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EINLEITUNG

,ES ist eine gesellschaftliche Aufgabe, allen
Heranwachsenden eine Perspektive zu bie-
ten” (Klaus Klemm, Bildungsforscher).

Diese Aufgabe stellt fir die Gesellschaft im Hinblick auf die unterschiedlichen Vor-
aussetzungen der Kinder und Jugendlichen eine Herausforderung besonderer Be-
deutung dar. Die Tatsache, dass heute ca. 10% der Jugendlichen ohne Abschluss
die Schule verlassen und 15% keine Ausbildung abschlieBen, verdeutlicht die
Dringlichkeit des Handlungsbedarfs zur Verbesserung des Bildungssystems. Dar-
Uber hinaus hat eine vergleichende Studie von Leistung und Engagement in PISA
2003 ergeben, dass Schiler mit Migrationshintergrund trotz starker Lernbereitschaft
in den wichtigen Schulfachern haufig deutlich schlechter abschneiden als ihre ein-
heimischen Altersgenossen. Da nahezu 20% der deutschen Bevdlkerung einen
Migrationshintergrund aufweisen (vgl. Mikrozensus 2005), kann hier nicht von ei-
nem Minderheitenproblem ausgegangen werden. Die Verbesserung der Bildungs-
chancen flr diesen Teil der Bevdlkerung ist von groBer Bedeutung fir die Entwick-
lung der gesamten Gesellschaft und hat Auswirkungen auf vielféltige Aspekte des

sozialen Geflges.

Ubereinstimmend wird in der durch die PISA-Studie ausgelésten politischen
Diskussion die Sprachkompetenz als Schllissel zur Lésung dieser Defizite im Bil-
dungssystem betrachtet. Dartber hinaus ist es wichtig, dass eine Entkopplung der
Bildungschancen von der sozialen Herkunft gelingt. Dies setzt voraus, dass die
Kinder zum Schuleintritt Gber vergleichbare sprachliche Kompetenzen verfligen.
Voraussetzung dafir ist die sprachliche Férderung im Kindergarten bzw. in der Kin-
dertagesstatte, vor allem fur Kinder mit sprachlichen Defiziten, wie z. B. viele

Migrantenkinder.

Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist die Erprobung, Weiterentwicklung und
Evaluation eines Konzeptes zur sprachlichen Friihférderung im Kindergarten. Uber
einen Zeitraum von acht Monaten arbeitete ich mit vier Migrantenkindern tirkischer
und kurdischer Muttersprache. Ausgehend von der CD ,Wo ist der Floh? Lieder



'« wurden mithilfe didaktischer

zum Spracherwerb in Kindergarten und Vorschule
Materialien bestimmte sprachliche Strukturen der deutschen Sprache analytisch

thematisiert.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen Teil und einen empirischen Teil.
Der theoretische Teil setzt sich zunachst mit dem Spracherwerb der Kinder ausein-
ander. Im Besonderen wird dabei auf den Prozess des Zweitspracherwerbs einge-
gangen, um daraus Konsequenzen flir die Forderarbeit ableiten zu kénnen. Ein
weiteres Kapitel beschéftigt sich mit dem Schrifterwerb. Das Verstandnis eines
Schrifterwerbs, der ausgeht von den Ressourcen der Kinder, ist von fundamentaler
Bedeutung, um mit der Férderarbeit auf bereits bestehende individuelle sprachliche
Kompetenzen der Kinder aufbauen zu kdénnen. Dies ist die Voraussetzung fir eine
effiziente Gestaltung der Férderarbeit. Daruber hinaus wird in der vorliegenden Ar-
beit die tlrkische Sprache im Hinblick auf den Erwerb des Deutschen fir Kinder
nicht deutscher Muttersprache untersucht. Diese Analyse ist die Grundlage spéte-
rer Rickschllsse, von den Schwierigkeiten der Kinder im Rahmen der Sprachfor-
derung auf die Gestaltung der Forderarbeit.

Der anschlieBende empirische Teil der Arbeit setzt sich mit der Konzeption,
Durchfuhrung und Evaluierung des Projekts auseinander. In chronologischer Abfol-
ge werden dabei Auszlge aus den Fdrdereinheiten dargestellt und interpretiert.

Im Hinblick auf den Schrifterwerb soll Gberprift werden, ob sich der Einsatz didakti-
scher Lieder und Spiele auf die sprachliche Entwicklung von Kindern im elementa-

ren Bereich positiv auswirkt.

In einem abschlieBenden Reslimee werden die Ergebnisse zusammenge-

fasst.

AusschlieBlich aus Griinden der besseren Lesbarkeit verwende ich beim vorliegen-
den Text immer die mannliche Form. Es sind jedoch sowohl mannliche als auch

weibliche Personen gemeint.

! Diese CD entstand im Wintersemester 2004/2005 im Rahmen eines fachertbergreifenden Projekts
zum Sprach- und Schrifterwerb unter der Leitung von Fr. Prof. Fuchs und Fr. Prof. Rdber.



THEORETISCHE GRUNDLAGEN



1 SPRACHERWERB

Der Spracherwerb der Erstsprache stellt, neben den ersten Gehversuchen, vermut-
lich einen der wichtigsten Einschnitte im Leben eines Kindes dar. Sprache ermdég-
licht Kommunikation mit dem sozialen Umfeld. Ideen kdnnen durch sie ausge-
tauscht, Anliegen, Winsche und Aufforderungen geauBert werden. Mindliche und
schriftiche Kommunikation tragt in hohem MaBe dazu bei, dass Menschen sich
untereinander verstandigen und verstehen kénnen. In diesem Kapitel sollen Anfor-
derungen, Theorien und der Verlauf des Spracherwerbs dargestellt werden. Da die
von mir geférderten Kinder aus einer tlrkischen bzw. kurdischen Familie stammen,
werde ich mich dariber hinaus mit Erwerbstheorien und Formen des Zweitsprach-
erwerbs auseinandersetzen. AbschlieBend mdchte ich verdeutlichen, welche As-
pekte des Spracherwerbs flir meine Forderarbeit maBgeblich waren bzw. inwiefern
die gewonnenen Erkenntnisse als Kriterien fir Sprachférderung im Kindergarten

eingebracht und genutzt werden kénnen.

1.1 Kognitive Anforderungen des Spracherwerbs

Kommunikation findet nicht nur zwischen Menschen statt, sondern auch zwischen
Mensch und Tier. So ist beispielsweise Vorsicht geboten, wenn ein Hund die Z&dhne
fletscht oder eine Katze faucht. Allerdings hebt sich die menschliche Laut- und
Schriftsprache von den Kommunikationsformen der Tiere ab. Zimmer nennt in die-
sem Zusammenhang ,universale Grundmerkmale“ menschlicher Erwachsenen-
sprache (vgl. Zimmer 1994, 17), von denen ich einige an dieser Stelle darstellen
werde, um die Vielschichtigkeit und Komplexitat menschlicher Sprache und deren
Erwerb zu verdeutlichen. Gleichzeitig soll damit bewusst gemacht werden, welche
Méglichkeiten Sprache den Menschen bietet bzw. wie Gewinn bringend sich der
Spracherwerb fur die Menschen auswirkt. Zimmer bezeichnet die menschliche
Sprache unter anderem als ,situationsunmittelbar” (vgl. ebd. 18). Sie ermdglicht

also ihrem Benutzer die AuBerung von Inhalten, die vom Zeitpunkt des Sprechens
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raumlich und zeitlich abweichen. Dies geschieht durch die Verwendung deiktischer
Ausdriicke?, wie beispielsweise ,hier, ,dort’, ,jetzt’ und ,dann’. Zimmer weist zudem
auf verschiedene Strukturebenen der Sprache hin (vgl. Zimmer 1994, 18). So ergibt
sich aus einer verhaltnismaBig kleinen Anzahl unterschiedlich kombinierter Laute
eine Vielzahl verschiedenartiger Morpheme®. Diese wiederum werden durch die
Regeln der Syntax ,zu Bedeutungen héherer Ordnung zusammengestellt* (ebd.).
Zimmer fuhrt des Weiteren die Willkdrlichkeit der Zeichen der menschlichen Spra-
che auf (vgl. ebd.). Die Lautung eines Wortes steht, mit Ausnahme der onomatopo-
etischen Ausdrlcke, in keiner Beziehung mit dem bezeichneten Gegenstand. ,Will-
kirlichkeit ist in dem Sinne zu verstehen, dass die Zeichenform durch den Inhalt in
keiner Weise bestimmt und auch der Zeicheninhalt nicht aus der Zeichenform her-
leitbar ist” (Linke et al. 2001, 33). Mit einem weiteren Grundmerkmal charakterisiert
Zimmer die menschliche Sprache als offen (vgl. Zimmer 1994, 19). Er bedient sich
dabei einer mathematischen Betrachtungsweise. Durch unterschiedliche Kombina-
tionen einer endlichen Zahl von Morphemen lassen sich durch eine begrenzte An-
zahl an Regeln unendlich viele grammatisch korrekte Satzkonstruktionen bilden
(vgl. ebd.).

Trotz der dargestellten Komplexitit und Vielschichtigkeit sprachlicher AuBe-
rungen lernt jedes regelentwickelte Kind Sprechen. Was nicht heiBen soll, dass
Sprechen lernen eine kinderleichte Angelegenheit darstellt. Laut Tracy vollzieht sich
der Spracherwerb ,gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen“ (Tracy 2003, 15). Der
Lerner muss einerseits Kompetenzen im Bereich der Phonologie erwerben (vgl.
ebd.). Er muss also beispielsweise bei der Wahrnehmung der Phone* die bedeu-
tungsunterscheidenden Einheiten des Lautsystems, die Phoneme, identifizieren
kénnen. Nur dann kann es gelingen, beispielsweise das Wort ,Bauer’ von ,Mauer’
zu unterscheiden. Andererseits bendtigt das Kind Wissen Uber die Intonation der
jeweiligen Ausgangs- bzw. Zielsprache (vgl. Tracy 2003, 15). So erkennt es z. B.

,Terminus fiir sprachliche Ausdriicke, die auf die Person-Raum-Zeitstruktur der jeweiligen AuBe-
rungssituation bezogen sind, deren Bezeichnung also abhangig ist vom Sprech- bzw. Handlungs-
kontext“ (BuBmann 1990, 163).

.Das Morphem ist die kleinste lautliche oder graphische Einheit mit einer Bedeutung oder gramma-
tischen Funktion® (Linke et al. 2001, 60).

,Mit ,Phon’ bezeichnet man zun&chst einmal den materiellen Laut, wie er in einem konkreten AuBe-
rungsakt produziert wird“ (Linke et al. 2001, 425).



das Wort ,Léwe’ nur dann als korrekten deutschen Begriff, wenn die erste Silbe bei
der Artikulation akzentuiert wird. Als weitere Ebene nennt die Autorin eine zusatzli-
che linguistische Teildisziplin, die Semantik (vgl. ebd.), die Pinker als die ,Schnitt-
stelle zwischen Sprache und Geist” bezeichnet (Pinker 2000, 28). Um die Bedeu-
tung des Gesprochenen erfassen zu kénnen, muss der Lerner wissen, dass
~oprachzeichen Bedeutung haben und dass wir im Sprechen [...] etwas mitteilen
kénnen® (vgl. Linke u. a. 2001, 135). Tracy konkretisiert ihre Ausfiihrung mit dem
semantisch unlogischen Satz ,der blaue Ball ist rot* (Tracy 2003, 15). Unter syntak-
tischen Aspekten betrachtet handelt es sich bei dem Beispiel um einen korrekt ge-
auBerten deutschen Satz mit einem finiten Vollverb in Zweitstellung. Die Syntax
stellt also einen weiteren flr den Spracherwerb relevanten Wissensbereich dar (vgl.
ebd.) und wird von Dittmann sogar als ,das ,Herz’ der menschlichen Sprache* be-
zeichnet. ,Eine endliche Zahl von Einheiten einer Sprache kann durch ein System
von endlich vielen Regeln, namlich durch die Syntax der Sprache, zu potentiell un-
endlich vielen verschiedenen Strukturen kombiniert werden [...]“ (Dittmann 2002,
12). Dittmann drickt also mit ahnlichen Worten das aus, was zuvor bei Zimmer un-
ter dem Begriff ,offene Sprache” dargestellt wurde. Von Bedeutung sind aber nicht
nur die syntaktischen Verknipfungen, also das Satzgeflige, sondern auch dessen
einzelne Elemente, die Morpheme (vgl. Tracy 2003, 15). Sie werden kategorisiert in
freie vs. gebundene Morpheme und lexikalische vs. grammatische. Bei fortgeschrit-
tenem Spracherwerb sollten gentigend Morphologie-Kenntnisse vorhanden sein,
um beispielsweise erkennen zu kénnen, dass ,getrinken’ zwar ein entsprechend der
Partizip-Bildung flektiertes Wort, allerdings nicht grammatisch korrekt ist. Zuletzt
verweist Tracy auf die Ebene der Pragmatik. ,Unter pragmatischer Kompetenz ver-
steht man das Wissen um Gebrauchsbedingungen, und dazu gehért im Deutschen
[beispielsweise] die Qual der Wahl der angemessenen Anrede [du oder Sie]* (vgl.
ebd.).

Erganzend zu den beschriebenen Ebenen, auf denen sich der Spracherwerb
vollzieht, sollten auch weitere Mittel nonverbaler und paraverbaler Kommunikation
erwahnt werden, die es fur den Sprecher zu beherrschen gilt. Zu den nonverbalen
Ausdrucksmitteln z&hlen unter anderem Mimik, Gestik, K&rperhaltung und Blickkon-
takt (vgl. Linke u. a. 2001, 273). Paraverbale Signale stellen unter anderem die
Stimmlautstarke und die Sprechgeschwindigkeit dar (vgl. ebd.). Diese Mittel sind

10



notwendig, um Gesprache organisieren zu kénnen. So kann beispielsweise durch
ein leiser Werden der Stimme und eine Verlangsamung des Redeflusses wahrend

eines Gesprachs ein Sprecherwechsel eingeleitet werden (vgl. ebd. 268).

1.2 Erwerbstheorien

Die Frage, wie Kinder trotz der vorab dargestellten Anforderungen zur Sprache ge-
langen und inwiefern bzw. in welchem MaBe dabei genetische oder soziale Fakto-
ren eine Rolle spielen, steht laut Tracy ,im Mittelpunkt intensiver Kontroversen®
(Tracy 2003, 13). Dietrich unterscheidet in diesem Zusammenhang drei grundle-
gend unterschiedliche Konzepte (vgl. Dietrich 2002, 90):

e den nativistischen Ansatz, der sich eher auf die biologischen Voraussetzungen

des Spracherwerbs stiitzt;

e den kognitivistischen Ansatz, dessen Erwerbstheorie sich vor allem an der

Denkfahigkeit der Kinder orientiert und den

* interaktionistischen Ansatz, der ,der Teilnahme des Kindes an sozialisatorischer
Interaktion Prioritat zuschreibt* (BuBmann 1990, 703).

Da die Erwerbstheorien zwar interessant, im Bezug auf meine Férderarbeit im Kin-
dergarten aber von untergeordneter Bedeutung sind, werde ich mich bei der fol-
genden Darstellung dieser drei Ansatze jeweils auf die wesentlichen Inhalte be-
schranken.

1.2.1 Der nativistische Ansatz

Als Begriinder des nativistischen Ansatzes pragte Chomsky die Grundannahme,
dass die Fahigkeit des Menschen zum Erwerb der Sprache auf genetische Disposi-
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tion zurlickzufiihren ist. ,Der Mensch ist genetisch mit einem Sprachorgan ausges-
tattet, und darin unterscheidet er sich von allen anderen Lebewesen® (Dietrich
2002, 90). Chomsky entwickelte dabei laut Klann-Delius zun&achst das Language-
Aquisition-Device-Modell (LAD-Modell), welches besagt, dass das Kind Uber ein
generelles Wissen in Bezug auf Form und Substanz von Sprache bzw. Grammatik
verflgt. Es ist zudem in der Lage, Uber die Struktur der rezipierten Sprache
Hypothesen zu bilden und diese auch zu bewerten (vgl. Klann-Delius 1999, 50f).
Dieses Modell konnte jedoch weder die systematische Entwicklungsabfolge beim
Spracherwerb erklaren, noch konnte damit gezeigt werden, ob die Grammatik vom
Kind tatsachlich korrekt gebildet wird (vgl. ebd. 52). Demzufolge initiierte Chomsky
das Prinzipien- und Parametermodell (P&P-Modell). Den Kernaussagen dieses
Modells entsprechend ist in jedem Kind die ,Universalgrammatik® (ebd.) genetisch
verankert. Jeder Mensch besitzt ein Wissen Uber allgemeine Prinzipien, die fur alle
Sprachen gelten. Somit kann nach und nach die Systematik syntaktischer Struktu-
ren aus dem Input der Umwelt erschlossen werden. Grammatisches Wissen wird
nach dem P&P-Modell nicht durch Hypothesenbildung und -bewertung erworben,
sondern ist angeboren (vgl. ebd., 53). ,Spracherwerb ist [...] something that hap-
pens to you.“ (Chomsky zit. nach Klann-Delius 1999, 53). Zusammengefasst sind
also dem nativistischen Ansatz folgend die Fahigkeiten, die zum Erwerb der Spra-
che flhren, angeboren. Der Erwerb der Sprache erfolgt durch langsames Reifen
und Anwenden dieses genetisch verankerten Wissens. Zimmer folgend ist dabei
nach Ansicht der Nativisten der Output regelmaBig gréBer als der ohnehin sehr
verwirrende und unzuverldssige Input der Umgebung des Kindes (vgl. Zimmer
1994, 65). Interessant erscheint mir in diesem Zusammenhang, dass Chomsky bei
der Darstellung seiner Inside-out-Theorie den Begriff ,aquisition’ (Erwerb)
verwendet, obwohl Sprache aus seiner Sicht eher der Entwicklung als des Erwerbs
bedarf.

® Laut BuBmann (ibte Chomsky damit Kritik an Skinner und seiner behavioristischen These, dass
sprachliche Lernprozesse vor allem auf Erfahrung, Imitation und selektive Verstarkung zuriickzu-
fihren seien (vgl. BuBmann 1990, 703).
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1.2.2 Der kognitivistische Ansatz

Der kognitivistische Ansatz wurde von Jean Piaget entwickelt, flir den die Sprache
und ihr Erwerb eng an die Denkfahigkeit des Menschen gekoppelt sind. Das Den-
ken bzw. die Intelligenz entwickelt sich in aufeinander aufbauenden Stufen, die je-
weils von spezifischen Denkstrukturen gekennzeichnet sind (vgl. Montada 2002,
418):

e die sensumotorische Stufe, in deren Verlauf sich sensumotorische Funktionen
(z. B. Greifen eines Objekts) und Darstellungsfunktionen (z. B. Sprache) entwi-
ckeln. Sie umfasst ungefdhr den Zeitraum zwischen Geburt und zweitem Le-

bensjahr.

e die Stufe des voroperatorischen, anschaulichen Denkens im Alter zwischen

zwei und sechs Jahren.

e die Stufe der konkreten Operationen, die ab dem flinften oder sechsten Lebens-
jahr einsetzt.

e die Stufe der formalen Operationen, die beim etwa zehnjdhrigen Kind einsetzt
und fir Piaget den Endpunkt der geistigen Entwicklung darstellt.

Bei der Entwicklung des Stufenmodells orientierte sich Piaget vor allem an den
,Fehlern* und ,Irrtimern“ der kindlichen Sprache und zog daraus entsprechende
Schlussfolgerungen beziglich des Denkens. Dieses sieht er in seiner Theorie ,we-
sentlich an den Begriff des Handelns gebunden® (Klann-Delius 1999, 93f). Laut
Klann-Delius wird bei Piaget das Denken als eine besondere Form der Handlung
betrachtet. Um das Denken bzw. die Intelligenz weiterzuentwickeln, missen folglich
durch handelnden Umgang mit der Umgebung neue Erkenntnisse gewonnen wer-
den. Die Autorin zitiert in diesem Zusammenhang Furth, der aus diesem ,konstruk-
tivistischen Intelligenzbegriff* die Konsequenz zieht, dass jeder neuen Erkenntnis
eine dynamische Interaktion zwischen Mensch und Objekt zugrunde liegen muss
(vgl. ebd., 94f). Klann-Delius fihrt weiter aus, dass fir Piaget Sprache ,in sozial-
konventioneller Weise“ das Denken reprasentiert. Somit muss das Denken dem
Sprechen vorausgehen bzw. beruht die Sprechféhigkeit auf der Denkfahigkeit des
Menschen (vgl. ebd., 95). Die Sprache wiederum kann Gedachtes ordnen und zum
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Ausdruck bringen, wodurch dieses Uber raumliche und zeitliche Distanzen transpor-
tiert werden kann. Die Sprachentwicklung ist also, wie vorab erwahnt, nach Piaget
eng an die Entwicklung des Denkens bzw. der Intelligenz gekoppelt. ,Die kogniti-
vistische Konzeption der Sprachentwicklung des Kindes ist demnach grundsétzlich
als in die Entwicklung der Intelligenz des Kindes eingebettet zu sehen“ (Dietrich
2002, 96). Die Entwicklung derselben unterliegt wiederum ,zufélligen Umstanden®
(Piaget zit. nach Wygotski 1971, 61).

1.2.3 Der interaktionistische Ansatz

Beim interaktionistischen Ansatz wird im Vergleich zu den bisher dargestellten
Theorien dem gesellschaftlichen Umfeld des Lerners eine gréBere Bedeutung bei-
gemessen. Anhanger der interaktionistischen Theorie vertreten nach Klann-Delius
die Ansicht, dass Kinder Sprechen lernen, um mit ihrer sozialen Umwelt in Kontakt
treten und kommunizieren zu kénnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass das
Kind bereits von Geburt an tber kognitive und soziale Kompetenzen verflgt, die
sich forderlich auf den Spracherwerb auswirken. Durch die Interaktion mit den
Menschen der unmittelbaren Umgebung bilden sich neue Verhaltenweisen aus.
Dieser Entwicklungsprozess vollzieht sich unter anderem auch auf sprachlicher E-
bene. ,Der Grammatikerwerb ist [dabei] an lexikalische Entwicklungsprozesse ge-
bunden [...] und wird nicht als Regellernen, sondern als Aufbau probabilistischer
Strukturen prototypischer Art empfunden® (Klann-Delius 1999, 180). Zu den Teilleis-
tungen beim Erlernen der Sprache z&hlt neben dem Wortschatz- und dem Gram-
matikerwerb auch die Aneignung der Regeln des Sprachgebrauchs. Spracherwerb
ergibt sich also durch Interaktion zwischen Kind, Sprache und sozialer Umwelt (vgl.
ebd., 181).

1.3 Erstspracherwerb
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Erstsprache liegt nach einer Definition von Klein dann vor, wenn der Lerner zuvor
noch keine andere Sprache erworben hat (Klein 1992, 16). Da jedes regelentwi-
ckelte Kind seine Muttersprache erlernt, kann davon ausgegangen werden, dass
die Fahigkeit zum Spracherwerb genetisch bedingt ist. Kinder lernen in aller Regel
die Muttersprache, ohne dass sie von ihrer Umgebung dazu aufgefordert werden
mussen. Dennoch ist sprachlicher Input seitens der kindlichen Umgebung sehr be-
deutend und stellt fir das Kind sowohl Anreiz als auch Herausforderung zum
Spracherwerb dar (vgl. Tracy 2003, 13). So verweist beispielsweise Oksaar auf un-
terschiedliche Biographien so genannter ,Wolfskinder’, die ohne soziales Umfeld
aufwuchsen und nicht in der Lage waren zu sprechen (vgl. Oksaar 1987, 76). Das
kindliche Gehirn registriert bei der Rezeption des Inputs implizit Elemente der Spra-
che, wie z. B. Lautung, Prosodie®, Satzbedeutungen und auch Satzstrukturen. Da-
bei berichtet Tracy, dass trotz wesentlicher Affinitdten in den Erwerbsverlaufen die
Kinder den einzelnen Elementen jeweils unterschiedliche Relevanz beimessen. So
nehmen manche beispielsweise vermehrt die Prosodie der Erwachsenensprache
wahr und speichern das Gehdrte unanalysiert als ganze Phrase ab (z. B. ,gehtich’
von ,geht nicht’). Andere gehen systematischer vor, indem sie einander entspre-
chende Satzmuster implizit miteinander vergleichen, um daraus Regeln abzuleiten
(vgl. Tracy 2003, 14). Haufig kommt es dabei unter anderem auch zu Ubergenerali-
sierungen einzelner Wortarten (z. B. ,nachgedenkt’ statt ,nachgedacht) und zur
Verwendung des Akkusativs statt des Dativs (z. B. ich gebe die Frau das Buch).
Méglich sind auch Platzhalter und Fullsilben, mit denen das Kind ausdriickt, dass
es bereits mehr Gber Satzstrukturen weiB, als es mit Worten ausdrticken kann (z. B.
[n:] so laut ist. Das Kind ersetzt in seiner Antwort auf eine Warum-Frage die Kon-
junktion ,weil’ und den Artikel durch eine Fllsilbe) (vgl. ebd. 23). Dies stellt wichtige
Entwicklungsschritte dar, auch wenn das soziale Umfeld des Kindes mdglicherwei-
se dazu tendiert, die vermeintlichen Defizite zu korrigieren. ,Die Fehler der Kinder-
sprache sind Fehler nur aus Sicht der Erwachsenen. [...] [Das Kind] besitzt Regeln,
und es wendet diese logisch an (Zimmer 1986, 20).“ Der Lerner bringt durch die

® Die wortliche lateinische Ubersetzung von Prosodie lautet Accent (<ad-cent-: ad ,dazu*, cant-o
»singen”) (vgl. Maas 1999, 86). Sie ist die Bezeichnung fir die Wortmelodie, die jedes mehrsilbige
Wort im Deutschen aufweist (vgl. Rdber 2006, 44). Zu den prosodischen Einheiten zahlen unter
anderem Silbe, Takt (Einheit einer betonten und einer nachfolgend unbetonten Silbe) (vgl. ebd.,
67), Tonhdhe und Tonverldufe (vgl. Linke et al. 2001, 423).
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dargestellten temporaren grammatischen Abweichungen zum Ausdruck, dass er far
sich eine Regel gebildet hat, die nun in der Gesprachssituation konkret Anwendung
findet (vgl. Tracy 2003, 14). Folglich demonstriert das Kind dadurch sein neu er-
worbenes metalinguistisches Wissen.

1.3.1 Perzeptive phonologische Entwicklung

Am Anfang des Prozesses der Sprachentwicklung steht die auditive Wahrnehmung.
Der Lerner nimmt Laute aus seiner Umgebung wahr und versucht, das Gehérte zu
analysieren und zu systematisieren. Dabei qilt es, ,die Sprache von Nicht-Sprache
[zu] trennen und den fortlaufenden Lautstrom in sprachlich relevante Elemente [...]
auf[zu]lbrechen® (Hennon et al. 2000, 51). Untersuchungen, wie beispielsweise die
Herzfrequenzmessungen bei Foten, belegen, dass diese Sprachanalyse bereits im
Mutterleib beginnt (vgl. ebd.). ,Scheinbar sprachlos, entpuppt sich [also] der Saug-
ling als verbliffend linguistisch kompetent* (Grimm et al. 2002, 521). Interessant
dabei ist, dass Sauglinge im Verlauf der ersten sechs Lebensmonate phonologi-
sche Kontraste wahrnehmen, die zwar in anderen Sprachen, jedoch nicht in ihrer
Muttersprache bedeutungsunterscheidend sind. Zehn Monate alte S&uglinge wei-
sen diese Fahigkeit nicht mehr auf (vgl. ebd., 521). Sie beginnen, ihre Mutterspra-
che differenzierter wahrzunehmen, und bevorzugen in diesem Zusammenhang
sprachliche AuBerungen, die den Phonemkombinationen der Umgebungssprache
entsprechend aufgebaut sind (vgl. Klann-Delius 1999, 30). ,Es findet also [...]eine
Entwicklung von einer breit angelegten zu einer sprachspezifischen Lautwahrneh-
mung statt” (Dittmann 2002, 18). Nach Overlach kébnnen manche Kinder bereits ab
dem ersten, spatestens aber ab dem vierten Monat Vokale Sprecherlnnen unab-
héangig wiedererkennen (vgl. Overlach 2002, 35). Zwischen dem vierten und sechs-
ten Monat nehmen die Sauglinge bereits Satzgrenzen anhand prosodischer Merk-
male wahr und bevorzugen Baby-Talk” gegeniiber normalsprachlichen AuBerungen
(vgl. ebd.). Es existieren zudem zahlreiche Studien, die demonstrieren, dass Saug-

’ Baby Talk bezeichnet eine Sonderform des Sprechens, die von Erwachsenen gegentiber Kleinkin-
dern haufig angewendet wird. Er zeichnet sich durch eine langsamere Sprechgeschwindigkeit, ei-
nem gréBeren Tonumfang und einem Sprechen in héherer Tonlage aus(vgl. Overlach 2002, 35).

16



linge ihre Muttersprache gegeniber Fremdsprachen und die Stimme ihrer Mutter im
Vergleich zu fremden Stimmen bevorzugen (vgl. Grimm et al. 2002, 521-524).

Der Mensch nimmt demzufolge von Beginn seines Lebens an die Sprache
seiner Umgebung zur Kenntnis. Dabei werden sprachliche AuBerungen nicht nur
wahrgenommen, sondern auf ihre lautlich-segmentale Struktur hin analysiert. ,Die
lautlich-segmentale Struktur [...] basiert zwar auf der Wahrnehmung lautlicher Ei-
genschaften, konstituiert sich in der Wahrnehmung aber erst im Zuge einer weiter-
gehenden lautlich-segmentalen Analyse des Gesprochenen® (Tophinke 2002, 51).
Diese stellt eine komplexe Leistung dar, da sprachliche AuBerungen kontinuierlich
sind und Artikulationspausen mehr dem Atmen und der Reflexion als der Verdeutli-
chung syntaktischer und morphologischer Strukturen dienen. Im Zusammenhang
der lautlichen Segmentierung kommt der Silbe eine zentrale Bedeutung zu. ,Sie
[ist] auditiv leicht zu erfassen, da ihr ein rascher An- und Abstieg der Lautheit kor-
respondiert” (vgl. ebd., 52).

1.3.2 Produktive phonologische Entwicklung

Der Prozess der vorsprachlichen Entwicklung vollzieht sich in mehreren aufeinan-
der folgenden Schritten. Nach der Geburt auBert sich der Saugling zuné&chst
reflexbedingt entsprechend seiner Grundbedirfnisse (z. B. Nahrungsaufnahme)
durch Schreien (vgl. Overlach 2002, 36). In der sich anschlieBenden Phase des
Gurrens (vgl. Grimm et al 2002, 525) kommt es zur ,Erweiterung der Vokalisation®
(vgl. Overlach 2002, 36). Durch vorwiegend glottal geduBerte Laute drickt der
Saugling in diesem Zusammenhang Wohlbefinden aus. Ab dem dritten Monat ge-
winnt er immer mehr die Kontrolle tber die Sprechwerkzeuge und beginnt mit der
Bildung ,marginaler Siloen“ (ebd.). Ab dem 6. Monat werden im Verlauf des Lall-
stadiums bereits mit einer Art Satzmelodie unterlegte, mehrsilbige Konsonant-
Vokal-Verbindungen geauBert (vgl. Grimm et al. 2002, 525). ,Die kanonischen
Silben entsprechen in ihren phonetischen Eigenschaften anndhernd denen der
Erwachsenensprache“ (Overlach 2002, 36). Auch in dieser friihen Phase des
Lauterwerbs ist also die Silbe zentraler Bedeutungstrager. ,Das Einlben von
Lautmustern, das dem Bedeutungserwerb vorausgeht, erfolgt auf der Basis von
Silben oder artikulatorischen Mustern® (ebd. 45). Die aufgezahlten vorsprachlich$9



Mustern® (ebd. 45). Die aufgezahlten vorsprachlichen LautauBerungen minden ab
ungefahr dem 10. Monat in die ersten Versuche von AuBerungen einzelner, als sol-
che identifizierbare Worter. Bis zum 18. Monat sind die meisten Kinder bereits in
der Lage, ca. 50 Wérter auszusprechen (vgl. Grimm et al. 2002, 525).

1.3.3 Lexikalische Entwicklung

Mit ungeféhr 12 Monaten vollzieht sich in der sprachlichen Entwicklung des Kindes
ein qualitativer Sprung. ,Das Kleinkind beginnt, Lautfolgen in bedeutungstragender
Funktion zu gebrauchen- es erwirbt die ersten Wérter (Dittmann 2002, 24). Dieser
Prozess ist jedoch nur méglich, wenn vorab bereits Beziehungen zwischen dem
Gegenstand und den bedeutungstragenden Elementen der Sprache aufgebaut wor-
den sind. ,In der zweiten Haélfte des ersten Lebensjahres erwerben [die Kinder] [...]
langsam die Fahigkeit, willklrliche Beziehungen zwischen visuellen Eindriicken und
Lauten zu erkennen [...]. Mit fortschreitender Entwicklung unterscheiden Sauglinge
Woérter von anderen akustischen Reizen und verbinden sie mit ihren konzeptuellen
Repréasentationen von Objekten, Handlungen und Ereignissen“ (Hennon et al.
2000, 80). Die ersten WortduBerungen beziehen sich auf die Beschreibung sozialer
Handlungen (z. B. Winke-winke) bzw. auf die Bezeichnung spezifischer Ge-
genstande. Der Begriff ,Auto’ reprasentiert wahrend dieser Phase des Spracher-
werbs ein ganz bestimmtes Auto aus der kindlichen Umgebung. Ungefahr ab dem
18. Lebensmonat &ndern sich die Bedeutungen der geduBerten Worte. Das Kind
beginnt, die Objekte seiner Umgebung zu kategorisieren (vgl. Grimm et al. 2002,
526). So werden mdglicherweise nicht nur Hunde als ,Wau-wau’ bezeichnet, son-
dern, aufgrund des weichen Fells, auch Katzen und Fellschuhe. Dieser weitere
Entwicklungsschritt ist gekennzeichnet durch einen schnellen Worterwerb fiir Ob-
jekte und Eigenschaften und wird von Grimm et al. auch dementsprechend be-
nannt. Szagun pragt diesbeziiglich den Begriff ,Vokabelexplosion“ und fihrt aus,
dass diese ebenfalls beim Erwerb der Verben beobachtet werden kann, allerdings
zu einem spateren Zeitpunkt (vgl. Szagun 1996, 101). Das Erweitern des Wort-
schatzes um 200% innerhalb einer Zeitspanne von nur 6 Monaten wird bei Grimm

et al. auf das ,fast mapping“ zurtickgefihrt. Demnach auBert ein Kind ein Wort auch
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dann, wenn dessen Konzept im Gehirn lediglich unvollstandig reprasentiert ist bzw.
wenn es sich beziglich der Wortbedeutung nicht ganz sicher ist. ,Zwischen Spra-
che und Kognition, so lasst sich verallgemeinernd schlieBen, besteht keine einseiti-
ge, sondern eine reziproke Beziehung“ (Grimm et al 2002, 528). Wygotski spricht in
diesem Zusammenhang von einer Entwicklung der als Wortbedeutung dargestell-
ten Begriffe.

[...] die Wortbedeutungen entwickeln sich. Mit dem Augenblick, da sich
das Kind erstmals ein mit einer bestimmten Bedeutung verbundenes
neues Wort angeeignet hat, steht das Wort nicht am Ende, sondern erst
am Anfang seiner Entwicklung. [...] in dem MaBe, wie sich das Kind ent-
wickelt, geht es von der elementaren Verallgemeinerung zu immer héhe-
ren Typen der Verallgemeinerung tber, um den ProzeB [sic!] der Bildung
echter Begriffe zum AbschluB [sic!] zu bringen (Wygotski 1971, 171).

1.3.4 Syntaxerwerb

Mit etwa 18 Monaten auBert das Kind erste Wortkombinationen, zunachst in Form
von Zweiwortsatzen. Studien von Hirsh-Pasek und Golinkoff belegen nach Grimm
et al. jedoch, dass das Kind schon weitaus friiher syntaktische Merkmale der Spra-
che wahrnimmt und versteht. Die Autorinnen stellen vier charakteristische Haupt-
merkmale der friihen kindlichen Grammatik dar (vgl. Grimm et al. 2002, 531ff).

e Telegraphische Sprache: Typisch sind bei den Zwei- und DreiwortduBerungen
Auslassungen bestimmter Wortgruppen und -elemente, wie beispielsweise Arti-
kel, Flexionsmorpheme und Prapositionen. Die Aussagen sind Uberwiegend
kontextabhdngig und lassen oft mehrere Interpretationsméglichkeiten zu. So
kénnte ,Tar zu’ beispielsweise bedeuten, dass das Kind auf eine geschlossene
Tur hinweisen méchte. Die AuBerung kdnnte aber auch eine Aufforderung an
die Bezugsperson darstellen oder eine Beschreibung der aktuell vom Kind
durchgefihrten Handlung.

e Bedeutungsrelationen: Obwohl die Kinder mit ca. zwei Jahren nur ansatzweise
syntaktische Strukturen in ihren AuBerungen anwenden, sind sie in der Lage,
unterschiedliche semantische Relationen auszudricken. ,Papa schlaft’ verknlpft
z. B. einen Handelnden mit einer Handlung, wohingegen ,Papa Hut’ ein Besitz-
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verhéltnis anzeigt. Des Weiteren beziehen sich ihre Aussagen nun mitunter

auch auf vergangene Ereignisse.

e Betrachtung formaler Regularitdten: Die Vermutung, dass es sich bei den Zwei-
und Dreiwortsatzen um zufallige bzw. semantisch begriindete Wortkombinatio-
nen handeln kdnnte, wird von Grimm et al. nicht bestétigt, da Kinder keine Ad-
jektive vor Pronomen, wohl aber vor Substantive setzen. Dies wird anhand auf-
gefiihrter empirisch erhobener AuBerungsbeispiele verdeutlicht. Kinder sagen
beispielsweise ,die schdn’ und nicht ,schén die’. Gleichzeitig bezeichnen sie je-
doch auch ein hibsches Madchen nicht als ,Madi schénes’, sondern als ,sché-
nes Madi’, obwohl ,die’ und ,Madi’ derselben semantischen Kategorie angehé-

ren.

e Wortordnung: Wie die von der Autorin dargestellten Beispielsatze zeigen, entwi-
ckeln die heranwachsenden Kinder schnell eine ,Sensitivitdt gegentber den
formalen Strukturprinzipien der Sprache®. So wird nach einiger Zeit das zu-
nachst unflektierte Verb in Endstellung auf die korrekte Satzzweitposition ver-
setzt. Im weiteren Verlauf der sprachlichen Entwicklung entdecken die Kinder,
dass durch weitere Veranderungen der Stellung des Verbs im Satz auch Fra-

gen- bzw. Aufforderungssatze konstruiert werden kdénnen.

Dem Stadium der ZweiwortduBerungen folgt zwischen dem zweiten und vierten
Lebensjahr die Phase der Drei- und MehrwortduBerungen. Nach Szagun wird in
dieser Phase die Benennung des grammatischen Geschlechts der Substantive e-
benso erworben wie die Verbkonjugation, die Vergangenheits- und die Zukunfts-
formen der Verben. Die Kinder kbnnen nun auch Fragen und Verneinungen korrekt
formulieren. Der Erwerb der Kasusmarkierungen vollzieht sich langsamer und ist in
der Regel erst mit ca. dem flinften Lebensjahr abgeschlossen (vgl. Szagun 1996,
35ff). Wahrend dieser Phase des Spracherwerbs kommt es nach Tracy zur Produk-
tion formelhafter AuBerungen® (Tracy 2003, 18). Diese treten immer in gleicher
Form auf und bringen zum Ausdruck, dass gehérte syntaktische Einheiten nicht in
Form einzelner Wérter, sondern als gesamte Phrase im kindlichen Gehirn gespei-
chert wurden (vgl. ebd.). Im von Szagun letztgenannten Stadium des Spracher-
werbs werden komplexe Syntaxstrukturen wie Nebensatze und Passiv aufgebaut
(vgl. Szagun 1996, 40).
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Die beschriebenen Stadien der Sprachentwicklung lassen sich nicht strikt von-
einander abgrenzen bzw. immer eindeutig identifizieren. Tracy stellt fest, dass
manche (von ihr entsprechend als ,Meilensteine“ bezeichnete) Phasen ,still“ durch-
laufen werden kdnnen. Sie weist auch darauf hin, dass die Frage nach den Auslé-
sern (,Triggern®) der oben beschriebenen Entwicklungen nach dem derzeitigen
Stand der Forschung immer noch unbeantwortet bleiben muss (vgl. ebd., 18f).

1.3.5 Entwicklung pragmatischer Kompetenzen

,Bei der Entwicklung pragmatischer Kompetenzen geht es vor allem um den Er-
werb von Fahigkeiten und Fertigkeiten des situations- und kontextadaquaten
Gebrauchs von Sprache® (Grimm et al. 2002, 535f). Bereits sehr friih beginnt das
Kind mimisch und gestisch mit seiner Umwelt zu kommunizieren, wobei vor allem
das Zeigen auf Objekte von groBer Bedeutung ist. Ab dem 16. Monat folgen das
Erfragen spezieller Informationen (,Papa?’) bzw. erste kurze Diskurse (\Wo ist der
Ball?’ - ,Dal’) (vgl. ebd. 536). Zunehmend bezieht sich also das Kind auf sprachliche
AuBerungen seiner Umgebung. Interessant ist, dass sich dabei bereits Vierjahrige
sprachlich an jingere Zuhdrer anpassen und ihre Ausdricke entsprechend modifi-
zieren kdnnen (vgl. Szagun 1996, 203). Die weitere Entwicklung sozialer Funktio-
nen der Sprache lasse ich an dieser Stelle auBen vor, da deren umfassende Dar-
stellung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.
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1.4 Zweitspracherwerb

Viele Menschen erwerben bereits in friiher Kindheit bzw. von Geburt an zwei oder
sogar noch mehr Sprachen. Die Ursachen, die zu dieser Mehrsprachigkeit fuhren,
sind dabei ebenso zahlreich und different wie die Situationen, in denen die ver-
schiedenen Sprachen jeweils erworben bzw. erlernt werden. Im Hinblick auf die von
mir geférderten, zweisprachig aufwachsenden Migrantenkinder beschranke ich
mich im Folgenden weitgehend auf Ausfiihrungen und Uberlegungen, die sich auf
den Erwerb bzw. das Erlernen einer zweiten Sprache in der Kindheit beziehen.

1.4.1 Formen des frithen Zweitspracherwerbs

1.4.1.1 Doppelter Erstspracherwerb

Wie vorab bereits dargestellt, liegt nach Klein Erstspracherwerb (ESE) dann vor,
wenn zuvor noch keine Sprache erworben wurde (vgl. Klein 1992, 16). Klein unter-
scheidet den monolingualen ESE vom bilingualen ESE, bei dem zwei Sprachsys-
teme, beispielsweise Deutsch und Franzésisch, gleichzeitig erworben werden (vgl.
ebd., 23). Tracy bezeichnet den simultanen Erwerb zweier Sprachen als doppelten
ESE, dehnt dabei jedoch den Zeitraum des Hinzukommens der zweiten Sprache
auf die ersten beiden Lebensjahre aus (vgl. Tracy et al. 2000, 503). Eine eindeutige
Abgrenzung des doppelten ESE zum Begriff des friihen Zweitspracherwerbs (ZSE)
nimmt sie nicht vor, verdeutlicht aber, dass sich ESE einer oder mehrerer Sprachen
innerhalb eines bestimmten Entwicklungszeitraums vollzieht, ,wahrend dessen sich
das Kind auf besonders optimale Fahigkeiten zum Spracherwerb verlassen kann.
[...] Als Grenze zwischen dem [...] L1-Erwerb [ESE] und dem [...] L2-Erwerb [ZSE]
wird manchmal das Alter von drei, manchmal von finf Jahren erwahnt* (Tracy

2003, 26). Klein definiert hingegen die Konfrontation eines drei- bis vierjahrigen
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Kindes mit einer zweiten Sprache als ZSE des Kindes, der sich also vollzieht ,zu
einem Zeitpunkt, zu dem der ESE auf keinen Fall abgeschlossen ist® (Klein, 1992,
26). Beide Autoren verwenden also flur die Darstellung desselben Prozesses unter-
schiedliche Termini, weisen jedoch an anderer Stelle darauf hin, dass eine genaue
Differenzierung zwischen doppeltem ESE und frihem ZSE willkirlich bzw. nicht
realisierbar ist (vgl. Klein1992, 27; Tracy 2003, 26).

1.4.1.2 Ungesteuerter Zweitspracherwerb

(Der Erwerb einer zweiten Sprache kann sich nach Klein in vielen verschiedenen
Formen vollziehen. Diese sind gekennzeichnet durch unterschiedliche Erwerbsbe-
dingungen, wie beispielsweise Alter und Motivation des Lerners. Ein wichtiges Kri-
terium zur Differenzierung sieht er auch in der Frage, ob der Spracherwerb durch
Unterricht systematisch gelenkt wird oder ob er sich im Rahmen alltaglicher Kom-
munikation sukzessive vollzieht. Letzteres bezeichnet Klein als ungesteuerten ZSE.
Urspriinglich stehen bei dieser Form des ZSE dem Lerner in der alltdglichen Kom-
munikation bestimmte, meist nonverbale Ausdrucksmdglichkeiten zur Verflgung,
mit denen er sich (produktiv und rezeptiv) mit seiner Umgebung verstandigen kann.
Neben dieser ,Kommunikationsaufgabe® muss der Lerner auch versuchen, sich der
Sprache seiner Umgebung zunehmend anzupassen. Klein bezeichnet dies als
.Lernaufgabe“. Oft geschieht dies nur in dem MaBe, das erforderlich ist, um mit der
Umgebung erfolgreich kommunizieren zu kénnen. Eine bewusste Reflexion Uber
Regeln und Formen der Grammatik findet dabei im Allgemeinen ebenso wenig statt
wie eine systematische Steuerung des Spracherwerbs durch die Umgebung (vgl.
Klein 1992, 28ff).

® Klein andert diesbeziiglich an anderer Stelle seine Meinung, indem er auffiihrt: ,In der Praxis der
Forschung versteht man [...] unter ZSE den Erwerb einer weiteren Sprache, nachdem der ESE
abgeschlossen ist* (Klein 2000, 541).
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1.4.1.3 Gesteuerter Zweitspracherwerb

Dieses bewusste Reflektieren auf metalinguistischer Ebene stellt hingegen eine
wichtige Komponente des gesteuerten ZSE dar. Um den Lerner zur Reflexion anzu-
regen, wird im Rahmen des systematisch gesteuerten Unterrichts das sprachliche
Unterrichtsmaterial vom Lehrer nach didaktischen Gesichtspunkten entsprechend
ausgewahlt und vorgegeben. Das erworbene Wissen soll durch spezifische Ubun-
gen gefestigt werden und dient zunachst nicht der Bewaltigung unmittelbarer Her-

ausforderungen im Rahmen alltaglicher Kommunikation.

AbschlieBend mdchte ich auf eine Sonderform des ZSE hinweisen. Jedes Kind er-
fahrt frihzeitig den Unterschied zwischen alltaglicher, haufig dialektaler Kommuni-
kation und gehobener Schrift- bzw. Standardsprache. Die Ausdrucksweise beim
Vorlesen eines Buches andert sich beispielsweise im Vergleich zur Alltagssprache
bezlglich der Wérter und der syntaktischen Strukturen, zumindest in Regionen, in
denen Dialekt gesprochen wird. Auch in Hinblick auf die spater zu erwerbende
Schriftsprache gilt: ,Alle Kinder missen im Lauf der Zeit unterschiedliche Stile ge-
sprochener und geschriebener Sprache erwerben und in diesem Sinne ,mehrspra-
chig” werden® (Tracy 2003, 27).

1.5 Analogien und Differenzen zwischen
Erst- und Zweitspracherwerb

Tracy bezeichnet die Stadien des Spracherwerbs vom ersten bis zum vierten Le-
bensjahr als Meilensteine . Diese entsprechen weitgehend den im selben Kapitel
beschriebenen sprachlichen Entwicklungsschritten des Kindes. Beim doppelten
ESE entwickeln sich nach Tracy beide Sprachsysteme entsprechend der Meilen-
steine bzw. Stadien des monolingualen Spracherwerbs (vgl. Tracy 2003, 25; Tracy
2000, 520). Verzdgerungen in der sprachlichen Entwicklung des Kindes sind dabei

moglich, missen aber nicht auftreten. Der zeitliche Verlauf der Entwicklung der ein-
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zelnen Sprachen kann sich jedoch asynchron vollziehen. Das &auBert sich bei-
spielsweise darin, dass in der einen Sprache bereits finite Verben gebildet werden,
wahrend in der anderen noch die Infinitivform vorherrscht (vgl. Tracy 2003, 25).
Méglich sind auch MischauBerungen, hinter denen sich eine Platzhalter-Strategie
verbergen kann. ,Wo ein monolinguales Kind undifferenzierte Fullsilben einsetzt,
kann sich das bilinguale Kind Elemente der fortschrittlicheren Sprache ausleihen®
(Tracy 2003, 25). Baut also ein Kind mitunter Wérter der einen Sprache in das an-
dere Sprachsystem ein, so missen dem nicht unweigerlich Defizite bezliglich der
Trennung der beiden Sprachen zugrunde liegen. In diesem Zusammenhang fihrt
Tracy aus, dass eine Differenzierung der beiden Sprachsysteme den Kindern umso
leichter falle, je mehr sich die Systeme in Wortschatz und Syntax voneinander un-
terscheiden (vgl. ebd., 24f). Die Bedeutung der Differenzen zwischen den beiden
Zielsprachen wird auch von Klein aufgegriffen: ,[...] ein krasser Unterschied [ist]
gewohnlich viel leichter zu erkennen als ein geringer, und demnach sollte er auch
leichter zu lernen sein® (Klein 2000, 542). Klein bezieht sich in diesem Zusammen-
hang allerdings auf einen Zweitspracherwerb, der erst dann einsetzt, wenn der ESE
bereits vollstdndig abgeschlossen ist. Insofern stellt also der ZSE nicht eine bloBe
Wiederholung des ESE dar, sondern steht in Beziehung zu diesem und unterschei-
det sich dadurch von ihm.

Wie beim doppelten Erstspracherwerb existieren auch Analogien zwischen
Erst- und Zweitspracherwerb. Voraussetzung fir jegliche Formen des Spracher-

werbs sind nach Klein drei Komponenten (vgl. ebd., 549-555):

e Zum einen muss der Lerner Uber anatomische und physiologische Strukturen
verflgen, die den Rahmen fir den Erwerb einer Sprache festlegen. Dazu zahlen
beispielsweise Gehér und Artikulationswerkzeuge, aber auch bestimmte Struk-
turen und Areale im Gehirn, die wahrgenommene Reize verarbeiten bzw. ent-
sprechende Reaktionen darauf auslésen kdnnen. Dies ermdglicht dem Men-
schen den Aufbau von Wissen. Klein fasst die biologischen Voraussetzungen
und das Wissen zu dem Begriff Sprachverarbeiter zusammen.

e Eine weitere Komponente des Spracherwerbs stellt der Input aus der Umge-

bung dar, der immer aus einem ,Schallstrom” und zuséatzlicher ,Parallelinforma-
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tion“ besteht. Letztere wird beispielsweise durch Gestik und situativen Kontext
vermittelt und unterstutzt den Lerner bei der Analyse des Gehorten.

e Die dritte Komponente, die erforderlich ist, um Sprache zu erwerben, wird von
Klein als Antrieb bezeichnet. Sie stellt die Motivation dar, die den Lerner zum
Erwerb einer Sprache animiert, also beispielsweise das Erlangen sozialer Integ-

ration oder der Wunsch nach Weiterbildung.

Auf der Basis dieser drei Komponenten baut der lange Prozess des Spracherwerbs
auf. Dabei variieren die individuellen Verlaufe des Erst- bzw. Zweitspracherwerbs je
nach Beschaffenheit der drei Komponenten in Struktur und Tempo. So lernt vermut-
lich ein tirkischsprachiges Kind in einem deutschen Kindergarten deutlich schneller
die neue Sprache, als ein Schiiler, der sich die fremden Vokabeln und Satzstruktu-
ren lediglich aneignet, um gute Noten zu erzielen. Gleichzeitig richtet sich die Rei-
henfolge der erlernten Elemente des Sprachsystems bei dem tlrkischen Kind nach
deren kommunikativer Bedeutung, wohingegen sich der Schiler Wortschatz und
Grammatik der Zweitsprache entsprechend den Vorgaben des Lehrers einzupragen
versucht. Trotz der Unterschiede zwischen den beiden dargestellten Erwerbsver-
laufen in Struktur und Tempo sind sie neben Sprachverarbeiter, Input und Antrieb
durch ein weiteres gemeinsames Merkmal gekennzeichnet. Beide Erwerbsprozes-
se minden in einem relativen Endzustand. Dies bedeutet, dass der Spracher-
werbsprozess im Wesentlichen endlich ist, auch wenn sich im weiteren Verlauf des

Lebens das Vokabular noch vergrdBert.

Obgleich die Komponenten Sprachverarbeiter, Input und Antrieb gemeinsame
Voraussetzung fur den Erst- und den Zweitspracherwerb darstellen, lassen sich von
ihnen die Differenzen zwischen den unterschiedlichen Erwerbsprozessen hinsicht-
lich Struktur, Tempo und Endzustand ableiten. So wird beim Erstspracherwerb
Wissen aufgebaut, das beim Erwerb der Zweitsprache zur Bildung von Transfers
und Interferenzen fihren kann (vgl. Klein 2000, 551). Hat also das Kind im Rahmen
des ESE z. B. gelernt, dass verschiedene Tempi existieren, so wird es dieses
Strukturwissen auf die Zweitsprache Gbertragen und folglich zielgerichtet analysie-
ren, wie die verschiedenen Zeitformen dort gebildet werden. Auch die Wortbedeu-
tungen, die sich im Verlauf des ESE teilweise bereits entwickelt haben, beeinflus-
sen den Erwerb einer zweiten Sprache. Wygotski weist in diesem Zusammenhang
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darauf hin, dass ,die Einwicklung einer Fremdsprache deswegen eben ein eigen-
stéandiger ProzeB [sicl] [ist], weil sie die [...] semantische Seite der Muttersprache
verwendet. Der Fremdsprachenunterricht hat also die Kenntnis der Muttersprache
zur Grundlage” (Wygotski 1971, 187). Dadurch stellt der Fremdspracherwerb keine
Wiederholung des Mutterspracherwerbs dar, sondern vielmehr eine Variante des-
selben, die sich rlickwirkend wiederum auf die Muttersprache auswirkt. ,Die Unter-
suchungen haben [...] gezeigt, daB [sic!] das Erlernen einer Fremdsprache auch
das muttersprachliche Niveau eines Kindes hebt, und zwar so, daB [sic!] die
sprachlichen Formen bewuBtgemacht [sic!], sprachliche Erscheinungen verallge-
meinert werden, daB [sic] eine bewuBtere [sic!] und feinere Verwendung des Wor-
tes als Werkzeug des Denkens und als Ausdruck eines Begriffs erfolgt* (ebd., 187).

Des Weiteren weisen Erst- und Zweitspracherwerb véllig differente Formen
des Inputs auf (vgl. ebd. 552). Dies wird vor allem bei einer genaueren Betrachtung
des gesteuerten ZSE deutlich. In diesem Fall werden dem Lerner Wortschatz und
Grammatik durch ,linguistische Beschreibung® vermittelt (vgl. ebd.). Dadurch findet,
im Gegensatz zum ESE, eine weniger intensive Auseinandersetzung mit dem audi-
tiv Wahrgenommenen statt, sondern vielmehr eine Aneignung des durch den Leh-
rer aufbereiteten Unterrichtsstoffs.

Eine weitere Differenz zwischen den beiden Erwerbsverlaufen ergibt sich aus
den unterschiedlichen zugrunde liegenden Motiven, dem Antrieb (s. 0.). Beim ESE
bzw. friihen, ungesteuerten ZSE geht es fir den Lerner vor allem darum, sich mit
seiner sozialen Umwelt verstandigen zu kénnen. Dies ermdglicht beispielsweise die
AuBerung von Wiinschen und das Verstehen sprachlicher AuBerungen der Mit-
menschen. Dadurch wird der Lerner in seine Umwelt sozial integriert. Er entwickelt
also durch und mit seiner Muttersprache eine soziale Identitat (vgl. Klein 2000,
544). Der Aspekt der sozialen Integration ist hingegen fir den Lerner einer Zweit-
sprache im Unterricht eher von untergeordneter Bedeutung. Dies kann am Beispiel
der lateinischen Sprache besonders verdeutlicht werden, die nicht erworben wird,
um sich innerhalb einer Gemeinschaft verstandigen zu kénnen. Die Motivation fir
den Erwerb dieser Sprache stellt im Allgemeinen vielmehr das Erreichen eines ho-
heren Bildungsniveaus dar.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es sich sowohl beim Erst- als auch
beim Zweitspracherwerb um ,systematische Vorgange“ handelt, deren ,Eigenge-
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setzlichkeit auBer Frage steht” (Tracy 2003, 26). Beide Entwicklungsprozesse ge-
héren nach Wygotski zu ,einer Klasse von Prozessen der Sprachentwicklung [...],
der sich andererseits wieder der EntwicklungsprozeB [sic!] der Schriftsprache an-
schlieBt [...]* (Wygotski 1971, 186). Dabei liegen sowohl ESE als auch ZSE die
Komponenten Sprachvermdgen, Input und Antrieb zugrunde, die durch differentes
Interagieren zu unterschiedlichen, individuellen Resultaten bezlglich Struktur,
Tempo und Endzustand des Spracherwerbs flhren. Die Ausfihrungen Wygotskis
machen deutlich, dass der Zweitspracherwerb prinzipiell keine Wiederholung des
Erstspracherwerbs darstellt, sondern dessen Weiterentwicklung, die ihrerseits wie-
derum rickwirkend auch die Muttersprache beeinflusst. Differenzen lassen sich
aber nicht nur hinsichtlich der Struktur der Erwerbsprozesse feststellen, sie treten
auch in den jeweiligen Endzustanden auf. Nach abgeschlossenem Entwicklungs-
verlauf wird die Erst- bzw. Muttersprache in der Regel perfekt beherrscht, wahrend
beim Zweitspracherwerb mit zunehmendem Alter eher abnehmende Lernerfolge
verzeichnet werden (vgl. Klein 2000, 543). Der Zweitspracherwerb endet also be-
reits bevor die Zielsprache perfekt beherrscht wird.

1.6 Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung
und Konsequenzen fir die Sprachférderung im elementaren

Bereich

Kinder sind durch den frihen Erwerb einer Zweitsprache bzw. den doppelten
Spracherwerb nicht Uberfordert. Sie sind darlber hinaus bereits zum Zeitpunkt der
Produktion erster Wortkombinationen in der Lage, die einzelnen Sprachen zu -
dentifizieren bzw. zu trennen (vgl. Tracy 2003, 24f). Inwiefern sich die jeweiligen
Erwerbsverlaufe bezlglich Struktur, Tempo und Endzustand entwickeln, hangt in
entscheidendem MaBe vom Input, also dem sprachlichen Angebot der Umgebung
ab. Um dazu beizutragen, dass das Kind sprachliche AuBerungen der Umwelt deu-
ten und verstehen kann, sollten Zusatzinformationen mithilfe para- und nonverbaler

Kommunikation (z. B. Intonation, Gestik) vermittelt werden. Tracy rat einem mdogli-
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chen Fdrderteam in diesem Zusammenhang zu ,handlungsbegleitenden Selbstge-
sprachen” und zur verbalen Beschreibung der Handlung anderer (vgl. Tracy 2003,
26). Darliber hinaus weist Tracy darauf hin, dass das sprachliche Angebot vielfaltig
und durchaus komplex sein sollte. So kann beispielsweise durch das AuBern von
Relativsatzen die Asymmetrie der Verbstellung im Deutschen verdeutlicht werden
(vgl. ebd. 26f).

Das zuséatzliche Betrachten und Vorlesen von Bilderbtchern verdeutlicht den
Kindern, dass neben der mundlichen, umgangssprachlichen noch eine andere
Form der Kommunikation existiert. Sie erfahren, dass sich geschriebene Sprache
von mundlicher Kommunikation unterscheidet. Dieses Wissen um die Existenz ei-
ner ,Arbeitssprache“ (vgl. Tracy 2003, 26) ist nicht selbstverstandlich und stellt ei-
nen wichtigen Schritt in Richtung Schrifterwerb dar.

Auch Rober et al. schreibt dem umfangreichen Reden mit den Kindern, dem
so genannten ,Sprachbad®, und dem Einsatz von Bilderblchern groBe Bedeutung
zu. Sie pladiert allerdings zudem flr eine ,Reduktion des komplexen Ganzen, dem
Lerner in ihrer Umwelt ausgesetzt sind, entsprechend einer gegenstandsorientier-
ten Systematik® (Fuchs et al. 2005, 2). Sprachférderung sollte so gestaltet sein,
dass Kindern mithilfe vielfaltiger, gezielter Angebote die Mdglichkeit gegeben wird,
spezifische Strukturen selbststandig zu entdecken. Dabei empfiehlt es sich, verbal
GedauBertes symbolisch durch Wérter oder Bilder zu visualisieren. Durch spieleri-
sches Auseinandersetzen mit den Symbolen kénnen die Sprachlerner erfahren,

dass und inwiefern Sprache systematisch gegliedert ist.

,Spielerisch’ bedeutet in diesem Zusammenhang jedoch nicht, dass die Kinder
Aspekte der lautlichen und grammatischen Struktur der Sprache lernen sollen, oh-
ne dass sie sich dessen bewusst sind. Nach Tracy sind bereits zwei- bis dreijahrige
bilinguale Kinder in der Lage, sich kontextangemessen in der entsprechenden
Sprache zu auBern (vgl. Tracy 2003, 25). Somit kann meiner Meinung nach davon
ausgegangen werden, dass eine Anpassung der Kinder an die bereits erwahnte
L2Arbeitssprache“ ebenfalls mdglich ist. Dazu ist es erforderlich, durch 6rtliche und
zeitliche Abgrenzung eine Lernatmosphére zu schaffen, innerhalb derer die Kinder
sprachliche Strukturen vergleichen, Kontraste wahrnehmen und somit Regeln der
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Syntax und Morphologie entdecken kénnen. Dieser Prozess soll vom Fdrderteam
dem Kind gegenlber auch explizit als ,Lernen” bezeichnet werden.

Da bereits dreijahrige Kinder ein breites, intuitives Wissen Uber ihre Mutter-
sprache aufgebaut haben, rat Tracy des Weiteren dazu, dieses in den Férderunter-
richt einzubauen und damit die Leistungen des Kindes anzuerkennen und zu res-
pektieren. Dies kann gleichzeitig auch Anlass geben zu einem Gesprach Uber
Sprache, in dem der Lerner zu Vergleichen und Analysen kindgerechter Art ange-
regt werden kann. Dadurch wiederum bietet sich nach Tracy die Mdglichkeit zum

Aufbau metalinguistischen Bewusstseins und Wissens (vgl. Tracy 2003, 27).

Die Bedeutung dieses Wissensaufbaus wird auch von Stern betont. Sie pla-
diert wie Tracy und Roéber daflrr, dass bereits in friher Kindheit anspruchsvolle
Lernumgebungen geschaffen werden, in denen Kinder eigenes Wissen konstruie-
ren kénnen. Dabei geht es ihr vor allem um den Aufbau von ,intelligentem Wissen®,
also Wissen, das bendtigt wird, um gesellschaftlichen Anforderungen, beispielswei-
se dem Schrifterwerb, gerecht werden zu kénnen. ,Intelligentes Wissen muss vom
Lernenden konstruiert werden, indem er mit der neu eingegangenen Information an
sein bereits bestehendes Wissen anknipft. Je mehr Wissen er hat und je besser
dieses strukturiert ist, umso leichter kann er neu eingehende Informationen auf-
nehmen® (Stern 2003, 575). Intelligentes Wissen kann nach Stern nur durch Ver-
standnis des Gegenstandes aufgebaut werden. Diesem Verstandnis wiederum
muss Automatisierung durch langes Uben kleiner Teilschritte vorausgehen. Wichtig
dabei ist, dass das automatisierte Wissen wiederholt in sinnstiftende Kontexte ein-
gebaut wird (vgl. ebd., 575). Ubertragen auf die Sprachférderung kann dies an fol-
gendem Beispiel verdeutlicht werden: Zunachst werden Benennung und Gebrauch
von Possessivpronomen isoliert bzw. mit zugehérigem Nomen gelbt: ,mein Papa’,
,meine Brille’ usw. AnschlieBend wird dieses Satzmuster spielerisch in Form eines
Rollenspiels in einen kurzen Dialog eingebaut. Wird dies einige Male wiederholt,
setzt das Kind automatisch die korrekten Pronomen ein und kann sich ganz auf die
sinnstiftende Anwendung des Wissens, also auf den Dialog konzentrieren. Somit
erfahrt es, Uber welche Eigenschaften Pronomen im deutschen Sprachgebrauch
verfigen. Alles, was der Mensch in seinem Leben an Kompetenzen und Wissen
aufbaut, muss nach Stern gelernt werden. Der Frihférderung schreibt sie dabei die
Aufgaben zu, fir dieses Lernen so viele Voraussetzungen wie mdglich zu schaffen.
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.In der Vor- und Grundschulzeit sollte Wissen vermittelt werden, an das spater
angeknUpft werden kann“ (vgl. Stern 2003, 579).
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2 SCHRIFTERWERB

2.1 Bedeutung und Merkmale der deutschen Schrift

,Die geschriebene Sprache [...] ist die
Algebra der Sprache, die schwierigste
und komplizierteste Form der absicht-
lichen und bewuBten [sic!] Sprachta-
tigkeit” (Wygotski 1971, 228).

Angenommen, wir wirden in einer Gesellschaft leben, in der es keine Schrift gabe.
Gedanklicher Austausch und Weitergabe von Wissen ware lediglich durch mundli-
che Kommunikation méglich. Ohne schriftlich verfasste Aufzeichnungen ware Ge-
dachtes flichtig und meist nur dem unmittelbaren, raumlichen und zeitlichen Um-
feld des jeweiligen Autors zugénglich. Schrift ist in unserem Sprachraum ,ein Sys-
tem von graphischen Zeichen, das Gedanken [bzw. Sprache] darstellen kann* (Le-
nel 2005, 4).

Bei der deutschen Schrift handelt es sich um eine arbitrare® Alphabetschrift,
die, anders als das gesprochene Kontinuum, in Satze, Satzglieder, Wérter, Silben
und Buchstaben gegliedert ist. Letztere stellen das kleinste Element des Geschrie-

benen dar.

Die Annahme, dass diese die Laute der Sprache 1:1 in ein graphisches Sys-
tem transportieren, ist weit verbreitet und bildet die Grundlage fir das Gros der
Schulfibeln. Somit reprasentiert nach den Vertretern dieser Theorie jeder Buchsta-
be einen bestimmten Laut. Ausgehend von dieser Phonem-Graphem-
Korrespondenz ist es laut Blumenstock méglich, ,mit wenigen grafischen Zeichen

jede Lautstruktur aufzuschreiben® (Blumenstock zit. nach Réber 1997, 90).

Vertreter des silbenanalytischen Ansatzes schreiben hingegen den Buchsta-
ben eine weitaus komplexere Funktion zu. Sie ,beschreiben die Artikulation einzel-

° Arbitraritat besagt, dass sich Zeichenform und Zeicheninhalt trotz gegenseitiger Abhangigkeit nicht
wechselseitig bestimmen. Die Beziehung zwischen Zeichenform und -inhalt ist, mit Ausnahme der
onomatopoetischen Ausdriicke, willktrlich (vgl. Linke et al. 2001, 33).
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ner Laute in Bezug auf die jeweilige Position in einer bestimmten Silbe im Wort®
(Fuchs et al. 2001, 20). Die Schrift zeigt also dem Leser, wie die aneinander gereih-
ten Buchstaben in gesprochene bzw. gedachte Wérter zurtick ,verwandelt werden.
Sie ist ,fir das Lesen kodifiziert” (ebd.), ,da sie als kulturelles Produkt immer prag-
matischen Bedurfnissen folgte® (Réber 1998, 71).

Uber die Beschreibung der ,Lautung von AuBerungen“ (Réber 2004, 10f) hin-
aus gibt die deutsche Schrift ,auch dem Sinn Raum in der Darstellung” (Lenel 2005,
6). Sie stellt die symbolische Reprasentation sprachlicher Inhalte dar (vgl. Rdber-
Siekmeyer et al. 2002, 3). Neben den phonologischen werden also auch grammati-
sche und semantische Informationen transportiert. Geschriebene Sprache muss
Zweideutigkeiten ausschlieBen, um situationsunabhangig verstanden zu werden.
,50 werden Homonyme verschieden geschrieben (Seite - Saite, Moor - Mohr, ist -

isst), Wortfamilien durch das sinntragende Stammprinzip vereint, Flexionsmorphe-
me und Prafixe durch ihre Schreibweise kenntlich gemacht (es gilt - das Bild, fertig -
vertilgen) und grammatische Strukturen, etwa durch GroBschreibung, verdeutlicht*
(Lenel 2006, 7). Die Funktion der Schrift geht also Gber die Visualisierung des Ge-
sprochenen oder Gedachten hinaus. ,Schrift Gbertragt in fester, beschreibbarer Re-
gelhaftigkeit gesprochene Sprache in ihr Zeichensystem. Damit bedeutet Schrift
[...] Orthographie und zugleich Grammatik® (Ergert 2005, 30). Insofern ist Schrifter-
werb gleichzusetzen mit Grammatikerwerb und somit ein Prozess, dessen Beginn
bereits lange vor dem Erlernen des Schreibens anzusiedeln ist.

2.2 Sprachliche Kompetenzen zu Beginn des Schrifterwerbs

Zum Zeitpunkt des schulischen Schrifterwerbs haben Kinder im Rahmen des
Spracherwerbs bereits umfangreiche sprachliche Fahigkeiten erworben. Sie be-
herrschen ihre Artikulationswerkzeuge in dem MaBe, dass sie sich, einschlieBlich
Betonung und Intonation, von ihrem sprachlichen Umfeld nicht abheben (vgl. Réber
2004, 10).
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Des Weiteren kdnnen die Kinder im Allgemeinen in ihrer Muttersprache mit
dem sozialen Umfeld grammatisch korrekt kommunizieren und wenden dabei impli-
zit erworbenes Regelwissen an. Untersuchungen mit Kindern im Vorschulalter zei-
gen, dass diese bereits in der Lage sind, Kunstverben gréBtenteils korrekt zu flek-
tieren. So wurden die Probanden vor die Aufgabe gestellt, z. B. die Wérter ,pleidet’
und ,klasste’ ins Prateritum bzw. Présens zu transferieren. Die Kinder wahlten far
die Bewaltigung der Aufgabe ausnahmslos im Deutschen verwendete Morpheme,
die meisten sogar die am haufigsten vorkommenden Formen (z. B. ,pleidete,
klasst). Da fur den Versuch Kunstverben verwendet wurden, kann davon ausge-
gangen werden, dass die Ergebnisse nicht aufgrund von Reproduktionen zustande
kamen (vgl. Réber 2006, 98ff). Rational begrinden konnten die Probanden ihre

angegebenen Lésungen allerdings nicht oder nur wissenschaftlich unzureichend.

Im Allgemeinen reagieren Kinder auf die Thematisierung von Sprache mit
Antworten, die sich auf die Semantik beziehen, oder bleiben die Antwort Gberhaupt
schuldig. So antwortete Dara, eines meiner Foérderkinder, auf die Frage warum
<Baum> und <Bauer> zusammen gehérten'®: Weil der braucht des Holz vom
Baum’. An anderer Stelle kann Dara seine Zuordnung nicht rational begrinden und
antwortet auf die Frage nach der Begriindung ausweichend mit ,Halt so einfach’.
Das gespeicherte Wissen der Kinder ist also nicht reflexiv bzw. bezieht sich auf die
semantische Ebene der Worter. Kinder operieren mit Sprache in dem MafBe, wie es
der Umgang mit der sprachlichen Umgebung erforderlich macht. Sprechen dient
also der Bewaltigung konkreter Alltagssituationen. Somit ist das Wissen darUber
lediglich ein situatives bzw. handlungsorientiertes Wissen. Es resultiert aus der Fa-
higkeit der Kinder, schon friih die Aufmerksamkeit gezielt auf Objekte bzw. sprach-
liche Phdnomene lenken zu kdénnen. Die einzelnen Wahrnehmungen werden da-
durch aus der Komplexitat ihrer Umgebung isoliert und zu bestimmten Gruppen
verbunden. Das Kind nimmt also Verallgemeinerungen vor, die es im Gehirn spei-
chert (vgl. Rdber 2005, 13f).

Die Kriterien zum Aufbau solcher Kategorien werden durch das Entdecken

analoger sprachlicher Muster gebildet. ,Die Bildung von Kategorien verlauft [...]

1% Die Kinder sollten Bildkarten, die Wérter mit [au], [ai] und [oy] représentierten, entsprechend der
gleichen Diphthonge einander zuordnen.
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(iber die Entdeckung von Ahnlichkeiten und Mustern. Diese kénnen auditiv und
auch kinasthetisch erfasst werden® (Tophinke 2002, 53f). In diesem Zusammen-
hang geht Tophinke davon aus, dass zunachst prosodische Kategorien gebildet
werden, also Verallgemeinerungen, die sich auf Rhythmus und Melodie des sprach-
lichen Kontinuums beziehen. Die elementare und zentrale Kategorie stellt dabei die
Silbe dar (vgl. ebd., 55). Sie ist nach Tophinke ,auditiv leicht zu erfassen, da ihr ein
rascher An- und Abstieg der Lautheit korrespondiert* (vgl. ebd., 52). Des Weiteren
ist die herausragende Bedeutung der Silbe in deren Produktion begriindet und so-
mit ebenfalls physiologisch fundiert.

Silben werden im wahrsten Sinne des Wortes, aus dem Bauch’ heraus
gebildet: Sie sind unwillkiirliche, nicht bewusste Aktivitdten der Organe,
die fur die Atmung verantwortlich und somit auch an der Sprachprodukti-
on beteiligt sind. Sie liegen unterhalb des Kehlkopfes. Silben gehéren
zum Sprechen wie das Schlucken zum Essen und die Beinbewegung
zum Gehen. Sie sind daher als Voraussetzung der lautlichen Artikulation,
die oberhalb des Kehlkopfes vorgenommen wird, zu bezeichnen (vgl.
Réber 2004, 5).

Die in diesem Kapitel aufgefihrten Darstellungen zeigen also, dass Kinder bereits
vor dem Einsetzen des Schriftspracherwerbs wortbezogene und syntaktische
Grammatikkenntnisse besitzen. Lautlich segmentale Ahnlichkeiten werden wahrge-
nommen und kategorisiert. Die Segmentierungen sind, unter anderem aufgrund der
physiologischen Fundierung der Silbe, prosodisch bestimmt (vgl. ebd., 9; Tophinke
2002, 62). Die Kinder kdnnen anhand ihres erworbenen Regelwissens mit ihrer
Muttersprache operieren, reflektieren aber nicht bewusst dartber. Werden sie zu
einem Gesprach Uber Sprache angeregt, bewegen sie sich auf semantischer Ebe-
ne, verbinden also Wérter mit Inhalten (vgl. Réber 2004, 8). Wird jedoch durch ent-
sprechende Aufgabenstellung ein formaler, analytischer Zugang zur Sprache er-
mdglicht, reagieren viele Kinder darauf - zum einen mit dem Entdecken sprachli-
cher Strukturen, zum anderen aber auch mit sinnlichem und wahrscheinlich sogar

intellektuellem Vergnlgen (vgl. ebd., 9; Maas 1992, 233).

Die Freude am spielerischen Umgang mit Sprache wurde auch im Rahmen
meiner Forderarbeit vielfach von den Kindern zum Ausdruck gebracht. Dies werde
ich an spéterer Stelle anhand von Auszligen aus den Transkriptionen darstellen.
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2.3 Der Aufbau deutscher Woérter'

~Schreiben [ist] das Ergebnis einer grammatischen Analyse [...]* (Maas 1992, 231).
Das bedeutet, dass Schrifterwerb vom Text bzw. von der Sprache ausgehen muss
und nicht von den Buchstaben. Dies wiederum setzt seitens der Schriftlehrenden
Wissen Uber die Systematik von Schrift und Gber die phonologische Wahrnehmung
gesprochener Sprache schriftunkundiger Kinder voraus. Da die Silbe die kleinste
wahrgenommene Einheit der gesprochenen Sprache darstellt, werde ich an dieser
Stelle die Silbentypen des Deutschen, deren Binnenstruktur sowie deren systemati-
sche symbolische Reprasentation durch die Schrift kurz erlautern.

2.3.1 Silbentypen

Die deutsche Sprache weist drei unterschiedliche Silbentypen auf:

e die betonte Silbe (S’): Sie kommt in jedem deutschen Wort vor (z. B. Hunde, rot)
und markiert die Zuordnung desselben zu einer der im Folgenden vorgestellten
Wortgestalten (vgl. Réber 2006, 2977?).

e die Reduktionssilbe (S°): Sie ist unbetont und hat im Geschriebenen die Funkti-
on der grammatischen Markierung von Wbértern im Satz (vgl. Réber 2006,
4627).

e die Normalsilbe: Bei diesem Silbentyp handelt es sich um unbetonte Silben, die
alle Vokale des Deutschen aufweisen kdénnen (z. B. Basalt, Idee, Konto). Wérter
mit Normalsilben bilden im Deutschen eher die Ausnahme (vgl. ebd., 255?).

"' Da sich meine Arbeit mit Schreiben im Anfangsunterricht auseinandersetzt, beschranke ich mich
auf die Erlauterung der Grammatik einzelner Worter.
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Da die Uberwiegende Zahl deutscher Wérter aus trochaischen Zweisilbern besteht
(vgl. Rbber 2004, 12; ebd. 2006, 504?), werde ich mich bei den folgenden Konkre-
tisierungen auf die betonte Silbe und die Reduktionssilbe beschranken.

Die Silben gliedern sich jeweils in Anfangsrand (A) und Reim (R). Der Reim der
betonten Silbe setzt sich zusammen aus dem vokalisch besetzten Nukleus (N) und
dem Endrand (E) (vgl. Fuchs et al. 2001, 22).

5 0
/S>\R /S\
A R
A N E

Der Anfangsrand beider Silbentypen ist nie vokalisch besetzt. Den Kern der beton-
ten Silbe bilden hingegen ausschlieBlich Vokale. Im Reim der Reduktionssilbe be-
findet sich in geschriebenen Wértern immer der Vokalbuchstabe <e>, der ggf.
durch die Konsonantenbuchstaben <n, m, I, r> (z. B. <Dose, malen, schénem,
Stempel, Kater>) (vgl. ebd., 22f) erganzt wird. Dieses <e> wird als Schwa, also als
,zentralisierter Reduktionsvokal (,Murmelvokal’)“ (Maas 1999, 244) bezeichnet und
nicht als [e] oder [€], sondern als [o] artikuliert.

Einige betonte Silben weisen im Endrand einen Konsonanten auf. Sie werden
als geschlossene Silben bezeichnet. Fehlt der Konsonant im Endrand, handelt es
sich um eine offene Silbe. Die Frage nach der Besetzung des Endrandes der be-
tonten Silbe stellt also ein Kriterium zur Unterscheidung von Silben bzw. Wértern
dar (vgl. Réber 2004, 8).

Ein weiteres Kriterium bildet die Art des Verhaltnisses zwischen Vokal und
dem folgenden Konsonanten, der so genannte Anschluss. Dieser kann eng sein (z.
B. <Hutte>) oder lose (<Hite>)'2.

'2 Die Bezeichnung Lang- oder Kurzvokal lehnt die Autorin in diesem Zusammenhang ab, da /ang
und kurz abstrakte Begriffe darstellen, mit deren Umgang viele Kinder lange Schwierigkeiten ha-
ben (vgl. Réber 2004, 8).

37



Unter Beachtung der genannten Kriterien ergeben sich die oben erwédhnten
vier Wortgestalten des Deutschen (vgl. Réber 2004,8). Veranschaulicht werden sie
in der folgenden Tabelle anhand der bereits aufgefiihrten Beispiele.

Offene Silbe Geschlossene Silbe
Loser Anschluss <Hite> <HUOhnchen>
Fester Anschluss <Hutte> <HUfte>

2.3.2 Diphthonge

,Ein Diphthong ist ein Vokal, der zum Silbenende bei der Abnahme der Sonoritat™
[...] eine Steuerung zu einem anderen Vokal hin erfahrt* (Réber 2006, 342). Di-
phthonge kommen im Deutschen haufig und in vielen Varianten vor. Zwei Klassen
von Diphthongen lassen sich unterscheiden. Die erste Klasse stellen die ,schlie-

Benden Diphthonge*[au], [oy] und [ai] dar, die in der Schrift jeweils durch zwei Vo-

kalbuchstaben reprasentiert sind (z. B. <au>, <eu> und <ei>). Im Verlauf der Artiku-
lation steigt die Zunge an, und der Mund schlieBt sich, was die Bezeichnung
,schlieBend’ erklart (vgl. ebd.). Die zweite Klasse der Diphthonge wird schriftlich
durch einen Vokalbuchstaben + <r> reprasentiert (z. B. <er>, <ir> etc.), welches als
Schwa gesprochen wird und nicht als [r]. Da sich bei der Artikulation die Zunge
senkt und der Mund leicht 6ffnet, tragt diese Klasse die Bezeichnung ,6ffnende Di-
phthonge® (vgl. ebd. 346f). Es handelt sich also trotz des Konsonantenbuchstabens
<r> im Endrand der betonten Silbe nicht um eine geschlossene, sondern um eine

offene Silbe.

Die schlieBenden Diphthonge nehmen in der Binnenstruktur der Silbe die glei-
che Position ein wie die die Vokale mit losem Anschluss (vgl. Fuchs et al. 2001,
33). Sie besetzen den Reim vollstandig, es folgt also im Gesprochenen kein Kon-
sonant im Endrand der Silbe. Obwohl sie durch mehrere Vokalbuchstaben repra-

'3 Sonoritat wird auch als Schallfiille bezeichnet. Hierbei handelt es sich um die auditive Eigenschaft
eines Sprachlautes (vgl. BuBmann 1990, 691).
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sentiert werden, werden sie aufgrund ihrer engen Verbindung zueinander nicht als
zwei getrennte vokalische Laute wahrgenommen, sondern bilden eine Einheit. Inso-

fern sind Diphthonge als Digraphen zu betrachten (vgl. ebd., 353).

Auf Grund ihrer wichtigen Bedeutung in Bezug auf das ,Schreiben als Ergeb-
nis grammatischer Analyse“ (vgl. Kapitelanfang) z&hlten die schlieBenden Di-
phthonge unter anderem zu den Gegenstanden meiner Férderarbeit im Kindergar-

ten.

2.4 Vorschulische Schrifterfahrung und kognitive Voraussetzun-

gen fur den Schrifterwerb

Im Rahmen mehrerer Studien untersuchte Lenel, welches sprachbezogene Vorwis-
sen sich vor dem Einsetzen des systematischen Schrifterwerbs belegen lasst und
inwiefern dieses mit der spateren Schriftkompetenz in Zusammenhang steht. Dabei
konnte sie zeigen, dass der Schrifterwerb mit der visuellen Wahrnehmung des Ge-
schriebenen beginnt. Bereits lange vor Schuleintritt entdecken die Kinder, dass sich
die Schrift von Bildern unterscheidet und dass sie bestimmte formale bzw. graphi-
sche Aspekte aufweist, beispielsweise Linearitat, Links-Rechts-Ausrichtung und
wiederkehrende Elemente in einer begrenzten Kette. Lenel konnte nachweisen,
dass diese logographische Zuordnung eng mit der Schriftkompetenz im 1. Schul-
jahr zusammenhangt (vgl. ebd., 164). Des Weiteren beginnen die Kinder allméhlich,
einzelne Buchstaben zu diskriminieren, zunachst durch Nachahmung der Form,
dann durch ldentifikation (vgl. ebd.). Gleichzeitig entwickeln sie Hypothesen Uber
die Funktion der Schrift. Sie entdecken deren semantische Seite, stellen also fest,
dass Geschriebenes einen Sinn transportiert (z. B. Namen). Sie realisieren dabei
auch, dass die Zeichen der Schrift im Gegensatz zum Bild den wiedergegebenen
Inhalt nicht bildhaft repréasentieren. Wahrnehmungslernen findet also auch in Bezug
auf die lautliche Ebene der Sprache bzw. den auditiven und kinasthetischen Ver-
gleich zwischen Sprache und Schrift statt. Dadurch gelangen die Kinder zu der
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zentralen Erkenntnis, dass Sprache und Schrift zusammenhdngen bzw. dass
~ochrift Sprache darstellt (ebd.).

AnschlieBend geht es fiir die Kinder darum, die Darstellungsweise der Schrift
herauszufinden. Sie erfahren, dass es Buchstaben und Buchstabenkombinationen
sind, die die analytischen Elemente gesprochener Sprache bzw. die Lautung von
AuBerungen représentieren (vgl. Réber 2004, 11). Dieses wird von Lenel als Er-
werb des ,Buchstabenkonzepts® beschrieben, welches Uber die reine alphabetische
Buchstabenkenntnis hinausgeht. ,Das Buchstabenkonzept erlaubt, Lautelemente
zu reprasentieren und damit zu analysieren“ (Lenel 2005, 67). Es verknUpft die vi-
suelle und phonetische Wahrnehmung miteinander. ,Mit Hilfe dieses Instrumentes
kénnen [die Kinder] einerseits die Laute der Sprache unterscheiden und manipulie-
ren (z. B. Sprachverdrehungen, Reime), andererseits Schrift dekodieren” (Lenel
2005, 164). Aufgrund der Ergebnisse ihrer Studien folgert Lenel, dass die Verwen-
dung des Buchstabenkonzepts die Entwicklung der Phonemkompetenz forciert, die
wiederum der Erkenntnis der Phonem-Graphem-Zuordnungen zugrunde liegt.

Lenel fasst die gewonnenen Erkenntnisse in dem so genannten integrierten
Schrifterfahrungsmodell zusammen. Die Schriftwahrnehmung 16st einen Lernpro-
zess aus, ,in dessen Verlauf verschiedene Erkenntnisse (Bild-Schrift-Unterschied,
graphische Merkmale der Schrift, Diskrimination der Buchstabenformen, Buchsta-
benkonzept, Phonemkompetenz, Phonem-Graphem-Zuordnungen) erworben wer-
den” (ebd., 166). Jede Erkenntnis ist durch die vorangegangene bedingt, stellt aber
auch eine bleibende Verarbeitungsweise der spateren Schriftkompetenz dar, wird
also nicht ersetzt. So ermdglicht beispielsweise die logographische Zuordnung als
erste Erkenntnis im Rahmen der Schriftwahrnehmung beim spateren Schreibpro-
zess einen lexikalischen Abruf (vgl. ebd., 166f).

Auch Réber betrachtet die Erkenntnis, dass Schrift Sprache symbolisiert, als
kognitive Voraussetzung fur den Schrifterwerb. Die Kinder missen entdecken, dass
die Zeichen der Schrift das Kontinuum der gesprochenen Sprache in analytische
Einheiten wie Worter und Satze gliedern. In diesem Zusammenhang missen Kon-
ventionen wie beispielsweise wortabgrenzende Spatien ebenso erfasst werden wie
die Existenz und Funktion von Satzzeichen und anderen graphischen Gliederungs-

elementen.
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Des Weiteren muss erfasst werden, wie die analytischen Einheiten der Spra-
che durch die Schriftzeichen symbolisch reprasentiert werden (vgl. Rdber-
Siekmeyer et al. 2002, 2). Fir Nichtschreiber ist es nicht selbstverstandlich, dass
nicht bestimmte Zeichen ganze Wérter darstellen, sondern dass deren Silben und
Laute durch Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen reprasentiert werden.

Da Schrift jedoch Gesprochenes nicht analog transkribiert, sondern fir den
Leser relevante Eigenschaften reprasentiert, missen die Kinder zudem lernen,
dass bestimmte wahrnehmbare Aspekte des Gesprochenen durch die Schrift nicht
symbolisiert werden (z. B. Glottisverschluss) (vgl. Réber et al., 3).

Schrifterwerb erfordert also vom Lerner (vgl. ebd., 3f)
e die Entwicklung von Fahigkeiten zur Analyse der Sprache.
e Fahigkeiten, schriftrelevante Einheiten ermitteln zu kénnen.

e das Wissen, dass und wie diese Einheiten in der Schrift symbolisch reprasen-
tiert werden.

Diese kognitiven Voraussetzungen fir den Schrifterwerb kénnen nur im Rahmen
praktizierter Schrift von den Kindern erarbeitet werden. Dies macht vor dem Hinter-
grund von Lenels Schrifterfahrungsmodell deutlich, dass ,die Erfahrung praktizierter
Schrift Bedingung des Schrifterwerbs” (Lenel 2005, 163) ist.

2.5 Intellektuelle Weiterentwicklung durch den Schrifterwerb

Bislang wurde unter anderem dargestellt, dass es sich beim Schrifterwerb um einen
langwierigen und komplexen Prozess handelt. Um zu erlautern, wie die Kinder im
Verlauf dieses Prozesses unterstltzt und geférdert werden kdnnen, erscheint es
mir zunachst wichtig, die Art und Weise darzustellen, wie sich bei Kindern das Ler-

nen vollzieht.
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Die Kinder bauen bereits in der vorschulischen Phase sprachliches Wissen auf. Sie
lenken ihre Aufmerksamkeit gezielt auf Objekte in ihrer Umgebung und bringen sie
in kausale Zusammenhange. Damit bilden sie Verallgemeinerungen, die sie im Ge-
dachtnis speichern kénnen. Diese Form des Lernens ist situativ und eng an die
sprachlichen Handlungen des Kindes gebunden. Es dient zur Bewaltigung alltagli-
cher Herausforderungen und Probleme (vgl. Réber 2006, 108f). Die Ergebnisse
dieses Lernprozesses werden von Wygotski als ,Alltagsbegriffe“ oder ,spontane
Begriffe” (Wygotski 1972, 169) bezeichnet. Die Kinder kbnnen mit diesen Begriffen
zwar operieren, sie kénnen jedoch diese Operationen nicht begriinden. Ihr Wissen
ist nicht reflexiv, und das Lernen, dessen Ergebnis es darstellt, .findet unwillktrlich
statt” (Réber 2005, 14).

Demgegeniber stellt Wygotski eine andere Form des Lernens, die mit dem
Schuleintritt einsetzt. ,Das Kind lernt in der Schule, und zwar hauptsachlich durch
die geschriebene Sprache und die Grammatik, sich bewusst zu machen, was es
tut, und damit willkirlich mit seinen eigenen Fahigkeiten zu operieren® (Wygotski
1971, 230f).

Die Bewusstmachung des Wissens durch gezieltes Lenken der Aufmerksam-
keit seitens des Unterrichts veranlasst die Kinder, dieses willentlich einzusetzen
und zum Aufbau neuen Wissens zu verwenden. ,Alle am Schulunterricht aktiv be-
teiligten Hauptfunktionen drehen sich um die hauptsachlichen Neubildungen des
Schulalters: die BewuBtheit [sic!] und die Willkirlichkeit” (ebd., 245).

Das Erlangen dieses Bewusstseins bzw. das Bewusstwerden des alltaglichen
Wissens setzt dabei ein System voraus (vgl. ebd., 210). Der Unterricht lenkt die
Wahrnehmung auf bestimmte Phanomene und verdeutlicht deren Funktion als Teile
eines Ganzen bzw. eines Systems. Somit wird, durch die Bewusstwerdung der Sys-
tematik, neues Wissen aufgebaut, was wiederum den Erwerb weiteren Wissens
anregt. Es kommt dabei zur Bildung weiterer, bewusster Verallgemeinerungen, also
zum Aufbau ,wissenschaftlichen Wissens®. Bei dieser Form des Wissens handelt
es sich nicht mehr um situatives Handlungswissen, dessen Aufbau der Bewaltigung
konkreter Alltagssituationen dient. Die Motivation zum Aufbau ist zielgerichtet. Der
Einsatz gestaltet sich willklrlich und ist somit kontrollierbar.
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Die Systematik, die zum Bewusstwerden flhrt, ist nur in symbolisierter Form dar-
stellbar, da ,Symbolisierung den Gegenstand und seine Strukturen materialisiert,
visualisiert, Ordnungen aufzeigt® (Réber 2004, 9). Die Symbole reduzieren die
Komplexitat des Gegenstandes und machen ihn dadurch anschaulicher. Dabei
mussen sie sowohl an den Gegenstand als auch an den Leistungsstand des Kindes
angepasst sein. So wird durch den gelenkten Aufbau wissenschaftlichen Wissens
ermdglicht, dass das Kind die nachste ,Zone der Entwicklung“ (Wygotski 1971,
259) erreichen kann.

Wygotski widerspricht so Piaget und der weit verbreiteten Auffassung, dass
Lernen nur eine Folge von Entwicklung sein kann bzw. an die Entwicklung gebun-
den ist. ,Lernen [...] kann [vielmehr] der Entwicklung vorauseilen, sie dadurch vo-
rantreiben und in ihr Neubildungen hervorrufen® (Wygotski 1971, 218). Auch Stern
spricht vom Lernen als ,wichtigstem Hebel der geistigen Entwicklung“ (Stern 2003,
454).

Auch das Erlernen der Schrift schafft neue Mdglichkeiten der intellektuellen
Weiterentwicklung des Kindes. Durch extern gelenkte Fokussierung auf bestimmte
sprachliche Phdnomene, die durch die Schrift symbolisch visualisiert sind, wird dem
Kind das System ,Sprache” nach und nach bewusst gemacht und kann anschlie-
Bend gezielt vom Kind eingesetzt werden. Dadurch wird alltdgliches, spontanes
sprachliches Wissen in wissenschaftliches, reflexives Wissen umgewandelt, wel-

ches wiederum die Grundlage flr weiteren Wissensaufbau bildet.

2.6 Konsequenzen fir die Schriftvermittlung im elementaren Be-

reich

~Wenn es die Funktion des Unterrichts ist, die Kinder zu einem Bewusstsein ihrer
Fahigkeiten zu fuhren, muss er diese Fahigkeiten zum Ausgang seiner Aufgaben
fur die Kinder machen® (Réber 2004, 10). Das bedeutet, dass der Unterricht bzw.
die Frihférderung von den Ressourcen der Kinder ausgehen muss. Dies setzt wie-
derum voraus, dass der Lehrende tber umfassendes Wissen bezliglich der proso-
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dischen Gliederung der Sprache verfigt (vgl. Réber 2004, 10.). Nur anhand dieses
Wissens ist er dazu in der Lage, sprachliche Leistungen der Kinder zu erkennen
und im Folgenden den Unterricht entsprechend darauf auszurichten. In diesem Zu-
sammenhang sollten Padagogen unter anderem auch vermeintlich defizitare Kin-
derschreibungen als analytisches Potential fir den systematischen Aufbau weiteren
sprachlichen Wissens betrachten und nutzen kénnen (vgl. R6ber-Siekmeyer et al.
2002, 4).

Um den Schilern die Systematik der Schrift zu vermitteln, benétigt der Lehrer
auch Wissen Uber das durch die Schrift symbolisierte Objekt, die Sprache. Er muss
die vielseitigen Anforderungen kennen, die der Schrifterwerb an das Kind stellt.
Kann der Lehrer darlber hinaus die Schwierigkeiten und Fehler der Kinder analy-
sieren und korrekt einordnen, so besitzt er die Voraussetzung, um die Schiiler ge-
zielt und effektiv zu férdern. Nur wer weiB3, was die Kinder zu leisten haben, weil,
was zu beobachten ist und wie die Beobachtungen flir die Férderarbeit zu deuten
und zu nutzen sind (vgl. Fuchs et al. 2005, 4).

Des Weiteren ist es dem Padagogen nur dann méglich, ,Sprache [...] in ihren
schriftrelevanten Strukturen fir die Kinder durchsichtig zu machen® (ebd., 4), wenn
er selbst die Systematik der Sprache erkannt und erfasst hat.

Durch gezieltes Lenken der Aufmerksamkeit auf diese Strukturen werden die
Kinder, ausgehend von der Schrift bzw. der Sprache, zur sprachanalytischen Arbeit
angeregt. Im Rahmen effektiver Lernsituationen kdnnen die Kinder Elemente der
Woérter (Silbentypen und deren Binnenstruktur) entdecken und lernen, sie zu identi-
fizieren. Dies geschieht mithilfe der Buchstaben, die die Lautung von sprachlichen
AuBerungen entsprechend ihrer Position im Wort reprasentieren. ,Auszugehen ist
also von Texten (nicht von Buchstaben)“ (Maas 1992, 232). Diese Art des Zugangs
der Schrift basiert nicht allein auf aktuellen Forschungserkenntnissen. Bereits vor
fast 500 Jahren vermerkte der Schriftpddagoge Valentin Ickelsheimer:

,Wer von sich selbst oder auch sonst mit einem Lehrmeister schnell und
leicht lesen lernen will, der achte darauf, entgegen (der Gblichen Metho-
de) das ABC aus den Woértern und der Rede und nicht die Wbérter aus
dem ABC, wie wir es jetzt Ublicherweise tun, zu lernen” (Ickelsamer zit.
nach Maas 1992, 232).
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Ausgehend von den lautlichen Strukturierungen des Gesprochenen entdecken die
Kinder Regeln, die wiederum bewirken, dass die eigene Sprache prazisiert wird'
(vgl. Réber 2004, 10). Der Aufbau dieses wissenschaftlichen, von Stern als ,intelli-
gent” bezeichneten Wissens um die Regeln der Sprache kann nicht ausschlieBlich
durch Erlduterungen des Lehrers erfolgen, sondern ,muss vom Lernenden kon-
struiert werden, indem er neue Informationen an sein bereits bestehendes Wissen
anknUpft. Je mehr Wissen er hat und je besser dieses strukturiert ist, umso leichter
kann er neu eingehende Informationen aufnehmen*” (Stern 2003, 573).

Diese Darstellungen entsprechen nicht den Grundséatzen der gegenwartigen
schulischen Schriftvermittlung. Im Allgemeinen lernen die Schiler, zun&chst auf
Basis der Phonem-Graphem-Korrespondenz, die einzelnen Buchstaben kennen,
wobei jedem Graphem ein bestimmter Laut zugeordnet wird. Mithilfe einer kinstli-
chen ,Dehnsprache® werden die Schiler aufgefordert, so zu schreiben, wie man
spricht. Sie lernen also, einer Kette von Lauten eine Kette von Buchstaben zuzu-
ordnen. Bevor die Kinder jedoch schreiben kénnen, wie sie sprechen, sollten sie
eigentlich schreiben lernen, damit sie sich so sprechen héren, wie sie schreiben
(vgl. Ergert 2005, 34). Dies bringt das Paradoxon der ,linearen Buchstabenfixie-
rung“ (Réber 2004, 10) mit wenigen Worten zum Ausdruck. Es wird missachtet,
dass sich die Wahrnehmung gesprochener Sprache durch kompetente Schreiber
und Leser von der schriftunkundiger Kinder unterscheidet (vgl. Réber 2006, 2).

Kinder nehmen jedoch von frihester Kindheit an auditiv und kindsthetisch,
Uber die Artikulationsbewegungen, Silben wahr . Dies spricht, wie auch der kon-
struktivistische Wissensaufbau, fir den silbenanalytischen Ansatz des Schrift-

spracherwerbs.

Nach Wygotski sollte sprachliches Bewusstsein bereits im vorschulischen Al-
ter geschaffen werden. Diese frihe Form von Unterricht sollte zwar die bereits
durchlaufenen Entwicklungsstadien des Kindes berlcksichtigen, sich aber nicht an
dem orientieren, was das Kind schon beherrscht, sondern an dem, was es noch
nicht beherrscht. ,Die Padagogik muss sich nicht auf die kindliche Entwicklung von

gestern, sondern auf die von morgen orientieren® (Wygotski 1971, 241). Das Ler-

'* Dies bezieht sich vor allem auf starke Dialektsprecher bzw. Kinder, fir die das Deutsche nicht die
Muttersprache darstellt.
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nen sollte nicht auf der Basis eines bestimmten Entwicklungsstadiums aufbauen,
sondern umgekehrt diesem vorausgehen und als ,Hebel” (Stern 2003, 454) bzw.
.,Mechanismus der kognitiven Entwicklung® (Weinert zit. nach ebd., 582) dienen.
Dies pladiert eindeutig fir eine analytische Sprachférderung im Kindergarten, die
sprachliches Wissen aufbaut, an das in der Grundschule angeknipft werden kann.

In einer wiederkehrenden taglichen Praxis [...] missen die Kinder Gele-
genheit erhalten, die spezifischen Strukturen zu entdecken, mit ihnen
handelnd umzugehen, sie durch hdufige Anwendung zu erproben und
sie sich dadurch anzueignen. Gleichzeitig lernen die Kinder [...] das Su-
chen nach Gleichem und den Zusammenhé&ngen, in denen es vorkommt
(Fuchs et al. 2005, 4).

Dabei muss die Sprachférderung dem Alter angemessen, also spielerisch gestaltet
sein und dennoch, entgegen den ungesteuerten Situationen des Sprachbads’, im
Rahmen einer bewussten, sinnstiftenden, sprachlichen Lernsituation stattfinden.
Diesen Anforderungen entsprechen einerseits die von mir im Rahmen meiner For-
derarbeit entwickelten didaktischen Spiele, andererseits aber auch die eingesetzten
Lieder, die durch Rhythmus, Melodie und Text das Entdecken sprachlicher Struktu-
ren der deutschen Sprache ermdglichen.

2.7 Musik und (Schrift-)Sprache

Musik und Sprache weisen Gemeinsamkeiten auf, von deren Synergie die beiden
Disziplinen jeweils gegenseitig profitieren kénnen. Dieses Kapitel zeigt auf, dass
und inwiefern Musik die Entdeckung schriftrelevanter sprachlicher Strukturen unter-
stltzt und fordert. Dazu ist es nétig, vorab einige strukturelle Gemeinsamkeiten
zwischen Musik und gesprochener Sprache aufzufiihren.

Sowohl Musik als auch Sprache kénnen mithilfe graphischer Zeichen visuali-
siert und fixiert werden. Der kundige ,Leser“ kann die symbolisch vermittelten ,Bot-
schaften® identifizieren und sie wieder in sprachliche bzw. musikalische Lautung

zurlck Ubertragen.
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Bei der Schrift zeigen dabei die Buchstaben entsprechend ihrer Position im Wort
an, wie die Buchstabenkette in Lautung umgesetzt werden muss (vgl. Réber 2004,
11). Die Schrift reprasentiert also prosodische Merkmale, die ,die Sprachmelodie
und die Sprachrhythmik aufgrund von Akzentkontrasten (,Betonungen’)” (Fuchs et
al. 2001, 99) festlegen. Melodie, Rhythmus und unterschiedliche Akzentuierungen
stellen ebenfalls bedeutende bzw. grundlegende Elemente der Musik dar (vgl.
ebd.).

Liedmelodien sind der Prosodie sprachlicher AuBerungen oft angepasst. So
wird beispielsweise die Melodie entsprechend der Sprechstimme zur Akzentuierung
bedeutender Textstellen angehoben (z. B. Guten Abend, Gute Nacht). Des Weite-
ren sinkt im Allgemeinen die Liedmelodie am Ende einer Phrase, entsprechend der
Satzmelodie am Satzende, zum Grundton hin ab (vgl. Fuchs et al. 2001, 99). Ne-
ben der Tonhdhe verleihen auch Klangfarbe, Lautstarke und Tempo sowohl der
Musik als auch der Sprache einen jeweils charakteristischen Ausdruck.

Uber die melodischen und dynamischen Aspekte hinaus existieren auch be-
zliglich der Rhythmik Analogien zwischen Sprache und Musik. ,Unter dem Rhyth-
mus einer Sprache versteht man die Art, wie die hervorgehobenen Silben im Rede-
strom verteilt sind“ (Linke et al. 2001, 424). Dabei wird die Einheit von einer beton-
ten Silbe zur nachstehenden betonten Silbe als Takt bezeichnet (vgl. Réber 2006,
67). Der Takt stellt analog dazu in der Musik eine Einheit zwischen zwei betonten
Zahlzeiten dar.

Die Einteilung von Musik und Sprache in Takte verdeutlicht, dass sich beide
als lautliches Phadnomen ,in der Zeit vollziehen® (Fuchs et al. 2002, 99). Die Gliede-
rung des musikalischen bzw. sprachlichen Kontinuums regelt sich im Allgemeinen
durch die erforderlichen Atempausen. Haufig sind diese in der Musik entsprechend
wichtiger sprachlicher Sinneinheiten bzw. grammatischer Strukturen markiert (vgl.
ebd.).

Vor allem die Gemeinsamkeiten beziglich Rhythmik und Melodik begriinden
und rechtfertigen den Einsatz didaktischer Lieder fir den Sprach- und. Schrifter-
werb. Musik hebt durch Rhythmus und Melodik die prosodischen Strukturen der
Sprache hervor. Dadurch wird die Wahrnehmung der lautlichen Strukturierung (z.
B. Silben, Takte, Akzente) des Gesprochenen geschult (vgl. Fuchs et al., 2005, 17).
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Darilber hinaus existiert jedoch noch eine Vielzahl weiterer Grinde fir den Einsatz
didaktischer Lieder im Sprachunterricht (vgl. ebd.):

e Da die Liedtexte im Allgemeinen in standardisiertem Hochdeutsch verfasst sind,
fihrt deren Wahrnehmung bei den Kindern zu einer Prazisierung ihrer Sprache.
Starken Dialektsprechern und Kindern anderer Muttersprache wird dadurch der

Erwerb der Hochsprache erleichtert.

e Dies wird insbesondere unterstitzt durch den formalen Liedaufbau, der in der
Regel von Wiederholungen bzw. Wechseln zwischen Strophen und Refrain ge-

pragt ist.

e Des Weiteren fuhrt der verlangsamte, explizitere Sprachablauf beim Singen (vgl.
Fuchs et al. 2005, 17) zu einer verbesserten lautlichen und kinasthetischen
Wahrnehmung der Sprache. Werden die Lieder innerhalb einer Gruppe gesun-

gen, kann die eigene Aussprache unmittelbar verglichen und korrigiert werden.

e Durch die beim Singen meist gehobene Stimmlage und die lautere Artikulation
wird dieses ,sensorische Differenzierungsvermdgen® trainiert (vgl. Bruhn zit.
nach Fuchs et al. 2001, 8).

e Darlber hinaus férdert die szenische Interpretation der Lieder Phantasie, Koor-
dination der Motorik und Erinnerungsvermdogen.

e Vor allem aber ist es die Begeisterung der Kinder flr die Lieder, die das Lernen
mit positiven Emotionen verbindet und somit effizienter werden Iasst.

Der analytische Umgang mit Sprache lasst sich folglich durch den Einsatz von Lie-
dern férdern. Sind die Lieder didaktisch konzipiert, ermdglichen sie eine gezielte

Unterstitzung der Wahrnehmung phonologischer oder grammatischer Strukturen.

Dies ist nicht ausschlieBlich fir Kinder fremder Muttersprache, sondern auch
fir die der deutschen von Bedeutung, da die Schriftsprache verglichen mit der Um-
gangssprache besondere sprachliche Formen verwendet. Diese Besonderheiten
mussen beim Singen nicht nur musikalisch (z. B. durch rhythmische Patterns), son-
dern auch symbolisch verdeutlicht werden (z. B. durch Visualisierung mit Buchsta-
ben, szenische Gestaltung). Dies lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf das ent-
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sprechend thematisierte sprachliche Phdnomen und flhrt dadurch zu einer Reduk-
tion der sprachlichen Komplexitat. Das Entdecken spezifischer Strukturen der deut-
schen Sprache wird unterstitzt und geférdert.

2.8 Schrifterwerb bei Kindern nichtdeutscher Muttersprache

Der Schrifterwerb stellt an die Kinder nichtdeutscher Muttersprache und damit auch
an deren Lehrer besondere Anforderungen. Das Erlernen einer fremden (Schrift-)
Sprache birgt eine erhéhte Komplexitédt der Lernprozesse, der die Lehrmethoden
Rechnung tragen mussen. Das folgende Kapitel reflektiert und ergéanzt die Aspekte
des Schrifterwerbs im Hinblick auf den Erwerbsprozess bei Kindern nichtdeutscher
Muttersprache.

Anderssprachige Menschen nehmen gesprochenes Deutsch durch die ,pho-
nologischen Filter ihrer Familiensprache* (Maas 2006, 3. Teil, 26) wahr. Trubetzkoy
pragt in diesem Zusammenhang den Ausdruck ,phonologisches Sieb“ (Trubetzkoy
1958, 47). Das bedeutet, dass fremdsprachliche Laute ahnlichen Lauten des eige-
nen phonologischen Repertoires zugeordnet oder der Wahrnehmung &hnlicher
muttersprachlicher Laute angepasst werden (vgl. Ergert 2005, 33). Somit erhalten
,die Laute der fremden Sprache eine unrichtige phonologische Interpretation, weil
man sie durch das ,phonologische Sieb’ der eigenen Muttersprache durchlaBt [sic!]”
(Trubetzkoy 1958, 47). Dadurch ist fir den Sprachlerner eine Isolation einzelner
Elemente des Gesprochenen kaum mdglich, was oft durch ,undeutliches Sprechen’
zum Ausdruck kommt. Die phonologische Unterscheidung zwischen Mutter- und
Zweitsprache darf sich deshalb nicht auf den ausschlieBlichen Vergleich der Laute
beider Sprachen beschréanken, sondern muss vor allem die schriftrelevanten As-
pekte der einzelnen Sprachen berilcksichtigen. ,Hierzu gehéren die textbezogenen
Betonungsunterschiede der einzelnen Sprachen (prosodische Unterschiede), die
fr die Wortabtrennungen im Schriftlichen zuséatzlich zu den grammatischen Kate-
gorien verantwortlich sind“ (Réber 1998, 69).
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Aus diesem Grund missen im Rahmen der spielerischen und musikalischen
Frihférderung vor allem die schriftrelevanten Elemente der Sprache im Mittelpunkt
stehen, in denen sich das Deutsche von der entsprechenden Sprache des Kindes
unterscheidet. Die Aufmerksamkeit des Kindes wird also gezielt auf die spezifi-
schen Merkmale der deutschen Sprache fokussiert (vgl. Fuchs et al., 2005, 3). Dies
setzt wiederum grammatische und phonologische Kenntnisse Uber die Mutterspra-
chen der Kinder voraus. Im Allgemeinen kann jedoch davon ausgegangen werden,
dass die Kinder den Unterschied zwischen Vokalen mit losem und denen mit fes-
tem Anschluss an den Folgekonsonanten nicht kennen, da dieses sprachliche Pha-
nomen nach Réber nur in wenigen Sprachen vorkommt (vgl. Réber 2004, 15). Des-
halb bildet beispielsweise die |dentifikation der unterschiedlichen ,Langvokale“ und
Diphthonge einen Schwerpunkt der frihen Sprachférderung. Diese sollte bereits in
der Vorschule die Basis erarbeiten, auf dem der schulische Schrifterwerb aufbauen
kann. Sprachliche Frihférderung ist hinsichtlich des Schrifterwerbs flr alle Vor-
schulkinder wichtig, jedoch aufgrund oft mangelnder Deutschkenntnisse far Migran-

tenkinder unerlasslich.
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3 DIE TURKISCHE SPRACHE

Im Folgenden werden einige grammatische und phonologische Unterschiede zwi-
schen der deutschen und der tlrkischen Sprache dargestellt, auf Grund derer bei
tirkischen Kindern haufig Schwierigkeiten beim Erlernen der Zweitsprache Deutsch
auftreten. Diese Unterschiede kdnnen das Erlernen der deutschen Sprache und
somit auch die Schreibkompetenz des Lerners negativ beeinflussen. Der Spra-
chenvergleich kann dazu beitragen, auftretende Fehler und Schwierigkeiten beim
Zweitspracherwerb zu erklaren, um damit die Forderarbeit zielgerichteter und damit

effizienter gestalten zu kénnen.

3.1 Allgemeines zur tirkischen Sprache

Die tlrkische Sprache gehért, gemeinsam mit weiteren Turksprachen, der altai-
schen Sprachfamilie an. AuBer in der Turkei wird sie auch im Kosovo, in Mazedo-
nien, in der Republik Zypern und der tirkischen Republik Nordzypern als Amts-
sprache eingesetzt. Das heutige Tirkisch wird von ungeféhr 80 Millionen Menschen

weltweit und von ca. 2 Millionen in Deutschland gesprochen'®.

Bei der tUrkischen Sprache handelt es sich um eine agglutinierende Sprache.
Das bedeutet, dass grammatische Beziehungen im Satz durch das Anhangen
von Suffixen ausgedriickt werden. Der Stamm bleibt dabei unverandert. Jedes
Morphem ist monosemantisch, d. h., ihm entspricht genau eine Bedeutung (vgl.
BuBmann, 1990, 500). Dadurch wirkt das Turkische im Vergleich zur deutschen
Sprache wesentlich kompakter und weist im Allgemeinen kiirzere Texte auf
(vgl. Bozkurt 1987, 1).

"> Entnommen aus dem Artikel , Tirkische Sprache* der Internetseite
http://de.wikipedia.org/wiki/T%C3%BCrkische_Sprache
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Yoldan giden yorulmaz. Wer auf dem Weg geht, wird nicht mude.
(Sprichwort).

3.2 Das turkische Alphabet

Seit der Schrift- und Sprachreform im Jahre 1928 wird das Tarkische durch eine
Variante lateinischer Buchstaben wiedergegeben. Das tirkische Alphabet umfasst
29 Buchstaben, die jeweils einem Laut zugeordnet sind. Es kennt im Gegensatz
zum Deutschen die Buchstaben <&>, <g>, <w>, <x> und <B>, sowie die Buchsta-

benverbindungen <sch>, <ch> und <qu> nicht. Buchstaben, die tUber das deutsche
Buchstabenrepertoire hinausgehen, sind <¢> ([tf]), <d> ([i), <!> ([w]) und <s> ([f])

GroBgeschrieben werden nur Eigennamen und Wérter, die einen Satz einleiten.

Unterschieden werden im tlrkischen Alphabet

e dunkle Vokale: a,l,o,u

¢ helle Vokale: e, i,0,Uu

e stimmhafte Konsonanten: b,c,d,9,d,j,,m,n,r,v,y, z

e stimmlose Konsonanten: p,¢,h[h],kf,s, st

In rein tlrkischen Wértern kénnen nur Vokale einer Kategorie, also dunkel oder
hell, auftreten, was eine entscheidende Rolle spielt bei der Flexion und der Wortbil-
dung. So folgt <1> nach <a> und <I> und <i> nach <e> und <i>. Des Weiteren folgt
<u> nach <u> oder <o> und <U> nach <6> und <U>. Dies wird als Vokalharmonie
bezeichnet.
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3.3 Wichtige grammatische Unterschiede zur deutschen Sprache

3.3.1 Wortbildung

Wie oben erwéahnt, erfolgt die Wortbildung im Turkischen agglutinierend, das heif3t
durch das systematische Anfligen eines oder mehrerer Suffixe an einen unveran-
derlichen Wortstamm. Im Deutschen herrscht hingegen Flexion vor, die Verande-
rungen auch im Wortinneren einschlieBt. Das Anhé&ngen der Suffixe im Turkischen
orientiert sich an einer obligatorischen Reihenfolge: zunachst werden die Pluralen-
dung, dann die Possessivendung und zuletzt die kasusmarkierende Endung an den

Stamm angehangt.

ev Haus

ev-ler die Hauser
ev-ler-im meine Hauser
ev-ler-im-de in meinen Hausern

Der Plural von Nomen wird durch die Endungen —lar und —ler gebildet. Stehen vor
dem Nomen Zahlen und Mengenangaben, erfolgt keine Pluralbildung.

cocuk das Kind
bes ¢ocuk fanf Kinder
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Das Anzeigen eines Besitzverhaltnisses, das in der deutschen Sprache durch Pos-
sessivpronomen ausgedrlckt wird, erfolgt im Tdrkischen durch Possessivendun-

gen:
Singular Plural
1. Person -im/ -im, -um/ -um -imiz/ -imiz, -umuz/ -Umuz
2. Person -in/ -in, -un/ -0n -in1z/ -iniz, -unuz/ -tinz
3. Person -1/ -i, -u/ -u -lari/ -leri

Die Wortbildung erfolgt gemaB den Regeln der Vokalharmonie. Endet der Wort-
stamm vokalisch, entfallt der Anlaut der Endung. In der 3. Person Plural wird bei

vokalischer Auslautung des Stammes im Singular ein —s als Gleitlaut eingescho-

ben.
ev das Haus
ev-im mein Haus
ev-imiz unser Haus
oda das Zimmer
oda-m mein Zimmer
oda-miz unser Zimmer
baba der Vater
baba -s-I sein/ ihr Vater
baba-lar- ihr (P1.) Vater

Es existieren fliinf Formen der Deklination des Substantivs, die jeweils durch ent-

sprechende Endungen angezeigt werden:

e Nominativ: Wortstamm ohne Endungen
e Genitiv: —In/ —nin
e Akkusativ: —1/ =yl
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e Dativ: —a/ —ya
o |okativ: —da/ —de, —ta/ —te
e Ablativ: —dan/ —den

Dativ, Lokativ und Ablativ Gbernehmen Funktionen, die im Deutschen durch Préapo-
sitionen wahrgenommen werden. Sie setzen also zwei Sachverhalte zueinander in
Beziehung und kennzeichnen das Verhaltnis als lokal, temporal, kausal oder modal
(vgl. Duden 1998, 383), z. B.

3.3.2 Artikel und Genus

Im Gegensatz zum Deutschen gibt es in der tlirkischen Sprache keine Artikel. Le-
diglich das Zahlwort ,bir’ wird mitunter in der Rolle als unbestimmter Artikel verwen-
det, z. B.

gutzel ev das schéne Haus
gltzel bir ev ein schénes Haus

Dartiber hinaus kennt die tlrkische Sprache kein grammatisches Geschlecht. Das
natUrliche Geschlecht wird durch lexikalische Elemente wie ,disi’ (weiblich bei Tie-

ren) und ,erkek’ (mannlich) angezeigt, z. B.

aslan der Lowe gocuk das Kind

disi aslan die Lowin erkek cocuk der Junge

3.3.3 Pronomen

Im Tarkischen werden Pronomen in vier Gruppen unterteilt:
e Personalpronomen

¢ Reflexivpronomen
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e Demonstrativpronomen
¢ Interrogativpronomen

Da die Personalpronomen in Bezug auf meine Arbeit im Kindergarten von besonde-
rer Bedeutung sind, werden sie an dieser Stelle explizit aufgefihrt. Auf die weiteren
Gruppen kann hier aus zeitlichen Griinden im Einzelnen nicht eingegangen werden.

Die Personalpronomen fungieren, wie in der deutschen Sprache, im Allgemei-
nen als Stellvertreter fir Personen, Dinge und Sachverhalte (vgl. Duden 1998,

330). Turkische Personalpronomen werden folgendermaBen dekliniert:

Nominativ Genitiv Dativ Akkusativ Lokativ Ablativ
ben (ich) benim Bana Beni bende Benden
sen (du) senin Sana Seni sende Senden
o (er, sie, es) | onun Ona Onu onda Ondan
Biz (wir) bizim Bize Bizi bizde Bizden
Siz (ihr, Sie) | sizin Size Sizi sizde Sizden
onlar (sie) onlarin Onlara Onlari onlarda Onlarden

Der Genitiv tragt dazu bei, Besitzverhaltnisse besonders hervorzuheben, z. B.

evim mein Haus

benim evim mein Haus

FUr die Hoflichkeitsanrede gegenlber einer oder mehrerer Personen wird die 2.

Person Plural, also ,siz’, verwendet.

3.3.4 Syntax

Die Wortstellung innerhalb eines Satzes hat im Turkischen eine groBe Bedeutung.
Dabei stellt das Verb das bedeutendste Element des Satzes dar. Es nimmt in der

Regel neben Subjekt und Objekt die letzte Position im Satz ein. Der Satz ,Eren
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schrieb gestern in der Schule einen Aufsatz’ lautet Ubersetzt in die tirkische Schrift-
sprache:

Eren (S) din okulda yazi (O) yazdi (P).
Eren gestern in der Schule einen Aufsatz schrieb.

In der gesprochenen Sprache sind vier Varianten dieses Satzes mdglich:
e Das Adverb wird vor das Subjekt gestellt:
Dan Eren okulda yazi yazdi.
(Ubers.:) Gestern schrieb Eren einen Aufsatz in der Schule.
e Das hervorzuhebende Wort wird vor das Verb gestellt:
Din okulda Eren yazi yazdi.
(Ubers.:) Einen Aufsatz schrieb Eren gestern in der Schule.
e Um das Verb zu betonen, wird es an den Anfang gesellt:
Yazi yazdi, din Eren okulda.
(Ubers.:) Geschrieben hat Eren den Aufsatz gestern in der Schule.
e Das Subjekt kann bei einem Anakoluth (Satzbruch) an das Satzende verscho-

ben werden.

Ddn Okulda yazi yazdi Eren.

Nahere Bestimmungen stehen im Turkischen immer vor dem Bestimmungswort,
wahrend sie im Deutschen, unter anderem durch Relativsatze, nachgestellt werden,
z. B.

Ari bal alacak cicedi bilir.
Die Biene Honig finden Blume kennt.
(wértliche Ubersetzung)

57



Die Biene kennt die Blume, bei der sie Honig finden kann.
(sinngeméBe Ubersetzung)

Fragesatze werden nicht durch Wortumstellungen und verénderte Akzentuierung,

sondern durch einen Partikel gebildet, z. B.

geldi er kam

geldi mi? Kam er?

3.3.5 Prosodie

Im Allgemeinen liegt bei tirkischen Wértern die Akzentuierung auf der letzten Silbe,
also vor allem auf den grammatischen Endungen, z. B.

cocuk das Kind
cocuk-lar die Kinder

Eine Ausnahme stellen die Personalendungen bei der Verb-Konjugation und die
meisten Fremdworter dar. Des Weiteren liegt die Betonung der meisten Adverbien

auf der ersten Silbe.

3.4 Folgen fir den Schrifterwerb bei Kindern tirkischer Mutter-

sprache

Grundlegende Aspekte, die flir den Schrifterwerb von Migrantenkindern von Bedeu-
tung sind, wurden bereits in Kapitel 2.8 dargestellt und sollen an dieser Stelle nicht
im Einzelnen wiederholt, sondern in ihren Hauptaussagen zusammengefasst und

speziell auf Kinder tirkischer Muttersprache bezogen werden.
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Diese nehmen, nach Trubetzkoy und Maas, das gesprochene Deutsch ihrer
Umgebung durch den ,phonologischen Filter* bzw. das ,phonologische Sieb“ ihrer
tirkischen Muttersprache wahr. Dies erschwert bzw. verhindert die Isolation einzel-
ner spezifischer Elemente des Deutschen innerhalb des sprachlichen Kontinuums.
Da Schrift die prosodischen Strukturen der deutschen Sprache symbolisiert, tragt
der gezielte handelnde Umgang mit ihr dazu bei, das Gesprochene der Umgebung
differenzierter wahrnehmen und analysieren zu konnen. Im Rahmen des (vorschuli-
schen) Schrifterwerbs tlrkischer Kinder missen also vor allem die schriftrelevanten
Elemente fokussiert werden, in denen sich das Deutsche von der tirkischen Spra-
che unterscheidet.

So wird z. B. in der tirkischen Sprache meist die letzte Silbe eines Wortes be-
tont, wahrend die Akzentuierung bei der Uberwiegenden Mehrzahl der Woérter des
Deutschen auf der ersten Silbe liegt. Dieser Aspekt ist unter anderem bedeutend
fur die Identifikation von Wértern als Elemente eines Satzes. Die beiden Sprachen
weisen auch Differenzen in Bezug auf die Satzmelodie auf. Im Turkischen liegt der
Schwerpunkt auf dem Satzende, wohingegen die Betonungsverhaltnisse deutscher

Satze von der Aussage abhangen, die ausgedrickt werden soll, z. B.

Ich gehe ins Kino.
Ich gehe ins Kino.
Ich gehe ins Kino.

Eine weitere Differenz zwischen der deutschen und der tlirkischen Sprache stellt
die Stellung des Pradikats innerhalb des Satzes dar. Im Deutschen wird durch die
Pradikatzweitstellung ein Aussagesatz gebildet und durch das Pradikat auf Erstpo-
sition eine Frage formuliert. Der jeweilige Satztyp wird wahrend des Sprechens zu-
satzlich mithilfe der Satzmelodie hervorgehoben. So steigt diese im Allgemeinen
beim AuBern einer Frage zum Satzende hin an. Das Tirkische hingegen bringt
Fragen durch den Partikel ,mi’ zum Ausdruck. Dabei steht das Pradikat, wie bei al-
len (geschriebenen) tirkischen Satzkonstruktionen, am Satzende.

Darlber hinaus werden noch weitere grammatische Funktionen in den beiden

Sprachen jeweils unterschiedlich dargestellt. So kennt das Turkische beispielswei-
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se keine Possessivpronomen. Deren Funktion, das Anzeigen eines Besitzverhalt-
nisses, wird, wie bereits erlautert, durch das Anhangen bestimmter Possessiven-
dungen an den Wortstamm ausgedrtckt. Dies gilt auch fur die Kennzeichnung ei-
nes Verhéltnisses zwischen Personen, Dingen oder Sachverhalten, das in der tir-
kischen Sprache nicht durch eigenstandige Préapositionen, sondern ebenfalls durch
entsprechende Suffixe markiert wird. Die Wortbildung erfolgt also agglutinierend,
wobei sich die Wahl des entsprechenden Suffixes nach den Regeln der Vokalhar-
monie richtet. Auch der Plural wird durch entsprechende Endungen angezeigt, wird
allerdings nicht nach Zahlwdértern angewendet.

Des Weiteren mussen tirkische Kinder lernen, dass deutsche Nomen sowohl
Genus als auch Artikel aufweisen. Dies trifft fUr die tlirkische Sprache im Allgemei-
nen nicht zu und beeintrachtigt in hohem MaBe das korrekte Sprechen und den
Schrifterwerb der deutschen Sprache.

Im bisherigen Verlauf der vorliegenden Arbeit wurden Erkenntnisse bezuglich
des Sprach- und Schrifterwerbs dargestellt und erlautert. Diese Ausflihrungen stel-
len zugleich Begriindung, Ausgangspunkt und Hintergrund fir meine FoOrderarbeit
im Kindergarten dar, die im folgenden Kapitel ausfiihrlich beschrieben, analysiert

und interpretiert werden soll.
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EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG
ZUM PROJEKT ,WO IST DER FLOH?*
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4 INFORMATIONEN ZUM PROJEKT

4.1 Hintergrinde der Untersuchung

Im Wintersemester 2004/2005 fand an der Padagogischen Hochschule Freiburg ein
fachertbergreifendes Seminar mit dem Titel ,Spracherwerb im Rhythmus der Mu-
sik“ unter der Leitung von Prof. Dr. Réber (Sprach- und Grundschuldidaktikerin) und
Prof. Dr. Fuchs (Musikdidaktikerin) statt. Im Rahmen dieser Veranstaltung entstan-
den Kinderlieder, die Kindergarten- und Vorschulkindern helfen sollen, durch akti-
ven Umgang mit der deutschen Sprache deren Strukturen und deren Repréasentati-
on durch die Schrift zu entdecken. Die Lieder wurden unter Mithilfe von Studieren-
den der Padagogischen Hochschule Freiburg arrangiert und vertont und sind als
CD unter dem Titel ,Wo ist der Floh? Lieder zum Spracherwerb in Kindergarten und
Vorschule® im Handel kauflich zu erwerben. Ein zugehdriges Arbeitsheft enthalt
neben den Liednotationen mit Akkordsymbolen auch Erklarungen zu den sprachli-
chen Schwerpunkten der Lieder und Vorschlage fir die methodische Umsetzung.
Darlber hinaus werden die didaktischen Funktionen der Lieder erlautert und ein-
zelne Strophen ausgewahlter Lieder in tiirkischer, russischer und arabischer Uber-
setzung dargestellt. Die Lautung der Ubersetzungen wurde gréBtenteils an die
deutsche Orthographie angepasst. Das unterstreicht die komplexe Leistung des
Erwerbs der deutschen Sprache fiir Migrantenkinder.

4.2 Allgemeine Erlauterungen zu den Liedern

,Die Texte heben durch ihre sprachliche Gestaltung Strukturen hervor, die entwe-
der auf der lautlichen (phonologischen) oder grammatischen (morphologischen,
syntaktischen) Ebene fir das Deutsche bezeichnend sind® (Fuchs et al. 2005, 4).

So férdern die Lieder folgende Themen der Sprachférderung:
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- den Aufbau von Pr&positional- und Nominalgruppen
- die Erweiterung von Nominalgruppen

- den Aufbau von Séatzen mit transitiven Verben (z. B. <sich winschen> : <ich

wlnsche mir>)
- die Bildung von Fragesatzen
- das Benennen der Namen der Vokalbuchstaben
- die Identifikation der unterschiedlichen ,Langvokale® des Deutschen in Silben
- die Artikulation und Identifikation der Diphthonge <au>, <eu>, <ei>
- die Identifikation von einfachen und komplexen Silbenanféangen
- den Gebrauch von Pronomen
- den Gebrauch des unbestimmten Artikels zur Einleitung
- die Bildung von ist-Satzen mit Adverbien
- die Negierung mit <kein> und <ohne>
- das Erkennen von Wortabtrennungen
- den Gebrauch des Modalverbs <durfen>
- die Konjugation von Verben im Prasens

Vor allem Kindern nicht-deutscher Muttersprache wird dadurch ermdglicht, die
Aufmerksamkeit auf die spezifischen Elemente des Deutschen und deren sprachli-
che Funktion zu lenken. Darlber hinaus geben die Liedtexte auch eine Form von
Sprache wieder, die sich von der der gesprochenen Sprache abhebt, und férdern
dadurch, im Hinblick auf den Schrifterwerb, auch die deutschen Muttersprachler Die
schriftliche Symbolisierung bzw. szenische Gestaltung der entsprechenden sprach-
lichen Phanomene flhrt zu deren bewusster Wahrnehmung seitens der Kinder.
Beim ,Singen“ des Raps ,Jasmin und Jan’ werden beispielsweise die Possessiv-
pronomen <mein> und <dein> durch entsprechende Gesten zum Ausdruck ge-
bracht. Dadurch erfahren die Kinder die Funktion der Pronomen nicht nur visuell,

sondern auch motorisch.

Die Melodien der didaktischen Lieder unterstreichen an vielen Stellen die text-
lich akzentuierten sprachlichen Phdnomene durch rhythmische Betonung und me-
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lodische Hervorhebung. Bei dem Lied ,Wo ist der Floh* ahmt beispielsweise die
Musik durch eine auf- und absteigende Melodielinie die Bewegungsrichtung des
srauf und runter” hipfenden Flohs nach. Da er dies, dem Liedtext entsprechend,
,standig“ macht, wird dieses ,Auf-und-Ab-Motiv® mehrmals wiederholt. Uber die
Funktion des Hervorhebens sprachlicher Strukturen hinaus stellen die unterschied-
lichen Melodien und Rhythmen ein facettenreiches Angebot dar, das einen Einblick
in die Vielfaltigkeit musikalischer Ausdrucksformen ermdglicht. Durch das Alternie-
ren verschiedener Musikstile, wie beispielsweise Ballade, Blues und Rap, werden
Anreize geschaffen, die das jeweils unterschiedliche individuelle Empfinden der
Kinder ansprechen sollen.

Die dargestellten Melodien und Texte stellen das Basismaterial dieser Arbeit
dar. Davon ausgehend sollte untersucht werden, ob und inwiefern der Einsatz di-
daktischer Lieder und Spiele im elementaren Bereich kindliches Sprachbewusstsein
anregt und férdert. Im folgenden Kapitel werden die Rahmenbedingungen und die
Durchfihrung dieser Untersuchung naher erlautert.

4.3 Beschreibung der Forderarbeit

4.3.1 Planung und Organisation

Die Untersuchung wurde urspringlich von vier, spater von drei Studentinnen der
Padagogischen Hochschule Freiburg durchgefihrt. Mit den wissenschaftlichen Bet-
reuerinnen dieser Arbeit, Prof. Fuchs und Prof. Réber, wurde vereinbart, jeweils
zwei Lieder der CD in einer Kindergarten-Gruppe vorzustellen und mit den Kindern
methodisch umzusetzen. Dabei Ubernahm ich selbst die Gestaltung des Lieds ,Pau-
la kaut Kaugummi’ und des Raps ,Jasmin und Jan’. Uber das Singen und Gestalten
hinaus sollten die durch die Lieder hervorgehobenen sprachlichen Phanomene mit-
hilfe didaktischer Spiele bewusst gemacht werden. Pro Lied wurden auf diese Wei-

se von jeder Studentin zwei Kinder gleicher Muttersprache gefordert.
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4.3.2 Rahmenbedingungen

Die Sprachférderung wurde in der Kindertagesstatte "Kita Violett® im Freiburger
Stadtteil Weingarten durchgeflihrt. Dieser ist gepragt durch sozialen Wohnungsbau
und eine Arbeitslosenquote von ca. 17% (Stand: 31.12.2004'%). Der Stadtteil weist
einen hohen Auslanderanteil auf, der sich in der Belegungsstatistik der Kita Violett
widerspiegelt. Derzeit werden nach Aussagen der Leiterin, Frau Hartmann, 76
zwei- bis sechsjahrige Kinder aus 21 verschiedenen Nationen in vier Gruppen be-
treut. Der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund liegt bei Gber 70%. Die
Kommunikation mit Kindern und ihren Eltern gestaltet sich aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse oft schwierig. Die Mitarbeiter der Kita versuchen mit groBem
Engagement, diesem Problem durch ein vielfaltiges Angebot sprachlicher
FérdermaBnahmen fur Kinder und Eltern gerecht zu werden.

Aus diesem Grund wurde unsere Forderarbeit seitens der Kita-Mitarbeiter von
Anfang an stark unterstiitzt. Zu Beginn halfen uns zwei Gruppenleiterinnen und
Frau Hartmann, das Projekt innerhalb der Kita zu koordinieren. Fir das Projekt
wurden 16 Kinder kurdischer, albanischer, tirkischer und deutscher Muttersprache
im Alter von vier bis sechs Jahren ausgewahlt. Um eine konzentrierte Lern- und
Arbeitsatmosphare aufbauen zu kénnen, wurden uns entsprechende Raumlichkei-
ten zur Verfigung gestellt, in denen zu bestimmten Zeiten ungestértes Arbeiten mit
den Kindern mdoglich war. Des Weiteren nutzten wir das Angebot, im Rahmen eines
,Jpadagogischen Elterncafes’, die Eltern der von uns geférderten Kinder Gber unsere
Arbeit und unsere Ziele aufzuklaren. Die Resonanz der Eltern war beeindruckend!
Viele sagten uns ihre Unterstitzung zu und versprachen, mit ihren Kindern die Lie-
der der CD hé&ufig anzuhdéren und mitzusingen. Dariiber hinaus erkundigten sich
nahezu alle Eltern nach einer Mdglichkeit, die Geschwister der beteiligten Kinder

ebenfalls in Deutsch fordern zu lassen.

'® am 09.10.2006 gelesen im Freiburger Amtsblatt vom 26.11.05 auf der Internetseite
http://www.freiburg.de/1/100/10002/stadtnachrichten.php?news_id=17995&rubrik_id=36
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4.3.3 Die verwendeten Materialien

Alle Materialien fur die methodische Umsetzung der von mir Gbernommenen Lieder
und die Spiele der Einzelférderung wurden von mir nach Absprache mit Prof. Réber
entworfen und hergestellt. Zunachst angeregt durch die Vorschlage aus dem Ar-
beitsheft wurden sie im Verlauf der Sprachférderung, aufgrund neu gewonnener
Erkenntnisse und Erfahrungen, in Zusammenarbeit mit den Betreuerinnen weiter-
entwickelt, variiert und prazisiert. Beim Entwerfen der Wort- und Bildkarten, Spiel-
plane und Wirfel achtete ich neben der Bertcksichtigung inhaltlich-didaktischer
Aspekte auch auf eine ansprechende und kindgerechte Gestaltung. Alle Papier-
Materialien wurden laminiert und damit langlebiger gemacht. Dies erwies sich vor
allem beim Singen in der Gruppe als vorteilhaft, da die Karten von den Kindern

teilweise geworfen, geknickt und angeknabbert wurden.

Neben Wort- und Bildkarten stellten verschiedenfarbige DUPLO-Steine einen
wichtigen Bestandteil der FOrdermaterialien dar. Versehen mit Bildsymbolen, Buch-
staben, Wértern oder Phrasen, regten sie zum Experimentieren mit der Schrift an.
Die Farben der Steine und graphisch hervorgehobene sprachliche Phdnomene (z.
B. Diphthonge) halfen den Kindern dabei, Woérter und Phrasen zu identifizieren.
Diese konnten, auf DUPLO-Steinen fixiert, umgestellt, weggelassen oder hinzuge-
fugt werden. Form des handelnden Umgangs mit Wértern war bei allen Kindern
sehr beliebt. Mébglicherweise trug dessen Bezeichnung ,Kindergarten-Lesen/ -
Schreiben® nicht unwesentlich zu dieser Beliebtheit bei. So brachte beispielsweise
Dara mit den Worten: ,Ich méchte lesen. (...) Ich kann auch lesen. (...) Aber wir
sind erst sechs” seinen Stolz Uber die neu gewonnenen Fahigkeiten zum Ausdruck

(vgl. Transkription der Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.03.2006).

Von Mitte Dezember 2005 bis Mitte Juli 2006 férderte ich 4 Kinder aus der
,grinen Gruppe® der Kita Violett in Deutsch. In dieser Gruppe wurden zum Zeit-
punkt meiner Arbeit ca. 15 Kinder betreut. Die Sprachférderung wurde in Einzelar-
beit oder paarweise einmal wdchentlich ca. eine Stunde lang durchgefihrt. Sie fand
in einem separaten Raum, also auBerhalb der vertrauten Umgebung der Gruppe
statt. Dies fuhrte zunachst bei manchen Férderkindern zu Unsicherheit, so dass sie
anfangs nur zdgerlich bereit waren, an der Férderung teilzunehmen. Die einzelnen

Sitzungen wurden per Videokamera und MP3-Player aufgezeichnet.
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Sofern organisatorisch méglich, wurde das Lied, das die sprachlichen Phdnomene
der Einzelférderung thematisiert, vorab in der Gruppe mit allen Kindern gesungen
und methodisch umgesetzt. Dies wurde ebenfalls per Videokamera dokumentiert.
Durch das Singen und Interagieren mit der Gruppe konnte ich auch eine Vertrau-
ensbasis zwischen den Kindern und mir aufbauen. Eine von mir beflirchtete mégli-
che Stigmatisierung der Forderkinder trat nicht ein. Ihre Einzelférderung wurde so-
wohl von der Gruppe als auch den Betroffenen selbst eher als Privileg denn als
,Nachhilfe-Unterricht“ betrachtet. RegelmaBig wurde ich vor Beginn der Sitzungen

von anderen Kindern der Gruppe bedrangt, auch sie zur Férderung mitzunehmen.

Im Anschluss an die Férderarbeit im Kindergarten wurde das Film- und Ton-
material der Einzelsitzungen protokolliert'” und gemeinsam mit Prof. Réber ausge-
wertet. Entsprechend des Sitzungsverlaufs und der Lernfortschritte der Kinder er-
gaben sich daraus oft Anderungen beziiglich der angewendeten Materialien und

der weiteren Vorgehensweise.

Trotz groBer BemUhungen seitens der Gruppenleiterin war das Singen und
Gestalten der Lieder in der Gruppe aufgrund terminlicher Schwierigkeiten des Ofte-
ren leider nicht méglich. DarUber hinaus kam es im Verlauf des Projekts durch per-
sonelle Veranderungen zu einer Umstrukturierung der Gruppen, was mitunter zur
Unruhe und Verunsicherung der Kinder fihrte und dadurch das gemeinsame Sin-
gen beeintrachtigte. Ebenso wurde die Kontinuitat des Singens und der Einzelfér-
derung immer wieder durch Krankheit der Kinder, Feiertage etc. unterbrochen.
Dennoch bestéatigen die dokumentierten Entwicklungen sprachlichen Bewusstseins
der Kinder die vorangegangenen Erwartungen und lassen vermuten, dass eine in-

tensivere Férderung zu noch besseren Ergebnissen geflhrt hatte.

5 DARSTELLUNG DER LIEDER UND SPIELE

Im Rahmen der Koordination des Projekts Ubernahm ich die Lieder ,Paula kaut

Kaugummi“ und der Rap ,Jasmin und Jan“. Im Folgenden werden der musikalische

' Die Protokolle sind dem Anhang dieser Arbeit beigefiigt.
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Aufbau der Lieder und deren methodische Umsetzung in der Kita beschrieben und
die Ergebnisse der Arbeit mit den Kindern interpretiert. Darlber hinaus werden die
Spiele dargestellt, mit denen die entsprechenden sprachlichen Phianomene der
Lieder im Rahmen der Einzelférderung aufgegriffen und vertieft wurden.

5.1 Sprachliche Phdnomene und Aufbau des Liedes

,Paula kaut Kaugummi*'®

Das Lied ,Paula kaut Kaugummi*“ soll die sprachliche Bewusstheit der Kinder in Be-

zug auf

e die schlieBenden Diphthonge [au], [ai] und [oy]

e die Wortabgrenzungen

e die Konstruktion von Frageséatzen durch das Pradikat in Erststellung  fordern.

Es gliedert sich in drei Strophen, welche formal identisch aufgebaut sind. Der Text
setzt sich, Uber alle drei Strophen hinweg, aus Wértern mit Diphthongen zusam-
men, wobei bei jeder Strophe ausschlieBlich der Diphthong [au], [oy] oder [ai] vor-

kommt. Insgesamt umfasst der komplette Liedtext nur zehn unterschiedliche Wor-
ter. Diese lauten <Paula>, <kaut>, <Kaugummi>, <Klauschen>, <sauft>, <Krauter-
tee>, <Heidi>, <reist>, <meilenweit> und <ja>. Ausgehend von dem ersten Aussa-
gesatz mit Zweitstellung des Pradikats werden zunachst Subjekt und Objekt bzw.
Adverbiale Bestimmung (<meilenweit>) ausgetauscht. Dadurch entsteht ein neuer
Aussagesatz, bei dem das Pradikat ebenfalls die zweite Position im Satz einnimmt.

So lautet beispielsweise der Beginn der ersten Strophe

'® Das Lied ist dem Anhang dieser Arbeit beigeftigt.
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Paula kaut Kaugummi.
(Subjekt (S)-Préadikat (P)-Objekt (O))

Kaugummi kaut Paula.
(O-P-S)

Dieser Vorgang wird zweimal wiederholt, bevor durch eine weitere syntaktische

Umstellung ein Fragesatz mit Pradikaterststellung konstruiert wird:

Kaut Paula Kaugummi? (P-S-0O)

Mit der Beantwortung der Frage miindet der Text wieder in O-P-S-Position der Wér-
ter:

Ja, Kaugummi kaut Paula. (O-P-S)

Der formale und musikalische Liedaufbau unterstiitzen die syntaktischen Umstel-
lungen und heben sie dadurch hervor. So findet sich bei der S-P-O-Stellung der
Sétze immer ein leicht variierendes, aufsteigendes, zweitaktiges Motiv in der Melo-
die, dem in einer Art ,Call-and-Response-Verfahren“ eine ebenfalls leicht variieren-

de, stufenweise absteigende Tonfolge entgegengesetzt ist.

A (] Am F G
e e
—— e & ¢ | o —— = = -
== ==s == =E=s
Pau- la kaut Kau- gum- mi, Kau- gum- mi kaut Pau- la,

Wahrend des Fragesatzes setzt die Melodie aus. Der Text wird, mit entsprechender
Intonation, als gesprochene Frage rezitiert. In der letzten Phrase (O-P-S-Satz)
steigt die Melodie an, was dem Text besonderen Nachdruck verleiht:

T

G c
e e e e S e —
Ja, Kau- gum- mi kaut Pau- la!

Der synkopierte Rhythmus verleiht dem Lied ein ,schwungvolles Moment® und ani-
miert wahrend des Singens zu rhythmischen Kérperbewegungen.
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5.1.1 Das Singen und die methodische Umsetzung in der Gruppe

Das Singen und Musizieren war mit den Kindern der ,grinen Gruppe” der Kita Vio-
lett insgesamt sehr gut mdglich und hat allen Beteiligten viel Freude bereitet'®. Die
Kinder saBen zum vereinbarten Zeitpunkt immer erwartungsfroh auf ihren Stihlen
im Kreis und begriBten mich oft mit ,Jetzt kommt <Paula>!“, was nicht meinem
Vornamen, sondern dem Titel des gesungenen Liedes entspricht. Das Lied wurde
in sechs Einheiten Uber einen Zeitraum von sieben Wochen mit den Kindern be-
handelt.

Vor dem Singen wurde immer ein kurzes Warm-up durchgefthrt, welches die
Kinder kérperlich und inhaltlich auf das Lied einstimmen sollte. Dabei wurden Lo-
ckerungs-, Atem- und leichte Stimmibungen in eine Phantasiegeschichte einge-
baut, die in jeder Sitzung in einer abgeanderten Form von mir erzahlt wurde. Die
Ubungen wurden im Gruppenraum der Kita ohne Requisiten durchgefiihrt. Einzelne
Elemente dieses Warm-ups und deren Zweck werden in der folgenden Tabelle kurz
dargestellt.

Beschreibung der Ubung Zweck

vom Stuhl aufstehen, Arme und Beine Lockerungstibung

strecken, gadhnen, seufzen

in variierendem Tempo Uber eine Blu- | Lockerungsibung

menwiese gehen (auf der Stelle)

an duftenden Blumen schnuppern AtemUbung

Blutenstaub von der Kleidung abklopfen | Lockerungsibung

fliegenden Bienen mit dem Finger folgen | Lockerungs- und Koordinationstibung

das Summen der Bienen mit (stimmhaf- | Stimmibung

tem) [z] imitieren

das Gerausch zur Erde fallender Regen- | Stimmibung
tropfen durch schnell aufeinanderfol-
gende ,Blupp’-Laute imitieren

galoppieren wie <Klduschen>, um nicht | Lockerungsibung

19 Bilder wurden dem Anhang beigefigt.
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nass zu werden

im Trockenen Krautertee schlirfen, ggf. | AtemUbung

vorher pusten

kraftig Kaugummi kauen, wie <Paula> | Lockerungstibung, Stimmibung
und dabei in verschiedenen Stimmlagen
sagen: Mmmh, jamjam, jomjom, jumjum

usw.

aufpusten einer Kaugummi-Blase, deren | Atemibung, Koordinationsiibung
GréBerwerden mit beiden Handen an-
gedeutet wird; am Ende platzt die Blase
durch Handeklatschen

Diese Form des Warm-ups bereitete den Kindern groBe Freude. Vor allem das Auf-
pusten und Platzenlassen der imaginaren Kaugummiblase wurde auf Wusch der
Kinder in der Regel mehrfach wiederholt.

Im Verlauf der ersten flnf Einheiten folgte dem Warm-up ein einfaches melo-
disches und rhythmisches Pattern-Training nach Edwin Gordon?. Dabei wurde je-
weils ein kurzes Melodie-Pattern vorgesungen, welches von den Kindern imitiert
werden sollte. Auf diese Weise kann die differenzierte Hérwahrnehmung und das
Treffen der Téne beim Singen trainiert werden. Schwierige Melodiepassagen wer-
den dadurch isoliert getbt und pragen sich im Lauf der Zeit besser ein. Beim
rhythmischen Pattern-Training wurde durch das Auftippen der Fersen auf den Bo-
den ein durchgangiger Grundbeat produziert, tGber den wir mit ,ba’-Lauten unter-
schiedliche Rhythmen deklarierten. Dabei wurden die Rhythmen ebenfalls von mir
vorgegeben und von den Kindern imitiert. Wahrend des Vorsprechens (Rhythmus-
Patterns) bzw. Vorsingens (Melodie-Patterns) deutete ich auf mich und gab an-
schlieBend den Kindern per Handzeichen und Atemimpuls das Signal fir ihren Ein-
satz. Sie wirkten wahrend dieser Ubungen einerseits sehr konzentriert und versuch-

ten mit groBer Motivation, erst dann einzusetzen, wenn das entsprechende Zeichen

20 Edwin Gordon, Musikpédagoge und Musikpadagoge, entwickelte die ,Music Learning Theory*
.Nach dieser findet der musikimmanente Lernprozess im Optimalfall in Stufen statt, wobei jede
Stufe jeweils als Voraussetzung fur die nachste dient. Der Kern des Musiklernens soll hierbei au-
ditive Auseinandersetzung sein“ (http://www.gordon-gesellschaft.de/mlt.asp).
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von mir gegeben wurde. Andererseits fielen ihnen vor allem die rhythmischen Pat-
tern-Ubungen erwartungemaB sehr schwer, was mit der Zeit zu Unruhe und Un-
konzentriertheit fihrte. Es kann angenommen werden, dass das Pattern-Training
nach Gordon in dieser Form fiir Kinder im vorschulischen Alter zu komplex bzw. die
Ubungssequenzen zu kurz und zu unregelmaBig waren. Da keine wesentlichen
Erfolge erkennbar waren und sich die Kinder im Verlauf des Pattern-Trainings
schnell unruhig und unmotiviert verhielten, entschloss ich mich dazu, die Ubungen
in den folgenden Sitzungen nicht mehr durchzufiihren.

Der Text des Liedes wurde den Kindern sukzessive durch rhythmisches Vor- und
Nachsprechen der einzelnen Phrasen bzw. Satze vermittelt. Dadurch wurde gleich-
zeitig deren Rhythmusgefliihl in Bezug auf die Synkopierungen trainiert und ge-
starkt. Die Mehrzahl der Kinder sang das Lied anschlieBend rhythmisch Kkorrekt,
obwohl davon ausgegangen werden kann, dass fur viele der synkopierte Rhythmus
eine auBergewdhnliche oder sogar neue Erfahrung darstellte.

Im Rahmen der Textvermittlung wurde der Inhalt der einzelnen Strophen an-
hand einer groBen Abbildung von <Paula>, <Klduschen> und <Heidi> in der Mitte
des Stuhlkreises verdeutlicht. Um sicherzugehen, dass die Texte verstanden wur-
den, stellte ich Fragen zu den einzelnen Strophen, die von den &lteren Kindern im
Allgemeinen problemlos beantwortet wurden. Dariber hinaus wurden die schwieri-

gen Warter <meilenweit> und <Krautertee> separat geklart.

Die Melodie wurde, ahnlich wie der Text, durch Vor- und Nachsingen einge-
fuhrt. Innerhalb kurzer Zeit (1-2 Einheiten) waren die Kinder mit ihr vertraut und
sangen mit meiner Unterstitzung kraftig mit. Setzte ich mit dem Singen aus, kam
jedoch immer Unsicherheit auf. Oft tendierten die Kinder dazu, die ersten beiden
Phrasen des Liedes nur einmal zu wiederholen und nach der gesprochenen Frage
mit den Worten ,Ja, Paula kaut Kaugummi“ (statt ,Kaugummi kaut Paula“) zu en-
den. Dies konnte mehrfach festgestellt werden, sowohl bei Kindern, die ,solistisch’
vor der Gruppe auftraten, als auch bei den Kindern, die im Rahmen der Einzelfér-
derung von mir gebeten wurden, die Strophen des Liedes vorzusingen. Auch bei
der zweiten und dritten Strophe wurde die syntaktische Umstellung der letzten
Phrase beim alleinigen Singen meist verandert wiedergegeben.

Die Beurteilung der Singfahigkeit der Kinder bzw. die Entwicklung derselben Uber

sechs durchgefliihrte Unterrichtseinheiten im Zeitraum von sieben Wochen gestaltet
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sich problematisch, denn nur wenige Kinder waren bereit, vor der Gruppe bzw. der
Kamera einzeln vorzusingen. Wenn sie sich dennoch trauten, wirkten sie oft ver-
schiichtert oder unkonzentriert. LieB ich die Kinder als Gruppe, jedoch ohne meine
Begleitung singen, konnte die Melodie des Liedes zumindest ansatzweise wieder-
gegeben werden. Allerdings hatte ich den Eindruck, dass mehrere, vor allem die
Jungs, zu tief sangen bzw. zu einer Art ,Sprechgesang* tendierten.

Wahrend des Singens galt es, die Aufmerksamkeit der Kinder auf das eigent-
liche Thema der Sprachférderung im Lied, die schlieBenden Diphthonge, zu lenken.
Um dies zu erreichen, erhielt im Verlauf der ersten Sitzung jedes Kind eine Karte
mit den Vokalbuchstaben <AU>, die zum Rhythmus des Liedes hin und her bewegt
wurde. In den folgenden beiden Sitzungen wurden den Kindern nach dem Erlernen
der zweiten und dritten Strophe auch die Karten mit <EU> und <EI> ausgehéandigt.
Durch abwechselndes Singen der Strophen und in die Héhe Halten der entspre-
chenden Diphthongbuchstaben verknlpften die meisten Kinder nach kurzer Zeit
das Gehorte bzw. Gesungene mit den Buchstaben auf der Karte. So bereiteten
zumindest den alteren Teilnehmern die Identifikation der Vokalbuchstaben und de-
ren korrekte Zuordnung zu den entsprechenden Strophen des Liedes kaum Prob-
leme. Verwechslungen bei der Identifikation der Diphthongbuchstaben kamen fast
ausschlieBlich zwischen <EU> und <EI> vor.

Im Laufe der Zeit bezeichneten die Kinder <AU> als <Paula>-, <EU> als
<Klauschen>- und <El> als <Heidi>-Karte. Dadurch liegt die Vermutung nahe, dass
die geschriebenen Diphthonge <AU>, <EU> und <El> von den Kindern als symbo-
lische Repréasentation von <Paula>, <Klduschen> und <Heidi> betrachtet wurden.
Aus zeitlichen Griinden konnte diese Vermutung allerdings im Rahmen der Arbeit
nicht mehr Gberprift und gegebenenfalls auf die Problematik eingegangen werden.

Durch das Einstudieren einer einfachen Choreografie sollte den Kindern er-
moglicht werden, die syntaktischen Umstellungen der einzelnen Strophen auch mo-
torisch wahrzunehmen. Die daflir ausgewahlte Choreografie setzte sich aus folgen-
den Elementen zusammen:

Die Kinder stehen im Kreis, die Diphthong-Karte der entsprechenden Strophe wird
hochgehalten.
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Liedtext Choreographie

Paula kaut Kaugummi. 4 Schritte nach rechts (x2)

Kaugummi kaut Paula. 4 Schritte nach links (x2)

Kaut Paula Kaugummi? Hande in die Hulfte, fragendes Gesicht
Ja, Kaugummi kaut Paula. Drehen um die eigene Achse

Bereits nach kurzer Zeit musste ich erkennen, dass die motorischen Anforderungen
durch den Tanz zu hoch waren. Die Richtungs- bzw. Bewegungswechsel, die be-
wusst zu Beginn jeder neuen Phrase die syntaktische Umstellung hervorheben soll-
ten, bereiteten den jingeren Kindern der Gruppe groBe Schwierigkeiten. Durch die
mangelhafte Koordination der Kinder musste wieder zum ,Tanzen auf der Stelle’
Ubergegangen werden. Es stellte sich nach einigen Einheiten heraus, dass
Bewegungen zur Kreismitte hin und zurtick besser geeignet waren, da auf diese
Weise zum Teil aufkommende Koordinationsprobleme jingerer Kinder die

Bewegungsabldufe der Alteren nicht maBgeblich beeintrachtigten.

Zum Abschluss jeder musikalischen Einheit wurde das Lied mit CD-Begleitung
gesungen. Alle Kinder, gerade auch die Jingeren, tanzten dabei spontan und mit
offensichtlicher Freude mit. Allerdings fiel auf, dass die meisten aufgrund des ho-
hen Tempos nur einzelne Sequenzen des Liedes mitsingen konnten. Der Text wur-
de dadurch zu einer Art ,Zungenbrecher* und die Diphthongbuchstaben mussten
nahezu hektisch ausgesucht werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass den Kindern das Lied ,Paula
kaut Kaugummi®, bis auf wenige Ausnahmen, sehr gut gefallen hat, was sich nicht
zuletzt auch in der Freude ausdruckte, mit der ich jeden Freitag in der Gruppe emp-
fangen wurde. Die dargestellte Art des methodischen Umgangs mit dem Lied halte
ich persénlich fir sehr geeignet, da sie jedes Kind der Gruppe in den ,praktizierten
Umgang mit Schrift” (vgl. Lenel Kapitel 2) aktiv involviert. Meiner Meinung nach hat
dies zur Férderung des kindlichen Sprachbewusstseins positiv beigetragen. (,Even-

tuell wére eine zusatzliche langsamere Version des Liedes von Vorteil“?).
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5.1.2 Die Spiele der Sprachférderung

Bei der Einzelférderung der Kinder wurden die Schwerpunkte der sprachanalyti-
schen Spiele auf die Wahrnehmung der schlieBenden Diphthonge und die Identifi-
kation von Wértern als Elemente eines Satzes gelegt. Jeweils einem der beiden
Schwerpunkte zugeteilt, werden die eingesetzten Spiele im Folgenden naher erlau-
tert. Falls erforderlich, wurde an entsprechender Stelle angegeben, aus welchem
Grund und in welcher Form Materialien und Spielregeln verandert, hinzugefligt oder

weggelassen wurden.
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Spiel- und Ubungsbereich Diphthonge

\ Eingangserhebung: Woérter nach Diphthongen ordnen

Ziel:

e Es wird Uberprift, ob die Kinder in der Lage sind, Wérter entsprechend der

Diphthonge [au], [oY] und [ai] zu kategorisieren.

Material:

e 12 laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Wérter symbolisieren:

<Bauer> <Kleider> <Feuer>
<Baum> <Kreise> <Hauser>
<Bauch> <Reiter> <Leute>
<Taube> <Beine> <Eule>

Vorgehensweise

Um zu gewaéhrleisten, dass die Kinder alle Wérter korrekt benennen kdénnen, geht
dem eigentlichen Test ein Memoryspiel mit den oben aufgeflhrten Symbolkarten
voraus. Dabei bezeichnen die Kinder bei jedem Aufdecken der Karten das dargestell-
te Bild.
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AnschlieBend werden die Symbolkarten kategorisiert. Um herausfinden zu kdnnen,
nach welchen Kriterien die Kinder die Wérter ordnen, werden sie zunéchst in ihrer
Vorgehensweise nicht beeinflusst. Zu einem spateren Zeitpunkt kann gegebenenfalls
durch die Nennung einer Beispielkategorisierung Hilfestellung gegeben werden.

Kommentar

Bei der Auswahl der Wérter wurde darauf geachtet, dass sich die Wérter nicht reimen

und semantisch mdglichst wenig Bezug aufeinander nehmen.

Spiel 1: Diphthonge finden

Ziel:

e Die Kinder kénnen <AU>, <EU> und <EI> auditiv und optisch voneinander unter-
scheiden.

Material:

e jeweils 4 laminierte Karten mit <AU>, <EU> und <EI>

Vorgehensweise

Alle Karten werden aufgedeckt und vermischt auf dem Tisch verteilt. Nun werden die
im Lied ,Paula kaut Kaugummi“ vorkommenden Figuren <Paula>, <Heidi> und
<Klauschen> jeweils einzeln genannt. Die Reihenfolge der aufgezahlten Namen soll-
te dabei jedoch nicht der Strophenfolge des Liedes entsprechen. Die Kinder sollen
nun versuchen, den genannten Namen einer der drei Diphthongkategorien zuzuord-
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nen und so schnell wie moglich alle entsprechenden Diphthongkarten einzusammelin.

Alle korrekt identifizierten Diphthongkarten darfen behalten werden.

Kommentar

Da die Diphthonge [au], [ov] und [ai] fUr die Kinder abstrakte Lauteinheiten darstellen,

ist es sinnvoll, sie zundchst anhand der im Lied genannten Namen einzufiihren. Um
jedoch zu verhindern, dass die Kinder <AU>, <EU> und <EI> entsprechend mit
<Paula>, <Klauschen> und <Heidi> gleichsetzen, wird das Spiel mdglichst bald mit
alternativen Woértern gespielt. Dadurch kdnnen die Kinder erkennen, dass es sich bei
den genannten Diphthongen um Wortelemente und nicht um die Wérter <Paula>,

<Klauschen> und <Heidi> handelt.

Spiel 2: Worter Diphthongbuchstaben zuordnen

Ziel:

¢ Die Kinder kénnen durch Bilder symbolisierte Waorter benennen und sie jeweils

einem entsprechenden Diphthongbuchstaben zuordnen.

Material:

e 3 laminierte Karten mit <AU>, <EU> oder <El>

e 12 laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Wérter symbolisieren:

<Bauer> <Kleider> <Feuer>
<Baum> <Kreise> <Hauser>
<Bauch> <Reiter> <Leute>
<Taube> <Beine> <Eule>

Die Bilder werden im Verlauf der Sprachférderung ergénzt bzw. ausgetauscht. Sie

kénnen den Transkriptionen der einzelnen Sitzungen entnommen werden.
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Vorgehensweise

<AU>, <EU> und <El> liegen aufgedeckt auf dem Tisch, die Bildkarten befinden sich
verdeckt als Stapel daneben. Die Kinder ziehen nun jeweils eine Bildkarte, nennen
das Wort und ordnen es den entsprechenden Diphthongbuchstaben zu?'. Wurde die
Aufgabe korrekt erflllt, darf die entsprechende Bildkarte behalten werden. Gewon-
nen hat das Kind, welches am Ende die meisten Bildkarten besitzt. Anstelle der gro-
Ben Diphthongkarten mit <AU>, <EU> und <El> kénnen auch viele kleine aufgedeck-
te Kartchen mit den entsprechenden Diphthongbuchstaben in mehrfacher Ausfih-
rung vorliegen.

Spiel 2 Variante A

Material

e vgl. Spiel 2

Vorgehensweise wie in Spiel 2, allerdings werden die Diphthongbuchstaben <AU>,
<EU> und <EI> nun auf groBen, laminierten Tafeln dargestellt und auf drei Raum-
ecken verteilt. Auf den Rulckseiten der Tafeln befinden sich Bilder, die bestimmte
Woérter symbolisieren. Sie sind entsprechend der reprasentierten Diphthonge auf die
einzelnen Tafeln verteilt. Die gleichen Bildkarten liegen als Stapel verdeckt auf dem
Tisch. Es gilt, jeweils eine Karte zu ziehen, das Wort zu nennen, zur entsprechenden
Diphthongtafel zu laufen und zu kontrollieren, ob das Ergebnis korrekt ist.

' Trotz abweichender Schreibweise werden alle Worter mit [0oy] der Symbolisierung <EU> zugeord-
net.
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Spiel 2 Variante B

Material

e 12 laminierte Bildkarten

e 12 laminierte Kartchen mit den entsprechenden Wértern:

<TRAU BEN> <STEI NE> <STEU ER>

<MAU ER> <LEIl SE> <LEU FER>

<MAUS> <SEIl LE> <BEUME>
<GEI GE>

Vorgehensweise

(Vgl. Spiel 2). Damit die Kinder die Richtigkeit ihres Ergebnisses Gberprifen kénnen,
besteht die Mdglichkeit, auf die Rickseite der Bildkarten das geschriebene Wort auf-
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zukleben. Dabei ist es entscheidend, die Diphthongbuchstaben deutlich hervorzuhe-

ben.

Spiel 2 Variante C

Material

e vgl. Spiel 2

Vorgehensweise

Auf dem Tisch liegt aufgedeckt eine Diphthongkarte, also entweder <AU>, <EU> o-
der <El>. Davor werden drei Bildkarten nebeneinander angeordnet. Die abgebildeten
Darstellungen symbolisieren Worter mit jeweils unterschiedlichen Diphthongen. So
liegen beispielsweise <Taube>, <Leute> und <Beine> nebeneinander. Die Kinder
versuchen nun, das Wort mit dem entsprechenden Diphthongbuchstaben herauszu-
finden. Wurde die korrekte Karte identifiziert, darf sie behalten werden.

Spiel 2 Variante D

Ziel:

e Die Kinder kdnnen Worter den Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <El>

zuordnen.

Material:

e 2 x 3 laminierte Karten mit <AU>, <EU> und <El>

e Wortliste, welche Wérter mit den Diphthongen [au], [ov] und [ai] enthalt (als Merk-

hilfe fir den Spielleiter)
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Vorgehensweise

Die Kinder sitzen Rucken an Ricken auf Stihlen. Jedes Kind halt drei Karten in der
Hand, die jeweils entweder mit <AU>, <EU> oder <El> beschriftet sind. Nun werden
Worter mit [au], [ov] und [ai] genannt. Nachdem die Kinder das jeweilige Wort gehort

haben, ordnen sie es einer der drei Diphthongkarten zu. Dies geschieht durch Zeigen
der entsprechenden Karte. Wird die Aufgabe korrekt erfillt, erhdlt das entsprechende
Kind einen Punkt.

Um im Verlauf des Spiels den Schwierigkeitsgrad zu steigern, kbnnen nach der Nen-
nung ausschlieBlich bekannter auch neue Wérter vorgegeben werden.

Kommentar

Bei diesem Spiel muss den Kindern deutlich gemacht werden, dass es nicht um
Schnelligkeit geht, sondern um eine korrekte Zuordnung der Wérter. Des Weiteren
muss der Spielleiter auf jeden Lésungsversuch unverziglich reagieren. Andernfalls
empfinden die Kinder ihre dargestellte Zuordnung als fehlerhaft und versuchen, oft
hektisch, durch das Aufzeigen der Ubrigen Karten, den Punkt zu erzielen.

Spiel 2 Variante E

Ziel:

e Die Kinder kdnnen durch Bilder symbolisierte Worter benennen und sie jeweils
dem entsprechenden Diphthongbuchstaben zuordnen (und umgekehrt)

¢ Die Kinder kénnen Wérter, die denselben Diphthong aufweisen, einander zuord-

nen.

Material:

e 1 groBe, rechteckige Karte mit 2 x 3 Einkerbungen an gegenlberliegenden Seiten

e ca. 20 cm lange Schnur
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Vorgehensweise

Dieses Spiel wurde dem bekannten Lernspielzeug ,Bandolino“ nachempfunden. Den
Kindern liegt eine Spielkarte vor, auf der links von oben nach unten <Paula>, <Heidi>
und <Klauschen> abgebildet sind. Den Bildern gegenlber sind, ebenfalls von oben
nach unten, die Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <EI> dargestellt. An der Au-
Benseite der Spielkarte befinden sich neben den Bildern und Diphthongbuchstaben
die Einkerbungen. Mit einer Schnur, die oben an der Spielkarte befestigt ist, wird nun
der Reihe nach jedes Bild mit dem entsprechenden Diphthongbuchstaben verbun-
den, also z. B: <Paula> mit <AU> usw. Werden die Bilder den Diphthongbuchstaben
korrekt zugeordnet, verlauft die Schnur auf der Rickseite der Karte entsprechend
einer bereits vorab gezeichneten Lésungslinie. Dadurch haben die Kinder die M&g-
lichkeit, ihre Zuordnung unmittelbar zu tGberprufen.

Anstelle der Diphthongbuchstaben kdnnen auf der Spielkarte alternativ auch drei
weitere Bildsymbole untereinander angeordnet werden. So stehen z. B. den Bildern
von <Scheune>, <Mauer> und <Seile> die Darstellungen fir <Steine>, <Auto> und
<Freunde> gegenlber. Nun gilt es, Woérter, die denselben Diphthong aufweisen, ein-

ander zuzuordnen.
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Spiel 3: Gezinktes Memory

Ziel:

e Die Kinder kdnnen die Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <El> identifizie-

ren.

¢ Die Kinder ordnen gleiche Diphthonge einander zu.

Material:

e 2 x 10 laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Wérter symbolisieren:

<Trauben> <Steine> <Steuer>

<Mauer> <leise> <Laufer>

<Maus> <Seile> <Baume>
<Geige>

Auf der Kartenrtiickseite sind jeweils die Diphthongbuchstaben der einzelnen
Woarter notiert.

Vorgehensweise

Alle Karten liegen mit der Rickseite nach oben auf dem Tisch, so dass die Di-
phthongbuchstaben sichtbar sind. Nun versuchen die Kinder, so viele Wortpaare wie
moglich aufzudecken. Die Diphthongbuchstaben erleichtern den Kindern dabei die
Suche nach der entsprechenden zweiten Bildkarte. Wird ein Kartenpaar aufgedeckt,
darf es behalten und anschlieBend erneut eine Bildkarte aufgedeckt werden.

Kommentar

Die aufgefiihrten Ziele wurden von Dana und Dara erreicht - bei 13 von 20 Spielakti-
onen wahlten die Kinder bewusst Karten mit identischen Diphthongbuchstaben aus.
Darlber hinaus wurde beobachtet, ob die Kinder méglicherweise erst nach der Be-

nennung eines aufgedeckten Worts gezielt nach den darin enthaltenen Diphthong-
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buchstaben auf der Riickseite der zweiten Karte suchen. Diese Kombination aus au-

ditiver und visueller Diphthongzuordnung schien jedoch fir die Kinder kein Kriterium

fr die Auswahl der jeweils zweiten Bildkarte darzustellen.

Spiel 3 Variante A

Material:

e 2 x 10 laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Wodrter symbolisieren:

<Trauben>
<Mauer>

<Maus>

<Steine> <Steuer>
<leise> <Laufer>

<Seile> <Baume>
<Geige>

Auf einer Kartenrlckseite jedes Kartenpaares ist jeweils das entsprechende Wort in

folgender Weise geschrieben:

<TRAU BEN>
<MAU ER>
<MAUS>

<STEI NE> <STEU ER>
<LEI SE> <LEU FER>
<SEIl LE> <BEU ME>
<GEI GE>

Die Ruckseite der jeweils zweiten Karte bleibt frei.
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Vorgehensweise

Alle Karten liegen mit der Rlckseite nach oben auf dem Tisch, so dass die Bezeich-

nungen der Wérter bei der Halfte der Karten dargestellt sind. Durch die spezielle

Schreibweise werden Silben, deren Betonung und die Diphthongbuchstaben hervor-

gehoben. Nun versuchen die Kinder, so viele Wortpaare wie mdglich aufzudecken.

Werden die unbeschrifteten Karten jeweils zuerst aufgedeckt, kbnnen die beschrifte-

ten Karten den Kindern dabei die Suche nach der entsprechenden zweiten Bildkarte

erleichtern. Dadurch soll auch Gberprift werden, ob die Kinder beim Aussprechen der

aufgedeckten Woérter diese bereits einer Diphthongbuchstabengruppe zuordnen kon-

nen. Wird ein Kartenpaar aufgedeckt, darf es behalten und anschlieBend erneut eine

Bildkarte aufgedeckt werden.

Spiel 4: Diphthong-Memory

Ziel:

¢ Die Kinder kdnnen die Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <El> Wdortern mit

[au], [oY] und [ai] zuordnen.

Material:

e 10 laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Worter symbolisieren:

<Trauben> <Steine>

<Mauer> <leise>

<Maus> <Seile>
<Geige>

e 3 laminierte Karten mit der Aufschrift <AU>

e 4 |laminierte Karten mit der Aufschrift <El>

e 3 laminierte Karten mit der Aufschrift <EU>

<Steuer>
<Laufer>

<Baume>

Die Riulckseite dieser Karten un-
terscheidet sich farblich von der
Ruckseite der Bildkarten.
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Vorgehensweise

Alle Karten liegen mit der Riickseite nach oben auf dem Tisch. Nun wird zunachst
eine Diphthongkarte gezogen und der Diphthongbuchstabe benannt. Dann versu-
chen die Kinder ein Bild aufzudecken, dessen Wort den entsprechenden Diphthong
aufweist. Wurde die Aufgabe korrekt erflllt, darf das entsprechende Kartenpaar be-
halten und erneut eine Diphthongkarte aufgedeckt werden.

Spiel 4 Variante A

Material

e 10 laminierte Karten mit Abbildungen von <Paula>, <Klauschen> und <Heidi>

e laminierte Karten mit der Aufschrift <AU>, <EU> und <EI> (vgl. Spiel 4)

Vorgehensweise

(Vgl. Spiel 4). Anstelle der unter Spiel 4/ Material aufgefihrten Warter kénnen auch
ausschlieBlich Bildkarten mit den im Lied ,Paula kaut Kaugummi* auftretenden Figu-
ren verwendet werden. Dabei existieren von den beiden Madchen und dem Pferd
jeweils mehrere Bildkarten. Durch die Beschrédnkung der zu benennenden Kartenmo-
tive auf die Figuren eignet sich diese Spielvariante besonders zur Einfliihrung der
Namen <Paula>, <Heidi> und <Klauschen> und der Diphthongbuchstaben <AU>,
<EU> und <El>.

87



Spiel- und Ubungsbereich Wortabgrenzungen

Eingangserhebung: Syntaktische Umstellprobe

Ziel:

e Durch die Umstellung von Wértern innerhalb eines Dreiwortsatzes soll getestet
werden, ob die Kinder Wérter abgrenzen kénnen.

Material:

e 3 DUPLO-Steine in den Farben rot, blau und gelb
e 1 rotes, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <Papa>
¢ 1 blaues, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <fahrt>

e 1 grines, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <Auto>

Vorgehensweise

Die beschrifteten Kartchen werden entsprechend ihrer Farben auf dem jeweiligen
DUPLO-Stein fixiert. Alle Worte werden zunachst einzeln benannt und anschlieBend
zu dem Satz <Papa> <féhrt> <Auto> zusammengefiigt. Im Folgenden wird die Rei-
henfolge der Wérter veréndert, so dass ein weiterer Aussage- bzw. Fragesatz ent-
steht: <Auto> <fahrt> <Papa>, <Fahrt> <Papa> <Auto>. Nach jeder Veranderung
werden die Kinder aufgefordert, den neu entstandenen Satz ,vorzulesen®. Mdglich ist
auch, den Kindern eine bestimmte Wortkombination vorzugeben, die anschlieBend
durch das entsprechende Anordnen der DUPLO-Steine ,geschrieben®, also visuali-
siert werden sollen.
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Spiel 5: »Schreiben“ mit DUPLO-Steinen

Ziel:

e Die Kinder lernen Woérter als Elemente eines Satzes kennen.

e Die Kinder kénnen anhand der Diphthongbuchstaben und der Kartchenfarbe je-
des Wort des Liedes ,Paula kaut Kaugummi* identifizieren.

o Sie kdnnen die mit Wortern versehenen DUPLO-Steine in verschiedenen Kombi-
nationen anordnen, so dass unterschiedliche Satze entstehen.

e Die Kinder kénnen die Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <EI> identifizie-

ren.

Material:

e 3 rote DUPLO-Steine
e 3 blaue DUPLO-Steine
e 3 grine DUPLO-Steine

e 3 rote, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<PAU LA>, <HEI DI> oder <KLEUS CHEN>

e 3 blaue, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAUT>, <REIST> oder <SEUFT>

e 3 grune, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAU GUMMI>, <MEI LEN WEIT> oder <KREU TER TEE>
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Vorgehensweise

Die beschrifteten Kartchen werden auf einem DUPLO-Stein der gleichen Farbe fi-
xiert. Nun kann das Lied Satz flr Satz und Strophe fur Strophe mit den beschrifteten

DUPLO-Steinen gelegt werden.

Kommentar

Durch die spezielle Schriftart der Wérter auf den Kéartchen werden die Silben, deren
Betonung und die Diphthongbuchstaben hervorgehoben. Dadurch kénnen die Kinder

erkennen, dass es sich bei den genannten Diphthongen um Wortelemente handelt.

Spiel 5 Variante A

Material

e 1 roter DUPLO-Stein
e 1 blauer DUPLO-Stein
e 1 griner DUPLO-Stein

e Beschriftete Kartchen in den entsprechenden Farben

Anstelle der Worter kénnen die Kartchen auf den DUPLO-Steinen auch ausschlieB-
lich mit den Diphthongbuchstaben beschriftet werden. Ein rotes Kértchen mit <AU>
wilrde dann beispielsweise <Paula >, ein blaues Ké&rtchen mit <EU> hingegen

<sauft> symbolisieren.
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Kommentar

Um die Kinder nicht mit der Vielzahl unbekannter Buchstaben zu Uberfordern, hatte
ich die Forderarbeit zunachst mit dieser Variante begonnen. Dana und Dara schie-
nen jedoch durch die Tatsache irritiert, dass unterschiedliche Wérter ausschlieBlich
mit denselben Buchstaben symbolisiert wurden. So stand beispielsweise <AU> fir
<Paula>, <kaut> und <Kaugummis>. Aus diesem Grund entschloss ich mich zu der in
Spiel 5 dargestellten Schreibweise der Wérter. Dadurch konnten einerseits die Un-
terschiede zwischen den Wértern sichtbar gemacht werden. Gleichzeitig verdeutlich-
te die Markierung der Diphthongbuchstaben einen der Schwerpunkte der Férderar-
beit.

Spiel 5 Variante B

Material

e DUPLO-Steine (vgl. Spiel 1)

e 3 rote, laminierte Kartchen mit der Aufschrift <PAU LA>
e 3 blaue, laminierte Kartchen mit der Aufschrift <KAUT>

e 3 grune, laminierte Kartchen mit der Aufschrift <KAU GUMMI>

Vorgehensweise

(Vgl. Spiel 1). Méglich ist auch die Darstellung einzelner Strophen. Dazu werden das

entsprechende Subjekt, Pradikat und Objekt in dreifacher Ausfertigung benétigt. Da-

mit kbnnen alle drei mdglichen Satzstellungen der jeweiligen Strophe gelegt werden.
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<Subjekt> <Pradikat>

<Objekt> <Pradikat> <Subjekt>.

<Pradikat> <Subjeki> ?

So wird optisch verdeutlicht, dass sich das lautliche Kontinuum in Wérter gliedern
|asst, die innerhalb des Satzes umstellbar sind. Des Weiteren wird sichtbar, dass das
Pradikat in Erststellung, also der blaue Stein auf erster Satzposition, eine Frage ein-

leitet.

Kommentar

Im Verlauf der Sprachférderung mithilfe der DUPLO-Steine hat sich herausgestellt,
dass die mit dieser Variante beschriebene Methode die effizienteste war. Den Kin-
dern fiel das Umstellen der Séatze stets leichter, wenn sie die Mdglichkeit hatten, auf
den Ausgangssatz in der klassischen Subjekt-Pradikat-Objekt-Stellung zuriickzugrei-

fen.

Spiel 5 Variante C (Ubung)

Material:

e 3 rote, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<PAU LA>, <HEI DI> oder <KLEUS CHEN>

e 3 blaue, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAUT>, <REIST> oder <SEUFT>

e 3 grine, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAU GUMMI>, <MEI LEN WEIT> oder <KREU TER TEE>

Vorgehensweise

Auf dem Tisch liegen jeweils ein rotes, ein blaues und ein grines Kartchen neben-
einander. Darauf geschrieben stehen vermischt die Wérter der drei Strophen des
Liedes ,Paula kaut Kaugummi*:

<HEI DI> <SEUFT> <MEI LEN WEIT>

<PAU LA> <REIST> <KAU GUMMI>
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<KLEUS CHEN> <KAUT> <KREU TER TEE>

Die Kinder versuchen nun, anhand der Diphthongbuchstaben und der Kartchenfarbe
bestimmte genannte Wérter zu identifizieren. Der Schwierigkeitsgrad kann gesteigert
werden, indem jedes Kartchen in mehrfacher Ausfliihrung vorliegt.

5.1.2.1 Bereichsibergreifende Spiele

Spiel 6: Wirfelspiel ,,Diphthonge und Wortgrenzen*

Ziel:

e Die Kinder sollen durch das Erflllen verschiedener Aufgaben das bisher Gelernte

wiederholen und anwenden.

e Vgl. Spiel 5 und Spiel 2

Material

¢ laminiertes Spielfeld mit verschiedenen Aktionsfeldern
e 3 rote DUPLO-Steine

e 3 blaue DUPLO-Steine

e 3 grine DUPLO-Steine

e 3 rote, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<PAU LA>, <HEI DI> oder <KLEUS CHEN>

e 3 blaue, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAUT>, <REIST> oder <SEUFT>

e 3 grine, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAU GUMMI>, <MEI LEN WEIT> oder <KREU TER TEE>

e Magnetband

e 3 laminierte Karten mit <AU>, <EU> oder <El>
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e 12 laminierte Karten mit Abbildungen (Bildkarten), die Worter symbolisieren

e 3 laminierte, groBe Tafeln mit <AU>, <EU> und <EI>

e Spielfiguren

o Wadrfel

Vorgehensweise

Durch Wiirfeln bewegen sich die Spieler auf einem Spielfeld vorwarts. Wird eines der

Aufgabenfelder erreicht, gilt es, die entsprechende Aufgabe zu I6sen:

S

cD

S

Die Kinder dirfen mit den DUPLO-Steinen einen beliebigen Satz
legen,
der anschlieBend vorgelesen werden muss.

<AU>, <EU> und <EI> liegen aufgedeckt auf dem Tisch, die
Bildkarten befinden sich verdeckt als Stapel daneben. Die Kinder
ziehen nun jeweils eine Bildkarte, benennen das symbolisierte
Wort und ordnen es dem entsprechenden Diphthongbuchstaben

ZU.

Vom Stapel wird eine verdeckte Bildkarte gezogen. Das darauf-
abgebildete Wort muss benannt und einer Tafel mit <AU>, <EU>
oder <EI> zugeordnet werden, die sich in drei verschiedenen E-
cken desRaumes befinden.

Werden die entsprechenden Aufgaben korrekt erflllt, darf erneut gewirfelt werden.
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Gelangen die Spieler mit ihren Figuren auf , S0 mussen sie eine Runde aus-

setzen.
Beim Erreichen des darf erneut gewdrfelt werden.

Gewonnen hat, wer als Erster das Ziel erreicht.

Spiel 7: Fische angeln

Ziel:

e Die Kinder sollen durch das Erflllen verschiedener Aufgaben das bisher Gelernte

wiederholen und anwenden.

e Vqgl. Spiel 5 und Spiel 2

Material:

12 laminierte Karten in Form von Fischen mit jeweils verschiedenen

Aufgabensymbolen
e 12 Blroklammern, einzeln an jedem Fisch angebracht
e 1 Spielzeug-Angel, Schnur mit einem Magnet
e 1 dekorierte Schachtel als ,Aquarium®, nach oben hin offen
e 3 rote DUPLO-Steine
e 3 blaue DUPLO-Steine
e 3 grine DUPLO-Steine

e 3 rote laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<PAU LA>, <HEI DI> oder <KLEUS CHEN>

e 3 blaue, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAUT>, <REIST> oder <SEUFT>

e 3 grine, laminierte Kartchen mit der Aufschrift
<KAU GUMMI>, <MEI LEN WEIT> oder <KREU TER TEE>
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¢ 3 laminierte Karten mit <AU>, <EU> oder <EI>

¢ 12 laminierte Karten mit Abbildungen (Bildkarten), die Worter symbolisieren

¢ 3 laminierte groBe Tafeln mit <AU>, <EU> und <EI>

Vorgehensweise

Die Kinder angeln abwechselnd jeweils einen Fisch aus der Schachtel. Auf jedem

Fisch ist eines von drei Symbolen abgebildet, welches jeweils eine bestimmte Aufga-

benstellung symbolisiert:

=
CD

Die Kinder dirfen mit den DUPLO-Steinen einen beliebigen Satz

legen, der anschlieBend vorgelesen werden muss.

<AU>, <EU> und <EI> liegen aufgedeckt auf dem Tisch, die
Bildkarten befinden sich verdeckt als Stapel daneben. Die Kinder
ziehen nun jeweils eine Bildkarte, benennen das symbolisierte
Wort und ordnen es dem entsprechenden Diphthongbuchstaben

ZU.

Vom Stapel wird eine verdeckte Bildkarte gezogen. Das darauf
abgebildete Wort muss benannt und einer Tafel mit <AU>, <EU>
oder

<El> zugeordnet werden. Die Tafeln sind in drei
verschiedenen Ecken

des Raumes verteilt.

Wird die Aufgabe korrekt geldst, darf der Fisch behalten werden.
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5.2 Sprachliche Phdnomene und Aufbau des Raps

,Jasmin und Jan“?

Mithilfe dieses Raps erhalten Kinder die Moglichkeit,

e die Personalpronomina im Akkusativ <flr ihn>, <flr sie>,

e die Possessivpronomina <mein>, <dein>, <ihr>, <sein> und

e den Gebrauch des unbestimmten Artikels zur Einleitung eines Satzes

als Elemente mit besonderer sprachlicher Funktion im Deutschen kennen zu lernen.

Der Rap besteht aus zwei Strophen mit jeweils 8 Takten. Der Text der ersten beiden
Takte erzahlt einen Ausschnitt aus einer kleinen Einkaufsgeschichte und wird, mit
Ausnahme der vierten Strophe, jeweils wiederholt. In den folgenden vier Takten wer-
den die gekauften Gegenstande abwechselnd den Personen <dasmin> und <Jan>
zugeordnet. Bei den bezeichneten Gegenstanden und Tieren handelt es sich um die
Reimwdrter <Buch> und <Tuch>, <Pferd> und <Herd>, <Haus> und <Maus>,
<Kamm> und <Schwammx. Die Zuordnung erfolgt in der ersten Strophe durch Pro-
nomina im Akkusativ (z. B. <flr ihn> ein Buch - <firr sie> ein Tuch) und in den Stro-
phen zwei und vier durch Possessivpronomen (z. B. <mein> Buch - <dein> Tuch).
Pro Takt wird dabei <Jasmin> und <Jan> jeweils ein Gegenstand zugeordnet. Die
dritte Strophe weist diese Zuordnungen nicht auf. Sie ist kiirzer als die restlichen
Strophen und endet bereits nach vier Takten. In der vierten Strophe wiederum wer-
den die Zuordnungen mit vertauschten Possessivpronomen wiederholt. So wird bei-

spielsweise <dein> Buch — <mein> Tuch zu <mein> Buch — <dein> Tuch.

5.2.1 Das Singen und die methodische Umsetzung in der Gruppe

Innerhalb eines Zeitraums von 20 Wochen (10.03.2006 bis 28.07.2006) war es aus
organisatorischen Griinden leider nur sechs Mal mdglich, den Rap mit der ,grliinen
Gruppe“ zu rappen, zu tanzen und methodisch umzusetzen. Zu Beginn der ersten

?2 Der Rap ist dem Anhang dieser Arbeit beigefiigt.
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Einheit wurde zunachst das Wort ,Rap’ erklart und die Art dieser Musik erlautert. Da
keines der Kinder das Wort ,Rap’ definieren konnte, erklarte ich, dass es sich dabei
um eine Art ,gesprochenes Lied” handle. Weiter wies ich darauf hin, dass es flr ,ech-
te Rapper’ unerlasslich sei, sich ,cool und lassig’ zur Musik zu bewegen. Anschlie-
Bend wurde zunachst das Playback der CD eingespielt, um zu beobachten, wie die
Kinder spontan auf die Musik reagieren. Diese zeigten, bis auf zwei Ausnahmen,
groBe Begeisterung. Vor allem die Jungs bewegten sich nicht nur rhythmisch korrekt,
sondern auch wie ,echte Rapper’ — cool und lassig. Spontane Tanzsequenzen dieser
Art wurden in allen folgenden Sitzungen immer wieder eingeschoben, da sie beson-

ders den aufgeschlosseneren Kindern groBen Spaf3 machten.

Zur Einflhrung des Liedtextes wurde der Rap im Anschluss an das Tanzen
gemeinsam mit den Kindern angehort. Diese folgten dem Rap konzentriert und konn-
ten beim anschlieBenden Sammeln der Hoéreindriicke viele verstandene Wérter und
Phrasen wiedergeben. Bei der Nennung von <Jasmin> und <Jan> seitens der Kinder
legte ich jeweils ein gezeichnetes Bild der beiden Personen und zwei offene Taschen
in die Kreismitte. AnschlieBend nannten die Kinder die im Lied aufgefliihrten Gegens-
tande und Tiere, an die sie sich noch erinnern konnten. Wurde eine korrekte Be-
zeichnung genannt, zeigte ich den Kindern eine Karte, auf der das entsprechende
Bild zu sehen war, und steckte sie anschlieBend in eine der beiden Taschen. Wéh-
renddessen zitierte ich die entsprechende Textpassage, z. B. ,fur ihn ein Buch, far sie
ein Tuch'’. Leider ermdglicht das vorhandene Filmmaterial keine Darstellung der von

den Kindern im Rahmen dieser Phase memorierten und wiedergegebenen Wérter.

Im Anschluss an diese erste Ubung wurde die erste Strophe des Raps durch
Vor- und Nachsprechen eingetbt. Durch die Wiederholung der ersten beiden Takte
konnten die Kinder bereits nach kurzer Zeit den ersten Teil der Strophe wiedergeben.
Die Zuordnung der Gegenstande durch die Personalpronomen im Akkusativ wurde
mithilfe der Bilder erleichtert. Die Kinder hatten das Muster <flr ihn> - <flr sie>
schnell erfasst und konnten mithilfe der Bilder die entsprechenden Warter der Ge-
genstande und Tiere einfiigen. Dies wurde zusétzlich durch die Tatsache unterstitzt,

dass es sich bei den Bezeichnungen um Reimwdérter handelt.

In der darauf folgenden Einheit, die leider erst sieben Wochen spéter stattfinden
konnte, wurde die erste Strophe mit den Kindern szenisch gestaltet. Dabei spielten
jeweils zwei Kinder die Rollen von <Jasmin> und <Jan>, wobei eine Schirm- und ei-
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ne Baseballmitze als ,Kostimierung® dienten. Die Bilder der im Lied aufgeflhrten
Gegenstande und Tiere wurden an verschiedene Kinder im Sitzkreis verteilt. Wah-
rend die ganze Gruppe rappte, wurde die Szene wie folgt spielerisch gestaltet:

Liedtext Szenische Gestaltung
Jasmin und Jan, da kommen beide an, Zwei Kinder gehen als <Jasmin> und
sie kaufen ein, <Jan>, jeweils mit einer Tasche in der
packen alles in die Tasche rein. Hand, im Kreis herum.
Far ihn ein Buch - fir sie ein Tuch. <Jasmin> sucht das Kind, das das Bild
Far ihn ein Pferd - fir sie ein Herd. vom <Buch> in der Hand hélt und I&asst
Far ihn ein Haus - flr sie eine Maus. es sich in die Tasche stecken usw.
Fir ihn ein Kamm - flr sie einen
Schwamm.

Diese spielerische Gestaltung des Raps kam bei den Kindern sehr gut an. Mehrfach
wurde die erste Strophe auf diese Art mit wechselnder ,Rollenbesetzung® nachge-
spielt.

Die zweite Strophe wurde im Verlauf der folgenden Einheit Uber die szenische
Umsetzung eingeftihrt. Nachdem die Taschen am Ende der ersten Strophe geflllt
waren, wurden die Rollen getauscht. Ich rezitierte den Text der zweiten Strophe und
deutete <dasmin> und <Jan> durch Gesten an, die entsprechenden Bilder der im
Text genannten Gegenstande und Tiere jeweils nach und nach wieder an die Kinder
im Sitzkreis zu verteilen. AnschlieBend folgte erneut ein Rollentausch und die Wie-
derholung der ersten Strophe usw. Nach einigen Durchgangen waren die Kinder in
der Lage, die ersten vier Takte der zweiten Strophe nahezu ohne meine Hilfe aufzu-
sagen. Die Wiedergabe der Wortaufzahlungen mit entsprechenden Possessivprono-
men der letzten vier Takte unterstiitzte ich durch Gesten, was von den Kindern auf
Anhieb imitiert wurde. So deutete ich beispielsweise bei dem Wort <sein> auf <Jan>
und symbolisierte bei der Bezeichnung <Haus> mit gedffneten, sich an den Fingern
berthrenden Handen das Dach eines Hauses.

Die Vermittlung der dritten Strophe erfolgte im Verlauf der vierten Einheit durch
Vor- und Nachsprechen der Texte. An diesem Tag wurde der Rap zudem durch un-
terschiedliche Arten von Shakern (Eggshaker, Maracas, Caxixi, Mini-Shaker) rhyth-

misch unterstitzt. Jedes Kind erhielt ein Instrument und Gelegenheit, dieses kurz zu
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explorieren. Der dadurch ansteigende Gerauschpegel konnte, entgegen meiner Er-
wartungen, innerhalb kurzer Zeit durch einige entsprechende Aufforderungen und
Gesten deutlich gesenkt werden. Nach einer kurzen Phase des Wartens trat im
Raum sogar vdllige Stille ein, so dass ich einige erlauternde Worte bezlglich der
Shaker an die Kinder richten konnte. Diesen Sachverhalt empfinde ich als bemer-
kenswert insofern, als fur eine Gruppe von 15 Kindern zwischen zwei und sechs Jah-
ren ein solches MaB an Konzentrationsfahigkeit und Disziplin nicht selbstverstandlich
ist.

Wahrend ich im Folgenden mit dem Shaker den Text der ersten Strophe durch
einen einfachen 4/4-Rhythmus begleite (z. B. Jasmin und Jan, da kommen beide
an,...), setzten die Kinder nach und nach mit ihren Instrumenten ein. Im Rahmen der
Analyse der Aufzeichnung kénnen in diesem Zusammenhang vereinzelt Kinder beo-
bachtet werden, die den vorgegebenen Rhythmus nicht imitieren, sondern den Text
mit den Shakern entsprechend der gesprochenen Silben begleiten (z. B. Jasmin und
Jan usw.). Dies kénnte als Bestatigung fir die Wahrnehmung gesprochener Sprache
in Form von Silben betrachtet werden.

Die vierte Strophe konnte aufgrund der unvorhersehbaren zeitlichen Beschran-
kungen leider nicht mehr thematisiert werden. Zudem konnte ich nach der Vermitt-
lung der ersten drei Strophen mehrere Wochen nicht mit der Gruppe musizieren und
hielt daher eine Wiederholung des Gelernten fir wichtiger als das Erlernen einer wei-
teren Strophe.

Darlber hinaus wurde das Musizieren und Lernen der Kinder wahrend der letz-
ten beiden Einheiten durch Vertreter eines regionalen TV- und Radiosenders aufge-
zeichnet. Es erschien mir daher angebracht, den Kindern die Moglichkeit zu geben,

das Gelernte zu demonstrieren.

Der Rap ,Jasmin und Jan“ war meiner Meinung nach fur alle Kinder der ,griinen
Gruppe“ sehr gewinnbringend. Vor allem die aufgeschlosseneren Kinder genossen
es, sich zur Musik ,cool” und ,lassig“ zu bewegen. Aber auch auffallend schiichterne
Madchen, wie beispielsweise Selina, wollten als <Jasmin> im Mittelpunkt der Gruppe
stehen. Nur wenige verhielten sich passiv und beschrankten sich auf die Beobach-
tung des Geschehens. Durch das Verteilen der Bildkarten konnte neben den besetz-
ten Rollen <Jasmin> und <Jan> der GroBteil der Gruppe aktiv in das Geschehen in-
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tegriert werden. Dabei ergaben sich durch die Kiirze der Szenen bzw. Strophen hau-

fige Wechsel, so dass alle Kinder zum Zuge kommen konnten.

In Bezug auf die methodische Umsetzung durch das Rollenspiel und die Bild-
karten lasst sich konstatieren, dass alle Kinder mit groBem Eifer mitwirkten. Es er-
scheint mir aber kaum mdglich zu beurteilen, ob und inwieweit die einzelnen Kinder
der Gruppe beim Gebrauch der behandelten Pronomen Fortschritte gemacht haben.
Es lasst sich lediglich festhalten, dass ihnen der Rap die Gelegenheit bot, durch die
szenische Gestaltung die Funktion der Pronomen <ihn>, <sie>, <sein> und <ihr> zu
erfahren.

5.2.2 Die Spiele der Sprachfoérderung

Spiel- und Ubungsbereich Pronomen

Spiel 8: Possessivpronomen bilden

Ziel:

e Die Kinder kdnnen mithilfe der Possessivpronomen <ihr>, <sein>, <mein> und

<dein> ein Besitzverhaltnis ausdriicken.

Material:

e jeweils eine laminierte Abbildung der Figuren <Jasmin> und <Jan> aus dem

gleichnamigen Lied

¢ laminierte Karten mit Abbildungen, die folgende Wérter symbolisieren:
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- <Baum>

mask. Substantive,
- <Stuhl> Singular
- <Tisch>
- <Fahrrad> neutr. Substantive,
- <Eis> Singular
-  <Krokodil>

<Gabel>

fem. Subst,
<Brille> ,

Singular
<Schnecke>
<Bonbons>
<Miitzen> Substantive im Plural
<Schuhe>

Die Bilder werden im Verlauf der Sprachférderung erganzt bzw. ausgetauscht. Die

Woérter kbnnen den Transkriptionen der einzelnen Sitzungen enthommen werden.

Vorgehensweise

Die Bilder von <Jasmin> und <Jan> liegen aufgedeckt auf dem Tisch, die Bildkar-

ten befinden sich in gemischter Reihenfolge und verdeckt als Stapel daneben.

Nun wird jeweils eine Bildkarte aufgedeckt und entweder dem Bild von <Jan>,

dem Bild von <Jasmin>, dem Spielleiter oder dem Kind zugeordnet. Die Kinder

versuchen nun, durch Verwendung eines Possessivpronomens ein Besitzverhalt-

nis zwischen dem Objekt und der Figur herzustellen. Sie richten sich dabei nach

dem vorgegebenen Satzschema: ,Es ist mein/ dein/ sein/ ihr <...>. Wird das der

Person entsprechende Pronomen korrekt dekliniert geduBert, darf das Kind die

Bildkarte behalten.
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Kommentar

,Die Wahl [des Possessivpronomens] wird bestimmt von den Kategorien Person,
Numerus und - in eingeschranktem MaBe (3. Pers. Sing.) - Genus” (vgl. Duden
1998, 335). Dem Kind wird also beim L&sen dieser Aufgabe eine komplexe Lern-
leistung abverlangt. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert, sich in den einzel-
nen Sitzungen auf einen bestimmten Genus und Numerus der Substantive zu be-

schranken, also beispielsweise lediglich feminine Nomen im Singular einzusetzen.

Spiel 8 Variante A

Material:

e laminierte Karten mit abgebildeten Objekten (vgl. Spiel 8)

e |aminierte Karten mit Abbildungen von <Jasmin>, <Jan> und dem Spielleiter in

mehrfacher Ausfihrung

e mehrere laminierte Karten, jeweils beschriftet mit den Namen der Kinder

Vorgehensweise

Die Objektkarten werden zu einem verdeckten Stapel angeordnet und vermischt.
Daneben befinden sich auf einem weiteren Stapel, ebenfalls verdeckt, die Perso-
nenkarten in mehrfacher Ausfihrung. Die Karten, die <Ayden> symbolisieren,
weisen anstelle eines Bildes den Schriftzug seines Namens auf, den er bereits
identifizieren kann. Nun wird von jedem Stapel jeweils eine Karte aufgedeckt. Die
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Aufgabe der Kinder ist es, das abgebildete Objekt der dargestellten Person verbal
zuzuordnen und dabei das entsprechende Possessivpronomen zu nennen, mog-
lichst eingebettet in das bereits in Spiel 8 dargestellte Satz-Schema: ,Es ist mein/

dein/ sein/ ihr <...>.

Spiel 9: Personalpronomen im Akkusativ bilden

Ziel:

e Die Kinder kénnen durch das Anwenden einer Satzkonstruktion mit <flr> +
<sie>/ <ihn>/ <mich>/ <dich> bildhaft symbolisierte Wérter und Figuren syntak-
tisch miteinander verknipfen. Sie Uben dabei vor allem den korrekten

Gebrauch der genannten Personalpronomen.

e Die Kinder Uben die Deklination der Substantive und inrer Artikel im Akkusativ.

Material:

e |aminierte Objektkarten (vgl. Spiel 8)

Vorgehensweise

Die Bilder von <Jasmin> und <Jan> liegen aufgedeckt auf dem Tisch, die Bildkar-
ten befinden sich in gemischter Reihenfolge und verdeckt als Stapel daneben.
Nun wird jeweils eine Bildkarte aufgedeckt und entweder dem Bild von <Jan>,
dem Bild von <Jasmin>, dem Spielleiter oder dem Kind zugeordnet. Das Kind ver-
sucht nun, durch die Praposition <flir> und dem entsprechenden Personalprono-
men eine syntaktische Verbindung zwischen Figur und dem ihr zugeteilten Objekt
auf der Karte herzustellen. Das dabei vorgegebene Satzschema ist dem Dialog
einer Einkaufsszene nachempfunden und lautet: ,Ich kaufe den/ die/ das <Karten-
objekt> fur ihn/ sie/ dich/ mich. Wird das der Person entsprechende Pronomen
korrekt geduBert, darf das Kind die Bildkarte behalten.
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Kommentar

Um die Kinder grammatisch nicht zu Uberfordern, ist es empfehlenswert, sich in
den einzelnen Sitzungen gegebenenfalls auf einen bestimmten Genus und Nume-
rus, der auf den Bildkarten abgebildeten Substantive, zu beschranken, also bei-

spielsweise lediglich feminine Nomen im Singular einzusetzen.

\ Spiel 10:  Personalpronomen im Akkusativ bilden mit DUPLO-Steinen

Ziel:

e Die Kinder lernen, dass sich das lautliche Kontinuum eines Satzes in Worter

gliedern lasst.

e Die Kinder kénnen durch das Anwenden einer Satzkonstruktion mit <flr> +
<sie>/ <ihn>/ <mich>/ <dich> syntaktische Muster bilden. Sie Uben dabei vor

allem den korrekten Gebrauch der genannten Personalpronomen.
¢ Die Kinder tben die Deklination der Substantive im Akkusativ.

e Sie koénnen die mit Wortern versehenen DUPLO-Steine in verschiedenen
Kombinationen anordnen, so dass unterschiedliche grammatikalisch korrekte

Satze entstehen. Sie lernen dabei auch, Woérter zu isolieren.

Material:

e 1 roter, 1 blauer, 1 griiner DUPLO-Stein
e 2 gelbe DUPLO-Steine
e 1 rotes, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <ICH>

e 1 blaues, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <KAUFE>, ergénzt durch ein

entsprechendes Bild-Symbol

e mehrere grine, laminierte Kértchen mit Bildern, die Objekte symbolisieren (z.

B. <Schllssel>)
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e 1 gelbes, laminiertes Kartchen mit der Aufschrift <FUR>

e 3 gelbe, laminierte Kartchen mit der Aufschrift <SIE>, <IHN> und <DICH>, er-
ganzt durch entsprechende Bilder von <Jasmin>, <Jan> und dem Spielleiter

e 1 gelbes, laminiertes Kartchen mit dem Schriftzug des Namens des entspre-
chenden Kindes und der Aufschrift <MICH>.

Vorgehensweise

Die beschrifteten Kartchen werden entsprechend ihrer Farben auf dem jeweiligen
DUPLO-Stein fixiert. Die Woérter <KAUFE>, <IHN>, <SIE>, <DICH> und <MICH>
werden durch Bildsymbole zum besseren Wortverstandnis der Kinder erganzt. Auf
dem grinen Stein ist ein Objekt bildhaft dargestellt, welches ein Substantiv mit
entsprechendem Artikel im Akkusativ symbolisiert. So steht beispielsweise <#>
fir <den Teddy>.

Alle Worte bzw. Bilder auf den grinen Kartchen werden zunéchst einzeln
benannt und anschlieBend in folgender Reihenfolge angeordnet: <ICH> <KAUFE>
< +»> <FUR> <SIE>. Die Kinder sollen nun zunéchst (iben, die Steine einzeln und
als Satzgeflige benennen zu kénnen. Im Folgenden wird die Reihenfolge der Wér-
ter verandert, so dass ein weiterer grammatikalisch korrekter Aussage- bzw. Fra-
gesatz entsteht, z. B: <FUR> <SIE> <KAUFE> <ICH> < =#>. Nach jeder Verande-
rung werden die Kinder aufgefordert, den neu entstandenen Satz ,vorzulesen®.
Méglich ist auch, den Kindern eine bestimmte Wortkombination vorzugeben, die
anschlieBend durch das entsprechende Anordnen der DUPLO-Steine ,geschrie-
ben®, also visualisiert werden soll. Des Weiteren kdnnen nun sowohl die griinen
Objektkartchen als auch die auf den gelben Steinen dargestellten Personalprono-

men ausgetauscht werden.
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Kommentar

Die Kinder wurden mehrfach aufgefordert, wahrend des ,Lesens” auf die entspre-
chenden Worte zu deuten. Dabei schienen sie irritiert, dass bei den griinen Kart-
chen ein Bild zwei Worte symbolisierte bzw. dass Artikel und Substantiv lediglich
durch einen Stein reprasentiert wurden. So stand z. B. <% > flr die beiden Worter
<den> und <Teddy>. Somit optimierte ich die Beschriftung der Steine dahinge-
hend, dass jedes einzelne Wort in geschriebener Form dargestellt wurde. Um je-
doch zu verdeutlichen, dass bestimmte Wérter im Satz miteinander verbunden
bzw. voneinander abhangig sind, wurde jedem Satzglied ein eigener Stein in je-
weils unterschiedlicher Farbe zugeteilt. Somit wurden nun die gelben Kéartchen mit
<far + IHN/ SIE/ DICH/ MICH> und die grinen mit <Artikel + Substantiv> beschrif-
tet. Die Wortgrenzen innerhalb der Satzglieder wurden durch vergréBerte Abstan-
de zwischen den Wértern hervorgehoben. Nach wie vor blieb die Erganzung des
Pradikats, der Substantivgruppe im Akkusativ und der Prépositionalgruppe durch
kleine Bild-Symbole erhalten.

Spiel 10 Variante A

Material:
e |aminierte Karten mit abgebildeten Objekten (vgl. Spiel 8)
e laminierte Karten mit abgebildeten Personen (vgl. Spiel 8, Variante A)

e DUPLO-Steine mit austauschbaren Kéartchen beschriftet (vgl. Spiel 10)
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Vorgehensweise

Diese Variante setzt sich zusammen aus Elementen der Spiele 9 und 10.
Die Objekt-Karten werden zu einem verdeckten Stapel angeordnet und vermischt.
Daneben befinden sich auf einem weiteren Stapel ebenfalls verdeckt die Perso-
nenkarten in mehrfacher Ausfihrung. Nun wird von jedem Stapel jeweils eine Kar-
te aufgedeckt. Das Kind versucht anschlieBend, durch die Praposition <fir> und
das entsprechende Personalpronomen eine syntaktische Verbindung zwischen
der Figur und dem ihr zugeteilten Objekt auf der Karte herzustellen. Das dabei
vorgegebene Satzschema ist dem Dialog einer Einkaufsszene nachempfunden

und lautet: ,Ich kaufe den/ die/ das <...> flr ihn/ sie/ dich/ mich.’

AnschlieBend sollen die artikulierten Wérter durch das entsprechende An-
ordnen der DUPLO-Steine ,geschrieben” werden. Die ausfihrliche Beschreibung
der Beschriftung bzw. grafischen Gestaltung der auf den Steinen angebrachten
Kértchen ist, ebenso wie weitere Verfahrensweisen im Umgang mit den DUPLO-

Steinen, unter ,Spiel 10“ dargestellt.

Spiel 10 Variante B

Material

e jeweils eine laminierte Abbildung der Figuren <Jasmin> und <Jan> aus dem

gleichnamigen Lied
e laminierte Karten mit abgebildeten Objekten (vgl. Spiel 8)

e DUPLO-Steine mit austauschbaren Kéartchen beschriftet (vgl. Spiel 10)

Vorgehensweise

Der Spielleiter ,schreibt mit den DUPLO-Steinen Satze gemaR des in Spiel 10
dargestellten Schemas. Die Kinder versuchen anschlieBend, die richtige Objekt-

karte zu identifizieren und sie der richtigen Person zuzuordnen.
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Spiel 11:  Wiirfelspiel ,,Pronomen*

Ziel:

e Die Kinder sollen durch das Erflillen verschiedener Aufgaben das bisher Ge-
lernte wiederholen und anwenden.

e vgl. Spiel 8, Spiel 9, Spiel 10

Material

e DUPLO-Steine mit austauschbaren Kéartchen beschriftet (vgl. Spiel 10)
e laminierte Karten mit abgebildeten Objekten (vgl. Spiel 8)

e laminierte Karten mit abgebildeten Personen (vgl. Spiel 8, Variante A)
e laminiertes Spielfeld mit Aufgabenfeldern

e Spielfiguren

e  Wirfel

109



Vorgehensweise

Durch Wirfeln bewegen sich die Spieler auf einem Spielfeld vorwarts. Wird eines
der Aufgabenfelder erreicht, gilt es, die entsprechende Aufgabe zu I6sen:

Die Kinder decken jeweils eine Personen- und eine Objektkarte auf
@ und artikulieren eine syntaktische Verbindung nach dem Schema
Jch kaufe <...> fir <...>. Der formulierte Satz wird anschlieBend

durch entsprechende Anordnung der DUPLO-Steine gelegt.

Die Kinder ziehen von zwei verdeckten Stapeln jeweils eine Objekt-
@ und eine Personenkarte. Durch Verwendung eines Possessivprono-
mens soll nun ein Besitzverhaltnis zwischen dem aufgedeckten Ob-
jekt und der dargestellten Figur hergestellt werden. Die Kinder rich-
ten sich dabei nach dem vorgegebenen Satzschema: ,Es ist mein/
dein/ sein/ ihr <...>. Wird das der Person entsprechende Pronomen

korrekt dekliniert, gilt die Aufgabe als geldst.

Werden die entsprechenden Aufgaben korrekt erflllt, darf erneut gewarfelt wer-
den. )
Gelangen die Spieler mit ihren Figuren auf , SO mussen sie eine Runde

aussetzen.
Beim Erreichen des-Feldes darf erneut gewdrfelt werden.

Der Weg zum Ziel kann an zwei verschiedenen Stellen im Spielfeld durch das Er-

reichen der beiden JIIIIIILL Feider abgekdirzt werden.
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Spiel 11 Variante A

Material

e vgl. Spiel 11

e laminierte Aktionskarten, auf denen symbolisch jeweils ein Aufgabentyp darge-

stellt ist

Vorgehensweise

Zunachst wird eine Aktionskarte gezogen, auf der einer der folgenden Aufgaben-
typen symbolisch dargestellt ist:

ﬂ Die Kinder ziehen von zwei verdeckten Stapeln jeweils eine Objekt-
= und eine Personenkarte. Durch Verwendung eines Personalprono-
mens soll nun eine syntaktische Verbindung zwischen dem aufge-

deckten Objekt und der dargestellten Figur hergestellt werden. Die

Kinder richten sich dabei nach dem vorgegebenen Satzschema: ,Ich

kaufe <...> fir <...>.” Wird das richtige Pronomen gewahlt, gilt die

Aufgabe als geldst.

Werden also beispielsweise <Jan> und <Gummibarchen> gezogen,
lautet die korrekte Ldsung: ,Ich kaufe die Gummibarchen fir ihn’,

Die Kinder decken jeweils eine Personen- und eine Objektkarte auf
<2 und &uBern eine syntaktische Verbindung nach dem Schema
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Jdch kaufe <...> fir <...>’. Der formulierte Satz wird anschlieBend

durch entsprechende Anordnung der DUPLO-Steine gelegt.

(é"r Ein mit DUPLO-Steinen geschriebener Satz muss korrekt gelesen

ot werden.

Werden die Aufgaben korrekt erflllt, darf anschlieBend gewdrfelt werden.
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6 AUSWERTUNG UND INTERPRETATION DER
EINZELFORDERUNG

6.1 Leitgedanken und Gliederung der Untersuchung

Der empirischen Untersuchung zum Projekt ,Wo ist der Floh’ liegt die Frage
zugrunde, ob und inwiefern es mithilfe didaktischer Lieder und Spiele mdglich ist,
Sprachbewusstsein von Kindern bereits im vorschulischen Bereich zu férdern. Um
dies herauszufinden, erméglichten wir Studentinnen, wissenschaftlich betreut
durch die Professorinnen Rdber und Fuchs, in Zusammenarbeit mit den Kita-
Mitarbeitern, den Kindern verschiedener Muttersprachen einen spielerisch-
analytischen Zugang zur deutschen Sprache. Die dabei von mir betreuten vier
Kinder Dana, Dara, Ayden und Dilara machten durch den aktiven Umgang mit den
unterschiedlichen sprachlichen Materialien unterschiedliche Lernfortschritte, die
den Verlauf und das Ergebnis der Foérderarbeit entsprechend beeinflussten und
pragten. Diese Lernfortschritte werden im Folgenden anhand der ausgewerteten
Dokumentation der einzelnen Sitzungen verdeutlicht. Die Darstellung der individu-
ellen Entwicklungsverlaufe erfordert dabei eine Gliederung in drei Teile:

Zunéachst wird in einem ersten Teil die Lebenssituation des entsprechenden
Kindes zum Zeitpunkt der Férderung in groben Zigen geschildert. Diese
Informationen entstammen entweder persénlichen Gesprachen mit den Kindern
und ihren Eltern oder den Erzieherinnen.

Im zweiten Teil erfolgt anschlieBend eine Sprachstandserhebung in Bezug
auf die im Rahmen der anschlieBenden Férderung fokussierten Elemente der
deutschen Sprache. Nachfolgend werden die individuellen lautlichen, prosodi-
schen und lexikalischen Lernfortschritte der Kinder anhand aufschlussreicher Aus-
zlge aus den Transkriptionen chronologisch dargestellt und interpretiert. Dabei
stutzt sich die Interpretation auf die folgenden Leitfragen:
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e  Wie groB sind die Defizite der Zweitsprache Deutsch in Bezug auf die behan-
delten Themen der Sprachférderung und inwiefern sind diese gegebenenfalls
auf die grammatischen Strukturen der Muttersprache zurickzufiihren?

e Welche Wirkung haben die angewandten Materialien und Lieder auf die Kin-
der? Inwiefern und mit welcher Motivation gelingt es den Lernern, die entspre-

chenden Aufgabenbereiche zu bewaltigen?

e Kodnnen mithilfe der didaktischen Lieder und Spiele Lernerfolge bei den Kin-
dern beobachtet werden, die darauf hindeuten, dass ihnen schriftrelevante E-
lemente der deutschen Sprache naher gebracht und bewusst gemacht werden

konnten?

Im dritten Teil folgt ein Restimee Uber die Férderarbeit mit den einzelnen Kindern,
das neben den Lernfortschritten auch das Verhalten der Kinder und deren Einstel-
lung zur Sprachférderung mit einbezieht.

6.2 Auswertung und Interpretation der Sitzungen mit Dana und

Dara

6.2.1 Ausgangssituation

Die Zwillinge Dana und Dara waren zu Beginn des Projekts funf Jahre alt und sind
in Deutschland geboren. Sie entstammen einer kurdischen Familie aus dem Nord-
irak. Politische Griinde erzwangen vor einigen Jahren den Umzug der Eltern nach
Deutschland. Bis heute hofft die Familie auf eine baldige Rickkehr in ihre Heimat,
den Irak. Die starke Verbundenheit mit dem lIrak lieB sich aus den persénlichen
Gesprachen mit Dana und Dara entnehmen. Auf die Frage nach seiner Herkunft

erwiderte Dara ,von Irak® und auf die nach seinem derzeitigen Wohnort antwortete
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er: ,immer noch in Irak. Und hier?®. Beide Elternteile sind Arzte, wobei zum Zeit-
punkt der Férderung nur die Mutter in einem Freiburger Krankenhaus praktiziert
hat. Der Vater wurde im Dezember 2005 ins irakische Parlament gewahlt und en-

gagiert sich mittlerweile vor Ort fiir eine bessere Zukunft des zerritteten Landes.

Die Eltern sprechen flieBend deutsch, legen aber groBen Wert darauf, dass
innerhalb der Familie auf kurdisch gesprochen wird. Die Mutter von Dana und Da-
ra bemerkte jedoch bereits, dass vor allem Dana die deutsche und die kurdische
Sprache haufig verwechselte und durchmischte. Dies zeigte sich auch, als ich im
Rahmen eines Besuches bei der Familie Dana bat, mir einige kurdische Satze
vorzutragen. Er antwortete auf Deutsch und reagierte auf die Aufforderung der
Mutter, kurdisch zu sprechen, mit den Worten: ,Das ist doch Kurdisch!®.

Im Kindergarten unterhielten sich die Zwillinge wahrend meiner Anwesenheit

mit den anderen Kindern und auch untereinander ausschlieBlich auf deutsch.

Obwohl Dara und Dana gemeinsam geférdert wurden, werde ich ihre individuelle
sprachliche Entwicklung im Verlauf der Sprachférderung getrennt darstellen. In
jeder Sitzung wurden mehrere sprachliche Phdnomene thematisiert, die im Fol-

genden einzeln erértert werden

6.2.2 Chronologische Betrachtung und Auswertung
der Protokolle

Als ich Dara kennen lernte, fiel mir auf, dass er bereits Uber einen umfassenden
deutschen Wortschatz verfligte. Er konnte mehr als die Halfte der Bildkarten der
Anfangserhebung spontan benennen und hatte die unbekannten Wérter mithilfe
eines Memory-Spiels schnell gelernt. Seine Aussprache der Wérter war meinem
Ermessen nach unauffallig. Die kurz gehaltenen AuBerungen wiesen auf implizites
grammatisches Wissen bezlglich der deutschen Sprache hin, auch wenn Dara
dabei kleinere grammatische Fehler unterliefen. Er war also zu Beginn der Férde-

% Diese Zitate sind in den Transkriptionen nicht erfasst. Sie entstammen einem kurzen Gesprach,
das vor der Anfangserhebung am 09.12.2005 stattgefunden hat und das auf Video aufgezeich-
net wurde.
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rung in der Lage, mit seinem sozialen Umfeld so zu kommunizieren, dass er ver-

standen wurde.

Zu Beginn der Forderarbeit galt es zunachst herauszufinden, wie Dara auf

die bewusste Thematisierung von Sprache in Bezug auf die schlieBenden Di-

phthonge [au], [ai] und [oy] reagieren wirde. Dafiir sollte Dara Bildkarten kategori-

sieren, die Waorter mit diesen Diphthongen symbolisieren. Darlber hinaus wurde

er anschlieBend nach einer Begrindung fir seine Zuordnungen gefragt.

Studentin

Dara

Bemerkungen

O.K. Willst du mal probie-
ren, auch was zu ord-
nen? Zwei Kartchen, die
zusammengehdren zu-
sammen machen. Ver-
such mal. Was ist auf der
Karte drauf?

<Kreise>.

Dara legt <Kreise> und
<Leute> zusammen.

Und warum hast du
<Kreise> und <Leute>
zusammen gemacht?

Halt so einfach.

(vgl. Anfangserhebung Dara vom 09.12.05)

Studentin

Dara

Bemerkungen

O.k. Was wirdest du
noch ordnen?

Dara legt <Baum> zu
<Bauers.

<Baum>. <Baum> zu
<Bauer>?

Ja, zur <Bauer>.

Und warum? Hast du ne
Idee, warum du’s zu-
sammenlegen mdchtest?

Weil der braucht des Holz
von dem Baum.

(vgl. Anfangserhebung Dara vom 09.12.05)

Studentin

Dara

Bemerkungen

(...) Wo wiirdest du
<Bauch> dann dazu ma-
chen? Zum <Baums> viel-
leicht? Oder lieber zu
<Beine>"?...

Dara ordnet <Bauch> zu
<Reiter>.

Zu <Reiter>? Und wa-
rum?

Hierzu wiirde ich machen
das...

Dara deutet auf <Leute>.

Zu <Leute>? Und wa-

Einfach mit den Leuten
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rum? sprechen ein bisschen.

(vgl. Anfangserhebung Dara vom 09.12.05.)
Diese Beispiele belegen, dass Dara, wie erwartet, seine Zuordnungen ausschlie3-

lich semantisch oder gar nicht begriindet. Weitere Beispiele dafiir kbnnen den
Transkriptionen im Anhang entnommen werden. Insgesamt gruppierte Dara im
Verlauf dieser Sitzung sieben Kartenpaare, wobei nur eine Zuordnung der korrek-
ten Lésung entsprach. Folgten den Zuordnungen Begriindungen, so bezogen sich
diese ausschlieBlich auf die semantische Ebene der Wérter.

Far die folgende Sitzung wurden Karten angefertigt, auf denen jeweils die

Diphthonge [au] und [ai] mit den Buchstaben <AU> und <El> reprasentiert wa-

ren®*. Die Kinder sollten die von mir abwechselnd gesprochenen Namen <Paula>
und <Heidi> den entsprechenden Buchstabenpaaren zuordnen (vgl. Spiel 1). Die-
se Aufgabe erfillte Dara nahezu fehlerlos. Als das Spiel eine Woche spater um
das Wort <Klauschen> und die Diphthongbuchstaben <EU> erganzt wurde, ordne-
te er ebenfalls allen genannten Namen die korrekten Buchstabenpaare zu. Dies
legt den Schluss nahe, dass er den Zusammenhang von verbalisierten und schrift-
lich symbolisierten Diphthongen erkannt haben muss.

In einem der folgenden Spiele sollte Dara aus bereits bekannten Woértern mit [aul],
[ai] und [oy] die [au]-Worter dem Buchstabenpaar <AU> zuordnen (vgl. Spiel 2).

Dabei gelang es ihm, zwei von drei Aufgaben korrekt zu erflllen:

Studentin Dara Bemerkungen
Jetzt hab ich noch eine Eine <Taube>, <Kleider>, | Eine groBe <AU>-Karte
Frage: ...Findet ihr ein <Feuers. wird auf dem Tisch plat-
Wort, das so ahnlich ziert, darunter die Bildkar-
klingt wie <Paula>? Was ten <Taube>, <Kleider>,
ist das hier. <Feuers.

Findet ihr (...) ein Wort, <Taube>, <Kleider>,
das so ahnlich klingt wie | <Feuers.

<Paula>? (...) Sprecht
noch einmal die Worter.

<Paula>. Was klingt ahn- | <Taube>, <Paula>.
lich wie <Paula>?

2 Vorab hatte Dara das Lied ,Paula kaut Kaugummi* in der Gruppe kennen gelernt und wahrge-
nommen, dass die Karte mit <AU> wéahrend des Singens der <Paula> -Strophe zum Einsatz kam
bzw. die Karte mit <El> wahrend der <Heidi> -Strophe. Dementsprechend bezeichneten die Kin-
der <AU> als <Paula>-Karte und <El> als <Heidi>-Karte.
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(vgl. Einzelférderung Dana/Dara vom 13.01.06)

Studentin Dara Bemerkungen

O.k. Dann probieren wir
noch mal. Dara, was
klingt &hnlich?

<Baum> - <Paula>; Dara zeigt auf <Baums.
<Paula> - <Kreise> oder
<Paula> - <Leute>? (...)

(vgl. ebd.)

Bei der falsch gelésten Aufgabe handelte es sich um die Zuordnung des Wortes
<Reiter> zu den Buchstaben <AU>.

In der darauf folgenden Woche wurde eine Variante dieses Spiels mit neuen
Bildkarten bzw. Waértern eingeflihrt (vgl. Spiel). Dara sollte Bildkarten, die Wérter
mit Diphthongen reprasentieren, den Buchstabenpaaren <AU>, <El> oder <EU>
zuordnen. Auf der Rickseite der Bildkarten stand das entsprechende Wort ge-
schrieben®, so dass die Lésung von den Kindern kontrolliert werden konnte. Dara
gelang die Zuordnung lediglich bei dem Wort <Maus>. Darlber hinaus flgte er
<Maus> und <El>, <Baume> und <AU>, <Trauben> und <EU> zusammen. Letz-
teres revidierte er jedoch wieder beim anschlieBenden ,Diphthong-Memory’ (vgl.
Spiel 4)

Studentin Dara Bemerkungen

(...) Dara zieht eine Karte mit
den Buchstaben <EU>

<Klauschens.

Was ist das? (...) Passt leider nicht. Dana zieht die Bildkarte
<Trauben>

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 27.01.06)

Dies zeigt, wie schwierig es war, zu beurteilen, ob und inwiefern die Kinder im Ver-
lauf der F6rderung bei der Wahrnehmung von Diphthongen Fortschritte erzielten.

% Bei der Schreibung der Worter werden Silben, deren Betonung und die Diphthonge hervorgeho-
ben. So finden die Kinder beispielsweise auf der Riickseite des Bildes, welches <Seile> repra-
sentiert <SEl LE>.
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Im Folgenden schien Dara beim Lésen der in diesem Zusammenhang ge-

stellten Aufgaben wieder sicherer zu werden. Dies galt vor allem fir die Wahr-

nehmung von [ai]:

Studentin

Dara

Bemerkungen

(...) Sehr gut. Jetzt darfst
du hier eine Karte ziehen,
und dann musst du sa-
gen, wo die Karte hinge-
hoért. (...) Was ist auf der
Karte? Du musst es uns
laut sagen.

<Seile>. <Paula>.

Dara zieht <Seile>.

<Seile>, und jetzt tberleg
mal. Klingen <Seile> und
<Paula> ahnlich? Oder
<Seile> - <Heidi>?

<Seile>, <Heidi>. Richtig.

Oder <Seile> und <Klau-
schen>?

Ich sag das da.

Er zeigt auf <El>

<Seile> und <Heidi>?

Ja.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.02.06)

Worter mit [oy] bereiteten ihm dagegen immer noch Schwierigkeiten (vgl. Spiel 6):

Studentin

Dara

Bemerkungen

(...) Du darfst eine Karte
ziehen. Was ist drauf?

<Steuers.

<Steuer>

Und in welche Ecke
musst du da rennen?

Dara zdgert.

Sag mal die Wérter.

<Steuer> - <Klauschen>,

Dara wird von seinem

<Steuers... Bruder Dana unterbro-
chen.
Lass ihn mal, Dana. Weil3 ich nicht.
Ich sag mal: <Steuer> | Nein.
und <Paula>. Klingt das
ahnlich?
<Steuer> und <Klau- | Nein.
schen>.
(...) <Steuer> - <Heidi>? | Ja.

(vgl. ebd.)

Dennoch wurde immer deutlicher, dass Dara lernte, die gehdrten Wérter auf struk-

turelle Gemeinsamkeiten hin zu analysieren. Im Fall des folgenden Beispiels iden-

tifizierte er die Wérter mit dem gleichen Diphthong Uber die kinasthetische Wahr-

nehmung:
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Studentin Dara Bemerkungen
(...) Eine Karte ziehen. Das Gleiche wieder. <Laufer> PRUFEN!
<Laufers.
Wo, denkst du, gehort Zu <Paula>. Dara deutet auf <AU>.

<Laufer> hin? (...)

Sag mal <Paula>...

...<Laufer>. Falsch.

Ich deute auf die entspr.
Karten

Probier mal... <Heidi>... Ich deute auf <El>.
...<Laufer>. Ich deute auf <Laufer>.

Probier das mal. <Klauschen>... Ich deute auf <EU>.
<Laufer>. Ich deute auf <Laufer>.

<Klauschen>!

Dara deutet auf <EU>.

Gut! (...).

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara 10.02.06)

Leider fiel ihm nach einer zweiwdchigen Pause die Zuordnung gehdrter Wérter mit

Diphthongen zu den entsprechenden Buchstaben wieder deutlich schwerer. Ich

versuchte, ihm zu helfen, indem ich beim Sprechen den Diphthong Uberbetonte.

Dies fuhrte leider nicht zu dem gewunschten Erfolg. Auch Dara erkannte mit der

Zeit, dass er trotz aller Bemihungen Schwierigkeiten hatte mit der Zuordnung der

Worter.

Studentin

Dara

Bemerkungen

<Auto>. Wo, findest du,
passt es dazu?

Hab’s ja gewusst, das ist
schwer. Ich weif3 nicht.

(...) klingt das wie <Pau-
la>?

<Auto> - <Paula>.

Ich deute auf <AU>. Ich
betone wahrend des
Sprechens die jeweils
erste Silbe mit dem Di-
phthong verstarki.

<Paula> - <Auto>. <Hei-
di> - <Auto>.

<Heidi> - <Auto>.

Ich deute auf <El>.

<Klauschen> - <Auto>.

<Klauschen> - <Auto>.
<Heidi>.

Ich deute auf <EU>.

<Heidi> - <Auto>. Findest | Weil3 nicht.
du, das klingt &hnlich?
Horst du das <AU>? <Au- | NO.

to> - <Paula>?

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara 10.03.06)

Trotz aller Schwierigkeiten blieb Dara motiviert und konzentriert bei der Sache.

Erneut versuchte er an anderer Stelle eine Analyse der Wérter durch deren Artiku-

lation.
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Studentin Dara Dana

Und wie klingt <Scheu- <Scheune> - <Paula>. Dara deutet wahrend des
ne>? <Scheune> - <Heidi>; Sprechens zunachst auf
<Scheune> - <Klau- <AU>, dann auf <El> und

schen>. Hm- Kannst du anschlieBend auf <EU>.
es fir mich sagen?

(vgl. ebd.)

Dariiber hinaus zeigte sich, dass Dara im Verlauf der Sprachférderung damit be-
gann, auch die Zeichen der Schrift zu analysieren und zu vergleichen. Beim fol-
genden Beispiel sollte er im Rahmen des ,DUPLO-Schreibens” anhand der Farbe
und der hervorgehobenen Diphthonge der beschrifteten Steine von mir genannte
Worter identifizieren (vgl. Spiel 5, Variante C):

Studentin Dara Bemerkungen
(...) Dara, bei den Roten: | Welche Karte hat Dana? | Dana besitzt ein rotes
<Heidi> (...) Kértchen mit der Auf-

schrift <Klduschen>.
Er hat <Klauschen>. Zeig mal. Dara vergleicht.
(...) Findest du dann Des. Dara deutet auf <Heidi>.
<Heidi>"?
Klasse. Sogar sehen die hier
nicht gleich aus.

(vgl. ebd.)

Auch wenn Daras Lernfortschritte bezlglich der Wahrnehmung der Diphthonge
Schwankungen unterlagen, wird anhand der Beispiele deutlich, dass er einen ana-
lytischen Zugang zur Sprache entwickelt hatte. Er verglich die Wérter nicht auf
semantischer, sondern auf formaler Ebene miteinander. Dies bewies unter ande-
rem auch folgender Vorwurf seinem Bruder gegenlber, nachdem dieser Probleme
bei der Zuordnung eines Wortes gezeigt hatte: ,Du hast nicht richtig gehért* (vgl.
Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.03.06).

Einen weiteren Schwerpunkt der Einzelférderung von Dara und Dana stellte
die Gliederung gesprochener Sprache in Satze und Wérter sowie deren syntakti-
sche Umstellung dar. Zur Darstellung des Gesprochenen wurden mit Wértern be-
schriftete DUPLO-Steine in drei unterschiedlichen Farben eingefihrt. Der Bei-
spielsatz fir die Anfangserhebung lautete <Papa> <féhrt> <Auto>. Jeder Stein
war mit einem Wort beschriftet (vgl. Spielerlauterungen, Ubungsbereich Wortab-
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grenzungen, Eingangserhebung). Dara gelang es bereits nach kurzer Zeit, den
von mir syntaktisch umgestellten Satz korrekt wieder zu geben, also zu ,lesen®:

Studentin Dara Bemerkungen

Und jetzt? <Auto> <fahrt> <Papa>? | Ich platziere die Steine
um. Zu lesen ist <Auto>
<fahrt> <Papa>.

Sehr gut. Und jetzt ma- <Papa> <fahrt> <Auto>. | Zu lesen ist <Papa>
chen wir wieder wie am <fahrt> <Auto>.
Anfang.

(vgl. Anfangserhebung Dara 09.12.05)

GrodBere Schwierigkeiten bereitete ihm das ,Schreiben®, also die aktive Anordnung
der Steine entsprechend der von mir formulierten Satzkonstellation. Der folgende

Dialog verdeutlicht seine Schwierigkeiten, das Wissen aktiv anzuwenden.

Studentin Dara Bemerkungen

Also, dann lies du noch <Papa> <fahrt> <Auto>.

mal.

Und jetzt leg mal: <Fahrt> <Papa> <Auto>. | Dara legt alle drei Steine

<Fahrt> <Papa> <Auto>? eng aneinander, dreht sie
zusammen um 180 Grad.
Zu lesen ist (kopfiiber)
<Fahrt> <Auto> <Papa>?

(vgl. Anfangserhebung Dara 09.12.05)

Dara hatte zwar die Aufgabe nicht korrekt gelést, hatte aber verstanden, dass die
Anordnung der Wérter gedndert werden muss. Im weiteren Verlauf der Anfangs-
erhebung konnte Dara dennoch keinen Satz gemaB der Aufgabenstellung korrekt

legen.

In der darauf folgenden Woche lernte Dara das Lied ,Paula kaut Kaugummi*
kennen, das ich in seiner Gruppe unmittelbar vor der Einzelférderung eingefihrt
hatte. Die Beschriftung der DUPLO-Steine richtete sich nach dem Liedtext. Um die
Kinder jedoch nicht durch eine groBe Anzahl unterschiedlicher Buchstaben zu
verwirren, wurden, entsprechend der ersten Strophe des Liedes, ausschlieBlich
die Vokalbuchstaben <AU> auf den Steinen notiert (vgl. Spiel 5, Variante A). So
symbolisierte ein roter Stein mit <AU> <Paula>, ein blauer <kaut> und ein griner
<Kaugummi>. Wahrend dieser Sitzung Ubten wir das Legen und ,Lesen” von Drei-

wortsatzen in Aussageform. Dara gelang es bereits nach zwei durchgeflhrten
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Beispielen, die von mir genannten Woérter zu identifizieren und mit leichter Unter-

stitzung an die entsprechende Position im Satz zu legen.

Studentin Dara Bemerkungen
Dara, kannst du jetzt mal | Okay.
legen? Ich sag dir immer
das Wort und du legst es
hin, okay?
<Paula>... Welches war Dara nimmt den roten
<Paula>? Stein mit <Paula>.
Sehr gut (...). Leg <Pau- Dara legt <Paula> auf die
la> mal vorne hin. erste Satzposition.
<Kaut> (...) und jetzt Dara legt korrekt. Zu le-
noch <Kaugummi>, wel- sen ist <Paula> <kaut>
ches ist <Kaugummi>? <Kaugummi>.

(vgl. Einzelférderung Dara/ Dana vom 13.01.06)

Dara hatte erkannt, dass die beschrifteten Steine gesprochene bzw. gesungene
Sprache reprasentierten. Die erfolgreiche Identifikation unterschiedlicher Wérter
des Dreiwortsatzes bringt Daras Wissen um die Gliederung gesprochener Spra-
che in geschriebene Einheiten zum Ausdruck. Da er allerdings noch Schwierigkei-
ten mit den syntaktischen Umstellungen hatte, reduzierte ich den Satz auf die zwei
Worter <Paula> und <kaut>. Dadurch reduzierte sich fir ihn die Komplexitat, die
anschlieBend wieder sukzessive gesteigert werden konnte.

Dara beobachtete seinen Bruder Dana beim wiederholten Umstellen der
Woérter und ,Lesen” der entstandenen Satze. Als ich den Stein mit dem Wort
<Kaugummi> wieder hinzuflgte, konnte er den Satz korrekt benennen. Darlber
hinaus gelang es ihm, einen bereits gelegten Satz umzustellen und korrekt ,vorzu-

lesen®.
Studentin Dara Bemerkungen

(...) (...) Ich flige den griinen Stein
<Kaugummi> wieder hin-
zu. Zu lesen ist <Paula>
<kaut> <Kaugummi>.

(...) <Paula> <kaut> <Kau-

gummi>.

Gut!! Leg noch mal was. | <Kaugummi> <kaut> Dara legt <Kaugummi>

(...) Was hast du jetzt <Paula>. <kaut> <Paula>.

gelegt?

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 13.01.06)
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Dara schien also nun verstanden zu haben, dass Worter innerhalb eines Satzes

weggelassen, hinzugeflgt und umgestellt werden kénnen.

Dies stellte er auch in der folgenden Sitzung unter Beweis, als es darum
ging, die gesamte erste Strophe mit DUPLO-Steinen darzustellen. Die Beschrif-
tung der Steine hatte sich in der Zwischenzeit geandert. Anstatt der Diphthong-
buchstaben waren nun die vollstandigen Wérter auf den Steinen bzw. Kértchen
dargestellt. Dabei wurden die Silben der Wérter, deren Betonung und die Di-
phthonge graphisch hervorgehoben (vgl. Spiel 5, Variante B). Dara konnte im Ver-
lauf dieser Sitzung alle ,Lese- und Schreibaufgaben® korrekt I16sen.

Am 27.01.06 wurden zu <Paula>, <kaut> und <Kaugummi> die Wérter der
zweiten Strophe des Liedes hinzugefligt. Sie lauteten <Klauschen>, <sauft> und
<Krautertee> und wurden entsprechend der Wérter der ersten Strophe symboli-
siert und graphisch gestaltet (vgl. Spiel 5). Um die einzelnen Wérter identifizieren
zu kdnnen, mussten sich die Kinder zum einen nach den Farben der Steine und
zum anderen nach deren Diphthongbuchstaben richten. Die Symbolisierung des
Lautes [oy] durch die Buchstaben <EU> hatten die Kinder vorab beim Singen in

der Gruppe bereits erfahren. Bei Dara traten zunachst erwartungsgeman Schwie-
rigkeiten bei der Identifikation der Worter auf:

Studentin Dara Bemerkungen
Was schreibst du? Dara legt <Paula> <Kau-
gummi> <sauft>.
Was hast du geschrie- <Paula> <Kaugummi>
ben? <kaut>.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 27.01.06)

Bemerkenswert an diesem Beispiel ist die Tatsache, dass Dara diese ihm bislang
unbekannte Satzkonstruktion den Satzgliedern entsprechend korrekt wiedergab.
Noch hatte er jedoch nicht erkannt, dass nicht nur die Farbe, sondern auch die
Diphthonge ausschlaggebend sind fir die Identifikation der Worter. Wurden die
Diphthonge vor der Aufgabenstellung benannt, konnte Dara umstrukturierte Satze
korrekt wiedergeben:
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Studentin Dara Bemerkungen

Hier oben habe ich ge- In der ersten Zeile ist ge-

schrieben <Klauschen> legt <Klauschen> <sauft>

<sauft> <Krautertee>. <Krautertee>.

(...), was steht dann hier

unten? (...)

(...) <Krautertee> <sauft> In der zweiten Zeile steht

<Klauschen>. <Krautertee> <sauft>

<Klduschen>.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 27.01.06)

Im Verlauf dieser Sitzung konstruierte ich einen Fragesatz, den Dara nicht nur
grammatisch korrekt, sondern auch mit entsprechender Intonation artikulierte.
Dies kénnte unter anderem auf das Singen von ,Paula kaut Kaugummi® in der
Gruppe zurlckzufiihren sein, da es den Kindern Freude bereitete, die Fragesatze
mit Ubertriebener Mimik und Intonation zum Ausdruck zu bringen. Im unmittelba-
ren Anschluss daran imitierte Dara mein Beispiel und nahm bewusst die syntakiti-

sche Umstellung eines Aussagesatzes vor:

Studentin Dara Bemerkungen
(...) Du darfst etwas legen | Was anderes als <Pau- Dara legt <Paula> <Kau-
und lesen, was du ge- la>. gummi> <kaut>.
schrieben hast.
Was hast du jetzt ge- Ich mach’s noch anders. | Dara legt <kaut> <Paula>
schrieben? <Kaugummi>?
So und jetzt mit dem Fin- | Wo soll ich anfangen?
ger mitlesen.
Hier fangst du an. Ich deute auf den Satzan-
fang.
<Kaut> <Paula> <Kau- Dara hebt am Satzende
gummi>? wieder deutlich die Stim-
me an.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 27.01.06)

Dara schien also gelernt zu haben, dass durch Wortumstellungen innerhalb eines
Satzes dessen Intention verandert werden kann. Diese Schlussfolgerung musste
jedoch aufgrund des folgenden Gesprachsabschnittes in einer der folgenden Sit-

zungen wieder in Frage gestellt werden.
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Studentin Dara Dana Bemerkungen

(...) <Krautertee> Dara wahlt <sauft>
<sauft> <Klau- und <Klauschen>
schen>. richtig aus, legt

dann aber <sauft>
auf die erste Posi-
tion im Satz. Er
legt:

<sauft> <Krauter-
tee> <Klauschen>.

Dana, ist das rich- Ja, aber das sollt | Dana deutet an,
tig, so wie es jetzt hier sein. <Klauschen> auf
da steht? die erste Satzposi-

tion zu legen.

Aber ist ja egal.

(vgl. Einzelférderung Dara/ Dana vom 10.02.06)

Dara musste zur Bewaltigung dieser Aufgabe die entsprechenden Satzelemente
erstmals aus dem gesamten Wortumfang des Liedes herausfinden. Moglicherwei-
se konzentrierte er sich vorwiegend auf die Identifikation von <EU>, so dass er die
Beachtung der Wortpositionen im Satz vernachlassigte. Noch wahrend der glei-
chen Sitzung nahm er an anderer Stelle wieder bewusst eine syntaktische Umstel-

lung korrekt vor:

Studentin Dara Bemerkungen
Lesen und schreiben. Du | Ich will <Paula> schrei- Dara platziert die Steine.
darfst selber etwas ben, <kaut> <Kaugum- Er legt <Paula> <kaut>
schreiben und uns das mi>. <Kaugummi>.
dann vorlesen. (...)
(...) Ich schreib wie anders.
(...) Schreib was du <Kaut> <Paula> <Kau- Dara legt <kaut> <Paula>
willst. Was hast du jetzt gummi>? <Kaugummi>?
geschrieben?

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.02.06)

Um die Bedeutung der syntaktischen Umstellung zu verdeutlichen, wurde fir die
folgende Sitzung jedes Wort der zweiten Strophe (<Klauschen>) vierfach angefer-
tigt. So konnten die unterschiedlichen Satzkonstellationen des Liedes gelegt wer-
den, ohne sie anschlieBend sofort wieder verwerfen zu missen. Dem Schreiben
eines Satzes ging jeweils das Singen der entsprechenden Liedpassage voraus.
Dara hatte beim Lésen dieser Aufgabe zundchst Schwierigkeiten, gelangte aber
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durch leichte Unterstiitzung und den Vergleich mit dem vorausgegangenen Satz
schlieBlich doch zur richtigen Lésung. (vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom
03.03.06)

Wahrend der Sitzung vom 10.03.06 ,schrieb” und ,las“ Dara alle Satze kor-
rekt, verédnderte jedoch an einer Stelle die Ausrichtung der Steine.

Studentin Dara Bemerkungen
(...) Ich will lesen. Jetzt- sag
mir eins.
(...) <Klauschen> <sauft> Dara nimmt die richtigen
<Krautertee>. Steine, verandert mehr-

fach die Reihenfolge und
ordnet sie dann von un-
ten nach oben vor sich
auf dem Tisch an. Zu le-
sen ist

<Krautertee>

<sauft>

<Klauschen>

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.03.06)

Dies zeigte, dass sich die Links-Rechts-Ausrichtung der Schrift bei Dara noch
nicht gefestigt hatte. Ich achtete daher anschlieBend verstarkt auf die Bewusstma-
chung der Schriftausrichtung.

Wahrend Dara im Verlauf der beiden folgenden Sitzungen alle ,Lese- und
Schreibaufgaben® sicher und korrekt erfillen konnte, traten im Rahmen der End-
erhebung wieder leichte Probleme bei der syntaktischen Umstellung auf. Dies
kénnte allerdings darauf zurtickzufihren sein, dass sich das Material der Anfangs-
und Enderhebung in Farbe und Schriftweise der Wérter im Vergleich zu den sonst

verwendeten unterschied.

6.2.3 Ergebnisse der Sprachféorderung mit Dara

Dara hat im Laufe der Sprachférderung sehr groBe Lernfortschritte gemacht. Die
aufgefihrten Ergebnisse machen deutlich, dass er bereits nach einer Férderein-
heit die Sprache als einen Gegenstand begriff, mit dem man, losgeldst von der
semantischen Ebene, handelnd operieren kann.

127




In Bezug auf den Themenbereich der Diphthonge hat er mit Sicherheit ge-
lernt, die Buchstabenpaare <AU>, <EU> und <EI> zu unterscheiden. Dartber hin-
aus bewies er durch die Zuordnung gesprochener Worter zu den Diphthongbuch-
staben sein Wissen Uber die Symbolisierung der Sprache durch die Schrift. Inwie-
fern ihm bewusst war, dass die Diphthonge bzw. deren schriftliche Darstellung
Elemente von Wértern darstellen, Iasst sich meiner Meinung nach nur schwer be-
urteilen. Tatsache ist, dass Dara bis zum Ende der Foérderarbeit die Diphthong-
buchstaben Uber die Namen der Figuren des Liedes zum Ausdruck brachte. So
wurde <AU> als <Paula>, <EU> als <Klauschen> und <EI> als Heidi> bezeichnet.
Dennoch bewies er in manchen Sitzungen eine groBe Sicherheit bei der Zuord-
nung von Wértern zu den Buchstabenpaaren. Insofern muss er die Diphthonge als
Ubereinstimmende Elemente der entsprechenden Worter auditiv oder kinasthe-

tisch wahrgenommen haben.

Um eine moglicherweise signifikante Fehlerverteilung in der Wahrnehmung
der verschiedenen Diphthonge darstellen zu kdnnen, flhrte ich eine statistische
Analyse aller falschen Lésungen Uber den gesamten Foérderzeitraum durch. Die

Auswertung der Analyse fuhrte zu folgendem Ergebnis:

Laut-Schrift-Zuordung Laut-Laut-Zuordnung
35%
0,
30% Oai
O, .
g 2% B [au] [au] fail; 7;
A % %
5 20% Ooy] 16%
=
(1]
[

0%

<au> <ei> <eu>

Diphthongbuchstaben

Das Balkendiagramm der Laut-Schrift-Zuordnung zeigt die Fehlerrate bei der Zu-
ordnung von Woértern zu den entsprechenden Diphthongbuchstaben. Das Kreis-
diagramm veranschaulicht die Fehlerverteilung bei der Kategorisierung von Wér-
tern mit den genannten Diphthongen. Angegeben sind sowohl die prozentuale

Fehlerhaufung als auch die absolute Anzahl der gemachten Fehler.

Unter ,Laut-Schrift-Zuordnungen® sind die fehlerhaften Ergebnisse zusam-
mengefasst, die sich ergaben, wenn ein Wort mit Diphthong einem falschen Buch-
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stabenpaar zugeteilt wurde. Bei der Interpretation der Daten muss bertcksichtigt
werden, dass die Zahlen und Ergebnisse der Analyse nicht reprasentativ sind.
Zum einen wurde Dara des Ofteren von seinem Bruder Dana beeinflusst, zum an-
deren waren die Tests flr eine belastbare, reprasentative Aussage nicht umfang-
reich genug. Darliber hinaus lassen die Zahlen keine Rlckschlisse beziglich der
Grunde far die falschen Antworten zu. So wirkte Dara bei manchen Spielen sehr
unkonzentriert, was haufig zu untberlegten und Ubereilten Antworten gefthrt ha-
ben dirfte. Dennoch macht die Statistik deutlich, dass die meisten Fehler im Zu-
sammenhang mit dem Diphthong [oY] standen. Dara zeigte besondere Schwierig-

keiten bei der Differenzierung von Wértern mit [ai] und [oy]. Da beide Diphthonge
zum Silbenende eine Steuerung zum [i] hin erfahren, liegt die Vermutung nahe,

dass Dara die entsprechenden Artikulationsbewegungen nicht differenziert genug

wahrnehmen konnte bzw. noch nicht alle Merkmale der Laute erkannt hatte.

Der handelnde Umgang mit Sprache anhand der DUPLO-Steine zahlte ein-
deutig zu Daras Starken und Vorlieben. Friih verstand er, dass die beschrifteten
Steine die gesprochene Sprache symbolisierten. Die Farben und die graphische
Hervorhebung der Diphthonge halfen ihm, Wérter als Elemente von Satzen zu
erkennen. Er lernte, dass diese Elemente innerhalb eines Satzes umgestellt, weg-
gelassen und hinzugeflgt werden kénnen. Dara nahm bewusst syntaktische Um-
stellungen vor und konstruierte dabei auch Fragesatze. Da er diese wahrend des
anschlieBenden ,Lesens“ mit entsprechender Intonation zum Ausdruck brachte,
kann angenommen werden, dass er die Pradikatserststellung zur Bildung von
Fragesatzen erkannt und bewusst angewendet hatte. Darlber hinaus entdeckte
Dara im Verlauf der Férderung formale und graphische Aspekte der Schrift, insbe-
sondere deren Links-Rechts-Ausrichtung.

Neben den sprachlichen Fortschritten hat sich die Sprachférderung auch po-
sitive auf Daras Selbstbewusstsein ausgewirkt. Die folgenden zwei Beispiele ver-
deutlichen dies sehr anschaulich:

Studentin Dara Bemerkungen
Lies mal, was du ge- Ich kann nicht lesen. Zu lesen ist <Paula>
schrieben hast. <Kaugummi> <kaut>.
Aber du kannst lesen, <Paula>.
was du geschrieben hast,
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das ist Kindergarten-
Schreiben und -Lesen
Was war das

Rote?

(vgl. Einzelférderung 13.01.06)

Studentin Dara Bemerkungen
Ich méchte lesen.
Ja, wir lesen und schrei-
ben jetzt noch (...).
(...) Ich kann auch lesen.
Ihr kbnnt auch lesen, na-  Aber wir sind erst sechs.
tarlich.
(vgl. Einzelférderung vom 10.03.06)

Trotz der Schwierigkeiten mit der Differenzierung der Diphthonge war er bemuht,
einen Weg zu entdecken, wie er die Laut- bzw. Lautschriftzuordnungen bewéltigen
konnte. Er wusste, dass die Bewaltigung der Aufgaben an die Artikulation der
Worter gekoppelt war und an das genaue ,Hinhéren®.

Studentin Dara Bemerkungen
<Trauben> klingt wie... <Paula>. Dana deutet auf <AU>.
Super, das ist doch nicht  Hab doch einmal ge-
schwer flr dich. wusst!

Hast du geraten oder Gehoért. Hab's nur verra-
hast du gehért? ten.

(vgl. Einzelférderung vom 10.03.06)
Méglich ist aber auch, dass es sich hierbei um eine strategische Aussage handel-

te, da Dara wusste, welche Antwort ich anstrebte.

In Spielsituationen suchte er oft bewusst Herausforderungen, obwohl er da-
mit riskierte, im Vergleich zu seinem Bruder schlechter abzuschneiden bzw. das
Spiel zu verlieren.

Studentin Dara Bemerkungen
Jetzt bist du wieder dran.
Nicht was Schwieriges
wie vorher.
Ich mach nichts Schwie-  Doch was Schwieriges.
riges, etwas, das du gut
kennst.
(vgl. Einzelférderung Dara/ Dana vom 28.04.06)
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Gelang ihm das Lésen schwieriger Aufgaben, gab er sich anschlieBend oft lassig
und &uBerte Bemerkungen wie ,zu leicht!® (27.01.06) oder ,Lviel zu ein-
fach!“(03.02.06).).

Insgesamt verhielt sich Dara in nahezu allen Sitzungen sehr konzentriert,
motiviert und ehrgeizig. Er war stolz auf seine demonstrierten Lernfortschritte und
bemuht, sich in Bezug auf seine Schwéachen zu verbessern. Meiner Meinung nach
hat sich die Sprachférderung daher sprachlich und persénlich positiv auf ihn aus-
gewirkt.

6.2.4 Chronologische Betrachtung und Auswertung
der Protokolle

Dana wollte zun&chst an der Sprachférderung nicht teilnehmen. Am 09.12.05 ver-
weigerte er die Teilnahme vollstandig. Eine Woche spéter entschloss er sich mit-
zumachen, weinte aber plétzlich und wollte zur Gruppe zurlick. Erst nachdem die
Erzieherin sich bereit erklarte, uns zu begleiten, nahm er an der Férderung teil.
Bereits zehn Minuten spater konnte die Erzieherin den Raum wieder verlassen, da
Dana sich offensichtlich wohl flihlte und bereit war zu bleiben. Dennoch kam es
wiederholt vor, dass er nur ungern oder gar nicht an der Férderung teilnahm. Die
Kindergartenleiterin erzahlte mir, dass Dana teilweise unter der Dominanz und
dem Ehrgeiz seines Bruders Dara leide. Danas Verhalten kénnte also auf die
Angst zurtckzufihren sein, im Vergleich zu seinem Bruder beim Lernen schlech-

ter abzuschneiden.

Die Beurteilung seines Sprachvermdgens zu Beginn der Foérderung gestalte-
te sich schwierig, da Dana zunachst sehr knapp antwortete und sich ausschlie3-
lich durch einzelne Wérter mit mir verstandigte. Die Bildkarten der Anfangserhe-
bung konnte er jedoch grdBtenteils benennen. Mitunter nannte er die Nomen mit
ihrem unbestimmten Artikel, wobei er teilweise das Genus verwechselte, wie z. B.
.eine groBe Bauch®, ,eine fette Mensch®* (vgl. Anfangserhebung vom 16.12.06).
Bei der Artikulation der Wérter hatte Dana Schwierigkeiten mit der AuBerung der
Laute [g] und [K]. So artikulierte er <Vogel> beispielsweise als [fodl]. Im Verlauf der

Férderung versuchte ich wiederholt, ihm dies durch Korrekturen und deutliches
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Sprechen bewusst zu machen. Da er sich jedoch bereits in logopadischer Behand-
lung befand, machte ich ihn zwar gegebenenfalls auf das Problem aufmerksam,

unternahm aber keine weiteren Schritte, ihn diesbezlglich zu férdern.

Da die Sitzungen mit Dana und Dara zusammen durchgeflhrt wurden, wie-

derholt sich im Folgenden die Darstellung einiger methodischer Schritte.

Die Anfangserhebung gestaltete sich schwierig, da Dana zunachst sehr zu-
rickhaltend und schiichtern wirkte. Nachdem die Bezeichnung der Bildkarten ge-
klart war, demonstrierte ich die Gruppierung von Wértern mit dem gleichen Di-
phthong (vgl. Spielerlduterungen Anfangserhebung) an einem Beispiel. Diesem
schloss sich unmittelbar der folgende Dialog an.

Studentin . Dana Bemerkungen
Wie heiBt die Karte? Das | Ah- Mauer. <Hauser>
musst du immer dazu
sagen.
<Hauser>. <Hauser>.
Hm. was kdnnte zu <Eule>

<Hauser> passen?

Warum wuirdest du Einfach so.
<Hauser> und <Eule>
zusammenlegen? Kannst
du das erklaren? (...)

Einfach so also. Findest | <Feuer> - <Eule>. Dana bejaht.
du denn auch, dass
<Feuer> zu <Eule>
passt? (...)

Ja? Und warum findest Kann ich nicht.
du, dass das zusammen-
passt? (...) Kannst du es
nicht sagen?

Findest du z. B., dass zu | Nein.
<Feuer> auch <Kleider>
passen?

Die passen nicht. Hast du Dana deutet auf <Beine>.
ne ldee, wo wir die Klei-
der dazu machen kénn-
ten?

Zu <Beinen>. Warum Weif3 ich nicht.
wirdest du <Kleider> zu
<Beinen> machen?

(vgl. Anfangserhebung Dana vom 16.12.05)
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Wie erwartet konnte Dana seine Zuordnungen nicht begriinden, Gberraschte aber
durch das mehrfach korrekte Lésen der Aufgabe. Mdglicherweise geschah dies
jedoch nicht bewusst und absichtlich, wie der folgende Ausschnitt aus dem Proto-

koll zeigt:

Studentin Dana Bemerkungen
(...) Findest du etwas, Dana deutet auf <H&au-
was zu <Leute> passt? ser>.
Wie heif3t die Karte? <Bauer>.

(vgl. Eingangserhebung vom 16.12.05)

Hier wird deutlich, dass Dana zwei Woérter korrekt zuordnete, dabei aber <Hauser>
als <Bauer> bezeichnete. Mdglicherweise gruppierte er sie willkirlich oder nach

semantischen Kriterien.

In der folgenden Sitzung Ubten wir das Identifizieren der Diphthongbuchsta-
ben <AU> und <EI> anhand der Namen <Paula> und <Heidi> (vgl. Spiel 1). Dana
ordnete die gesprochenen Namen jeweils fehlerfrei den entsprechenden
Diphthongbuchstaben zu. Das bedeutet, dass er erkannt haben musste, dass die
Buchstaben Teile gesprochener Sprache reprasentieren. Die korrekte Zuordnung
gelang ihm auch nach Erganzung von <EU> bzw. dem Namen <Klauschen> im
Laufe der folgenden Einheiten. Dies kann sicher durch die vorangegangene me-
thodische Thematisierung des Liedes ,Paula kaut Kaugummi“ in der Gruppe be-
grindet werden. Wahrend des Singens der einzelnen Strophen zeigten die Kinder
die entsprechenden Diphthongkarten vor. Vertiefend getibt wurde die Unterschei-
dung von <AU> <EU> und <EI> auch durch ein ,gezinktes“ Memory-Spiel, bei
dem die entsprechenden Diphthonge der Wérter auf den Rlckseiten der Karten
geschrieben standen (vgl. Spiel 3).

Probleme bereitete Dana die anschlieBende Aufgabe, Woérter mit den Di-
phthongen [au], [ov] und [ai] den Buchstaben <AU> zuzuordnen (vgl. Spiel 2, Vari-

ante C):
Studentin Dana Bemerkungen
(...) Die drei legen wir hin. | Mauer. Die Bildkarten werden
Jetzt darf Dana wieder. ausgetauscht. Auf dem
Sprich mal das Wort. Tisch liegen <AU>,
<Bauer>, <Beine>, <Eu-
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le>.
<Bauer>. <Bauers>.
Und wie heiBBen die An- <Eule>. <Beine>.
deren?
Und was klingt ahnlich <Eule>.
wie <Paula>?

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 13.01.06)

Am 27.01.06 wirkte Dana sehr unkonzentriert. Dennoch konnte er nach der Ein-
fihrung neuer Worter mit den Diphthongen [au], [oy] und [ai] drei Worter (von sie-

ben) mit jeweils unterschiedlichem Diphthong den entsprechenden Buchstaben-
paaren zuordnen (vgl. Spiel 2). Beim anschlieBenden Diphthong-Memory wurden
jeweils eine Diphthong- und eine Bildkarte aufgedeckt. Letztere waren auf der
Rlckseite mit dem entsprechenden Wort beschriftet, wobei die Silben, deren Be-
tonung und die Diphthonge graphisch hervorgehoben waren (vgl. Spiel 3, Variante
A und Spiel 4). Im Verlauf dieses Spiels ergab sich folgende Situation:

Studentin Dana Bemerkungen

<Heidi>. <El>

Und <Heidi>. Dana sucht bewusst nach
einem Wort mit <El> und
zieht <Steine>.

Das ist nicht <Heidi>. <Steine>. D. liest <STEI NE> und
Was ist drauf auf dem deutet <El> als <Heidi>.
Bild?

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 27.01.06)

Danas Verhalten zeigte, dass er <El> als Element des Wortes <Steine> entdeckt
hatte. Allerdings bezeichnete er <ElI> mit dem Wort <Heidi>, hatte also nicht er-
kannt, dass der Diphthong ein Element beider Wérter darstellte.

In der folgenden Sitzung galt es, Bildkarten, die Wérter mit Diphthongen
symbolisierten, den Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <El> zuzuordnen.
Diese waren auf groBen Tafeln in drei Ecken des Raumes angebracht. Auf den
Ruckseiten der Tafeln befanden sich entsprechend der Diphthonge die gleichen
Bilder, so dass die Kinder ihre Lésung kontrollieren konnten (vgl. Spiel 2, Variante
A). Dana konnte alle Bilder benennen und den richtigen Diphthongbuchstaben
zuordnen. Er konnte also die Diphthonge als Elemente der gesprochenen Sprache
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wahrnehmen. Auffallend war jedoch, dass Dana, im Gegensatz zu seinem Bruder
Dara, vor der Zuordnung ausschlieBlich die abgebildeten Wérter artikulierte und
nicht die Diphthonge (bzw. die damit verbundenen Wérter <Paula>, <Heidi> und
<Klauschen>). Dies lasst vermuten, dass Dana die Diphthonge nicht Uber die Arti-
kulationsbewegungen wahrgenommen hat, sondern auditiv. Méglicherweise ver-
flgte er zu diesem Zeitpunkt bereits Gber eine ,innere Klangvorstellung“ bezlglich
der schlieBenden Diphthonge.

Auch nachdem die Losungskarten auf den Rickseiten der Diphthongtafeln
entfernt worden waren, ordnete Dana die meisten der Woérter im Verlauf des fol-
genden Wiirfelspiels (vgl. Spiel 6) korrekt zu. Dabei artikulierte er, wie zuvor, aus-
schlieBlich die abgebildeten Wérter und nannte anschlieBend den entsprechenden
Diphthong. Forderte ich ihn nach einer falschen Zuordnung auf, die Worter mit mir
zusammen zu sprechen, tat er dies nur teilweise. Er hérte mir stattdessen zu und

korrigierte anschlieBend seinen Fehler:

Studentin Dana Bemerkungen

(...) Eine Karte ziehen. Laufer. Dana muss <Laufer> ei-
ner der Diphthong-Tafeln
<AU> <EI> oder <EU>
zuordnen.

<Laufer>. Wo gehort Dana zb6gert.
<Laufer> hin, in welche
Ecke musst du laufen?
<Laufer>.

Du musst mal versuchen, | <Laufer> - <Heidi>.
die Worte zu sagen.

<Laufers - <Heidi>. <Liu- | <Klauschen>!
fer> - <Paula>. <Laufer>
- <Klauschen>.

(...) Bin mega, Baby!!

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.02.06)

Dies zeigt, dass Dana mit groBer Sicherheit die Diphthonge Uber das Héren diffe-

renzieren konnte.

Im Verlauf der folgenden Férdereinheiten gewann Dana in Bezug auf den
Themenbereich der Diphthonge immer mehr an Sicherheit. So ordnete er im
Rahmen unterschiedlicher Spiele bekannte und neue Wérter gréBtenteils den ent-

sprechenden Diphthongbuchstaben zu. Wiederholt brachte er dabei zum Aus-
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druck, wie leicht ihm, im Gegensatz zu seinem Bruder Dana, das L&ésen dieser

Aufgaben fiel:
Studentin Dana Bemerkungen
Oh, eine Aufgabe. | Oh nein, keine Ich mach fur dich Aufgabe: Wort mit
Aufgabe mehr. das. Diphthong entspr.
Diphthongbuch-
staben zuordnen
<Traube>
Nein, du machst Ist nicht schwer.
nicht fir alle die
Aufgaben.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.03.06)
Falsch zugeordnet wurden in diesem Zusammenhang meist Worter mit [ov] oder

[ai]. Teilweise ist dies sicher auf die emotionale Spielatmosphéare zurlickzufiihren
(vgl. u. a. Spiel 2, Variante D).

Die intensive Auseinandersetzung mit den Diphthongen spiegelte sich sogar

in Versprechern wieder, die Dana im Verlauf der Sprachférderung unterliefen:

Studentin Dana Bemerkungen
WeiBt du nicht mehr, was | Ne. Ich deute auf <Schrau-
das ist? Eine... be>.
...Schreude.

(vgl. Enderhebung Dana/ Dara vom 05.05.06)

Beim Spiel ,Bandolino® (vgl. Spiel 2, Variante E) konnte Dana zehn von zwolf Wér-
tern den entsprechenden Diphthongbuchstaben zuordnen. Das Kategorisieren von
Wortern entsprechend ihrer Diphthonge (vgl. Spielerlauterungen, Anfangserhe-
bung) fiel ihm dagegen schwer, war aber in dieser Form wahrend der Einheiten
auch nicht getbt worden. Dartber hinaus fuhlte sich Dana an diesem Tag augen-
scheinlich unwohl wahrend der Einzelférderung. Die Situation schien befremdend

auf ihn zu wirken, vermutlich auch, weil sein Bruder Dara nicht anwesend war.

Auf die Darstellung sprachlicher Strukturen mithilfe der DUPLO-Steine reagierte
Dana zunéachst zuriickhaltend. Da ihn die syntaktischen Umstellungen von Drei-
wortsatzen anfangs Uberforderten, setzte ich die Arbeit zundchst mit dem roten
und dem blauen Stein fort. Die Steine waren jeweils mit <AU> beschriftet und

symbolisierten <Paula> (rot) und <kaut> (blau) (vgl. Spiel 5, Variante A).
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Studentin

Dara

Dana

Bemerkungen

Was steht dann da
also?

<Paula>.. .taut.

Zu lesen ist <Pau-
la> <kaut>. Dana
hat Probleme mit
der Artikulation
von [K].

<Paula> <kaut>.
Und wenn ihr jetzt
schreiben wollt:
<Kaut> <Paula>,
was musst ihr
dann

machen?

Keine Antwort.

Dann macht ihr:
<kaut> <Paula>?
Ja?

Ja.

Ich ordne die Stei-
ne entsprechend
an.

Leg mal irgend-
was, Dana.

Dana legt <Paula>
<kaut>.

Und was steht da
jetzt?

Pau..., Pau...

<Paula>.

<Pau...>

Was macht (...)
<Paula>. Weif3t
du’s, Dara?

Ja.

Was tut sie?

Kauen.

<Paula> <kaut>,
genau. Leg Du
mal was. Und was
steht jetzt da”?

<Kaut> <Paula>.

Zu lesen ist
<kaut> <Paula>.

Super (...) Willst
du noch mal was
Versuch
Was

legen?
noch mal...

steht jetzt da”?

<Paul> taut.

stellt die

Steine um. Zu le-

Dana

sen ist <Paula>

<kaut>.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 13.01.06)

Dana hatte also gelernt, dass jeder Stein ein bestimmtes Wort symbolisierte. Der

Auszug aus dem Protokoll zeigt darGber hinaus, dass Dana das Prinzip der syn-

taktischen Umstellung mithilfe von Zweiwortsatzen erkannt hatte.

Im Laufe der folgenden Sitzungen fiel Dana das Umstellen von Dreiwortsét-

zen jedoch schwer. Auch das ,Lesen” von Satzen, die nicht dem Satzbau Subjekt-

Pradikat-Objekt entsprachen, bereitete Dana groBe Schwierigkeiten.
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Die beilaufige AuBerung Danas ,Paula kaut Klauschen® (vgl. Einzelférderung Da-
na/ Dara vom 27.01.06) l&sst zusatzlich Wissen vermuten in Bezug auf die Er-
setzbarkeit von Wértern innerhalb eines Satzes. Dies zeigte, dass Dana, losgeldst
von der semantischen Ebene, mit Sprache spielte und experimentierte. Im weite-
ren Verlauf der Férderung wurde deutlich, dass Dana das ,Schreiben“ und ,Lesen®

der Satze der ersten Strophe am wenigsten Schwierigkeiten bereitete.

Studentin Dana Bemerkungen

(...) Du darfst schreiben
und dann lesen was du
geschrieben hast.

Aufgabe: DUPLO-
Schreiben und -Lesen
Dana greift zu <Paula>.

Dana deutet auf die Sat-
ze der zweiten und dritten
Strophe, also die Wérter
mit <El> und <EU>.

Nehmt ihr immer nur
>Paula>?

Ja, weil die zwei gehen
schwer.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.02.06)

Durfte er selbst wahlen, was er legen wollte, so entschied er sich im Allgemeinen
fir Aussagesatze mit dem Subjekt an erster Stelle (z. B. <Paula> <kaut> <Kau-
gummi>). Diese legte und ,las“ er immer korrekt, selbst wenn er aus allen Wértern
des Liedes die entsprechenden Steine aussuchen musste. Dana hatte folglich ge-
lernt, dass neben der Farbe der Steine auch die Diphthongbuchstaben ein Kriteri-
um zur ldentifikation des Wortes darstellten. Dass ihm dies nicht schwer fiel, ver-

deutlichen die folgenden zwei Beispiele:

Studentin Dara Dana Bemerkungen
Stimmt. Dara, Das ist falsch. Und | Dara legt: <Reist>
dann schreib Du das. <Krautertee>
mal: <Krautertee> <Heidi>.
<sauft> Dana deutet auf
<Klauschen>. <reist> und auf
<Krautertee> <Heidi>.
<sauft>...

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.02.06)
Studentin Dana Bemerkungen

Dara hatte zuvor gelegt
<Heidi> <sauft> <Krau-
tertee>.

Was war falsch, Dana?

Kannst du es sagen?

Das da, weil der ist so, ...

Dana deutet auf <Heidi>.

...der ist so.

Dana deutet auf <sauft>.
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Er hat also bemerkt, dass
<sauft> nicht zum <Hei-
di>-Satz passt.

(vgl. Einzelférderung vom 10.02.06)

Da er die Identifikation einzelner Woérter zu diesem Zeitpunkt bereits sicher be-

herrschte, werde ich im Folgenden nicht weiter darauf eingehen.

Die Fahigkeit des korrekten Umstellens von Woértern innerhalb eines Satzes

unterlag bei Dana starken Schwankungen. Einerseits wertete er mitunter Satze als

falsch, die abwichen von der Aussageform in Subjekt-Préadikat-Objekt-Stellung:

Studentin

Dara

Dana

Bemerkungen

Und dann du noch
<Reist> <Heidi>
<meilenweit>"?

Dara legt korrekt.

Dana, ist es rich-
tig?

Nein.

Doch!

Es ist richtig. Gut,
Dara. Gut hast du
es gemacht.

Aber der sollt hier
sein.

Dana méchte
<Heidi> auf die
erste Position im
Satz verschieben.
Zu lesen ware
dann <Heidi>
<reist> <meilen-
weit>.

(vgl. Dana/ Dara Einzelférderung vom 10.02.06)

Andererseits zeigte Dana wiederholt, dass er Uber Wissen bezuglich Uber die Ver-

anderung von Satzkonstellationen verflgte:

Studentin

Dara

Dana

Bemerkungen

(...) Du darfst et-
was schreiben und
musst es dann
lesen.

(...) Jetzt mach ich
wie anders. (...)
Nicht sagen. Tau-
dummi taut <Pau-
la>.

Aufgabe: DUPLO-
Schreiben und -
Lesen

Dana legt <Kau-
gummi> <Paula>
<kaut>.

Dara, hat er es
richtig gemacht?

(..)

Falsch, das ist
<Paula>.

Dara deutet auf
<Paula>.

Denk noch mal
nach. Das ist
<Paula>, probier

<kaut> Das ist
falsch.

Dana deutet auf
<kaut>.
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noch mal. <Kau-
gummi> <kaut>...

Genau. Dann setz
es um. Jetzt, lies

<Kaugummi>

<kaut> <Paula>.

Dana legt <Kau-
gummi> <kaut>

noch mal. <Paula>.
(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.03.06)
Studentin Dana Bemerkungen

Und jetzt kommt? <kaut>
<Paula> <Kaugummi>?
Lassen wir Dana legen.

<kaut>...

Dana legt <kaut> <Pau-

la> <Kaugummi>? Erste

und zweite Zeile des Lie-
des stehen nun unterein-
ander.

Spitze, Dana!

fach.

Das geht doch babyein-

(vgl. Einzelfprderung Dana/ Dara vom 28.04.06)

Meiner Einschatzung nach zeigen diese Beispiele, dass sich Dana des Prinzips

der syntaktischen Umstellung bewusst war, auch wenn es ihm wiederholt schwer

fiel, dieses korrekt anzuwenden.

6.2.5 Ergebnisse der Sprachforderung mit Dana

Mit Sicherheit kann gesagt werden, dass Dana durch die Sprachférderung gelernt

hat, dass Schrift gesprochene Sprache reprasentiert. Er konnte die Diphthonge

[au], [oY] und [ai] in gesprochenen Wdrtern wahrnehmen und identifizieren. Die

Auswertung der statistischen Analyse der in diesem Zusammenhang geduBerten

falschen Lésungen erbrachte ahnliche Resultate wie bei Dara:
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Diphthongbuchstaben

Ahnlich wie bei seinem Bruder Dara zeigt das Ergebnis, dass sich fiir Dana bei der
Zuordnung von Wértern mit [oy] die gréBten Probleme ergaben. Sowohl bei der

Kategorisierung von Wértern als auch bei deren Zuordnung zu den Diphthong-

buchstaben wurden haufig Wérter mit [ai] und [oy] einer Kategorie zugeordnet. Der
Grund hierflr kdnnte ebenfalls im Hinzielen beider Diphthonge auf [i] zu finden

sein. Die Tatsache, dass Dana die Unterscheidung der Diphthonge auditiv vorge-

nommen zu haben scheint, legt eine Dominanz des [i] in seiner Wahrnehmung der

Diphthonge nahe.

Die Artikulation der Diphthonge war bis zum Ende der Sprachférderung an
die Namen <Paula>, <Klauschen> und <Heidi> gekoppelt. Ob Dana wusste, dass
die Diphthonge nur Elemente dieser Namen darstellen, kann ich anhand der Pro-
tokolle nicht beurteilen. DarUber hinaus erwarb Dana durch die Arbeit mit den Ma-
terialien die Fertigkeit, die Diphthongbuchstaben <AU>, <EU> und <EI> isoliert
und als Elemente geschriebener Worter zu identifizieren.

Durch den Umgang mit den DUPLO-Steinen war Dana nach kurzer Zeit in
der Lage, Wérter als austauschbare bzw. optionale Elemente von Satzen zu er-
kennen. Anhand der Farbe der Steine und der graphisch hervorgehobenen Di-
phthongbuchstaben auf den Kartchen gelang ihm dariiber hinaus die Identifikation
der einzelnen Woérter. Dadurch war es ihm méglich, mit Sprache auf formaler Ebe-
ne zu operieren bzw. zu experimentieren. Die Probleme, die sich im Rahmen der
syntaktischen Umstellung teilweise ergaben, hatten durch einige Stunden weiterer
gezielter Férderung mit groBer Wahrscheinlichkeit minimiert werden kénnen.
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Neben der sprachlichen Entwicklung hat die Arbeit mit den didaktischen Materia-
lien nach meiner Einschatzung auch Danas Selbstbewusstsein geférdert. So
brachte er seine Uberlegenheit beim Themenbereich ,Diphthonge* gegeniiber sei-
nem Bruder Dara wiederholt zum Ausdruck:

Studentin Dana Bemerkungen
(...).Jetzt darfst du zie- <Mauers. <Mauer> zu <AU>.
hen. Dana geht
<Paula>, sehr gut. So leicht.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.02.06)

,Bin mega, Baby!” (vgl. Einzelférderung vom 03.02.06)

Studentin Dara Dana Bemerkungen
Oh, eine Aufgabe. | Oh nein, keine Ich mach fur dich | Dara muss <Trau-
Aufgabe mehr. das. be> den Di-
phthongbuch-

staben <AU>,
<EU> oder <El>
zuordnen.

Nein, du machst Ist nicht schwer.
nicht fir alle die
Aufgaben.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 03.03.06)

Dariber hinaus kontrolliert er mitunter sogar seinen Bruder:

Studentin Dara Dana Bemerkungen
<Klauschen> Ich guck mal, ob
<sauft>... das richtig ist oder
falsch.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 10.03.06)

Wahrend der einzelnen Sitzungen, die immer zusammen mit Dara stattfanden,
zeigte er keine Anzeichen von Angst oder Schichternheit, wirkte aber manchmal
vertrdumt und geistig abwesend. In anderen Momenten konnte er sich jedoch
auch sehr motiviert zeigen. Bei den Spielen ergriff er seltener die Initiative als sein
Bruder und zeigte sich im Allgemeinen weniger risikobereit. Durften sich die Kin-
der beispielsweise aussuchen, was sie mit den DUPLO-Steinen ,lesen“ und
,schreiben“ wollten, so legte Dana bevorzugt den Satz der ersten Strophe in Aus-
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sageform: <Paula> <kaut> <Kaugummi>. Da er nicht oft Herausforderungen such-

te, stellt das folgende Beispiel eher eine Ausnahme dar.

Studentin Dana Bemerkungen
Schwere Kart.
Was? Ich will schwere Kart.
Du willst eine schwere Du hast doch ein schwie-
Karte? rige Karte.

(vgl. Einzelférderung Dana/ Dara vom 28.04.06)

Wahrend sich Danas Bruder Dara konstant sehr ehrgeizig und engagiert an der
Foérderung beteiligte, wirkte Dana mitunter eher passiv und vertraumt. Méglicher-
weise stellten die Sitzungen fir ihn eine Konkurrenzsituation dar, in der er das Ge-
fuhl hatte, seinem Bruder nicht immer gewachsen zu sein. Inwiefern eine getrenn-
te F6rderung der beiden Brider Dana besser unterstitzt hatte, kann ich nicht be-
urteilen. Vermutlich hatte ich gezielter auf seine Schwachen reagieren und ihm
mehr Ruhe und Zeit fir das L6sen der Aufgaben einrdumen kénnen.

6.3 Auswertung und Interpretation der Sitzungen mit Ayden

6.3.1 Ausgangssituation

Ayden ist in Deutschland geboren und war wahrend der Férderung sechs Jahre
alt. Seine Eltern stammen aus der Tarkei. Nach Aussage der Kindergartenleiterin,
Frau Hartmann, arbeitet Aydens Vater bei einem Reinigungsdienst und verflgt
Uber gute Deutschkenntnisse. Die Mutter wurde von Frau Hartmann als ,Star der
Kita“ bezeichnet. Im Rahmen eines Deutschkurses, der fur die Mutter der Kinder-
gartenkinder organisiert wurde, rdumte sie ein, Analphabetin zu sein, da sie in der
Turkei keine Schule besucht hatte. In der folge Zeit absolvierte sie einen Alphabe-
tisierungskurs, der mithilfe von Frau Hartmann, Prof. Réber und Studenten der
Padagogischen Hochschule Freiburg organisiert und durchgefihrt wurde. Mittler-
weile ist Aydens Mutter in der Lage, regularen Deutschkursen zu folgen. Im Rah-

men kleinerer Veranstaltungen der Kita sprach sie 6ffentlich tGber ihre Erfahrungen
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und konnte dadurch auch andere Eltern von der Teilnahme an den Deutschkursen

Uberzeugen.

Mitte Juni verletzte sich Ayden durch einen Sturz am Arm und wurde statio-
nar behandelt. Daher beschrankte sich die Sprachférderung mit ihm auf vier Sit-

zungen. Nach den Sommerferien wurde er eingeschult.

6.3.2 Chronologische Betrachtung und Auswertung der Protokol-
le

Obwohl sich Ayden zur Teilnahme an der Sprachférderung sofort bereit zeigte,
verhielt er sich zunachst sehr schichtern und zurlckhaltend. Er kommunizierte
nur in einzelnen Wértern und artikulierte sie sehr unsicher und leise. Im Rahmen
der Anfangserhebung konnte er alle Bildkarten benennen. Bei deren anschlieBen-
der Zuordnung zu <Jasmin>, <Jan>, <Ayden> oder <Studentin> (vgl. Spiel 9)
konnte er zeigen, dass er bereits tber grammatisches Wissen in Bezug auf die
Possessivpronomen verflgte. Das Ausdrlicken eines Besitzverhéltnisses mit den
Pronomen <sein>, <mein> und <dein> bereitete ihm keine Schwierigkeiten. Dies
ist bemerkenswert, da das Tirkische keine Possessivpronomen kennt. Besitz wird
in Aydens Muttersprache durch den Einsatz von Suffixen angezeigt.

Ayden konnte dartber hinaus nicht nur die aufgefliihrten Possessivpronomen
richtig benennen, sondern die meisten auch bereits korrekt deklinieren. So auBer-
te er sich beziglich der Zuordnung von <Schere> zu <Ayden>: ,Das ist meine
Schere” (vgl. Anfangserhebung Ayden vom 12.05.06). Ayden wusste also bereits,
dass die Form des Possessivpronomens sowohl abhangig ist vom Substantiv, bei

dem es steht, als auch von der Person, flir die es steht.

Schwierigkeiten bereiteten ihm zu diesem Zeitpunkt noch die Zuordnungen
der Nomen zu <Jasmin> bzw. die Anwendung der Possessivpronomen <ihr> und

<ihre>2°.

% Die genaue Statistik der korrekten und falschen Nennungen ist dem Protokoll der entsprechen-
den Sitzung beigefugt.
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Studentin Ayden Bemerkungen

,Das sind... Jasmin Gummibarchen.” | Ich lege die Karte
<Gummibarchen> zu
<Jasmin>.

Wenn du” s zu <Jan> ,Das sind Jan seine Ich lege die Karte

legst, wie sagst du dann? | Gummibarchen.’ <Gummibarchen> zu
<Jan>.

Du kannst auch sagen: ...seine Gummibarchen.’

,Das sind...

Und hier kann man auch | ,sie...seine Gummibar- Ich lege die Karte mit den

sagen...? chen.’ <Gummibarchen> zu
<Jasmin>.

(vgl. Anfangserhebung Ayden vom 12.05.06)

Ayden war sich demzufolge vermutlich nicht bewusst, dass die Wahl des korrekten
Possessivpronomens auch abhangig ist vom Genus der Person (3. Person Singu-
lar). Im Verlauf dieser Sitzung nannte Ayden haufig <sein(e)> statt <ihr(e)>. Mégli-
cherweise ist dies durch Aydens Muttersprache zu begriinden, da diese kein Ge-
nus kennt. Bei den alternativen Nennungen (ohne Possessivpronomen) fallt auf,
dass Ayden nahezu ausschlieBlich Pronomen (z. B. ,sie Mitze®) verwendete. Dar-
Uber hinaus wahlte er oft die umgangssprachliche Bezeichnung ,Jan seine ...“

Da die Wahl des Possessivpronomens von den Kategorien Person, Numerus
und Genus abhangt und somit vom Kind eine relative komplexe Leistung abfor-
dert, beschrankte ich mich in der folgenden Sitzung (19.05.06) auf den ausschlie3-
lichen Einsatz maskuliner Nomen im Singular. Wieder verwendete Ayden bei der
Zuordnung der Wérter zu <Jan>, <Ayden> und <Studentin> die jeweils korrekten
Formen der Possessivpronomen. Da er statt <ihr> jedoch wieder <seine> bzw.
<sein> nannte, versuchte ich ihm den Unterschied wie folgt zu verdeutlichen: ,Bei
Jungs sagen wir <das ist sein Baum>, bei Madchen sagen wir <das ist ihnr Baum>*
(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06).

Nach einer weiteren falschen Nennung verwendete Ayden zum ersten Mal im

Rahmen der Férderung das Possessivpronomen <ihr>:

Studentin Ayden Bemerkungen
Wie sagt man noch mal ...Sei...ihr Schllssel.’ <Schlissel> - <Jasmin>
bei Jasmin? ,Das ist ...

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06)
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Ayden schien also erkannt zu haben, dass die Wahl des Possessivpronomens
unter anderem auch bestimmt wird durch das Genus der Person, fir die es steht.
AnschlieBend Gbten wir den Einsatz von <ihr> mithilfe musterartiger Satze, in de-
nen sich nur das zugeordnete Wort, nicht aber das Possessivpronomen verander-

te.
Studentin Ayden Bemerkungen
Prima. Und ,das ist... ...ihr Stuhl...Tisch.’ <Tisch> - <Jasmin>
,Das ist... ...ihr Baum.’ <Baum> - <Jasmin>
,Das ist ihr Teddybar.’ <Teddybar> - <dasmin>
,Das ist sei... <Stuhl> - <Jasmin>
Ich... ...ihr Tisch...Stuhl.’
,Das ist sei...ihr... <Papa> - <Jasmin>
Genau. ...sein...
Nein. ...ihr sein Papa.’

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06)

Das letzte Beispiel zeigt, wie schwer Ayden das Ldsen dieser Aufgaben zu diesem
Zeitpunkt noch gefallen ist.

Am 02.06.06 verwendete Ayden bei der Zuordnung ausschlieBlich maskuli-
ner Wérter im Singular zu <Jasmin> noch zweimal das falsche Pronomen (<sein>
statt <ihr>). War dies der Fall, so veranlasste ihn bereits ein kurzer Hinweis dazu,
das Pronomen eigenstandig zu korrigieren:

Studentin Ayden Bemerkungen
(...) Ein <Baum>. <Baum> - <Jasmin>
Das ist ein Baum. ,Das | ...sein Baum.’
ist...
Wie sagen wir beim Mad- | ,Das ist ihr Baum.’
chen?

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Im weiteren Verlauf der Sitzung korrigierte sich Ayden sogar selbststandig:

Studentin Ayden Bemerkungen
(...) ,Das ist sein Tisch.’ <Tisch> - <Jan>
(...) ,Sein...ihr Stuhl.’ <Stuhl> - <Jasmin>

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Es zeigt sich also, dass Ayden im Umgang mit dem Possessivpronomen <ihr>

immer sicherer wurde.
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In der folgenden Sitzung (23.06.06) wurden auBer den maskulinen Nomen im Sin-
gular auch feminine Substantive eingesetzt. Die Bildkarte, die das Wort <Hose>
symbolisierte, wurde von Ayden ohne vorangegangenes Beispiel als ,eine Hose*
bezeichnet. Da er zu einem friheren Zeitpunkt bereits einmal ,ein Krokodil* (vgl.
Einzelférderung Ayden vom 12.05.06) geduBert hatte, kann davon ausgegangen
werden, dass er zum einen wusste, dass im Deutschen, im Gegensatz zur tirki-
schen Sprache, Substantive oft in Verbindung mit Artikeln auftreten. Zum anderen
hatte er bereits erkannt, dass Artikel abhangig vom grammatischen Geschlecht
des Substantivs und somit unterschiedlich sind. Auch die Unterscheidung des Ge-
nus ist in der tirkischen Sprache nicht existent. Die erste Zuordnung eines femini-

nen Nomens zu <Jasmin> (seit der Anfangserhebung) |6ste Ayden folgenderma-

Ben:
Studentin Ayden Bemerkungen
Das ist...? ,Seine Schnecke.’ <Schnecke> - <Jasmin>
,Das ist ihr sein Schne-
cke.’
Sagst du das bitte noch ,Das ist ihr Schnecke.’
einmal?

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 23.06.06)

Zunachst verwendete Ayden, wie zu Beginn der Férderung, <seine> statt <ihre>.
Dann aber entdeckte er seinen Fehler und erinnerte sich vermutlich an die in Be-
zug auf die Possessivpronomen gelernte Unterscheidung zwischen ,Madchen und
Jungen“. Die AuBerung <seine Schnecke> zeigt, dass Ayden mit groBer Wahr-
scheinlichkeit wusste, dass sich Possessivpronomen in ihrer Form unter anderem
nach dem Substantiv richten. Die Ubertragung dieses Wissens auf <ihr> fiel ihm
zu diesem Zeitpunkt noch sichtlich schwer. Erneut versuchte ich Ayden durch
musterartige Beispielsatze beim Finden der korrekten Lésung zu unterstitzen.
Dabei hob ich wahrend des Sprechens die Reduktionssilbe von <seine> deutlich

hervor:
Studentin Ayden Bemerkungen
Hm.... was ist das hier? ,Das ist Jasmin.’ <Hose> - <Jan>.
Das ist Jan seine Hose. Ich deute auf <Jan>.
Oder? ,Seine Hose.’
,Das ist... JIhr Hose.’ <Hose> - <Jasmin>
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Du hast vorhin bei Jan ...ihre Hose.’ Ich betone die Redukti-
gesagt ,das ist seine Ho- onssilbe von <seine>

se’, also heiBt es hier
dann auch ,das ist ...

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 23.06.06)

Bereits am Ende dieser Phase deklinierte Ayden ohne Unterstitzung das Posses-
sivpronomen <ihr> korrekt:

Studentin Ayden Bemerkungen
Und jetzt das hier noch. Eine Birille.
,Deine Brille.’ <Brille> - <Studentin>
,Jans Birille.’ <Brille> - <Jan>
Oder? Ihr Berille.
Beim Jungen? ,Seine Brille.’
Jlhre Brille.’ <Brille> - <Jasmin>

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 23.06.06)

Insgesamt gelangen Ayden im Verlauf dieser Sitzung nahezu alle Zuordnungen
der maskulinen und femininen Nomen zu <Jan>, <Ayden> und <Studentin>. Die
wahrend der vergangenen Sitzungen geilbten Zuordnungen maskuliner Gegen-
stdnde zu <Jasmin> konnte er finf Mal (von sieben) korrekt bewaltigen. Die Be-
sitzanzeige femininer Nomen bereitete ihm noch gréBere Schwierigkeiten. So ver-

wendete er statt <ihre> zwei Mal <seine> und zwei Mal <ihr sein>.

Einen weiteren Schwerpunkt unserer gemeinsamen Arbeit bildeten die Personal-
pronomen im Akkusativ. Ayden verflgte bereits von Beginn an Uber fundierte
Kenntnisse in Bezug auf deren Verwendung. Seine Aufgabe wéhrend der ersten
Sitzung bestand darin, durch <flr ihn>, <flir sie>, <fir mich> und <fir dich> eine
syntaktische Verbindung zwischen einem Nomen und einer Figur herzustellen.
Das dabei vorgegebene Satzschema war dem Dialog einer Einkaufs-Szene nach-
empfunden und lautete beispielsweise ,Ich kaufe die Brille fir ihn’ (vgl. Spiel 9).
Von 21 Aufgaben loste Ayden dabei 18 korrekt. Als falsche Lésungen nannte er
<flr ihm> und <fir er> anstatt <flr ihn> bzw. <fir sie> anstatt <fur dich>. Letzte-
res kdnnte auch als Ausdruck der Hoéflichkeitsform gedeutet werden, die in der
trkischen Sprache durch ,siz’ (2. Person Plural) ausgedriickt wird.

Da bei Ayden kein groBer Ubungsbedarf fiir die Verwendung der Personal-

pronomen im Akkusativ bestand, beschloss ich, am 19.05.06 diesen Themenbe-
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reich mit der Symbolisierung der gesprochenen Sétze mithilfe der DUPLO-Steine
zu verbinden. Dabei symbolisierte zunachst jeder Stein ein Wort bzw. eine Phrase.
Die flnf Steine wiesen vier verschiedene Farben auf, wobei jede Farbe ein Satz-
glied reprasentierte. Die Steine wurden mit <ich> (rot), <kaufe> (blau), <fir>
(gelb), <ihn>/ <sie> (gelb) beschriftet. Die zugeordneten Substantive wurden bild-
haft dargestellt (grtin) (vgl. Spiel 10). Ayden gelang das ,Lesen” des ersten Satzes
bereits nach nur einem gehorten Beispiel nahezu fehlerlos:

Studentin Ayden Bemerkungen
Lies noch mal. <lch> <kaufe> <den Ted- | Gelegt ist <ich> <kaufe>
dy> <flr> Jan. <> <flir> <ihn>.
Oder? <flr> ihm.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06)

Dies zeigt, dass Ayden bereits zu diesem Zeitpunkt wusste, dass Schrift gespro-
chene Sprache darstellt. Da er wahrend des ,Lesens” auf die entsprechenden
Steine gedeutet hatte, kann davon ausgegangen werden, dass er sich der Gliede-
rung von Satzen in Wérter bewusst war.

Im weiteren Verlauf der Sitzungen zeigte sich, dass Ayden beim ,Lesen” der
Satze den Artikel jeweils losgelést vom Nomen artikulierte. Dies stellt fir ein Kind
tlrkischer Muttersprache eine beachtliche Leistung dar, da die tlirkische Sprache
keine Artikel kennt. Dabei schien er jedoch irritiert, dass bei den grinen Kartchen
ein Bild zwei gesprochene Worte symbolisierte bzw. dass Artikel und Substantiv
lediglich durch einen Stein reprasentiert wurden (vgl. Spiel 10). Ich optimierte da-
her nach zwei Einheiten die Beschriftung der Steine entsprechend der in Spiel 10
unter ,Kommentar“ aufgefihrten Beschreibung.

Da Ayden des Ofteren <ihm> anstatt <ihn> artikulierte (s. 0.), versuchte ich,
ihm den Unterschied anhand der verschiedenen Artikulationsbewegungen zu ver-
deutlichen. AnschieBend tauschte ich die Substantivgruppe des gelegten Satzes
aus und bat Ayden anschlieBend, diesen erneut zu lesen.
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Studentin

Ayden

Bemerkungen

So. Jetzt mache ich was
Verrlcktes.

Ich tausche <¥> gegen
<=*> aus. Zu lesen ist
<ich> <kaufe> <==>
<fir> <ihn>.

Was steht denn jetzt da?

<lch> <kaufe> <den
Schlissel> <flr> ihm.

Ayden deutet wahrend
des Sprechens auf die
entsprechenden Steine.

<ihn>. Prima.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06)

Das ,Lesen” des veranderten Satzes bereitete ihm offensichtlich keine Schwierig-

keiten. Ihm Folgenden lernte Ayden darlber hinaus, bis zu zwei Wérter innerhalb

des vorgegebenen Satzgefliges auszutauschen (vgl. Spiel 10, Variante A). Dies

bereitete Ayden Uber den gesamten Zeitraum der Fdérderung hinweg keine

Schwierigkeiten:

Studentin

Ayden

Bemerkungen

Genau. Jetzt musst du
die richtigen Kartchen
suchen, damit du den
Satz schreiben kannst.

Ayden zieht die Karten
<Baum> und <Jan>.Mit
den DUPLO-Steinen
wurde zuvor als Beispiel
<lch> <kaufe> <> <flir>
<sie> gelegt. Ayden

muss nun also das grine
Objekt- und das gelbe
Pronomen-Kartchen noch
austauschen.

<Den Baum>

Ayden deutet auf <#>.

Wo musst du <den
Baum> hinmachen? Du
musst ihn irgendwo aus-
tauschen.

<Den

Baums>...austauschen.

Ayden nimmt <> und
tauscht es gegen <>
aus.

Prima Ayden, super.
Dann musst du noch was
austauschen.

Muss ich finden.

Ja, du darfst suchen. Es
ist alles durcheinander.
Das ist ein bisschen
schwierig.

Ayden greift zu <ihn> und
tauscht es gegen <sie>
aus.

(...) Und jetzt darfst du
lesen was du geschrie-
ben hast.

<lch> <kaufe> <den
Baums> <flr> <ihn>.

Ayden liest und deutet
dabei auf die entspre-
chenden Steine.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)
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Bereits am 02.06.06 erkannte Ayden unmittelbar nach Aufdecken der Bildkarten,
wie viele Wérter im Satz ausgetauscht werden mussten: ,Brauch nur eine“ (vgl.
Einzelférderung Ayden vom 02.06.06). Ayden hatte also gelernt, mit Sprache auf
formaler Ebene handelnd umzugehen und hatte dabei erkannt, dass innerhalb des
Satzschemas, entsprechend der gezogenen Bildkarten, jeweils ein oder zwei Wor-

ter ausgetauscht werden mussten.

Des Weiteren wurde im Verlauf der Sprachférderung die syntaktische Um-

stellung von Satzen geubt.

Studentin Ayden Bemerkungen

Prima. (... Nun vertausche ich die
Reihenfolge der Steine.
Gelegt ist <=»> <kaufe>
<ich> <flr> <sie>.

Was steht denn jetzt da? | <lch> <kaufe> <den Ayden zeigt jeweils auf
Schlissel> <flir> <sie>. die entsprechenden Stei-
ne, liest also nicht von
links nach rechts.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 19.05.06)

Ayden konnte die einzelnen Wérter anhand der Farbe und der unterstitzenden
Bildsymbole innerhalb des Satzes isolieren. Er war sich zu diesem Zeitpunkt nicht
bewusst, dass die deutsche Schrift immer von links nach rechts ausgerichtet und
somit die Leserichtung vorgegeben ist. Das bedeutet auch, dass Ayden nicht
wusste, dass Worter innerhalb eines Satzes umgestellt werden kénnen. Um ihm
die M&glichkeit zu geben, dies zu entdecken, reduzierte ich den Satz zun&chst auf
die zwei Worter <ich> und <kaufe>. Bei der Anordnung <kaufe> <ich> las Ayden
erneut von rechts nach links. Nachdem ich ihn daraufhin auf die Links-Rechts-
Ausrichtung der Schrift aufmerksam gemacht hatte, setzte ich die Ubung zunéchst

mit einem Stein bzw. Wort fort:

Studentin Ayden Bemerkungen
(...) Pass mal auf, wir <lch> Auf dem Tisch liegt nur
machen noch mal alle noch <lch>.

Steine weg. Was ist das
far ein Wort?

Und was ist das fur ein <kaufe> Ich fuge <kaufe> hinzu
Wort. und entferne <ich>. Der
Vorgang wird noch ein-
mal wiederholt. Ayden
erkennt <ich> und <kau-
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fe> jeweils problemlos.

Wenn man die beiden <lch> <kaufe> Gelegt ist <ich <kaufe>.
nebeneinander legt, dann
heiBt es...?

Prima. Aber wenn ich sie | <Kaufe> <fiir> Gelegt ist <kaufe> <ich>.
nun vertausche, dann
heiBt es...

Nein, das ist immer noch | <Kaufe> <ich>
das gleicht Wort. <lch>.
So heiflt es <kaufe>

<ich>.
Und so herum heif3t <lch> <kaufe> Gelegt ist <ich> <kaufe>.
es...?
Und so herum heifB3t <lch>...<kaufe>. Gelegt ist <kaufe> <ich>.
es...?

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Dies zeigt, dass es mir zu diesem Zeitpunkt noch nicht gelungen war, Ayden das
Prinzip der syntaktischen Umstellung deutlich zu machen.

In der folgenden Sitzung (23.06.06) setzten sich Aydens Schwierigkeiten in
Bezug auf die syntaktische Umstellung fort. Er Ubte jedoch sehr angestrengt wei-
ter, bis ihm letztlich das syntaktische Umstellen von Zweiwortsatzen und das an-

schlieBende korrekte ,Lesen® gelangen.

Studentin Ayden Bemerkungen
(...) Und jetzt dreh die <ich> <kaufe>.
Steine noch einmal um.
Und jetzt steht da? <ich> <kaufe>.

Und noch einmal umdre- | <ich> ... <kaufe> <ich>. <kaufe> <ich>.
hen. Und jetzt.

<ich> <kaufe> ... <ich> <kaufe>.
Super. (...) Jetzt dreh <kaufe> <ich>. <kaufe> <ich>.
noch einmal um. Wie
heift es?

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 23.06.06)

Dieser Auszug aus dem Protokoll zeigt, das Ayden das Prinzip der syntaktischen
Umstellung am Beispiel des Zweiwortsatzes verstanden hatte.

Leichter als die syntaktischen Umstellungen fielen Ayden beim Umgang mit
den DUPLO-Steinen das Entnehmen und Hinzufliigen bestimmter Worter und
Phrasen des vorgegebenen Satzgefliges. Zu Beginn dieser Einheit (02.06.06)
wollte ich prifen, ob er diese Aufgabe ohne vorangehendes Beispiel I6sen konnte:
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Studentin

Ayden

Bemerkungen

Und jetzt eine schwere
Frage. Was steht jetzt
da?

Gelegt ist <ich> <kaufe>
<=*> <flir> <sie >: Ich
entferne <flr> und <sie>.

<lch> <kaufe> <den

Schlissel> ...
Prima! ...<flr> <sie>.
Wo ist <flr> und <sie>? | Weg.
Das ist weg. Also, was <lch> <kaufe> <den
steht hier dann noch? Schliss...>

Ja?

...<den SchllUssel> <filir>

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Ayden artikulierte also zunachst noch Wérter, die gar nicht mehr vorhanden wa-

ren. Doch bereits bei der nachsten Aufgabe dieses Typs erzielte er einen deutli-

chen Lernfortschritt:

Studentin Ayden Bemerkungen
Was steht jetzt da? <lch> <kaufe> <den Gelegt ist <ich> <kaufe>
Baum <fir> <M

Zeig mal mit deinem Fin-
ger was du liest.

<lch> <kaufe> <den
Baum>.

Ayden deutet auf die ent-
sprechenden Worte.

Genau. Sonst steht ja gar
nichts da. Und was steht
jetzt da? Mit dem Finger
mitzeigen.

<lch> <kaufe> <den
Tisch>.

Gelegt ist <ich> <kaufe>
< '>.

Prima. Und was steht
jetzt da? Mit dem Finger
mitlesen.

<lch> <kaufe> <den
Tisch> <flr> <sie>.

Gelegt ist <lch> <kaufe>
< > <fur> <sie>.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Durch den Hinweis, wéahrend des ,Lesens” mit dem Finger auf die entsprechenden

Woérter zu deuten, konnte Ayden das Entfernen bzw. Hinzufigen von Wértern be-

wusst gemacht werden.

In der folgenden Woche (23.06.06) zeigte sich, dass Ayden Satze mit ent-

nommenen oder hinzugefiigten Wértern nicht nur ,lesen®; sondern auch, entspre-

chend der gesprochenen Vorgaben, aktiv legen bzw. modifizieren konnte:
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Studentin

Ayden

Bemerkungen

Dann darfst du jetzt wie-
der ein Kartchen ziehen.

(..)

()

<Gabel> - <Jan>

JIch kaufe den Gabel f(ir
Jan.’

(...) Und jetzt schreib mal.

<lch> <kaufe> den <Ga-
bel> <flr ihn>.

Ayden legt <lch> <kaufe>
<die Gabel> <fir ihn>
und liest.

Gut. Nur heiBt es nicht
den Gabel sondern die
Gabel. (...) Jetzt stell ich
dir ne ganz schwere Fra-

ge...

Ja, ja, ja, ja!

Ayden wird ganz aufge-
regt.

Kannst du schreiben ,Ich
kaufe die Gabel.’ (...)

Ayden entfernt <flir sie>.
Zu lesen ist <ich> <kau-
fe> <die Gabel>.

Lies mal.

<lch> <kaufe> <die Ga-
bel>.

Ayden liest und zeigt kor-
rekt.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 23.06.06)

Insgesamt fiel auf, wie Ayden zunehmend sicherer und selbstbewusster mit den
Woértern operierte und experimentierte. Dabei wirkte er sehr konzentriert, denn das

Lésen der Aufgaben stellte far ihn oft einen langen, anstrengenden Prozess dar:

Studentin Ayden Bemerkungen

(...) Prima. Willst du noch | Ja.
zwei Kartchen ziehen?

<Vater> - <Jan>

Ayden tausch die be-
schrifteten Kartchen auf
den DUPLO-Steinen aus.
Er legt <lch> <kaufe>
<#> <fir> <&&>. Er hat
also das griine (Objekt)-
Kartchen auf dem gelben
(Pronomen)-Stein befes-
tigt.

<lch> <kaufe> ...derda | Dana entfernt <#>.

muss noch weg.

Lies mal, was du ge-
schrieben hast.

(...) Ayden betrachtet zu-
nachst die aufgedeckte
Bildkarte von <Jan>,
greift dann zu <ihn> und
befestigt es auf dem gri-
nen DUPLO-Stein. Ge-
legt ist <Ilch> <kaufe>

<ihn> <fiir> <&>. Er
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stutzt.

Lies mal.

<lch>...nein, das muss
hier weg.

Er entfernt <ihn> von
dem griinen Stein.

Wie wirdest du den Satz

denn sagen? ,Ich kaufe...

...den Papa...

Ich deute auf die aufge-
deckten Bildkarten <Va-
ter> und <Jan>.

Ayden lacht.

Das sind Quatsch-Satze,
den Papa kann man sich
natdrlich nicht kaufen.

Aber der ist schon dort.

Er deutet auf <k, also
die griine Objekt-Karte
auf dem gelben DUPLO-
Stein.

Hm, was machen wir da?

Muss der mal hier weg...

Er nimmt <& und legt
das Kartchen auf den
grinen Stein.

Und dann...

Sag mal erst den Satz,
den du schreiben moch-
test. ,Ich kaufe...’

JIch kaufe den Papa fur
ihn.’

Ich deute erneut auf die
Bildkarten <Vater> und
<Jan>.

Genau. <fur> steht da
schon, jetzt fehlt noch
<ihn>. (...)

Ich deute zunéachst auf
<fur>, dann auf den noch
unbeschrifteten Stein
daneben.

Ayden sucht die richtige
Karte aus und legt sie an
die richtige Position.

Jetzt hast du” s. Lies
noch mal.

<lch> <kaufe> <den Pa-
pa> <flr>... <ihn>.

Ayden deutet wahrend
des Sprechens auf die
entsprechenden Worte
bzw. Steine.

Gut! (...) Willst du noch
etwas schreiben?

Ja.

(vgl. Einzelférderung Ayden vom 02.06.06)

Bemerkenswert ist vor allem die Tatsache, dass Ayden gelernt hatte, durch ,Le-
sen® der gelegten Worter seine Ergebnisse ohne meine Unterstiitzung zu korrigie-
ren. Gelang ihm auf diese Weise das korrekte Loésen der Aufgaben, wirkte er im-

mer sehr stolz und manchmal auch geradezu erleichtert.

6.3.3 Ergebnisse der Sprachférderung

Ayden hat im Laufe der Foérderarbeit groBe Lernfortschritte gemacht. Er hat im
Umgang mit den Possessivpronomen gelernt, dass sich diese in ihrer Form so-
wohl nach dem Substantiv, bei dem sie stehen, als auch nach dem ,Besitzer®, fir
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den sie stehen, richten. In diesem Zusammenhang erkannte er, dass das Genus
der Person fur die Wahl des richtigen Pronomens entscheidend ist. Das folgende
Diagramm zeigt, inwiefern sich Ayden in Bezug auf das fir ihn schwierige Nennen
der Possessivpronomen <ihr(e)> und <sein(e)> entwickelt hat. Die Zahlen stellen
dabei die Haufigkeit der Falle dar, in denen es Ayden nicht gelang, an erforderli-
cher Stelle die Possessivpronomen <ihr(e)> bzw. <sein(e)> zu verwenden. So
nannte Ayden z. B. am 12.05.06 an keiner erforderlichen Stelle die Possessivpro-
nomen <ihr> oder <ihre>. Bei der statistischen Erhebung wurden falsche Deklina-
tionen nicht berlcksichtigt. So stellte beispielsweise bei der Zuordnung von <Bril-
le> zu <Jasmin> die AuBerung <seine Brille> einen Fehler dar, wohingegen <ihr

Brille> als korrekt bewertet wurde.

Possessivpronomen

100%
80%-
o B <ihr(e)>
g 60%1 B <sein(e)>
-S 40%-
[t
20%-
0%

12.05.2006 - 23.06.2006

Das Diagramm veranschaulicht, dass Ayden innerhalb des kurzen Zeitraumes der
Férderung im Umgang mit dem Gebrauch des Possessivpronomens <ihr(e)> si-
cherer wurde. Das bedeutet, dass er gelernt haben musste, dass diese Pronomen

far weibliche ,Besitzerinnen” stehen.

Durch den aktiven Umgang mit den DUPLO-Steinen hatte Ayden gelernt,
dass Schrift gesprochene Sprache darstellt und in Einheiten (Satze und Wérter)
gliedert. Ayden erkannte dariber hinaus, dass Wérter und Phrasen an bestimmten
Stellen innerhalb eines Satzes umgestellt, ausgetauscht, weggelassen und hinzu-
geflgt werden kénnen. Dies zeigte sich durch die erlernte Fertigkeit, das Gespro-

chene mithilfe der Steine zu symbolisieren bzw. Symbolisiertes zu artikulieren.

156



Je schwieriger sich fur Ayden das Ldsen der einzelnen Aufgaben gestaltete,
umso ausdauernder versuchte er, die korrekten Antworten zu finden. Dies nahm
mitunter viel Zeit in Anspruch, in der er durch intensives Nachdenken und Experi-
mentieren mit den Materialien Strategien entwickeln, Uberprifen und gegebenen-
falls wieder verwerfen konnte. Erfolge lieBen ihn immer besonders stolz und zu-
frieden erscheinen. Da er ein eher schlichterner und zurlickhaltender Junge war,
bot ihm die Sprachférderung eine Gelegenheit, zu erfahren, wie gro3 sein sprach-
liches Wissen bzw. seine Lernfortschritte innerhalb der kurzen Zeit waren.

6.4 Auswertung und Interpretation der Sitzungen mit Dilara

6.4.1 Ausgangssituation

Auch Dilara wurde in Deutschland geboren und war zum Zeitpunkt der Férderung
6 Jahre alt. Dilaras Eltern stammen aus der Turkei. Ihr Vater arbeitet in einem
handwerklichen Beruf und spricht gut deutsch. Die Mutter hatte in der Tirkei als
Sekretarin gearbeitet, flihrt aber, seit sie in Deutschland lebt, ihren Beruf nicht
mehr aus. In einem persénlichen Gesprach wurde deutlich, dass sie Uber sehr
geringe Deutschkenntnisse verflgte, so dass Dilara und ihr jingerer Bruder ein-
zelne Sequenzen unseres Gesprachs Ubersetzen mussten. Die Kita-Leiterin er-
zahlte mir, dass Dilaras Mutter bereits mehrfach versucht hatte, diese Sprachbar-
riere durch den Besuch von Deutschkursen zu Uberwinden, sich dann aber wie-
derholt zu einem Abbruch der Kurse entschlossen hatte. Daher kann angenom-
men werden, dass bei Dilara zu Hause ausschlief3lich tlrkisch gesprochen wird.

6.4.2 Chronologische Betrachtung und Auswertung der Protokol-
le

Dilara ist ein sehr aufgeschlossenes und kommunikatives Madchen, das zu Be-

ginn der Sprachférderung in Bezug auf die thematisierten Phanomene der Spra-
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che, Possessivpronomen und Personalpronomen im Akkusativ, GUber gute
Deutschkenntnisse verfligte. Im Rahmen der Anfangserhebung konnte sie alle
Bildkarten problemlos benennen und bei der Zuordnung zu den Personen <Jas-
min>, <Jan>, <Dilara> und <Studentin> auch bereits Possessivpronomen einset-
zen (vgl. Spiel 8).

Studentin Dilara Bemerkungen
Und wenn ich die Karte ,Mein Kuchen.’
zu dir lege?
Prima. (...) Was ist das Ein Fahrrad. ,Das ist sein | <Fahrrad> - <Jasmin>
hier? Fahrrad.’
Und hier? ,Das ist ihn Fahrrad? <Fahrrad> - <Jdan>
,Das ist ihn Fahrrad?’ Ah... ,Das ist sein Fahr-
rad.’
,Deine Fahrrad.’ <Fahrrad> - <Studentin>

(vgl. Anfangserhebung Dilara vom 12.05.06)

Dieses Beispiel zeigt, dass Dilara bereits die besitzanzeigende Funktion der Pos-
sessivpronomen verstanden hatte. Darlber hinaus wusste sie, dass deren Form
sowohl vom Substantiv, bei dem es steht, abhangt, als auch vom ,Besitzer®, flr
den es steht. Bei den Zuordnungen zu <Jan>, <Dilara> und <Studentin> verwen-
dete sie des Ofteren die korrekten Possessivpronomen, deklinierte diese aller-
dings, vor allem bei der Zuordnung von Feminina, nicht korrekt (z. B. ,sein Sche-
re). Probleme bereiteten Dilara auch die Zuordnungen von Substantiven zu
<Jasmin>. In diesen Fallen driickte sie das Besitzverhéltnis meist mit <sein> oder

<seine> anstatt <ihr> und <ihre> aus.

In der folgenden Sitzung (19.05.06) wurden bewusst ausschlieBlich maskuli-
ne Nomen eingesetzt, um Dilara grammatisch nicht zu Uberfordern. Erneut
verwechselte sie bei der Zuordnung der Wbérter zu <Jasmin> und <Jan> des
Ofteren <sein> und <ihr>. Zweimal nannte sie in diesem Zusammenhang das
Pronomen <ihn>. Im Folgenden erlauterte ich ihr den korrekten Gebrauch von
<ihr> und <sein> anhand des Beispiels: ,Bei Jungs sagen wir <sein>, bei
Madchen sagen wir <ihr> Tisch.” Bereits in der n&chsten Einheit zeigte sich, dass
Dilara diese Erklarung verstanden hatte:

Studentin Dilara Bemerkungen

Jans Schlissel.” Oder, Jhr Schlissel.’
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Dilara?

JIhr’ sagen wir bei den ,Sein Schlussel.’
Madchen, das stimmt.
Wir wirden sagen, ,das
ist ihr Schllssel.” Aber

beim Jungen?

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 16.06.06)

Am 16.06.06 fiel mir auf, dass Dilara bei der Zuordnung von Wértern zu Jasmin
ausschlieBlich das korrekte Possessivpronomen <ihr>, mitunter auch <ihre>, ein-
setzte. Letzteres wurde zwar von mir berichtigt, aber statistisch nicht als ,falsch®
bewertet. Auch bei den Zuordnungen zu <Jan> hatte Dilara Fortschritte gemacht.
Nur bei einer von acht Aufgaben verwendete sie <ihr>. In diesem Zusammenhang
lasst sich anmerken, dass es sich bei allen falschen Nennungen, die im Rahmen
des Themenschwerpunktes ,Possessivpronomen® Uber den gesamten Zeitraum
der Férderung hinweg geduBert wurden, um Pronomen handelte. Dies zeigt, dass
Dilara bereits vor Beginn der Férderung Verallgemeinerungen vorgenommen und

entsprechende Kategorien gebildet haben muss.

Am 23.06.06 war Dilara in der Lage, 21 von 24 Zuordnungen maskuliner
Nomen zu den Personen <Jasmin>, <Jan>, <Dilara> und <Studentin> korrekt
auszudrlcken. Das folgende Beispiel zeigt, wie sie trotz abwechselnder ,Besitzer*
der zugeordneten Gegenstédnde groBe Sicherheit beim Umgang mit Possessiv-
pronomen beweisen konnte:

Studentin Dilara Bemerkungen
,Sein Baum.’ <Baum> - <Jan>
,Das ist sein Baum.’
,Dein Baum.’ <Baum> - <Studentin>
,Mein Baum.’ <Baum> - <Dilara>
Jetzt darfst du ihn behal-
ten.
Jhr Vater.’ <Vater> - <Jasmin>
Ganz toll, Dilara. ,Sein Vater.’ <Vater> - <Jan>
,Dein Vater.’ <Vater> - <Studentin>
,Mein Vater.’ <Vater> - <Dilara>
Ei...ah ,mein Tisch.’ <Tisch> - <Dilara>
Ihr &h... ,sein Tisch.’ <Tisch> - <Jan>
,Dein Tisch.’ <Tisch> - <Studentin>
Jhr Tisch.’ <Tisch> - <Jasmin>
Super. ,Sein Teddy.’ <Teddy> - <Jan>

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 23.06.06)
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Auch bei der Zuordnung femininer Nomen nannte Dilara nur in zwei von 33 Fallen

das falsche Pronomen (<sein> statt <ihre>). In diesem Zusammenhang bereitete

ihr jedoch vor allem die richtige Deklination Schwierigkeiten. Um dies zu Uben,

wurden aufeinander folgend unterschiedliche Bildkarten <dasmin> zugeordnet, so

dass durch eine gewisse ,Automatisierung“ die Verwendung des Possessivpro-

nomens <ihre> gelibt werden konnte:

Studentin Dilara Bemerkungen
Jhre Hose.’ Jhre Hose.’
(...) Jhre Brille.’ <Brille> - <Jasmin>
(...) Jhre Mutter.’ <Mutter> - <Jasmin>
Jhre Geige.’ <Geige> - <Jasmin>

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 23.06.06)

In der darauf folgenden Woche konnte Folgendes beobachtet werden:

Studentin Dilara Bemerkungen
(...) ,Das ist meine <Schnecke> - <Studen-
Schnecke.’ tin>

,Seine Schnecke’, nein,
du sagst... ,ihre Schne-
cke.’

<Schnecke> - <Jasmin>

Den Schneck...ah... ,ihre
Schnecke.’

<Schnecke> - <Jan>

,JIhre Schnecke’ war bei
Jasmin. Und bei Jan, bei
dem Jungen sagt man....

...der...ah, nicht sa-
gen,....ihr?

Bei Jasmin sagt man ,ih-
re’. Und das hier ist Jan.

Du kannst sagen ,Das ist
Jans Schnecke’ oder ,das
ist...

...Jans Schnecke’....

Oder?

,Sein Schnecke?’

Fast richtig. Aber nicht
,sein Schnecke’ sondern
,sein...

...seine Schnecke.’

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 30.06.06)

Dilara korrigierte sich selber bzw. bendtigte nur noch leichte Unterstitzung, so-

wohl bei der Wahl des richtigen Possessivpronomens als auch bei deren Deklina-
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tion. Immer 6fter gelang es ihr nun, die Pronomen <sein>, <seine>, <ihr> und <ih-

re> korrekt einzusetzen.

Studentin Dilara Bemerkungen

Oh ne, nicht die. ,lhre... <Schnecke> - <Jan>

Du hast zuvor gerade ...seine Schnecke.’

gesagt ,das ist...

Ja. Dasist ... ...seine Geige.’ <Geige> - <Jan>

,Das ist.... ...seine Brille.’ <Brille> - <Jan>

,Das ist ... ...seine Mutter.’ <Mutter> - <Jan>

,Das ist... ...seine Geige.’ <Gabel> - <Jasmin>
ah...ihre...

Reingelegt! Oh, ne... ,ihre Gabel
Jhre Geige.’ <Geige> - <Jasmin>
Jhre Schnecke.’ <Schnecke> - <Jasmin>
Jhre Brille.’ <Brille> - <Jasmin>
Ah....Du hast mich ver- | <Mutter> - <Jan>
arscht!

(...) ... ihre...ah...seine Mut-
ter.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 30.06.06)

Als sie an anderer Stelle im Verlauf der Sitzung die korrekte Antwort nicht auf An-
hieb wusste, veranderte sie kurzerhand die Konstellation der Bildkarten:

Studentin Dilara Bemerkungen
Oh, das ist schwer! <Schnecke> - <Jan>
Jetzt denk mal nach! ,Den Geige...? Dilara nimmt <Schnecke

und legt sie zu <Jasmin>.

Guck, ,ihre Schnecke.*”

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 30.06.06)

Das genannte Possessivpronomen wurde also kurzerhand ,passend gemacht®.

Bei der Thematisierung dieses Schwerpunktes in der Sitzung vom 07.07.06,
die, wie ich kurzfristig erfuhr, die letzte sein sollte, wurde die Zuordnung von No-
men im Plural zu <Jan> und <Jasmin> getibt. Dilara nannte und deklinierte dabei
nahezu alle Possessivpronomen korrekt. Dies stellt nach meiner Einschatzung
einen groBen Fortschritt dar. Im Gegensatz zur Anfangserhebung konnte Dilara
zeigen, dass sie verstanden hatte, dass <ihre> fir weibliche und <seine> flr

mannliche Personen steht.
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Den zweiten Schwerpunkt der Sprachférderung mit Dilara bildeten, wie schon bei
Ayden, die Personalpronomen im Akkusativ. Um diesbezilglich eine Sprach-
standserhebung durchfiihren zu kénnen, wurde im Rahmen von Spiel 9 der Dialog
einer Einkaufs-Szene nachempfunden. Dilara sollte mithilfe der Praposition <fiir>
und dem entsprechenden Personalpronomen eine syntaktische Verbindung her-
stellen zwischen abgebildetem Objekten und den Personen <Jasmin> (<flr sie>),
<Jan> (<flr ihn>), <Dilara> (<flr mich>) und <Studentin> (<fiir dich>). Im Allge-
meinen bewies Dilara beim Lésen dieser Aufgabe bereits viel grammatisches Wis-

sen. Sie nannte nahezu alle Pronomen korrekt.

Zusétzliches Wissen wurde aber auch durch die falschen AuBerungen zum
Ausdruck gebracht, die sich auf <Jan> (<fiir sie>) und <Studentin> (<zu dir>, <flr
sie>) bezogen. <Fur sie> kdnnte, ahnlich wie bei Ayden, als Hoflichkeitsanrede
gedeutet werden. DarUber hinaus nannte Dilara mit <zu> eine weitere Préposition
und mit <dir> ein zuséatzliches Pronomen. Wie schon vorab vermutet, lasst dies
annehmen, dass Dilara bereits Kategorien bezlglich der ,Pronomen’ und ,Praposi-
tionen’ gebildet hatte, sich in deren Anwendung jedoch zum Teil noch unsicher

war.

Da Dilara nach den Sommerferien eingeschult werden sollte, flihrte ich am
19.05.06 die beschrifteten DUPLO-Steine in die Férderung ein, um Dilara die Rep-
rasentation gesprochener Sprache durch die Schrift ndherzubringen (vgl. Spiel
10). Gelegt wurden fiinf Steine in vier verschiedenen Farben, beschriftet mit den
Worten <ich> (rot), <kaufe> (blau), <fir> (gelb), <sie>/ <ihn> (gelb). Auf einem
weiteren grinen Stein wurde ein Objekt bildhaft dargestellt, das ein bestimmtes
Wort reprasentierte. Aufgabe war es, Bildkarten aufzudecken, den entsprechen-
den Satz zu artikulieren und diesen anschlieBend mit den Bauklétzen zu legen
(vgl. Spiel 10, Variante A). Zu Beginn bereitete Dilara das ,Lesen” des Satzes
noch Schwierigkeiten:

Studentin Dilara Bemerkungen
Gut: Lies noch mal und <lch> Gelegt ist <ich> <kaufe>
geh mit deinem Finger <&> <fiir> <sie>.
mit. Dilara deutet auf <Ich>.
<kaufe> Sie deutet auf <kaufe>.
<flr> <sie> <einen Dilara deutet auf <==>.
Schlissel>...ah Sie stutzt, da <fur> und
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| | <sie> (brig bleiben.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 19.05.06)

Doch bereits in der folgenden Sitzung gewann sie durch entsprechendes Uben

mehr Sicherheit im Umgang mit den Wértern. Zunachst wurde das Austauschen

von Nomen und Pronomen geubt:

Studentin

Dilara

Bemerkungen

Prima. Jetzt darf Dilara
eine Karte ziehen.

<Stuhl> - <Jan>

Wie sagst du den Satz?
JIch kaufe ...’

JIch kaufe den Stuhl flr
Jan.’.

Prima. Oder fur...

...ihn’.

Klasse. Kannst du das
jetzt schreiben? Hier sind
die griinen, hier sind die
gelben Kartchen.

Die Steine sind noch ent-
sprechend der Satzkon-
struktion angeordnet. Der
gelbe und der griine
Stein sind unbeschriftet.

Das musst du auf den
gelben Stein legen.

Dilara fixiert <ftr ihn>
nach einigem Zdgern auf

dem gelben Stein.

Und jetzt fehlt aber noch | <ich> <kaufe>

etwas. <ich>...

Dilara legt (die Bildkarte)
<Stuhl> auf den griinen
Stein

Da. Dilara fixiert nun <den
Stuhl> auf dem griinen

Stein.

Bei den kleineren Kéart-
chen findest du auch
noch einen Stuhl.

Prima. Kannst du drauf
machen.

Gelegt ist <ich> <kaufe>
<den Stuhl> <fir ihn>.

<lch> <kaufe> <den
Stuhl> <flir ihn>.

(...) Kannst du noch ein-
mal lesen mit deinem
Finger?

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 16.06.06)

Dieses Beispiel zeigt, dass Dilara verstanden hatte, dass Schrift gesprochene
Sprache darstellt bzw. das lautliche Kontinuum in Wérter und Séatze gliedert. Dies
wurde auch an anderer Stelle im Verlauf der Sitzung deutlich. Als sie sich nach
dem Aufdecken der Bildkarten zunachst nicht an das vorgegebene Satzschema
erinnern konnte, orientierte sie sich an dem zuvor mit den DUPLO-Steinen geleg-
ten Satz. Darlber hinaus hatte sie erfahren, dass Woérter innerhalb eines Satzes
austauschbar sind.
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Als weiterer Aspekt wurde das Entfernen von Wértern innerhalb eines Satzes
thematisiert. Nachdem ich zwei Steine aus dem Satzgeflige entfernt hatte, reagier-
te Dilara entsprechend meiner Erwartungen:

Studentin Dilara Bemerkungen
Prima. Jetzt misst ihr Ich deute beim Lesen auf
mal ganz genau aufpas- die entsprechenden Stei-
sen. (...)<ich> <kaufe> ne. AnschlieBend entfer-
<den Stuhl> <fir ihn>. ne ich <flr ihn>. Zu lesen
Jetzt nehme ich den hier ist noch <ich> <kaufe>
weg. <den Stuhl>.
Was steht dann noch <lch> <kaufe> <den
hier? Stuhl> <fir...ah...

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 16.06.06)

Zunéchst ,las” sie also weiter, obwohl die Warter nicht mehr vor ihr lagen. Doch
bereits nach wenigen Ubungen bereite ihr das Hinzufligen und Entnehmen von
Wortern des Satzes keine Schwierigkeiten mehr.

Studentin Dilara Bemerkungen
Was heiB3t es jetzt? <lch> <kaufe> <den Ich entferne <fir ihn>. D.
Tisch>. schlieBt die entstandene

Licke, indem sie die 3
verbliebenen Steine dicht
aneinander schiebt. Zu
lesen ist <ich> <kaufe>

<den Tisch>.
Und jetzt? <lch> <kaufe> <den Ich fige <flr ihn> wieder
Tlsch> <flir ihn>. hinzu. Zu lesen ist <ich>
<kaufe> <den Tisch> <flr
ihn>.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 16.06.06)

Dilara hatte also erkannt, dass jeder Stein ein bestimmtes Wort symbolisierte und
dass diese innerhalb eines Satzes weggelassen oder hinzugefligt werden kénnen.
Dies bestatigte sich wiederholt in den folgenden drei Sitzungen.

AnschlieBend sollte Dilara einen syntaktisch umgestellten Zweiwortsatz
(<kaufe> <ich>) ,lesen®: Dabei deutete sie wéahrend der Artikulation zwar auf die
richtigen Worter, las allerdings von rechts nach links. Nach der Erlduterung der
Links-Rechts-Ausrichtung der Schrift trat dieses Problem nur noch einmal im Ver-

lauf der weiteren Sitzungen (07.07.06) auf, als sie einen Satz von unten nach o-
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ben schrieb. Ansonsten ,las“ und ,schrieb” sie alle Satze, entsprechend der Links-

Rechts-Ausrichtung.

Das korrekte ,Lesen® eines syntaktisch umgestellten Satzes gelang ihre noch
am Ende der gleichen Sitzung:

Studentin Dilara Nasrim Bemerkungen

<ich> <kaufe>. <ich> <kaufe>. Ich verandere die
Reihenfolge der
Steine erneut. Zu
lesen ist <kaufe>
<ich> <den Tisch>

<fur ihn>.
<Kaufe> <ich> ein Ich deute auf die
<Tisch> <flir> Jan. entsprechenden
Steine.
Toll! Statt <fir> ...<fur ihn>.
Jan kannst du sa-
gen.... (...)

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 16.06.06)

Dilara hatte also erkannt, dass Wérter innerhalb eines Satzes umgestellt werden
kdnnen. Sie gewann im Verlauf der weiteren Sitzungen zunehmend an Sicherheit
bei der Umstellung von Wértern innerhalb eines Satzes. Der folgende Auszug aus
dem Protokoll stellt dar, wie Uberzeugt sie diesbeziiglich von ihren neu erworbe-

nen Fertigkeiten war:

Studentin Dilara Bemerkungen
Super! Jetzt musst du Ja. Ich verandere die Rei-
ganz genau hinschauen. henfolge der Steine Zu
Achtung, bist du bereit? lesen ist <die Geige>
<kaufe> <ich>.
So leicht?
Na, mal sehen... <Die Geige> <kaufe> Dilara deutet beim Lesen
<ich>. korrekt auf die entspre-

chenden Steine.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 30.06.06)

In der folgenden Woche (23.06.06) gelang es Dilara zu Beginn des ,DUPLO-
Schreibens®, die Steine, entsprechend der Symbole auf den Bildkarten, selbst-
stéandig mit den beschrifteten Kartchen zu versehen, korrekt anzuordnen und wie-
derzugeben. Dabei deutete sie jedoch wéahrend der Artikulation von <die> und

<Geige> auf zwei unterschiedliche Steine, obwohl die beiden Wérter einem Stein
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zugeteilt waren. Das bedeutet, dass sie in der Lage war, den Artikel innerhalb des
sprachlichen Kontinuums isoliert vom Nomen wahrzunehmen bzw. wieder-
zugeben. Angesichts der Tatsache, dass Dilaras Muttersprache keine Artikel auf-
weist, halte ich dies flr eine bemerkenswerte Leistung. Ich zeigte ihr anschlieBend
die geschriebenen Wérter <die> und <Geige> und wies sie insbesondere auf die
Licke zwischen den beiden Wértern hin. In der folgenden Sitzung wurde dieser
Vorgang wiederholt:

Studentin Dilara Bemerkungen

Schau mal, hier vorne auf | <Die>
dem Karichen ist <Die>.

<Geige>. Da ist eine Li- | <lch> <kaufe> den <Gei- | Dilara deutet jetzt wah-
cke zwischen den beiden. | ge> rend des Lesens nicht
nur auf die richtigen Stei-
ne sondern auch auf die
richtigen Wérter.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 30.06.06)

Da Dilara beim ,Lesen” auf die entsprechenden Wérter deutete, kann davon aus-
gegangen werden, dass sie die Artikel vor dem Substantiv identifizieren bzw. be-

wusst visuell wahrnehmen konnte.

Im Folgenden bewies Dilara mehrfach, dass sie neben dem ,Lesen® syntak-
tisch umgestellter Satze auch in der Lage war, syntaktische Umstellungen aktiv

vorzunehmen.
Studentin Dilara Bemerkungen
Jch kaufe eine Schnecke | <Schnecke> - <Jan>
far ihn.
Prima. (...) Was musst du Dilara tauscht die richti-
tauschen? (...) gen Wérter aus. Die Stei-
ne stehen noch in fal-
scher Reihenfolge. Zu
lesen ist <flir ihn> <kau-
fe> <ich> <die Schne-
cke>.
Lies mal. <lch>... Dilara deutet auf <flr
ihn>.
Nein. WeiBt du noch, Dilara deutet auf <ich>.
welches <ich> war?
Sehr gut. Und wo muss Hier hin. Dilara legt <ich> an die
<ich> hin? erste Position und stellt
die restlichen Steine kor-
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rekt um.

Und jetzt lies mal, was du | <ich> <kaufe> den
geschrieben hast. <Schnecke> <fir ihn>.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 23.06.06)

Auch wenn Dilara das Umstellen der Satze in den folgenden Sitzungen immer
wieder Probleme bereitete, nehme ich an, dass sie im Wesentlichen verstanden
hat, dass Wérter innerhalb eines Satzes verschoben werden kénnen. Teilweise
konnten die Schwierigkeiten wohl mit Unkonzentriertheit aufgrund langer Lernpha-
sen und der Komplexitat der Satze begriindet werden.

Der vorangegangene Auszug aus dem Protokoll liefert auch einen Hinweis
darauf, dass Dilara die AuBerung der jeweils korrekten Artikel noch schwer fiel. Da
dies jedoch nicht zu den Schwerpunkten meiner Férderarbeit zahlte, korrigierte ich
Dilara zwar an den entsprechenden Stellen, ging jedoch nicht weiter auf dieses
Ph&nomen ein. Aufgrund der Tatsache, dass die tlrkische Sprache weder Artikel
noch Genus kennt, ware allerdings die Thematisierung dieser sprachlichen Ele-
mente, im Hinblick auf den baldigen Schrifterwerb, sinnvoll gewesen. Leider war
dies aus zeitlichen Grinden nicht méglich.

Gegen Ende unserer gemeinsamen Arbeit zeigte sich, dass Dilara immer
weniger Unterstitzung zur Bewaltigung der Aufgaben bendtigte:

Studentin Dilara Bemerkungen
Jetzt lies mal, was du (...) Zu lesen ist von unten
geschrieben hast. nach oben <ich> <die
Brille> <kaufe> <flr ihn>.
(...) <ich> <kau...> Dilara stutzt und tauscht

<die Brille> gegen <kau-
fe>. Zu lesen ist von un-
ten nach oben <ich>
<kaufe> <die Brille> <fir
ihn>.

<lch> <kaufe> den <Biril-
le> <flr ihn>.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 07.07.06)

167




Dilara bewies an dieser Stelle, dass sie im Rahmen der Sprachférderung neben
dem Legen und ,Lesen” von Wértern und Satzen auch gelernt hatte, das ,Ge-
schriebene” selbststéandig zu UGberprifen und gegebenenfalls Korrekturen vorzu-

nehmen.

6.4.3 Ergebnisse der Sprachforderung

Wie anhand der Protokolle belegt werden konnte, hat Dilara im Verlauf der sechs
Sitzungen sehr groBe Lernfortschritte erzielt. Sie hatte, wie alle anderen Forder-
kinder, im Allgemeinen gelernt, dass Sprache einen Gegenstand darstellt, mit dem

auf formaler Ebene systematisch umgegangen werden kann.

Zunachst hat Dilara vor allem gelernt, fir weibliche ,Besitzer” das Possessiv-
pronomen <ihr(e)> und fir mannliche <sein(e)> anzuwenden. Das folgende Dia-
gramm veranschaulicht, in wie vielen Fallen das entsprechende Pronomen an er-
forderlicher Stelle nicht genannt wurde. Dilara nannte z. B. am 12.05.06 bei 9 von
13 Zuordnungen von Substantiven zu <Jasmin> nicht das richtige Possessivpro-
nomen <ihr>. Bei der statistischen Erhebung wurden falsche Deklinationen nicht

berlcksichtigt.
Possessivpronomen
100%-
80%-
Qo B ihr(e)
B S0% B sein(e)
T 40%-
[}
L
20%
0%-

12.05. 19.05. 02.06. 23.06. 30.06. 07.07.

Die Ergebnisse zeigen, dass Dilara nach der Anfangserhebung, ab dem Zeitpunkt
der ersten Férderung (19.05.06), gelernt hat, das Besitzverhéltnis zwischen einem
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Substantiv und einer weiblichen Person durch das Possessivpronomen <ihr(e)>

auszudriicken.

Das folgende Diagramm illustriert das Ergebnis einer weiteren statistischen
Erhebung, bei der insbesondere auch die korrekte Deklination der Possessivpro-
nomen bericksichtigt wurde. Daraus geht hervor, dass sich Dilara im Verlauf von
nur sechs Sitzungen auch in Bezug auf die Deklination der Possessivpronomen
deutlich verbessern konnte. Mdglicherweise hat die Beschrankung auf einen be-
stimmten Genus und Numerus der Substantive positiv zu dieser Entwicklung bei-

getragen.

Fehlerrata
100%
90%
80%
70%-
60%
50%
40%
30%
20%
10%-
0%

Wihr
Oihre
Wsein
Oseine

1| -

~  1205. 19.05. 02.06. 23.06. 30.06. 07.07. ©

Weitere Lernerfolge erzielte sie im aktiven Umgang mit den DUPLO-Steinen. Da-
bei konnte sie zeigen, dass sie verstanden hatte, dass Schrift das lautliche Konti-
nuum symbolisiert und gliedert. Im Allgemeinen gelang es ihr, geman der Aufga-
benstellung die Wérter und Phrasen zu isolieren, umzustellen, wegzulassen und
hinzuzufigen. Die im Zusammenhang mit diesen Aufgaben erforderliche Nennung
der Personalpronomen im Akkusativ bereitete ihr selbst zu Beginn der Férderung

kaum Probleme.

Bei Dilara hatte ich von Anfang an das Geflhl, dass sie es genoss, durch die
Férderung im Mittelpunkt zu stehen. Oft wollte sie Freundinnen zu den Sitzungen

mitbringen, um ihnen zu zeigen, dass sie bereits ,Schreiben” gelernt hatte. Diese
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Bezeichnung machte den Umgang mit den DUPLO-Steinen bei ihr besonders be-
liebt.

Studentin Dilara Bemerkungen

Die Brille. Sag noch ein- | ,Ich kaufe die Brille fir

mal. ihn.’

Prima. Und jetzt darfst du | Oh, ich mag schreiben,

schreiben. ich, ich, ich.

(vgl. Einzelférderung von Dilara vom 07.07.06)

Sie war dabei immer sehr selbstsicher und stolz auf ihre Lernfortschritte. Obwohl
sie an manchen Tagen etwas Ubermutig und unkonzentriert wirkte, war es nicht

schwierig, sie fur eine Fortsetzung der Férderarbeit zu gewinnen.

Leider flog Dilara bereits Anfang Juli in den Sommerurlaub in die Tirkei. Da
ich dartber nicht in Kenntnis gesetzt worden war, endete die Arbeit mit ihr abrupt

und ohne Enderhebung.

6.5 ResUmee

Die im vorangegangenen Kapitel beschriebene und interpretierte sprachliche Ar-
beit im Kindergarten stellt das Ergebnis einer engen Zusammenarbeit zwischen
den Mitarbeitern der Kita Violett, den Betreuerinnen der Padagogischen Hoch-
schule Freiburg, meinen Kommilitoninnen, den Kindern und mir dar. Durch die
groBe Zahl an Mitwirkenden gestaltete sich einerseits die Organisation, Koordina-
tion und Durchfihrung des Projekts teilweise sehr kompliziert und aufwandig. An-
dererseits lieferte jedoch der Austausch von Meinungen und konstruktiver Kiritik

immer wieder neue Impulse flr meine Arbeit mit den Kindern.

Die Grundvoraussetzung der Férderarbeit bildete dabei die organisatorische
Arbeit und Unterstitzung der Kita-Leiterin bzw. der Betreuerinnen der ,griinen
Gruppe®“. Dazu z&hlten beispielsweise die notwendigen Vorbereitungen flr das
Singen in der Gruppe (z. B. das Bereitstellen technischer Gerate oder das Ver-
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sammeln der Kinder im Sitzkreis), Gesprache, die Bezug nahmen auf die Férder-
kinder und das Bereitstellen eines Raumes, in dem ruhiges Arbeiten gewahrleistet
war. Darliber hinaus konnten wir im Rahmen des ,padagogischen Elterncafés’ die
Méglichkeit wahrnehmen, die Eltern der Forderkinder persénlich kennen zu lernen

und Uber unser Projekt zu informieren.

Beim Singen und Gestalten der Lieder in der Gruppe durfte ich erleben, wie
begeistert das Gros der Kinder auf die Lieder der ,Wo ist der Floh“-CD reagierte.
In Zusammenhang mit dem Lied ,Paula kaut Kaugummi“ begeisterten sie vor al-
lem die Lockerungs- und Atemlbungen des Warm-ups sowie das Singen und
Tanzen zur Musik der CD. Die Tatsache, dass das Mitsingen aufgrund des hohen
Tempos far viele zu anspruchsvoll war, schien dabei niemanden zu stéren. Auch
der Rap ,Jasmin und Jan“ stieB bei den Kindern auf groBe Zustimmung. Vor allem
das Aufzahlen der Reimwdrter stellte flr die Kinder eine groBe kognitive Heraus-
forderung dar. Das sich anschlieBende Rappen zum Playback der CD genossen
die Kinder sichtlich. Bei der szenischen Gestaltung beider Lieder erwies es sich
als vorteilhaft, dass ein GroBteil der Gruppe aktiv in das Geschehen integriert
werden konnte. Es stellte sich heraus, dass die Kinder begeistert waren, wenn sie
beim Singen eine Karte in der Hand halten oder auch eine kleine Rolle Uberneh-

men durften.

Im Rahmen der Einzelférderung wurden die Lieder wiederholt an verschie-
denen Stellen eingesetzt. So wurden beispielsweise die Strophen des Liedes
,Paula kaut Kaugummi“ zeilenweise zunachst gesungen und anschlieBend mit
DUPLO-Steinen gelegt. Auf diese vereinzelten musikalischen Elemente reagierten
die Kinder jeweils unterschiedlich: Dara war des Ofteren bereit, auch selbst etwas
alleine vorzusingen (vgl. Einzelférderung Dana/Dara vom 20.01.06, 27.01.06,
28.04.06). Sein Bruder Dana hingegen begann wiederholt spontan, das Lied leise
vor sich hin zu trallern“ (vgl. Einzelférderung Dana/Dara vom 20.01.06, 27.01.06,
03.03.06). Dilara gefiel der Rap ,Jasmin und Jan“ nach eigenen Angaben nicht
besonders (vgl. Einzelférderung Dilara vom 23.06.06). Dennoch erklarte sie sich
an einer Stelle bereit, ihn ihrer Freundin vorzusprechen (vgl. Einzelférderung vom
30.06.06). Inwiefern die Musik die sprachlichen Lernfortschritte der Kinder mitiniti-
iert hat, Iasst sich nach meiner Einschatzung nicht feststellen. Mit Sicherheit konn-
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te jedoch die methodische Umsetzung der Lieder wesentlich zur Férderung
sprachlichen Bewusstseins bei den Kindern beitragen.

Die Materialien und Vorgehensweise wurden Uber den Zeitraum der gesam-
ten Férderung hinweg immer wieder den Gegebenheiten angepasst und optimiert.
Dadurch kam es auch vor, dass sich die einzelnen thematischen Schwerpunkte im
Laufe der Zeit verlagerten. Da unsere Férderarbeit teilweise Pioniercharakter hat-
te, durchlief sie einen dynamischen Prozess und wurde darin den gemachten Er-
fahrungen und Interpretationen immer wieder angepasst.

Mégliches Verbesserungspotential sehe ich in einer zeitlich isolierteren The-
matisierung der sprachlichen Phdnomene. So kdénnten sich die Kinder mdglicher-
weise besser auf das aktuelle Thema der Sprachférderung konzentrieren. Ande-
rerseits konnte durch das Fokussieren mehrerer Schwerpunkte pro Sitzung mehr
Abwechslung gewahrleistet werden. Abgesehen von der inhaltlichen Gestaltung
kénnten dardber hinaus zeitlich kirzere Sitzungen in héherer Wiederholfrequenz
wohl zu einem noch gréBeren Lernerfolg fihren. Im Rahmen dieser Arbeit konnte

dies aus zeitlichen Griinden leider nicht realisiert werden.

Dennoch konnten mit den begrenzten, uns zur Verfligung stehenden Mitteln
bei Dara, Dana, Ayden und Dilara klare Lernfortschritte beobachtet werden, die
eindeutig fir das angewandte Konzept der Sprachférderung sprechen. Darlber
hinaus konnte verdeutlicht werden, dass die Kinder Freude am Lernen und an ih-
ren Erfolgen hatten.
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7 SCHLUSS UND AUSBLICK

Meine Forderarbeit in der Kita Violett war initiiert durch die Frage, ob es mdglich
ist, mit didaktischen Liedern und Spielen sprachliches Bewusstsein bei Kindern im
Vorschulalter zu wecken und dadurch die Entwicklung des Zweitsprach- bzw.

Schrifterwerbs positiv zu beeinflussen.

Zunachst wurde der Verlauf der Sprachentwicklung bzw. des Zweitspracherwerbs
erbrtert. Es wurde unter anderem dargestellt, dass Kinder im Vorschulalter bereits
tber umfangreiches sprachliches Wissen verfligen. Dieses Wissen Uber Sprache
ist im Allgemeinen implizit und an deren semantische Ebene gebunden. Flr den
Schrifterwerb muss dieses Wissen jedoch bewusst gemacht werden. Die Aufgabe
sprachlicher Frihférderung ist es daher, die Kinder an eine formale Betrachtung
von Sprache heranzufihren, um damit die Voraussetzung fir den Schrifterwerb zu
schaffen. Diese formale Betrachtungsweise und das sich daraus ergebende Wis-
sen Uber die Schrift kann ausschlieBlich tber einen aktiven Umgang mit praktizier-
ter Schrift erlangt werden. In diesem Zusammenhang gilt es bei Kindern nicht-
deutscher Muttersprache, vor allem die schriftrelevanten Elemente zu berlcksich-
tigen, in denen sich das Deutsche von der jeweiligen Muttersprache des Kindes
unterscheidet. Dadurch wird eine Differenzierung der beiden Sprachen auch auf
formaler Ebene gefdrdert. Nur so ist es ihnen mdglich, sich der spezifischen Struk-

turen des Deutschen bewusst zu werden.

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Sprachférderung konnte zeigen, dass
die zu férdernden Kinder tatsachlich bereits im vorschulischen Alter Gber betracht-
liches grammatisches Wissen verfligten. So war Ayden beispielsweise zu Beginn
der Fdrderarbeit bereits in der Lage, Possessivpronomen entsprechend ihrer
Funktion korrekt zu verwenden. Dies entsprach nicht meinen Erwartungen, da sei-
ne Muttersprache, das Turkische, keine Possessivpronomen kennt. Beim aktiven
Umgang mit dem didaktischen Material wurde jedoch deutlich, dass sich Ayden
der Abhangigkeit des Possessivpronomens vom Genus der reprasentierten Figur
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nicht bewusst war. Daraufhin wurde die Férderarbeit mit Ayden gezielt auf dieses
sprachliche Phanomen fokussiert. Es konnte diesbeziglich Gber einen Zeitraum
von nur vier Sitzungen eine kontinuierliche Verbesserung im Umgang mit den
Possessivpronomen beobachtet werden. Auch die Auswertung der Arbeit mit den
anderen Kindern zeigte ahnlich gut Ergebnisse. Unterstltzt durch die Lieder und
deren methodische Gestaltung in der Gruppe konnte die Einzelarbeit mit den Kin-
dern sprachliches Bewusstsein wecken und wohl auch die sprachlichen Kompe-
tenzen der Zweitsprache Deutsch starken. Inwieweit sich die sprachlichen Ver-
besserungen der Kinder direkt positiv auf den Schrifterwerb in der Schule auswir-
ken, konnte im Rahmen dieser Arbeit leider nicht untersucht werden.

Die in dieser kurzen Zeit erzielten Ergebnisse sprechen jedoch meiner An-
sicht nach eindeutig fir eine systematische, analytische Sprachférderung im ele-
mentaren Bereich. Daflr bedarf es geschulten Personals sowie eindeutig definier-
ter Standards und Zielen. Eine konsequente Umsetzung dieser Standards wirde
sicher zu einer starkeren Angleichung des Sprachniveaus der Migrantenkinder an
das der deutschen Muttersprachler fihren und damit auf Dauer zu einer Entkopp-
lung der Bildungschancen von der sozialen Herkunft.

AbschlieBend bedanke ich mich bei ,meinen“ Férderkindern Dana, Dara, Dilara
und Ayden. Jeder von ihnen hat mir auf seine individuelle Art das Geflhl vermit-
telt, dass sich der groBe Aufwand des Projekts mehr als gelohnt hat.

Ihr ward ,mega, Baby*“!! (Dana, 03.02.2006)
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