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, Wir brauchen nicht mehr
u belehren,
sondern werden immer mehr zu
OrganisatorInnen von einer Lernumuwelt,
in der die Kinder ihre
eigenen Wege finden konnen.
Umwege und Verirrungen
gehéren dazu — zu verhindern,
dass sie Sackgassen fiir die Kinder werden,
ist eine unserer wichtigsten Aufgaben

im Anfangsunterricht.

(Brinkmann 1994, S. 43)
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Vorwort

Im ersten Studienjahr absolvierte ich mein Praktikum in einer ersten Grundschul-
klasse. Zu diesem Zeitpunkt war das erste Halbjahr seit Kurzem vorbei: Die Kin-
der konnten lesen und schreiben, wobei es Unterschiede in den Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Kinder und folglich auch in ihren schriftsprachlichen Leistungen
gab. Ich war fasziniert davon, dass die Kinder in so kurzer Zeit so gute Kenntnis-
se aufgebaut und ihre schriftsprachliche Kompetenz erweitert hatten. Ich fand,
dass Kinder im Anfangsunterricht eine unglaubliche Leistung vollbringen, und
wollte von da an mehr Uber diese Entwicklung und die Lernprozesse der Kinder
in Erfahrung bringen. Ich stellte mir aber auch die Frage, wie man den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder gerecht werden und sie in ihren
Lernprozessen bestmdéglich unterstiitzen kann. Da mich das Thema des Schrift-
spracherwerbs seitdem immer sehr interessiert hat, beschloss ich, mich in meiner
Laureatsarbeit genauer mit dieser Thematik zu beschéaftigen. Um mich auch
praktisch in diesen Bereich zu vertiefen, habe ich mein Praktikum im letzten Stu-
dienjahr in einer ersten Klasse abgelegt. Da ich von Schulbeginn an dabei war
und die Entwicklung der Kinder iber mehrere Monate hinweg beobachten, miter-
leben und mitgestalten durfte, habe ich einen direkten Bezug zum Thema
Schriftspracherwerb bekommen und eigene wertvolle Erfahrungen sammeln
kénnen. Nach dieser Zeit bin ich heute noch immer begeistert von der Leistung,
die die Kinder im ersten Schuljahr hinsichtlich des Schriftspracherwerbs vollbrin-
gen. Ich bin davon (berzeugt, dass es eine der wichtigsten Aufgaben des
Anfangsunterrichts ist, die Kinder in ihrem Lernprozess und in ihrer Entwicklung

optimal zu férdern und dabei auf ihre individuellen Bedurfnisse einzugehen.

An dieser Stelle mdchte ich mich all jenen bedanken, die mich beim Verfassen
dieser Arbeit unterstiitzt haben. Ein besonderer Dank gilt Herrn Prof. DDr. Wer-
ner Wiater fir die Betreuung meiner Laureatsarbeit und die wertvollen Ratschla-
ge. Ein herzlicher Dank gilt auch den Direktoren der Schul- und Grundschul-
sprengel, die es mir ermdglicht haben, die Lehrpersonen ihrer Grundschulen zu
befragen. Ein besonderer Dank gilt eben diesen Lehrpersonen, die sich die Zeit
genommen haben, auf meine Fragen zu antworten und von ihren Erfahrungen zu

berichten.



Einleitung

Der Schriftspracherwerb zahlt unumstritten zu den Schwerpunkten der Grund-
schularbeit. Uber keinen Unterrichtsgegenstand wurde und wird wohl soviel dis-
kutiert und geredet wie (ber das Lesen- und Schreibenlernen. Fiir die Schulan-
fanger stellt der Anfangsunterricht eine groBe Herausforderung dar und er nimmt
einen wichtigen Einschnitt im Leben der Kinder vor. Die meisten Kinder kommen
mit hohen Erwartungen in die Schule und wollen Lesen und Schreiben lernen.
Die dafiir grundlegenden Voraussetzungen sind aber nicht bei allen Kindern glei-
chermaBen vorhanden, weshalb die Lehrpersonen im Unterricht entsprechend
darauf reagieren missen. Darum ist es wichtig, dass sich die Lehrpersonen um-
fassend mit der Thematik des Schriftspracherwerbs auseinandersetzen und die
notwendigen Kompetenzen erwerben, Unterricht erfolgreich zu gestalten. Lehr-
personen sollten ein fundiertes Wissen lber den Unterrichtsgegenstand selbst,
also die Schriftsprache, Uber die notwendigen Voraussetzungen beim Kind und
verschiedenen Lese- und Schreiblehrverfahren aufweisen. Nur so ist es ihnen
mdglich, aus der Vielzahl der didaktisch-methodischen Méglichkeiten auszuwéah-
len und den individuellen Fahigkeiten der Kinder gerecht zu werden. Meine Lau-
reatsarbeit hat zum Ziel, eben dieses Grundwissen zum Schriftspracherwerb zu
vermitteln. AuBerdem wird im Forschungsteil der Frage nachgegangen, ob und
wie im Schulalltag erfolgreich auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schulanfanger reagiert wird und welche Methoden und Elemente in den An-

fangsunterricht eingebaut werden.

Meine Laureatsarbeit umfasst insgesamt acht Kapitel. Im ersten Kapitel werden
grundlegende Begriffe zum Thema Schriftspracherwerb definiert und genauer
erklart. Dabei werden verschiedene Autoren herangezogen, um die Entwicklung
des Verstandnisses von Lesen und Schreiben im Laufe der Zeit bis in die Ge-
genwart aufzuzeigen. In diesem Kapitel werden zudem die Zusammenhange und
Unterschiede von Sprache und Schrift sowie die Prinzipien der Schrift beschrie-
ben, um sensibel zu werden fir Kinder und die Schwierigkeiten, die beim Lesen-
und Schreibenlernen auftreten. Im zweiten Kapitel werden die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb thematisiert. Um erfolgreich Lesen
und Schreiben zu lernen, werden beim Kind bestimmte physiologisch-



organische, kognitive, psychologische, soziokulturelle und schriftsprachliche
Kompetenzen vorausgesetzt. Da diese Grundlagen nicht bei allen Kindern glei-
chermaBen gegeben sind, muss die Schule darauf reagieren. Um alle Kinder
optimal zu férdern, ist eine Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts
unverzichtbar. Das dritte Kapitel zeigt verschiedene Leselehrverfahren auf. Die
Hauptrichtungen und verschiedenen Lehrgénge der letzten funf Jahrhunderte
werden beschrieben und analysiert. So werden die historischen einzelheitlichen
und ganzheitlichen Methoden thematisiert sowie die Integration der beiden Lese-
lehrverfahren, die noch heute aktuell ist. Es wird deutlich, dass die Entwicklung
der Methoden bis heute anhalt und mit Diskussionen und verénderten Sichtwei-
sen konfrontiert wird. Die Entwicklung der Schreiblehrverfahren ist Bestandteil
des vierten Kapitels. Die konventionellen Methoden zum Schreibenlernen werden
beschrieben und analysiert. Diese herkdbmmlichen Verfahren sind heute nicht
mehr in ihrer extremen Ausprédgung erhalten, finden sich aber in veranderter
Form in Lehrplanen wieder. Die Kenntnis der historischen Lese- und Schreiblehr-
verfahren sollte zur methodischen Kompetenz aller Lehrpersonen gehdéren: Da-
durch kénnen sie angemessen auf individuelle Unterschiede und Schwierigkeiten
im Unterricht reagieren und die passenden Elemente bzw. Aspekte der verschie-
denen Verfahren heranziehen. Im fiinften Kapitel werden aktuelle Methoden des
Schriftspracherwerbs genauer dargestellt. Die veranderte Sichtweise der kindli-
chen Entwicklung und der Lernprozesse hat dazu geflihrt, dass heute freiere
Lernformen gefordert werden. Dies hat auch Auswirkungen auf die Lese- und
Schreibdidaktik: Heute stehen Konzepte im Vordergrund, die Lesen und Schrei-
ben miteinander verbinden und die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schulanféanger bericksichtigen. Bevor in diesem Kapitel genauer auf aktuelle
Methoden, wie den Spracherfahrungsansatz, eingegangen wird, werden die
Grundlagen und neuen Sichtweisen des Schriftspracherwerbs und der kindlichen
Entwicklung aufgezeigt. Das sechste Kapitel beschéftigt sich mit der Forschung.
Zunéchst werden Gegenstand und Ziel der Forschung genauer beschrieben: Ich
gehe der Frage nach, ob es eine erfolgreiche Methode im Sinne einer ,Besten
Praxis” beim Schriftspracherwerb gibt. Durch Erfahrungsberichte Stdtiroler Lehr-
personen soll aufgezeigt werden, wie man im Unterricht erfolgreich auf unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen der Schulanfanger reagieren kann. In einem
nachsten Schritt wird die Methodenwahl begriindet und genauer auf die Unter-



punkte Best Practice, qualitative Forschung und Fragebogen eingegangen. Des
Weiteren wird beschrieben, wie die Durchfihrung und Auswertung der For-
schung erfolgt und welche Erwartungen ich an die Forschung stelle. Im siebten
Kapitel werden die Ergebnisse der Forschung beschrieben. Nachdem zuerst kurz
der allgemeine Tenor zum Einsatz der Unterrichtsmethoden thematisiert wird,
werden in den folgenden Unterkapiteln Erfahrungsberichte zu verschiedenen
Schiilertypen prasentiert. Die allgemein gultigen Unterrichtselemente und Aspek-
te pro Schilertyp werden in jeweils drei Abschnitten dargestellt: Nach den Er-
kenntnissen der Lehrpersonen folgt eine Quintessenz im Sinne der Best Practice,
welche durch einen Kommentar abgeschlossen wird. Im achten Kapitel wird ein
kritischer Ruckblick auf die Forschung gegeben. Ich gebe Antworten auf meine
Forschungsfragen und Uberprife bzw. vergleiche die Ergebnisse mit meinen
Forschungserwartungen. Die Durchflihrung der Forschung, deren Ablauf und

Ausgang werden kritisch betrachtet und Schlussfolgerungen daraus gezogen.

An dieser Stelle méchte ich darauf hinweisen, dass in dieser Arbeit aufgrund der
Einfachheit und der Lesbarkeit die mannliche Form verwendet wird, immer aber
auch die weibliche gemeint ist und daher beide Geschlechter gleichermaBen an-
gesprochen werden. Wértliche Zitate werden genau Gbernommen und kénnen so
die weibliche und/oder ménnliche Form enthalten.



1. Klarung der Grundbegriffe

1.1 Definition von Lesen

In der Literatur finden sich zahlreiche Definitionsversuche, um den Begriff des
Schreibens zu klaren. Meiers (1998, S. 18) fihrt folgende Definitionen verschie-
dener Autoren an:

- Stephani, 1803: ,Das Lesen aber besteht in der Fertigkeit, die vorliegen-
den Buchstaben in der angegebenen Ordnung Sylben-, Wérter- und Satz-
Weise auszusprechen. Alles beruht mithin darauf, den Laut (nicht den
Namen) eines jeden Buchstaben in der gréBten Geschwindigkeit ange-
ben, und ihn in Verbindung mit anderen in einzelnen Stimmabsatzen, d. h.
sylbenweise aussprechen zu lernen.”

- @Gagné, 1965: ,Dazu ist anzumerken, dass es sich bei einigen der grund-
legenden Lernvorgénge ... um die Produktion von Sprechlauten und die
Zuordnung von Lauten zu geschriebenen Buchstaben handelt.”

- Kern, 1930 und 1958: ,Lesen ist ... Sinnerfassung, Sinnentnahme.” ,Der
Sinn ist das Treibende im Lesegeschehen.”

- @Goodman, 1976: ,Lesen ist ein psycholinguistisch-kognitives Probierver-
halten. Es schlieBt ein Zusammenspiel von Sprache und Denken ein. Effi-
zientes Lesen ist nicht das Ergebnis einer prazisen Perzeption und Identi-
fikation aller Elemente, sondern Ergebnis einer Fertigkeit im Auswahlen
der wenigsten, produktivsten Hinweise, die erforderlich sind, um Denkan-
séatze hervorzubringen, die gleich das erste Mal richtig sind.”

- Neisser, 1974: ,Lesen ist auBerlich gelenktes Denken.*

Meiers (ebd., S. 18f.) stellt fest, dass die Definitionen von Stephani und Gagné
das Lesen als eine Zuordnung des Buchstabens zum jeweiligen Laut und der
flieBenden Aussprache in Silben und Wértern beschreiben. Diese Erklarungen
fallen unter die Bezeichnung ,rekodierendes Lesen®, da ihnen Begriffe wie Sinn-
erfassung, Sinnentnahme und Sinnverstandnis fehlen. Nach HeuB (1997, S. 17)
ist das Rekodieren die Umsetzung der Nachricht oder Mitteilung aus dem grafi-
schen Symbolsystem in das phonetische Symbolsystem. Damit stellt sich beim
Leser aber nicht zwangslaufig ein Verstandnis fir das Gelesene ein. Das Text-
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verstandnis erfolgt erst beim ,dekodierenden Lesen®. Damit meint man das Le-
sen einschlieBlich der Sinnerfassung. Meiers (1998, S. 19) bemerkt, dass die
Definitionen von Kern, Goodman und Neisser die Dekodierung in ihre Erklarun-
gen einschlieBen. Der Autor betont letztlich das psycholinguistisch-kognitive Pro-
bierverhalten, das Goodman in seinem Definitionsversuch als wesentliches
Strukturmerkmal des Lesevorgangs nennt. Der Leser befindet sich beim Lesen in
einer Suchthaltung, ,bei der er von dem bereits Erfassten her das Kommende
vermutet, um beim weiteren Lesen festzustellen, ob seine Vermutung richtig oder
falsch ist.” (ebd., S. 21).

Schenk (2001, S. 12f.) unterscheidet ebenfalls zwischen den verschiedenen Beg-
riffen des Lesens:
- Lesen im engen Sinn: Lesefertigkeit mit Sinnentnahme. Damit ist die Um-
setzung grafischer Zeichen in sprachliche Informationen gemeint.
- Lesen im weiten Sinn: Verstehen im Sinne von Interpretation. Dies meint
ein Leseverstandnis in umfassendem Sinn, eine sprachliche Kommunika-

tion, bei der das aktive Verarbeiten der Informationen hineinspielt.

Bereits Grimbel (1980, S. 46ff., zitiert in Schenk 2001, S. 13) betrachtete das
Lesen als einen Vorgang, der verschiedene Komponenten beinhaltet. Demnach
ist Lesen zum einen ein duBerlich-technischer Vorgang, d. h. eine Assoziation
von grafischen, visuellen und lautlichen, akustomotorischen Elementen, also
passives Reagieren auf Schriftbilder und schlichtes Nennen der Buchstaben,
Woérter und Satze. Lesen ist aber auch ein gedanklich-verarbeitender Vorgang, d.
h. die Entnahme eines Sinngehalts und die gedankliche Verarbeitung der Infor-
mationen, die durch Schriftzeichen fixiert sind.

Neuere Definitionsversuche des Lesebegriffs bestatigen, so Kliewer & Pohl
(2006, S. 416f.), dass Lesen nicht nur bedeutet, eine Zeichenkette zu entziffern,
sondern auch, die Zusammenhange eines Textes zu erschlieBen und zu verste-
hen. Der Lesebegriff wird heute von alteren Auffassungen abgegrenzt. Friher
ging man davon aus, dass Lesen eine eher passive Informations- oder Sinnent-
nahme bzw. die spiegelbildliche Rekonstruktion des Bewusstseinsinhalts des
Schreibers sei. Aktuelle Definitionen messen dem Leser aber auch eine mentale
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Konstruktivitat zu. ,Aus der theoretischen Modellierung des Lesebegriffs als kon-
struktiver Prozess folgt die Notwendigkeit, ihn als kognitiv flexibel zu verstehen.”
(ebd.). Lesen beinhaltet zudem die Involviertheit des lesenden Subjekts, und
zwar in Gestalt bestimmter Motivationslagen und &sthetischer bzw. affektiver

Erfahrungen (Genuss, Betroffenheit, Identifikation, usw.).

1.2 Definition von Schreiben

Im Gegensatz zum Begriff Lesen gibt es in der Literatur weniger Definitionen zum
Begriff Schreiben. Dies ist darauf zurGickzufiihren, dass das Schreiben bis in die
jungste Vergangenheit ,als isolierter Lernakt aufgefasst und der methodische
Schwerpunkt auf die Vermittlung der manuellen Fertigkeit®, also die graphomoto-
rische Technik gelegt wurde (Schorch 2003, S. 44). So findet sich bei Ludwig
(1983, S. 38) zunachst eine allgemeine Definition des Schreibbegriffes. Er meint
in erster Linie den Vorgang des Schreibens mit der Hand, der auf die planvolle
Tatigkeit einer einzelnen Person beschrankt ist und wie ein homogener und kon-
tinuierlicher Prozess ablauft.

Heute weiB man aber, dass Lesen und Schreiben lernpsychologisch zusammen-
hangen und einander bedingen. Meiers (1998, S. 24) nennt folgende Definitions-
versuche verschiedener Autoren:

- Kainz, 1967: Schreiben als ,Tatigkeit des Umsetzens sprachlicher Bedeu-
tungseinheiten [...] und verbalausformulierter Gedankengange eines in-
nersprachlichen Konzepts in sichtbare Zeichen.*

- Lewandowski, 1980: Schreiben als ,Darstellung des Redestroms hinsicht-
lich seiner phonologisch relevanten bzw. distinktiven Merkmale.*

- Gléckel: Schreiben ist eine komplexe Handlung mit folgenden Dimensio-
nen: Sprachhandlung (bewusste Niederlegung von sprachlicher Bedeu-
tung in grafischen Symbolen), optisch gesteuerte Handlung, manuelle
Ausfiihrungshandlung im Bereich der Feinmotorik, eine mit Werkzeugen
ausgefihrte Handlung (was die Eintbung in Werkzeuge und Materialien
notwendig macht) sowie eine individuelle Handlung (die immer eine indi-

viduelle Note, die Handschrift der Person, tragt).
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- Bédrmann, 1979: ,Schrift ist Spur eines Werkzeugs auf einer Unterlage,
hervorgerufen und nach Uberlieferten Zeichen zum Zwecke der Dokumen-
tation und der Kommunikation in Bewegung gestaltet von menschlicher
Hand.”

Meiers (ebd.) merkt zusammenfassend an, dass das Schreiben als eine komple-
xe Tatigkeit anzusehen ist, die stets auf Sinnverstehen abzielt. Schreiben ist zu-
dem eine expressive Tatigkeit unter Verwendung der Schriftzeichen, die dem
Sprechen unter Verwendung der Laute analog ist. Er halt auBerdem fest, dass
unsere Schrift eine Buchstabenschrift ist. Deshalb ist fur das Schreiben- als auch
das Lesenlernen ,die lautliche Durchgliederung der gesprochenen Sprache not-
wendig, um zu wissen, welche Zeichen in welcher Reihenfolge fir die Laute ei-

nes Wortes zu schreiben sind.“ (ebd.).

Schorch (2003, S. 45) halt fest, dass die Kompetenz des Handschreibens ein
zentrales Aufgabengebiet der grundlegenden Bildung darstellt: aus rein zweck-
bezogenen Griinden (Schreiben als Kommunikations- und Dokumentationsmittel,
zur Informationsspeicherung und zur Erleichterung von Lernprozessen) als auch
aus asthetischen Aspekten, da Schriften Bestandteil und Trager von Kulturen
und deren Geschichten sind. Der Schreibakt ist in der heutigen Didaktik durch
drei Basiskomponenten bestimmt (ebd.): Festhalten von Bedeutungen durch
Schriftzeichen (Sinnkomponente), eindeutige Formgebung vereinbarter Schrift-
zeichen (Formkomponente) und bewegungsflissige Darstellung der Schriftzei-

chen (Bewegungskomponente)

1.3 Sprache, Schrift und Schriftsprache

1.3.1 Schrift als Reprasentationssystem von Sprache

Die urspriinglichste Darstellungsform von Sprache ist das Bild. Davon zeugen
heute noch Héhlenzeichnungen der friihesten Zeit oder auch Kirchenbilder. Doch
nicht nur die Entwicklungsgeschichte der Menschheit ist von dieser ersten Dar-
stellungsform geprégt, sondern auch die individuelle Entwicklung des Menschen.
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So nutzt jedes Kind zunachst das Bild, um etwas darzustellen oder verstandlich
zu machen (vgl. Meiers 1998, S. 34).

Bildzeichen zahlt man zu den nichtalphabetischen Schriften. Mit ihnen wird nicht
auf die Vermittlung spezieller Wérter gezielt, sondern vielmehr auf die unmittelba-
re Sinnfindung beim Betrachter. Diese Bildzeichen haben meist einen realisti-
schen/naturalistischen Bezug und sind nicht an eine bestimmte Sprache gebun-
den. Die Verwendung von Bildern, Bildzeichen oder Piktogrammen st6B3t aber
schnell an ihre Grenzen. Diese liegen zunachst in der Eindeutigkeit und Aussa-
gekraft der Bilder. AuBerdem ist es kaum mdglich, abstrakte Ideen oder komple-
xe Inhalte mittels Bilder darzustellen. Aus diesem Grund entstanden alphabeti-
sche Schriften, zu denen auch unsere Buchstabenschrift gehért (vgl. Topsch
2000, S. 6f.).

Das Prinzip der alphabetischen Schrift erklart sich folgendermaBen: Laute und
Lautsequenzen werden durch Buchstaben und Buchstabensequenzen ausge-
driickt. Somit kann man eine unendlich groBe Zahl von Wértern in ihrem Lautbe-
stand erfassen und mithilfe des eng begrenzten Zeichensystems fixieren. ,Da
nicht die Bedeutung, sondern die Lautung der Sprache durch die Schrift erfasst
wird, setzt die Teilhabe am schriftsprachlichen Kommunikationsprozess in einer
alphabetischen Schrift (Buchstabenschrift) Kenntnis des Zeichenrepertoires und
die Kenntnis der Sprache voraus.”, so Topsch (ebd., S. 9).

Meiers (1998, S. 37f.) hebt ebenfalls hervor, dass ein kompetenter Umgang mit
Schrift mehr voraussetzt als reine Buchstabenkenntnis und mehr ist als Lesen
und Schreiben. Er benennt verschiedene Fahigkeiten, die beim Prozess des
Verschriftens aktualisiert werden. So muss die gesprochene Sprache in ihre hér-
baren Einzellaute zerlegt, d. h., das einzelne Wort muss auditiv analysiert wer-
den. Den ermittelten Lauten muss anschlieBend der jeweils vom Alphabet her
vorgesehene Buchstabe zugeordnet werden. Das gefundene Zeichen (Buchsta-
be) muss fixiert, geschrieben werden. Dann muss beachtet werden, dass der
nachste Buchstabe auf der rechten Seite angelegt wird. Im nachsten Schritt
muss der Schreiber standig kontrollieren, inwieweit er das Wort lautlich segmen-
tiert und die entsprechenden Buchstaben notiert hat, um an der richtigen Stelle
fortzufahren. Der Autor bemerkt auch, dass bei diesem Prozess viele Merkmale

der gesprochenen Sprache nicht festgehalten werden, wie beispielsweise Beto-
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nung und Lautstarke. AuBerdem werden Begleitaktionen des Sprechers, wie Mi-
mik und Gestik, beim Verschriftungsprozess nicht berticksichtigt. Man kann also
festhalten, dass die Buchstabenschrift die gesprochene Sprache nicht im 1:1
Verhaltnis wiedergibt. Aus dieser Differenz ergeben sich viele Lernschwierigkei-
ten (vgl. ebd., S. 371.).

1.3.2 Unterschiede zwischen Sprache und Schrift

Unsere Buchstabenschrift setzt einen doppelten Ubersetzungsprozess voraus:
Der Sachverhalt wird durch eine Lautfolge reprasentiert, diese wiederum durch
die Schrift (vgl. Topsch 2000, S. 12).

1. Ubersetzung 2. Ubersetzung

Sache A Sprache A Schrift

hizefte:tain[tu:l Hier steht ein Stuhl.

Realitat Symbol 1. Grades Symbol 2. Grades

Abb.: Strukturschema Schriftsprachliches Handeln als doppelter Ubersetzungsprozess (aus Topsch 2000, S. 12)

Es wird ersichtlich, dass Sprache und Schrift unterschiedliche Symbolsysteme
darstellen und zwischen ihnen eine Reihe von Differenzen bestehen. Aus diesem
Grunde ergeben sich beim schriftsprachlichen Handeln spezifische Schwierigkei-
ten, die in den folgenden drei Problemfeldern dargestellt werden sollen (vgl. ebd.,
S.12).

Formale Unterschiede

Der Informationsgehalt einer Aussage wird in der mindlichen Kommunikation
h&ufig durch paralinguistische Aspekte (Intonation, Lautstarke) und nonverbale
Aspekte (Mimik, Gestik) unterstiitzt. Diese Bedingungen kénnen aber in der
Schriftsprache ,nicht unmittelbar, sondern nur im Rahmen des Kontextes vermit-
telt werden.”, so Topsch (ebd., S. 13). In den ersten Phasen des Schriftsprach-
erwerbs erhalten die Texte aber aufgrund ihrer Begrenztheit kaum Kontext, wo-
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mit ein wichtiges Informationssystem nicht verfligbar ist. Meiers (1998, S. 36)
betont in diesem Zusammenhang, dass das Bild gerade deshalb im Laufe des
Lernprozesses in vielfaltiger Funktion noch mit der Schrift verbunden bleibt, und
zwar als Hilfe zur Sinnfindung und Sinnvermutung, als Gedé&chtnisstltze, als
Arbeitsanweisung, als Ansporn zum Lesen, als Erganzung zum Text, als Gegen-
aussage zum Text, als Stellvertreter fir ein Wort.”

Eine weitere Differenz zwischen Sprache und Schrift liegt in den zahlreichen Re-
geln und Konventionen, die in der Schriftsprache eingehalten werden, aber nicht
in der gesprochenen Sprache. Dazu gehéren die Schreib- und Leserichtung, das
Zeilenprinzip, Trennzeichen, Interpunktionszeichen, die Llicke zwischen Wértern,
usw. (vgl. Topsch 2000, S. 12ff.).

Sprechsprache und Schriftsprache

Topsch (ebd., S. 16f.) halt fest, dass ein wesentlicher Unterschied zwischen
Schriftsprache und Sprechsprache darin besteht, ,dass Sprechsprache im Kern
kontinuierlich ist und sich vielfach ohne Absetzungen zwischen den Wértern voll-
zieht. Absetzungen, Licken und Pausen erfolgen in der Sprechsprache eher
nach sprechékonomischen und/oder nach inhaltlichen Gesichtspunkten.” Die
Schriftsprache hingegen ist gegliedert und durch Absetzungen gekennzeichnet,
um die einzelnen Worter voneinander zu trennen. So macht es beispielsweise
einen Unterschied, ob wir uns etwas ,zutrauen“ oder ob uns ,zu trauen® ist. Die-
ser Unterschied in Bedeutung und Aussprache wird durch Wortliicken konstitu-

iert.

Laute und Buchstaben

In unserer Buchstabenschrift werden, allgemein formuliert, lautliche Abfolgen
durch grafische Abfolgen (Buchstaben) dargestellt. Das Hauptproblem liegt darin,
dass es keine einfachen Zuordnungen zwischen den Lauten und den Schriftzei-
chen gibt. Im Deutschen gibt es eine Vielzahl von Lauten (der Duden nennt 57),
aber nur 30 Buchstabenzeichen. Nicht alle von diesen Lauten sind jedoch bedeu-
tungsunterscheidend (vgl. ebd., S. 18). Meiers (1998, S. 39) hebt hervor, dass
die Buchstaben (Grapheme) keinesfalls einzelne Laute (Phone) darstellen, son-
dern Lautklassen (Phoneme), von denen es 38 gibt. Somit wird deutlich, dass es
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keine unmittelbare Zuordnung zwischen den Sprechlauten und den Buchstaben-
zeichen geben kann.

Einerseits kann ein Phonem durch unterschiedlichen Buchstaben schriftlich dar-
gestellt werden (ebd., S. 40):

- Phonem /t/: kann wiedergegeben werden als <t> (Tinte), als <th> (Thea-
ter), als <tt> (Mutter), als <dt> (Stadt), als <d> (Wald), als <tth> (Mat-
thaus).

- Phonem /i/: kann wiedergegeben werden als <i> (Igel), als <y>, als <ie>
(hier), als <ih> (ihr), als <ieh> (Vieh), als <ee> (Jeep).

- Phonem /gs/: kann wiedergegeben werden als <gs> (flugs), als <x> (He-
xe), als <ks> (Kekse), als <cks> (Klecks), als <chs> (Fuchs).

Andererseits kdnnen identische Buchstabenzeichen fir unterschiedliche Phone-
me stehen. So wird beispielsweise der Buchstabe /v/ in den Wértern ,Vater” und
»Vvase“ unterschiedlich ausgesprochen.

1.3.3 Prinzipien der Schrift

Die Buchstabenschrift basiert auf unterschiedlichen Prinzipien, die im Folgenden
kurz dargestellt und erlautert werden. Topsch (2000., S. 24ff.) weist darauf hin,
dass diese Prinzipien nebeneinander bestehen, sich aber teilweise widerspre-
chen oder wechselseitig ihre Anwendung einschréanken.

Lautorientierung

Das ,Phonematische Prinzip“ ist das wichtigste Prinzip unserer Schrift. Damit
sind die Phonem-Graphem-Korrespondenzen gemeint, die bereits im vorherge-
henden Abschnitt genauer beschrieben wurden.

Konventionsorientierung

Zu dieser Gruppe gehéren Prinzipien, die im Sprachraum historisch gewachsen
sind. Das ,Morphologische bzw. morphematische Prinzip“ erklart die gleich blei-
bende Schreibweise des Wortstammes, auch bei veranderter Aussprache (etwa
aufgrund der Auslautverhartung). So schreibt man <Tag> (wg. <Tage>), obwohl
man das Wort [ta:k] ausspricht. Das gegenteilige Prinzip ist das ,Homonymie-
prinzip“. Topsch (ebd., S. 25) erklart, dass es das Bestreben gibt, ,Wbrter, die
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gleichlautend sind, aber fir unterschiedliche Inhalte stehen, durch unterschiedli-
che Schreibweisen voneinander abzuheben.” Ein Beispiel dafir sind die Worter
Wal, Wahl und Waal, die gleichlautend sind, aber unterschiedlich geschrieben
werden. Ein weiteres Prinzip ist das ,Etymologische Prinzip“, das Wortverwandt-
schaften sichtbar machen soll (z. B. <Kamm> und <kdmmen>, <Naht> und <na-
hens). In der Entwicklung der Schriftsprache haben auch ,Asthetische Prinzipien*
eine Rolle gespielt. Es ist beispielsweise asthetisch begriindet, dass man zwar
<Saal>, aber nicht <Saale> schreibt und dass es bei /i/ und /u/ keine Verdoppe-
lung gibt.

Regelorientierung
Darunter versteht man aktuell vereinbarte Regeln und Ausnahmeregeln, die per
Beschluss verédnderbar sind. Zu diesen diversen Regeln gehéren GroB- und

Kleinschreibung, Eigennamen-GroBschreibung, Trennung, s-ss-B Regeln, usw.
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2. Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb

2.1 Physiologisch-organische Voraussetzungen

Eine wichtige Voraussetzung fur das Lesenlernen ist die Funktionstlichtigkeit der
Sinnesorgane und der Sprechwerkzeuge. Der Leseanfanger liest Buchstaben,
Einzelworte und kleine Wortgruppen. Diese leseoptische Leistung wird leichter
erbracht, wenn die Buchstaben einfach, groB und klar dargestellt und die Zeilen
kurz und Ubersichtlich gegliedert werden. Unabdingbar flir den normalen Sprech-
erwerb ist auch gutes Héren. Dadurch werden Anregungen und Impulse fir die
Entwicklung des Sprechens gegeben. Die Fahigkeit, Sprache auditiv zu differen-
zieren und zu analysieren, entwickelt sich in etwa zur Zeit des Schuleintritts. Zu
den sprechtechnischen Fahigkeiten gehéren das phonetisch richtige Bilden der
Laute, Lautkomplexe, Wérter und Séatze, das sprechmotorisch korrekte Gliedern
der Sprache sowie eine gute Artikulation. Damit ist man in der Lage, stérungsfrei
zu sprechen. Die Sprachentwicklung ist mit Schulbeginn im Wesentlichen abge-
schlossen: Das Kind spricht meist in vollstindigen Satzen, die jedoch noch hau-
fig kurz und einfach sind (vgl. Schenk 2001, S. 45ff.).

Das Schreibenlernen ist eine komplexe psychomotorische Aktivitat, die schreib-
motorische Fahigkeiten erfordert. Schreiben, so Schilling (1990, S.17, zitiert in
HeuB 1997, S. 51) ,vollzieht sich auf kleinem Raum, d. h., es werden kleinraumi-
ge Bewegungen erlernt, die eine gute Koordination, hohe Zielgenauigkeit, be-
wusste Steuerung und die visuomotorische Kontrolle von Fingern und Hand vor-
aussetzen.”
Das Kind sammelt bereits im Vorschulalter durch das Kritzeln und Zeichnen wich-
tige Erfahrungen:

- Umgang mit Schreibwerkzeugen, Greifen und Fiihren des Stifts,

- Erkennen und Unterscheiden von Formen, GréBen und Richtungen,

- Erfassen des Aussage- und Symbolwerts grafischer Zeichen.
Der Prozess des Schreibenlernens verlangt vom Kind die Fahigkeit, eine Vielzahl
von Einzelimpulsen zu einer Bewegung zu koordinieren. Erst durch das Zusam-
menwirken von Muskeln und Gelenken wird die Ausfiihrung unterschiedlicher
Schreibbewegungen mdglich. Die Hand des Schulanfangers ist aber noch nicht
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voll entwickelt: Die Skelettentwicklung sowie die Handmuskulatur sind noch un-
ausgereift. Deshalb zeichnet sich das Schreibverhalten des Schulanféngers
durch rasche Ermidung, haufiges Absetzen und eine verkrampfte Stifthaltung
aus. Férderlich sind groBflachige Ubungen, die den Lernenden entlasten (vgl.
Schenk 2001, S. 50ff.).

Eine positive Bedingung bei Schulbeginn ist auch ein altersgeméaBer kérperlich-
organisch-funktioneller Entwicklungsstand des Kindes. Der geistig-seelische
Entwicklungsstand und die kérperliche Reife des Schulanfangers korrelieren aber
nicht zwangslaufig miteinander. Deshalb ist darauf zu achten, dass es nicht zu
einem vorzeitigen Schulbesuch kommt. Den Schulbelastungen missen die Kin-
der namlich nicht nur geistig, sondern auch kérperlich gewachsen sein. Durch
das langere Sitzen oder die Belastung durch das Schreiben kann es leicht zu
Haltungsschaden kommen. AuBerdem fiihrt eine kérperliche Uberforderung
rasch zu Misserfolgen und zum Verlust des Selbstvertrauens und der Lernfreude
(vgl. ebd., S. 52f.).

2.2 Zentrale Funktions- und Verstehensleistungen

Gutes Sehen ist eine Notwendigkeit flir den Prozess des Lesenlernens. Zu die-
sen visuellen Fahigkeiten zéhlen laut Schenk (ebd., S. 54) folgende Teilleistun-
gen:

- Formenauffassung und —differenzierung: Erkennen und Unterscheiden
von Wortteilen, Wortganzen und Buchstaben (ganzheitliches und einzel-
heitliches Erfassen);

- Durchgliederungsfahigkeit: Erkennen und Merken von Reihenfolgen, Ana-
lyse und Synthese von Buchstaben, Silben, Wértern, Satzteilen;

- Raumorientierung: Unterscheiden von links und rechts, oben und unten;

- Speicherung visueller Wahrnehmungen: Einpragen und gedachtnismanBi-
ges Abrufen von Buchstaben, Buchstabengruppen, Buchstabenreihen,
Wort- und Satzbildern.
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Die meisten Schulanféanger verfigen Uber die fir das Lesenlernen erforderlichen
Wahrnehmungsleistungen: Sie kénnen visuelle Reize ganzheitlich als auch diffe-
renziert wahrnehmen. Trotzdem muss im Anfangsunterricht die genaue Struktu-
rierung von Wortschriftbildern intensiv gelibt werden (z. B. durch &hnliche Wort-
bilder wie ,Mama — Mami“). Es ist auch wichtig, die visuelle Durchgliederungsfa-
higkeit der Schulanfanger zu trainieren, da es noch haufig zu Verwechslungen
ahnlicher Wortschriftbilder oder zum ,Ratelesen” kommt (vgl. ebd., S. 55).

Eine weitere Grundvoraussetzung flr einen erfolgreichen Lese- und Schreiblehr-
gang sind die auditiven Fahigkeiten. Ist das Kind in der Lage, den Lautfluss der
gesprochenen Sprache in Lauteinheiten zu zerlegen und Einzellaute herauszu-
héren, so kann es Buchstaben und Laute einander zuordnen. Sobald die Laut-
struktur ins Bewusstsein riickt und dadurch der Umgang mit lautlichen Segmen-
ten maéglich wird, spricht man von der phonologischen Bewusstheit (vgl. ebd., S.
56). Nach Meiers (1998, S. 62) ist beim Kind dann ein phonologisches Bewusst-
sein vorhanden, wenn es ,an Hand der Lautung feststellt, dass sein Name genau
so beginnt wie ein anderer, [...] Reimworter findet u. 4.“. Die meisten Schulan-
fanger verfligen aber nicht Gber diese Fahigkeit. Fir das Kind dominiert meist die
Bedeutung des Wortes, d. h., es ist inhaltlich bestimmt. Das Kind ist somit noch
nicht im Stande, die Sprache zu vergegenstéandlichen oder zu objektivieren. Dies
zeigt sich zum Beispiel deutlich, wenn fiir das Kind das Wort ,Haus" langer ist als
das Wort ,Streichholzschachtelchen”: Die Wortlange wird dabei komplexbestimmt
von der Wortbedeutung abgeleitet (vgl. Schenk 2001, S. 56). Bereits Bosch (vgl.
Meiers 1998, S. 63) kommt in einem Experiment aus dem Jahre 1937 zu dem
Ergebnis, dass die meisten Schulanfanger die Wortlange vom Bedeutungsgehalt
her bestimmen und nicht vom realen Wortklang. So verhielten sich lediglich 5 von
43 Kindern ,sprachgegenstandlich” korrekt. Mannhaupt (2001, S. 94ff.) hat sich
mit zahlreichen Studien und Untersuchungen hinsichtlich der Bedeutung der
phonologischen Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb beschéftigt. Er kommt
zu dem Schluss, dass phonologische Bewusstheitsfertigkeiten nachweislich Vor-
laufer fir den erfolgreichen Schriftspracherwerb darstellen.

Neben der Fahigkeit zur Vergegenstandlichung und Objektivierung der Sprache
nennt Schenk (2001, S. 57) auch die auditive Durchgliederungsfahigkeit. Damit
meint die Autorin die Fahigkeit, ,Wdrter, Wortteile, Laute hérend und sprechend
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aus dem Sprachfluss abzuheben und auszugliedern.” Boschs Untersuchungen
wurden durch Katzenberger (1967) und Schmalohr (1968) Uberprift: Demzufolge
sind die auditiven Fahigkeiten bei Schulanfangern in dem MaBe entwickelt, wie
sie fur das Lesenlernen erforderlich sind. Dennoch gibt es groBe Unterschiede.
Meist fehlen aber ein wirkliches Lautbewusstsein und eine auditive Durchgliede-

rung, weshalb diese besonders geférdert werden missen (vgl. ebd., S. 58f).

Far das Erlernen der Schriftsprache wird ein bestimmtes Niveau an sprachlichen
Féhigkeiten vorausgesetzt. Die gesprochene Sprache entwickelt sich wahrend
des Lese- und Schreiblehrgangs weiter. Ein bestimmtes Niveau an syntaktischen
und semantischen Grundkenntnissen ist aber Voraussetzung daflr, dass sich ein
Kind selbststandig den Sinn der gesprochenen Sprache erschlieBen kann. Zu
diesem Basiswissen gehdren nach Schenk (ebd., S. 60):

- Kenntnis eines bestimmten Wortschatzes,

- Vertrautheit mit dem Gebrauch einfacher Satzformen,

- freies und stérungsfreies Sprechen der Standardsprache,

- korrektes Artikulieren sowie

- Sprachverstandnis (Erfassen und Verstehen des Inhaltes gesprochener

und gedruckter Sprache).

Bei den meisten Schulanféngern ist diese Stufe der allgemeinen Sprachfahigkeit

entsprechend entwickelt (vgl. ebd.).

Zum elementaren Schriftverstdndnis gehort zunachst die Fahigkeit zur Bedeu-
tungserfassung der Schrift. Damit meint Schenk (ebd., S. 61) das Verstandnis,
dass Geschriebenes einen Sinn- und Bedeutungsgehalt hat und dass man Ge-
sprochenes auch schreiben kann. Briigelmann & Brinkmann (1994, S. 45) halten
fest, dass das Kind folgende Sachverhalte begreift:

- Schrift ist Trager von Informationen: Diese werden beim Schreiben hin-
eingelegt und beim Lesen wieder herausgeholt. Schreiben ist also nicht
nur bloBes Spurenmachen. Diese Einsicht zeigt sich beim Kind beispiels-
weise darin, dass es Wellenlinien auf ein Papier kritzelt und den Erwach-
senen bittet, dies vorzulesen oder es selbst ,liest*.
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- Schrift halt Bedeutungen wortwortlich fest: Schreiben ist Festhalten von
Sprache. Das Kind ,liest” selbst geschriebene Zeichen(folgen) mit dersel-
ben Bedeutung und besteht beim Vorlesen durch andere auf die identi-
sche Wiedergabe des eigenen ,Textes".

Dieses Verstandnis fur die Bedeutungshaltigkeit der Schrift darf bei Schulanfan-
gern aber nicht vorausgesetzt werden.

Eine weitere Fahigkeit, die mit dem Nachdenken Uber Sprache zusammenhangt,
ist das Symbolversténdnis. Zunachst geht die Symbolpraxis vom Kind selbst aus
und ist individuell sehr unterschiedlich. Sobald ein Kind den eigenen Kritzeleien
Bedeutungen beilegt, kann man erkennen, dass es ein erstes Verstandnis auf-
gebaut hat. Es hat verstanden, dass sich Dinge abbilden lassen und man Ge-
danken sichtbar festhalten kann. Das Kind gibt den Dingen und Zeichen seiner
Umwelt subjektive Bedeutungen, die nicht zwangslaufig mit denen der Erwach-
senen Ubereinstimmen. Das Kind wahlt in dieser Phase die Symbole nicht immer
gleich und Uberprift sie auch nicht mit anderen hinsichtlich des Aussagegehalts.
Es ist noch davon entfernt, die Symbole in einer bestimmten Verfahrensweise —
von links nach rechts, von oben nach unten, in grammatikalisch gleich bleibender
Form - zu verwenden bzw. zu lesen. Beim Schriftspracherwerb muss das Kind
jedoch verstehen, dass die Schrift auf bestimmten Regeln und Konventionen
beruht, die fur korrektes Lesen und Schreiben eingehalten werden missen. Ein
Beispiel dafirr ist die Beachtung der Schreibweise der Buchstaben, d. h., das
Kind muss erkennen, dass man die Buchstaben nicht spiegelverkehrt schreibt (R
und nicht A). Far einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist es wichtig, dass das
Kind ein grundsatzliches Symbolverstandnis aufgebaut hat (vgl. Meiers 1998, S.
55f.).

Elementares Schriftverstandnis bedeutet schlieBlich auch, dass das Kind in der
Lage ist, das Strukturprinzip der Buchstabenschrift zu verstehen. Diese Fahigkeit
bezeichnet man als Lautschriftverstdndnis. Im Speziellen meint Schenk (2001, S.
61) damit ,die Erkenntnis, dass es mdéglich ist, die Lautung der Sprache in Buch-
stabenreihen darzustellen.” Dieses Verstandnis entsteht jedoch erst beim Lesen
der Buchstabenschrift: Das Kind kommt zur Einsicht, dass Buchstaben in Laute
umgesetzt werden missen, um Wérter und Satze lesen zu kénnen (vgl. ebd., S.
61f.). Meiers (1998, S. 68) betont, dass sich eine friihe Sensibilisierung in diesem
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Bereich positiv auf den Erwerb der Lese- und Schreibfahigkeit auswirkt. Dies
erfolgt beispielsweise durch Reimen, durch Silbenklatschen oder durch Aufga-
ben, bei denen ein Laut auf ein bestimmtes Wort zu beziehen ist (z. B. ,Ich sehe
etwas, was du nicht siehst, es fangt mit /f/ an.”).

Der Lernprozess der Kinder wird auBerdem durch spezielle kognitive Fdhigkeiten
begtinstigt. Dazu zahlt zunachst die Assoziationsféhigkeit. Unter Assoziation ver-
steht man die Verbindung von mindestens zwei Bewusstseinsinhalten bzw. Vor-
stellungen. ,Die Assoziation ist nach Auffassung der Assoziationstheoretiker
Grundlage jeder Gedachtnisleistung, die Vorbedingung der Reproduktion von
friiher Erlerntem.” so Engelkamp (2004, S. 75). Die Assoziationsfahigkeit ist be-
sonders in den Anfangsphasen des Leselernprozesses von groBer Bedeutung,
denn das Kind muss Verknipfungen von Schrift- und Klangbild, Buchstabe und
Laut herstellen. Beim Schriftspracherwerb werden auBerdem viele Bewusstseins-
inhalte im Gedachtnis gespeichert, die vom Kind wieder hervorgebracht werden.
Dabei unterscheidet man zwischen dem Langzeit- und Kurzzeitgedéchtnis. Im
Langzeitgedachtnis erfolgt die langfristige Speicherung von Buchstaben/Lauten
und Schriftbildern/Wortklangbildern. Das Umsetzen eines Wortschriftbildes in
Sprache fordert hingegen das Kurzzeitgedachtnis: die aufgenommenen Schrift-
zeichen bleiben so lange im Bewusstsein, bis das Wort oder der Text entschlis-
selt ist. Zu den speziellen kognitiven Fahigkeiten zahlt man letztlich auch die Fa-
higkeit zur Sinnerwartung/Antizipation. Liest das Kind einen Satz, so stellt es be-
reits bei den ersten Woértern eigene Sinnvermutungen an. Dies beginstigt das
Erkennen der Woérter und den Verstehensvorgang. Antizipation ist eine wichtige
Voraussetzung fiir erfolgreiches Lesen (vgl. Schenk 2001, S. 62f.).

2.3 Psychologische Grundbedingungen

Hier ist zunachst die Lernmotivation zu nennen. Darunter versteht man die Be-
weggrunde, die das Lernen und seine Intensitat bedingen. Motivation besteht
darin, dass ein im Kind liegendes Grundbedurfnis, in diesem Fall der Wunsch,
Lesen und Schreiben zu lernen, angesprochen wird. Ein bestimmter Anreiz sollte
vom Lerngegenstand, der Sache selbst ausgehen. Fir die Lernmotivation ist es
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sehr wichtig, dass das Kind die Lernaufgabe auch bewaltigen kann. Dadurch
kommt es zu einem Lernerfolg, der wiederum motivierend wirkt. AuBerdem ist
eine allgemeine positive Einstellung des Schulanfangers, eine intrinsische Moti-
vation von groBer Bedeutung (vgl. ebd., S. 64f.). Uber die Richtung der inneren
Motivation, die vom Kinde her kommt, weiB man aber nichts Genaues. Liedel
(1995, S. 35) weist darauf hin, dass diesbeziigliche Befragungen bei Schulan-
fangern ergeben haben, dass es ihnen SpaBB macht und sie das gerne machen.
Daraus schlieBt die Autorin, dass die Absichten wohl gréBtenteils unbewusst sind
und von den Kindern nicht verbalisiert werden kénnen. Sassenroth (2003, S.
105) bemerkt, dass die Motivationen der Schulanfanger ganz unterschiedlich
sind: ,Ich wollte lesen, es hat mich interessiert.“ — ,Ich wollte beim Autofahren
wissen, was auf den Schildern steht.” — ,Dann kann ich allein meinen Wunsch-

zettel schreiben.”

Auch die Konzentrationsfdhigkeit ist fir das schulische Lernen entscheidend. Wie
lange Kinder konzentriert und aufmerksam arbeiten kénnen, héngt nicht nur vom
Alter ab, sondern auch von der jeweiligen Situation, deren Bedingungen (wie
Aufgabenart und Motivation) und der Tageszeit. Schulanfangern ist es generell
nur moéglich, Gber kurze Zeitspannen aufmerksam und konzentriert zu arbeiten.
Der Anfangsunterricht muss laut Schenk (2001, S. 67f.) bedenken, dass die
Aufmerksamkeit der Kinder noch weitgehend interessenbezogen bzw. unwillkir-
lich ist. Grundsétzlich steigt aber mit zunehmendem Alter der Kinder auch deren
Konzentrationsleistung. AuBerdem muss bedacht werden, dass Kinder bei akti-
ven Handlungen allgemein gréBere Ausdauer zeigen als bei ausgesprochenen
Denkprozessen.

Als Voraussetzung fur die Schulféhigkeit gilt auch der soziale Entwicklungsstand.
Dieser kennzeichnet sich positiv durch folgendes Verhalten des Schulanfangers
aus: Relative Selbststandigkeit; Bereitschaft, auBerfamiliare Beziehungen zu
Gleichaltrigen und Erwachsenen aufzubauen bei gleichzeitiger Fahigkeit, sich
von bisherigen engen Bindungen an familidren Bezugspersonen zu Iésen; Be-
reitschaft zur sozialen Integration in die Peergroup mit der Fahigkeit, die Win-
sche dieser Gruppe Uber die eigenen zu stellen. Dieses Verhalten steht in sehr

engem Zusammenhang mit den sozialen Erfahrungen aus Familie, Freundes-
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kreis, Kindergarten usw., die die Kinder gemacht haben. Diese Vorerfahrungen
sind sehr heterogen. Wurde die Beziehung zu den engsten Bezugspersonen
durch einen emotional warmen und liebevollen Umgang gepragt, so sind diese
Kinder ,allgemein heiterer, freundlicher, (reagieren) emotional stabiler, (zeigen)
sich interessierter bei verschiedenen Tatigkeiten und (sind) eher zu Kooperation
mit anderen bereit.” stellt Nickel (1982, S. 294f., zitiert in Schenk 2001, S. 68f.)
fest. Kinder, die gegenteilige Erfahrungen gesammelt haben, kdénnen Unsi-
cherheits- und Minderwertigkeitsgeflihle entwickeln und zu aggressiven Verhal-
tensweisen neigen (vgl. ebd., S. 68f.).

2.4 Soziokulturelle Voraussetzungen

Die Entwicklung eines jeden Kindes wird durch soziokulturelle Milieufaktoren be-
einflusst. Zwischenmenschliche Beziehungen, wirtschaftliche Lebensbedingun-
gen sowie gesellschaftliche Strukturen und Normen pragen den Entwicklungs-
stand. Ein stabiles und gutes soziales Geflige, emotionale Zuwendung sowie
eine anregungsreiche Umwelt begiinstigen die Entwicklung des Kindes und for-
dern grundlegende Einstellungen sowie visuelle, auditive und sprachliche Fahig-
keiten. Besonders bedeutend flr den Schriftspracherwerb ist ein familiarer Alltag,
der die Beschaftigung und den Umgang mit Sprache, Schrift und Blichern férdert
(vgl. HeuB 1997, S. 40ff.). Dabei agieren die Eltern als Vorbild und tragen positiv
zur Entwicklung des Kindes bei, wenn sie einen selbstverstandlichen Umgang
mit Lesen und Schreiben pflegen, haufig vorlesen und auch erste Schreibversu-
che mit den Kindern unternehmen (vgl. Schenk 2001, S. 70). Auch Meiers (1998,
S. 53) hebt die Bedeutung der soziokulturellen Milieufaktoren hervor. Er spricht
von einer frihen literarischen Sozialisation”, wenn Reize bzw. Anregungen aus
der Umwelt des Kindes kommen, die die elementaren Zugriffe auf Schrift und
Sprache positiv beglinstigen.

Wie wichtig eine friih beginnende und erfolgreiche Lesesozialisation von Kindern
fur ihr spateres Leseverhalten ist, zeigen die Ergebnisse einer Untersuchung aus
dem Jahre 1993 der Universitat Koéln. Eine Studie Uber das ,Leseklima in der
Familie” wurde mit einer reprasentativen Stichprobe von 200 Familien mit Kin-
dern von 9 bis 11 Jahren durchgefiihrt. Die Ergebnisse fasst Hurrelmann (1995,
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S. 122f.) folgendermaBen zusammen: ,Rund 40% der Kinder lesen mehrmals die
Woche, 20% sogar jeden Tag. Werktags kommen sie auf etwa eine halbe Stunde
Lektlre, am Wochenende sogar auf 50 Minuten durchschnittlich. Dennoch gibt
es [...] eine Problemgruppe von rund 20%, die nicht nur wenig und selten lesen,
sondern [...] sagen, dass sie keine Freude an Blichern haben.” Die Forscher
konnten feststellen, dass dies eng in Zusammenhang mit einem positiven Lese-
klima in der Familie und dem Bildungsstand der Eltern steht (vgl. ebd.).

Der Erfolg des Lese- und Schreiblehrgangs beim Schulanfanger wird stark durch
die Unterstiitzung im Elternhaus beeinflusst. So macht es einen Unterschied,
welche Einstellung die Eltern zum Lesen und Schreiben, zur Leistung, zur Schule
und zur Lehrperson haben. Deshalb ist ein enger Kontakt zwischen Schule und
Elternhaus wichtig: Dabei sollte das Vertrauen der Eltern gewonnen werden, ih-
nen ein Einblick in die didaktischen und methodischen Uberlegungen verschafft
werden sowie ein Informationsaustausch stattfinden. Die Eltern sollten auch be-
sonders Uber die speziellen Lernformen des Erstunterrichts informiert werden,
damit einer méglichen Gleichgiiltigkeit und nicht-adaquatem hauslichem Uben
vorgebeugt werden kann. Den Eltern sollten, wenn nétig, Anregungen und Hilfe-
stellungen gegeben werden, damit die Kinder zu Hause in einem anregungsrei-
chen und harmonischen Klima arbeiten und lernen kénnen (vgl. Schenk 2001, S.
69-71).

2.5 Heterogene Schrift- und Sprachvorerfahrungen

Schulanfanger kommen mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in den
Anfangsunterricht. Dabei kénnen Entwicklungsunterschiede von bis zu drei, vier
Jahren auftreten. Dies zeigt sich in einer Reprasentativerhebung von Rathenow
und Voge aus dem Jahre 1982. Dabei erforschten sie die schriftsprachlichen
Vorkenntnisse von 182 Schulanfédngern in einem hessischen Bezirk. Die folgen-
den Ergebnisse machen deutlich, dass die Kenntnisse der Kinder sehr heterogen
sind (vgl. Sassenroth 2003, S. 100):
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Niveau % Schriftsprachliche Fahigkeiten

8 Textleser: Sinnerfassendes Lesen einfacher al-
tersgemaBer Texte.

Literal 9 Wortleser: Logographemische Wortkenntnisse,
Syntheseféhigkeit; 20 Buchstaben bekannt.

Literale 19 Einzelne logographemisch gespeicherte Worter;
z. T. Syntheseféhigkeit; 11-20 Buchstaben be-
kannt.

Vorstufe 20 Wenige logographemisch gespeicherte Worter;

kaum Syntheseféhigkeit; 6-10 Buchstaben be-
kannt.

Praliteral 37 Keine logographemisch gespeicherten Worter;
keine Synthesefahigkeit; 1-5 Buchstaben bekannt.

Aliteral 7 Keine logographemisch gespeicherten Wérter;
keine Synthesefahigkeit und Buchstabenkenntnis-
se.

Abb.: Buchstaben- und Wortkenntnisse von 182 Vorschulkindern (aus Sassenroth 2003, S. 100)

Dieser tabellarischen Darstellung lasst sich zusammenfassend entnehmen, dass
rund 17% der Schulanfanger Leser oder Fast-Leser waren. 39% der Vorschul-
kinder waren Leseanfénger, kannten einzelne Wérter und waren in der Lage, 6-
20 Buchstaben zu benennen. Die verbleibenden 44% der Schulanfanger waren
Nicht-Leser, kannten kein Wort und waren im Stande, maximal 5 Buchstaben zu
benennen (vgl. Brigelmann & Brinkmann 1998, S. 30).

Auch Richter & Brligelmann (1994, S. 64f.) sind der Auffassung, dass der Schul-
anfang hinsichtlich des Schriftspracherwerbs keine ,Stunde Null* ist. Im Jahre
1989 fuhrten sie eine Untersuchung bei 505 Kindern in 26 Anfangsklassen durch,
um die unterschiedlichen Vorkenntnisse der Schulanféanger zu ermitteln. lhre Er-
gebnisse zeigen folgende durchschnittliche Kompetenzen der Kinder zu Schul-
beginn:
- ,Eigene Buchstaben*: Die Kinder konnten 7 bis 14 Buchstaben reprodu-
zieren, d. h. ihnen bekannte Buchstaben frei aus dem Gedachtnis schrei-
ben.
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- ,Eigene Wérter”: Die Schulanfanger waren in der Lage, selbststandig 1
bis 2 Wérter orthografisch korrekt zu schreiben.

- ,Embleme und Schrift’: Die Kinder konnten 4 bis 7 (von insgesamt 10)
Schriftzlige aus einer Anzahl von verschiedenen Schreibweisen den ent-
sprechenden Werbe-Emblemen zuordnen.

- ,Buchstaben-Diktat”: Die Schulanfanger waren im Stande, 5 bis 9 Laute
den korrespondierenden Buchstaben zuzuordnen.

Beide Untersuchungen machen deutlich, dass sich die schriftsprachlichen Vor-
kenntnisse der Kinder sehr voneinander unterscheiden. Brigelmann & Brink-
mann (1998, S. 30) weisen darauf hin, dass dabei ,die Verteilung von Klasse zu
Klasse variieren wird. Mit der genannten Bandbreite (fehlender) Vorerfahrungen
muss aber jeder Anfangsunterricht rechnen.” Die Aufgabe der Lehrpersonen liegt
also darin, entsprechend darauf zu reagieren.
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3. Leselehrverfahren

Beschaftigt man sich intensiver mit der Geschichte des Schriftspracherwerbs, so
stellt man fest, dass sie weitgehend als Geschichte des Erstleseunterrichts fest-
gehalten wurde. Das Schreibenlernen verlief zwar haufig parallel, fand aber we-
niger Beachtung.

Die Geschichte des Erstleseunterrichts beginnt im 16. Jahrhundert, genauer ge-
sagt nach der Erfindung der Buchdruckerkunst durch Johann Gutenberg (1394-
1468) und nach der Ubersetzung des Neuen Testaments durch Martin Luther
(1483-1546). Bis heute kommt dem Schriftspracherwerb eine entscheidende Rol-
le in der intellektuellen Entwicklung des Kindes zu. Aus diesem Grund lasst sich
erklaren, weshalb es so zahlreiche Versuche gab, ein ,besseres” methodisches
Konzept zu finden. Topsch (2000, S. 33) betont, dass es in keinem anderen
schulischen Lernbereich eine derartige Vielfalt an Lésungs- und Verbesserungs-
versuchen gibt. Bereits Gébelbecker (1933, S. 10, zitiert in Topsch 2000, S. 33)
konstatierte, ,Uber keinen Unterrichtsweg der Grundschule ist seit 400 Jahren
soviel geredet, diskutiert und geschrieben worden wie Uber den ersten Leseun-
terricht.”

Von den zahlreichen Leselehrmethoden, die in den letzten flnf Jahrhunderten
entwickelt wurden, lassen sich laut Schenk (2001, S. 76) zunachst die zwei
Grundformen unterscheiden: einzelheitliche (oder synthetische) und ganzheitli-
che (oder analytische) Verfahren. Diese klassischen, historischen Methoden wei-
sen grundsétzlich verschiedene Zugénge auf, lassen sich aber beide aus der
Sachstruktur der Buchstabenschrift begrinden. Heute begegnen sie uns in der
Integration der methodischen Anséatze.

3.1 Einzelheitliche oder lautsynthetische Verfahren

Die einzelheitlichen oder lautsynthetischen Verfahren weisen sich dadurch aus,
dass am Beginn einzelne Elemente stehen, und zwar der Buchstabe/Laut oder
der Buchstabenname/Laut. Theoretisch begriindet werden diese Methoden durch
ein besonderes Lesekonzept: Lesen als Zusammenziehen von Lauten im Sinne

der elementaren Lesetechnik, wobei das Sinnverstandnis zun&chst zweitrangig

-30 -



ist. Sie verweisen auch auf das lerntheoretische Prinzip: vom Leichten zum
Schweren, vom Einfachen zum Zusammengesetzten. AuBerdem ist ihre Vorge-
hensweise charakterisiert durch die Schritte Lautgewinnung, Lautverschmelzung
und Erlesen von Silben und Wértern. Die verschiedenen einzelheitlichen Verfah-
ren unterscheiden sich in der Lautgewinnung (vgl. Valtin 2003, S. 761).

3.1.1 Buchstabiermethode

Die Buchstabiermethode ist die uns &lteste bekannte Methode, die nach rémi-
schem und griechischem Vorbild arbeitete. Auch Kloster-, Dom- und Stiftsschulen
im Mittelalter lehrten nach dieser Methode. Mit der Erfindung der beweglichen
Lettern in der Buchdruckerkunst nahm die Bedeutung der Buchstaben des Al-
phabets zu. Der Unterricht begann zunachst mit dem Auswendiglernen des Al-
phabets. War die Abfolge der einzelnen Buchstabennamen gesichert, so wurde
die Zuordnung von Schriftzeichen und Buchstabennamen erlernt. SchlieBlich
erfolgte das systematische Lesen durch Zusammenleselbungen und Buchsta-
benaddition. Beim Lesen der Einzelbuchstaben wurde jedoch deren typische
Lautung nicht beriicksichtigt. Konsonanten wurden beispielsweise als Be, Ce, De
benannt und gelesen und so blieb unberiicksichtigt, dass sie im Wortverbund nie
so lauten wie als Einzelbuchstaben des Alphabets. Dies erschwerte den Lese-
lernprozess ungemein. Mit der Zeit wurden im Unterricht verschiedene Hilfsmittel
eingesetzt, wie etwa das ABC-Bichlein, Reim- und Singlibungen sowie erste
Fibeln (vgl. HeuB 1997, S. 59f). Um das methodische Vorgehen zu verdeutlichen,
zeigt Topsch (2000, S. 35f.) die drei zeitlich aufeinander folgenden Stufen der
Buchstabiermethode folgendermafBen auf:
1. Auswendiglernen des Alphabets durch Vor- und Nachsprechen: A — B[ee]
— Clee] — D[e€] usw.
2. Ubungen zum Silbenlesen: Schiiler buchstabierte »a bee«, Lehrer sprach
vor »ab«, Schiller wiederholte »a bee - ab«
3. Lesen ganzer Wérter: Der Schiiler buchstabierte die einzelnen Silben und
sprach anschlieBend das Wort geschlossen aus, z. B.
»Vau-aa—Va tee-ee-err —ter Va-ter«
Da mit der Buchstabiermethode das Lesenlernen ein langwieriger Prozess war,
war das Verfahren sehr umstritten und erhielt viel Kritik. Dennoch blieb sie bis
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weit ins 19. Jahrhundert bestehen. Sie wurde aber in Bayern im Jahre 1803 und
in PreuBen im Jahre 1872 offiziell verboten (vgl. Schenk 2000, S. 77).

3.1.2 Lautiermethoden

Bereits im 16. Jahrhundert gab es Kritik an der Buchstabiermethode. |hr wurde
die Lautiermethode entgegengestellt. Bei diesem Verfahren wurden nicht mehr
die Buchstabennamen, sondern die den Buchstabenzeichen zugeordneten Laute
ausgesprochen. Einer der Ersten, der einen Leselehrgang nach diesem Prinzip
entwarf, war Valentin Ickelsamer im Jahre 1527. Sein Ansatz ,beruht auf der Ab-
leitung der Laute aus der gesprochenen Sprache, sodass beim lautierenden Zu-
sammenlesen von Schriftzeichen zu Silben oder Wértern nur die Laute selbst,
nicht aber die Buchstabennamen beriicksichtigt werden.” (Topsch 2000, S. 36).
In der Geschichte des Schriftspracherwerbs ist die Methode von Ickelsamer von
groBer Bedeutung und sie findet sich heute in aktuellen Ansatzen. In seiner Zeit
fand sie allerdings keine sonderliche Beachtung. Erst 1872 konnte sie sich in
PreuBen durchsetzen. Heinrich Stephani entwickelte das Verfahren weiter, prag-
te den Namen ,Lautiermethode” und fiihrte sie 1803 als Schulrat in Bayern ein
(vgl. ebd., S. 37). Die Lautiermethode weist zwei besondere Schwierigkeiten auf,
die sich beim Erlernen der Lautschrift ergeben: Zum einen die Funktion des Er-
lernens der Einzellaute, die den Kindern zu diesem Zeitpunkt nicht verstandlich
ist, und zum anderen die Lautsynthese, d. h. die Lautverschmelzung oder das
Zusammenschleifen der Laute. Um diesen Problemen entgegenzuwirken, wur-
den im 19. und 20. Jahrhundert Varianten entwickelt, und zwar die Anlaut- und
die Naturlautmethode (vgl. Schenk 2001, S. 78).

Anlautmethode

Ein weiterer Lesedidaktiker des 16. Jahrhunderts war Peter Jordan. Er fihrte die
Lautlehre Ickelsamers in seiner ,Leyenschul” fort. Er favorisierte dabei aber nicht
die vollstdndige Analyse des gesprochenen Wortes, wie es sein Vorganger tat,
sondern er flhrte die Lautgewinnung durch Beachtung des Anlautes ein. Er be-
griindete somit das Anlautverfahren, das bis heute in unterschiedlichen Formen
Bestand hat. Bei der Anlautmethode wird die Aufmerksamkeit auf einige wenige
Worter gelenkt, die den zu erlernenden Laut im Anlaut haben und abbildbar sind
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(vgl. Topsch 2000, S. 37). Als Gedachtnisstltze gibt es fir jeden Laut ein Merk-
wort und ein entsprechendes Bild (z. B. Esel fir ,e"), um den Laut besser zu be-
halten (vgl. Schenk 2001, S. 80).

Naturlautmethode

Eine weitere Variante der Lautiermethode ist die Naturlautmethode, die Schenk
(ebd., S. 79) auch als Sinnlaut- oder Interjektionsmethode bezeichnet. Wichtigs-
ter Vertreter dieses Verfahrens war Johann Amos Comenius (1596-1680). Er
fihrte die Naturlautmethode mit seinem Werk Orbis pictus ein. Ausgangspunkt
bildete dabei ein lebendiges Alphabet. Topsch (2000, S. 37) erklart, ,die Lesean-
fanger sollten ein Tier [...] betrachten, dessen Stimme nachahmen und auf diese
Weise den entsprechenden Laut aussprechen.” Die korrekte Zuordnung von
Buchstabe und Laut wurde durch neben dem Tierbild stehende Buchstabenzei-
chen verdeutlicht. Auch mit Geschichten und den Kindern vertrauten Situationen
wurde versucht, den fir die Kinder sinnlosen Einzellauten Bedeutungen zu ge-
ben (z. B. aus dem Kikeriki des Hahnes wird das ,i“ gewonnen, oder das Kind ruft
J1" weil es sich schmutzig gemacht hat). Dieses Vorgehen bedingte jedoch oft,
dass die Kinder aufgrund der lebhaften und bunten Einflhrungsgeschichten den
Sinn des Gelesenen nicht entnehmen konnten (vgl. HeuB1997, S. 66f). Obwohl
die Schriftspracherwerbsdidaktik dieses Verfahren seit geraumer Zeit kritisch
betrachtet, so Topsch (2000, S. 38), werden bis heute Laute mithilfe des Natur-
lautverfahrens in Fibeln eingeflihrt.

Abb.: ,Sinnlautmethode* aus der Fibel ,Kinderwelt”, 1933
(aus Schenk 2001, S. 79)
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3.2 Ganzheitliche oder analytische Verfahren

Die ganzheitlichen oder analytischen Verfahren gingen nicht von einzelnen Ele-
menten wie den Graphemen und Phonemen aus, sondern von einem Sprach-
ganzen. So wurde der Leselehrgang mit Sinneinheiten wie einem Wort (Ganz-
wortmethode) oder einem Satz (Ganzsatzmethode) begonnen. Das Konzept des
Lesens bezog sich vor allem auf die Sinnentnahme und die Inhaltserfassung. Im
weiteren Verlauf des Lehrgangs dienten die ganzheitlich eingepragten Wérter zur
Analyse der Grapheme und Phoneme. Theoretisch begriindet wurden diese Ver-
fahren mit der Ganzheitspsychologie und der Gestaltpsychologie (vgl. Valtin
2003, S. 764). ,Nach der Ganzheitspsychologie®, so Schenk (2001, S. 86), ,tritt
uns jede Wahrnehmung zunachst als ganzheitlicher Gesamteindruck entgegen;
er erfahrt erst allmahlich eine Differenzierung vom ungegliederten, diffusen Gan-
zen Uber das Herausldésen einzelner Teile zur voll durchgegliederten Ganzheit.”
Die Gestaltpsychologie ist der Ansicht, dass ein Wortbild nicht in seinen einzel-
nen Buchstaben, sondern als geschlossenes Ganzes am Besten aufgefasst wird.
Fir diese Wahrnehmung ist eine differenzierte und gut gegliederte Gestalt von
groBer Bedeutung (vgl. ebd.).

3.2.1 Klassische Verfahren der Ganzheitsmethode

Ganzwortmethode nach Brckl

Die Ganzwortmethode nach Hans Briickl basierte auf der Ganzheitsmethode, die
der damalige Schulrat Kerschensteiner 1912 in den USA kennen gelernt hatte.
Dieser beauftragte Brickl, selbst Versuche in seiner Minchner Volksschule
durchzufihren. Brickl passte die Methode den Bedirfnissen seiner Klasse an
und 1922 erschien die Fibel ,Mein Buch zum Anschauen, Zeichnen, Schreiben,
Lesen und Zahlen* (ab 1923 ,Mein erstes Buch®). In dieser Fibel wurde zunachst
von Ganzwortern ausgegangen. Erst zu einem spateren Zeitpunkt wurden diese
Worter in Satze eingegliedert. Die Sprachsituationen und Handlungszusammen-
hénge sowie die Worter/Texte selbst entstammten den Ideen und Vorschlagen
seiner Schiler. Er verwendete die Normaldruckschrift, um die Wérter gut geglie-
dert, leicht einpragsam und wieder erkennbar darzustellen (vgl. Schenk 2001, S.
87).
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Ganzsatzmethode nach Kern

Artur und Erwin Kern veréffentlichten 1930 ihre Fibel ,Lesen und Lesenlernen®.
Im Unterschied zur Ganzwortmethode von Brlckl gehen die Brider Kern in ihrem
Leselehrgang nicht von Wértern, sondern von Satzen aus. AuBBerdem verwenden
sie im Gegenzug zu Briickl die Schreibschrift als Grundlage fir das Lesen- und

Schreibenlernen (vgl. ebd.).

s o Johule st 25 sohin

Schule
Stock und Hut Hans malt
Haps und: Susi Ball und Reifen
Mutter und Susi Hut und Stock
2 Tafel und Buch
Tir und Fenster
.Buch auf

A,

oMo oMol WMol ellel ToToTeTeTeTeTeTe FAFAFAFAFAFAF
Abb.: Fibelseiten aus ,Mein erstes Buch®, Briickl 1954 Abb.: Fibelseiten aus ,Wir lernen lesen, Kern o.J.

(aus Schenk 2001, S. 88) (aus Schenk 2001, S. 89)

3.2.2 Stufen des ganzheitlichen Lesens

Die Ganzwort- und die Ganzsatzmethode unterscheiden sich von einzelheitlichen
Verfahren darin, dass sie von der ganzheitlichen Auffassung der Wort- bzw.
Satzgestalt ausgehen. Die Eingangsphase der beiden Verfahren ist verschieden,
da die Einfihrung der Schriftsprache auf der Grundlage von Wértern bzw. von
Satzen erfolgt. In den Gbrigen Phasen des Lehrganges sind die beiden Methoden
prinzipiell gleich. Das ganzheitliche Lesenlernen erfolgt bei beiden Verfahren in
drei Stufen, die sich gegenseitig Uberlagern (vgl. Topsch 2000, S. 40). Auch
Schenk (2001, S. 88f.) nennt die drei Phasen der Ganzheitsmethode, die sie fol-
gendermafBen beschreibt:

I. Stufe des naiv-ganzheitlichen Lesens:
Einprédgen von Wértern und Sétzen
- Optisches Erfassen und Einpragen der Wortschriftbilder sowie Zuordnung
der Bedeutung ohne Ubersetzung der Buchstaben in Laute, &hnlich dem

Lesen einer Begriffsschrift.
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Satzvariationen durch Wortumstellungen.

Antizipation des Sinns: Sinnbeilegung durch die Lehrperson bzw. Sinnfin-
dung mithilfe der lllustrationen oder des Kontextes.

Mehrere Wochen wird nur ,naiv-ganzheitlich* gelesen, das Lautschriftle-
sen (Ubersetzten der Buchstaben in Laute) bleibt zunachst unberticksich-

tigt.

Il. Stufe der Durchgliederung:

Analyse von Teilgestalten und Buchstaben/Lauten

Bekannte Wortschriftbilder werden in Buchstaben und Laute zerlegt: Be-
wusstes Entdecken und Herauslésen von Buchstabengruppen (Teilganze,
Signalgruppen) und Lautkomplexen bzw. Herauslésen von Einzelbuch-
staben/-lauten aus dem Wortganzen.

Ubungsformen zur methodischen Unterstiitzung: Entdecken von Ahnlich-
keiten im Buchstaben- und Lautbestand und Abheben durch Markieren
und Anordnung der Woérter (Wdrterturm), Gestaltvariation (,Zaubern®),
Gestaltabbau und —aufbau.

Ill. Stufe des selbststdndigen Erlesens:

Synthese von Buchstaben/Lauten

Die an bekannten Wortbildern erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten
werden nun auf neue Schriftbilder angewendet.

Selbststandiges Erlesen von Texten mit immer weiter werdender Antizipa-
tion des Sinnes (Hilfen der Sinnfindung durch Bilder und Wortvorgaben
treten zurlick, das Anspruchsniveau der Texte steigt).

Anstreben des liberschauenden Lesens.

Topsch (2000, S. 40) macht darauf aufmerksam, dass es neben dieser Einteilung

auch weitere Stufenmodelle gab. Er nennt das Acht-Phasen-Modell von lise Lich-

tenstein-Rother. Diese Einteilung, die das ganzheitliche Vorgehen im Unterricht

unmittelbar sichtbar macht, sollte wegen seiner inhaltlichen Differenziertheit und

Nachvollziehbarkeit ergdnzend betrachtet werden.
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Stufe I: Versténdnis des Symbolcharakters der Schrift.

Stufe Il Gliederung des Satzes und Abheben bekannter Wort-
gestalten.
Stufe Il Auffassen und Unterscheiden von Buchstaben durch

Gleichheitsabstraktion.

Stufe IV: Zuordnung von Lauten zu Buchstaben.

Stufe V: Buchstaben als Zeichen fir Lautgruppen, das Wort als
Lautfolge in Ubereinstimmung mit der Buchstabenfolge
(Funktion der Buchstaben).

Stufe VI: Erlesen unbekannter Wérter in Texten mit vorwiegend
bekannten Wortbildern.

Stufe VII: Erlesen einfacher Texte, aber noch den [...] Inhalt, den
‘Sinnrahmen’ vorweggebend.

Stufe VIII: Erlesen von Texten unbekannten Inhalts.

Abb.: Achtphasiges Aufbauschema des ganzheitlichen Verfahrens (aus Topsch 2000, S. 40)

3.3 Integration der Leselehrverfahren

3.3.1 Der Methodenstreit

Jahrelang gab es heftige Diskussionen um die traditionellen Verfahren. Die Aus-
einandersetzungen beschaftigten sich mit den Vor- und Nachteilen der syntheti-
schen und analytischen Verfahren. Deshalb sollen diese hier kurz zusammenge-
fasst werden (vgl. Schenk 2001, S. 91).

Die Buchstabiermethode wurde von Anfang an kritisiert. Dennoch blieb sie bis ins
19. Jahrhundert erhalten. Bereits Ickelsamer wandte sich mit seinen Grundge-
danken gegen diese Methode, denn er sah darin reines Nachahmungslernen
(vgl. Valtin 2003, S. 761f.). ,Diese Methode konnte den Schiiler nur zu geistlo-
sem Buchstabieren und Syllabieren befahigen. Zum Sinn findenden Lesen kam
er [...] nicht [...]%, so urteilte auch Reinhard (1962, S. 22, zitiert in Heu3 1997, S.
62). Obwohl auch die Lautierverfahren nicht ohne Kritik auskamen, sind zunachst

doch einige Vorteile zu nennen. Mit diesen Ansétzen kam es zum Verstandnis
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des Lautschriftprinzips und die akustisch-sprechmotorische Komponente wurde
durch intensives Sprechen und Héren der Laute berlcksichtigt. Dennoch wurde
auch an diesen Verfahren Kritik laut. Ein groBer Nachteil wurde darin gesehen,
dass die Lesetechnik auf Kosten des Sinnversténdnisses Uberbetont wurde, da
das Lesen auf reines Lautverschmelzen reduziert wurde. Die Lehrgdnge waren
zum Teil von groBer Inhaltsleere und Abstraktheit bestimmt, was unter anderem
die bereits erwahnten lebhaften Einflhrungsgeschichten bedingte. Diese waren
aber nicht sehr férderlich fir das Lesen, da zu stark vom eigentlichen Wortinhalt
abgelenkt wurde. Es wurde auch kritisiert, dass bei diesen Verfahren die wichtige
Funktion der Worterwartung gefehlt hat. Weitere Nachteile lagen darin, dass die
Laut-Buchstaben-Zuordnung nicht eindeutig war und die Lehrgénge zu stark von

der Lehrperson gefiihrt wurden.

Auch die ganzheitlichen Verfahren waren der Kritik ausgesetzt. So kam die 6ko-
nomische Lesetechnik erst spat zum Einsatz, da die Lautschrift als Begriffsschrift
gelehrt wurde. Zudem bestand die Gefahr des ratenden Lesens und der Ge-
dachtnistiberforderung, da die Buchstaben zu Beginn des Lehrganges nicht ge-
lehrt wurden. Ein weiterer Nachteil lag darin, dass die Kinder durch diese Metho-
de zunéchst nicht selbststandig lesen konnten und die Lehrperson alles vorlesen
musste. SchlieBlich wurde auch kritisiert, dass die Texte oft inhaltsarm waren.
Dies lag daran, dass anfangs nur wenige Woérter zur Verfligung standen und
neue Satze oft nur durch Wortumstellungen zustande kamen. Man sah aber auch
Vorteile an den Ganzheitsmethoden, wie etwa die Tatsache, dass Lesen von
Anfang an Sinnerfassung sei. Uberschauendes und Sinn vermutendes Lesen
sowie eine selbststandige Lernhaltung wurden durch diese Verfahren geférdert.

Diese Vor- und Nachteile der verschiedenen Leselehrverfahren fihrten zum Me-
thodenstreit, der seinen Hohepunkt in den 60er Jahren erreichte. Er wurde
schlieBlich ohne Uberzeugende Argumentation fiir eine Position Gberwunden. Es
wurden empirische Untersuchungen durchgefiihrt, etwa durch Schmalohr, Miller
oder Ferdinand, die keinen eindeutigen Effektivitatsbeweis einer Methode brach-
ten. Man kam zu dem Schluss, dass erfolgreiche Lehrgédnge durch eine Mi-
schung beider Methoden gekennzeichnet seien. Man versuchte nun, die beiden
Methoden so miteinander zu verflechten, dass die Nachteile ausgeschlossen und
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die Vorteile genutzt wurden. So entstanden analytisch-synthetische sowie Me-
thoden integrierende Leselehrverfahren (vgl. Schenk 2001, S. 83ff.).

3.3.2 Analytisch-synthetische Leselehrverfahren

Dieses Verfahren beruht darauf, dass die Analyse und die Synthese schon in den
ersten Lerneinheiten erfolgen. Ausgegangen wird dabei von ganzen sprachlichen
Einheiten, also von Wértern oder Satzen. Die Laute und Buchstaben werden
analysiert und schlieBlich in der Synthese wieder verbunden (vgl. Topsch 2000,
S. 44). Die Lehrgangsstufen der historischen Ansatze entfallen, analytische und
synthetische Prozesse werden durchgangig miteinander verknlpft. Schenk
(2001, S. 93) erklart, dass mit jedem Buchstaben Lautgewinnung, Sicherung des
Lautzeichens, Synthese der Laute zu Wértern und Textlesen erfolgen.

In analytisch-synthetischen Leselehrgéangen lernt das Kind von Anfang an, sinn-
volle Woérter (beispielsweise Oma, Mama) zu lesen. Gleichzeitig wird mit den
Wortern auch im Textzusammenhang gearbeitet. Der Wortbestand kann durch
Bildworter von Beginn an zu Sétzen und kurzen Geschichten erweitert werden (z.
B. Mama am Schenk (ebd., S. 93f.) betont auBerdem, dass die Erarbei-
tungsworter sofort auditiv, visuell und sprechmotorisch durchgegliedert werden.
Durch Dehnlesen, Zerschneiden der Wérter, Laute benennen, Wortab- und
Wortaufbau, Laute zusammenlesen, werden die Buchstaben und Laute gewon-
nen. Die Anfangswoérter sind mit Hauptaugenmerk auf Lauttreue und Analysefa-
higkeit gezielt ausgewahlt. Allerdings merkt die Autorin an, dass es bei diesem
Verfahren zu einem begrenzten Textangebot und einer ,Schmalspurdidaktik” des
Lesenlernens kommt. Die Sprach- und Satzaufbauformen sind aus lehrgangsme-
thodischen Griinden stereotyp und entsprechen nicht der nattrlichen Sprachform

des Schulanfangers.

Bei den analytisch-synthetischen Leselehrverfahren lassen sich laut Schenk
(ebd.) zwei Varianten unterscheiden:

~Absolut analytisch-synthetische Verfahren“ verwenden nur Wérter, die zur Buch-
stabengewinnung vollstandig durchgegliedert und wieder synthetisiert werden
kénnen. Das methodische Vorgehen basiert zundchst auf der Einpragung von
ausgewahlten lautgetreuen, leicht strukturierbaren und gut darstellbaren Ganz-
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wortern. Diese werden visuell, auditiv und sprechmotorisch durchgegliedert, Gra-
pheme und Phoneme werden gewonnen und diese Worter synthetisiert. Mit dem
erarbeiteten Schriftzeichenbestand kénnen dann neue Wérter erlesen werden.
Dieses Verfahren wird beispielsweise in der Fibel ,Frohes Lernen“ (Kunschak u.

a.) verwendet.

A,' oo,
-
S
Mam .. & ) om &
Ma
N2
Aa

Abb.: Fibelseiten aus ,Frohes Lernen*, 1998
(aus Schenk 2001, S. 95)

»+Analytisch-synthetische Verfahren mit ganzheitlicher Ergdnzung“ verwenden
Worter, aus denen nur einzelne Buchstaben analysiert werden (z. B. A und a aus
Andrea). AuBerdem werden auch Worter verwendet, die nicht zur Buchstaben-
gewinnung dienen. Diese Woérter enthalten aber meistens eine eindeutige Laut-
struktur und kénnen bereits nach kurzer Zeit synthetisch erlesen werden. Dies
bedingt, dass die Wortauswahl und das Wortmaterial von Anfang an gréBer und
die Texte umfassender und inhaltsreicher sind. Zusatzlich enthalten einige Fibeln
zusatzliche Texte fir weiter fortgeschrittene Leser. Zu den Fibeln, die sich auf
dieses Verfahren beziehen, gehért die ,Kleeblatt Fibel* (Behnken u. a.).

3.3.3 Methoden integrierende Leselehrverfahren

Nach Pregel und Menzel ist die Aufgabe des Leselehrgangs von Anfang an mehr
als die reine Vermittlung der Lesefertigkeit. Das Hauptziel liegt darin, die Sprach-
kompetenz zu erweitern. Deshalb dirfen weder das Sprachangebot in den Lese-
texten noch die Ubungsformen die Entwicklung eines natiirlichen Sprechstils und
den sprachlichen Gedankenreichtum einengen. Von Beginn an werden méglichst
klanggetreue Woérter verwendet, die fur die Analyse von Einzellauten geeignet
sind. AuBerdem werden auch Wérter fir variationsreiche bedeutsame Texte so-
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fort eingebaut. Worter wie ich, wir, groB, klein, usw. sind im aktiven Sprachschatz
des Kindes vorhanden und sind fir kindgemé&Be Texte notwendig. Deshalb wer-
den sie sehr friih angeboten und ganzheitlich oder Gber Morpheme erschlossen.
Worter werden also auf zweierlei Weise eingefiihrt: Synthetisierend, d. h. Wérter
wie z. B. Foto, rot und Tor werden mit bereits bekannten Buchstaben oder Buch-
stabengruppen erlesen, und ganzheitlich, d. h. Einpragen des Wortschemas, z.
B. spielt, mag, bin, ist (vgl. Schenk 2001, S. 96).

Eine Integration der Methode bezieht sich auf mehrere Dimensionen. Sie liegt
dann vor, ,wenn eine sinnerflllte Ganzheit (Wort, Satz) als Ausgangspunkt ge-
geben ist, von der her die kognitiven Prozesse des Lesens (Wahrnehmung und
Verarbeitung der Merkmale der Schrift, auditive Durchgliederung der gesproche-
nen Sprache, Sinnerfassung ...) ausgeldst werden, [...] wenn von Anbeginn an
sowohl die Kenntnis der Elemente der Schrift (Buchstaben, Satzzeichen) als
auch die Einsicht in deren Funktion umfassend angestrebt werden.” (Meiers
1998, S. 104). Menzel (1988, S. 8, zitiert in Schenk 2001, S. 96) selbst begriindet
sein Methoden integrierendes Leselehrverfahren auch damit, dass dieses ,von
Anbeginn an interessantere, spannendere, sinnvollere und natirlichere Texte"
bieten und ermdglichen kann im Vergleich zu Verfahren, die nur synthetisch zu
erlesende Worter anbieten. Ein Fibelbeispiel, das auf diese Methode aufbaut, ist
die ,Leseschule” (Franz/Regelein).

Abb.: Fibelseiten aus ,Leseschule”, 1995
(aus Schenk 2001, S. 99)

Kritik gibt es auch an der Integration der Leselehrverfahren. Es wird bemangelt
(besonders beim ,absolut analytisch-synthetischen“ Verfahren), dass das be-
grenzte Wortangebot am Anfang des Lehrganges die Gefahr einer restringierten
Sprache birgt (vgl. Valtin 2003, S. 764). Die Texte sind haufig sprachlich dirftig,
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inhaltslos und langweilig. Schenk (2001, S. 100) weist auBerdem darauf hin,
dass speziell beim ,Methoden integrierenden Verfahren“ darauf zu achten ist,
dass die Kinder nicht Uberfordert werden. Die Vorteile der Methode liegen laut
der Autorin zundchst darin, dass die Befahigung zur Sinnentnahme und die Ein-
fihrung in die Technik des Lautschriftlesens von Beginn an angestrebt werden.
Die Findung des Wortklanges und der Wortbedeutung durch Sinnerwartung und
Wortvermutung wird unterstitzt, was ein weiterer positiver Aspekt der Methoden
ist. Das ,Methoden integrierende Verfahren” bietet zudem viele Méglichkeiten zur

individuellen Férderung der einzelnen Kinder.
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4. Schreiblehrverfahren

In der padagogisch-didaktischen Literatur findet man sehr viel zu den verschie-
denen Leselehrgangen, weniger aber zu den Schreiblehrgangen. Dies liegt dar-
an, dass die beiden Lehrgange zwar meistens parallel verliefen, der Schwerpunkt
aber auf dem Erstleseunterricht lag. Man kann aber dennoch verschiedene Kon-
zepte und Methoden der Schreiblehrverfahren unterscheiden.

Auf der Konzeptebene lassen sich zwei Interpretationen des Schreibens unter-
scheiden: Schreiben als motorisch-technischer Aspekt bezieht sich auf die Form
des grafischen Gestaltens und auf den Bewegungsablauf. Dabei werden die
Schonheit, Gelaufigkeit und die Lesbarkeit der Handschrift betont. Schreiben als
sinnhafte sprachliche Handlung erfordert hingegen die Technik des Aufschrei-
bens, das Herstellen eines Textes sowie die Einhaltung orthografischer Regeln
und Normen (vgl. Valtin 2003, S. 768).

Laut Valtin (ebd.) lassen sich drei methodische Ansatze des Erstschreibunter-
richts unterscheiden, die den Leselehrmethoden entsprechen:

- Synthetische Methoden: Ausgegangen wird dabei vom einzelnen Buch-
staben. Die Lehrperson schreibt diesen an die Tafel und die Kinder
schreiben den Buchstaben ab. Spater entstehen durch Zusammenfiigen
einzelner Buchstaben Silben und Wérter, die ebenfalls von den Schulan-
fangern abgeschrieben werden.

- Ganzheitliche Methoden: Bei diesen Verfahren steht der Bewegungsab-
lauf eines ganzen Wortes im Vordergrund.

- Analytisch-synthetische Methoden: Die Kinder Gben sich in der Schrift

durch Nachschreiben einzelner Buchstaben sowie ausgewahlter Wérter.

Es gibt verschiedene Auffassungen dariiber, ob und wie das Schreiben- und Le-
senlernen miteinander verbunden werden soll. Im historischen Riickblick wurden
verschiedene Mdoglichkeiten vertreten. Graser entwickelte 1817 eine Schreib-
Lese-Methode, die vom Schreiben und den geschriebenen Buchstaben ausgeht.
Dabei sollte das Schreiben der Buchstaben durch begleitendes Mitsprechen ge-

festigt werden, beispielsweise beim ,i*: ,Rauf, runter, rauf, Plnktchen drauf.”
Montessori (1971) und Steiner (1919/48) stellten das Schreibenlernen vor das

Lesenlernen. Den Grund sahen sie darin, dass Schreiben die weniger abstrakte
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Leistung darstelle. Andere Schreibdidaktiker waren anderer Meinung und stellen
das Schreibenlernen zunachst in den Hintergrund. Man begann mit schreibmoto-
rischen Ubungen, bevor man zum eigentlichen Schreiben kam. In der Bundesre-
publik Deutschland wurde der Lese- und Schreibunterricht in den Grundschul-
lehrplanen bis in die 80er Jahre zeitlich voneinander getrennt. Dies wurde vor
allem von den Vertretern der analytisch-synthetischen Methoden kritisiert. Sie
betonten, dass sich die Prozesse des Lesen- und Schreibenlernens gegenseitig
stitzen kénnten und Schreiben eine kommunikative Handlung sei. Heute wird im
Anfangsunterricht Uberwiegend zeitgleich mit dem Lesen- und Schreibenlernen
begonnen. Um eine Integration der beiden Lehrgange zu ermdglichen, wird meist
die Druckschrift als Ausgangsschrift verwendet (vgl. ebd., S. 768f.). Schenk
(2001, S. 104) verweist auf den bayrischen Lehrplan von 1981. Dieser fordert,
dass ,Kinder von Anfang an erfahren, dass Schreiben der Verstandigung dient
und ,gestalterischen Anspriichen’ zu geniigen hat.“ Um eine einseitige Lehre zu
verhindern, besteht heute eine umfassende Methodenkombination.

Schenk (ebd.) unterscheidet vier konventionelle Schreiblehrverfahren, die im
Folgenden genauer beschrieben werden. Die Autorin ist der Auffassung, dass die
Kenntnis dieser Verfahren, die allesamt im 20. Jahrhundert entwickelt wurden,
zur methodischen Kompetenz jeder Lehrperson gehdren sollte.

4.1 Von der Druckschrift zur Schreibschrift

Der Anfangsunterricht nach Hans Briickl fordert fiir die Anfangsphase des
Schreibens und Lesens eine Schriftform, und zwar die Normaldruckschrift auf-
grund ihrer Einfachheit, Klarheit und Unverbundenheit. Die Buchstaben dieser
Schrift bestehen aus den zwei Grundformen Kreis und Gerade. Diese Elemente
kénnen von den Kindern ohne weiteres nachgebildet werden. Briickl beachtet
den Pestalozzischen Grundsatz, der besagt, dass Schreiben eine natirliche
Fortsetzung des Zeichnens sei. Deshalb wird im Unterricht nicht sofort mit dem
Schreiben begonnen, sondern mit zeichnerischen Ubungen. Mit diesen soll ein
Formensinn entwickelt, eine natlrliche Schreibhaltung erlernt und eine bestimm-

te Beherrschung des Schreibgerates gewonnen werden. Dazu werden vier be-
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sondere Formen aus den beiden Grundelementen bis zur Geldufigkeit gelbt.

Diese Formen sind die wichtigsten Bestandteile der Schrift (vgl. Brickl 1995, S.

48ft.):
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~Schlange”

Lfurnstange”

Abb.: Fibelseiten aus ,Mein erstes Buch®, 1954 (aus Schenk 2001, S. 106)

Brickl (ebd., S. 49) verwendet diese Formen aus psychologischen Griinden,
denn das ,phantasiebegabte Kind vermag einer niichternen Zusammenstellung
von Kreisen und Geraden kein Interesse entgegenzubringen, es ist aber sofort
mit ganzer Seele bei der Sache, wenn ihm dieselben Zeichen in gefiihlsbetonten
Lebensformen nahegebracht werden.”

Sobald die Kinder die Grundformen mit einer bestimmten Sicherheit beherr-
schen, werden sofort ganze Wérter und Satzchen geschrieben. Dies erfolgt in
Anlehnung an den ganzheitlichen Leselehrgang. Beim Schreiben werden die vier
erlernten Grundformen Stlick fiir Stlick aneinandergereiht. Samtliche Buchstaben
kénnen so in der Normaldruckschrift zusammengestellt werden. Um rhythmische
und geschlossene Formen zu erhalten, werden in der Anfangsphase auch Rei-
hungsubungen vorgenommen. So wird die Geschicklichkeit und Gewandtheit der
kindlichen Darstellung verbessert. Sobald die Kinder die Normaldruckschrift voll
beherrschen, erfolgt die Uberfiihrung in die Schreibschrift, und zwar am besten
im letzten Jahresdrittel des ersten Schuljahres. Da die beiden Schriften eine gro-
Be Ahnlichkeit aufweisen, geht es in dieser Phase darum, die bisher in der
Druckform gezeichneten Formen schreibfliissig zu gestalten. Dies geschieht
durch das Verbinden der Buchstaben mittels Anstriche, Verbindungsstriche,
Rundungen und Schleifenziige. Es werden nicht einzelne Buchstaben geiibt,
sondern stets ganze Wérter. Anfangs werden Wérter verwendet, deren Ausfih-
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rung ohne groBe Veranderung der Grundformen durch reines Verbinden mdglich
ist. Zuerst werden die Worter in der Druckschrift geschrieben, dann werden die
Verbindungen der einzelnen Buchstaben hergestellt (vgl. ebd., S. 49ff.). Brickl
(ebd., S. 54) betont, dass dabei der ,betreffende Schriftzug im ganzen wiederholt
und bis zur Gelaufigkeit gelibt wird.“ Der Autor sieht in diesem Ubergang zur
Schreibschrift einen winschenswerten Auftrieb im Schreibunterricht des letzten
Jahresdrittels im ersten Schuljahr.

Schenk (2001, S. 107f.) nimmt eine Bewertung dieser Methode vor. Einen Vorteil
sieht sie darin, dass durch eine Erstschrift die Schwierigkeiten verringert werden.
Die verwendeten Grundformen zeichnen sich durch Klarheit und Einfachheit aus.
AuBerdem wird von Anfang an die Sinnhaftigkeit des Schreibens deutlich. Positiv
bewertet sie auch die gegenseitige Unterstiitzung von Lesen und Schreiben. Ne-
gativ betrachtet sie die Einflihrung der Formelemente der Buchstaben durch
sachfremde Sinndarstellungen. Zudem werde bei diesem Verfahren der unter-
schiedliche Bewegungscharakter von Druckschrift und Schreibschrift nicht ent-
sprechend berlcksichtigt.

4.2 Schreiben in der Ganzheitsmethode

Das Schreiben in der Ganzheitsmethode wurde von den Bridern Artur und Erwin
Kern entwickelt. Der Anfangsunterricht beginnt dabei mit dem Schreiben von
ganzen Wortern und Satzchen, also von Sprachganzen. Einzelbuchstaben sind
zunachst nicht bekannt und werden auch nicht als solche geschrieben. Begriin-
det wird dies mit der Bewegungsformel, die das Schriftbild eines jeden Wortes
enthalt. Dies heiBt, dass die einzelnen Bewegungen, die zur Darstellung eines
Schriftbildes ndtig sind, keine summative Aneinanderreihung sind. Viel mehr bil-
den sie ein Geflige, ein abgestuftes ineinandergreifendes Gesamtgeschehen.
Beim Zustandekommen der Bewegungsformel spielt das Auge eine wichtige Rol-
le. Es geht darum, ein Vorbild visuell aufzunehmen und darzustellen (Kern 1995,
S. 56). Diese Aufgaben, so die Begriinder der Methode, rufen ,eine Reihe psy-
chischer Prozesse hervor, die sich in ihrer Kompliziertheit und Verflochtenheit mit
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den Bewegungen, deren Richtigstellung, Einstellung und anderem zum Bewe-
gungsgesamt zusammenbauen.” (ebd.).

Die Ganzheitsmethode beginnt den Schreiblehrgang mit ganzen Wértern. Des-
halb ist es notwendig, eine Schrift zu verwenden, die eine leichte Schreibbarkeit
ermdglicht. Diese Voraussetzung erfillt die ,Deutsche Normalschrift* (eine von
1941-1954 gultige lateinische Schulschrift), die eine verbundene Schrift ist. Im
Anfangsunterricht wird aber nicht sofort mit dem Schreiben begonnen. Zuerst soll
in einem vier- bis sechswéchigem ,Vorkurs im malenden Zeichnen” die Geschick-
lichkeit der Hand gelibt werden. Dieser Vorkurs setzt folgende drei Schwerpunk-
te:

- Ausbildung des Formsehens und des Formgefiihls: Dazu dienen Ubun-
gen wie Legespiele (z. B. mit Stabchen, Faden, Steinen) und Formspiele
mit Plastilin.

- Bilden der Formen durch grafische Darstellung: Dabei wird zwischen Auf-
gaben fiir das Nachgestalten und Aufgaben fiir das freie Gestalten unter-
schieden. Beim Nachgestalten wird ein Vorbild nachgebildet, und zwar
durch Nachzeichnen oder Nachmalen. Das Nachgestalten lasst sich mit
dem Begriff des ,Schreibturnens” in Zusammenhang bringen. Damit sind
rhythmische Zeicheniibbungen gemeint, bei denen beispielsweise der
Rauch des Schornsteins, die Bewegung der Wasserwellen, der groBe
Gartenzaun ,schreibgeturnt* werden. GroBer Wert wird auch auf das
Selbstgestalten gelegt. Bei jeder Gelegenheit und bei jedem Erlebnis soll-
te Gelegenheit zum malenden Gestalten gegeben werden.

- Gelockerte Hand: Dieser Bereich beschaftigt sich mit dem Training der
Muskeln von Arm, Hand und Finger. Auch hier kommen Ubungen aus
dem ,Schreibturnen” zum Einsatz (z. B. Pendeln des Unterarmes wie das
Pendel einer Uhr, dem Maler beim Anstreichen helfen, Finger werden F{-
Be eines Kafers und krabbeln). Nach diesen Voriibungen geht man Uber
zu Aufgaben mithilfe der Schreibgerate.

Nach diesem Vorkurs wird mit dem Schreiben begonnen. Dabei werden Sprach-
ganze abgebildet. Die ersten Worter, die geschrieben werden, sollten aber dem
Prinzip der ,guten Gestalt“ entsprechen, da sie so eine klare Bewegungsformel
ergeben. Dabei sollten aber leicht schreibbare Schriftbilder verwendet werden.
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Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie méglichst gute, pragnante Gestalten
darstellen, die Unter- und Oberlangen enthalten. Leicht schreibbare Schriftbilder
sind u. a. Otto, da, ist, Tafel, schlechte Schreibbilder hingegen sind z. B. in, ein,
im. Das zu schreibende Wort wird zunachst von der Lehrperson an die Tafel ge-
schrieben und gemeinsam gelesen. Die Lehrperson spurt das Wort nach, die
Kinder folgen dabei mit dem Auge und der Hand den Bewegungen der Lehrper-
son. Das Nachfahren in der Luft erfolgt mehrmals hintereinander. Im nachsten
Schritt schreiben die Kinder das Wort an die groBe Schultafel, an die eigenen
Schiefertafeln und schlieBlich ins Heft. Kern & Kern betonen, dass das Wort zu-
nachst als Ganzes erfasst und abgemalt wird. Die Kinder malen das Wort so, wie
sie ein vorgezeichnetes Haus nachmalen. Einzelbuchstaben kennen und schrei-
ben sie nicht. Die Briider heben auBerdem die Bedeutung des Vorbildes hervor,
denn die Schrift soll natirlich und deutlich, gut lesbar, geféllig und geléaufig sein.
Kern & Kern erkennen an, dass die Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen in den Unterricht kommen. So unterteilen sie die Schreibanfanger in drei
Gruppen. Die ,Kritzler” sind jene Kinder, die eigenartige Gekritzel anfertigen, die
mit dem Vorbild wenig gemeinsam haben. Zur Gruppe der ,Gestaltschreiber”
gehdren Kinder, deren Abgemaltes in der Gestalt dem Vorbild &hnlich ist. Die
»Richtigschreiber” sind jene Kinder, die das Wort oder Satzchen ziemlich richtig
abmalen. Durch zunehmende Fé&higkeiten in der visuellen und auditiven Analyse
eines Textes und durch Einlbung der Bewegungsformel beim Schreiben entwi-
ckeln sich auch die Kinder der ersten beiden Gruppen schlussendlich zu ,Rich-
tigschreibern®.

Die letzte Phase des Anfangsunterrichts beginnt, sobald im Leselehrgang die
akustische Analyse (d. h. Herausldsen der Laute) einsetzt. Zeitgleich werden die
Buchstaben schriftlich ausgegliedert. Da die Buchstaben so isoliert betrachtet
werden, setzt der ,Schénschreibunterricht” ein. Dabei wird die Form eines einzel-
nen Buchstabens kurz betrachtet und somit sollen ,Fehlformen” ausgemerzt
werden. Dann wird das Augenmerk aber erneut auf das ganze Wort bzw. den
ganzen Satz gelegt.

Durch diese Methode wird das Ab- und Aufschreiben von Monat zu Monat flissi-
ger und formgerechter und die Rolle des Vorbilds rlickt mit der Zeit immer mehr
in den Hintergrund (vgl. Kern 1995, S. 56ff.).
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Ein Vorteil dieses Verfahrens liegt darin, dass die Schrift von Beginn an zusam-
menhangend und flieBend ist. Schenk (2001, S. 109f.) hebt zudem positiv hervor,
dass es am Anfang nur ein Schriftsystem, u. z. die Schreibschrift, gibt und die
Schrift sofort als Sinntrager erlebt wird. Nachteilig betrachtet sie, dass das End-
ergebnis, d. h. die zligige Gestaltung von Wértern und Satzen, an den Anfang
gestellt wird. Kinder werden Uberfordert, da sie Wérter in einem Zug schreiben
sollen und das Schreiben nicht durch kleinere Einheiten (wie Silben) erleichtert
wird. Selbststandiges Schreiben ist zunachst nicht méglich, da sich die Kinder zu
lange am Vorbild orientieren missen. AuBerdem wird Fehlformen in der Schrift
erst zu spét entgegengewirkt, da der Schdnschreibunterricht erst mit der Analyse
einsetzt.

4.3 Die Bewegungsmethode

Aus dem Iserlohner Schreibkreis (1951-1965) entwickelte sich das Schreiben
nach der Bewegungsmethode. Die Schreibdidaktiker kritisierten zum einen
Briickls Methode, da diese durch das anféngliche Schreiben mit der Druckschrift
das so genannte ,Schreibstottern” zu verantworten hatte. An der Methode der
Brider Kern kritisierten sie das Ganzheitsprinzip beim Schreiben, denn der Be-
wegungsablauf beim Schreiben kénne niemals als geschlossene Einheit durch-
gefuihrt werden, sondern nur in einer Folge des Nacheinanders. Ein wichtiger
Vertreter der Bewegungsmethode war Arnold Ladmmel (vgl. Schenk 2001, S.
110).

Ziel der Schreiberziehung ist, so Ldmmel (1995, S. 64), ein ,dynamisch-
rhythmisches Schreiben, das zu einer gut leserlichen, natirlichen und dem psy-
cho-physischen Reifegrad des Kindes entsprechenden Schrift fihrt.“ Dabei folgt
der Unterricht der Vorstellung, dass Schreiben vom Schwung aus geht und tber
immer diszipliniertere, bestimmte Bewegungen zu einer grafischen Spur, der
Schrift, fiihrt. Die Schrift soll natiirlich schén sein. Dazu muss sie ausgeglichene
Bewegungen und Rhythmus zeigen. Deshalb geht diese Methode nicht von der
Schrift als einer festgelegten Form aus, sondern von einem bewegten, freien
Schwingen, das schlieBlich zum Schreiben in einer bestimmten Form wird. L&m-
mel bemangelt, dass beim Schreiben zu sehr auf die Schrift und ihre Form ge-
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achtet und dabei das Schreiben als natiirliche Bewegung vergessen werde. Des-
halb steht die ,Vermittlung von Bewegungsvorstellungen® im Mittelpunkt des
Schreiblehrgangs. Dabei wird an das kindliche Spiel mit seinen motorischen Akti-
vitaten angeknipft (vgl. ebd., S. 63ff).

Es stampft und stohnt die kleine Lok o helft mir doch, o helf !

4997

elft mir d t mir doch
ahre nicht so sch

| ] | |
o) o )
IHINININEEINE sch sgh sch sgn Eisenbarn,

Abb.: Bewegungsrhythmen zur Unterstiitzung des rhythmischen Schwingens, 1975 (aus Schenk 2001, S. 112)

nell davon!

Der Schreibunterricht im ersten Schuljahr wird in 7 Phasen gegliedert (vgl. ebd.,
S. 66ff.):

1. Phase: Wir bereiten vor

Das Kind muss lernen, seinen Kérper, insbesondere Arme, Hande und Finger zu
kontrollieren und zu beherrschen. Dies soll durch Ubungen wie Singen mit Aus-
drucksbewegungen, Kneten und Formen von Plastilin, freies Malen und Finger-
spiele erfolgen. Es ist wichtig, dass die Kinder dies spielend erleben und Sprache
und Bewegung koordiniert werden.

2. Phase: Wir engen ein

Auch in dieser Phase geht es um vorbereitende Ubungen, die jedoch eingeengt
werden. So kommt man vom freien Malen zum bestimmten Zeichnen (z. B. ,Un-
sere Schule®), wobei die Lehrperson aber nichts vorzeichnen soll. Weitere Ubun-
gen sind Zeichengeschichten (wobei die Lehrperson nur erzahlt) und Verszeich-
nen, z. B. @ ,Punkt, Punkt, Strich und Strich, fertig ist das Mondgesicht!”

3. Phase: Wir kommen in Schwung

In dieser Phase geht es um die Einlbung und das Training verschiedener
Schwungibungen. Dazu gehéren GroBbewegungen im Stehen, Kdérperschwin-
gen, Kniewippen, Schwunguibungen an der Wandtafel, Schwinglibungen mit dem
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Zeigefinger auf die Tischplatte und Schwingen mit Stiften auf Papier. Die
Schwiinge sind rhythmisch und werden aus Liedern und Gedichten her erarbei-
tet. Man unterscheidet einfache Reihungen (drei Ubungen aneinanderhéngend)
von komplizierten Reihungen (verschiedene GréBen). Wichtig ist dabei, dass das
Kind anfangs mitspricht. AuBerdem wird bei den Ubungen wie folgt differenziert:
Voribungen (werden aus Spielen oder Liedern abgeleitet und mit dem ganzen
Kérper geschwungen), Groblbungen (werden stehend im GroBschwung darge-
stellt), einengende Ubungen (beschranken sich auf kleinere Flachen, wie etwa
den Tisch, und werden anfangs stehend, dann sitzend ausgefiihrt) und Fein-
Ubungen (exakt auszufiihrende Ubungen, denen beim spateren Schreiben die
Hauptaufgabe zukommt).

4. Phase: Vom Schwung zum Wort

Es kommen verschiedene Ubungen zum Einsatz, die ,Schwungwérter* verwen-
den. Diese lassen sich aus der ersten Grundform entwickeln, weshalb es nur
eine geringe Anzahl dieser Wérter gibt. Kinder sollen so erleben, ,wie sie aus
etwas Gehdrtem (Ton, Sprache) Uber die Bewegung (1. Sinngehalt) und den
Rhythmus (2. Sinngehalt) hinaus zum eigentlichen Wort (3. Sinngehalt) vorsto-
Ben. In dieser Phase wird den Kindern der Begriff ,Schreiben”, der bis zu diesem
Zeitpunkt nicht erwéhnt wurde, klar, denn sie erleben das Wort als Bewegungs-
ganzes. Ein Beispiel zur Veranschaulichung ist das Folgende:

Zuerst gelang man vom Lied zum Schwung: Ein Lied wird gesungen und ge-
klatscht, unter Mithilfe der Lehrperson werden dazu die Schwiinge entwickelt. Die
Schwiinge werden zuerst in der Luft gemacht, dann an der Tafel und schlieBlich
auch auf Papier geschrieben. Dabei wird das Gehérte in Bewegung umgesetzt.
SchlieBlich gelangt man vom Klang zum Wort:

Klatschen: o — cells e dle eille

te te ta te te te ta te tetitate eile

5. Phase: Erarbeitung der Einzelform

Diese Phase tritt ein, sobald im Leselehrgang die Analyse eintritt. Deshalb kdn-
nen nun auch die Einzelbuchstaben beim Schreiben kennen gelernt werden. Da-
bei helfen die Grundschwiinge beim fllissigen Schreiben. An die Buchstaben-
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Ubungen, die rein rhythmisch erfolgen und wobei immer zwei Buchstaben anei-

nandergereiht werden, fligen sich Wort- und Satzliibungen an.

6. Phase: Wir lernen abschreiben

Sobald die Kinder Wérter aus dem Gedachtnis schreiben kénnen, lernen sie ab-
schreiben. Dabei wird sehr darauf geachtet, dass die Kinder die Wérter nicht
,zerhacken“. Die Lehrperson schreibt Worter oder kurze Sétze in der lateinischen
Ausgangsschrift (1953 eingeflhrt) an die Wandtafel. Nach mehrfachem gemein-
samen Lesen des abzuschreibenden Wortes geht es an die Schreibentwicklung,
die einem klaren Ablauf folgt. Die Lehrperson deckt das Wort ab, es wird noch-
mals gesprochen, dann frei aus dem Gedachtnis geschrieben und miteinander
verglichen. AbschlieBend wird das Wort nochmals gemeinsam an der Tafel und

im Heft gelesen.

7. Phase: Wir lernen ,(ibersetzen”

Die Methode sieht vor, dass das Schreiben- und Lesenlernen voneinander ge-
trennt wird. Gelesen wird in der Druckschrift, geschrieben in der lateinischen
Ausgangsschrift. In dieser letzten Phase geht es nun um die Ubertragung der
Druck- in die Schreibschrift. Dies kdnnen die Kinder erst, wenn sie eine wirkliche
Schreibsicherheit und Abschreiberfahrung besitzen.

Schenk (2001, S. 113) erklart die Vor- und Nachteile der Bewegungsmethode.
Positiv ist zunachst, dass der Erwerb einer bewegungsglnstigen Schreibtechnik
auf die Grundlage eingeschulter feinmotorischer Fertigkeiten gestellt wird. Au-
Berdem erféhrt das Lernen eine Erleichterung durch kindgemaBes Handeln. Ne-
gativ wird bewertet, dass eine gegenseitige Unterstitzung von Lese- und
Schreiblernprozess fehlt. Die Sprechverse kénnen dazu flhren, dass Worter teil-
weise mit falschem Sinn belegt werden. Das Chorsprechen behindert das Einhal-
ten der individuellen Schreibgeschwindigkeit.
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4.4 Kommunikatives Schreiben

Die Methode ,Kommunikatives Schreiben“ wurde von Wolfgang Menzel entwi-
ckelt. Es handelt sich um eine ,kombinierte* Methode, die sowohl Form, Bewe-
gung als auch den Sinn des Schreibens einbezieht. Schreiben und Lesen sind
eng miteinander verbunden und werden von Beginn an in den Erstunterricht in-
tegriert. Fir Menzel ist Schreiben von Anfang an eine komplexe Handlung unter
Beteiligung motorischer, kognitiver und insbesondere kommunikativer Faktoren.
Er bezieht sich auf den Sprachwissenschaftler L. S. Wygotski, der die Schwierig-
keiten beim Erlernen des Schreibens in der mangelnden Motivation des Kindes
und in der Abstraktheit der Schriftsprache sieht (vgl. Schenk 2001, S. 114). Men-
zel versucht, dem entgegenzuwirken. Kinder sollen von Beginn an erfahren, dass
Schreiben ein ,Akt des Setzens lautbezogener Grapheme (Buchstaben), bedeu-
tungstragender Zeichen (Wérter) und eine Handlung ist, mit der man Kontakt zu
einem Partner aufnehmen und sich mit ihm verstandigen kann.“ (Menzel 1995, S.
71).

Der Schreiblehrgang beginnt mit ersten kommunikationsbezogenen Schreibauf-
gaben, die neben Schreiblbungen durchgefiihrt werden. Dabei bilden Kritzeln
und Zeichnen den Ausgangspunkt. Die Kinder sollen Kritzelbriefe verfassen. Die-
se sind mit einem Informationsgehalt belegt und kénnen im Laufe der Zeit ganz
unterschiedlich ausfallen: Kritzeleien und Zeichnungen, Verwendung erster
Buchstaben und bedeutungstragender Zeichen. Daraus entstehen spéater um-
fangreichere Mitteilungen. Dies hangt mit den individuellen Lernfortschritten der
Kinder zusammen. Entscheidend ist, dass die Kinder von Beginn an die Erfah-
rung machen, dass ihre Kritzelbriefe tatséchlich etwas mit Schreiben als partner-
bezogener Handlung zu tun haben. Die Briefe kdnnen daher fir andere Kinder,
Lehrpersonen und Eltern bestimmt sein. Neben dem Abschreiben wird bei dieser
Methode auch die Wichtigkeit des Aufschreibens und Wiederlesens betont. Kin-
der missen begreifen, dass prazises bzw. schénes Schreiben notwendig ist,
damit das Geschriebene von einem selbst und auch von anderen gelesen und
verstanden werden kann. Dies geschieht etwa durch Ubungen, bei denen Laut-
ketten in Schrift umgesetzt werden, durch Aufgaben, bei denen das Heraushéren
von Lauten aus Wortern geiibt wird. Dadurch werden die Kinder auch fiir den
phonetischen Aspekt der Sprache sensibilisiert. Die Frage nach der zu verwen-
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denden Erstschrift betrachtet Menzel unter kommunikativen Aspekten: Demzu-
folge muss die Erstschrift fir das Schreiben und Lesen gleichermaBen geeignet
sein. Somit ist nicht mehr die lateinische Ausgangsschrift zu verwenden, sondern
die Druckschrift. Diese ist wegen der Klarheit der einzelnen Buchstabengestalten
und des analytischen Charakters eine besonders gut lesbare Schrift und Unter-
suchungen zufolge auch besonders fur das Schreiben geeignet (vgl. ebd., S.
711f.).

Schenk (2001, S. 1115) fOhrt auch fir die Methode ,Kommunikatives Schreiben”
eine Bewertung an. Ein klarer Vorteil liegt darin, dass der informative Charakter
des Geschriebenen betont wird. Lesen und Schreiben unterstiitzen sich gegen-
seitig, wobei fiir beides dieselbe Erstschrift verwendet wird. Kinder werden zu-
dem zu selbststdndigem, entdeckendem Lernen angeregt. Die Autorin sieht aber
die Gefahr, dass die schreibtechnische Seite vernachlassigt wird. AuBerdem be-
schrankt sich der Kommunikationsdrang der Kinder nicht auf Wérter, deren
Buchstaben bereits erarbeitet sind.
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5. Aktuelle Methoden des Schriftspracherwerbs

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Didaktik des Schriftspracherwerbs erneut
gewandelt. Die wichtigste Veranderung ist laut Topsch (2000, S. 48) die Verbin-
dung des Lesen- und Schreibenlernens zu einem integrierten Schriftspracher-
werbsprozess. Noch in den 60er und 70er Jahren wurden Lesen und Schreiben
voneinander getrennt vermittelt. Ab Mitte der 80er Jahre wurde aber die Integra-
tion der beiden Lehrgange angestrebt. Dies wurde auch dadurch beglnstigt,
dass die Druckschrift als Anfangsschrift fiir das Lesen- und Schreibenlernen in
die Richtlinien aufgenommen wurde (ebd.). Einige Didaktiker forderten, ,starre
Vorplanungen durch situative Lernsituationen, wissenschaftlich analysierten
standardisierten Wortschatz durch individuelle Sprache und vorgefertigte Lehr-
gange bzw. Fibeln durch Eigenfibeln oder beweglich organisierte Lernangebote
zu ersetzen.” (Blumenstock 1997, S. 94). So entwickelten sich neben straff ge-
lenkten, systematischen Fibellehrg&dngen auch freiere Lernformen, die mehr die
individuellen Lernvoraussetzungen und psychologischen Besonderheiten der
Schulanfénger beriicksichtigen. Diese Verfahren stellen eine enge Verbindung
von Lesen und Schreiben her und erméglichen den Lehrpersonen mehr Kreativi-
tat und Freiraum. Im Vordergrund stehen oft padagogische Zielsetzungen wie
Individualitat, soziale Kompetenz, Selbststandigkeit und positive Lerneinstellung
und nicht didaktische Ziele (ebd.).

5.1 Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozess

5.1.1 Padagogisch-psychologische Grundlage

Lernprozesse und somit auch das Lesen- und Schreibenlernen werden heute als
Denkentwicklung verstanden. Lernen wird nicht mehr als ein additiver Zuwachs
an Kenntnissen und Fertigkeiten gesehen. Es wird vielmehr dadurch charakteri-
siert, dass das Kind ihm bedeutsame Erfahrungen und daraus gezogene
Schlussfolgerungen selbststdndig sammelt, ordnet, systematisiert und korrigiert.
Diese werden verallgemeinert und in bereits vorhandene Denk- und Handlungs-
muster eingebunden. Widersprechende Wahrnehmungen werden entweder blo-
ckiert oder es vollzieht sich eine qualitative Umstrukturierung des bestehenden
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Denk- und Handlungsgefuges. Fehler werden dabei nicht als solche angesehen,
sondern als ,fruchtbare, groBenteils notwendige Schritte beim Erkenntnisgewinn®
(Kirschhock & Martschinke 1997, S. 3, zitiert in Schenk 2001, S. 121). Sie helfen
uns, den Entwicklungsstand des Kindes festzustellen und Einblicke in seine mo-
mentanen Denk- und Handlungsstrukturen zu erhalten. Kinder organisieren so
selbststandig und aktiv-entdeckend ihre Erfahrungen in Form von umfassenden,
unzulénglichen Regeln.

In diesem Zusammenhang wird der Schriftspracherwerb analog zur Sprachent-
wicklung verstanden. Er erfolgt dabei nach ahnlichen Prinzipien wie das Spre-
chenlernen: Kinder eignen sich innerhalb weniger Jahre einen umfangreichen
Wortschatz und zahlreiche Grammatikregeln an, und zwar ohne spezielle Unter-
richtung. Dabei imitieren Kinder zwar sprachliche Anregungen aus der Umwelt,
aber sie erfassen selbststandig und systematisiert Sprachregeln und —strukturen.
Analog dazu erhalten Kinder wichtige Einsichten in die Struktur der Sprache und
beginnen, sich Schriftsprache anzueignen. Dies geschieht durch eigenes Probie-
ren in einer Umgebung, in der gelesen und geschrieben wird. Dazu missen au-
thentische Lese- und Schreibanldsse geschaffen werden, bei denen die Kinder
eigenstandig subjektiv bedeutsame Inhalte verschriften kénnen. Der persénliche
Zugang zur Schriftsprache wird leichter und motivierter, wenn der interessenbe-
zogene Sprachschatz der Kinder angesprochen wird. Falsche Schreibweisen
sind unbedenklich, solange den Kindern die Abweichungen von der Norm be-
wusst sind. Eine orthografisch korrekte Schreibweise entwickelt sich namlich all-
mabhlich durch haufige Konfrontation mit Gedrucktem und bei ausreichendem
»Verschriften“. Didaktiker, die diese neue Auffassung von Schriftspracherwerb
vertreten, sind beispielsweise Briigelmann, Dehn und Spitta (vgl. Schenk 2001,
S. 121f).

5.1.2 Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs
Kinder durchlaufen in ihrer Schriftsprachentwicklung bestimmt typische Stadien,
in denen sie sich an die normierte orthografische Schreibweise der Worter anna-
hern. Dies belegen verschiedene Forschungs- und Erfahrungsberichte. Schenk
(ebd., S. 122) beschreibt das Schriftspracherwerbsmodell von Gulnther (1986).
Dieses Stufenmodell zeigt den Normalverlauf. Jede Stufe ist nach der in ihr vor-
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herrschenden Strategie des Umgangs mit Schriftsprache benannt. Die Schulan-
fanger befinden sich nicht alle auf derselben Stufe: Es hangt weitgehend von den
in der Umwelt wirkenden Anregungen ab, bis zu welcher Stufe das jeweilige Kind
vorangeschritten ist. Die Stufen des Modells sind in ihrer Reihe relativ festgelegt,
der Ubergang von einer Stufe in die nachste erfolgt meist flieBend. Dennoch sind
die Ubergédnge nicht immer klar und einschneidend. Es ist sehr unterschiedlich,
wie lange ein Kind auf einer Stufe verweilt (ebd.). Sassenroth (2003, S. 45) be-
tont auBerdem, dass das Modell von Giinther deutlich macht, dass die Prozesse
des Lese- und Schreiberwerbs miteinander verwoben sind: ,Es werden immer
sowohl Prozesse der Rezeption wie auch der Produktion dargelegt und aufge-
zeigt, wie sie sich gegenseitig bedingen bzw. voneinander abhangen. Es wird
aufgezeigt, wie und warum ein Kind seine bisherige Strategie umstellt, um die
Stufe der nachsthéheren Entwicklung zu erreichen und sich so Schritt fir Schritt
der Schriftsprache nahert. Das Entwicklungsmodell von Giinther zeigt eine hohe
Ubereinstimmung mit anderen Modellvorschldgen beziiglich des Ablaufes der
einzelnen Phasen der Entwicklung. Unterschiede gibt es lediglich in der Bezeich-
nung und Ausdifferenzierung der einzelnen Phasen. Dennoch wurde das Modell
in der Literatur auch kritisiert: Brigelmann u. a. zweifelten die Allgemeingultigkeit
des Modells an, da nicht alle Kinder die beschriebenen Phasen durchlaufen.
Nach einer genauen Uberpriifung durch Giinther konnte dieser sein Modell aber
grundsatzlich bestétigen (ebd.).

Im Folgenden werden die Phasen der Normalentwicklung des Modells erlautert
(ebd., S. 46ff.):

Préliteral-symbolische Phase

Diese Phase beginnt etwa ab dem zweiten Lebensjahr des Kindes. Das zentrale
Element dieser Stufe ist die Bildanschauung, welche ein héheres MaB an Abs-
traktionsfahigkeit beinhaltet: Ein Bild reprasentiert den gemeinten Gegenstand
lediglich und ist zudem auf eine zweidimensionale Bildflache reduziert. Dennoch
bleibt das Bild anschaulich und damit préliteral. Das Kind versucht, in einem
Buch zu ,lesen”, indem es angestrengt hineinschaut und eventuell mit dem Fin-
ger Uber die Seiten fahrt. Das Kind ,schreibt* auBerdem, indem es mit einem Stift
Spuren aufs Papier bringt. Es handelt sich hierbei aber nicht um tatsachliches
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Schreiben mit kommunikativer oder gedachtnisstiitzender Funktion, sondern das
Kind orientiert sich lediglich an der Oberflachenstruktur der Schreibtéatigkeit.

Logographemische Phase

Diese Phase setzt zwischen dem dritten bis fiinften Lebensjahr ein. Das Kind
erkennt nach und nach, dass Buchstaben etwas mit Sprache zu tun haben. Das
Kind entwickelt eine logographemische Strategie: Wérter werden rein visuell i-
dentifiziert, wobei sich das Kind an hervorstechenden charakteristischen Merk-
malen orientiert. Es geht dabei nicht um das Erkennen des gesamten Wortes,
sondern einzelner Teilelemente und wichtiger auBerer Merkmale. Dies kénnen
etwa die Wortlange oder aufféllige Buchstaben sein. Diese Strategie bringt zu-
néachst Erfolgserlebnisse mit sich, wenn kurze Texte aus den Bilderblchern, die
zuvor gemeinsam mit den Eltern erlesen wurden, vom Kind ,erlesen” bzw. ,erra-
ten“ werden. Das Kind versucht auch, die ersten Lesekenntnisse zu verschriftli-
chen. Der eigene Name ist oft das erste Experimentierfeld. Auch hier lasst sich
der Einsatz der logographemischen Strategie beobachten: Buchstaben werden
aus dem Gedachtnis notiert, wobei es oft zu Auslassungen oder Vertauschungen
fahrt.

Alphabetische Phase

Diese Phase entspricht in etwa dem sechsten bis siebten Lebensjahr. Das Kind
erfasst allmahlich die Graphem-Phonem-Korrespondenz. Jedes Wort wird lautlich
analysiert und anschlieBend durch Aneinanderreihung der Lautfolge verschriftet.
Das Kind ist nun in der Lage, auch unbekannte Wérter zu entziffern, was mit der
logographemischen Strategie nicht mdglich war. Die alphabetische Strategie
fihrt zwangslaufig zu Schreibfehlern, da die orthografischen UnregelmaBigkeiten
nicht immer durch die Graphem-Phonem-Korrespondenz zu erfassen sind. Au-
Berdem (berwiegt eine stark phonetische Schreibweise, d. h., die Verschriftung
erfolgt entsprechend der jeweiligen Aussprache des Wortes. Ein typisches Bei-
spiel firr diese Schreibweisen sind ,,Toa“ statt ,Tor“ oder ,Vata“ statt ,Vater. Am
Ende dieser Phase kdénnen orthografische Muster auftreten, die jedoch inkon-
stant verwendet werden. Es kann auch zu Ubergeneralisierungen kommen: Da
aus ,Vata“ nun ,Vater” geworden ist, wird dazu haufig im Analogieschlussverfah-
ren aus ,Sofa“ auch ,Sofer” oder aus lila“ auch ,liler*. Das Kind hat in der alpha-
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betischen Phase noch keine klaren Vorstellungen vom Wortbegriff bzw. von den

Wortgrenzen.

Orthografische Phase

Diese Phase beginnt etwa mit dem achten Lebensjahr. Die Grundeinheiten sind
nun Morpheme, h&ufige Buchstabenkombinationen oder Silben. Das Kind [6st
sich vom Laut bezogenen Schreiben und erkennt, dass die ,orthographisch kor-
rekte Schreibweise unserer Sprache in weiten Teilen durch morphologische, syn-
taktische und semantische Beziehungen bestimmt ist.”, so Sassenroth (ebd., S.
52). Charakteristisch flir diese Phase sind grundlegende Kenntnisse bei den
Graphem-Phonem-Korrespondenzen, bei der GroBschreibung von Nomen oder
bei der mehr und mehr korrekten Benutzung von Dehnungs- und Doppelungszei-
chen. Das Kind verfigt in dieser Phase Uber eine recht groBe Anzahl von siche-
ren Woértern des Grundwortschatzes. Die logographemische Strategie beinhaltet
eher ein Leseverfahren, die alphabetische Strategie eher ein Schreibverfahren.
Die orthografische Strategie hingegen ist ein integrierender Zusammenschluss
der beiden Operationsweisen. Sie wird zunédchst beim Lesen angewandt und
wird dann fiir das Schreiben unverzichtbar. Mit dieser Phase ist der Schrift-
spracherwerb als solcher im Wesentlichen abgeschlossen.

Integrativ-automatisierte Phase

Diese Phase beinhaltet keine neuen Vorgehensweisen beim Kind. Sie soll aber
den langen Prozess verdeutlichen, bis die orthografische Strategie mit ihren zahl-
reichen Regeln soweit gefestigt ist, dass das Operieren mit der Schrift weitestge-
hend automatisiert ist. Schenk (2001, S. 124) merkt an, dass die Sicherheit und
Gelaufigkeit im Umgang mit der Schriftsprache erst durch viel Ubung und nach
langer Zeit erworben wird. Dies geschieht haufig erst im Jugend- oder Erwach-

senenalter.

5.2 Der Spracherfahrungsansatz

Der Spracherfahrungsansatz ist eine Verkniipfung verschiedener methodischer
Anséatze mit dem Anliegen, Kindern individuelle Zugange zur Schriftsprache zu
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ermdglichen. Wichtiges Kennzeichen dieses Ansatzes ist der Verzicht auf einen
festgeschriebenen Lehrgang. Es geht um die Aufhebung starrer Methodenpositi-
onen zugunsten der Bereitstellung vielfaltiger Lernmaterialien und Lernanlasse
(vgl. Topsch 2000, S. 48). Der Begriff ,Spracherfahrungsansatz” wurde sehr stark
von Hans Briigelmann gepragt.

Brigelmann & Brinkmann (1998, S. 91ff.) sehen die Aufgabe der Lehrperson
darin, das Kind in seinen Lese- und Schreibversuchen zu unterstitzten, seine
individuellen Zugange zur Schrift aufzunehmen, zu erweitern und zu differenzie-
ren. Lernen ist ein eigenaktiver Prozess und kann durch den Unterricht angeregt,
gestitzt und herausgefordert werden. Der Unterricht kann das individuelle Ler-
nen aber nicht Schritt fir Schritt steuern. Die Autoren wollen einen veranderten
Unterricht und stltzen sich dabei auf verschiedene Annahmen: Kinder kommen
mit unterschiedlichen Schriftspracherfahrungen in die Schule. Darum gibt es kei-
nen Nullpunkt fir den Unterricht, weder fir die Einheiten Buchstaben und Woérter,
noch fir die Tatigkeiten Lesen und Schreiben. Kinder sind auBerdem kompetente
Lerner und ,Sinnsucher”. Deshalb muss sich der Unterricht von einer Belehrung
Uber Schrift abwenden und zum persénlichen Gebrauch von Schrift und zur akti-
ven Erkundung ihrer Logik gelangen. Lernen ist eine eigenaktive Konstruktion
und kein Transport von Wissen. Individuelle Wege und Fehler als Vorformen sind
deshalb wichtig und zu akzeptieren. Deshalb ist auch kein gleichschrittiger Unter-
richt durch sachlogisch aufgebaute Einheiten maglich.

Die Autoren (ebd., S. 98ff.) sind der Auffassung, dass Lehrgangsautoren die
Lehrbarkeit von Lesen und Schreiben zu hoch einschatzen. Eine Steuerung des
Lernens halten sie nicht fur mdglich. Vielmehr sehen sie die Notwendigkeit, die
Kinder durch die Lehrpersonen und das Material anzuregen, herauszufordern
und zu unterstitzten. Sie sehen keinen Unterschied im Lernen von leistungsstar-
ken und leistungsschwachen Kindern und berufen sich dabei auf empirische Stu-
dien, die die Lernwege als grundsatzlich gleichartig, aber zeitversetzt ansehen.
AuBerdem sehen sie in Fibeln und Lehrgangen eine Einschrankung sowie eine
Verfiihrung zur Unselbststéndigkeit der Lehrpersonen.
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Der Spracherfahrungsansatz fordert Aktivitaten in vier parallel verlaufenden Be-

reichen, um den Kindern unterschiedliche Erfahrungen und Zugange zu ermégli-
chen (ebd., S. 99f.):
I. Freies Schreiben eigener Texte

Lust und Zutrauen zum Verfassen eigener Texte gewinnen, z. B. Kinder
diktieren Erwachsenen eigene Texte;

Hilfsmittel benutzen, z. B. Anlauttabelle, Wort-Bild-Lexikon;

Verschiedene Verwendungsformen der Schrift erproben, z. B. Briefe, Ein-
kaufszettel schreiben, Bilder beschriften;

Austesten von orthografischen Hypothesen und Schreibstrategien durch

lauttreues Verschriften.

Il. Gemeinsames (Vor-)Lesen von Kinderliteratur

Lust auf Bucher und aufs Lesen bekommen;

Entdecken, dass Schriftzeichen Bedeutung tragen;

Baumuster und Sprachformen von Texten kennen lernen als Modelle fiir
eigene Texte;

Auseinandersetzen mit verschiedenen Selbst- und Weltsichten;

Informationen gewinnen.

Ill. Systematische Einfiihrung von Schriftelementen und Leseverfahren

Arbeiten am ,Buchstaben der Woche®, nach und nach die Form- und
Lautvarianten einzelner Buchstaben kennen lernen;

Minimalpaare vergleichen, um Einsichten in die Struktur der Buchstaben-
schrift zu gewinnen, z. B. Memory;

Auf- und Abbaulbungen zur Festigung der Synthese und des ,Sprungs
zum Wort" (Lesekrokodil);

Aufbau der Sinnerwartung beim Lesen durch Nutzung des Kontextes, z.
B. in Lickentexten, zerschnittenen Geschichten oder Texten.

1V. Aufbau und Sicherung eines Grundwortschatzes

~Eigene” und ,wichtige Waérter sammeln, z. B. in einem Schatzkastchen;
Die Schreibweise haufig gebrauchter Wérter automatisieren;

Modellwoérter fur unterschiedliche Rechtschreibmuster kennen und
schreiben lernen (Analogiebildung);

Alphabetisches Prinzip als Ordnungs- und Suchbhilfe kennen lernen.
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Auch im Spracherfahrungsansatz gibt es Momente, in denen Lehrpersonen er-
klaren, in denen Kinder (iben und systematisch an formalen Aspekten der Schrift
arbeiten. Dabei werden aber drei Prinzipien berlcksichtigt: Die Kinder arbeiten
an unterschiedlichen Aufgaben bzw. auf unterschiedlichen Niveaus, ihren Erfah-
rungen und Méglichkeiten entsprechend. Die Aktivitdten orientieren sich an be-
stimmten methodischen Kriterien, wie beispielsweise Férderung der Selbststan-
digkeit und Mitverantwortung der Kinder. AuBerdem sind die Aufgaben nicht in
der Erwartung angelegt, dass die Kinder alles, was gelehrt wird, ungefiltert tGber-
nehmen, oder dass alle Kinder dabei dasselbe lernen. Die Lehrperson spielt eine
aktive Rolle, fordert die Kinder, macht ihnen aber keine verbindlichen Vorgaben.
Es geht also um eine veranderte Sicht des Kindes und des Lernens. Der Unter-
richt kommt aber nicht ohne ein inhaltliches und methodisches Gerust aus. Des-
halb haben die Autoren als Orientierung fir Lehrpersonen eine ,Didaktische
Landkarte* entworfen. Diese besteht aus acht Lernfeldern, die ,wesentliche As-
pekte der Schrift(sprache) bzw. grundlegende Formen des Umgangs mit ihr* be-
schreiben. ,Uber die vorgeschlagenen Aktivitdten kdnnen die Kinder grundlegen-
de Einsichten gewinnen, aber auch spezifische Kenntnisse erwerben und ele-
mentare Fertigkeiten festigen.”, so Briigelmann & Brinkmann (ebd., S. 104). Da
es an dieser Stelle zu umfangreich ware, die didaktische Landkarte genau zu
erldutern, werden lediglich ihre acht Lernfelder kurz genannt, um eine kurze Vor-
stellung davon zu bekommen. Die Lernfelder sind gleichwertig und geben keine
Reihenfolge vor. Deshalb sollte der Unterricht in allen Phasen Angebote und
Aufgaben zu allen Lernfeldern machen (vgl. ebd., S. 105f.): Aufbau der Schrift
(selbststandiges Erlesen und Verschriften durch Einsicht in die Parallelitat von
Schriftkette und Lautfolge), Buchstabenkenntnis (Buchstaben in Formvarianten
erkennen und verschiedenen Lauten zuordnen), Funktionen der Schriftverwen-
dung (soziale Formen und personlicher Nutzen des Lesens und Schreibens),
Gliederung in Bausteine (Gliederung von Wértern in Teile — Zusammenfassung
von Buchstaben in Gruppen), Lautanalyse (Sprachlaute unterschieden, ausglie-
dern, verbinden), Sicht-Wortschatz (haufige Woérter rasch erkennen und ,blind“
schreiben), Verfassen und Verstehen von Texten (Schrift als Informationsquelle
und Darstellungshilfe), Zeichenverstandnis (Symbole vereinbaren, verwenden,
verstehen).
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5.3 Lesen durch Schreiben

Die Konzeption ,Lesen durch Schreiben wurde von Jirgen Reichen entwickelt.
Mit dieser Methode will er den Schulanfangern die Mdéglichkeit geben, in einem
offenen und kommunikativen Unterricht selbst gesteuert lesen und schreiben zu
lernen. Die Kinder lernen am Beginn nur, wie gesprochene Sprache aufgeschrie-
ben wird. Das Lesen lernen sie, indem sie schreiben. Besonderes Kennzeichen
der Methode und zentrales Hilfsmittel ist die Buchstaben- bzw. Anlauttabelle, mit
der die Kinder gesprochene Wérter schrittweise in Schrift umsetzen. Die Kinder
arbeiten von Anfang an mit dem gesamten Laut- und Buchstabenmaterial (vgl.
Stockli 1998, S. 81f.). Laut Reichen (1987, S. 18f., zitiert in Stockli 1998, S. 83f.)
lernt das Kind mit der Einflihrung der Buchstabentabelle das Prinzip des Schrei-
bens und Lesens kennen: Es erfahrt, ,dass gesprochene Wérter aus Lauten zu-
sammengesetzt sind, dass geschriebene Wérter aus Buchstaben zusammenge-
setzt sind, und dass im Prinzip jedem Laut ein Buchstabenzeichen zugeordnet ist
und umgekehrt.“ (ebd.). Das Kind erkennt schlieBlich auch, dass es dabei Aus-
nahmen und Schwierigkeiten gibt (z. B., dass verschiedene Laute mit demselben
Buchstaben geschrieben werden). Der Schulanfanger entwickelt mit dieser Me-
thode grundlegende Lautkenntnisse und kann mithilfe der Anlauttabelle jedes
beliebige Wort phonetisch korrekt aufschreiben. Diese entscheidende Stufe ist
aber nicht far alle Kinder gleich schnell und erfolgreich zu erreichen, denn sie
setzt voraus, dass das Kind imstande ist, ein Wort in seine Einzellaute zu zerle-
gen. Mit der Zeit kann das Kind auch Satze und Texte phonetisch korrekt schrei-
ben und lernt, Wortllicken einzusetzen. SchlieBlich ist das Kind in der Lage, ohne
Buchstabentabelle zu schreiben, da es die gesamte Laut-Buchstaben-Zuordnung
verinnerlicht hat und beherrscht.

Bei vielen Kindern gibt es in der Lernentwicklung eine Phase, in der sie zwar
schreiben, aber nicht lesen kénnen. Bei den meisten Kindern stellt sich die Fa-
higkeit zum eigentlichen Lesen nach etwa einem halben Jahr des Schreibenler-
nens von selbst ein. Stéckli (1998, S. 84) weist darauf hin, dass vermutlich eine
Art ,Vorform von Lesen® eine wichtige Rolle spielt. Das Kind muss sich beim
Schreiben eines Wortes haufig vergegenwartigen, was es bereits geschrieben
hat und was nicht. Dies ist zwar noch kein eigentliches Lesen, da die Sinnent-
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nahme fehlt, sondern vielmehr eine Sinniberprifung. Dennoch wird dadurch ein

wichtiger Grundstein fiir das spatere Lesen gelegt.

Die Konzeption ,Lesen durch Schreiben“ wird in der Literatur positiv als auch
negativ gewertet. Schenk (2001, S. 129f.) hebt hervor, dass die oft rigide Syste-
matik von Lehrgéngen durchbrochen wird und selbststédndiges, aktives und indi-
viduelles Lernen die Basis bildet. Einen weiteren Vorteil sieht sie darin, dass das
Wortmaterial nicht begrenzt ist, da von Anfang an mit allen Buchstaben des Al-
phabets gearbeitet wird. Da am Beginn nur geschrieben, nicht aber gelesen wird,
sind die Leistungsanforderungen an die Schulanfanger reduziert, was die Autorin
positiv bewertet. Das Verfahren bedingt durch seine Vorgehensweise den Aufbau
einer phonologischen Bewusstheit, was eine wichtige Voraussetzung fir einen
erfolgreichen Schriftspracherwerb darstellt. Schenk (ebd.) unterstreicht schlieB-
lich, dass die Motivation der Kinder durch diese Konzeption gesteigert wird und
die individuellen Entwicklungsmdglichkeiten der Kinder berlicksichtigt werden.
Die Autorin betrachtet einige Aspekte der Konzeption auch negativ. So kann die-
se Vorgehensweise leistungsschwéchere Kinder schnell Oberfordern, da metho-
disch-didaktische Prinzipien, wie ,Vermittlung des Lehrstoffs in kleinen Schritten®,
nicht bertcksichtigt werden. Das Auflautieren stellt zwangslaufig fir viele Kinder
eine Schwierigkeit dar, da die Phonem-Graphem-Zuordnung nicht immer eindeu-
tig ist und das phonematische Gehér vieler Kinder noch nicht entsprechend ent-
wickelt ist. Auch Topsch (2000, S. 52ff.) findet Kritikpunkte an Reichens Konzep-
tion. So ist die Anlauttabelle nicht unbedingt schlissig in ihrer Lautauswahl. Nicht
nachvollziehbar ist fur ihn etwa die Tatsache, dass die Tabelle die Zeichen ,V*
(Abbildung: Végel) enthalt, obwohl es einen V-Laut nicht gibt und dieser somit
nicht abhérbar ist. Somit schlieBt er aus, dass sich das Kind von der Anlauttabel-
le her die korrekte Verwendung von ,V* erschlieBen kann. Andererseits kann das
Abhérangebot ,v* dazu flhren, dass das Kind F-Wérter falsch verschriftet. Der
Autor beméngelt zudem, dass die Anlauttabelle nur das ,stimmhafte s* (Abbil-
dung: Sonne) beinhaltet, obwohl das ,stimmlose s“ in der deutschen Sprache
doppelt so oft vorkommt. Das ,stimmlose s* lasst sich in der Tabelle zwangslaufig
nicht als Anlaut darstellen, da es in der deutschen Hochlautung kein anlautendes
Lstimmloses s gibt. Hier stellt sich Topsch (ebd.) nun die Frage, wie Kinder Wor-

ter wie ,Kasse" oder ,Bus” analysieren sollen, wenn die Tabelle kein ,stimmloses
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s* enthalt. Zuletzt kritisiert er, dass der Kurz- und Langlaut des ,&" vorhanden ist,
von ,0“ und ,0“ hingegen nur der Langlaut. AuBerdem sind ,eu”“ und der ,ng-Laut"
vorhanden, ,au, au“ und Lautverbindungen wie ,pf“ aber nicht. Der Autor ist au-
Berdem der Auffassung, dass ,Lesen durch Schreiben® die Selbststeuerung der
Kinder einschrankt, da nur ein einziger methodischer Zugriff moglich ist. Dies,
obwohl sich unter den Vorschulkindern friihe Leser finden, die nicht schreiben
kénnen, und auch spontane Schreiber, die nicht lesen kénnen. Eine fir alle Kin-
der gleich bleibende Universalmethode kann es somit nicht geben.

5.4 Schulversuch Phonetisches Schreiben

Im Schuljahr 1997/98 startete der bayrische Schulversuch ,Phonetisches Schrei-
ben*, der sich Uber vier Jahre erstreckte. Es waren insgesamt zehn Grundschu-
len beteiligt, wobei aus jedem Regierungsbezirk mindestens eine Schule vertre-
ten war. Im Vordergrund des Schulversuchs steht der Schriftspracherwerb der
ersten Jahrgangsstufe. Da die Inhalte aber in die darauf folgenden Schuljahre mit
einflieBen, wurde der Schulversuch bis zur vierten Jahrgangsstufe weitergefiihrt
(vgl. Schenk 2001, S. 131).

Der Schulversuch basiert auf den neuen wissenschaftlichen Kenntnissen, die im
Punkt 5.1 ,Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozess® beschrieben wurden.
Mit dem Schulversuch sollen folgende Fragen geklart werden (Staatsinstitut fiir
Schulpadagogik und Bildungsforschung 1998, S. 2, zitiert in Schenk 2001, S.
131f.): ,Ist die Methode fiir alle Schiiler geeignet, insbesondere auch fiir Schiler
mit nichtdeutscher Muttersprache, Schiiler mit Sprachschwierigkeiten und Schi-
ler mit Dialektsprache? Kénnen durch das Einschalten der phonetischen Vorstufe
die Rechtschreibleistungen bis zum Ende der Grundschulzeit verbessert wer-
den?* Zudem sollten ,didaktisch-methodische MaBnahmen entwickelt und er-
probt werden, die einen auf den individuellen Entwicklungsstand der Kinder be-
zogenen Schriftspracherwerb ermdglichen unter Berlicksichtigung der Spracher-
fahrung der Kinder, die den selbststandigen Aneignungsprozess mithilfe von
strukturiertem Material férdern und unterstltzen, die den individuellen Lernpro-
zess beim Schriftspracherwerb intensivieren und dadurch evil. Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten vorbeugen, die zu einer Verbesserung der Orthografie-
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leistungen beitragen, die die Motivation flir den Lese- und Schreiblernprozess
aufrecht erhalten und Kreativitat férdern, die zum Abbau von Lernblockaden und
damit Schulversagen fiihren.”

Die Konzeption ,Phonetisches Schreiben® geht von der Auseinandersetzung mit
gesprochener und geschriebener Sprache aus: Das Kind eignet sich Uber das
Schreiben die Phonem-Graphem-Beziehungen an und das Lesen entwickelt sich
daraus von selbst. Zur Unterstitzung werden zusétzlich Buchstaben eingefuhrt
und sowohl optisch als auch akustisch gesichert. Die in gebundenen Lehrgangen
Ublichen Syntheselbungen fallen bei dieser Methode weg. Orthografische Be-
sonderheiten und Regeln werden ebenfalls lehrgangsmaBig erarbeitet, eingelibt
und gefestigt. Auf einen Fibellehrgang wird verzichtet. Es werden allerdings ei-
gene Fibeln und Buchlein erstellt. Die Eigenverschriftung der Kinder wird von
Anfang an intensiv geférdert. Diese Produkte werden auch als Lesestoff einge-
setzt. Die offenen Lern- und Unterrichtsformen werden auf die Spracherfahrun-
gen der einzelnen Kinder abgestimmt und bedingen so individualisierte, aktive
und selbst gesteuerte Lernprozesse. Der selbststandige Schriftspracherwerb der
Kinder wird durch ,Laut-Bild-Buchstaben-Tabellen* unterstitzt. Diese sind dem
jeweiligen Entwicklungsstand angepasst und sichern ein Fortschreiten in drei
Stufen (vgl. ebd., S. 132ff.):

Phonetische Verschriftung

In dieser Stufe wird mit der Ausgangstabelle gearbeitet. Diese umfasst lediglich
Buchstaben, die eindeutige Lautwerte reprasentieren. So sind Grapheme, die
vom Lautwert regelhaft abweichen (eu /oi/, ei /ai/, qu /kw/, x /ks/, z /ts/, sp /schp/,
st /scht/) bzw. deren Klang deutlich variieren kann (c, v, y), nicht enthalten. Diese
Tabelle hilft den Kindern dabei, lauttreue Wérter phonetisch korrekt aufzuschrei-
ben. Die Tabelle enthélt nur GroBbuchstaben, wodurch das Einpragen der Gra-
phem-Phonem-Beziehung erleichtert werden soll. Das eingesetzte Bild- und
Wortmaterial beinhaltet nur Begriffe, die bereits bei ,phonetischer Umschrift
rechtschriftlich korrekt sind. Um die Lauterkennung und —unterscheidung zu 0-
ben, werden Worter sprachlich durchgegliedert und in Lautketten zerteilt. Dies
wird als eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine spatere Rechtschreibsicher-
heit gesehen, weshalb der Unterricht relativ lange auf dieser Stufe verweilt. So
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kénnen frihzeitig gezielte Férderungen gegen Schwierigkeiten eingesetzt wer-
den.

Phonologische Verschriftung

In dieser Stufe kommt die Erweiterungstabelle zum Einsatz. Sie enthélt nun alle
fir das Lesen und Rechtschreiben notwendigen Grapheme sowie GroB- und
Kleinbuchstaben. ,Phonologische Regelhaftigkeiten wie beispielsweise die Ver-
wendung der Kleinbuchstaben werden lehrgangsméaBig erarbeite, eingelibt und
gesichert. Die Kinder sollen erkennen, dass die Phonem-Graphem-Zuordnung
mehrdeutig ist. In dieser Phase setzt auch der Rechtschreibunterricht ein.

Orthografische Verschriftung

Damit ist die Vermittlung der traditionellen Rechtschreibung gemeint. Den Kin-
dern soll bewusst werden, dass Laut und Buchstabe auch willkiirlich aufeinander
bezogen sein kdénnen. Verschrifftungen ohne auditive Regeln missen gelernt
werden (wie z. B. <fahren, Haare, sparen>). Diese Schreibweisen werden v. a.

Uber visuelle Lehrmethoden eingedbt.

ISB d ISB

Abb.: Ausgangs- und Erweiterungstabelle, 1998 (aus Schenk 2001, S. 134)

Dem 2004 erstellen ,Bericht ,Schulversuch Phonetisches Schreiben. Bericht zur
wissenschaftlichen Begleitung.” des Staatsinstituts flir Schulqualitadt und Bil-
dungsforschung lassen sich zusammenfassend einige Ergebnisse entnehmen.
Deutschsprachige Schulanfanger weisen eine bessere Wortkenntnis und Lautzu-
ordnung auf als Kinder nichtdeutscher Muttersprache. Sie verfligen insgesamt
gesehen aber Uber dieselbe Buchstabenkenntnis. Die Hérschwéche einiger Kin-
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der hatte keine Auswirkungen auf ihre schriftsprachlichen Leistungen. Man geht
davon aus, dass gerade diesen Kindern die intensive Hérschulung im phoneti-
schen Unterricht entgegengekommen ist. Allerdings wirken sich Beeintrachtigun-
gen beim Sprachverstandnis (im Sinn von Bedeutungsverstehen) und Beein-
trachtigungen beim Sprechen (wie nuscheln und lispeln) hochsignifikant negativ
auf die Rechtschreibleistung aus. Besonders gute Rechtschreibleistungen wer-
den erzielt, wenn offener Unterricht stattfindet, der viel Spielraum zum eigen-
standigen Lernen lasst. Eine Grundvoraussetzung fir den Erfolg ist aber auch
die Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen. Im Vergleich zwischen den Ver-
suchs- und Kontrollklassen stellt man fest, dass die Versuchsklassen in den ers-
ten Jahren einen groBen Vorsprung aufweisen konnten, bis zum Ende der
Grundschulzeit aber in beiden Klassen vergleichbare Rechtschreibleistungen
erzielt wurden. Der Schulversuch zeigt, dass Kinder mit phonetischem Unterricht
erheblich bessere Rechtschreibleistungen erzielen als nichtdeutsche Kinder mit
herkdmmlichem Unterricht (vgl. Staatsinstitut flir Schulpadagogik und Bildungs-

forschung 2004, www.isb.bayern.de).
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6. Die Forschung

6.1 Gegenstand und Ziel der Forschung

Kinder kommen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in den Anfangsun-
terricht. Dies macht es notwendig, den Unterricht zu differenzieren und an die
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder anzupassen. Zum Schriftspracherwerb
gibt es ein vielfaltiges Angebot an didaktischen Methoden und Materialien. Die
Aufgabe der Lehrpersonen besteht darin, diese an die Schulanfanger anzuglei-
chen.

Ziel meiner Forschung ist es, dieser Tatsache genauer auf den Grund zu gehen
und Lehrpersonen nach ihren Erfahrungen und ihrem didaktischen Handeln zu
befragen. Dies soll im Sinne der ,Best Practice” erfolgen: Die Lehrpersonen sol-
len ihre Praxiserfahrungen hinsichtlich ihres Erfolgs reflektieren und so Aussagen
zur ,Besten Praxis“ machen. Dabei geht es um unterschiedliche Schiilertypen mit

unterschiedlichen Lernvoraussetzungen.

Dabei stelle ich folgende Forschungsfrage:
Gibt es eine erfolgreiche Methode im Sinne einer ,Besten Praxis” beim Schrift-
spracherwerb?

Im Einzelnen geht es um folgende Unter-Fragen:

- Wird der Anfangsunterricht zum Schriftspracherwerb hinsichtlich unter-
schiedlicher Lernvoraussetzungen bzw. verschiedener Schiilertypen diffe-
renziert?

- In welcher Form wird der Unterricht diesbeziiglich differenziert?

- Mit welchen Methoden und Unterrichtselementen sind Sddtiroler Grund-
schullehrer dabei besonders erfolgreich?

- Welche Materialien eignen sich besonders, um die verschiedenen Schi-
lertypen optimal zu férdern?

Da ich mit meiner Forschung Meinungen und Erfahrungsberichte von Lehrperso-
nen einhole, ist eine qualitative Forschung sinnvoll. Ziel der qualitativen For-
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schung ist die Untersuchung eines sozialen Feldes in seiner Vielfalt und Ge-
samtheit und das Erkennen mdéglicher Zusammenhange.

6.2 Methodenwahl

6.2.1 Der Ansatz Best Practice

Diese Forschung ist eine qualitative Forschung. Dabei orientiere ich mich am
Ansatz der Best Practice. Man spricht von Best Practice, wenn eine Aufgabe, ein
Problem oder ein ganzes Projekt besonders gut bearbeitet bzw. gelést wurde.
Diese Lésung gilt als Vorbild und kann als entsprechend nachahmungswiirdig
interpretiert werden. Der Ansatz umfasst auch die Aufbereitung, die Weitergabe
und die Weiterentwicklung von Best Practice im Sinne optimaler Lésungen. So-
mit werden positiv gemachte Erfahrungen fir andere Mitglieder der Gruppe nutz-
bar. Man kann sie aber nicht einfach von einem personellen und situativen Kon-
text zum anderen Ubertragen, sondern die Lésungen dienen vielmehr als Grund-
lage. Man kann die Methode ,Best Practice” primar der Wissenskommunikation
zuordnen, da es vor allem um einen Wissensaustausch geht. Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass die Methode die Strukturierung und Darstellung von Wis-
sen, Erfahrungen und Vorgehensweisen im Rahmen vorbildlicher Lésungen fér-
dert (vgl. Reinmann-Rothmeier u. a. 2001, S. 94f.).

Der Ansatz Best Practice wird vorwiegend in der Qualitdtsentwicklung von Unter-
nehmen verwendet. In letzter Zeit wird die Methode aber vermehrt auch im Ge-
sundheits- und Bildungswesen eingesetzt. Moser & Tresch (2003, S. 15f.) defi-
nieren diesen Ansatz folgendermafBen:

.Best Practice bezeichnet einen Ansatz zur Qualitdtsentwicklung, bei dem
die Reflexion liber das Zustandekommen von Leistungen das Kernstiick des
Evaluationsprozesses bildet. Best Practice hat zum Ziel, erfolgreiche Pro-
zesse zu identifizieren, zu analysieren und fiir das eigene Handeln verfiig-
bar zu machen. Best Practice bedeutet, von den erfolgreichen Erfahrungen

und Methoden anderer zu lernen, um die eigene Leistung zu steigern. [...]
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Unterrichtspraxis ist dann erfolgreich, wenn die Schilerinnen und Schiiler
bestmégliche Leistungen zeigen.*

Zentrales Element der Forschungsmethode ist die Reflexion der Prozesse, die zu
guten Leistungen fihren. Fir Lehrpersonen bedeutet dies, ihren Unterricht be-
wusst zu reflektieren. Man darf aber nicht davon ausgehen, ein Patentrezept fur
den besten Unterricht und die beste Methode zu erhalten. Bei erfolgreichen
Lernprozessen spielen unzahlige Faktoren und Bedingungen mit, die gleichzeitig
wirken und voneinander abhingen. Dies bedingt, dass Lehrpersonen mit der
gleichen Methode unterschiedliche Erfolge erzielen kdnnen. Die Frage nach der
besten Praxis I&sst sich also nie eindeutig und allgemein gulltig beantworten (vgl.
ebd., S. 16f.)

Der Ansatz Best Practice wahlt eine bestimmte Vorgehensweise. Zunachst wird
aufgrund der Leistungen der Schiler erfolgreicher Unterricht bestimmt. Dieser
zeichnet sich dadurch aus, dass er eine Wirkung zeigt und die Kinder etwas ler-
nen. Dabei wird eine Auswahl von Leistungen getroffen, denn nicht alle Ziele des
gesamten Unterrichts kénnen herangezogen werden. Es bieten sich fachliche als
auch facheribergreifende Ziele an. Fachliche Leistungen in Sprachen, Mathema-
tik oder Naturwissenschaften sind aber besonders geeignet, um erfolgreichen
Unterricht zu bestimmen, da der Zusammenhang zwischen Leistungen und Un-
terrichtsqualitat unbestritten ist. Die Leistungen der Kinder kdnnen aber nicht
unmittelbar miteinander verglichen werden. Es missen stets auch die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen beriicksichtigt werden. Im nachsten Schritt
geht es um die Analyse erfolgreichen Unterrichts. Dabei geht es um die Frage,
wie Schiler gute Leistungen erreichen und worin dabei das Erfolgsgeheimnis der
Lehrpersonen besteht. Die Lehrpersonen miissen also ihren Unterricht analysie-
ren und reflektieren. Das Ergebnis ist dann ein Abbild des professionellen Wis-
sens der Lehrpersonen (vgl. ebd., S. 20ff.). Damit wird ein ,Blick in die Schul-
zimmer gewahrt, wenn auch nur in Form von Vorstellungen aufgrund schriftlich
festgehaltener Reflexionen von Lehrerinnen und Lehrern.” (ebd., S. 26). Ein wei-
terer Schritt des Ansatzes liegt in der Entwicklung von VerbesserungsmafBnah-
men. Meist lassen sich relativ einfach konkrete MaBnahmen entwickeln, da die
Analyse anhand des professionellen Wissens und Handelns der Lehrpersonen
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erfolgt. Moser & Tresch (ebd., S. 27) weisen darauf hin, dass es bei Best Practice
auch zu Aussagen flhren kann, die wissenschaftlichen Theorien widersprechen.
Darin sehen die Autoren aber auch eine Starke des Ansatzes: Die Umsetzung
des Wissens in Unterrichtssituationen, nicht isoliertes Theoriewissen, fihrt zum
Erfolg. Der Abschluss der Best Practice liegt darin, konkrete MaBnahmen umzu-
setzen und zu kontrollieren, ob eine Verbesserung des Unterrichts stattgefunden
hat.

6.2.2 Qualitative Forschung

Qualitative Forschungsmethoden haben sich in den letzten zwanzig Jahren etab-
liert und sind heute ein akzeptiertes, weit verbreitetes Instrument in der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung. Ausschlaggebend dafir war, dass qualitati-
ve Methoden in unterschiedlichen Forschungsfeldern, etwa in der Kindheits- und
Jugendforschung, Unterrichts- und Schulforschung sowie Sozialpddagogik, er-
folgreich praktiziert wurden.

Empirisch-quantitative Forschung ist auf eine theorie- und hypothesengeleitete
Quantifizierung von Ereignissen, Ablaufen und Zusammenhangen in der sozialen
Wirklichkeit ausgerichtet und bedeutet Zergliederung, Dimensionierung und Mes-
sung. Qualitativ-empirische Forschung hingegen hat eine mdglichst gegens-
tandsnahe Erfassung der ganzheitlichen, kontextgebundenen Eigenschaften so-
zialer Felder zum Ziel. Qualitativ-empirische Forschungsprojekte wollen einen
moglichst unvoreingenommenen, unmittelbaren Zugang zum jeweiligen sozialen
Feld erhalten, wobei die Weltsicht der dort Handelnden berlcksichtigt wird. Aus
den unmittelbaren Erfahrungen werden Beschreibungen, Interpretationen und
Klassifikationen erstellt (vgl. Terhart 1997, S. 27f.).

Flick (2005, S. 16ff.) halt fest, dass qualitative Forschung im Wesentlichen durch
vier Kennzeichen bestimmt ist:

- Gegenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien: Der For-
schungsgegenstand muss empirisch untersuchbar bzw. die Fragestellung
empirisch realisierbar sein. Laut Bortz und Déring (2006, S. 44) sind
Themen mit ,philosophischen Inhalten (z. B. [...] Sinn des Lebens) sowie
Themen, die sich mit unklaren Begriffen befassen [...], die Untersuchung
ungewdhnlicher Personen (z. B. psychische Probleme bei Zwergwiichsi-
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gen) oder ungewodhnliche Situationen” empirisch nicht untersuchbar. Die
Methoden mussen offen gestaltet werden, um der Komplexitat im unter-
suchten Gegenstand gerecht werden. Die Gegenstédnde werden in ihrer
Komplexitdt und Ganzheit im alltdglichen Kontext untersucht. Somit ist
das Untersuchungsfeld das Handeln und Interagieren der Subjekte im All-
tag. Die Methoden sind zudem durch Offenheit gegeniber ihrem Gegens-
tand charakterisiert.

Perspektiven der Beteiligten und ihre Vielschichtigkeit: Qualitative For-
schung verdeutlicht die Unterschiedlichkeit der Perspektiven und setzt an
den subjektiven und sozialen Bedeutungen an, die mit dem Gegenstand
verknipft sind. Das Wissen und Handeln der Beteiligten wird untersucht,
ihre Interaktionen und Umgangsweisen werden analysiert und Zusam-
menhange werden beschrieben und erklart. Dabei wird berlcksichtigt,
dass sich die Sicht- und Handlungsweisen unterscheiden, da sie mit un-
terschiedlichen subjektiven Perspektiven und sozialen Hintergriinden ver-
kn(pft sind.

Reflexivitidt des Forschers und der Forschung: Die Kommunikation des
Forschers mit dem jeweiligen Feld und den Beteiligten wird zum zentralen
Bestandteil der Erkenntnis. Die Subjektivitdt von Untersuchten und For-
schern sowie Reflexionen des Forschers Uber seine Eindriicke und Beo-
bachtungen im Feld flieBen in den Forschungsprozess ein.

Spektrum der Ansétze und Methoden qualitativer Forschung: Man geht
nicht von einem einheitlichen theoretischen und methodischen Versténd-
nis aus, sondern von verschiedenen theoretischen Ansatzen und dazu-
gehorigen Methoden. Dabei sind subjektive Sichtweisen ein erster An-
satzpunkt. Ein weiterer Forschungsstrang beschéftigt sich mit der Herstel-
lung und dem Ablauf von Interaktionen. Ziel einer dritten Forschungsrich-
tung ist die Rekonstruktion der Strukturen in sozialen Feldern und des la-

tenten Sinns von Handlungen.

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass qualitative Forschung

auch mit Kritik bzw. einigen Problemstellungen konfrontiert wird. So gibt es Dis-

kussionen um die Darstellbarkeit der Ergebnisse: Die Schwierigkeit wird darin

gesehen, wie man Eigenerfahrungen darstellen und auf andere kommunizierbar
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machen kann. Dies fiihrt zu experimentellen und non-linearen Reprasentations-
formen der Forscher. Ein weiteres Problem liegt in der Frage nach der Notwen-
digkeit und Méglichkeit der Geltungsbegriindung interpretativ gewonnener Daten.
Haufig wird bemangelt, dass qualitative Forschung aus nicht verallgemeinerba-
ren Einzelfallschilderungen besteht, unkontrollierbar und deshalb keine Wissen-
schaft sei. Somit ist die qualitative Forschung stets einem gewissen Legitimati-
onsdruck ausgesetzt, was in einem konstruktiven Sinne aber auch als positiv
gesehen werden kann (vgl. Terhart 1997, S. 38f.).

Zu den Erhebungsinstrumenten, die in der qualitativen Forschung verwendet
werden, gehdren u. a. die Beobachtung, das Interview, die Inhaltsanalyse und
die Befragung.

6.2.2 Der Fragebogen

Der Fragebogen ist ein Instrument zur schriftlichen Befragung. Atteslander (2000,
S. 114) definiert den Begriff Befragung wie folgt: ,Befragung bedeutet Kommuni-
kation zwischen zwei oder mehreren Personen. Durch verbale Stimuli (Fragen)
werden verbale Reaktionen (Antworten) hervorgerufen. Dies geschieht in be-
stimmten Situationen und wird gepragt durch gegenseitige Erwartungen. Die
Antworten beziehen sich auf erlebte und erinnerte soziale Ereignisse, stellen
Meinungen und Bewertungen dar.”

Die schriftliche Befragung wird verwendet, wenn aus Zeit- und Kostengriinden
Interviews nicht mdglich sind. Handelt es sich bei den Befragten um eine homo-
gene Gruppe (z. B. Eltern, Mitglieder eines Vereins), so ist die Methode gut ver-
wendbar (vgl. Friedrichs 1990, S. 237).

Der Fragebogen ist dadurch gekennzeichnet, dass er allen Befragten eine
sprachlich klar strukturierte Vorlage zur Beurteilung vorgibt. Somit beurteilen alle
Personen anhand derselben Merkmale und Eigenschaften. Meist gibt es festge-
legte Antwortmdglichkeiten auf klar vorgegebene Fragen. Die Antworten auf eine
Frage werden nicht einzeln fir sich, sondern meist in Zusammenfassung mit an-
deren ausgewertet (vgl. Konrad 1999, S. 83).
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Der Fragebogen lasst sich nach bestimmten Gesichtspunkten klassifizieren
(ebd., S. 84f.):

Nach dem Grad der Standardisierung

Nicht oder schwach standardisierte Fragebdgen: Sie enthalten die The-
men der Befragung, aber weder die Fragen, noch die Reihenfolge der
Fragen, noch die Antwortmdglichkeiten sind festgelegt.

Teilstandardisierte Fragebdgen: Festgelegt sind die genauen Formulie-
rungen und die Reihenfolge der Fragen; die Antwortmdglichkeiten sind
dagegen nicht genauer bestimmt.

Vollstandardisierte Fragebdgen: Hier sind die Frageformulierungen, die
Fragenreihenfolgen und die Antwortmdéglichkeiten festgelegt.

Nach der Kommunikationsform

Fragebdgen zur Bearbeitung in Anwesenheit eines Interviewers im Ein-
zelversuch: Eine Person wird mindlich befragt, die Antworten werden e-
benfalls mindlich mitgeteilt.

Fragebdgen mit schriftlicher Vorgabe der Fragen und schriftlicher Beant-
wortung: Persdnliches schriftliches Interview.

Befragung in der Gruppe: Mehrere Personen werden gleichzeitig befragt.
Fragebdgen zur Bearbeitung in Abwesenheit eines Interviewers im Ein-
zelversuch: Fragen werden mundlich vorgegeben und mindlich beant-
wortet (z. B. Telefonbefragung).

Fragebdgen zur Bearbeitung in Anwesenheit eines Interviewers in Einzel-
oder Gruppenversuch: Fragen werden schriftlich vorgelegt und schriftlich

beantwortet (z. B. postalische Befragung).

Nach dem angestrebten Giiltigkeitsbereich der Aussagen

Individual-diagnostische Fragebdgen: Ziel ist es, Aussagen Uber Individu-
en zu erhalten.
Fragebbgen, die Aussagen Uber Gruppen anstreben: Die Antworten des

einzelnen Individuums interessieren nicht.

Nach dem Inhalt der angestrebten Aussagen

Fakten-, wissens- oder kenntnisorientierte Fragebdgen: Es sollen Infor-

mationen tber Individuen oder Gruppen gewonnen werden.
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- Meinungs- bzw. einstellungsorientierte Fragebdgen: Hier sollen ebenfalls
Kenntnisse (ber einzelne Personen oder Gruppen gewonnen werden.
Jedoch werden nicht Kenntnisse, sondern Meinungen erfragt.

- Personlichkeitsorientierte diagnostische Fragebdgen: Ziel dieser Instru-
mente ist es, etwas Uber die Person des Befragten zu erfahren, z. B. Uber
seine Vorlieben, Interessen oder bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale.

Konrad (ebd., S. 87f.) nennt zudem die Vor- und Nachteile der Fragebogenme-
thode. Zu den Vorteilen zahlt er zundchst, dass die Kosten sowie der Zeit- und
Personalaufwand gering sind. Die Befragung geografisch verstreuter Personen
ist méglich, allerdings nur per Post. Der Befragte steht nicht unter einem eventu-
ellen Einfluss des Interviewers und hat zudem mehr Zeit zur Beantwortung der
Fragen. Ob die Antworten durchdachter und gultiger sind als solche, die im Inter-
view gegeben werden, ist noch umstritten. Zu den Nachteilen gehért die niedrige
Ricklaufquote, die man bei Postversand oder Wiederholungsmessungen erzie-
len kann. Die Erhebungssituation ist unkontrollierbar, da etwa andere Personen
die Antworten des Befragten beeinflussen kdénnen. Es herrscht Unkenntnis Gber
die Art der Ausfalle, da kein Nachfragen mdglich ist. Einzelne Fragen kénnen
unsorgfaltig, unvollstandig oder gar nicht beantwortet werden, weshalb die Re-
prasentativitat der Befragung in Frage gestellt wird. Bei der Fragebogenmethode
gibt es keine Erlauterung der Fragen oder nondirektes Nachfragen durch den
Interviewer, was nachteilig zu betrachten ist. AuBerdem eignet sich die Methode
nur flr schreib- und denkgewandte Personen. Da die Methode als subjektives
Messverfahren eingesetzt wird, ist sie abhangig von subjektiven Strategien und
Taktiken.

In der Literatur wird zwischen verschiedenen Arten von Fragetypen unterschie-
den. So nennt Atteslander (2000, S. 158ff.) folgende Differenzierung:

- Offene und geschlossene Fragen: Die beiden Fragetypen unterscheiden
sich im Spielraum, der dem Antwortenden gelassen wird. Bei einer offe-
nen Fragestellung gibt es keine festen Antwortkategorien, weshalb die be-
fragte Person die Antwort véllig frei formulieren kann. Bei einer geschlos-
senen Fragestellung werden hingegen alle mdéglichen bzw. relevanten
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Antworten nach Kategorien geordnet vorgegeben. Die befragte Person
muss lediglich aus diesen Antwortmdglichkeiten auswahlen.

- Direkte und indirekte Fragen: Bei der direkten Frage wird der Befragte di-
rekt angesprochen bzw. befragt. Bei der indirekten Fragestellung versucht
der Interviewer, eine Gesprachssituation zu schaffen, in der der Befragte
auch Gber gefihls- und wertbeladene Probleme seine Gedanken frei du-
Bert, die er ansonsten aus sozialen oder persénlichen Grinden zurtck-
halten wirde. Damit sollen Informationen Uber unbewusste Zusammen-
hange manifest werden.

- Fragen nach unterschiedlicher Zentralitdt von Meinungen: Man unter-
scheidet hierbei Fragen nach Werthaltungen, Fragen nach der Klarung
von Geflihlen, Fragen nach Verhaltensregeln, Fragen nach vergangenen
und aktuellen Verhalten und Fragen nach der Rationalisierung von Wer-

ten oder Verhaltensregeln bzw. Verhaltensweisen.

Schnell et al. (2005, S. 334f.) haben einige Faustregeln entwickelt, die bei der
Frageformulierung berticksichtigt werden sollen: Die Fragen sollen einfache Wér-
ter enthalten und kurz formuliert werden. Sie sollten konkret sein und keine be-
stimmte Beantwortung provozieren (Vermeidung von Suggestivfragen). Fragen
sollten zudem neutral und nicht hypothetisch ausgearbeitet werden. Sie sollten
sich nur auf einen Sachverhalt beziehen (Vermeidung von Mehrdimensionalitat)
und den Befragten nicht Gberfordern. Fragen sollten keine doppelten Negationen
enthalten und zumindest formal ,balanciert” (negativ-positiv Antwortméglichkei-

ten) sein.

6.2.3 Die Auswertung

Die Auswertung einer empirischen Untersuchung verlauft laut Friedrichs (1990,
S. 376) in drei Schritten: die (nachtragliche) Kodierung der Ereignisse, die Da-
tenverarbeitung bzw. Datenaufbereitung und die Interpretation. Die gréBte
Schwierigkeit besteht in der Kodierung, welche eine sprachliche Abbildung von
Ereignissen ist. Man unterscheidet folgende Formen der Erstellung und Verwen-
dung von Kategorien: Es gibt Kategorien, die vom Forscher vorgegeben werden
und von den Betroffenen interpretiert werden (z. B. Befragung, Soziometrie). Es
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gibt aber auch die Kategorien der Betroffenen, die herangezogen werden (offene
Fragen, Inhaltsanalyse). AuBerdem kann man auch schon durch andere For-
scher interpretierte Kategorien der Betroffenen verwenden (z. B. Sekundéaranaly-
se).

Flick (2005, S. 258ff.) beschreibt drei Formen des Kodierens, die verschiedene
Umgangsweisen mit textuellem Material darstellen. Dabei kann der Forscher bei
Bedarf die Formen miteinander kombinieren.

- Offenes Kodieren: Zu Beginn des Auswertungsprozesses steht stets das
offene Kodieren. Damit werden Daten und Phanomene in Begriffe ge-
fasst. Zunachst werden die Daten zerlegt: Aussagen werden in Sinnein-
heiten zergliedert und mit Begriffen bzw. Kodes versehen. Dies erfolgt
nicht fir den gesamten Text, sondern fiir besonders aufschlussreiche o-
der unklare Passagen. Die erhaltenen Kodes werden gruppiert und kate-
gorisiert. Um die Kategorien inhaltlich ndher zu bestimmen, werden die
dazugehdérenden Eigenschaften benannt.

- Axiales Kodieren: In einem né&chsten Schritt kdnnen die erhaltenen Kate-
gorien verfeinert und differenziert werden. Dabei wird eine Auswahl an
Kategorien getroffen, deren Ausarbeitung am vielversprechendsten er-
scheint. Diese Kategorien werden mit vielen passenden Textstellen ange-
reichert. SchlieBlich werden Beziehungen, Wirkungen und Zusammen-
h&nge zwischen den Kategorien ausgearbeitet. Der Forscher wechselt
dabei zwischen induktivem Denken (Entwicklung von Begriffen, Katego-
rien und Beziehungen aus dem Text) und deduktivem Denken (Uberpri-
fung gefundener Begriffe, Kategorien und Beziehungen im Text).

- Selektives Kodieren: In diesem letzten Schritt kann das axiale Kodieren
auf einem hdheren Abstraktionsniveau fortgesetzt werden. Eine Kernka-
tegorie wird herausgearbeitet, um die sich die anderen Kategorien grup-
pieren und integrieren lassen. Ergebnis ist eine zentrale Kategorie und ein

zentrales Phanomen.
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6.3 Durchfiihrung der Forschung

Bereits vor der Erstellung des Fragebogens habe ich im November 2006 zahlrei-
che Schul- und Grundschulsprengel in ganz Sadtirol mittels E-Mail kontaktiert.
Die E-Mail-Adressen habe ich der Homepage des deutschen Schulamtes ent-
nommen. Insgesamt habe ich 50 Sprengel angeschrieben und sie UGber meine
Laureatsarbeit und die Forschung informiert. Ich bat um das Einverstandnis der
Direktoren, die Lehrpersonen lhres Sprengels mittels eines Fragebogens zum
Thema ,Best Practice zum Schriftspracherwerb” befragen zu dirfen. Im Laufe
der Zeit erhielt ich von den Sprengeln insgesamt 5 Absagen und 21 Zusagen.
Von den restlichen 24 Sprengeln erhielt ich keine Antwort. Zusétzlich kontaktierte
ich Ende November 2006 mittels E-Mail alle Studenten des berufsbegleitenden
Studiengangs Bildungswissenschaften fir den Primarbereich und bat um Mithilfe
bei meiner Forschung. Insgesamt erhielt ich von drei Studenten eine Zusage.

Der nachste Schritt bestand darin, den Fragebogen zu entwickeln. Da ich mich
am Ansatz der Best Practice orientiere, mussten die Fragen offen sein, um die
unterschiedlichen Erfahrungen und Aussagen der Lehrpersonen bestmdglich zu
erfassen. So wurde ermdéglicht, dass die Lehrpersonen ihre Antworten selbst
formulieren und nicht durch eventuelle vorgegebene Antwortmdéglichkeiten beein-
flusst werden.

In der Untersuchung sollten die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schulanfanger berticksichtigt werden. Es konnten aber nicht alle verschiedenen
Voraussetzungen in den Fragebogen einflieBen, da dies in diesem Rahmen zu
umfangreich und schwer realisierbar geworden wéare. Deshalb habe ich die Schi-
lertypen entsprechend der heterogenen schriftsprachlichen Fahigkeiten klassifi-

ziert:

e Schiilertyp A: ohne Vorwissen (kann keine Buchstaben lesen/schreiben)
e Schiilertyp B: kann einzelne Buchstaben lesen/schreiben
e Schiilertyp C: kann Wérter lesen/schreiben

e Schiilertyp D: kann Texte lesen/schreiben
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Bei der schriftlichen Befragung wurden die Lehrpersonen dazu aufgefordert, ihre
eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren und folgende Fragen fir jeden der vier
genannten Schilertypen zu beantworten:

e Wie haben Sie bei diesem Schilertyp groBe Lernerfolge erzielt?
e FUhren Sie bitte stichwortartig ein konkretes Beispiel an.
¢ Welche Materialien eignen sich besonders, um diesen Schilertyp zu for-

dern?

Anfang Januar 2007 verteilte ich die Fragebdgen, die ich Mitte Marz 2007 ein-
sammelte. Allerdings war die Rucklaufquote relativ gering, wie man der folgen-
den Tabelle entnehmen kann:

Schul- und Grundschulsprengel Zusagen Erhalten
1 GSP Brixen 1
2  GSP Klausen | 0
3 SSP Bozen-Europa 1
4  SSP Bozen-Gries 15 4
5 SSP Bruneck | 2
6 SSP Deutschnofen 4
7  SSP Leifers 30 3
8 SSP Meran-Obermais 6
9 SSP Sand in Taufers 3
10 SSP Schlern 1 0
11 SSP St. Leonhard i. Passeier 0
12 SSP Sterzing Il 10 2
13 SSP Tschdggelberg 4
91 30
14 GSP Lana unbestimmt 0
15 GSP Meran-Stadt unbestimmt 0
16  SSP Sarntal unbestimmt 0
17 SSP Terlan unbestimmt 2
unbestimmt 2
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Die relativ geringe Ricklaufquote der ausgeteilten Fragebdgen erklare ich mir
daher, dass vielen Lehrpersonen der Fragebogen zu umfangreich war, da er aus
offenen Fragen bestand. AuBerdem hatten mir in mehreren Fallen, wie sich im
Nachhinein herausstellte, die Direktoren eine Zusage erteilt, ohne sich vorher mit
den Lehrpersonen abzusprechen und sie Gber meine Befragung zu informieren.
Da einige Lehrpersonen dieser Schulen nicht bereit waren, den Fragebogen aus-
zuflllen, war die Ricklaufquote auch deshalb gering.

Von den Studenten des berufsbegleitenden Studiengangs erhielt ich von den drei
Zusagen lediglich einen Fragebogen. Somit hatte ich insgesamt 33 Fragebdgen,
die in den Ausflhrungen der Antworten sehr unterschiedlich waren. Die meisten
flllten den Fragebogen komplett aus und antworteten auf alle Fragen. Einige
legten sogar Materialien, Arbeitsblatter oder sonstige Informationen bei. Andere
wiederum flllten den Fragebogen nur zum Teil und sehr knapp aus.

6.4 Auswertung der Forschung

Zunachst wurden alle Fragebégen fortlaufend nummeriert, um deren Handha-
bung zu erleichtern und eventuelle Verwechslungen bei der Auswertung zu ver-
meiden. Die Auswertung der Fragebdgen war etwas zeitaufwendig, da zunachst
alle Antworten gelesen werden mussten. Gleichzeitig erfolgte die Codierung: Den
unterschiedlichen Aussagen der Lehrpersonen wurden Kodes zugeordnet, die
dann zu Kategorien zusammengefasst wurden. Die Kodes ergaben sich aus den
Antworten der Befragten. Die Zuordnung der einzelnen Kodes bzw. Kategorien
zu den einzelnen Fragebdgen machte ich mithilfe des Excel-Programms. Im
nachsten Schritt wahlte ich die am haufigsten genannten Kategorien, die ich zur
weiteren Ausarbeitung herangezogen habe. Diesen Kategorien wurden zahlrei-
che passende Textstellen der unterschiedlichen Fragebdgen sowie die genann-
ten Beispiele der Lehrpersonen zugeordnet. Ein Problem bei der Auswertung lag
darin, dass die meisten Lehrpersonen ihre Antworten nicht begriindeten, obwohl
sie im Fragebogen darum gebeten worden waren. Somit ging ein zentraler As-
pekt meiner Forschung teilweise verloren. AuBerdem gaben viele Lehrpersonen
kein konkretes Beispiel an, was die Auswertung zum Teil erschwerte. Die Bei-
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spiele sollten namlich dazu dienen, die Erfahrungen und Aussagen der Lehrper-

sonen zu konkretisieren und zu untermauern.

Die Analyse und Darstellung der Ergebnisse folgt dem Vorgehen einer Best
Practice Forschung aus dem Jahre 2003 von Moser & Tresch. Jedes Thema
bzw. jede Kategorie wird in drei Abschnitte gegliedert und dargestellt:

- Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen: Die Ergebnisse der schriftlichen
Befragung werden thematisiert, d. h. das Wissen, die Erklarungen, die
Stellungnahmen und die Erfahrungen der Lehrpersonen. Diese Erkennt-
nisse enthalten zu jedem Thema bzw. jeder Kategorie den Grundtenor
und werden durch Originalzitate untermauert. Die Erkenntnisse missen
aber nicht zwangslaufig von allen Lehrpersonen in gleicher Weise geteilt
werden.

- Best Practice: Best Practice enthélt jeweils die Quintessenz Uber jedes
Thema bzw. jede Kategorie. Diese Quintessenz Uber erfolgreichen Unter-
richt wird von allen Beteiligten im Allgemeinen unterstiitzt. Damit kommt
es zwar zu einem Verlust an Vielfalt, aber zugleich auch zu prazisen all-
gemeinen Aussagen.

- Kommentar: Jedes Thema bzw. jede Kategorie wird mit einem Kommen-
tar abgeschlossen. Das professionelle Wissen und die Erfahrungen der
Lehrpersonen, d. h., die Ergebnisse der Analyse werden durch Experten-
wissen kommentiert und aus einer wissenschaftlichen Perspektive be-
trachtet. Dabei werden Konvergenzen und Divergenzen von Aussagen

und Theoriewissen festgehalten.

Allen Fragebdgen wurde zuerst der Grundtenor zum Einsatz von Unterrichtsme-

thoden entnommen, der zu Beginn des nachsten Kapitels beschrieben wird.
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6.5 Forschungserwartung

Mit dem Fragebogen zur besten Praxis beim Schriftspracherwerb méchte ich
erforschen, wie und warum Siidtiroler Lehrpersonen bei unterschiedlichen Schi-
lertypen des Anfangsunterrichts erfolgreich sind.

Meine Forschungserwartung liegt zunachst darin, reflektierte und begrindete
Erfahrungsberichte und Aussagen von Lehrpersonen zu sammeln. Mit diesen ist
es moglich, auf meine verschiedenen Forschungsfragen Antworten im Sinne ei-

ner Best Practice zu finden.

Ich gehe davon aus, dass es keine einzige, bestimmte Unterrichtsmethode gibt,
die zu erfolgreichen Lernprozessen bei den verschiedenen Schilertypen fiihrt.
Vielmehr erwarte ich eine Methodenmischung im Unterricht, d. h. den Einsatz
verschiedener Ansatze und Verfahren zum Schriftspracherwerb. Die Impulse und
Anregungen stammen meiner Meinung nach eher von aktuellen Methoden wie
dem Spracherfahrungsansatz und dem Verfahren ,Lesen durch Schreiben®.
Dennoch werden sich im Anfangsunterricht auch Anséatze aus analytisch-
synthetischen sowie Methoden integrierenden Verfahren finden.

Eine weitere Erwartung liegt darin, dass der Anfangsunterricht hinsichtlich der
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schulanfanger differenziert wird. Ich
bin der Meinung, dass die meisten Lehrpersonen zweigleisig fahren: Neben ei-
nem locker geflihrten Fibellehrgang, der fUr alle Kinder gleich bleibt, werden An-
gebote und Materialien bereitgestellt und eingesetzt, die an die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder angepasst sind. Ein zentrales Merkmal des Un-
terrichts wird in den meisten Féllen die Anlauttabelle sein, die es den Kindern
ermoglicht, ihren Kenntnissen und Fahigkeiten entsprechend zu arbeiten. Ich
gehe davon aus, dass auBBerdem die Einflhrung bzw. Erarbeitung der einzelnen
Buchstaben wesentlicher Bestandteil des Unterrichts ist.

Ich erwarte mir, dass die Kinder im Anfangsunterricht mit vielfaltigen Materialien
arbeiten, die alle Sinne ansprechen. Die Materialien sprechen die verschiedenen
Sinne an und trainieren verschiedene Aspekte und Bereiche, wie etwa Laut- und
Buchstabenkenntnis sowie deren Zuordnung, Analyse- und Synthesefahigkeit,
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Lese- und Schreibfertigkeit, Sinn- und Textversténdnis, allgemeine Sprachkom-
petenz und auditiv-sprechmotorische Fahigkeiten. Diese Materialien werden fir
alle Schulertypen angeboten, allerdings mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgra-
den und Lernniveaus. Ich vermute zudem, dass das freie Schreiben und die Le-
seecke mit vielfaltigem Lesestoff weitere wesentliche Bestandteile des Anfangs-
unterrichts sind, da sie die schriftsprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten Gben
und den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schulanfinger gerecht
werden. Die Lehrpersonen werden den Kindern auBerdem selbst viel vorlesen
sowie den mindlichen Sprachgebrauch férdern (etwa durch den Morgenkreis),
da diese beiden Elemente wichtig sind firr einen erfolgreichen Schriftspracher-
werb bei allen Schulanfangern. Die Lehrpersonen nehmen beim Vorlesen und

mundlichen Sprachgebrauch eine Vorbildfunktion ein.

Fir die unterschiedlichen Schilertypen erwarte ich, dass es zwischen den Schi-
lertypen A und B sowie den Schillertypen C und D Ahnlichkeiten gibt. Die Unter-
schiede liegen meiner Meinung nach im Leistungsniveau und im Schwierigkeits-
grad. Zwischen der Gruppe der ersten zwei Schiilertypen und der Gruppe der
letzten zwei Schilertypen gibt es sicherlich die gréBte Differenzierung aufgrund
der groBen Unterschiede in den schriftsprachlichen Fahigkeiten.

- Schiilertyp A: ohne Vorwissen (kann keine Buchstaben lesen/schreiben)
Nach einer Eingewdhnungszeit wird langsam und Schritt flir Schritt die
Anlauttabelle eingeflihrt. Dies wird durch verschiedene Spiele, wie etwa
dem Anlautmemory, unterstiitzt. Durch haufiges Uben und Wiederholen
kénnen die Kinder allméhlich selbststandig erste Wérter mit der Anlautta-
belle schreiben und lernen immer mehr Buchstaben kennen. Zeitgleich
werden in regelméBigen Abstédnden die einzelnen Buchstaben eingefiihrt,
gelbt und durch Lernen mit allen Sinnen gefestigt. Um die Kinder fir das
Lesen zu motivieren, wird entsprechendes Lesematerial zur Verfligung
gestellt, an das sich die Kinder langsam und freiwillig herantasten kénnen.
Ubungen zur akustischen und optischen Differenzierung werden stets
durchgefuhrt, um den Kindern die Laut-Buchstaben-Zuordnung verstand-
lich zu machen und ihre Analyse- und Syntheseféhigkeit zu verbessern.
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Unterstltzt wird der Lernprozess auch durch haufiges Vorlesen durch die
Lehrperson und Kinder, die bereits lesen kénnen.

Schiilertyp B: kann einzelne Buchstaben lesen/schreiben

Dieser Schiilertyp kann von Beginn an mit der Anlauttabelle arbeiten und
eignet sich somit schneller neue Buchstaben an. Da er bereits einige
Buchstaben kennt, wird ihm das Prinzip der Anlauttabelle schneller ver-
standlich sein und er kann bald Wérter oder kurze Satze schreiben. Zur
Festigung der Buchstaben und der korrekten Schreibrichtung und —form
wird auch bei diesem Schilertyp die Buchstabenerarbeitung notwendig
sein. Dies kann durch aktives Handeln und durch Bereitstellen unter-
schiedlicher Lernzugange erfolgen. Zur Unterstiitzung des Lernprozesses
sind Synthese- und Analyselbungen wichtig sowie Aufgaben zur Pho-
nem-Graphem-Zuordnung. Um die Motivation aufrecht zu erhalten, wer-
den Angebote zum freien Schreiben sowie dem Niveau entsprechendes
Lesematerial bereitgestellt.

Schiilertyp C: kann Worter lesen/schreiben

Dieser Schilertyp kann selbststandig Wérter lesen und schreiben. Den-
noch werden die Buchstaben erarbeitet, um deren Schreibrichtung korrekt
zu erlernen. Dies geschieht durch differenzierte Angebote, damit man den
unterschiedlichen Lernkandlen der Kinder gerecht wird. Diese Kinder
werden sich aber nicht so lange mit der Erarbeitung der einzelnen Buch-
staben beschéftigen wie die ersten beiden Schilertypen. Viel wichtiger ist
es, diese Kinder selbst lesen und schreiben zu lassen und ihnen unter-
schiedliche Schreib- und Leseanlasse sowie Anregungen zu bieten. Diese
Kinder kdnnen sich langsam im freien Schreiben Uben und ihre Lesefer-
tigkeit mit unterschiedlichen Lesematerialien Uben und verbessern. Die
Anlauttabelle ist dabei nicht Voraussetzung, sondern kann eventuell als
Unterstitzung dienen. Eine langsame Anndherung an verschiedene Ele-
mente der Schrift, wie beispielsweise die Klein- und GroBschreibung so-
wie die Verwendung von Wortgrenzen und Satzzeichen, wird in den Un-
terricht eingebaut. Vergessen werden diirfen nicht verschiedene Ubungen

zur akustischen und optischen Differenzierung: diese fallen zwar weniger
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umfangreich aus als bei den ersten beiden Schillertypen, sind aber den-

noch notwendig, wenn auch auf einem anderen Niveau.

Schiilertyp D: kann Texte lesen/schreiben

Dieser Schillertyp benétigt eine kurze Erarbeitung der Buchstaben, um
sich eine korrekte Schreibweise anzueignen. Diese Kinder sollen auf kei-
nen Fall unterfordert werden und es muss darauf geachtet werden, dass
sie im Unterricht motiviert werden. Sie kénnen deshalb auch als Tutor far
die Mitschiller eingesetzt werden: Sie kénnen ihnen beim Schreiben- und
Lesenlernen helfen und der Klasse Texte vorlesen. AuBerdem wird diesen
Kindern von Beginn an ein vielfaltiges Angebot an Lese- und Schreibma-
terial zur Verfigung gestellt, das unterschiedliche Schwierigkeitsgrade be-
inhaltet. Da diese Kinder bereits Texte lesen und schreiben kénnen, kdn-
nen sie bereits lernen, Wortgrenzen einzuhalten, Satzzeichen zu setzen
sowie die GroB- und Kleinschreibung zu verwenden. Dazu werden Ubun-
gen angeboten, die selbststandiges Lernen mit allen Sinnen ermdglichen.
Es werden auBerdem Angebote bereitgestellt, um die orthografischen
Kenntnisse dieser Kinder zu verbessern. Beherrschen diese Kinder die
Druckschrift, so kdnnen sie bereits zur Schreibschrift Gbergefihrt werden.
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7. Auswertung und Analyse

Insgesamt wurden dreiunddreiBig Personen befragt, deren Durchschnittsalter bei
38 Jahren liegt. ZweiunddreiBig der Befragten waren Frauen, lediglich ein Mann

war unter ihnen. Die Lehrpersonen unterrichten durchschnittlich seit 19 Jahren.

7.1 Einsatz der Unterrichtsmethoden

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Zunachst ist zu betonen, dass aus den Antworten der Lehrpersonen sofort er-
sichtlich wurde, dass es keine bestimmte Unterrichtsmethode gibt, die zum Erfolg
fuhrt. Vielmehr werden vielfaltige Unterrichtsmethoden und deren Ansétze ver-
wendet, um im Anfangsunterricht erfolgreich zu handeln.

~Schiler kommen heute mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die
Schule; die homogene Klasse gibt es nicht. Um auf die Bedtirfnisse und
Kenntnisse der Schiilerinnen einzugehen und Lernerfolge zu erzielen, ist
innere Differenzierung notwendig. Betonen mdchte ich, dass es die ,eine’

Methode nicht gibt, sondern viele Wege zielfiihrend sein kénnen."

Best Practice

Es gibt keine einzige bzw. richtige Unterrichtsmethode im Anfangsunterricht. Mit
dem Einsatz vielfaltiger und abwechslungsreicher Unterrichtsmethoden wird man
den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schulanfanger gerecht und be-

dingt somit erfolgreiche Lernprozesse.

Kommentar

Diese erste Erkenntnis der Lehrpersonen zum Anfangsunterricht deckt sich mit
den Erfahrungsberichten der Lehrpersonen aus der Studie von Urs & Moser
(2003, S. 71ff.): Erfolgreicher Unterricht wird durch einen abwechslungsreichen
und vielfaltigen Einsatz von Unterrichtsmethoden gekennzeichnet. Dabei mussen
diese auf die Ziele des Unterrichts und auf die Bedirfnisse der Kinder abge-
stimmt sein. Durch Abwechslung und Rhythmisierung im Unterricht steigt die
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Motivation aller Beteiligten (Schiler und Lehrpersonen). Mit einem Wechsel zwi-
schen lehrergesteuerten und offenen Unterrichtsformen kann man leistungsstar-
ken und leistungsschwachen Kindern gerecht werden.

7.2 Schiilertyp A

Schilertyp A besitzt keine schriftsprachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse und
kommt somit ohne Vorwissen in den Anfangsunterricht. Er befindet sich auf ei-
nem aliteralen Niveau, hat keine Buchstabenkenntnis und kann somit weder le-
sen noch schreiben.

Die Auswertung der Fragebdgen zeigte, dass sich erfolgreicher Unterricht in Be-
zug auf diesen Schilertyp durch folgende Merkmale kennzeichnet: Arbeit mit der
Anlauttabelle, Einfihrung und Erarbeitung der einzelnen Buchstaben, Lernen mit
allen Sinnen bzw. handelndes Lernen sowie der Einsatz von gezielten Materia-
lien und Lernspielen. Im Folgenden werden diese Aspekte genauer analysiert.

7.2.1 Anlauttabelle

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Das wichtigste Hilfsmittel, um dem Schulertyp ohne Vorwissen zu den gréBtmdog-
lichen Lernerfolgen zu verhelfen, ist ohne Zweifel die Anlauttabelle. Dabei wird
nicht immer genau angegeben, ob es sich um die Buchstabentabelle der Metho-
de ,Lesen durch Schreiben“ oder um eine andere Anlauttabelle handelt. Viel
wichtiger erscheint es, die Motivation der Kinder aufzugreifen und ihnen mithilfe
der Anlauttabelle zu ermdglichen, von Anfang an zu schreiben. Die Erwartung
der Kinder, dass in der Schule Lesen und Schreiben gelernt wird, soll also von
Beginn an genutzt werden.

»Schiiler wollen, wenn sie in die Schule kommen, schreiben. Daher werden
ihnen am Anfang bereits alle Buchstaben gegeben, damit sie so schnell wie
mdglich schreiben kénnen. Sie erhalten eine Anlauttabelle mit ansprechen-
den Bildern und jeden Tag werden dazu 6fters Ubungen zum Memorisieren
der Buchstaben gemacht.”
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Die Anlauttabellenbegriffe missen den Kindern klar und verstandlich sein. Des-
halb werden die einzelnen Buchstaben und Laute sowie die dazugehdrenden
Abbildungen haufig gelbt. AuBerdem kommen verschiedene Lernspiele zu den

Anlauten zum Einsatz.

,Zunéchst wird den Schiilern die Anlauttabelle nahe gebracht. Durch tagli-
che Arbeit daran (durch spielerisches Tun), durch individuelles Arbeiten mit
diesen Kindern, finden sie sich allméhlich im Buchstabengewirr zurecht.
Héufig auftretende Buchstaben werden im Gedéchtnis behalten.”

Es werden nicht alle Buchstaben der Tabelle gleichzeitig eingelbt. Es wird mit
der Einbung bestimmter Buchstaben begonnen, um die Kinder nicht zu Gberfor-
dern. Mit der Zeit werden schlieBlich alle Buchstaben erarbeitet. Durch haufiges
Uben und spielerisches Tun kénnen sich die Kinder auch selbststandig einzelne

Buchstaben erschlieBen.

,Ein Mddchen kommt ohne Vorkenntnisse, aber mit Freude und Spannung
in die Schule. [...] Mit der Anlauttabelle lernt sie durch Ubung und Lernspie-
le immer mehr auch nicht eingefiihrte Buchstaben zu erkennen.”

Die Arbeit mit der Anlauttabelle erfordert, dass die abgebildeten Dinge und Ge-
gensténde deutlich artikuliert werden. Da die Kinder erst Lauterfahrungen ma-
chen mussen, ist es wichtig, nicht den Buchstabennamen auszusprechen, son-
dern den entsprechenden Laut. Im Unterricht kommen auBerdem viele Ubungen
zum Einsatz, die das Laut- und Buchstabenversténdnis férdern.

LSchrittweise Wérter aufbauen, damit das Kind merkt, dass die Buchstaben
die Laute eines Wortes wiedergeben. Akustische und optische Differenzie-
rungstbungen zum Wiedererkennen des Anlautes. Erste Woérter ,abhéren’

und aufschreiben.
Best Practice

Der Einsatz der Anlauttabelle kommt diesem Schulertyp sehr entgegen und fér-

dert die Motivation im Anfangsunterricht. Allerdings muss eine langsame Anna-
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herung an die Buchstabentabelle erfolgen. Haufiges Uben und Arbeiten sowie
eine korrekte und genaue Aussprache der Laute sind Grundvoraussetzungen fiir
erfolgreiches Arbeiten mit der Anlauttabelle.

Kommentar

Schenk (2001, S. 175) betont, dass sich die Kinder mit der Anlauttabelle selbst-
standig Buchstaben aneignen kénnen und somit das eigensténdige Lernen und
freie Schreiben angeregt werden. Die Autorin bezeichnet die Lauttabellen als das
Mittel zur Differenzierung. Der korrekte Umgang mit der Anlauttabelle setzt aber
voraus, so Eckert (2003, S. 871.), dass die Kinder darin gelibt sind, die Anlautbil-
der eindeutig zu benennen und als Reprasentanten fir einen Laut zu verstehen,
weshalb eine grundliche Einlbung mit dem Umgang der Tabelle notwendig ist.
Eine weitere unabdingbare Voraussetzung ist die Fahigkeit, Worte als Lautfolgen
durchgliedern zu kénnen. Dann erst kann die Anlauttabelle eine nutzvolle Hilfe
for Kinder in ihren Verschriftungs- und Leseprozessen sein. Im Speziellen sollte
die Fahigkeit, An-, End- und Binnenlaute zu héren und zu isolieren sowie die Fer-
tigkeit, Lautfolgen zu erfassen, trainiert werden. Dies kann beispielsweise sehr
gut mithilfe von Anlautbildern und Dominospielen gelbt werden. Helbig u. a.
(2005, S. 55) weisen darauf hin, dass die Anlauttabelle fir einige Kinder auch
eine Schwierigkeit darstellen kann, da sie von Schulbeginn an mit fast allen Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen konfrontiert werden. Deshalb ist es wichtig, die
Arbeit mit der Anlauttabelle langsam und didaktisch gut aufbereitet ein- bzw.
durchzuflihren sowie bei der Auswahl der Lauttabelle die wichtigsten Kriterien fir
deren Gestaltung zu beachten.

7.2.2 Buchstabeneinfiihrung

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Neben der Arbeit mit der Anlauttabelle werden in regelmaBigen Abstédnden die
einzelnen Buchstaben eingeflihrt. Zu Beginn muss darauf geachtet werden, dass
die Buchstabeneinfiihrung nicht zu schnell voranschreitet, um eine Uberforde-
rung der Kinder zu vermeiden. Haben die Kinder einmal die Graphem-Phonem-
Zuordnung verstanden, kann die Einfihrung der weiteren Buchstaben schneller
voranschreiten.
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.Buchstabe fiir Buchstabe langsam einfiihren (nicht alle auf einmal). Die
einzelnen Buchstaben gut sichern und (iben, am Anfang langsam weiterge-
hen. Hat der Schiiler einmal die Zuordnung Laut—Buchstabe verstanden,
kann man das Tempo steigern.*”

Die Erarbeitung der einzelnen Buchstaben sollte durch eine systematische und
durchdachte didaktische Aufbereitung gekennzeichnet sein. Die Buchstabenein-
fihrung beinhaltet stets verschiedene Ubungen und Arbeitsauftrage, durch die
eine intensive Beschaftigung mit dem jeweiligen Buchstaben ermdéglicht wird.
Wichtig ist dabei aber, dass sich die Ubungen bei den unterschiedlichen Buch-
staben wiederholen und nicht stindig neue Ubungen eingefiihrt werden. Durch
diese meist gleich bleibenden Ubungen kénnen Verwirrungen und Unsicherhei-
ten beim Kind verhindert werden.

Die vertiefenden Ubungen zu den einzelnen Buchstaben sind sehr vielfaltig. Allen
gemeinsam ist, dass sie die verschiedenen Sinne der Kinder ansprechen und
aktives Handeln férdern. Haufig werden konkrete Dinge und Gegenstande, die
meist den jeweiligen Buchstaben im Anlaut haben, zur Veranschaulichung ver-

wendet.

.Die einzelnen Buchstaben [...] genau erarbeiten, dabei versuchen, alle
Sinne anzusprechen, also Héribungen, optische und akustische Differen-
zierung, Fihlbuchstaben, Buchstaben nachlegen, aus Plastilin formen, [...]
auch in Verbindung mit Geschichten.”

Die Buchstabeneinfiihrung ist durch haufiges Wiederholen der jeweiligen Buch-
staben gekennzeichnet. Dadurch sollen sich die Kinder den Buchstaben selbst,
seine Form und Schreibrichtung einpragen.

Best Practice

Die einzelnen Buchstaben werden langsam eingefiihrt und durch haufiges Uben
und Wiederholen gesichert. Ist den Kindern die Laut-Buchstaben-Zuordnung ver-
sténdlich, kann die Buchstabeneinfihrung schneller voranschreiten. Wichtig ist,
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dass sich die einzelnen Ubungen bei den verschiedenen Buchstaben wiederho-

len, um Uberforderungen zu vermeiden.

Kommentar

Die Buchstabenkenntnis allein macht ein Kind nicht zum Leser. Es muss auch
ihre Funktion verstanden werden. Die gedachtnisméaBige Speicherung der Buch-
staben bereitet den Kindern meist keine besonderen Schwierigkeiten. Dennoch
muss die Buchstabeneinfiihrung sorgfaltig bedacht und unter Berlicksichtigung
der kognitionspsychologischen Erkenntnisse durchgefihrt werden, da das Ken-
nenlernen der Buchstaben einen wichtigen Teil des Lernprozesses darstellt. Mit
der Buchstabeneinfiihrung soll die dauerhafte Speicherung des jeweiligen Buch-
stabens erfolgen. Deshalb ist eine durchdachte didaktische Aufbereitung wichti-
ger Bestandteil der Buchstabeneinfiihrung. Dabei sollten folgende drei Prozesse
beachtet werden: Buchstaben werden nicht einfach als solche abgespeichert,
sondern vielmehr ihre Merkmale. Entscheidend ist auch die weitere Verarbeitung
nach der visuellen Wahrnehmung des Buchstabens. Der neue Buchstabe wird
mit anderen verglichen, auf Unterschiede untersucht, beschrieben oder auch
rhythmisiert. Unterstltzt werden diese Prozesse durch das Ansprechen verschie-
dener Sinne und Wiederholung (vgl. Meiers 1998, S. 218ff.).

7.2.3 Lernen mit allen Sinnen

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Flhlen, riechen, sehen, hdéren, gestalten, sprechen, handeln. Es sind zahlreiche
Begriffe, mit denen die Lehrpersonen die Wichtigkeit des handelnden Lernens
und des Lernens mit allen Sinnen hervorheben. Der Lernstoff soll mit allen Sin-
nen und durch eigenes Tun und Handeln erfasst werden, um einen groBen Lern-
erfolg bei diesem Schuilertyp zu erzielen.

,GroBe Lernerfolge lassen sich durch ganzheitliches Lernen erzielen. Man

muss vom Vorwissen der Kinder aufbauen und dieses durch handelndes

Lernen erweitern und alle Sinne ansprechen.”
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Das Ansprechen und Anregen mdglichst vieler Sinne erméglicht es, den Unter-
richt zu differenzieren. Die Schiler werden Uber mehrere Kanéale angesprochen
und erhalten so unterschiedliche Zugange zum Lernstoff.

»Im Prinzip ist jeder Schiiler verschieden: Der eine reagiert besser auf akus-
tische Reize, der andere ist mehr ein visueller Typ. Daher finde ich die Viel-
falt so wichtig, die Schilerlnnen suchen sich dann aus dem Angebot schon
das heraus, was sie besonders anspricht.“

Besondere Bedeutung kommt der akustischen Wahrnehmung zu. Diese ist wich-
tig, um den Kindern Lauterfahrungen und den Aufbau einer phonologischen Be-
wusstheit zu erméglichen. Nur so kann der Schriftspracherwerb erfolgreich ver-

laufen.

Best Practice

Das Lernen mit allen Sinnen und das aktive Handeln der Schiler nehmen einen
hohen Stellenwert im Anfangsunterricht ein. Den Kindern werden unterschiedli-
che Zugange zum Lernstoff ermdglicht, wodurch differenziertes und individuelles
Lernen méglich wird. Durch selbststandiges Tun werden Lerninhalte aktiv erfah-
ren und besser behalten bzw. gefestigt.

Kommentar

Die Erfahrungsberichte meiner Forschung stimmen mit den Ergebnissen der
Studie von Urs & Moser (2003, S. 78f.) Uberein. Handelndes Lernen und das
Ansprechen verschiedener Sinne ermdglichen einen abwechslungsreichen inte-
ressanten Unterricht. Die Lernfreude der Kinder wird geweckt und sie erarbeiten
und erschlieBen sich selbststédndig Lerninhalte. Je mehr Sinne angesprochen
werden, desto leichter wird neuer Lernstoff gespeichert. AuBerdem wird dadurch
differenzierter Unterricht bedingt. Es wére aber falsch, anzunehmen, dass bloBes
Lernen mit allen Sinnen und aktives Handeln der Kinder allein ausreichen wr-
den, um erfolgreiche Lernprozesse zu erzielen. Auf didaktisch aufbereitete In-
struktion und abstrakte Denkhandlungen im Unterricht darf nicht verzichtet wer-
den. Weder handelndes Lernen noch uneingeschréanktes theoretisches, abstrak-
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tes Lernen sind Erfolg versprechend, sondern eine ausgeglichene Mischung von
beiden.

7.2.4 Forderliche Materialien

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Die Lehrpersonen verwenden im Anfangsunterricht die verschiedensten Materia-
lien: Anlauttabelle, Domino, Memory, Lesekasten, Tastkim, Buchstabenspiele,
verschiedene Lernspiele, usw. Allen gemeinsam ist, dass sie handlungsorientier-

tes Lernen ermdglichen und die verschiedensten Sinne ansprechen.

,Es eignen sich Materialien, die alle Sinne ansprechen, durch konkretes
Handeln und Be-greifen wird das Lernen geférdert.”

,Flr diesen Schiilertyp eignen sich besonders Spiele und Materialien, die
handlungsaktives Arbeiten erméglichen. Indem der spielerische Charakter
im Vordergrund steht, wird der Schiler motiviert und so auf das Lernen
neugierig.”

Mit diesem breiten Angebot an Materialien wird auf die Vielfalt der Schiler rea-
giert. So erhélt jedes Kind einen individuellen Zugang zum Lernstoff. Wichtig ist,
dass die Kinder langsam an die Materialien und Lernspiele herangefiihrt werden
und das Angebot nicht zu schnell aufgebaut wird. Das wichtigste Material, das im
Anfangsunterricht verwendet wird, ist die Anlauttabelle. Im Unterricht wird auBer-
dem vor allem mit realen Gegenstanden aus dem Alltag gearbeitet, um das Ler-
nen zu veranschaulichen und einen Alltags- und Lebensweltbezug fir die Kinder
herzustellen. Regen Einsatz finden auch die unterschiedlichsten Materialien zur
Buchstabenerarbeitung wie etwa Holzbuchstaben, Plastilin zum Formen, Fihl-
buchstaben, Lernspiele zur akustischen und optischen Analyse wie Memory,
Reimwdrter und Dominos sowie Lesematerial aus der Regenbogenkiste.

Best Practice

Fir diesen Schilertyp eignen sich Materialien und Lernspiele, die aktives Lernen
unter Einbeziehung der verschiedenen Sinne bedingen. Das Angebot sollte lang-
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sam aufgebaut werden und fUr die Kinder Uberschaubar bleiben. Alltagsgegens-
tdnde stellen einen Lebensbezug dar, wodurch sich die Kinder den Lernstoff

besser aneignen kénnen.

Kommentar

Ein vielféltiges Angebot an Materialien und Lernspielen macht das Lernen der
Kinder interessant und abwechslungsreich und wirkt sich zudem positiv auf die
Motivation und die Neugierde aus. Lerninhalte kénnen so aktiv und selbststandig
erarbeitet und verinnerlicht werden. Sprechen die Materialien verschiedene Sin-
ne an, so kann der Unterricht hinsichtlich der unterschiedlichen Voraussetzungen
der Kinder differenziert werden (vgl. Urs & Moser 2003, S. 78).

Lernspiele zur optischen und akustischen Analyse sind fir den Anfangsunterricht
von groBer Bedeutung, so Schenk (2001, S. 203). Nur durch regelmaBiges und
systematisches Uben wird die Graphem-Phonem-Zuordnung automatisiert, und

dies ist eine Grundvoraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb.

7.3 Schiilertyp B

Schiilertyp B kennzeichnet sich dadurch aus, dass er zu Schulbeginn einzelne
Buchstaben lesen und schreiben kann. Der Schulanfanger befindet sich somit
zwischen dem préliteralen und dem literalen Niveau und kennt einige Buchsta-
ben.

Erfolgreicher Unterricht fir diesen Schilertyp weist zum Teil die gleichen Merk-
male auf wie fUr Schilertyp A, der keine schriftsprachlichen Fahigkeiten und
Kenntnisse aufweist. Gemeint sind das Arbeiten mit der Anlauttabelle sowie die
Einflihrung und Erarbeitung der einzelnen Buchstaben, wobei es aber kleine Un-
terschiede der Schwierigkeitsgrade gibt. Weitere Unterrichtselemente, die zu
groBen Lernerfolgen bei Schillertyp B fiihren, sind Lese- und Schreiblibungen
sowie die Arbeit mit gezielten Materialien. Nachstehend werden die genannten

Aspekte genauer analysiert.
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7.3.1 Anlauttabelle

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Auch diesem Schilertyp verhilft die Anlauttabelle zum Lernerfolg. Das Kind kennt
schon einige Buchstaben und findet sich somit schneller mit der Arbeit mit der
Anlauttabelle zurecht. Dennoch missen das Prinzip und die Vorgehensweise mit
der Tabelle von der Lehrperson genau erklart und von den Kindern verstanden

werden.

LDurch das Arbeiten mit der Lauttabelle habe ich gute Erfolge erzielt. Sie
ermdglicht den Kindern, lber die Bilder den Lautwert des Buchstabens
selbststdndig und situativ herauszufinden und einzuprédgen. Mit ihrer Hilfe

kdnnen die Kinder von Anfang an verschriften, was ihnen wichtig ist.”

Dieser Schiulertyp beginnt schnell, erste Woérter zu schreiben. Mit zunehmender
Buchstaben-Laut Kenntnis verfeinert das Kind seine Fahigkeit zur Abbildung der
Lautstruktur und verschriftet auch kurze Satze. Die Verschriftungen der Kinder
sind in der Regel lautgetreu. AuBerdem beginnen die Schulanféanger nach und

nach, Worter und Satzchen zu lesen.

LSchiiler, die zu Beginn des Schuljahres einem Bild nur den Anfangsbuch-
staben zuordnen konnten, schaffen es bald, kurze Wérter selbststdndig (mit

der Buchstabentabelle) zu schreiben.

Die Arbeit mit der Anlauttabelle wird auch bei diesem Schilertyp durch gezielte
Ubungen begleitet, wobei speziell die akustische und optische Differenzierung
trainiert werden. Wiederholungen spielen eine wichtige Rolle, jedoch in geringe-
rem AusmalB als beim Schidilertyp A.

,Das kleine Vorwissen wird gendtzt, um die Motivation aufrecht zu erhalten.
So wird immer wieder daran angeknipft. [...] Mit der Anlauttabelle miissen
die Schiiler vertraut werden; dazu sind tagliche Hériibungen von groBer Be-

deutung.”
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Die Motivation der Kinder wird im Anfangsunterricht aufgegriffen und verstarkt,
da sie von Beginn an selbst schreiben sowie ihrem Tempo und ihren Fahigkeiten
entsprechend arbeiten kénnen. AuBerdem kénnen sie ihre Lernfortschritte selbst

erkennen und sind dadurch positiv angeregt fir weitere Lernprozesse.

Best Practice

Das Arbeiten mit der Anlauttabelle erlaubt diesem Schiilertyp, von Anfang an
selbststéandig zu schreiben. Da dieser Schulanfanger bereits Lauterfahrungen
gesammelt hat und eine bestimmte Buchstabenkenntnis besitzt, kann er sehr
schnell gezielt und erfolgreich mit der Anlauttabelle arbeiten. Er schreibt bald
einzelne Wérter, dann auch kurze Satze. Dennoch diirfen Ubungen und Angebo-
te zur akustischen und optischen Wahrnehmung im Anfangsunterricht nicht feh-

len.

Kommentar

Durch die Anlauttabelle kénnen sich Kinder selbststandig die Schriftsprache er-
schlieBen, so Leuchtenstern (1999, S. 14). Zu jedem Buchstaben findet sich eine
passende Abbildung zum Anlaut. Die Tabelle gibt Sinn gebende Hilfe beim Ein-
pragen von Lauten und Buchstaben und ermdglicht das selbststandige Erlesen
unbekannter Buchstaben oder Woérter. Sind den Kindern bereits einige Buchsta-
ben bekannt, so haben sie in der Regel keine groBen Schwierigkeiten, mit der
Anlauttabelle zu arbeiten. Unterstiitzende Ho6r- und Sprechlibungen sind aber
unerlasslich, um die Phonem-Graphem-Zuordnung zu verstehen. Da sich das
phonematische Gehdr der Kinder noch weiterentwickeln muss, darf auf diese
gezielten Ubungen im Unterricht nicht verzichtet werden (vgl. Schenk 2001, S.
130).

7.3.2 Buchstabeneinfiihrung

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Diesem Schiilertyp sind zu Schulbeginn bereits einige oder mehrere Buchstaben
bekannt. Die Anzahl der bekannten Buchstaben unterscheidet sich bei den ein-
zelnen Kindern. Deshalb sowie zur Festigung der Buchstaben und ihrer Schreib-
richtung werden die einzelnen Buchstaben eingefiihrt und erarbeitet. Der Unter-
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schied zur Buchstabeneinfiihrung bei Schillertyp A liegt darin, dass die Lehrper-
sonen bei Schiilertyp B schneller Lernerfolge erzielen. Deshalb sind die Wieder-
holungszeiten verkiirzt und weniger Ubungen zur Festigung der Buchstaben-
kenntnis notwendig.

Die Einflihrung der einzelnen Buchstaben erfolgt durch die Lehrperson. Die wei-
tere Erarbeitung und Vertiefung geschieht dann aber durch selbststandiges Tun
und Uben der Kinder. Somit wird der Unterricht differenziert und individuelles
Lernen erméglicht. Die Kinder kénnen aus einem bestimmten Angebot die Ubun-
gen den eigenen Bediirfnissen entsprechend auswahlen.

.Meistens habe ich die Buchstaben kurz [...] eingefiihrt. Die Schiiler haben
ihn dann selbst [...] erarbeitet und vertieft. Somit hat dieser Schiilertyp die
Méglichkeit, je nach seinem Wissensstand, seine Arbeit auszuwéhlen.”

Best Practice

Die Buchstabeneinfiihrung und deren weitere Erarbeitung dienen der Festigung
und Vervollstandigung der Buchstabenkenntnis. Bei diesem Schilertyp werden in
der Regel schnellere Lernerfolge erzielt als bei Schilertyp A, weshalb das Wie-
derholen und Uben kiirzer ausfallt. Die Vertiefung der einzelnen Buchstaben er-
folgt selbststandig und handelnd durch die Kinder selbst, wobei ihnen ein vielfal-
tiges Angebot bereitgestellt wird.

Kommentar

Auch Kinder mit einzelnen schriftsprachlichen Vorkenntnissen missen die ein-
zelnen Buchstaben genau kennen lernen. Dies ist eine unabdingbare Vorausset-
zung fir den weiteren Lernprozess. Nur wer eine sichere Buchstabenkenntnis
besitzt, kann unser Schriftsystem selbststandig beim Lesen und Schreiben ver-
wenden. Die Buchstaben sollten nach einer Einflhrung aktiv und selbststandig
vom Kind erarbeitet werden. AuBerdem sollte das Kind aus einem vielfaltigen
Ubungsangebot frei und individuell wéhlen kénnen (vgl. Meiers 1998, S. 53f.).
Zur Buchstabeneinpragung kénnen visuelle, auditive, motorische, taktile und
sprechmotorische Fahigkeiten der Kinder genutzt werden. Leuchtenstern (1999,
S. 53f.) nennt verschiedene Formen der Einpragung: Uber das Héren (z. B.
Buchstabengeschichte), durch das Sprechen (z. B. Reime), Uber das Sehen (z.
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B. Stempeln), Gber das Schreibdrucken, Uber kreatives Gestalten (z. B. Buchsta-
benheft), lber das Flhlen und Tasten (z. B. Holzbuchstaben), durch Bewegung
(z. B. Buchstaben legen und ablaufen), Gber Geruch und Geschmack (z. B. Ge-

ruchsratsel) und mithilfe von Entspannungstbungen (z. B. Fantasiegeschichte).

7.3.3 Lese- und Schreibiibungen

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Neben der Arbeit mit der Anlauttabelle und der Einflhrung bzw. Erarbeitung der
einzelnen Buchstaben werden die schriftsprachlichen Fahigkeiten dieses Schi-
lertyps durch diverse Lese- und Schreibiibungen trainiert und geférdert. Grundla-
ge daflr ist das Vorwissen der Kinder sowie ihre meist groBe Motivation, Lesen
und Schreiben zu lernen.

.Diese Kinder haben schon konkrete Lauterfahrungen gemacht, wissen,
worum es geht. Sie sind meist sehr leicht zu motivieren und machen sich
auf die Suche, Uberall Buchstaben und Laute zu héren, sehen, schreiben,

nachspuren, ..."

Das Kind kann selbststindig eigene Verschriftungen und Leseversuche unter-
nehmen und sich darin Gben. Ausgangspunkt bilden die bereits bekannten Buch-
staben. Mit zunehmender Buchstabenkenntnis und Steigerung der akustischen
Differenzierungsfahigkeit verbessert sich das Kind immer mehr in seinen Lese-
und Schreibversuchen. Haufige und wiederholende Lautieribungen sollen dem
Kind zu einem besseren Verstandnis der Laut-Buchstaben-Zuordnung verhelfen
und sind deshalb oft in den Unterricht einzubauen. Dadurch féllt es dem Kind mit
der Zeit immer leichter, eigenstandig Worter, oder mit der Zeit auch kurze Satze
zu erlesen und zu schreiben.

LAufbauend auf die bereits bekannten Buchstaben auch neue erlesen, Ver-

mutungen zulassen, so ist das Kind auch weiterhin gefordert und ruht sich
nicht auf seinem bisherigen Wissen aus."
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Diesem Schuilertyp werden die unterschiedlichsten Lese- und Schreiblibungen
angeboten. Bei den Schreiblbungen kommt das freie Schreiben ins Spiel. Das
Kind kann selbststandig und frei Woérter oder Satzchen schreiben und kann even-
tuell durch Bilder oder Gesprache angeregt werden.

.Dieser Schiilertyp kann bereits einzelne Woérter schreiben. Er wird diesel-
ben Buchstaben oder Wérter auch in Texten wieder entdecken. [...] Beim
freien Schreiben wird dieser Schiilertyp Wérter lautgetreu schreiben.”

Den Lehrpersonen ist es wichtig, diese Kinder nicht zu unterfordern und ihnen
etwas zuzutrauen. Diese Kinder wollen meist mit groBer Freude schreiben und
dies sollte auf keinen Fall unterbunden werden. Deshalb ist es auch wichtig, die
Schreibversuche der Kinder zwar zu verbessern, aber mit MaB.

Best Practice

Diesem Schiulertyp werden unterschiedliche Lese- und Schreiblbungen bereit-
gestellt, um ihn optimal in seinem Lernprozess zu unterstitzen. Ausgangspunkt
bilden dabei die bereits bekannten Buchstaben, auf deren Grundlage sich die
Kinder weitere Buchstaben auch eigenstandig erarbeiten kénnen. Langsam kann
sich das Kind auch dem freien Schreiben zuwenden. Begleitend dazu miissen
aber Analyse- und Syntheselibungen in den Unterricht eingebaut werden, um die
phonologische Bewusstheit zu verbessern.

Kommentar

Kinder sollen Lesen und Schreiben nicht bloB als reine Kulturtechnik kennen ler-
nen, sondern auch deren Funktionen erfahren und verstehen, so Helbig u. a.
(2005, S. 69). Deshalb ist es sinnvoll, von Beginn an authentische Schreib- und
Leseanlasse zu schaffen. Somit erfahren Kinder Lesen und Schreiben von An-
fang an als sinnvolles Tun. Sie zeigen dabei meist groBes Interesse und ihre Mo-
tivation wird durch unterschiedliche Lese- und Schreiblibungen gestarkt. Wichtig
ist dabei, dass die Schreib- und Lesesituationen authentisch sind und die Kinder
individuelle Zugange zum Lernstoff erhalten. So kénnen sich Kinder, die sich in
der alphabetischen Phase befinden, zunachst nur auf der Wortebene bewegen
und sich spater der Satzebene zuwenden. Damit wird man der entwicklungsori-
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entierten Vorstellung einer qualitativ immer hdherwertigen Ausdifferenzierung
gerecht. Valtin (1998, S. 68f.) bemerkt zum freien Schreiben, dass die Kinder
zunachst die daflir notwendigen Voraussetzungen (z. B. Fahigkeit zur Lautanaly-
se) erwerben mussen, um selbststandig frei schreiben zu kénnen. Deshalb sind
anfanglich Einilbungen in selbststandige schriftliche AuBerungen notwendig, die
etwa mithilfe von Schreibgeschichten-Bildern erfolgen. Zuséatzlich dient die An-
lauttabelle als Hilfsmittel bei eigenen freien Schreibversuchen, die stets auch
durch analytisch-synthetische Ubungen begleitet werden miissen.

7.3.4 Forderliche Materialien

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Fir diesen Schilertyp eignen sich dieselben bzw. ahnliche Materialien wie fiir
Schilertyp A. So werden im Unterricht beispielsweise die Anlauttabelle, Buch-
stabenspiele, Wort-Bild-Karten, Alltagsgegenstande, Memory und Domino ver-
wendet. Im Unterschied zu den Materialien, die sich fiir den ersten Schilertyp
eignen, weisen diese Materialien aber einen groBeren Schwierigkeitsgrad auf.
Die Lehrpersonen betonen die Wichtigkeit des individuellen Lernens, das durch
differenzierte Lernangebote und vielfaltige Materialien ermdglicht wird.

.Lernerfolge lassen sich durch individuelles Lernen erzielen. Die Schiilerin-
nen wéhlen das Angebot und die Schwierigkeiten selbst aus. Es wird inner-
halb eines Lernangebotes differenziert. Wichtig ist handelndes Lernen.*

Hervorgehoben wird auch, dass sich Materialien, die handlungsorientiertes Ler-
nen unter Beteiligung der verschiedenen Sinne begiinstigen, positiv auf die Lern-
prozesse der Kinder auswirken. Besondere Beachtung finden auch Materialien,
die einem besseren Lautverstandnis dienen.

.Verschiedene Spiele, um die Laute zu erlernen und einzuprédgen, z. B.

Memory, Puzzle, Domino usw.”

Zuséatzlich werden diesem Schilertyp unterschiedliche Materialien zum Lesen
und Schreiben bereitgestellt, die sich auf einem einfachen Niveau befinden: Le-
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sekasten, Spiele zur Zuordnung Wort-Bild bzw. Buchstabe/Silbe-Bild, Texte mit

wenigen Wartern und vielen Bildern, usw.

Materialien zur akustischen und optischen Differenzierung sowie zur Buchsta-
benerarbeitung finden regen Einsatz im Unterricht. So wird u. a. mit Holz- und
Magnetbuchstaben, Plastilin, FlUhlbuchstaben und einem kleinen Sandkasten
gearbeitet. Auch hier wird wieder das Lernen mit allen Sinnen betont.

Best Practice

Fur diesen Schulertyp eignen sich besonders Materialien, die aktives Lernen be-
dingen und die unterschiedlichen Sinne ansprechen. AuBerdem kommen Materi-
alien zum Einsatz, die eigene Schreib- und Leseversuche der Kinder férdern so-
wie dem Lautversténdnis, der Analyse- und Synthesefahigkeit dienen. Dabei wird
aufeinander aufbauendes Material verwendet, das mit einem einfachen Schwie-
rigkeitsgrad startet.

Kommentar

Die Forschungsergebnisse von Urs & Moser (2003, S. 78) bestétigen sich auch
bei Schiilertyp B. Der gezielte Einsatz vielféltiger Materialien macht einerseits
den Unterricht abwechslungsreicher und interessanter, andererseits férdert er
individuelles Lernen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernzugange.
Durch Materialien, die eigene Lese- und Schreibversuche anregen, kénnen die
Kinder Einsichten in Bauprinzipien der Schriftsprache und ihren Zusammenhang
mit der gesprochenen Sprache gewinnen, auch wenn es sich hierbei zunachst
nur um die lautorientierte Re-Konstruktion von Wértern beim Schreiben und das
phonologische Rekodieren beim Lesen handelt (vgl. Helbig u. a. 2005, S. 18).
Erfolgreicher Schriftspracherwerb kennzeichnet sich auch durch Lernen mit allen
Sinnen aus. Kinder werden so auf unterschiedliche Weise angesprochen. Grimm
(2004, S. 8f.) nennt verschiedene Materialien, die sich dafiir eignen. Dazu gehé-
ren etwa Geschichten zum Vorlesen (Einbeziehung des emotionalen Bereichs),
Wort-Bild-Karten (veranschaulichtes, bildhaftes Lernen), Buchstaben flhlen
(spielerische multisensorische Erarbeitung), Bewegungsspiele (Einbeziehung
von Aktionen) und differenziertes Lesematerial (Lernen mit Erfolgserlebnissen).
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Dadurch werden die unterschiedlichen Lerntypen angesprochen und erfolgrei-
ches Lernen wird ermdglicht.

7.4 Schiilertyp C

Schilertyp C kommt in den Anfangsunterricht mit der Fahigkeit, Wérter lesen
und schreiben zu kénnen. Das Niveau, auf dem er sich befindet, ist somit literal,
kann aber auch bis zur Vorstufe zurlckreichen. Dabei kdnnen sich Anzahl der
gespeicherten Woérter und die logographemischen Wortkenntnisse bei den ein-
zelnen Kindern dieses Typs voneinander unterscheiden.

Um bei diesem Schilertyp erfolgreich zu sein, wird in den Unterricht die Arbeit
mit der Anlauttabelle eingebaut und es werden zahlreiche Lese- und Schreiban-
lasse fur die Kinder bereitgestellt. Der Unterschied zu Schiilertyp B, der einzelne
Buchstaben lesen und schreiben kann, liegt darin, dass fir Schulertyp C ein ho-
herer Schwierigkeitsgerad gewahlt wird. Im Unterricht werden zudem vielfaltige
Materialien eingesetzt. Im Folgenden werden die Merkmale des erfolgreichen
Unterrichts fir diesen Schilertyp genauer analysiert.

7.4.1 Anlauttabelle und Buchstabenvertiefung

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Die Lehrpersonen sehen die Arbeit mit der Anlauttabelle als sehr gutes Mittel zur
Differenzierung. Deshalb arbeitet auch dieser Schilertyp von Beginn an mit der
Anlauttabelle und kann so selbststandig schreiben und lesen. Die Einfihrung der
Tabelle erfolgt kiirzer als bei den ersten beiden Schilertypen, da die Kinder be-

reits zahlreiche Buchstabenkenntnisse mit in den Anfangsunterricht bringen.

.Nachdem die Schiiler mit der Anlauttabelle vertraut gemacht worden sind,
ist es fir sie leicht, jedes Wort zu schreiben und auch zu erlesen.”

Da dieser Schilertyp die meisten oder alle Buchstaben kennt, dient ihm die An-

lauttabelle als Hilfe beim Verschriften eigener Satze oder kurzer Texte und auch
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beim Lesen, muss aber nicht immer zwangslaufig verwendet werden. Die Kinder

schreiben auch in dieser Phase lautgetreu.

.Nachdem sich diese Schiiler in wesentlich kiirzerer Zeit auf der Anlautta-
belle zurechtgefunden haben, konnten sie selbststdndig Wérter schreiben
oder in unterschiedlich anspruchsvollen Blichlein lesen.*

Neben der Arbeit mit der Anlauttabelle werden auch fir diesen Schilertyp die
einzelnen Buchstaben eingefiihrt und erarbeitet. Dies geschieht allerdings nicht
so ausfihrlich wie flr die ersten beiden Schiilertypen, da diese Kinder die Buch-
staben bereits kennen.

.Diese Kinder haben das einzelne Erarbeiten eines jeden Buchstaben nur in
kurzer Form nétig, um die richtige Schreibweise (-richtung) der Buchstaben

zu lernen.”

Die Lehrpersonen wollen mit der Erarbeitung der einzelnen Buchstaben auBer-
dem die Buchstabenkenntnis dieses Schilertyps sichern. Wiederholungen und
vertiefende Ubungen sind deshalb auch fiir diese Kinder wichtig, sie bekommen
aber schwierigere Arbeitsauftrége.

Best Practice

Dieser Schilertyp findet sich von Beginn an sehr gut auf der Anlauttabelle zu-
recht und zieht sie als Hilfe beim selbststédndigen Schreiben von Satzen und kur-
zen Texten heran. Gleichzeitig erarbeitet und vertieft er die einzelnen Buchsta-
ben, um diese zu sichern und sich eine korrekte Schreibweise anzueignen. Um
diesen Schilertyp nicht zu unterfordern und seinen schriftsprachlichen Fahigkei-
ten gerecht zu werden, werden ihm schwierigere Arbeitsauftrage gestellt.

Kommentar

Die Anlauttabelle erméglicht den Kindern einen weitgehend selbststandigen Weg
zu unserem Schriftsystem. Sie ist fur Schiler geeignet, die beim Lesen und
Schreiben die alphabetische Strategie verwenden. Mit der Tabelle erhalten die
Kinder ein Verstandnis fir das phonetische Prinzip und wenden es selbststandig
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an. So kénnen die Kinder immer mehr und differenzierter Theorien dariiber ent-
wickeln, wie unsere Schriftsprache eigentlich funktioniert. Verwendet das Kind
aber erste orthografische Muster beim Schreiben, so ist die Anlauttabelle nicht
mehr geeignet, da die Arbeit mit ihr eher ein Rickschritt ware. Aus Erfahrungsbe-
richten von Lehrpersonen kann man entnehmen, dass die Arbeit mit der Anlaut-
tabelle die Eigenaktivitdt und Selbstverantwortung der Kinder férdert und ihnen
freien Spiel- und Handlungsraum bietet. Ein selbstverstéandlicher Umgang mit
Schrift wird praktiziert und ist somit die Grundlage fiir einen erfolgreichen Schrift-
spracherwerb (vgl. Helbig u. a. 2005, S 54).

Haben Kinder den Begriff ,Buchstabe” bereits entwickelt und verstanden, so
kénnen die Buchstaben gelibt und gesichert werden. Dehn (1994, S. 187) weist
darauf hin, dass stets die optische mit der akustischen Gestalt der Buchstaben
verbunden werden soll. Besitzen die Kinder bereits ein differenziertes und gesi-
chertes kognitives Schema, kénnen optisch und akustisch ahnliche Buchsta-
ben/Laute auch relativ zeitgleich eingelbt werden. Die Verwechslungskonflikte
kénnen fir diese Kinder durchaus férderlich sein.

7.4.2 Lese- und Schreibanlasse

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Ein weiteres Unterrichtselement, das diesem Schilertyp zu groBen Lernerfolgen
verhilft, ist die Schaffung bzw. Bereitstellung verschiedener Lese- und Schreiban-
lasse. Den Kindern wird von Schulbeginn an die Méglichkeit gegeben, ihre
schriftsprachlichen Fahigkeiten einzusetzen und selbststandig Wérter, Satze und
kurze Texte zu schreiben bzw. zu lesen. Das kann frei, aber auch mithilfe der
Anlauttabelle geschehen.

LSchiilertyp C kann selbststédndig Sétze und Texte schreiben (eventuell die
Anlauttabelle zu Hilfe nehmen) und lesen.”

Um die Kinder zu motivieren und ihnen Anregungen zu geben, werden verschie-

dene Schreibanlasse geboten. Die Kinder kénnen sich im freien Schreiben ihren
Fahigkeiten und ihrem individuellen Arbeitstempo entsprechend tben. Als Anre-
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gung dienen haufig Bilder, zu denen diese Kinder Wérter, Satze oder kurze Texte

schreiben kénnen.

~Diesem Schiilertyp kann man Bilder oder kleine Bildgeschichten bereitstel-
len und er schreibt dazu je nach seinen Féhigkeiten.*

Die Kinder kénnen auch kleine Briefe an Lehrpersonen, Mitschiler oder andere
Personen schreiben sowie erste Schreibversuche am Computer machen: So
werden sie motiviert und schreiben mit Freude eigene kurze Texte. Die Lehrper-
sonen machen erneut darauf aufmerksam, dass die Verschriftungen der Kinder
mit MafB verbessert werden sollen, d. h., die Verschriftungen der Kinder werden
nicht direkt verbessert, sondern orthografisch korrekt darunter geschrieben.

»--- Kénnen die Schiilerinnen selbst Sédtze schreiben und werden so auch
angespornt, da sie sehen, was sie kénnen. Diese Sétze werden nicht ver-

bessert, sondern nur mit ,Erwachsenenschrift’ ibersetzt.”

Die Schreibversuche der Kinder werden genutzt, um die Kinder zum Lesen anzu-
regen. Diese Kinder durfen ihre selbst geschriebenen Satze und kurzen Texte
der gesamten Klasse vorlesen, wodurch sie selbst als auch die Mitschiler zum

Lesen und Schreiben angeregt werden.

LDieser Schiiler schreibt zu einem Bild nicht nur das Wort, sondern eine
Geschichte; darf sie der Klasse vorlesen, stimuliert so den Ehrgeiz der an-

deren.”

Die Kinder kénnen sich ganz individuell im Lesen {ben. Dazu wird ihnen unter-
schiedlichster Lesestoff mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden zur Verfligung
gestellt.: Erstlesebiicher, Bildwortgeschichten, Bilderblcher mit einfachen Tex-

ten, einfache Kinderliteratur, usw.
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Best Practice

Diesem Schilertyp werden von Schulbeginn an verschiedene Lese- und
Schreibanldsse geboten, um seine schriftsprachlichen Fahigkeiten optimal zu
férdern bzw. zu verbessern. Das Kind kann sich im angeleiteten als auch freien
Schreiben Uben und selbststandig unterschiedlichsten Lesestoff erarbeiten.
Fremde als auch eigene Verschriftungen kénnen der Klasse vorgelesen werden,
wodurch die gesamte Klasse zum Lesen und Schreiben motiviert werden kann.

Kommentar

Eine wichtige Voraussetzung fir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist die
Schaffung authentischer Schreib- und Leseanlasse im Anfangsunterricht, so Hel-
big u. a. (2005, S. 69f.). Verwenden die Kinder noch die alphabetische Strategie,
so bendtigt es Angebote, die nur Wérter erfordern, als auch Angebote, deren
Verschriftungen Satze oder auch kurze Texte beinhalten. Die Autoren betonen,
dass die Kinder ihren Fahigkeiten und Interessen entsprechend aus dem Ange-
bot der Lese- und Schreibanlasse frei auswahlen sollen. Klenk & Sindern (2005,
S. 72ff.) heben hervor, dass das Bediirfnis des Schulanféangers nach Schreiben
und Lesen von Anfang an genutzt werden soll. Es gibt eine Fille von Schreib-
und Leseanlassen, die vom Kind selbst ausgehen kénnen, aber auch von der
Lehrperson angeregt oder vorgegeben werden kénnen. Der Anfangsunterricht
soll also gebundene als auch freie Schreib- und Lesesituationen ermdglichen.
Kinder sollen erfahren und erleben, wie vielfaltig sie sich mithilfe der Schrift aus-
driicken kdnnen. Dies bedingt, dass sie immer wieder von der Schrift Gebrauch
machen méchten. Um die Motivation und Freude der Kinder zu erhalten, sollen
alle Schreib- und Leseversuche der Kinder erkannt und gewdirdigt werden. Offe-
ne Aufgabenstellungen sollen Verschriftungen und Leseversuche auf der Wort-,
Satz und Textebene ermdglichen, damit sie den individuellen Lernvoraussetzun-

gen der Kinder gerecht werden.

7.4.3 Forderliche Materialien

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Fir diesen Schiilertyp eignen sich zum Teil die ahnlichen Materialien wie fir
Schiilertyp B. So setzen die Lehrpersonen im Unterricht haufig Lernspiele, wie
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etwa Domino und Memory, ein. Da dieser Schilertyp aber Gber mehr Vorkennt-
nisse verfligt, werden die Lernspiele mit einem hdheren Schwierigkeitsgrad an-
geboten.

Neben den Lernspielen werden flr diesen Schilertyp hauptséachlich vielfaltige
Lese- und Schreibmaterialien angeboten. Diese unterscheiden sich in den ge-
stellten Anforderungen, damit individuelles Lernen erméglicht wird. Zu den Mate-
rialien, die den Lese- und Schreibprozess dieser Kinder férdern sollen, gehéren
u. a. verschiedene Schreibutensilien wie Farben, Stifte, Papier und Stempel. Um
das Wort- und Textverstandnis dieser Kinder zu Gben, kommen beispielsweise
Wort- und Bildkarten, einfache Lickentexte und Bildgeschichten um Einsatz. Um
die Kinder zum Lesen anzuregen, gibt es ein vielseitiges Angebot an Lesemate-
rial: Lesefacher, einfache Kinderliteratur, Erstleseblicher, Bilderblcher mit einfa-
chen Texten und Bibliotheksblcher.

.Viel Material anbieten: Bilderblicher mit einfachen Texten, Lernspiele,
Stempel, Stifte, Papier, Wortkarten, Bildkarten. Darauf achten, dass sich die
Kinder nicht langweilen. “

Best Practice

Materialien zur Lese- und Schreibférderung finden haufigen Einsatz im Unter-
richt, um diesen Schilertyp optimal in seinem Lernprozess zu unterstltzten. Die
Materialien weisen verschiedene Schwierigkeitsgrade auf, um den unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen der Kinder gerecht zu werden. Zudem werden Lern-
spiele angeboten, die unterschiedliche Anspriiche an die Kinder stellen. Damit

wird differenziertes und aktives Lernen ermdglicht.

Kommentar

Materialien zur Leseférderung und Lesespiele sollen stets die visuelle als auch
auditive Wahrnehmung der Kinder schulen sowie der Sicherung eines Grund-
wortschatzes dienen. Zudem sollen sie auch zum genauen Lesen und Entdecken
bestimmter Textstellen anregen, eine ganzheitliche Worterfassung trainieren und
die Sinnhaftigkeit von Wértern, Satzen und Texten erfahren lassen (vgl. Mertens
& Potthoff 2000, S. 36f). Um die Kinder zum selbststandigen Lesen zu motivie-
ren, ist es sinnvoll, ein Angebot an unterschiedlichen Lesematerialien bereitzu-
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stellen. Dazu empfiehlt Leuchtenstern (1999, S. 133f.) die Errichtung einer Lese-
ecke im Klassenzimmer. Durch ein reiches und buntes Angebot an Lesestoff wird
eine gute Differenzierung ermdglicht. Fir Kinder, die schon lesen kénnen, stehen
beispielsweise Blcher mit einfachen Texten bereit. Die Autorin betont, dass die
Lehrperson eine Vorbildfunktion erfillen soll: Deshalb soll sie die Kinder nicht nur
zum Lesen anregen, sondern ihnen auch haufig vorlesen.

Didaktisch gut ausgewahlte Schreibanldsse und —anregungen kdnnen die
Schreiblust der Schulanfanger erhalten und férdern. Durch freies Schreiben kén-
nen die unterschiedlichen Interessen und Lernvoraussetzungen der Kinder be-
rlcksichtigt werden. Es empfiehlt sich auch, feste Schreibzeiten anzusetzen, in
denen die Kinder freies als auch angeleitetes Schreiben Gben. Um den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder gerecht zu werden, missen die
Lese- und Schreibanregungen sowie die Materialien unterschiedliche Zugénge
erlauben und verschiedene Niveaus ansprechen. So ist es sinnvoll, Ubungen auf
der Wort-, Satz und Textebene anzubieten (vgl. ebd., S. 178f.).

7.5 Schiilertyp D

Dieser Schulertyp kommt mit den gréBten schriftsprachlichen Fahigkeiten in den
Anfangsunterricht und kann Texte lesen und schreiben. Er ist somit Textleser
und ist in der Lage, einfache altersgemaBe Texte Sinn erfassend zu lesen und zu
schreiben.

Die Auswertung der Frageb6gen macht deutlich, dass dieser Schiilertyp nicht
zum GroBteil der Schulanfanger gehért. Viele Lehrpersonen konnten keine Aus-
sagen dazu machen, da sie noch keine Kinder mit diesen Kenntnissen im An-
fangsunterricht hatten. Deshalb fielen die Aussagen zu diesem Schilertyp gerin-
ger aus im Vergleich zu den vorhergehenden Schilertypen. Aus den auswertba-
ren Fragebdgen wurde dann aber ersichtlich, dass erfolgreicher Unterricht fir
diesen Schilertyp folgende Elemente enthalt: Schreiben und freies Schreiben,
Lesen und Vorlesen sowie der Einsatz gezielter férderlicher Materialien. Diese
Aspekte werden nachstehend genauer analysiert.
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7.5.1 Schreiben und freies Schreiben

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Dieser Schilertyp ist eine Ausnahme im Anfangsunterricht. Er kennt bereits die
meisten bzw. alle Buchstaben. Daher ist es nicht sinnvoll, ihn mit der Anlauttabel-
le arbeiten zu lassen. Er benétigt dieses Hilfsmittel nicht und kann bereits selbst-
standig Woérter, Satze und Texte schreiben. Um den Ansprichen dieser Kinder
gerecht zu werden und sie nicht zu unterfordern, missen ihnen differenzierte
Schreibanldsse und Arbeitsauftrdge geboten werden, die von den Kindern

selbststandig bearbeitet werden kénnen.

LSchiilertyp D kann ohne Anlauttabelle schreiben, erhélt differenzierte

Schreibanldsse und bearbeitet diese. “

Diese Kinder schreiben meist noch lautgetreu. Da sie aber Uber gute Lese- und
Schreibfahigkeiten verfligen, kann damit begonnen werden, sie auf erste ortho-
grafische Regeln und Rechtschreibmuster aufmerksam zu machen. Sie sollen
langsam lernen, die GroB- und Kleinschreibung anzuwenden, Wortgrenzen ein-
zuhalten und Satzzeichen zu setzen. Dies benétigt aber seine Zeit: Deshalb soll-
te die Lehrperson nur grob auf die Einhaltung orthografischer Regeln achten und
den Kindern genligen Zeit lassen, das richtige GespUr dafiir zu bekommen.

Jmmer noch werden Texte lautgetreu geschrieben. Allerdings kann jetzt
begonnen werden, den Kindern ein Gesplir zu vermitteln, dass die allge-
meine Laut-Buchstaben-Zuordnung auBerdem noch durch weitere orthogra-
fische RegelméBigkeiten beeinflusst wird.“

Die Kinder erhalten haufig die Méglichkeit, frei zu schreiben. Beim freien Schrei-
ben kdnnen die Kinder eigene Texte verschriften, eigene Gedanken und ldeen
schriftlich festhalten, ihre Motivation wird aufrecht erhalten und sie werden nicht

in ihrer Schreibentwicklung behindert.
Wahrend des Unterrichts werden oft Phasen des freien Schreibens einge-

setzt. So kénnen die Kinder ihre Gedanken mitteilen und es kommt keine

Langeweile auf.”
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Den Kindern werden unterschiedliche Anregungen gegeben und somit differen-
zierte Schreibanlasse geboten. Die Kinder kénnen Geschichten schreiben, zu
Bildern schreiben, andere Texte schreiben, usw. Auch Ubungen zum Wort- und
Textverstandnis sowie die Erarbeitung eines Grundwortschatzes sind Bestandtei-

le des Anfangsunterrichts fur diesen Schilertyp.

Best Practice

Dieser Schilertyp schreibt von Schulbeginn an selbststadndig und frei einfache
Séatze und Texte. Er wird optimal in seinem Lernprozess geférdert, wenn ihm ein
vielfaltiges Angebot an Schreibanlassen und differenzierte Anregungen gegeben
werden. Neben Phasen des angeleiteten Schreibens wird haufig Zeit zum freien
Schreiben gegeben. Langsam kann damit begonnen werden, diese Kinder mit
ersten orthografischen Regeln vertraut zu machen, die sie in ihren Verschriftun-

gen beachten sollen.

Kommentar

Diese Kinder verfligen bereits Uber die notwendigen Grundvoraussetzungen, um
selbst schreiben zu kénnen. lhnen muss im Unterricht genligend Raum gegeben
werden, spontan und frei schreiben zu kénnen: viele freie Schreibanlasse erge-
ben sich ndmlich vom Kind selbst, seinem Alltag und seinen Erfahrungen. Wirk-
lich frei Schreibanlasse sind solche, bei denen das Kind selbst Zeitpunkt, Inhalt
und Form bestimmt. Dennoch sollen unterschiedliche Anregungen gegeben wer-
den, da es nicht allen Kindern immer leicht fallt, von sich aus frei zu schreiben.
AuBerdem ermdglichen LernanstdéBe von AuBen Weiterentwicklungen im Lern-
prozess der Kinder. Neben Phasen des freien Schreibens sollen auch gebunde-
ne Schreibanldasse in den Unterricht eingebaut werden. Langsam kann dann
auch die Rechtschreiberziehung beginnen. Es ist allerdings darauf zu achten,
dass mit MaB korrigiert wird, um den Kindern nicht die Motivation und Lernfreude
zu nehmen (vgl. Klenk & Sindern 2005, S. 76f.). Kinder miissen langsam an erste
orthografische Regeln herangefliihrt werden. Es ist wichtig, diese immer wieder
zu verdeutlichen und zu reflektieren. Zunachst sollten nur Lesbarkeit und Wort-
abstande korrigiert werden. Mit der Zeit kénnen neu erarbeitete Regeln, wie ,Das
erste Wort im Satz schreibt man groB.“ oder ,Namenwdrter schreibt man groB.*,
zum Gegenstand der Korrektur gemacht werden. Man sollte aber zwischen frei-
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en, eigenen Textproduktionen der Kinder und zwischen dem Abschreiben von
vorgegeben Wortern und Texten unterscheiden. Lehrpersonen sollten die
Schreibprodukte der Schulanfanger maBvoll und zielgerichtet korrigieren, so E-
ckert (2003, S. 90f.).

7.5.2 Lesen und Vorlesen

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Ein weiteres Unterrichtselement, das diesem Schilertyp zu groBen Lernerfolgen
verhilft, ist das haufige und gezielte Lesen bzw. Vorlesen. Da dieser Schilertyp
bereits Satze und Texte selbststéndig lesen kann, steht ihm ein reichhaltiges
Angebot an Lesestoffen zur Verfligung. Zu diesem Zwecke gibt es haufig eine
Leseecke oder eine Klassenbibliothek, die den Kindern differenzierte Leseanlas-
se ermdglicht.

.Diese Kinder kénnen aus der reichhaltig eingerichteten Bibliothek und der
Leseecke in der Klasse Blicher ausleihen und so bereits Texte lesen.”

Die Kinder beginnen, einfache Texte zu lesen. Dies geschieht oft zuerst in Still-
arbeit. AnschlieBend kénnen die Kinder die Texte der Lehrperson und der ge-
samten Klasse vorlesen. Somit werden alle Kinder der Klasse zum Lesen moti-
viert. Lesestoff kénnen auch die eigenen Verschriftungen der Kinder sein, wie
etwa kurze Geschichten.

,Liest der Klasse Texte vor — auch seine Geschichten — ist somit auch An-
sporn flir die Mitschiler, denn auch sie wollen so gut lesen und schreiben

lernen.“

Die Kinder kénnen differenziert, d. h. ihren Interessen und Fahigkeiten entspre-
chend, aus einem vielféltigen Angebot an Lesestoff auswahlen: Dazu zahlen bei-
spielsweise Lesebox, Kinderblcher, Zeitschriften, Lesetexte, die sich in ihrem
Schwierigkeitsgrad unterscheiden.
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Best Practice

Um diesen Schilertyp optimal zu férdern, ist es wichtig, ihm ein reichhaltiges
Angebot an Lesestoff zur Verfligung zu stellen. Dieses sollte verschiedene Zu-
gange ermdglichen und verschiedene Schwierigkeitsgrade beinhalten, um diffe-
renziertes Lernen zu ermdglichen. Sinnvoll ist die Errichtung einer Leseecke oder
einer Klassenbibliothek. Neben selbststandigem Lesen sollte auch Vorlesen vor
der Klasse oder der Lehrperson gelibt werden.

Kommentar

RegelméBiges Lesen und Vorlesen sind eine unabdingbare Voraussetzung fir
einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Um diesem Schiilertyp gerecht zu wer-
den, ist es sinnvoll, differenziertes Lesematerial anzubieten, etwa in der Lese-
ecke und einem Blcherregal. Bei der Auswahl des Lesestoffs sollte beachtetet
werden, dass die Form als auch die Inhalte die Kinder ansprechen, sie interes-
sieren und zum Lesen anregen. Die Biicher sollen unterschiedliche Leistungsni-
veaus ansprechen und sich auf der Wort-, Satz- und Textebene bewegen. Meiers
(1998, S. 200ff.) fuhrt einige wichtige Rahmenbedingungen an, die gegeben sein
sollten, denn bloBes Lesen und Vorlesen reichen nicht aus. Lesen soll eine Ei-
genaktivitat des Kindes sein, die es motiviert vollzieht. Den Kindern soll geni-
gend Zeit zum Lesen gegeben werden, weshalb regelméaBig feste Lesezeiten in
den Unterricht eingebaut werden sollten, in denen die Kinder frei stébern und
lesen kénnen. Die Kinder sollen nicht nur selbst fiir sich lesen, sondern auch der
Klasse oder der Lehrperson vorlesen. Letzteres sollte aber immer freiwillig erfol-
gen. GroBe Bedeutung kommt auch dem Vorlesen durch die Lehrperson zu: Kin-
der sammeln beim Zuhdren wichtige schriftsprachliche Erfahrungen, die sich po-
sitiv auf den Lernerfolg auswirken. Deshalb wird an dieser Stelle die Vorbildfunk-
tion der Lehrpersonen unterstrichen: Die Lehrpersonen sollten einerseits haufig
Vorlesen, anderseits den Kindern auch eine Lesefreude vermitteln kénnen. Posi-
tive Anregungen und Motivationen firr die Kinder finden sich auch in Aktivitaten
wie beispielsweise Vorlesestunden mit den Eltern, Buchereibesuche und Auto-

renlesung, die in den Unterricht integriert werden kénnen.
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7.5.3 Forderliche Materialien

Erkenntnisse erfolgreicher Lehrpersonen

Die Lehrpersonen verwenden fiir diesen Schilertyp zum Teil dieselben Materia-
lien wie far Schilertyp C. Allerdings werden diese hinsichtlich der Leistungsan-
forderungen gesteigert und auf unterschiedliche Lernzugéange differenziert. Sehr
oft kommen Lernspiele, wie Logico Piccolo und Lik, zum Einsatz und dienen der
Verbesserung der Lese- und Schreibkompetenz. Die Materialien werden haufig
in Zeiten der freien Arbeit angeboten, wie auch bei Wochenplan- und Statione-
narbeit, und regen zum freien Ausprobieren und Uben an. Die Kinder kénnen aus
dem bunten Angebot selbst auswahlen und sich dann selbststandig mit den je-
weiligen Materialien beschéftigen. Dieser Schilertyp kann zudem auch den an-
deren Kindern behilflich sein und sie in ihrem Lernprozess unterstiitzen.

LAnbieten von vielen Materialien, denn der Schiiler soll sich nicht langwei-
len. Er darf auch den Mitschiilern erkldren und ihnen helfen.

JAnspruchsvolle Materialien: Text-Bild-Zuordnungen, Geschichten ordnen,

Liickentexte fiillen.”

Diesem Schulertyp werden vielfaltige Materialien und Anregungen zum Schrei-
ben und Lesen angeboten. Diese beziehen sich von Anfang an nicht nur auf die
Wortebene, sondern auch auf die Satz- und Textebene, um somit den Lernvor-
aussetzungen dieser Kinder gerecht zu werden. Die Materialien férdern das Text-
und Sinnverstandnis, regen zum freien und geleiteten Schreiben an und geben
den Kindern die Mdglichkeit, sich mit unterschiedlichem Lesestoff zu beschéfti-

gen.

Best Practice

Fir diesen Schilertyp eignen sich unterschiedliche Lernspiele, die selbststandi-
ges Arbeiten und Lernen ermdglichen. Allerdings sollten diese unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade aufweisen, um eine gute Differenzierung zu ermdglichen.
Diese Kinder beschéftigen sich intensiv mit einem reichhaltigen Angebot an Le-
se- und Schreibmaterialien und werden somit optimal geférdert.

114 -



Kommentar

Diese Kinder besitzen bereits die Fahigkeit, selbst Texte zu lesen und zu schrei-
ben. Dennoch sind Materialien zur Verbesserung und Férderung der Lese- und
Schreibfahigkeit bzw. —fertigkeiten sehr wichtig. Die angebotenen Materialien
sollten Ubungen enthalten, die Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Lesetempo
steigern, die Sinn erfassendes stilles sowie (iberschauendes Lesen férdern und
gestaltendes Vorlesen (liben. Es sollten auch stets Materialien und Ubungen an-
geboten werden, die die Lesefreude wecken und steigern. Die Materialien zum
Schreiben sollten folgende Aufgaben und Ziele beinhalten: Sicherung der erlern-
ten Grundformen, Entwicklung der Handschrift, Beschleunigung des Schreibtem-
pos, Automatisieren der Buchstabenformen sowie Gestaltung eines sauberen
Schriftbildes (vgl. Leuchtenstern 1999, S. 221ff.).

Laut Klenk & Sindern (2005, S. 75) muss man aber stets bedenken, dass die
bloBe Bereitstellung von Materialien kein Kind zum Lesen und Schreiben bringt.
Es bedarf vielmehr Anregungen und Erlebnisse, um die Kinder zu motivieren.
Deshalb ist es wichtig, den Kindern gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen zu
ermoglichen, die sie emotional bewegen und sie somit etwa zum Schreiben brin-

gen. Dazu zéhlen auch haufige gemeinsame Gesprache.

-115-



8. Kiritischer Riickblick auf die Forschung

An dieser Stelle gebe ich einen Ruckblick auf die Forschung, also auf deren
Durchfihrung und Ablauf sowie auf die Ergebnisse. Zunachst werde ich genauer
die Wahl der Forschungsmethode und den Forschungsprozess betrachten, dann
Antworten auf meine Forschungsfragen geben und schlieBlich die Ergebnisse mit
meinen Forschungserwartungen in Zusammenhang bringen. Diese Aspekte wer-
den kritisch betrachtet und es werden Schlussfolgerungen daraus gezogen.

8.1 Forschungsmethode und Forschungsprozess

Ich habe mich fir eine qualitative Forschung entschieden, da ich Erfahrungsbe-
richte von Lehrpersonen einholen wollte. Aus diesem Grund habe ich einen offe-
nen Fragebogen erstellt und zahlreiche Schul- und Grundschulsprengel ange-
schrieben. Die Durchfiihrung und der Ablauf der Forschung sind gut verlaufen:
Ich habe friih genug begonnen, die Fragebdgen zu verteilen und habe eine Frist
zu deren Einsammlung gesetzt. Somit hatte ich genligend Zeit, die Fragebdgen
auszuwerten und die Ergebnisse zu analysieren. Leider musste ich aber feststel-
len, dass die Anzahl der retournierten Fragebdgen nicht mit der Anzahl der Zu-
sagen Ubereinstimmte. Dadurch fehlten mir Erfahrungsberichte und Aussagen

von zahlreichen Lehrpersonen.

Mit dem von mir erstellten Fragebogen habe ich unterschiedliche Resultate er-
zielt: Einige Lehrpersonen flillten den Fragebogen vollstandig aus und antworte-
ten ausfihrlich auf meine Fragen, viele aber antworteten nur kurz und begriinde-
ten ihre Antworten nicht. Dies erschwerte die Auswertung, da relativ wenige
nutzbare Aussagen zu den jeweiligen Schilertypen und Unterrichtselementen
gemacht wurden. Um mehr aussagekraftige und begriindete Erfahrungsberichte
von den Lehrpersonen zu erhalten, wéaren Interviews wahrscheinlich effizienter
gewesen. Diese sind zwar relativ zeitaufwendig, wodurch die Anzahl der befrag-
ten Personen geringer wird, man kann aber als Interviewer nachfragen und auf
einige Antworten der Befragten genauer eingehen. So kann man ausfihrlichere
Antworten erhalten und Begriindungen einholen. Durch Interviews hatten zudem
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Versténdnisprobleme vermieden werden kénnen. Die Frage nach den konkreten
Beispielen war schlecht formuliert und unklar: Viele Lehrpersonen antworteten
gar nicht auf diese Frage oder nicht meinen Erwartungen entsprechend. Die Bei-
spiele hatten der Veranschaulichung dienen und konkrete Erfahrungen aufzeigen
sollen. Gemeint waren Beispiele zum Lernprozess und Lernerfolg der jeweiligen
Schiilertypen, die Antworten der Befragten aber bezogen sich vielfach nur auf die
Nennung geeigneter Materialien. Eine weitere Forschungsmethode, die mdgli-
cherweise aussagekréftigere Ergebnisse bedingt hétte, ist die Befragung nach
der Delphi-Methode, die auch in der Best Practice Untersuchung von Urs & Mo-
ser aus dem Jahre 2003 verwendet wurde. Dabei werden Expertenwissen und
Erfahrungsberichte mithilfe von Fragebdgen eingeholt. Dies verlauft in mehreren
Stufen, wobei die vorhergehenden Ergebnisse in die folgenden Befragungen ein-
flieBen und thematisiert werden. Am Ende sollen die Ergebnisse von allen Betei-
ligten akzeptiert bzw. angenommen werden. Diese Vorgehensweise ist allerdings
sehr zeitaufwendig und beschrankt sich auf eine kleinere Anzahl von Personen,
die auch die Bereitschaft fir diese Vorgehensweise haben missen.

8.2 Antworten auf die Forschungsfragen

Mit meiner Forschung wollte ich verschiedenen Fragen nachgehen, welche ich
nun folgendermaBen beantworten kann:

Gibt es eine erfolgreiche Methode im Sinne einer ,Besten Praxis” beim Schrift-
spracherwerb?

Diese Frage lasst sich klar beantworten: Es gibt keine einzige oder richtige Me-
thode, die erfolgreich von allen Lehrpersonen angewandt wird. Vielmehr wird der
Einsatz vielfaltiger und abwechslungsreicher Unterrichtsmethoden und -
elemente praktiziert, der die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der ver-
schiedenen Schilertypen berlcksichtigt. Somit I&sst sich feststellen, dass die
Differenzierung das zentrale Merkmal erfolgreichen Unterrichts darstellt.
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Wird der Anfangsunterricht zum Schriftspracherwerb hinsichtlich unterschiedli-
cher Lernvoraussetzungen bzw. verschiedener Schiilertypen differenziert?

Aus den Erfahrungsberichten der Lehrpersonen wird deutlich, dass der Anfangs-
unterricht unter Berucksichtigung verschiedener Schilertypen differenziert wird.
Die Lehrpersonen versuchen, auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schulanfénger zu reagieren und ihnen durch individuelles und differenziertes

Lernen gerecht zu werden.

In welcher Form wird der Unterricht diesbeziiglich differenziert? Mit welchen Me-
thoden und Unterrichtselementen sind Sddtiroler Grundschullehrer dabei beson-
ders erfolgreich?

Der Unterricht wird auf verschiedene Weisen differenziert. Die Lehrpersonen
wenden im Unterricht keine spezifische Methode an, sondern wahlen passende
Elemente aus verschiedenen Verfahren. Das zentrale Hilfsmittel im Anfangsun-
terricht ist die Anlauttabelle, die es den Kindern erméglicht, ihren individuellen
Kenntnissen und Fahigkeiten entsprechend zu lesen und zu schreiben. Eine wei-
tere Differenzierung wird durch die Bereitstellung verschiedener Lese- und
Schreiblbungen ermdglicht: Diese unterscheiden sich im Schwierigkeitsgrad und
stellen verschiedene Leistungsanforderungen an die Kinder, wodurch die indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Schulanfédnger bericksichtigt werden. Indivi-
duelles und differenziertes Lernen wird zudem durch ein vielféltiges Angebot an
férderlichen Materialien ermdéglicht, welches ebenfalls unterschiedliche Schwie-

rigkeitsgrade anspricht und Lernen mit allen Sinnen bedingt.

Welche Materialien eignen sich besonders, um die verschiedenen Schiilertypen
optimal zu férdern?

Die Anlauttabelle ist das am héaufigsten verwendete Unterrichtsmaterial. Mit ihr
kénnen die ersten drei Schilertypen selbststindig und ihren unterschiedlichen
Kenntnissen und Fahigkeiten entsprechend Lesen und Schreiben lernen. Regen
Einsatz finden zudem Buchstaben in jeglicher Form, etwa in Holz oder Plastilin.
Diese dienen der Einflihrung, Erarbeitung und Sicherung der Buchstaben. Die
Lehrpersonen bieten weitere Materialien an, die fir alle Schilertypen geeignet
sind: unterschiedliche Lernspiele, Alltagsgegenstiande, Materialien zur Analyse-
und Syntheseféhigkeit, Materialien zum Lautverstédndnis sowie verschiedene Le-
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se- und Schreibmaterialien. Diese Materialien sprechen die verschiedenen Sinne
an und beglinstigen aktives Lernen. Da sie zudem unterschiedliche Schwierig-
keitsgrade aufweisen, wird individuelles Lernen ermdglicht. Die Lehrpersonen
sehen zudem in der Schaffung einer Leseecke bzw. einer kleinen Klassenbiblio-
thek eine geeignete Mdglichkeit, unterschiedliche Lesematerialien fiir alle Kinder

anzubieten und sie somit in ihrem Lernprozess zu férdern.

8.3 Forschungserwartungen und Forschungsergebnisse

Ich habe unterschiedliche Erwartungen an meine Forschung und die daraus re-
sultierenden Ergebnisse gestellt, welche ich bereits in einem eigenen Punkt die-
ser Arbeit genauer beschrieben habe. An dieser Stelle nun bringe ich meine For-
schungserwartungen mit den Ergebnissen in Verbindungen, vergleiche sie, stelle
Ubereinstimmungen bzw. Unterschiede fest und bringe eigene Reflexionen dazu
an.

Meine erste Erwartung lag darin, reflektierte und begriindete Erfahrungsberichte
von Lehrpersonen zu sammeln und somit Aussagen im Sinne der Best Practice
machen zu kénnen. Allerdings musste ich feststellen, dass es wenige begriindete
und reflektierte Aussagen vonseiten der Lehrpersonen gab und viele von ihnen
nur Aufzahlungen nannten. Ich konnte zwar Antworten zur Besten Praxis geben,
diese beruhen aber auf wenigen fundierten Aussagen und Originalzitaten. Uber
die Ursachen daflir kann ich lediglich Vermutungen aufstellen: Der offene Frage-
bogen kann einige Lehrpersonen abgeschreckt haben, die Bereitschaft war nicht
bei allen Befragten gleichermaBen vorhanden oder die Aufforderung zu reflektier-
ten und begriindeten Antworten war zu undeutlich formuliert oder wurde nicht

gelesen.

Die Lehrpersonen sind sich einig, dass es keine einzige richtige Unterrichtsme-
thode gibt, die zu erfolgreichen Lernprozessen bei allen Schillertypen fiihrt. Sie
verwenden vielmehr unterschiedliche Aspekte verschiedener Verfahren und pas-
sen diese an die Lernvoraussetzungen der Kinder an. Diese Tatsache deckt sich
mit meinen Erwartungen. Zudem wurde meine Vermutung bestatigt, dass die im
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Unterricht verwendeten Impulse und Anregungen vielfach aus aktuellen Metho-
den, wie die Anlauttabelle aus dem Verfahren “Lesen durch Schreiben”, verwen-
det werden. Aber auch Ubungen und Elemente aus analytisch-synthetischen
sowie Methoden integrierenden Verfahren finden regen Einsatz.

Meine Annahme, dass der Anfangsunterricht zum Schriftspracherwerb hinsicht-
lich verschiedener Schiilertypen differenziert wird, wurde bestatigt: Die Lehrper-
sonen stellen Materialien und Ubungen bereit, die an die unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der Kinder angepasst sind. Wichtige Aspekte sind auBerdem
die Arbeit mit der Anlauttabelle und die Einfihrung bzw. Erarbeitung der einzel-
nen Buchstaben. Meine Erwartung, dass Lehrpersonen auch haufig einen locker
geflhrten Fibellehrgang einsetzen, stimmt mit den Ergebnissen nicht Gberein.
Das liegt wahrscheinlich daran, dass man mit dieser Methode keine Differenzie-
rung ermdglichen kann und die Fibel somit in den Antworten nicht genannt wur-
de. Ich gehe aber davon aus, dass viele Lehrpersonen im Unterricht dennoch mit
der Fibel arbeiten, wenn auch in unterschiedlichem MaBe.

Die Lehrpersonen verwenden im Anfangsunterricht verschiedene Materialien, um
die Kinder optimal in ihrem Lese- und Schreibprozess zu unterstlitzen. Meine
Erwartung, dass die Materialien die verschiedenen Sinne ansprechen und unter-
schiedliche Bereiche, wie etwa Laut-Buchstaben-Zuordnung, Analyse- und Syn-
thesefahigkeit sowie Lese- und Schreibfertigkeit, ansprechen, hat sich bestatigt.
Wesentliche Aspekte des Unterrichts sind zudem, wie von mir vermutet wurde,
das freie Schreiben und die Leseecke. Meine Annahme, dass die Lehrpersonen
dabei eine Vorbildfunktion einnehmen und den Kindern haufig vorlesen, stimmte
nicht mit den Ergebnissen Uberein. In den Erfahrungsberichten der Lehrpersonen
wurden diesbezlglich keine Aussagen gemacht, was mich sehr verwundert hat.
Méoglicherweise hatte eine einleitende Frage, die sich auf alle Kinder des An-
fangsunterrichts bezieht und nach allgemeinen, zentralen Aspekten erfolgreichen
Lehrerhandelns gefragt hatte, darauf Antwort gegeben. Ich bin ndmlich nach wie
vor der Meinung, dass haufiges Vorlesen durch die Lehrperson den Schrift-
spracherwerb der Kinder positiv unterstiitzt und auBerst wichtig ist. AuBerdem
hatte ich die Erwartung, dass mindliches Sprachhandeln ein zentrales Unter-
richtsmerkmal sei. Doch auch dieser Aspekt kam in den Antworten der Lehrper-

sonen nicht vor. Um genauere Aussagen dazu machen zu kénnen, misste man
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dieser Tatsache genauer auf den Grund gehen und in Erfahrung bringen, ob die
Lehrpersonen dem mdindlichen Sprachhandeln tatsachlich wenig Bedeutung
beimessen. Sollte dies der Fall sein, misste man das Bewusstsein der Lehrper-
sonen daflr schéarfen. Ich denke aber, dass sich die Lehrpersonen bei der Be-
antwortung meiner Fragen fast ausschlieBlich die Lernbereiche Lesen und
Schreiben konzentriert haben, da auch die Schiilertypen diesbeziglich differen-
ziert wurden. Wahrscheinlich wurde deshalb anderen Bereichen, wie dem Vorle-
sen, dem mindlichen Sprachhandeln und der Sprachreflexion, keine Bedeutung
beigemessen.

Im Folgenden werden nun meine spezifischen Forschungserwartungen hinsicht-
lich der unterschiedlichen Schilertypen und die diesbezliglichen Ergebnisse ge-
nauer betrachtet.

- Schilertyp A: ohne Vorwissen (kann keine Buchstaben lesen/schreiben)
Um die Motivation dieses Kindes aufrecht zu erhalten und den Lernpro-
zess optimal zu férdern, wird mit der Anlauttabelle gearbeitet. Dies erfolgt
schrittweise und wird durch haufiges Uben und verschiedene Lernspiele
unterstitzt, welche besonders das Laut- und Buchstabenverstandnis for-
dern. Diese Vermutung, sowie jene, dass in regelmaBigen Abstanden die
einzelnen Buchstaben eingeflhrt und erarbeitet werden, konnte somit
bestatigt werden. Auch Lernen mit allen Sinnen spielt eine wichtige Rolle,
um erfolgreiche Lernprozesse zu ermdglichen. Die Materialien, die ver-
wendet werden, sind vielfaltig und werden an die Lernvoraussetzungen
dieses Schilertyps angepasst. Meine Erwartung, dass haufiges Vorlesen
durch die Lehrperson ein weiteres wichtiges Element sei, konnte nicht be-
statigt werden.

- Schiilertyp B: kann einzelne Buchstaben lesen/schreiben
Ich ging davon aus, dass die Arbeit mit der Anlauttabelle, Ubungen zur
Analyse- und Synthesefahigkeit sowie die Buchstabenerarbeitung zu er-
folgreichen Lernprozessen bei diesem Schilertyp flihren. Dies bestatigen
die Erfahrungsberichte der Lehrpersonen. Ich hatte auch richtig vermutet,
dass die Kinder langsam an das freie Schreiben herangefiihrt werden und

durch entsprechendes Lesematerial angeregt und motiviert werden. Die
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verwendeten Materialien entsprechen meinen Annahmen und weisen ho-

here Schwierigkeitsgrade auf als die Materialien flr den ersten Schiler-
typ.

Schiilertyp C: kann Worter lesen/schreiben

Meine Erwartung, dass dieser Schilertyp die einzelnen Buchstaben kurz
vertieft, hat sich bestatigt. Zentrales Merkmal erfolgreichen Unterrichts ist
aber die Bereitstellung vielfaltiger Lese- und Schreibanlasse, wobei das
Kind selbststandig lesen kann und sich im angeleiteten und freien Schrei-
ben Ubt. Dazu wird ein vielféltiges und differenziertes Angebot an Lese-
und Schreibmaterialien bereitgestellt. Diese Ergebnisse decken sich mit
meinen Vermutungen. Diese Kinder arbeiten noch mit der Anlauttabelle,
was ich jedoch nicht erwartet hatte. Dieser Schilertyp wird noch nicht mit
orthografischen Regeln und Elementen der Schrift konfrontiert, was nicht
meinen Annahmen entspricht. Die Verschriftungen der Kinder werden
nicht verbessert, sondern nur in Erwachsenenschrift Gbersetzt. Die Lehr-
personen wollen damit wahrscheinlich die Motivation der Kinder aufrecht
erhalten und sie nicht Uberfordern.

Schiilertyp D: kann Texte lesen/schreiben

Die Lehrpersonen sind bei diesem Schilertyp erfolgreich, wenn sie ihm
viel Zeit zum selbststandigen Schreiben und Lesen geben. Die Kinder
kénnen freie und angeleitete Texte schreiben, sich im Lesen {ben und
anderen Kindern bzw. der Lehrperson vorlesen. Dies hatte ich erwartet
sowie die Tatsache, dass dieser Schilertyp eine kurze Buchstabenerar-
beitung benétigt, um sich eine korrekte Schreibweise anzueignen. Letzte-
res hat sich allerdings nicht bestatigt. Die Materialien, die verwendet wer-
den, erméglichen, wie ich vermutet hatte, vielfaltige Lese- und Schreiban-
lasse und weisen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade auf. Diese Kinder
werden langsam mit ersten orthografischen Regeln vertraut gemacht, was
mit meinen Erwartungen Gbereinstimmt. Allerdings konnte meine Annah-
me, dass die Kinder auch langsam an die Schreibschrift herangefiihrt
werden, nicht bestatigt werden.
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Schlussbemerkung

In meiner Laureatsarbeit habe ich mich intensiv mit dem Thema Schriftspracher-
werb beschaftigt und bin froh, dadurch mehr Gber diesen Bereich des Anfangsun-
terrichts in Erfahrung gebracht zu haben. Ich bin Uberzeugt, dass die Beschéfti-
gung mit dieser Thematik mich in meiner diesbezliglichen Kompetenz gestarkt
hat und eine groBe Bedeutung flr meinen zukiinftigen Lehrberuf hat. Im Nachhi-
nein kann ich feststellen, dass ich meine Ziele erreicht habe. Ich wollte aufzei-
gen, welch unterschiedliche Lernvoraussetzungen im Anfangsunterricht aufein-
andertreffen und welche Fahigkeiten und Kenntnisse Schulanfanger entwickeln
mussen, um Lesen und Schreiben zu lernen. Um ein Verstandnis fir den heuti-
gen Deutschunterricht und die Methodenvielfalt zu bekommen, habe ich die ge-
schichtliche Entwicklung verschiedener Lese- und Schreiblehrverfahren aufge-
zeigt und bin schlieBlich dazu gelangt, aktuelle Methoden des Schriftspracher-
werbs zu beschreiben. Dabei war es mir wichtig, die verédnderten Sichtweisen der
Didaktik und der kindlichen Entwicklung darzustellen. Mit dieser Arbeit wollte ich
einerseits theoretisch didaktische Mdglichkeiten aufzeigen, die sich fir den An-
fangsunterricht Deutsch eignen, anderseits wollte ich in Erfahrung bringen, wie
und mit welchen Methoden bzw. Unterrichtselementen Sidtiroler Lehrpersonen
tatsachlich erfolgreich im Anfangsunterricht arbeiten.

Durch die intensive Auseinandersetzung mit der Theorie zum Schriftspracher-
werb konnte ich mir ein fundiertes Basiswissen aneignen, auf dessen Grundlage
ich meine Forschung aufbauen konnte. Die Vorbereitung, Durchfihrung und
Auswertung meiner eigenen Untersuchung erwies sich als besonders zeitauf-
wendig, aber gleichzeitig war es eine sehr spannende und lehrreiche Erfahrung.
Zu Beginn hatte ich einige Schwierigkeiten, die Forschung und die ihr zugrunde
liegenden Lernvoraussetzungen bzw. Schilertypen einzuengen und zu definie-
ren. SchlieBlich gliederte ich die Schilertypen nach ihren schriftsprachlichen
Kenntnissen und Fahigkeiten, d. h., nach ihren spezifischen Vorkenntnissen beim
Lesen und Schreiben. Die Durchfiihrung der Untersuchung verlief gut, obwohl ich
feststellen musste, dass nicht alle Lehrpersonen mit der gleichen Bereitschaft
und Ausfihrlichkeit auf meine Fragen antworteten. Die gesammelten Erfah-
rungsberichte und Aussagen der Lehrpersonen zur Unterrichtsdifferenzierung
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unter Berlcksichtigung der verschiedenen Schilertypen waren fir mich beson-
ders interessant. Die Auswertung der Fragebdgen ermdglichte mir, basierend auf
den Erkenntnissen der Lehrpersonen, Aussagen zur Besten Praxis zu machen.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Anfangsunterricht zum Schrift-
spracherwerb hinsichtlich verschiedener Schilertypen differenziert wird. Es gibt
keine einzige und richtige Methode, die erfolgreich im Unterricht eingesetzt wird.
Vielmehr kommt der Methodenvielfalt und dem Einsatz verschiedener Unter-
richtselemente eine groBe Bedeutung zu. Es ist wichtig, als Lehrperson Uber ein
Grundrepertoire an Methodenkenntnis zu verfligen, das an die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schulanfédnger angepasst wird und somit differenzier-
tes Lernen mdglich wird. Ein zentrales Unterrichtselement ist ohne Zweifel die
Anlauttabelle, welche eine gute Differenzierung ermdglicht. Wesentliche Be-
standteile, die je nach Schilertyp unterschiedliche Schwierigkeitsgrade aufwei-
sen und somit individuelles Lernen bedingen, sind die Einfilhrung und Erarbei-
tung der Buchstaben sowie der Einsatz verschiedener Ubungen und Materialien.
Diese sprechen die verschiedenen Sinne an und trainieren die unterschiedlichs-
ten Bereiche, wie Laut-Buchstaben-Zuordnung, Analyse- und Synthesefahigkeit,
Text- und Sinnverstandnis, allgemeine Sprachkompetenz, usw. Den Schulanfan-
gern werden zudem vielfaltige Lese- und Schreibmaterialien zur Verfligung ge-
stellt, welche verschiedene Lernniveaus ansprechen und somit auch zu einer

Differenzierung des Unterrichts beitragen.

An dieser Stelle méchte ich unterstreichen, dass die Beschéaftigung mit diesem
Thema eine sehr groBe Bereicherung fiir mich persénlich, aber auch fir meinen
bevorstehenden Beruf als Lehrperson war. Ich bin mir sicher, dass ich meine
Schiler genau beobachten und den Anfangsunterricht an ihre unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen anpassen werde. Ich denke, ich bin sensibel geworden fir
die Bedirfnisse der Kinder und werde versuchen, den Unterricht zu differenzie-
ren und den Kindern individuelles, aktives und selbststédndiges Lernen zu ermdg-
lichen. Die Leistung, die Kinder im Anfangsunterricht vollbringen, ist zu bewun-
dern und ,guter Unterricht muss in der Lage sein, allen Kindern und ihren Vor-
aussetzungen gerecht zu werden und ihnen zu den bestmdéglichen Lernerfolgen

zu verhelfen.

- 124 -



Literaturverzeichnis

Biicher
Atteslander, P. (2000). Methoden der empirischen Sozialforschung (9., neu
bearb. u. erw. Aufl.). Berlin u. a.: Walter de Gruyter Verlag.

Blumenstock, L. (1997). Schriftspracherwerb: mit oder ohne Fibel? In D. Haar-
mann (Hrsg.), Handbuch Grundschule. Fachdidaktik: Inhalte und Bereiche grund-
legender Bildung (Band 2, 3. aktual. u. erw. Aufl., S. 89-107). Weinheim und Ba-
sel: Beltz Verlag.

Brinkmann, E. (1994). Lisa lernt schreiben. Stufen eines Schriftspracherwerbs
ohne Lehrgang. In H. Briigelmann & S. Richter (Hrsg.), Wie wir recht schreiben
lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift (S. 35-43). Lengwil am Boden-
see: Libelle Verlag.

Bortz, J. & Déring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation flir Human-
und Sozialwissenschaftler (4., Uberarb. Aufl.). Heidelberg: Springer Verlag.

Brackl, H. (1995). Von der Druck- zur Schreibschrift. In G. Schorch (Hrsg.),
Schreibenlernen und Schriftspracherwerb (3., aktual. Aufl.,, S. 48-55). Bad Heil-
brunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

Brigelmann, H. & Brinkmann, E. (1994). Stufen des Schriftspracherwerbs und
Ansatze zu seiner Férderung. In H. Brigelmann & S. Richter (Hrsg.), Wie wir
recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift (S. 44-52).
Lengwil am Bodensee: Libelle Verlag.

Brigelmann, H. & Brinkmann, E. (1998). Die Schrift erfinden. Beobachtungshilfen

und methodische Ideen flir einen offenen Anfangsunterricht im Lesen und
Schreiben. Lengwil am Bodensee: Libelle Verlag.

- 125 -



Dehn, M. (1994). Zeit fir die Schrift. Lesenlernen und Schreibenkdnnen (4., Ube-
rarb. Aufl.). Bochum: Kamp Schulbuchverlag.

Eckert, C. (2003). Lesen und schreiben von Anfang an. Die Entwicklung der pho-
netischen Bewusstheit im Anfangsunterricht. In A. Schubert (Hrsg.), Qualitét im
Deutschunterricht. Bewéhrte und neue Unterrichtsformen in der Grundschule (S.
83-91). Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag.

Engelkamp, J. (2004). Assoziation. In H. O. Hacker & K.-H. Stapf (Hrsg.), Dorsch
Psychologisches Wérterbuch (14., vollst. Gberarb. u. erw. Aufl., S. 75). Bern: Ver-
lag Hans Huber.

Flick, U. (2005). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung (3., Oberarb. u.
erw. Aufl.). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Friedrichs, J. (1990). Methoden empirischer Sozialforschung (14. Aufl.). Opladen:

Westdeutscher Verlag.

Grimm, H. (2004). ABC mit allen Sinnen (14. Aufl.). Lichtenau: AOL Verlag.

Helbig, P., Kirschhock, E.-M., Martschinke, S. & Kummer U. (2005). Schrift-
spracherwerb im entwicklungsorientierten Unterricht. Lernwege bereiten und be-
gleiten. Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

HeuB, G. E. (1997). Erstlesen und Erstschreiben. Eine Didaktik des Schrift-
spracherwerbs (2. Aufl.). Donauwérth: Auer Verlag.

Hurrelmann, B. (1995). Leseklima in der Familie. In H. Brligelmann, H. Balhorn &
I. FUssenich (Hrsg.), Am Rande der Schrift. Zwischen Sprachenvielfalt und Anal-
phabetismus (S. 122-124). Lengwil am Bodensee: Libelle Verlag.

Kern, A. & E. (1995). Das Scheiben in der Ganzheitsmethode. In G. Schorch

(Hrsg.), Schreibenlernen und Schriftspracherwerb (3., aktual. Aufl., S. 56-62).
Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

- 126 -



Klenk, G. & Sindern, A. (2005). Motivierende Schreib- und Leseanlédsse in der
ersten und zweiten Jahrgangsstufe. In P. Helbig, E.-M. Kirschhock, S. Martschin-
ke & U. Kummer (Hrsg.), Schriftspracherwerb im entwicklungsorientierten Unter-
richt. Lernwege bereiten und begleiten (S. 72-98). Bad Heilbrunn/Obb.: Julius
Klinkhardt Verlag.

Konrad, K. (1999). Die Befragung. In M. Wosnitza & R. S. Jager (Hrsg.), Daten
erfassen, auswerten und présentieren — aber wie? (2. vollst. Gberarb. Aufl.). Lan-

dau: Verlag Empirische Padagogik.

Lammel, A. (1995). Schreiben nach der Bewegungsmethode. In G. Schorch
(Hrsg.), Schreibenlernen und Schriftspracherwerb (3., aktual. Aufl., S. 62-70).
Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

Lesen (2006). In H.-J. Kliewer & I. Pohl (Hrsg.), Lexikon Deutschdidaktik (Band 1,
S. 416-421). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Leuchtenstern, R. (1999). So lduft ihr Deutschunterricht. Der Ratgeber von A bis
Z fdr den Deutschunterricht in der Grundschule. Minchen: Oldenbourg Verlag.

Liedel, M. (1995). Schreibanfange. In G. Schorch (Hrsg.), Schreibenlernen und
Schriftspracherwerb (3., aktual. Aufl., S. 33-41). Bad Heilbrunn/Obb.: Julius
Klinkhardt Verlag.

Ludwig, O. (1983). Einige Gedanken zu einer Theorie des Schreibens. In S.
Grosse (Hrsg.), Schriftsprachlichkeit (S. 37-73). Dlsseldorf: Padagogischer Ver-

lag Schwann.
Mannhaupt, G. (2001). Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb. Zur Ent-
wicklung der Schriftsprache im Vor- und Grundschulalter. Kéln: Kélner Studien

Verlag.

Meiers, K. (1998). Lesen lernen und Schriftspracherwerb im ersten Schuljahr: ein
Studienbuch. Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

-127 -



Menzel, W. (1995). Schreiben als kommunikative Handlung. In G. Schorch
(Hrsg.), Schreibenlernen und Schriftspracherwerb (3., aktual. Aufl., S. 70-78).
Bad Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

Mertens, E. & Potthoff, U. (2000). Lern- und Sprachspiele im Deutschunterricht:
Zusammenwirken von Lernen und Spielen; Spiele zu allen Sprachbereichen;
Kopiervorlagen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Moser, U. & Tresch, S. (2003). Best Practice in der Schule. Von erfolgreichen
Lehrerinnen und Lehrern lernen. Buchs: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau.

Reinmann-Rothmeier, G., Mandl, H., Erlach, C. & Neubauer, A. (2001). Wis-
sensmanagement lernen. Ein Leitfaden zur Gestaltung von Workshops und zum
Selbstlernen. Weinheim: Beltz Verlag.

Richter, S. & Brigelmann, H. (1994). Der Schulanfang ist keine Stunde Null.
Schrifterfahrungen, die Kinder in die Schule mitbringen. In H. Briigelmann & S.
Richter (Hrsg.), Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur
Schrift (S. 35-43). Lengwil am Bodensee: Libelle Verlag.

Sassenroth, M. (2003). Schriftspracherwerb. Entwicklungsverlauf, Diagnostik und
Férderung (5., unverand. Aufl.). Bern: Verlag Paul Haupt.

Schenk, C. (2001). Lesen und schreiben lernen und lehren: eine Didaktik des
Schriftspracherwerbs (3., Uberarb. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren.

Schnell, R., Hill, P. B & Esser, E. (2005). Methoden der empirischen Sozialfor-

schung (7. vollig Gberarb. u. erw. Aufl.). Minchen u.a.: Oldenbourg Wissen-
schaftsverlag.

- 128 -



Schorch, G. (2003). Das Schreiben mit der Hand — eine unverzichtbare Kultur-
technik. In A. Schubert (Hrsg.), Qualitdt im Deutschunterricht. Bewédhrte und
neue Unterrichtsformen in der Grundschule (S. 43-54). Braunschweig: Wester-
mann Schulbuchverlag.

Stockli, M. (1998). Schriftspracherwerb. Lesen und Schreiben im offenen An-
fangsunterricht. Aarau: Sauerlander Verlage.

Terhart, E. (1997). Entwicklung und Situation des qualitativen Forschungsansat-
zes in der Erziehungswissenschaft. In B. Friebertshduser & A. Prengel (Hrsg.),
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft (S.
27-42). Weinheim und Munchen: Juventa Verlag.

Topsch, W. (2000). Grundkompetenz: Schriftspracherwerb. Neuwied, Kriftel:
Hermann Luchterhand Verlag.

Valtin, R. (1998). Erwerb und Férderung schriftsprachlicher Kompetenzen aus
grundschulpadagogischer Sicht. In L. Huber, G. Kegel & A. Speck-Hamdan
(Hrsg.), Einblicke in den Schriftspracherwerb (S. 59-74). Braunschweig: Wester-
mann Schulbuchverlag.

Valtin, R. (2003). Methoden des basalen Lese- und Schreibunterrichts. In U. Bre-
del, H. Ginther, P. Klotz, J. Ossner & G. Siebert-Ott (Hrsg.), Didaktik der deut-
schen Sprache. Ein Handbuch. (Band 2, S. 760-771). Paderborn: Verlag Ferdi-
nand Schoningh.

Internetressourcen

Staatsinstitut fir Schulpaddagogik und Bildungsforschung (2004). Schulversuch
Phonetisches Schreiben. Bericht zur wissenschaftlichen Begleitung. In ISB —
Staatsinstitut fir Schulpddagogik und Bildungsforschung. Zugegriffen am 07.
April 2007 Uber
http://www.isb.bayern.de/isb/download.asp?DownloadFilelD=83b54f62a39783bb
b3425ab380f1fee8

- 129 -



Anhang: Fragebogen

Evelyn Grazio
FREIE UNIVERSITAT BOZEN Brixen i BOhnhOfSTr' 14
LisEra UNIVERSITA DI BOLZANO Bressanone 39018 Siebeneich-Terlan
UNIVERSITA LIEDIA DE BULSAN Persenon eve|yn.grozio@educoﬂor\un]bz.”
Fax: 0471-617368

Fakultat fir Blldungswlssenschaken{ Facolta di Scienze della Formazione | Faculta de Sciénza dla Formazion

»Best Practice beim Schriftspracherwerb*

Von erfolgreichen Lehrerinnen und Lehrern lernen
Fragebogen fur Lehrpersonen an Sudtiroler Grundschulen

Liebe Lehrpersonen,

Mein Name ist Evelyn Grazio und ich studiere an der Freien Universit&t Bozen - Fakultat Bil-
dungswissenschaften fUr den Primarbereich in Brixen. Ich bin im vierten und letzten Studien-
jahr der Richtung Grundschule und werde im Juli des n&chsten Jahres meinen Abschluss
machen.

Diese Befragung ist Teil meiner Laureatsarbeit ,,Best Practice beim Schriftspracherwerb*.
Darin werden die entwicklungspsychologischen Lernvoraussetzungen der Schiler/innen
sowie die unterschiedlichen Unterrichtsmethoden thematisiert. Die Arbeit beinhaltet auch
einen Forschungsteil, der sich an vier Schilertypen des Anfangsunterrichts orientiert: Schi-
ler/innen ohne Vorwissen; Schiler/innen, die einzelne Buchstaben schreiben und lesen
kédnnen; Schiler/innen, die einzelne Wérter schreiben und lesen kénnen; Schiler/innen, die
Texte schreiben und lesen kdnnen.

Ich mdchte erforschen und beschreiben, welche Erfahrungen Lehrpersonen mit diesen
Schilertypen gemacht haben und welche Methode fUr die einzelnen Typen besonders

geeignet ist.

Bitte nehmen Sie sich genugend Zeit und reflektieren Sie Ihre Praxiserfahrungen. Beantwor-

ten Sie die Fragen mdoglichst ausfUhrlich und begrinden Sie Ihre Antworten.

Personliche Angaben:

o Geschlecht: O W O ™M
o Alter: Jahre
o Ich unterrichte seit Jahren
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Schiilertyp A: ohne Vorwissen (kann keine Buchstaben lesen/schreiben)

1) Wie haben Sie bei diesem Schilertyp groBe Lernerfolge erzielt?

2) FOhren Sie bitte stichwortartig ein konkretes Beispiel an.

3) Welche Materialien eignen sich besonders, um diesen Schuilertyp zu férdern?

Schilertyp B: kann einzelne Buchstaben lesen/schreiben

1) Wie haben Sie bei diesem Schilertyp groBe Lernerfolge erzielt?
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2) FOhren Sie bitte stichwortartig ein konkretes Beispiel an.

3) Welche Materialien eignen sich besonders, um diesen Schilertyp zu férdern?

Schillertyp C: kann Worter lesen/schreiben

1) Wie haben Sie bei diesem Schuilertyp groBe Lernerfolge erzielt?

2) FOhren Sie bitte stichwortartig ein konkretes Beispiel an.
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3) Welche Materialien eignen sich besonders, um diesen Schuilertyp zu férdern?

Schillertyp D: kann Texte lesen/schreiben

1) Wie haben Sie bei diesem Schilertyp groBe Lernerfolge erzielt?

2) FOhren Sie bitte stichwortartig ein konkretes Beispiel an.

3) Welche Materialien eignen sich besonders, um diesen Schuilertyp zu férdern?

Vielen Dank fir Ihre Unterstitzung!
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Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare hiermit an Eides statt, dass ich die vorliegende Laureatsarbeit selbst-
standig angefertigt habe. Die aus fremden Quellen direkt oder indirekt Gbernom-
menen Gedanken und Formulierungen sind als solche kenntlich gemacht.
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Prifungsbehdérde vorgelegt und auch noch nicht veréffentlicht.

Siebeneich, am 01.06.2007

Evelyn Grazio

-134 -



