Kindern verstanden werden
kénnen (Rezeption). Es sei denn nach dieser Analyse entscheidet die LK eine Anpassung des Schwierig-
keitsgrades und vermeidet gerade die in der Anforderungsanalyse gefundenen Sprachstrukturen.

Morphologie und Syntax der Fachsprache

Hier sind sprachliche Strukturen gemeint, die in der Alltagssprache selten bis nie vorkommen und dadurch
mit dem Alltagswissen nicht sofort verstanden oder produziert werden kdnnen und denen deshalb be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte.

BEISPIEL
Die bleibenden Zahne ... Aus einem Verb abgeleitetes Adjektivattribut
Gemiise ist zahngesund, weil ... Nebensatzkonstruktion mit der Konjunktion ,weil"
Vor dem ... Dativkonstruktionen

Mit der Zahnbiirste, mit dem Zahnputzbecher,
mit der Zahnpasta, auf dem Waschbecken.

Das Wasser flieBt in den Becher. Akkusativkonstruktionen

Putz drei Minuten! Iss lieber einen Apfel! Imperativbildung
Mach den Mund zu! Hér auf mit ...!

Sprache in Unterrichtsmedien fordert und
fordert das rezeptive Sprachverstandnis.
Durch zusétzliche, verstandnissichernde
Informationen (z.B. Visualisierungen) werden
die Bedeutung neuer Fachworter und seltener
Satzkonstruktionen erlernt.

S



Solche sog. ,diskontinuierlichen Texte"
(Tabellen, Grafiken etc.) nehmen einen
immer gréBeren Anteil an schriftlicher
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Information ein.

Fachtypische Sprachstrukturen

Auf der Ebene Wortschatz kommt es zum einen zu einer groBen Anzahl von neuen Wortern, die bei-
spielsweise in Texten, im Lehrervortrag oder in Gesprachsrunden von anderen SuS geduBert werden und
dann erkldrungsbediirftig werden. Einige dieser Worter sind fiir die Bearbeitung der Thematik ,Zahn-
pflege” notwendig.

Substantive Milchgebiss, Schneidezahn, Eckzahn, Backenzahn, Oberkiefer, Unterkiefer, Anzahl,
Kaufldchen, AuBenflachen, Innenfldchen, Zahnschmelz, Abbiss, Karies, Zahnpflege.

Verben schneiden, zermalmen, bohren, gezogen werden, schrubben, putzen
Adjektive bleibend, spitz, hart, rund, gesund, krank, zahngesund
BEISPIEL

Neben dem Erwerb neuer Worter kommt es auch zu fachtypischen Sprachstrukturen, die in der
Alltagssprache eine andere Bedeutung haben

I, Milchgebiss" hat nichts mit dem Getrénk Milch zu tun.

.Bleibend" steht fiir die Zdhne, die nicht mehr ausfallen.

.Backenzahn" hat nichts mit der Tatigkeit backen zu tun.

LSplilen” mit Wasser im Mund ist nicht dasselbe wie das Spiilen beim Abwaschen.

Das ,Bohren" beim Zahnarzt sollte auch nicht mit dem Bohren einer Bohrmaschine assoziiert
werden.

Hinzu kommen viele zusammengesetzte Worter wie Milch-Gebiss, Schneide-Zahn, Ober-Kiefer etc.
Auch auf die mdglichen Schwierigkeiten fiir die orthografisch korrekte Schreibweise sollte
geachtet werden, so kdnnten bei den folgenden Markierungen in den Wértern Schwierigkeiten
auftreten: Milchgebiss, Eckzahn, Oberkiefer, AuBenflachen, Abbiss, Karies, bohren, schrubben.

Fachinhalte

Dazu gehdren neben der Komplexitdt des eigentlichen Inhalts auch Darstellungsformen wie Tabellen,
Grafen, Formeln, Karten, Bilder oder sog. ,Leerstellen” im Text, die bereits auf das Vorhandensein von
Vorwissen angewiesen sind.

Spezifische Struktur von Fachtexten

Fachtexte haben in der Regel einen eigenen spezifischen Aufbau mit u.a. folgenden Strukturmerkmalen
(Leisen 2013):

I Einfiihrung von Begriffen

Text-Bild-Beziigen bzw. Beziigen zu anderen Darstellungsformen
eingefligte Beispiele

erlauternde und illustrierende Zusatze

Verallgemeinerungen und Generalisierungen

eingebundene Experimente

explizite oder implizite Riickgriffe auf Vorwissen

hoch verdichtete Merksétze

Ausblicke auf weiterfiinrende Fragen.

Das Lesen eines Fachtextes, ggf. auch als nicht-kontinuierlicher Text dargeboten, stellt somit eine kom-
plexe Anforderung dar. Deshalb miissen die SuS auch in die Technik des Lesens dieser Texte Schritt fiir
Schritt eingefiihrt und notwendiges (fach-sprachliches Wissen hierfiir zur Verfiigung gestellt werden.

Von der Allgemein- zur Fachsprache kommen: der Scaffolding-Ansatz
Nach der Anforderungsanalyse erfolgt die Planung und Umsetzung im Unterricht. Hier bietet der Ansatz
des Scaffolding ein Rahmenkonzept, das in der Sprach- und Fachdidaktik etwas verschieden ausgedeu-
tet wird, aber auf folgenden grundsatzlichen Gedanken beruht.

Beim Konzept des Scaffoldings werden entsprechend dem Namen ,Gerliste” gebaut, um die sprachlichen
Anforderungen zum Erreichen der Lernziele bewdltigen zu kdnnen und mdgliche Sprachbarrieren zu
liberwinden. Unterstlitzungen konnen hierbei wiederum in den verschiedenen Anforderungs-Kontexten
auf Wort-, Satz- und Textebene gegeben werden und beginnen beim sog. ,Makro-Scaffolding" (Gabler
et al., 2020) bereits bei der Unterrichtsplanung (Quehl Trapp 2015). Verschiedene Geriistbestandteile
helfen kompensatorisch-unterstiitzend die Sprachbarrieren zu liberwinden. So werden die allgemein-
sprachlichen Formulierungen der SuS in bildungs- und fachsprachliche Formulierungen weiterentwickelt.



Das ,Mikro-Scaffolding" bezieht sich auf die Unterstiitzungen in der konkreten, unterrichtlichen Inter-
aktion. Mdglichkeiten werden bei der professionellen Kommunikation von LK dargestellt.

CURRICULARE LERNZIELE
Visualisierung Wortschatzarbeit

Planungsrahmen \
N =
Differenzierung \
SCAFFOLDING /\ ﬂH'

/
Strukturierung H U
\
Gestaltung der @ &
Lehrersprache

INDIVIDUELLE VORAUSSETZUNGEN

Abbildung 7: Scaffolding als Unterstiitzung zur Bewéltigung sprachlicher Anforderungen (Spreer, 2014)

Weitere Konkretisierungen und Beispiele sind im Kapitel zum Sachunterricht zu finden.

Texte und Medien sprachlich anpassen, Redemittel und
Formulierungshilfen prasentieren

Zum Abbau sprachlicher Barrieren kénnen nach der Anforderungsanalyse auch Texte und Medien so
angepasst werden, dass sie fiir alle SuS verstehbar sind. So werden sie in Bezug auf Inhalt, Wortschatz,
Grammatik und erforderliche Lesetechnik an den sprachlichen Lernstand angepasst (Reber & Schénau-
er-Schneider, 2017).

Fiir eine leichtere Verstindlichkeit von Texten kann auf Vorschlage der sog. ,Textoptimierung” (Scharff
& Wagner, 2014), der einfachen und leichten Sprache zuriickgegriffen werden.

Gerade in der Formulierung von Arbeitsanweisungen ist angepasst an das Sprachniveau der SuS darauf
zu achten, dass die inhaltliche und formale Komplexitdt einzelner Satze nicht zu hoch wird und dass
keine unbeabsichtigte Mehrdeutigkeit entsteht.

WICHTIG

Texte tiberpriifen und ggf. anpassen mit dem Ziel:

direkte Ansprache

bekannter Wortschatz

unklare Pronomen vermeiden

kurze Satze

Reihenfolge im Text entspricht Reihenfolge in der (gedachten) Wirklichkeit
Schrift groB genug

Zeilen nicht zu lang

weniger bekannte oder lange Komposita-Worter mit Binde-Strich schreiben
hdufige und gut erkennbare Absdtze

Informationen statt im FlieBtext in Tabelle Gibersichtlicher darstellen
zusatzliche Visualisierungen

Didaktische Inhalte und Methoden werden sprachlich differenziert im Unterricht verwendet und den
jeweiligen sprachlichen Voraussetzungen und unterrichtlichen Erfordernissen angepasst z.B. unter
Nutzung von bestehenden Vorschldgen von Unterrichtseinheiten und entsprechendem Material.

Sprachliche Bildung =
Barrieren abbauen

+ Barrieren {iberwinden helfen
+ Sprachfdhigkeiten fordern

einfache Sprache: inhaltliche Komplexitat
der Aussage in kurzen Sdtzen mit bekannten
Wortern lassen

leichte Sprache: zielgruppengerechte
Formulierung, die auch von Menschen

mit Lernschwierigkeiten beurteilt und als
«Leichte Sprache” autorisiert werden

O
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LITERATURHINWEIS

Differenzierte und anpassbare Materialien: z.B. GoBmann (2013) Teildruck zur Sprachférderung
PLUS (= sprache-im-anfangsunterricht.de/plus-material) oder
Leisen (2013) (= sprache-im-anfangsunterricht.de/leisen-sprachbildung)

Originalaufgabe Analyse von Magliche Anpassung Beriicksichtigte Aspekte
Schwierigkeiten

Zahle zunachst die in der

Tabelle angegebenen Dinge mit

Hilfe einer Strichliste.
Fachwortschatz

Merke: Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit setzt man

den 5. Strich diagonal. Satzbau

Ermittle durch Auszéhlen der
Striche die Haufigkeit der
einzelnen Gegenstande.
Schreibe dies als Zahl in die
Tabelle (Haufigkeit).

Fachwortschatz

Redemittel und ihre Verfeinerung als
rhetorische Mittel und Figuren sind schon im
Altertum Gegenstand sprachlicher Bildung.
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Komplizierter Satzbau,
unkonkreter Wortschatz,
fachliche Redewendung,

Zahle die Manner, Frauen, Kinder, Koffer,
Handtaschen und Rucksacke. Mache
eine Strichliste.

Konkrete Aspekte werden aufgefiihrt;
zwei kurze Hauptsatze mit direkter
Ansprache erleichtern das
Sprachverstandnis

Unpersonliche Ansprache,
Fachwortschatz, fachlicher

Substantivierung,

Ubertragung in anderes
Format (Tabelle)

Bei einer Strichliste setzt man

z.B. fiir jedes gezahlte Ding einen Strich.

(Vormachen) Den fiinften Strich setzt
man diagonal (Anschreiben), also quer.
(Vormachen).

Zéhle die Striche. Schreibe die Menge
darunter. (Zeigen) WeiB jeder was eine
Menge ist? Man nennt die Menge auch
Haufigkeit. (Anschreiben)

Erklarung der Fremdwdrter (Strichliste,
diagonal) mit handlungsbegleitendem
Sprechen (Modellhandlung) und
Visualisierung des Wortes zur Entlastung

Direkte Aufforderung/klare
Handlungsanweisung; Absicherung
Sprachverstindnis Fremdwort (Menge);
Erkldrung Fremdwort (Haufigkeit);

handlungsbegleitendes Sprechen
Tabelle 5: Anpassung von Texten am Beispiel von mathematischen Aufgaben im Anfangsunterricht

Oft werden fiir Unterrichtsinhalte typische fachsprachliche Warter und auch Satzstrukturen bendtigt.
Diese sogenannten Redemittel werden fiir die SuS sichtbar z.B. als Wortkarten oder -listen bzw. als
Karten mit dem Satzanfang oder mit einem Satzschema und einer konkreten Konjunktion an einer
Seitentafel oder einem Plakat présentiert. So kénnen die SuS, wenn ihnen ein Wort oder seine Schreib-
weise nicht einfillt, Hilfe holen.

Da in vielen unterrichtlichen Situationen sprachliche Funktionen wie das Beschreiben und Begriinden
benotigt werden, lohnt es sich, die dafiir geeigneten Redemittel wie Satzstrukturen als Satzanfang oder
Satzrahmen vorzugeben (Brandt & Gogolin, 2016; Reber & Schonauer-Schneider, 2017). Eine entspre-
chende Visualisierung erfolgt an der Tafel oder Seitentafel. Damit kann es bei einem Schiiler oder einer
Schiilerin mit Formulierungsschwierigkeiten ausreichen, auf den zuvor eingefiihrten Satzrahmen zu
zeigen, um eine sinnvolle Hilfestellung zu geben.

Sprache in all ihren Mdglichkeiten gezielt einsetzen:
das Multiperformanzprinzip

Der Fachterminus ,Multiperformanzprinzip" verweist auf die unterschiedlichen Performanzmodalitdten
(=Erscheinungsweisen) von Sprache, die als Laut- und Schriftsprache in rezeptiver und produktiver
Modalitdt (Horen, Lesen <> Sprechen, Schreiben) vorkommt. In vielen sprachdidaktischen Ansatzen wird
auf die Koppelung dieser Modalititen verwiesen (Reber & Schénauer-Schneider, 2017). Aus dem Spra-
cherwerb des Kindes ist eine Schwierigkeitsstufung abzuleiten, die bei methodischen Uberlegungen
genutzt werden kann, um den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben oder der medialen Présentation bewusst
zu wahlen.

Werden z.B. neuer Wortschatz oder eine Ablaufbeschreibung im Unterricht eingefiihrt, kann dieser

didaktischen Stufung des Schwierigkeitsgrades gefolgt werden:

I Erst héren die SuS den neuen Wortschatz in der Sprache der LK (=Rezeption),

I dann wird ein Hefteintrag angelegt, dabei werden die neuen Wérter an der Tafel oder von
Merkkarten abgeschrieben (=Reproduktion),

I dann werden die neuen Warter in einem (Kreuzwort-)Rétsel eingetragen (=Rekonstruktion).

I AnschlieBend wird von den SuS erwartet, die neuen Wérter auch in eigener Rede oder freiem Text
zu schreiben (= Produktion).

I Die Reflexionsebene wird erreicht, wenn Giber semantische Besonderheiten (z.B. Bedeutungs-
shnlichkeiten), tiber morphologische Merkmale (z.B. Strukturierung aus Vorsilbe und Hauptwort),
liber phonologische Merkmale (z.B. Reimwort) oder Giber Rechtschreibbesonderheiten nachgedacht
und diskutiert wird (= Reflexion).


http://sprache-im-anfangsunterricht.de/plus-material
http://sprache-im-anfangsunterricht.de/leisen-sprachbildung

Dabei nimmt von Stufe zu Stufe der Grad der Vorstrukturierung durch die LK ab und die sprachliche
Aktivierung der SuS nimmt zu.

Didaktische Stufen und sprachliche Modalitaten

Reze ption Zuhoren/ Lesen

kurzer Vortrag der Lehrkraft oder Podcast

Im Unterricht werden die sprachlichen
Modalitaten und ihr Wechsel geplant und
reflektiert eingesetzt.

Reproduktion Nachsprechen/ Abschreiben
Kind wiederholt die Antwort der Vorredner:in

Rekonstruktion (neu) zusammensetzen

<
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vorgeg.Satzteile werden erganzt, fiir Liicken werden Auswahlen gegeben

Eigenaktivitat

Abbildung 8: Didaktische Stufen und Performanzmodalitdten von Sprache

Jeder Unterricht ist Wortschatzbildung

Jeder Unterricht ist Sprachunterricht” (Vollmer & Thiirmann, 2013). Dies gilt insbesondere fir den
Bereich Wortschatz. Denn es stellt fiir alle SuS eine Herausforderung dar, jahrlich etwa 4.000 neue
Waorter beim Horen und Lesen zu verstehen und davon 1.000 Worter sogar so gut zu lernen, dass sie
auch gesprochen und geschrieben werden kdnnen. Wahrend manche Kinder mit sehr guten sprachlichen
Fahigkeiten, die auch noch mit der Unterrichtssprache als einziger Sprache aufwachsen und umfang-
reiche Anregungen auch auBerhalb der Schule erhalten und daher sehr viele Lerngelegenheiten in der
deutschen Sprache haben, sind Kinder mit mehreren Sprachen, bei denen die Familiensprache nicht die
Unterrichtssprache darstellt, Kinder aus sog. bildungsfernen Familien und Kinder mit Beeintrachtigungen
im Spracherwerb auf den weiteren Deutsch-Wortschatzerwerb im Rahmen der Schule angewiesen.
Wortschatzarbeit ist daher unbedingt als durchgéngiges Unterrichtsprinzip anzusehen. Solche durch-
gangigen Prinzipien laufen jedoch Gefahr sich in der standigen Wiederholung abzunutzen und zu ver-
flachen. Damit das nicht geschieht:

Wortschatzerwerb ist als eigener Lerngegenstand aufzufassen und nicht nur als Nebenprodukt des ~ Warter sind nicht nur die Bausteine der

fachlichen Lerngegenstandes. Das Wortschatz-Lernen wird durch eigene Lernziele fiir Unterrichtsein-  Sprache, sondern die mit ihnen verbundenen
heiten und durch eigene, methodische Umsetzungen lebendig gehalten (Wortspeicher, Lernplakate, ~ Wortbedeutungen sind Speicher kultureller
Neuwort des Tages, Wortschatzsammler als Boxen fiir Karteikarten, als persdnliche Hefte mit eingekleb-  Information und kdnnen auch als Bausteine
ten Bildern, Zeichnungen, Wortkarten, usw.). des Denkens angesehen werden.

In der Unterrichtsplanung wird diese Forderung aufgegriffen. Der Planungsrahmen nach Quehl und Trapp
(2015) reflektiert verschiedene, sprachliche Aspekte und fragt auch nach dem Vokabular fiir die geplan-
te Unterrichtseinheit. Beispiele fiir Planungsraster sind in den Kapiteln zum Unterricht zu finden).
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Das mentale (geistige) Lexikon speichert
Wortbedeutung und Wortform getrennt ab.

Daher miissen auch beide Aspekte
erarbeitet und gelernt werden.

Hinweise zur phonologischen Elaboration
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der Wortform s.S. 60

UBERSICHT

Universelle Pravention — Wortschatzlernen in jedem Unterricht

Neue Worter werden geplant und reflektiert sowohl explizit oder auch implizit eingefiihrt:

Explizite Einfiihrung erfolgt instruktional: Potenziell neue Wérter werden durch Vorgabe
(z.B. beschriftete Zeichnung, im Text unterstrichen) und Erlauterung der Wortbedeutung
(durch LK, durch Informationsmedien, durch Mit-SuS) eingefiihrt.

Implizite Einfiihrung erfolgt scheinbar nebenher: Potenziell neue Worter werden in ihrem
Zusammenhang prasentiert und dabei wird im Kontext mehr oder weniger beildufig die
Wortbedeutung erldutert, z.B. in LK-Vortrag oder im (Vor-)Lesetext ,arm", ,herstellen”:

.Die Familie von Hansel und Gretel war nicht reich. Sie war arm. Sie hatten wenig zu Essen.
Alle in der Familie mussten mitarbeiten. Die Familie hat Besen zum Kehren hergestellt.

Auch Hansel und Gretel mussten helfen, die Besen zu machen. Der Vater hat die hergestellten
Besen auf dem Markt verkauft. Aber mit der Herstellung von Besen konnte man friiher nur sehr
wenig Geld verdienen. Also war die Familie arm.”

Wenn neue Wérter gelernt werden, dann muss das Grundschulkind in seinem mentalen Lexikon meh-
rere neue Gedachtniseintrdge anlegen und diese assoziativ miteinander verbinden. Das ist echte Arbeit.

I Lemma-Eintrag: Wortbedeutungsmerkmale, Verhiltnis dieser Wortbedeutung zu anderen, Wortart
(damit syntaktische Verwendungsmaglichkeit), Genus bei Substantiven

I Lexem-Eintrag: Wortform (Lautfolge), morphologische Eigenschaften

I Orthografischer Eintrag: geschriebene/gedruckte Wortform und ihre Rechtschreibung

Auf die Erarbeitung der Wortbedeutung wird zurecht haufig viel Wert gelegt. Fachsprachlich wird dies
als ,semantische Elaboration” bezeichnet, wobei eben ,Elaboration = Ausarbeitung” darauf hindeutet,
dass es zum einen um eine Tatigkeit hoher Intensitit (=Arbeit) geht und zum anderen verweist es auf
das Prozesshafte, dass also ein gewisser Erarbeitungs-Weg zuriickgelegt werden muss. Dazu gehdren:

I Die Einflihrung der neuen Worter erfolgt méglichst in multimodalen Zusammenhéngen ,mit allen
Sinnen", um vielfaltige Erfahrungen mit den Wértern verbinden zu kénnen (zum Tasten, Haren, fiir
Bewegungserfahrungen) - wichtig sind auch die emotionalen und episodischen Gedachtnisanker,
also die fiir das Kind bedeutsamen, situativen Zusammenhénge, die von der LK hergestellt bzw.
bereitgestellt werden.

I Die Bedeutungsmerkmale werden herausgearbeitet (z.B. durch Rétselspiele).

I Wichtige Beziige zu anderen Wértern werden thematisiert (x ist ein Teil von v, x ist das Gegenteil
von y, x ist auch ein z - genauso wie y ...) - Teil-Ganzes-Relation, Gegenteil-Relation, Uber-/
Unter-/Nebenordnung usw.

Bei der Einfiihrung von fachsprachlichen und bildungssprachlichen Ausdriicken kann im Sinne des
Scaffoldings ausgehend von allgemeinsprachlich bekannten Wértern die mit diesen verkniipften Wort-
bedeutungen zunehmend ausdifferenziert werden.

Worter lernen, heiBt auch ihre verschiedenen Verwendungs- und Variationsmdglichkeiten kennenzulernen.

I Semantischer Bezug: z.B. Homonymie/Polysemie: die Bezeichnung fir ,Zylinder" fiir
geometrische Form, fiir Kopfbedeckung des Zauberers, fiir Teil eines Verbrennungsmotors

I Episodischer Bezug: eigene Erlebnisse zu diesem Wort/zu dieser Wortbedeutung

I Prozeduraler/sensorischer Bezug: Wie sieht es aus? ... fiihlt es sich an? ... kann man es bewegen/
... bewegt es sich?

I Syntaktischer Bezug: Viele Substantive kénnen als Subjekt oder als Objekt auftreten. Auch wenn
sie jeweils an erster Position im Satz stehen, kénnen sie unterschiedliche syntaktische Funktion
haben ,Der Zylinder gehért dem Zauberer. Den Zylinder setzt er sich auf den Kopf." (Subjekt des
Satzes im Nominativ bzw. Objekt im Akkusativ). Durch die Modellsprache der LK werden diese
Funktionen implizit vermittelt.

I Morphologischer Bezug I: Wortstamm - Konstanz, aber ggf. Stammvokal-Anderung (,Hut - Hiite")

I Morphologischer Bezug Il: Zusammensetzungen, Ableitungen, Wortartinderungen, Steigerungen
von Adjektiven (,zylinderformig”, ,Zylindermantel”, ,Hut - behiiten")

I Pragmatischer Bezug: Verwendungszusammenhang von bedeutungséhnlichen Wartern u.U.
verschieden (z.B. in der Anrede zwar ,Herr", aber nicht ,Mann", obwohl beide ,méannlicher
Mensch" bedeuten), auch Kontextabhéngigkeit von Wartern (z.B. sozialer Kontext erlaubt
Verwendung von Schimpfwdrtern nicht).

I Rechtschreib-Bezug: GroB-/Kleinschreibung, Rechtschreibbesonderheiten



Warter lernen geschieht vor allem im Gebrauch. Der Unterricht ist damit das Ubungsfeld fiir den Einsatz
(neuer) Warter oder von bekannten Alltags-Wartern mit neuer (fach- oder bildungssprachlicher) Bedeu-
tung. Ein allgemein sprachentwicklungsférderlicher Unterricht nimmt darauf Riicksicht. Da sich Wortschatz
héufig erst durch die eigene Verwendung durch die SuS bei ihnen gut einprégt, sind die Schaffung von
Sprech- und Schreibanldssen, die Nutzung von austauschférdernden Sozialformen und Wiederholungen
wortschatzforderlich.

Als LK professionell kommunizieren

WICHTIG
Vorbemerkung: @

Warum wird hier nicht durchgéngig der gut eingefiihrte Begriff Lehrersprache verwendet?

I Die besondere Sprache ist nicht Merkmal der Person, sondern der Profession. Merkmale von
Professionalitat sind u.a.: Planung, Reflexion, Flexibilitat und Anpassung an Aufgaben sowie
Gebundenheit an Rolle und Institution.

I Sprache ist zwar ein wichtiges Element in der Kommunikation von LK und Sus, aber situativ
kénnen nonverbale Mittel (z.B. Ermutigungszeichen in Mimik und Gestik) bedeutsamer sein und
sprachliches Handeln ist ein Dialog mit Hin und Her im situativen Kontext - es geht also nicht
nur um Sprache, sondern um die Kommunikation.

I Es geht um die Sprache von allen LK unabhéngig von ihrem Geschlecht.

LK setzen ihre Sprache jeden Schultag als Werkzeug ein. Einige kommunikationstheoretische Grundlagen ~ Zur professionellen Kommunikation von LK
sind inzwischen Allgemeinwissen von Pddagogen geworden: ,Man kann nicht nicht-kommunizieren."  gehdrt auch die Selbstfiirsorge fiir die eigene
(Watzlawick) etwa oder das Vier-Ohren/vier-Miinder-Modell von Schulz von Thun, und auch, dass das ~ Stimmgesundheit.

sprachliche Handeln einem Orchester gleicht, in dem mehrere Instrumente zusammen einen spezifischen

Klang bilden. Dazu gehéren verbale (u.a. Wahl des Wortschatzes, der syntaktischen Komplexitét), para-

verbale (Pausen, Sprechmelodie) und non-verbale (Mimik, Gestik) Instrumente, die fein aufeinander

abgestimmt werden.

Untersuchungen zeigen, dass von allen gesprochenen AuBerungen in einer Unterrichtsstunde ca. 60
Prozent von der LK kommen. Die Mdglichkeit fiir die SuS, Sprache selbst zu nutzen und zu iiben, ist also
relativ gering. Die LK reflektiert ihre eigene Sprachverwendung hinsichtlich dieses Redeanteils und be-
ziiglich der verschiedenen Funktionen der professionellen Kommunikation.

Funktionen der professionellen Kommunikation von Lehrkréften in der Sprachférderung

Die professionelle Kommunikation von Lehrkrdften (PKL) erfillt im komplexen, padagogischen und
methodischen Geschehen wichtige Funktionen, die im Kontext von sprachlichen Férderbedarfen noch
erweitert sind (vgl. Abbildung 9).

Funktionen der professionellen Kommunikation

allgemeine forderspezifische

Feedback
Beziehung geben
regulieren

motivieren
_______________________________ Spracherwerb-
anregen
informieren
Verstehen
fragen sichern u.
fordern

Abbildung 9: Allgemeine und forderspezifische Funktionen der professionellen Kommunikation
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Ironie ist oft an der Nicht-Ubereinstimmung
von verbaler und nicht-verbaler Information
zu entschliisseln. SuS im Anfangsunterricht
verstehen dies noch nicht immer. Hier sollte,
wenn erforderlich, ein Zusatzhinweis
+Achtung, nicht ernst gemeint.”

gegeben werden.

Monitoring des Sprachverstehens:
Fahigkeit, die Qualitat des
Verstehensprozesses zu beurteilen und
bei Einschrankungen oder Fehlern, die
Griinde dafiir zu kennen und liber
produktive Bewaltigungsstrategien
verfiigen (Hachul & Schnauer-
Schneider, 2019).

50 |

Diese Funktionen der Kommunikation kdnnen im Unterricht mit allen Kindern durch die LK mit beson-
derer Sorgfalt, stimmlich, mimisch-gestischem Ausdruck, ruhigem Sprechtempo und angepasster Laut-
starke Wirkung entfalten.

Fiir SuS mit sprachlichem Forderbedarf, insbesondere bei Sprachentwicklungsstérungen, werden diese
Funktionen jedoch in besonderer Weise wichtig.

Beziehung regulieren bedeutet nicht nur, aber auch: Disziplinprobleme verhandeln. Wenn man sprach-
liches Handeln mit Positivem verbinden mdchte, dann Alternativen suchen, wie man negative Riickmel-
dung auch nonverbal geben kann (z.B. Hinweisgeste auf Verhaltens-Karte an der Seitentafel).

Motivieren gelingt mit Kdrperhaltung, Mimik und Stimme. Zugewandt sein, eine emotional positive
Gestimmtheit vermitteln, neugierig sein auf die Beitrdge der SuS - das sind Merkmale motivierender
Kommunikation. Die LK achten vor allem auf den Inhalt: Im Unterricht antwortet ein stotterndes Kind
auf die Frage der LK bedingt durch seine sprechmotorischen Schwierigkeiten dauert die Antwort lang
oder noch ldnger und die LK hat Schwierigkeiten, das Warten auszuhalten und sich auf den Inhalt des
Gesagten zu konzentrieren. Und doch ist es wichtig, genau dies zu tun, damit das Kind beim nachsten
Mal motiviert ist, seinen inhaltlichen Beitrag einbringen zu wollen.

Feedback geben ist auch eine spezifische Form des Motivierens, um auf sprachliche und schriftsprach-
liche Leistungen zu reagieren. Hier kann leicht libersehen werden, dass bei SuS mit Sprachbeeintréch-
tigungen oft schon die fiir das Alter erwartungstypischen Sprachleistungen eine besondere Leistung
darstellen. Diese kann auch ruhig mit Lob anerkannt werden. Pauschale und zu hiufige, negative
Riickmeldungen bei Sprech- und Schreib-Fehlern nehmen die Freude am kommunikativen Sprechen und
Schreiben und fiihren dazu, dass die betroffenen SuS noch weniger Praxis und Erfahrungen mit dem
Sprechen und Schreiben haben.

Informieren und Fragen sind wohl die mit dem Lehrberuf am stérksten assoziierten Funktionen. Die
Sprache und Schriftsprache der LK beriicksichtigt:

I die sprachlichen Verstindnisfahigkeiten der SuS durch angemessene Wortwahl und gramma-
tische Komplexitat (z.B. Redundanz bei der Nutzung von seltenen Wértern, also die Wiederholung
des Gesagten noch mal mit vertrauteren Wortern)

I die eingeschrinkte Aufmerksamkeits- und Gedéchtnisspanne der SuS mit Forderbedarf durch
angemessene Linge und Informationsdichte (z.B. Anzahl der verbal angegebenen Arbeitsschritte
auf maximal DREI beschrénken).

I die langsamere Verarbeitung gehérter Information bei SuS mit Sprachentwicklungsstdrungen
durch bewusste Sprechpausen und gegeniiber der Alltagssprache langsamerer Sprechweise

I die schlechtere, auditive Verarbeitung der SuS mit Forderbedarf Sprache durch Anreicherung mit
begleitender, visueller und motorischer Information:

I Stimmfiihrung und Einsatz von Mimik und Gestik erfolgt so,
dass das Gesagte und Gemeinte unterstrichen wird (kongruent).
I Visualisierungen von Strukturen (z. B. Argumentationsschritte) und
Inhalten zur Sicherung des Verstandnisses.
I das bewusste Einbauen von Wiederholungen, um das Verstehen zu erleichtern..

Verstehen sichern und fordern: Diese forderspezifische Funktion betont die schon bei Informieren und
Fragen genannten Aspekte. Manche Kinder sind es aus ihrem Alltag gewohnt, dass sie das Gesprochene
von anderen nur teilweise verstehen. Sie haben sich angewdhnt, mit den Informationsbruchstiicken
auszukommen und unproduktive Kompensationsstrategien anzuwenden, z.B. Fragen mit ,ja" zu beant-
worten. lhr sog. Monitoring des Sprachverstehens ist nicht besonders differenziert ausgebildet Diese
Uberwachung des eigenen Verstehensprozesses muss (teilweise) von auBen libernommen werden (z.B.
bei einer Arbeitsanweisung: Nachfrage der LK, in eigenen Worten wiederholen lassen (fiir die LK, dem
Sitznachbarn), Verstindnis anhand von Kontrollfragen oder Auswahlaufgaben (Wortkarten, Symbole)
priifen (Beispiele hierfiir im Matheunterricht). Das Monitoring kann auch durch Modell-Lernen (offenes
Denken) geférdert werden.

Organisieren: meint hier v.a. die Klassenfiihrung. SuS mit Férderbedarf haben héufig Schwierigkeiten
mit der Figur-Grund-Unterscheidung beim Horen, d.h. wenn es begleitende Gerdusche oder Gesprache
gibt, dann wird das, was eigentlich wichtig ist, nur unscharf wahrgenommen und dann nur bruchstiick-
haft verstanden. Anweisungen der LK sollen in die Ruhe und Aufmerksamkeit hinein gesprochen und
mit Visualisierung unterstiitzt oder gar durch Symbole ersetzt werden.



Von sich erzdhlen: nicht nur fiir die Sprache ist die LK ein sehr wichtiges Vorbild in der Art wie sie sich
sprachlich duBert, sondern auch fiir andere Entwicklungsbereiche: das Denken, das Problemldsen, den
Umgang mit Emotionen, die eigene Impulskontrolle, den Umgang mit Verstehensschwierigkeiten etc.
Uberall dort setzen kompetente Erwachsene INNERE SPRACHE ein als Mittel ihr Denken, Fiihlen und
Handeln zu kontrollieren. Viele SuS entdecken das Werkzeug der inneren Sprache von sich aus. Manche
SuS brauchen dazu eine Anleitung im Sinne eines Modells. LK nutzen die Methode des offenen Denkens
und machen (in angemessener Weise - s.0) ihre innere Sprache im Unterricht 6ffentlich.

Spracherwerb anregen: Der gréBte Teil von Sprache wird von Kindern quasi nebenher gelernt ohne

explizite Anleitung. Aus dem, was die Bezugspersonen sprechen, werden u.a. komplexe, grammatische  Reflexionsfrage: Wann haben Sie das letzte
Regeln erlernt, die kompetente Sprecher einer Sprache zwar benutzen kdnnen, aber nicht erkldren.  Mal ihren SuS etwas iiber ihre eigenen,

Dieser unbewusste Lernmechanismus funktioniert bei vielen SuS mit Sprachentwicklungsstérungen nicht  inneren Denkprozesse wahrend des Unterrichts
optimal. Die Modellfunktion und die Lernimpulse kénnen durch die Art der Kommunikation der LK po-  gesagt?

sitiv beeinflusst werden.

WICHTIG
Praktische Hinweise zur professionellen Kommunikation:

Nicht sprechen, bevor in der Klasse keine Ruhe herrscht.

In normaler Lautstérke und in ruhigem Sprechtempo sprechen.

Auf eine deutliche (aber nicht unnatiirliche) Aussprache sowie eine lebendige Betonung achten.

Etwas langere Sprechpausen setzen, um den SuS Verarbeitungszeit fiir das Gesagte zu geben.

Bei Redensarten, Sprachbildern, Ironie, seltenen Wartern und auch bei nicht allgemein genutzten

dialektalen Ausdriicken Passung zu den Sprachkompetenzen priifen, sonst eher nicht nutzen.

I Einfache, sprachliche AuBerungen bevorzugen - komplexere Darbietungen sollten auf maglichst
kurze Zeitperioden begrenzt und visuell unterstiitzt werden.

I Sich der Aufmerksamkeit des Kindes versichern, bevor man spricht (z.B. durch eine Beriihrung,
Bewegung, Ansprache etc.).

I Blickkontakt herstellen fiir Aufmerksamkeit und Méglichkeit fiir die SuS ggf. vom Mundbild

abzulesen. Literaturempfehlung: Jungmann, Miosga &
I Nicht zeitgleich Sprechen und an die Tafel schreiben, da hier das Mundbild verdeckt wére. Neumann (2021). Lehrersprache und
I Eher von einem festen Standort aus sprechen. Gesprachsfiihrung in der inklusiven
I Nonverbale Kommunikation (Mimik/Gestik) und ggf. Lautgebérden zur Unterstiitzung einsetzen. Grundschule. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.

Impuls-, Frage- und Modellierungsmethoden

Fiir den Fortgang des Unterrichts werden haufig von der LK Impulse eingesetzt (vgl. Abbildung 10). Leicht
verfligbar sind verbale Impulse. Aber um den Umfang der eigenen Sprachaktivitaten einzuschranken und
dafiir die Aktivitdt der SuS anzuregen, bieten sich verbale Impulse nur an, wenn sie z.B. als offene
Fragen langere Antworten der SuS hervorlocken. Ansonsten bieten sich eher nicht-verbale Impulse an.

Impulse aktivieren die Schiilerinnen und Schiiler

_Sach— non-verbaler verbaler Zeit lassen
impuls Impuls Impuls

Gegenstand, Bild, Mimik, Gestik, Vortrag

Text, Video, Audio Réuspern, +
Schweigen, Aufforderung

Icons fiir Nicken,

Arbeitsschritte etc. Augenkontakt offene Fragen

Abbildung 10: Impuls-Methoden

Impulse sollen Denkrdume der SuS 6ffnen und sie zur Versprachlichung anregen. Manche SuS brauchen ~ Wenn SuS zum Sprechen angeregt werden
langer, um eine Antwort zu formulieren. Daher sollte den SuS in dieser Phase Zeit gelassen werden. Sich  sollen, ist es oft besser wenn die LK sich
nicht mit der erstbesten Antwort zufriedengeben, die Beitrdge mehrerer SuS einsammeln und ggf. ankiin-  selbst sprachlich zuriickhalt.

digen, dass man sich als LK erstmal an der Gedankensammlung nicht beteiligen wird, bietet Unterstiitzung.

Die sog. Modellierungsmethoden oder -techniken beruhen auf den Forschungen zur intuitiven elterlichen
Didaktik (Papousek, 2008), wurden in der Sonderpidagogik Sprache aufgegriffen (Dannenbauer, 1999)
und fiir Sprachtherapie und auch fiir den inklusiven Unterricht nutzbar gemacht (Reber & Schonauer-
Schneider, 2017). Dabei gibt es in der Literatur zwischen den Impuls- und Fragemethoden und den
Modellierungsmethoden Uberschneidungen. Ergéanzt wird dies durch die aus der sozial-konstruktivisti-
schen Lerntheorie Viygotskis libernommene Methode des handlungsbegleitenden Sprechens.
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So kann die LK in vielféltiger Weise
zum Sprachmodell werden.

Die im Schriftsprachlehrgang
eingesetzten Lautgebarden werden
auch in anderen Unterrichts-
situationen genutzt.
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Modellierungsmethoden

Prasentation
vorausgehend,
ggf. handlungsbegleitend sprechen

Feedback

nachfolgend

Zielstruktur (neues Wort, Satzgefiige...)
hochfrequent und redundant (das Gleiche
in anderen Worten) verwenden

Korrektives Feedback
beildufiges, in den kommunikativen Ablauf
eingebettete Richtigstellung von Fehlern
S: Ich heute FuBball gehe.
Zielstruktur pragnant fiir die L: Ok, du gehst heute zum FuBball.
Wahrnehmung herausheben durch:
® [angsamesSprechen

® starkere Betonung
® mini-Sprechpause vor der
entscheidenden Stelle

Expansion und Extension
sachlogische Fortfiihrung und
grammatische Variation der Antwort
S:ich heute FuBball gehe.

L: Ok, heute gehst du zum FuBball mit deinem
Vater oder mit deiner Mutter?
Grammatik: Voransetzung Adverb
(sog. Topikalisierung), Korr. Feedback fiir
inkorrekte Verbbeugung, semantische
Erweiterung mit Alternativfrage

Kontrastieren der Zielstruktur mit einer
anderen: zwei Wortbedeutungen oder
grammatische Strukturen werden
gegeniibergestellt
Diese Dinge schwimmen und diese Dinge
schwimmen nicht - sie sinken.

Parallel-Sprechen
sich in den Antwortversuch des Kindes

e Inszenierte Selbstkorrektur in der

Methode offenen Denkens zur Zielstruktur
(unregelm. Partizip 1)
L: zuerst wird gesingt - dh klingt komisch -

Alternativ-Frage: !
zuerstwirdgesungen...

in der Frage schon die Antwort-optionen
sprachlich vorformulieren
Was stimmt: Lilo spielt Ball oder Lilo malt?

Abbildung 11: Modellierungsmethoden der professionellen Kommunikation von Lehrkréften

Sprachbegleitende Hilfen einsetzen:
Visualisierungen, Handzeichen und Mundbilder

Zu den kompensatorischen MaBnahmen, wo zur eigentlichen Information zusétzlich andere Informa-
tionen gegeben werden, die das Verstehen der akustisch dargebotenen Information unterstiitzen sollen,
gehoren:

I Visualisierung durch Bilder, Zeichnungen, Symbole und auch durch Wort-/Satzkarten

I Visualisierung und motorische Umsetzung durch Lautgebarden, Begriffsgebarden, Pantomime

Immer dann, wenn der akustische Kanal bei Kindern nicht ausreicht, um ein vollstandiges Verstehen zu
erreichen, ist es notwendig, statt mehr und drum herum zu sprechen, durch Information in anderen
Kanilen - vor allem visuell - zu unterstiitzten (vgl. Abbildung 12).

Im Unterrichtsablauf gibt es immer wieder Arbeitsanweisungen, die durch Visualisierungen unterstiitzt
oder gar ersetzt werden konnten. Zum Beispiel kann die LK die bendtigten Lernmaterialien fiir eine
Stunde verbal ausdriicken. Sie kann jedoch auch einen mit eingefiihrten Symbolen angereicherten Tafel-
Anschrieb nutzen.

UBERSICHT

Maglichkeiten der Visualisierung und Strukturierung zur Unterstiitzung des Sprachverstandnisses:

I sprachliche AuBerungen durch visuelle Informationen ergénzen (z.B. an Tafel/Whiteboard)/
Smartboard/Overhead-Projektor, durch Beamer/Dokumentenkamera, etc.)

I Schliisselwérter/Stichwérter auch von U-Gespréchen an der (Seiten-)Tafel festhalten

I Arbeitsanweisungen, Hausaufgaben und wichtige Mitteilungen immer auch in Symbolen
und/oder schriftlich zur Verfiigung stellen

I rein miindliche Arbeitsauftrige vermeiden

Neben zusatzlichen Bildern, Symbolen und Wortkarten kénnen auch motorische Zeichen durch die LK
eingesetzt oder durch die SuS produziert werden. Gerade im Schriftspracherwerb werden Lautgebérden
erfolgreich eingesetzt. Manche SuS kdnnen die Assoziation zwischen dem Buchstabenzeichen und dem



zugehdrigen Lautwert besser merken, wenn sie auch eine Assoziation zwischen Buchstabenzeichen und
einer mit der Hand ausgefiihrten Lautgebarde aufbauen (vgl. Kapitel 4). Auch in anderen, unterrichtlichen
Zusammenhingen kdnnen Pantomimen und Gebarden das Verstehen von Wortern unterstlitzen. Meist
werden von den LK spontan, selbsterfundene - sog. natiirliche Gebarden - eingesetzt, die haufig aufgrund
ihrer Nahe zu Alltagshandlungen auch intuitiv verstanden werden. Manche LK setzen bewusst Gebarden
eines Systems, ein z.B. Gebarden unterstiitzte Kommunikation (nach Wilken, 2000).

Visualisierungen
o auf Tafel, Whiteboard, Smartboard

e auf Arbeitsblattern, Folien, Texten
® mit Fotos, Filmen, Zeichnungen, Symbolen, Gebarden und Schrift

/gg entlasten Sprache %

u.a. durch
=> weniger Sprachanteil der Lehrkraft
=> geringere Anforderungen an die Sprachverarbeitung der SuS

ersetzen Sprache erganzen Sprache

u.a. durch Darstellungen von: u.a.. wesentliche Inhalte
® Arbeitsanweisungen hervorheben
® Schrittfolgen (Aufmerksamkeitslenkung)
® gewiinschtem Verhalten ® |nhalte erkldren
=> weniger Sprachanteil der (zweiter Info-Kanal)
Lehrkraft ® zusatzlicher Geddchtnis-Anker

® mit den Augen horen

Abbildung 12: Die Funktionen von Visualisierungen

Visualisierungen sind ein wesentliches Element in der Mediengestaltung und werden in Abstimmung
mit der Textoptimierung eingesetzt.

Strukturierungen und Rituale unterstiitzend einsetzen

Die Visualisierungen kdnnen auch genutzt werden, um Strukturierungen deutlich zu machen. Struktu-

rierungen lenken die Aufmerksamkeit und senken die Belastung der Verarbeitungskapazitaten. Rituale

dienen verschiedenen Zwecken:

I Morgen-, BegriiBungs- oder Abschlussrituale vermitteln Sicherheit, motivieren die SuS und sorgen
in der Gruppe fiir eine gewisse emotionale Synchronisation.

I Ritualisierte Anforderungen (z.B. herausfordernde Sprechsituationen wie ,Kalender-Dienst" mit
Ansagen vor der ganzen Klasse, vgl. Abbildung 13) miissen nicht immer wieder neu begriindet und
ausgehandelt werden.

I Rituale im Sinne eines gleichbleibenden Aufbaus von Unterrichtsstunden sind sog. ,Skripte”, bei
denen die hiufig praktizierten Abldufe gleich bleiben trotz unterschiedlicher Inhalte (z.B. Ablauf
einer Freiarbeitseinheit). Die SuS kénnen sich bei bekannten Abl3ufen auf die Inhalte
konzentrieren.

I Sprachrituale wie Kalender-Dienst, BegriiBungs-Dienst, Lied der Woche schaffen Sprechanlésse.

I Rituale und Strukturierungen tragen mit dazu bei, dass die Lernzeit effektiv genutzt werden kann,
auch in selbstverantworteten Phasen im Unterricht.

Rituale vermitteln Sicherheit



Durch Strukturierungen kdnnen die
SuS auch besser ,vorweg" denken.
Dieses Antizipieren hilft in vielen
Situationen.
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Abbildung 13: Rituale zur Sprachférderung nutzen am Beispiel eines Tafelbildes zur Strukturierung des Tagesverlaufs

(Ein Kind ist Pfeilchef und darf zu Beginn des Tages sowie beim Stundenwechsel den Tagesablauf vortragen)
Strukturierungen dienen dazu Prozesse leichter zu fassen

I zeitliche Abldufe (z.B. Phasen des Unterrichts),

I Schritte einer Strategie oder eines Algorithmus (vgl. Abbildung 14 oder Abbildung 15),

I eine inhaltliche Gliederung durch verschiedene Farben, durch Ziffern, durch Buchstaben oder
durch die Analogie zu einem bekannten Bild (z.B. Bereiche eines Baumes: Wurzel, Stamm,
Krone - oder Hauses: Keller, Etage, Dach)

Silbenbdgen und farbig unterschiedene Silbenstrukturierung sind bekannte Strukturierungen beim Lesen
und Schreiben, wie hier auch das Hausmodell fiir die Graphem-Formen oder die Silben-Kapitdne beim
silbenorientierten Rechtschreibansatz.

Abbildung 14: Beispielhafter Lernweg: Fiir die einzelnen Ziffern werden kleinschrittige Ziele gefunden, die mit einem Foto des

Kindes nach dem Erreichen abgeschritten werden. Im Ziel kann eine kleine Belohnung fiir das Kind in Aussicht gestellt werden.

Lern-Strategien vermitteln

Der Einsatz sogenannter metakognitiver Strategien kann die Lernleistung auch im sprachlichen Bereich

wesentlich verbessern. Dazu gehdren:

I Gedichtnisstrategie ,Memorieren" (Spiele wie Einkaufszettel, Koffer packen, Geschichten
fortsetzen)

I Gedichtnisstrategie ,Haufigkeit" (z.B. Wiirfelspiele mit Lernwort-Wiirfel, Memory-Spiele)



I Imaginationsstrategien: den inneren Bildschirm iiben (Graphemformen, Wortkarten bildlich
erinnern, Phantasie-Reisen in innere Bilder iibersetzen, innere Zahlenstrahl-Vorstellungen)
Selbstmanagement-Strategien: Die SuS bemerken selbst, wo sie sicheres, unsicheres oder
fehlendes Wissen haben.

I Informationsstrategien: Die SuS erlernen verschiedene Maglichkeiten, sich selbst die benétigte
Information zu beschaffen (Glossar am Arbeitsblatt, an der Tafel, Wérterbiicher, Lexika, die
zielflihrende und adressatengerechte Ansprache von Mitschilern und LK).

I Algorithmen (Lernplakat im Klassenzimmer, als personliches Exemplar auf dem Arbeitstisch),

(vgl. Abbildung 15)

« Lies die Uberschrift. Was bedeutet sie?
« Gibt es besondere z.B. fett gedruckte Waérter?
« Was kennst du? Was kennst du noch nicht?

Uberfliege den Text!

« Stelle W-Fragen an den Text:
* Wer? Was? Wann? Warum? Wo?
« Lies die Aufgabenstellung zum Text genau!

Stelle Fragen!

 Kldre unbekannte Worter!

« Markiere wichtige Stellen mit verschiedenen
Farben!

« Formuliere Teil-Uberschriften! Lies mehrmals!

Lies griindlich!

« Fasse die einzelnen Textabschnitte zusammen!
* Benutze eigene Formulierungen!
« Erstelle ein Mindmap oder eine Skizze!

Fasse Wichtiges zusammen!

€<

* Wiederhole den Inhalt des Textes mit
eigenen Worten!

 Trage den Inhalt einem Anderen vor!

* Erstelle ein Plakat dazu!

Wiederhole!

O L O ¥

Abbildung 15: Beispielplakat der 5-Schritt Lesemethode (in Anlehnung an Klett Verlag, 2013)

5.5 Selektive und indizierte Forderung - die
fokussierte Sprachforderung

Wenn Angebote und MaBnahmen der universellen Pravention, wie sie in den vorangegangenen Kapiteln
dargestellt wurden, spezifisch auf Forderbedarfe abgestimmt eingesetzt werden oder mit zusatzlichen
MaBnahmen dem Férderbedarf von Gruppen von SuS oder von Einzelnen entsprochen wird, so handelt
es sich um MaBnahmen der selektiven (gruppenbezogenen) oder indizierten (Einzel-) Forderung. Das
Kapitel nimmt nach einer Einfiihrung in die Organisationsformen verschiedene Gegenstandsbereiche
dieser fokussierten Forderung in den Blick.

Organisatorische Mdglichkeiten fiir die selektive und indizierte Forderung
Fiir die Umsetzung einzelner SprachférdermaBnahmen kommen verschiedene Formen (=Settings) in
Betracht. Je nachdem welche Priaventionsebene und welches Ziel in der Forderung verfolgt wird oder
wie viele Stunden als Ressource zur Verfiigung stehen, kann zwischen dem fiir die indizierte Pravention
geeigneten Einzelsetting, der Sprachforderung in der Kleingruppe (indizierte und selektive Pravention)
und der Sprachférderung im Klassensetting unterschieden werden (Abbildung 16). Im Klassensetting
kénnen die bereits oben genannten MaBnahmen der universellen Pravention und des sprachsensiblen
Unterrichts umgesetzt werden. Allerdings lassen sich einige MaBnahmen der selektiven und indizierten
Pravention durchaus auch im Klassensetting umsetzen, wie die nachfolgenden Beispiele zeigen.

Im Rahmen der Kleingruppe kann zudem {iberlegt werden, welche Gruppenzusammenstellung sich fiir
die Realisierung des Forderziels am besten eignet: Werden noch andere Kinder mit Forderbedarf Sprache
zur Kleingruppe dazu genommen? Werden Kinder ohne Forderbedarf im Bereich Sprache mit hinzuge-
nommen, die evtl. auch als Sprachvorbild dienen kdnnten? Bei allen Varianten, in denen die Kinder von
der Gesamtklasse separiert werden, ist jedoch unbedingt darauf zu achten, dass wéhrend der Sprach-
forderung auch die Unterrichtsinhalte, die meist parallel in der Ausgangsklasse erarbeitet werden, an-
gesprochen werden, da diesen Kindern andernfalls ein fachlicher Nachteil entstehen kénnte.

Strategien erst an einem bestimmten
Unterrichtskontext sicher erlernen
und dann auf andere Kontexte
libertragen.

In der fokussierten Sprachfdrderung
werden ausgewahlte SuS und
bestimmte Sprachaspekte fokussiert.



Y,

In der fokussierten Sprachférderung werden je
nach Forderziel genau die sprachlichen Formen
(=Zielstrukturen) ausgewihlt, an denen das
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Kind lernen kann.

0000 o
@

Sprachférderung
im Gemeinsamen Unterricht
(mit der gesamten Klasse)

Sprachforderung
im Einzelsetting

Sprachforderung
in der Kleingruppe

Abbildung 16: Darstellung der verschiedenen Settings als organisatorische Mdglichkeiten zur Sprachfdrderung in der selektiven
und indizierten Pravention

Eine Verschrankung der Férderinhalte mit den Unterrichtsthemen ist fiir alle Settings empfehlenswert
und fiir eine Sprachférderung unumgénglich.

WICHTIG

Im Einzelsetting sollte im Sinne der indizierten Pravention besonders darauf geachtet werden, dass
maglichst spezifisch an dem jeweiligen Sprachforderziel gearbeitet wird.

Auch mit dem Ziel, mégliche Dopplungen oder gegenldufige MaBnahmen zu verhindern, sollten an
dieser Stelle Absprachen mit dem Sonderpidagogen Sprache und/oder dem Sprachtherapeuten erfolgen.

Fokus: Sprachlich-kommunikatives Selbstkonzept

Das sprachlich-kommunikative Selbstkonzept von SuS ist Ergebnis ihrer eigenen Erfahrungen mit kom-
munikativen Anforderungssituationen und des sozialen Vergleichs sowie der Zuschreibung durch fiir das
Kind bedeutsame Personen (Eltern, LK, Mitschiiler usw.). Viele SuS sind sich der ,Macht der Worte"
bewusst und erleben, dass sie mit ihrem eigenen Sprechen andere Personen und deren Handlungen
beeinflussen kdnnen. In der Folge haben sie eine gut ausgeprégte Selbstwirksamkeitserwartung und
bilden ein positives sprachlich-kommunikatives Selbstwertgefiihl aus. Manche SuS jedoch machen, sei
es weil sie sprachlich-kommunikative Beeintrachtigungen haben oder weil sie die Unterrichtssprache
Deutsch noch nicht so gut sprechen, haufig die Erfahrung, dass sie nicht oder nicht ganz richtig ver-
standen werden, dass Gesprachspartner eher auf die Art und Weise des Sprechens Bezug nehmen als
auf den Inhalt und sie selbst wiederum sind unsicher im Verstandnis der Sprache anderer. Diese wieder-
holten Erfahrungen misslingender oder zumindest unsicherer Kommunikation bedrohen oder verhindern
den Aufbau einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich ihrer sprachlich-kommunikativen
Fahigkeiten. Betroffene Kinder reagieren mit sozialem Riickzug oder mit kérperlich-aggressivem Verhal-
ten, was sowohl fiir die Sozialentwicklung ungiinstig ist, als auch fiir die Sprachentwicklung, da sich die
Maglichkeiten Sprache anzuwenden und dabei zu lernen, minimieren. Hier kann eine sehr ungute Ent-
wicklungsspirale in Gang gesetzt werden (Rice, 1993), in deren Folge sich eine Sprachbeeintrichtigung
ausweitet zu einer emotional-sozialen und ggf. auch zu einer generellen Lernstérung, denn manche SuS
werden extrem dngstlich gegeniiber schulischen Leistungsanforderungen.

Die Aufgabe von LK ist es daher im Sinne der universellen Férderung in der Klasse ein sprach- und
kommunikationsférderliches Milieu zu schaffen. Fiir Kinder mit bereits eingeschranktem, sprachlich-
kommunikativem Selbstwertgefiihl ist es zusétzlich Aufgabe der LK, im Sinne der selektiven Pravention
gezielt an der positiven Beeinflussung des Selbstwertgefiihls zu arbeiten, durch:

I hiufige Ermutigung und Lob fiir kommunikatives Verhalten,

I Wertschitzung der Beitridge mit Fokussierung auf den Inhalt des Gesagten,

I Verstindnis und Fehlertoleranz gegeniiber Abweichungen in der sprachlichen Form, die sich vom
Kind nicht einfach abstellen lassen,

I partizipative Einbeziehung des Kindes (Mitbestimmung, Entscheidungsfreiheiten).



SuS kdnnen in der Ausbildung eines positiven, sprachlich-kommunikativen Selbstwertgefiihls unterstiitzt
werden, indem besonders stark auf diese Aspekte im Unterricht geachtet wird:

I Verstehbarkeit: Die SuS kennen die Anforderungen, sie wissen um Losungsschritte, sie kénnen die
eigene Leistung an transparenten Kriterien einschatzen.

I Machbarkeit: Die gestellten Anforderungen sind eigenaktiv bewiltigbar, die dafiir notwendigen
Kenntnisse und Mittel stehen zur Verfiigung, es gibt notfalls Hilfen.

I Sinnhaftigkeit: Die LK greift mdglichst intrinsische Motivation auf und vermittelt notfalls auch
extrinsische Motivation.

I soziale Integration: Die SuS sind gemeinsam mit Mitschiilern aktiv und entwickeln ein
Gemeinschaftsgefiihl.

So kdnnen auch diese SuS positive Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln und reflektieren (Baum-
gartner, 2008, S. 154). Hierfiir organisiert die LK angemessene Bewéhrungssituationen im Team (Sport,
Spiele, Theaterspiel, Auftrige, usw.), passt die kommunikativen Anforderungen den F3higkeiten an, or-
ganisiert Moglichkeiten der Selbstkontrolle sowie stiitzende Hilfen, die selbststdndig gewahlt werden
konnen (z.B. Plakate im Klassenzimmer mit Tipps, Mitschiiler als Tippgeber ,Joker" ,Spickzettel" als open
book Schulaufgabe).

Bei entsprechend positiver Unterstiitzung kann es der LK gelingen, die Ausprdgung eines negativen Selbst-
konzeptes zu vermeiden und eine gute, soziale Integration zu erreichen (Theisel, Spreer & Gliick, 2021).

Fokus: Auditive Wahrnehmung und phonologische Bewusstheit
Besonders relevant fiir die sprachliche Entwicklung von Kindern ist der Teilbereich der auditiven Wahr-
nehmung. Fortlaufend miissen Informationen wie Gerdusche oder Sprache aus der Umgebung aufge-
nommen, in wichtige und unwichtige Reize unterschieden und verarbeitet werden. Die auditive Wahr-
nehmung betrifft also nicht das Horen an sich, sondern beschreibt die Leistung, Gehdrtes zu erfassen,
zu ordnen und zu interpretieren, zu verarbeiten und im Anschluss wiederzugeben.

WICHTIG

Sollten SuS diagnostizierte Aussprachestérungen oder Auditive Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungsstérungen (AVWS, s. S. 83) aufweisen, ist es ratsam Ubungen zur auditiven Wahrnehmung
unbedingt mit dem behandelnden Sprachtherapeuten und/oder Sonderpidagogen Sprache abzuspre-
chen. Wenn einzelne SusS liberdurchschnittlich starke Schwierigkeiten in diesem Bereich zeigen, kann
in einem Elterngesprach eine mdgliche Abkldrung durch den Kinderarzt angeraten werden.

Phonologische Bewusstheit fordern

Ubungen zur auditiven Wahrnehmung knnen im Unterricht im Rahmen einer Forderung der phonolo-
gischen Bewusstheit stattfinden. Diese beschreibt die Fahigkeit, sich gezielt mit Lautaspekten und
lautlicher Sprachstrukturierung auseinanderzusetzen (Weinrich & Zehner 2017) und gilt als wichtige
Vorlguferféhigkeit fiir den Schriftspracherwerb (Wildegger-Lack 2011). Im Anfangsunterricht kénnen
Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im Weiteren (eher grobe auditive Merkmale wie Silben) und
engeren Sinne (kleinteiligere Auseinandersetzung mit der Wortgestalt in Form von Lauten) die SuS z.B.
beim Erwerb der Phonem-Graphem-Korrespondenz unterstiitzen.

Folgende Ubungen kénnen im Sinne der universellen Privention in den Anfangsunterricht fiir alle SuS
integriert werden - besondere Bedeutung erlangen sie als indizierte Pravention, wenn SuS auditive
Schwierigkeiten haben:

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne

I Geréusche erkennen und lokalisieren

I Reimpaare erkennen & selber reimen (z.B. Lieder und Verse mit Reimpaaren anbieten,
2.B. ,Der Griiffelo" Scheffler & Donaldson 2013),

I Reimwérter anhand von Bildkarten finden (Dose-Hose, Haus-Maus),
Spiel ,Die freche Sprechhexe" (Ravensburger)

I Silben segmentieren

I Silben zusammensetzen

Die Gestaltung des Unterrichts kann

den Aufbau eines positiven
sprachlich-kommunikativen
Selbstwertgefiihls unterstiitzen.



Im Anfangsunterricht macht die
Entwicklung der phonologischen

Bewusstheit ihre groBten Fortschritte.
Aber sie beginnt schon im Kita-Alter

58 |

und hort auch nach dem
Anfangsunterricht nicht auf.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne

Unterscheiden von Lauten (z.B. zwei verschiedene Laute auditiv anbieten, SuS sollen diese
unterscheiden und passenden Bildern zuordnen. Hier Schwierigkeitsgrad nur langsam erhdhen:
Erst Laute differenzieren lassen, die sehr unéhnlich klingeln, nicht mit z.B. zwei Zischlauten
beginnen, die sich sehr dhnlich sind.)

Erkennen von Anfangs-/Endlauten von Wértern (z.B. Welche Worter fangen gleich an? Welche
Woarter hdren gleich auf? Nutzung verschiedener Bildmaterialien. Steigerung der Schwierigkeits-
stufe, indem zuerst nur zwei, dann mehrere Warter vorgegeben werden, spater kann der Anfangs-/
Endlaut im Satz erkannt werden (z.B. Klingel/Hupe o.A. betitigen, wenn Laut in vorgegebener
Wortposition gehort wird. Geringerer Schwierigkeitsgrad: ausschlieBlich Laut erkennen und bei
Ziellaut klingeln, ohne Lautposition)

Erkennen der Lautposition im Wort (z.B. bei der Buchstabeneinfiihrung des Graphems K: Wo horst
du den Laut [k/ im Wort (Anfang, Mitte, Ende)? Unterstiitzend kénnen visuelle Hilfen eingesetzt
werden, z.B. eine dreigeteilte Schlange, durch die die Wortstruktur deutlich gemacht werden
kann.)

Vorsicht: Die Begriffe Buchstabe und Laut sollten klar getrennt werden, da z.B. verschiedene Laute durch
den gleichen Buchstaben geschrieben werden (z.B. stimmhaftes und stimmloses [s/ als Graphem <s>).
Dieser Unterschied sollte auch wahrend der Ubungsphasen transparent gemacht werden.

Phonemsegmentierung (z. B. Wie viele Laute horst du im Wort MAUS? Als Visuelle Unterstiitzung
kénnen ein Muggelstein o.A. pro Laut gelegt und die entsprechenden Handzeichen eingesetzt
werden.)

Vokalersetzungen vornehmen (z.B. ein einfaches Lied singen und die Vokale ersetzen (0 wird zu A,
U wird zu |, etc.), auch hier kann visuell durch Bilder und entsprechende Grapheme unterstiitzt
werden)

Warter lautieren und synthetisieren (z.B. Lied ,Auf der Mauer auf der Lauer liegt ne kleine W.../
Wa.../Wan.../Wanz...", etc., Laute kommen hinzu und werden wieder weggenommen, einzelne
Laute zu einem Wort werden zusammengezogen z.B. S-A-F-T)

LITERATUREMPFEHLUNGEN

Geeignete Ubungssammlung fiir den Anfangsunterricht: Schultze-Moderow & Raschendorfer (2015).
Fordermaterial auditive Wahrnehmung und phonologische Bewusstheit - Basistraining. 1. Aufl.
Verlag an der Ruhr.

WICHTIG

Fiir Ubungen der auditiven Wahrnehmung wird SuS ein hohes MaB an Aufmerksamkeit und Kon-
zentration abverlangt. Eine Uberforderung durch zu lange Einheiten sollte hierbei vermieden werden.
Es ist besser weniger, dafiir haufig wiederkehrende Ubungen anzubieten und auf einen angemesse-
nen Wechsel zwischen Reizangebot und Ruhezeiten zu achten. Sollten SuS bei einzelnen Ubungen
Schwierigkeiten zeigen (z.B. bei der Lokalisation des Lautes /p/ im Wort), kann man einen oder
mehrere Schritte zuriickgehen und leichtere Ubungen in diesem Bereich anbieten? Als Hilfe konnen
zwei oder mehrere Worter vorgegeben werden. Auch Visualisierung und der Einsatz von Handzeichen
zu den einzelnen Lauten oder Buchstaben kdnnen unterstiitzend eingesetzt werden.

Fokus: Wortschatz

In Bezug auf die sprachliche Bildung und Férderung des Wortschatzes lassen sich einzelne MaBnahmen
den Praventionsebenen zuordnen. Die MaBnahmen der universellen Pravention wurden bereits beschrie-
ben. Dabei gilt, dass alle MaBnahmen der {ibergeordneten Ebene, z.B. der universellen Pravention, in
spezifischer Weise auch in den Ebenen darunter (selektive und indizierte Pravention) eingesetzt werden
kénnen.

Fiir SuS mit sprachlichem Férderbedarf oder auch mit Deutsch als Zweitsprache muss aus je eigenen
Griinden der Wortschatzerwerb besonders unterstiitzt werden. Diese zielgruppengerechten MaBnahmen
der Wortschatzforderung sind bei entsprechender Notwendigkeit in erste Linie direkt im Unterricht an
die oben bei universeller Pravention beschriebenen Aktivitdten anzuhdngen. Sie kdnnen auch als addi-
tive MaBnahmen der Férderung Teil der differenzierten Arbeit sein oder in zusatzlichen Sprachférder-
angeboten bearbeitet werden.



Die Genus-Markierung der Substantive

Im Deutschen bekommen alle Substantive ein Genus - das grammatische Geschlecht - zugewiesen.
Auch fiir Worter, die neu ins Deutsche aufgenommen werden (z. B. ,Handy") muss ein Genus zugewiesen
werden. Man erkennt das Genus am besten im Nominativ am bestimmten Artikel (der/die/das). Dabei
gibt es in manchen Fillen Wahrscheinlichkeitsregeln, nach denen ein Wort ,maskuslin (mannlich) -

feminin (weiblich) - neutral (sdchlich)" ist (die Rose, die Hose, usw., aber: der Hase).

Wahrend deutsch-einsprachige Kinder die Genusmarkierung in der Regel korrekt beherrschen, bereitet
typisch entwickelten Kindern, die Deutsch als Zweitsprache lernen, dieser Bereich haufig Schwierigkei-
ten. Wenn sie die Artikel weglassen, dann kann das ein Transferphdnomen sein, da die andere Sprache
keine Artikel kennt oder diese nicht weitgehend obligatorisch sind wie im Deutschen. Selten kann das
Genus-Lernen auch bei SuS mit Sprachentwicklungsstdrungen mit betroffen sein.

Deutsch als Zweitsprache Lernende scheinen sich zum Einstieg in das Genus-System an den wenigen
Regelhaftigkeiten zu orientieren. Da diese aber nur einen kleinen Teil des Wortschatzes erkldren, muss
fiir jedes einzelne Substantiv das Genus durch wiederholtes Héren und Sprechen mit dazugelernt wer-
den. Daher: bei der Einfiihrung von Substantiven (z.B. bei Wortkarten) IMMER den Nominativ-Artikel
dazugeben.

Zur visuellen Verdeutlichung bietet es sich an, verschiedene Farben fiir die drei Artikel zu verwenden,
die jedoch unbedingt auf das Lehrwerk im Deutschunterricht abgestimmt sein sollten. Um die Wahr-
nehmung gezielt auf den Artikel samt Genus zu lenken, kénnen auBerdem Wortpaare mit Doppeldeu-
tigkeit eingesetzt werden, bei denen sich allein aus dem Genus schlieBen ldsst, um welche der beiden
Bedeutungen es sich handelt: Bsp. die Kiefer - der Kiefer (Riederer, 2017).

Wortschatzstrategien

Strategien unterstiitzen den eigenaktiven Wortschatzerwerb. Fiir alle SuS wichtig sind Selbstevalua-
tionsstrategien (,Kenne ich dieses Wort schon?"), um lexikalische Liicken zu bemerken und Informa-
tionsstrategien (Fragenstellen, Recherchieren), um die bemerkte Liicke zu schlieBen. Strategien lassen
sich besonders gut durch Modell-Lernen (Vormachen, offenes Denken der LK), die Einfiihrung in prég-
nanten Handlungszusammenhingen und durch den Einsatz von Symbolen und durch Verstarkung (z.B.
Lob, wenn das Kind seine lexikalische Liicke erkennt und benennt) fordern. Das Konzept des Wortschatz-
sammlers (Motsch, Marks € Ulrich, 2018) liefert Beispiele hierzu.

UBERSICHT

Wortschatzstrategien in der Wortschatzbildung:

I Selbstevaluationsstrategie:
I lexikalische Liicken bemerken (,Kenne ich dieses Wort schon?",
Verstehe ich dieses Wort (nicht)?”, ,Ich habe ein neues Wort entdeckt!"
I Informationsstrategie:
I verschiedene Informationsquellen nutzen kénnen
(,Wen kann ich fragen?" ,Wo kann ich nachschauen?”)
I Fragestrategien einsetzen (eigeninitiativ Fragen stellen wollen und formulieren kénnen,
anbahnen z.B. iiber ,Wer bin ich"-Spiel)
I Semantische Elaborationsstrategie:
I Wortbedeutung mit semantischen Merkmalen anreichern
(wIch Giberlege mir ein Ratsel zu dem neuen Wort." ,Ich suche Erklarworter.”)
I Beziige zu anderen Wértern herstellen
(wIch iiberlege mir ein anderes Wort, das etwas Annliches bedeutet.”,
.Ich iiberlege, wozu das neue Wort gehért.”, ,Ich suche ein Ankerwort.").

Wortschatzférderung bei SuS mit Sprachentwicklungsstérungen
Bei Kindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen sind zwei zusatzliche Aspekte dringend zu beachten:

1. zusdtzlich zur semantischen Elaboration (Ausarbeitung der Wortbedeutungen, s.0.) ist eine intensive
Arbeit an der Wortform, also an der Lautgestalt der Worter, unverzichtbar (=sog. phonologische
Elaboration).

2. fiir die dauerhafte Verankerung neuer Worter im mentalen Lexikon und einen gelingenden, automa-
tisierten Abruf der neuen Warter sind eine hohe Verwendungshaufigkeit und der Einsatz von Elabo-
rationsstrategien entscheidend.

Auf Wortkarten flir neue Warter ist
stets der Artikel dabei, damit die SuS

auch das grammatikalischen
Geschlecht erkennen kdnnen.

Zur Sprachfdérderung muss die
Beschaftigung mit der Lautgestalt
der Worter stark vertieft werden.



Je hdufiger ein Wort abgerufen wird,
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umso besser fallt es einem ein.

Phonologische Elaboration

SuS mit sprachlichen Beeintrachtigungen haben héufig komplexe Problemlagen in der Verarbeitung
sprachlich-akustischer Information. Die Segmentation des akustischen Stroms beim Horen in Satze,
Woarter und einzelne Laute und deren Kurzzeitspeicherung erfolgt ineffizienter und ungenauer. Dadurch
ist der Aufbau der Wortform fiir die Einspeicherung im mentalen Lexikon (Lexem-Eintrag) beeintrichtigt.

Diesen Problemen kann begegnet werden, wenn neuer Wortschatz stets auch phonologisch elaboriert
(ausgearbeitet) wird, u.a. durch:

I Silbensegmentierung neuer Warter (Silbenbdgen o.4. Markierungen vorgeben, von den SuS
erarbeiten lassen: erst klatschen oder Siloen-Finger-zéhlen, dann Silbenbdgen setzen lassen)

I Anlaut bestimmen lassen

I Worte mit gleichem Anlaut und/oder gleichem Wortende (Reim) finden/zuordnen lassen

I Anzahl der Laute/Buchstaben bestimmen lassen

Haufigkeit und Elaborationsstrategien

Das stdrkste Mittel zur Einspeicherung neuer Warter ist die Verwendungshaufigkeit. Daher ist es sehr
wichtig, dass die SuS neue Worter moglichst oft von der LK und ihren Mitschiilerinnen und Mitschiiler
horen oder lesen. Noch besser wirkt jedoch, wenn die SuS die neuen Worter méglichst selbst oft sprechen
oder schreiben. Eine hohe Verwendungshéufigkeit kann auch nach der sinnhaft eingebetteten Einflihrung
der neuen Warter durch kurze, eher ,mechanisch” wirkende Ubungsphasen erreicht werden (z.B. Wiir-
felspiel mit der Aufforderung bei einer bestimmten Wiirfelzahl ein bestimmtes Wort zu nennen).

Wahrend bereits bei der Wortschatz-Bildung Selbstevaluations- und Informationsstrategien angespro-
chen worden waren, kommen hier noch weitere Strategien hinzu, die bei der Zielgruppe der sprachlich
beeintrachtigten SuS bewusst angebahnt werden miissen, wéhrend sie von sprachstarken SuS haufig
eigeninitiativ und spontan angewendet werden.

Die Methoden der semantischen und phonologischen Elaboration bewusst als Strategien einzusetzen,
kann durch Modelllernen etc. angebahnt werden.

UBERSICHT

Wortschatzstrategien in der Wortschatzforderung:

I Haufigkeitsstrategie: ,Ich spreche das Wortschatz-Merkwort 3 bis 5 mal (hérbar) vor mich hin."
I phonologische Elaborationsstrategien:
I Durchgliederungsstrategien: ,Ich spreche langsam in Robotersprache.”
JIch klatsche die Silben.", ,Ich zahle die Silben/Buchstaben."
I Vernetzungsstrategien: ,Ich suche 1/2/3 Wérter mit dem gleichen Wortanfang."
I Deblockier-/Wortfinde-Strategie: bei Abrufschwierigkeiten eines eigentlich gut bekannten Wortes:
Wenn mir ein Wort nicht einfallt, iiberlege ich, ob es ein langes oder kurzes Wort ist, oder ob mir
der Buchstabe einfallt, mit dem es beginnt. Oder ich probiere Anfangsbuchstaben aus."

Auch fiir diese Strategien liefert das Konzept ,Wortschatzsammler"” wertvolle Hinweise (Motsch et al.,
2018). Methodisch umgesetzt werden diese Wortschatzstrategien auch in der ,Wortschatzrakete" (Stumpf
& Hufnagel, 2016).

\4

2

Finde Schreibe einen Schreibe das Wort... Schreibe auf:
Male 5 Erklir- Satz oder ein Nomen: Mehrzahl Wie viele Silben-
das Wort. wérter Ratsel zu dem Verben: Ich-Form finger hat
Wort Adjektive: Steigerung das Wort?

Abbildung 17: Wortschatzrakete (Konzept nach Stumpf & Hufnagel, 2016)



MEHRSPRACHIGKEIT
Wortschatzférderung mit SuS, die Deutsch als Zweitsprache lernen @

Da SuS mit DaZ nicht grundsatzlich Schwierigkeiten bei der Verarbeitung von sprachlichem Material
haben, liegt die Begriindung der Wortschatzférderung eher in der geringeren Erfahrung mit der
deutschen Sprache und in der Beriicksichtigung der mehrsprachigen Erwerbsbedingung begriindet.
Zu beachten sind daher:

I besonderes Augenmerk auf ein reichhaltiges Angebot fachsprachlicher, bildungssprachlicher
und v.a. auch allgemeinsprachlicher Ausdriicke legen,

I auch fiir Alltagswortschatz selbstverstandlich erscheinende Wérter kénnen den SuS
unbekannt sein.

Das gilt auch fiir die semantische Elaboration - denn auch die Erklar- und Ankerwdrter kdnnen
wiederum unbekannt oder nicht vollsténdig klar sein.

I Verbindungen zwischen den Sprachen schaffen
I SuS ermuntern, zu neuen Wértern Bezeichnungen aus der anderen Sprache zuzuordnen

und ggf. nachzufragen, Zwillings-Warter finden (sog. ,Cognates") Unter ,cognates” (Englische Aussprache)

I herkunftssprachlichen Unterricht unterstiitzen, damit der tiber die familizre Alltags- werden Worter verschiedener Sprachen
kommunikation hinausgehende Konzepterwerb (Wortbedeutungen) nicht nur auf die bezeichnet, die etwas Ahnliches bedeuten und
Unterrichtssprache angewiesen ist die auch eine sehr dhnliche Wortform haben.

Der Forderwortschatz stammt aus den Themen des Unterrichts, umfasst jedoch auch allgemeinsprach-
liche Wortschatzbereiche und Wortfelder. Fiir die Férderung kdnnen thematische Situations- oder
Wimmelbilder genutzt werden: teils in der Fibel, Sammlungen von Bildkarten (thematisch oder nach
Wortarten), von Spielen, z.B. in den Sprachschatzspielen von LingoPlay, K6In, Bildkarten zur Sprachfér-
derung vom Verlag an der Ruhr, Mihlheim, in der Reihe ,Sprachbildung kompakt" vom Finken Verlag,
Oberursel.

Wortschatztherapie - indizierte Pravention:

Bei SuS mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf Sprache wird in einer differenzierten Diagnostik das  Im EAST-Ansatz wird das Bedingungsgefiige
individuelle Starken-Schwéchen-Profil der Sprachebenen erfasst. Fiir die semantisch-lexikalische Ebene  fiir den Erwerb, den Abruf und die

umfasst dies auch die Kldrung, inwieweit der Erwerb, die Speicherung und/oder der Abruf von Wortbe-  Speicherung von Wértern differenziert
deutungen (Lemmas) und/oder Wortformen (Lexeme) von Funktionseinschrinkungen betroffen sind.  erfasst (Gliick, 2011).

Therapeutische MaBnahmen greifen die Aspekte von Wortschatzbildung und -férderung auf, stimmen

diese zielgenau auf dieses individuelle Profil ab. Diese MaBnahmen kdnnen in Absprache mit dem Son-

derpddagogen Sprache bzw. dem Sprachtherapeuten im Rahmen der individuellen Férderplanung in

additiver Férderung und auch im Unterrichtssetting umgesetzt werden.

Fokus: Grammatik
Die grammatischen Fahigkeiten der SuS in der Lautsprache bilden wesentliche Grundlagen fiir die
schulischen Anforderungen in der Rechtschreibung, beim Schreiben von Texten und auch fiir das prazise
Sprach- und Textverstehen.

Uber die Beobachtungsbdgen zur morphologisch-syntaktischen Ausgangslage (vgl. Anhang) und ggf.
eine vertiefende Diagnostik durch eine Fachkraft kann eingeschatzt werden, welche morphologisch-
syntaktischen Bereiche fiir die Forderung ausgewahlt werden sollten. Entsprechend der Untergliederung
in die Bereiche Morphologie und Syntax werden exemplarische FérdermaBnahmen fiir einerseits mor-
phologische (Kasus: Akkusativ, Dativ) und andererseits syntaktische Aspekte (Verbendstellung im Ne-
bensatz; Satz-Vorfeld) aufgezeigt und hinsichtlich moglicher Umsetzungssettings durchdacht. Dabei
werden Hinweise fiir die Auswahl von geeignetem Wort- und Satzmaterial gegeben. Alle Ubungsideen
kénnen abgewandelt im Einzelsetting, in der Kleingruppe oder im Unterricht umgesetzt werden. Insbe-
sondere in den Themen des Sachunterrichts als Rahmung liegt viel Potenzial, um eine Forderung auf
morphologisch-syntaktischer Ebene daran auszurichten.
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Bei der Methode der Kontrastierung werden
sprachliche Formen mdglichst direkt
hintereinander oder schriftlich nebeneinander
prasentiert, die sich nur in dem zu erlernenden
Merkmal unterscheiden, um es dem Kind leicht
zu machen, dieses Merkmal zu erkennen.

Den schlecht horbaren Unterschied von
Lden” und ,dem" hebt die LK durch den
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Einsatz der Lautgebarde hervor.

WICHTIG

Die hier besprochene Grammatik-Forderung ist bei SuS angezeigt, bei denen die Beobachtung des
Sprachlernstandes Férderbedarf in der Lautsprache ergeben hat. Es handelt sich hier nicht um curricu-
lare Ziele, sondern um individuelle Férderbedarfe, die durchaus bei mehreren Kindern der Klasse aus
verschiedenen Griinden vorhanden sein konnen. Oft ist es notwendig, den Sonderpadagogen Sprache
fiir eine kollegiale Beratung oder fiir die Ubernahme der Forderung hinzuzuziehen. Nach Méglichkeit
entwickeln die GrundschulLK und der Sonderpddagoge gemeinsam die notwendigen Forderaktivitaten.

Beispiel: Kasus

Akkusativ

Der Akkusativ kann im Kontrast zum Nominativ fiir verschiedene Kontexte geférdert werden:
I Personalpronomen (ich - mich, du - dich, er - ihn)

I bestimmte Artikel (der - den)

I unbestimmte Artikel (ein - einen)

Fiir die Forderung sollten zunéchst ausschlieBlich maskuline (mannliche) Nomen ausgewahlt werden.
Feminine (weibliche) und neutrale (sdchliche) Nomen werden erst am Ende der Férderung hinzugenom-
men, da die Akkusativmarkierung hier nicht sichtbar ist (Siegmiiller & Kauschke, 2013):

I maskuline Form: Der Tiger beiBt den Tiger. (Verénderung am Artikel)

I feminine Form: Die Maus beiBt die Maus. (keine Verdnderung am Artikel)

I neutrale Form: Das Pferd beiBt das Pferd. (keine Verdnderung am Artikel)

Ubungsformen:

I Gemeinsame Bildbetrachtungen mit gezielten Frageformaten eignen sich, um die Bildung des
Akkusativs zu fordern:

Bsp. .Wen siehst du hier?" - Den Hund.
.Wer sucht wen?" - Der Bauer sucht den Traktor.
.Was siehst du?" - Den Esel und den Eimer.

I Fiir einen Transfer eignen sich z.B. Bildergeschichten oder Nacherzihlungen von Geschichten mit
gehduften Akkusativformen (z.B. Tierfigur, die nacheinander viele Tiere trifft und sie etwas fragt:
.Der Maulwurf trifft einen Vogel. Er fragt den Vogel, ..."), Rollenspiele (Einkauf im Kaufladen:
z.B. Ich hitte gerne den Apfel dort und den Salatkopf.”) und entlockende Fragen im Gesprich
(z.B. ,\Was hast du heute morgen alles in deinen Schulranzen gepackt?").

Dativ

Der Dativ wird im typischen Entwicklungsverlauf erst nach dem Akkusativ erworben und sollte daher
auch erst dann geférdert werden, wenn der Akkusativ sicher verwendet werden kann. In der typischen
Entwicklung wird der Dativ zu Schulbeginn von vielen Kindern noch nicht komplett beherrscht.

Auch der Dativ kann fiir Personalpronomen, bestimmte und unbestimmte Artikel geférdert werden. Da
erneut mit Kontrastierung gearbeitet wird, sollte bei der Wortauswahl beachtet werden, dass der Un-
terschied zwischen Akkusativ und Dativ zu Beginn der Forderung gut wahrnehmbar sein sollte. Daher
empfiehlt es sich mit sachlichen und femininen Formen zu beginnen und méannliche Nomen erst am
Ende hinzuzunehmen. Die folgenden Beispiele verdeutlichen den gut hdrbaren Kontrast zwischen Ak-
kusativ und Dativam bestimmten Artikel in der sdchlichen und femininen Form, gegeniiber dem schlecht
wahrnehmbaren Kontrast (den-dem) in der maskulinen Form:
I Neutrales Nomen:

Ich sehe das Schwein (Akkusativ) = Dem Schwein (Dativ) gebe ich Kartoffeln.
I Feminines Nomen:

Ich sehe die Katze (Akkusativ) = Der Katze (Dativ) gebe ich Futter.
I Maskulines Nomen:

Ich sehe den Esel (Akkusativ) = Dem Esel (Dativ) gebe ich Heu.

In den Beispielen wurde ein - sogenanntes dreiwertiges - Verb genutzt, das zusétzlich zu einem Subjekt
und einem Akkusativobjekt auch noch ein Dativobjekt erfordert (weitere Beispiele: bringen, schicken, schen-
ken). Gesondert davon kénnen auch Verben in der Férderung verwendet werden, die das Dativobjekt als
einziges Objekt erfordern und kein Akkusativobjekt in den Satz einbinden (z.B. helfen, gehéren, antworten).

Ebenso wie bei der Akkusativforderung kann ein leichterer Einstieg in diese Férderung liber Satze erfol-
gen, in denen die involvierten Figuren und Objekte ihre Rollen nicht einfach tauschen kénnen (z.B. dem
Freund das Buch schenken), wihrend Sétze mit vertauschbaren Rollen eine danach erforderliche Stei-
gerung bedeuten (z.B. dem Freund den Lehrer zeigen). Im letzten Fall zeigt alleine der Kasus an, welche
Bedeutung mit dem Satz gemeint ist.



Dativobjekte konnen in Verkniipfung mit Bewegungsverben auch an Prépositionen angehdngt sein und
dann einen Bewegungsort anzeigen. Demgegeniiber zeigt die Verwendung des Akkusativs in solch einer
Konstruktion eine Bewegungsrichtung an.

Bewegungsort (Dativ): ,Ich springe auf der Matte"
Bewegungsrichtung (Akkusativ): ,Ich springe auf die Matte."

In der Kontrastierung dieser beiden Formen wird die bedeutungsunterscheidende Funktion des Kasus
ebenfalls besonders deutlich.

Zur Sicherung des Verstandnisses konnen erneut Aufgaben zum Ausagieren eingesetzt werden, bei denen
das Kind die Aufforderungen der LK oder eines anderen Kindes nachspielt:

I Tiere fiittern (einfach): Gib dem Pferd das Heu! Gib das Gras dem Schaf!

I Tiere besuchen (schwierig): Bring dem Pferd das Schaf! Bring das Schwein dem Huhn!

Nachdem das Kind diese Ubungen richtig nachspielen kann, werden die Rollen getauscht, sodass die  Typisch: Erst gibt die LK expressiv das Modell
Zielstruktur nun vom Kind produziert werden soll. Die Ubungen kénnen schriftsprachlich begleitet  und die SuS sind im rezeptiven Modus und
werden, indem die Verdnderung des Artikels (z.B. auf einer Wortkarte oder an der Tafel) visualisiert und im Anschluss libernehmen die SuS den
farblich hervorgeheben wird. expressiven Part.

Im Unterricht kénnen wiederum einzelne Ubungen aus der Kontextoptimierung (Berg, 2018) genutzt
werden, die den Kontrast zum Akkusativ ebenso beinhalten. Anders als in den zuvor beschriebenen
Ubungen wird der Dativ hier in Verbindung mit einer ortsanzeigenden Praposition gefordert.

I Spielformat: Wo steckt Herr Rot?: Die Kinder spielen in Paaren zusammen. Jedes Paar erhilt
Klebepunkte in verschiedenen Farben fiir Herrn Rot, Frau Blau und Herrn Gelb. Die Kinder verteilen
dann beliebig Punkte auf dem fiir das andere Kind nicht sichtbaren Spielfeld (vgl. Abbildung 18).
Durch Fragen und Antworten finden die Kinder heraus, wo die einzelnen Punkte platziert sind
z.B. ,Wo ist Herr Rot? Vor dem Theater."

Theater Kino Schule Bahnhof Park
vor @
hinter
neben
in

Abbildung 18: Spielvorlage fiir Spielformat ,Wo steckt Herr rot?" nach Berg (2018)

Im letzten Schritt erfolgt der Transfer auf Erzihlungen (z.B. Erfinden einer Geschichte mit einem Super-
helden, der vielen Menschen und Tieren hilft), in Rollenspiele (z.B. zwei Brieftragerinnen teilen unter-
einander auf, wer wem die Briefe bringt) und freie Gespréche (z.B. Erinnern, wem in der Familie was zu
Weihnachten geschenkt wurde).

Beispiel: Verbendstellung im Nebensatz
Zu Schulbeginn werden Nebensatze in der Regel korrekt mit dem gebeugten Verb an letzter Stelle gebildet. @

Im Deutsch als Zweitspracherwerb sind davon abweichende Formen zu Schulbeginn noch méglich. Auch
bei Sprachentwicklungsstérungen kann die Nebensatz-Bildung mit betroffen sein. Auch hier wird die di-
daktische Reihung aus dem Multiperformanzprinzip eingesetzt: erst die Zielstruktur pragnant horen (Re-
zeption), dann mit Formulierungshilfen nachbilden (Rekonstruktion) und dann frei verwenden (Produktion).

Die ausgewahlte Zielstruktur - beispielsweise Nebensdtze mit ,wenn" - soll zundchst besonders haufig

prasentiert werden. Dazu kénnen im Lehrervortrag (Geschichte, Arbeitsauftrag, Tafelbilderkldrung etc.)
oder in einem geschriebenen Text Nebensdtze gehduft verwendet und im Geschriebenen farblich markiert
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Formulierungshilfen unterstiitzen die

Sprachproduktion des Kindes.

\Y

Dass das Verb im Hauptsatz an zweiter Stelle
steht und nicht am Ende, wird nur klar, wenn
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der Hauptsatz langer ist.

werden. Die Nebensdtze werden dabei im Kontrast zu Hauptsédtzen préasentiert, sodass das gleiche Verb
einmal in Verbzweitstellung (Hauptsatz) und einmal in Verbendstellung (Nebensatz) erscheint.

I . Die Schulglocke klingelt wieder." (Hauptsatz mit Verbzweitstellung)
I ,Wenn die Schulglocke wieder klingelt, ist die Pause zu Ende.” (Nebensatz mit Verbendstellung)

Im Anschluss soll das Kind Nebensatze selbst produzieren, wozu sich besonders W-Fragen eignen. Als
Hilfe kénnen Satzrahmen, Satzanfange oder Beispielsatze vorgegeben oder an der Seitentafel prasentiert
werden. Diese kdnnen in jede Unterrichtsstunde integriert werden.

BEISPIEL

Geometrieunterricht:

.Wann benutzt du das Lineal?" - ,Ich benutze es, wenn ich etwas unterstreichen mochte.”

.Wie lange brauchst du noch fiir das Plakat?" - ,Ich brauche noch so lange, bis ich den Wiirfel
gezeichnet habe."

.Warum ist das ein Wiirfel?" - ,Das ist ein Wiirfel, weil er aus sechs Quadraten besteht.” ...

Bsp. Spielformat Stuhlkreis (aus dem Konzept der Kontextoptimierung Berg, 2018): Insbesondere zu
Beginn des Tages oder als Warming-Up fiir zwischendurch kann die Lerngruppe Relativ- und Kondi-
tionalsdtze im Stuhlkreis iiben. Dabei wechseln alle Kinder den Platz, die ein bestimmtes Attribut
erfiillen. Die LK sollte als Sprachvorbild beginnen, spéter kdnnen die Rollen gewechselt werden. Das
zu fordernde Kind sollte erst an der Reihe sein, wenn es geniigend richtige Nebensétze im Vorfeld
gehort hat.

I Es wechseln alle Kinder den Platz, die heute einen Zopf haben.

I Das Kind wechselt den Platz, das im Dezember Geburtstag hat.

I Wenn du eine Uhr trigst, dann wechselst du den Platz.

I Wenn du eine Jeans anhast, dann wechselst du den Platz.

-> Dieses Format kann ebenso genutzt werden, wenn nicht alle Kinder gleichzeitig in den Sitzkreis
kommen sollen, um Unruhe zu vermeiden: z.B. Wenn du eine Brille tragst, dann kommst du in den
Kreis.

-> Hilfen: Unter Umsténden kdnnen Satzstarter als Satzanfange vorgegeben werden, damit der
korrekte Nebensatz eingeleitet wird. Dieser kann von der LK bereits als Modell bei der Aufgabener-
klarung benutzt werden und als visualisierte Wortkarte bei der SchiilerduBerung als nonverbale
Erinnerung gezeigt werden.

SchlieBlich sollen die erarbeiteten Nebensatze bei der Erzdhlung von Bildergeschichten eingesetzt werden
(als Hilfe kénnen Wortkarten mit Konjunktionen bereitliegen, die innerhalb der Geschichte benutzt werden
sollen) oder durch entsprechende W-Fragen in Rollenspielen und freien Gespréchen produziert werden.

Fokus: Sprachliches Handeln

Schule bietet vielféltige inhaltliche, soziale, rdumliche, sprachliche und kognitive Kontexte, die sich fiir
die Forderung im Sprachlichen Handeln anbieten. Durch die Unterteilung in Unterrichtsfacher, aber auch
durch schulorganisatorische Rahmenbedingungen (Zusammenstellung von Klassen; Fachrdume etc.)
sowie durch didaktisch-methodische MaBnahmen (Sozial- und Lernformen) ist ein Handlungsfeld ge-
geben, in dem pragmatisch-kommunikative Fihigkeiten eine Grundvoraussetzung sind (Sallat & Spreer
2017). Dariiber hinaus bieten sich in Schule und Unterricht viele Mdglichkeiten, die Kontexte (sprachlich,
sozial, raumlich, inhaltlich, kognitiv) auf die Bediirfnisse von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf im
Sprachhandeln abzustimmen und in vielféltige natiirliche Férdersituationen zu integrieren.

Einige pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten werden auch erst im Schulalter erworben und sind Teil
der Lehrplane (vgl. Tabelle 3).



BEISPIEL

Férderung/Unterstiitzung von Kommunikationsverhalten und Gesprichsfiihrung

(vgl. Sallat, S. & Spreer, 2017, 292f)

Morgenkreis:
I Kennen von Gesprichs- und Diskursregeln sowie Verbesserung und Erweiterung von
Gesprachsfiihrung/Diskursgestaltung
I Wiederholen von gemeinsam ausgehandelten Gesprichsregeln vor dem Morgenkreis
I Vorgeben von Satzanfingen:
I Gestern habe ich ...
I Bevor ich heute in die Schule gekommen bin ...
I Heute fiihle ich mich ...
I Unterstiitzen des Sprecherwechsels, z.B. mit Redestein/Gesprachsstein
I Einsetzen von Metasprache zur Kommentierung und Einschitzung der AuBerungen Anderer:
I Fiir mich klang es so, also ob ...
I Ich glaube xxx meint damit ...
I Kénnte es sein, dass ...
I Schulen des Zuhérverhaltens
I Bewusstmachen des Eindrucks beim Sprecher
I Metasprachliche Reflexion iiber unterschiedliches Zuhdrverhalten

Fiir weitere Beispiele der Férderung von Kompetenzen im Bereich des sprachlichen Handelns sei auf die
Ausfiihrungen im Kapitel ,Ankniipfungspunkte auf der Ebene Sprachliches Handeln (Kommunikation-
Pragmatik) am Beispiel des Lehrplans Deutsch (Grundschule, Sachsen)" verwiesen.

5.6 Sprachsensibler und sprachfordernder
Fachunterricht

Ganz im Sinne einer universellen Férderung sind Uberlegungen zur sprachsensiblen und sprachférdern- ~ Jeder Unterricht ist auch sprachbildender
den Unterrichtsgestaltung prinzipiell in alle Unterrichtsfacher integriert. Wenn im Folgenden Beispiele  Unterricht.

zu ausgewahlten Unterrichtsfachern vorgestellt werden, so kénnen diese naturgemaB nicht das Fach in

seiner Breite abdecken, sondern fokussieren Lerninhalte, die einerseits besondere Barrieren fiir sprach-

schwache SuS bereithalten oder die fiir die Sprachférderung besonders geeignete Lerngelegenheiten

darstellen. Wenn in den Unterrichtsbeispielen Redundanzen auftreten zu Aspekten, die bereits im all-

gemeineren Kapitel 5.4 vorgestellt wurden, so ist dies bewusst gewollt, um die Konkretisierung im Un-

terricht zu verdeutlichen.

Beispiel: Mathematikunterricht

Die Sprache (in) der Mathematik

Auf dem ersten Blick erscheint das Fach Mathematik ein eher sprachfreies Fach zu sein und damit fiir
Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten einfacher, als die durch Sprache dominierten Facher wie Deutsch
und Sachunterricht. Doch dieser Schein triigt. So werden auch im Mathematikunterricht die Sprach-
register der Alltags-, Bildungs- und Fachsprache verwendet, die zur Beschreibung eines Sachverhaltes
und zur Ableitung des mathematischen Problems oder Zusammenhangs (mathematisches Modellieren)
genutzt werden miissen. Sprache ist demzufolge auch fiir das mathematische Lernen eine wichtige
Voraussetzung und ein bedeutsamer Einflussfaktor.

Tabelle 6 gibt einen Uberblick, in welchen Bereichen einerseits die Allgegenwirtigkeit von Sprache
prasent wird und andererseits womdglich einhergehende sprachliche Hiirden im mathematischen An-
fangsunterricht entstehen kdnnen. Um die eigene Unterrichtsplanung auf sprachliche Barrieren zu
durchleuchten, liegt diese Aufstellung auch als Checkliste zur sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung
von mathematischen Einheiten vor (vgl. Anhang).
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Wortebene

Satz- und Textebene

Auditive Differenzierung wichtig um
Zahlenunterschiede zu erfassen

Auditive Speicherung wichtig um Gesprochenes
addquat zu verarbeiten

Serialitat: obwohl die gleichen Ziffern verwendet
werden, entsteht durch die veranderte Abfolge
eine andere Bedeutung

hdufige Verwendung von Konjunktionen und
Prapositionen

Unbekannter Wortschatz oder aus dem Alltag
anders bekannter Wortschatz
(Fachwortschatz)

Vor- und Nachsilben verdndern die
mathematische Aussage

Haufige Interferenzen (Teekesselchen)

Haufig zusammengesetzte Warter, die
alltagsprachlich eher nicht/kaum verwendet
werden oder fiir sich eine andere Bedeutung
aufweisen

Haufig dieselbe semantische Grundstruktur
(Bedeutung) trotz verschiedener Syntax

Fachliche Redewendungen, die alltagsprachlich
eher nicht/kaum verwendet werden

Héufige Verwendung des Genitivs

unpersonliche Ausdriicke bei z.B. Merksatzen

Héaufige Nebensatzkonstruktionen und
Partizipialkonstruktionen

Bisher unbekannte Symbole und Formeln, die fiir
unterschiedliche Aufgaben (Texte) stehen und
erst ,ibersetzt" werden miissen

vierzehn - vierzig
fiinfzehn - fiinfzig
sechzehn - sechzig

z.B. gesprochene Zahlen:
Vierhundertsiebenundneunzig-tausendachthundertdreiundzwanzig

32 oder 23

an, bei, unter, zwischen, rechts von, links von, in, vor, hinter, nach,
vorher, nachher

Addition, Subtraktion, Division, Multiplikation, Einer, Zehner,
Rechenpyramide, Steckwiirfel, Rechenbaum, Quadrat, Quader, Zylinder,
Drachen, Hundertertafel, Wendebldttchen ...

verrechnen, berechnen

das Produkt (was man kaufen kann) - das Produkt (beim Multiplizieren);
der Scheitel (am Kopf) - der Scheitel (des Winkels)

der Zahlenstrahl, die Krperform, die Zehnerstelle

a) .Karin hat einen 70 cm langen Papierstreifen. Sie schneidet daraus
10 cm lange Lesezeichen. Wie viele Lesezeichen bekommt sie?
Karin hat einen Papierstreifen von 70 cm Lénge. Sie schneidet
daraus 10 cm lange Lesezeichen. Wie viele erhalt sie?
¢) Karin hat einen 70 cm langen Bindfaden. Sie schneidet daraus

10 cm lange Stiicke. Wie viele bekommt sie?

b

-

die Geraden schneiden sich

die Spitze des Dreiecks
das Ergebnis des Kastchens

Man unterscheidet bei Vierecken in Rechteck und Quadrat.

... gegebene Dreiecke ...

+

Tabelle 6: Beispielhafte sprachliche Hiirden im Mathematikunterricht (Abshagen, 2015; Lorenz, 2010)

Grundsatze, Methoden und Ideen fiir den sprachférderlichen Mathematikunterricht

Ahnlich wie im Sachunterricht sollte auch im Mathematikunterricht ein stetiger Wechsel zwischen Alltags-,
Bildungs- und Fachsprache erfolgen, sodass die Kinder die Mdglichkeit erhalten, Verbindungen zwischen
den Sprachregistern herzustellen. Es geht also darum, mdglichst viele Situationen zu schaffen, in denen
die SuS Fach- und Bildungssprache beobachten, aufnehmen und selbst erproben kdnnen (Leisen, 2013).
Auf Wortebene steht dabei weniger die Arbeit am isolierten Wort im Vordergrund, sondern das Herstellen
von Bedeutungen und die Verankerung der Fachwdrter im Satz/Text. Auch in der Mathematikdidaktik wird
von Unterstiitzungssystemen gesprochen, die etabliert werden miissen (vgl. Scaffolding).
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Folgende Aspekte, die sich bestens mit den allgemeinen Methoden der Grundschulpddagogik vereinen
lassen bzw. sich dort widerspiegeln, kénnen als solche Unterstiitzungsformen im sprachlich aufbereite-
ten Mathematikunterricht beriicksichtigt werden (Mayer, 2007).

WICHTIG

Unterstiitzungsformen im sprachlich aufbereiteten Mathematikunterricht

I Prinzip der Versprachlichung:

Eine Rechenoperation wird mit einer kindgeméaBen Beispielsituation strukturiert und als
Rahmenhandlung veranschaulicht (Mayer, 2007, S. 44).

Rechenoperation Rahmenhandlung  Versprachlichung der Problemldsungsansatze

Die Bedeutung des Zwei Kinder Max hat 4 Apfel, Lisa hat 2 Apfehl, beide wollen

Gleichheitszeichens  mdchten gleich gleich viele Apfel haben, wir miissen Lisa noch

kennlernen viele Apfel haben. 2 Apfel geben oder Max 2 Apfel wegnehmen
oder ...7

I Dosierter Einsatz von hiufigen Wiederholungen ohne Druck mit dem Ziel der Automatisierung:

- Automatisierung bewirkt Entlastung des Arbeitsgeddchtnisses, sodass wieder Platz fiir
neue Inhalte/Strategien/Techniken geschaffen wird.
= Empfehlung: Wiederholungen von Inhalten ca. alle 20 min erméglichen.

I Kleinschrittiges Vorgehen: langsames, dafiir gesichertes Einfiihren in den Zahlenraum bis 10:
Nach jeder neu gelernten Zahl sollen Zahlbeziehungen trainiert werden (Vorganger, Nachfolger,
erganzen, zerlegen, Rechenoperationen).

I Vermittlung von Lernstrategien zum Einprigen von mathematischem Faktenwissen und
Zahlbeziehungen: Diese sollten dann mit Symbolen fiir die Kinder eingefiihrt und im
Klassenzimmer visualisiert werden.

I Mehrsinniges Einprégen: Nutzen von Versen, Liedern, Farben und Bewegungen, um sich
bestimmte Zahlbeziehungen zu merken, z.B. zum Thema ,Verliebte Zahlen".

Speziell fiir Textaufgaben sollten nach Mayer (2007) folgende Prinzipien umgesetzt werden:

I Veranschaulichung

I Nutzung von Bildmaterial, das Zahlen und erste Worter enthlt, um erste Sachaufgaben zu
besprechen (Bsp. Abbildung 19)

I Kinder entnehmen so Informationen aus dem Bild durch Fragen der LK (Fokus liegt auf
Erzihlen und Zuhdren statt beim sinnentnehmenden Lesen)

I Authentizitit und Lebensnihe: Nutzung von echten Anldssen wie Wandertage etc. und
Situationen der ,simulierten Wirklichkeit im Klassenraum": Nutzung von Fahrplanen der
StraBenbahnen, Werbeprospekten, Fernsehprogrammen etc., um mogliche Sachaufgaben zu
bilden/im Miindlichen zu besprechen: z.B. mégliche Aufgaben in einem Discounter-Prospekt:
I Wieviel kosten die Bananen, die Apfel, die Kiwis und die Himbeeren?

I Leg den Preis fiir die Bananen mit deinem Rechengeld aus!
I Was kannst du noch von deinem Geld kaufen?
I Wieviel Geld brauchst du, um Bananen und Gummibirchen zu kaufen? etc.

I Teilschritte ermdglichen z.B. Fragen zu einzelnen Abschnitten/Bildern stellen; fertig geldste
Aufgaben mit Antworten/passenden Bildern zuordnen

I Rechenoperationen versprachlichen: Zuordnen von passenden Verben aus Textaufgaben zur
jeweiligen Rechenoperation (Abbildung 20)
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Montag Dienstag o . .
Wie viele Tiere gibt es auf dem Bauernhof?
é » Wann werden die Schweine ausgemistet?
& Wie viele Tiere werden am Montag
5 Hasen ausgen_]istet? -
10 Hiihner An welchem Tag wird nur eine Tierart

” sauber gemacht?
[

An welchem Tag werden die meisten Tiere

8 Schafe ausgemistet?
) An welchem Tag werden die wenigsten
Mittwoch Donnerstag Tiere ausgemistet? ...

-y ™

7 Kiihe 3 Schweine ‘
Il "

1 Katze 1 Hund

Fragen der
Lehrkraft

Abbildung 19: Bilder-Sachaufgabe aus Mayer (2007) modifiziert zum Thema ,Ausmisten auf dem Bauernhof"

Wortschatz ist auch wichtig fiir

mathematisches Lernen. Jedoch ist der Einfluss SCgh:&k:n V\V/:;;rbe:n
von Syntax-F3higkeiten und Sprachgedachtnis
auf mathematisches Lernen noch stirker k?ufen weggehen
(Spreer, Gliick & Theisel, 2019). finden ausgeben
vermehren + — verschwinden
dazu kommen vermindern
erganzen wegnehmen

verdoppeln

halbieren

verdreifachen... .
. aufteilen
vervielfachen .
(gerecht) verteilen
malnehmen f
teilen

wiederholen

Abbildung 20: Beispiel fiir Lernplakat mit Verben in Textaufgaben und deren Rechenoperationen

Das Textverstehen bzw. Aufgabenverstandnis kann ebenso unterstiitzt werden, indem die zu lesenden
Texte/Aufgaben vereinfacht bzw. entlastet werden. Einen Vorschlag dazu gibt Abshagen (2015, S. 18),
die in ihrem Praxishandbuch zur Sprachbildung Mathematik eine Checkliste zur Entlastung von mathe-
matischen Texten anbietet (= sprache-im-anfangsunterricht.de/sprachbildung-mathe).

Vordergriindige Ziele des Konzepts sind
I Erhdhung der sprachlichen Aktivititen bei den Kindern
I Hilfsmittel fiir sprachwache SuS anbieten.

Urspriinglich konzipiert fiir die Sekundarstufe, kdnnen die 4 grundlegenden Bereiche auch fiir die Ge-
staltung des Grundschulunterrichts adaptiert werden:

a) Unterstiitzung beim Hérverstehen

b) Unterstiitzung beim Lesen

¢) Unterstiitzung beim Sprechen

d) Unterstiitzung beim Schreiben mathematischer Texte.
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Unterstiitzung beim Horverstehen
I Sprache der LK gestalten: dabei besonders im Fokus = Fragen und miindliche Arbeitsauftrige
I Méglichkeiten zur Absicherung des Sprachverstindnisses schaffen durch:
Wiederholung des Arbeitsauftrages in eigenen/anderen Worten
I Zeigen/modellhaftes Vormachen der Arbeitsschritte
I Ein Beispiel besprechen/vorrechnen und dazu handlungsbegleitend sprechen
I Einzelne Arbeitsschritte konkret erfragen: Was machst du als Erstes? Was machst du, wenn du
die drei Rechenpéackchen fertig hast? ...
I Zuhérverhalten der SuS trainieren durch Kopfaufgaben: dabei méglichst gleiche Redewendungen/
Aufgabenoperatoren verwenden und regelmaBige Wortschatzarbeit im Vorfeld
I Mimik und Gestik als Verstandnishilfen nutzen: Bewegungen gleichzeitig mit den Lernwdrtern/
mathematischen Sachverhalten einsetzen (Gestik sollte der Wortbedeutung entsprechen)
vgl. Professionelle Kommunikation).

b) Unterstiitzung beim Lesen - Didaktisieren von Texten
Vier Textarten kommen im Mathematikunterricht zum Einsatz und konnen verschiedentlich unterstiitzt
werden: Informationstexte, Beispielaufgaben, Textaufgaben und mathematische Merksatze.

Neben den bekannten Methoden wie unbekannte Worter herausfinden oder vorher besprechen, Text
gliedern, Text in eigene Sprache umformulieren, dazu ggf. Satzanfange bereitstellen, wird mit der
5-Schritt-Lesemethode auf eine Strukturierung durch einen Algorithmus verwiesen (vgl. Kapitel 5.4).

¢) Unterstiitzung beim Sprechen

Im Mathematikunterricht miissen zum einen zahlreiche Gelegenheiten geschaffen werden, um Sprech-
anlisse, die liber das Aufsagen von Ergebnissen hinausgehen, zu schaffen (1). Zum anderen miissen
diese auch gestaltet werden (2), da die sprachlichen Anforderungen sehr hoch sind.

(1) Sprechanlésse schaffen:
I Murmelphasen einplanen: Bevor in der gesamten Klasse eine Aufgabe besprochen wird, diirfen die
SuS mit einem Partner/in der Kleingruppe die Aufgabe besprechen.

(2) Anforderungen beim Sprechen unterstiitzen: Auch im Mathematik-Unterricht kénnen die
Fachwortschatz aufbauen und geniigend Zeit dafiir verwenden sprachlichen Modalitdten gezielt genutzt
I in der Unterrichtseinheit hiufig verwendete Wérter und Redewendungen in den Kontext einbetten werden. - vgl. S. 46
und sehr oft wiederholen (z.B. werden die gleichen Bezeichnungen und Redewendungen in den
eigenen Lehrervortrag integriert und tauchen am Tafelbild und auf dem Arbeitsblatt wieder auf)
I handlungsorientiert den neuen Wortschatz einfiihren und mit Gesten unterstiitzen
I Reprisentationsebenen verkniipfen: enaktiv - ikonisch - symbolisch
I verschiedene Methoden zur Wiederholung des Wortschatzes nutzen (mit dem Ziel der Speicherung
und Abrufes des neuen Wortschatzes): Wortlisten, Lernplakate, Satzstarter, Ritsel, MindMaps,
Liickentexte, Lernkarteikdsten etc.

d) Unterstlitzung beim Schreiben mathematischer Texte

Auch in diesem Unterstiitzungsbereich steht die Entlastung bzw. die Passung der Schreibaufgabe mit
den sprachlichen Voraussetzungen der Kinder im Vordergrund. Méglichkeiten der Unterstiitzung kénnen
folgende Methoden sein:

Llickentexte

Wortgeldnder (Begriffe, die geschrieben werden sollen, vorgeben)

Satzbaukasten: Satzteile miissen zu einem Satz zusammengefiigt werden

Satzmuster und Satzanfdnge nutzen

Wortlisten visualisiert fiir die gesamte Klasse zum Thema zur Verfligung stellen

(Bsp. Wortliste zu geometrischen Kérpern (vgl. Abbildung 21)

Merksétzen umformulieren

I unsinnige Satze korrigieren
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Der Sachunterricht bringt viele sprachliche
Lerngelegenheiten mit sich, die Alltagssprache
zur Bildungs- und Fachsprache zu erweitern.
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Nomen Begriffe

fiir das Ganze

der Koérper, der Quader, der Wiirfel, der Zylinder,
die Pyramide, die Kugel, der Kegel

Begriffe die Kante, die Ecke, die Fldche (die Grund-, Deck-,

fiir Teile Seitenfliche); das Quadrat, das Rechteck, der Kreis,
das Dreieck

Andere das Modell, die Anhnlichkeit, die Gemeinsamkeit,

der Unterschied, die Hohe, die Breite, die Tiefe,
das (Wiirfel)-netz

zentrale Begriffe

Adjektive gerade, gebogen, quadratisch, dreieckig, rechteckig,
rund, spitz, Ableitungen mit ~férmig (kugelférmig,
wiirfelformig ...)

Verben vergleichen, konstruieren, zusammensetzen, abbilden,

bestehen aus, bauen, ordnen

Abbildung 21: Wortliste zu geometrischen Korpern (in Anlehnung an Gliick & Berg, 2010, S. 100)

Beispiel: Sprachsensible Unterrichtsgestaltung in Sachunterricht

Potenziale fiir die fachintegrierte Sprachférderung

Der Sachunterricht zeichnet sich durch seine Vielperspektivitat aus (Gesellschaft fiir Didaktik des Sach-
unterrichts, 2013), sodass viele unterschiedliche Themen sowie Inhalte angesprochen, bearbeitet und
vernetzt werden. Sachunterricht steckt voller Kommunikation. Die SuS sollen zahlreiche sprachliche
Anforderungen bewdltigen, um die Fachinhalte einerseits sprachlich zu verstehen und andererseits
sprachlich zu speichern und wiederzugeben. Dies zeigt sich beispielsweise in den Aufgabenstellungen/
Formulierungen in Lehrbiichern oder in der Sprache der LK (Abbildung 22).

Sprechen

o Fragen stellen
* Gedanken formulieren
* Beobachtungen, Vermutungen,
Erkenntnisse versprachlichen
 sachbezogen kommunizieren
o sich zunehmend fachsprachlich ausdriicken
* Standpunkte vertreten,
* Meinungen begriinden £t verteidigen ...

Verstehen

* Grundlegende Kenntnisse tiber
Zusammenhange der Welt erwerben,
die durch Sprache vermittelt werden
* Informationen sammeln und ordnen aus Texten
 Anleitungen umsetzen kénnen
o Sichtweisen priifen ...

Abbildung 22: Kemmunikationsanlésse im Sachunterricht (angelehnt an GoBmann, 2013)

Spezifische sprachliche Barrieren im Sachunterricht

Die Vielseitigkeit der Themen sowie die zahlreichen kommunikativen Anforderungen erfordern folglich
einen hohen Anteil an Fachsprache/Bildungssprache, weshalb es wichtig ist, mdgliche allgemeine
sprachliche Barrieren auf Wort-, Satz- und Textebene speziell fiir den Sachunterricht genauer zu ana-
lysieren und zu betrachten (vgl. Tabelle 7). Damit kann die Sensibilitit gegeniiber des (eigenen) Unterrichts
und maglicher sprachlicher Hindernisse gescharft werden, woraufhin dieser sprachsensibler gestaltet
werden kann. Dabei kénnen und sollen die Barrieren im Unterricht nicht immer umgangen werden,
sondern miissen in der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung mit der n6tigen Aufmerksamkeit bedacht
werden.



Wortebene

Satz- und Textebene

Doppeldeutigkeit von Fachbegriffen

Haufige Verwendung von Komposita

Differenzierter Wortschatz zur
Bedeutungsunterscheidung notwendig

haufige Verwendung von
.Jextverkettern”

Nebensdtze verstehen und formulieren
konnen

Eine Fragehaltung entwickelt haben
und Fragen formulieren kdnnen

Vielzahl unterschiedlicher
Arbeitsauftrage mit ungewdhnlichen
Wortflexionen

Haufige Nominalisierungen

Entpersonalisierte Formen

der Kiefer vs. die Kiefer,

das Blatt,

die Erde,

die Nadel,

sitzen (auf einer Bank sitzen vs. die Nadeln sitzen verteilt)

der Niederschlag,
die Wiesentiere

griin = dunkelgriin, hellgriin, lindgriin, grau-griin, moosgriin;
Adjektive: spitz, rund, diinn, eckig ...

Deshalb ...
Dazu ...

Ich habe beobachtet, dass der Regenwurm aus der Erde kommt,

wenn es regnet.

Ich will wissen, ob der Igel Winterschlaf macht.

Der Ast gehort zur Kiefer, weil immer zwei Nadeln auf einem Pdlsterchen
sitzen.

Wo lebt der Dachs?
Warum gibt es Friihling, Sommer, Herbst und Winter?
Woran erkenne ich die Amsel?

Lege den Kern in die Erde!

Du musst den Kern in die Erde legen.
Miss!

Lies!

Erklare!

Erldutere!

In der Dunkelheit kann der Fuchs gut sehen.
VS.
Der Fuchs kann gut sehen, wenn es dunkel wird.

Es ist griin.
vs.
Das Gras ist griin.

Tabelle 7: Sprachliche Barrieren im Sachunterricht (GoBmann 2013), orientiert an Themen der 1./2. Klassenstufe

Scaffolding als Reaktion auf hohe sprachliche Anforderungen und Barrieren

Scaffolding ist eine Methode, bei der lber Hilfestellungen das Kind unterstiitzt wird, das Lernziel zu
erreichen (vgl. S. 44). Besonders Experimente eignen sich im Sachunterricht dazu, die verschiedenen
Phasen des Scaffoldings zu beriicksichtigen, wobei der Ubergang von Alltagssprache zur Fach- und
Bildungssprache durch die drei aufsteigenden Phasen geférdert wird (vgl. Tabelle 8).

Folgende sprachliche Unterstlitzungen werden in den einzelnen Phasen unterschiedlich akzentuiert
eingesetzt:
gemeinsames Erarbeiten der Zielstrukturen (Wortschatz und Satzstrukturen)
handlungsorientiertes Prasentieren des Fachwortschatzes
Anbieten visueller Unterstiitzung (Plakate, Realien, etc.)

Anbieten von Formulierungshilfen: ,Ich vermute, dass ..." (Nebensitze); ,Wir brauchen den ..."

(Akkusativ).



1

Umgangssprachliches Sprechen
beim Experimentieren

Ubergang von der Alltags-
zur Fachsprache

Kontextunabhdngiges Berichten

Die SusS fiihren Experimente mit Hilfe einer Forscherbox selbststdndig in einer Kleingruppe durch.

I Dabei besprechen sie sich in ihrer Alltagssprache.

I Die Prinzipien: Handlungsorientierung/entdeckendes Lernen/Selbststéndigkeit finden Beachtung.

I Die SuS nutzen entsprechend aufbereitetes Material aus der Forscherbox z.B. Beobachtungsbégen,
Protokolle etc.

I Magliche Hilfen: Forscherbox mit differenzierten Arbeitsauftragen und Differenzierung durch
Arbeitsteilung, handlungsorientierte Prasentation des Wortschatzes

Nach dem Experiment wird eine Forscherkonferenz im Sitzkreis durchgefiihrt.

I Gemeinsam werden neue sprachliche Strukturen erarbeitet.

I SuS berichten ihren Mitschiilern von Ergebnissen/Beobachtungen mit allmahlicher Verwendung
der Forschersprache (= Fachsprache).

I LK unterstiitzt die Redebeitréige durch Bereitstellung der Redemittel und des Fachwortschatzes:
z.B. Tafelbild/Wortkarten mit sprachlichen Hilfen: Satzbausteine, Auswahl an bengtigtem
Fachwortschatz.

I Magliche Hilfen: Visualisierungen, Sprache der LK als Modell

Im Anschluss wird das Experiment z.B. als Versuchsprotokoll oder als Plakat verschriftlicht.

I Dabei werden erworbene Redemittel und der gelernte Fachwortschatz angewendet und gefestigt.

I Mégliche Hilfen: differenzierte Arbeitsblatter mit Satzanfingen, Einsatz von Bildern,
Wortschatzlisten, Lernplakate etc.

Tabelle 8: Phasen des Scaffoldings beim Experimentieren (Winberger, 2015)

Konzepte fiir die sprachférderliche Unterrichtsplanung

Aktivitaten

Fiir den Sachunterricht liegen bereits verschiedene Konzepte vor, die sich von eher theoretisch orientierten
Planungshilfen und Férderhorizonten bis hin zu konkret fertigen Unterrichtsmethodenund -materialien
erstrecken (Leisen 2013; GoBmann 2013). Am Beispiel des Planungsrahmens nach Quehl und Trapp (2015)
kénnten folgende Experimente im Anfangsunterricht Sachunterricht bei der Planung einer Unterrichts-
einheit vorgedacht werden, um bereits im Vorfeld sprachliche Stolperfallen zu finden und diese schlieB-
lich in der konkreten Stundenplanung methodisch und medial zu bedenken (vgl. Tabelle 9).

Sprachfunktionen

(die vom Thema verlangt

Sprachstrukturen
(die von Kindern beherrscht

Vokabular

Kennen der
Entwicklungs-
stadien von
Bliitenpflanzen
(Lehrplan KI. 1/2)

Kennen
wesentlicher
Eigenschaften der
Luft durch
Probieren und
Experimentieren
(Lehrplan KI. 1/2)
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Experiment zur
Keimung einer
Bohnenpflanze

Experiment zur
sichtbaren
Darstellung von
Luft (z.B.
Luftballon
aufpusten, Luft im
Wasser sprudeln
lassen, mit einer
Luftpumpe einen
Ball aufpumpen)

werden)

Aussehen vergleichen,
Semantische Relationen
herstellen,
Entwicklungen/Beobachtungen
beschreiben,

Vermutungen duBern

Verschiedene Gegenstande
fachlich korrekt benennen,
Vermutungen aufstellen,
Beobachtungen beschreiben,
Abléufe chronologisch
wiedergeben,

Begriindungen formulieren,
Semantische Relationen
herstellen

werden miissen)

Die Pflanze hatfist ...

... groBer/kleiner ...

... sieht aus wie ...

Das ist gleich. Das ist ahnlich.
Das sieht aus wie ...

Das ist anders als ...

Die Pflanze ist gewachsen, weil ...

gestern, heute, vor einer
Woche ...

... groBer/kleiner ...

Ich vermute, dass ...

Ich habe beobachtet, dass ...
Ich habe gesehen, dass ...
Zuerst, danach, schlieBlich ...
wird mehr/weniger als ...

. Weil ...

Substantive: Pflanze, Pflanzchen,
Stdngel, Wurzel, Blatt, Bliite,
Samen, Frucht, Erde

Verben: pflanzen, keimen, gieBen,
saen

Adjektive: lang-ldnger-am
langsten, kurz-kiirzer-am
kiirzesten ...

Substantive: Luft, Pumpe,
Luftballon, Luftstrom
Verben: befiillen, aufpumpen,
blasen, platzen

Adjektive: groB-groBer-am
groBten

Tabelle 9: Mégliche Experimente mit Hilfe des Planungsrahmens nach Quehl und Trapp (2015)

Mdogliche methodische Umsetzungen
Viele Hilfen, die auch in anderen Unterrichtsfachern sinnvoll sind, sollten besonders im Sachunterricht bei
der Planung und Durchfiihrung bedacht werden. Einen schematischen Uberblick dazu gibt Abbildung 23.



Wiederholungen in
verschiedenen Kontexten
planen: Wechsel zwischen
Verstehen und Sprechen
sowie Lesen und Schreiben

Didaktische Entscheidungen, die
sachliches und sprachliches
Lernen verkniipfen;
Materialien sprachlich priifen

sensibler ii

vielfaltiger sprachlicher Input;
sprachliches Modell; verbale
Formulierungshilfen
(Modellierung); haufiges
Anbieten inhaltsbedeutender
Satzstrukturen und Fachwarter

Grafik:
=> sprache-im-anfangsunterricht.de/

abb-sprachbarrieren

Formulierungshilfen
an der Tafel geben
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Abbildung 23: Methodische Ideen zur allgemeinen Sprachforderung bei der Planung und Durchfiihrung des Sachunterrichts

vielfaltige Sprechanldsse schaffen z.B.
durch kooperative Lernformen: Partner-
und Gruppenarbeit, Murmelphasen etc.

Da mit Bilderwdrter-
Biichern arbeiten

Weiterhin kdnnen bekannte und meist stark motivierende Spielformate wie Memory, Domino, Legespiele,
Puzzle oder Pantomime genutzt werden, um gezielt am Wortschatz oder Sprachverstandnis zu einem
bestimmten Sachunterrichtsthema zu arbeiten (vgl. Tabelle 10).

Spielformat | Anbindung an den Fachinhalt Sprachliche Forderziele

Memory I Nahrungsbestandteile von bestimmten Tierarten lernen I Neue Worter speichern/festigen
I Pflanzenteile wiedererkennen I Teil-Ganzes-Beziehungen fordern
I Vertreter von Biumen mit Blittern zuordnen I Gegenteile finden
I Verkehrsschilder zuordnen I Differenzierung: Bild-Bild; Bild-Wort; Wort-Wort; Bild-Satz;
I ZweckmiBige Kleidung in den Jahreszeiten benennen Bild-Text etc.
Domino I Eine Tierart beschreiben I Wortschatz ausdifferenzieren
I Kreislaufe erklaren I Wortschatz abrufen/anwenden
I Tagesrhythmus beschreiben I Abliufe in zeitlich korrekter Reihenfolge wiedergeben
I Sichere Verkehrswege beschreiben I Nebensatze/Konjunktionen verwenden (deshalb, damit..)
Legespiele I Steckbriefe zum Aussehen/Verhalten/Lebensraum/Nahrung I Neue Worter speichern/festigen
von Tieren anfertigen I Kategorien bilden
I Berufe beschreiben I Teil-Ganzes-Beziehungen fordern
I Obst- und Gemiisesorten sortieren I Gegenteile finden
I Gesundes Friihstiick I Nebensatze verwenden
I Haus- und Wildtiere sortieren I Differenzierung: echter Gegenstand-Bild; Bild-Wort;
I Phinomene der unbelebten Natur: Licht, Luft, Wetter, Wort-Wort; Bild-Satz; Bild-Text etc.
Wasser
Pantomime I Verhaltensregeln kennenlernen I Schnellen und korrekten Wortabruf trainieren
I Neue Begriffe z.B. bei Pflanzen oder Tieren darstellen I Perspektivenwechsel einnehmen
I Gestik und Mimik addquat einsetzen
I Blickkontakt aufbauen und halten

Tabelle 10: Beispiele fiir die Nutzung von bekannten Spielformaten zur themenintegrierten Sprachforderung in den Klassen 1/2

im Sachunterricht (orientiert am Lehrplan Sachsen)

Beispiel: Sprachférderung im Kunstunterricht
Asthetisches Verhalten und damit verbundene Zugangsweisen forcieren gedankliche Prozesse mit
Bildern und um Bilder. Unverzichtbarer Bestandteil dsthetischen Verhaltens ist daher auch ein Sprach-
verhalten, denn die Uberfiihrung in den Modus des Bedeutens ist immer auch von Sprachprozessen
begleitet” (Glas, 2007, S. 9). Auch im Fach Kunst ist Sprechen und Sprache zum einen ein Mittel um
wahrgenommene dsthetische Eindriicke zu verbalisieren oder seine eigene kiinstlerische Ausdruckswei-
se zu beschreiben und zum anderen auch ein konkretes Ziel des Fachunterrichts. Beides wird im sach-

sischen Lehrplan des Faches unter den allgemeinen Zielstellungen wie folgt verdeutlicht:
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Fachliche Ziele im Fach
Kunst (vgl. SMK, 2019¢)

Problembezogene Rezeption
von Kunstwerken

Reflexion von eigenen
Produkten oder Produkten
der Mitschiiler

Produktion flachiger,
raumlicher oder Aktionskunst

Prasentation eigener/
fremder Produkte
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Die SuS ...

I ,entwickeln kiinstlerisch-dsthetische Wahrnehmungs- und Erlebnisfahigkeit,
I individuelle Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeiten,

I Ansitze eines kiinstlerisch-asthetischen Urteilsvermégens und

I Fihigkeiten zur fachgerechten Kommunikation" (SMK, 2019c, S. 12).

Diese fachgerechte Kommunikation soll laut Lehrplan (SMK Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus,
2019¢) in den Lernbereichen Flichiges Gestalten, Korperhaft-rdumliches Gestalten sowie im Aktionsbe-
tonten Gestalten erfolgen. In den genannten Lernbereichen werden wiederum unterschiedliche Zugénge
zur Kunst fiir die SuS geschaffen, indem Kunst nicht nur selbst produziert wird, sondern eigene und frem-
de Werke rezipiert, reflektiert und présentiert werden. Es liegt nun auf der Hand, dass insbesondere fiir
Rezeption, Reflexion und Prasentation ein besonderes Augenmerk auf die fachgerechte Kommunikation
gelegt werden muss, damit diese Ziele von den SuS erfolgreich bewaltigt werden kdnnen.

Alle Prozesse des Asthetischen Verhaltens wie ,Asthetische Erfahrungen, Einfallsreichtum, Fantasie,
Kreativitat, [...] Intensitét, Flexibilitat, Vergnligen und Vorstellungsbildung ..." (Kirchner, 2008, S. 18)
stehen in Verbindung zu sprachlichen Fahigkeiten (vgl. Tabelle 11).

Sprachliche Ankniipfungen/Voraussetzungen/Zielstellungen

I Verwendung fachgerechter Begriffe z.B.

I Farben (Acryl, Ol, Pastellkreide, Stein ...)

I Farbauftrag (Pinsel, Druck ...)

I Materialtréger (Leinwand, Papier ...)

I Zum Kiinstler: z.B. Schaffenszeit, Epoche

Formulierungen zur Beschreibung der eigenen Wahrnehmung des Gesehenen verwenden:

I Ichsehe ...; Ich erkenne ...;

Formulierungen zu Vermutungen Uber Entstehungsaspekte oder Ausdruckintention des Kiinstlers verwenden
I Ich denke, dass ...; Ich glaube, dass ...; Ich kénnte mir vorstellen, dass ...

Verwendung fachgerechter Begriffe z. B.

I Farben und deren Auftrag

I genutzte Materialien

I genutzte Formen und Oberfldchen (insb. bei Plastiken)
Formulierungen zur Intention des Produkts:

I Ich méchte ein ... zeichnen/malen/formen.
Formulierungen zum eigenen Arbeitsprozess:
I Als nichstes méchte ich ...

I Ich brauche noch ...

Formulierungen zum Arbeitsprozess Anderer:
I Dein Werk geféllt mir, weil ...

I Ich gebe dir noch einen Tipp: ...

Umsetzung der erarbeiteten Aufgabe im flachigen und plastischen Gestalten hdufig ohne produktiven Sprachanteil:
Fachbegriffe und Formulierungen werden im konkreten Tun verarbeitet
Nutzung von Sprechanldssen im Aktionsbetonten Gestalten im szenischen Spiel

Verwendung fachgerechter Begriffe zur Erarbeitung und Reflexion in
I angemessener Lautstiirke

I angemessenem Tempo

Nutzung wertschatzender Formulierungen

I Dein Werk geféllt mir, weil ...

Tabelle 11: Anschlussstellen zur Sprachférderung im Lehrplan Kunst

Wie in dem tabellarischen Uberblick bereits deutlich wird, liegt in Bezug auf Sprachférderung ein be-
sonderer Fokus auf den Einstiegs-, Reflexions- und Prasentationsphasen im Kunstunterricht, da diese
einerseits zahlreiche Mdglichkeiten zur Sprachférderung bieten, andererseits eine hohe Anforderung an
die fachgerechte Kommunikation stellen.



Sprachférderung in Einstiegsphasen im Kunstunterricht

Die Einstiegsphasen im Kunstunterricht haben aufgrund des hohen sowie komplexen Sprachanteils einen
grundlegenden Einfluss auf das Gelingen. Der Einstieg soll: ,neugierig machen, Interesse am neuen
Thema wecken, eine Fragehaltung bei den SuS hervorrufen, zum Kern der Sache fiihren (...), die Verant-
wortungsbereitschaft der SuS fiir das, was sie selber lernen wollen, ansprechen und wecken (...)" (Greving
& Paradies, 1996, 17f). Das Gelingen des Einstiegs wird im Kunstunterricht in der sich anschlieBenden
Arbeitsphase deutlich, in denen Asthetisches Verhalten durch die Realisierung der Einstiege entwickelt
bzw. vertieft werden. Nur wenn die sprachlichen Bedingungen der Lerngruppe beriicksichtigt sind, kann
der Unterrichtseinstieg im Kunstunterricht eine wichtige Rolle libernehmen: ndmlich zum Thema moti-
vieren und kiinstlerisch-dsthetische Prozesse initiieren. Sollte zum Beispiel die sprachliche Passung
zwischen Einstieg und Voraussetzungen der Lerngruppe fehlschlagen, kdnnen unter Umsténden nega-
tive Auswirkungen auf den Lernprozess folgen (Gisbertz, 2004). Folgende Tabelle 12 gibt einen Uberblick
liber motivierende Einstiege, die auch sprachforderliche Aspekte beriicksichtigen.

_ Beschreibung der Methode Sprachférderliche Hinweise/Aspekte

Die SuS tauchen mit einer fiktionalen
Geschichte in eine fantasievolle Welt
und stellen sich auf das Thema ein.
I Erste Assoziationen und dsthetische
Gedanken konnen geweckt werden.

Nutzung von |
Fantasiereisen

Herstellung von I Zentrale Begriffe werden erarbeitet
Lernplakaten und und wahrend der gesamten
Fiihltischen Unterrichtseinheit visualisiert im

Raum festgehalten.

Partnergesprich mit
Interview und

Arbeitsauftrage werden mithilfe von
Interviewfragen gemeinsam besprochen

Lernplakat (Beispiel Abbildung 24).

Materialien I Bendtigte (Arbeits)-materialien werden
multimodal mit allen Sinnen eingefiihrt und bildlich
einfiihren sowie schriftsprachlich vernetzt.
Handlungen I Arbeitsauftrige werden beispielhaft als

modellhaft zeigen Modell gezeigt statt lange erklart.

Tabelle 12: Beispielhafte Methoden fiir Einstiegsphasen im Kunstunterricht

Gestaltung der Geschichte: Wichtige und unbekannte Begriffe
sollten vorher geklart werden und wiederholend vorkommen.
Vortrag der Geschichte: Langsam und betont,

nicht langer als 5 min vorlesen.

Das Ambiente sollte Ruhe ausstrahlen

(verdunkelter Raum, gemiitliche Sitzposition der SuS).

SuS nutzen Visualisierungen in verschiedenen Unterrichtsphasen

als Abruf- und Erinnerungshilfen.

Themenspezifischer Wortschatz und Formulierungshilfen sind sténdig
prasent und unterstiitzen Speicher/Abruf.

Sprechanlass wird mit Sitznachbarn hergestellt und bleibt visualisiert:
Dies unterstiitzt die Merkfahigkeit.
Arbeitsauftrage werden selbststandig erschlossen und abgesichert.

Uber eine Fiihlkiste (Abbildung 25) werden mithilfe des Satzstarters

Lch fiihle ..." Arbeitsmaterialien beschrieben und anschlieBend benannt.
Danach werden Gegenstiande mit entsprechenden Bildern und
Wortkarten vernetzt.

Komplexe Arbeitsauftrdge werden in Einzelschritten visualisieret.
Die LK macht Einzelschritte vor und kommentiert.

Befrage deinen Partner zum Arbeitsauftrag:

1. Welche Farben sollst du verwenden?
2. Welche Materialien brauchst du?
3. Welche Idee hast du?

4. Was ist dein erster Schritt?

Befrage deinen Partner zum Ergebnis:

1. Welche Farben hast du verwendet?
2. Wie hast du deine ldee umgesetzt?
3. Was war leicht?

4. Was war schwer?

5. Wie arbeitest du weiter?

Abbildung 24: Interviewfragen fiir ein Partnergesprach zum Arbeitsauftrag und Arbeitsergebnis



Ich flihle ...

Abbildung 25: Fiihlkiste mit Satzstarter zur Beschreibung realer Gegensténde z.B. Sand, Knete, Stempel, Korken, Hdlzer etc.
beim Kennen von einfachen Druckverfahren in KI. 1 und 2 (SMK, 2019c, S. 16)

Haufig wird zum Einstieg in ein neues Thema die problembezogene Kunstrezeption von Werken zeitge-
néssischer Kunst durchgefiihrt (vgl. SMK, 2019¢). Dazu sollten kindgerechte Mdglichkeiten in Betracht
gezogen werden, die ebenso vielfaltiges Potenzial zur Sprachforderung mit sich bringen. Einen Uberblick
dazu gibt die Tabelle 13.

_ Beschreibung der Methode unter Beriicksichtigung sprachforderlicher Aspekte

(Adjektiv-) Wortlisten I Entweder werden Auswahllisten vorgeben oder
I von den SuS zu den ausgesuchten Kunstwerken selbst Warterlisten erstellt.

Bilddiktat I In Partnerarbeit beschreibt ein Schiiler dem anderen Schiiler das Kunstwerk z.B. ,In der Mitte ist ein blaues Pferd.
Im Hintergrund gibt es Berge ..." (ggf. dabei hilfreiche Satze/Wortlisten anbieten).

I Der andere Schiiler versucht wihrend der Erkldrung zu malen.
I Am Ende wird das Kunstwerk mit dem Bilddiktat verglichen.
Wortcluster I Zum Kunstwerk werden im Sitzkreis frei assoziierte Begriffe gesammelt und auf Wortkarten festgehalten.
I AnschlieBend werden sie gemeinsam nach Ober- und Unterkategorien sortiert.
Fiktives Interview I Ein Schiiler schliipft in die Rolle einer dargestellten Person/oder eines Tieres und wird von den Mitschiilern interviewt.
I Im Vorfeld sollten mdgliche Fragen gesammelt werden.
Bildbeschreibung mit Liicken B Eine Bildbeschreibung wird mit Liicken vorgegeben.
I Kinder tragen je nach Schwierigkeitsniveau differenziert passende Adjektive, Nomen, Verben ein.
Storyboard I Zur Situation im Bild wird eine Bildgeschichte mit Vorher- und Nachherbildern erstellt.
I Dazu kann dann gemalt, erzihlt und geschrieben werden.
Fokussieren I Das Kunstwerk wird Stiick fiir Stiick aufgedeckt.
|

Die Kinder beschreiben den jeweiligen Bildausschnitt und geben Vermutungen Gber das Thema des Werkes.

Tabelle 13: Kindgerechte Methoden der Kunstrezeption mit vernetzten Aspekten der Sprachférderung

Sprachférderung in Reflexions- und Prisentationsphasen

Présentationsphasen sind ein zentrales Element im Kunstunterricht, bei denen Schiilerwerke vorgestellt,
diskutiert und reflektiert werden. Es werden Fragen, Probleme und Erfahrungen der Kinder besprochen
und zum Nachdenken iiber Kunstwerke und Arbeitsergebnisse angeregt. Die Prasentation ist ein Teilbe-
reich bzw. eine Methode der Reflexion, weshalb sie hier unter einem Unterpunkt zusammengefasst
werden. Die Prasentation von Schiilerarbeiten ermdglicht das Betrachten des Werkes und macht es
zugleich kommunizierbar. Zwischen dem Gestalter und dem Betrachter kommt es zu einem Austausch,
der Toleranz und Akzeptanz fordert. Auch konstruktive Kritik soll geduBert werden. Prasentationen im
Kunstunterricht ermdglichen:

das Wiirdigen der Schiilerarbeiten,

das Erkennen und Benennen von Differenzen innerhalb der Arbeitsergebnisse,

das Aufgreifen des Erkenntnisprozesses des Lernenden,

das Reflektieren des Arbeitsprozesses und der getroffenen Entscheidungen (Hamm, 2009).

Wahrend der Prasentation ist der sprachliche Anteil, als auch der Anspruch an die sprachlichen Kompe-
tenzen einer solchen Prasentation bzw. Reflexion eigener oder fremder Werke hoch. In dieser Phase
kénnen sprachliche Hilfen demzufolge eine wertvolle Unterstiitzung sein. Beispielhafte Reflexions- und
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Prasentationsmethoden, die ebenso der Sprachforderung dienen, sind in Tabelle 14 dargestellt.

_ Beschreibung der Methode Sprachforderliche Hinweise/Aspekte

Werke auf den Sockel B Trennung von Arbeits- und I Aufmerksamkeitsfokussierung durch Platzierung in der Mitte
stellen Prasentationsflache I Nutzung von Satzanfingen:
I Im Sitzkreis wird das Werk (Bild, Plastik ...) B Mir geféllt gut, dass..
erhdht platziert und besprochen. I Dein Bild gefallt mir, weil ...
Sprecherthron mit I Vor der Reflexion/Prasentation werden I Kind mit Sprecherkarte sitzt auf ,Sprecherthron” und darf bei Présentati-
Auftragskarten laminierte Auftragskarten an die SuS on des Werkes Satzanfinge oder Wortkarten nutzen.
verteilt: Sprecher, Horer, Zeiger I Ein ,Zeigerkind" zeigt wihrenddessen auf Aspekte der Beschreibung des
I Training des Zuhérverhaltens Sprecherkindes.
I Kinder mit Horerkarte kontrollieren ob alles stimmt bzw. ob
Présentationsregeln/Kriterien eingehalten werden.
Nutzung einer I In einer Kiste (Schuhkarton etc.) werden I Schriftsprachliche Fahigkeiten werden eingebunden, indem Kinder
Tipp-Kiste Tipps zur Weiterarbeit auf kleine Zettel wertschdtzende Tipps zur Weiterarbeit fiir andere Kinder verfassen.
geschrieben. I Die Zettel kénnen bereits mit passendem Layout vorbereitet werden
(Abb.26).
Einsatz von I Alle Schiilerwerke liegen aus. I Kinder lernen Teile eines Werkes zu reflektieren z.B.
Muggelsteinen I Jedes Kind erhilt 3 Muggelsteine. I ,Lege deinen Stein an eine Stelle, die dem Kind besonders gut gelungen
I Die Kinder gehen herum und verteilen ist!" oder
Steine an entsprechenden Stellen im I, Lege deinen Stein an eine Stelle, wo das Kind noch weiterarbeiten soll!"
Werk. I In der Begriindung fiir die gewihlte Stelle des Muggelsteins entsteht ein
I Im Plenum wird die Wahl der Stelle Sprechanlass mit Nebensétzen: ,Mein Stein liegt ..., weil ..."
begriindet.

Tabelle 14: Sprachférderliche Methoden in Reflexions- und Prasentationsphasen im Kunstunterricht

Riickmeldung fiir:

An deinem Bild geféllt mir besonders gut:

Ich habe eine Idee fiir dich:

Tipp-Kiste

Viel Erfolg, dein/e

4

Abbildung 26: Nutzung von Schriftsprache zur Riickmeldung im Arbeitsprozess in einer Tipp-Kiste

Beispiel: Sprachférderung im Deutschunterricht: Sprachliches Handeln
Der Deutschunterricht bietet vielfaltige Mdglichkeiten, auf allen Praventionsstufen wirksam zu werden.
Die umfangreichen Ausfiihrungen zum Themenkomplex Schriftspracherwerb (vgl. Kapitel 4) verdeutlichen
dies bezogen auf die Lernbereiche ,Schriftspracherwerb”, ,Richtig schreiben” sowie ,Lesen/Mit Medien
umgehen”. Auch die Hinweise zur Wortschatzarbeit (vgl. Kapitel 5.5) und zur Férderung der Grammatik
bieten umfangliche Anregungen zur Unterstiitzung des Auf- und Ausbaus sprachlicher Fahigkeiten in
diesem Bereich. Die Zusammenstellung der Lehrplaninhalte zum Sprachlichen Handeln verdeutlicht
erganzend die Bandbreite curricularer Zielstellungen im Hinblick auf die kommunikativ-pragmatischen
Kompetenzen von SuS.

An dieser Stelle soll ergdnzend der fiir den Deutschunterricht relevante Bereich ,Erzdhlen" aus den
Lernbereichen ,Sprechen und Zuhdren" und ,Schriftspracherwerb” mit beispielhaften Vorgehensweisen
beleuchtet werden. In die komplexe sprachliche Anforderung des Erzdhlens flieBen verschiedene



Erzéhlungen kdnnen zum szenischen Spiel
erweitert oder aus diesem abgeleitet werden.
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sprachliche Aspekte ein. Die Erweiterung der miindlichen Erzdhlfahigkeiten im Deutschunterricht wird
in allen Schulformen bis hin zur Klassenstufe 12 erwartet. Diese lassen sich auch nicht immer klar von
der Arbeit mit anderen Textsorten, von der Erstellung schriftlicher Erzdhlungen, von dem Aufbau einer
wertschdtzenden Gesprachs- und Feedbackkultur, von einer altersgeméaBen Lese- und Literaturerfahrung
und allgemeinen Prisentationskompetenzen trennen (vgl. Schulte-Busch & Neitzel, 2021). Typischer-
weise wird die Woche mit einem ,Morgenkreis” begonnen, in dem die SuS Erlebnisse des vergangenen
Wochenendes erzdhlen. Hier helfen konkrete Fragen, die Erzahlfreude anzuregen, z.B. ,Was hat Dir denn
am besten im Zoo gefallen?”, ,Was fandest Du an dem Kinofilm am spannendsten?”

Im Unterricht sollten nicht nur Erzahlkreise (z.B. der Morgenkreis) genutzt werden. Fiir freies Erzdhlen
sind auch andere Formen umsetzbar. Gut kénnen Bildergeschichten als Impulse genutzt werden. Diese
Ereignisstruktur hilft den Kindern als Orientierung.

I Bilderfolgen kénnen Schiiler auch zum Beschreiben veranlassen.
I Ereignisse, die zeitlich zwischen den Abbildungen stattfinden, werden ausgelassen.

Bei der Verwendung von Bildkarten, kann bewusst auch das Ende offengelassen werden (,?").

1. 3.

LITERATUREMPFEHLUNGEN

Schulte-Busch & Neitzel (2021). Kindliche Erzihlkompetenzen. Ein Ratgeber fiir Sprachtherapeut*innen
und Padagog*innen. ldstein: Schulz-Kirchner

Schelten-Cornish (2015). Forderung der kindlichen Erzahlfertigkeit. Geschichten erzihlen mit Ubun-
gen und Spielen. Idstein: Schulz-Kirchner

In der direkten Zweierbeziehung, konnen die Kinder am besten ihre Erzahlkompetenz entwickeln. Dies
kann didaktisch unterstiitzt werden. So kénnen bei der Verwendung von Bildfolgen zusétzliche Erzdhl-
hinweis-Karten zum Einsatz kommen, z.B.:

o0
Was denkt Wie fiihlt sich
die Person? die Person?

o

Was konnte die
Person sagen?

AuBerdem kdnnen mit einem ,roten Faden" die Reihenfolge und Zwischenschritte einer Geschichte
symbolisch deutlich gemacht werden. Hier werden dann Wort- oder Bildkarten mit Klammern nach und
nach erganzt.



A

Bildfolgen kdnnen auch im Klassenkontext genutzt werden, z. B. Bilder/Fotos als groBformatige Kopien,
die auch fiir das Kamishibai (Japanisches Erzihltheater) einsetzbar sind, oder in digitalen Versionen. Fiir
das Verstandnis der Geschichtenstruktur, auch: Geschichtengrammatik, arbeitet Schelten-Cornish, S.
(2015, S. 137) mit der ,Geschichtenmaus”. Hierbei bildet der Kopf der Maus, die Einleitung. Hier wird in
die Geschichte eingefiihrt (,Wer?"; ,Wo?", ,\Was?", ,Wie?", ,Wann?" oder ,Warum?"). Der Rumpf der
Maus reprasentiert den Hauptteil der Geschichte (z.B. ,Was passiert, was ist das Problem?", ,Was fihlt/
denkt der Hauptspieler?”). Der Schwanz der Maus bildet dann den Schluss der Geschichte (z.B. ,Zusam-
menfassung” ,Moral: Was wurde gelernt?").

Einleitung: Hauptteil: Schluss:

Wer? Beschreibung des Zusammenfassung

Was? _ Problems Aussagen

Wo und wann? Plans —zu Gefiihlen &

Wie? B Gedanken

Warum? —  Losungsversuchs — _ zur Zukunft
S —  Ergebnisses -> Moral?

Abbildung 27: Die Geschichtenmaus (Schelten-Cornish 2015, 137)

Weitere vielfaltige Ideen zu Erzédhlsituationen, die auch sehr breit Differenzierungen fiir einzelne SuS
zulassen, finden sich in Tabelle 15.

Viele interessante Geschichten beziehen ihre
Spannung aus dem sog. ,,Plan-Bruch”, also aus
einem unvorhergesehenen Ereignis.

Reihum - Erzihlen

Erzahlbaukasten

Erzahlfamilie
Erzahlkiste aus den Ferien
Sand-, Tisch- oder

Tuch-Geschichten

Geschichte aus der Papprohre

Es wird gemeinsam eine Geschichte erfunden.

Kinder sitzen im Kreis und fligen nacheinander neue Aussagen zur Erzahlung hinzu.

Mit einem vorgegebenen oder spontan geduBerten Beginn der Erzahlung wird gestartet.

Es werden Sétze, einzelne Bemerkungen oder mehrere Sdtze angefiigt.

Die nichste AuBerung soll sich auf die Vorangegangene beziehen. Dabei ist genaues Zuhdren Voraussetzung.
Differenzierung: Mit einem vereinbarten Zeichen kann ein Kind aussetzen, wenn es mdchte.

Es werden Worter auf Wortkarten geschrieben bzw. Bildkarten verwendet.

Diese kénnen nach Oberbegriffen in Umschldgen sortiert werden (z.B. Personen, Tiere, Wettererscheinungen,
Fahrzeuge, Geb3ude, Speisen etc).

Die Wortkarten kdnnen als Erzahlhilfe oder ,roter Faden” einer Geschichte genutzt werden.

Einzelne oder mehrere Figuren werden z.B. aus dem Fibel-Leselehrgang genutzt.
Entsprechende Wort- und Bildkarten werden mit weiteren Karten mit Bildern aus dem téglichen Leben verbunden.

.Mitbringsel" der SuS bilden die Anhaltspunkte fiir die Erinnerungen an die Ferienerlebnisse der Kinder.
Hier stehen reale Erlebnisse der Kinder im Fokus.

Ein Tisch, Tuch oder Tischsandkasten bildet den strukturierten Untergrund fiir die Erzahlung.
Hier konnen die Kinder beispielsweise begleitend Figuren agieren lassen.

Eine Geschichte, die auf Stichwdrter verkiirzt wurde, befindet sich auf Wort- bzw. Bildkarten verteilt an einer
Schnur (,roter Faden") in einer Papprdhre.

Beim Erzahlen wird die Schnur Stiick fiir Stlick herausgezogen. So wird die Geschichte in der richtigen
Reihenfolge vorgegeben erzahlbar.

Auf diese Weise kénnen auch eigene Geschichten selbst erstellt und gespeichert werden.

Tabelle 15: Erzdhlsituationen (in Anlehnung an (Claussen & Merkelbach, 2014)



Die Sonderpadagogen Sprache konnen zu den
Storungsbildern ausfiihrlicher beraten.

6 Kurzvorstellung ausge-
wahlter Storungsbilder im
Bereich Sprache, Sprechen
und Kommunikation und ihre
schulischen Auswirkungen

Am Anfangsunterricht nehmen viele SuS teil, die sprachliche Schwierigkeiten haben. Darauf weisen z.B. die
Ergebnisse der Schulaufnahmeuntersuchungen hin. Ein kleinerer Teil dieser SuS (ca. 1,5 Prozent von allen
SuS der Grundschule) weist sprachliche Schwierigkeiten auf, die in Art und Umfang gravierende Beeintrach-
tigungen in den schulischen Bildungsprozessen hervorrufen kdnnen. Sie erhalten nach einer sonderpada-
gogischen Beratung und Diagnostik einen sonderpadagogischen Forderbedarf Sprache zuerkannt. Diesem
sonderpidagogischen Forderbedarf kann an einer Férderschule/einem Forderzentrum Sprache oder auch in
einer Grundschulklasse entsprochen werden. Hierbei ist die Kooperation von GrundschulLK und Sonder-
padagogen besonders wichtig. Insofern dienen die folgenden Kurzeinfiihrungen in verschiedene Stérungs-
bilder nur der ersten Orientierung fiir die GrundschulLK und als GespréachsanstdBe fiir die Kooperation.

Madgliche sprachliche Unterstiitzungsbedarfe haben je nach Auspragung unterschiedliche Auswirkungen
auf das schulische Lernen. Dies betrifft rezeptive und/oder expressive sprachliche Leistungen. Abbildung
28 zeigt sprachliche Anforderungen auf, bei denen betreffende SuS haufig spezifische Unterstiitzung
bendtigen. Die benannten Unterstiitzungsbedarfe werden auf den folgenden Seiten naher ausgefiihrt.

Bei SuS mit den erwdhnten Beeintrachtigungen im Bereich Sprache und Kommunikation liegt Forder-
bedarf im Sinne einer indizierten Pravention vor. Oft ist auch zu priifen, ob die Beeintrachtigung der
schulischen Bildungsprozesse einen sonderpddagogischen Forderbedarf rechtfertigen.

Forderbedarf im Bereich der Sprache und Kommunikation

Aussprache Wort- Gram- Kommu- Horen Redefluss
schatz matik  nikation

1
- S @ T .4
B SHE . _  45%
o= g 3 8 £ 2% 'a_: s T 25
S8 =2 ©S5uv oS3 &8 F2E
£ £p £22 23 £ 2ET_ § ¢
Sprachliche Anforderung S "é S3 £ 5 3 g..‘..:‘ 8 g E s 'F: £ £ Z
im Unterricht &2 2 428 =Sz a4 =2=3 H £
Lesen und Schreiben lernen (Schriftspracherwerb) (X) X
Rechtschreibung X X
Vorlesen X X X
Miindliche Kommunikation verfolgen (Unterrichtsgespréch,
Diskussion) X X x) X
Miindliche Kommunikation - aktive Teilnahme
(Unterrichtsgesprich, Diskussionen) e 2 e = e 2 =
Verstehen verbaler Anforderungen X X X X
Verstehen von Texten X X X
Erwerb und Verwendung neuer Begriffe/Fachwortschatz X X X X
Versprachlichen/Verschriftlichen von Sachverhalten
X X X X
Nacherzihlen/Zusammenfassen (Narration) X X X X) X)
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Abbildung 28: Haufige Beeintrachtigungen bei der Bewéltigung sprachlicher Anforderungen im Bildungskontext bei
ausgewihlten Sprach- und Kommunikationsstérungen (in Anlehnung an Sallat, S. & Schénauer-Schneider, 2015, S. 72)



Sprachentwicklungsstérung
Stérungen der Sprachentwicklung kdnnen alle sprachlichen Ebenen betreffen und sind in ihrem Erschei-
nungsbild variantenreich. Die individuellen sprachlichen Profile der Kinder sind duBerst heterogen. So
haben Kinder beispielsweise nur Schwierigkeiten im Bereich der Lautverwendung (phonologische Stérung)
und/oder beispielsweise einen eingeschrinkten Wortschatz und/oder Schwierigkeiten im Bereich Mor-
phologie und Syntax. Typische Symptome, die Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen zeigen, sind
beispielhaft in Tabelle 16: Typische Symptomatik bei Sprachentwicklungsstérungen ausgewiesen. Eine
spezifische Forderung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder richtet sich demnach auch ganz konkret
nach den individuellen Unterstiitzungsbedarfen.

Sprachebene

Phonetik-
Phonologie

Semantik-
Lexik

Morphologie-
Syntax

Kommunikation-
Pragmatik

Wesentliche/typische Symptomatik

(jeweils zu einem nicht mehr altersgemiBen Zeitpunkt!)

Phonetik

I Auslassung oder Fehlbildung von Lauten

Phonologie

I Falsche Lautverwendung, obwohl der Einzellaut korrekt
gebildet werden kann

Wortschatz

I Verwendung unspezifischer Worter
Wortbedeutung

I Ubergeneralisierung

Wortfindung

I Suchverhalten, (gefiillte) Pausen,

I Wortneuschépfungen und Umschreibungen

Morphologie

I fehlende Subjekt-Verb-Kongruenz,

I fehlerhafte Genusmarkierung

I fehlerhafte Kasusmarkierung

I falsche Pluralformen.

Syntax

I Nichtbeachtung der Verbzweitstellungsregel im Deutschen,

I fehlende Verbendstellung in subordinierten Nebensétzen

I Auslassungen von grammatischen Funktionswértern/
obligatorischen Satzgliedern

u.a.
I Unangemessenes Dialog-Verhalten
I Schwierigkeiten narrative Strukturen zu (re)produzieren

Tabelle 16: Typische Symptomatik bei Sprachentwicklungsstdrungen

Interdentale Bildung des s-Lautes

Lautersetzung: ,Tanne" statt ,Kanne" [k/>/[t/
Reduktion von Mehrfachkonsonanz: ,Bume” statt ,Blume"”

.dings”
4Hund" fiir alle vierbeinigen Tiere

Jahm"
+Augentabletten” fiir ,Kontaktlinsen”,
+Aufmachdings" fiir ,Flaschenoffner”

JEr trinken.”

Jder Heft"

.Mit das Boot fahren"
Jdie Tischer"

JIch das mache.”
.Bring das mit, weil ich brauche das.”
Wohnt da."

Missachtung von Gesprichsregeln (Turn-taking,
Auslassung wesentlicher Aspekte; Wiedergabe der
Ereignisse in der falschen Reihenfolge (bzw. logischer
Zusammenhang wurde nicht erkannt)

Sprachentwicklungsstérungen treten haufig im Rahmen anderer Beeintrachtigungen, wie beispielsweise
bei sensorischen Beeintrdchtigungen (z. B. Kinder mit Horstérungen), bei neurologischen Schidigungen
(z.B. Kinder mit einer erworbenen Aphasie) oder im Rahmen genetischer Syndrome (z.B. bei Kindern mit
Down-Syndrom) auf (vgl. Grimm, 2012; Suchodoletz, 2013). Hierbei sind die sprachlichen Symptome als
sekundare Stérungen zu verstehen.

Genauso ist es jedoch mdglich, dass Sprachentwicklungsstérungen ohne erkennbar Ursache auftreten.
Die Sprachentwicklungsstérung ist die haufigste Entwicklungsstérung im Kindesalter und betrifft
statistisch 6 bis 8 Prozent aller Vorschulkinder (u.a. Tomblin et al., 1997). Dabei sind Jungen zwei- bis
dreimal haufiger betroffen als Madchen.

Allgemeine Hinweise fiir die Beschulung
Sprachentwicklungsstérungen nehmen haufig ungiinstig auf andere Entwicklungsbereiche Einfluss. Vor
allem die Bereiche Kognition, sozial-emotionale Entwicklung und die Schulleistung sind betroffen.
Daher liegt bei SuS mit Sprachentwicklungsstdrungen haufig ein sonderpadagogischer Férderbedarf
Sprache vor. Bei intensiver Ausprdgung ist zu priifen, ob zusdtzliche Sprachtherapie verordnet werden
kann oder ob eine Beschulung in einer Forderschule Sprache sinnvoll ist.
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Die Bundesvereinigung Stottern und
Selbsthilfe e.V. (BVSS) bietet Informationen
flir SuS, Erziehungsberechtigte und LK an.

Letztere kénnen ein kostenloses
Informationsset fiir Schulen sowie

Materialien zur thematischen Behandlung
von Stottern im Unterricht beziehen
(=» sprache-im-anfangsunterricht.de/
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stottern-schule).

Stottern

Stottern ist eine Stdrung des Sprechflusses, welche sich typischerweise durch Wiederholungen (z.B. ,Wir
haben jetzt M-m-m-m-mathe”), Dehnungen (z.B. ,Wir haben jetzt Maaaaaaaaaathhhh-he") und Blo-
ckierungen (z.B. ,Wir haben jetzt ------ Mathe") duBert. Dies kann auch begleitet werden durch Bewe-
gungen des Kopfes, Erroten, Schwitzen, Abbruch des Blickkontaktes und einer Vielzahl an weiteren
Ankampf- und Vermeidestrategien (Thum, 2011). Die meisten Kinder fangen bereits vor der Schulzeit an,
erste Stottersymptome zu zeigen (Sandrieser, 2017). Wichtig ist dabei im Vorschulalter unter Einbezie-
hung eines Sonderpddagogen Sprache oder Sprachtherapeuten zu unterscheiden, ob es sich um ent-
wicklungstypische Sprechunflissigkeiten oder wirklich um (beginnendes) Stottern handelt. Bei vielen
Kindern verschwinden die Stottersymptome bis zur Pubertdt wieder. Eine Risikobeurteilung kann der
spezialisierte Sonderpddagoge Sprache oder Sprachtherapeut vornehmen. Es gibt unterschiedliche,
wissenschaftlich gepriifte Ansdtze zur Stottertherapie, die verschiedene Methoden und Strategien
einsetzen (Uberblick in: Gliick & Thum, 2022). Um zu wissen, wie mit den Sprechproblemen des Kindes
umgegangen werden kann und ob ggf. Aspekte der Therapie (z.B. Transfer von Nicht-Vermeidungs-
Verhalten oder von Sprechtechniken) auch im Unterricht zu beriicksichtigen sind, es ist es hilfreich, sich
mit dem Sonderpddagogen Sprache oder dem Sprachtherapeuten auszutauschen.

Allgemeine Hinweise fiir die Beschulung

Wenn keine weiteren Beeintrachtigungen vorliegen, kénnen SuS, die stottern, meist im gemeinsamen
Unterricht ohne sonderpadagogischen Férderbedarf beschult werden. Eine Beratung der LK durch einen
Sonderpadagogen Sprache oder den betreuenden Sprachtherapeuten wird empfohlen.

Ganz allgemein kann das stotternde Kind im Unterricht unterstiitzt werden, indem die LK fiir ein ange-
nehmes soziales Miteinander sorgt (vgl. kommunikativ forderliches Klassenklima ab S. 41) und Mobbing
oder Hanseleien unterbindet. Wéhrend eines Stotterereignisses soll das Kind nicht unterbrochen werden,
sondern ohne Zeitdruck seine AuBerung beenden kénnen. Methoden, die einen hohen Erwartungsdruck
beim Kind ausldsen, wie das Vorlesen in alphabetischer Reihenfolge oder nach Sitzordnung, sollten
hingegen vermieden werden. Stattdessen kann das Vorlesen in Klein- oder Zweiergruppen gelibt oder
ein Text in einer entspannten Situation aufgenommen und dann im Unterricht abgespielt werden (Thum,
2011). Fiir die miindliche Beteiligung im Unterricht achtet die LK auf die Meldung des Kindes und nimmt
es nicht tberraschend dran. Die LK wartet geduldig die AuBerung ab, hilt den Blickkontakt und geht
dann anerkennend auf den Inhalt ein. Dabei ist die LK auch Verhaltensmodell fiir die Mitschiiler. Dabei
soll das Stottern (in Absprache mit den Eltern, dem Kind und der Sonderp3dagogin Sprache bzw. Sprach-
therapeutin) nicht tabuisiert werden, wenn ein ausgeprégtes Storungsbewusstsein beim Kind vorhanden
ist. Hier kdnnen beildufige, empathische Metakommentare zur Entlastung beitragen, z.B. ,Das ist ja
klasse, was Dir eingefallen ist! Das macht nichts, wenn du mal hangenbleibst. Wir haben Zeit und
wichtig ist vor allem, was Du uns Tolles erzéhlen kannst." Fiir die Lernstandsiiberpriifung sind Formen
zu bevorzugen, die den kommunikativen Stress niedrig halten.

Im Einzelfall sind sonderpadagogischer Férderbedarf und die Gewahrung von Nachteilsausgleich (Aus-
gleich miindlicher Leistungen) zu priifen.

Poltern

Anders als Stottern ist Poltern eine eher unbekannte Redeflussstorung. Poltern duBert sich durch oftmals
liberhastet und unregelmadBig wahrgenommenes, teilweise auch verwaschenes Sprechen, bei dem es
zum Hinzufligen, Auslassen oder Verschmelzen von Lauten und Silben kommt. Poltern beginnt meist in
der Kindheit, verstarkt sich in der Pubertdt und bleibt iber die gesamte Lebensspanne mit Schwankun-
gen bestehen (Sick, 2014).

Allgemeine Hinweise fiir die Beschulung

Wenn keine weiteren Beeintrachtigungen vorliegen, kdnnen SuS, die poltern, im gemeinsamen Unterricht
ohne sonderpddagogischen Férderbedarf beschult werden. Eine Beratung der LK durch eine Sonderpa-
dagogin Sprache oder die betreuende Sprachtherapeutin wird empfohlen.

Ein wichtiger Aspekt im Umgang mit einem polternden Kind ist die Aufklarung der Mitschiiler und der
LK, da die Gefahr besteht, dass aus dem Sprechverhalten des Kindes negative Charaktereigenschaften
abgeleitet werden. Im Unterricht sollte auf einen ruhiges Gesprachsverhalten ohne kommunikativen
Stress geachtet werden. Die LK kann diesbeziiglich als Sprachvorbild agieren. Bei unverstandlichen
AuBerungen des Kindes sollte das Nichtverstehen durch deutliche Riickfragen aufgezeigt werden - ggf.
kann auch auf Alternativfragen oder Ja/Nein-Fragen zurtickgegriffen werden (Marks, 2017). Wenn das
Kind mit einer Polter-Symptomatik eine Sprachtherapie erhilt, ist es auch an dieser Stelle sinnvoll, sich
mit der Therapeutin auszutauschen und zu kooperieren, um bestimmte Aspekte, Methoden und Strate-
gien der Therapie auch in den Unterricht einflieBen lassen bzw. berilicksichtigen zu kénnen.


https://sprache-im-anfangsunterricht.de/stottern-schule
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Selektiver Mutismus

Kinder mit selektivem Mutismus (friiher: elektiver Mutismus) schweigen in spezifischen Situationen,

obwobhl sie iiber die sprachlichen Fahigkeiten zum lautsprachlichen Kommunizieren verfiigen. Das

Schweigen tritt haufig erstmals bei Ubergéngen auf, also insbesondere beim Eintritt in den Kindergarten

oder die Grundschule. Die Hiufigkeit wird mit 7 bis 10 von 1.000 Kindern angegeben (Bahrfeck, Subel-

lok & Starke, 2017). Das Erscheinungsbild kann sehr vielfiltig sein. Einige Kinder mit selektivem Mutis- ~ Das Schweigen von Kindern mit selektivem
mus sprechen im h3uslichen Umfeld, aber schweigen in der Schule. Andere sprechen hingegen mit ~ Mutismus kann beim Kommunikationspartner
vertrauten SuS und eventuell auch mit LK. Dariiber hinaus kann das Schweigen auch durch sekundédre  starke Gefiihle auslosen. Beratung und
Symptome wie Erstarren, Schwitzen, Weinen, Flucht oder Riickzug begleitet werden. Supervision kdnnen fiir die LK hilfreich sein.

Allgemeine Hinweise fiir die Beschulung

Beim selektiver Mutismus handelt es sich um eine Angststérung und keine primére Sprach- oder Sprech-
beeintrachtigung. Da das Schweigen jedoch Auswirkungen auf die Kommunikation hat und einige Be-
troffene zusatzlich sprachlich-kommunikative Auffalligkeiten aufweisen, haben die betroffenen Kinder
h3ufig einen Forderbedarf Sprache. Sie werden zumeist im gemeinsamen Unterricht beschult. Fiir eine
erfolgreiche Beschulung von Kindern mit selektivem Mutismus ist das Verstandnis der LK besonders
wichtig. Das Schweigen des Kindes ist kein Ausdruck von Trotz oder Ungehorsam, weshalb es niemals
zum Sprechen gezwungen oder fiir das Schweigen bestraft werden sollte. Stattdessen sollte das betrof-
fene Kind im Unterricht Wertschatzung und Anerkennung spiiren. Eine gelassene ,Noch-Nicht-Haltung"
macht dem Kind deutlich, dass es in Ordnung ist, dass es derzeit noch nicht sprechen kann (Bahrfeck et
al., 2017). Da selektiver Mutismus auch vielen LK hiufig nicht geldufig ist, sollten neben den Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern auch alle anderen LK informiert werden, damit sie die besonderen Bediirfnis-
se des Kindes mit selektivem Mutismus im Unterricht beriicksichtigen kénnen.

LITERATUREMPFEHLUNGEN
Kinderbiicher zu selektivem Mutismus
Selina Stummfisch: Wenn Kinder schweigen (Fessel, 2019)
Mila spricht!: Ein Bilderbuch zum selektiven Mutismus (Biirgi Wirth & Kolb, 2021)

Der Junge in der Nussschale: Eine Geschichte, die schweigenden, stotternden und schiichternen
Kindern Mut macht (GauB, 2013)

Die betroffenen SuS sollten nicht unter Druck gesetzt werden, sich im Unterricht zu duBern. AuBerdem
sollte vermieden werden, dass Kind in den Aufmerksamkeitsfokus der Klasse zu stellen (Hartmann &
Lange, 2017). Stattdessen sollten dem Kind alternative Maglichkeiten zur Kommunikation zur Verfiigung
gestellt werden, damit sie ihre Bediirfnisse (Toilette, Hunger, Durst, Bauchschmerzen, fehlende Mate-
rialien) dennoch duBern kénnen. Eine Mdglichkeit wére beispielsweise der Einsatz von Bildkarten oder
die Kommunikation Gber eine Bezugsperson bzw. ein anders Kind. Des Weiteren konnen LK fiir rdaumliche
und zeitliche Sicherheit sorgen, in dem sie Rituale einhalten und Transparenz im Unterricht schaffen.

Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérung (AVWS) und Hérbeeintrachtigung

Kinder mit einer Horbeeintrachtigung haben Horschwierigkeiten wegen einer Schadigung im Horappa-

rat und sind in der Grundschule mit Horhilfen oder Horprothesen (Cochlea Implant) ausgestattet. Ge-

horlose SuS sprechen hiufig Gebardensprache und haben eine Assistenz durch einen Gebardendolmet-

scher. Organisatorische und technische Hinweise fiir hdrgeschadigte SuS stehen am Ende des Kapitels.

Kinder mit einer AVWS haben auch Schwierigkeiten mit dem Héren, obwohl der Hérapparat an sich  Schlechte Konzentration und haufige
intakt ist. Sie haben Probleme damit, auf Horreize addquat zu reagieren und/oder gesprochene Sprache ~ Desorientierung kdnnen durch die AVWS
ungehindert zu verstehen (Deutsche Gesellschaft fiir Phoniatrie und P4ddaudiologie (DGPP) 2019, S. 61).  verursacht sein, da das Kind viel mehr
Wahrend das basale Horen gut gelingt und die Kinder somit auch leise Gerdusche normgerecht hdren  Energie aufwenden muss, um dem Unterricht
kdnnen, liegt die Problematik in der weiteren Verarbeitung des Gehorten: So kann beispielsweise das  zu folgen.

Verstehen von Sprache bei Storgerduschen beeintrdchtigt sein oder es gelingt dem Kind nicht festzu-

stellen, aus welcher Richtung es gerade angesprochen wurde. Demzufolge kdnnte es einem Kind mit

AVWS schwerfallen, eine Aufgabenstellung der LK zu verstehen, die wahrend einer Gruppenarbeit (mit

erhohtem Gerduschpegel) geduBert wurde. Gegebenenfalls dauert es eine Weile, bis das Kind die LK im

Klassenzimmer akustisch orten kann, um dann auch das Mundbild der LK zur Erleichterung des Ver-

standnisses ablesen zu kénnen.

In der Regel wird eine AVWS erst ab dem Schulalter diagnostiziert. Die Diagnostik ist sehr umfangreich
und wird durch ein multidisziplindres Team in darauf spezialisierten Einrichtungen durchgefiihrt (z.B.
Universitdtskliniken Dresden und Leipzig, Abteilung/Sektion Phoniatrie und Audiologie).



WICHTIG

@ Bei einem Verdacht auf eine AVWS kénnen Eltern und/oder LK den Anamnesebogen zur Erfassung
Auditiver Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérungen (AVWS) der Deutschen Gesellschaft fiir Pho-
niatrie und Padaudiologie (DGPP) ausfiillen (< sprache-im-anfangsunterricht.de/avws-anamnese).
Dieser sollte dann gemeinsam mit der Sonderpadagogin oder Sprachtherapeutin bzw. der Kinderarz-
tin oder Pddaudiologin ausgewertet werden, um sich {iber eine mdgliche Empfehlung zu einer ver-
tieften Diagnostik abzustimmen. Auch fiir den Bereich Beratung hilt die AVWS-Leitlinie (Deutsche
Gesellschaft fiir Phoniatrie und Pddaudiologie (DGPP) 2019) sehr hilfreiche Dokumente bereit
(= sprache-im-anfangsunterricht.de/avws-leitlinie).

Methodisch-didaktische Hinweise:

I Das Mundbild der LK muss fiir SuS immer sichtbar sein (z.B. nicht gleichzeitig an der Tafel schreiben und sprechen).

I Visualisierung ist ganz besonders wichtig (z.B. parallele Verschriftlichung von wichtigen Stichworten).

I Professionelle Sprechweise der LK mit Merkmalen wie klar, deutlich, angemessene Lautstérke, nicht zu schnell und Blickkontakt
sind besonders wichtig.

I Vor wichtigen Instruktionen oder Inhalten sollte die Aufmerksamkeit der SuS auch durch nichtakustische Reize gesichert werden
(z.B. durch Antippen).

I Zum Nachteilsausgleich kénnen Aufgaben zum Hérverstehen durch alternative Aufgaben ersetzt, in schriftlichen Aufgaben Texte optimiert,
Leistungsfeststellungen in gerduscharmer Umgebung durch gefiihrt werden.

Organisatorische Rahmenbedingungen fiir eine sprachforderliche Horumgebung

(vgl.: Berufsverband Deutscher Horgeschadigtenpadagogen [BDH], 2015, (Deutsche Gesellschaft fiir Phoniatrie und Padaudiologie [DGPP], 2019)

Fiir die Wahl des richtigen Raumes sollten méglichst viele der folgenden Bedingungen erfiillt sein:

I Der Schallpegel von Hintergrundgerduschen sollte nicht mehr als 45 dB betragen (z.B. mit Handy-App priifen).

I Die Nachhallzeit sollte nicht langer als 0,45 Sekunden betragen (z.B. mit Audioaufnahme-App im Handy priifen).

I Der Raum sollte nicht in der Nahe von Musikrdumen, Pausen- und Sporthallen, der Mensa oder hnlich lauten Rdumen gelegen sein
und sich am Ende von Fluren (nicht an Durchgangsfluren) befinden.

Ein Raum im obersten Stockwerk verhindert Gerdusche von oben und hat weniger SuS-Verkehr.

Die RaumgroBe sollte mehr als 2 Quadratmeter pro Kind betragen.

Ein zusatzlicher Differenzierungsraum fiir Partner-/Gruppenarbeiten, Horpausen und individuelle Férderung ist hilfreich.

Kind sitzt so, dass es mdglichst gut hart (Nahe zur LK, besseres Ohr zur LK, weg von Gerduschquellen).

Kind sitzt so, dass es das Mundbild der LK und die Tafel gut sehen kann (eher an der Fensterseite, damit LK nicht im Gegenlicht steht).

Mit der richtigen Raumausstattung kann die Nachhallzeit verkiirzt und Storschall reduziert werden:

Der Boden im Klassenzimmer sollte zumindest in Teilen mit Teppich belegt sein.

Die Deckenflache (und wenn maglich die der Tafel gegeniiberliegende Raumriickwand) sollte mit schallabsorbierenden Platten versehen sein.
Offene Regale, Poster, Bilder, Zeichnungen, Collagen etc. verbessern ebenfalls die Raumakustik.

Sehr hohe Rdume kdnnen durch Tiicher oder Segel abgehadngt werden, um das Raumvolumen zu verkleinern.

Vorhange oder Gardinen sorgen fiir eine bessere Raumakustik und verbessern die Lichtverhaltnisse bei starker Sonneneinstrahlung.
Storgerduschquellen (z.B. quietschende Tiiren; tickende Uhren; Aquarien; Gerdusche von Heizung, Klimaanalage, elektronischen Geréten,
Neonrdhren, etc.) sollen vermieden oder beseitigt werden.

Technische Hilfsmittel bei Horschadigung und AVWS konnen sein:

I Gehdrschutz-Kopfhorer (,Mickey Mouse"), Uber-Ohr-Kopfharer mit aktiver Storschallreduktion (noise cancelling) -
je nach Zweck fiir ruhiges Arbeiten und Horen

I individuelle Horhilfen (Horgerite, Implantate) des jeweiligen Kindes

I Funkanlagen mit LK- und SuS-Mikrofonen, die insbesondere in Plenumssituationen genutzt werden kénnen und
direkt auf die Horhilfe oder auf spezielle Raumlautsprecher geschaltet werden

I Diktiergerite oder Tablets, um auditive Informationen erneut abspielen lassen zu kénnen

I erst bei guter Lesefihigkeit: Monitor/Tablet mit Transkriptions-App (verschriftet die Sprache der LK)
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7 Kooperation und Beratung
im Anfangsunterricht in der
Grundschule

In die Bildung, Erziehung und Forderung von Kindern sind neben Eltern und Schule unterschiedliche
Professionen eingebunden. Sie bringen ihre jeweiligen Expertisen fiir die Begleitung und Unterstiitzung
der Kinder ein. Eine gelingende Kooperation ermdglicht die Verbindung dieser verschiedenen Kompeten-
zen, fachlichen Erfahrungen und Kenntnisse. Dies sind beispielsweise der fachdidaktische Blick und die
Kenntnis der eigenen Lerngruppe der GrundschulLK oder die Expertise in der sprachspezifischen Forde-
rung und Unterstiitzung der Fachkraft Sprache (Liidtke, U. & Stitzinger, 2017). Logopéden/Sprachthera-
peuten sind wiederum Fachkréfte fiir die Sprachtherapie von Kindern. Weitere mdgliche Kooperations-
partner sind die padagogischen Fachkrifte der Kita, die die Kinder zum Ubergang in die Schule begleitet
haben, die DaZ-Lehrkrafte fiir Kinder, die mit Deutsch als Zweitsprache aufwachsen, und nicht zuletzt
die Eltern als Experten der Entwicklung fiir das eigene Kind.

7.1 Kooperation mit sonderpddagogischen
Lehrkraften

Kooperation ist eine wesentliche Bedingung fiir die erfolgreiche Beschulung von SuS mit sonderpéada-
gogischem Férderbedarf in Grundschulklassen (u.a. Arndt & Gieschen, 2013; Liitje-Klose, 2008) und birgt
nach Steinert et al. (2006) vielfltige Chancen, z.B.:

Arbeitsteilung,

Entlastung,

Wertschatzung der eigenen Arbeit,

Qualitatssteigerung,

Hohere Arbeitseffektivitat,

Erweiterung eigener Kenntnisse (Steinert et al., 2006),
Schutzschild vor Burnout (Grasel, FuBangel & Prébstel, 2006).

Gleichzeitig stellt sie auch eine der groBten Herausforderungen dar. Auf verschiedenen Ebenen kénnen
unglinstige Bedingungen vorliegen, die die Kooperation erschweren, wie beispielsweise zu wenig zur
Verfiigung stehende gemeinsame Kooperationszeiten oder die fehlende Bereitschaft des mdglichen
Kooperationspartners. Zudem basiert erfolgreich funktionierende Kooperation auf einem hohen Maf an
Vertrauen und Wertschétzung. Umso tiefer diese sind, desto héher ist das Niveau der Kooperation und
somit auch die Mdglichkeiten fiir deren Gestaltung entwickelt.

Wie in Tabelle 17 dargestellt, gibt es unterschiedliche Mdglichkeiten der Kooperation, wenn ein Kind
mit sonderpddagogischem Férderbedarf Sprache in der Grundschulklasse beschult wird. In der Praxis
werden haufig Einzel- oder Kleingruppenfdrderungen durchgefiihrt. Die Gestaltungsmdglichkeiten des
Co-Teachings reichen aber von diesen separierenden, spezifischen Einzelférderungen, die unabhingig
vom Klassenunterricht stattfinden auch bis hin zu rdumlich, zeitlich und hinsichtlich der Zielstellung
gemeinsamen Unterrichtssituationen mit der gesamten Klasse. Durch diese intensiveren Kooperations-
formen zwischen LK und Sonderpddagogen konnen Forderpotenziale starker genutzt werden.

In der Zusammenarbeit mit der Sonder-
padagogik gibt es verschiedene Maglichkeiten
die Grundschul-LK zu unterstiitzen.



Kooperations-niveaustufe

Co-activity

Cooperation

Coordination

Collaboration
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Umsetzungsvarianten & Beispiele

I Alle Unterrichtsaktivitdten laufen getrennt voneinander ab.

I Es gibt seltener/keinen Austausch tiber Ideen, Pldne, Verhalten.

I Es besteht keine Forderung nach Riickmeldung oder Unterstiitzung.

Bsp.: Die Sonderpddagogin kommt zu einer vereinbarten Unterrichtszeit und fordert das Kind mit Férderbedarf Sprache
in einem separaten Raum und spezifischen sprachlichen Zielen. Im Anschluss verlasst sie die Schule wieder.

I Es erfolgen Absprachen iiber Stundenpline und allgemeine Zielsetzungen (nicht in Bezug auf das Individuum).

I Es gibt keine grundsitzlichen Einigungsprozesse iiber spezifische FérdermaBnahmen des einzelnen Kindes.

Bsp.: Beide Lehrkrafte verstandigen sich iiber grobe Ziele und Unterrichtsthemen fiir den Forderzeitraum und
vereinbaren Stunden, in denen eine Forderung auBerhalb des Klassenverbands am besten mdglich ist. Der
Sonderpadagoge arbeitet an sprachlichen Zielen, wahrenddessen die GrundschullLK an den Unterrichtszielen arbeiten.
Uber den Fortgang der Sprachférderung finden gemeinsame Gespriche statt.

I Es werden klare Absprachen iiber einzelne Verantwortlichkeiten bzgl. des Férderprozesses getroffen.

I Die Absprachen und Verantwortlichkeiten sind klar abgegrenzt.

Bsp.: Wahrend der gemeinsamen Forderplanerstellung besprechen die Lehrkréfte Ziele und Méglichkeiten. Dabei legen
sie genau fest, wer fiir welche Zielumsetzung in welchem Rahmen verantwortlich ist. In der Einzelférderung fiihrt der
Sonderpadagoge z.B. den Lernwortschatz fiir das ndchste Thema im Sachunterricht ein, sodass die GrundschulLK
diesen in den Unterrichtsstunden wiederholen und festigen kann.

I Gemeinsam gesetzte Ziele werden gemeinsam verfolgt.

I Spezifische Fahigkeiten des Einzelnen werden situationsabhéngig und flexibel in den Unterricht eingebracht.

I Rollen iiberschneiden sich bei der Arbeit am gemeinsamen Ziel und kénnen getauscht werden.

I Es besteht eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme fiir die gesamte Klasse.

Bsp.: Die Lehrkrafte respektieren und vertrauen einander im hochsten MaB, sodass sie gemeinsam in der Klasse
gemeinsame Ziele verfolgen. Je nachdem welche Ziele im Fokus stehen, libernehmen sie flexibel verschiedene
gemeinsam festgelegte Aufgaben. Der Sonderpadagoge libernimmt z.B. die Buchstabeneinfiihrung mit der gesamten
Klasse, um dabei auch sprachheilpddagogische Aspekte der Lautanbahnung und Stabilisierung in den Unterricht zu
etablieren, wahrenddessen die GrundschullK fiir einzelne Kinder unterstiitzend bereitsteht.

Tabelle 17: Méglichkeiten der Gestaltung entsprechend der Kooperationsstufe (u.a. Liitje-Klose & Willenbring, 1999)

7.2 Kooperation mit DaZ-Lehrkraften

An séchsischen Grundschulen mit Vorbereitungsklassen fiir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
lernen, sind Betreuungslehrkrafte und DaZ-Lehrkrafte fester Bestandteil des Kollegiums. In Zusammen-
arbeit mit den Klassenleitungen und Fachlehrkrdften stimmen sie individuelle MaBnahmen zur etap-
penweisen Integration der SuS, die Deutsch als Zweitsprache lernen, in den Regelunterricht ab (Sich-
sischen Staatsinstitut fiir Bildung und Schulentwicklung, 2018; SMK, 2021).

Die Aufgaben einer Betreuungslehrkraft/DaZ-LK umfassen neben der intensiven Begleitung der schulischen
Integration der SuS die Beratung von Lehrpersonal und Eltern sowie die Kooperation mit allen auBer-
schulischen Beteiligten. Auf diesem Weg werden schulische und auBerschulische IntegrationsmaBnah-
men von der jeweiligen Betreuungslehrkraft/DaZ-LK (mit )koordiniert.

Neben Betreuungslehrkriften/DaZ-Lehrkréften im Kollegium bilden die Koordinatoren fiir Migration/
Integration des Sdchsischen Landesamtes fiir Schule und Bildung eine weitere wichtige Anlaufstelle bei
Fragen zu Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache in der Schule. Diese bieten unter anderem
eine besondere Bildungsberatung fiir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen und deren Eltern an.
Dabei informieren sie Giber verschiedene Bildungsgange, die Unterstiitzung bei der Wahl der Schullauf-
bahn sowie iiber Angebote zum herkunftssprachlichen Unterricht.

Als eine weitere interdisziplindre Anlaufstelle bieten die Kompetenzzentren Sprachliche Bildung
Unterstiitzung bei der Umsetzung sprachlicher Bildung als gemeinsame Aufgabe von Kindertagesein-
richtungen, Schulen, Elternhdusern und auBerschulischen Partnern.

Die Aufrechterhaltung und Forderung sprachlicher Kompetenzen der SuS in deren Herkunftssprachen
ist ein ausgewiesenes Ziel innerhalb der DaZ-Didaktik. Aus diesem Grund sollte auch der Kooperation
mit der jeweiligen LK fiir herkunftssprachlichen Unterricht ein besonderer Stellenwert zukommen.
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Das Landeskompetenzzentrum zur Sprachférderung an Kindertageseinrichtungen in Sachsen bietet
Elterninfoblatter zur Mehrsprachigkeit in der Familie an, die in vielen verschiedenen Erstsprachen
zur Verfligung stehen. (= sprache-im-anfangsunterricht.de/lakos-materialien)

Daneben sei auf die Informationen zum Herkunftssprachlichen Unterricht des SMK verwiesen.
(= sprache-im-anfangsunterricht.de/hsu)

7.3 Kooperation mit pddagogischen
Fachkraften des Elementarbereiches

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist ein wichtiger Schritt in der Bildungsbiografie eines
jeden Kindes. Die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase bildet dabei die
Grundlage fiir das bildungspolitische Ziel durchgehender Sprachférderung (SMK, 2011).

In der direkten interpersonellen Kooperation gilt es fiir die pddagogischen Fachkrdfte und Lehrkrifte,
sich etwa Uiber die eingesetzten Materialien auszutauschen oder gemeinsam Fortbildungen zu besuchen.
Konkrete Ideen fiir die Planung, Durchfiihrung und Finanzierung einer erfolgreichen Zusammenarbeit
finden sich etwa im ,Kooperationskalender fiir Kindergarten und Grundschule" (Hhne, 2006).

Konzeptionelle Verbindungen in Kooperationsprozessen bieten sich daher in einer Vielzahl von weiteren
Bildungsaktivitdten an, die Gber eine Ausgestaltung von Literalitatsférderung weit hinausgehen. So
stellen zum Beispiel Hardy, Mannel und Sauer (2015) sprachliche Unterstiitzungsmdglichkeiten vor, die
etwa bei naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten in der Kita wirkungsvoll genutzt werden kénnen.

Weiterfiinrende Informationen zur Ubergangsgestaltung in Sachsen finden sich in den Broschiiren
.GroBe Uberginge fiir kleine Leute. Praxishandbuch fiir Padagogen in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen” (SMK, 2011); ,Spielend lernen-Bildungsangebote im Ubergang von Kindertageseinrich-
tungen zur Grundschule gestalten” (SMK, 2018).

7.4 Kooperation mit Sprachtherapeuten

Im friihen Grundschulalter zeigen sich fiir drztlich verordnete MaBnahmen der Stimm-, Sprech- und
Sprachtherapie die hichsten Verordnungsraten (BARMER, 2019; Rommel, Hintzpeter & Urbanski, 2018).
Rund 8 Prozent aller Madchen und etwa 12 Prozent aller Jungen befanden sich demnach im Alter von
finf bis neun Jahren in sprachtherapeutischer Behandlung (BARMER 2019). Eine Vielzahl der jungen
SuS erhalt demnach neben universell ausgerichteten MaBnahmen der sprachlichen Férderung im schu-
lischen Kontext auch medizinische Unterstlitzungsangebote.

Sprachtherapien im Sinne medizinischer Heilmittel sind Leistungen des Gesundheitssystems. Sie werden
entweder in ambulanten Praxen oder stationdr erbracht und sind zu einem iberwiegenden Teil kran-
kenkassenfinanziert. Eine Ausnahme bilden Sprachtherapien im Rahmen sogenannter Komplexleistungen,
die sowohl von den gesetzlichen Krankenkassen, als auch von den kommunalen Sozialhilfetrdgern fi-
nanziert werden. Ziel der Sprachtherapie ist:

I eine bestmdgliche Befahigung im Umgang mit den sprachlichen Beeintrichtigungen
(beziehungsweise eine Wiederherstellung sprachlicher Kompetenzen) und
I die Integration und Teilhabe am sozialen und kulturellen Leben (Maihack, 2004).

Sprachtherapeuten erbringen MaBnahmen der Stimm-, Sprech- und Sprachtherapie im Sinne medizi-
nischer Heilmittel. Dazu z3hlen in Deutschland etwa Logopaden, Sprachheilpddagogen, Klinische Lin-
guisten, Sprachwissenschaftler sowie Patholinguisten. Sie verfligen liber spezifisches medizinisches,
klinisches und linguistisches Fachwissen. Sie sind versiert im Umgang mit Screening- und Diagnostik-
verfahren im Einzelsetting, der Analyse und Therapie individueller Sprachlernprozesse und der thera-
peutischen Einzelberatung. Sprachtherapeuten arbeiten Giberwiegend im Einzelsetting (BARMER 2019).
Einblicke in den Transfer von Therapieinhalten erhalten sie meist liber Informationen der Eltern.

Broschiire des SMK: Séchsische Leitlinien
fiir die 6ffentlich verantwortete Bildung
von Kindern bis zum 10. Lebensjahr

(=» sprache-im-anfangsunterricht.de/

bildungbis10)

Neben Logopaden arbeiten auch Absolventen
anderer Ausbildungs- und Studiengange als
Sprachtherapeuten.


https://sprache-im-anfangsunterricht.de/lakos-materialien
http://sprache-im-anfangsunterricht.de/hsu
https://sprache-im-anfangsunterricht.de/bildungbis10
https://sprache-im-anfangsunterricht.de/bildungbis10

In der kindbezogenen Zusammenarbeit mit

schulexternen Fachpersonen an die

Schweigepflicht durch die Eltern denken!

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft:
gemeinsame Ziele bestimmen und néchste
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Schritte festlegen.

LK im Grundschulbereich besitzen Expertenwissen der allgemeinen Didaktik und sind in der Lage, sowohl
Einzel- als auch Gruppenangebote sprachférderlich zu gestalten. Zudem haben sie Kompetenzen in der
padagogischen Beratung. Durch eine gegenseitige Unterstiitzung von Sprachtherapeuten und Grundschul-
LK kann ein umfassendes und komplementéres Sprachforderangebot geschaffen werden (Liidtke, 2015).
Die Kinder erhalten somit im besten Falle einen abgestimmten und sich gegenseitig stiitzenden Input.
So kdnnen etwa Transferprozesse detektiert, beziehungsweise geplant sowie optimiert werden.

Fiir eine Zusammenarbeit zwischen LK und Sprachtherapeuten ist zunéchst fiir eine Basis der Vernet-
zungsarbeit zu sorgen. Hier stellt die Schweigepflichtsentbindung der Erziehungsberechtigten fiir die
beiden professionellen Akteure den ersten grundlegenden Schritt dar (vgl. auch SichsSchulG §5). Auf
einer zweiten Stufe kdnnen nun gegenseitig Informationen ausgetauscht werden. Dies kann direkt oder
auch unter Einbeziehung der Eltern geschehen. Dazu informieren Sprachtherapeuten tiber diagnostische
Ergebnisse und aktuelle Inhalte der Sprachtherapie. Die LK wiederum stellt Informationen zu sprachlichen
Auffalligkeiten im Unterrichtsgeschehen sowie zu aktuellen Unterrichtsinhalten bereit (Reber 2012).

Geht die Kooperation Giber den reinen Austausch von Informationen hinaus, werden also zum Beispiel
aktuelle und zukiinftige sprachliche Férderziele in Therapie und Unterricht aufeinander abgestimmt, ist
eine echte Vernetzung gelungen. Die aktive Suche nach Austausch beider Kooperationspartner ist dabei
von elementarer Bedeutung. Auf welchem Wege kann ich Informationen an die therapeutische Fachkraft
weiterleiten? Wie kann ein Import von Informationen aus der Therapie dauerhaft gestaltet werden?

I Eltern kénnen an dieser Stelle angeregt werden, den Kontakt herzustellen.

I Persénliche Gespriche der beiden professionellen Kooperationspartner, regelmiBige Kontakte per
Mail, Telefon, liber Mitteilungshefte oder andere Medien bieten hier praktische Losungen.

I Kinder kénnen ermuntert werden, von den Inhalten der Therapie zu berichten, und mégliche
Therapiematerialien kdnnen gemeinsam betrachtet und wertgeschatzt werden. Zudem besteht
im Gegenzug etwa die Mdglichkeit, Hefte oder Schulbiicher in die Sprachtherapie mitzugeben
(Reber, 2012).

Im Zentrum steht die bestmdgliche Ausgestaltung der sprachlichen Lernprozesse des Kindes. Die Planung,
Koordination, Durchfiihrung und Sicherung der Kooperation kniipft damit an Fallmanagementkompe-
tenzen der LK an und betont die Ausrichtung der pddagogischen Arbeit an den individuellen Bedirfnis-
sen des Kindes.

7.5 Zusammenarbeit mit Eltern

Zusammenarbeit mit Eltern ist grundsatzlich als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Eltern und
Lehrkrdften zu verstehen. Partnerschaft meint dabei die Zusammenarbeit von zwei Akteuren, die ein
gemeinsames Ziel verfolgen (Sacher, Berger & Guerrini, 2019), in diesem Fall etwa die Forderung des
Schulerfolgs und/oder der Personlichkeitsentwicklung des Kindes. Im Kontext der Feststellung eines
mdoglichen sonderpddagogischen Férderbedarfs Sprache bildet das Beratungsgespréch des Sonderpad-
agogen Sprache (des Mobilen Sonderpidagogischen Dienstes) mit den Eltern den Ausgangspunkt. Bei
der Zusammenarbeit haben sich folgende Unterstiitzungsmdglichkeiten bewahrt:

Mitteilungsheft

MaBnahmen zur Férderung sprachlicher Kompetenzen bzw. zur Therapie von Sprach-, Sprech-, Schluck-
und Stimmstdrungen werden von weiteren schulexternen Erziehungs- und Bildungs-partnern, oftmals
in Form von professionellen Angeboten, von den Kindern wahrgenommen. Eltern kdnnen in diesen
F4llen als Mittler zwischen externen Fachpersonen (z.B. Logop4den, Psychologen, Sozialpddagogen) und
LK fungieren. Das Anlegen eines Mitteilungsheftes ist dabei eine Mdglichkeit, einen transparenten In-
formationsfluss zu gewahrleisten. Hier haben alle Beteiligten die Mdglichkeit, unter der Administration
(und somit unter Einbezug) der Eltern Informationen bereitzustellen, Fragen an die Kooperationspartner
zu formulieren und Aktivitdten zu koordinieren. Selbstverstandlich ist neben der analogen Form auch
eine digitale Ausgestaltung des Mitteilungsheftes denkbar.

Informationsveranstaltungen (mit/ohne Referierende)

Thematische Elternabende bieten fiir Lehrkrdfte die Chance, Aufmerksamkeit auf sprachfdrderliches
Verhalten im Alltag im Allgemeinen zu lenken oder sich selbst und die Elternschaft zu spezifischen
Themen zu informieren. So kénnte etwa die Vermittlung von sprachférderlichen Verhaltensweisen im
Alltag im Vordergrund stehen oder Informationen zu einem spezifischen Stérungsbild gegeben werden
(etwa Stottern oder Lese- und Rechtsschreibschwiche). Eine weitere Maglichkeit ist der Einbezug von
Experten oder erwachsenen Betroffenen, die zum Umgang mit spezifischen Sprach-, Sprech- oder



Stimmstorungen Auskunft geben kdnnen. Bei der Planung einer solchen Veranstaltung gilt es zu beach-
ten, dass Kinder im Klassenverbund, die von der vorzustellenden Sprach-, Sprech- oder Stimmstdrung
betroffen sind, sowie deren Eltern, vor der Durchfiihrung kontaktiert werden und die Planung mit ihnen
abgestimmt werden sollte.

Elternkurse

Neben der Mdglichkeit einer einmaligen Informationsveranstaltung bestehen zudem Angebote fiir Eltern,
mit dem Ziel, Informationen zum Spracherwerb zu vermitteln und fiir sprachférderliches Verhalten zu
sensibilisieren. Diese Elternkurse sind fiir interessierte Eltern gedacht und werden, etwa in Form von
mehreren Elternabenden, in Zusammenarbeit mit dem Sonderpddagogen Sprache umgesetzt. Ein aus-
gearbeitetes Konzept fiir vier themenspezifische Elternabende, das zudem auch die Materialien fiir die
Elternabende vorhilt, findet sich bei Rodrian (2009).

Interaktive Hausaufgaben

Unter interaktiven Hausaufgaben sind Aufgaben fiir die SuS zu verstehen, die nur im Gespréch mit den
Eltern bearbeitet werden kdnnen. So erhalten die Kinder etwa die Aufgabe, ein Elternteil zu ihrem
Lieblingsbuch zu befragen oder gemeinsam daraus zu lesen, eine gemeinsame Naturdokumentation
durchzufiihren, ein nahegelegenes 6ffentliches Denkmal zu besuchen oder mit den Eltern zu kochen und
diesen Prozess zu beschreiben (Bailey, Silvern, Brabham & Ross, 2004, Textor, 2013). Ziel solcher inter-
aktiven Hausaufgaben ist es unter anderem, sprachforderliche Gesprache im hiuslichen Kontext anzu-
regen. Das gemeinsame Lesen mit dem Kind, eine stimulierende hdusliche Lernumgebung und das Be-
reitstellen von kognitiver Anregung und der Besuch kultureller Einrichtungen und Veranstaltungen sind
wichtige Elemente des elterlichen Engagements. Bei mehrsprachigen Kindern kann so auch die weitere
Entwicklung der Herkunftssprache gestiitzt werden.

Infoecke: Informationsbroschiiren und madgliche Ansprechpartner

Um Eltern die Mdglichkeit zu geben, sich mdglichst niedrigschwellig mit Férdermdglichkeiten bzw.
Stérungsbildern der Sprache, des Sprechens oder der Stimme auseinanderzusetzen, bietet eine 6ffentlich
zugangliche und sichtbare Informationsecke in der Schule eine gute Anlaufstelle. Es stehen hierfiir eine
Vielzahl an Infobroschiiren und Flyern zu Verfiigung. Im Folgenden werden exemplarisch einige Bezugs-
quellen von sprachspezifischen Informationsmaterialien vorgestellt.
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http://www.dgs-ev.de
https://www.biss-sprachbildung.de
https://www.fmks.eu
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Ausleihmoglichkeit fiir sprachforderliche Spiele

Eine bereichernde Form, Informationen zum Thema sprachférderliches Verhalten anregend fiir Kinder
und Eltern zur Verfiigung zu stellen, bietet z.B. die ,Rucksack-Bibliothek" Angebote dieser Art sind
bereits aus der Literacy-Férderung in Kindertageseinrichtungen erfolgreich in der Umsetzung erprobt
worden (N&ger, 2017). Dazu werden von Schulseite fertig gepackte Biicher-Rucksécke vorbereitet, die
von den Familien kostenfrei fiir einen gewissen Zeitraum ausgeliehen werden diirfen. In einer abgewan-
delten Form kdnnen auch Taschen mit Spielen zur Lese- und Rechtschreibférderung bereitgehalten
werden. Allen Angeboten kdnnen auch spezifische Informationsbroschiiren fiir die Eltern, etwa zu
sprachférderlichem Verhalten im Alltag, beigelegt werden.


https://www.selbsthilfe-stottern.de
https://www.mutismus.de
https://www.lkg-selbsthilfe.de

8 Anhang

Alle Anhénge und auch weitere Informationen und Materialien auf der Projekt-Homepage
= www.sprache-im-anfangsunterricht.de

8.1 Beobachtungsbogen Sprachliches
Handeln

Kommunikation — Pragmatik

Teilbereich und Beobachtungsfragen Einschatzung Konkrete Beobachtungen
trifft trifft teil- | trifft
nichtzu | weisezu | voll zu

Kommunikationsverhalten/Gesprichsfiihrung

Kommuniziert gern mit anderen Kindern.

Kommuniziert angemessen mit Erwachsenen.

Initiiert selbst Gesprache mit Anderen.

Halt Blickkontakt wahrend der Kommunikation.

Halt vereinbarte Gesprachsregeln ein.

Beachtet den Sprecherwechsel im Gesprach.

Textverarbeitung/Textverstindnis und -produktion

Kann eine Geschichte oder eigene Erlebnisse in
richtiger Ereignisfolge erzahlen.

Kann sich Informationen durch gezieltes
Fragen beschaffen.

Passt den Informationsgehalt der AuBerung
an den Kommunikationspartner an.

Bleibt mit seinen Gesprachsbeitragen beim
Thema.

Verwendet keine stereotypen und redundanten
AuBerungen.

Situations- und Kontextverhalten

Versteht eingesetzte nonverbale Mittel
(Gestik, Mimik).

Setzt Mimik und Gestik angemessen ein.

Geht auf die Gedanken und Intentionen
anderer ein (Pespektiviibernahme).

Verwendet einen situations- und
kontextangemessenen Wortschatz.

Bitte beachten Sie:

Aussagen zu den pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten sollten auf einer breiten Erfahrung mit der (sprachlichen) Interaktion des Kindes beruhen
und nicht auf einmaligen Beobachtungen!

Es ist notwendig, die sprachlichen pragmatischen Fahigkeiten im Zusammenhang mit sozialen und kognitiven Entwicklungsprozessen zu sehen!

Bei der Erfassung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten miissen kulturspezifische Kommunikationsstandards Beriicksichtigung finden!
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8.2 Beobachtungsbogen Wortschatz
Wortschatz und Wortfindung

Teilbereich und Beobachtungsfragen

Einschidtzung
trifft trifft teil-
nichtzu | weise zu

trifft
voll zu

Hinweise

Kommentar

Bereich A: Wortschatzumfang

Das Kind hat keinen alterstypischen
Wortschatzumfang.

Auf persénlich und kulturell
unterschiedlich bedeutsame
Wortschatzbereiche achten.

Das Kind duBert undifferenzierte
oder immer die gleichen Substantive
(Dings), Verben (machen) und
Adjektive (super).

Bei DaZ: Das Kind hat in seiner
anderen Sprache keinen
alterstypischen Wortschatz
(ggf. Elternbefragung).

Priifen, ob das Kind in seinem
Wortbedeutungswortschatz
typisch entwickelt ist, also
unabhéngig von der Sprache,
mit der die Bedeutung ausge-
driickt wird

Bereich B: Wortschatzlernen

Das Kind kann keine neuen Warter
allein vom Zuhdren aufnehmen.

Priifen, ob die Leistung sich
verbessert bei eigenaktivem
Sprechen und
Verschriftlichen

Das Kind kann ihm unbekannte
Worter nicht nachsprechen.

Hoérmerkspanne priifen

Das Kind kann sich neue Worter
iber mehrere Tage hinweg
nicht gut merken.

Bereich C: Wortfindung

Dem Kind fallen auch bekannte
Worter nicht ein.

Das Kind duBert Metakommentare
zur Wortfindung (Das féllt mir nicht
ein.)

Das Kind duBert Worter, die am
Zielwort ,knapp vorbei" sind, also
dem Zielwort semantisch
(Wortbedeutung) oder phonologisch
(Wortform) dhnlich sind.

Das Kind macht beim Formulieren
lange Pausen mit oder ohne
Interjektionen (mhm).

Das Kind bricht AuBerungen einfach
ab oder wechselt unvermittelt das
Thema.

Eine differenzierte Abkldrung ist notwendig, wenn in den Abschnitten A und B mind. 1x ,trifft voll zu" oder 2x ,trifft teilweise zu" angekreuzt sind oder im

Abschnitt C mind. 2x ,trifft voll zu" oder 3x ,trifft teilweise zu"
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8.3 Beobachtungsbogen Aussprache

Phonetik und Phonologie

Teilbereich und
Beobachtungsfragen

Beispielhafte
beobachtete AuBerung

Einschétzung und
Vergleichswert

Kommentar

Phonetische Prozesse

Artikuliert das Kind Zischlaute
wie [s], [z] oder [[] (,sch")
abweichend?

(z.B. mit der Zunge zwischen
Zshnen als [8] oder [3], [ku©]
statt [kos], ,Kuss")

Ist das Kind in der Lage, den
Ziellaut isoliert zu bilden?

D fast immer korrekt
D mal korrekt, mal falsch
D fast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
Fehlbildung kommt noch
haufig vor, Abklarung
trotzdem sinnvoll

Phonologische Prozesse Strukturell

Phonologische Prozesse
Strukturell

Vereinfacht das Kind
Konsonantencluster in
Wortern?

(z.B. [bil3] statt [bwila], ,Brille"
oder

[ot] statt [sost], ,Rost")

Lasst das Kind ganze Silben weg?

D fast immer korrekt
D mal korrekt, mal falsch
D fast nie korrekt
Einsprachig:

fast immer korrekt

Mehrsprachig:
Vokaleinschiibe tolerieren

Phonologische Prozesse Systematisch

Ersetzt das Kind einen Ziellaut
durch einen anderen Laut, der
im Lautinventar der deutschen
Sprache vorkommt?

Ersetzt das Kind bei mehreren
Ziellauten?

(z.B. [te:za] statt [ke:za)],
.Kdse")

D fast immer korrekt
D mal korrekt, mal falsch
D fast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
fast immer korrekt

Wortrealisationskonsequenz

Spricht das Kind Wéorter jedes
Mal gleich aus (= unabhingig
davon, ob es die Waorter immer
korrekt oder immer unkorrekt
realisiert) oder verdndert es das
Zielwort immer auf eine andere
Weise?

(z.B. immer [tam] statt [kam],
.Kamm" oder manchmal [tam],
[ksam], [kan] statt [kam],
.Kamm")

Dfast immer gleich

D mal gleich, mal anders
Dfast nie gleich
Ein-/Mehrsprachig:

falls die Realisation nicht
fast immer gleich ist, sollte

die Wortrealisationskonse-
quenz abgeklart werden

Anmerkungen: Die Angaben beziehen sich immer auf die Sprache/Sprachen, die das Kind im Erwerbsprozess umgibt/umgeben. Teilweise konnen
Verénderungen in der Aussprache von Wértern jedoch auch anders, zum Beispiel dialektal, erkldrt werden. In diesen Féllen verdndert das Kind die

Woérter zwar hinsichtlich der Hochsprache, jedoch mdglicherweise nicht in Hinblick auf die Sprache in seiner Umgebung. Eine vertiefende Abklarung

bei Unsicherheiten kann daher angezeigt sein.




8.4 Beobachtungsbogen Grammatik

Morphologie

Teilbereich und
Beobachtungsfragen

Beispielhafte beobachtete AuBerung

Einschétzung

Kommentar

Verbform in Ubereinstimmung

mit dem Subjekt*

Markiert das Kind die Personalform
am Verb so, wie es das Subjekt in
Person und Zahl erfordert?

(z.B. ich wohne, du wohnst,

er wohnt)

[ ] Beherrscht es einzelne Formen,
andere nicht?

Dfast immer korrekt
D oft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
D oft falsch

D fast nie korrekt

Einsprachig: fast immer
korrekt™

DaZ: fast immer korrekt

Genus

Nutzt das Kind den korrekten Artikel?
(z.B. der Hund, die Katze, das Pferd)

[ ] Beherrscht es einzelne Formen,
andere nicht?

Dfast immer korrekt
D oft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Einsprachig: fast immer
korrekt™

DaZ: Fehler sind typisch™*

Plural

Markiert das Kind den Plural an

Substantiven korrekt? (z.B. die Affen,

Kinder, Zebras)

[ ] Beherrscht es einzelne Endungen,
andere nicht?

[ ] Nutzt es eine bestimmte
Pluralform iiberméBig héufig
anstelle der korrekten Formen?

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Einsprachig: fast immer/oft
korrekt™

DaZ: Fehler sind typisch™*

Akkusativ

Markiert das Kind den Akkusativam
Artikel korrekt?

[ ] Gelingt dies bei einfachen
Objekten (z.B. Ich sehe den
Hund.)?

[ Gelingt dies nach Prapositionen
(z.B. Der Hund l3uft in den Wald.)?

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt
Einsprachig: oft korrekt™
DaZ: Fehler sind typisch™*

Dativ

Markiert das Kind den Dativ am
Artikel korrekt?

[ ] Gelingt dies bei einfachen
Objekten (z.B. Ich gebe dem Hund
Wasser.)?

[ ] Gelingt dies nach Pripositionen
(z.B. Der Hund sitzt in der
Hundehiitte.)?

[ ] Beherrscht es den Dativ fiir
einzelne Geschlechter, andere
nicht? (z.B. dem Hund, dem Pferd,
der Kuh.)
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Syntax

Teilbereich und
Beobachtungsfragen

Beispielhafte beobachtete AuBerung

Einschétzung

Kommentar

Verbzweitstellung im ,einfachen” Hauptsatz*

Verbzweitstellung im ,einfachen”
Hauptsatz*

Steht das gebeugte Verb in
Hauptsatzen, die mit einem Subjekt
beginnen, an 2. Stelle? (z.B. Ich
wohne in Leipzig.)

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Einsprachig: fast immer
korrekt™

DaZ: fast immer korrekt

Verbzweitstellung im ,schwieri

geren” Hauptsatz*

Steht das gebeugte Verb in

Hauptsatzen, die mit einem

Nicht-Subjekt beginnen, an 2. Stelle?

[ ] Beherrscht es dies bei Objekten
am Satzanfang? (z.B. Tomaten
esse ich gar nicht gerne.)

[ Beherrscht es dies bei Adverbialen
Bestimmungen? (z.B. Morgen
haben wir Sportunterricht.)

[_] Beherrscht es dies bei W-Fragen?
(z.B. Womit schreibst du an die
Tafel?)

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Einsprachig: fast immer
korrekt™

DaZ: keine
Vergleichsangaben

Verbendstellung im Nebensatz

Steht das gebeugte Verb in
Nebensatzen an letzter Stelle?

[ ] Beherrscht es dies in Nebensitzen
mit Konjunktionen? (z.B. Wenn
ich Hunger habe, ...)

[ ] Beherrscht es dies in
Relativsitzen? (z.B. Das Kind,
das liber die StraBe lauft, hat ein
Eis in der Hand.)

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

D mal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Einsprachig: fast immer
korrekt™

DaZ: mit >30
Kontaktmonaten i.d.R.
erworben; Fehler zu
Schulbeginn méglich, aber
Entwicklung beobachten!

abgesprochen werden.

verglichen werden.

**Fehler, die im Deutscherwerb als Zweitsprache typisch sind, deuten nicht auf Schwierigkeiten in der Sprachentwicklung hin. Dennoch sollten diese Aspekte gefordert werden.

Auffélligkeiten in diesen Bereichen sind besonders relevante Indizien fiir die Abkldrung einer Sprachentwicklungsstérung und sollten daher mit der/dem Sonderpddagogin Sprache

Simultan mehrsprachige Kinder, die das Deutsche und eine weitere Sprache von Geburt an unter guten Bedingungen lernen, kdnnen orientierend mit den Angaben fiir einsprachige Kinder




8.5 Ergianzungen zum Beobachtungsbogen ,,Grammatik” zur
Durchfiihrung und Einordnung der Beobachtung

Morphologie

Teilbereich

Bei der Beobachtung zu beachten

Beispielhafte Beobachtungssituationen

Verbform in
Kongruenz mit
dem Subjekt

Méglicherweise beherrscht ein Kind einzelne Personalformen,
andere aber noch nicht. Am anfélligsten fiir Fehler im Falle
von Sprachentwicklungsstdrungen ist die 2. Person Singular
(z.B. du lachst). Diese sollte bei der Beobachtung besonders
berlicksichtigt werden.

Kreisspiel (Motsch € Rietz, 2016):

Lehrerin (Fr. Miiller) beginnt: ,Ich wohne in Leipzig.

Wo wohnst Du?”, Kind daneben antwortet: ,Frau Miiller
wohnt in Leipzig. Ich wohne in Borna. Wo wohnst Du?" etc.;
ndchste Runde: ,Timo trinkt gerne Tee. Ich trinke gerne Milch.
Was trinkst du gerne?” etc.

vom Nominativ und Akkusativ (,Ich gebe dem Hund/der
Katze/dem Pferd Wasser zu trinken."). Es kann sein, dass ein
Kind den Dativ fiir ein bestimmtes Genus schon beherrscht,
fiir ein anderes aber nicht.

Auch der Dativ tritt sowohl in einfachen Objekten (,Ich gebe
dem Hund einen Knochen.") als auch nach Prépositionen auf
(,Der Hund sitzt auf dem Baumstamm.") Diese beiden Formen
lassen sich getrennt voneinander beobachten.

Genus Man nimmt an, dass Genus insbesondere Wort fiir Wort Ratselspiel mit Tierfiguren:
gelernt wird. Es kann also sein, dass ein Kind bei vielen Zur Vorbereitung ziehen die Kinder abwechselnd eine Tierfigur
Wortern den korrekten Artikel wahlt, aber bei einzelnen aus einem Sack, sagen den Namen des gezogenen Tieres und
Wartern Fehler macht. Die Artikelwahl (mannlich, weiblich, stellen es in einen Reifen. Die Lehrerin fragt: ,Wer frisst gerne
sdchlich) sollte an mehreren verschiedenen Nomen einen Knochen?", Kind antwortet ,Der Hund!" und darf den
beobachtet werden. Hund zu sich holen; Lehrerin: ,Wer bewegt sich ganz langsam
vorwarts?”, anderes Kind: ,Die Schnecke!" etc.
(z.B. der Hund, der Léwe; die Katze, die Schnecke: das
Schwein, das Huhn)
Plural Im Deutschen gibt es viele verschiedene Pluralendungen, Wimmelbildsuche:
deren Verwendung beobachtet werden kann (z.B. Jungen, Die Lehrerin beginnt: ,Schaut, hier ist ein Junge auf dem Bild!
Schafe, Burgen, Autos, Kinder, Igel, Apfel, Baume, Wilder). Gibt es noch mehr? Wie viele findet ihr?", Kind sucht, zahlt
Einzelne fehlerhafte Formen sind unbedenklich. Es kann sein, und antwortet: ,Vier Jungen gibt es!" (Wenn das Kind nur
dass ein Kind eine Endung (z.B. -n) libermaBig h3ufig anstelle | sagt ,Vier!", kann die Lehrerin riickfragen: ,Wen hast du noch
der korrekten Formen benutzt und/oder manche Endungen gleich gesucht? Ich habe es schon wieder vergessen. Vier ...?",
noch gar nicht gebraucht. Dies sollte notiert werden. Kind antwortet: ,Jungen!")
Akkusativ Die Markierung des Akkusativs am Artikel unterscheidet sich Bilder erraten (angelehnt an Berg, 2015):
nur im mannlichen Genus vom Nominativ (,Ich sehe den An der Tafel hdngen Bilder von verschiedenen Objekten, z.B.
Hund.", aber ,Ich sehe die Maus/das Pferd."). Daher sollten fiir | der Bleistift, der Schulranzen, der Turnbeutel etc. Nachdem
die Beobachtung insb. ménnliche Substantive ausgewahlt die Dinge besprochen wurden, werden sie mit einem Blatt
werden. verdeckt und die Positionen vertauscht. Die Lehrerin schiebt
(Zieht man auch die weibliche und sichliche Form hinzu, kann | das verdeckende Blatt so zur Seite, dass ein Teil des Objektes
man beobachten, ob ein Kind die mannliche Form auf die sichtbar ist, und fragt: ,K6nnt ihr erraten, was hier versteckt
weibliche und/oder séchliche ibergeneralisiert, z.B. ,Ich sehe ist? Was siehst du hier, Tom?", Kind antwortet: ,Den Bleistift!"
den Pferd.")
Der Akkusativ tritt sowohl in einfachen Objekten (,Ich sehe Tiere nach Hause bringen: Die Kinder haben die Aufgaben
den Hund.") als auch nach Prépositionen auf (,Der Hund lduft | verschiedene Tierfiguren in ihr Zuhause zu bringen: in den
in den Park.”) Diese beiden Formen lassen sich getrennt Wald, in den Zoo oder auf den Bauernhof. Die drei Orte sind
voneinander beobachten. symbolisch abgebildet. Die Kinder wahlen ein Tier aus und
sagen, wo sie es hinbringen: ,Das Wildschwein bringe ich in
den Wald.", ,.Den Hahn bringe ich auf den Bauernhof” etc.
Dativ Im Dativ unterscheidet sich die Markierung in allen 3 Genus Tiere flittern von ©Ravensburger (oder selbst erstelltes

angelehntes Material): Den verschiedenen Tieren mit
unterschiedlichem grammatischem Geschlecht (z.B. die Ente,
der Igel, das Pferd) sollen Futtersorten zugeordnet werden.
Jedes Kind bekommt eine Karte mit einer Futtersorte und soll
sagen, welchem Tier es dieses Futter gibt, z.B. ,Ich habe einen
Apfel. Ich gebe den Apfel dem Pferd.”

Funktionen beschreiben: Es stehen verschiedene Gegenstande
zur Auswahl (z.B. Pinsel, Lineal). Die Kinder wiahlen eines aus
und sagen, was man damit macht, z.B. ,Mit dem Pinsel kann
ich ein Bild malen."
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Syntax

Teilbereich

Bei der Beobachtung zu beachten

Beispielhafte Beobachtungssituationen

Verbzweitstellung
im ,einfachen”
Hauptsatz

Das gebeugte Verb an der 2. Position im Hauptsatz zu
produzieren ist ein wesentlicher grammatischer Entwicklungs-
schritt. Nutzt ein Kind jedoch fast ausschlieBlich Hauptsatze
mit dem Subjekt am Anfang (SPO) und kaum ,schwierigere”
Hauptsatzstrukturen und Nebensétze liegt ein ,starres
Satzmuster” vor, das auf eine grammatische Erwerbsschwie-
rigkeit hindeuten kdnnte.

Kreisspiel (s. oben):

Im oben beschriebenen Spiel sind einfache Hauptsatze
enthalten, z.B. ,Timo trinkt gerne Tee. Ich trinke gerne Milch."
Das Spiel Iasst sich um verschiedene Verben, z.B. zum Thema
Freizeit, weiter ausbauen: ,Anna spielt gerne Handball. Ich
klettere gerne im Wald. Was machst du gerne?”

Verbzweitstellung
im ,schwierigeren”
Hauptsatz

Anstelle des Subjektes kénnen am Anfang eines Haupt- oder
Fragesatzes auch W-Fragepronomen, Adverbiale
Bestimmungen oder Objekte stehen. Diese 3 Falle kénnen
separat beobachtet werden und auch unterschiedlich gut
beherrscht werden.

Kreisspiel (s. oben): W-Fragepronomen am Satzanfang

Im oben beschriebenen Spiel sind Hauptsatze mit
W-Fragepronomen enthalten, z.B. ,Timo trinkt gerne Tee. Ich
trinke gerne Milch. Was trinkst du gerne?”

Klassendmter (vgl. Berg 2018): Adverbiale Bestimmung am
Satzanfang

Die Klassenamter sind bereits verteilt und an der Wand mit
Symbolen und den Namen der Kinder festgehalten. Die Kinder
sollen ihr Amt wiederholen, z.B. sagt Tina ,Am Montag
sammele ich die Hefte ein.", und Fritz ,Am Dienstag gieBe ich
die Blumen."

Verbendstellung im
Nebensatz

In Nebensétzen steht das gebeugte Verb am Satzende. Ob ein
Kind diese Regel erworben hat, ldsst sich sowohl fiir
Nebensatze, die mit einer Konjunktion eingeleitet werden
(z.B. wenn/bis/weil), als auch fiir Relativsitze beobachten.

Anmerkung: Nebensitze, die mit weil/obwohl/wobei/wihrend
eingeleitet werden, kénnen vereinzelt auch mit
Verbzweitstellung bei entsprechend abgednderter Betonung
realisiert werden, z.B. Ich nehme den Schirm mit, weil... es
soll heute regnen; Ulrich, 2018, S. 488-494).

Stoppspiel: Nebensdtze mit Konjunktionen am Beispiel von
.wenn"

Es liegen verschiedene Klangobjekte bereit (z. B. Klingel,
Glocke, Klanghdlzer, Triangel). Die Kinder diirfen abwechselnd
bestimmen, bis wann sich die anderen Kinder nicht bewegen
diirfen. Die Lehrerin macht vor: ,lhr diirft Euch nicht mehr
bewegen, wenn ihr die Glocke hort." Dann benutzt sie die
verschiedenen Klangobjekte und erst bei der Glocke halten die
Kinder in ihrer Bewegung inne.

Stuhlkreisspiel (vgl. Berg 2018): Relativsitze

Reihum diirfen die Kinder bestimmen, wer alles aufstehen
soll: ,Alle Kinder, die einen roten Pullover anhaben, sollen
aufstehen!”




8.6 Beobachtungsbogen Vorlduferfahigkeiten fir den
Schriftspracherwerb

Phonologische Bewusstheit

Teilbereich und Aufgabe

Antworten des Kindes

Einschitzung

Kommentar

Entscheiden, ob ein vorgegebener
Vokal am Wortanfang im Wort
enthalten ist

Horst Du ei in Oma?

Horst Du a in Ofen?

Horst Du e in Esel? usw.

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
fast immer/oft korrekt

Zusammenziehen von 2 Silben
zu Wortern

Welches Wort kommt heraus,
wenn Du die beiden Silben
zusammenziehst?

Man-+del, Ha+ken usw.

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
fast immer/oft korrekt

Erkennen, ob sich 2 Warter
reimen

Reimen sich Tor - Rohr?
Reimen sich Hahn - Bad?
Reimen sich Nase - Vase? usw.

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
fast immer/oft korrekt

Silbenklatschen

Sprich das Wort im Takt nach und
klatsche dazu! laufen, Autobahn,
Krokodil, Dose usw.

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
fast immer/oft korrekt

Anlaute abtrennen und
kategorisieren

Welche beiden Warter klingen am
Anfang gleich?

Esel - Elefant - Papagei; Fisch -
Hut - Fahne usw. (Passende Bilder
dazu zeigen.)

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
oft korrekt

Phonemwahrnehmung

Ahnlich-klingende Laute
unterscheiden

Klingen die beiden Wérter gleich
oder nicht-gleich?

Kragen - tragen

Gabel - Gabel

Seide - Seite usw.

Dfast immer korrekt
Doft korrekt

Dmal korrekt, mal falsch
Doft falsch

Dfast nie korrekt

Ein-/Mehrsprachig: fast
immer/oft korrekt

(DaZ: evtl. Fehler bei
Lautkontrasten, die es in
Erstsprache nicht gibt,
maglich)
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Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Merken und Wiederholen von
Ziffern/Silben

Sprich die Ziffern nach:
3-1,6-4-9usw.

Sprich die Silben nach:

ra - pi; se - lo - ka usw.

D 2 Einheiten
DS Einheiten korrekt
D4 Einheiten
DS Einheiten korrekt

Ein-/Mehrsprachig:
3 oder mehr korrekt

Benennungsgeschwindigkeit

=> standardisiertes Testverfahren zur Erfassung erforderlich

Liegen Auffélligkeiten in der Wortfindung vor?

(vgl. Beobachtungsbogen Wortschatz)
(Wortfindungsschwierigkeiten kdnnen sich negativ auf die
Benennungsgeschwindigkeit auswirken.)

Dnein

Dja = Benennungsgeschwindigkeit durch Sonderpddagogen Sprache
untersuchen lassen




8.7 Beobachtungsbogen Einstieg in die Schriftsprachentwicklung

Voraussetzungen zur Durchfiihrung der Beobachtung

Schriftsprachlehrgang

Zeitpunkt

synthetisches Vorgehen; explizites
einer bestimmten Reihenfolge; die
sind aus bekannten Buchstaben au

Erarbeiten von Buchstaben in
im Unterricht zu lesenden Worter
fgebaut

ca. 10 Wochen nach Schulbeginn bzw. sobald die Kinder
mit 8 Buchstaben vertraut gemacht worden sind

Teilbereich und Aufgabe

Beurteilung der einzelnen
Antworten

Einschitzung von Fehlertyp/
Leseart

Kommentar

Buchstabenkenntnis

Lesen der 8 erarbeiteten
GroBbuchstaben:

(Beispiel: A, T, P, N, E, S, M, 0)

korrekte Buchstabe-Laut-Verkniipfung bei:

falsche Buchstabe-Laut-Verkniipfung bei:

Dsicher und schnell
Dsicher mit kurzer Pause
D unsicher (einige Selbstkorrekturen)

[ Joricht ab

Lesen der 8 erarbeiteten
Kleinbuchstaben

(Beispiel: a, t, p, n, e, s, m, 0)

korrekte Buchstabe-Laut-Verkniipfung bei:

falsche Buchstabe-Laut-Verkniipfung bei:

Dsicher und schnell
Dsicher mit kurzer Pause
D unsicher (einige Selbstkorrekturen)

[ Joricht ab

Lesen von bekannten Wartern

Lesen von Wértern (aus 3 bis 6
Buchstaben), die dem Kind aus
dem Unterricht bekannt sind

korrekt gelesene Warter:

Dspontan
Dspontan mit kurzer Pause
Dlautierend und zusammenschleifend

D lautierend ohne zusammenschleifen

falsch gelesene Worter: D bricht ab
(Beispiel: Opa, Name, Post ... ; ca. 16)

o aufféllig (< 2/3 der Worter korrekt)
Lesen von unbekannten Wartern
Lesen von Wortern aus den korrekt gelesene Woérter: [ Jspontan

vertrauten Buch-staben, die dem
Kind nicht aus dem Unterricht
bekannt sind

(Beispiel: Pate, Samen, Tomate, ... ; ca. 12)

falsch gelesene Worter:

o auffillig (< 1/5 der Worter korrekt)

Dspontan mit kurzer Pause
D lautierend und zusammenschleifend

D lautierend ohne zusammenschleifen

[ Jbricht ab

100 |




Lesen von Pseudowdrtern (Unsinnwértern)

Lesen von Pseudowdrtern korrekt gelesene Warter:

Beispiel: Tape, Somet, M ,...;5ca. 8 «
(Beispiel: Tape, Somet, Mepose 2.8) falsch gelesene Warter:

o aufféllig (< 1/5 der Pseudowdrter korrekt)

Dspontan
Dspontan mit kurzer Pause
D lautierend und zusammenschleifend

D lautierend ohne zusammenschleifen

D bricht ab

Analog kénnen Beobachtungsaufgaben zum Schreiben von Klein-/GroBbuchstaben, (un-)bekannten Wortern und Pseudowdrtern mit den
gleichen Stimuli aufgestellt werden. (Angaben zu auffilligen Werten liegen fiir das Schreiben nicht vor, jedoch kann der individuelle

Entwicklungsstand qualitativ beschrieben werden.)
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8.8 Checkliste Sprachliche Barrieren im Unterricht

Frage an den Unterricht/an mich selbst

Professionelle Stimme: Spreche ich zu leise/zu laut/zu schnell? Betone ich an den richtigen Stellen?

Kommunikation der LK Setze ich addquate Pausen?

Verwende ich zuviele Nebensédtze u. a. in Instruktionen?

Nutze ich viele Fachbegriffe?

Erkldre ich Fachbegriffe? Bin ich ausreichend redundant?

Aufmerksamkeits- Setze ich Mimik und Gestik ein, um das Gesagte zu unterstreichen?
lenkung

Verwende ich Hilfen zur Unterstiitzung des Sprachverstehens
wie Symbole, Lernplakate, Visualisierungen ...?

Erwartungshaltung Kann das Kind die Aufgabe sprachlich - in Bezug auf seine sprachlichen Voraussetzungen -
erfolgreich bewiltigen? (Wortschatz & Grammatik)

Schriftsprache Sind meine Unterrichtsmedien grafisch ausreichend groB bzw. farblich markiert?
Ist die Formatierung inhaltlich sinnvoll?

Kann die verwendete Fachsprache (Fokus Wortschatz & Grammatik) verstanden werden?

Wurden schwierige Worter/Sétze ausreichend geklart und/oder durch Abbildungen ersetzt?

Sind meine verwendeten Medien zu komplex? An welcher Stelle kann ich differenzieren?

Offene Kann jedes Kind selbststdndig den Arbeitsauftrag erlesen und verstehen?
Unterrichtsformen

Nutze ich alle mir zur Verfligung stehenden Rdume um einzelne Aufgabenteile evtl. auszulagern?

Habe ich geniigend binnendifferenziert, sodass jedes Kind gefordert aber nicht iiberfordert ist?

Habe ich die Verhaltensregeln (z.B. Fliistern) ausreichend etabliert?

Ist die Losung fiir das Kind zur Selbstkontrolle zuganglich?

SuS Stelle ich aktiv Situationen fiir soziales Lernen und Kooperation her?

Unterstiitzt mein Unterricht gegenseitige Hilfsbereitschaft, Respekt und Toleranz?

Selbstwertgefiihl Gebe ich sprachspezifisches Lob?

Schaffe ich kommunikative Situationen im Unterricht,
in denen sich das Kind kommunikativ erfolgreich erleben kann?

102 |




8.9 Checkliste Sprachliche Hiirden im Mathematikunterricht

Sind mir mogliche sprachliche Hirden
im Mathematikunterricht bewusst?

Wortebene

Stelle ich das Sprachverstindnis bei (zusammengesetzten) Warter sicher,

die alltagsprachlich eher nicht/kaum verwendet werden oder fiir sich eine andere Bedeutung aufweisen?

Beachte ich bei der Nennung der Zahlbegriffe die mdglicherweise eingeschrankten
auditiven Differenzierungsfihigkeiten der SuS (vierzehn vs. vierzig)?

Beachte ich die ggf. eingeschrankten auditive Merkfahigkeit
bei der Erfassung von Gesprochenem?

Weise ich gezielt auf die Serialitat der Ziffern hin,
um die Bedeutungsunterschiede ggf. kenntlich zu machen?

Beachte ich die Sprachverstandnissicherung bei der Verwendung
von Konjunktionen und Préapositionen?

Wird unbekannter Wortschatz (oder aus dem Alltag anders
bekannter Wortschatz) thematisiert?

Verandern allein Vor- und Nachsilben die mathematische
Aussage von Wortern?

Satz- und
Textebene

Verwende ich gezielt verschiedene syntaktische Strukturen,
um eine bestimmte semantische Grundstruktur (Bedeutung) zu vermitteln?

Beachte ich die gemeinsame Erarbeitung fachlicher Redewendungen,
die alltagssprachlich eher nicht/kaum verwendet werden?

Fiihrt die Verwendung unpersénlicher Ausdriicke,
z.B. bei Merksatzen, zu Schwierigkeiten?

Werden Nebensatzkonstruktionen und Partizipialkonstruktionen eingesetzt,
deren Verstandnis unbedingt sichergestellt werden muss?

Verwende ich bisher unbekannte Symbole und Formeln,
die fiir unterschiedliche Aufgaben (Texte) stehen und erst ,libersetzt” werden missen?
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