VOM BLISS-SYMBOL
ZUR ALPHABETISCHEN
SCHRIFT

Entwicklung und Erprobung eines
vorschulischen Forderansatzes zur
Pravention von Lernschwierigkeiten

beim Schriftspracherwerb

Dissertation
vorgelegt am Fachbereich 2

Erziehungswissenschaft — Psychologie
der Universitat Siegen

von

Thomas Franzkowiak

im Februar 2008



Danksagung

If you travel the same route as everybody else,
all you will see is what they have already seen.
(lain Banks)

OL

Danksagung

Das im Folgenden vorgestellte Projekt lebte von den zahlreichen Beteiligten, die an der Kon-
zeption, Durchfiihrung und Auswertung mitgewirkt haben. Diese Arbeiten waren nur in einem
Team zu leisten, das sich liber Jahre hinweg sehr engagiert und mich immer tatkriftig unter-
stiitzt hat.

Bedanken mdchte ich mich insbesondere bei Hans Briigelmann, dem Initiator der Studie, der
mir seit 1996 bis heute der wichtigste Ratgeber und Begleiter wihrend aller Projektstadien
gewesen ist.

Als studentische bzw. wissenschaftliche Mitarbeiter haben wichtige Beitrdge geleistet: Jonke
Braune, Simone Hogrefe, Simone Knorre, Andreas Oed, Steffi Peschel, Susanne Rink, Sara
Roth, Elena Schiemann, Sigrid Schwarzenberger, Anna Lena Wagener und Simone Weitz.

Mit hilfreichen Ideen, Kritik und aufmunternden Worten halfen zahlreiche KollegInnen an der
Universitit Siegen, darunter vor allem Axel Backhaus, Imbke Behnken, Janina Bernshausen,
Hendrik Coelen, Hans Werner Heymann, Barbara Miiller-Naendrup, Jorg Siewert sowie das
Doktorandenkolloquium und die Arbeitsgruppe Lehr-Lernforschung.

Uber 800 Kinder in Kindergirten, Schulkindergirten und ersten Grundschulklassen in der
Region Siegen und im Siidsauerland beteiligten sich an unserem Projekt; auBBerdem ihre Er-
zieherinnen, Schulkindergarten-Leiterinnen, Lehrerinnen, die Schulleitungen, Schuldmter und
die Eltern der beteiligten Kinder. Sie alle zeigten sich duBerst kooperativ.

Die Universitit Siegen, die Deutsche Forschungsgemeinschaft und das Ministerium fiir Schu-
le und Weiterbildung NRW stellten finanzielle Mittel fiir die Durchfiihrung der Studie zur
Verfligung.

Ein ganz besonderer Dank aber gilt Eva, Rafael und Sebastian fiir ihre enorme Geduld mit mir
und meiner fast ,,unendlichen Geschichte®...

Thomas Franzkowiak, im Februar 2008
N - W q ABC

(BLISS als Briicke zur alphabetischen Schrift)'

' Das Symbol fiir ,,BLISS* setzt sich zusammen aus '\ Stift und _ Welt (Himmel + Erde): Eine Schrift
fiir die ganze Welt — sie zu erfinden war der Wunschtraum und das Lebenswerk von Charles K. Bliss.

Alle in dieser Arbeit aufgefiihrten BLISS-Symbole sind abgeleitet aus dem Werk ,,Semantography* von C.K.
Bliss (1965). Weltweite Exklusiv-Lizenz: © Blissymbolics Communication International, 1982.
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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Viele Kinder haben beim Lesen- und Schreibenlernen in der Grundschule nachhaltige Schwierig-
keiten. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses in den letzten Jahren standen phonologische
Leistungen wie Lautanalyse und —synthese als zentrale Voraussetzung flir den Lernerfolg im An-
fangsunterricht. Vernachldssigt wurden hingegen Erfahrungen, die Kinder mit der Schrift und
anderen grafischen Darstellungsformen bereits vor Schuleintritt gemacht haben. In unserem Pro-
jekt der Universitdt Siegen wurde die Wirksamkeit unterschiedlicher vorschulischer Ansitze zur
Pravention von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb untersucht, insbesondere im Blick auf
Kinder mit wenig Schrifterfahrung. Im Rahmen einer Feldstudie wurden von 1997 bis 2001 drei
Interventionen (BLISS als logografisches Zeichensystem vs. Einfiihrung in die alphabetische
Schrift vs. phonologische Forderung ohne Schriftbezug) im Kontrollgruppenvergleich einander
gegeniibergestellt. Fiir das BLISS- und das Schrift-Angebot wurden umfangreiche Materialpakete
entwickelt; die phonologische Forderung bestand aus einer verkiirzten Version des Wiirzburger
Trainingsprogramms von Kiispert/Schneider (1999). An der Forderung beteiligt waren in vier
Wellen insgesamt 179 Kinder sowie 637 Kinder in verschiedenen Kontrollgruppen. In den ersten
beiden Jahren fanden die FordermaBnahmen in Kindergirten statt, im dritten und vierten in
Schulkindergérten. Von 140 Kindern liegen neben vorschulischen Pra- und Posttests vollstédndige
Nacherhebungsdaten vor, die zu drei Messzeitpunkten im Laufe des ersten Schuljahrs erhoben
wurden.

Fiir alle drei Interventionsgruppen konnten spezifische Fordereffekte nachgewiesen werden. So
kamen die phonologisch geforderten Kinder (allerdings nur diejenigen im Schulkindergarten) zu
deutlich besseren Ergebnissen in den Synthese-, Analyse- und Anlautaufgaben als die beiden an-
deren Fordergruppen. Nach der Teilnahme an der Schrift-Férderung schnitten die betreffenden
Kinder in den schriftbezogenen Aufgaben (im Schulkindergarten: signifikant) besser ab als die
beiden Vergleichsgruppen. Die Kinder der BLISS-Gruppe konnten nach der Férderung einen ho-
hen Anteil der ihnen gestellten BLISS-Aufgaben 16sen; zugleich erzielten sie die besten Ergebnis-
se bei mehreren Aufgaben zur Struktur schriftsprachlicher Konzepte (Leserichtung, Wort- und
Satzkonzept).

Beim vertikalen Transfer auf den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben erwies sich kein
Forderprogramm als iiberlegen. Allerdings waren in der BLISS-Gruppe die Ausgangsbedingun-
gen etwas ungiinstiger. Insofern konnte man ein vergleichbares Leistungsniveau der BLISS-
Gruppe am Ende der Untersuchung aufgrund des hoheren Lernzuwachses als einen leichten Vor-
teil dieser FérdermaBnahme interpretieren. Deutlicher ist die Uberlegenheit der BLISS-Gruppe
bei Kindern mit ungiinstigen Voraussetzungen, ndmlich bei den unteren 25% der normal einge-
schulten Kinder sowie bei den im Schulkindergarten geforderten, vom Schulbesuch zuriickgestell-
ten Kindern. Innerhalb dieser Teilgruppe erreichten die am BLISS-Angebot beteiligten Kinder
trotz schlechterer Ausgangsbedingungen im Vergleich zu den anders geforderten Kindern die
besten Ergebnisse beim Worterdiktat sowie bei den Leseaufgaben im ersten Schuljahr.

In der vorliegenden Arbeit, die aufgrund des neuen Forschungsfeldes explorativen Charakter
hat und nicht als Effektivititsstudie verstanden werden sollte, werden neben Vergleichen von
Fordergruppen und Teilgruppen auch individuelle Entwicklungsverldufe iiber 18 Monate an-
hand von Testergebnissen nachvollzogen. Die eigenen Erfahrungen aus dem Projekt wie auch
eine Reihe weiterer Beispiele aus der aktuellen Literatur verdeutlichen, dass spielerische und
kindgemiBe Forderangebote zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs in jedem Kindergar-
ten und Schulkindergarten mit vertretbarem Aufwand moglich und lohnend sind. Dabei bieten
sich - entgegen dem aktuellen Trend der Schriftspracherwerbsforschung - nicht nur phonolo-
gisch orientierte Zugangsweisen an, sondern auch solche, die vielfdltige Anlidsse zum Erfor-
schen der Alphabetschrift und verwandter Notationssysteme schaffen.
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Abstract (Englisch)

Bliss — A Conventionalized Graphic Symbol System Bridging the
Gap between Figurative Drawing and Traditional Orthography *

Abstract

Many children fail in beginning reading and spelling instruction. Research over the last years has
focused on phonological awareness as the main prerequisite for the acquisition of literacy. The
role of experiences in traditional orthography and other graphic representational forms before
school entry has been neglected. Therefore our research team at Siegen University started a pro-
ject in 1997. The basis for this dissertation is not an efficacy but an exploratory study. The data
analysis focuses on comparisons between the intervention groups and between subgroups as well
as on the development of individual children over a period of 18 months. The investigation has
been designed as a quasi-experimental field study with three different types of intervention (intro-
duction to Bliss as a logographic symbol system vs. introduction to alphabetic writing vs. phono-
logical training without reference to alphabetic writing) plus control groups. The main goal was
to find out whether experience with graphic symbols can enhance the chances for success in read-
ing and spelling instruction, moreover, whether children with limited experience of alphabetic
writing benefit from experiences with Bliss symbols prior to their school entrance. 179 preschool
children half a year before school entrance participated in four waves of the interventions and 637
children in various control groups. During the first two years the treatments took place in two
kindergartens, during year three and four in several “Schulkindergarten”-groups.® Complete data
sets from 140 children, i. e. pre- and posttests before and after the treatment plus three follow-up-
tests during the first year at school have been analyzed.

Specific effects restricted to the specific treatments could be found within all three intervention
groups. In contrast, none of the training groups showed superior reading or spelling results at the
end of first grade. However, the starting conditions of the Bliss group prior to school entrance
were less favourable. Therefore one could interpret a comparable level of achievement at the end
of grade 1 as a slight advantage for the Bliss approach. Focusing on the subgroup of children
within the lowest quartile (in terms of their early literacy competence), a noticeable difference
between the Bliss group and the other groups could be found. Here, the children having partici-
pated in the Bliss intervention showed the best results in the word spelling and reading tasks at the
end of the first school year.

One important conclusion from the project evidence is the suggestion to increase efforts to pro-
mote early literacy within preschool settings. Besides phonological training it is possible and
worthwhile for preschool settings in Germany to give young children a wider range of options for
discovering letters, words, graphic symbols and other forms of written language before entering
school.

Keywords: Emergent Literacy, Blissymbols, Graphic Symbols, Phonological Awareness, Read-
ing and Spelling, Learning Difficulties, Prevention.

? This research study has been funded by the Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) and supported by the
Ministry of Youth, School and Children of the federal state of North Rhine-Westphalia.

* A, Schulkindergarten® is located in a primary school and serves as a bridge between kindergarten and school,
especially for developmentally delayed children.

3



Inhaltsverzeichnis

Inhaltsverzeichnis

DANKSAGUNG ...uereerernrrenrensnsessenees vervessesnesnsssssassessssssssessessessesnane |
ZUSAMMENFASSUNG ....cvuverrerrrnrsssssssessessessessessessessesssssssessessesssss 2
ABSTRACT .c.eeeeereeeeresssessessessessessessessesssssssssssessessessessessessesssssssssessssessessessessessessassssassesssses 3
INHALTSVERZEICHNIS ....vuvueveeesesnesnesessessessessessessessessessesssssssessssessessessessessessessssassassesssses 4
VERZEICHNIS DER ABBILDUNGEN UND TABELLEN 7
B EINLEITUNG a.uuvecrreecreresssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssesssssssssssessss 10

1 KINDER, LESEN UND SCHREIBEN:
BESCHREIBUNG DES PROBLEMFELDES UND TERMINOLOGIE ......................13

1.1 LESEN- UND SCHREIBENLERNEN ALS SCHRIFTSPRACHERWERB.........ccviviiiiiiiiiniiriiincieiencceencncen s 15
1.1.1 Lehren oder selbst erfahren lassen? Forschungsfragen und Kontroversen ..............ccccccccocevccnccnnn. 19
1.1.2 Das Rad neu erfinden? Geschichtliche Entwicklung der SChrift ..........ccccoovvoiiviiviniiiiiiiiieieecn, 21
1.1.3 Wann, wie und wo lernen Kinder lesen und schreiben?

Schriftspracherwerb im Prozess- und Entwicklungsmodell und als Spracherfahrung ....................... 27

1.2 LERNSCHWIERIGKEITEN UND LERNEN UNTER ERSCHWERTEN BEDINGUNGEN ........ccceiiuiiieiiieeeiiieeeeeireeeenans 37

1.3 PRAVENTION: KANN MAN DAS KIND RETTEN, EHE ES IN DEN BRUNNEN FALLT?.....ccccvvtieviiiieeiiieeeeirieeennns 41

1.4 SCHRIFTSPRACHERWERB: EIN THEMA FUR DIE VORSCHULISCHE BILDUNGSARBEIT?........cccccoeiruiiiininnnne 45
1.4.1 Friihe Erfahrungen mit SCRFIfL...........ccccooiiiiiiiiiiiiiieieei ettt 45

1.4.1.1 Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs durch die Familie..........cccooeiniinnicncincncn, 47

1.4.1.2 Vorlesen und Miteinander-LESEI..........ccviueieiiieiniiieinieieceieneeeieeietteie et 48

1.4.1.3 Frithlesen vor der EinSChUIUNG ..........c.coriiiiiiiie e 50

1.4.2 Lesen und Schreiben im KiNdergarten.................ccooeuvueviaiiaoiiiieieeieee ettt 51
1.4.2.1 Prinzipien vorschulischer Foérderung des Schriftspracherwerbs und Beispiele fiir Projekte aus

AT PIAXIS ...ttt b 53

1.4.2.2 Malen, Bilder, Symbole und Schriftzeichen................ccceeviiirieiiiiricieeeceee s 60

1.5 ZUSAMMENFASSUNG VON KAPITEL 1..co.itiiiiiiiiii e 64

2 FORSCHUNGSSTAND UND PRAVENTIVE ANSATZE ......cvceueereunererereasesenesesennes 65

2.1 GEFAHRDETER SCHRIFTSPRACHERWERB ......c..ccutiuiiiiiiiiiientieieiet ettt s ere ettt s 65
2.1.1 Schwierige Lernentwicklung beim Lesen und SCRreiben ..................ccccocvviiciioicoinicniniiiiiceieeeen, 65
2.1.2 Priivention von LRS vOr der EiNSCRUIUNG ..............c.ccccociiiiiiiiiiiiiiiit it 72

2.2 FORDERUNG FORMALER WAHRNEHMUNGSLEISTUNGEN .......ocoiiuiiiiiiiiiiiiiieniinciceieee s 75

2.3 FORDERUNG DER PHONOLOGISCHEN BEWUSSTHEIT .....c.coiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiic et 77
2.3.1 Untersuchungen zur Sprachbewusstheit bis 1990.............ccoocovoiiviiiiiiiiiieiiee e 77
2.3.2 Aktueller FOFSCRUNGSSTANC. .............cc.ooveiuiiiiiie ettt ettt 79
2.3.3 Phonologische Bewusstheit: Eine ZwWiSCRENDIIANZ ................c...ccccveeieviieciiaiiiiecieieeieeieee e 96

2.4 STAND DER FORSCHUNG ZUM BLISS-SYSTEM .....ccccciviiiiiiiiiiiiiiiiiicci s 98
2.0 UBEEBLICK ... 98
2.4.2 Forschungsansatze Und ~theMeN...............c.ccceeiiiiiiiieieieeeeit ettt ettt 99
2.4.3 Empirische URLErSUCHURGEN ..............cc.oceeieiie ettt ettt ettt ettt 100

2.4.3.1 Studien, die sich mit dem BLISS-System selbst befassen...........c.coooerreirrrnnnicceeeee 100
2.4.3.2 BLISS im Vergleich mit BildSymbOIen ............cccocociiiiiiesceeieeee e 103
2.4.3.3 BLISS im Vergleich mit der alphabetischen Schrift............c.coocoiiiiniiinieeee 106
2.4.4 Auf theoretischen Uberlegungen basierende Veroffentlichungen....................cccocoovveeveeeeeveeennn 107

4



Inhaltsverzeichnis

2.4.4.1 Analysen und vergleichende Betrachtungen verschiedener grafischer Kommunikationssymbole

2.4.4.2 Besondere Qualitidten des BLISS-SyStems ...........ccovoeiereeninininiiceeeieienen,
2.4.4.3 Grafische Symbole und ihre Funktionen im Schriftspracherwerb ............c.c.cccocoeee..
2.4.4.5 Analysen der Beziehung zwischen BLISS und der alphabetischen Schrift
2.4.5 Zusammenfassung: BLISS als Forschungsgegenstand ..................c.ccccocuvevoenoeiceaieioiaiaiaeeeee s
2.4.6 Lesen und Schreiben grafischer Symbole vor und in der Schule .................cc.ccooeoevciiciiciiciiiinane.
2.4.6.1 Eigene Bildsymbole als Hilfe im Lese- und Schreib- Anfangsunterricht .............cocooovveininees
2.4.6.2 Nicht nur Alphabetschrift kann man lesen: Erweiterter Lesebegriff in der Geistigbehindertenpddagogik 117
2.4.6.3 Bilderschriften im Experiment mit Kindergartenkindern und Schulanfangern..........c..coccoeoeeiininincncne. 120
2.5 ZUSAMMENFASSUNG VON KAPITEL 2 ...c..oiuiiiiiiiiiiiiiiiienit ettt sttt st s 122
3 DESIGN UND DURCHFUHRUNG DER STUDIE ........cceeerereererereeresessesessssessssesesssses 123
3.1 AUSGANGSLAGE UND VORARBEITEN......cc.tetiiiiitinieniinttettettentetente sttt seeese et esnesestesbesueeneeneennensensensenaeenes 123
3.2 ZIELE UND HYPOTHESEN DER UNTERSUCHUNG ......ccutruieuiriieuiententeientintesteeseeseenesestessesseeseeseennesesensenseenes 126
3.3 AUFBAU UND ABLAUF DER STUDIE .....ecutiuiiuiiiiiiiiiiesiieieeiteiieitete st sttt st e s s neaesnesaeenes 128
3.3.1 Grundlagen fiir Planung, Durchfiihrung und AUSWertung ...............c...cccoevevvveviiveeiieenienreeeieereennen, 130
3.3.2 Gruppenbildung in den VorschuleinriChtungen.....................ccocvevueieeneeieeie e 141
3.4 KONZEPTION UND ELEMENTE DER FORDERUNG .......ccieiiiiiiiiieiieiieieeie et 145
3.5 UNTERSUCHUNGSVERFAHREN ....c.iitiitiitieiteitetetetentesteeteetteutentententestesbesueeseeseensensestensesaeeseeaeensensensenseneenes 149
3.5.1 Eingangserhebung vor der INerVention .............c..coccuiviiierienieee ettt 149
3.5.2 INEEFVENIIONSPIASE ...ttt ettt ettt ettt e 150
3.5.3 Enderhebung nach der INLerVERLION...................c...cc.ccueeeeiuieciieieeeesieesie e ens 151
3.5.4 Nacherhebungen im ersten SCRULJARY .................cc..ccoeceeiuiiieiieieeee et ve e ans 152
3.6 ZUSAMMENFASSUNG VON KAPITEL 3 .....oiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiceieie et s 154
4 ERGEBNISSE DER STUDIE. cesreesssnessnnessssssssssssssasssssnsssssnsace 1 DD
4.1 RAHMENBEDINGUNGEN, INTERPRETATION UND AUSSAGEKRAFT ......uvviiiiiiieeeiieeeeeeieeeeeireeeeireeeeeneeeeeannes 157
4.2 UBERLEGUNGEN ZUR AUSWERTUNG UND STATISTISCHEN DATENANALYSE.........ovrvriorieniaeiorisniosisnisnines 160
4.3 UNMITTELBARE EFFEKTIVITAT DER INTERVENTION ......ccuiiuiiiiiiiiiiiiii ittt 163
4.3.1 Die Kontrollgruppe ohne gezielte FOTderung...............cccccccoiviiiiiiiniiiieiieiiiieenesese e 163
4.3.2 Die Gruppe mit phonologiSChem TrAINING .............cccccocciaiiiiiiiieiieeee ettt 166
4.3.3 Die SCHRIFT-GFUPPE .......ccueeeueeeeeeeeeee ettt ettt ettt et te et esneesaeeneenee e 168
4.3.4 Di@ BLISS-GFUPDE ..ottt ettt ettt ettt ettt e nae et an 171
4.3.5 Zusammenfassung: Vergleich der Teilgruppen vor und nach derForderung.................cccccccen.. 173
4.4 TRANSFEREFFEKTE DER FORDERUNG VON SCHRIFTSPRACHLICHEN VORAUSSETZUNGEN AUF DEN
ANFANGSUNTERRICHT IM LESEN UND SCHREIBEN ......c.cccuiiiiiiiiiieiieieieieniieiesie oottt se e snesaeenes 178
4.4.1 Die Kontrollgruppe im Vergleich zu den FOrdergruppen................c.ccoccoceceeeeencnicniciisiicaeene 178
4.4.2 Die Gruppe mit phonologiSchem TrAINING .............c.ccccoouieirininiiiiiiiieeieee et 180
4.4.3 Die SCHRIFT-GFUPPE ........c.oeeueeieeeee ettt ettt ettt ettt et ettt e neesae e st enee e 182
4.4.4 Di@ BLISS-GFUPDE ...ttt ettt ettt ettt et e b et e e sreenneeneenee e 183
4.4.5 Zusammenfassung: Fordereffekte im Anfangsunterricht .............cccoovvviiviiioiiiinieeniei e 185
4.5 ENTWICKLUNG DER RECHTSCHREIBUNG IM VERLAUF DES 1. SCHULJAHRS......ccoccceviiniiniiniiiieieieieniennne 187
4.5.1 Rechtschreibentwicklung auf der Wortebene.....................ccocovvveiiecieiiiieiieseeee e 187
4.5.2 Rechtschreibentwicklung auf der Satzebene und Entwicklung beim Lesen .................c..cccccoeevennn.. 193

4.6 EINFLUSS DER UNTERRICHTSQUALITAT AUF DIE ENTWICKLUNG DER RECHTSCHREIBUNG UND DES LESENS
NACH DER VORSCHULFORDERUNG: EIN BLICK AUF DIE KLASSEN ......cuuuuiiiitieeieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeesesennnees 199

5



Inhaltsverzeichnis

4.7 BUCHSTABEN, WORTER, SCHRIFTERFAHRUNG ........cuuvviiieieeeiiiireeeeeeeeiiineeeeeeeeeeeitssreeeeeeeseisssseesseesesssssesesss 207
4.7.1 Ubersicht zu den Erhebungen und den Ergebnissen......................ccocoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeen. 207
4.7.2 Freies AufSchreiben von BUuChSIADEN ....................cccccoioueiiiiiie ettt 208
4.7.3 Freies AUSChreiDen VON WOFIETT ............ccc.ocuieieieeeeeeee ettt 212
4.7.4 BUCRSIADEN-DIKIAL ........c..oooiiiiiiiieeeee ettt ettt 213
4.7.5 EMDBIeme Und SCRFIft..........ccoccoveviiiiiiiice ettt ettt ettt be e eneas 214
4.7.6 Fazit und Folgerungen aus den Erhebungen zur Evfahrung mit .............c..cccccoevevvveveeceeieeieenneenn 215
BUCKSIADEN UNA WOFIEFR ...ttt ettt 215

DER FORDERMABNAHMEN.......cecutiiiiuiiiiatiati et et eiee st e e ese e e saeesaeesae e seesteeaeesaeesseesseeneenesanesaeesaeenaeennens 218
4.8.1 Hypothesen, Aufgaben und Ubersicht zu den ErgebnisSen...................ccocoocveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeennn. 218
4.8.2 Nutzen und Funktion des SChreiben-KONNens...............cccccovouiviiioiioiiiiesieeeeeeeee e 220
4.8.3 Wiedererkennen von Symbolen und WOTEErN. ..........cc..ccoeiiiiiiiiiit ittt 221
.84 LSO ICHIUNG ..ottt ettt ettt b e et e et eae e ae e b e e sbeenbeessesseesbeesbeenseenees 221
8.5 WOFL-KONZEPL ...ttt ettt et e et e st e e et e e st e e e eb e e ssbeessb e e ssbeessbeessbaensseenaseenneeas 222
8.0 SAIZ-KONZEPI ...t ettt ettt e ettt ettt ettt et e eabeennee s 223
4.8.7 ZWISCREN-FAZIL ...ttt ettt 223
4.9 EXKURS: SPEZIFISCHE EFFEKTE DER FORDERUNG MIT BLISS-SYMBOLEN .....ccccoceeiiiiiininineneeeeeeeenne 225
4.9.1 Aufgaben Und HYPOTRESEN ..............c.cccueieeiieiieeee ettt ettt 225
4.9.2 Ergebnisse und erste InterpretationSVerSUCHe................cccccoceioiioeinieniee et 226
4.9.3 ZWISCREN-FQZIL..........ccue ittt ettt ettt et en ettt et anees 230

S EIN BLICK DURCH DIE LUPE: KINDER MIT VERMEINTLICH BESONDERS
UNGUNSTIGEN LERNVORAUSSETZUNGEN ......ccoevverrrennrssssssssnsesssssssssssssssssssssenss 233

5.1 VORSCHULKINDER MIT GERINGEN SCHRIFTERFAHRUNGEN —AUCH DIE LEISTUNGSSCHWACHSTEN
ERSTKLASSLER? ...vvvieeeieiiititteeee et e eeeitttee e e e eeeettaeeeeeeeeesetaeaeeeeeeeeatasseaeeeeeeaeasssaeeeeeeaasssaseeeeeeesantssseeeeeeeeessrseeeeas 234

5.2 BLISS- ODER SCHRIFT-FORDERUNG — WOVON PROFITIEREN

KINDER MIT WENIG AUSGEPRAGTEN VORKENNTNISSEN MEHR?.....cc.ceteiiiiniintinienienieeeetetensenieseesneeneenneeennes 238
5.3 FALLGESCHICHTEN SOGENANNTER ,, RISTIKOKINDER .......cuutiiiiiiiiiiieeieeeeeiieieeeeeeeeeeenaaveeeeesesesnnseseeeseeenns 248
5.3.1 Uberlegungen zur Auswahl der Kinder .....................ccccocoooeeeeeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 249

5.3.2 Richard und Manuel — zwei Kinder mit schlechten Erfolgsaussichten fiir
den Anfangsunterricht im Lesen und SCRreiben?.................cccccocvovivecieevieeieeneeiiieieeieeieeieesseeeeennes 254
6 DISKUSSION DER BEFUNDE DER STUDIE.......ccccvvttiennnnnmicsnssnnsccssssasscssssssscssssssces 268
6.1 BEWERTUNG ERSTER ANTWORTEN AUF DIE ZENTRALEN FORSCHUNGSFRAGEN ......cccovuiriirieniienieereenenns 268
6.1.1 Unmittelbare Effekte der SCHRIFT- und der FONO-FOrderung..................cccocouceacieiieeenceaennnn. 269
6.1.2 Auswirkungen der SCHRIFT- und der FONO-Férderung auf den Anfangsunterricht..................... 272
6.1.3 Vergleich der BLISS-Gruppe mit der FONO-Gruppe im ersten Schuljahr ...............ccccccocveeeeeene. 273
6.1.4 Vorschulkinder mit wenig SCRFIflerfaRrung................ccooiiiiiiiiioiiiii e 274
6.2 KRITISCHE ANMERKUNGEN ZUR VORLIEGENDEN STUDIE.......c..cociiiriiuieieiiieniieieeeenieeenesieseeenesneeneenennes 278
7 AUSBLICK ..282
7.1 ERKENNTNISGEWINN AUS DER STUDIE .....ccuoiiiiiiiiiiiiiieiieieieie sttt s eeaesae e s s aennes 282
7.2 PADAGOGISCHE FOLGERUNGEN UND OFFENE FORSCHUNGSFRAGEN .......ccceiiiniiiiiniiiiiiieieieneeiesie e 286
S LITERATURVERZEICHNIS......corrrreeeteeeeccsssssnnareececesssssssssssssesssssssssansassssssssssssanssssssens 289




Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Abbildungen:

Kapitel Abb.
1 1.1
1.2
1.3
1.4
3 3.1
3.2
4 4.1
4.2
43
5 5.1

Tabellen:

Kapitel Tab.
1 1.1
1.2
2 21
22
3 3.1
3.2

33a

33b

34

3.5

3.6

4.2
4.3
4.4

Beschreibung
Formen der grafischen Darstellung (Crystal 1995, 182)
Logos und Buchstabenreihen
Anfénge alphabetischen Schreibens
Modell der Didaktischen Landkarte (Brinkmann/Briigelmann 1993, 5)
Triangulationsmodell nach Mayring (1999, [21]).
Zirkuldres Modell des Forschungsprozesses innerhalb des BLISS-Projekts
Rechtschreib-Stufen beim Worter-Diktat
Losungserfolg bei den sechs Subtests der BLISS-Enderhebung
Richtig geloste Aufgaben der BLISS-Enderhebung (Vergleich der 4 Wellen)

Richards und Manuels Testergebnisse im Vergleich mit der Kernstichprobe

Beschreibung
Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache
Entwicklungsmodell fiir das Lesen- und Schreibenlernen
BLISS: Vergleichende Studien mit nichtbehinderten Probanden
BLISS: Vergleichende Studien mit behinderten Probanden
Ubersicht zu den Gruppen
Zeitlicher Ablauf des Projekts
Maglichkeiten und Grenzen der im Projekt eingesetzten Verfahren
Moglichkeiten und Grenzen der im Projekt eingesetzten Verfahren (Forts.)
Institutioneller Rahmen fiir die Vergleichsgruppen
Verantwortliche Personen fiir die Durchfithrung der Férderangebote
Lernfelder und Aktivitéten bei den Férderangeboten SCHRIFT und BLISS
Verteilung der Kinder in der Gesamtstichprobe
Anzahl der Kinder mit vollstdndigen Erhebungsdaten (,,Kernstichprobe®)
Startbedingungen der Kontrollgruppe verglichen mit den drei Férdergruppen

Kontrollgruppe verglichen mit den drei Foérdergruppen (MZP Enderhebung)

Seite
26
31
32
34

136
137
187
227
228
265

Seite
22-23
30
103
104
128
129
132
133
143
144
146
156
159
163
165



Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Kapitel Tab.
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9

410
4.11
412
413
4.14
4.15
4.16
417
418
419
4.20
4.21
4.22
4.23
4.24
4.25
4.26
4.27
4.28
4.29
4.30
4.31
4.32
4.33
4.34
4.35
4.36

Tabellen (Fortsetzung):

Beschreibung

Startbedingungen der FONO-Gruppe verglichen mit BLISS und SCHRIFT
FONO-Gruppe verglichen mit BLISS und SCHRIFT (MZP Enderhebung)
Startbedingungen der SCHRIFT-Gruppe verglichen mit FONO und BLISS
SCHRIFT-Gruppe verglichen mit FONO und BLISS (MZP Enderhebung)
Startbedingungen der BLISS-Gruppe verglichen mit FONO und SCHRIFT
BLISS-Gruppe verglichen mit FONO und SCHRIFT (MZP Enderhebung)
Subtests zur phonol. Bewusstheit verglichen mit Schneider u. a. (1994)
Subtests zur Schrifterfahrung verglichen mit Richter (1991)

Kontrollgruppe verglichen mit den drei Fordergruppen (Nacherhebung III)

Ausgangsbedingungen der Kontrollgruppe vor Forderbeginn und Einschulung

FONO-Gruppe verglichen mit den beiden anderen Fordergruppen (NE III)
Ausgangsbedingungen der FONO-Gruppe vor Forderbeginn und Einschulung
SCHRIFT-Gruppe verglichen mit den beiden anderen Fordergruppen (NE III)
Ausgangsbedingungen SCHRIFT-Gruppe vor Forderbeginn und Einschulung
BLISS-Gruppe verglichen mit den beiden anderen Fordergruppen (NE I11)
Ausgangsbedingungen BLISS-Gruppe vor Forderbeginn und Einschulung
Rénge und Mittelwerte im Worterdiktat in den drei Nacherhebungen in KI. 1
Verbesserung beim Worterdiktat im 1. Schuljahr

Entwicklung der Ergebnisse beim Worterdiktat im 1. Schuljahr

Anteil der Kinder mit den schwéchsten Worterdiktat-Ergebnissen

Ergebnisse der weiteren Tests im 1. Schuljahr (Kernstichprobe)

Rénge bei den Rechtschreib- und Leseaufgaben im ersten Schuljahr
Projektkinder in Klassen mit starkem bzw. niedrigem Leistungszuwachs
Fordergruppen, gute bzw. schwache Wort-Lese- und Rechtschreibleistungen
Fordergruppen, Klassen mit versch. Wort-Lese- und Rechtschreibleistungen
Einschétzung der Lese- und Rechtschreibleistungen durch die Lehrerinnen
Aufschreiben von Buchstaben in den Eingangs- und Enderhebungen
Aufschreiben von Buchstaben im Vergleich zur Studie von Richter (1992)
Die am héaufigsten aufgeschriebenen zehn Buchstaben

Aufschreiben von Wortern im Vergleich zur Studie von Richter (1992)
Ubersicht zu den von den Kindern insgesamt aufgeschriebenen Wértern

Richtige Losungen beim Buchstaben-Diktat verglichen mit Richter (1992)

8

Seite
167
168
169
170
171
172
174
176
179
180
181
182
182
183
184
185
188
189
190
192
195
197
202
202
203
205
209
210
211
212
213
214



Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Kapitel

Tab.
4.37
4.38
4.39
5.1
5.2
5.3
5.4
5.5
5.6
5.7
5.8
5.9
5.10
5.11
5.12
5.13
5.14
5.15

Tabellen (Fortsetzung):

Beschreibung
Richtige Losungen Embleme und Schrift verglichen mit Richter (1992)
Ergebnisse der Zusatzaufgaben zur Enderhebung bezogen auf Teilgruppen
Hypothesen zu den Zusatzaufgaben der Enderhebung nach Interventionsende
Beispielhafte Klassifikation in einer Vierfeldertafel
Schrift-Index Enderhebung und Rechtschreib- und Leseleistung kombiniert
FONO-Index Enderhebung und Rechtschreib- und Leseleistung kombiniert
Relevanz, Sensitivitit und Gesamttrefferquote (Testergebnisse Ende KI. 1)
Anzahl der Kinder mit den schwichsten Testergebnissen
Schrifterfahrung und phonologische Testergebnisse
Schrift-Index und Rechtschreib- und Leseleistungen Ende Klasse 1
FONO-Index und Rechtschreib- und Leseleistungen Ende Klasse 1
Kinder mit zuvor schwéchsten Startbedingungen Ende des ersten Schuljahrs
FONO- und BLISS-Gruppe: Kinder mit den schwichsten Testergebnissen
FONO- und BLISS-Gruppe: Entwicklung nach schwachen Startbedingungen
Richards und Manuels Entwicklung im Vergleich
Richards Schreibungen bei den drei Worterdiktaten im ersten Schuljahr
Manuels Schreibungen bei den drei Worterdiktaten im ersten Schuljahr

Richards und Manuels Sétze beim Grundwortschatzdiktat (,,Rétselsétze*)

Seite
214
220
224
234
235
236
236
239
240
241
243
244
246
255
261
262
263
265



Einleitung

-] Einleitung

Ein zehnjdhriges japanisches Mddchen, vor kurzem mit seiner Familie von England nach
Deutschland gekommen, das mit einer schweren Korperbehinderung in einem Rollstuhl sitzt,
so gut wie kein deutsches Wort versteht und sich selbst gar nicht verbal dufsern kann, ist
umringt von einer Gruppe von Kindern und seinem Lehrer. Am Rollstuhl des Mddchens ist ein
Tisch montiert, auf dem eine Mappe mit etwa zweihundert grafischen Symbolen liegt. Das
Mddchen zeigt mit einem Finger nacheinander auf die z. T. sehr bildhaften Zeichen,
woraufhin sein Lehrer den Umstehenden vorliest und dann iibersetzt, welches Wort in
englischer Sprache iiber jedem ausgewdhlten Symbol geschrieben ist. Die Kinder lachen,
stellen Fragen, die ihr Lehrer in englischer Sprache weitergibt, das japanische Mddchen
antwortet mit seiner Kommunikationstafel, erzdhlt von sich und stellt seinerseits Fragen.

So erlebte ich Ende der siebziger Jahre des vorigen Jahrhunderts meine erste Begegnung mit
,»BLISS-Symbolen®, bei der mir auf eindrucksvolle Weise deutlich wurde, dass sogenannte
,»hichtsprechende* Menschen nicht sprachlos sein miissen, wenn man ihnen Alternativen oder
Ergénzungen zur gesprochenen Sprache anbietet. Mit Hilfe grafischer Symbole, die z. T. fiir
Kinder und Erwachsene unmittelbar verstandlich bzw. leicht erlernbar sind, konnen sich Men-
schen mit hochgradigen Einschrinkungen in ihrer Lautsprache mit ihrer Umgebung verstan-
digen. Diese Form der AuBerung ist fiir ihre Gesprichspartner zuniichst ungewohnt, kann aber
sehr effektiv sein. Seit dem oben beschriebenen Erlebnis konnte ich immer wieder erfahren,
dass schwerstbehinderte Kinder und Jugendliche, die nicht oder kaum lesekundig waren, mit
BLISS-Symbolen eine Kommunikationsmethode fanden, die es ihnen erlaubt, ihre Wiinsche,

Bediirfnisse, Gefiihle und vieles mehr zu duflern.

BLISS als universales Verstandigungsmittel, {iber alle Sprachgrenzen hinweg — das war der
Traum und das Lebenswerk von Charles K. Bliss (1897 — 1985). Seine Vision ist nicht in Er-
fiillung gegangen; sein System aus grafischen Symbolen hat jedoch im Bereich der Sonderpa-
dagogik weltweite Beachtung gefunden. Dass BLISS-Symbole aus ,,nichtsprechenden* Men-
schen erfolgreiche Interaktionspartner machen kénnen, ist vielfach dokumentiert worden. In
dieser Arbeit soll BLISS dariiber hinaus erstmals im Rahmen einer mehrjihrigen Forschungs-
studie auf seine Eignung als ,,Briicke zur alphabetischen Schrift” hin untersucht werden. Da-
bei geht es um die Frage, ob vorschulische spielerische Erfahrungen mit BLISS-Symbolen
gerade denjenigen Kindern einen leichteren Zugang zur Schriftsprache verschaffen konnen,
die aus verschiedensten Griinden bei Schuleintritt ungilinstigere Ausgangsbedingungen haben

als die meisten ihrer Mitschiiler.
10



Einleitung

Lohnt sich ein solcher ,,Umweg" iiber das konventionalisierte Zeichensystem BLISS oder ist
es sinnvoller, Kinder mit wenig Schrifterfahrung schon vor der Schule direkter an die alpha-
betische Schrift heranzufiihren? Ist es andererseits nicht vielleicht im Hinblick auf das erfolg-
reiche Lesen- und Schreibenlernen viel wirkungsvoller, die Sprachbewusstheit der Kinder in
den Mittelpunkt aller praventiven MaBBnahmen zu stellen, wie es seit einigen Jahren zuneh-
mend gefordert wird? Dies sind ganz wesentliche Fragestellungen der vorliegenden Arbeit,

zu denen erste Antworten gefunden werden sollen.

Zuniichst wird das Problemfeld dargestellt. Nach einem kurzen Uberblick zur Geschichte der
Schrift, zum Schriftspracherwerb und den aktuellen Forschungsfragen in diesem Bereich wer-
den die Fragen thematisiert: In welcher Hinsicht kann es zu Lernschwierigkeiten kommen?
Worin liegen die Aufgaben und Moglichkeiten praventiver MaBBnahmen? Wie kann der Kin-

dergirten dazu beitragen, den Schriftspracherwerb zu erleichtern?

Das 2. Kapitel befasst sich konkreter mit Lernschwierigkeiten beim Lesen- und Schreiben-
lernen sowie prdventiven Ansdtzen. Insbesondere mochte ich auf ,,Funktionstrainingspro-
gramme*, Ansitze zur Forderung der Sprachbewusstheit sowie Moglichkeiten der direkteren
Hinfiihrung zur alphabetischen Schrift eingehen, ehe die bisherigen Forschungsergebnisse zu
den Auswirkungen grafischer Zeichensysteme — vor allem des BLISS-Systems — auf den

Schriftspracherwerb diskutiert werden.

Das Design der Studie hingt, wie Kapitel 3 zeigt, von den Zielen und Hypothesen des For-
schungsprojektes ab, das als mehrjéhrige Feldstudie angelegt ist. Die Konzeption der Forde-
rung, ihre Elemente, der Ablauf sowie die verwendeten Untersuchungsverfahren werden in

diesem Kapitel beschrieben.

Da an der Forschungsstudie insgesamt mehr als 800 Kinder zu unterschiedlichen Zeitpunkten
und mit verschiedenen Schwerpunkten in Kindergérten, Schulkindergérten und ersten Klassen
beteiligt waren, erfolgt die Aufarbeitung der Ergebnisse (Kapitel 4) auf mehreren Ebenen.
Dieser umfangreiche Teil thematisiert u. a. unmittelbare Fordereffekte, Auswirkungen auf das
Lesen und die Rechtschreibung im ersten Schuljahr, Einfliisse der Unterrichtsqualitit, struktu-

relle Aspekte der Schrift und spezifische Auswirkungen der Forderung mit BLISS-Symbolen.

Im 5. Kapitel wird der Blick auf die Teilgruppe der Vorschulkinder mit besonders geringen
Schrifterfahrungen gerichtet. AnschlieBend wird versucht, den Entwicklungsverlauf im

Schriftspracherwerb zweier am Projekt beteiligter Jungen mit ungiinstigen Ausgangsbedin-
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Einleitung

gungen iiber einen Zeitraum von 18 Monaten nachzuvollziehen.

Im Verlauf der Diskussion werden in Kapitel 6 die Hypothesen mit den Ergebnissen der Un-

tersuchung verglichen, was in Kapitel 7 zu einer Zusammenfassung der Erkenntnisse und

einem Ausblick mit Vorschldgen fiir die weitere Forschung fiihrt.

Bei den Ausfiihrungen zum im Folgenden vorgestellten Projekt folge ich zwei Leitgedanken:

1.

Gegeniiber den in den letzten Jahren vielfach vorgeschlagenen PraventivmaBnahmen
zur Schulung der phonologischen Bewusstheit' sind andere Férderansitze von der For-
schung vernachléssigt worden. Hierzu zdhlt die unmittelbare Auseinandersetzung von
Vorschulkindern mit der alphabetischen Schrift ebenso wie der Einsatz von BLISS als
einer alternativen Methode der Verschriftlichung, die vor dem Anfangsunterricht in
der Schule Erfolgserlebnisse beim Lesen und Schreiben und forderliche Erkenntnisse
fiir den weiteren Schrifterwerb vermitteln kann.

Falls sich BLISS besonders fiir Kinder mit wenig Schrifterfahrung und Entwicklungs-
riickstdnden gegeniiber Gleichaltrigen bewihrt, indem es tatséchlich eine Briicke zur
alphabetischen Schrift schlagen kann, hat dies auch Auswirkungen auf die aktuelle
Diskussion innerhalb des sonderpadagogischen Teilgebiets der ,,Unterstiitzten Kom-
munikation“.” Die Entscheidung fiir oder gegen bestimmte Formen der Verstindigung
mit grafischen Symbolen bei ,,nichtsprechenden’ Menschen sollte sich mehr als bisher
auf empirische Untersuchungen stiitzen und den mdglichen Ubergang zur alphabeti-

schen Schrift stirker beriicksichtigen.’

& FEine Empfehlung fiir diejenigen Leserinnen und Leser, die noch nie BLISS-Symbole gese-

hen haben oder ihre Kenntnisse vorab etwas erweitern méchten: Eine kurze Einfiihrung in

den Aufbau und die Logik des BLISS-Systems sowie eine Ubersicht zu den im Projekt zum

Einsatz gekommenen Symbolen findet man in Anhang 1.

* Vgl. Lundberg (1988), Schneider (1991; 1995), Einsiedler u. a. (1996), Marx (1997), Kiispert/Schneider

(1999).

> Das sonderpidagogisch/therapeutische Konzept der Unterstiitzten Kommunikation befasst sich mit Menschen,
die aufgrund einer angeborenen oder erworbenen Behinderung bzw. Erkrankung gar nicht oder nicht ausreichend
sprechen konnen. Vgl. Kapitel 2.4.1.

®Vgl. Gangkofer (1993a), Franzkowiak (1994; 1996¢; 1999), McNaughton (1998a, b).
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1. Kinder, Lesen und Schreiben: Beschreibung des Problemfeldes und Terminologie

1 Kinder, Lesen und Schreiben:
Beschreibung des Problemfeldes und Terminologie

» > Vollstindig zu analysieren, was wir tun, wenn wir lesen’, befand der amerikanische Wissenschaftler E. B.
Huey um die Jahrhundertwende, wire eine Ruhmestat der psychologischen Forschung, denn das hief3e, sehr viele
der kompliziertesten Leistungen des menschlichen Geistes zu beschreiben.” Von einer Antwort sind wir noch
weit entfernt. Seltsamerweise horen wir nicht auf zu lesen, obwohl wir keine befriedigende Erklarung fiir das
haben, was wir da tun.* (Manguel 2000, 52)

Lesen und Schreiben sind bedeutsam, da beides alte Kulturtechniken und zugleich Schliissel-
qualifikationen sind, um sich in unserer komplexen Informationsgesellschaft zurechtzufinden.
Niemand wiirde heute daran zweifeln: Der Erfolg beim Schriftspracherwerb priagt von Anfang
an die weitere schulische Entwicklung’ und wer es nicht schafft, sich ausreichende Recht-
schreib- und Lesekenntnisse anzueignen, muss nicht nur eine Gefdhrdung seiner schulischen

Karriere, sondern auch eine massive Beeintrachtigung seiner Berufsaussichten befiirchten.

Wie lernen Kinder lesen und schreiben? Unter welchen Umstidnden gelingt ihnen das mit dem

bestmoglichen Erfolg?

Diese Fragen konnen an dieser Stelle nicht erschopfend beantwortet werden. Hierfiir gibt es
eine Reihe von Griinden, die zum Zeitpunkt unseres Projektbeginns ebenso zutrafen wie wei-

terhin in der Gegenwart:

o Unzureichende Interdisziplinaritdit. Verschiedene wissenschaftliche Fachbereiche (so
u. a. die Anthropologie, die Padagogik, Psychologie, Soziologie und die Medizin) be-
fassen sich seit langem mit der Erforschung des Lesen- und Schreibenlernens. Die Li-
teratur zu diesem Thema ist schon allein innerhalb einer Disziplin kaum noch iiber-
schaubar und wéchst stindig an. Oberg (1984, 221) bezweifelt, dass es einem Indivi-
duum oder einer wissenschaftlichen Disziplin iiberhaupt je gelingen konne, die bereits
gewonnenen Einsichten, Erkenntnisse und Daten zum Schriftspracherwerb zu verar-
beiten und zu einem universell akzeptablen Gesamtbild zusammenfiigen zu kénnen.

e Nicht zufriedenstellende Konsequenzen aus intensiven Forschungsbemiihungen: Ei-

nerseits, so stellt Sassenroth (1998, 13) fest, hat es den Anschein, innerhalb des The-

7 Hartmann/Dolenc (2005, 5); vgl. auch Schneider (2004a, 13), Heitmann (2005, 5), Néger (2005, 16), Lenel
(2005, 1).
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1. Kinder, Lesen und Schreiben: Beschreibung des Problemfeldes und Terminologie

menkomplexes Schriftspracherwerb seien schon alle Facetten hundertfach behandelt
und beschrieben worden. Auf der anderen Seite gebe es nach wie vor heftige Diskus-
sionen iiber Entwicklungsmodelle, Lehrverfahren, geeignete Materialien, priventive
Mafnahmen und Interventionen bei Lernschwierigkeiten. Die Fiille an Veroffentli-
chungen trigt offensichtlich weder im Expertenkreis noch bei den Lehrerinnen und
Lehrern zu einer umfassenden Kldrung der o. g. Aspekte bei.

o Vielschichtigkeit des Forschungsobjekts: Der Versuch einer systematischen, zusam-
menfassenden Darstellung des Forschungsstands zum Lesen- und Schreiben-Lernen
muss angesichts der Komplexitdt und Vielschichtigkeit der Thematik zwangslaufig

scheitern (vgl. Scheerer-Neumann 1998a).®

Es erscheint daher sinnvoller festzuhalten, worin nach heutigem Erkenntnisstand Konsens
besteht und welche Fragen offen sind, wenn man die Forschungsergebnisse zum Schrift-

spracherwerb werten und produktive Untersuchungsfragen entwickeln mochte.

Bei der vorliegenden Arbeit steht die Untersuchung verschiedener im Vorschulbereich ange-
siedelter Ansidtze zur Pravention von Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb im Mit-
telpunkt. In Kapitel 1.1 werden einige Schwerpunkte, Erkenntnisse und Diskussionsthemen
innerhalb der Forschung zum Lesen- und Schreibenlernen dargestellt und die historische Ent-
wicklung der Schrift zusammengefasst. Das Lesen- und Schreibenlernen gelingt manchen
Kindern nur unter groen Miihen und mit begrenztem Erfolg. Mit Lernschwierigkeiten und
ihrer Privention befassen sich einfiihrend die Kapitel 1.2 und 1.3.° Dabei wird deutlich, dass
der Schriftspracherwerb fiir den Kindergarten ein wichtiger Bestandteil der Bildungsarbeit ist

bzw. werden sollte, was in 1.4 ndher ausgefiihrt wird.

8 Auch Valtin (1998, 59) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,uniibersichtlichen, verwirrenden Bild*.
? Ausfiihrlicher und bereichsspezifischer s. Kapitel 2.
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

1.1 Lesen- und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb
Lesen kann sehr unterschiedlich verstanden werden, wie Manguel (2000) in seiner ,,Geschich-

te des Lesens™ darlegt:

,»Die Leser von Biichern, in deren Familie ich unwissentlich vorgesto8en war (bei jeder Entdeckung denken wir
ja, dass wir die einzigen sind, und jede Erfahrung - vom Tod bis zur Geburt - halten wir fiir eine einzigartige),
pflegen eine Fahigkeit, die allen zu eigen ist. Das Lesen von Buchstaben auf einer Seite ist nur eine ihrer Er-
scheinungsformen. Der Astronom liest am Himmel in Sternen, die langst nicht mehr existieren; japanische Ar-
chitekten lesen die Beschaffenheit des Grundstiicks, auf dem sie ein Haus errichten wollen, um es vor bosen
Geistern zu bewahren, Jiger und Naturforscher lesen die Wildfdhrten im Wald; Kartenspieler lesen die Gesten
und Mienen ihrer Partner, bevor sie die entscheidende Karte ziehen. Balletttinzer lesen die Notierungen des
Choreographen, und die Zuschauer lesen dann die Figuren des Tanzes auf der Biihne. Teppichweber lesen die
verschlungenen Muster eines gewebten Teppichs, Organisten lesen mehrere simultane Stimmen, um sie zu ei-
nem orchestralen Klang zusammenzufiihren, Eltern lesen im Gesicht ihres Babys, um nach Anzeichen der Freu-
de, der Angst oder des Staunens zu suchen. Chinesische Wahrsager lesen uralte Zeichen, die in den Panzer einer
Schildkréte geritzt sind, Liebende lesen den K&rper der Geliebten nachts im Dunklen unter der Decke. Psycho-
logen helfen ihren Patienten, die eigenen befremdlichen Traume zu lesen; hawaiische Fischer lesen die Meeres-
stromungen, indem sie die Hand ins Wasser halten; der Bauer liest am Himmel, welches Wetter zu erwarten ist,
und alle teilen sie mit den Lesern von Biichern die Féhigkeit, Zeichen zu erkennen und mit Bedeutung zu fiil-
len.” (ebd., 6).

In der Forschung hat es sehr hdufig Bemiihungen gegeben zu beschreiben, was Lesen und
Schreiben ausmacht, wobei ganz unterschiedliche Blickwinkel, aber auch piddagogische
Grundhaltungen zum Ausdruck kommen. Dies wird in den folgenden exemplarischen Zitaten
deutlich: "

»Dazu ist anzumerken, dass es sich bei einigen der grundlegenden Lernvorginge... um die Produktion von

Sprechlauten und die Zuordnung von Lauten zu geschriebenen Buchstaben handelt. (Gagné 1965, zit. in Meiers
1998, 18)

»Schreiben ist die Umwandlung der gesprochenen Sprache in tote Schriftzeichen. Lesen ist die Umwandlung der
toten Schriftzeichen in lebendige Sprache. Schreiben und Lesen sind Umwandlungsprozesse der Sprache von
einem Aggregatzustand in einen anderen.” (Mdockel, 1997, 28)

,Lesen ist ... Sinnerfassung, Sinnentnahme.“ (Kern 1930, zit. in Meiers 1998, 18)

,,Lesen heilt Texte verstehen.* (Briigelmann/Mannhaupt 1990, 43; Hervorhebung im Original)
,.Schiiler lernen Schrift von selbst, wenngleich nicht von allein.” (Balhorn 2001, 4)

»Lesenlernen ist wie Laufenlernen — es folgt eigendynamischen Entwicklungsprozessen mit groen zeitlichen
Unterschieden zwischen den Kindern — und — Hinfallen schadet nicht.” (Scheerer-Neumann 1998b, 54).

Wihrend das Lesen- und Schreibenlernen bis in die 1980er Jahre hinein noch haufig in erster

10 Zahlreiche weitere kommentierte Beispiele findet man bei Giimbel (1980, 45f.) und Meiers (1998, 18ff.). —
Umfassende, nicht nur schulspezifische Informationen zu den Stichworten Lesen, Schreiben und Schrift s. auch
in der Online-Enzyklopédie ,,Wikipedia“ unter http://de.wikipedia.org/wiki/Schrift (27.3.2006).
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Linie als ,,Kulturtechnik* betrachtet wurde und Begriffe wie ,,Erstlesen und —schreiben so-
wie ,,Anfangsunterricht im Lesen, Schreiben und Rechtschreiben* nahe legten, Lesen und
Schreiben wiirden erst mit dem Schuleintritt beginnen (Schriinder-Lenzen 2005, 29), wird
mittlerweile seit iiber zwanzig Jahren Schriftsprachkompetenz als das Ergebnis eines langwie-
rigen Prozesses betrachtet, der in frithester Kindheit beginnt. Mit dieser verdnderten Sichtwei-
se hat sich ein Perspektiven- bzw. Paradigmenwechsel vollzogen (Dehn 1988; Briigelmann
1983; Schneider u. a. 1995; Einsiedler 1997), der in den beiden letztgenannten Zitaten oben
zum Ausdruck kommt: Die Rolle des Kindes als aktivem Lernendem, dem vielfdltige Wege

zur Schrift offen stehen.

Wenn heute in Wissenschaft, Lehrplanen und Schulpraxis von Schriftspracherwerb gespro-
chen wird, hat dies mehrere Implikationen, die auf breiter Linie Anerkennung finden.

Konsens besteht weitgehend tiber die folgenden Aussagen:

e Der Schriftspracherwerb ist ein langer Entwicklungsprozess, der einige Jahre vor der
Einschulung einsetzt."'

e Lesen und Schreiben werden nicht mehr als aus statischen Komponenten bestehende
Féhigkeiten betrachtet. Anstelle der Fokussierung auf isolierte Teilfertigkeiten wie
motorische, Wahrnehmungs- oder Gedichtnisleistungen haben gegenstandsbezogene
Prozessanalysen an Bedeutung gewonnen. '

e Schriftsprache ist eine besondere sprachliche Funktion, die sich von der miindlichen
Sprache unterscheidet.”” Allerdings gibt es viele Parallelen im Sprach- und Schrifi-
spracherwerb, was sich auf didaktisch-methodische Uberlegungen im vorschulischen,
schulischen und familidren Umfeld auswirkt."*

e Die Aneignung der Schriftsprache stellt einen Teil der gesamten sprachlichen und
kognitiven Entwicklung dar. Lesenlernen kann als Problemldsen'” und der Schrift-

«16

spracherwerb insgesamt als fortschreitende ,,Denkentwicklung® > verstanden werden.

''S. u. a. Briigelmann (1983), Kammermeyer (2000a), Andresen (2005).

2 Schneider u. a. (1995); vgl. ausfiithrlicher hierzu Kapitel 2 dieser Arbeit.

1 Fiissenich (1998, 76).

' Vgl. Briigelmann (1983), Einsiedler (1997), Speck-Hamdan (1998, 104). — S. auch Kapitel 1.1.2 zum Ver-
gleich der gesprochenen und geschriebenen Sprache sowie 1.1.3 zum Spracherfahrungsansatz.

> May (1986), Dehn (1988).

' Briigelmann (1983); Ferreiro/Teberosky (1988), Schriinder-Lenzen (2005, 14).
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

Bei der Umsetzung gesprochener in geschriebene Sprache miissen Lernende von be-
stimmten Eigenschaften der miindlichen Sprache absehen und Unterschiede zwischen
der Laut- und Schriftstruktur reflektieren. Somit ist Schreibenlernen mehr als das Be-
herrschen des Buchstaben-Schreibens; es ist eine sprachanalytische Tétigkeit."

Wie die miindliche Sprache eignen sich Kinder die Schrift in qualitativ beschreibba-
ren Stufen an, bis sie die Erwachsenennorm beherrschen.'®

Lernen wird vor allem als Aktivitit der Lernenden, Kinder werden als Konstrukteure
ihres eigenen Lernprozesses gesehen.'”

Der Entwicklungsprozess verlauft in individuell sehr unterschiedlicher Lerngeschwin-
digkeit, auerdem nicht linear und nicht kontinuierlich; vielmehr setzen sich Kinder
sukzessiv mit den verschiedenen Prinzipien der Schrift auseinander und nahern sich
der Lese- und Schreibkompetenz Erwachsener allméhlich und ,,vom Unvollkommenen
zum Vollkommeneren an.”

Frithe Schreibungen von Kindern weichen hdufig von der Normschreibung ab. Fehler
und Umwege sind jedoch unvermeidliche Schritte hin zur Beherrschung der konventi-
onalisierten Alphabetschrift. Sie werden daher nicht in erster Linie als Abweichungen,
sondern als lernspezifische Notwendigkeit betrachtet.”'

Entwicklungsmodelle helfen AuBlenstehenden dabei,

a) die Schritte des Kindes beim Aneignungsprozess zu beobachten,

b) sein Konnen detaillierter zu erkennen und zu reflektieren und

¢) diese Erkenntnisse fiir die Férderung zu nutzen.”

Die Abfolge der Stufen in Modellen der Schriftsprachentwicklung ist nicht umkehr-
bar. Allerdings gibt es bei den vorherrschenden Strategien hiufig Uberlappungen,
Riickgriffe auf frither erworbene Formen und Ungleichheiten beim Lesen und Schrei-

23
ben.

'7 Vgl. Downing/Valtin (1984), Fiissenich 1998, 76 sowie Dehn 1988. — Zur besonderen Rolle der phonologi-
schen Bewusstheit s. Kapitel 2.3.

'8 Schneider u. a. (1995), Einsiedler (1997, 300), Fiissenich (1998, 76).

' Dehn (1988), Schneider u. a. (1995), Scheerer-Neumann (1998, 32), Speck-Hamdan (1998, 102).

 Dehn (1988), May, P. (1995), Schneider u. a. (1995), Scheerer-Neumann (1998, 32).

! Dehn (1988), Valtin (1993, 75), Schneider u. a. (1995), Bartnitzky (1998, 31), Scheerer-Neumann (1998),
Speck-Hamdan (1998), Briigelmann/Kahl (2006).

2 Fiissenich (1998, 76).

'S, zu Entwicklungsmodellen ausfiihrlicher Kapitel 1.1.3.
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

Die vorliegenden Entwicklungsmodelle unterscheiden sich nur in Einzelheiten.*!

Auch wenn Stufenmodelle des Lesen- und Schreibenlernens zum Verstindnis der
Vorgénge einen wichtigen Beitrag leisten, l4sst sich der Schriftspracherwerb nicht hin-
reichend mit individuellen Merkmalen erfassen. Erfahrungen mit Schrift werden meist
sozial vermittelt; daher ist die Betrachtung der okologischen Bedingungen (kultureller
und sozialer Kontext, Lernumgebung) ebenfalls wichtig.”

Schon lange vor dem Schuleintritt begegnen Kinder der Schrift. Dabei wird im Sinne
einer ,,emergent-literacy-Perspektive” der Aneignungsprozess als nicht eindeutig plan-
bar angesehen. So konnen Kinder auf vielfiltige Weise — u. a. auch durch aktiven
Gebrauch ohne explizite Instruktion — lesen und schreiben lernen.*®

Friihe Erfahrungen mit dem sinnvollen Gebrauch von Schrift erleichtern das spitere
Lesen- und Schreibenlernen.”’

Fast alle Kinder verfiigen iiber zumindest ,,naive* Schrifterfahrungen, wenn sie in die
Schule kommen. Diese sind wichtig fiir den Anfangsunterricht und miissen ggf. nach-
geholt werden. Eine ,,Stunde Null* mit Eintritt in die Schule existiert nicht.**

Beim Wissen iiber Sprache und Schrift betragen die Entwicklungsunterschiede zwi-
schen Schulanfangern bis zu vier Jahre. Individualisierung im Unterricht und Metho-
denvielfalt sollten daher Grundprinzipien sein, um der groBBen Heterogenitit der Kin-
der gerecht werden zu kénnen.”

Schwache Lese- und Schreibanfidnger sind, wenn man Entwicklungsmodelle beriick-
sichtigt, ,,zu einem falschen Zeitpunkt normal® (Briigelmann 2004, 3), lernen aber
nicht vollkommen anders als erfolgreichere Gleichaltrige.*

Es gibt eine Reihe von ,,Vorlduferfertigkeiten™ (so u. a. phonologische Bewusstheit,

Gedéichtnisfertigkeiten und bestimmte Aufmerksamkeitsleistungen), iiber die Kinder

verfiigen sollten, damit ihr Schriftspracherwerb gelingen kann.”!

 Bartnitzky (1998, 39), Fiissenich (1998, 76).

5 Schneider u. a. (1995), Brinkmann (1997), Speck-Hamdan (1998, 104).

%6 Schneider u. a. (1995), Einsiedler (1997, 299), Briigelmann (1994b, ¢), Brinkmann 1997.

*7 Stellvertretend fiir viele Autoren: Donaldson (1984, 179). - Diese Thematik wird ausfiihrlich in Kapitel 1.4
behandelt.

¥ Richter/Briigelmann (1994), Briigelmann (1994d und 2001d, 412).

* Richter/Briigelmann (1994), Briigelmann (2001d, 412), Schriinder-Lenzen (2004,9).

% Vgl. auch May (1995), Brinkmann (1999), Backhaus/Briigelmann (2004).

! Mannhaupt (1997), Marx (1997), Briigelmann (2005a). — Die Frage, was iiberhaupt und was als besonders
wichtige ,,Vorlduferfertigkeit anzusehen ist, wird kontrovers diskutiert und auch in dieser Arbeit mehrfach
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

Von diesen Grundannahmen geht die moderne Schriftspracherwerbsforschung aus; im Detail
werden sie in einer Vielzahl an Veroffentlichungen stindig weiter ausdifferenziert und prazi-

2 . . . .
“32 wird nach wie vor gestritten — in

siert. Um die ,,rechte weis aufs kiirtzist lesen zu lernen
Forscherkreisen, in der Politik, in den Medien und auch in den Bildungseinrichtungen. Einige

der aktuellen Diskussionsthemen werden nachfolgend vorgestellt.

1.1.1 Lehren oder selbst erfahren lassen?

Forschungsfragen und Kontroversen
Die Geschichte der Didaktik im Bereich des Lesen- und Schreibenlernens ist gekennzeichnet
durch Wellen mit phasenweise vorherrschenden Methoden, z. T. heftigen Lagerkdmpfen und

3

Anniherungsbemithungen.”” Dabei werden hiufig friihere Ansitze und Zielvorstellungen

wieder aufgegriffen und erneut in die Diskussion eingebracht.*

Briigelmann (2001d, 412ff.) skizziert in seiner Ubersicht einige umstrittene Fragen, so u. a.

die folgenden fiinf:

Wie universell und wie homogen sind Entwicklungsstufen? Man kann nicht von einem stren-
gen Nacheinander unterschiedlicher Stufen ausgehen, vielmehr verwenden Kinder verschie-
dene Strategien parallel.®> AuBerdem sind Entwicklungsmodelle nicht in der Lage, individu-
elle Vorstellungen vom Lesen und Schreiben, eigene Lernwege, personliche Interessen und

besondere Stdrken genau abzubilden.

Wie verhalten sich Instruktion und Konstruktion im Lernprozess zueinander? Lernen ist keine

unmittelbare Folge von Lehren; ganz ohne Modelle, Erkldrungen und Riickmeldungen (zu-

thematisiert.

32 Titel der 1527 publizierten Lesedidaktik und Fibel von Valentin Ickelsamer (vgl. Bartnitzky 1998, 14ff.).

33 Bartnitzky (1998) zeichnet die historische Entwicklung der Konzeptionen vom Schriftspracherwerb umfassend
nach. Dabei konzentriert er sich auf die zu Grunde liegende sprachliche Einheit (Laut bzw. Buchstabe — Wort —
Text), die Frage nach den wesentlichsten Fahigkeitsdimensionen (Technik oder Kommunikation; Lesen oder
Schreiben) sowie methodische Uberlegungen (Einsicht vs. Ubung; entdeckendes Lernen vs. Instruktion) — vgl.
auch Giimbel (1980) sowie Briigelmann (2001d).

**So z. B. die aktuelle Fokussierung auf auditive Verarbeitungsleistungen, die bis in die 1970er Jahre unter dem
Gesichtspunkt des Trainings basaler Funktionen schon einmal als sehr wesentlich angesehen wurden. — Vgl.
Kapitel 2.2 und 2.3.

3> Vgl. auch Brinkmann (1997), die vorschligt, Strategieprofile mit sich verdndernden Schwerpunkten zu unter-
scheiden. Auch Dehn, M. (1990d), Scheerer-Neumann (1998, 35) und Valtin (1998, 64) gehen davon aus, dass
bestehende Strategien nicht ganz in hoheren aufgehen, sondern je nach Anlass (oder auch bei Stress) weiter
verwendet werden.
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

mindest im Sinne beildufigen Lehrens wie beim Spracherwerb) durch Lehrpersonen kommt

6

der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben nicht aus.® Auch die nichste Frage beriihrt

die gegensitzlichen Pole ,,Lernen durch Instruktion* und ,,Lernen durch Gebrauch*:

In welchem Verhdiltnis stehen beildufiges und gesteuertes Lernen zueinander? Kinder konnen
Lesen und Schreiben auch ohne explizite Unterweisung und systematisches Uben lernen, al-
lerdings nur unter gilinstigen Rahmenbedingungen. Wie diese im vorschulischen wie auch
schulischen Bereich fiir alle Kinder anzubahnen sind und bis zu welchem Grad Kindern Ei-
genaktivitit ohne Einwirkung von Erwachsenen zugestanden werden sollte, ist umstritten, wie
die gegenwirtig wieder neu aufgeflammte Diskussion um die optimale methodische Konzep-

tion des Anfangsunterrichts im Lesen und Schreiben zeigt.”’

Vollzieht sich der Schrifispracherwerb bei langsamer Lernenden anders als bei erfolgreichen
SchiilerInnen? May (1995) hat in seiner Hamburger Langsschnittstudie aufgezeigt, dass die
Rechtschreibentwicklung auf Wortebene bei allen Leistungsgruppen in vergleichbarer Weise

ablduft, d. h. mit denselben Zwischenformen — allerdings zeitlich verzogert.™®

Lohnt sich eine ,, Vor“forderung von Voraussetzungen oder ist es sinnvoller, schon in Vor-
schuleinrichtungen in den Umgang mit der Schriftsprache einzusteigen? Diese Frage wird
momentan vor allem im Hinblick auf phonologische Férderprogramme neu gestellt und kon-

trovers diskutiert.*’

Die genannten Fragestellungen wurden in der Zeit vor Beginn unseres Forschungsprojekts
formuliert; sie sind aber nach wie vor aktuell. Fiir die Schriftspracherwerbsforschung stellen
sich zusitzlich auch neue Aufgaben, die mit einer verdnderten Bedeutung der Schrift in einer
multimedialen Welt verbunden sind. So muss man heute iiber die ,,klassischen* Forschungs-

themen hinaus auch hieriber nachdenken:

36 Bartnitzky (1998, 44) weist in diesem Zusammenhang auch auf den Zeitfaktor hin und wirft die Frage auf:
Wie lange kann man Kindern Gelegenheit zum eigenaktiven Erforschen der Schrift einrdumen und wann wird
Abwarten und Gewéhrenlassen zur ,,didaktischen Fahrlassigkeit*?

37°S. den Streit pro und contra ,freies Schreiben® im Jahr 2006 (Burchard 2006; Dworschak 2006; Briigel-
mann/Kahl 2006; Briigelmann/Brinkmann 2006b und weitere Beitrdge im Novemberheft ,,Grundschule aktuell®)
— Heftige Kontroversen iiber die beste Methode des Lesen- und Schreibenlehrens haben eine lange Tradition
(Bartnitzky 1998; Schriinder-Lenzen 2005, 133ff.) und sind ein internationales Phdnomen (vgl. z. B. die ,,Lese-
Kriege“ bzw. ,,Schlacht“ in den USA um die Konzepte ganzheitliches, sinnentnehmendes Lesen vs. lautorientier-
tes Lesen mit systematischem Uben, die Valtin [1998] beschreibt).

** ausfiihrlicher und um Mikroanalysen auf Fallebene (nach Brinkmann 2003) erginzt bei Briigelmann 2004. —
Vgl. auch Kapitel 2.1.

39 Zugleich handelt es sich um eine Kernfrage der vorliegenden Arbeit. — s. Kapitel 2.2, 2.3 und 3.
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

Wie kann man Kinder darauf vorbereiten, kompetent parallel mit Schrift, anderen Notations-
formen und Bildern umzugehen? Schrift ist heute wesentlich wandelbarer als friiher; sie ver-
andert sich im Fernsehen, in der Werbung sowie am Computer stindig (GroBe, Schriftstil,
Bewegung, Farbe, rhythmische Ausdehnung, Kombination mit Musik, Sprache und Geréu-
schen — s. Leichter 1984, 42). Vielfach miissen Kinder Text und Bild gleichzeitig verarbeiten,
sodass die Anforderungen an ihre Lesefertigkeiten in den letzten Jahren gestiegen sind.* Es
ist somit nicht verwunderlich, dass Schnotz/Dutke (2004, 70) fiir einen erweiterten Begriff der
Lesekompetenz pladieren, der die Fahigkeit zum Verstehen multipler Darstellungen (Texte,
Bilder, Diagramme, Tabellen u. a. Arten externer Reprédsentationen) in schriftlichen Doku-

41
menten umfasst.

Das Lesen von Bildern, Symbolen, Wortern und Texten hat die Menschheit tausende von Jah-
ren begleitet. Es ist unverzichtbar, wenn man sich mit dem Lesen- und Schreibenlernen von
Kindern befasst und besonders den Umgang mit zur Alphabetschrift alternativen Notations-
formen herausstellt, zumindest schlaglichtartig auch die historische Entwicklung der Schrift
zu untersuchen. Zum einen zeigt sich dabei, dass die Schrift in Deutschland auch ganz anders
aussehen konnte, als wir es gewohnt sind, zum anderen vollzieht jedes Kind, das lesen und

schreiben lernt, auf seine Weise die Schriftgeschichte noch einmal nach.*

1.1.2 Das Rad neu erfinden? Geschichtliche Entwicklung der Schrift

,»Es ist zwar zutreffend, die Schrift als eine Erfindung zu bezeichnen, sie ist jedoch eine Erfindung ohne Erfin-
der. Niemand setzte sich eines Tages hin und sagte: ,Ich denke, ich erfinde jetzt mal die Schrift.” Sie ergab sich
aus praktischen Notwendigkeiten heraus. Unzédhlbar viele namenlose geistige Schopfer miissen dazu beigetragen
haben; iiber Jahrtausende hinweg wurde sie immer wieder neu erfunden, iiberarbeitet und verbessert, an ver-
schiedenen Plitzen auf ganz verschiedene Art und Weise.“ (Miller 1993, 61).

Unsere heutigen Varianten von Schriftsystemen haben keinen gemeinsamen Ursprung. Of-
fenbar haben sie sich zu unterschiedlichen Zeiten in weit voneinander entfernten Teilen der

Erde (u. a. in Mesopotamien, in China und in Mittelamerika) entwickelt.

0 Biitow (1999, 68ff.) tritt fiir die Integration des Bildlesens im Anfangsunterricht ein, um auf diese Weise den
unterschiedlichen Wahrnehmungstypen, Lernvoraussetzungen und Niveaus eher gerecht werden zu koénnen.
Zugleich geht er davon aus, dass sich Bild- und Wort- bzw. Textlesen gegenseitig durch ihre Gemeinsamkeiten
und Eigenheiten stiitzen kdnnen..

41 Schriftliche Texte in Printmedien wie auch in elektronischen Medien sind in dieser Sicht ,heute meist ein
Konglomerat aus verbaler und piktorialer Information® (ebd., 63). - Dieses weiter gefasste Verstindnis von Le-
sekompetenz liegt auch der PISA-Studie zugrunde (vgl. Schiefele u. a. 2004).

#2'S. Kapitel 1.1.3 sowie Kapitel 1.4.
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1.1 Lesen und Schreibenlernen als Schriftspracherwerb

Zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache besteht ein besonderer Zusam-
menhang, der von den Schrifthistorikern genauso diskutiert wird wie von denjenigen, die den
Schriftspracherwerb erforschen. Es besteht keine Ubereinstimmung in der Frage, ob die ge-
schriebene Sprache als sekundir und aus der Lautsprache abgeleitet zu betrachten ist (Miller
1993, 56). Fast alle Menschen konnen sprechen und viele von ihnen meistern ihr Leben er-
folgreich, ohne iiber Schreib- und Lesekenntnisse zu verfiigen.” Umgekehrt ist Schrift ohne
Sprache jedoch ginzlich unbekannt.** Die gesprochene Sprache existiert seit ungefihr
100.000 Jahren, Schriftsysteme sind hingegen erst in den letzten 5000 Jahren entstanden.®
Lesen und Schreiben zu konnen ist also kein natiirliches menschliches Phanomen und zudem

mit Blick auf die gesamte Menschheitsgeschichte eine relativ junge Errungenschaft.

Crystal (1995, 179) geht davon aus, dass man Schreiben und Sprechen heute als gleichberech-
tigte Ausdrucksmoglichkeiten ansehen kann. Beide Kommunikationsformen haben typische,
z. T. vergleichbare, aber auch voneinander abweichende Eigenschaften und beeinflussen sich

wechselseitig:

Gesprochene Sprache Geschriebene Sprache

verwendet ,,phonische Substanz®, vor allem in Form | verwendet ,,grafische Substanz®, meist Zeichen auf
von Luftdruckbewegungen einer Oberflache

Gesprochenes ist durch Spontaneitit und Fliichtigkeit | Geschriebenes ist dauerhafter und kann wiederholt

gekennzeichnet. gelesen und eingehend analysiert werden.

Der Kontext kann starker beriicksichtigt werden Bei schriftlichen Interaktionen sehen die Teilnehmer
(Nachfragen, Erlduterungen, situationsgebundene einander i. d. R. nicht und kdnnen sich daher weniger
Ausdriicke wie ,,das hier oder ,,dort driiben* sind auf den Kontext stiitzen. Der Schreibende muss die
moglich). Auswirkungen der Zeitspanne zwischen Textproduk-

tion und —rezeption beriicksichtigen und Zweideu-
tigkeiten vermeiden.

Prosodische Merkmale (wie Intonation, Lautstirke, Kennzeichnend sind Interpunktion, Grof3schreibung,
wechselndes Sprechtempo, Rhythmus) spielen eine raumliche Gliederung, Farbgebung u. a. grafische
Rolle. Merkmale.

Manche Begriffe werden so gut wie nie gesprochen Manche Konstruktionen (wie das franzosische passé
(vielsilbige chemische Begriffe oder komplizierte simple) kommen nur im schriftlichen Ausdruck vor.
juristische Ausdriicke. Bestimmte Elemente der ge-

sprochenen Sprach werden i. d. R. nicht geschrieben

# Comrie u. a. (1998, 68). - Haarmann (1991, 18) zitiert Grimes (1978), der iiber 5100 lebende Sprachen ge-
zdhlt hat. Hiervon sind nur etwa 13% verschriftet, d. h. die groBe Mehrheit aller Einzelsprachen findet keine
schriftliche Entsprechung. Zu den Schriftsprachen zihlen jedoch alle Weltsprachen, deren Sprecher zusammen
iiber 60% der Weltbevolkerung ausmachen.

* Miller (1993, 56).

* Comrie u. a. (1998, 68).
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(z. B. Slangausdriicke, Obszonitéten).

Die miindliche Sprache ist weniger formell und un- Geschriebene Sprache ist meist formeller und hat
verbindlicher. aufgrund ihrer Dauerhaftigkeit einen besonderen
Status (z. B. bei Rechtsangelegenheiten oder heiligen
Schriften in Religionen).

Manche Sprachen (z. B. Latein) liegen nur in schrift-
lichen Aufzeichnungen vor.

Tab. 1.1: Unterschiede zwischen und gegenseitige Beeinflussung von gesprochener und geschriebener Sprache
(nach Crystal 1995, 179)

Was weill man iiber die Entstehung der Schrift? Die ersten Versuche (auch Proto-Schrift ge-
nannt) begannen mit groferen, bedeutungshaltigen linguistischen Einheiten, wobei die vorlie-
genden Belege darauf hindeuten, dass ,,die Schrift nicht als eine Darstellung der gesprochenen
Sprache entstand, sondern sich aus einem Interesse an Bildern und bildhaften Darstellungen
heraus entwickelte* (Miller 1993, 62). Bei vielen frithen archidologischen Funden lésst sich
nicht genau feststellen, ob es sich um kiinstlerische Darstellungen oder um eine urtiimliche

Schrift handelt.*

Die meisten Schrifthistoriker stimmen darin {iberein, dass die Phonetisierung der Schrift um
3000 v. Chr. begann. Bestens belegt sind die Anfinge des Schreibens bei den Sumerern.*’ Im
Zusammenhang mit dem Entstehen der ersten Stddte in der sumerischen Ebene Siidmesopo-
tamiens (dem heutigen Irak) wurde es offensichtlich notwendig, iiber Waren, Getreidemengen
und Steuereinnahmen Buch zu fiihren. Aus der Zeit um 3400 v. Chr. stammen Tonobjekte,
deren Oberfliche mit einem Griffel markiert wurden. Die mit Schriftzeichen versehenen me-
sopotamischen Objekte ,,stellen wohl die dltesten Vorldufer fiir das erste menschliche Schrift-
system dar, die piktographische Schrift der Sumerer (Crombie u. a. 1998, 165).* Diese pik-
tographischen Symbole gleichen Miniaturbildern (z. B. Esel, Ochse, Berg, Schlange, Fisch).
Die Schrift war also nicht phonographisch; vielmehr stellt jedes Symbol ein einzelnes Wort in
seiner Ganzheit dar (= Logogramm).* Aus den stilisierten Formen der urspriinglichen Pikto-

gramme entstand im Laufe der Zeit die Keilschrift. Gegen Ende des 4. Jahrtausends v. Chr.

% Dieses Problem hat auch auf sprachlicher Ebene eine Entsprechung: Im frithen Griechisch wie im friihen
Agyptisch waren die Worter fiir ,,schreiben® und ,,zeichnen identisch (Crystal 1995, 196).

“" Miller 1993, 63; Crystal 1995, 196; Crombie u. a. 1998, 165.

* Piktogramme gelten als die iltesten Schriftsysteme und wurden an verschiedenen Teilen der Welt angetroffen,
wo Uberreste alter Kulturen gefunden wurden (z. B. in Agypten, Mesopotamien und China) — vgl. Crystal 1995,
197.

¥ Logogramme, also Grapheme, die fiir ganze Worter stehen, prigen auch die chinesische und japanische
Schriftentwicklung. Die arabischen Ziffern sowie konventionalisierte Zeichen wie ,,&*, ,,=* oder ,,%" (und,
gleich, Prozent) sind weitere Beispiele fiir Logogramme.
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begann die sumerische Schrift, sich zu einem teilweise phonologischen System zu entwickeln.
Dabei nutzten sumerische Schreiber, die lautlichen Ahnlichkeiten zwischen Wértern aus, in-
dem sie das Rebus-Prinzip, die Homophonie (gleich lautende, aber anders geschriebene Wor-
ter mit unterschiedlicher Bedeutung) anwendeten.”® Somit entwickelte sich ein logo-silbisches
Schriftsystem, bei dem die phonetisch verwendeten Zeichen zugleich bedeutungshaltige Wor-

ter waren.

Symbole fiir Silben wurden von den Sumerern u. a. eingefiihrt, um zweideutige logografische
Schreibweisen zu unterscheiden. Aulerdem gab es Determinative, die als logografische Sym-
bole vor oder nach einem Wort eine inhaltliche Verstidndnishilfe darstellten (sie zeigen, zu

welcher ,,Klasse* dieses Wort gehort, z. B. ,,Holz*, ,,Vogel* oder ,,Gottheit“).5 !

Die sumerische Schrift war vermutlich prigend fiir die Schriftentwicklung in Agypten, von
der wiederum Schriften in der Levante und Arabien beeinflusst wurden.’> Das dgyptische
Hieroglyphensystem war zunéchst logografisch; im Laufe der Zeit erhielten die Bildsymbole
die Bedeutung von Silben, die fiir Konsonanten standen. Vokale wurden als fiir die Sinnent-

nahme des Gelesenen nicht wesentlich erachtet und erhielten daher keine eigenen Zeichen.

Das Prinzip der Phonetisierung breitete sich immer mehr aus, da man mit ihm alle noch so
abstrakten linguistischen Formen in schriftlicher Form festhalten konnte. Es gibt Hinweise
darauf, dass die Phonizier ihr Alphabet aus der dgyptischen Bilderschrift weiter entwickelt
haben.”® Die Griechen entlehnten ihre eigene Schrift vermutlich im 8. Jahrhundert v. Chr. von
den Phoniziern, indem sie die Formen, Namen und die Reihenfolge der phonizischen Symbo-
le iibernahmen. Allerdings wurden in das griechische Alphabet erstmals auch Vokale mit ein-
bezogen und die Symbolbezeichnungen entsprechend der griechischen Phonologie (nicht

mehr nach ihrer urspriinglichen Bedeutung) umbenannt.

Dass sich die alphabetische Schrift so rasch in der westlichen Welt ausbreitete, ist auf die e-

norme Ausdehnung des romischen Imperiums zuriickzufiihren. Die Romer passten das grie-

>0 Miller (1993, 63), Comrie u. a. (1998, 168).

> Determinative waren in erster Linie Signale fiir den Leser, um den Wert eines logografischen Symbols zu
bestimmen und als solche wurden sie nicht als Worter des Textes gelesen.” (Comrie u. a. 1998, 169). - Im
BLISS-System haben ,,Indikatoren* eine den Determinativen verwandte Funktion (vgl. Kapitel 2.5.2).

32 Comrie u. a. (1998, 167).

> S. detaillierter Miller (1993, 64ff.), auch zu den folgenden Aussagen zur Entwicklung der alphabetischen
Schrift.
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chische Alphabet an die lateinische Sprache an und sorgten dafiir, dass es sich im gesamten

Reich etablieren konnte.

Mit dem griechischen, spiter auch dem lateinischen Alphabet war die Grundlage dafiir ge-
schaffen, mit weniger als dreiBig Einheiten alle denkbaren Worter aufzuschreiben. Der direkte
Zusammenhang zwischen Graphemen und Phonemen kennzeichnet Alphabetschriften als die
,okonomischsten und anpassungsfahigsten aller Schriftsysteme®™ (Crystal 1995, 202). Diese
Tatsache hat jedoch nicht dazu gefiihrt, dass die Verwendung einer alphabetischen Schrift auf
der ganzen Welt vorherrscht. Im Verlauf der Geschichte haben sich Schriftsysteme entwi-
ckelt, die auf Logogrammen, auf Silben, dem Alphabet oder Mischungen daraus beruhen.
Alle diese Varianten existieren bis in die Gegenwart — ein Beleg fiir die enge Verkniipfung
von Sprache und Kultur. Zahlreiche Beispiele fiir sehr unterschiedliche Orthografien findet
man bei Miller (1993), die die Kulturabhéngigkeit der Geschichte der Schrift anschaulich be-

legen:

Mongolisch schreibt man in senkrechten Spalten, Arabisch von rechts nach links in abfallen-
den Schnorkeln. Auch Hebréisch wird von rechts nach links geschrieben, jedoch in getrennten
Buchstaben, die Betonungszeichen tragen. In Hindi miissen Buchstaben nicht in ihrer phone-
tischen Abfolge geschrieben werden. In Thai umgeben Konsonanten Vokale.

Das Koreanische verwendet eine Silbentabelle. In der birmanischen Schrift wird ein Symbol
fiir einen Laut in die Mitte platziert und andere Laute in diesem Wort ringsum angeordnet, d.
h. diese Schrift ist nicht linear. Chinesisch wird ausschlielich in Logogrammen geschrieben,
die auf Morphemebene mit der gesprochenen Sprache korrespondieren.

In der japanischen Schrift werden Kanji (aus dem Chinesischen entlehnte Logogramme), Ka-
na (Silbensymbole) und in manchen Texten sogar noch Romayji (alphabetische Représentation
von Wortern) verwendet — auch gemeinsam (ebd., 571.).

Man kann also festhalten, dass Alphabetschriften nur eine von mehreren Mdoglichkeiten dar-
stellen, ,,die verschiedene Gesellschaften herausgefunden haben, um das gesprochene Wort in
eine bestdndigere und sichtbare Form zu bringen® (Miller 1993, 56). Je nach Kultur bietet
eine nicht-alphabetische Schrift im Vergleich zu einer alphabetischen Schrift Vorteile; so kon-

nen sich schriftkundige Chinesen aus ganz unterschiedlichen Landesteilen u. U. nicht mitein-
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ander unterhalten, aber dieselben Schriftzeichen lesen und verstehen, auch wenn sie sie
sprachlich in andere Laute umsetzen.>*

Kinder, die in unserem Kulturkreis lesen und schreiben lernen, sind in den frithen Phasen des
Schriftspracherwerbs selbst kreative Schrifterfinder, wie in den folgenden Kapiteln noch néa-
her ausgefiihrt wird. Ganz allméhlich ndhern sie sich der Normschreibung der Erwachsenen
an, wobei sie ihre eigenen Hypothesen {iber das Funktionieren von Schrift aufstellen, erpro-
ben, wiederholt verwerfen und durch andere ersetzen — meist ein Prozess mit zahlreichen
Umwegen und einem sich wandelnden Schriftgebrauch, der viele Parallelen zur historischen
Entwicklung der Schrift aufweist.”> Im Laufe dieser Entwicklung setzen Kinder ihre Versu-
che zum Aufschreiben gesprochener Sprache im Grundsatz dhnlich ein wie Erwachsene, die

auf vielfiltige Weise Sprache grafisch darstellen:

Sprach\e
Akustisch/mindlich Visuell
(.gesprochen’) /\
Graphisch Michtgraphisch (z. B.

/

Gesichtsausdruck,
\KﬁrperspraChe)

Verbal

Bildlich (z. B.

Druck Typoskript

Videotext

Schematisch (z. B.

(.geschrieben’) Zeichnungen, Graphiken,
Fotos, Mosaike) Diagramme, Noten)
Handgefertigt Maschinengefertigt

Abb. 1.1: Formen der grafischen Darstellung (Crystal 1995, 182 nach Twyman 1982)

Nach dieser kurzen Betrachtung der Schriftgeschichte soll im Folgenden das Lesen- und

Schreibenlernen aus dem Blickwinkel der Lernenden nédher beleuchtet werden.

> Diesen Vorteil der Verwendung logografischer Zeichen — den die arabischen Zahlziffern ebenfalls bieten -
wollte auch Charles Bliss bei der Erfindung seiner als Universalschrift gedachten Symbole nutzen — vgl. Kapitel
2.5.2.

> Dies lasst sich sehr gut anhand der Schreibproben von , Noch-Nicht-Schreibern bei Briigelmann (1994b und
1997) nachvollziehen. — Vgl. auch Meiers (1998, 46), der auf Parallelen in der ontogenetischen Entwicklung des
Kindes beim Schriftspracherwerb und phylogenetische Entwicklungsprozesse hinweist. Sassenroth (1998, 106)
beklagt in diesem Zusammenhang, dass im Anfangsunterricht die Entstehung der Schrift und die Aspekte ,,Not-
wendigkeit von Zeichen®, ,,Schaffung von und Einigung auf Zeichen“ sowie ,,Lesbarkeit von Zeichen* nicht
thematisiert werden, sondern vielmehr der Unterricht sofort mit abstrakten Buchstaben einsetze.
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1.1.3 Wann, wie und wo lernen Kinder lesen und schreiben?
Schriftspracherwerb im Prozess- und Entwicklungsmodell und als Spracher-
fahrung

Die Vorginge beim Lesen wie auch beim Schreiben sind sehr komplex. In verschiedenen,
teilweise konkurrierenden Modellen ist versucht worden, diese Prozesse zu beschreiben und
zu visualisieren.”® Hierbei kann man zunéchst zwischen bottom-up- und top-down-Prozessen
unterscheiden.”” Betrachtet man das Lesen eines Wortes, so wird entsprechend dem bottom-
up-Modell davon ausgegangen, dass auf der untersten Ebene Buchstaben wahrgenommen und
dann verbunden werden, bis schliellich die Worterkennung stattfindet. ,,Top-down* bezieht
sich in alternativer Sichtweise auf ein unmittelbares Worterkennen, das durch raschen lexika-
lischen Zugriff auf einen inneren Wortspeicher und kontextspezifisches Vorwissen des Lesers
ermoglicht wird. Diese Trennung ist jedoch eher theoretischer Natur, denn in der Praxis

kommen beide Prozesse oft gleichzeitig zum Tragen (Klicpera 2003, 43).°

In einem héufig zitierten Modell zum Wortlesen haben Coltheart u. a. die Vorstellung eines
direkten bzw. indirekten Zugangsweges in ihrer ,,dual route theory* aufgegriffen und mehr-
fach iiberarbeitet.”” Nach diesem HLwei-Wege-Modell“ kann ein Leser entweder unmittelbar
tiber visuelle, phonologische, orthografische und semantische Codeeintrige im Gedichtnis
das Schriftbild eines Wortes entschliisseln oder aber indirekt iiber die phonologische Rekodie-
rung, also durch schrittweises Ubersetzen von Graphemen in Phoneme.”’ Beide Zugriffswei-
sen wurden anfangs als voneinander unabhéngig betrachtet; mittlerweile ist das Zwei-Wege-
Modell aber zugunsten einer Interaktion zwischen direktem und indirektem Weg revidiert

worden.®!

Fiir die Leseforschung ist es jedoch nach wie vor sinnvoll, beide Prozesse zu untersuchen.
Zum einen sind beide Qualititsstufen des Lesens bedeutsam — und das nicht nur fiir Kinder;

vielmehr lesen auch Erwachsene nicht durchweg automatisiert, sondern greifen immer wieder

> Umfassende Informationen findet man in den sorgfiltigen Analysen verschiedener Prozessmodelle bei Mann-
haupt (1997) wie auch bei Lenel (2005).

>7Vgl. Klicpera u. a. (2003, 42ff.), Schriinder-Lenzen (2004, 87).

>¥ Schon beim Beginn synthetisierender Wortleseversuche werden Vorinformationen aktiviert.

'S, Coltheart (1978); Coltheart u. a. (1993); Jackson/Coltheart (2001).

%0 vgl. Klicpera u. a. (2003, 44), Schriinder-Lenzen (2005, 94).

%! Das Modell Colthearts (1978) wurde zunéchst als ,,horse-race-model konzipiert, bei dem sich wihrend des
Leseprozesses im Wettstreit der konkurrierenden Zugriffsweisen entscheidet, welcher Weg schneller zum Ziel
der Worterkennung fiihrt. — Zur Kritik am urspriinglichen Modell und Weiterentwicklungen s. Mannhaupt (1997,
7f.) sowie Scheerer-Neumann (1997).
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auf das bewusste buchstabenweise Erlesen zuriick, etwa bei schwierigen Fachbegriffen auf
Beipackzetteln von Medikamenten.®> Zum anderen steht manchmal nur einer der beiden We-
ge zur Verfligung. So fehlen z. B. beim Lesen von unbekannten Wortern, Pseudowortern oder
beim Lesen des Korans durch Moslems, die nicht des Arabischen méchtig sind, semantische
Informationen fiir einen erfolgreichen lexikalischen Zugriff; auf der anderen Seite gibt es bei-
spielsweise im Englischen viele Ausnahmewdorter, die allein mit Hilfe phonologischer Reko-

dierung nicht korrekt erlesbar wiren.”

Neben Zwei-Wege-Ansdtzen gibt es Erklarungsversuche, die Klicpera u. a. (2003, 48) als
»Theorie des einfachen Zugangsweges* bezeichnen. Dabei wird in Form von Netzwerk-
bzw. interaktiv-konnektionistischen Modellen fiir das Worterkennen nur ein einziges Verar-
beitungssystem als erforderlich angesehen.” Die am Leseprozess beteiligten Teilsysteme sind
danach nicht autonom und im Prinzip unabhéngig voneinander, sondern stindig und im Pro-
zess zeitlich parallel miteinander verkniipft. Bei dem Versuch, ein Wort zu erlesen, finden
zwischen den basalen und hierarchiehdheren Verarbeitungsprozessen Riickmeldungen statt,
bis der Abschluss des Lesevorgangs erreicht wird. Im Laufe des Schriftspracherwerbs wird
nach konnektionistischer Sichtweise ein sich immer weiter verfeinerndes inneres Netzwerk
aufgebaut, in dem u. a. orthografische, phonologische, semantische und kontextuale Informa-
tionen iiber Worter abgebildet sind. Lesefehler lassen sich dann so erklédren, dass die System-
ressourcen unzureichend sind, z. B. durch mangelnde Verzweigungen des Netzwerkes oder

fehlende Gedéachtnismoglichkeiten (Klicpera u. a. 2003, 49).

Modelle des Lese- wie auch des Schreibprozesses tragen dazu bei, theoretisch die beteiligten
Vorgénge besser erforschen und verstehen zu konnen. Dariiber hinaus kann es im Hinblick
auf Schwierigkeiten lese-rechtschreibschwacher Kinder sehr hilfreich sein, die Teilhandlun-
gen beim Lesen und Schreiben zu kennen und zu analysieren. In jiingerer Zeit hat Schriinder-
Lenzen (2004, 101) zur Beobachtung von Lesevorgingen und hierbei auftretenden Schwie-

rigkeiten ein mehrdimensionales Modell entworfen, das einen Uberblick iiber die fiir einen

62 Brinkmann/Briigelmann (2004, 41).

8 Klicpera u. a. (2003, 45) nennen auch deutsche Beispiele: Vase oder die Lehnworter Handy und Skateboard.

6 Aktuelle Modelle und entsprechende Computersimulationen basieren auf dem ersten konnektionistischen
Lesemodell von Seidenberg/McClelland (1989), das aus drei Schichten (layers) besteht, einer Input-Schicht (die
die Grapheme représentiert), einer Output-Schicht (die das Phonem-System kennzeichnet) sowie einer zwischen
diesen beiden vermittelnden verdeckten Schicht (,,hidden layers®). Vgl. Mannhaupt (1997, 13f.), Oerter (2000,
46f.), Klicpera u. a. (2003, 48f.), Schriinder-Lenzen (2004, 88).
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gelingenden Leseprozess erforderlichen Teilkomponenten gibt.*’

Prozessmodelle sagen noch nichts dariiber aus, wie Menschen lesen und schreiben lernen. In
einer Reihe von Entwicklungsmodellen des Schriftspracherwerbs wird der Versuch unter-
nommen, qualitativ unterscheidbare Schritte auf dem Weg zur Schreib- und Lesekompetenz
aufzulisten. Dabei finden sich auch Aspekte aus den unterschiedlichen Prozessmodellen wie-
der: I. d. R. werden in Leseentwicklungsmodellen drei grob strukturierte Phasen zugrunde
gelegt, ndmlich eine logografische (z. T. auch ,logographemisch* genannt) mit einem direk-
ten Zugriff auf die Bedeutung iiber visuelle Merkmale des Wortes, eine alphabetische, bei der
ein indirekter Weg iiber die Ubersetzung von Graphemen in Phoneme und die anschlieBende
Synthese zur Sinnentnahme flihrt und schlieBlich eine orthografische Phase, die durch die
Nutzung buchstabeniibergreifender grafischer Einheiten und durch zunehmende Automatisie-

rung und Interaktion verschiedener Zugénge zum Lesen gekennzeichnet ist.

Es wurde bereits in Kapitel 1.1 darauf hingewiesen, dass mit der Konzeption von Entwick-
lungsmodellen das Augenmerk stdrker als zuvor auf die Sicht des Lernenden gerichtet wird.
Diese Modelle sollen dabei helfen, die fortschreitende Denkentwicklung von Kindern und
ihren aktuellen Entwicklungsstand nach bestimmten Kriterien einschétzen zu konnen. Es ist
nicht moglich, den genauen Zeitpunkt des Auftretens und die Dauer der einzelnen ,,Stufen*
anzugeben, da beides individuell sehr unterschiedlich ist und oft unregelmifige Schrittfolgen
auftreten. Auch wenn die Bezeichnungen der einzelnen Stufen (Phasen, Etappen, Niveaus)
der heutigen Entwicklungsmodelle nicht identisch sind, gibt es doch viele Ubereinstimmun-
gen unter ihnen. Tab. 1.2 versucht, die wesentlichen Elemente gingiger Modelle zusammen-

zufassen.®

Zunichst (vgl. Stufe 1 im Entwicklungsmodell) ahmen Kinder die Erwachsenen oder bereits
schriftkundige Kinder nach, indem sie wie diese etwas aufschreiben (Spuren hinterlassen) und

Geschriebenes (aus eigener Produktion oder Bilderbiichern) vorlesen. Bei diesem ,,Als-ob-

6 Unterschieden werden in diesem Modell drei Ebenen (1. Lesetechnik: analytisch-synthetische Teilprozesse,
Rekodieren / 2. Leseverstindnis: semantisch-syntaktische Analyse, Dekodieren / 3. Textversténdnis: funktional-
kompetentes Lesen), denen jeweils mehrere Komponenten zugeordnet werden. — Die Teilhandlungen beim
Schreiben und Lesen hat Mockel (1997) ebenfalls detailliert untersucht und festgehalten, was ein Kind dabei
wissen und was es im Prozess selbst tun muss.

66 vgl. Frith (1985), deren ,,mutiger Entwurf* (Scheerer-Neumann 1998a, 35) alle Nachfolgemodelle maBgeblich
beeinflusst hat: Giinther (1986), Scheerer-Neumann (1993), Briigelmann/Brinkmann (1994), Spitta (1994, 28),
Valtin (2000), Helbig u. a. (2005, 33f. und 41f.). S. auch die Synopse verschiedener Modelle bei Richter (1992).
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Lesen® und Kritzeln haben die Kinder bereits einen wichtigen Schritt vollzogen: Sie nehmen
Schrift als einen Bestandteil ihrer Umgebung wahr, unterscheiden sie von Bildern und haben
erfahren, dass gesprochene Sprache in Schrift verwandelt werden kann und umgekehrt. Wie
das genau geschieht, ist den Kindern zu diesem Zeitpunkt noch nicht klar. Dementsprechend

dhneln die ersten Schrifterzeugnisse meist noch iiberhaupt nicht oder nur wenig Buchstaben

oder Wortern.
Fahigkeiten
Stufe |und Einsichten Lesen Beispiele Schreiben Beispiele
des Kindes
Erfahrungen im Bilderkennen, Bildle- | Biicher ansehen, Malen, Zeichnen, Kinderbilder, Lego,
0 Vorfeld der Schrift sen, Nachahmen, Zuhoren beim konstruktives Bauen, | Rollenspiel
(,,Praliteral- Zuhoren Vorlesen grafisches Gestalten,
symbolische Phase*) Spiel
Nachahmen von « Nacherzihlen einer . Kritzelbriefe, Pseudo-
1 Verhaltensweisen ,,S0 tun als ob . . Kritzeln
. . Bilderbuchgeschichte buchstaben
Schriftkundiger
Hinzufiigen von
naiv-ganzheitliches Wiedererkennen des | Malen von Buchsta- | Buchstaben zu eige-
2 Kenntnis einzelner Lesen eigenen Namens und | benreihen und ersten nen Bildern;
Buchstaben / Worter von Emblemen (Lego, (z. T. Pseudo-) ,,Briefeschreiben‘ mit
(noch kein Erlesen) Aldi, Coca Cola, ...) Wortern Buchstaben und
Zahlen
Erkennen einiger
erste Einsicht in den Benennune von Buchstaben mit dem
Bezug zwischen & vor entsprechenden Laut BM* (Baum),
Lautelementen, haufig .
3 Buchstabe und Laut am ersten Buchstaben und Versuch, passen- Skelettschreibung
(beginnende ,,phone- . de Worter anhand der WSLT* (Salat)
. e orientiert .
mische Strategie®) Illustrationen zu
erraten
Erfassung der Buch- buchstgbenwelses nach dem Prinzip ,.Ich OPer” (Opa),
staben-Laut- (synthetisches) Erle- . L
4 . (S-o-f-a) schreibe, wie ich
Beziehung (,,alphabe- | sen (z. T. noch ohne spreches Rola“ (Roller)
tische Strategie*) Sinnversténdnis) P ’ ?
fortgeschrltter"les Dehnungs-, h,
Lesen und Bertick- .
ichi fortgeschrittenes Beachtung von mehr- e ndune erster
5 Rs1cht1g£1ng; rsterl Erlesen unter Ver- gliedrigen Schriftzei- rt;rwf i u hg ::I\s/[e Konsonantenverdop-
echtschreibregeln wendung groferer chen, Silben und orthogralischer Mus- pelung (z. B. mm,ll);
. oS ter E D
Einheiten Endungen z. T. Ubergeneralisie-
(,;orthografische . ; «
e rung : ,,Rosiechne
Strategie®)
eigene Konstruktio-
Automatisierung der fliissiges, sinnent- dlrel_(tes Versta_ndms Aneignung der Du- nen w_erden seltener
6 . beim Lesen eines - und immer mehr
Teilprozesse nehmendes Lesen denschreibweise .
unbekannten Textes Lernworter werden
abgerufen

Tab. 1.2 : Entwicklungsmodell fiir das Lesen- und Schreibenlernen (vgl. Franzkowiak 2001, 7)

Durch Beobachten, Nachfragen und Imitieren lernen Kinder erste Buchstaben und Worter
kennen (Stufe 2). Sie gelangen zu der Einsicht, dass Buchstaben besondere Zeichen sind und

dass nicht alles ,,Schrift” ist, was man aufschreiben kann. Anfangs wissen die Kinder noch
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nicht, wie die Buchstaben heillen, aber sie finden Gefallen daran, sie nachzuschreiben oder
buchstabendhnliche Zeichen zu malen — oft mit enormer Ausdauer als Zusatz zu den eigenen
Bildern oder in Form von langen (Druck-)Buchstabenlisten. Das erste Wort, das Kinder zu-
verldssig wiedererkennen, ist oft ihr eigener Name. Aber auch Firmenzeichen und Embleme
aus der Alltagswelt der Kinder werden ihnen immer vertrauter; sie erkennen sie ganzheitlich
an der charakteristischen Farbe, der Buchstabenform oder anderen hervorstechenden Merk-

malen.

o AYPEANAK

A
N%\ /é\%\/l 8 3
{\Q@ QAAEZA

Abb. 1.2: links: Mein Sohn Sebastian (5;10) malt gerne Schiffe mit dem Volksbank-Logo

rechts: Sebastian (6;2 — sechs Monate vor der Einschulung) schreibt auf einigen Zetteln ,,Buchstaben-Lieder*
auf. Dann singt er die Buchstabennamen nacheinander mit selbst erfundenen Melodien vor (hier zunéchst von
links nach rechts, dann in der zweiten Zeile von rechts nach links, in der dritten Zeile wieder von links nach
rechts — ,,bustrophedon® wie frithe phonizische und griechische Texte [vgl. Brinkmann 1996, 13]). Den Ab-
schluss dieses Liedes bilden zwei Ziffern.

Irgendwann — bei einem Teil der Kinder geschieht dies noch vor der Schule — werden Buch-
staben nicht mehr wahllos aneinandergereiht. In der 3. Stufe zeigt sich, dass das Kind eine
ganz entscheidende Entdeckung gemacht hat: Es hat verstanden, dass es einen Bezug zwi-
schen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache gibt. Einzelne Buchstaben, oft die
Anfangsbuchstaben, werden zum Wort ergénzt. Je nach Kontext oder erliuternder Abbildung
kann dies gelingen oder scheitern (aus Laden wird {iber /lll-aaa../ vielleicht Lampe). In jedem
Fall bildet sich allméhlich eine Erwartungshaltung bzgl. des Sinnzusammenhangs aus, was fiir

das Lesen eine wichtige Teilleistung ist.®’

Das Kind schreibt zu Beginn der Anbindung der Schreibweise an die Lautform Ein-Laut-

%7 Vgl. Brinkmann / Briigelmann (1993, 19).
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Konstruktionen (P = Papa) sowie ,,Skelett-Schreibungen* (LKM = Lokomotive), die nicht

selten um weitere Buchstaben erginzt werden, um ein ,,richtiges Wort® zu erzeugen.

Die ,,préliteral-symbolische* Stufe 0 sowie die ersten drei Stufen des hier aufgefiihrten Ent-
wicklungsmodells (besonders 1 und 2) sind in jeder gemischten Kindergartengruppe und im
Schulkindergarten bei Kindern zu finden; wenige Kinder sind auch schon auf dem Weg zur

alphabetischen Phase (Stufe 4).°®

FOVRA AT
KA
s

Abb. 1.3: links: Mein Sohn Rafael (5;7 — 16 Monate vor der Einschulung) wiinscht sich in seinem ersten Brief
einen kleinen ,,Dino*; rechts: Rafael (5;8 — 15 Monate vor der Einschulung) schreibt eine Einkaufsliste

Die weiteren Schritte hin zum fliissigen Lesen und automatisierten Schreiben in Annéherung
an normgerechte Rechtschreibregeln finden in der Regel erst nach der Einschulung statt und
sollen an dieser Stelle nicht ndher erldutert werden, da besonders die frithen Phasen des

Schriftspracherwerbs von besonderem Interesse fiir unser Vorschulprojekt sind.*

Die Konzeption von Entwicklungsmodellen wird in der Schriftspracherwerbsforschung als
ein wichtiger Schritt hin zum verstirkten Blick auf die Lernenden gewiirdigt.”® Sich an Mo-

dellen der Schreib- und Leseentwicklung zu orientieren bedeutet u. a.:
e Individuelle Lernverldaufe kdnnen besser betrachtet werden.

¢ Im Kontrast zu einer defizitiren Sichtweise und Produktorientierung lassen sich be-

% Vgl. Gross / Lang (2000, 7).

'S, ausfiihrlich Kapitel 1.4.

"'Vgl. z. B. Valtin (1993); Scheerer-Neumann (1998a, b), Richter (2000), Stanat/Schneider (2004), Andresen
(2005).
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reits erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten eines Kindes ausmachen und in Bezie-

hung zur Entwicklung anderer Lernender setzen.

e FordermaBnahmen kénnen genauer auf den Stand im Entwicklungsverlauf abgestimmt

und ein Kind auf dem Weg zur ,,Zone der nichsten Entwicklung* begleitet werden.

So positiv die Einschitzung von Entwicklungsmodellen im Allgemeinen ist — es hat auch
wiederholt kritische Anmerkungen gegeben. So besteht die Gefahr, die Stufen als diskrete
Stadien anzusehen, die von allen Kindern in der modellierten Reihenfolge durchlaufen wer-
den. Da Kinder jedoch sehr unterschiedlich lernen, kénnen Entwicklungsmodelle allenfalls
eine Richtschnur ohne Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit darstellen; dies schlieft ein, dass

genaue Altersangaben nicht méglich sind.”!

Ein weiterer Streitpunkt, der in der Modell-Diskussion immer wieder auftaucht, ist die Frage
der Bedeutung einer logografischen Phase beim Lesenlernen. Fallbeispiele wie auch Verglei-
che der deutschen mit der starker irreguldren englischen Sprache verdeutlichen, dass logogra-
fische Lesestrategien flir deutschsprachige Leselerner weniger bedeutsam sind (Sta-

nat/Schneider 2004, 245).7

Brinkmann/Briigelmann (1993) stellen den o. g. ,,Stufen“-Modellen eine Alternative gegen-
iiber, die schon begrifflich andeutet, dass sie richtungsweisend ist, aber mehrere Wege offen
lasst. Die ,,Didaktische Landkarte“ ist der Versuch, in acht Lernfeldern wesentliche Aspekte
der Schrift und grundlegende Formen des Umgangs mit ihr zu beschreiben. In diesem Modell
werden die Lernwege nicht hierarchisch, also vom Leichten zum Schwereren, betrachtet;
vielmehr sind die einander ergédnzenden und z. T. iiberlagernden Lernfelder so angelegt, dass
sich die Kinder parallel mit verschiedenen Zugriffsweisen der deutschen Schriftsprache ni-

hern kénnen. Somit handelt es sich bei der Didaktischen Landkarte weniger um ein Entwick-

! Eichler (1986, zit. in Scheerer-Neumann 1998b, 57) macht mit dem Begriff der ,hierarchischen Parallelitét*
auf den sequenziellen wie auch gleichzeitigen Aspekt beim Auftreten von Lese- und Schreibstrategien aufmerk-
sam. — Vgl. auch Brinkmann/Briigelmann (1994) und Andresen (2005, 224). Bei den fiinf Lesekompetenzstufen
innerhalb der PISA-Studien werden ebenfalls Uberlappungen und interagierende Teilfihigkeiten angenommen
(Schiefele u. a. 2004).

2'S. auch Scheerer-Neumann (1998, 37): Deutschsprachige Kinder orientieren sich nicht an der Gesamtform
eines Wortes, sondern an einzelnen Merkmalen; aulerdem nutzen sie beim Wortlesen intensiv die kontextuale
Einbettung. — Bastien-Toniazzo/Julien (2001) kommen in ihrer Untersuchung mit Fiinfjdhrigen zu dem Schluss,
dass die untersuchten Kinder Worter nicht ganzheitlich verarbeiten, sondern besonders den Anfangsbuchstaben
oder seltenen Buchstaben Beachtung schenken. Wiahrend Wimmer u. a. (1990) die Bedeutung einer logografe-
mischen Stufe fiir den Schriftspracherwerb deutschsprachiger Kinder bestreiten, kommt Brinkmann (1997, 62-
64) — allerdings bewusst begrenzt auf den Vorschulbereich — zu einer differenzierteren Einschétzung.
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lungsmodell als um ein mit solchen Modellen kompatibles, aber um didaktische und methodi-
sche Elemente erweitertes Geriist, das LehrerInnen und in Teilen bereits Kindergértnerinnen

als Strukturierungsinstrument fiir ihre padagogische Arbeit einsetzen konnen.

Z
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Symbole vereinbaren, Selbstindiges

Verstehen von Texten: verwenden, verstehen Erlesen und Verschriften
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Abb.1.4: Modell der Didaktischen Landkarte (Brinkmann/Briigelmann 1993, 5)

Bei der Konzeption der vorliegenden Studie wurde der Idee einer ,,didaktischen Landkarte*
besondere Bedeutung beigemessen (s. Kapitel 3). Dies trifft auch zu fiir den Spracherfah-

rungsansatz, der in diesem Modell eine Konkretisierung erfahrt.

Richter (1999) fasst wesentliche Grundannahmen des auf Basis des angelsdchsischen ,,langu-
age experience approach®, aber fiir Deutschland vor allem von Briigelmann (1984; 1989a°)
mit einem stirkeren Akzent auf dem freien Schreiben’ ausgearbeiteten Spracherfahrungsan-

satzes zusammen:

Der schulische Schriftspracherwerb entwickelt sich danach auf der Grundlage der von den

Kindern in der Vorschulzeit gemachten Erfahrungen mit Schriftsprache. Im Vorschulalter

7 Deshalb sind Befunde — vor allem aus US-amerikanischen Studien - zu Konzepten des ,,language experience

approach®, die in der Anfangsphase einem ganzheitlichen Wortlesen eine hohe Bedeutung beimessen, nicht auf
die deutsche Situation zu tibertragen (vgl. Valtin 1998).
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sollte Forderung darin bestehen, den Kindern vielfaltige Erfahrungen mit der Schrift und ihren
Verwendungsformen zu ermdglichen (z. B. Vorlesen sowie Kommentieren eigenen schrift-
sprachlichen Handelns der Erwachsenen in Anwesenheit der Kinder). Entscheidend ist nicht
der Auspragungsgrad der einzelnen Fertigkeiten, sondern das Zusammenwirken verschiedener
Erfahrungen mit Schrift und Sprache, die die Kinder im Sinne einer konstruktivistischen
Sichtweise sammeln. Phonologische Bewusstheit wird beim Spracherfahrungsansatz als einer
von mehreren Faktoren betrachtet. Fiir den Schriftsprachunterricht wird die Forderung nach
Beriicksichtigung des jeweiligen individuellen Entwicklungsstands der Kinder erhoben (Rich-

ter 1999, 17).

Walter (1996, 136f.) bezeichnet den ,,Spracherfahrungsansatz® als einen Komplex unter-
schiedlicher Vorgehensweisen, weniger als eine einzige klar definierte Methode.”* Als grund-

legende Kennzeichen von Spracherfahrungsansitzen nennt er die folgenden Stichworte:

e Interessengeleitete eigene Schriftprodukte der Kinder stehen im Mittelpunkt (Ziel: er-

hohte Motivation zur Auseinandersetzung mit der Schrift).

e Lingere Ubungsphasen zum Trainieren spezieller Dekodiertechniken finden nicht

statt.

e Graphem-Phonem-Korrespondenzen werden nicht isoliert gelehrt, sondern nur im Zu-

sammenhang mit der Arbeit an einem Text.

e Schriftsprachkompetenz wird in einer dem Spracherwerb vergleichbaren Weise er-

worben.

Wie oben bereits angesprochen liegen Spracherfahrungsansatz und konstruktivistisches Ver-
stindnis des Schriftspracherwerbs nahe beieinander.”” Lernen wird als ein Prozess verstanden,
der sich auf der Basis vorhandener Schemata, Vorstellungen und Uberzeugungen weiter ent-
wickelt, indem die Lernenden ihr Wissen aktiv und selbstgesteuert ,,.konstruieren®. Danach ist
Lernen nicht notwendigerweise eine Konsequenz von Lehren; auf den Schriftspracherwerb

bezogen bedeutet das, dass Kinder auch ohne formalen Unterricht lesen und schreiben lernen

™ Ein Blick in die Schulpraxis bestitigt Walter in dieser Hinsicht: Lehrerlnnen, die ,,nach dem Spracherfah-
rungsansatz‘ arbeiten, legen diesen Begriff sehr unterschiedlich aus, sodass nicht alle der im Folgenden genann-
ten Grundziige in jedem Fall umgesetzt werden. Vgl. auch Topsch (2000, 58), nach dem ,,Spracherfahrungsan-
satz vielfach mit ,,Schriftspracherwerb ohne Fibel* gleichgesetzt wird.
7 Vgl. Valtin (1993, 68), Speck-Hamdan (1998), Andresen (2005, 233).
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kénnen.”® Der soziale Kontext ist wichtig als Lernimpuls, denn viele Erfahrungen mit Schrift
ergeben sich aus dem gemeinsamen Spiel, aus Gespréachen iiber schriftbezogene Aktivititen

und Schreibversuchen mit anderen Beteiligten.’’

Im Gegensatz zum klassischen Fibelunterricht konnen Erstkldssler im am Spracherfahrungs-
ansatz anknilipfenden Anfangsunterricht sofort auf alle Buchstaben zugreifen und mit Hilfe
einer Anlauttabelle Texte nach eigenen Interessen und Vorstellungen verschriften. Mit diesem
Schwerpunkt hat Reichen (1995) sein Konzept ,,Lesen durch Schreiben entwickelt, das in
vielen ersten Schuljahren Einzug gehalten hat. Dass Kinder mit Hilfe von intensivem freiem
Schreiben erfolgreiche Leser- und Schreiberlnnen werden kdnnen, ist heute unstrittig. Aber
gilt dies auch fiir alle Kinder? Brauchen Kinder neben ihren individuellen Verschriftungen
nicht auch von Schriftkundigen vorgegebene Modelle, die die Vielschichtigkeit der Recht-
schreibung widerspiegeln? Wie weit reicht die ,,Fehlertoleranz®, die LehrerInnen und Eltern
aufbringen, wenn Kinder beim Schreiben {iber lange Zeit ihre eigenen Wege gehen? Kritik am
Reichen-Konzept dullern u. a. Topsch (2000, 51ff.), Schriinder-Lenzen (2004, 124ff.) und
Valtin (in Dworschak 2006, 154).”® Demgegeniiber spricht sich Briigelmann fiir eine diffe-
renziertere Betrachtung aus, bei der die positiven ldngerfristigen Wirkungen auf Kinder in
,.Lesen-durch-Schreiben“-Klassen gewiirdigt werden.” Der gegenwirtig auch in den Print-
medien wieder aufgeflammte Streit um das ,,freie Schreiben weist erneut auf die Problematik
hin, Konsens unter Forscherlnnen und in der Schulpraxis Tétigen dariiber herzustellen, wie

. . . v o q- . o 80
Lernprobleme vermieden oder aber so weit wie moglich reduziert werden kdnnen.

Damit stellt sich eine neue Frage: Wann kann man von ,,Lernschwierigkeiten* sprechen?
Welche Symptome treten hédufig bei erschwert verlaufendem Schriftspracherwerb auf? Mit

diesen Fragen befasst sich das folgende Kapitel.

76 Vgl. Einsiedler (2003, 321), Andresen (2005, 233). - Dass beim Rechtschreib-Lernen Wissen durch eigenakti-
ve Auseinandersetzung mit der Schrift und meist implizit erworben wird, belegen Brinkmann (1997) wie auch
Hanke (2000).

" Speck-Hamdan (1998, 102) sieht hier eine Nihe des Spracherfahrungsansatzes zu ,,pragmatischen oder mode-
raten Spielarten des Konstruktivismus, die Lernen nicht als rein individuellen Vorgang auffassen.

8 Als Kritikpunkte werden neben weiteren genannt: Uberforderung benachteiligt aufwachsender Kinder, Verzo-
gerung des Lernprozesses durch fehlende Korrekturen, Verzicht auf die wechselseitige Unterstiitzungsfunktion
von Lesen und Schreiben, fehlende Vorbilder fiir Richtig-Geschriebenes.

7 Briigelmann/Kahl (2006), 4. und 5. Frage.

% Diskutiert wird das ,,freie Schreiben® u. a. in Briigelmann/Brinkmann (2006a, b), Briigelmann/Kahl (2006),
Dworschak (2006), Kahl (2006); aber auch in der Tagespresse, s. etwa Berliner Tagesspiegel vom 2.2.2006,
DIE ZEIT vom 6.4.2006 und Siegener Zeitung vom 15.4.2006, 38, sowie in ,,Grundschule aktuell* im November
2006.
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1.2 Lernschwierigkeiten und Lernen unter erschwerten Bedingungen

Mit der vorliegenden Studie soll ein Beitrag zur Pravention von Lernschwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb geleistet werden. Wihrend sich Kapitel 2.1 eingehender mit Problemen
im Verlauf des Lesen- und Schreibenlernens befasst, wird zunichst die zugrunde gelegte
Terminologie ndher beleuchtet und begriindet, warum der Begriff Lernschwierigkeiten gegen-

iber anderen Bezeichnungen zu bevorzugen ist.

Trotz langjdhriger Forschung und zahllosen Veroffentlichungen zum Schriftspracherwerb
sowie den daraus resultierenden vielfaltigen Forderansidtzen und —materialien konnte bisher
nicht verhindert werden, dass einem Teil der Lese- und Schreibanfinger der Lernprozess trotz
enormer Anstrengungen nicht gelingt. Im Zusammenhang mit Kindern, die nicht erfolgreich
lesen, schreiben oder rechnen lernen, werden unterschiedliche Begriffe verwendet, so u. a.
Lernschwierigkeiten, Lernschwdche, Lernstorungen, Lernbehinderung, Lernbeeintrdchtigung,
Lern-/Leistungs-/Schulversagen, Leistungshemmung, schwierige Lernentwicklung, Entwick-
lungsverzogerung, schwache/schlechte Schiiler, Risikokinder, Kinder mit dem Foérderschwer-
punkt Lernen — um nur einige zu nennen.®’ Dabei fillt es schwer, diese und weitere Begriffe,
die oft synonym gebraucht, aber selten von ihren Anwendern prazisiert werden, klar vonein-

ander abzugrenzen. Immerhin kann man einige grundlegende Differenzierungen vornehmen:

e Es geht um Kinder und Jugendliche, die in der Schule, vor allem in den Fichern
Deutsch und/oder Mathematik, im Vergleich zu den Lehrplanvorgaben nicht oder nur

stark eingeschrinkt die Erwartungen erfiillen.

e Bei der Lernbehinderung, hierin besteht Konsens, handelt es sich um schwerwiegen-
de, umfingliche und andauernde Probleme beim Lernen, die eine besondere Forde-
rung erforderlich machen und u. U. zum Besuch einer speziellen Forderschule fiih-

I'E‘,l’l.82

e Lernstorungen und Lernschwierigkeiten konnen demgegeniiber auch voriibergehend

81 Vgl. ausfiihrlicher zur uneinheitlichen Terminologie: Zielinski (1998, 12f)), Haarmann (2001), Graumann
(2002).

%2 Vgl. Haarmann (2001,6), Graumann (2002) sowie Thiel (0. J.). - Allerdings ist auch der Begriff der ,Lernbe-
hinderung* nicht unumstritten (vor allem die Frage, inwieweit sie per definitionem mit unterdurchschnittlicher
Intelligenz gekoppelt sein muss) und auch international alles andere als eindeutig definiert, wie Zielinski (1998,
12) feststellt: So fiihrt er eine Analyse der gidngigsten anglo-amerikanischen Lehrbiicher von Hammill (1990)
auf, bei der elf verschiedene Definitionen von ,,learning disablity* ermittelt wurden.
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und in leichterer Auspragung auftreten.

e Die Verwendung des Begriffs ,.Lernschwdche* legt nahe, dass die Ursachen fiir die
auftretenden Symptome endogen, also im Kind liegend vermutet werden. Eine solche
Sichtweise vereinfacht die meist umfassende Problematik in unzulédssiger Weise, da
neben individuellen Faktoren hiusliche, schulische und weitere Bedingungen eine

Rolle spielen.®

e Schon Ferreiro/Teberosky (1988) stellten heraus, dass langsamer Lesen und Schrei-
ben lernende Kinder vielfach nicht unter einer ,,Schwéche* leiden, sondern Schwie-
rigkeiten haben, ,,unter den Bedingungen des Unterrichts zu lernen, was Lehrer zu
vermitteln versuchen® (ebd., 14). Somit wiren eigentlich in vielen Fillen die Be-
zeichnungen ,,Lehrschwéche® (Dehn 1996, 20) bzw. ,,Schulschwiche® (Haarmann
2001, 7) adiquater, da nicht allein das Schulkind fiir seine Probleme verantwortlich
gemacht, sondern auf Vermittlungs- und institutionelle Unzulénglichkeiten hingewie-

sen wird.

e Haarmann (2001, 7) schligt vor, in der Frage der Terminologie ,,auf akribische Beg-
riffsmelkerei zu verzichten™ und sich eher auf die Rahmenbedingungen zu konzent-

rieren, unter denen Kinder schulische Probleme erleben.

In diesem Sinne erscheint es am sinnvollsten, von Lernschwierigkeiten zu sprechen. Syste-
misch betrachtet liegt eine besondere Problemsituation vor, von der alle Beteiligte betroffen
sind, d. h. auf die Schulsituation bezogen die SchiilerInnen, ihre Eltern und ihre Lehrkrifte.
Mit dem Begriff ,,Lernschwierigkeiten* sind keine Ursachenzuschreibung, monokausale Er-
kldrungen oder eine Stigmatisierung der Betroffenen verbunden; er setzt eher am dufleren
Erscheinungsbild an, wie es Weinert/Zielinski (1977) formulieren:

,»von Lernschwierigkeiten spricht man im allgemeinen, wenn die Leistungen eines Schiilers
unterhalb der tolerierbaren Abweichungen von verbindlichen institutionellen, sozialen und
individuellen Bezugsnormen (Standards, Anforderungen, Erwartungen) liegen oder wenn das

Erreichen (bzw. Verfehlen) von Standards mit Belastungen verbunden ist, die zu uner-
wiinschten Nebenwirkungen im Verhalten, Erleben oder in der Personlichkeitsentwicklung

% Vgl. Haarmann (2001, 6) sowie Naegele (2001, 96). Ahnlich wie bei der umstrittenen Verwendung des Beg-
riffs ,,Legasthenie® ist, wenn man von ,,Lernschwéche® spricht, die Nidhe zu einer Einschétzung der Symptoma-
tik als Krankheit unverkennbar (ebd., 93f.), d. h. der Begriff wird nicht mehr nur deskriptiv zur Beschreibung,
sondern zugleich als Erklarung der Schwierigkeiten genutzt.
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des Lernenden fiihren.“ (zit. in Zielinski 1998, 13)

Zielinski (ebd., 14) hélt die o. g. Definition fiir geeignet, um auf ein Missverhéltnis zwischen
Leistung und Leistungsbemiihungen einerseits und Leistungsanforderungen andererseits
aufmerksam zu machen. ,,Lernschwierigkeiten* bleibt allerdings ein Sammel- begriff fiir

unterschiedliche Phdnomene in verschiedenen Lernbereichen, die genauer zu beschreiben

sind.**

Die in der vorliegenden Arbeit gewdhlte Terminologie entspricht auch der Wortwahl in den
Grundsitzen der Kultusministerkonferenz vom 20.4.1978 zur ,,Foérderung von Schiilern mit
besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens®, in denen auf
die Bezeichnung ,,Legasthenie* ganz verzichtet und an den auftretenden Problemen angesetzt

wird.

Lernschwierigkeiten im Schriftspracherwerb duflern sich nicht nur durch unzureichende Leis-
tungen und ausbleibende Lernerfolge im Lese- und Rechtschreibunterricht. Wenn sie iiber
einen lingeren Zeitraum fortbestehen, fithren sie bei vielen Kindern zu Folgeerscheinungen,
die ihre Schulkarriere und ihr weiteres Leben sehr ungiinstig beeinflussen. Aus Lernschwie-
rigkeiten konnen sich sekunddre Symptome entwickeln oder verstirkt auftreten, wie z. B.
leichte Ablenkbarkeit, geringe Ausdauer, rasches Vergessen, Bauchschmerzen u. a. korperli-
che Beschwerden, Resignation bei schulischen Anforderungen, Unsicherheit und beeintréch-
tigtes Selbstvertrauen, ein angespanntes Verhiltnis zwischen Eltern und Kind oder Aggressi-
vitit. % Zwischen Personlichkeitsmerkmalen, der familidren, schulischen und auf3erschuli-
schen Umwelt sowie dem Lernproblem bestehen enge Wechselwirkungen, die u. U. in einen
,» Leufelskreis Lernstorungen® (Betz/Breuninger 1998) miinden, aus dem die betroffenen
SchiilerInnen und ihre Familien oft ohne professionelle Hilfe nur schwer entrinnen kénnen.*
Unter ungiinstigen Umstidnden konnen sich so selbst iibliche Anfangsschwierigkeiten zu ei-

ner Storung auswachsen und schlieBlich sogar als iiberdauernde Lernschwéche verfestigen.

Es liegt nahe, alles daran zu setzen, Lernschwierigkeiten von vorneherein zu verhindern oder

zumindest umgehend und angemessen darauf zu reagieren, um negative Folgen fiir die Be-

% Bezogen auf den Schriftspracherwerb s. Kap. 2.1; ausfiihrlich zur Klassifikation von Lernschwierigkeiten und
Verursachungsbedingungen: Zielinski (1998), Graumann (2002).

8. Zielinski (1998), Schmeing/Meyer-Kramer (1999, 25f.), Naegele (2001, 96).

% Lernblockaden, Verhaltensauffilligkeiten, Schulangst und teilweise auch vollige Schulverweigerung sind
mogliche Erscheinungsformen dieses Entwicklungsprozesses.
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troffenen so weit wie moglich auszuschlieen. Niemand wiirde die Redensart ,,Vorbeugen ist
besser als heilen* in Frage stellen, doch iiber das Wann und Wie wird in der Schriftspracher-

werbsforschung nach wie vor gestritten, wie das folgende Kapitel zeigt.
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1.3 Pravention:
Kann man das Kind retten, ehe es in den Brunnen fallt?

Der Fremdworter-Duden definiert Prévention als ,,Vorbeugung, Verhiitung (bes. im Gesund-
heitswesen, in der Verbrechensbekdmpfung, im Rechtswesen) und setzt den Begriff mit Pro-
phylaxe gleich.”” Insbesondere in der Medizin haben vorbeugende MaBnahmen neben der
Bekdmpfung von Krankheiten schon immer eine grofle Rolle gespielt. Dies gilt umso mehr
seit der von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) 1986 verabschiedeten ,,Ottawa-Charta
for Health Promotion®, die den Begriff der Gesundheitsforderung in den Mittelpunkt ihres

Aufrufs an die Vélkergemeinschaft stellt.®

Drei Ebenen der Privention lassen sich unterscheiden:

1. Primdrprdvention versucht, durch die generelle Vermeidung von Teilursachen (Risiko-
faktoren) fiir Krankheiten und Unfille die Inzidenzrate oder die Eintrittswahrscheinlich-
keit bei einem Menschen oder einem Teil der Bevolkerung zu senken. Im Vordergrund
stehen aufklarende und vorbeugende Maflnahmen.

2.  Sekunddrprdvention bezieht sich auf die friithe Erkennung von Krankheiten (z. B. durch
Vorsorgeuntersuchungen) und deren erfolgreiche Behandlung im Anfangsstadium. Ziel
ist eine Senkung der Anzahl von Erkrankungen.

3. Tertidrprdvention ldsst sich beschreiben als wirksame MaBBnahmen bei Krankheiten, die

im Sinne von Rehabilitation darauf zielen, eine Verschlimmerung zu verhiiten.*

Auf allen drei Ebenen wird durch Priavention nach diesem Verstidndnis intendiert, Krankheiten
bzw. Gesundheitsstorungen gezielt zu vermeiden oder ihre Auswirkungen zu minimieren,
indem Belastungen und Risiken reduziert werden sollen. Demgegeniiber setzt Gesundheits-
forderung nach der Ottawa-Charta ,,vor allem bei der Analyse und Stiarkung der Gesundheits-
ressourcen und —potenziale an“ (Walter u. a. 2001, 23). Wie die Autoren weiter ausfiithren,
stehen im Mittelpunkt gesundheitsfordernder Mallnahmen sowohl der einzelne Mensch und
seine individuellen Verhaltensweisen als auch alle gesellschaftliche Ebenen, auf denen sich

die Arbeits-, Umwelt- und Lebensbedingungen so verdndern lassen, dass moglichst viele

87 Duden-Fremdwérterbuch, CD-ROM, Version 2.0, 1997.

% S. Barkholz u. a. (1997), online im Internet (23.5.2006) unter http://www.tk-online.de/centaurus/generator/tk-
online.de/dossiers/gesunde _schule/04__download-center/05 _ ottawa-

charta/ottawa__charta _pdf,property=Data.pdf

% Ausfiihrlicher s. Walter u. a. (2001, 22f.) sowie NuBbeck (2006) ; vgl. auch
http://de.wikipedia.org/wiki/Pr%C3%A4vention (online im Internet am 31.5.2006).
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Menschen gesiinder leben konnen. Um dies zu erreichen, konzentrieren sich Konzepte der
Gesundheitsforderung meist auf ein bestimmtes ,,Setting* wie Kindergarten, Schule, Betrieb,
Krankenhaus oder Stadt, um daraus eine ,,gesunde Organisation aufzubauen.”

Die eher krankheitsorientierte Sichtweise der Pravention wie auch der salutogene Ansatz der
Gesundheitsforderung konnen einander ergénzen, da sie beide auf die Gesundheit der Bevol-
kerung zielen, wenn auch aus unterschiedlichem Blickwinkel.”'

Diesen Gedanken hat Kretschmann (2002) auf den Schriftspracherwerb iibertragen. Neben
Risikofaktoren, die gelingendes Lesen- und Schreibenlernen potenziell gefahrden, gibt es eine
Reihe entwicklungsfordernder Bedingungen bzw. Unterstilitzungspotenziale, die den Lerner-
folg begiinstigen konnen. Der Schrifterwerbsprozess verlduft unter dem Einfluss von Gefihr-
dungs- und Unterstiitzungspotenzialen, die in sehr variierender Auspragung Eigenschaften der
Person, ihr familidres, schulisches und auB3erschulisches Umfeld betreffen. Kretschmann for-
dert in seinem systemischen Ansatz fiir die Arbeit mit Kindern mit Lese- und Schreiblern-
schwierigkeiten neben einer Kind-Umfeld-Diagnostik auch eine ,,Risiko-Resilienz-Analyse®,
die die Vielzahl moglicher Wirkfaktoren beriicksichtigt und Risiken wie Unterstiitzungsmog-
lichkeiten erfasst. Dadurch sei es eher moglich, je nach individueller Problemlage auf unter-
schiedliche Interventionsformen zuriickzugreifen.”

Die drei oben beschriebenen, aus dem Gesundheitswesen bekannten Ebenen der Priavention
formuliert Kretschmann (a. a. O., 66f.) fiir die Betrachtung schulischer und aulerschulischer
Praventions- und Forderangebote um:

1. Primdre Prdvention wendet sich an alle Kinder, indem versucht wird, schulische und
auBerschulische Lebens- und Lernbedingungen kindgerecht zu gestalten.

2. Sekunddre Prdvention umfasst schulische und auBlerschulische Unterstiitzungsangebo-
te fiir Kinder, die von Schulversagen bedroht sind (wie Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache oder Kinder aus sozial instabilen Familien).

3. Tertidre Prdvention ist zu verstehen als Forderung bzw. Therapie durch schulische

und auBerschulische Unterstiitzungsangebote bei manifesten Storungen.

% Vgl. zu Netzwerken der Gesundheitsforderung http://de.wikipedia.org/wiki/Gesundheitsf%C3%B6rderung
(online im Internet am 31.5.2006) sowie zur ,,gesundheitsfordernden Schule* Paulus (1995).

°! Das Konzept der Salutogenese geht zuriick auf Aaron Antonovsky (1997).

%2 Solche Angebote umfassen u. a. Verdnderungen schulischer und klasseninterner Rahmenbedingungen, indivi-
duelle Férderung, Unterstiitzung der Familie oder auch Stadtteilprogramme mit Betreuungsangeboten. — Resi-
lienz definiert Laucht (2005, 178) als ,,die Fahigkeit, Entwicklungsrisiken zu mindern oder zu kompensieren,
negative Einfliisse zu iberwinden und sich gesundheitsforderliche Kompetenzen anzueignen®.
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Fiir alle drei Ebenen nennt Kretschmann eine Fiille von Beispielen fiir umfeldbezogene bzw.
personbezogene Maflnahmen, von denen sich ein Teil unmittelbar, ein anderer Teil nur mit-
telbar auf den Schriftspracherwerb bezieht. Mit Hilfe dieser Kategorisierung sowie den vo-
rangegangenen Ausfiihrungen ldsst sich die in der vorliegenden Arbeit vorgestellte Studie

. 93
besser einordnen:

® Die Forderangebote innerhalb des BLISS-Projekts konnen als MaBnahmen der priméa-
ren und der sekundédren Prévention verstanden werden. Einerseits wenden sie sich an
alle teilnehmenden, andererseits auch gezielt an potenziell in ihrer Entwicklung ge-

fihrdete Kinder.”

® Manifeste Storungen stehen nicht im Mittelpunkt der Studie; es ist daher nicht beab-
sichtigt, im Sinne tertidrer Priavention eine Intensivforderung bzw. Therapie zu erpro-

ben.

® Privention soll hier im Einklang mit Walter u. a. (2001) wie auch mit Kretschmann
(2002) nicht nur als Abbau von Risiken und Belastungen, sondern zugleich als ein
Mittel zur Stirkung von individuellen Kompetenzen sowie von Ressourcen im Umfeld

betrachtet werden.”

In der Diskussion um neue Wege der Gesundheitsforderung in verschiedenen Institutionen ist
seit einigen Jahren auch der Kindergarten ins Blickfeld geraten (vgl. BZgA 2002).
Pott (2002, 22f.) beschreibt zentrale Gesundheitsprobleme im Kindesalter, die hiufig auftre-

ten und folgenreich, aber auch praventiv beeinflussbar sind.”® Besonders betroffen sind viel-

% In Kapitel 3 wird die Studie im Detail beschrieben; an dieser Stelle nur ein kurzer Exkurs zu den préventiven
Aspekten unserer Forderangebote.

' Beispiele fir MaBnahmen priméirer Privention (in Anlehnung an Kretschmann 2002, 67ff.) im BLISS-
Projekt: Fiir alle beteiligten Kinder erlebnis- und erfahrungsbezogene Angebote zum Lesen und Schreiben; Bin-
nendifferenzierung, Bemiihen um groBtmogliche Passung der Angebote; Forderangebote mit Lebensweltbezug
und Selbstwirksamkeitserleben; Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote fiir Eltern. — Sekundére Privention:
Unterstiitzungsangebote fiir in ihrer Entwicklung geféhrdete Kinder (Sprachférderung, Schrifterfahrung). — Auch
Scheerer-Neumann (2004, 28ff.) greift die drei Praventionsformen auf, ersetzt sie jedoch durch die Begriffe
vorschulische Prdivention — begleitende Unterstiitzung beim Schriftspracherwerb — Forderunterricht (Interventi-
on)/auflerschulische Forderung.

% Beide Aspekte von Privention — Risikoreduktion und Aufbau von Unterstiitzungspotenzialen — betont auch die
WHO in ihrem Weltgesundheitsbericht von 2002, der den Titel ,,Reducing risks, promoting healthy life tragt.

% Hierzu zihlen u. a. Defizite in der motorischen Entwicklung, Storungen der Koordination, Sprache, des Ho-
rens, Sehens und der Konzentration, Verhaltensauffilligkeiten und Unfille, aber auch Versdumnisse der Eltern
wie geringe Teilnahme an Fritherkennungsuntersuchungen und fehlende Impfbereitschaft.
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fach Kinder in sozial schwierigen und benachteiligten Verhéltnissen. Die Chancen gesund-
heitsfordernder MaBnahmen konnen als umso groler bewertet werden, je frither sie einsetzen
(ebd., 23). Konig (2003) nennt eine Reihe internationaler Untersuchungen, die belegen, dass
Kinder umso seltener vom Schulbesuch zuriickgestellt werden oder aber eine Klasse wieder-
holen miissen, je ldnger sie einen Kindergarten besucht haben.

Vor diesem Hintergrund gilt der Kindergarten als ein Setting, das fiir prdventive und gesund-
heitsfordernde Mallnahmen besondere Moglichkeiten bietet, zumal fast alle Kinder iiber diese
Institution erreicht werden konnen.”” Es verwundert daher nicht, dass in Kindergérten und —
tagesstétten unzéhlige Projekte durchgefiihrt worden sind und momentan existieren, die ein
gesundes Aufwachsen von Kindern und/oder eine Verbesserung ihrer Chancen auf einen er-
folgreichen Schulbesuch anstreben.”® In diesem Zusammenhang wird seit einigen Jahren die
Qualitét praventiver Programme im Kindergarten diskutiert (vgl. BZgA 2002). Konig (2003)
weist mit Bezug auf die Untersuchung von Tietze u. a. (1998) darauf hin, dass die paddagogi-
sche Qualitédt der meisten Kindertageseinrichtungen als ,,nicht gut* bezeichnet werden miisse,
was sich sowohl in der Interaktion zwischen Erzieherin und Kind als auch in den verwendeten

Materialien und angebotenen Programmen duBere.”

Die gezielte Auseinandersetzung mit der alphabetischen Schrift ist in Deutschland traditionell
keine vordringliche Aufgabe der Kindergérten. Dennoch hat dieses Thema in den letzten Jah-
ren zunehmend an Bedeutung gewonnen. Warum dies so ist, welche Themen im Vorschulbe-
reich besonders erforscht worden sind und wie sich die heutige Praxis darstellt, soll im fol-

genden Kapitel diskutiert werden.

7 Pott (2002, 25); vgl. zur hohen Besuchsquote auch Alt (0. I.): ,,96% der 5- bis 6-Jahrigen besuchen einen Kin-
dergarten. Der Kindergartenbesuch ist in Deutschland zu einer biographischen Normalitit der Kinder gewor-
den. — Aktuell geht der im Juni 2006 vom Deutschen Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF)
veroffentlichte Bildungsbericht (http:/www.bildungsbericht.de/daten/c_web.pdf, Online am 16.6.2005) von
einer Inanspruchnahme einer Kindertageseinrichtung bei den Fiinf- bis Siebenjdhrigen durch rund 90% aus (An-
gaben fiir das Jahr 2004).

% So z. B. in der Praxis der Gesundheitsforderung (BZgA, 2002); zu zahlreichen anderen Bereichen s. die Da-
tenbank ProKiTa des Deutschen Jugendinstituts in Miinchen (iiber 200 Projekte online im Internet am 9.6.2006
unter http://cgi.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=200).

% Griinde fiir die hiufig unbefriedigende Qualitit priventiver MaBnahmen liegen vor allem in der erlebten Hilf-
losigkeit der Erzieherinnen beim Umgang mit durch Risiken belasteten Kindern, im unzureichenden Fachwissen,
in fehlender Fortbildung, Beratung und Supervision (K6nig 2003, Kap. Pravention).
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1.4 Schriftspracherwerb:
Ein Thema fiir die vorschulische Bildungsarbeit?

An Kinder in den westlichen Industrieldindern werden heute vielfiltigere Anforderungen ge-
stellt als noch vor wenigen Jahren: Sie werden in einer multimedialen Gesellschaft ganz
selbstverstidndlich grof3 mit Internet, Email, SMS und Fotohandy. Heitmann (2005, 6) spricht
in dieser Hinsicht von einer ,,Renaissance der Kommunikation mit Bildern und Kiirzeln®, die
es erforderlich mache, neben der Schriftkompetenz auch wieder die Bild-Lesekompetenz zu
schulen.'” Aus dieser Perspektive geht Lesen- und Schreibenlernen deutlich iiber das hinaus,
was Kinder flir gew6hnlich im Anfangsunterricht in der Grundschule lernen. Zugleich liegt es
nahe, einen Blick auf die friihe Kindheit zu werfen, in der der Schriftspracherwerb seinen

Ausgangspunkt hat.

1.4.1 Fruhe Erfahrungen mit Schrift

Wenn Kinder in die Schule kommen, haben fast alle von ithnen schon mehrjahrige, individuell
sehr verschieden gepriagte Erfahrungen mit Schrift gesammelt. Man braucht nur einen fliich-
tigen Blick in die ,,Jahrbiicher Lesen und Schreiben“ der Deutschen Gesellschaft fiir Lesen
und Schreiben zu werfen und wird eine Fiille von Hinweisen darauf finden, was Kinder vor
Schuleintritt schon tiber Schrift wissen und auf welche Weise sie in dieser Phase lesen und
schreiben (vgl. z. B. Richter/Briigelmann 1994; Briigelmann 1994b.) Zweifellos sind in der
Schreib- und Leselernentwicklung des Kindes grundlegende Verdnderungen des symboli-
schen Denkens notwendig, die bereits lange vor Eintritt in die Schule beginnen.'”' Als ein
zentrales Ziel schulischer Bildungsarbeit, das auch von der Elementarpddagogik mit wach-
sendem Interesse betrachtet wird, gilt ,,Literacy. Dieser Begriff ist sehr vielschichtig und
daher nicht einfach ins Deutsche iibersetzbar.'”® Smith (1984, 143) definiert Literacy als ,,the
ability to make full sense and productive use of the opportunities of written language in the
particular culture in which one lives.“ Das allmdhliche Hineinwachsen von Kindern in die

Kulturgemeinschaft der Lesenden wird international mit dem Terminus emergent (manchmal

1% Auch Niger (2005) spricht die Bedeutung von Bildern im Schriftspracherwerb an: ,,Erfahrungen mit Sprache,
Schrift und Bildern — jede dieser Erfahrungen bildet einen Mosaikstein bei der Entwicklung der Schreib- und
Lesefahigkeit.” (ebd., 12); &dhnlich Hollenweger (1998, 34), die verstiarkt Gelegenheiten zum Umgang mit Zei-
chen und Bildern fiir Kinder im Einschulungsalter fordert, sowie Dehn (2007, 53ff.).

%" Vgl. Ferreiro/Teberosky (1988), Briigelmann (1989a), Meiers (1998, 60).

1925 "Ulich (2003, 6) zu den verschiedenen Aspekten von Literacy.
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auch: early) literacy bezeichnet, worunter Christie/Enz (1992, 205) ,the ,natural’ learning
about reading and writing that occurs before children enter school and receive formal instruc-
tion“ verstehen. ,,Natiirliches* Lernen im Gegensatz zu Unterricht im Lesen und Schreiben —
mit diesem Definitionsversuch wird auf die groBere Freiheit und Eigenaktivitdt der noch nicht

eingeschulten Kinder gegeniiber Schulkindern hingewiesen.

Salinger (1996) geht von zwei Grundannahmen aus:

1. Kinder in unserem Kulturkreis lernen viel iiber die Schriftsprache aus eigenem Antrieb.

2. Kinder sind motiviert, schriftsprachkundig zu werden.

In vielerlei Hinsicht ist Lernen {iber Schriftsprache eine Fortfilhrung des kindlichen Spiels
und seiner Erforschung der Welt. Lesen- und Schreibenlernen wird als ein aktiver, konstrukti-
ver Prozess betrachtet, dessen eigentliche Triebfeder das Interesse des Kindes am erfolgrei-

chen Umgehen-Ko6nnen mit der Schrift ist (ebd., 2).

Dehn/Sjolin (1995), beschreiben in ihrem Beitrag zum ,,frithen Lesen und Schreiben* analog
zum Emergent-Literacy-Konzept eine eigenstindige Lernphase vor der Einschulung, die sich
durch den Zeitpunkt des Auftretens, aber auch durch andere Merkmale und Funktionen als
spitere Formen charakterisieren ldsst. Frithe Formen des Lesens und Schreibens werden nicht
verstanden als zu iiberwindende Vorstufen, sondern als elementarer Ausdruck konstitutiver
Aspekte des Lesens und Schreibens, die sich zunehmend entfalten. Durch einen umfassenden
Schriftgebrauch iiber Jahre hinweg und in sehr verschiedenen Zusammenhéngen entwickeln
Kinder eine ,,elementare Schriftkultur® (Dehn u. a. 1996) — ein Begriff, der den frithen Beginn

von Schriftlichkeit akzentuieren soll.'®*

Die frithen Phasen des Lesen- und Schreibenlernens sind seit iiber zwanzig Jahren intensiv
untersucht worden (vgl. Goelman u. a. 1984; Salinger 1996). Aus den verschiedenen For-
schungsschwerpunkten mochte ich an dieser Stelle drei Themen herausgreifen: familidire Un-

terstiitzung des Schriftspracherwerbs, die Bedeutsamkeit des Vorlesens und das Friihlesen.

193 Als Beispiele fiir das In-Gang-Setzen des Schriftspracherwerbs lange vor dem Schulbeginn nennen die Auto-
ren u. a. die Wahrnehmung von Zeichen und Geschriebenem, Aufmerksamkeit auf Notieren und Informations-
entnahme bei anderen, Zuhoren beim Vorlesen, Kennenlernen literarischer Inhalte und Erzéhlstrukturen; die
Erfahrung, selbst etwas zu Papier gebracht zu haben, oder das Erfahren von Neuem durch Lesen.
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1.4.1.1 Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs durch die Familie

Immer wieder wird in Publikationen zum Thema ,,Emergent Literacy* auf die besondere Rol-
le der Familie hingewiesen, in der Kinder aufwachsen. Eltern konnen auf vielfiltige Weise
lange vor der Einschulung dazu beitragen, dass ihre Kinder bessere Startchancen im Schulun-
terricht bekommen. Schrifterfahrungen werden z. B. moglich, wenn Eltern regelmiflig ihrem
Kind vorlesen und es dabei aktiv beteiligen, wenn sie Biicher und Schreibmaterialien zur Ver-
fligung stellen, selbst gerne lesen, im Beisein des Kindes die Funktionen von Lesen und
Schreiben verdeutlichen und mit ihm dariiber ins Gesprdch kommen, im Haus und auf3erhalb
auf Zeichen und Schrift aufmerksam machen und ihr Kind ermuntern, selbst etwas aufzu-
schreiben.'” Die internationale Lesestudie IGLU aus dem Jahre 2001 belegt eindrucksvoll,
dass zwischen den Leseleistungen von Viertkldsslern und vorschulischen ,,Literacy-

Aktivititen“ im Elternhaus wie den o. g. ein positiver Zusammenhang besteht.'®

In weiteren Untersuchungen zu den frithen Phasen des Schriftspracherwerbs zeigte sich u. a.:

e RegelmiBiges Vorlesen zu Hause kann sich auf die Schriftsprachentwicklung, beson-
ders auf die Lesemotivation und auch auf die schulischen Leseleistungen sehr forder-
lich auswirken; dabei sind die Umstédnde des Lesens zu beachten (z. B. die Textaus-
wahl, die Sprache der Eltern, Fragen, Gespriche wihrend des Lesens und hinter-
her).'®

e Zwar bereiten intensives Vorlesen und der friilhe Umgang mit Biichern Kinder gut auf
die Schule vor, es gibt aber dariiber hinaus weitaus mehr Zuginge zur Schrift. In der
Familie sammeln Kinder frith Schrifterfahrungen. Dies geschieht auf informelle Wei-
se, eingebunden in den Alltag, oft kaum bemerkt und nicht systematisch. Auch Fami-

lien, in denen Lesen und Schreiben wenig Bedeutung hat, werden von Schrift beein-

1% Vgl. Coleman u. a. (1991), Franzkowiak (2001, 20), Ulich (2003, 6f.), Leseman/de Jong (2004).

19 yg]. Mullis u. a. (2003). Gleiches gilt auch fiir die Anzahl der Biicher, die ein Kind zu Hause vorfindet: Viert-
kléssler mit zehn oder weniger Biichern im Elternhaus schneiden signifikant schlechter in Lesetests ab als ihre
Klassenkameraden, denen mehr als 100 Biicher zur Verfiigung stehen. SchlieBlich noch ein dritter Befund von
IGLU, der wie die beiden genannten fiir alle an der Studie beteiligten Lénder zutrifft: Die Kinder mit den besten
Leseleistungen haben i. d. R. Eltern, die selbst mindestens sechs Stunden in der Woche lesen und eine positive
Einstellung dem Lesen gegeniiber haben (ebd., Kap. ,,Home Activities Fostering Literacy*).

1% vgl. Teale (1984) zu englischsprachigen Verdffentlichungen zum Vorlesen; Wieler (1997) zu Forschungsbe-
funden in Deutschland. — s. auch Kapitel 1.4.1.2.
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flusst — u. a. in der Kiiche, im Medizinschrank, beim Fernsehen, durch Werbezettel

und im Supermarkt (Leichter 1984).'"

e Wenn Kinder schon vor der Schule lesen lernen, haben sie meist Unterstiitzung erfah-
ren, aber keinen Unterricht durch ihre Eltern oder dltere Geschwister; ihnen stehen ne-
ben Biichern viele weitere Schriftmaterialien zur Verfiigung, und gemeinsames Lesen
wird von allen Beteiligten als freudvoll erlebt. Léngst nicht alle friihen Leser weisen

hohe Intelligenztestergebnisse auf.'®

109 .
Besonders in Rol-

e Auch im Spiel kann der Schriftspracherwerb gefordert werden.
lenspielen tun Vorschulkinder oft so, als wiirden sie lesen und schreiben: Sie lesen der
Puppe vor, sie schreiben beim ,,Vater-Mutter-Kind-Spiel* einem Mitspieler Notizen
auf, sie beschriften Schilder fiir den Kaufladen. Vor allem éltere Kinder, die hdufig an
Rollenspielen teilnehmen, konnen dadurch eher zum Schreiben kommen. Zwei Mo-
mente scheinen die Schriftsprachentwicklung in diesem Zusammenhang besonders vo-
ranzubringen, das Modell, das Erwachsene und schrifterfahrenere Kinder sein kdnnen,
und die Konflikte mit Gleichaltrigen beim Umgang mit Schrift: wenn ein Kind etwa

kritzelnd eine ,,Einkaufsliste® schreibt, die nach Ansicht anderer Kinder nicht lesbar

ist, wird es vielleicht nach konventionelleren Schreibformen suchen.

1.4.1.2 Vorlesen und Miteinander-Lesen

In den ersten Lebensjahren dominiert bei Kindern die miindliche Kommunikation im Umgang
mit ihren Bezugspersonen. Wenn Eltern ihren Kindern vorlesen, wird oft ein erster Schritt von
der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit (Ndger 2005, 42ff.) und somit vom vertrauten, konkrete-
ren Verstdndigungsmittel hin zur fiir das Lesen und Schreiben erforderlichen Abstraktion
(Andresen 2005, 188) vollzogen. Es ist vielfach belegt, dass das Lesevorbild der Eltern wih-
rend der Vorschulzeit, die Intensitdt und Qualitdt des Vorlesens und des Betrachtens von Bil-
derbiichern die Voraussetzungen fiir das Lesen- und Schreibenlernen sowie das spétere Lese-

110

verhalten stark mitpragen. ~ Héufiges Vorlesen kann fiir die Beteiligten eine sehr angenehme,

197 Anderson/Stokes (1984) ermittelten in ihrer US-amerikanischen Beobachtungsstudie durchschnittlich 70 iiber
den Tag verteilte Minuten, in denen im Elternhaus von Vorschulkindern Schrift eine Rolle spielte. — Vgl. auch
Leseman/de Jong (2004).

1% Clark (1984); s. auch Hein-Ressel (1989). Ausfiihrlicher s. Kapitel 1.4.1.3 .

1% Die Ausfithrungen zu diesem Punkt basieren auf Christie (1992).

" Teale (1984); Feneberg (1994); Kleinert (1994, 19); Wieler (1997); Arnold/Kretschmann (2000, 85ff.);
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entspannte und zugleich effektive Art und Weise sein, mit deren Hilfe Kinder der Schrift be-
gegnen. Bei angemessener Auswahl des Lesestoffs und einer entsprechenden Gestaltung der
Lesesituation erleben Kinder in frithen Jahren, dass Lesen Spall machen kann, was ihre Lese-
motivation steigert (Teale 1984, 116; Feneberg 1994, 26). Zugleich wird gemeinsames Bii-
cherlesen zu einer der wichtigsten Quellen fiir das Wissen des Kindes iiber Schrift und das
Lesen (Salinger 1996); es trigt zur ,,Print Awareness (ebd., 116) bei sowie zu einer ,,orienta-
tion towards literacy* (Teale 1984, 114).""" Kinder lernen in der Vorlesesituation zuzuhéren,
ihre Aufmerksamkeit auf die Schrift und den Leseprozess zu richten sowie den Inhalt zu in-

. 112
terpretieren.

Wenn Geschichten immer wieder vorgelesen werden, entwickelt sich beim
Kind allméhlich ein intuitives Gefiihl fiir Satzmuster und Sprachstrukturen (Clark/Ireland

1995, 93).

Es ist allerdings bedeutungsvoll, ob Erwachsene eine eher ,,geschlossene* oder eine ,,offene*
familiale Vorlesepraxis bevorzugen: Wenn Lesen als ,,Mitteilen eines Textes* verstanden
wird, sind die zu erwartenden Effekte fiir den weiteren Schriftspracherwerb und die Lesemo-
tivation geringer als in einem Szenario, das als ,,gemeinsame Vergegenwartigung einer Ge-
schichte* aufgefasst wird (Wieler 1997, 317). Die Rolle der Kinder kann demnach sehr unter-
schiedlich sein; sie konnen stillschweigend zuhoren oder aber sich als aktive Rezeptions- und
Gespréachspartner an der Interpretation des Lesestoffs beteiligen. Sofern Eltern beim gemein-
samen Lesen die soziale Interaktion mit ihren Kindern pflegen, geduldig auf Fragen und Ideen
eingehen, unterstiitzende Hinweise geben, die Kinder weder bevormunden noch beim Reden
unterbrechen und ihnen reichlich Gelegenheit zu verbaler Partizipation geben, profitieren die
Kinder am meisten (Feneberg 1994, 28). ,,Vorlesebegleitende Gespriche* (ebd.), ,,gemeinsa-
mes Lesen™ (Wieler 1997; Honig/Shin 2001; Klein 2005), ,,dialogorientiertes Lesen* (Nager
2005, 421t.) oder ,,interaktives Vorlesen* (Andresen 2005, 188) kennzeichnen diesen Prozess,
der tiiber die bloBe Textiibermittlung weit hinausgeht. Honig/Shin (2001) plddieren in ihrer
Beobachtungsstudie mit Babys und Kleinkindern dafiir, schon sehr friih zu Hause mit ge-

meinsamen Leseaktivititen zu beginnen und Eltern rechtzeitig darin auszubilden, die Lesesi-

Andresen (2005). — Auch die Leseleistungen konnen durch frithes und regelméaBiges Vorlesen deutlich verbessert
werden, wie Studien aus sehr unterschiedlichen Kulturen zeigten (Zusammenfassung bei Taylor/Taylor 1995,
132).

" Honig/Shin (2001, 193) nennen als weitere Bereiche, die durch gemeinsames Lesen bei Kindern gefordert
werden konnen: die Aufmerksamkeitsspanne, das Zuhoren, das Wortverstidndnis, das Beantworten von Fragen,
das ,,Turn-Taking* beim Fragen und Antworten und die Freude an Biichern.

"2 Coleman (1991,11), Feneberg (1994), vgl. auch Ulich (2003, 8ff.).
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tuationen mit ihrem Kind im o. g. Sinne interaktiv zu gestalten.'"

1.4.1.3 Fruhlesen vor der Einschulung

Wihrend nichts dagegen spricht, dass Kinder zusammen mit ihren Eltern schon in sehr jungen
Jahren Bilderbiicher betrachten und sich gerne regelmiBig vorlesen lassen, fiihrte eine andere
Idee in Deutschland zu heftigen Kontroversen: die ,, Friihlesebewegung “. Aus den USA wur-
den in den 1960er Jahren Versuche iibernommen, Kindern so friih wie mdoglich das Lesen

* Die wissenschaftlichen Studien zum Friihlesen fanden keine besonderen

beizubringen."'
intelligenzfordernden Wirkungen bei den Kindern, die das Lesetraining zudem nicht immer
als leicht und lustvoll empfanden. Kritisch wurde in den Medien und in der Fachwelt die
extrem frilhe und intensive Forderung bewertet, die insbesondere bildungsbeflissene Eltern
ihren Kindern zuteil werden lieBen, ohne dabei Riicksicht auf deren eigene kindliche Interes-
sen zu nechmen.'"” Als problematisch erwies sich auBerdem, dass die intensive familiire
Betreuung durch Eltern benachteiligter Kinder kaum zu leisten war, was die Chancen-
ungleichheit zwischen den Kindern noch verstirkte.''® Auch andere systematische Lesepro-
gramme bei Vorschulkindern (z. B. in Japan propagiert durch Ishii, 1977, zit. in Taylor/Taylor
1995, 133; in den USA beschrieben von Elkind 1987, zit. in Coleman u. a., 1991, 11) schei-
nen langfristig nicht zu signifikant besseren Leseleistungen zu fiihren (Schmidt-Denter 1995,

977). Durch friihe intensive Leseiibungen kann u. U. sogar das natiirliche Interesse des Kin-

des am Lesenlernen vermindert werden (Coleman u. a. 1991, 11; Schmidt-Denter 1995, 977).

Friihlesetraining hat sich also nicht als geeignetes Instrument zur kompensatorischen Ent-
wicklungsforderung bewéhrt. Aber auch ohne gezielten Unterricht lernen manche Kinder
schon im Kindergartenalter lesen. Diese ,,Friihleser* sind keine homogene Gruppe, und die
Streubreite ihrer Intelligenz ist hoch. Sie wachsen jedoch fast durchweg in einer hduslichen
Umgebung auf, die fiir erfolgreiches Lesenlernen sehr forderlich ist. Thre Eltern sind interes-
siert an der Entwicklung ihrer Kinder, begleiten sie sensibel, beteiligen sie an schriftbezoge-

nen Aktivititen, stellen ithnen vielféltige Schriftmaterialien und Leseprodukte zur Verfligung,

'S auch die Ansitze zur ,,Family literacy* in Kapitel 1.4.2.1

14 Ausldser war vor allem das Buch ,,How to Teach Your Baby to Read” des amerikanischen Arztes Glen Do-
man (1964; dt. Bearbeitung von Liickert 1966), der versuchte, wenige Monate alte Babys und Kleinkinder mit
Hilfe von Lesekarten zum Lesen hinzufiihren.

!5 Heinbokel (2001, 10f)).

16 Schmidt-Denter (1995, 976).
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lesen mit ithnen schon friih interaktiv, reden mit ihnen {iber Buchstaben und Schrift und be-
antworten Fragen dazu; schlieBlich sind die Eltern selbst eifrige Leser.''” Auch wenn es auf-
grund der enorm unterschiedlichen familidren Rahmenbedingungen unrealistisch ist, alle Kin-
der zu Friihlesern zu machen, lésst sich festzuhalten: Diejenigen Kinder, die bereits vor der
Schule lesen konnen, werden in der Schule nicht zu Leseversagern und kénnen schon friihzei-

tig die Vorteile des Gebrauchs von Schrift fiir sich nutzen.''®

Schrifterfahrungen schon vor der Einschulung sind, wie die bisherigen Ausfiihrungen zeigen,
fiir jedes Kind bedeutsam und wirken sich auf seine schulischen Erfolgschancen aus. Aber
nicht alle Eltern sehen sich in der Lage, ihre Kinder wie oben beschrieben mdglichst optimal
in dieser Hinsicht zu fordern. Daher ist es auch eine Aufgabe der vorschulischen Einrichtun-
gen, sich mit der Frage auseinanderzusetzen: Wie konnen wir in sehr heterogenen Kinder-
gruppen Lesen und Schreiben zu einem Thema machen? Mit dieser Fragestellung befasst sich

das folgende Kapitel.

1.4.2 Lesen und Schreiben im Kindergarten

Was zum Zeitpunkt der Planungen fiir die in dieser Arbeit vorgestellte ,,BLISS-Studie* Ende
der 1990er Jahre wesentlich stirker zutraf, hat auch heute noch vielfach Giiltigkeit: Der Kin-
dergarten galt lange Jahre, wenn man einmal von Montessori- und Freinet-Kindergérten sowie
vereinzelten weiteren Kindertageseinrichtungen absieht, als ,,ein weitgehend schriftfreier
Raum* (Klein 2005, 49).""° Eine wichtige Ursache hierfiir ist in dem Grundsatz ,,.Der Kinder-
garten soll Schule nicht vorwegnehmen* zu suchen, der oft die Einbeziehung von Schrift in
den Kindergarten verhindert (Barth 1995; Kammermeyer 2000a, 31). Erzieherinnen und El-
tern sind hiufig verunsichert, z. T. besorgt, wenn ein Kind vor der Einschulung schon etwas
lesen und schreiben kann. Dabei besteht die Gefahr, dass die Eigeninitiativen des Kindes ig-

noriert, iibersehen oder gar unterdriickt werden (Barth 1995, 4).

"7 Vgl. Clark (1984), Hein-Ressel (1989), Neuhaus-Siemon (1993), Taylor/Taylor (1995).

'8 Hein-Ressel (1989, 197), Taylor/Taylor (1995, 132).

"9 vgl. auch Ulich (2003, 14), Heitmann (2003, 5), Sasse (2005, 194). Zinke u. a. (2005) stellen fest: ,,Parado-
xerweise wirkt der deutsche Kindergarten im Meer der Buchstaben, der schriftlichen Kommunikation, aber im-
mer noch wie eine Insel der Schriftlosen. Nirgendwo sieht man so wenig Buchstaben wie dort, wo sie eigentlich
am interessantesten wéren. Nirgendwo vermeiden es die Erwachsenen so sehr wie hier, ihre Tatigkeit mit dem
Thema Schreiben zu verbinden.” (ebd., 13). — Einige Beispiele fiir Schriftprojekte in Deutschland aus den 1960er
und 1970er Jahren beschreibt Sasse (2005, 195f1.).
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Besonders im Zuge der Aufarbeitung der Ergebnisse der PISA-Studien ist in den letzten Jah-
ren der Bildungsauftrag der Kindergérten wieder in den Fokus der Aufmerksamkeit geraten.
In einigen Bundesldndern bestehen nach wie vor keine Verbindlichkeiten dariiber, was im
Kindergarten gelernt werden soll (Heitmann 2005, 7). Auf der anderen Seite wird seit Jahren
und in jiingster Zeit wieder verstérkt in Publikationen zum Schriftspracherwerb darauf hinge-
wiesen, wie wichtig es ist, dass Kinder friihzeitige Erfahrungen mit Lauten, Buchstaben,
Schrift und Biichern sammeln kénnen.'*® Diese Forderung spiegelt sich wider in den vorlie-
genden und geplanten Bildungs- und Erziehungsplénen fiir Vorschuleinrichtungen (Heitmann
2005, 7), bei denen die sprachlich-literale Bildung und die Entwicklung der Schriftsprach-

kompetenz zentrale Aspekte im Bildungsauftrag des Kindergarten darstellen.'*’

Der in deutschen Kindergérten vorherrschende Situationsansatz mit starker sozialer und spie-
lerischer Orientierung erschwert genauere Vorgaben iiber Lerninhalte des Kindergartens
(Heitmann 2005, 9). Der Situationsansatz und andere padagogische Konzeptionen fiir den
Kindergarten konnen an dieser Stelle nicht umfassend dargestellt werden (ausfiihrlich s. Be-
cker-Textor 1994, Fthenakis/Textor 2000, Zimmer 2000). Wie Wolfram (1995, 96) unter Be-
zugnahme auf Zimmer (1985) zusammenfasst, sollen sich nach dem Situationsansatz die
Lern- und Erfahrungsprozesse der Kinder auf deren Lebenssituationen beziehen. Hierbei wird
die Selbstbestimmung besonders betont. Es besteht ein Primat des sozialen Lernens, dem
sachbezogenes Lernen und der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten untergeordnet wer-
den. Vergleichbar der schulischen Arbeit im offenen Unterricht werden Kinder wie Erwach-
sene als Lehrende und Lernende betrachtet, die das padagogische Geschehen aktiv mit planen.
Kiinstlich hergestellte, idealtypische Situationen und somit auch eine eingehendere Planung
von Lernaktivititen gilt es moglichst zu vermeiden. Obwohl der Situationsansatz sehr verbrei-
tet ist, ist er aufgrund einer Reihe von konzeptionellen Unzuldnglichkeiten nicht unumstrit-

122
ten.

120 Einsiedler (2003, 324), Andresen (2005, 238), Heitmann (2005, 5), Klein (2005), Weinrebe (2005, 10). —
Kammermeyer (2000a) betont in diesem Zusammenhang: ,,Dies ist vor allem fiir die Kinder von sehr grofer
Bedeutung, die im Elternhaus keine entsprechenden Erfahrungen machen kénnen. (ebd., 238)

121'S auch Nager (2005, 15), Weinrebe (2005, 7), Zinke u. a. (2005, 14) sowie vor allem Sasse (2005).

122 Zimmer (2000, 104) geht nach Auswertung verfiigbarer Studien von 50-70% der deutschen Kindergirten aus,
die angeben, nach dem Situationsansatz zu arbeiten. — Die seit den 1990er Jahren wiederholt am Situationsansatz
formulierte Kritik fasst Fthenakis (2000) zusammen; zentral hierbei sind wissenschaftliche Defizite bei Termino-
logie und empirischer Uberpriifung, bildungskonzeptionelle Mingel (u. a. ungenaue Definition der Rolle des
Sachlernens sowie zu starke Gegenwartsbezogenheit) sowie Vernachldssigung der Didaktik.
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Kammermeyer (2000a) sieht trotz der o. g. Schwierigkeiten Chancen dafiir, Schrift und ma-
thematische Themen stérker als bisher in den Kindergarten einzubringen, denn die gegenwiér-
tigen Kindergartenkonzeptionen kniipfen an der Lebenswelt der Kinder an. ,,Und zur Le-
benswelt der meisten Kinder gehdren eben auch Buchstaben und Ziffern.“ (ebd., 31) Dabei
kennzeichnet, wie Heitmann (2005, 35) feststellt, Kindergartenkinder kein ,,Ressortdenken®;
sie trennen nicht Lernen im und auBlerhalb des Kindergartens. Fiir sie selbst ist es (oft im Ge-
gensatz zu ihren Eltern und Erzieherinnen) unproblematisch, wenn vermeintlich schulische
Inhalte bereits vor ihrer Einschulung thematisiert werden. Auch wenn der Schullehrplan nicht
im Kindergarten vorweggenommen werden soll, warnt Heitmann (ebd., 10) davor, stoffliche
Beriihrungen oder Uberlappungen iiberingstlich zu vermeiden, wenn in vorschulischen Ein-
richtungen schriftbezogene Aktivititen geplant werden. Weinrebe (2005, 10) fordert eine ver-
starkte Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Kindergarten, denn beide Institutionen
haben trotz eigener Profile vergleichbare Aufgaben, wenn es um die Kinder kurz vor und nach
der Einschulung geht. Allerdings bietet der Kindergarten besondere Moglichkeiten und grofe-
re Freiheiten im Vergleich zur liberwiegend anzutreffenden Schulrealitidt. Welche Kriterien
einer vorschulischen Forderung des Schriftspracherwerbs vorrangig sind, soll, in Verbindung

mit einigen Beispielen fiir die praktische Umsetzung, nachfolgend dargestellt werden.

1.4.2.1 Prinzipien vorschulischer Forderung des Schriftspracherwerbs und Bei-
spiele fiir Projekte aus der Praxis

Die meisten offeneren wie auch die stirker strukturierten Ansitze orientieren sich an einem
Grundsatz, den Heitmann (2005) treffend zusammenfasst; danach sollte vorschulische Forde-
rung des Schriftspracherwerbs spielerisch, lustvoll, anregend, gesellig, lustig, spannend und
abwechslungsreich sein. Durch einen altersgeméfen, spielbetonten Zugang soll das Interesse
an Schrift und Schreiben geweckt werden. Erwachsene konnen Kinder hierin unterstiitzen,
indem sie auf deren situative Befindlichkeit und Auffassungsgabe eingehen und an Bekann-
tem und Gekonntem ansetzen (ebd., 41). Die Auseinandersetzung mit der Schrift ldsst sich im
Kindergarten nicht kurzfristig abhandeln; vielmehr brauchen Kinder Zeit, Mufle und vielfalti-
ge Gelegenheiten zum experimentellen Umgang mit Schriftsprache.'” Die tastenden Versu-

che der Kinder setzen zugleich voraus, dass ihnen hierfiir ein eigenes Tempo zugestanden

12 Klein (2005, 6).
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124 Es bietet sich an, die

wird, da sie nicht stetig und gleichférmig, sondern in Spriingen lernen.
spontane Freude am Entdecken und Nachmachen von Buchstaben und Schrift zu nutzen,

wenn der Umgang mit Schrift in reale Lebenssituationen einbezogen wird (Zinke u. a. 2005).

Dies wird von einer Reihe von Autorlnnen in einer konstruktivistischen Sichtweise betrachtet.
Danach erschaffen sich die Kinder als aktive Lernende ,,ihre Welt selbst, werden nicht be-
lehrt, sondern prégen ihre Bildung in einer anregenden Umgebung entscheidend selbst (Zinke
u. a. 2005, 13).'” Briigelmann (1989c, 20) beschreibt, wie Kinder mit dem Lesen und
Schreiben eine zweite Sprache in dhnlicher Weise wie kleine Kinder die Lautsprache lernen:
,»aktiv, probierend, iiber unzulidngliche Zwischenformen®. Das Ausdifferenzieren der eigenen
Erfahrungen erfolgt allmdhlich und meist mit vielen Umwegen und ,,Fehlern. Heute besteht
Konsens dariiber, dass Fehler als ,entwicklungsnotwendige Zeichen phasentypischer
Zugriffsweisen auf Schrift (Nager 2005, 96ff.) verstanden und akzeptiert werden miissen.'°
Dazu gehort auch, die Anstrengungen von Vorschulkindern ernst zu nehmen, wenn sie selbst
zu schreiben versuchen, ihre Eigeninitiativen aufzugreifen und zu fordern. Dies ldsst sich in
einer ,,Schriftumgebung® im Kindergarten, in der Lesen und Schreiben selbstverstandlich zum

Alltag gehdren und in der Schreibanlisse genutzt werden, am ehesten realisieren.'?’

Kinder haben die Moglichkeit, wihrend ihrer Vorschuljahre eine Menge Einsichten in die
Struktur der Schrift, ihre Mechanismen und ihre Funktionen zu gewinnen. So konnen sie im

Kindergarten u. a.

® Vermutungen dariiber anstellen, welchen Gebrauchswert die Schrift hat,
® durch den Umgang mit Schrift und die Teilhabe an alltidglichen Schreib- und Leseak-
tivitdten eine positive Einstellung zum Lesen entwickeln,

. . . . 128
e erfahren, wie man einem Text Informationen entnimmt,

1245 Barth (1995, 5), Kammermeyer (2000a, 31), Niger (2005, 96).

125 Auch Andresen (1985, 16) sowie Briigelmann (1989a) betonen das eigene Finden eines Weges zum Lesen
und Schreiben, bei dem Erwachsene nur Anregungen geben und begleitend wirken kdnnen.

126 Eine »positive Fehlerkultur”, die Kindern zugesteht, dass sie sich durch Versuch und Irrtum der Schrift der
Schreibkundigen anndhern, und die den sensiblen, wertschitzenden Umgang mit ihren Lernbemiihungen befiir-
wortet, propagieren z. B. auch Valtin (1993, 76), Salinger (1996, 28), Briigelmann (1997, 9), Meiers (1998,
83f.), Zinke u. a. (2005, 14); aullerdem Ferreiro (1988) und Ferreiro/Teberosky (1988) in ihren detaillierten Un-
tersuchungen zur Entwicklung und Uberpriifung von Hypothesen zur Schrift bei Vier- und Fiinfjihrigen.

127 vgl. Barth (1995, 11), Klein (2001, 37). - Lenel (2005, 170ff.) sicht im freien Erforschen der Schrift in einer
dazu anregenden Umgebung im Kindergarten die erfolgversprechendste Grundlage einer vorschulischen schrift-
bezogenen Forderung.

128 S zu den ersten drei Punkten Teale (1984, 115) sowie Coleman u. a. (1991).
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® Buchstaben und Schrift entdecken, sammeln, vergleichen, reproduzieren und selbst
erfinden,

e Biicher unterschiedlichster Gattungen kennen lernen, an gemeinsamen Leseaktivita-
ten beteiligt sein sowie selbst Biicher herstellen und dabei viel iiber Schrift und
Buchkultur erfahren,

e vielfdltige, anregende Schreibutensilien beim Schreiben und kiinstlerischen Gestalten
erproben,

® sich liber Laute Gedanken machen, mit ihnen spielen (z. B. Reimen, Sprachspiele,
Sprechlieder),

¢ mit und ohne Hilfe Text produzieren (z. B. ihren Namen, Notizen, Beschriftungen,
eigene und diktierte Briefe),

e in Rollenspielen Schreib- und Leseaktivititen erleben und selbst mitgestalten,'*’

® Abbildungen, Logos, Diagramme, Schilder und Bildsymbole interpretieren, selbst
gestalten und mit der Alphabetschrift vergleichen.

Obwohl die Mehrzahl der o. g. Aktivitdten auf unterschiedlichem Niveau auch schon bei den
jingeren Kindergartenkindern auf Interesse stof3t, gilt doch das letzte Jahr vor der Einschu-

3% Die meisten Kinder sind nun sehr lernfi-

lung als besonders geeignet fiir Schriftangebote.
hig und lernwillig und dazu in der Lage, sich mit Hilfe ihrer Vorerfahrungen und Wahrneh-
mungsleistungen mit Sprache und Schrift aktiv auseinanderzusetzen. Viele der nachfolgend
exemplarisch beschriebenen Projekte aus der Praxis der Kindergartenarbeit sehen daher in den

kiinftigen Schulkindern ihre eigentliche Zielgruppe.

Der Schrift konnen Kinder in vorschulischen Einrichtungen eher zufillig begegnen, in
»schriftfreundlich® gestalteten Umgebungen oder aber durch die Teilnahme an speziellen
Forderprogrammen. Ein breites Spektrum an Vorschlidgen zur Einrichtung eines fiir den
Schriftspracherwerb forderlichen Rahmens findet sich in den neueren Biichern von Heitmann
(2005), Klein (2005), Néger (2005), Weinrebe (2005) und Zinke u. a. (2005). Neben den be-
reits oben erwihnten Lernaktivititen konnen Erzieherinnen sich hier umfassend dariiber in-
formieren, wie sie Leseecken, Schreibateliers und Spielecken kreativ einrichten sowie effekti-

ve Schriftprojekte durchfithren konnen. Der Zeitpunkt der Veroffentlichung dieser Publikati-

12 ygl. Christie (1992), Christie/Enz (1992) wie auch Andresen (2005) zur besonderen Bedeutung des Rollen-
spiels im Rahmen des Schriftspracherwerbs.
10 Gross/Lang (2000, 7), Heitmann (20035, 9), Klein (2005, 133).
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onen verdeutlicht, welche Aktualitdt die Thematik Lesen- und Schreibenlernen fiir den Vor-

schulbereich mittlerweile erreicht hat.'*!

Neben Empfehlungen fiir eine vermehrte Einbeziehung von Schriftaktivititen in den Kinder-
gartenalltag gibt es — vor allem seit der PISA-Diskussion nach 2000 — inzwischen verstérkt
Modellprojekte und Forschungsstudien, aus denen an dieser Stelle nur wenige beispielhaft
herausgegriffen werden konnen. Bei den meisten Bemiihungen in Deutschland handelt es sich
um lokale Angebote und Projekte, die z. B. von Bibliotheken, Stadtverwaltungen, Sponsoren

aus der Wirtschaft, der Stiftung Lesen oder Universititen unterstiitzt werden.

In der Beschreibung des Projekts ,,Forderung von Schulfdhigkeit und (Schrift-) Sprache® der
PH Ludwigsburg wird das Forschungsdefizit im Bereich vorschulischer FérdermaBBnahmen in
Deutschland beklagt. Weiter heif3t es dort:

,Um die Voraussetzungen fiir den Erwerb der Schriftsprache bei Kindern zu verbessern, sind
in letzter Zeit eine uniiberschaubare Anzahl von diagnostischen Verfahren und Foérdermateria-
lien entwickelt worden. Dabei zeigt sich, dass es eine bunte Mischung an Ansétzen gibt, de-

nen keine einheitliche Sicht zur Diagnose und Forderung von (schrift-) sprachlichen Fahigkei-
ten zugrunde liegt.«'**

Besonders bekannte diagnostische Verfahren in Kindertageseinrichtungen sind die Differen-
zierungsprobe von Breuer/Weuffen (1993) sowie das Bielefelder Screening (BISC; Jansen u.
a. 1999). Zur Foérderung von Kindern, bei denen mit Hilfe des BISC ,Risiken* fiir eine
schwierige Lernentwicklung beim Lesen und Schreiben festgestellt werden, sind verschiedene

133

Forderprogramme entwickelt und z. T. wissenschaftlich untersucht worden. *~ Dabei geht es

in erster Linie um eine Verbesserung der phonologischen Féhigkeiten.

In anderen Projekten, die vielfach keinen (streng) wissenschaftlichen Anspruch und mitunter

eher explorativen Charakter haben, steht die Schrift selbst im Mittelpunkt:

Ritter (1999) beschreibt das Projekt ,,Lust auf Schule*, bei dem in einem Kindergarten pha-

senweise der Bauspielbereich in ein ,,Klassenzimmer* umgestaltet wurde, in dem die Kinder

! Im Gegensatz hierzu fehlten zum Zeitpunkt des Beginns des hier vorgestellten ,,BLISS-Projekts* Ende der
1990er Jahre in Deutschland grundlegende praxisorientierte Literatur zu diesem Thema wie auch Modellprojek-
te.

132 hitp://www.ph-ludwigsburg.de/1855.html#c3596 , Abschnitt ,,Forschungsdefizit“ (Online am 18.9.2006). In
dem Projekt sollen fiir Vorschulkinder geeignete Beobachtungsaufgaben entwickelt, erprobt und wissenschaft-
lich bewertet werden.

133§ z. B. Kiispert/Schneider (1999); vgl. ausfiihrlich hierzu und zu verwandten Forderansitzen zur phonologi-
schen Bewusstheit Kapitel 2.3.
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Schreiberfahrungen sammeln und sich tiber Buchstaben und Schrift austauschen konnten.

Schwerpunkt eines von der Stiftung Lesen geforderten Modellprojekts (Strecker 2001) in elf
Kindertagesstétten in Mainz und Wiesbaden war die Forderung der Lesemotivation. Hier fan-
den viele Aktionen rund ums Buch statt, Leseecken und —zimmer wurden eingerichtet, Bii-
cher und Fachliteratur fiir Erzieherinnen bereitgestellt, ,,Vorlese-Omas und —Opas* engagiert
und die Kooperation mit Autoren und Biichereien gesucht. Eine wesentliche Aktivitét bestand
im regelméBigen, moglichst téglichen Vorlesen in den Einrichtungen. Auch gegenwiértig wer-

den einige Projekte vor Ort von der Stiftung Lesen in verschiedenen Regionen unterstiitzt.'**

In Kooperation mit dem Land Bremen und der Stadtbibliothek Bremen ist das Projekt ,,KESZ
— Kinder entdecken die Welt der Schrift und Zeichen* entstanden.'*® Dabei erkunden Kinder
aus verschiedenen Kindergérten, ihre Erzieherinnen und Eltern Buchstaben, Schrift, Sprache
und Biicher. Zu den Aktivititen zdhlen ,literarische Ausfliige, bei denen die Kinder Zeichen
und Schrift entdecken, Bibliotheken besuchen, unterschiedliche Biicher kennen lernen, ge-

meinsam lesen, eigene Bilderbiicher anfertigen, Briefe schreiben und Geschichten erfinden.

Auch das von Krieg (2005) vorgestellte ,, STEP-Projekt “, das von 2000 bis 2002 in neun Ein-
richtungen stattfand, ist im Kindergarten angesiedelt.'*® Hier erhielten die Kinder in verschie-
denen Projekten vielféltige Moglichkeiten, mit Schrift und ihren Vorformen umzugehen, ohne
dass dabei der Schriftspracherwerb Schwerpunkt der Aktionen war. Eine wichtige Rolle in-
nerhalb von STEP spielte die Dokumentation des Geschehens in Form von Wandzeitungen
und Mappen, in denen Zeichnungen und Schriftprodukte der Kinder sowie Fotos gesammelt
wurden. Als Beispiele fiir Schreibaktivitdten nennt die Autorin gezeichnete Kinderprotokolle,
Zeichnungen als Hilfe zur Theorieentwicklung (z. B. der Entwurf einer Maschine), Zeichnun-
gen und von den Erzieherinnen unterstiitzte Beschriftungen bei der Herstellung eines ,,Baum-
buchs®“ sowie Erfahrungen im Rahmen eines ,,Euro-Projekts®, bei dem die Kinder u. a. die

neue Wihrung erkundeten, Geld abmalten und ,,Sparkasse* spielten.

Gerlach/Kuse (2005) berichten von zwei hessischen Kindergirten, in denen versucht wird, bei

Kindern ein forschendes Interesse an Schriftkultur zu entwickeln und sie zu ermutigen, sich

34 Nihere Einzelheiten s. www.stiftunglesen.de (Online am 18.9.2006).

135 Backhaus/Schwotzer (2004).

13¢ Konzeptuell ist das Projekt an die Reggio-Pidagogik angelehnt, die der Begegnung mit Schrift einen hohen
Stellenwert beimisst (vgl. Krieg 2005, 291f.).
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mit unterschiedlichen Formen von Symbolen, Zeichen und Schrift zu verstandigen. Dabei
nutzen die Kinder Computer als Arbeitsmittel, aber auch ihre eigenen Zeichnungen und erste
Anfinge von Verschriftungen, wenn sie Merkzettel, Protokolle, Listen, Mitteilungen, Bildbe-
schriftungen u. a. mehr zu Papier bringen mochten. Ausgehend von diesen Fallbeispielen

entwickeln die Autoren Leitlinien zur Forderung des Interesses von Kindergartenkindern an

Schriftkultur.'*’

Sehr verschiedene internationale und deutsche Beispiele fiir die Thematisierung von Schrift
im Kindergartenalter zeigt der Film ,,/ns Schreiben hinein* (Elschenbroich/ Schweizer 2001),

so sieht man u. a.

® deutsche Kindergartenkinder, die mit fritheren Schriften wie Keil- und Bilderschriften

experimentieren (aus der empirischen Studie von Lenel 2005),

® cinen tiirkisch-deutschen Kindergarten in Hamburg (Spaziergang mit Schriftsuche,

Besuch einer Biicherei),
® cinen hessischen Kindergarten (Kinder am PC spielen mit Buchstaben und Woértern),
® japanische Fiinfjahrige beim Lesenlernen zu Hause,

e cinen Kindergarten in Israel (Schreiben von Einkaufslisten und Erstellen von Tabel-

len zum Bohnenwachstum),

e cinen englischen Kindergarten, der systematisch Schreibanlédsse schafft, wobei z. B.

Eltern mit Kindern malen, lesen, schreiben.

Besondere Aufmerksamkeit hat die oben erwihnte Experimentalstudie von Lenel (2005) ver-
dient. Die Autorin kommt dabei zu dem Schluss, dass sich offene, schriftorientierte Angebote
im Kindergarten auf die Rechtschreibleistungen wie auch die phonemanalytischen Leistungen
in der ersten Klasse bedeutsam auswirken konnen — und das ohne spezielles phonologisches
Training, sondern durch zwangloses Erforschen der Schrift und das allmidhliche Vertraut-

Werden mit ihr.'*®

137 ebd., 19ff. — Hierzu zéhlen u. a. das Erleben der Erzicherinnen als schriftkompetente Modelle im Alltag, Rol-

lenspiele, gestaltete Rédume bzw. Ecken, Erkundungen des Umfeldes auf Schrift und Zeichen hin, Erprobung von
Schreibmaterialien und Spielen mit Schrift oder das schriftliche Festhalten eigener Gedanken auf unterschiedli-
che Weise.

% vgl. auch Kapitel 2.3. — In dem ,,Schriftprojekt der Lenel-Studie konnten die Kinder im letzten Kindergar-
tenjahr vielfaltige Literacy-Angebote spielerisch nutzen: eine Leseecke, eine Biiroecke, tégliches Vorlesen, Ge-
schichte der Schrift (mit Anfertigung von Keilschrift in Ton, Stempeln von Hieroglyphen u. a. mehr).
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In dem Film ,,Ins Schreiben hinein* wird wiederholt das besondere Unterstiitzungspotenzial
der hduslichen Umgebung betont. Das ,,HIPPY**-Programm (Home Instruction for Preschool

Youngsters) aus Israel gilt als Wegbereiter der Schulung und Begleitung von Eltern.'

Spezifischer auf Lesen und Schreiben ausgerichtet ist das 1992 in ganz England aufgenom-
mene Programm ,,Bookstart; dabei werden junge Familien kostenlos mit geeignetem Lese-
material fiir ihr Baby ausgestattet und tiber Moglichkeiten informiert, wie sie ihr Kind in die-

ser Hinsicht unterstiitzen und 6ffentliche Angebote zur Leseforderung nutzen konnen.'*°

Milhoffer (2005) stellt in ihrem Beitrag das kanadische Projekt ,,Read to me!* vor, das deut-
lich iiber die englische Bookstart-Initiative hinausgeht. Nach Ansicht der Initiatoren kommt
selbst der Kindergarten zu spit, um grundlegende Schriftsprachkompetenz aufzubauen. Zur
Vermeidung von funktionalem Analphabetismus werden alle Eltern der in Nova Scotia jahr-
lich geborenen 10.000 Babys kurz nach der Geburt in der Klinik von geschulten, meist ehren-
amtlichen MitarbeiterInnen aufgesucht, die sie iiber die Schriftsprachfriihforderung aufkla-
ren.'*! Die Kampagne bleibt jedoch nicht auf das Krankenhaus beschrinkt, sondern wird bis

ins Schulalter hinein fortgesetzt, wobei Kinderirzte, Bibliotheken, Familienbildungszentren

und Kinderkrippen beteiligt sind.

Auch in Deutschland ist in jlingerer Zeit die Familie in ihrer wichtigen Rolle im Rahmen des
Schriftspracherwerbs von Kindern unter dem Stichwort ,,family literacy* wieder neu entdeckt
worden. So resiimiert Nickel (2004) fiir den Bundesverband Alphabetisierung positive Erfah-
rungen aus anderen, vor allem anglo-amerikanischen Landern, in denen seit einer Reihe von
Jahren ,,familienorientierte Literalititsprogramme* angeboten werden, bei denen Eltern in
ithren eigenen literalen Kompetenzen und als Helfer fiir ihre Lesen und Schreiben lernenden
Kinder geschult werden. Die deutschen Projekte stehen jedoch noch am Anfang, so z. B. ein

von der UNESCO gefdrdertes Programm in Hamburg.'*

¥ Hierzu gibt es auch im o. g. Film eine Szene mit einer Mitarbeiterin dieses Programms, die Migrantenfamilien
zu Hause aufsucht und u. a. dariiber aufklért, wie sie die (schrift-)sprachliche Entwicklung ihrer Kinder férdern
kénnen. — HIPPY wurde 1969 als Hausbesuchsprogramm fiir Einwanderer mit Vorschulkindern konzipiert und
erfolgreich in vielen Léndern (auch in Deutschland) iibernommen. S. hierzu ZEIT Online vom 8.3.06
(http://zeus.zeit.de/text/online/2006/10/HippyMigrantinnen, online im Internet am 19.9.2006).

0. http://www.bookstart.co.uk/ (online am 19.9.2006)

'*! Das unter http://www.research-works.ca/ (online am 19.9.2006) dargestellte Forschungsprojekt wird wissen-
schaftlich begleitet und von Universitéten und Behorden unterstiitzt.

142 S http://www.zweite-chance-online.de/zco/alphabetisierung/links.html (online am 19.9.2006).
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Diese exemplarisch aufgezihlten Ansdtze fiir Malnahmen, die in der familiren Umgebung
und in Kindertageseinrichtungen mehr oder weniger gezielt Schrifterfahrungen anbahnen,
zeigen, dass sich im neuen Jahrtausend auch in Deutschland die Elementarpddagogik verstarkt
der frithen ,,Literacy-Foérderung* angenommen hat. Man kann davon ausgehen, dass sich die-
ser Trend in den nichsten Jahren noch verstirken wird, wenn man die kiirzlich abgeschlosse-

nen, die laufenden und die geplanten Projekte betrachtet.'®

1.4.2.2 Malen, Bilder, Symbole und Schriftzeichen

»Schreiben als Ausdruck fiir ernsthaftes Tun, Malen als Synonym fiir unbeschwertes
Kindsein? Diese Auffassung tut beiden Fahigkeiten unrecht, denn Kinderbilder erzihlen Ge-
schichten und Kindertexte auch. Auflerdem: Malen und Schreiben kommen gar nicht selten
zusammen vor.* (Zinke u. a. 2005, 9)

,.Die Uberginge zum Malen sind zudem bei den ersten Versuchen mit Buchstaben flieBend;
viele Kinder kombinieren auch das Bildermalen mit der Produktion von Zeichen, die an
Schrift orientiert sind.” (Andresen 2005, 178)

Bereits die Mehrzahl der Drei- bis Vierjéhrigen kann zwischen Bild und Schrift sicher diffe-
renzieren, wie alle vorliegenden Studien zu dieser Thematik aufzeigen (vgl. Ferrei-
ro/Teberosky 1988; Lenel 2005, 55). Malen ist bei Vier- bis Sechsjdhrigen die bevorzugte
Form grafischer Darstellung und zugleich ein wichtiger Schritt auf dem Weg zum Schrei-

144
ben.

In mehrerlei Hinsicht wirkt das kindliche Malen unterstiitzend, wenn Kinder anfangen,
eigene Schreibversuche zu unternehmen (Salinger 1996, 167): Kinder illustrieren im Bild ihre
,,Textwelten™; sie malen, was sie noch nicht schreiben konnen. Malen hilft den Kindern
zugleich dabei zu iiberlegen, was sie schreiben wollen. Schlielich kann sich ein Kind mit

einem gemalten Bild an Inhalte erinnern, iiber die es schreiben méchte.'*

Vygotsky (1978; zit. in Dehn/Sj6lin 1995, 1144) sieht einen engen Zusammenhang zwischen

143 Weitere Informationen zu Forschungs- und Praxisprojekten findet man auf den Seiten des Deutschen Bil-
dungsservers (http:/bildungsserver.de/ , Rubrik ,,Elementarbildung®) sowie in der Datenbank ProKita beim
Deutschen Jugendinstitut in Miinchen (http://cgi.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=200; online am
20.9.2006).

1% Vgl. Ferreiro (1988), Ferreiro/Teberosky (1988), Dehn/Sjslin (1995), Sjélin (1996), Meiers (1998), Andresen
(2005) und Zinke (2005).

'3 Dass Bilder sind ein wichtiger Schreibanlass sind, untermauert die Untersuchung Dysons (1989), nach der
sich mit 67% die Mehrzahl schriftlicher Texte von Vorschulkindern auf Kommentare zu ihren eigenen Bildern
beziehen.
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Zeichnungen, Kritzeleien und Schrift und bezeichnet ihre Verwendung in frithen Schreibent-
wicklungsphasen als Mischung aus zeichnerischer Darstellung und gestischen Spuren, wenn
wihrend des Zeichnens zu dramatisierenden Gesten und miindlichen Erklarungen umgeschal-

tet wird.

In der Entwicklung vom Kritzeln zum Schreiben sind iibereinstimmende GesetzmifBigkeiten
und verschiedene erkennbare Stufen bekannt (Dehn/Sjolin 1995). Schon 1929 beschrieb Luria
(1978) die Piktografie als eine Stufe im Prozess der Aneignung der Schriftsprache.'*® Dabei
unterscheidet er drei Stufen des kindlichen Schreibverhaltens: Zunichst ist Schreiben Selbst-
zweck, bloBes Nachahmen von Schreibenden und hat Spielcharakter; das eigene Kritzeln
kann ein Kind nachtrdglich nicht lesen. Auf der zweiten Stufe bekommt das Gekritzel allmih-
lich bestimmte Bedeutungen, die jedoch nur Hinweise fiir das Kind selbst sind und noch keine
instrumentelle Funktion haben. In einer dritten Phase mochte das Kind mit seinen Zeichen
einen Inhalt ausdriicken. Neben willkiirliche Striche treten nun Piktogramme. Dieses Bilder-

schreiben vermischt sich oft mit Zeichnen, vor allem, wenn die Bilder detaillierter sind.

In Kapitel 1.1.2 wurde bereits darauf hingewiesen, dass Kinder wihrend ihres Schriftsprach-
erwerbs die Schrift ihres kulturellen Umfelds rekonstruieren, also fiir sich selbst neu erfinden.
Dieser Vorgang enthdlt viele Parallelen zur Schriftgeschichte der Menschheit, die sich von
bildhaften Darstellungen und Bilderschriften iiber stilisierte Begriffsschriften zur Lautschrift
weiterentwickelt hat.'*’ Allerdings haben Schreibanfinger einen Vorteil gegeniiber den
Schrifterfindern in der Vergangenheit: In ihrer Umgebung begegnen sie vielerorts und regel-

mafig bereits der Norm der Schriftsprache (Dehn 1988, 39).

Wie beim Schreiben lassen sich auch fiir die Fortschritte, die Kinder beim Zeichnen machen,
verschiedene Etappen erkennen. Seit fast hundert Jahren gibt es nach Schuster (1990, 11ff.)
Versuche, die zeichnerische Entwicklung von Kindern in Form von Stufenfolgen nachzuvoll-
ziehen. Dabei fallen gro3e Unterschiede zwischen den Kindern auf, sodass — dhnlich wie beim
Schriftspracherwerb — verlédssliche Altersnormen nicht moglich sind. In allen Phasenmodel-

len gibt es eine Kritzelphase, die i. d. R. im zweiten bis dritten Lebensjahr beginnt. Zunichst

1 Ausfiihrlich fasst Gangkofer (1993a, 171ff.) Lurias Entwicklungsmodell zusammen.

1473 Briigelmann (1997, 59), Ferreiro (1988, 2), Valtin (1998, 60), Niger (2005, 13). — Ein besonders anschau-
liches Beispiel (schriftliches Festhalten von ,,vier Héusern®) fiir sehr unterschiedliche Formen der Verschriftung
von Kindern im Schulanfangsalter mit Bildern, Symbolen, Wortskeletten und annihernd orthografisch korrekter
Schreibung findet man bei Briigelmann (1989c, 1994b).
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tiberwiegt die Freude an der Bewegung; erst spéter treten Abbildungsintentionen hinzu. Die
Kritzelgestalten lassen sich nach ihrer Form klassifizieren, wobei jedoch die Identifikation
bestimmter Basiselemente noch keinen Einblick in die Bedeutung dieser frithen Darstellungs-
formen gibt. Im Verlauf der Entwicklung des Zeichnens entwickeln Kinder immer angemes-
senere Schemata, ,,die durch Experimentieren, durch Versuch und Irrtum, aber auch durch
Vorlagen und Beispicle ilterer Kinder angeregt werden.” (ebd., 63).'* Kinderzeichnungen
haben teils universelle Merkmale (wie die Vermeidung von Uberlappungen und falsche
Rechtwinkligkeit), aber auch unterschiedliche Zeichenkonventionen (abhéngig vom Lebens-
umfeld, Vorbildern, dem Bildangebot in Comics, Mérchenillustrationen u. a. Abbildungen in

Abhingigkeit von den jeweiligen kulturellen Werten).'*’

Dass der Weg zum Schreiben iiber das Malen und Zeichnen'” fiihrt, hat Gangkofer (1993a, b)
ausfiihrlich beschrieben. Aber nicht nur bei Mal- und Schreibprodukten, sondern auch bei der
Interpretation von Bildern, Logos, Bildsymbolen u. 4. bringen Kinder ihre kulturell gepragten
Erfahrungen mit eigenen und anderen bildhaften Darstellungen ein. ,,Bilderlesen muss man
lernen®, stellt Gangkofer (1990b) bei seiner Analyse der Deutungen von Bildsymbolen durch
Grundschiiler fest. Das Bilderlesen entwickelt sich, wie Turtschi (2000) ausfiihrt, im Klein-
kindalter unbewusst und ohne Instruktion (schon Babys wissen nach kurzer Zeit intuitiv, wie
das Licheln oder die bose Miene der Mutter zu deuten ist). Bilder werden nach dem Ahnlich-
keitsprinzip interpretiert, so z. B. vier Striche als Haus. Hierbei geht es ,,nicht um die Wirk-
lichkeit, sondern immer um Abbilder der Wirklichkeit.“ (ebd., 28). Durch den hiufigen Um-
gang mit Bildern und Bildsymbolen lernen Kinder allmdhlich, dass sie etwas auf eine be-

stimmte Weise darstellen und nicht immer und nicht unbedingt sofort die Intention ihrer Ur-

8 Hier zeigt sich eine weitere Parallele zum Modelllernen wahrend des Lesen- und Schreibenlernens: ,,Nach-
zeichnen® gelingt Kindern eher, wenn sie den Verlauf des Zeichnens bei anderen Kindern und ihren Eltern beob-
achten (Schuster 1990, 114).

" ebd., 109f.

" Die Online-Enzyklopidie Wikipedia iiber die Unterscheidung von Malen und Zeichnen (beides wird in der
Literatur zum Lesen- und Schreibenlernen im Gegensatz zur Terminologie der Kunst vielfach synonym verwen-
det): ,,Nach heutiger Definition grenzt sich ein Gemailde von einer Zeichnung dadurch ab, dass die Farben vor
dem Auftragen auf den Bildtriger gemischt werden. Im Sprachgebrauch sind die Begriffe Malerei und Zeich-
nung nach wie vor vermischt, so sagt man beispiclsweise oft, dass Kinder ,malen’, wenn sie eigentlich zeich-
nen.“ (Online am 30.8.2006 unter http://de.wikipedia.org/wiki/Gem%C3%A4lde). — Im Kontext der vorliegen-
den Arbeit soll kindliches Malen und Zeichnen als ein vom Schreiben unterscheidbarer Bereich betrachtet wer-
den. Allerdings gibt es viele Uberlappungen, etwa wenn Kinder Bildsymbole schreiben, was von ihnen zumin-
dest zu Beginn, wenn sie einzelne Symbole schriftlich festhalten, eher als Malen angesehen wird.
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heber verraten.

Malen, Zeichnen, das Interesse an und die Verwendung von bildhaften Zeichen sind im
Schriftspracherwerb nicht zwingend notwendige, aber typische Entwicklungsschritte bei fast
jedem Kind. Die besondere Beziehung des Menschen zu Bildern hebt auch Meiers (1998)
hervor:

»Das Bild ist sowohl in der Entwicklungsgeschichte der Menschheit (von den Hohlenzeich-
nungen der frithesten Zeit bis zu den Kirchenbildern heute) als auch in der individuellen Ent-
wicklung des Menschen die urspriinglichste Darstellungsform von Sprache. Sie wird nie ii-

berwunden oder vollig aufgegeben. Die bildhafte Darstellung st6t aber auf Grenzen.* (ebd.,
34)

Die zuletzt angesprochene Aussage konnen Kinder nachvollziehen, wenn sie bildhafte Notati-
onsformen wie z. B. Bilderschriften von Indianern oder auch BLISS-Symbole kennen lernen,
entziffern und dariiber ins Gesprich kommen. Der Zugang zu solchen Schriftsystemen ist
durch die Ndhe der Schriftzeichen zum Gemeinten einfacher als zur alphabetischen Schrift,
was fiir Kinder, die im Umgang mit Bedeutungsrepriasentationen noch unsicher sind, hilfreich

sein konnte (Giinther 1983, 224; Andresen 2005, 200).

Die Untersuchung von anderen Schriftzeichen neben denen unserer Alphabetschrift tragt dazu
bei, dass Kinder im Rahmen des Schriftspracherwerbs ihre Reflexionen iiber Sprache und

151 . . . . . . .
Hiermit wie auch mit den bisherigen Erkenntnissen

Schrift im Vergleich vertiefen konnen.
der Forschung zur Briickenstellung von BLISS-Symbolen zwischen Bild und Schrift befasst

sich eingehend Kapitel 2.4.

1 vgl. Oomen-Welke (1998b, 199), Speck-Hamdan (1998, 106), Elschenbroich (2001, 208) sowie Bremerich-
Vos (1999, 27), der den Vergleich der Alphabetschrift mit anderen Notationsformen als ,,kontrastives Nachden-
ken tiber Sprache* bezeichnet, wodurch womdglich Besonderheiten unserer Schrift einsichtig werden. — In jiin-
gerer Zeit hat Lenel (2005) Kindergartenkinder mit phonizischen und chinesischen Schriftzeichen experimentie-
ren lassen.
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1.5 Zusammenfassung Kapitel 1

Lesen- und Schreibenlernen beginnt in der frithesten Kindheit, nicht mit dem ersten Schultag.
Die Thematik ,,Lesen und Schreiben* ist einerseits seit vielen Jahren ein eingehend untersuch-
ter Gegenstand der Forschung, auf der anderen Seite bestehen nach wie vor Kontroversen
tiber die Frage, wie sich Kinder am problemlosesten diese Fahigkeit aneignen konnen. Be-
trachtet man den spezifischen Lernprozess als Schriftspracherwerb, so muss man Kindern
vielfdltige Zuginge zur Schrift er6ffnen und ihnen eine aktive Rolle als Lernende ermdgli-
chen. Entwicklungs- und Prozessmodelle bieten eine Hilfe dabei, den aktuellen Stand des
Schriftspracherwerbs bei einem Kind einzuschétzen und es auf seinem weiteren Weg fundier-

ter begleiten, auBBerdem die Vorginge beim Lesen und Schreiben besser verstehen zu konnen

Jedes Kind durchlebt in relativ kurzer Zeit viele Stufen der Schriftgeschichte der Menschheit.
Bilder und Piktogramme sind dabei vor allem in frithen Phasen des Schriftspracherwerbs fiir
Kinder von Interesse, zumal Malen und Zeichnen fiir das Vorschulalter kennzeichnend sind.
Die Féhigkeit zum Bilderlesen und ein grundlegendes Symbolverstdndnis entwickeln sich in
der frithen Kindheit und hdngen ab von individuellen Erfahrungen wie auch der kulturellen
Pragung. Beim Lesenlernen konnen Kinder von ihren vorangegangenen Lernerfahrungen im

Deuten von Abbildungen profitieren.

Einem Teil der Kinder gelingt das Lesen- und Schreibenlernen nur unter gro3en Miihen. Un-
ter den verschiedenen Bezeichnungen fiir dieses Phdnomen erscheint der Begriff ,,Lern-
schwierigkeiten am geeignetsten, da hiermit keine Ursachenzuschreibung erfolgt und auf die

fiir die Betroffenen und ihr Umfeld belastende Problemsituation hingewiesen wird.

Um Lernschwierigkeiten zu vermeiden oder ihre Auswirkungen zu reduzieren, wurden zahl-
reiche PriaventivmaBnahmen erprobt. Diese Ansitze umfassen sowohl den familidren wie
auch den institutionellen Bereich. Nicht erst in der Schule und in auBlerschulischen Einrich-
tungen, sondern schon in Kindergirten kamen und kommen sehr unterschiedliche Forder-
mafinahmen zum Einsatz, von denen bisher jedoch nur ein kleiner Teil auch wissenschaftlich

untersucht worden ist.

Neben dem Vor- und Miteinander-Lesen gibt es viele weitere Aktivitdten, mit denen in Fami-
lie und Kindergarten (gerade im Rahmen des Situationsansatzes) Begegnungen mit der Schrift
angebahnt werden konnen. Dabei scheinen die Prinzipien der Freiwilligkeit und des reichhal-

tigen Angebots, Schrifterfahrungen zu ermoglichen, besonders viel versprechend.
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2 Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb:
Forschungsstand und praventive Ansatze

In Kapitel 2 sollen die bisherigen Ausfithrungen zu Lernschwierigkeiten, Praventivmafnah-
men und vorschulischer Bildungsarbeit weiter konkretisiert werden. Dabei geht es vor allem
um die Fragen: Worin bestehen die Probleme, durch die Kinder beim Lesen- und Schreiben-
lernen auffallen? Was trigt die Diskussion zum Thema ,,Legasthenie/LRS zum besseren
Verstindnis dieser Probleme bei? Warum erscheint vorschulische Pridvention im Bereich des
Schriftspracherwerbs sinnvoll und welche Fordermafinahmen kommen in Betracht? In diesem
Zusammenhang werden die Kapitel zur phonologischen Bewusstheit und zum BLISS-System

besonderen Raum einnehmen, da beides im Mittelpunkt der vorliegenden Studie steht.

2.1 Gefahrdeter Schriftspracherwerb

Seit vielen Jahren befasst sich die Forschung zum Lesen und Schreiben mit den erforderlichen
Lernvoraussetzungen, den Prozessen wihrend der Schreib- und Lesesituation, mit typischen
Entwicklungsverldaufen, Unterrichtskonzepten, Lern- und Arbeitsmaterialien — aber auch
schon lange mit Schwierigkeiten, die beim Schriftspracherwerb mancher Kinder auftreten.
Bereits 1916 priagte der ungarische Psychologe Paul Ranschburg den Begriff ,,Legasthenie®,
der bis heute immer wieder heftig diskutiert worden ist. In Kapitel 2.1 werden der derzeitige
Stand der Kontroverse zusammengefasst und Praventionsmoglichkeiten in Kindertagseinrich-

tungen thematisiert.

2.1.1 Schwierige Lernentwicklung beim Lesen und Schreiben
Jede Grundschullehrerin im ersten Schuljahr kennt Kinder, die — im Gegensatz zu den meisten
ihrer Klassenkameraden — kaum Fortschritte beim Lesen und Schreiben machen. Bei ihnen

fallt schon nach wenigen Monaten auf:

e Sie priagen sich Buchstaben und Worter nicht gut ein.

® Sie beherrschen die Synthese beim Lesen viel spiter. Dies merkt man besonders beim

Lesen von unbekannten oder ,,Pseudowortern®.
® Das Gliedern von Wortern in Silben, Laute und Buchstaben fallt ihnen schwer.

® Das Erlesen von unbekannten Wortern dauert sehr lange und ist sehr mithsam.
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® Durch die stark verlangsamte Lesegeschwindigkeit werden Sdtze und Texte oft ohne

Sinnverstindnis gelesen und inhaltliche Zusammenhinge nicht gesehen.

e Beim Schreiben werden oft Buchstaben weggelassen oder zusitzlich eingefiigt; unbe-
kannte Worter werden auch am Schuljahresende noch vorwiegend rudimentér

verschriftet.
e Selbst das Abschreiben von Texten gelingt nur unzureichend.
e Wenn Diktate geschrieben werden, ist die Zahl der Rechtschreibfehler hoch.

® Diese Kinder erleben Lesen- und Schreibenlernen in der Schule meist als sehr an-

strengend und wenig erfreulich.

Beim einzelnen Kind konnen noch weitere Probleme als die hier genannten sowie sehr unter-
schiedliche Kombinationen von Symptomen vorliegen und dazu fiihren, dass es zu einer lang
anhaltenden, ,,schwierigen Lernentwicklung® (Dehn 1996) im Schriftspracherwerb kommt.'*?
In den meisten Fillen sind bei Kindern das Lesen und Rechtschreiben betroffen, manchmal

nur das Rechtschreiben und selten das Lesen ohne gleichzeitige Rechtschreibprobleme.'™

In Kapitel 1.2 wurden bereits die Unklarheiten in der Terminologie zu Schwierigkeiten beim
Lernen angesprochen. Dies trifft fiir den Bereich des erschwerten Lesen- und Schreibenler-
nens in gleicher Weise zu. Im deutschsprachigen Raum, aber auch international existieren
keine einheitlichen Begriffe und Definitionen."** Uber die verursachenden Bedingungen
herrscht ebenfalls kein Konsens. So zihlt die WHO die ,,Lese-Rechtschreib-Storung zu den
Erkrankungen; nach dem internationalen Klassifikationsschema ICD-10 liegen die Lese-
und/oder Rechtschreibleistungen unter dem Niveau, das aufgrund des Alters, der allgemeinen
Intelligenz und der Beschulung zu erwarten wire.'> Schulte-Kérne (2004) favorisiert wie die
WHO den Begriff Lese-Rechtschreib-Storung als Beschreibung einer umfassenden Sympto-
matik und grenzt ihn ab von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Die letztgenannte Bezeich-
nung hélt er fiir zu unspezifisch, u. a. weil die Probleme danach jederzeit wéhrend der schuli-

schen Entwicklung auftreten und auch durch Schulschwinzen oder eine schlechte Brillenver-

132 Detaillierte Beschreibungen von besonderen Erschwernissen beim Lesen- und Schreibenlernen findet man u.
a. bei Dehn (1988, 211f.), Mockel (1997), Naegele/Valtin (2001b, c), Klicpera u. a. (2003, 120ff.) sowie Schul-
te-Korne (2004).

153 Scheerer-Neumann (1995b, 23).

134§, Scheerer-Neumann (2002, 41).

133 Vgl. Schulte-Korne (2004, 64).
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sorgung ausgeldst werden konnten. Allerdings rdumt er ein, dass es sich um ,.eine artifizielle
Abgrenzung innerhalb eines angenommenen Kontinuums* handele (ebd., 67). Heute ist je-
doch mehrheitlich von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bzw. LRS die Rede, wenn es um
nachhaltige Erschwernisse des schulischen Schriftspracherwerbs geht. Auch die Kultusminis-
terkonferenz empfahl bereits 1978, die umstrittene Bezeichnung Legasthenie aufzugeben und
durch den Begriff Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) zu ersetzen. Damit wird betont,
dass es sich nicht primédr um ein medizinisches Problem und auch nicht um eine individuelle
Storung bzw. Schwiche handelt, sondern dass LRS fast immer auf ein Ursachenbiindel zu-
riickgefiihrt werden muss, das u. a. auch familiire Bedingungen und den Unterricht in der

Schule mit einschlief3t.

Die noch nicht abgeschlossene und immer wieder aufflammende Legasthenie-Diskussion soll
an dieser Stelle nicht ausfiihrlich thematisiert werden. In Ubereinstimmung mit den Erkennt-
nissen der neueren Schriftspracherwerbsforschung wie auch den zahlreichen empirischen Be-
funden erscheint der Gebrauch des Begriffs ,,Legasthenie flir die Praxis wie auch die Wis-
senschaft alles andere als hilfreich.”*® Auch wenn ,Legasthenie* mittlerweile von vielen Au-
torlnnen nicht mehr (wie im urspriinglichen Sinne) kausal, sondern eher deskriptiv verwendet
wird, bleibt die Bezeichnung belastet, da es nach wie vor Anhénger des ,,klassischen* Legast-
henie-Begriffs gibt, die angeborene oder erworbene Defekte im Sinne von ,,Teilleistungssto-
rungen‘* dafiir verantwortlich machen, dass Kinder mit normaler Intelligenz in ihrer Lese- und
Rechtschreibentwicklung gestért sind (vgl. Valtin 2004, 57)."*” Die Autorin fiihrt in ihrer Kri-
tik an der Vorstellung eines medizinischen Legastheniemodells vor allem fiinf Argumente an;

danach ist das Konstrukt Legasthenie

® theoretisch nicht sinnvoll (Intelligenz und Leistungen in Lese- und Rechtschreibtests
korrelieren nur in mittlerer Hohe; Diskrepanzen zwischen IQ und Lese-/ Recht-

schreibleistungen sind also zu erwarten),

' Die Legasthenie-Debatte zeichnet Schriinder-Lenzen (2004, 181ff.) eingehend nach. Vgl. auBerdem Briigel-
mann (1994a, 2001a), Ehlert (2001), Scheerer-Neumann (2004), Schneider (2004a, 13), Valtin (2004).

7 Dies gilt vor allem fiir Verbénde fiir Eltern und Betroffene wie den Bundesverband Legasthenie und Dyskal-
kulie (http://www.bvl-legasthenie.de/,online am 15.9.2006) oder den Dachverband Legasthenie Deutschland
(http://www.legasthenieverband.org/index.php, online am 15.9.2006).
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® methodisch nicht sinnvoll (Messfehler fiihren zu unzuverldssigen Resultaten; aufler-
dem werden je nach Intelligenztest unterschiedliche Kinder als Legastheniker diag-

nostiziert),

® diagnostisch nicht sinnvoll (die Schwierigkeiten von ,,Legasthenikern® im Lesen und
Rechtschreiben und in anderen Funktionsbereichen unterscheiden sich nicht von an-

deren ,,LRS-Kindern®),

® wissenschaftlich nicht haltbar (Funktions- oder Teilleistungsschwichen tragen nicht
wesentlich zur Legasthenie bei; nur wenige ,,Legastheniker* weisen liberhaupt solche
Defizite auf. Lesen- und Rechtschreibenlernen ist nicht in erster Linie eine Wahr-
nehmungsleistung, sondern eine Denkentwicklung sowie Einsicht in den Zusammen-

hang von gesprochener und geschriebener Sprache) und schlielich

® therapeutisch unbrauchbar (,,Legastheniker* brauchen keine anderen MaBBnahmen als
andere Kinder mit LRS. AuBerdem haben alle Kinder mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten unabhéngig von den Ursachen hierfiir Anspruch auf

Forderung)."®

Schon allein infolge der definitorischen Unklarheiten verwundert es nicht, dass zur Haufigkeit
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten keine genauen Angaben vorliegen. Schétzungen rei-
chen von 2 bis 4% aller Kinder, wenn man die Diagnosekriterien des ICD-10 zugrunde
legt', bis hin zu 10 bis 15%.'®" In der PISA-Studie 2000 wurde unter Verwendung standar-
disierter Leistungstests erhoben, ob die beteiligten Fiinfzehnjdhrigen Minimalanforderungen
an die Lesefdhigkeit eines ins Berufsleben eintretenden Jugendlichen erfiillen. Im OECD-
Durchschnitt lagen 12% (in Deutschland 10%) der Schiilerlnnen auf Kompetenzstufe 1 und
6% (in Deutschland 13%) darunter.'®’

Ein anderer Versuch, die Héaufigkeit des Vorkommens lang anhaltender Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten zu beziffern, bezieht sich auf Jugendliche und Erwachsene nach

138 Valtin (2004, 58); vgl. zur Legastheniekritik dhnlich Briigelmann (2001a) sowie Scheerer-Neumann (2004).
159 Vgl. Klicpera u. a. (2003, 121). - Die Abkiirzung ICD steht fiir "International Statistical Classification of
Diseases and Related Health Problems"; die Ziffer 10 bezeichnet die 10. Revision der Klassifikation.

10 Scheerer-Neumann (2004, 36), Barth (2005).

1! Klicpera u. a. (2003, 123). Es ist allerdings umstritten, wie sich solche Schwellenwerte begriinden lassen, vgl.
etwa Briigelmann (2005d, 277f.), der auf die groe Bandbreite in der Lesefdhigkeit von Erwachsenen, die in
ihrem Beruf erfolgreich sind, und auf die fehlende Basis flir Prognosen aufgrund schulischer Schwellenwerte
verweist.
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Abschluss ihrer Schulbildung. Im englischsprachigen Raum haben etwa 5 bis 10% der Er-
wachsenen Miihe, relevante Informationen aus Zeitungsannoncen zu entnehmen und einfache

Formulare auszufiillen.'®?

Diese Unfahigkeit, grundlegenden Anforderungen des Alltagsle-
bens an das Lesen und Rechtschreiben zu geniigen, wird als ,,funktionaler Analphabetismus*
bezeichnet. Fiissenich/Loffler (2005, 11ff.) wie auch der Bundesverband Alphabetisierung

schiitzen die Zahl der in Deutschland Betroffenen auf vier Millionen.'®

Die umfangreiche Literatur zum Forschungsstand zur Thematik ,,LRS* ldsst sich kaum mit
wenigen Worten zusammenfassen. Ich mochte mich nachfolgend daher auf einige Befunde
beschrianken, die im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung als besonders wesentlich er-
scheinen. In einer Definition von Kretschmann (2002b) werden verschiedene Aspekte deut-
lich, die im Zusammenhang mit LRS zentral sind: Als Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben
und Rechtschreiben bezeichnet der Autor ,,multikausal bedingte Kombinationen individuell
unterschiedlicher Lern- und Entwicklungsverzogerungen und ggf. Verhaltensprobleme, bei
denen umfangreiche und anhaltende Riickstdnde beim Schriftspracherwerb im Vordergrund
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stehen. Mit anderen Worten:

® Es handelt sich fast nie um ein isoliertes Problem, sondern LRS sind hdufig mit Lern-

blockaden, Versagensdngsten, aber auch Beziehungsproblemen verbunden.

® Die Auspriagung und Kombination von Symptomen muss in der Diagnostik und For-

derung individuell betrachtet werden, nicht im Sinne von Typisierungen.

® Da es sich um komplexe Entwicklungen handelt, liegen i. d. R. mehrere, teilweise
einander beeinflussende Ursachen vor.'®

Diese verursachenden Bedingungen, die sich selten genau aufschliisseln lassen, weil sie fast

immer in Mischformen auftreten, sind auf gesellschaftlicher, familidrer, schulischer und indi-

vidueller Ebene zu suchen. Hartmann/Dolenc (2005, 11) unterscheiden in Anlehnung an

Snow u. a. (1998) Gruppen- und individuelle Risikofaktoren, die keinesfalls zwangsldufig zu

192 ygl. Stedman/Kaestle (1987), zit. in Klicpera u. a. (2003, 123).
13 Der Bundesverband Alphabetisierung beschreibt ,,funktionale Analphabeten® als Menschen, die ,,cin wenig
lesen und schreiben kénnen, aber nicht genug, um am Arbeitsplatz oder im privaten Bereich zurechtzukommen.*
ggnline unter http://www.alphabetisierung.de/infos/fag.html am 11.9.2006).

ebd., 2.
' ebd., 3. Die vielfiltigen Faktoren, die zu LRS fiihren konnen, beschreiben auch Sommer-Stumpenhorst
(1991), Sassenroth (1998), Ehlert (2001), Kretschmann (2002a), Klicpera u. a. (2003).
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einem problematisch verlaufenden Schriftspracherwerb fiihren, allerdings je nach Kombinati-
on und Kumulation die Gefahr des Auftretens von LRS erhéhen.'®
Es ist bis heute keine Bedingung bekannt, die unweigerlich oder als einzige zu LRS fiihrt.
Komplexere, multikausale und systemische Erklarungsmodelle mit einer individualisierten
Diagnostik sind daher erforderlich, wenn man dem einzelnen Kind gerecht werden will.'®’
Uber einige weitere Erkenntnisse der Forschung zu LRS besteht weitgehende Ubereinstim-
mung:

e Schwierigkeiten beim Erlernen des Rechtschreibens und Lesens sind in allen Kultu-

ren mit Schriftsprache bekannt.'*®

e Sie treten bei Jungen tendenziell hiufiger auf als bei Madchen. '

e Die Abkehr von monokausalen medizinischen Erklirungsmodellen wie auch die ver-
dnderte Terminologie finden ihre Entsprechung im ,,Paradigmenwechsel* in der Son-
derpadagogik, der sich durch eine Entwicklung vom ,,Defekt- zum Systemdenken

. . 170
kennzeichnen lasst.

® Dadurch, dass Lese-Rechtschreibschwierigkeiten iiberwiegend nicht mehr aus einer
rein medizinischen Perspektive betrachtet werden und unterschiedliche Risikofakto-
ren untersucht worden sind, hat der Lern- und Lehrprozess beim Lesen und Recht-
schreiben zunehmende Aufmerksamkeit gefunden. Eine mdgliche Ursache fiir das
Auftreten von LRS ist in Unzulénglichkeiten des Unterrichts zu suchen, der betrof-

fene Kinder nicht addquat fordert und ihnen zu wenig Zeit zugesteht.!”!

® (Gerade dieser zeitliche Faktor muss bei von LRS bedrohten Kindern beachtet werden.

Sie lernen nicht prinzipiell anders, sondern sie verharren langer auf frithen Entwick-

1% Als Beispiel hierfiir nennen die Autoren ein Kind mit einer Sprachentwicklungsverzogerung, das auBerdem
Riickstidnde in der phonologischen Bewusstheit aufweist und in einem soziokulturell benachteiligten familidren
Umfeld aufwéchst.

197 Vgl. Sommer-Stumpenhorst (1991, 25), Betz-Breuninger (1998), Ehlert (2001, 48), Kretschmann (2002a, b),
Schriinder-Lenzen (2004).

1% Sommer-Stumpenhorst (1991, 24), Scheerer-Neumann (2002, 41), Klicpera u. a. (2003).

1% Vgl. Sommer-Stumpenhorst (1991, 24), Richter/Briigelmann (1994). — Scheerer-Neumann (1995b, 23) bezif-
fert das Verhéltnis von LRS betroffener Jungen gegeniiber den Madchen auf mindestens 2,5:1. Klicpera u. a.
(2003, 124) wie auch Schulte-Korne (2004, 65) berichten auch von einem hoheren Anteil der Jungen, halten
jedoch frithere Schétzungen in Verdffentlichungen (vielfach 3:1 verglichen mit Madchen) fiir zu hoch.

170 Eggert (1997), Sassenroth (1998, 15).

"1 Vgl. Ferreiro/Teberosky (1988, 14), Dehn (1996, 20), Hofmann (1998, 127).
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lungsstufen. Die Kinder bendtigen daher mehr Zeit, Zuwendung und individuellere
Zugéinge.172

® Betrachtet man LRS als eine Entwicklungsverzégerung, so lassen sich die Recht-
schreibfehler analysieren und forderdiagnostische MaBBnahmen daraus ableiten. ,,Ty-
pische Legasthenikerfehler gibt es nicht; Kinder mit LRS fallen dadurch auf, dass sie
wesentlich langer und héufiger als andere Schreibanfanger Fehler machen und unzu-

reichend Rechtschreibstrategien nutzen konnen.'”

® In den Mittelpunkt des Forschungsinteresses sind verstirkt die friihzeitige Erkennung

sogenannter ,,Risikokinder* wie auch die LRS-Privention geraten.'™

e Kinder mit einem ,,schriftfernen* familiiren Hintergrund, die mit geringen Vor-
kenntnissen eingeschult werden und mit wenig Unterstiitzung von zu Hause rechnen
konnen, haben in dieser Hinsicht einen erhohten Bedarf, da sie als besonders gefihr-

det angesehen werden kénnen.'”

® Priventive Mallnahmen erscheinen vor allem deshalb so wichtig, weil diejenigen
Kinder, die sich mit ihren schriftsprachlichen Leistungen am Ende des ersten Schul-
jahres im unteren Leistungsbereich befinden, meist auch langfristig hier zu finden
sind, thren Riickstand gegeniiber ihren Altersgenossen also kaum {iberwinden kon-

176

nen.  LRS bleibt liberwiegend ein ,,Handicap fiir das gesamte Leben* (Schulte-
Korne 2004, 71).

® Trotz der Notwendigkeit einer wirkungsvollen LRS-Forderung gibt es im deutsch-
sprachigen Bereich erst wenige Studien, die die Effektivitit einer Intervention empi-

risch iiberpriift haben.'”’

172 Vgl. Briigelmann (1994a, 30), Scheerer-Neumann (1998, 44; 2004, 23{f.), Brinkmann (1999).

133, Briigelmann (1994a; 2001a, 34), Brinkmann (1999), Loffler (2001, 45), Naegele (2001, 33), Valtin (2004,
56).

174 K retschmann (2002a, b), Schriinder-Lenzen (2004, 181ff.), Schneider (2004).

173 Vgl. Hiittis-Graff/Widmann (1996, 32) sowie Scheerer-Neumann (2004, 27).

1% Jansen/Skowronek (1997, 10), Klicpera u. a. (2003, 127), Barth (2005).

175, Klicpera u. a. (2003, 280ff.), Jansen (2004, 108), Lenel (2005). Auch Schulte-Kérne (2004, 78ff.) beklagt
das Forschungsdefizit bei Interventionsstudien, wobei er feststellt, dass besonders die weit verbreiteten basalen
Trainingsprogramme ohne direkten Bezug zur Schrift bisher kaum evaluiert worden. Aktuelle Beispiele fiir ein
,Low-Level-Training* auditiver und visueller Wahrnehmungsleistungen sind der ,,Brain-Boy* (zur Diskussion s.
http://www.sueddeutsche.de/wissen/artikel/174/36138/, online am 11.9.2006) oder die aus Finnland stammende
»Audilex“-Software (Popp 2005).

71



2.1 Geféhrdeter Schriftspracherwerb

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass es zwar einerseits eine Fiille an Veroffentlichun-
gen zur LRS-Forschung gibt, dass jedoch die Problematik der vielfiltigen Begrifflichkeiten,
Ursachenzuschreibungen und Suche nach optimalen FérdermaBnahmen nach wie vor besteht
und noch viele Fragen ungeklirt sind. Breiten Konsens findet jedoch die Forderung, mog-
lichst frith und prophylaktisch zu intervenieren.

2.1.2 Pravention von LRS vor der Einschulung

,,Wir miissen die frithe Phase des Lebens sehr viel ernster nehmen. Die Jahre vor der Schule
sind die prigendsten fiir die Entwicklung eines Menschen. Hier miissen wir Defizite
erkennen, hier muss Foérderung einsetzen. Geschieht dies nicht, scheinen die Pfade des Lebens
ziemlich vorbestimmt.* (Schneider 2006)

Dieses Fazit von Schneider in seinem Riickblick auf die langfristig angelegte LOGIK-Studie
deckt sich mit einer Reihe von friiheren Befunden zur Bedeutung vorschulischer

178
Lernerfahrungen.

In Kapitel 2.1.1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Kinder mit
den schwichsten Lese- und Rechtschreibleistungen im ersten Schuljahr i. d. R. auch in ihrer
weiteren Schulzeit in diesem Bereich zu den leistungsschwichsten Schiilern zdhlen.
Schneider/Stern (2003, 23f.) gehen davon aus, dass die Unterschiede zwischen Kindern in
ithren schriftsprachlichen Leistungen zu Beginn der Grundschulzeit teilweise festgelegt sind,
sich im Verlauf der zweiten Klassenstufe noch etwas verdndern kénnen, dann jedoch kaum
noch. Die Rangplitze gewinnen also im Normalfall zunehmend an Stabilitdt; mit anderen
Worten: Wenig erfolgreichen SchiilerInnen gelingt es trotz schulischer Férderung meist nicht,
den Leistungsvorsprung der Mehrzahl ihrer Klassenkameraden aufzuholen. Sie machen zwar
Fortschritte, aber ihre Mitschiiler ebenfalls, sodass die Riickstinde oft noch grofer werden

und sich die Schere der Leistungsunterschiede zunehmend 6ffnet. Dies trifft vor allem fiir die

Gruppe der ,,untersten 5% zu, wie Briigelmann (2005c¢) resiimiert.'”

Die Erfahrungen und Kenntnisse, mit denen Kinder in die Schule kommen, haben deutlichen

Einfluss auf ihre schulischen Erfolgschancen. Kretschmann (2003) greift auf, was bereits

' Helmke (1997), Zielinski (1998), Kretschmann (2003), Barth (2005); kritisch aber: Briigelmann (2005a;
2005d, 139).

'7 Bezogen auf Fortschritte in den Leseleistungen spricht Briigelmann (2005¢) von einem ,,Karawaneneffekt:
Danach kamen in der Studie LUST-1 diejenigen, die als ,,letzte auf die Reise gegangen sind“, also die ungiins-
tigsten Startbedingungen hatten, auch als letzte am Ziel an. Alle Kinder bis auf die allerschwéchsten 5% verbes-
serten jedoch in vergleichbarer Weise ihre Leseleistungen, wenn auch unterschiedlich von ihrem jeweiligen
Ausgangsniveau aus.
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Zielinski (1998, 25) beschrieben hat: Wer im Vorschulalter ,,bereichspezifisches Vorwissen*
im Lesen und Schreiben erworben hat, verschafft sich eine gute Ausgangsposition, um sich in
der Schule weiteres Wissen anzueignen. Wenn die schulische Forderung der

180, ist es

leistungsschwéchsten Kinder nur eine geringe kompensatorische Wirkung zeigt
naheliegend zu versuchen, bereits vor Schuleintritt den Erwerb wichtigen Vorwissens zu
unterstiitzen. In diesem Sinne stellt Barth (2005, 2) fest: ,,Schliisselvoraussetzung zur
Erreichung von Chancengleichheit in der Schule ist die Forderung benachteiligter Kinder,
bevor sie in die Schule kommen.*

Mit &hnlichen Vorstellungen wurden seit den 1960er Jahren zahlreiche Projekte zur
vorschulischen Entwicklungsforderung durchgefiihrt, deren Wirksamkeit Schmidt-Denter
(1995) bewertet. Er spricht von einer regelrechten ,,Forderungswelle® im Elementarbereich,
die mit einem groBlen erziecherischen Optimismus verbunden war. Viele Programme hatten
keine durchschlagenden differentiellen Effekte — wenn man sie auf der Ebene von
Mittelwertvergleichen betrachtet; auf einzelne Kinder oder Gruppen bezogen lassen sich
allerdings sinnvolle und effektive Fordermalnahmen von anderen abgrenzen. Eine fiir die
Planung neuer Forschungsvorhaben wichtige Erkenntnis liegt darin, dass es vielfach so
scheint, als sei gar nicht eine spezifische Fordermethode, sondern die Forderung an sich in

Verbindung mit individueller Ansprache, freundlicher Zuwendung und Ermutigung das

eigentlich Entscheidende fiir die beteiligten Kinder (ebd., 980).

Uber wissenschaftliche Studien und Projekte hinaus wurde in den vergangenen Jahren
vielfach die Forderung erhoben, in Kindertagesstitten ,,Literacy-Erziehung* zu einem in den

Alltag eingebundenen Schwerpunkt der Bildungsarbeit zu machen.'®!

Dadurch, so Niger
(2005, 17), dass nicht bei allen Kindern Interesse an und Begeisterung fiir Zeichen, Schrift
und Vorlesen zu Hause entstehe, habe der Kindergarten einen besonderen Auftrag, vor allem
im Hinblick auf Kinder aus bildungsfernem Milieu oder aus Migrantenfamilien. Heitmann
(2005) macht sich ebenfalls dafiir stark, Kinder im Kindergarten auf das schulische Lesen-

und Schreibenlernen vorzubereiten; hiermit werde ihnen nicht ,,ihre Unbeschwertheit oder gar

180 Kretschmann (2003) verweist in diesem Zusammenhang auf Peez (1987), Gamsjiger/Sauer (1997) sowie die
SCHOLASTIK-Studie (Helmke 1997).
'8 Vg, z. B. Kretschmann (2003), Ulich (2003), Lenel (2005), Andresen (2005).
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ihre Kindheit geraubt®, aulerdem sei es verantwortungslos, Kindern in dieser sensiblen Phase

Lernchancen und Entwicklungsmoglichkeiten vorzuenthalten (ebd., 13).

Auch wenn viele gute Griinde dafiir sprechen, in Vorschuleinrichtungen Angebote zu
verankern, die den schulischen Schriftspracherwerb vorbereiten, ist die Umsetzung
problematisch. Konig (2003) beklagt, es gebe zu wenige PriventivmaBnahmen in
Kindertagesstitten; auBerdem sei die pidagogische Qualitit der meisten Einrichtungen
verbesserungswiirdig. Zu einem &hnlichen Schluss kommt Marotzki (2005, 32) unter
Bezugnahme auf die umfassenden Qualitdts-Untersuchungen von Tietze (2002). Danach
konne man die derzeitige padagogische Prozessqualitit in Kindergérten bestenfalls als
»gehoben mittelmiBig™ bezeichnen. Bedenken gegeniiber einer effektiven Forderung im
Kindergarten &uflern aufgrund der unzureichenden Ausbildung der Erzieherlnnen
Elschenbroich (2001, 16), Meiers (2002, 11) wie auch Richter (1999). Richter merkt
aullerdem kritisch an, dass moglicherweise gerade viele der ,Risikokinder* gar keinen
Kindergarten besuchen und die Gruppengrofle in den meisten Einrichtungen kaum Chancen
fiir eine individuelle Diagnose und Forderung bietet (ebd., 23). Die Autorin kommt zu dem
Schluss, dass kurzfristig keine grundlegende Verbesserung der pddagogischen Qualitdt im
Kindergarten zu erwarten ist. Aber selbst, wenn dies auf ldngere Sicht der Fall wire, bliebe
ein weiteres Problem bestehen, das Fiissenich/Grassmann (2002) so zusammenfassen:

,»30 sinnvoll es ist, liber die Arbeit im Kindergarten erneut nachzudenken, wird damit das
Ziel, dass alle Kinder schon vor der Einschulung mit den gleichen Chancen an den Start
gehen, niemals erreicht.” (ebd., 8)182 Die Autorinnen zichen hieraus nicht den Schluss, man
solle auf eine intensive und individuelle Forderung der Sprach- und Lesefdhigkeit im
Kindergarten verzichten. Allerdings miisse man die Unterschiedlichkeit der Kinder in
Entwicklung, Lernvermdgen und Konnen akzeptieren und differenzierende Lernangebote
machen. Der Wunsch nach Schaffung einer vollstindigen Chancengleichheit bei der

183

Einschulung muss zwangslaufig eine Illusion bleiben. ™ Anerkennung von Heterogenitit als

Normalfall — diese Erkenntnis spiegelt sich heute in den Bildungsprogrammen der

"2 Damit deckt sich auch die Einschitzung von Meiers (2002, 10): ,,Die Hoffnungen auf einen durchschlagenden
Erfolg der kompensatorischen Erziehung mit dem Wunsch, eine grofitmogliche Homogenitét bei den Kindern zu
erreichen, haben sich nicht erfiillt. Der Glaube an die Machbarkeit des Kindes erwies sich als Irrglaube.*

'S hierzu auch Briigelmann (2005a): Wenn man die unteren 15% der Gesamtgruppe als ,,Risikokinder* defi-
niert, wie es iiblicherweise geschieht, konnen FérdermaBBnahmen noch so erfolgreich sein — es wird immer wie-
der eine entsprechende Teilgruppe der Leistungsschwichsten geben.
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2.1 Gefahrdeter Schriftspracherwerb

Bundesliander fiir den Elementarbereich wie auch in den Richtlinien und Lehrpldnen der

Grundschule wider.

Welches Zwischenfazit ldsst sich zum Thema ,,LRS-Privention im Kindergarten* ziehen?
Vielfiltige Anregung und Forderung vor der Schule sind im familidren Bereich wie auch in
Kindertageseinrichtungen wichtig, da Kinder wihrend dieser Lebensphase bedeutsame
bereichsspezifische Vorkenntnisse erwerben konnen, von denen sie wéhrend ihrer ganzen
Schulzeit profitieren. Fehlen solche Angebote, starten die betroffenen Kinder meistens
ungiinstig; je nach Ausgangslage potenzieren sich ihre Probleme im Anfangsunterricht u. U.
noch, denn schulische Forderangebote haben meist nur eine begrenzt kompensatorische
Wirkung. Bisher durchgefiihrte vorschulische Interventionsprogramme, die wissenschaftlich
begleitet worden sind, haben in der Breite zu unterschiedlichen, iiberwiegend nur
kurzfristigen Erfolgen gefiihrt. Der Forderung, Literacy zu einem wichtigen Bestandteil des
Bildungsprogramms jedes Kindergartens zu machen, steht die Skepsis vieler Expertlnnen
gegeniiber, ob die Kindergértnerinnen mit ihrem derzeitigen Ausbildungsstand in der Lage
sind zu einer praktischen Umsetzung, die hohen Qualitdtsanspriichen gerecht wird. Diese
Bedenken miissen ernst genommen werden; zugleich ist jedoch der Schlussfolgerung
zuzustimmen, die bereits Schmidt-Denter (1995, 980) formuliert hat: Anstatt nur nach der
prinzipiellen Effektivitit vorschulischer Foérderung zu fragen, sollte versucht werden,
Antworten auf die Frage zu suchen: Wie lassen sich giinstige Bedingungen spezifizieren und
MaBnahmen optimieren?

Hierauf werden wir in den Kapiteln 6 und 7 wieder zu sprechen kommen.

2.2 Forderung formaler Wahrnehmungsleistungen

Die Forschung zur sog. ,,Legasthenie® bzw. zu Lese-Rechtschreibschwierigkeiten hat lange
Zeit in visuellen und auditiven Wahrnehmungsschwichen die Ursachen fiir einen erschwerten
Zugang zur Schriftsprache gesehen (vgl. Kern/Kern 1958, HeuB3 1971, Frostig 1972). Solche
gegenstandsunabhéngige, basale ,,Funktionen* haben sich in differenzierteren Vorhersagestu-
dien und vor allem in Interventionsprogrammen als nicht bedeutsam erwiesen.'® Deutlich

wurde z. B. im Bereich der lange Zeit favorisierten visuellen Erkennungsleistungen:

184 Vgl. Valtin (1972, 1981, 2005), Wespel (2003, 11), May (2004, 11).
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2.2 Férderung formaler Wahrnehmungsleistungen

e Visuelle Wahrnehmung ist keine formale psychische Leistung. Thre Kategorien bezie-
hen sich jeweils auf gegenstandsspezifische grafische Merkmale und deren fiir die

wahrnehmende Person bedeutsamen Kontext.

e Die Fahigkeit, Schriftzeichen zu erkennen und zu unterscheiden, wird nicht durch die
bloBe Préizisierung der Detailwahrnehmung gefordert. Sie ist jeweils angewiesen auf
die Einsicht, welche Merkmalsunterschiede innerhalb eines bestimmten Systems be-
deutungsunterscheidend sind (z. B. sind grafische Abweichungen der individuellen

Handschriften nicht bedeutsam).

e Leistungsunterschiede im Lesen und Schreiben lassen sich nur in extremen Ausnah-
mefillen auf Schwichen der visuellen Wahrnehmung zuriickfithren. Kompensatori-
sche Ubungsprogramme, deren Aufgaben nicht auf Schrift bezogen sind, haben sich

deshalb als wenig forderlich fiir die Vorbereitung auf den Anfangsunterricht erwiesen.

Analoge Befunde liegen fiir die auditive Wahrnehmung vor, soweit sie sich auf sprachferne
oder auf nicht bewusste Sprachleistungen bezieht.'® Studien von Valtin (1972, 50 ff.; 1981,
151 f.) zeigten z. B., dass kein Zusammenhang zwischen den sog. Wahrnehmungsfehlern im
DRT-2 und der Leistung im Bremer Lautunterscheidungstest von Niemeyer bestand (wohl

aber zwischen Rechtschreibung und der Leistung im Bremer Artikulationstest).

Mit zunehmenden Erkenntnissen zur Bedeutung der phonologischen Verarbeitung fiir den
Schriftspracherwerb (s. folgendes Kapitel) traten Erkldrungsversuche, die Defizite in den
grundlegenden Wahrnehmungsleistungen als Ursache fiir Lese-Rechtschreibschwierig- keiten
ansahen, in den Hintergrund — auch wenn man diese Faktoren im komplexen und multifakto-
riellen Bedingungsgefiige im Zusammenhang mit Problemen beim Lesen- und Schreibenler-

nen nicht unberiicksichtigt lassen kann (Roos/Schoéler 2002, 5).

1% Vgl. Gibson/ Levin (1980, 44) wie auch Wendeler (1988).
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2.3 Férderung der phonologischen Bewusstheit

2.3 Forderung der phonologischen Bewusstheit
Gegenwirtig stehen bei der Betrachtung von Vorlduferfertigkeiten fiir das Lesen- und Schrei-

benlernen vor allem Aspekte der auditiven Dimension im Vordergrund des Interesses.'*°

Das Konstrukt der phonologischen Bewusstheit ist ein zentrales Thema der Schriftspracher-
werbsforschung der letzten zwanzig Jahre (Marx 1997; Castles/Coltheart 2004; Briigelmann
2005a) und kann, wenn man die Vielzahl der Untersuchungen zu diesem Thema betrachtet,
sicher als ,,die am besten untersuchte Leselernvoraussetzung® bezeichnet werden (Hartmann
2002,2). Allerdings sind die Befunde der empirischen Studien nicht eindeutig, und nach wie
vor besteht eine fachliche Kontroverse, die Briigelmann (2003) als Widerstreit der beiden

Paradigmen ,,Fertigkeit und ,,Einsicht* charakterisiert.

Im Folgenden wird der Forschungsstand zunéchst bis zum Zeitpunkt des Beginns unserer Sie-
gener BLISS-Studie zusammengefasst, um dann in einem zweiten Schritt die Entwicklung

und Diskussion bis heute darzustellen.

2.3.1 Untersuchungen zur Sprachbewusstheit bis 1996'*’

Ein sprach- und schriftfernes Funktionstraining hat, wie im vorangegangenen Kapitel ausge-
fiihrt, fiir den erfolgreichen Schriftspracherwerb nicht die erwiinschten forderlichen Auswir-
kungen. In einem zweiten Zugriff hat sich die Forschung deshalb auf sprachgebundene Auf-
gaben konzentriert. Befunde der unter 2.2 berichteten Art richteten den Blick auerdem auf
die kognitive Organisation der Wahrnehmung — einerseits auf phonologische Teilleistungen,
die beim Lesen und Schreiben erforderlich sind (z. B. die Analyse und Synthese von Lauten),
zum anderen auf metasprachliche Bewusstheit (vgl. Downing/Valtin 1984). Dieser Ansatz hat
sich in Sprachen mit unterschiedlich ,transparenten®, d. h. mehr oder weniger eindeutig lau-
tierbaren Schriften als erfolgreich erwiesen — sowohl bei der Prognose von unterschiedlichen
Lernerfolgen als auch bei der Férderung von Kindern mit schwach ausgepriagten Vorausset-

zungen.'® Dieses Paradigma war theoretisch, empirisch und z. T. auch unterrichtspraktisch

"% Vgl. Jansen u. a. (1999, 8), Kammermeyer (2001, 1), Martschinke u. a. (2001), Roos/Schéler (2002), Wespel
(2003, 10), Hacker (2004,141).

" Dieses Kapitel 2.3.1 ist eine Uberarbeitung der S. 3 und 4 von Briigelmann/Franzkowiak (1996).

'8 Vgl. u. a. fiir England: Bryant/Bradley (1985), Goswami/Bryant (1990); fiir Belgien/Frankreich: Morais u. a.
(1987); fiir die USA: Wagner/ Torgesen (1987) und Ehri (1991); fiir Skandinavien: Lundberg u. a. (1980, 1988);
fiir Deutschland: Marx u. a. (1993); Schneider u. a. (1994; 1995).
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2.3 Férderung der phonologischen Bewusstheit

(vgl. Reichens ,,.Lesen durch Schreiben* und das ,,Writing to Read*“-Computer-Programm von
IBM)'* sehr erfolgreich. Keine Vorbereitung auf das Lesen- und Schreibenlernen kann des-
halb auf Elemente phonologischer Forderung verzichten; entsprechend sind auch die heute

angebotenen Lehrgéinge stirker als frither lautanalytisch ausgerichtet.

Die Konzentration auf diesen Bereich hat aber andere Faktoren aus dem Blick geraten lassen -
und in den empirischen Studien meist nur unzureichend erfasst (z. B. als Kontrollvariable bei
den Voraussetzungen), was deren Aussagekraft iiber die mogliche Bedeutung weiterer Fakto-

ren beeintrachtigt (s. die entsprechende Kritik am eigenen Design bei Jansen u. a. 1994, 230).

Schon in diesen Studien zeigen sich einige nachdenklich stimmende Besonderheiten. So er-
wies sich eine Materialisierung der Silben oder Laute durch Token als wirkungsvoller im Ver-
gleich zu einer Analyse in der fliichtigen Sprache (Bradley 1981; 1982; Mannhaupt 1990),
und das parallele Laut-Buchstaben-Training steigerte die Wirksamkeit lautanalytischer Ubun-
gen (Ehri 1987, Ball/Blachmann 1991; Byrne/Fielding-Barnsley 1991). Parallele Ubungen auf
der Schrift- und Lautebene setzen sich auch in der Praxis durch (u. a. Brinkmann/Briigelmann
1993), insbesondere in Verbindung mit Spontanschreiben, da sich dieses als Motor der Pho-
nembewusstheit erwiesen hat (Winsor/ Pearson 1992). Auch werden aus der Forschungsgrup-
pe um Wagner Vorbehalte gegeniiber der Unterstellung langfristiger Wirkungen lediglich
phonologischen Trainings geltend gemacht (Crowder/Wagner 1991; Wagner u. a. 1994), an-
dere Autoren sprechen sich ausdriicklich fiir eine Integration von phonologischer und schrift-

sprachlicher Forderung aus.'”

Untersuchungen zur phonologischen Entwicklung zeigen iiberdies, dass zumindest hohere
phonologische Leistungen nicht Voraussetzung, sondern Folge oder Begleitprodukt von
Schrifterfahrung sind (Marx u. a. 1993, 205, 235; Wimmer u. a. 1991). Phonologische Gliede-
rungsleistungen steigen mit Beginn des schulischen Schriftspracherwerbs sprunghaft an und
sind z. T. auf diesen angewiesen, wie mehrere Untersuchungen zeigen."' In einer Reihe von
Modellen wird deshalb ein wechselseitiger Einfluss von phonologischer Kompetenz und

Schriftkompetenz angenommen (Ehri 1980; Morais u. a. 1987b), zumal man verschiedene

1% 7um Konzept ,,Writing to Read* s. Martin/Friedberg (1986).
10 S, Ball/Blachmann (1991), Hatcher u. a. (1994), Schneider u. a. (1991), Torgesen u. a. (1992).
P! ygl. die Zusammenfassung bei Jansen (1992, 38-42, 208).
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2.3 Férderung der phonologischen Bewusstheit

Arten und Niveaus phonologischer Kompetenz unterscheiden muss (Bryant/ Alegria 1989,

Skowronek u. a. 1993).

Ein weiteres Problem bisheriger Studien: In mancher Interpretation von Befunden zugunsten
der Rolle phonologischer Kompetenzen wird indirekt unterstellt (so etwa von Jansen u. a.
1994, 229), dass Schrifterfahrung erst nach Schulanfang wirksam wird; dies gilt aber nur fiir
den Unterricht als Quelle ausdriicklicher Unterweisung, wahrend mogliche Einfliisse instruk-
tionsunabhangiger Zeichen- und Schrifterfahrungen vor und auferhalb der Schule damit auBer
Acht gelassen werden. Diese sind bereits zu Schulbeginn breit, allerdings auch unterschied-
lich weit entwickelt."”® Entsprechend konnte nachgewiesen werden, dass lautanalytische Fi-
higkeiten und ihre ,,Forderbarkeit“ im Vorschulbereich durch Schrifterfahrung iiberlagert
werden bzw. von ihnen abhingig sind.'”® Dies erklirt mdglicherweise auch den héheren Ent-
wicklungsstand englischsprachiger Kinder, die oft bereits mit fiinf Jahren in Kindergarten

oder Infant School mit Schrift konfrontiert werden (Jansen 1992, 40).'*

SchlieBlich: Soweit iiberhaupt, werden in den Studien zur Untersuchung phonologischer Leis-
tungen fast nur einfache Indikatoren fiir die Schrifterfahrung eingesetzt. Vor allem die meist
erhobene Buchstabenkenntnis von Schulanfiangern ist mehrdeutig, da sie entweder lediglich
angelernte Assoziationen oder aber strukturelle Einsichten in die technische Logik der Schrift

signalisieren kann.

2.3.2 Aktueller Forschungsstand

Die Vorplanungen fiir unsere Forschungsstudie liegen bereits einige Jahre zuriick. Einige der
o. g. Unklarheiten, z. T. auch widerspriichliche Befunde, bestehen jedoch nach wie vor. Be-
reits iiber die Terminologie gibt es keinen Konsens. Spitta (2000) kritisiert den uneinheitli-
chen Gebrauch der Begriffe ,,Sprachbewusstsein®, ,,Sprachbewusstheit* und ,,Sprachaufmerk-

samkeit®, die im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung von Kindern mit dem Gegens-

192 y/g]. Mason (1981), Rathenow/Vége (1982), Neuhaus-Siemon (1994), Richter/Briigelmann (1994c).

193 Vg, Valtin (1984), Wagner/Torgesen (1987), Yopp (1988), Bowey/Francis (1991), Jansen (1992).

19 Problematisch in vielen angloamerikanischen Studien mit positiven Befunden zu vorschulischem phonologi-
schem Training ist die Tatsache, dass die Kinder trainiert wurden, wihrend sie bereits am Erstleseunterricht
teilnahmen; Kausaleffekte des Trainings der phonologischen Bewusstheit sind daher kaum nachweisbar (Schnei-
der u. a. 1998, 4).
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tand Schriftsprache verwendet, aber von den Autoren meist nicht klar definiert werden. Spitta
regt an, zwischen dem eher intuitiven Sprachbewusstsein und der abstrakteren sowie reflek-
tierteren Sprachbewusstheit zu differenzieren. Beide Phinomene setzen Sprachaufmerksam-
keit voraus; der Grad der Willkiirlichkeit und Abstraktion ist jedoch anders. Bei Schulanfan-
gern kann man davon ausgehen, dass beim Lesen- und Schreibenlernen Bewusstheitsprozesse,
bei denen die sprachliche Systematik und die Art der Problemlosung Gegenstand der Auf-

merksamkeit sind, eher als Ausnahme zu betrachten sind.'”®

Trotz dieser begrifflichen Unschérfe hat sich in der Fachliteratur der Terminus phonologische
Bewusstheit durchgesetzt, wobei unterschiedliche Definitionsversuche zu finden sind. Einige
Forschergruppen setzen phonologische Bewusstheit mit Phonembewusstheit gleich, worunter
sie die Einsicht in die phonemische Sprachstruktur verstehen sowie die Féahigkeit, Phoneme
als abstrakte Spracheinheiten zu erkennen und mit ihnen intentional und kontrolliert zu ope-
rieren (Hartmann 2002,1). Die meisten Autoren verwenden jedoch eine breiter angelegte De-
finition und sehen phonologische Bewusstheit eher als einen Sammelbegriff an, unter den
verschiedene metaphonologische Féahigkeiten gefasst werden, wie die folgenden beiden Bei-
spiele zeigen:

,Phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit, die Struktur der Lautsprache zu erkennen, also
Sdtze und Worter in Laute zu gliedern.” [...] ,,Jm Rahmen des Schriftspracherwerbs zéhlt zur
phonologischen Bewusstheit auch das Wissen um die Lautsprache-Schriftsprache-
Korrespondenz, insbesondere um die Phonem-Graphem-Korrespondenz. Der Begriff
,Bewusstheit’ bezieht sich auf eine gewisse ,Abstindigkeit’ oder Reflexionsfahigkeit hinsicht-

lich der Sprache. Kinder, die lesen lernen, miissen in der Lage sein, die Aufmerksamkeit vom
Inhaltsaspekt der Sprache auf den Formaspekt zu lenken.* (Einsiedler u. a. 2002, 194)

,unter phonologischer Bewusstheit versteht man die Fahigkeit des Kindes, die lautsprachli-
che Struktur der gesprochenen Sprache verstehen und analysieren zu konnen.” (Plume 2003,
8)

Unterschieden werden von zahlreichen Autoren (im deutschsprachigen Raum erstmals von
Skowronek/Marx 1989; vgl. auch Jansen u. a. 1999; Kiispert/Schneider 1999; Einsiedler u. a.
2002) phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (sie bezieht sich auf strukturelle Oberflé-

chenmerkmale von Wortern und somit auf grofere Einheiten der gesprochenen Sprache, z. B.

195 Spitta (2000, 7); bestitigt auch in den Untersuchungen bei Erstklisslern zum formalen Aspekt der Schrift-
sprache von Kirschhock (2005).

80



2.3 Férderung der phonologischen Bewusstheit

das Erkennen von Reimen oder das Wortsegmentieren in Silben) und phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinne (sie ist auf die Lautstruktur der Worter gerichtet, umfasst u. a. die
Analyse und Synthese von Lauten und weist somit eine groBere Nédhe auf zu den erforderli-
chen Leistungen beim Lesen und Schreiben). Diese Differenzierung nehmen auch
Castles/Coltheart (2004) vor, die die Begriffe phonological awareness training (Forderung des
Umgangs mit groBBeren Einheiten wie Silben und Reimen sowie Phonemtraining) und phone-

mic awareness training (beschrankt auf Phonemtraining) verwenden.

Lenel (2005) schlédgt vor, auf den Begriff der phonologischen Bewusstheit ganz zu verzichten
und stattdessen neutraler von phonologischen Fihigkeiten zu sprechen. In den bisherigen Ex-
perimenten und Interventionsstudien verwendete empirische Verfahren tiberpriiften lediglich
Verhalten, wihrend Wissen iiber Laute nicht abgefragt werde. Somit bleibe unklar, wie Kin-

der Laute manipulieren und wie hoch der Grad der Reflexion hierbei ist (ebd., 19).

In der Diskussion um die phonologische Bewusstheit besteht heute in mehrerlei Hinsicht
Ubereinstimmung in Forscherkreisen:

e Phonologische Bewusstheit ist ein zentraler Faktor fiir das Lesen- und Schreibenler-
nen.'”

e Vorschulkinder profitieren sehr von Erfahrungen mit der lautlichen Struktur der Spra-
che durch Lieder, Verse, Reime und Sprachspiele (Schmid-Barkow 2001, 20).

e Aus diesen Griinden besteht ein groBes Interesse an der Erforschung der Mdéglichkeit
praventiver Forderung im Bereich der phonologischen Bewusstheit im Vorschulalter
(May/Okwumo 1999, 2; Castles/Coltheart 2004).

e Vor allem die verschiedenen lidngsschnittlich angelegten Trainingsstudien der For-
schergruppen aus Wiirzburg um Wolfgang Schneider sowie aus Niirnberg um Wolf-
gang FEinsiedler verdeutlichen die Mdglichkeit, bereits im Vorschulalter bzw. am
Schulanfang erfolgreich die phonologische Bewusstheit zu fordern.'’ In diesem Be-
reich wie auch beim Transfer aufs Lesen und Rechtschreiben zeigen sich bei vielen
beteiligten Kindern positive Trainingseffekte {iber die beiden ersten Schuljahre hin-

weg.

19 Skowronek/Marx (1989); Schneider u. a. (1995b, 1998), Einsiedler u. a. (2000), Hartmann (2002), Briigel-
mann (2003), Rausch (2003), Blumenstock (2004), Castles/Coltheart (2004), Steinbrink (2005).
17 Schneider u. a. (1994, 1995b, 1998), Einsiedler u. a. (2000), Kirschhock u. a. (2002), Plume (2003).
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Auf der anderen Seite sind die Antworten auf verschiedene Fragestellungen nach wie vor

strittig:

e Miissen Kinder vor dem Lese- und Schreibunterricht eine Einsicht in die Lautstruktur
der Sprache erworben haben? Ist phonologische Bewusstheit Voraussetzung fiir einen
erfolgreich verlaufenden Schriftspracherwerb oder eher Konsequenz der Auseinander-
setzung mit Schrift?'*®

e Ist die systematische Vermittlung phonologischer Kenntnisse im Rahmen eines Trai-
nings vor dem Schuleintritt erforderlich? (Schmidt-Barkow 2001; Briigelmann 2003;
Lenel 2005)

e Sollte nicht statt vorschulischen Trainings der Anfangsunterricht so umgestaltet wer-
den, dass sich Kinder ,,im Gebrauch* (z. B. mit Hilfe von Anlauttabellen) produktiv
mit Schrift auseinandersetzen konnen? (May/Okwumo 1999, 14f.; Briigelmann
2005a)"”

e Ist phonologisches Training ohne Einbeziehung von Schrift effektiv?*”

Werfen wir einen Blick auf die bisher vorliegenden Befunde der Forschung, sofern sie fiir

das Siegener BLISS-Projekt von besonderer Bedeutung ist.”!

Internationale Anerkennung gefunden hat die Studie von Lundberg, Frost und Petersen
(1988), in der erstmals die Moglichkeiten der Forderung der phonologischen Bewusstheit bei
Vorschulkindern intensiv untersucht wurden. Dabei nahmen 235 Kinder im letzten Kindergar-
tenjahr auf der Insel Bornholm an einem phonologischen Training teil. Die 155 Kinder der

Kontrollgruppe waren aus Jiitland, also geografisch so weit entfernt, dass Kontakte unter den

1% Schneider (1991), Wimmer u. a. (1991), Christiansen (2002), Einsiedler u. a. (2002), Briigelmann (2003),
Castles/Coltheart (2004).

19 Aus einer Studie der PH Schwibisch-Gmiind berichten Brinkmann/Rackwitz/Wespel (2006) von signifikan-
ten Wirkungen mit bedeutsamer Effektstirke: Schreib- und Leseangebote auf Grundlage des Spracherfahrungs-
ansatzes iiber einen Zeitraum von zwolf Wochen fiihrten zu einer deutlichen Verbesserung der erhobenen Recht-
schreibleistungen bei den beteiligten Kindern, die nach der ersten Halfte des ersten Schuljahres zu den besonders
leistungsschwachen Schiilerlnnen gezéhlt hatten. Die Autorlnnen stellen die Frage, ob freies Schreiben nicht
wirksamer als vorschulisches Phonologietraining ist.

2% Hatcher u. a. (1994), Marx (1997), Schmid-Barkow (1999 und 2001), Schumann (2002), Castles/Coltheart
(2004), Hacker (2004).

21 7Zu einer ausfiihrlichen Wertung der umfassenden Literatur zur phonologischen Bewusstheit sei auf Lenel
(2005, vor allem 19-46) verwiesen.
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Kindergirtnerinnen vermieden werden konnten. In der Trainingsgruppe wurden iiber acht
Monate hinweg jeden Tag fiinfzehn bis zwanzig Minuten lang metalinguistische Spiele und
Ubungen durchgefiihrt; die Kontrollgruppe erhielt kein Training. Der Vergleich der Pri- und
Posttests ergab, dass das Forderprogramm einen spezifischen Effekt hatte, der sich kurz- wie
auch mittelfristig zeigte. Unmittelbar nach Forderende waren die trainierten den untrainierten
Kindern deutlich tiberlegen bei der Bearbeitung der geiibten Aufgaben (u. a. beim Reimen,
beim Umgang mit Silben und vor allem bei der Differenzierung von Phonemen) und auch
unbekannte phonologische Aufgaben konnten sie in einem Transfertest ein Vierteljahr spater
wesentlich besser bewiltigen. Von besonderer Relevanz sind jedoch die langfristigen Effekte:
Die Trainingsgruppe lbertraf die Kontrollgruppe in ihren Rechtschreib- und Leseleistungen
noch im zweiten Schulbesuchsjahr signifikant und auch Mitte des dritten Schuljahr lie sich

ein Vorsprung in diesen beiden Bereichen nachweisen.

Um die Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus Dinemark auf deutsche Verhiltnisse zu iiberprii-
fen, wurde die Studie von Lundberg und seinen Mitarbeitern von der Wiirzburger Forscher-
gruppe um Wolfgang Schneider repliziert und in nachfolgenden Untersuchungen differen-

. 202
ziert.

203

Mittlerweile liegt eine Vielzahl an Forschungsstudien zum Thema vor.”” Die Untersuchungen

lassen sich allerdings schwer miteinander vergleichen, da die jeweiligen Rahmenbedingungen
sehr unterschiedlich sind.***

Verschiedene wesentliche Befunde der Forschung zur phonologischen Bewusstheit fassen in
ihrer Metaanalyse Bus/van [jzendoorn (1999, 412) zusammen, die im Folgenden stellenweise
um einige neuere Erkenntnisse erginzt werden sollen®”:

a) Viele Belege untermauern, dass ein Training der phonologischen Bewusstheit die

phonologischen Leistungen und die Lesefertigkeiten verbessern kann.

292 Schneider u. a. (1994, 1995, 1998), Schneider/Nislund (1999), Kiispert/Schneider (1999). - Es zeigte sich,
dass sich die phonologische Bewusstheit bereits im Kindergarten und unabhéngig von Schriftkenntnissen trainie-
ren ldsst. Von diesem Training kdnnen auch Kinder mit zunéchst schwach ausgeprégter phonologischer Be-
wusstheit profitieren, sofern die Durchfithrungsbedingungen optimal sind. Dabei erwiesen sich die Effekte im
Lesen am Ende des 2. Schuljahrs als nicht bedeutend, jedoch beim Rechtschreibtest als signifikant im Vergleich
mit untrainierten ,,Risikokindern (vgl. Kiispert/Schneider 1999, 15f.; Lenel 2005, 28).

293 Schneider (2004b) spricht von mehr als tausend Forschungsarbeiten zur phonologischen Bewusstheit.

29 ygl. Schneider u. a. (1998), Loffler (2003), Castles/Coltheart (2004), Keilmann/Wintermeyer (2005).

% In die Metaanalyse einbezogen wurden Untersuchungen zu Effekten phonologischen Trainings auf die phono-
logische Bewusstheit (36 Studien) bzw. die Leseleistungen (34 Studien).
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b) Die phonologische Bewusstheit ist nach den vorliegenden Ergebnissen ein wichtiger,
aber nicht hinreichender Faktor fiir das Lesenlernen (s. auch Richter 1999, 21; Schnei-
der u. a 2002, 188).

c) Es gibt weitere Priadiktoren fiir die spéteren Leseleistungen (z. B. wortspezifisches
Wissen, Kenntnisse iiber die geschriebene Sprache, Vorlesen durch die Eltern). Daher
spricht nichts dafiir, sich bei FérdermaBBnahmen ausschlieBlich auf die phonologische
Bewusstheit zu konzentrieren.**

d) Phonologisches Training in Kombination mit Buchstaben bzw. Lese- und Schreibauf-
gaben wirkt sich positiver auf die Leseleistungen aus als bloe metalinguistische Spie-
le und Ubungen ohne konkreten Schriftbezug. >’

e) Ein friihes phonologisches Training in der Vorschulzeit begiinstigt offenbar den Lese-
lernprozess mehr als Trainingsmalnahmen, die erst in der Grundschule einsetzen.

f) Wihrend durch eine spezifische Forderung moglicherweise der Beginn des Lesenler-
nens erleichtert werden kann, lassen sich deutliche langfristige Auswirkungen auf die
Leseleistungen nicht nachweisen (nur in wenigen Studien werden moderate Effekte

berichtet).?*®

Bezogen auf die Literatur zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern fal-
len drei verschiedene Betrachtungsweisen ins Auge:

1. Phonologische Bewusstheit ist die zentrale Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb.

2. Phonologische Bewusstheit ist Konsequenz des Schriftspracherwerbs.

3. Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb beeinflussen sich gegenseitig.

Vieles deutet darauf hin, dass entsprechend der zuletzt genannten ,,Reziprozitdtsannahme*

die Entwicklungsprozesse des Lesen- und Schreibenlernens und der phonologischen Be-

2% Briigelmann (2005a); s. auch Jansen u. a. (1999): Neben der phonologischen Bewusstheit sind auch Verar-
beitungsleistungen des Kurz- und Langzeitgedéchtnisses sowie die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung maf3geb-
liche Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. - Keilmann/Wintermeyer (2005, 37) fordern
iiber ein erweitertes Spektrum an Forderangeboten neben phonologischem Training hinaus vor allem auch eine
stirkere Einbeziehung des Elternhauses, um auf ein ,,schriftsprachfreundliches Milieu* hinwirken zu kénnen.

7 Vgl. hierzu auch die ,,phonological linkage hypothesis von Hatcher u. a. (1994), Schneider u. a. (1998),
Plume (2003, 9), Scheerer-Neumann (2000, 211).

2% Dieser Befund wird auch bestitigt durch May/Okwumo 1999, 8, sowie in der Metaanalyse von
Castles/Coltheart 2004.
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. . . . 209
wusstheit aufeinander einwirken.

Allerdings findet diese These ldngst nicht in allen vor-
schulischen Fordervorschligen eine Entsprechung. So war ,,Horen, Lauschen, Lernen
(Kiispert/Schneider 1999) bei Erscheinen und in seiner Vorform (Schneider/Reimers 1994)
zum Zeitpunkt unserer Studie ein vollig schriftfreies phonologisches Ubungsprogramm.'’
Nicht nur der Verzicht auf die Integration von Schrift hat in den vergangenen Jahren zu teil-
weise vehementer Kritik an diesem Training, aber auch zu einigen Uberarbeitungen und Er-
weiterungen gefiihrt (s. die Tabellen im Anhang 5-A und 5-B).

Mit den folgenden zwolf in der Fachliteratur am héufigsten aufzufindenden kritischen Ein-

winden gegeniiber vorschulischem Phonologietraining soll versucht werden, die unter-

schiedlichen Aspekte der Diskussion zu biindeln:

1  Kinder brauchen keine Trainingsprogramme im Kindergarten.
2 Bei einem bloBen Funktionstraining kdnnen Kinder keine Einsichten gewinnen.
3  Monokausale Ansitze sind bei der Diskussion von Lernschwierigkeiten nicht hilfreich.

4  Es gibt noch andere fiir den Schriftspracherwerb wichtige Bereiche, in denen Vorschulkinder
Erfahrungen sammeln sollten.

5  Ein Trainingsprogramm mit vorgegebenem Ablauf ignoriert individuelle Bediirfnisse von Kindern.

6  Aus linguistischer wie auch logopédischer Sicht sind Konzeption, Ablauf und einige Ubungsange-
bote innerhalb von ,,Horen, lauschen, lernen* kritisch zu hinterfragen.

7  Durch den Verzicht auf Schrift werden Einsichten erschwert oder verhindert.

8  Es ist nicht eindeutig nachweisbar, inwieweit phonologisches Training im Vorschulalter die Lese-
und Rechtschreibleistungen beeinflusst.

9  Die Effekte phonologischen Trainings beschrénken sich auf den Anfang des Lesen- und
Schreibenlernens.

10 Kindergértnerinnen und Eltern {iberschétzen die moglichen Auswirkungen vorschulischen phonolo-
gischen Trainings.

11 Es gibt nicht ,,das Risikokind®. Kinder mit verschiedenen Lernvoraussetzungen benotigen
unterschiedliche Angebote.

12 Risikoprognosen sind stets nur unter Vorbehalt moglich.

2% Vgl. Einsiedler u. a. (2002, 195), Schumann (2002, 14), Forster/Martschinke (2003, 9), Hartmann/Dolenc
(2005, 9).

210 Nghere Einzelheiten zu Aufbau und Inhalten des Programms s. Anhang 4. Mittlerweile wird in ,,Horen, lau-
schen, lernen 2 (Plume/Schneider 2004) die Buchstaben-Laut-Verkniipfung explizit mit in das Training einbe-
zogen.
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Kritikpunkt 1: Kinder brauchen keine Trainingsprogramme im Kindergarten.

Gerade im Zusammenhang mit der besonderen Bedeutung der phonologischen Bewusstheit
wird von vielen Autoren darauf hingewiesen, wie wichtig es sei, bereits vor dem Schuleintritt
Kindern in diesem Bereich gezielte Forderangebote zu unterbreiten. Dass sich phonologische
Fertigkeiten bei Fiinf- und Sechsjéhrigen trainieren lassen, ist in der Nachfolge der Studie von
Lundberg u. a. (1988) vielfach unter Beweis gestellt worden. Es stellen sich jedoch die Fra-
gen, inwieweit im Kindergarten zum einen Trainingsprogramme notwendig und sinnvoll, zum
anderen iiberhaupt wiinschenswert sind. Schmid-Barkow (2001, 20) verneint beides; sie hilt
es fiir wichtiger, Vorschulkinder in echten Spielsituationen Erfahrungen mit der Lautstruktur
der Sprache (insbesondere auf der Ebene der phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne)
sammeln zu lassen. In den vorschulischen Einrichtungen geschehe dies bereits seit vielen Jah-
ren; es sei den Erzieherinnen nur vielfach gar nicht bewusst, welch wichtigen Beitrag sie leis-
teten, indem sie die Kinder zu einer analytischen Einstellung zur Sprache hinfiihrten, die zum
Schriftspracherwerb erforderlich sei.

Kobelt Neuhaus (2006) beklagt das ,,antiquierte Lernmuster®, das hinter der Konzeption pho-
nologischen Vorschultrainings stecke: Das starre Lernarrangement suggeriere, Kinder miiss-
ten aus dem ,,nicht lernforderlichen* Alltag geholt werden, um sich gezielt mit vorgegebenen
Lernmaterialien auseinanderzusetzen. Dabei werden die eigenen Ressourcen der Kinder, ihre
Interessen und ihr Lebens- und Lernumfeld auler Acht gelassen; ein Transfer des im isolier-

2! Dass Trainings-

ten Sprachtraining Erlernten in den Alltag ist nicht vorgesehen (ebd., 25).
programme im Kindergarten grundsitzlich in Frage gestellt werden, hat einen weiteren

Grund:

Kritikpunkt 2: Bei einem blofien Funktionstraining konnen Kinder keine Einsichten ge-
winnen.

Die systematische Forderung ,,distaler, allgemeiner psychischer Funktionen hat sich als fiir
den erfolgreichen Schriftspracherwerb weniger wirksam erwiesen als die Auseinandersetzung
von Kindern mit ,,proximalen®, lernbereichsnahen Inhalten (Valtin 2004; Einsiedler 2003,
289; vgl. auch Kap. 2.2 oben). Auch wenn es zwischen der phonologischen Bewusstheit und

dem Lesen- und Schreibenlernen zweifellos einen engen Bezug gibt, so besteht doch die Ge-

211 Ahnlich kritisch zur Frage des Transfers von phonologischem Training auf das Lesen- und Schreibenlernen
duBert sich Hiittis-Graff (2006, 14).
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fahr, dass Programme wie ,,Horen, lauschen, lernen* als mechanistisches Funktionstraining,

212 Bei der Bewiilti-

als eine rein technische Angelegenheit, missverstanden werden konnen.
gung der erforderlichen metasprachlichen Prozesse konnen Vorschulkinder nicht aus Einsicht
handeln; ihnen fehlt ohne den Einbezug von Schrift und ohne aktuelle Notwendigkeit, sich
mit der lautsprachlichen Struktur der gesprochenen Sprache auseinanderzusetzen, ein Ziel fiir

ihre Bemiithungen (Schmid-Barkow 1999, 36).

Kritikpunkt 3: Monokausale Ansitze sind bei der Diskussion von Lernschwierigkeiten
nicht hilfreich.

Mit der Konzentration auf die friihe Forderung der phonologischen Bewusstheit wird ein As-
pekt der im Zusammenhang mit dem Lesen- und Schreibenlernen erforderlichen Fihigkeiten
als entscheidend betrachtet. Lernschwierigkeiten generell lassen sich selten auf nur eine Ursa-
che zuriickfiihren.”'? Im Falle von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten trifft diese Feststellung
ebenfalls zu (vgl. Kretschmann 2002); aulerdem gibt es kein einheitliches Storungsbild. In
ihrer ausfiihrlichen Literaturiibersicht zu phonologischen Trainingsstudien stellt Lenel (2005,
35) zusammenfassend fest: ,,Phonologische Fahigkeiten allein treten in keiner Studie als
wirksames Vorwissen auf.*

Ein monokausaler Ansatz wie die Fokussierung auf die phonologische Bewusstheit verengt
somit moglicherweise den Blick auf ein breiteres Spektrum (Schmid-Barkow 2001; Briigel-

mann 2003), auf das der vierte Einwand hinweist:

Kritikpunkt 4: Es gibt noch andere fiir den Schriftspracherwerb wichtige Bereiche, in de-
nen Vorschulkinder Erfahrungen sammeln sollten.

Der Schriftspracherwerb umfasst ,,ein Biindel verschiedener Komponenten und basiert auf
komplexen Voraussetzungen* (Andresen 2005, 237), so u. a. die sprachlich-kognitive Ent-
wicklung im Vorschulalter, die frithe Teilhabe an schriftsprachlich orientierten kulturellen
Praktiken, phonologische Bewusstheit, visuelle Wahrnehmung, Motorik und Gedichtnis.
Damit der Schriftspracherwerb erfolgreich verlaufen kann, sind die Entwicklung bzw. Forde-
rung der einzelnen Komponenten sowie deren Koordination erforderlich, sodass allein schon

aus diesem Grund vorschulische Forderung und Anfangsunterricht auf alle diese Komponen-

12 Schmid-Barkow (1999, 2001), Schumann (2002), Geissler (2003), Wespel (2003), Hacker (2004), Nickel
(2004), Briigelmann (2005a).
23 ygl. Zielinski (1988), Betz/Breuninger (1998), Schmeing/Meyer-Krahmer (1999).
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ten hin ausgerichtet sein sollten (ebd.). Die Wege von Kindern zur Schrift, ihre Starken, ihre
noch fehlenden Erkenntnisse und individuellen Bediirfnisse sind vor ihrem Schuleintritt sehr
unterschiedlich (Briigelmann 1983; Andresen 2005). Daher kann sich nicht phonologisches
Training als wesentlichstes oder gar einziges Angebot an alle Kinder richten. Weitere vor-
schulische FordermaBBnahmen wie etwa die Begegnung mit anderen Notationsformen und der
alphabetischen Schrift - beides zentrale Aspekte der vorliegenden BLISS-Studie - sind ent-
weder nicht in gleicher Intensitdt erprobt worden (Briigelmann/ Franzkowiak 1996;
May/Okwumo 1999; Briigelmann 2005a) oder aus dem Blickfeld geraten (Schmid-Barkow
2001, 20).

Dass Kinder sehr unterschiedliche Zugédnge zur Schrift(sprache) nutzen (konnen), kommt

auch im flinften Einwand gegentiiber vorschulischem Training zum Ausdruck:

Kritikpunkt 5: Ein Trainingsprogramm mit vorgegebenem Ablauf ignoriert individuelle
Bediirfnisse von Kindern.

In einem Forderangebot wie ,,Horen, lauschen, lernen* (Kiispert/Schneider 1999), das sich als
,Programm® mit vorgegebenen Inhalten und einer bei der Durchfiihrung genau einzuhalten-
den Abfolge versteht, erfolgt keine Abstimmung auf die Fdhigkeiten und Schwierigkeiten
einzelner Kinder, d. h. die individuellen Voraussetzungen der beteiligten Kinder werden nicht

beachtet.>'

Kinder brauchen und suchen jedoch, wie bereits oben festgestellt, unterschiedli-
che Zuginge zur Schrift.*'* Dies gilt umso mehr, wenn man bestimmte Teilgruppen von Vor-
schulkindern betrachtet. So konnen bei Kindern mit Sprachentwicklungsstorungen stark von-
einander abweichende Ursachen und Auspridgungen vorliegen. Daher erscheint ein vorschuli-
sches Trainingsprogramm, bei dem die Kinder in streng vorgegebener Abfolge Fertigkeiten

einiiben, nicht geeignet, um allen Beteiligten gerecht werden zu konnen.*'®

214 Hacker (2004, 147), Loffler (2003), Fiissenich (2005), Kobelt Neuhaus (2006).

215 Schmid-Barkow (2001), Briigelmann (2003), Andresen (2005).

2187 sffler (2003, 7), vgl. auch Hartmann (2002) zur Notwendigkeit der Individualisierung von Férderangeboten
bei sprachauffalligen Vorschulkindern.
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Kritikpunkt 6: Aus linguistischer wie auch logopddischer Sicht sind Konzeption, Ablauf
und einige Ubungsangebote innerhalb von ,,Horen, lauschen, lernen“ kritisch zu hinter-

fragen.
Hacker (2004, 147) setzt am Wiirzburger Trainingsprogramm aus, dass bei einigen Ubungen

die Schreibweise von Wortern nicht den lautsprachlichen Erfahrungen der Kinder entspreche;
z. B. sollen sie das [h] in ,,gehen “ heraushoren, das aber als Segment hochsprachlich gar nicht
in diesem Wort auftauche. Weitere Kritik an der Wortauswahl bei ,,Horen, lauschen, lernen*
formuliert aus logopédischer Sicht Geissler (2003), wobei sie zahlreiche Beispiele anfiihrt.
Aus dem Blickwinkel der Sprachbehindertenpddagogik stellt Hacker (2004, 146) fest: Schrift
diirfe nicht als bloBe Abbildung der miindlichen Sprache verstanden werden. Dies suggeriere
jedoch das Wiirzburger Programm in seiner Konzeption und bei einigen Ubungsteilen.

Schmid-Barkow (2001, 19) weist auf eine weitere Problematik hin, die bei der Durchfiihrung
des auf der miindlichen Sprache basierenden ,,Horen, lauschen, lernen® auftaucht: Phoneme
und Worter sind ohne Schriftkenntnisse in der flieBenden Rede nicht als Einheiten eindeutig
erkennbar (s. auch Schumann 2002) und ohne Einbezug der Schrift Kindern auch nur schwer

zu vermitteln.?!’

SchlieBlich wird, wie Schmid-Barkow (1999, 35) hervorhebt, beim Wiirzburger Training die
Abfolge von groBeren zu kleineren Sprachsegmenten als vermeintlich logisch, quasi-natiirlich
dargestellt. Die Konzepte ,,Satz* und ,,Wort* werden jedoch begrifflich erst im Verlauf des
weiteren Schriftspracherwerbs herausgebildet und sind auch Erstkldsslern vielfach noch nicht
klar (vgl. auch Schumann 2002 sowie Kirschhock 2005).

Neben der z. T. massiven Kritik am Trainingsprogramm selbst, die zu verschiedenen Uber-
arbeitungen beigetragen hat (s. die Tabellen im Anhang 5-1 und 5-2), wird aus Kreisen der
Logopiadie und Sprachbehindertenpddagogik jedoch auch eine Zusammenarbeit mit den Auto-
ren von ,,Horen, lauschen, lernen* angeboten, damit sprachtherapeutische und linguistische
Erkenntnisse starker beriicksichtigt werden konnen als bei der ersten Publikation des Pro-

gramms (Rausch 2003; Hacker 2004, 149).

7 Eine vergleichbare Diskussion gibt es momentan zur Frage, wie sinnvoll es ist, in der Grundschule Englisch
zundchst ausschlieBlich auf der Basis der gesprochenen Sprache ohne Einbeziehung schriftlicher Worter und
Texte zu unterrichten.
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Kritikpunkt 7: Durch den Verzicht auf Schrift werden Einsichten erschwert oder verhin-
dert.

Bei ,,Horen, lauschen, lernen* (Kiispert/Schneider 1999) wird den beteiligten Kindern Schrift
vorenthalten; sie konnte aber wichtige Impulse innerhalb der Férderung geben (Roth 1998;

Schumann 2002). Entsprechend folgert auch Hacker (2004):

,»Es ist von der gesicherten Erkenntnis auszugehen, dass die Vergegenstindlichung von Sprache, die bewusste
Auseinandersetzung mit der Sprache nachhaltig mit Hilfe der Schrift geférdert wird. Insofern ergibt sich die
Schlussfolgerung, Schrift frither in die pddagogische Arbeit mit Kindern einzubeziehen, als dies bislang bei uns
der Fall ist. In gewisser Weise geradezu paradox geht das Wiirzburger Programm vor, wenn es in vielfiltiger
Weise auf Schrift rekurriert, die Erzieherin sich an Schrift orientiert, den Kindern der Zugang zur Schrift aber
vorenthalten wird.* (148)

Die Wechselbeziehungen zwischen phonologischer Bewusstheit und Schrift werden, so der
Vorwurf der Kritiker an die Autoren von ,,Horen, lauschen, lernen®, verkannt. Ein rein auditi-
ves Training erscheint daher nicht sinnvoll (Schmid-Barkow 1999, 35; 2001, 20). Erginzend
stellt Schumann (2002, 16) fest: Wesentliche Aspekte der Schrift wie ihr Aufbau und ihre
Funktion werden beim Wiirzburger Training auler Acht gelassen, obwohl Vorerfahrungen in
dieser Hinsicht fiir den erfolgreichen Anfangsunterricht wichtig sind.

Auch Martschinke u. a. (2001, 10) gehen davon aus, dass das Losen phonologischer Aufga-
ben, bei denen Laute weggelassen bzw. ersetzt oder bei denen ein Wort vollstindig in seine
Laute zerlegt wird, wenigstens grundlegende Einblicke in die Schriftsprache verlangt.*'®
Hiermit decken sich die Befunde der ersten Studie von Lenel (2005), wonach sich phonem-
analytische Fihigkeiten nur dann positiv auf den Schriftspracherwerb auswirken, wenn sie mit

einem Minimum an Schriftkenntnis einhergehen (ebd., 111).

Kritikpunkt 8: Es ist nicht eindeutig nachweisbar, inwieweit phonologisches Training im
Vorschulalter die Lese- und Rechtschreibleistungen beeinflusst.

Nach dem aktuellen Stand der Forschung korreliert phonologische Bewusstheit signifikant
positiv mit Lese- und Rechtschreibleistungen nach dem Anfangsunterricht (Rausch 2003, 31;
Briigelmann 2005a, 157). Ein Kind, das Reimaufgaben, die Silbengliederung, Wortldngener-
fassung, Anlaut-Isolierung, Identifikation des Endlautes, Lautsynthese und Phonemsegmen-

tierung beherrscht, zeigt i. d. R. auch gute Lese- und Rechtschreibleistungen. Aus der nach-

218 Weitere Hinweise auf die groBere Effektivitdt phonologischen Trainings in Verbindung mit Buchstabener-
werb findet man bei Hatcher u. a. (1994) in ihrem Beitrag zur ,,phonologischen Verkniipfungstheorie®,
May/Okwumo (1999, 13), Schumann (2002), Plume (2003) sowie Wespel (2003).
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weisbaren Korrelation zwischen ausgepragter phonologischer Bewusstheit und den Lese- und
Rechtschreibleistungen lisst sich jedoch keine Kausalitit ableiten.*'”

Nickel (2005, 181) duBert die Vermutung, dass ,,Kinder aus literal geprigten Familien stirker
von einem Training der phonologischen Bewusstheit profitieren konnen als Kinder ohne
Schrifterfahrungen.* Der Einfluss literaler Vorerfahrungen sei in der Forschung zur phonolo-
gischen Bewusstheit bisher nicht geklart worden.

Da phonologische Bewusstheit nur einer von zahlreichen Bereichen ist (zu denen weitere in-
dividuelle Lernvoraussetzungen, das familidre Umfeld, der Schulunterricht u. a. mehr zihlen),
die sich auf das schulische Lesen- und Schreibenlernen auswirken, ldsst sich der langerfristige
Effekt einer vorschulischen metaphonologischen Forderung kaum einschétzen (Hartmann
2002, 20; vgl. auch Briigelmann 2005a) — ein grundsitzliches Forschungsproblem bei Trai-
ningsstudien, da nicht alle Faktoren gut kontrolliert werden konnen. Dies gilt z. B. fiir das
Niveau der allgemeinen Intelligenz innerhalb einer Klasse wie auch fiir die Fahigkeiten der
Lehrkraft, den Unterricht angemessen zu gestalten (Schneider u. a 1995b, 34). Vor allem die
Konzeption des Anfangsunterrichts selbst scheint zu beeinflussen, bis zu welchem Grade eine
phonologische Vorforderung einigen Kindern Vorteile bringt (vgl. Briigelmann 2005a sowie

Marx/Weber/Schneider 2005)

Kritikpunkt 9: Die Effekte phonologischen Trainings beschrinken sich auf den Anfang des
Lesen- und Schreibenlernens.

Neben der Frage, inwieweit eine vorschulische Phonologie-Foérderung die Lese- und Recht-
schreibleistungen iiberhaupt zu steigern vermag, thematisieren verschiedene Autoren das
Problem der langfristigen Wirkungen. Kinder eignen sich auf unterschiedlichen Wegen, auch
ohne Teilnahme an Trainingsprogrammen, bereits vor ihrer Einschulung phonologische Fer-
tigkeiten an, wenn auch in stark variierender Auspragung. Im Anfangsunterricht der Schule
gewinnen nach den ersten Schreib- und Leseversuchen rasch weitere Anforderungen an Ge-
wicht (so u. a. die Produktion und das Verstindnis von Texten sowie die Rechtschreibung).

Phonologisches Training konne, so der Einwand der Kritiker, nur die Einstiegsphase beim
Lesen- und Schreibenlernen verbessern; ldngerfristig nehmen die Trainingseffekte jedoch

deutlich ab.** Schneider (2004a, 35) macht in diesem Zusammenhang auf ein Forschungsde-

1% Rausch (2003, 31) Castles/Coltheart (2004), Kellmann/Wintermeyer (2005, 36).
20 Bys/van Ijzendoorn (1999), Briigelmann (2005a, 165).
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fizit aufmerksam: In den bisherigen Foérderstudien zur phonologischen Bewusstheit fehlen
{iberwiegend noch langfristige Kontrollen der Trainingserfolge.”!

Auch wenn die phonologische Bewusstheit einen herausragenden Beitrag beim Lesen- und
Schreibenlernen leistet, besteht doch die Gefahr, dass tlibertriebene Erwartungen mit vorschu-

lischen Forderprogrammen verbunden werden:

Kritikpunkt 10: Kindergiirtnerinnen und Eltern iiberschiitzen die moglichen Auswirkungen
vorschulischen phonologischen Trainings.

,Horen, lauschen, lernen* (Kiispert/Schneider 1999) ist sehr anwenderfreundlich konzipiert:
Inhalte und Ablauf sind genau vorgegeben und daher konnen alle Aktivititen ohne groflen
Aufwand der Reihe nach an die Kinder herangetragen werden. Die Materialien sind leicht
handhabbar und die Gesamtkosten niedrig. Somit ist es nicht verwunderlich, dass das Trai-
ning mittlerweile in vielen Vorschuleinrichtungen zur Anwendung kommt.*?

Abgesehen von den oben formulierten Kritikpunkten (besonders Nr. 4, 5, 8 und 9) kann man
davon ausgehen, dass bereits kurzfristige Erfolge (d. h. ein deutlicher Erkenntnisgewinn im
Bereich der phonologischen Bewusstheit) nur unter bestimmten Bedingungen wahrscheinlich
sind. Nicht alle Kinder profitieren ndmlich von einem vorschulischen metaphonologischen
Training gleichermaBen. ,,Von einer Gleichformigkeit des Interventionseffektes kann nicht die
Rede sein®, stellt Hartmann (2002, 20; Hervorhebung im Original) fest.

Eine erhebliche Streuung der Ergebnisse dokumentieren auch Schneider u. a. (1998) sowie
Keilmann/Wintermeyer (2005) in ihren Studien. Dieser Befund verwundert nicht, da eine
konsequente Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse teilnehmender Kinder (s. oben Kri-
tikpunkt Nr. 5) im Rahmen fester Trainingspldne kaum mdglich ist. Bezogen auf die Erpro-
bung der Vorform von ,,Horen, lauschen, lernen kommen Schneider u. a. (1994) zu dem
Schluss: Nur bei konsequenter Durchfiihrung und nahezu optimalen Rahmenbedingungen

sind bereichsspezifische Effekte und Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb zu erwar-

221 Schneider verweist an dieser Stelle auf die bereits genannte Metaanalyse von Bus/van Ijzendoorn (1999), die
ergab, dass nur in einem Drittel der ausgewerteten Studien langfristig Nacherhebungen vorgenommen wurden;
bei den von Schneider/Stengard (1999) untersuchten 44 européischen Trainingsstudien zum Lesen und Recht-
schreiben fanden sich nur in 5% Informationen zu langfristigen Erfolgskontrollen.

22 Tejlweise wird sogar eine anndhernd fldchendeckende Forderung in Kindergérten mit ,,Horen, lauschen, ler-
nen“ angestrebt, so im Saarland (Grésel u. a. 2003), in Unterfranken (http://www.br-online.de/wissen-
bildung/thema/lernschwierigkeiten/legasthenie.xml?theme=print; Online am 1.2.2006) oder im Gebiet der Stadt
Heidelberg (Roos/Scholer 2002).
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ten.”” Auch in spiteren Verdffentlichungen weisen Schneider u. a. (1995b) sowie
Kiispert/Schneider (1999) darauf hin, dass ihr Trainingsprogramm nur unter streng kontrol-

224

lierten Bedingungen erfolgversprechend ist.”** Die Ubertragbarkeit in der Breite auf den Kin-

dergartenalltag lisst sich daher anzweifeln.”?

Logopédinnen (Geissler 2003; Rausch 2003) weisen darauf hin, dass das Wiirzburger Trai-
ningsprogramm z. T. als Allheilmittel betrachtet werde und die Gefahr bestehe, dass sprach-
entwicklungsgestorten Kindern erforderliche logopadische Maflnahmen vorenthalten werden,
wenn sie lediglich an ,,Horen, lauschen, lernen* teilnehmen.

Ahnliche Vorbehalte duBern Keilmann/Wintermeyer (2005): Beim BISC ermittelte ,,Risiko-
kinder* profitieren nicht durchgidngig von der phonologischen Férderung mit dem Wiirzbur-
ger Programm. Abgesehen von den generell uneinheitlichen Ergebnissen in dieser Untersu-
chung scheint in Teilgruppen ein Wahrnehmungstraining eine bessere Unterstiitzung gewesen
zu sein (Keilmann/Wintermeyer 2005, 28). Somit erweise sich das Wiirzburger Trainingspro-

gramm nicht als ,universell einsetzbare FordermaBBnahme gegen die riickldufigen sprachli-

chen Fihigkeiten der deutschen Vorschulkinder.“ (ebd., 37)*%°

Kritikpunkt 11: Es gibt nicht ,,das Risikokind“. Kinder mit verschiedenen Lernvorausset-
zungen bendétigen unterschiedliche Angebote.

Priaventive padagogische Forderung vor dem Schuleintritt richtet sich vor allem an Kinder, die
von spéteren Benachteiligungen in ihrer Schullaufbahn und in ihrem weiteren Leben bedroht
sind. In diesem Zusammenhang wird héufig auf die in der Medizin geldufigen Bezeichnungen
»Risikokind* und ,,Risikofaktoren* zuriickgegriffen, iiber deren Gebrauch jedoch kein Kon-

sens besteht.??’

2 Diese an vielen Stellen weitgehend mit dem spiter publizierten Programm (Kiispert/Schneider 1999) identi-
sche Version von 1994 diente in unserem BLISS-Projekt den ,,Phonologie-Gruppen® als Grundlage.

24 D, h. regelmiBige Sitzungen, vollstindige Durchfithrung durch gut geschulte und kontinuierlich betreute
Erzieherinnen.

2 ygl. Richter (1999, 20), zit. in Kammermeyer (2001, 10); Briigelmann (2005a, 162).

2 Die Autorinnen nehmen von dieser Kritik ausdriicklich die Wiirzburger Forschergruppe aus, sehen aber ver-
schiedene Verfechter des Phonologietrainings, die liberzogene Erwartungen an mogliche Fordereffekte verkniip-
fen. — In dhnlicher Weise warnt Kobelt Neuhaus (2006, 25) davor, in verpflichtendem Phonologietraining nach
Auffilligkeiten bei Sprachscreenings ein ,,Heilmittel” zu sehen.

227 Eine einheitliche Definition eines Risikokindes ldsst sich in der neueren Literatur nicht finden®, stellt z. B.
Norbert Heinen von der Universitiat Koln fest (http://www.uni-koeln.de/hp-
fak/gb/informationen/heinen/node33.html; online am 3.2.2006). Vgl. zu Unschérfen beim Risikobegriff auch
Schneider (2004, 34) sowie Briigelmann (2005a).
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Keilmann/Wintermeyer (2005) wenden sich gegen die pauschale Verwendung des Begriffs
,»Risikokind* im Zusammenhang mit der Darstellung von Fordereffekten. In ihrer Trainings-
studie differenzieren sie daher nach eindeutigeren Teilgruppen (sprachauffillige, horauftélli-
ge, auditiv bzw. visuell in der Wahrnehmung beeintrichtigte Kinder) sowie innerhalb dieser
noch nach Untergruppen und kommen zu teilweise sehr unterschiedlichen Ergebnissen.”® So
empfehlen die Autorinnen u. a. fiir horbeeintrichtigte Kinder neben einer Teilnahme an ,,H6-
ren, lauschen, lernen® zusétzlich eine auditive Wahrnehmungsférderung und fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache eine besondere Einfiihrung zum Verstdndnis des phonologischen
Trainings.

Voraussetzung fiir angemessene Forderangebote sind auch zuverldssige Diagnoseverfahren,
die jedoch nur mit Einschrinkungen vorliegen (vgl. Barth/Gomm 2004, 8). So sind manche
Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen zwar im Hinblick auf einen erfolgrei-
chen Schriftspracherwerb gefdhrdet, konnen aber mit dem BISC (Jansen u. a. 1999) nicht ge-
nau genug erfasst werden (Schneider/Marx/Weber 2002, 188). Hier ist eine detailliertere und
individuellere Diagnostik erforderlich (vgl. auch Loffler 2003, 7).

Damit kommen wir zum an dieser Stelle letzten Einwand gegeniiber vorschulischen phonolo-

gischen TrainingsmaBBnahmen:

Kritikpunkt 12: Risikoprognosen sind stets nur unter Vorbehalt méglich.

Drei Leistungsbereiche erachten Jansen u. a. (1999) bei der Konstruktion des Bielefelder
Screenings fiir zentral: die phonologische Bewusstheit, die visuelle Aufmerksamkeitssteue-
rung sowie Gedichtnisleistungen (schneller Abruf aus dem Langzeitgeddchtnis und phoneti-
sches Rekodieren im Kurzzeitgeddchtnis). Ob bei einem getesteten Kind ein Risiko zur Aus-
bildung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten besteht, wird davon abhidngig gemacht, ob ein
Kind vier oder mehr ,,Risikopunkte™ im BISC erhilt. Aus welchem der drei genannten Berei-
che diese Punkte stammen, wo also einzelne Kinder konkret evtl. Probleme haben, ist bei die-
ser Art der Verrechnung diagnostisch nicht mehr erkenn- und nutzbar. Trotz einer hohen Tref-

ferquote in der Vorhersage einer in der Schule auftretenden LRS-Symptomatik in der Biele-

228 Beteiligt waren insgesamt 216 Kindergartenkinder, von denen 165 an ,,Horen, lauschen, lernen nach
Kiispert/Schneider (1999), die iibrigen 51 an einem allgemeinen Wahrnehmungstraining teilnahmen.
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felder Studie (Marx u. a. [1993] selbst beziffern sie auf iiber 90 Prozent**’) stimmen einige
Einschriankungen nachdenklich:

e Nicht alle Kinder, die im Schulalter Lese-Rechtschreibschwierigkeiten entwickelten,
waren schon im Kindergarten-Screening auffallig geworden (Schneider 2004,19). So-
mit kdnnen in der Schule beim Lesen- und Schreibenlernen auftretende Probleme bei
manchen Kindern nicht vorhergesagt werden.

e Zwar profitieren im Mittel bei den bisherigen Trainingsstudien die phonologisch ge-
forderten Gruppen; das bedeutet jedoch nicht, dass alle beteiligte Kinder von den For-
dermaBnahmen gleichermaflen Nutzen ziehen kdnnen (ebd., 35).

e Positive Trainingseffekte bei verschiedenen ,,Risikogruppen sind bereichsspezifisch
(d. h. nach phonologischem Training erreichen Kinder bei entsprechenden Posttests
meist bessere Leistungen als die Kontrollgruppe), fallen aber bezogen auf den Trans-

fer auf den Schriftspracherwerb geringer aus (ebd., 34).

Barth/Gomm (2004) befassen sich ebenfalls mit der Frage der Prognostizierbarkeit von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten durch phonologische Testverfahren zum Schulanfang. Sie kom-
men zu dem Schluss, dass hiermit eine vollkommen zuverldssige Vorhersage wohl nie gelin-

gen kann:

,»Es wird nicht moglich sein, alle LRS-Kinder zu Schulbeginn als ,Risikokinder’ zu prognos-
tizieren. Der Zugang zum Lesen- und Schreibenlernen wird nicht alleine iiber den lautlichen
Weg der Sprachanalyse und —synthese vorbereitet. Zwar stellt phonologische Bewusstheit
eine wichtige und mit anderen Entwicklungsbereichen verschrinkte Komponente dar, jedoch
bietet sie keine hinreichende Voraussetzung fiir die Entwicklung von Lese-
Rechtschreibkompetenz. Das Zeichenverstindnis auf visueller Basis und andere visuelle Ver-
arbeitungsprozesse sind fiir den Schriftspracherwerb ebenso von Bedeutung.* (ebd., 8)

Eine kritische Betrachtung der Ergebnisse der Bielefelder Studie (Jansen u. a. 1999) und an-
derer Befunde von Studien zur phonologischen Bewusstheit nimmt Briigelmann (2005a) vor.
Sein Fazit: Jede Risikoprognose ist mit einem Prognoserisiko behaftet, da es nicht gelingen
kann, Entwicklungsverldufe von Kindern genau vorherzusagen. Hierin liegt jedoch zugleich
eine Chance fiir so genannte ,,Risikokinder*. Ihr Weg ist nicht vorprogrammiert, sondern ab-

hingig von Gefdahrdungs-, aber auch von Unterstiitzungspotenzialen in ihrem Umfeld. In die-

2298 aber auch die deutlich geringeren Quoten bei Briigelmann (2003) und Marx/Weber/Schneider (2005).
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ser Hinsicht kann die Forschung zur Resilienz und Salutogenese einen wichtigen Beitrag leis-

ten (ebd., 166f.).>*°

2.3.3 Phonologische Bewusstheit: Eine Zwischenbilanz

Ohne Zweifel hat die phonologische Informationsverarbeitung einen besonderen Stellenwert
im Laufe des Schriftspracherwerbsprozesses. Diese Tatsache spiegelt sich auch in der For-
schung wider, vor allem im Bereich der phonologischen Bewusstheit. Hierzu hat es eine Viel-
zahl von Untersuchungen iiber Praventivprogramme in Lidndern mit sehr unterschiedlichen
Sprachsystemen gegeben, die tiberwiegend dhnlich positiv bewertet worden sind. Viele For-
scher sprechen daher, wie Schneider (2004, 34) feststellt, von einer ,,einmaligen Erfolgsge-
schichte®. Die Vielfalt der Studien und der Ergebnisse sowie die nach wie vor bestehenden
Forschungsdefizite erfordern jedoch eine differenzierte Betrachtung (ebd.). Die kritischen
Einwinde gegeniiber vorschulischen phonologischen Trainingsprogrammen iiberhaupt und
gegeniiber ,,Horen, lauschen, lernen (Kiispert/Schneider 1999) haben zu Uberarbeitungen

231 .
So wird

sowie Erweiterungen in den Diagnoseverfahren und Forderangeboten gefiihrt.
entsprechend der ,,phonological-linkage-Hypothese* von Hatcher u. a. (1994) in neueren Pub-
likationen zunehmend die Bedeutung der Schrift im Zusammenhang mit phonologischen dia-
gnostischen Verfahren und Férdermafinahmen beriicksichtigt und Buchstaben werden aus-

driicklich mit einbezogen.*”

Viele der mittlerweile erhéltlichen Férdermaterialien beziehen sich nicht mehr ausschliefSlich
auf den Kindergartenbereich, sondern richten sich an Vorschulkinder und Schulanfanger, je
nachdem, wann besondere Entwicklungsriickstinde auffallen. Ein reines Vorschultraining im
Bereich der phonologischen Bewusstheit ohne Fortfiihrung nach der Einschulung stellt Hart-
mann (2002, 21) in Frage; mit derselben Zielsetzung versuchen einige der neueren Publikati-

onen den Briickenschlag vom Kindergarten zur Grundschule zu erleichtern, indem Zielgruppe

9 Resilienz = Widerstandskraft in Lebenskrisen. - S. hierzu auch ausfiihrlich Kretschmann (2002), der sich aus
einer systemischen und entwicklungsokologischen Sicht fiir eine ,,Risiko-Resilienz-Analyse™ ausspricht, um
Gefahrdungspotenziale minimieren, Unterstiitzungspotenziale im Umfeld und Widerstandskréfte auf Seiten des
Kindes zugleich stirken zu konnen. Vgl. auch Kapitel 1.3.

»! Einige davon werden im Anhang 5-A und 5-B in einer Ubersicht dargestellt.

2 Vgl. Forster/Martschinke (2001), Martschinke/Kirschhock/Frank (2001), Probst (2002), Plume/Schneider
(2004), Hartmann/Dolenc (2005).
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und Beginn der Férderung nicht genau festgelegt werden.*

Verschiedentlich wurde darauf aufmerksam gemacht, dass der Gebrauch des Begriffs ,,Risi-

234 Dieses Problem erhilt mittlerweile

kokind* (vgl. oben Kritikpunkt 11) selbst Risiken birgt.
auch dahingehend mehr Aufmerksamkeit, dass phonologische FérdermaBBnahmen bei spezifi-
schen Gruppen von Kindern untersucht werden, nicht nur bei denjenigen, die in Vortests be-
sonders leistungsschwach abschneiden. Erste Erfahrungen mit ,,Horen, lauschen, lernen* und
verwandten Ansdtzen liegen vor bei sprachentwicklungsgestorten (Hartmann 2002; Keil-

mann/Wintermeyer 2005), bei horbeeintriachtigten, bei in der visuellen Wahrnehmung gestor-

ten sowie bei mehrsprachig aufwachsenden Vorschulkindern.*

Zu einer differenzierteren Betrachtung von besonders im Schriftspracherwerb gefihrdeten
Kindern kann man auch die Analyse von Risiko- und Unterstlitzungspotenzialen zdhlen —
beide Aspekte sind, wenn man Entwicklungen von ,,Risikokindern® prognostizieren und do-
kumentieren will, gleichermaBBen wichtig, in der Forschung bisher jedoch noch unzureichend
beriicksichtigt (Kretschmann 2002; Briigelmann 2005a). Die Frage bleibt also noch offen, in
welchem MaBe Entwicklungsriickstdnde bzw. Auffilligkeiten in einem Bereich durch bereits
erworbene Fertigkeiten in anderen sowie unterstiitzende Ressourcen von auflen ausgeglichen

werden konnen.

33 Forster/Martschinke (2001), Christiansen (2002), Plume/Schneider (2004), Hartmann/Dolenc (2005).

243, vor allem zusammenfassend Briigelmann (2005a).

35 7u den drei letztgenannten Gruppen vgl. Keilmann/Wintermeyer (2005), zu Erprobungen bei Migrantenkin-
dern s. auch Grésel u. a. (2003).
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2.4 Stand der Forschung zum BLISS-System

2.4.1 Uberblick

Um die Erforschung und Nutzung von BLISS-Symbolen bewerten zu konnen, ist ein kurzer
Exkurs notwendig.>*® Charles Bliss (1965) wollte urspriinglich ein internationales, auf grafi-
schen Zeichen basierendes Verstindigungsmittel schaffen, das als eine Art ,,Esperanto ohne
gesprochene Worte* fungieren sollte, also unabhéngig von einer bestimmten Muttersprache
und nur in schriftlicher Form. Bekannt geworden sind seine Symbole jedoch in der Arbeit mit
Menschen mit Behinderungen, fiir die BLISS eine Ergidnzung oder einen Ersatz fiir ihre stark
beeintrachtigte Lautsprache bieten kann. Das sonderpiddagogische Teilgebiet, das sich mit
dieser Personengruppe befasst, wird international als ,,Augmentative and Alternative Com-
munication (kurz AAC) und in deutschsprachigen Léndern als ,,Unterstiitzte Kommunikati-
on“ bezeichnet.’ Die meisten der in Kapitel 2.4 erwihnten Publikationen sind dem AAC-
Bereich zuzuordnen. Dies gilt auch fiir mehrere eigene Beitrdge, in denen grafische Symbole
und BLISS als Kommunikationsmittel fiir sogenannte ,,nichtsprechende* Menschen einge-
hend analysiert worden sind (Franzkowiak 1989, 1990, 1991a, 1994, 1996¢). An dieser Stelle

mochte ich mich auf einige wesentliche Erkenntnisse hieraus beschrianken.

Als grafische Symbole werden im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation Symbole ver-

standen, die

e ctwas anderes (Objekte, Tatigkeiten, Personen, Sachverhalte) reprisentieren sollen,

® in gezeichneter, gedruckter oder auf dem Computermonitor abgebildeter Form zwei-
dimensional existieren konnen,

e weitgehend unabhéngig von einer bestimmten Sprache sind und keinen Lautbezug
haben,

® hiufig einfacher zu erkennen und zu verwenden sind als die Schriftsprache, u. a. weil
sie vielfach piktografisch sind und somit einen unmittelbareren Bezug zu dem Ge-
meinten haben.”®

Mittlerweile hat sich im Sprachgebrauch auch der Begriff ,,Bildsymbole* als Synonym fiir

¢ Eine kompakte Einfithrung in das BLISS-System befindet sich dariiber hinaus in Anhang 1.

7 Umfassende Informationen zur Unterstiitzten Kommunikation bietet der Fachverband ,,JISAAC” (Homepage:
http://www.isaac-online.de/ , Online am 4.9.2006).

28 Franzkowiak (1996c¢, 36).
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grafische Symbole etabliert, wobei es sich allerdings nicht durchweg um bildhafte, sondern

zum Teil auch um abstraktere Zeichen handelt.>*’

Als Mittel der Unterstiitzten Kommunikation sind zahlreiche Varianten grafischer Symbole
bekannt, die meist in besonderen Symbol-Worterbiichern, als Stickersammlungen, auf Papp-

9 Uberwiegend handelt es sich dabei

karten oder als Computersoftware angeboten werden.
um Symbolsammlungen, die sich durch eine begrenzte Anzahl von Symbolen und das Fehlen
eindeutiger Anwendungsregeln auszeichnen. Demgegeniiber verfiigen Symbolsysteme iiber
ein umfangreiches Vokabular, einen logischeren Aufbau, Erweiterungsmoglichkeiten und ein
Regelwerk fiir die Verwendung. Die rund dreitausend heute bekannten BLISS-Symbole bil-
den den Grundstock fiir ein solches Symbolsystem, das im Prinzip fast unbegrenzte Verstén-

digungsméglichkeiten bietet.*!

Wihrend der Einsatz anderer grafischer Symbole als unterstiitzende Kommunikationsmittel
wissenschaftlich wenig untersucht worden ist, ist BLISS in Theorie und Praxis genauer er-
forscht worden. Die Befunde hierzu sind fiir die Begriindung der vorliegenden Studie bedeut-

sam, sodass sie nun ausfiihrlich betrachtet werden sollen.

2.4.2 Forschungsansatze und -themen

Da die Geschichte des BLISS-Systems im Behindertenbereich iiber dreilig Jahre alt ist und
BLISS-Symbole wihrend dieser Zeit Verbreitung in aller Welt gefunden haben, existiert in-
zwischen auch eine groBBe Zahl an Veroffentlichungen. Die Literatur zum Thema ,,BLISS*
kann man, dhnlich wie Schlosser (1996) es in seinem Aufsatz iiber Kriterien zur Auswahl
grafischer Kommunikationssymbole getan hat, drei Kategorien zuordnen. Dabei handelt es

sich um

e empirische Studien,
e Verbffentlichungen, die auf theoretischen Uberlegungen beruhen (und noch nicht em-

pirisch tiberpriift worden sind) sowie

% Den Begriff ,,Bildsymbole” fithrte Adam (1993) in die Fachterminologie des Bereichs der Unterstiitzten
Kommunikation ein.

% Ein amerikanisch-niederlindisches Forscherteam hat iiber vierzig unterschiedliche Publikationen mit Zusam-
menstellungen von grafischen Symbolen fiir ,nichtsprechende Menschen gezdhlt (vgl. Welle Donker-
Gimbrere/Franzkowiak 1992).

21 ygl. Franzkowiak (1994).
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o Anekdoten* (d.h. Einzelfalldarstellungen, miindlich oder schriftlich tiberlieferte Pra-

xiserfahrungen, Berichte von behinderten BLISS-Benutzern oder Autobiografien).

Obwohl die zuletzt genannten Publikationen sicher die zahlreichsten sind und fiir die prakti-
sche Arbeit mit dem BLISS-System oft wertvolle Hilfen liefern, mochte ich mich an dieser
Stelle auf die empirischen Untersuchungen (Kapitel 2.5.2) sowie die aus theoretischer Per-
spektive verfassten Verodffentlichungen (Kapitel 2.5.3) beschrinken. Der iiberwiegende Teil
der gegenwirtigen Literatur stammt aus dem englischsprachigen Raum. Eine umfassende
Aufarbeitung der wichtigsten dieser Quellen bis zum Jahre 1992 findet man bei Gangkofer
(1993).

Womit haben sich die Autorinnen und Autoren schwerpunktmiBig befasst? Die Ausgangs-
punkte ihrer Uberlegungen und Zielsetzungen sind sehr unterschiedlich, so dass sich im We-

sentlichen folgende Themen herauskristallisieren:

e FEigenschaften und Qualitdten des BLISS-Systems,

e Vergleich von BLISS mit anderen grafischen Symbolen,

e Verhiltnis von BLISS zur Schriftsprache.

e Einsatz von BLISS bei Menschen mit unterschiedlichen Behinderungen,

e [ ernbarkeit von BLISS,

e Effektivitdt verschiedener Lehrmethoden bei der Einfiihrung von BLISS-Symbolen.
Diesen Fragestellungen sind seit den 1970er Jahren zahlreiche empirische Studien, vor allem
aus den Bereichen der Sonderpiddagogik wie auch der pddagogischen Psychologie, nachge-

gangen.

2.4.3 Empirische Untersuchungen

2.4.3.1 Studien, die sich mit dem BLISS-System selbst befassen
Wihrend der 1980er Jahre sind mehrere Autoren der Frage nachgegangen, welche Rolle fiir
das Erlernen grafischer Symbole deren ,Ikonizitdt* spielt. Zum Verstindnis dieses Begriffs

sind folgende Termini von Bedeutung (vgl. zu den Definitionen Franzkowiak 1994b, 59f.):

Ikonizitdt bezieht sich auf den Grad des Zusammenhangs zwischen dem Aussehen eines

Symbols und der intendierten Bedeutung. Dabei werden drei Abstufungen unterschieden:

e Transparenz = Grad der Erkennbarkeit eines Symbols ohne Vorkenntnisse (,,auf An-
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hieb®),

e Transluzenz = Grad der Ableitbarkeit der Symbolbedeutung bei vorangegangener In-
struktion (sehr transluzente Symbole gelten als ,,reprdsentativ; ein Zusammenhang

zur Bedeutung lésst sich leicht herstellen) und

e  Opazitdt = Grad der willkiirlichen Festlegung des Aussehens eines Symbols (ist ein
Symbol opak, so lésst sich seine Bedeutung nicht spontan erraten, da ohne Instruktion

kein Zusammenhang erkennbar ist).

In der Studie von Fuller (1987) wurde untersucht, inwieweit nichtbehinderte Kinder und Er-
wachsene vierzig BLISS-Symbole (mit unterschiedlicher Transluzenz und Komplexitit), de-
ren Bedeutung ihnen zuvor mitgeteilt worden war, benennen bzw. wiedererkennen kdnnen.
Dabei kam er zu dem Ergebnis, dass die erwachsenen Versuchspersonen mehr Symbolbedeu-
tungen richtig benannten als die Kinder, ohne dass es zu bemerkenswerten qualitativen Unter-
schieden gekommen wére. Bei der Aufgabe, Symbole wiederzuerkennen und auf sie nach
miindlicher Vorgabe zu zeigen, war die Erfolgsquote groBer als bei der Aufgabe, selbst vor-
gegebene Symbole zu benennen. Diejenigen Symbole, die vor Beginn der Studie von Erwach-
senen als hochgradig transluzent eingestuft worden waren, wurden signifikant leichter behal-
ten als die librigen. Dieses zuletzt genannte Ergebnis konnte Fuller in einer Folgestudie

(1992) auch bei einer Gruppe von 28 geistigbehinderten Erwachsenen bestétigen.

Untersuchungen, bei denen insbesondere die ,,Transparenz grafischer Symbole im Mittel-
punkt steht, werden wir uns unten (s. Kapitel 2.4.3.2: Vergleich von BLISS und Bildsymbo-

len) noch ndher zuwenden.

Zahlreiche Studien haben dokumentiert, dass BLISS erfolgversprechend bei Menschen mit

unterschiedlichen Behinderungsformen zum Einsatz kommen kann, so u. a. bei

e nichtsprechenden Kt')rperbehinderten,242
« Aphasiepatienten®*” sowie bei

e Menschen mit geistiger Behinderung.***

2 Silverman (1979); Hurlbut u. a. (1982); McNaughton (1985), (1998a).
3 Saya (1980), Sawyer-Woods (1987), Funnell/Allport (1989), Koul/Lloyd (1998).

** Song (1979), Sansone (1981a,b), Mizuko/Reichle (1989), Gangkofer (1993), Alant/Moolman (1998).
101



2.4 Stand der Forschung zum BLISS-System

Seit Ende der 1980er Jahre galt das Forschungsinteresse verstirkt der Frage: Welchen Ein-
fluss auf das Erlernen von BLISS-Symbolen haben verschiedene Darbietungsformen und

Lehrmethoden?

Raghavendra und Fristoe (1988) gingen der Frage nach, wie nichtbehinderte Dreijdhrige aus
den USA und aus Indien grafische Symbole visuell verarbeiten. Dabei sollten die Kinder ih-
nen unbekannte BLISS-Symbole benennen. Einer Vergleichsgruppe wurden dieselben Sym-
bole in einer durch pinkfarbige Ergénzungen angebotenen Version (Picture Your Blissym-
bols, BCI, 1984) dargeboten. Hier waren bestimmte Details der Symbole hervorgehoben bzw.
zusitzliche, die Bedeutung néher erlduternde Strichzeichnungen zu sehen. Es zeigte sich, dass
in beiden Landern die dreijahrigen Kinder ihre Antworten eher auf ihnen vertraute Formen
als auf das gesamte Symbol bezogen. Dabei gingen sie oft von den farbigen Ergdnzungen der

Symbole aus.

Im Jahre 1990 befasste sich Raghavendra erneut mit dreijdhrigen Kindern. Dieses Mal erhiel-
ten die Versuchspersonen kurze Erkldrungen fiir die Standard-BLISS-Symbole sowie die
farblich erweiterten Symbole. Letztere wurden von den Kindern besser gelernt und behalten.
Die Autorin zieht hieraus den Schluss, dass fiir Dreijdhrige ein piktografisches System wie
,Picture Your Blissymbols“ in der Regel angemessener sei als ein ,,orthografisches* System

wie standardisierte BLISS-Symbole.

Hooper/Lloyd (1986) fanden, dass nichtbehinderte Vorschulkinder mehr zusammengesetzte
BLISS-Symbole erlernten und behielten, wenn ihnen die einzelnen Elemente der Symbole bei
der Einfiihrung erldutert wurden. In diesem Falle kamen die Kinder zu einem spéteren Zeit-
punkt auch zu mehr und qualitativ besseren Antwortversuchen als die Kontrollgruppe. In Er-
weiterung der gerade beschriebenen Studie untersuchten Schlosser und Lloyd (1993) die
Auswirkungen einer gezielten Einfithrung bestimmter Symbolelemente, die in zusammenge-
setzten BLISS-Symbolen anschlieBend im Rahmen einer erzdhlten Geschichte wieder vorka-
men. Versuchspersonen waren 40 Drei- bis Fiinfjédhrige. Es erwies sich als effektiver, zu-
nichst einzelne Symbolelemente zu vermitteln und dann die zusammengesetzten Symbole,
die diese Elemente beinhalteten, als im Rahmen der Einfiilhrung von zusammengesetzten
Symbolen deren Bestandteile zu erldutern. Wurden zunichst die semantischen Elemente der

Symbole erlernt, so war der Generalisierungseffekt grofer: Die Kinder konnten erfolgreicher
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thnen unbekannte zusammengesetzte BLISS-Symbole identifizieren (s. auch Schlosser/Lloyd

1997).

Hetzroni / Lloyd (2000) befassten sich mit dem Erlernen von zusammengesetzten BLISS-
Symbolen unter Einsatz von Computern. Hier erwies sich eine Konstellation, in der die Kin-
der aktive Lernende waren, als besonders erfolgversprechend. Ob die Bedeutung der Symbol-
elemente vorab oder wihrend der Einfithrung zusammengesetzter Symbole vermittelt wurde,

hatte keine signifikanten Auswirkungen auf den Lernerfolg.

2.4.3.2 BLISS im Vergleich mit Bildsymbolen
Wie bereits von Gangkofer (1993) ausfiihrlich beschrieben, haben sich viele Autorlnnen die
Frage gestellt: Welche grafischen Symbole kann man eher ohne Vorinformationen verstehen

als andere, welche Symbole sind im Vergleich zu anderen leichter zu erlernen?

Hierzu zunichst eine tabellarische Ubersicht, mit der ich Gangkofers Tabelle (ebd., 206) er-

weitern sowie aktualisieren mochte (dabei sind auch Vergleiche mit der alphabetischen

Schrift einbezogen):
veroffentlicht von Probanden Ergebnisse
Clark (1977) 36 Vorschulkinder REBUS leichter als BLISS; BLISS leichter
als Carrier; Carrier leichter als Schrift
Luftig / Bersani (1985) 20 Vorschulkinder BLISS leichter als Schrift
Mizuko (1986) 36 dreijahrige Kinder REBUS und Picsyms leichter als BLISS
Bloomberg (1984) StudentInnen (genaue Anzahl ?) REBUS und PCS transluzenter als BLISS
Muter / Johns (1985) 18 StudentInnen BLISS leichter als chinesische Schrift und
leichter als fremdes Alphabet
Ratner (1988) 30 Erwachsene Substantive und Verben der American
Sign Language transparenter und translu-
zenter als entsprechende BLISS-Symbole
Musselwhite (1982) 48 Kinder, Jugendliche und Erwach- | REBUS und Picsyms leichter als BLISS
sene in drei Gruppen von 3 bis 21
Jahre
Huer, M.B. (2000) 147 Erwachsene aus vier verschie- | Wahrnehmung und Versténdnis grafischer
denen amerikanischen Kulturkreisen | Symbole ist kulturabhidngig. PCS und
DynaSyms transluzenter als BLISS

Tab. 2.1 : Vergleichende Studien (BLISS / andere grafische Symbole / alphabetische Schrift) mit nichtbehinder-
ten Probanden
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veroffentlicht von Probanden Ergebnisse

Hughes (1979) 8 geistigbehinderte Kinder BLISS leichter als Schrift

Plumb (1981) 4 ,nichtsprechende® Schulkinder REBUS leichter als BLISS

Fowler (1982) 30 schwer geistigbehinderte kein Unterschied zwischen BLISS und
Heimbewohner Schrift

Hurlbut (1982) 3 mehrfach behinderte Jugendliche | Bilder leichter als BLISS

Blandy (1983) 4 geistigbehinderte Jugendliche BLISS leichter Schrift

Briggs (1983) 6 mehrfach behinderte Kinder Piktogramme leichter als BLISS, BLISS

leichter als Schrift

Goosens (1983) 54 schwer geistigbehinderte REBUS leichter als BLISS
,.hichtsprechende* Heimbewohner

Forbus (1987) 20 schwer geistigbehinderte Er- | REBUS leichter als BLISS; nach Trainings-
wachsene phase signifikante Verbesserung bei BLISS

Burroughs u. a. (1990) 26 Vorschulkinder mit Sprachver- | REBUS leichter als BLISS; nach Trainings-
zogerung phase signifikante Verbesserung bei BLISS

Tab. 2.2 : Vergleichende Studien (BLISS / andere grafische Symbole / alphabetische Schrift) mit behinderten
Probanden

Es wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, die o. g. Veroffentlichungen detaillierter zu untersu-
chen. Ich mochte mich daher auf einige wesentliche Ergebnisse sowie Anmerkungen zum

Forschungsdesign vieler bisheriger Studien beschrénken.

Wurde BLISS, das ein System aus bildhaften, aber auch sehr vielen abstrakteren Symbolen
ist, mit reinen Bildsymbolsammlungen verglichen, so kamen die entsprechenden Untersu-
chungen zu dem Schluss: Bilder (z. B. PCS-, Picsyms- oder Rebus-Symbole) sind ohne Vor-
informationen eher zu verstehen als BLISS-Symbole. Daraus ziechen die meisten Autorlnnen
den Schluss, dass ,,nichtsprechende Menschen eher mit Hilfe von Bildsymbolen als mit z. T.

komplizierteren BLISS-Symbolen kommunizieren sollten.

Die Ikonizitit wird also hiufig zum Hauptkriterium bei der Entscheidung fiir oder gegen be-
stimmte grafische Symbole als Kommunikationsmittel herangezogen. Dies ist jedoch proble-

matisch, weil

e Transparenz (also die Eigenschaft eines grafischen Symbols, von vielen Menschen auf
Anhieb verstanden zu werden) nur im Nachhinein, nicht bei der Symbolentwicklung

verifiziert werden kann (Gangkofer, 1993, 156),
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e in den Studien von wenigen ausgewidhlten Symbolen ausgehend auf eine ganze Sym-
bolsammlung oder ein komplexeres Symbolsystem Schliisse gezogen werden,

e {iberwiegend nichtbehinderte Erwachsene oder Kinder in den Untersuchungen ein paar
thnen unbekannte grafische Symbole benennen sollen, woraufthin Empfehlungen fiir
die Kommunikationsfoérderung ,,nichtsprechender* Menschen mit vollig anderen Vor-
erfahrungen ausgesprochen werden,

e sich die fiir die zwischenmenschliche Kommunikation benétigten Begriffe in der
Mehrzahl tiberhaupt nicht bildhaft darstellen lassen. Legte man ausschlieBlich das Kri-
terium ,.hoher Grad an Transparenz® bei der Auswahl grafischer Symbole zugrunde,

so miisste man zwangsldufig das Vokabular der Symbolbenutzer enorm einengen.

Gangkofer (1993, 209) erklirt die Tatsache, dass Kinder in den bisherigen wissenschaftlichen
Untersuchungen Bilder leichter als BLISS-Symbole erkennen, damit, dass sie durch ihre Bil-
derfahrung viele der vorgelegten Zeichnungen (z. B. von den PCS oder Picsyms) in dhnlicher
Form schon einmal gesehen haben, wéihrend sie mit BLISS-Symbolen in ihrem sozialen Um-
feld noch nicht konfrontiert worden sind (abgesehen von einfachen piktografischen Symbolen

. 245
wie Haus™™).

BLISS-Symbole erklédren sich demnach nicht von selbst, sondern ihre Bedeutung muss in den
meisten Féllen erlernt werden. Diejenigen empirischen Studien, in denen ein (wenn auch nur
kurzer) Trainingsprozess stattgefunden hat, kommen zu dem Schluss, dass dieser beim Erler-
nen von BLISS-Symbolen einen signifikanten Lernfortschritt zur Folge hatte (Mizuko 1986;
Forbus 1987; Burroughs u. a. 1990).

Die Frage der Lernbarkeit von BLISS im Vergleich zu anderen grafischen Symbolen ist, wie
man den Tabellen 2.1 und 2.2 entnehmen kann, mehrfach untersucht worden. In seiner zu-
sammenfassenden Wertung bisheriger Veroffentlichungen nennt Schlosser (1996, 2) eine
Rangfolge im Hinblick auf die leichte Erlernbarkeit grafischer Symbole (PCS < [=leichter als]
Picsyms < PIC < Rebus < BLISS). Vergleicht man verschiedene grafische Symbolsammlun-

gen und -systeme miteinander, so konnte man also zu dem Schluss kommen:

5 BLISS-Symbol fiir Haus =
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Es gibt bildhafte grafische Symbole, die man leichter lernen kann als BLISS-Symbole.
Was aber bedeutet ,,leicht lernbar“? In den empirischen Studien kann damit gemeint
sein:
e Wenige ausgewihlte Symbole der Sammlung A wurden auf Anhieb schneller erkannt

als ebenso viele Symbole aus Sammlung B.
¢ In einer bestimmten Zeit wurden aus Sammlung A mehr Symbole als aus B erlernt.

e Die aus Sammlung A ausgewéhlten Symbole wurden schneller erlernt als die Symbole

aus B.

Gangkofer (1993, 205f.) nennt noch weitere Varianten. Bei der Analyse vergleichender Stu-
dien ist daher Vorsicht vor verallgemeinernden Aussagen geboten. Dies gilt um so mehr,
wenn man beriicksichtigt, dass in den Untersuchungen von einer geringen Anzahl von Sym-
bolen, Paar-Assoziations-Lernaufgaben, kurzfristigen Lerneffekten sowie wenigen (meist
nichtbehinderten) Probanden ausgehend ein komplettes Symbolsystem (wie BLISS) oder eine

Symbolsammlung (wie PIC) beurteilt werden.

Fasst man die vergleichenden empirischen Studien unter Beriicksichtigung der o. g. Ein-

schrankungen zusammen, so lésst sich festhalten:

Es gibt verschiedene grafische Symbole, die , nichtsprechende® Menschen zur
Kommunikation verwenden konnen. Manche Symbole werden auf Anhieb von vielen
Menschen erkannt, andere nicht. Viele BLISS-Symbole kénnen nicht ohne Vorkenntnisse
richtig benannt werden, man muss ihre Bedeutung erlernen. In Lernexperimenten werden
Bildsymbole offensichtlich schneller und in grofserer Anzahl gelernt als BLISS-Symbole, von
denen nur ein Teil piktografisch ist. Vergleichende Studien, die Lernprozesse und
ldngerfristige Effekte beriicksichtigen, fehlen bisher.

2.4.3.3 BLISS im Vergleich mit der alphabetischen Schrift

Wie Tabelle 2.1 und 2.2 zu entnehmen ist, kommen?*®

BLISS und Schrift verglichen haben, zu dem Schluss:

die empirischen Untersuchungen, die

46 abgesehen von der Studie von Fowler (1982), die allerdings einige Fragen offen lisst - vgl. dazu Gangkofer

(19932, 213)
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BLISS kann leichter erlernt werden als die alphabetische Schrift.

Dies trifft fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene ohne und mit Behinderungen zu.

Fiir die vorliegende Untersuchung interessant sind die Resultate von Clark (1977) und Luf-

tig/Bersani (1985), die feststellen:
Vorschulkinder lernen BLISS viel leichter als geschriebene Worter.

Zugleich war der Umgang mit BLISS entsprechend diesen Studien fiir die Kinder wesentlich
motivierender, da sie sie im Gegensatz zu den angebotenen Wortern sofort oder nach kurzen

Erklarungen verstehen konnten.

Muter/Johns (1985) haben erwachsene Versuchspersonen, die lesefdhig waren, Worter eines
unbekannten Alphabets und BLISS-Symbole lernen lassen. Auch hier erwies sich BLISS als

einfacher, d. h. die Symbole wurden eindeutig schneller gelernt.

Die Ergebnisse der empirischen Studien beziehen sich auf experimentelle Bedingungen und
iiberwiegend auf Vergleiche auf der Wortebene (vgl. Gangkofer 1993a, 215); sie entsprechen
jedoch auch den praktischen Erfahrungen vieler Lehrerinnen und Lehrer im Forderschulbe-

reich.?*’

2.4.4 Auf theoretischen Uberlegungen basierende Veréffentlichungen
Fachspezifische Analysen und umfassendere Vergleiche der Systeme BLISS und alphabeti-
sche Schrift werden in den vorliegenden empirischen Untersuchungen nicht vorgenommen.

Hierauf mdochte ich in diesem Kapitel etwas ndher eingehen.

2.4.4.1 Analysen und vergleichende Betrachtungen verschiedener grafischer
Kommunikationssymbole

In Kapitel 2.4.1 wurde bereits verdeutlicht, dass zur Kommunikation mit Symbolen eine gan-
ze Reihe von Alternativen entwickelt worden sind. In mehreren Publikationen werden BLISS
und weitere grafische Symbolsammlungen bzw. -systeme anhand einer Reihe von Kriterien

einander gegeniibergestellt, um so Aussagen iiber die Moglichkeiten und Grenzen dieser

#7ygl. McNaughton (1985), Schulte-Sasse (1991), Wetzel/Bauer (1991) sowie Franzkowiak (1995).
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Symbole machen zu konnen.”™™ Hier findet man auch Entscheidungshilfen, die die Auswahl

grafischer Kommunikationssymbole fiir ,,nichtsprechende* Menschen erleichtern sollen.

Die fiir die vorliegende Untersuchung entscheidenden Erkenntnisse der o. g. Veroffentlichun-

gen lauten:

Verglichen mit anderen derzeit bekannten grafischen Symbolsammlungen und -systemen
erscheint BLISS am vielseitigsten einsetzbar, am logischsten aufgebaut, am offensten im
Hinblick auf Erweiterungen des Vokabulars, am einfachsten zu reproduzieren und von seiner
Struktur her der Schrifisprache am ndchsten.

Auf der Suche nach einer geeigneten, bildhaften Schrift, die zwischen dem kindlichen Malen
und Zeichnen sowie der Schrift eine Briickenfunktion einnehmen konnte, bietet sich das

BLISS-System also am ehesten an.

2.4.4.2 Besondere Qualitaten des BLISS-Systems

Unter den grafischen Symbolen, die als Kommunikationsmittel fiir ,,nichtsprechende* Men-
schen bekannt geworden sind, hat BLISS eine Sonderstellung. Aber warum? Dieser Frage
nachgegangen sind mehrere Veroffentlichungen, in denen die Systemeigenschaften von

BLISS im Mittelpunkt stehen.

Gangkofer (1993a, b; 1994) hat im deutschsprachigen Raum bisher am umfassendsten das
BLISS-System analysiert. So hat er sich u. a. ausfiihrlich mit den piktografischen Elementen
von BLISS und mit dem Lesenlernen von Piktogrammen befasst. Einen weiteren Schwer-
punkt seiner Arbeiten bildet die neurophysiologische Verarbeitung von BLISS, die Ahnlich-
keiten zur Verarbeitung von Bildern aufweist und sich somit von der Laut- und Schriftsprache
unterscheidet. Gangkofer zeigt jedoch auch auf, dass BLISS keine Bilderschrift, sondern von
threr Grundstruktur her morphematisch ist: BLISS besteht im Kern aus Morphemen (den
kleinsten bedeutungstragendsten Einheiten), aus denen durch Kombination prinzipiell unbe-

grenzt Symbole generiert werden konnen.

BLISS ist nicht nur als Schrift beschrieben worden, sondern auch als eine (visuelle) Sprache,

¥ Musselwhite/St.Louis (1982), Vanderheiden/Lloyd (1986), Adam (1993), Franzkowiak (1990 und 1994a),
Franzkowiak/Frey (1996).
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die im Wesentlichen die linguistischen Kriterien erfiillt, die eine Sprache aufweisen sollte.**

Das bedeutet u. a., dass BLISS ein offenes System ist, das aus wenigen Grundelementen be-
steht, orthografische, grammatikalische und syntaktische Regeln besitzt und im Prinzip un-
endlich erweiterbar ist. Diese Eigenschaften zeichnen andere grafische Kommunikations-
symbole (wie PCS, PICSYMS, Touch'n Talk) nur z. T. aus. Nicht nur die Regelhaftigkeit von
BLISS, sondern auch die innere Logik des Systems ist ein wesentliches unterscheidendes
Merkmal: Es gibt unter vielen BLISS-Symbolen ,,Verwandtschaften®, die grafisch sichtbar
werden (Gangkofer 1994, 15) und so das Erlernen und Verstehen weiterer Symbole erleich-

tern (Franzkowiak/Frey 1996, 246).

Fiir die Fragestellung ,,Kann BLISS eine Briicke zur Schrift sein?* relevant sind zwei weitere
Aspekte, die von mehreren Autorlnnen untersucht worden sind: zum einen die Frage, welche
Rolle grafische Symbole - somit auch BLISS - fiir den Schriftspracherwerb spielen konnen,

zum anderen Uberlegungen zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden von BLISS und Schrift.

2.4.4.3 Grafische Symbole und ihre Funktionen im Schriftspracherwerb
Zu dieser Thematik liegen mehrere Veroffentlichungen aus dem sonderpddagogischen Fach-

bereich der Unterstiitzten Kommunikation vor.

Grafische Symbole wie BLISS, Picsyms, PCS oder Touch'n Talk sind bekannt geworden als
Moglichkeiten, die Lautsprache mancher Behinderter zu ergénzen oder zu ersetzen. Das Le-
sen- und Schreibenlernen ist fiir die meisten ,,nichtsprechenden Menschen mit enormen
Schwierigkeiten verbunden, die insbesondere das Buchstabieren und die Syntax betreffen.”°
Der sehr langwierige, z. T. unmdgliche Schriftspracherwerb bei diesem Personenkreis ist ein
entscheidender Grund dafiir, dass nicht-alphabetische grafische Symbole hier so verbreitet
sind. Auf der anderen Seite gibt es eine Reihe von Biografien und Fallberichten, wonach
,hichtsprechende® Menschen mit schwersten Korperbehinderungen mit gutem Erfolg Lesen

gelernt, Biicher veroffentlicht und sogar Literaturpreise gewonnen haben.”"

Viele mit Hilfe grafischer Symbole kommunizierende Menschen haben den Umgang mit ih-

9 Vgl. Briigelmann (1990), Gangkofer (1993, 1994), Schulte-Sasse (1994), Franzkowiak/Frey (1996), Baker
(2000).

205 Coleman u. a. (1991, 4), Késter/Schwager (1999).

21 ygl. Aubé (1998), Koster/Schwager (1999, 4), Marshall (1999), Lemler/Gemmel (2005).
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nen bereits im Vorschulalter erlernt. Ein Teil von ihnen schafft es spiter, lesen und schreiben

zu lernen. Wenn ,,nichtsprechende* Kinder intensiv grafische Symbole zur Kommunikation

verwenden, kann sich das moglicherweise positiv auf den Schriftspracherwerb auswirken

(McNaughton 1993, 1998a; Silverman 1989). Bishop u. a. (1994, 113) kritisieren jedoch, der

Grad des Einflusses grafischer Symbole auf das Lesenlernen sei bisher noch nicht systema-

tisch erforscht worden.

In welcher Hinsicht konnten grafische Symbole Kindern helfen, leichter lesen zu lernen?

Bishop und ihre Mitautorinnen weisen in ihrem Artikel auf verschiedene Aspekte hin, die

man so zusammenfassen konnte:

Ein automatischer Transfer ist nicht zu erwarten, wenn Kinder grafische Symbole er-
lernen und im Anschluss daran die alphabetische Schrift. Untersuchungen bei zwei-
sprachigen Kindern, deren zunédchst erworbene Sprache eine nicht-alphabetische Or-
thografie hat, belegen, dass die Lesefertigkeiten sich z. T. unterscheiden, wenn spéter
eine alphabetische Schrift gelernt wird: die Beziehungen zwischen Schrift und Laut-
sprache sind anders (Morphem- bzw. Wortebene auf der einen, phonemisches Prinzip

auf der anderen Seite; vgl. hierzu Tzeng, 1983, zit. in Bishop u. a. 1994, 115).

Betrachtet man die zum Lesenlernen erforderlichen Teilleistungen, so kommen die
Autorinnen zu dem Schluss, dass die Annahme, allein der Gebrauch grafischer Sym-
bole fordere das Lesenlernen, eine Uberschitzung ihrer Rolle sein kénnte. Es gibt je-
doch einige Aspekte des Schriftspracherwerbs, bei denen es logisch erscheint, dass sie
ihn unterstiitzen kénnen.>>> Dazu zihlt insbesondere die wprint awareness*, die Kennt-
nis der Formen und Funktionen von Schrift. Grafische Symbole konnten vor allem

verdeutlichen:

- Schrift hat eine Bedeutung,
- ein Symbol représentiert etwas anderes (ein Wort, einen Begriff, eine Idee),
- es gibt eine bestimmte Leserichtung, und

- es existieren Worter, die aus noch kleineren Einheiten zusammengesetzt sind.

252

,---1t is our belief that a broad claim that graphic symbol use facilitates reading may be an overestimation of

the role of graphic symbols. There are some aspects of reading acquisition, however, that, at least logically,
might be facilitated by particular types of symbols. For example, a reasonable claim might be that graphic sym-
bols facilitate reading indirectly through the promotion of what is known as ‘print awareness’.* (ebd., 118).
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Besonders wenn grafische Symbole mit Schrift gepaart werden, kann das Ver-
staindnis angebahnt werden, dass Worter und Buchstaben die Schrift ausma-

chen und Laute reprédsentieren (ebd., 119).

Rankin u. a. (1994) vermuten in ihrer Fortfiihrung des Beitrags von Bishop u. a. (s. 0.), es sei
weniger wahrscheinlich, dass grafische Symbole sich positiv auswirken auf die phonemische
Bewusstheit und spezifische Kenntnisse von Buchstabenformen, -namen und Lauten, die mit
Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen verbunden werden (ebd., 276). Die Autorinnen
befassen sich in erster Linie mit dem Einfluss grafischer Symbole auf das Verstindnis beim

Lesen schriftlicher Texte. Sie stellen fest:

e Der Umgang mit grafischen Symbolen kann zu groerer Wortkenntnis und somit zu
einem besseren Leseverstindnis beitragen. Auf der Wortebene (,,word awareness*)
unterstiitzen Erfahrungen mit grafischen Symbolen u. U. die Fahigkeit, Texte zu ver-

stehen.

e Es erscheint wahrscheinlich, dass die ,,syntaktische Bewusstheit“ dadurch gefordert
werden kann, dass Kinder bedeutungsvolle Mitteilungen mit grafischen Symbolen

konstruieren konnen (278).

Beide metalinguistische Erkenntnisse (,,Wort-Bewusstheit™ und ,,syntaktische Bewusstheit®)
bezichen sich, wie die Autorinnen weiter ausfiihren, in erster Linie auf das Wort-Erkennen,

das wiederum mit dem Verstdndnis beim Lesen im ersten und zweiten Schuljahr korreliert

(ebd., 279).

Intensiv hat sich McNaughton (1993, 1995, 1998a; zusammen mit Lindsay 1995) mit der
Thematik ,,Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs bei nichtsprechenden Menschen durch
grafische Symbole* befasst. Mit der von ihr vorgeschlagenen Klassifizierung grafischer Sym-
bole nach zwei unterschiedlichen Typen (Typ 1: bildhafte/piktografische, Typ 2: nicht-
bildhafte, aus mindestens zwei Elementen zusammengesetzte Symbole) weist sie darauf hin,
dass das Dekodieren zusammengesetzter Symbole, die sich nicht auf die hervorstechenden
visuellen Eigenschaften der intendierten Bedeutung beziehen, weiter reichende Leistungen

erfordert als das Entschliisseln von Piktogrammen. >

233 Ausfithrlicher bei Franzkowiak (1996a, 6f).
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Sowohl einfache Piktogramme als auch zusammengesetzte Symbole konnten einen Beitrag
fiir den Schriftspracherwerb leisten: McNaughton und Lindsay (1995) sehen logische Ver-
kniipfungen zu dem von Frith (1985) beschriebenen (im deutschsprachigen Raum von Giin-
ther 1986 weiterentwickelten) Stufenmodell des Lesen- und Schreibenlernens. Dabei vermu-
ten die Autoren, dass besonders die beim Lesen von Typ-2-Symbolen notwendigen Analyse-
und Syntheseprozesse Kinder auf das Erlernen der alphabetischen Schrift vorbereiten konnten

(ebd., 122).

Das BLISS-System beinhaltet im Gegensatz zu fast allen anderen grafischen Symbolen im
Bereich der Unterstiitzten Kommunikation zahlreiche Symbole des Typs 1 und des Typs 2.
Welche besondere Beziehung zwischen dem grafischen Symbolsystem BLISS und der Schrift

in unserer Kultur besteht, soll im Folgenden thematisiert werden.

2.4.4.5 Analysen der Beziehung zwischen BLISS und der alphabetischen
Schrift

Wiihrend sich die gerade beschriebenen Uberlegungen McNaughtons (s. 0.) auf verschiedene
grafische Symbolsammlungen und -systeme beziehen, hat sich die Autorin bereits Mitte der
achtziger Jahre speziell mit BLISS und dem Lesenlernen befasst (auch hierbei besonders im

Hinblick auf ,,nichtsprechende® Menschen). Dabei kommt sie zu folgenden Schliissen (Mc-

Naughton 1985, 164ff.):

e BLISS-Symbole reprisentieren wie Worter grafisch Ideen und Konzepte.

e Im Gegensatz zur alphabetischen Schrift, die auf Phonemen basiert, bilden Bedeu-
tungseinheiten die Grundlage von BLISS-Elementen.

e Der Prozess, BLISS-Symbolen Bedeutung zu entnehmen, ist dem Lesen von Wortern
vergleichbar. Ein Kind, das lernt, BLISS zu lesen, macht erste Leseerfahrungen mit
Schriftzeichen, ohne dass es die Grafem-Phonem-Korrespondenz verstehen muss.

e Durch den Gebrauch von BLISS-Symbolen entwickeln sich Sprachkonzepte wie Satz-
und Zeitenbildung, aulerdem verbesserte Leistungen in der visuellen Diskrimination,
der Links-Rechts-Orientierung und der Wahrnehmung.

e Man sollte liberlegen, ob BLISS bei der Einfiihrung der alphabetischen Schrift einge-
setzt werden konnte wie auch bei Schiilern, die bei traditionellen Leselehrverfahren

Schwierigkeiten erfahren.

McNaughton hat 1995 ein mehrstufiges Programm zur Einfithrung von BLISS-Symbolen bei
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,hichtsprechenden* Menschen vorgeschlagen, das die Mdglichkeit des Ubergangs zur alpha-

betischen Schrift ausdriicklich einbezieht:

1. Einfiihrung von Bildern zu einem mdoglichst frithen Zeitpunkt (Vorteile : sie sind oft
schnell erkennbar und leicht erlernbar),

2. Ubergang zu piktografischen BLISS-Symbolen,

3. Einfilhrung ideografischer (weniger bildhafter, eine Idee verkdrpernder) BLISS-
Symbole (Vorteil von BLISS: umfassende Moglichkeiten der Verstindigung, Grund-
lage fiir einen bewussten Umgang mit Sprache),

4. wo moglich: zusitzliche Verwendung von Anfangsbuchstaben,

5. Einfiihrung weiterer Buchstaben und Ganzworter, parallele Verwendung mit BLISS

mit der Méglichkeit des Ubergangs zur Schrift (ebd., 22f).

Diese vorgeschlagene Stufenfolge leitet die Autorin ab aus langjdhrigen praktischen Erfah-
rungen in der Arbeit mit ,nichtsprechenden” Kindern. Dabei bezieht sie die individuellen
Entwicklungsverldufe erwachsener Behinderter, die im Kindesalter BLISS gelernt haben, in

ihre Uberlegungen mit ein.

Wie bereits oben (s. 2.4.3.3) dargestellt wurde, kommen die vorliegenden empirischen Unter-
suchungen tbereinstimmend zu dem Ergebnis: BLISS kann leichter als die alphabetische
Schrift erlernt werden. Dieses pauschale Resultat von Lernexperimenten ist besonders von
Gangkofer (1993, 235-267) ndher untersucht und um wesentliche Detailergebnisse ausdiffe-

renziert worden. Dabei stellt er u. a. fest:

e Es existiert wenig Literatur und noch keine systematische Forschung zum Verhéltnis
von BLISS zur alphabetischen Schrift.
e Mehrere Verwendungsmoglichkeiten von BLISS im Zusammenhang mit Schrift sind
denkbar :
a) BLISS und Schrift werden parallel benutzt.
b) BLISS wird allméhlich durch Schrift ersetzt.
¢) BLISS-Symbole unterstiitzten an bestimmten Stellen (zur Illustrierung bzw.
Kommentierung) die Schrift.
d) Ergénzung von BLISS-Symbolen durch Schrift (z. B. Anfangsbuchstaben bei
Eigennamen);
e) BLISS als Vorldufer der Schrift (systematischer Unterricht in BLISS, zunéchst
ohne das Alphabet).
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Piktografische Lesestrategien sind bei BLISS no6tig, wichtig und begrenzt moglich, sie
reichen fiir das Lesen von BLISS aber bei weitem nicht aus.

Es gibt in der Studie Gangkofers mit geistigbehinderten Kindern keinerlei Anhalts-
punkte dafiir, dass die Kinder BLISS und Schrift oder Teile davon miteinander ver-
wechselten. BLISS und Schrift stéren sich demnach im Lernprozess nicht.

Die Hypothese ,,BLISS ist leichter zu lernen als die alphabetische Schrift* kann besté-
tigt werden. Dies trifft insbesondere zu bei einer geringen Anzahl an BLISS-Symbolen
insgesamt, was typisch fiir die Anfangsphase von Férdermafnahmen ist.

BLISS ist nicht immer visuell leichter diskriminierbar als die alphabetische Schrift.
Mit zunehmendem Vokabular gibt es ndmlich zwangsldufig auch mehr dhnlich ausse-
hende Symbole.

BLISS schult Basisfertigkeiten fiir das Lesen.

BLISS ist auch fiir geistig behinderte Kinder in allen moglichen Verbindungen mit der
alphabetischen Schrift einsetzbar.

BLISS im Kontext mit der Schrift erh6ht die Redundanz und erleichtert dadurch das
zweckgerichtete Benutzen von Schriftsystemen als grafische Kommunikationsmittel
und zum Festhalten von Informationen.

Der parallele Einsatz von BLISS und Schrift in der Phase des Anfangsunterrichts ist
bei (sprechenden und nichtsprechenden) geistig behinderten Kindern eine sinnvolle
und erfolgversprechende Vorgehensweise. Sie fiihrt insbesondere zu schnelleren Er-
folgen fiir die Kinder, erhoht und erhélt dadurch die Motivation, sich liberhaupt auf

Schrift, Lesen und Schreiben einzulassen.

2.4.5 Zusammenfassung: BLISS als Forschungsgegenstand

Betrachtet man die vorliegende Literatur iiber BLISS und beriicksichtigt praktische Erfahrun-

gen aus der Arbeit mit ,,nichtsprechenden Menschen, die mit BLISS kommunizieren bzw.

dies im Kindesalter getan haben, so lassen sich einige Schliisse ziehen, die fiir die vorliegende

Untersuchung besonders relevant sind:

1. BLISS wird - soweit bekannt - fast ausschliellich bei behinderten Menschen
eingesetzt. Uberwiegend erlernen nicht bzw. kaum sprechende Personen BLISS-
Symbole, um sich mit ihnen besser verstindigen zu konnen; ihre Erfolge sind

mehrfach dokumentiert worden.
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2.

Es gibt mittlerweile zahlreiche Veroffentlichungen zum BLISS-System. Das
Spektrum der deutschsprachigen Literatur hierzu hat sich erst seit Beginn der

neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts erweitert.

Die empirischen Studien befassen sich vor allem mit der Frage der schnellen
Erlernbarkeit von BLISS-Symbolen im Vergleich zu anderen grafischen Symbolen
bzw. der alphabetischen Schrift. Erst wenige Untersuchungen liegen vor zu un-

terschiedlichen Lehrverfahren bei der Einfithrung von BLISS.

Die Ergebnisse der bisherigen empirischen Studien deuten darauf hin, dass in
Lernexperimenten Bildsymbole schneller und in groferer Zahl als BLISS-
Symbole gelernt werden konnen. Dabei werden jedoch die weiter reichenden
Moglichkeiten von BLISS sowie die Wirkung von Trainingsprozessen in der Re-

gel nicht beriicksichtigt.

Im Vergleich zur alphabetischen Schrift kann BLISS leichter gelernt werden.
Dies trifft fiir alle Altersgruppen zu und gleichermalen fiir behinderte und nicht-
behinderte Menschen.

BLISS hat unter den grafischen Symbolsystemen fiir ,,nichtsprechende* Menschen
die grofiten Gemeinsamkeiten mit der alphabetischen Schrift. Durch den Um-
gang mit BLISS konnen, so ist zu vermuten, Basisfertigkeiten fiir das Lesenlernen
geschult werden. Dazu zédhlen u. a. wichtige Einsichten wie die Kenntnis der For-
men und Funktionen von Schrift (,,print awareness®), das Wissen um die Existenz

von Wortern (,,word awareness®) und einer Syntax (,,syntactic awareness®).

BLISS kann als Vorstufe und parallel zur Schrift eingesetzt werden. Beide
Schriftsysteme scheinen sich im Lernprozess nicht zu stéren und werden auch
nicht miteinander verwechselt; vielmehr kdnnen sie einander gut ergénzen. In
gingige Stufenmodelle des Lesen- und Schreibenlernens lassen sich das Erlernen
grundlegender BLISS-Symbole und der sinnvolle Umgang mit BLISS problemlos

einfiigen.

Trotz mancher Gemeinsamkeiten sind die Regeln von BLISS in vielen Bereichen
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anders als die der alphabetischen Schrift.”*

Zum Lesenlernen sind weitere Fertig-
keiten erforderlich, die BLISS nicht vermitteln kann: Kenntnis der Buchstaben-
formen und -namen, Erkennen der Beziehung zwischen Laut und Buchstabe u. a.
mehr. BLISS kann daher im Leselernprozess nur ganz bestimmte Funktionen er-

fiilllen, die noch néher zu definieren sind.

9. Derzeit sind keine Untersuchungen bekannt, die ausdriicklich die Effekte des
BLISS-Lernens auf den Schriftspracherwerb von Kindern erforscht haben. Die
bisherigen Studien mit Vorschulkindern zur Thematik ,,BLISS® waren reine

Lernexperimente.

Das Sammeln von Lese- und Schreiberfahrungen mit BLISS-Symbolen stellt einen Ansatz
dar, der im Vorschulbereich vielversprechend ist, aber auch noch ndher untersucht werden

255

sollte.”” In diesem Zusammenhang ist es auch von Interesse zu erkunden, wo und mit wel-

chem Erfolg bereits bildhafte Symbole in der paddagogischen Praxis eingesetzt worden sind.

2.4.6 Lesen und Schreiben grafischer Symbole vor und in der Schule
Vor allem aus drei Perspektiven aullerhalb des Fachgebiets der Unterstiitzten Kommunikation
gibt es Erfahrungen und Empfehlungen zum Einsatz grafischer Symbole im Vor- und Schul-

bereich:

a) aus der Arbeit mit Schulanfingern, die iiber das Zeichnen zum Lesen und Schreiben
gelangen (Kapitel 2.4.6.1),

b) aus der Geistighehindertenpddagogik (Kapitel 2.4.6.2),

¢) aus empirischen Untersuchungen bei Vorschulkindern, die Symbole lesen lernen (Ka-

pitel 2.4.6.3).

% In den Anhingen 1-B und 1-C werden BLISS und die alphabetische Schrift eingehend verglichen.
3 S0 schlug Giinther (1983, 224) bereits vor mehr als zwanzig Jahren vor, in der Kindergartengruppe neben
Schrift auch grafische Symbole wie BLISS zu verwenden.
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2.4.6.1 Eigene Bildsymbole als Hilfe im Lese- und Schreib- Anfangsunterricht

Das frithkindliche Kritzeln, Zeichnen und Schreiben ist in seinen Stadien ausfiihrlich von Lu-
ria (1929, englisch 1978) beschrieben worden. Vorschulkinder, die noch nicht Wérter schrei-
ben konnen, greifen oft zu symbolischen Schreibweisen (Piktogramme oder einfache Bilder),
die keinen Lautbezug zum dargestellten Begriff haben, sondern einen inhaltlichen (Gangkofer
1993b, 272). Thre gekritzelten Linien, selbst erfundene Schriftzeichen und Mitteilungen in
Bildform, mit denen sie in ihrer Vorstellung Bedeutungen repriasentieren, zeugen von grof3er

Kreativitit. >

Juna (1989; 1995) berichtet iiber Wiener Schulanfinger, die schon in den ersten Schulwo-
chen geschriebene Worter mit selbst erfundenen Zeichnungen kombinieren und auf diese
Weise schnell eigene Texte verfassen konnten. In ihrem fritheren Beitrag (1989) vergleicht
die Autorin die von den Kindern erfundenen Piktogramme mit dgyptischen Hieroglyphen,
wobei sie viele strukturelle und formale Ahnlichkeiten aufzeigt. Die Ergebnisse der Methode
»vom Zeichnen zum Schreiben und Lesen® sind ermutigend: Die Kinder sind in der Lage,
ohne alle Buchstaben zu kennen, ihre Erlebnisse im Bild und mit Schrift festzuhalten. Hier-
durch bleibt die Spontaneitit und Kreativitit der Kinder erhalten und die Kinder werden all-
mahlich in das Zeichensystem der Schrift eingefiihrt (Juna 1995, 34). Dehn (2000) wie auch
Andresen (2005, 200) befiirworten ebenfalls als eine Moglichkeit des frithen Schreibens am
Schulanfang das Schreiben in Bildern, das dem Kind dabei helfen kann zu erfahren, dass es in

der Lage ist, schriftlich etwas auszudriicken.

2.4.6.2 Nicht nur Alphabetschrift kann man lesen: Erweiterter Lesebegriff in

der Geistigbehindertenpadagogik

Wenn Kinder in die Schule kommen, wird bei ihnen in der Regel ein relativ ausgeprégtes
Symbolverstindnis vorausgesetzt. Leselehrginge beginnen recht schnell mit der Einfiihrung
von Buchstaben und versuchen, Kindern die Beziehung von Graphem und Phonem zu ver-

deutlichen. Bei geistigbehinderten Kindern ist das Lesenlernen iiberwiegend problematisch.”’

2% yg]. Andresen (2005, 200) sowie Zinke u. a. (2005, 30).
7 So erreichen nach einer Befragung an Schulen fiir Geistigbehinderte in Nordrhein-Westfalen zwischen 5 und
25% der Schiiler eine ,,grundlegende Lesefertigkeit™ (Zielniok 1985a, 2).
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Aus diesem Grunde wird in der Geistigbehindertenpiddagogik von einem ,.erweiterten Lese-
begriff ausgegangen (Hublow 1985; Zielniok 1985b). Danach ist das alphabetische Schrift-
system nur eines von vielen Notationssystemen. Fiir die alltigliche zwischenmenschliche
Verstandigung haben neben der Sprache Bildzeichen, symbolhafte Darstellungen und Schrift-
zeichen, aber auch nichtverbale Zeichen eine grofle Bedeutung. Diese visuellen Sinnzeichen
richtig deuten zu konnen ist auch Lesen, wenn auch in einem weiter gefassten Sinne (Hublow
1985, 1). Zielniok (1985b) fiihrt mehrere Griinde an, die dafiir sprechen, sich im Leseunter-

richt mit verschiedenen Zeichensystemen zu befassen:

e In manchen Situationen kann man sich schneller und eindeutiger durch Bildzeichen

als mit Hilfe der Buchstabenschrift verstindigen.

e Sprachunabhingige Bilderschriften fordern die internationale Verstindigung und er-

langen so eine politische Bedeutung.

e Entwicklungspsychologisch gesehen konnen einem Vorschulkind anschauliche Bild-
zeichen Bedeutungen vermitteln, ehe es die abstrakten Buchstaben deuten kann.
Zugleich konnen ihm im Umgang mit Bildzeichen zunehmend die Grenzen der bild-
haften Notation bewusst und die Bedeutung der alphabetischen Schrift einsichtig ge-

macht werden.

o Wissenschaft, Technik, Wirtschaft, Verkehr und Politik bedienen sich nicht nur der
Schriftzeichen, sondern verschiedener Codes. Daher sollten Kinder auch friith an un-

terschiedliche Zeichensysteme herangefiihrt werden (ebd., 3).

Kapitzke (1984) hat ein Programm fiir Geistigbehinderte bzw. Kinder mit einem Entwick-
lungsalter von zwei bis sieben Jahren entwickelt, das das Symbolverstindnis, insbesondere
das Verstehen lebensnotwendiger Signale in Umwelt und Verkehr, férdern soll. Hierin wird
der Umgang mit ,,bildhaften Zeichen, die leicht gedeutet werden koénnen®, befiirwortet (ebd.,

7).

Hublow (1985, 3) stellt in den Mittelpunkt des von ihm propagierten Leseunterrichts (fiir
Geistigbehinderte) die ,,Suche nach Sinngehalten in allen Bereichen der menschlichen und
gegenstdndlichen Umwelt®“. Lesen kann man in vielerlei Varianten, wie der Autor weiter aus-
fiihrt. Entscheidend dabei ist die Sinnentnahme und nicht, wie gelesen wird: ,,Welche Zeichen

den Inhalt tragen, wie sie entschliisselt werden, also der technische Ablauf des Lesens, ist
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immer zweitrangig.“ ( ebd., 5). Hublow beschreibt sechs Stufen des Lesens, die ohne scharfe
Abgrenzungen ineinander ibergehen: Situationslesen - Bilderlesen - Bildzeichen-

/Symbollesen - Signalwortlesen - Ganzwortlesen - Schriftlesen.

Das Lesen von Symbolen und Bildzeichen wird als eine wichtige Stufe ausfiihrlich dargestellt
(vgl. auch Zielniok 1984c). Dabei gehen die Autoren davon aus, dass der Umgang mit Bild-
symbolen positive Auswirkungen hat, sie schlagen jedoch kein bestimmtes grafisches Sym-
bolsystem wie BLISS vor, mit dem etwa eine Satzbildung und weiter reichende Einsichten

moglich wéren.
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2.4.6.3 Bilderschriften im Experiment mit Kindergartenkindern und

Schulanfangern

Grafische Symbole, mit denen ganze Texte formuliert werden konnen, stehen im Fokus zwei-
er Studien, die fiir die vorliegende Untersuchung interessant sind. Ferguson (1977) berichtet
von 100 walisischen Schulanfangern, die eine Bilderschrift kennen lernten und darauthin die
Symbole in Lautsprache iibersetzen sollten. Der Symboltest war nur einer von mehreren, mit
denen die Voraussetzungen zum Schriftspracherwerb bei den Kindern untersucht werden soll-
ten. Es stellte sich heraus, dass dieser Test, mit dem am ehesten Lesen simuliert wurde, von
viel hoherem prognostischen Wert fiir die spdteren Leseleistungen war als die Messung des
Wortschatzes, der akustischen Unterscheidungs- bzw. der visuellen Wahrnehmungsfahigkeit
(ebd., 99). Ferguson befiirwortet daher den Umgang mit grafischen Symbolen, weil so Kinder

vor dem eigentlichen Leseunterricht bereits erfahren kdnnen, was es bedeutet, zu lesen.

In der Untersuchung von Ledger und Ryan (1982; zit. in Rankin u. a. 1994, 277f.) lernten
Kindergartenkinder ebenfalls Bildsymbole kennen, die sie isoliert und in Satzform lesen soll-
ten. Aullerdem wurde ihr Textverstdndnis iiberpriift, indem sie die den Symbolsitzen ent-
nommene Information in Handlungen umsetzen sollten. Nach zweiwochigem Training waren
die Erfolge beim Lesen von Symbolsdtzen dreimal so hoch wie bei einem Test vor dem Trai-
ning. Zwar wurden keine langerfristigen Effekte untersucht, die Autoren folgern jedoch: Das
Lesen piktografischer Sétze ist eine ideale Moglichkeit, Satzverarbeitungs-Strategien zu leh-
ren, ehe Kinder Schrift dekodieren kdnnen. Auch fiir Kinder, die schon gelernt haben, Schrift
zu entschliisseln, aber Probleme beim Textverstdndnis haben, konnte nach Ansicht der Auto-

ren der Einsatz piktografischer Symbole hilfreich sein.

In einer jlingeren Studie beschreibt Lenel (2005) eine vorbereitete Umgebung in einem Kin-
dergarten, die Kindern zahlreiche Moglichkeiten anbot, verschiedenste Facetten der Schrift zu
entdecken. Hierbei wurde ihnen auch die Gelegenheit dazu gegeben, in Bastelprojekten Hie-
roglyphen, phonizische und chinesische Schriftzeichen kennen zu lernen. Im Vergleich zu
drei anderen Teilgruppen der Untersuchung erreichte die Gruppe der Kinder, die intensive
Erfahrungen mit der Geschichte der Schrift und ihren heutigen Funktionen sammeln konnte,
bessere phonemanalytische Leistungen vor der Einschulung sowie die besten Rechtschreib-

leistungen am Ende des ersten Schuljahrs.
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Ein Zwischen-Fazit zu Kapitel 2.4:

Lesen bedeutet, wenn es weiter ausgelegt wird, nicht nur Lesen der alphabetischen Schrift,
sondern zundchst Sinnentnahme beim Entschliisseln verschiedenster grafischer Zeichen. Wie
die gesamte Menschheit in ihrer Schriftgeschichte, so durchlduft jeder einzelne Mensch eine
Reihe von Entwicklungsstufen bei seinem Weg zur Schrift. Im Rahmen des Schriftspracher-
werbs ist, wie Gangkofer (1993b, 275) zusammenfasst, die Piktografie eine Stufe, die zu eini-
gen wesentlichen Erkenntnissen iiber die Funktion der Schrift fiihrt. Das freie Malen und
Zeichnen vor und - in Verbindung mit erster eigener alphabetischer Schrift - wihrend des
Lesenlernens sowie der frithe Umgang mit Bildsymbolen sind Erfolg versprechende Schritte,
die Kindern helfen konnen, kreativer mit Schrift umzugehen und wichtige Einsichten zu ge-
winnen. In diesem Kontext erscheint das BLISS-System ganz besonders geeignet, um Kin-

dern frithzeitige Lese- und Schreiberfahrungen zu vermitteln.
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2.5 Zusammenfassung von Kapitel 2

Kapitel 2 widmete sich besonderen Problemen beim Schriftspracherwerb und Praventions-
moglichkeiten vor dem Schuleintritt, die erst z. T. erforscht worden sind. Lernschwierigkeiten
gibt es in vielfaltigen Auspriagungen; sie zeigen sich im Laufe des Anfangsunterrichts im Le-
sen und/oder Rechtschreiben und bleiben z. T. iiber viele Jahre oder lebenslang bestehen, sie
haben oft gravierende Auswirkungen auf den Schulerfolg und kénnen in diesem Fall nur be-

grenzt durch schulische und auBlerschulische Forderung behoben werden.

Die Ursachen fiir Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten lassen sich nicht ausschlielich oder
tiberwiegend auf organische oder genetische Griinde zuriickfiihren; i. d. R. kann man LRS als
,multikausal bedingt bezeichnen.”>® Eine eng gefasste Legasthenie-Definition greift daher

zu kurz und wird nicht allen betroffenen Kindern gerecht.

Priaventive Maflnahmen im Kindergarten sind ein Versuch, fiir alle oder bestimmte Kinder
bessere Ausgangsbedingungen fiir den Schulbesuch zu schaffen. Sie erscheinen sinnvoll und
notwendig, selbst wenn eine echte Chancengleichheit fiir Schulanfinger nie zu erreichen sein
wird. Vor allem zur Erweiterung der Erfahrungen mit Schrift und Sprache in unterschiedlichs-
ten Anwendungsbereichen konnen Kindertageseinrichtungen einen Beitrag leisten. Ein Trai-
ning visueller und auditiver Wahrnehmungsfunktionen reicht in dieser Hinsicht nicht aus, um
die Lernvoraussetzungen fiir das schulische Lesen- und Schreibenlernen entscheidend zu
verbessern. Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit ist fiir einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb sehr bedeutsam; es gibt jedoch Anzeichen dafiir, dass sie sich ohne vor-
gelagerte Ubungsprogramme in der Schule entwickeln kann und dass auch grafische Symbol-

erfahrungen vor der Schule fiir den spéteren Schriftspracherwerb forderlich sein konnen.

Angebote, bei denen Kinder im Kindergarten der Schrift in sehr verschiedenen Varianten be-
gegnen oder bei denen sie sich kreativ mit grafischen Symbolen auseinandersetzen, kdonnten
moglicherweise vielen Kindern wichtige Vorerfahrungen verschaffen, die ihren Start in die
Schule spiirbar erleichtern. Im folgenden Kapitel 3 mdchte ich eine Studie vorstellen, die un-

sere Siegener Projektgruppe seit Mitte der 1990er Jahre in dieser Perspektive konzipiert hat.

% Zu LRS-Symptomen beitragen konnen ungiinstige sozio-okonomische Verhiltnisse im Elternhaus, mangeln-
de Anregung und Modelle innerhalb der Familie, unangemessene Unterrichtsmethoden und Fordermafinahmen
in der Schule sowie individuelle Lernvoraussetzungen, zu denen auch biologische Faktoren zihlen. Alle Fakto-
ren befinden in sich in einer dynamischen Wechselbeziehung, was den Verlauf der LRS positiv oder auch nega-
tiv beeinflussen kann, wie Klicpera u. a. (2003, 161) in ihrem interaktiven Modell darstellen.
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3 Design und Durchfiihrung der Studie

3.1 Ausgangslage und Vorarbeiten

In Kapitel 2.4 wurde der Forschungsstand zum BLISS-System und seinem Umfeld umfassend
dargestellt. BLISS-Symbole sind besonders bei Menschen mit Behinderungen erfolgreich
eingesetzt und empirisch untersucht worden, in Experimenten auch bei nichtbehinderten Vor-
schulkindern. Fiir die vorliegende Untersuchung sind vor allem die sorgfaltigen Analysen des
BLISS-Systems sowie die empirische Studie von Gangkofer (1993) interessant. Hier wurde in
einer deutschen Untersuchung erstmals BLISS als Hilfe beim Schriftspracherwerb iiber einen
langeren Zeitraum eingesetzt. Gangkofers qualitativ angelegte Forschungsstudie hat wichtige

Impulse gesetzt und Grundlagen geschaffen, auf denen die vorliegende Studie aufbauen kann.

In unserem Projektantrag an die DFG (Briigelmann/Franzkowiak 1998a) stellten wir fest:*’

»~Auf der Basis der vorliegenden linguistischen und psychologischen Analysen sehen wir des-
halb fiir BLISS eine wichtige Funktion im Ubergang vom gegenstindlichen Zeichnen zur
alphabetischen Lautschrift:

® Zum einen fordert die Darstellung von Ideen in Zeichenform die Entwicklung des
Symbolverstindnisses von Kindern, indem diese die Differenz zwischen individuel-
len gegenstindlich-analogen Darstellungen und konventionellen Zeichensystemen
kennenlernen. Dies ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur ebenfalls konventionel-
len Lautschrift.

® Zum anderen verlangt BLISS aber nicht den zweiten Schritt, vom Inhalt des Gemein-
ten abzusehen und die Wahl der Zeichen auf die Lautform von Wortern zu beziehen,
wie dies die alphabetische Lautschrift tut.

® Durch seine morphematische Struktur fordert BLISS drittens die Sprachbewusstheit:
nicht im Sinne eines direkten Zugangs zur Laut-Buchstaben-Beziehung, aber im Sin-
ne einer analytischen Einstellung gegeniiber der Sprache (weg-fahr-en), die auch das
Verstindnis einer Symbolisierung zweiten Grades erleichtert. Uberdies verhilft diese
morphematische Orientierung spiter zu konkreten Einsichten in die orthografische
Struktur der Schrift (Stammprinzip der Rechtschreibung).

Ganz im Sinne neuerer Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs in der Pia-
get-Tradition bietet BLISS eine Zwischenform mit eigener Logik, die Kindern die schrittwei-
se Anndherung an die Konventionen der lautorientierten Alphabetschrift erleichtern konnte
(vgl. Gangkofer 1993c). Eine parallele Prasentation von BLISS und Schrift bietet zusitzlich

% Anmerkung: In dieser Arbeit verwende ich wiederholt das Personalpronomen ,,wir®, wenn von dem Projekt-
team die Rede ist; damit mochte ich darauf hinweisen, dass die Gestaltung und Durchfithrung der Studie nur im
Rahmen einer Forschergruppe moglich war.
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Moglichkeiten individuell differenzierter Zugriffe auf Schrift und stirkt — nach der Theorie
des ,,dual coding® — das Lernen durch eine Vernetzung unterschiedlicher Reprisentations-
formen.

Wir halten deshalb BLISS vor allem fiir Kinder mit wenig Schrifterfahrung fiir eine hilfreiche
Briicke vom Malen zum Schreiben (vgl. zu einer dhnlichen Sicht bereits das Entwicklungs-
modell zum Schrifterwerb von Luria [1928/78], referiert in Gangkofer 1993a, und die erfolg-
reiche didaktische Nutzung dieser Idee bei Juna 1989 und 1995).“ (ebd., 8f.)

AuBer den empirischen Vorarbeiten durch Gangkofer (1993a) sowie den linguistischen und
psychologischen Analysen der Struktur von BLISS als einer alternativen Form grafischer
Symbolisierung neben der Lautschrift und anderen Zeichensystemen®® sind auch die Arbeiten
von Hans Briigelmann und Erika Brinkmann®' zur Friiherfassung von Lernschwierigkeiten
beim Schriftspracherwerb und zur Forderung mit in die Planung der Studie eingeflossen.
Ausgehend von den Ergebnissen der Vorarbeiten wurde zunichst eine explorative Vorstudie

konzipiert, die drei Fragen nachgegangen ist:***

1. Ist BLISS, das seit Jahren erfolgreich als Kommunikationsmittel nicht
oder kaum sprechender Menschen eingesetzt wird, als Vorldufer im
Schriftspracherwerb nichtbehinderter Kinder grundsétzlich nutzbar?

2. Nach welchen Kriterien sind die ersten BLISS-Symbole auszuwéhlen, um
den selbstindigen Umgang mit diesen Zeichen anzuregen und das
Verstindnis der Systemlogik von BLISS zu erleichtern?

3. Uber welche Aufgaben, Materialien und Aktivititen l4sst sich BLISS schon

im Kindergarten mit seiner spielbestimmten Didaktik einfiihren?

Diese Pilotstudie, die im Rahmen einer intensiven Projektwoche in einer altersgemischten
Kindergartengruppe durchgefiihrt wurde, erbrachte ermutigende Befunde, so u. a. die folgen-

den (Franzkowiak 1996, 82):

e FEin BLISS-Forderprogramm fiir Vorschulkinder ohne Schriftkenntnisse ldsst sich im

Rahmen des Spracherfahrungsansatzes konzipieren und in der Praxis umsetzen.

260 Briigelmann (1990b, 1995a), Franzkowiak (1990, 1994, 1996¢), Gangkofer (1993a).
261 Briigelmann u. a. (1984, 1988), Brinkmann/Briigelmann (1993), Briigelmann/ Richter (1994).
262 Bohnenkamp/Briigelmann (1995).
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Die fiir das Projekt entwickelten Materialien erwiesen sich insgesamt als geeignet, um
durch Spiel- und Lernaktivititen grundlegende Erfahrungen mit BLISS zu ermogli-

chen.

Vorbehalte gegeniiber dem zundchst fremdartigen BLISS-System, die Erwachsene
ohne Vorinformationen nicht selten duflern, waren bei den Kindern iiberhaupt nicht
festzustellen. Sie lieBen sich bereitwillig auf BLISS und die diesem System innewoh-
nende Logik ein. Das Interesse der Kinder hielt iiber mehrere Wochen kontinuierlich

an.

Die Kinder lernten rasch die Bedeutungen zahlreicher Symbole kennen und konnten
die meisten davon kurz danach sowie nach einigen Tagen richtig benennen, wie zwei
Befragungen verdeutlichten. Der Umfang des eingefiihrten Vokabulars erscheint aus-

reichend, um das BLISS-System in seinen Grundziigen kennen zu lernen.

Den Kindern machte der Umgang mit den BLISS-Symbolen viel Spal3. Sie stellten
iberdies fest, dass man die Symbole lesen, schreiben, stempeln und vielfiltig mit ih-
nen spielen kann. Die fiir den Erwerb der alphabetischen Schriftsprache mutmaflich
forderlichen Erkenntnisse ergaben sich im Rahmen der Aktivititen von selbst: die E-
xistenz einer Leserichtung, das Vorgehen beim Entschliisseln von zusammengesetz-
ten Symbolen und von Symbolsitzen, die Notwendigkeit einer Syntax und die Unter-

scheidung von Schriftzeichen nach bestimmten Merkmalen.

Die Erzieherinnen und die Eltern der beteiligten Kinder beurteilten das BLISS-
Projekt im Riickblick durchweg positiv. Sie zeigten sich liberrascht davon, wie viele
Parallelen zwischen BLISS und der Schriftsprache bestehen und wie flexibel die Kin-

der mit den Symbolen und BLISS-Texten umgehen konnten.

Man konnte bei der Planung der vorliegenden Studie also grundsétzlich davon ausgehen, dass

eine BLISS-Forderung nach dem Spracherfahrungsansatz im Kindergartenalltag umsetzbar

ist, dass Vorschulkinder sich auf BLISS einlassen, dass sie in kurzer Zeit mit grundlegenden

Lese- und Schreibanforderungen im BLISS-System zurechtkommen und dass sie liber die

Kenntnis einzelner Elemente hinaus Einsichten in den Aufbau von Schriftsystemen gewinnen.

Offen war aber noch, ob diese Einsichten von den Kindern auf die alphabetische Lautschrift

iibertragen werden, ob dieser Ertrag den Umweg iiber BLISS (im Gegensatz zu einer direkten

Auseinandersetzung mit der alphabetischen Schrift) lohnt, ob er sich vor allem fiir Kinder mit

wenig Schrifterfahrung auszahlt und ob er effektiver ist als eine phonologische Vorférde-
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263 . . . .. . ..
rung.”” Wenn man die bisherigen positiven Praxiserfahrungen und empirischen Befunde aus

der Sonderpidagogik und der anglo-amerikanischen Vorschulpidagogik betrachtet’®, er-
scheint eine systematische Uberpriifung des Ansatzes viel versprechend, aber auch notwen-

dig.

3.2 Ziele und Hypothesen der Untersuchung

Die Forschung wie auch Interventionsansitze haben sich seit den 1980er Jahren besonders auf
die Bedeutung phonologischer Leistungen fiir den Schriftspracherwerb konzentriert. In der
vorliegenden Studie wird dartiber hinaus der Einfluss vorschulischer Erfahrungen mit Schrift
und dem grafischen Zeichensystem BLISS auf das Lesen- und Schreibenlernen néher unter-
sucht. Das Vorhaben sucht nach Antworten auf die folgenden, von der Forschung noch nicht

geklarten Fragen:

1. Welche Bedeutung hat die vorschulische Erfahrung mit grafischen Darstellungsfor-
men und Zeichensystemen fiir den Erfolg beim Lesen- und Schreibenlernen?

2. Kann BLISS im Vergleich mit einem direkten Zugang zur alphabetischen Lautschrift
bzw. anstelle einer phonologischen Frithforderung einen besonderen Beitrag leisten?

3. Profitieren in dieser Hinsicht vor allem die Kinder mit wenig Schrifterfahrung?

In vier Hypothesen, die im Vergleich von BLISS-Forderung, (alphabetischer) Schriftsprach-
forderung und phonologischer Forderung untersucht werden sollen, wird das Forschungsinte-

resse konkretisiert:

1. Eine schriftsprachbezogene Friihférderung beschleunigt die vorschulische Entwick-
lung von Konzepten und Kenntnissen zu Funktion und Struktur der alphabetischen
Schrift (im Vergleich zu einer phonologischen Friihférderung und einer unspezifi-
schen Kindergartenforderung).

2. Eine schriftsprachbezogene Friihforderung bereitet effektiver auf das Lesen- und

Schreibenlernen im ersten Schuljahr vor als eine nur lautsprachbezogene phonologi-

263 Briigelmann/Franzkowiak (1998a, 11).
264 Zusammenfassung hierzu s. Kapitel 2.4.5; auBerdem Franzkowiak (1996, 22f. und 25ff.).
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3.2 Ziele und Hypothesen der Untersuchung

sche Forderung vor der Schule.

3. Eine Forderung liber BLISS erweist sich in dieser Hinsicht im Vergleich zur phonolo-
gischen Forderung ebenfalls als effektiver.

4. Eine Forderung iiber BLISS bereitet diejenigen Kinder, die noch kaum Erfahrungen
mit Schrift haben (= untere 25% der Stichprobe, definiert durch den Schrift-Index; s.
Kapitel 3.5.1), effektiver auf den Lese-/Schreibanfang vor als eine direkte Forderung
alphabetischer Schriftsprachkompetenz.

Fiir die ersten drei Hypothesen werden die Mittelwerte der Gesamtgruppe verglichen, fiir die
letzte Hypothese wird ein Mittelwertvergleich in den Teilgruppen der in Hypothese 4 defi-
nierten ,,Risikokinder* zugrunde gelegt. Eine Verringerung der Streuung wird lediglich fiir
die erste Hypothese postuliert, wihrend bei den Hypothesen 2 und 3 kein Deckeneffekt ange-
nommen werden kann (und eine raschere Entwicklung leistungsstarker Kinder aufgrund der

Forderung auch nicht verhindert werden soll).

Uber die Forschungsergebnisse hinaus sind Impulse fiir die piddagogische Forderung von
Kindern mit Lernschwierigkeiten sowie fiir die Kommunikations- und Schriftsprachférderung
von Kindern mit stark eingeschrinkten oder fehlenden sprachlichen Ausdrucksmdglichkeiten
zu erhoffen. BLISS ist seit Anfang der 1970er Jahre in iiber dreillig Ladndern der Erde ver-
breitet als Kommunikationsmittel behinderter Menschen. Es existieren viele Veroffentli-
chungen, jedoch handelt es sich iiberwiegend um Beschreibungen des Systems, kurzfristige
Lernexperimente oder Einzelfallstudien. Léangerfristige Untersuchungen und groBere Feld-
versuche fehlen (vgl. Kapitel 2.4). Die vorliegende Studie sollte priifen, ob BLISS nicht nur
als ein Sprache erginzendes Kommunikationssystem besondere Vorziige hat, sondern durch

seinen systematischen Aufbau auch geeignet ist,

e grundlegende Einsichten in die Struktur grafischer Zeichensysteme (wie Verkehrs-
schilder und Piktogramme im 6ffentlichen Raum, aber auch von technischen Zeich-
nungen [z. B. fiir Baukédsten], geografischen Karten und Zeitpldnen, z. B. fiir Bus und
Bahn) zu er6ffnen,

e insbesondere: den Zugang zur ,,doppelt kodierenden* Alphabetschrift zu erleichtern.

Da sich die Studie iiber mehrere Jahre hinweg mit verschiedenen Zielgruppen, Institutionen
und das Lesen und Schreiben vorbereitenden Forderansdtzen befasst hat, soll ein Beitrag zur
Diskussion iiber Mdglichkeiten und die Effizienz vorschulischer PraventivmaBBnahmen geleis-

tet werden.
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3.3 Aufbau und Ablauf der Studie

3.3 Aufbau und Ablauf der Studie

Entsprechend der Fragestellung ist das Design als Forderstudie mit drei Kontrastprogrammen

und einer Kontrollgruppe angelegt:

Spielerisches Kennenlernen der | Lesen und Schreiben mit
alphabetischen Schrift BLISS-Symbolen
(SCHRIFT-Gruppe) (BLISS-Gruppe)
Phonologische Kontrollgruppe
Frahforderung (keine besondere Forderung)
(FONO-Gruppe) (K-Gruppe)

Tab. 3.1: Ubersicht zu den Gruppen®®

Ein Schwerpunkt in der Konzeption des Projektes liegt darin, in der vorschulischen paddagogi-
schen Praxis verschiedene Fordermafinahmen miteinander zu vergleichen, die auf eine Ver-
besserung der Startchancen beim Lesen- und Schreibenlernen und den Abbau méglicher Risi-
kofaktoren in diesem Bereich vor Schuleintritt zielen. Die Uberpriifung der Alltagstauglich-
keit der Angebote war der Projektgruppe dabei ein besonderes Anliegen. Aus diesem Grunde
wurden die Mallnahmen, wie man Tabelle 3.2 entnehmen kann, an unterschiedlichen Orten
und unter verschiedenen Rahmenbedingungen erprobt:

e in der Pilotstudie in einer altersgemischten Kindergartengruppe®®®,

e in den ersten beiden Wellen im Kindergarten in nach dem Prétest zusammengestellten
Fordergruppen und
e in der dritten und vierten Welle im Schulkindergarten unter Beteiligung bereits beste-

hender, nicht ausgelesener Schulkindergarten-Gruppen.

2% Die Kiirzel fiir diese vier Gruppen werden nachfolgend durchgingig verwendet.
266 Ausfiihrliche Darstellung der Pilotstudie: s. Franzkowiak (1996).
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3.3 Aufbau und Ablauf der Studie

Zeitraum Phase Beteiligte Kinder (n = 836)
Friihjahr 1996 Pilotstudie : 20 Drei- bis Sechsjdhrige in einer bestehen-
BLISS im Kindergarten den Kindergartengruppe
Nov. 1997 — 1. Welle : Kindergarten 65 Kinder im letzten Halbjahr vor der Ein-
Juni 1998 (3 Forderprogramme + Kontrollgruppe) | schulung (in zwei Kindergérten)
Nov. 1998 — 2. Welle : Kindergarten 62 Kinder im letzten Halbjahr vor der Ein-
Juni 1999 (3 Forderprogramme + Kontrollgruppe) | schulung (in zwei Kindergérten)
parallel : Nacherhebungen bei den 108 Kinder (in fiinf 1.Klassen)
Kindern der 1. Welle
Nov. 1999 — 3. Welle : Schulkindergarten 52 Kinder (in vier Schulkindergérten)
Juni 2000 (3 Forderprogramme + Kontrollgruppe)
parallel : Nacherhebungen bei den 104 Kinder (in vier ersten Klassen)

Kindern der 2. Welle

Nov. 2000 — 4. Welle : Schulkindergarten 50 Kinder (in drei Schulkindergirten)

Juni 2001
(3 Forderprogramme)

parallel : Nacherhebungen bei den 555 Kinder (in 23 ersten Klassen)
Kindern der 3. Welle

Tab. 3.2: Zeitlicher Ablauf des Projekts

Da der Ausgleich von Defiziten im Rahmen des Schriftspracherwerbs ein zentrales Anliegen
des Projekts ist, war es notwendig, die FordermaBBnahmen mehrfach durchzufiihren, um einer-
seits eine groBere Stichprobe zu bekommen und andererseits qualitative Modifikationen an

den Programmen und den Forschungsmethoden vornehmen zu kénnen.**’

Als Kontrollgruppen wurden Kinder einbezogen, die keine zusitzliche Férderung erhielten.**®
Diese Kinder nahmen an der Eingangs- und der Enderhebung sowie an den drei Nacherhe-
bungen teil. Ergédnzend und zum Vergleich werden friihere Untersuchungen mit z. T. densel-

ben Instrumenten herangezogen, und zwar

- die Wiirzburger Kindergartenstudie von Schneider (1991), Schneider u. a. (1994),
- die Wiirzburger Forderstudie mit Risikokindern (Schneider 1995) und

7 Dabei war sich das Projektteam bewusst, dass Verinderungen an Inhalten und eingesetzten Materialien fiir
die Auswertung problematisch sind, wenn man die Ergebnisse von Kindern aus unterschiedlichen Wellen ver-
gleicht. S. hierzu Kapitel 4.1.

% In den Wellen 1 und 2 setzten sich die Kontrollgruppen aus Kindern zusammen, die lediglich eine unspezifi-
sche Forderung im Rahmen des letzten Kindergartenhalbjahres erfuhren; in Welle 3 aus Kindern eines Schulkin-
dergartens mit einer Férderung im Rahmen des dort Ublichen. In der vierten Welle stand keine Kontrollgruppe
zur Verfiigung.
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3.3 Aufbau und Ablauf der Studie

- die Bremer Schulanfangsstudie von Richter (1992).2%°

Parallel zur 3. Welle wurde ein Versuch unternommen, die BLISS- und SCHRIFT-
Forderangebote auch extern, d. h. ohne Projektmitarbeiterlnnen und eingebettet in die alltdgli-
che Arbeit in mehreren Schulkindergérten in Nordrhein-Westfalen zu erproben. Durch Erfah-
rungen ,,unter Normalbedingungen sollten die Projektdaten und Befunde der Intensivstudie

erginzt werden.””’

3.3.1 Grundlagen fur Planung, Durchfiihrung und Auswertung

Um die Entscheidungen fiir das Design der Untersuchung, die Erhebungsinstrumente und die
Auswertungsverfahren nachvollziehen zu kénnen, sollen zundchst zehn Primissen benannt
werden, die den Planungen zugrunde lagen. In der Diskussion zur qualitativen und quantitati-
ven Forschung kann man zwei Dimensionen unterscheiden (Briigelmann 1999, 7ff.): Auf der
Ebene des Designs geht es um die Frage Einzelfall oder groere Fallzahl (Stichprobe), wéh-
rend auf der Ebene der Instrumente interpretative Methoden im Kontrast zu standardisierten
Methoden stehen. Im Folgenden mochte ich mich vorrangig mit den Untersuchungs- und
Analyseverfahren in unserer Studie befassen, jedoch darauf hinweisen, dass auch die Kontras-

tierung Fall / Stichprobe einen wichtigen Bestandteil des Projekts darstellt.””"

a) Nicht die Forschungsmethoden, sondern der Untersuchungsgegenstand und die Frage-
stellung sind Ausgangspunkt aller Uberlegungen.

Prein/Erzberger (2000, 355) weisen darauf hin, dass ,keine noch so elaborierte Forschungs-
methode in der Lage ist, auf jede Forschungsfrage die ,richtige’ Antwort zu finden bzw. die
Realitit unverfilscht einzufangen.* In Ubereinstimmung mit dieser Sichtweise wurde in der
Planung des vorliegenden Projekts versucht, zundchst den zu erforschenden Gegenstand so

genau wie moglich zu beschreiben, d. h. die Frage zu beantworten, auf welchen Wegen und

269 Naheres s. Kapitel 4 — Ergebnisse der Studie.

% Hieran beteiligt waren sechs Schulkindergirten, von denen je drei das SCHRIFT- und drei andere das BLISS-
Angebot in Teilen oder vollstindig einsetzten. In diesen Einrichtungen wurden verkiirzte Pra- und Posttests
durchgefiihrt, jedoch keine Nachuntersuchungen im ersten Schuljahr. S. auch Kapitel 7.1.

" Die nachfolgende kurz gefasste Darstellung der Uberlegungen zum Forschungsdesign beruht auf umfassende-
ren Ausfithrungen zu qualitativen und quantitativen Forschungsaspekten der BLISS-Studie (Franzkowiak 2005c,
Kapitel 4.1).
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mit welchen Unterstiitzungsformen Vorschulkinder Zuginge zur Schrift finden.*”> Der
Schriftspracherwerb ist ein sehr komplexer, mit vielféltigen Nuancen verlaufender Prozess,
der sich weder mit einfachen und zugleich allgemein fachlich anerkannten Instrumenten um-
fassend abbilden noch mit unumstrittenen FérdermaBBnahmen forcieren lédsst. Die Fachdiskus-
sion wird kontrovers dariiber gefiihrt, welche Voraussetzungen fiir das Lesen und Schreiben
und welche Teilleistungen als besonders wesentlich zu betrachten sind (Schriinder-Lenzen
2004, Briigelmann 2005a). Neben weiteren hdngt es jedoch auch von diesen Aspekten ab, wie
der Ablauf eines Projekts, in dem verschiedene Forderansétze erprobt und miteinander vergli-

chen werden sollen, geplant werden kann.

Um Einblicke in die vielschichtige Materie des Lesen- und Schreibenlernens gewinnen zu
konnen, erscheint ein ,kritischer Methodenpluralismus* im Sinne von Prein/Erzberger (2000,

355) notwendig.

b) Quantitative und qualitative Forschungsmethoden weisen spezifische Anwendungsmaog-
lichkeiten und Einschrinkungen auf.

Qualitative Forschung gilt mittlerweile in der Erziehungswissenschaft wie auch von den ande-

273 Somit sollte es heute

ren Sozialwissenschaften national wie international als anerkannt.
nicht mehr um die Kontroverse ,,quantitativ oder qualitativ®® gehen, sondern um ,,gute oder

schlechte Forschung* (Terhart 1997, 33).

Dass qualitative und quantitative Vorgehensweisen Vorziige wie auch mit ihnen verbundene
Problematiken mit sich bringen, hat konkrete Auswirkungen auf die Planungen des BLISS-
Projekts. Das Projektteam hat sich bemiiht, die Stirken der nachfolgend beschriebenen Ver-
fahren zu nutzen, war sich aber auch ihrer Grenzen in der Erhebungs- wie Auswertungsphase

274
bewusst.”’

2 Briigelmann/Franzkowiak (1997; 1998), Franzkowiak (1999).

3 ygl. hierzu Prein/Erzberger (2000) sowie Wingenbach (2000).

™ In Anhang 6 werden die wichtigsten eingesetzten Untersuchungsverfahren in den zeitlichen Verlauf des Pro-
jekts eingebunden.
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Verfahren inner-
halb der Studie

Vorziige

Einschrankungen

Beziige zur
Fachliteratur

Teil-standardisierte
Testverfahren

zur  Erhebung des
Entwicklungsstandes
eines Kindes inner-
halb des  Schrift-
spracherwerbs (z. B.
Teile des Hamburger
Lesetests u. a. Aufga-
ben bei den Prad- und
Posttests sowie den
Nacherhebungen in
der 1. Klasse)

Durch quantitative Ana-
lyse sind  Aussagen
iber Haufigkeiten bei
groferer Fallzahl mog-
lich.

Vergleichsdaten bei
Nutzung als ,,Briickenin-
strument® liegen vor.

Bei wiederholter An-
wendung wird die Do-
kumentation von Ent-
wicklungen moglich.

e abstrakte Daten,
Verlust der Beson-
derheit des Indivi-
duums

e keine
len

e Isolierung einzelner
Merkmale des Unter-
suchungsgegenstan-
des

e Orientierung an Mit-
telwerten kann zu fal-
schen  Schlussfolge-
rungen verleiten.

Normentabel-

Briigelmann (1999, 4£f.)
Briigelmann/Franzkowiak
(1997)

Informelle Erhe-
bungsverfahren

zum  Stand  der
Schriftsprachentwick-
lung / qualitative
Experimente  (wih-
rend der Fordermal3-
nahmen und bei den
Posttests nach Inter-

Vergleiche auf Grup-
pen- und Fallebene sind
moglich.

Viele Daten sind quanti-
fizierbar.

Die Verwendung er-
fordert wenig Aufwand.

e Vergleichsdaten
fehlen.

e Die Interpretation ist
z. T. schwierig, da
keine eindeutigen
Auswertungskriterien
existieren.

Mayring (2002, 58f.)

ventionsende)

Teilnehmende Kontextbezug e Die Eindriicke sind | Friebertshiuser (1997),
Beobachtung Néhe zum Feld, zum beobachterabhingig. | Mayring (2002, 6),
(wihrend der Inter- Individuum, zur ,Innen- | ¢ Wichtige = Aspekte | Terhart (1997, 34)

ventionsphasen sowie
bei den Erhebungen
in Kindergarten und

perspektive*
durch Leitfaden zuneh-
mend strukturierbar

werden u. U. iiberse-
hen.

Grundschule) gut geeignet bei explora-
tiven Fragestellungen
Kinderkartei Sammeln von Beobach- | dhnlich wie bei den | Briigelmann/Franzkowiak

tungen,  AuBerungen,
Fragen, Dokumenten zur
Erfassung des Lernpro-
zesses einzelner Kinder
Festhalten von ,critical
incidents im Prozess
durch regelmifBige Be-
sprechungen Begrenzung
des Spielraums subjekti-
ver Wahrnehmungen
verschiedener Beobach-
ter

bei Bedarf Hinweis auf
Notwendigkeit zur wei-
teren Beobachtung

Ausfithrungen zur teil-
nehmenden  Beobach-
tung (s.o0.):

e Die Aufzeichnungen
sind  beobachterab-
hingig.

o Wichtige Aspekte
werden u. U. nicht er-
fasst.

(1997, 24)

Tab. 3.3a: Moglichkeiten und Grenzen der im Projekt eingesetzten Verfahren
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Verfahren innerhalb | Vorziige Einschrankungen Bezige zur
der Studie Fachliteratur
Forschertagebuch o Alle wichtigen Ergeb- | e subjektiv gefirbt | Flick (1998, 191),

nisse, Fragen, Ideen, durch ,,die Brille® des | Friebertshduser (1997,

Beobachtungen, Pro- Verfassers (aber: Ob- | 516),

zesse usw. konnen jektivitdt wird beim | Strauss (1991)

kontinuierlich ~ fest- Forschertagebuch

gehalten werden. auch nicht angestrebt)

eim Sinne von ,Me- | eerfordert disziplinierte

mos* als Notizen flir Arbeitsweise  (muss

die Reflexion des For- sofort nach Feldkon-

schungsprozesses und takten und umfassend

die gegenstandsbezo- bearbeitet werden)

gene Theorientwick-

lung nutzbar.

e Forschung wird als

Prozess der allmédhli-

chen Theoriebildung

transparent
Dokumentenanalyse e Exploration sehr un- | e Auswertungskriterien | Fatke (1997, 34),

terschiedlicher Mate- miissen erst erarbeitet | Friebertshduser (1997,
(z. B. Bilder, Aufzeich- rialien (Schriftproduk- werden. 516),

nungen, Symboltexte der
Kinder)

te,  Filmaufnahmen,
Fotos u. a. mehr) ist
moglich.

Das Material liegt
bereits vor, muss nicht
erst erzeugt werden.
kann gut mit Beo-
bachtung kombiniert
werden

Die Daten sind teil-
weise quantifizierbar.
bietet u. U. wertvolle
Zusatzinformationen
iber das Denken,
Fiihlen, Handeln der
Beteiligten.
non-reaktiv, d. h. die
untersuchten Personen
werden durch die Da-
tenerhebung nicht be-
einflusst

e Es sind oft unter-
schiedliche Ausle-
gungen denkbar.

e Nachfragen sind i. d.
R. nicht mehr mdg-
lich.

e Der Kontext der Ent-
stehung ldsst sich u.
U. nicht mehr genau
nachvollziehen.

¢ Qualitidt und Verwert-
barkeit des Foto- und
Videomaterials hingt
ab von der Perspektive
des Aufnehmenden.

Mayring (2002, 46ft.)

Tab. 3.3b: Moglichkeiten und Grenzen der im Projekt eingesetzten Verfahren (Forts.)

Die in Tab. 3.3 aufgefiihrten Verfahren konnen jeweils fiir sich betrachtet und in Kombination
miteinander zu Erkenntnissen iiber die wesentlichen Forschungsfragen der Studie fiihren, er-
moglichen aber auch die Erstellung von Portrits von Projektkindern im Sinne exemplarischer,

kontrastierender ,,Fallgeschichten* (s. Kapitel 5.3).
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3.3 Aufbau und Ablauf der Studie

¢) Quantitative und qualitative Forschungsmethoden konnen einander sinnvoll erginzen.

Bei Betrachtung der o. g. Erhebungs- bzw. Auswertungsverfahren féllt die Moglichkeit der
engen Verzahnung quantitativer wie qualitativer Anteile auf. Diese lassen sich, wenn man
Mayring (2001) folgt, oft gar nicht klar voneinander trennen: ,,Wenn aber eine eindeutige
Abgrenzung quantitativ versus qualitativ nicht moglich erscheint, sollte man nach Verbin-
dungslinien suchen.” (ebd., Absatz [7]). Die Verkniipfung beider Forschungsstriange ist oft
gefordert worden, in der praktischen Umsetzung findet man sie jedoch weitaus seltener.””

Dabei gibt es neben Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen vielfiltige sinnvolle Kombina-

tionsmoglichkeiten (s. hierzu auch Flick 2004, 20f.):

e Qualitative Methoden konnen in frithen explorativen Stadien quantitative Erhebungen
vorbereiten (wie in der Pilotstudie, s. Franzkowiak 1996).

e Quantitative Erhebungen werden zur Uberpriifung qualitativ gewonnener Hypothesen
eingesetzt, um Verallgemeinerungen vornehmen zu kdnnen.

e Quantitative Ergebnisse (Umfrage, Test) konnen durch eine qualitative Feldstudie hin-
terfragt und differenziert werden.

e Auch die parallele kontinuierliche Sammlung beider Datensorten ist — wie in der In-

terventionsphase der vorliegenden Studie — moglich.

Werden qualitative und quantitative Methoden miteinander kombiniert, so liegen die vorran-

gigen Ziele

¢ in der Hoffhung auf differenziertere Erkenntnisse in Bezug auf ein komplexes Unter-
suchungsfeld,
e in der wechselseitigen Validierung®’® der angewandten Verfahren und
e im Ausgleich spezifischer Schwiéchen der jeweiligen Einzelmethoden durch die Ver-
kniipfung mit anderen.””’
Ein Problem bleibt trotz nachvollziehbarer Hinweise auf die Vorziige von Mischverfahren,
trotz guter Praxisbeispiele und Empfehlungen fiir Vorgehensweisen in den Methodenlehrbii-

chern bestehen:

5 Engler (1997, 118), Witt (1997, Kap. 4.4).
26 S hierzu die Ausfithrungen unten bei ,,Pramisse e).
277 Vgl. Engler (1997, 126), Briigelmann (1999,7), Belz (2004).
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d) Es gibt keine Standards fiir die Integration qualitativer und quantitativer Forschungs-
traditionen in einem Untersuchungsdesign.

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass ,,Hybrids*“ in der Sozialforschung (Fiel-
ding/Schreier 2001), deren Design einen Methodenmix vorsehen, noch ldngst nicht die Regel
darstellen. Nach wie vor ordnen sich die meisten Forscherlnnen einer der beiden Richtungen
zu und sind in der Bewertung der jeweils anderen eher zuriickhaltend (Witt 1997, 13ff.). Wer
sich fiir die Methodenvielfalt entscheidet, findet in der Fachliteratur keine verbindlichen Leit-
linien fiir die Untersuchungsplanung vor (Flick 1998, 283). Ihre Existenz wire jedoch ande-
rerseits auch einschrankend, was der fiir qualitative Forschung grundlegenden offenen Frage-
haltung widersprache. Insofern war auch unsere Forschergruppe im Sinne Mayrings (2002,
133f.) auf die eigene Kreativitit sowie pragmatische, gegenstandsbezogene Erwigungen bei
der Suche nach geeigneten Verfahren angewiesen; dies gilt umso mehr, als wir keine ver-
gleichbaren Studien finden konnten, deren Untersuchungspldne uns eine Hilfe hétten sein
konnen. Um einige unserer Erhebungsverfahren als ,,Briickeninstrumente®, also zur Generie-
rung von Vergleichsdaten, nutzen zu kénnen, wurden sie aus fritheren Untersuchungen zum
Schriftspracherwerb iibernommen, wihrend andere Instrumente Auszilige aus standardisierten
Tests darstellen oder aber eigens fiir unser Projekt entwickelt wurden.*”

e) Der vorliegende Forschungsgegenstand erfordert einen mehrperspektivischen Zugang
und somit verschiedene Erhebungs- sowie Auswertungsverfahren.

,Lehren und Lernen ist situationsabhingig. Wir brauchen daher eine kontextbezogene, d. h.
eine ,sozial-okologisch sensible’ Forschung.” (Briigelmann 1999, 6; Hervorhebungen im
Original). In der vorliegenden Studie geht es um Praventionsmoglichkeiten in verschiedenen
vorschulischen Settings (Kindergarten, Schulkindergarten). Da die Rahmenbedingungen der
alltdglichen padagogischen Arbeit (z. B. Alter der Kinder, Gruppenzusammensetzung, Ent-
wicklungsstand, Aktivitdten) wie auch bei Interventionen im Feld entsprechend variieren, ist
eine Vergleichbarkeit nur bedingt moglich. Schulkindergértnerinnen haben z. B. bessere
Moglichkeiten, Anschlussangebote nach den Besuchen der ProjektmitarbeiterInnen in ihren
Einrichtungen umzusetzen, da sie intensiver und schulorientierter in ihren altershomogenen

Gruppen arbeiten als die Erzieherinnen im Kindergarten. Diese Auswirkungen des jeweiligen

8 Nihere Einzelheiten s. Briigelmann/Franzkowiak (1998a, 24ff.).
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Kontexts gilt es durch Beobachtungen, Befragungen und kontinuierliche Gespréiche zu erfas-

sen.

Bei der Auswertung der quantitativen Daten aus dem Projekt ist bei Verallgemeinerungen
besondere Vorsicht angebracht, da die Anzahl der Kinder unserer Kernstichprobe (s. Tab. 4.2)
gering ist. Aus globalen Vergleichen wie ,,BLISS-Gruppe* versus ,,Schrift-Gruppe® lassen
sich keine weit reichenden Schliisse ziehen, da die Kinder nicht unter identischen Bedingun-
gen an Fordermafnahmen teilnahmen. Neben den institutionellen Gegebenheiten sind leichte
inhaltliche Verdnderungen im Sinne einer qualitativen Verbesserung im Projektverlauf zu
beriicksichtigen; Unterschiede zwischen den Ergebnissen von Kindern der ersten und vierten

Welle sind schon allein aus diesem Grunde nicht auszuschlief3en.

Als Konsequenz hieraus werden in dieser Studie sowohl Teilgruppen als auch einzelne Kinder
betrachtet. Aufgrund des explorativen Charakters des Projekts sollen moglichst viele Einfluss-
faktoren erfasst werden, die einer Verbesserung der Ausgangsbedingungen des Lesen- und
Schreibenlernens zutraglich sind. Daher kommen die unter b) oben beschriebenen Verfahren
zum FEinsatz, wobei im Sinne des Triangulationsmodells von Mayring (1999) zu hoffen ist,
dass die Integration der Ergebnisse der unterschiedlichen Herangehensweisen zur schrittwei-
sen Erkenntniserweiterung beitragt. ,,Dabei geht es nicht darum, festzustellen, welcher Analy-
seansatz die richtigeren Ergebnisse erbringt. Die Resultate sollen sich vielmehr gegenseitig

unterstiitzen, der Schnittpunkt der Einzelresultate stellt die Endergebnisse dar.” (ebd., [217).2”°

QUANTITATIV

Triangulation

I

QUALITATIV

Abb. 3.1: Triangulationsmodell als eine Moglichkeit der Integration qualitativer und quantitativer Analyse auf
der Designebene (Mayring 1999, [21]).

1 Vgl. zur Nutzung eines mehrperspektivischen Vorgehens Briigelmann/ Panagiotopoulou (2005).
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f) Unterschiedliche Forschungsmethoden werden als gleichrangig betrachtet.
Im vom Forschungsgegenstand und —interesse bestimmten Design der vorliegenden Studie
wird darauf verzichtet, eine Hierarchie innerhalb der eingesetzten Verfahren festzulegen. Im

Gegensatz zum Phasenmodell von Barton und Lazarsfeld (1984)280

, nach dem offene, qualita-
tive Methoden der Exploration und Hypothesengenerierung dienen, die anschlieBend mittels
quantifizierender Verfahren iiberpriift werden, werden beide forschungsmethodologischen
Richtungen fiir komplementér und somit fiir gleichermaf3en wichtig erachtet. So kdnnen Pro-
duktmessungen oft erst durch Prozessbeobachtungen gedeutet werden, und Wege zur sowie
Begriindungen fiir eine Losung sind fiir den Unterricht bedeutsamer als die Richtigkeit oder
Fehlerhaftigkeit der Losung selbst.”®' Die Gleichstellung der Verfahren wird auch durch eine

zirkuldre Forschungsstrategie beriicksichtigt: In den vier Wellen wihrend der Interventions-

phase wird eine bestimmte Abfolge von Forschungsschritten mehrmals durchlaufen.”*

Phase der Intervention (4 Wellen)

Vorver-
standnis Auswahl

der
l, Verfahren \
Pilot-
studie Forderung im

(Schul-)
l Auswahl Kindergarten

der Testen

modif. [”E Kinder / von Hypo- | —p | _ [heorie-
Vorver- thesen Entwicklung

stindnis

Post-Test vor der

Einschulung
\ Daten- / | I I

Auswertung
v

Nacherhebungen
im 1. Schuljahr

f

Abb. 3.2: Zirkulires Modell des Forschungsprozesses innerhalb des BLISS-Projekts

Von dieser Zirkularitdt kann man den Anspruch ableiten, dass sie ,,zu einer permanenten Re-
flexion des gesamten Forschungsvorgehens und seiner Teilschritte im Licht der anderen

Schritte zwingt™ (Flick 1998, 59). Zugleich ldsst die oben beschriebene, ,,dialogische” Ver-

%0 7it. in Prein/Erzberger (2002, 349).

1 Vgl. auch Briigelmann (1999, 6f.).

22 Bg findet also kein einmaliges ,,Abarbeiten einzelner Schritte statt, wie es lineare Strategien nach klassi-
schem Design vorsehen — vgl. Flick (1998, 59ff.), Witt (2001, [13-18]).
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kniipfung der empirischen Bestandteile innerhalb der explorativ angelegten Studie gentigend
Raum fiir die Entdeckung und Beschreibung von Beziigen und ihren Strukturen.” Die The-
oriebildung kann so vom Vorverstindnis vor Forschungsbeginn durch die enge Verzahnung
von Erhebung und Interpretation iiber mehrfache Revisionen am empirischen Material voran-

getrieben werden.

2) In der qualitativen Forschung gibt es besondere Schwierigkeiten, die beriicksichtigt wer-
den miissen.

Die Zielsetzung, einen komplexen Untersuchungsgegenstand aus mdoglichst vielen Perspekti-
ven und kontextbezogen zu fokussieren, hat also die gleichberechtigte Verwendung qualitati-
ver und quantitativer Verfahren zur Folge. Dies bedeutet jedoch, dass es auch notwendig

. . . . . 284
ist, sich mit den Grenzen qualitativer Forschung auseinanderzusetzen:*®

e Qualitative Forschung erfordert ein hoheres Mall an Offenheit, woraus im For-
schungsprozess ein hoher Arbeitsaufwand und unplanbare Entwicklungen resultieren
konnen.

e Forderungen nach einer ,,maximalen Variation der Perspektiven” verunsichern die
Forschenden, die mangelnde Planbarkeit und Uferlosigkeit bei der Datensammlung
und —auswertung befiirchten.

e Der Ertrag der Forschungsbemiihungen ist oft ungewiss.

e Nach wie vor ist eine qualitative Forschungsausrichtung innerhalb der Sozialwissen-
schaften nicht der Hauptstrom, sodass von Seiten der ,,Scientific Community* z. T. die

Akzeptanz fiir Untersuchungsvorhaben und —ergebnisse fehlt.

Dabei gelten Giitekriterien wie Validitit und Reliabilitét in der qualitativen ebenso wie in der
quantitativen Forschung: Die Erhebungs- und Auswertungsverfahren sollten mit Blick auf
die Ubertragbakeit der Ergebnisse nachvollziehbar und wiederholbar sein.”® Dass dies im
Rahmen qualitativer Forschung moglich ist, beschreibt Briigelmann (1999; 2005, Kap. 56, 59,

60). Dem Giitekriterium der Validitdit kann als Alternative besonders die Kombination unter-

8 ygl. Flick (1998 ,61), Witt (1997, Kap. 2.3).
S hierzu Oswald (1997, 71f.), Witt (1997, Kap. 4.4).
2% prein/Erzberger (2000, 346), Mayring (2002, 144f.).
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schiedlicher Zugidnge (z. B. verschiedene Instrumente, unterschiedliche Aufgabenformen)
gegeniibergestellt werden, Reliabilitdt findet in der Offenlegung des Kontextbezuges (z. B.
Beobachtung in verschiedenen Situationen) eine Entsprechung und Objektivitdt wird durch
Mehrperspektivitit (Einbeziehung verschiedener Personen) angestrebt (Briigelmann 1999,

12£).

h) Forschung im Feld wird im Rahmen der vorliegenden Untersuchung als explorativ,
zugleich potenziell praxisverindernd betrachtet.

Das vorliegende Projekt soll zu einem weiter gehenden Verstindnis friiher Phasen des
Schriftspracherwerbs beitragen, indem Interventionsformen, die bereits in der Vorschulpraxis
im Gebrauch sind (phonologische Forderung) im Kontrast zu schriftndheren Maflnahmen
(Schrift- und BLISS-Angebote) erforscht werden. Insbesondere der Umgang mit BLISS-
Symbolen und sein potenzieller Einfluss auf das Lesen- und Schreibenlernen bei (nichtbehin-
derten) Kindergartenkindern sind innerhalb der Forschung Neuland. Wie oben unter f) erldu-
tert, soll die Studie zur Theorieentwicklung und somit zur Grundlagenforschung einen Beitrag
leisten. Auf der anderen Seite wird, da FordermaBBnahmen durchgefiihrt werden, ein anderer
Weg beschritten, als ihn ethnografische Feldforscher gehen: Uber den Wunsch hinaus, zu
verstehen und zu beschreiben, ,,wie es da drauBlen wirklich ist“ (Terhart 1997, 30), sollen
durch padagogisches Handeln Anreize zur Praxisverdnderung gesetzt werden: bei den betei-
ligten Kindern, die einen personlichen Gewinn durch ihre Teilnahme haben sollen,**® auf Sei-
ten der Erzieherinnen, die neue Forderkonzepte kennen lernen und mitentwickeln kénnen, in
den mitwirkenden Institutionen, deren Horizont fiir mégliche Interventionsformen sich erwei-
tern kann und schlieBlich durch die Entwicklung und wiederholte Erprobung von Spiel- und
Lernmaterialien fiir Vorschulkinder. Diese Entwicklungsarbeit im Sinne eines ,.engineering
research*, das Burkhardt/Schoenfeld (2003) als vernachldssigte, jedoch vordringliche Aufga-
be erziehungswissenschaftlicher Forschung betrachten, wird innerhalb unseres Projekts als ein

wesentlicher Bestandteil angesehen.

Die vorliegende Studie beinhaltet demnach Elemente der praxisverdndernden bzw. Hand-

lungsforschung®’, wobei Datenerhebung und —auswertung kontinuierlich miteinander verwo-

2% vl Witt (1997, 10£.).
#7'S. Mayring (2002, 50), Terhart (1997, 35).
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ben sind.

i) Auflere Umstiinde beeinflussen das Untersuchungsdesign wie auch die Auswertungspha-
se.

Studien mit detaillierten Untersuchungsplénen, die exakte Fragestellungen beinhalten, wie es
fiir die quantitative Forschung typisch ist, werden von den Auftrags- oder Geldgebern 1. d. R.
eher beflirwortet als Projekte, bei denen die Fragestellung und die Untersuchungsverfahren
vor Beginn nicht genau festgelegt werden sowie u. U. noch Anderungen unterworfen sind.**®
Auch die hier vorgestellte Studie stellt einen Kompromiss zwischen Wunsch und Wirklichkeit
dar: Das Untersuchungsdesign musste die Zustimmung der Geldgeber finden, die beteiligten
Institutionen (Schul-)Kindergarten und Schule kniipften an ihre Bereitschaft zur Mitwirkung
bestimmte Forderungen® und die personellen wie zeitlichen Ressourcen waren begrenzt. Aus
diesen Griinden sind reduzierte Erwartungen an die Aussagekraft der Ergebnisse des Projektes

vorprogrammiert; zugleich ist festzuhalten:

Jj) Nicht alle Aspekte, nicht alle gesammelten Daten konnen im Rahmen der Erstauswer-
tung analysiert und interpretiert werden.

,Das Problem der Machbarkeit wird im Stadium der Begeisterung zu Beginn eines For-
schungsprozesses zu wenig diskutiert, die Machbarkeit ist aber das zentrale Problem der
qualitativen Forschung* (Oswald 1997, 72; Hervorhebungen im Original). Der Autor beklagt
das in der qualitativen Forschung hédufige Missverhiltnis zwischen der ersten (Datensamm-
lung und —aufbereitung) und der zweiten Phase (Analyse und Schreiben), das dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass bei zu vielen Daten zu wenig Zeit fiir die Auswertung und Zusammen-
fassung der Ergebnisse bleibt. Diese Feststellung trifft auch fiir die vorliegende Studie zu, die
qualitative wie quantitative Elemente beinhaltet. Art und Umfang des vorliegenden Materials
erfordern Entscheidungen dariiber, welche Daten im Rahmen der Hauptuntersuchung ausge-
wertet werden konnen. So sind z. B. zahllose von Kindern produzierte Dokumente gesammelt
worden, deren Qualitdt ebenso in spiteren Detailauswertungen eingehender analysiert werden

soll wie die Entwicklung der Schreibungen bei den Worterdiktaten im ersten Schuljahr. Be-

2 ygl. Witt (1997), Flick (1998, 59).
¥ 7. B. in Bezug auf die Belastung der Kindergirtnerinnen und Lehrerinnen sowie den Umfang der zur Verfii-
gung gestellten Informationen tiber die Kinder.
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dingt durch die notwendige Reduktion des auszuwertenden Datenmaterials ist nicht auszu-
schlieBen, dass relevante Materialien, Einzelfille und Ergebnisse iibersehen oder in ihrer Be-
deutung unterschitzt werden, was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse und die Theorie-

bildung einschrinken konnte.

3.3.2 Gruppenbildung in den Vorschuleinrichtungen

In den ersten zwei Projektjahren wurde jeweils in den beiden beteiligten, viergruppigen Kin-
dergérten die Gesamtzahl der Kinder im letzten Kindergartenjahr ermittelt. In jeder Welle
sollten fiir die drei Kontrastgruppen sowie die Kontrollgruppe moglichst jeweils flinfzehn (je
Welle also insgesamt sechzig) Kinder gefunden werden, die sich bereit erklarten, an einem

Pri- und Posttest teilzunehmen.>*°

Aus pragmatischen, forschungsethischen wie auch konzeptionellen Uberlegungen war es
kaum moglich, Gruppen mit anndhernd gleichen Voraussetzungen in der Schrifterfahrung der

beteiligten Kinder zu bilden:

e Die beiden Kindergérten waren anfangs nur unter der Bedingung zur Kooperation be-
reit, dass vor allem die ,,Risikokinder fiir die Fordermaflnahmen ausgewdahlt wiirden,
also die Kinder, die bei der Eingangserhebung besonders schwach abschnitten.

e Dieses Anliegen deckt sich mit dem Projektansatz, besonders die Kinder im untersten
Quartil zu betrachten.””!

e Geht man von der Hypothese aus, dass mit den Angeboten an die Vergleichsgruppen
vor allem diejenigen Kinder moglicherweise einen leichteren Zugang zur Schriftspra-
che erhalten, die noch wenig Schrifterfahrungen haben, so ist es sinnvoll, diese Mad-
chen und Jungen bei der Zuweisung zu den Fordergruppen anderen Kindern gegen-
iber zu bevorzugen, die sich bereits intensiver mit der Schrift befasst haben und u. U.

schon etwas lesen und schreiben konnen.

0 Diese idealtypische Verteilung (in jeder Welle 15 Kinder je Gruppe) lieB sich nicht erreichen: einige Kinder
zogen um, was teilweise zu einem Schwund fiihrte; in der zweiten Welle wurden auf Wunsch der Kindergértne-
rinnen und Eltern alle Kinder im letzten Jahr mit einbezogen, da ihre Anzahl nur knapp iiber der im Rahmen des
Projekts erwiinschten Stichprobengrofe lag; in den letzten beiden Wellen war die Grofle der Vergleichsgruppen
identisch mit der GroBe der beteiligten Schulkindergartengruppen.

#! ygl. Richter/Briigelmann (1994, 67), die dieselben Erhebungsverfahren bei ihren Pri- und Posttests eingesetzt
haben: ,,Das leistungsschwichste Viertel der Kinder erzielte Werte von 0 — 16 Index-Punkten. Wir gehen davon
aus, dass es vor allem diese Kinder sind, bei denen mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb zu rechnen
ist.“ — Ndheres zum Bilden von Schrift-Indexwerten s. Kapitel 3.5.1.
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Die Verteilung der Kinder begann aus diesen Griinden in der ersten Welle so, dass das Kind
mit der vermeintlich geringsten Schrifterfahrung (also dem niedrigsten ,,Schrift-Index-Wert*
im Prétest; vgl. Richter/Briigelmann 1994) in Kindergarten 1 der FONO-Gruppe und das
Kind mit dem nichst hoheren Wert der SCHRIFT-Gruppe zugewiesen wurde. Bei aufsteigen-

den Werten erfolgte die weitere Verteilung abwechselnd in eine der beiden Gruppen.

In Kindergarten 2 wurden entsprechend den o. g. Vorgaben der Kindergartenleitung zunichst
die acht Kinder mit den niedrigsten Index-Werten (bis 10,5) der BLISS-Gruppe zugeteilt.
Anschlieend ordneten wir die verbliebenen Kinder entsprechend ihren Index-Werten ab-

wechselnd der BLISS- bzw. der K-Gruppe zu.>*

2 Bedingt durch dieses Verfahren war der Schrift-Index-Mittelwert der BLISS-Gruppe (13,1) im Vergleich zu
den iibrigen drei Gruppen unterdurchschnittlich, wihrend der entsprechende Mittelwert der K-Gruppe (21.,4)
deutlich tiber dem Durchschnitt aller 69 an der Eingangserhebung beteiligter Kinder (16,3) lag.
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Welle BLISS FONO SCHRIFT K-Gruppe
1 Kiga 2 Kiga 1 Kiga 1 Kiga 2
2 Kiga 1 Kiga 2 Kiga 2 Kiga 1
3 SKG 1 SKG 2 SKG 3 SKG 4
4 SKG 1 SKG 2 SKG 3 ---

Tab. 3.4: Institutioneller Rahmen fiir die Vergleichsgruppen
(Kiga = Kindergarten, SKG = Schulkindergarten)

In der zweiten Welle kam es zu einem Tausch der Férderangebote in den Kindergérten: Nun
wurden die SCHRIFT- und FONO-Gruppen in Kindergarten 2 gebildet, wiahrend die BLISS-
und K-Gruppen in Kindergarten 1 angesiedelt waren. In dieser Phase, die mittlerweile von der
DFG finanziell unterstiitzt wurde, versuchten wir nach Absprache mit den Erzieherinnen, die
Mittelwertunterschiede zwischen den Kontrastgruppen und der K-Gruppe im Vergleich zur
ersten Welle etwas zu reduzieren, indem in Kindergarten 1 die Kinder nach ihren Ergebnissen
in den schriftbezogenen Subtests (wiederum gemessen anhand des ,,Schrift-Indexes) ab-
wechselnd der BLISS- bzw. K-Gruppe zugeteilt wurden. Dadurch musste allerdings in Kauf
genommen werden, dass einige Jungen und Midchen im untersten Quartil nicht an einem
Forderangebot, sondern als Mitglieder der Kontrollgruppe nur am Préd- und Posttest teilneh-

men konnten.

Da die verschiedenen MaBnahmen nicht nur im Kindergarten, sondern auch im Schulkinder-
garten erprobt werden sollten (hier waren verstirkt Kinder zu erwarten, die noch wenig
Schrifterfahrung mitbringen), wurden vor der dritten und vierten Welle mehrere Schulkin-
dergérten gesucht, die Bereitschaft zeigten, an einem der Programme teilzunehmen. Es konn-
ten jeweils drei Schulkindergérten fiir die Fordergruppen sowie ein weiterer fiir eine Kon-
trollgruppe gefunden werden. In diesem Setting war die Vergleichbarkeit der Gruppen noch
starker zufallsabhingig, da bereits existierende Gruppierungen die Grundlage darstellten und
nicht anhand der Ergebnisse der Pritests eine Verteilung der Kinder vorgenommen werden
konnte. Unterschiede in den Voraussetzungen miissen deshalb im Nachhinein statistisch kon-

trolliert, d. h. ,,herausgerechnet* werden.

Die Leitung der FérdermaBnahmen und somit die Ubernahme der Hauptverantwortung bei der
Durchfiihrung variierte wihrend der vier Durchgiéinge ebenfalls, wie die nachfolgende Uber-

sicht zeigt:
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Welle BLISS FONO SCHRIFT
1 T.F. (unterstiitzt durch drei | T.F. (unterstiitzt durch drei | T.F. (unterstiitzt durch drei
studentische Mitarbeiterinnen | studentische = Mitarbeiterin- | studentische Mitarbeiterin-
1. -AB,0) nen — A,B,C) nen — A,B,C)
Jahr
2 T.F. (unterstiitzt durch drei | T.F. (unterstiitzt durch drei | T.F. (unterstiitzt durch drei
studentische Mitarbeiterinnen | studentische Mitarbeiterinnen | studentische Mitarbeiterin-
2. —-AB,C) —-A,B,C) nen — A,B,C)
Jahr
3 T.F. (unterstiitzt durch stu- | Studentische Hilfskraft B | Studentische Hilfskraft B
dentische Mitarbeiterin A) (unterstiitzt durch studenti- | (unterstiitzt durch studenti-
3. sche Mitarbeiterin A und in | sche Mitarbeiterin A und in
Jahr regelméBiger Absprache mit | regelmiBiger ~ Absprache
T.F.) mit T.F.)
4 Studentische Hilfskraft A | Schulkindergirtnerin (in 3. | Studentische Hilfskraft B
(unterstiitzt durch studenti- | Welle eingewiesen und in | (unterstiitzt durch studenti-
4. sche Mitarbeiterin D und in | regelméaBiger Absprache mit | sche Mitarbeiterin D und in
Jahr regelméifBiger Absprache mit | studentischer = Mitarbeiterin | regelméBiger =~ Absprache
T.F.) B); Durchfiihrung in tédgli- | mit T.F.)
chen kurzen Einheiten (in den
iibrigen  Gruppen: einmal
wochentlich)

Tab. 3.5: Verantwortliche Personen fiir die Durchfiihrung der Férderangebote

Wie die Tabelle zeigt, wurde versucht, in dem Design unterschiedlichen Anforderungen ge-
recht zu werden. In den ersten beiden Wellen wurde auf eine iiber die Versuchsgruppen hin-
weg konstante Lehrperson Wert gelegt, in den beiden nachfolgenden Wellen wurde die Situa-
tion der ,,Verbreitung simuliert, indem verschiedene Lehrpersonen mit den verschiedenen

Konzepten arbeiteten.

Bei den Auswertungen der vorliegenden Ergebnisse sind die unterschiedlichen Rahmenbedin-

gungen fiir die Fordermafinahmen unbedingt zu beriicksichtigen, damit keine falschen Schliis-

293
se gezogen werden.

3 D. h., Institution, Vertrautheit unter den Kindern, Art der Durchfithrung, Gruppenbildung, Startbedingun-
gen/Entwicklungsstand, Leiter bzw. Leiterin der FérdermaBBnahme u. a. Aspekte sind bei der Dateninterpretation
zu beachten. Vgl. die Voriiberlegungen zur Auswertung in Kap. 4.1.
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3.4 Konzeption und Elemente der Férderung***

Bei der Einfithrung in Schrift und BLISS liegt eine weitgehend parallelisierte Konzeption vor,
so dass sich die meisten Aufgaben und Aktivititen in der Form entsprechen und nur durch das
verwendete Zeichensystem unterscheiden (s. Anhénge 2 und 3). Didaktisch folgen beide For-
deransitze dem Spracherfahrungsansatz, wie ihn Brinkmann/Briigelmann (1993) fiir die Al-
phabetschrift und Gangkofer (1993, 216 ff, 229 ff.) fiir BLISS begriindet und konkretisiert
haben. Diese ,,Vorverlagerung® des Anfangsunterrichts rechtfertigt sich aus der besonderen
Qualitdt der Angebote: Verzicht auf eine systematische Einfithrung und auf eine Sicherung
bestimmter Buchstaben bzw. Worter, stattdessen Konzentration auf Einsichten, die — im Sinne
einer ,,emergent literacy* — ihre Wurzeln in Alltagserfahrungen haben. Uber die theoretische
Begriindung hinaus bilden die Vertraglichkeit dieses Ansatzes mit der Vorschulpddagogik
sowie die Ubertragbarkeit des Férderkonzepts in Kindertageseinrichtungen wesentliche Ent-

scheidungsgrundlagen.””

Die Kinder der Kontrollgruppen nahmen am allgemeinen (Schul-)Kindergartenprogramm
teil, was die tiblichen, aber nicht ausdriicklich schriftbezogenen oder sprachanalytischen Ak-
tivitdten (Kartenspiele, Wahrnehmungsiibungen, Vorlesen, feinmotorische Aufgaben u. &.)

einschloss.

Fiir die phonologische Forderung wurde die Konzeption von Schneider u. a. (1994) iiber-
nommen; dabei wurden jedoch die Elemente so umorganisiert, dass sie sich vom Aufwand her

mit den anderen Gruppen parallelisieren lieSen.**®

Die Spiele und Ubungseinheiten der beiden schriftorientierten Férderangebote SCHRIFT und
BLISS lassen sich einbinden in die ,,Didaktische Landkarte* (Brinkmann/Briigelmann 1993),
die wesentliche Aspekte der Schrift(sprache) bzw. grundlegende Formen des Umgangs be-
schreibt. Dabei handelt es sich um acht Lernfelder, die Aufgaben fiir Kinder auf unterschied-

lichem Entwicklungsstand umfassen und ihnen verschiedene Zugéinge zur Schrift erschlie-

294 Kapitel 3.4 basiert auf Briigelmann/Franzkowiak (1998a, 17-24).

25 Aufgrund des eng vorgegebenen zeitlich-organisatorischen Rahmens sowie der Vergleichbarkeit mit dem
stark strukturierten phonologischen Forderangebot gab es in den BLISS- und SCHRIFT-Gruppen héufiger Pha-
sen mit vorgegebenen Themen; eine grofere Offenheit wire in der alltdglichen Praxis moglich, was zugleich
mehr den Vorstellungen des Projektteams entspréche (s. Kapitel 6). Forschend-entdeckende Spracherfahrungen
konnten die Kinder neben zahlreichen Gelegenheiten wéhrend der einzelnen Einheiten jedoch auch in den re-
gelmiBigen Anschlussangeboten innerhalb des Projekts sammeln.

¥ S die Beschreibung des Ablaufs in Anhang 4 sowie die Handanweisungen von Schneider/Reimers (1994).
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297
Ben.

Die fiir die Studie ausgewéhlten Aktivitdten beziehen sich auf die in Tabelle 3.6 auf-
gefiihrten sieben Lernfelder; das Lernfeld ,,Lautanalyse® wurde nicht systematisch einbezo-
gen, da es sich nicht auf das BLISS-System iibertragen ldsst und auBlerdem einen Schwer-

punkt der phonologischen Fordergruppe darstellt.

Die Angaben in Klammern (z. B. S.02, F.12, Z.11 usw.) in der tabellarischen Beschreibung
der Angebote SCHRIFT und BLISS beziehen sich auf Bestandteile der Ideen-Kiste von
Brinkmann/Briigelmann (1994). Dort werden die betreffenden Spiele umfassend beschrieben
und didaktisch kommentiert. Einige Spielideen gehen auf Mahlstedt (1994, 45-47) zuriick.>®

Andere Aktivititen ohne Quellenangabe wurden eigens fiir das geplante Projekt konzipiert.””

Lernfeld

Forderangebot SCHRIFT

Forderangebot BLISS

Z: Zeichenverstindnis
(Symbole vereinbaren,
verstehen)

verwenden,

1b; Anschluss an 1; 2b,d; A an 2;
3a,b,c; 4b; 9a,b; 11a; A an 11; 12b

la,b; A an 1; 2ab,c; A an 2; 3a,b;
4a,c; A an 8; 9b; 10b; 13a; A an 13

A: Aufbau der Schrift
(Selbstiandiges Erlesen und Verschrif-
ten durch Einsicht in die Parallelitdt
von Schriftkette und Lautfolge)

da,c; A an 5; 6d; 7a; A an 7; 10c; 14b

4c; A an 6,a; 11b

F: Funktion der Schriftverwendung
(Soziale Formen und personlicher

Nutzen des Lesens und Schreibens)

1d; 7b,c; 8a; A an 8; 9¢c; A an 9; 11b;
12¢; A an 12; 14a,c; A an 14

3c; Sc; 6¢; A an 6,a; 8¢, 9c¢, 10c
1la; Aan 11; 12¢; 13¢c; A an 14

B: Buchstabenkenntnis (Formvari-
anten erkennen und verschiedenen
Lauten zuordnen)

2¢; 5a,b,c,d; 6¢; A an 6; 8c;
Aan10;Aan 13

9a; 12a; A an 12

G: Gliederung in Bausteine
(Gliederung von Wortern in Teile —
Zusammenfassung von Buchstaben in
Gruppen)

6a,b; 13b

2c; 4b; 5a; 6a; 7c; 8a

S: Sicht — Wortschatz
(Haufige Worter rasch erkennen und
,,blind*“ schreiben)

la,c; Aan 3;4d; A an4;
7d; 8b; 11c; 13¢

A an 3; A an 4; 5b; A an 5; 6b;
A an 6,b; 9a; 13b; 14b,c

V: Verfassen und Verstehen von
Texten

(Schrift als Informationsquelle und
Darstellungshilfe)

2a; 10a,b; 12a; 13a; 14a; 15

4b; 5a; 7a,b,c,d; A an 7; 8b,
A an 9; 10a; A an 10; 12b; 14a; 15

Tab. 3.6: Lernfelder und Aktivititen innerhalb der Férderangebote SCHRIFT und BLISS

7 ygl. Kapitel 1.1.3.

2% SCHRIFT-Programm: Einheit 5 ¢, Einheit 6 a bis d.

29 vgl. ausfiihrlicher zu den beiden Angeboten ,,BLISS* und ,,SCHRIFT* die tabellarischen Ubersichten in den
Anlagen 2 und 3 sowie die detaillierten Beschreibungen in Franzkowiak (1999b) und Rink/Schmalenbach

(1999).

146




3.4 Konzeption und Elemente der Férderung

In dem Angebot ,,SCHRIFT* bestand fiir die beteiligten Kinder die Gelegenheit, vielfdltige
Schrifterfahrungen sammeln zu konnen. Dabei war nicht beabsichtigt, die Buchstaben des
Alphabets systematisch einzufiihren. Vielmehr sollten die Vorschulkinder u. a. erfahren kon-
nen, dass Schrift aus Wortern besteht, die sich aus Buchstaben zusammensetzen, und dass
eine gednderte Buchstabenfolge den Sinn eines Wortes verdndert. Eine besondere Rolle spie-
len im Schrift-Angebot die Vornamen der Kinder. Der eigene Name ist vielen Kindern als
Ganzwort bereits bekannt, hdufig auch ein Teil der Buchstaben. In der Regel ist es fiir Kinder
im Schulanfangsalter sehr motivierend, sich mit dem eigenen Namen zu befassen (Kleinert
1994; Mahlstedt 1994, 451f.), und viele der geplanten Aktivitdten lieBen sich aus der Schrift-

form der Namen der teilnehmenden Kinder entwickeln.

Beim Umgang mit Schrift innerhalb des Forderangebots begegneten die Kinder gro3en und
kleinen Buchstaben. Im Rahmen der Spiele und Ubungseinheiten wurden von den Projektlei-

terlnnen nur Buchstaben in GroBantiqua vorgestellt. Hierfiir gab eine Reihe von Griinden:**

® Vorschiiler kennen meist wesentlich mehr grof3e als kleine Buchstaben und kénnen

auswendig mehr GroBBbuchstaben selbst schreiben.

e Bei ihren ersten Schreibversuchen benutzen Kinder in der Regel Grof3buchstaben.

® Groflbuchstaben begegnen Kindern in ihrer Umgebung, im Fernsehen, in Biichern als
besonders pragnante und auffallende Schriftzeichen.

® Die Anzahl der Buchstaben insgesamt ist um die Hilfte reduziert, wenn nur GroB-
buchstaben verwendet werden.

® GroBbuchstaben sind leichter abzumalen und zu schreiben.

Die Beschrankung auf GroBbuchstaben liel also positive Auswirkungen auf die ersten Lese-

und Schreibversuche erwarten.

Innerhalb der Unterrichtseinheiten beider Programme bestand neben den aufgefiihrten Aktivi-
titen Gelegenheit zum freien Umgang mit den angebotenen Materialien nach den individuel-
len Wiinschen der Kinder. Insbesondere wurden die Kinder ermutigt und durch konkrete Ma-
terialien angeregt, Zeichen aus ihrer Umwelt in ihre Darstellungen einzubeziehen oder eigene

Zeichen zu erfinden. Analog zum ,freien Schreiben“ in der Schule dient auch das

3% vgl. Brinkmann/Briigelmann (1993, B.17), Hinnrichs u. a. (1990, 9-16), Neuhaus-Siemon (1994), Dehn
(1996), Valtin (2000).
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BLISS-System nicht als Vorschrift, sondern als Modell und ,,Baukasten* fiir individuelle

. 1
Schreibversuche.*

Nach jeder Unterrichtseinheit wurden ein oder zwei Angebote (Spiele, Materialien, Biicher)
vorgestellt, die die je flinfzehn gemeinsamen BLISS- bzw. SCHRIFT-Vormittage wihrend
der tibrigen (Schul-)Kindergartentage erginzen sollten. Alle eingefiihrten Materialien standen

den teilnehmenden Kindern bis zum Ende des Projekts zur Verfiigung.***

' ygl. Briigelmann/Drecoll (1994) sowie Briigelmann (1997) zum Wechselspiel von Normorientierung und
individueller Erfindung, dem Beobachtungen der Interaktionen von Eltern und Kindern beim Lautspracherwerb
entsprechen.

92 Vergleichbare Angebote sind im Wiirzburger Trainingsprogramm nach Schneider u. a. (1994) und somit fiir
die Kinder der FONO-Gruppen nicht vorgesehen. Allerdings waren Sprachspielaktivititen (z. B. Fingerspiele,
Reime, Spiellieder) Bestandteile des tiglichen Programms in den beteiligten Kindergérten.
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3.5 Untersuchungsverfahren

In Kapitel 3.3.1 wurden bereits wesentliche Verfahren innerhalb der vorliegenden Studie mit
ihren spezifischen Moglichkeiten und Einschrankungen benannt; im Folgenden werden sie
weiter konkretisiert. Dabei kann man einerseits unterscheiden zwischen Instrumenten fiir die
Zeit vor dem Schuleintritt und solchen fiir das erste Schuljahr sowie andererseits zwischen
Testverfahren, die die Kinder bearbeiteten, und Hilfen zur Dokumentation durch das Projekt-
team. An dieser Stelle folgt die Darstellung der chronologischen Reihenfolge beim Einsatz

der verschiedenen Verfahren.

3.5.1 Eingangserhebung vor der Intervention
Als Pritest wurde in jeder Welle bei allen beteiligten Kindern vor Beginn der Férdermalnah-

men eine Eingangserhebung durchgefiihrt.**?

Hier sollten folgende Leistungen als Indikatoren
fiir die vorangegangene Schrifterfahrung und zum Entwicklungsstand der phonologischen

Bewusstheit der Kinder erfasst werden:

1. Buchstaben schreiben,’™

2. eigenen Namen (und andere Worter) schreiben,
3. Buchstaben-Diktat,

4. Umweltworter benennen (Embleme und Schrift),
5. Phonemsynthese,*”

6. Phonemanalyse,

7.

Anlaut-Wortrest trennen.

Die Eingangserhebung wurde in einem ruhigen Raum als Individualtest (ca. dreilig Minuten
Dauer) durchgefiihrt, wobei jeweils zwei bis drei Kinder parallel untersucht wurden. Alle

TestleiterInnen waren zuvor auf diese Erhebung sorgfiltig vorbereitet worden.

3% Erhebungszeitraum war im Kindergarten wie im Schulkindergarten der November vor der Einschulung.

% Die Aufgaben 1 bis 4 entstammen Richter (1992, 103, 115 ff.) sowie Briigelmann/ Richter (1994, 62 ff.). Der
Punktrohwert dieser vier Aufgaben wurde wie bei Richter (1992, 122ff)) zu einem ,,Schrift-Index* verrechnet,
der einen Anhaltspunkt fiir den Schriftsprachentwicklungsstand der Kinder bietet.

3% Schneider (1991, 22); Schneider u. a. (1994, 182f.). Diesen Quellen wurden auch die Aufgaben 6 (Phonem-
analyse) und 7 (Anlaut-Wortrest trennen) entnommen. - Vgl. Anhang 7 zur genauen Beschreibung der Subtests
und der Durchfiihrung der Eingangserhebung.
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3.5.2 Interventionsphase
Die Ergebnisse der Eingangserhebung dienten der Feststellung des Standes der Schriftsprach-

entwicklung zu Beginn einer eineinhalbjéhrigen Begleitphase sowie unmittelbar nach diesem
Pritest als Grundlage zur Bildung der Interventions- und Kontrollgruppen.**®
Wihrend der flinfmonatigen Phase der Forderangebote in den Vorschuleinrichtungen waren

diese Verfahren besonders wesentlich:

® CFT 1 (Weill/Osterland 1997) zur Feststellung der kognitiven Fahigkeiten der betei-

ligten Kinder,?"’

e informelle Erhebungsverfahren im Sinne qualitativer Experimente,**®

® Prozessbeobachtung (s. u.),
e Foto- und Videodokumenta‘[ion,3 09

e TForschertagebuch.’'’

Mit verschiedenen qualitativen Verfahren zur Prozessbeobachtung wurde versucht, den Ab-
lauf der Foérdermafinahmen sowie die Aktionen und Reaktionen der Kinder und Erwachsenen
iiber die vier Wellen hinweg zu dokumentieren. Dabei sollten zum einen der Lernprozess ein-
zelner Kinder in einer Kinder-Kartei kontinuierlich erfasst, zum anderen aber auch der Kon-

311

text dieser Entwicklung schriftlich festgehalten werden.”' Uber die Karteikarten zu den Kin-

dern und weitere Beobachtungen fanden regelmifBige Besprechungen im Projektteam und

3% Nihere Hinweise zur Gruppenbildung s. Kapitel 3.3.2.

97 Aus organisatorischen Griinden wie auch bedingt durch fehlende Zusagen durch die beteiligten Instanzen war
eine Intelligenzuntersuchung mit dem CFT erst ab der zweiten Welle moglich; in der dritten und vierten Welle
liegen aus denselben Griinden bei den Kontrollgruppen keine CFT-Daten vor. — Der CFT kam nach dem ersten
Drittel der Interventionsphase zum Einsatz.

% Beispiele hierfiir sind Schreibprodukte der Kinder, die auf Bitte der Erwachsenen wie auch unaufgefordert
entstanden, sowie die besondere Enderhebung in den BLISS-Gruppen, mit der spezifische Effekte der Forder-
mafBnahme untersucht wurden.

3% Fotos von einzelnen Kindern wie auch Gruppen wurden regelmiBig wihrend der Fordereinheiten angefertigt;
Videoaufnahmen entstanden vor allem in Situationen, die vom Projektteam als potenziell besonders aufschluss-
reich fiir den Umgang der Kinder mit Schrift bzw. BLISS-Symbolen angesehen wurden.

31 Im Forschertagebuch wurden von den Hauptverantwortlichen fiir die jeweiligen Férdergruppen (vgl. hierzu
Kapitel 3.3.2) unmittelbar nach jeder Einheit detaillierte Geddchtnisprotokolle zum Verlauf angefertigt. Bei der
Uberarbeitung der FérdermaBnahmen im Sinne einer qualitativen Verbesserung wie auch fiir die Bewertung des
Gesamtprojekts spielten die Tagebiicher eine wichtige Rolle.

3! Beispiele auf der Individualebene: gemeinsame Lese-/Schreibaufgaben, Sammlung individueller Schriftpro-
dukte, Dokumentation von ,,critical incidents*. Auf der Kontextebene wurden u. a. Interventionen der Erwachse-
nen, Impulse von anderen Kindern und Material als Ausloser von Aktivititen beobachtet und in Aufzeichnungen
wie auch im Forschungstagebuch verschriftlicht.
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auch mit den Erzieherinnen statt. Hiermit sollten die Sicht der BeobachterInnen durch die
Einschitzungen der Pddagoginnen erginzt, weitere Beobachtungen und Informationssamm-
lungen vorbereitet und der Spielraum subjektiver Wahrnehmungen begrenzt werden. Mit
Hilfe eines fiir die Studie entwickelten Beobachtungsleitfadens wurde die Aufmerksamkeit

der ProjektmitarbeiterInnen auf Beobachtungsschwerpunkte ausgerichtet.

3.5.3 Enderhebung nach der Intervention

Nach Durchfithrung der Forderung, d. h. kurz vor Schulbeginn, wurden dieselben Aufgaben
wie bei der Eingangserhebung zur Uberpriifung der Entwicklung schriftsprachlicher Teil-
Leistungen unter vergleichbaren Rahmenbedingungen erneut den beteiligten Kindern vorge-

legt.

Ergidnzend hierzu wurden den Kindern fiinf Aufgaben, die Aufschluss geben sollten iiber die
Vorstellungen der Kinder vom technischen Aufbau, der Logik sowie sozialen Funktionen des

Lesens und Schreibens, mit folgenden Schwerpunkten gestellt (vgl. Anhang 8):

1. Erklarung, wozu Lesen und Schreiben niitzlich und sinnvoll sind und warum es selbst
lesen und schreiben lernen will;312

2. Symbole und Worter erkennen (aus vier Lésungsangeboten sollen je zwei BLISS-
Symbole und zwei Worter wiedererkannt werden);

3. Leserichtung (bei einem kurzen Text wird das Kind gebeten, den Anfang zu zeigen
und mit dem Finger zu demonstrieren, in welcher Richtung weitergelesen werden
soll);

4. Wortkonzept (das Kind wird gebeten, ein Wort zu nennen und ein gedrucktes Wort
aus flinf Losungsangeboten zu wéhlen und zu zeigen);

5. Satzkonzept (das Kind soll einen Satz vorsprechen und anschlieBend bei fiinf Lo-

sungsangeboten einen gedruckten Satz finden)

Um die bereichsspezifischen Ergebnisse der BLISS-Einfiihrung zu erfassen, wurde nach Ab-
schluss des Forderangebots in den ,,BLISS-Gruppen® ferner ein Test durchgefiihrt, der eine

Erweiterung des informellen Tests aus der Pilotstudie (Franzkowiak 1996, 60-65, 94-98) dar-

312 ygl. Probst/Wacker (1986), Brinkmann/Briigelmann (1993), Valtin u. a. (1993, 26ff.).
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stellt.’"® Dabei wurden folgende Leistungen untersucht:

1. Wiedererkennen von einzelnen BLISS-Symbolen (fiinf einfache, fiinf zusammenge-
setzte Symbole) als Multiple-Choice-Aufgabe (je vier Losungsangebote),

2. Benennen von einzelnen BLISS-Symbolen (fiinf einfache, fiinf zusammengesetzte
Symbole),

3. Schreiben von BLISS-Symbolen nach Diktat (fiinf einzelne Symbole sowie ein Sym-
bolsatz),

4. Lesen von drei BLISS-Sitzen,

5. Stecken von zwei Symbol-Sitzen mit BLISS-DUPLO-Steinen,

6. als Transferaufgabe: Erlesen von vier nicht eingefiihrten zusammengesetzten BLISS-

Symbolen mit bekannten Elementen.

3.5.4 Nacherhebungen im ersten Schuljahr

Die Kinder der Forder- und Kontrollgruppen wurden nach ihrer Einschulung drei Mal in ihren
neuen Klassen besucht. Hier fanden keine Individualtests statt, vielmehr nahmen alle Kinder
der jeweiligen Klassen an den Erhebungen teil. Die Aufgaben wurden daher so gestellt, dass
eine Gruppenerfassung moglich war. Ganze Klassen gemeinsam in je einer Schulstunde pro
Nacherhebung zu testen erwies sich als ein immer noch aufwéndiges, aber realisierbares Ver-
fahren.'* Zugleich konnte auf diese Weise das Datenmaterial durch die Ergebnisse der zuvor
nicht am Projekt beteiligten Klassenkameraden bereichert werden. In den Nacherhebungen

gab es folgende Subtests:*"

Nacherhebung 1

Nach drei Monaten Unterricht im ersten Schuljahr wurden folgende Aufgaben gestellt, um
den Transfer der Vorforderung auf die Anfange des Lesen- und Schreibenlernens zu erfassen:
1. Worter konstruieren®'® sowie

2. Worter lesen.’!’

13 Diese Erhebung fand als Individualerhebung mit einer Dauer von ca. dreiig Minuten je Kind statt.

1% Die ,,Projektkinder verteilten sich nach Verlassen des Kinder- bzw. Schulkindergartens auf insgesamt 32
Klassen. Alle Nacherhebungen wurden von ProjektmitarbeiterInnen durchgefiihrt, um vergleichbare Durchfiih-
rungsbedingungen zu gewéhrleisten.

153 ausfiihrlich Anhang 10.

3! Hier handelt es sich um die ersten fiinf Warter aus einem Neun-Worter-Diktat (Richter 1992, 109 und 131ff.
sowie Briigelmann/Richter 1994, 102ff.).
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Nacherhebung 11

Zur Mitte des ersten Schuljahres umfasste der Gruppentest wiederum zwei einfache Aufga-
ben, um den Transfer der Forderung auf Fortschritte im Lese- und Schreibunterricht zu iiber-
priifen:

318

1. Worter konstruieren” ~ und

2. Worter lesen.’"’

Nacherhebung 111

Zum Ende des ersten Schuljahres fand ein letzter Gruppentest statt, der vier Aufgaben um-
fasste:

1. Worter konstruieren (wie bei Nacherhebung II),

2. sinnvolle Worter von Pseudowortern unterscheiden,3 20
3. Satzlesen™' sowie ein
4

Grundwortschatzdiktat.>*?

Bei der Zusammenstellung der Nacherhebungsaufgaben wurde versucht, die folgenden Krite-

rien zu erfiillen:

® Die Nacherhebungen sollten sich 6konomisch realisieren lassen, d. h. als Gruppenverfah-
ren, schnell und mit geringer Belastung fiir Kinder wie Lehrerinnen.

® FEine Dokumentation von Entwicklungen sollte mdglich sein; dies wurde durch den drei-
fachen Einsatz des Worter-Diktats als Indiz fiir Fortschritte in der Rechtschreibung wie

auch die wiederholte Verwendung von Ausziigen der WLLP als Leseaufgabe erreicht.

® Der Schwierigkeitsgrad sollte im Verlauf der Erhebungen ansteigen, um dem fortschrei-

tenden Schriftspracherwerb Rechnung tragen zu kdnnen.

317 Aus der ,,Wiirzburger Leise Leseprobe” (WLLP; Kiispert/Schneider 1998) wurden die ersten zehn Worter und
Bilder der Form A ausgewihlt. Die Kinder sollten jedes Wort dem passenden von vier angebotenen Bildern
zuordnen.

3% Nun wurde das Neun-Worter-Diktat vollstindig durchgefiihrt.

319 Aus der WLLP (Kiispert/Schneider 1998) wurden jetzt die ersten zwanzig Worter und Bilder der Form A den
Kindern vorgelegt.

320 Diese wie auch die 3. Aufgabe wurden von May u. a. (1985) ilbernommen. Bei Aufgabe 2 sollten die zehn
sinnvollen Worter aus einer Auswahl von insgesamt 40 Wortern identifiziert werden.

32! Zehn unvollstindigen kurzen Sitzen sollen die fehlenden Warter bzw. Satzteile zugeordnet werden.

322 Die sechs Sitze entsprechen den ,,Ritselsdtzen von Richter (1992) und wurden in gleicher Weise wie von ihr
beschrieben den Kindern diktiert.
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3.5 Untersuchungsverfahren

e Anstelle neuer Tests wurden bewéhrte Verfahren als Briickeninstrumente gewéhlt, sodass

zu fast allen Subtests Vergleichsdaten aus fritheren Untersuchungen vorliegen.

3.6 Zusammenfassung von Kapitel 3

Fiir die vorliegende Studie wurden Vorarbeiten aus der Schriftspracherwerbsforschung wie
auch aus der Sonderpddagogik aufgegriffen und weiterentwickelt. Die Erkenntnisse der Pilot-
studie (Franzkowiak 1996) bildeten fiir die Planung der Hauptuntersuchung eine wichtige
Grundlage, da dort erstmals in einem deutschen Kindergarten BLISS-Symbole und verschie-
dene Spiel- und Lernmaterialien iliber einen lingeren Zeitraum von nichtbehinderten Vor-
schulkindern erprobt wurden. Uber vier Jahre hinweg wurden nach der Pilotstudie drei unter-
schiedliche Forderangebote mit den Schwerpunkten Umgang mit Schrift, Kennenlernen von
BLISS-Symbolen und phonologisches Training in Kindergirten und Schulkindergirten er-
probt. Die Wiederholung der Férderma3nahmen liel in den SCHRIFT- und BLISS-Gruppen
qualitative Verbesserungen in didaktischer und methodischer Hinsicht zu und sorgte zugleich

fiir eine Erh6hung der Anzahl der beteiligten Kinder.

Vier zentrale Hypothesen beziehen sich auf Vermutungen zu kurz- und ldngerfristigen Effek-
ten der Fordermaflnahmen bei den Kindern, wobei diejenigen Kinder besonders hervorgeho-
ben werden, die zum Zeitpunkt des Interventionsbeginns iiber wenig Schrifterfahrung verfiig-

ten.

Verschiedene Griinde wurden erldutert, die verdeutlichen, dass Vergleiche zwischen einzel-
nen Projektgruppen, vor allem in verschiedenen Projektphasen, Einschrankungen unterworfen
sind. Hierzu zdhlen u. a. voneinander abweichende institutionelle Rahmenbedingungen, unter-
schiedliche Gruppenzusammensetzungen sowie Verdnderungen von Teilen der Aktivitdten
wihrend der Interventionsphase. Die Studie ist daher keine Effektivitatsstudie, die strengen
Mafstiben geniigen kann; vielmehr hat sie explorativen Charakter, was dem erstmaligen
Gebrauch von BLISS im Rahmen einer deutschen Vorschulstudie zum Schriftspracherwerb
angemessen ist. Es sollen jedoch aufgrund der im Projekt gewonnenen Erfahrungen Auswir-
kungen auf einzelne Kinder wie auch auf Gruppen von Kindern sowie forderliche und prob-

lematische Kontexte diskutiert werden.
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4 Ergebnisse der Studie
Kapitel 4 ist besonders umfangreich. Damit die Fiille an Einzelbefunden iiberschaubar bleibt,

hier zunichst eine Ubersicht zu den Fragestellungen:

Kapitel 4.1 (Rahmenbedingungen):

Auf welche Daten beziehen sich die Ergebnisse? Welche Aussagekraft ist bei den Interpreta-
tionsversuchen zu erwarten, wenn die Bedingungen beriicksichtigt werden, unter denen die

Studie stattfand?

Kapitel 4.2 (Auswertung und statistische Datenanalyse)

Welche Verfahren kommen zum Einsatz? Was fiir Moglichkeiten und Grenzen ergeben sich

hieraus?

Kapitel 4.3 (Unmittelbare Effektivitiit):

Zeigen sich direkt nach dem Abschluss der vorschulischen Intervention Effekte?

Welche Unterschiede fallen in dieser Hinsicht auf, wenn man die Fordergruppen einander
gegeniiber stellt?

Wie lassen sich die aktuellen Ergebnisse mit fritheren Studien vergleichen, in denen dieselben

Instrumente eingesetzt wurden?

Kapitel 4.4 (Transfereffekte):

Sind ldngerfristige Effekte zu erkennen, die im Anfangsunterricht des Lesens und Schreibens
zum Tragen kommen?
Worin unterscheiden sich diesbeziiglich Untergruppen (differenziert nach Fordergruppen und

Setting)?

Kapitel 4.5 (Entwicklungen im Rechtschreiben und Lesen):

Wie entwickelt sich die Rechtschreibung der beteiligten Kinder auf der Wortebene?
Wie viele Kinder jeder Teilgruppe erreichen am Schuljahresende nicht die Stufe des lautge-

treuen Verschriftens?
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Gibt es gruppenspezifische Unterschiede beim Grundwortschatzdiktat?

Korrespondieren die Rechtschreib- mit den Leseleistungen der Kinder?

Kapitel 4.6 (Einfluss der Unterrichtsqualitiit auf die Rechtschreibentwicklung):

Sind Auswirkungen der Klassenzugehorigkeit der Kinder der Kernstichprobe erkennbar,
wenn man ihre Rechtschreibtestergebnisse betrachtet?
Lassen sich Leistungssteigerungen vielleicht eher auf besondere Qualitdtsmerkmale des An-

fangsunterrichts zuriickfiihren als auf die vorangegangene vorschulische Forderung?

Kapitel 4.7 (Buchstaben, Worter, Schrifterfahrung):

Welche Erkenntnisse kann man aus der Bearbeitung der schriftbezogenen Aufgaben in den

vorschulischen Pra- und Posttests gewinnen?

Kapitel 4.8 (Zusatzaufgaben der Enderhebung):

Was fiir Vorstellungen von Schrift haben die befragten Kinder kurz vor ihrer Einschulung?
Gibt es unterschiedliche Losungsversuche, wenn man die Férdergruppen miteinander ver-

gleicht?

Kapitel 4.9 (Spezifische Effekte der Forderung mit BLISS-Symbolen):

Wie gehen die beteiligten Kinder nach Abschluss des Forderangebots mit BLISS-Symbolen
um, wie lesen, wie schreiben sie sie?
Fallen angesichts qualitativer Modifikationen im Programm Verdnderungen auf, wenn man

die vier Wellen miteinander vergleicht
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4.1 Rahmenbedingungen, Interpretation und Aussagekraft

In Kapitel 3.3.2 wurden bereits die besonderen Erfordernisse bei der Gruppenbildung und
einige andere Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung unserer Forderangebote erldutert.
Sie sollen an dieser Stelle um weitere Aspekte ergénzt werden, die sich ebenfalls auf die Ana-
lyse und Bewertung der Daten auswirken. An den vier Wellen, die in vier aufeinander folgen-
den Schuljahren durchgefiihrt wurden, waren insgesamt 816 Méadchen und Jungen beteiligt,

davon 179 in den Interventionsgruppen.

Welle
Teilgruppe 1 2 3 4 insgesamt

BLISS 14 15 13 16 58
FONO 14 15 15 12 56
SCHRIFT 15 16 12 22 65
K-Gruppe 15 16 12 0 43

Andere®® 7 0 0 0 7
Mitschiilerinnen®** 42 42 503 0 587
zusammen 107 104 555 50 816

Tab. 4.1: Verteilung der Kinder (366 = 44,9 % Madchen / 450 = 55,1 % Jungen) in der Gesamtstichprobe

Bei der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse miissen folgende Faktoren beachtet wer-

den:

e An der Pilotstudie, in der wesentliche Elemente des spéteren BLISS-Forderangebots
entwickelt und erprobt wurden (vgl. Franzkowiak 1996a), nahmen nicht nur die Kin-
der im letzten Halbjahr vor Schuleintritt, sondern eine vollstindige Kindergartengrup-

pe teil, d. h. auch die jlingsten Kinder.

323 Hierunter fallen Kinder, die an der Eingangs-, z. T. auch an der Enderhebung teilnahmen, aufgrund ihrer sehr
guten Ausgangsbedingungen und einer zu groen Anzahl von Kindern jedoch keiner Gruppe zugewiesen wur-
den.

3% Hiermit sind die Klassenkameraden der Kinder aus den Vergleichsgruppen gemeint. Von ihnen liegen Ergeb-
nisse aus den Nacherhebungen im ersten Schuljahr vor, da diese i. d. R. klassenweise durchgefiihrt wurden.
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Die Kinder im Kindergarten (Wellen 1 und 2) gehorten im Alltag unterschiedlichen
Gruppen an und wurden aufgrund ihrer Pritest-Ergebnisse den zu bildenden Ver-
suchsgruppen zugewiesen.’” Dadurch handelte es sich zwangslaufig um kiinstlich zu-
sammengestellte Versuchsgruppen, die nicht der Alltagssituation der Kinder entspra-
chen: Manche Kinder kannten einander kaum, der Raum war ungewohnt und die ver-
trauten Erzieherinnen waren wihrend der vom Projektteam durchgefiihrten Forderein-
heiten i. d. R. nicht anwesend. Aufgrund des freiwilligen Besuchs kamen einzelne
Kinder an manchen Tagen gar nicht in den Kindergarten, versdumten infolge besonde-
rer Anldsse in der Einrichtung gelegentlich eine Fordereinheit oder hatten (in verein-
zelten Fillen) auch schon einmal keine Lust zur Teilnahme.**°

Im Schulkindergarten (Wellen 3 und 4) kamen die Projektmitarbeiterlnnen ebenfalls
einmal wochentlich in die Einrichtungen, jedoch in bereits bestehende Gruppen, die
auch auflerhalb unseres Forderangebots den gesamten Vormittag miteinander ver-
brachten. Hier gab es ein anderes Zusammengehorigkeitsgefiihl und im Vergleich zum
Kindergarten bessere Moglichkeiten, vertiefende Anschlussangebote durch die Schul-
kindergirtnerinnen an die Kinder heranzutragen.*”’

Da die 1. Welle im Kindergarten vor Bewilligung der DFG-Mittel und den damit ver-
bundenen Auflagen durchgefiihrt werden musste, konnte zu diesem Zeitpunkt noch
kein Intelligenztest bei den an den Fordergruppen beteiligten Kindern durchgefiihrt
werden. CFT1-Ergebnisse liegen somit nur fiir die zweite bis vierte Welle vor.

Weil die Phase der Datenerhebung im Sommer 2001 endete, konnten fiir die Teilneh-
mer der 4. Welle keine Nacherhebungsdaten wihrend des Besuchs der ersten Klasse
erhoben werden. Entsprechende Daten existieren demnach nur fiir die Wellen 1 bis 3.
Von den insgesamt 816 an der Hauptphase des Projekts beteiligten Kindern (Gesamt-
stichprobe) nahmen 140 Kinder (Kernstichprobe) an allen vorschulischen und schu-
lischen schriftbezogenen Erhebungen teil. Diese Kernstichprobe ist fiir die Auswer-
tung von besonderem Interesse, da sich hier nicht das Problem der ,,missing values*

stellt. Nachteilig wirkt sich allerdings aus, dass die Anzahl der Kinder bei den Analy-

3 Vgl. zur Schwierigkeit der Gruppenbildung und Vergleichbarkeit Kapitel 3.3.2.

2% Die Teilnahme an unseren Forderangeboten war fiir kein Kind verpflichtend. - Zur Teilnahmehaufigkeit s.
Kapitel 4.3.2 bis 4.3.4.

327 Zugleich wurden die Angebote unseres Projekts wihrend der Laufzeit als fester Bestandteil in das unterricht-
liche Programm integriert. Hierdurch war die Teilnahme fiir die Kinder nicht in ihr eigenes Ermessen gestellt.
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sen zwangslaufig geringer wird, wenn man alle Kinder unberiicksichtigt lasst, die ei-

nen oder mehrere Untertests nicht bearbeitet haben.**®

Fordergruppe Anzahl | Prozent | Madchen | Jungen
BLISS 34 24,3 % 14 20
FONO 31 22,1 % 11 20
SCHRIFT 37 26,4 % 18 19
K-Gruppe 38 271 % 12 26
zusammen 140 100 % 55 85

Tab. 4.2: Anzahl der Kinder mit vollstdndig vorliegenden schriftbezogenen Erhebungsdaten

(,,Kernstichprobe®)

Innerhalb der Forderangebote BLISS und SCHRIFT gab es im Verlauf der Wellen
leichte inhaltliche Verinderungen, die sich aus den Erfahrungen der Durchfiihrung
(benoétigte Zeit, Interesse der Kinder, Effektivitit) ergaben. So wurde z. B. der Anteil
der Leseangebote innerhalb der BLISS-Gruppen etwas erhoht, um noch intensivere
Anreize zu geben. Insgesamt wurde versucht, die Qualitit der Forderung im Hinblick
auf ihre Zielsetzung im Verlauf der vier Wellen zu steigern.*”

Wihrend der vierten Welle wurde im Schulkindergarten das FONO-Forderangebot
von der Schulkindergirtnerin selbst durchgefiihrt. Zwar war sie bereits zuvor in der
dritten Welle in die Durchfiihrung eingebunden und geschult worden, dennoch lag ei-
ne andere Situation vor, als wenn eine Mitarbeiterin aus dem Projektteam die Leitung
gehabt hitte. Die einzelnen Einheiten wurden mehr in den Alltag eingebunden und
tiglich als kiirzere Angebote durchgefiihrt, wodurch die Forderung u. U. intensiver

war.>?’

Die obigen Ausfithrungen wie auch die Anmerkungen zur Gruppenbildung in Kapitel 3.3.2

verdeutlichen, dass bei allen Gruppenvergleichen und Einzelfalldarstellungen die besonderen

328 Dabei handelt es sich um 39 von 179 Kindern. Je nach Auswertungsfrage werden sie jedoch bei der Daten-
analyse teilweise mit einbezogen.

3% Vgl. Kap. 3.3.1, in dem bereits auf die Entwicklungsarbeit im Sinne eines ,,engineering research® hingewie-
sen wurde.

330 Hierfiir sprechen die im Mittel besseren Ergebnisse bei den phonologischen Aufgaben in der Enderhebung
im Vergleich zu den drei vorangegangen Wellen — vgl. Kapitel 4.3.2.
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Bedingungen und das jeweilige Umfeld in Interpretationsversuche mit einzubeziehen sind.
Insofern sei an dieser Stelle noch einmal der explorative Charakter der vorliegenden Studie
betont, da sie einige grundlegende Anforderungen an eine fundierte Effektivititsstudie nicht

erfiilllen kann und die Aussagekraft der Befunde zwangsldufig begrenzt bleiben muss.

4.2 Uberlegungen zur Auswertung und statistischen Datenanalyse

Bei den Aufgaben der Eingangs- und Enderhebungen vor der Einschulung sowie bei den drei
Nacherhebungen im ersten Schuljahr wurde fiir jede richtig geloste Teilaufgabe ein Punkt
vergeben. Diese Punkte werden als Messwerte verwendet; aulerdem werden bei der Daten-

analyse Summen™' und gewichtete Summen-Scores”*” betrachtet.

Beim Worter-Diktat in den Nacherhebungen werden die Verschriftungen der Kinder qualita-
tiven Rechtschreibstufen von 0 bis 5 zugeordnet und fiir die statistische Auswertung die a-

333

rithmetischen™” Mittelwerte iiber alle zum jeweiligen Messzeitpunkt geschriebenen Worter

gebildet.

Als Messwert bei den in der dritten Nacherhebung eingesetzten ,Ritselsdtzen™ (einem
Grundwortschatzdiktat) wurde der Prozentsatz richtig geschriebener Worter ermittelt, um die

aktuelle Rechtschreibleistung abzubilden.

Da eine Reihe der in unserem Projekt zum Einsatz gekommenen Subtests auf die Schulan-
fangsstudie von Richter (1992) zuriickgehen und die Ergebnisse miteinander verglichen wer-
den sollen, mochte ich an dieser Stelle kurz auf ihre Voriliberlegungen zur Datenauswertung

eingehen (ebd., 111ff.).

Zunéchst miissen die gemessenen Daten Vorbedingungen erfiillen, damit bestimmte statisti-
sche Auswertungsverfahren zulissig sind.** So entsprechen die im Rahmen der vorliegenden

Untersuchung gewonnenen Werte den Kriterien der Ordinalskala, d. h. sie lassen sich in eine

3180 entspricht z. B. der in den Analysen erwihnte ,,FONO-Index* der Summe der bei den phonologischen
Subtests erzielten Punkte.

332 Der »chrift-Index™ ist ein gewichteter Summen-Score, bei dem die vier schriftbezogenen Subtests der Ein-
gangs- und Enderhebung zu einem Gesamtwert verrechnet werden (vgl. Richter 1992, 111).

38, zu dieser Entscheidung ausfiihrlicher unten. Da es sich um eine Ordinalskala handelt, darf streng genom-
men kein arithmetisches Mittel berechnet werden. Diese Daten sind deshalb nur als Naherungswerte zu betrach-
ten, die sich aber bereits in anderen Studien (vgl. Briigelmann 1988, 57ff. sowie Richter 1992 — s. u.) als robuste
Indikatoren bewéhrt haben.

334 8. auch Posperschill (2006, 22).
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threm Betrag entsprechende Rangfolge bringen, woraus Operationen von ,,grofer”, ,kleiner*

35 Im Gegensatz zur Intervallskala 14sst sich nicht

und ,.gleich® abgeleitet werden konnen.
nachweisen, ob die Abstinde zwischen benachbarten Haufigkeiten gleich gro3 sind. Richter
(ebd., 112) kommt jedoch unter Bezugnahme auf Kerlinger (1976, 438) und Hays (1963, 75)
zu dem Schluss, es sei zur Beantwortung wichtiger wissenschaftlicher Fragen sinnvoll, auch
ohne eindeutige empirische Nachweisbarkeit gleiche Abstinde innerhalb der Skalen anzu-
nehmen und manche Statistiken zu berechnen, die nach strenger messtheoretischer Auslegung
eine Intervallskalierung voraussetzen — vorausgesetzt, man interpretiert die Befunde mit ent-
sprechender Vorsicht. Zur Beschreibung der Verteilung von Messwerten werden aus Griinden
der Vergleichbarkeit mit der Richter-Studie und anderen Veroffentlichungen aus der Schrift-
spracherwerbsforschung daher neben dem Median und den {ibrigen QuartilmafBen in die vor-

liegende Datenanalyse auch arithmetische Mittelwerte, Standardabweichungen und Varianzen

mit einbezogen.

Da die Angabe einer statistischen Signifikanz allein noch nichts iiber die Grofle des Effekts
und die praktische Bedeutsamkeit aussagt, sollen Berechnungen von Effektstirken die Inter-
pretation der gewonnenen Daten erleichtern — ohne dabei jedoch die Effektstirkewerte als

hinreichendes Kriterium fiir den Erfolg der Férdermafnahmen zu betrachten.**°

Die Effektstirke kann auf verschiedene Weise ermittelt werden, je nachdem, ob man die
Streuung der Kontrollgruppe oder eine ,,gepoolte” Streuung aus beiden Verteilungen zugrun-
de legt. Jacobs (2003) verweist fiir Versuchsplidne mit Vortest-Nachtest-Design als sinnvolle
weitere Variante auf die korrigierte Effektstirkenberechnung nach Klauer (1993). ESior be-
riicksichtigt die Gruppengrof3en, Mittelwerte und Streuungen in Vor- und Nachtests und zeigt
somit die Interaktion zwischen Ausgangsbedingungen und Entwicklung der untersuchten
Gruppen deutlicher auf als die o. g. einfachen Effektstirkeschitzungen. Diese werden jedoch
nachfolgend zum Vergleich meist ebenfalls angegeben, da die Werte z. T. nicht unerheblich

voneinander abweichen.”>” Wie in pidagogisch-psychologischen Studien iiblich (vgl. Jacobs

35S, Anhang 11 (Quantitative Daten innerhalb des BLISS-Projekts).

336 ygl. zu Moglichkeiten und Grenzen der Effektstirkenberechnung Coe (2000), Jacobs (2003), Lind (2004),
Rost (2005) sowie Posperschill (2006, 208f).

37 vgl. Coe (2000,8): ,,A general rule of thumb in statistics when two valid methods give different answers is: If
in doubt, cite both.* - Im Rahmen dieser Arbeit wird zur Ermittlung von Effektstirken auf die Effektstarken-

rechner von Coe (unter http://www.cemcentre.org/renderpage.asp?linkID=30325017) und von Jacobs
(http://www.phil.uni-sb.de/~jakobs/seminar/vpl/bedeutung/eskorr.htm; beide Quellen online im Internet am 11.5.
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2003; Rost 2005, 173), werden fiir die Interpretation von Effekten Richtwerte von ES = 0,20
als Hinweis auf einen kleinen, ES = 0,50 auf einen mittleren und ES = 0,80 auf einen groflen

Effekt betrachtet.

2007) zuriickgegriffen.
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4.3 Unmittelbare Effektivitat der Intervention**®

Welche kurzfristigen Effekte der Teilnahme an den vorschulischen Forderangeboten lassen
sich bezogen auf die schriftsprachlichen Voraussetzungen erkennen? Die folgenden Analy-
sen beriicksichtigen zunichst diejenigen 222 Kinder, von denen vollstindige Eingangs-
und Enderhebungen vor und nach der Intervention vorliegen. An dieser Stelle sollen zu-
ndchst die Mittelwerte der Gruppen miteinander verglichen werden, wéhrend sich detail-

liertere Auswertungen anschlieen (vgl. Kapitel 5).

4.3.1 Die Kontrollgruppe ohne gezielte Férderung

Die Kontrollgruppe war im Kindergarten (1. und 2. Welle) mit 31 Kindern vergleichbar
grof} wie die einzelnen Fordergruppen, im Schulkindergarten (3. und 4. Welle) mit 12 Kin-
dern kleiner. Beim Vergleich mit den drei Fordergruppen fallen Unterschiede in einigen

Merkmalen auf, die als Voraussetzungen den Férdererfolg beeinflussen konnten:**

Kindergarten (1. und 2. Welle) Schulkindergarten (3. und 4. Welle)
gy Fordergruppen y Fordergruppen
Ausgangsbedingungen K-Gruppe | FoNO, SCHRIFT | KGMUPPe | EoNO, SCHRIFT
n =31 und BLISS n=12 und BLISS
n =89 n=90

Alter (Mon.) zum Zeitpunkt 77,1 (3,9) 76,1 (3,5) --- 85,5 (3,4)
der Enderhebung
IQ-Wert beim CFT 1 99,3 (10,1) 104,9 (15,1) --- 96,1 (13,5)
Schrift-Index (Ein- 18,4* (6,0) 15,1 (6,9) 18,1* (7,6) 15,6 (8,0)
gangserhebung)
FONO-Index (Ein- 4,9% (2,0) 6,1 (3,9) 8,5* (3,2) 6,1 (3,7)
gangserhebung)

Tab. 4.3: Startbedingungen der Kontrollgruppe im Vergleich mit den drei Fordergruppen (in Klammern:
Standardabweichungen; --- = nicht erfasst; * signifikant auf dem 5%-Niveau)

In beiden Vorschulsettings®*® weist die K-Gruppe auf dem Schrift-Index deutliche Vorteile

33 Dieses Kapitel ist eine Uberarbeitung und Erweiterung von Franzkowiak/Briigelmann (2002a).

339 Anmerkung zum Verstindnis der Variablen in den Tabellen: Die Enderhebungen fanden nach Abschluss
der Interventionsphase vor der Einschulung statt. Der Intelligenztest CFT I wurde aus organisatorischen
Griinden nur mit Teilgruppen in den Wellen 2 — 4 durchgefiihrt (FONO/Kiga: 13 von 29, FONO/SKG: 23
von 27; SCHRIFT/Kiga: 16 von 31, SCHRIFT/SKG: 30 von 34; BLISS/Kiga: 15 von 29; BLISS/SKG: 28
von 29; K-Gruppe/Kiga: 16 von 31 Kindern). Der ,,Schrifi-Index*, der sich auf die schriftbezogenen Pra- und
Posttestaufgaben bezieht, ist ein Indiz fiir den aktuellen Entwicklungsstand bzgl. der Schrifterfahrung (vgl.
Richter/Briigelmann 1994, 67). Die Summe der Ergebnisse aus den drei Subtests zur phonologischen Be-
wusstheit entspricht dem ,,FONO-Index* (erreichbare Maximalpunktzahl: 24).

0 4. h. im Kindergarten (1. Projektphase = Wellen 1 und 2) wie auch im Schulkindergarten (2. Projektphase
= Wellen 3 und 4).
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gegeniiber den drei Fordergruppen auf. Im Kindergarten ist die Kontrollgruppe bei der
phonologischen Uberpriifung schwiicher, wihrend sie im Schulkindergarten auch auf dem
FONO-Index bessere Voraussetzungen mitbringt. Die K-Gruppe hat also im Schulkinder-
garten bereits vor Interventionsbeginn Vorteile, im Kindergarten dagegen einerseits Stir-

ken, andererseits Schwéchen.

Wie lassen sich die Férderungen in den drei Gruppen im Vergleich mit der K-Gruppe beur-

teilen?

Insgesamt unterscheiden sich die Mittelwerte fiir den Schrift-Index mit 21,0 vs. 21,2 nicht.
Allerdings haben sich die geforderten Kinder wesentlich mehr verbessert als die K-Gruppe
(+5,8* vs. +2,6; ESkore = 0,38), die ja ein deutlich hheres Ausgangsniveau hatte.

Im Kindergarten liegt die K-Gruppe am Ende der Interventionsphase auf dem Schrift-
Index mit 21,1 vs. 20,2 knapp vor den drei Fordergruppen zusammen. Der Zuwachs ist
jedoch - auch statistisch signifikant - geringer (+2,7 vs. +5,1* Punkte; mittlere Effektstirke
von 0,45 bzw. 0,56).>"!

Im Schulkindergarten fillt der Zuwachs auf dem Schrift-Index mit +2,5 fiir die K-Gruppe

noch geringer aus als im Kindergarten, wihrend er bei den drei Fordergruppen +6,6* (mitt-

342

lere Effektstarke) betrdgt.”™ Hier hat die K-Gruppe auch beim Gesamtwert einen Riick-

stand (20,6 vs. 22,1 Punkte; ESkor = 0,51) gegeniiber den drei geforderten Gruppen.

**! Im Vergleich zu den Kindergarten-Gruppen im Einzelnen: FONO-Gruppe: +4,5; SCHRIFT-Gruppe: +6,8;
BLISS-Gruppe: +3,8 Punkte.

2 Jede Fordergruppe im Schulkindergarten verbessert sich deutlicher als die K-Gruppe: FONO-Gruppe:
+5,3; BLISS-Gruppe: +5,7 und die SCHRIFT-Gruppe sogar um +8,4 Punkte.
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Kindergarten (1. und 2. Welle)

Schulkindergarten (3. und 4. Welle)

Ergebnisse K-Gruppe Fordergruppen K-Gruppe Fordergruppen
Ende der FONO, SCHRIFT -rupp FONO, SCHRIFT
Interventionsphase und BLISS und BLISS
n=31 n=89 n=12 n =90
Schriftdndex 21,1 (7,2) 20,2 (9,1) 20,6 (7,3) 22,2 (8,2)
(Enderhebung) ESion = 0,38 ESior = 0,51
2,7* (4,3) 5,1 (5,6) 2,5% (5,3) 6,6 (6,5)

Zuwachs Schrift-Index

ESgepoote = 0,45; ESkg = 0,56 ESgepoor = 0,64; ESkg = 0,77

6,0 (3,5 7,5 (4,1 84 (3,8 9,2 (5,6
G (3.5) S (4.1) (3.8) 2 (5,6)
(Enderhebung)
ESiorr = 0,04 ESiorr = 0,81
L1 3,1 1,4 (34) -0,1* (3,3) 3,1 (4.4)

Zuwachs FONO-Index

ESgepoott = 0,09; ESkg = 0,10 ESgepooit = 0,74; ESkg = 0,97

Tab. 4.4: Kontrollgruppe im Vergleich mit den drei Fordergruppen zum Zeitpunkt der Enderhebung (in
Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-Niveau; ES = Effektstirke’®, vgl. Glossar)

Betrachtet man das Abschneiden der Kontrollgruppe bei den phonologischen Aufgaben, so
ist das Ergebnis weniger deutlich: Im Kindergarten ist der Zuwachs dem der Fordergrup-
pen zusammen vergleichbar (1,1 vs. 1,4); demgegeniiber verbessert sich die Gruppe der
besonders geforderten Kinder im Schulkindergarten auf dem FONO-Index signifikant (3,1
vs. -0,1%*; grofle Effektstirke mit Werten zwischen 0,74 und 0,97 je nach Berechnungsver-
fahren), wihrend die K-Gruppe stagniert. Hierzu tragen vor allem die Kinder der FONO-
Gruppe im Schulkindergarten bei, die bei intensiverer Forderung den hochsten Zuwachs
von allen Teilgruppen zu verzeichnen haben (+5,9); allerdings iibertrifft auch die
SCHRIFT-Gruppe mit +2,6 bei der Bewiltigung der phonologischen Aufgaben die Kon-
trollgruppe deutlich.

Zwischenfazit: spezifischen Forderschwerpunkt profitieren die

SCHRIFT-, FONO- und BLISS-Gruppen von ihrer Férderung, wenn man die Entwicklung

Unabhéngig vom

des Schrift- wie auch des FONO-Indexes ins Auge fasst. Die entsprechenden Zuwéchse

der Mittelwerte in der Kontrollgruppe sind — abgesehen von den phonologischen Tester-

3 Die korrigierte Effektstérke ( ESy,) berlicksichtigt die Vortestunterschiede; bei den Zuwéchsen werden
Effektstirken mit gepoolter Streuung (ESepooir) und mit Streuung der jeweiligen Kontrollgruppe (ESkg) an-
gegeben.
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gebnissen im Kindergarten — durchgiéingig geringer, wie die Effektstidrken im Bereich von

0,38 bis 0,97 zeigen.

4.3.2 Die Gruppe mit phonologischem Training

Das Phonologie-Programm wurde zunédchst durchgefiihrt in zwei Wellen mit Fordergrup-
pen im Kindergarten, die einmal pro Woche in einer Sondersituation zusammenkamen (n =
29), dann in zwei Wellen in Schulkindergérten(n = 27). In diesen beiden letzten Wellen
nahmen schon bestehende SKG-Gruppen an der Forderung teil. Im Gegensatz zu den ers-
ten drei Wellen wurden die Inhalte des Forderprogramms in der vierten Welle nicht in ei-

ner Sitzung einmal pro Woche, sondern in kiirzeren tiglichen Einheiten erarbeitet.***

Fiir den Vergleich mit den beiden anderen Fordergruppen’® ist festzuhalten, dass sich die
FONO-Gruppe in den wesentlichen Voraussetzungen kaum von diesen unterscheidet. Alle
Differenzen sind statistisch nicht signifikant; soweit es tendenzielle Unterschiede gibt,

weisen sie nicht systematisch in eine Richtung.

In der Héufigkeit der Teilnahme an der Forderung gab es im Kindergarten keine bedeut-
samen Unterschiede zwischen den Gruppen (je 12,1 von 15 Sitzungen); nur im Schulkin-
dergarten lag die Teilnahmehéufigkeit der Kinder der FONO-Gruppe mit 12,2* vs. 13,7

Sitzungen um etwa 10% niedriger.>*

** Diese Verteilung der Ubungsinhalte geschah analog zur Konzeption von Kiispert/Schneider (1999).

** Die beiden Gruppen BLISS und SCHRIFT, die an einer vergleichbar intensiven Forderung teilnahmen,
wurden als Kontrollgruppe im engeren Sinne {iber die Variable NO_FONO zusammengefasst.

% Bedingt durch die unterschiedliche Intensitit einzelner Sitzungen wie auch durch offener gefasste An-
schlussangebote im Wochenverlauf ist es unmdglich zu kldren, ob und inwieweit sich solche Unterschiede in
der Teilnahmehaufigkeit wie die hier referierten auf den Erfolg in der Enderhebung und bei den schulischen
Nacherhebungen ausgewirkt haben. Dies ist ein generelles Problem bei der Messung von Fordereffekten.
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Kindergarten (1. und 2. Welle) Schulkindergarten (3. und 4. Welle)
FONO-Gruppe Fordergruppen Fordergruppen
. SCHRIFT und FONO-Gruppe SCHRIFT und
Ausgangsbedingungen BLISS BLISS
n=29 n =60 =2 n=63
Alter (Mon.) zum Zeit- 76,1 (3,8) 76,1 (3,4) 85,6 (2,9) 85,5 (3,6)
punkt der Enderhebung
1Q-Wert beim CFT 1 104,2 (10,8) 105,2 (16,6) 95,7 (12,8) 96,3 (13,9)
Schrift-Index 15,0 (7,5) 15,2 (6,7) 16,8 (8,9) 15,1 (7,6)
(Eingangserhebung)
FONO-Index 5,7 (3,6) 6,2 (4,1) 6,0 (3,9) 6,1 (3,7)
(Eingangserhebung)

Tab. 4.5: Startbedingungen der FONO-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen BLISS und
SCHRIFT (in Klammern: Standardabweichungen)

Wie hat sich die phonologische Forderung im Kindergarten ausgewirkt?

Weder in der Endleistung auf dem FONO-Index (7,1 zu 7,6 Punkte) noch im Zuwachs (+
1,4 Punkte - genau wie bei der zum Vergleich kombinierten SCHRIFT- und BLISS-
Gruppe) gibt es Vorteile fiir die FONO-Gruppe. Die Unterschiede im Schrift-Index (19,5
zu 20,6 Punkte) sind gering und auch der etwas schwéchere Zuwachs (+4,5 gegeniiber
+5.4) ist nicht signifikant. Nur bezogen auf den Schrift-Index kann man angesichts des
etwas niedrigeren Zuwachses von einer erwartungsgemif3en Tendenz sprechen, da Schrift

beim phonologischen Training keine Rolle spielte.

Im Schulkindergarten stellt sich die Situation anders dar: Am Ende der Intervention liegt
die FONO-Gruppe mit 11,9** Punkten auf dem FONO-Index deutlich vor den beiden an-
deren (8,1; ESxorr = 0,74). Dies driickt sich auch im unterschiedlichen Zuwachs aus: +5,9**
zu +2,0 Punkte, was einer Effektstiarke mit gepoolter Streuung von 0,94 entspricht. Dem-
gegeniiber gibt es im Schulkindergarten wie schon im Kindergarten nach der Forderung
weder im Schrift-Index selbst (22,1 zu 22,3) noch im Zuwachs (+5,3 zu +7,2) statistisch
signifikante Unterschiede. Mit Effektstirken zwischen 0,24 und 0,31 ldsst sich hier ein
kleiner Effekt zugunsten der beiden anderen Fordergruppen, in denen schriftndhere Inhalte

im Mittelpunkt standen, feststellen.
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Kindergarten (1. und 2. Welle)

Schulkindergarten (3. und 4. Welle)

Ergebnisse FONO-Gruppe Férdergruppen Férdergruppen
Ende der SCHRIFT und FONO-Gruppe SCHRIFT und
Interventionsphase i n=27 e
n=29 n =60 n =63
19,5 (9,4 20,6 (9,0 22,1 (8,7 22,3 (8,1
Schrift-Index ©4 6 6.0 &7 &
(Enderhebung) ESjore = 0,09 ESyor = -0,24
4,5 (4,7) 5,4 6,0) 5,3 (7,9 7,2 (6,1)

Zuwachs Schrift-Index

Esgepoolt: '0909; ESKG = '0315 Esgepoolt: '0729; ESKG = _0)31

7,1 (2,8 11.9%* (6.8 81 (4.6
FONO-Index ’ ( ’ ) 7’6 (436) ’ ( s ) 5 ( 5 )
Enderheb
(Enderhebung) ES.. = <001 BS. —o7a
1,4 (3,5) 1,4 (3.4) 5,9%% (5.4) 2,0 (3.4)

Zuwachs FONO-Index

ESgepooit = <0,01; ESkg = <0,01 ESgepooit = 0,94; ESkg = 1,15

Tab. 4.6: FONO-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen BLISS und SCHRIFT zum Zeitpunkt
der Enderhebung (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-, ** auf dem 1%-
Niveau)*"’

Zwischenfazit: Das FONO-Programm hat spezifisch gewirkt. Der Fordereffekt ist aber
erst in den Wellen 3 und 4 sichtbar geworden und auch nur dort statistisch abzusichern.
Moglicherweise hat die tdgliche Durchfiihrung der Forderung in der vierten Welle das bes-
sere Abschneiden der beteiligten Kinder bei den phonologischen Subtests in der Enderhe-
bung begiinstigt. Im Vergleich zu den Leistungszuwédchsen in der Trainingsgruppe von

Schneider u. a. (1994) fillt der Zuwachs allerdings immer noch deutlich schwicher aus.**®

4.3.3 Die SCHRIFT-Gruppe

Auch das Angebot zur Auseinandersetzung mit der alphabetischen Schrift wurde zunéchst
in zwei Wellen im Kindergarten mit Fordergruppen durchgefiihrt, die einmal in der Woche
in einer Sondersituation zusammenkamen (n = 31), anschlieBend in zwei weiteren Wellen

in Schulkindergérten (n = 34).

7 Nochmals als Lesehilfe: ESkg bezieht sich auf die jeweilige Kontrollgruppe, in diesem Falle also auf
Basis der Streuungen der beiden Fordergruppen BLISS und SCHRIFT zusammen.
8 vgl. Tab. 4.11.
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Verglichen mit den beiden anderen Gruppen zusammen®*’ unterscheidet sich auch die
SCHRIFT-Gruppe nicht wesentlich in ihren Voraussetzungen von diesen. Lediglich der
Altersvorsprung lasst sich auf dem 5%-Niveau absichern. Soweit es tendenzielle Unter-
schiede gibt, weisen sie, abgesehen vom FONO-Index im Schulkindergarten, leichte Vor-

teile fiir die SCHRIFT-Gruppe aus.

In der Haufigkeit der Teilnahme an der Forderung gab es keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen den Gruppen (im Kindergarten mit jeweils 12,1 von 15 Sitzungen identisch; im

Schulkindergarten 13,6 zu 13,1 Sitzungen).

Kindergarten (1. und 2. Welle) Schulkindergarten (3. und 4. Welle)
Fordergruppen
SgHRIFT- FONO und Fordergruppen
) ruppe BLISS SCHRIFT-Gruppe | FONO und
Ausgangsbedingungen BLISS
n=34
= n = 56
05 ) n =58
Alter (Mon.) zum Zeit- 77,2*% (3,5) 75,5 (3,3) 86,2 (3.,5) 85,1 (3,3)
punkt der Enderhebung
IQ-Wert beim CFT 1 106,8 (17,9) 103,8 (13,3) 96,8 (15,8) 95,7 (12,1)
Schrift-Index 16,3 (7,7) 14,5 (6,5) 15,9 (8,0) 15,5 (8,1)
(Eingangserhebung)
FONO-Index 6,5 (3,9) 5,8 (4,0) 5,7 (3,5) 6,3 (3,9)
(Eingangserhebung)

Tab. 4.7: Startbedingungen der SCHRIFT-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen FONO und
BLISS (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-Niveau)

Wie hat sich die SCHRIFT-Forderung im Kindergarten ausgewirkt?

Sowohl in der Endleistung auf dem FONO-Index (8,4 vs. 7,0 Punkte) als auch in geringe-
rem Malle im Zuwachs (+2,0 zu +1,1 Punkte) gibt es kleine Vorteile der SCHRIFT-
Gruppe, die aber nicht statistisch signifikant werden. Demgegeniiber sind die Vorteile ge-
geniiber den anderen beiden Gruppen auf dem Schrift-Index qualitativ bedeutsam und der
Zuwachs statistisch auf dem 5%-Niveau signifikant (Endleistung 23,1 vs. 18,7 und Zu-

wachs +6,8% vs. 4,2 Punkte, was Effektstirken von ESy.; = 0,23 bzw. auf den Zuwachs

349 d. h. BLISS- und FONO-Gruppen kombiniert und erfasst durch die Variable NO_SCHR.
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bezogen ESgepooit = 0,47 entspricht). Es lasst sich also ein spezifischer Fordereffekt auf dem

Schrift-Index nachweisen sowie zusitzlich ein positiver Trend auf dem FONO-Index.

Kindergarten (1. und 2. Welle)

Schulkindergarten (3. und 4. Welle)

Ergebnisse SCHRIFT- =
Ende der G AT LT T T SCHRIFT-Gruppe Fordergruppen
ruppe) FONO und BLISS FONO und BLISS
Interventionsphase n=34
n =58 n = 56
n=31
*
Schrift-Index 23,1 (8,9) 18,7 (8,9) 24,3* (7,6) 21,0 (8,4)
(Enderhebung) ES = 0.23 ESorr = 0,36
6,8* (6,2) 4,2 (5,1) 8,4* (7,0) 5,5 (6,1)

Zuwachs Schrift-Index

Esgepoolt: 03473 ESKG = 0,51

Esgepoolt: 03457 ESKG = 0,48

8.4 (4.5 7.0 (3.8 8.4 (4.5 9,7 (6.2
FONO-Index 5) 38) 5) 6.2)
Enderheb
(Enderhebung) ESor = 0,17 ESyo = -0,07

2,0 (3,1) I,1 (3,5) 2,6 (3,9) 3.4 (4,8)

Zuwachs FONO-Index

Esgepoolt: 0;267 ESKG = 0;26 Esgepoolt: '0:18: ESKG = '0:17

Tab. 4.8: SCHRIFT-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen FONO und BLISS zum Zeitpunkt
der Enderhebung (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-Niveau)

Anders stellt sich die Situation im Schulkindergarten dar: Betrachtet man den Leistungs-
stand am Ende der Forderung, so liegt die SCHRIFT-Gruppe mit 8,4 Punkten auf dem
FONO-Index hinter den beiden anderen Gruppen (9,7). Dem entspricht ein geringerer Zu-
wachs beim Losen der phonologischen Subtests (+2,6 vs. +3,4 Punkte, EScpoorc = 0,18).
Bei den schriftbezogenen Aufgaben schneidet die SCHRIFT-Gruppe wie bereits im Kin-
dergarten signifikant besser ab als die Vergleichsgruppe (Endleistung 24,3* zu 21,0 und
Zuwachs +8,4* vs. 5,5 Punkte; ESyorr = 0,36 im Pré-/Posttestvergleich und ESgepoorc = 0,45

im Hinblick auf den Zuwachs).

Zwischenfazit: Auch das SCHRIFT-Programm zeigt spezifische Wirkungen. Der Forder-
effekt ist bezogen auf die Schriftsprachentwicklung in beiden Projektphasen statistisch
abzusichern, im Schulkindergarten jedoch noch ausgeprégter. Hier hat der Forderort ge-
wechselt und die Durchfiihrung ist qualitativ verbessert worden, dadurch dass die Kinder
in eine feste Gruppe eingebunden und die Anschlussangebote leichter in den Alltag zu in-
tegrieren waren. Wenn man die leichten Vorteile der SCHRIFT-Gruppe in den Vorausset-
zungen beriicksichtigen will, so ist zu bedenken, dass sie in der Kindergartengruppe deutli-

cher waren, wihrend sich die Fordereffekte stirker in der Schulkindergartengruppe nieder-
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schlugen (vgl. die hoheren Effektstairkewerte im Schulkindergarten). Dieses Ergebnis
spricht gegen eine Erklarung des differenziellen Fordereffekts durch bessere Vorausset-

zungen vor der Forderung.

4.3.4 Die BLISS-Gruppe
Wie in den SCHRIFT- und FONO-Gruppen trafen sich die beteiligten Kinder in den ersten
beiden Wellen einmal pro Woche in eigens zusammengestellten Gruppen im Kindergarten

(n=29), dann in zwei weiteren Wellen in Schulkindergérten (n = 29).

Keine systematischen Unterschiede lassen sich ausmachen, wenn man die BLISS-Gruppe

330 Nur der Altersriickstand im Kinder-

mit den beiden anderen Fordergruppen vergleicht.
garten ldsst sich auf dem 5%-Niveau absichern. Soweit es tendenzielle Unterschiede gibt,
weisen sie leichte Nachteile der BLISS-Gruppe aus; lediglich im Schulkindergarten startet
die BLISS-Gruppe mit etwas giinstigeren Voraussetzungen im Hinblick auf den FONO-

Index.

Die Héufigkeit der Teilnahme an der Forderung ist fast vollig identisch: im Kindergarten

jeweils 12,1 und im Schulkindergarten 13,8 vs. 13,6 von 15 Sitzungen).

Welche Auswirkungen der BLISS-Forderung lassen sich feststellen?

Kindergarten (1. und 2. Welle) Schulkindergarten (3. und 4. Welle)
BLISS-Gruppe Fordergruppen BLISS-Gruppe Fordergruppen
. FONO und FONO und
Ausgangsbedingungen SCHRIFT SCHRIFT
n=29 n=60 n=29 n =61
Alter (Mon.) zum Zeit- 74,9* (2,8) 76,7 (3,7) 84,7 (3,6) 85,9 (3,3)
punkt der Enderhebung
1Q-Wert beim CFT 1 103,5 (15,6) 105,7 (14,9) 95,8 (11,7) 96,3 (14,5)
Schrift-Index 14,0 (5,3) 15,7 (7,6) 14,2 (7,2) 16,3 (8.4)
(Eingangserhebung)
FONO-Index 6,0 (4,4) 6,1 (3,7) 6,5 (3,9 59 (3.7
(Eingangserhebung)

Tab. 4.9: Startbedingungen der BLISS-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen FONO und
SCHRIFT (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-Niveau)

%0 Die FONO- und SCHRIFT-Gruppen wurden in der Variablen NO_BLISS zusammengefasst.
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Sowohl in der Endleistung auf dem FONO-Index (6,8 vs. 7,8 Punkte) als auch im Zuwachs
(+0,8 vs. +1,7 Punkte) gibt es im Kindergarten kleine Riickstéinde der BLISS-Gruppe, die
aber nicht statistisch signifikant werden. Auf dem Schrift-Index ist der Vorsprung der bei-
den Vergleichsgruppen qualitativ bedeutsamer, aber ebenfalls nicht signifikant (Endleis-
tung 17,9 vs. 21,3; Zuwachs +3.,9 vs. +5,7 Punkte). Die fiir die beiden Gruppen in ihrem
jeweiligen Schwerpunkt festgestellten Fordereffekte sind also erstens spezifisch und zwei-

tens auch nicht indirekt durch das BLISS-Férderangebot erreicht worden.>!

Kindergarten (1. und 2. Welle) Schulkindergarten (3. und 4. Welle)

Ergebnisse BLISS-Gruppe Fordergruppen BLISS-Gruppe Fordergruppen

Ende der FONO und FONO und

Interventionsphase SCHRIFT n=29 el
n=29 n =60 n=61
*
Sehriftindex 17,9 (8,5) 21,3 (9,2) 19,9% (8,2) 23,3 (8,1)
(Enderhebung) ESir <0,01 ESjor = -0,16
399 (536) 5’7 (5’6) 5?7 (4’5) 730 (7’3)

Zuwachs Schrift-Index

Esgepoolt: '0932; ESKG = '0932 EsgepO()lt: '0920; ESKG = '0918

6,8 (4,7 7,8 (3,8 7,7 (4,9 10,0 (5.8
T 4.7 8 (3.8) (4.9) 0 (5,8)
(Enderhebung)
ESyorr =-0,22 ESyorr = -0,57
0,8 (3,6) 1,7 3.2) 1,2%* (2,6) 4,1 (4.9)

Zuwachs FONO-Index

ESgepoott = -0,05; ESgg = -0,02 ESgepoott = -0,67; ESkg = -0,59

Tab. 4.10: BLISS-Gruppe im Vergleich mit den beiden Fordergruppen FONO und SCHRIFT zum Zeitpunkt
der Enderhebung (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-, ** auf dem 1%-Niveau)

Im Schulkindergarten ist das Bild noch deutlicher: Betrachtet man den Leistungsstand am
Ende der Intervention, so liegt die BLISS-Gruppe mit 7,7 Punkten auf dem FONO-Index
hinter den beiden anderen Gruppen (10,0; ESi.r = -0,57), auch wenn die Differenz nur auf
dem 10%-Niveau signifikant ist. Aber da die BLISS-Gruppe vor der Forderung vor den
beiden anderen Gruppen lag, fillt auch der Zuwachs des FONO-Indexes mit +1,2** ge-

geniiber +4,1 Punkten statistisch signifikant niedriger aus, wobei sich eine ESgepoor: 1n mitt-

31 Auf eine Darstellung der programmspezifischen Fordereffekte des BLISS-Angebots wird hier verzichtet,
da es dazu weder eine Eingangserhebung noch eine Vergleichserhebung geben konnte. Diese Effekte sind in
erster Linie qualitativ beschreib- und bewertbar (vgl. Franzkowiak 2000c; s. auch Kapitel 4.9).
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lerer Stdrke von -0,67 ermitteln ldsst. Auf dem Schrift-Index lag die BLISS-Gruppe dage-
gen schon in der Eingangserhebung hinter den beiden anderen Gruppen. Da zudem der
Zuwachs geringer ausfillt (+5,7 vs. 7,0 Punkte; ESgepooit = -0,32), ist der Unterschied im
Endstand mit 19,9%* vs. 23,3 auch statistisch signifikant.

Zwischenfazit: Nimmt man beide Forderorte zusammen, so ist das Bild eindeutig: Die
BLISS-Gruppe entwickelt sich sowohl auf dem FONO-Index als auch auf dem Schrift-
Index schwécher als die beiden anderen Fordergruppen. Auf die praktische Bedeutsamkeit

des Riickstands verweisen die errechneten kleinen bis mittleren Effektstirken.

4.3.5 Zusammenfassung: Vergleich der Teilgruppen vor und nach der
Forderung

Betrachtet man die beiden nachfolgenden Tabellen 4.11 und 4.12, in denen die Zuwéchse
der verschiedenen Gruppen unabhingig vom Forderort nach Subtests aufgeschliisselt wer-
den, so bestitigen sie das gewonnene Bild: Die SCHRIFT-Gruppe entwickelt sich in allen
schriftbezogenen Aufgaben besser als jede der drei anderen Gruppen, und dasselbe gilt -
bezogen auf die phonologischen Aufgaben - fiir die FONO-Gruppe. Spezifische Effekte

sind also in beiden Féllen in der vorschulischen Zeit nachweisbar.

Mit den tabellarischen Ubersichten lassen sich auBerdem die Ergebnisse unseres Projekts
zu fritheren Studien in Beziehung setzen, da als Briickeninstrumente z. T. identische Test-
verfahren fiir den phonologischen wie auch den schriftspezifischen Bereich eingesetzt wur-

den.
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Wort- Wort- | Wort- Wort- | Anlaut- Anlaut-
Gruppe n | Synth. + Synth. | Analy. + Analy.| Rest + Rest
Eing. End. | Eing. End | Eing. End.

Schneider u. a. (1994)
Trainings-Gruppe 205| 5.36 |[1.81] 7.17 1.13 |3.45| 4.58 .20 3.25| 3.45

Schneider u. a. (1994)

Kontrollgruppe 166| 5.76 |1.14| 6.90 1.30 | .89 | 2.19 .37 .95 1.34
FONO
Alle in Fdrderung 56 | 434 |1.34] 5.68 86 |141| 227 .68 80| 1.48
FONO 0.71 2.45 3.12
Alle bis Ende 1. KI. 31| 419 |1.10] 5.29 48 |1.00] 148 71 13 .84
SCHRIFT
Alle in Férderung 65 | 4.66 60| 5.26 .86 99| 1.85 .55 741 1.29
SCHRIFT 0.86 2.31 2.87
Alle bis Ende 1. KI. 37| 4.70 95| 5.65 1.00 |1.14] 2.14 .73 38| 111
BLISS
Alle in Férderung 58 | 4.69 59| 5.28 .98 28| 1.26 .57 15 72
BLISS 1.16 3.43 3.28

Alle bis Ende 1. KI. 34| 476 .65] 541 1.24 02] 1.26 85 |-.03 .82

Kontrollgruppe
Alle wahrend Férderung | 43 | 4.30 40| 4.70 91 37 1.28 .70 .00 .70

Kontrollgruppe 1.44 3.13 3.12

Alle bis Ende 1. KI. 38 | 4.34 37| 471 92 32| 1.24 .66 13 .79
A 1.07 2.75 2.79

Alle in Forderung 222 4.52 4 5.26 .90 70 1.69 .62 46 1.08
. 1.06 2.83 3.10

Alle bis Ende 1. KI. | 140| 4.51 75 5.26 .92 2 1.54 74 15 .89

Tab. 4.11: Vergleich der Ergebnisse der Subtests zur phonologischen Bewusstheit in der Studie von Schnei-
der u. a. (1994) und in der vorliegenden Studie®**

Auf der Ebene der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit sind die Ausgangsleistun-
gen sowohl in der Trainings- als auch in der Kontrollgruppe von Schneider u. a. (1994) bei
den Synthese- und Analyseaufgaben hoher als in unseren Gruppen, die jedoch erstaunli-

cherweise beim schwierigsten Subtest ,,Anlaut-Restwort* deutlich besser starten.

Der Zuwachs der Kontrollgruppe von Schneider u. a. ist nur bei dieser Anlaut-Aufgabe
starker als bei allen Fordergruppen unseres Projekts; bei den anderen beiden Subtests wird
er zweimal von der FONO- und einmal von der SCHRIFT-Gruppe libertroffen. Demge-
geniiber gewinnt die Trainingsgruppe der Wiirzburger Studie in allen drei Aufgaben weit-

aus mehr hinzu als unsere Projektgruppen, wobei die Zuwachsrate im Vergleich von der

32 Wort-Synth. = Wort-Synthese (8 items), Wort-Analy. = Wort-Analyse (8 items), Anlaut-Rest = Identifika-
tion des Anlauts und Restworts (8 items), Fing. = Zeitpunkt Eingangserhebung, End. = Zeitpunkt Enderhe-
bung. Die Ergebnisse werden separat aufgefiihrt fiir alle an den Forderangeboten beteiligte Kinder sowie fiir
diejenigen, von denen auch bis zum Ende des ersten Schuljahrs vollstdndige Daten vorliegen (= Kernstich-
probe). Differenzen zu den Ergebnissen von Schneider u. a. sind in der Tabelle kursiv gedruckt.
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4.3 Unmittelbare Effektivitét der Intervention

leichtesten Aufgabe ,,Synthese* bis zur schwierigsten ,,Anlaut-Restwort* gestuft zunimmt.

Die FONO-Gruppe (alle in der Forderung) hat in allen drei Subtests hohere Zuwéchse als
die SCHRIFT-Gruppe, wobei mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad die Differenzen zwi-

schen den beiden Gruppen geringer werden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Siegener Fordergruppen im Bereich der
Lautsynthese und Analyse eine schwichere Ausgangslage als die Wiirzburger Gruppen
haben. Unter den Durchfiihrungsbedingungen in Siegen erweist sich die phonologische
Forderung als weniger effektiv als das genau kontrollierte Forderprogramm in Wiirz-

burg.’

Zur besseren Einschédtzung der Ergebnisse der schriftbezogenen Aufgaben innerhalb der
Eingangs- und Enderhebung werden sie nachfolgend mit der Studie von Richter (1991) zur

Rechtschreibentwicklung im Anfangsunterricht verglichen.

3% Vgl. zur Bedeutung der Programm-,,Fidelity* auch die unterschiedlichen Ergebnisse bei Schneider u. a.
(1994, 184).
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4.3 Unmittelbare Effektivitét der Intervention

2 . . o= o .o = ) .o
¢8| g8 | 88| 88| 8a| . |Bg|g8| . |55 |58| [5G
Gruppe | n | Sx | * 55|\ * |92 E5| Y |5 S5 |t | 88|28 | Y |2k
® g ®2 | @G @5 ‘;3 :cgg @ X @ = muﬁ, m§
Richter (1991, 128)
kurz nach 505 233 11.5 2.3 7.0 59
Schulbeginn®**
FONO
Alle in Férderung | 56 | 15.9 14.9/20.8 | 7.3 |2.6]99 | 1.6 |0.5]2.1| 42 |1.1] 53 | 48 |14] 62
FONO
Alle bis Ende 1.KI. | 31 [ 16.2 [4.8]21.0| 7.5 |2.7[102] 1.6 |0.7] 23 | 44 |0.7] 5.1 | 49 |13] 62
SCHRIFT
Alle in Férderung | 65 | 16.17.6]23.7 | 7.5 |3.7[11.2] 1.5 |09 2.4 | 44 |23] 6.7 | 50 |1.8] 6.8
SCHRIFT
Alle bis Ende 1.KI. | 37 | 17.3 [7.7]25.0 | 7.2 | 4.5 |11.7] 1.7 |0.7] 24| 5.0 [2.0] 7.0 | 54 |1.5] 6.9
BLISS
Alle in Forderung | 58 | 14.1(4.8]18.9 | 5.6 |27]83 | 1.3 |05/ 1.8 | 43 |1.0] 53 | 44 |14] 58
BLISS
Alle bis Ende 1. KI. | 34 | 153 [4.1]194 | 62 | 21|83 | 1.5 |05]20]| 45 |08 53 | 47 [12] 59
Kontrollgruppe
Naonma. | 43183 [27|210| 87 [ 03] 90| 18 03] 21|53 |10] 63 | 51 |08] 59
Kontrollgruppe
Alle bis Ende 1.KI. | 38 | 19.1 [2.6]21.7] 9.3 | 03] 9.6 | 1.9 [03]22] 55 [1.0] 65 | 52 |09] 6.1
Alle in Forderung | 222 | 16.0 |5.2|21.2 | 7.2 | 25| 9.7 | 1.5 |0.6] 2.1 | 45 | 14| 59 | 48 |1.4] 62
Alle bis Ende 1. KI. | 140 | 17.1 |4.0| 21.7 | 7.6 | 2.4 |10.0] 1.7 |05] 22| 49 |1.1]| 60 | 51 |12] 63

Tab. 4.12: Vergleich der Ergebnisse der Subtests zur Schrifterfahrung in der Studie von Richter (1991) und
in der vorliegenden Studie®>

Vor Beginn der Intervention liegt die Kontrollgruppe auf dem zusammentassenden Schrift-
Index vorne. Erwartungsgemif hat die SCHRIFT-Gruppe von der Férderung am meisten
profitiert — und zwar in allen vier Aufgaben. Der Fordereffekt ist deutlich (Zuwachs drei-
mal so hoch wie in der Kontrollgruppe) und spezifisch (die moglichen Nebeneffekte bei
den beiden anderen Fordergruppen sind geringer als die Wirkung der schriftbezogenen

Forderung).

Nach Abschluss der Intervention ist die SCHRIFT-Gruppe am weitesten, wenn man den

3% Von der Gesamtstichprobe (n = 505) haben nicht alle Kinder s@mtliche hier genannten Subtests bearbeitet,
sodass es teilweise Abweichungen gibt (vgl. Richter 1991, 115ff.). Richters Erhebungen wurden im ersten
Schuljahr in der 3. und 4. Schulwoche durchgefiihrt und die Ergebnisse in der Tabelle wg. der Vergleichbar-
keit den Spalten End. (= Enderhebung der vorliegenden Studie) zugeordnet.

335 Schrift-Index = entspricht dem ,,Schrift-Index 2* von Richter (1991, 115ff.), Buchst. schr. Eing./End. =
Aufschreiben von Buchstaben wihrend der Eingangs- bzw. Enderhebung, Worter schr. = Aufschreiben von
Wortern, Buchst.-Diktat = Identifikation eines Buchstabens zu einem vorgegebenen Anlaut, Emblem — Schrift
= Zuordnen von Schriftzeichen zu einem Emblem/Firmenlogo. In der Spalte ,,+* wird die Differenz zwi-
schen den Ergebnissen der beiden Messzeitpunkte angegeben.
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4.3 Unmittelbare Effektivitét der Intervention

Schrift-Index betrachtet. Ihre Mittelwerte kurz vor Schulbeginn entsprechen in etwa denen
der unausgelesenen Stichprobe von Richter (1991), sodass sie im Vergleich zu den beiden
anderen Fordergruppen sowie der Kontrollgruppe etwas liberdurchschnittliche Vorausset-
zungen mitbringen diirfte. Dagegen geht die BLISS-Gruppe insgesamt mit leicht unter-
durchschnittlichen Startbedingungen in die Schule, wenn man den Blick auf die schriftbe-

zogenen Leistungen bei der Enderhebung richtet.

Programmspezifische Effekte lassen sich, wie oben dargestellt, unmittelbar nach Ende der
Forderung erkennen. Es bleibt allerdings zu priifen, ob sie {iber die vorschulische Forde-
rung hinaus den Schriftspracherwerb in der Schule positiv beeinflussen, was ja eine zentra-

le Frage der vorliegenden Studie ist. Hiermit befasst sich das folgende Kapitel.
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4.4 Transfereffekte der Férderung auf den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben

4.4 Transfereffekte der Forderung von schriftsprachlichen Voraus-
setzungen auf den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben **°

Nach der Untersuchung kurzfristiger Effekte sollen nun ldngerfristigere Auswirkungen im
Mittelpunkt der Betrachtung stehen: Gibt es einen vertikalen Transfer der vorschulischen
Forderung auf den Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr? Hierbei ist zu bertick-
sichtigen, dass aus der Evaluation von kompensatorischen Forderprogrammen in den USA
bekannt ist, dass manche Programme kurzfristige Effekte haben, die mittelfristig ver-

schwinden, aber langfristig wieder sichtbar werden.*’

Die folgenden Analysen beziehen sich auf die ,,Kernstichprobe®, also diejenigen Kinder,
die von der Eingangserhebung an bis zur letzten Nacherhebung Ende des ersten Schulbe-
suchsjahres an allen Tests teilgenommen haben (n = 140). Dabei werden die drei Forder-

gruppen und die Kontrollgruppe daraufthin untersucht,
® ob sie mit vergleichbaren Voraussetzungen ins erste Schuljahr gekommen sind und

® ob es am Ende der ersten Klasse Unterschiede in den Leistungen im Lesen und

Rechtschreiben gibt.

Auf die Schwierigkeit der Vergleichbarkeit von Teilgruppen innerhalb des Projekts wurde
bereits mehrfach hingewiesen. So ist u. a. bei den folgenden Ausfiihrungen zu bedenken,
dass die Kinder im Schulkindergarten ein Jahr Altersvorsprung gegeniiber den beteiligten

Kindergartenkindern haben.

4.4.1 Die Kontrollgruppe im Vergleich zu den Fordergruppen

Haben die drei Forderangebote zusammen genommen — also unabhidngig vom konkreten
inhaltlichen Schwerpunkt — entwicklungsférdernd gewirkt? Um dieser Frage nachzugehen,
werden die Fordergruppen zu einer Gruppe NO_KONTROLL zusammengefasst und gegen
die Kontrollgruppe gerechnet. Dabei werden die Kinder nach zwei ,,Laufbahnen* aufgeteilt
und entweder mit dem Wertelabel ,,Normalentwickler” (Férderung im Kindergarten in

Welle 1 oder 2 mit anschlieender altersgeméafBer Einschulung) oder ,,SKG-Kind* (Zurtick-

% Die Fragestellungen dieses Kapitel gehen auf Franzkowiak/Briigelmann (2002b) zuriick.
37 Vgl. zum Verlust des Fordereffekts Schmidt-Denter (1995, 981); zu kurz- und langfristigen Effekten so-
wie zum ,sleeper effect bei frither Forderung von Kindern s. auch Papastefanou (2001, 8).
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stellung in den Schulkindergarten mit erst dann anschlieBender Einschulung; Wellen 3 und

4) versehen.

Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
Testergebnisse in der Fordergruppen
dritten Nacherhebung Fordergruppen
(Ende des s FONO, SCHRIFT EEITIIES SCI-II:IgII’!?’u o
ersten Schuljahrs) n =29 und BLISS n=9 BLISS
n = 65 n=27

Gesamtsumme der vier

2,3 (10,1 ,0 (10, ,0 (15, ,1 (12,4
Subtests 72,3 (10,1) 69,0 (10,0) 55,0 (15,7) 57,1 ( )
(90 Punkte erreichbar)
Rechtschreibpunkte 37,5 (3,0 37,0 (3,3 31,3 (6,4 334 (43
(Q-Worter-D”(tat, 45 9 ( B ) > ( ) ) > ( > ) 9 ( £ )
Punkte erreichbar)
Lesen — Wort

8,5%* (1,9 7,3 (2,2 6,6 (3,2 6,7 (2,8
(10 Punkte erreichbar) (1.9) (2,2) (3.2) (2.8)
[Esgepoolt = 0:56]

Lesen — Satz

8,2 (3,0 7,3 (2,2 54 (2,0 6,1 (3,2
(10 Punkte erreichbar) (3.0) (2,2) (2,0) (3.2)
Grundwortschatzdiktat

72,3 (25,3 69,5 (20,4 46,7 (25,1 43,7 (194

(% r|Cht|g von 9 ( > ) > ( > ) 9 ( £ ) B ( > )
25 Wértern)

Tab. 4.13: Ergebnisse der Kontrollgruppe bei der letzten Nacherhebung in der ersten Klasse im Vergleich
mit den drei Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-, ** auf dem
1%-Niveau)

Zunichst mag es verbliiffen, dass bei altersgemifBer Einschulung die im Kindergarten nicht
speziell geforderte Kontrollgruppe tendenziell (beim Unterscheiden von Pseudowortern
und existierenden Wortern auch hoch signifikant) besser abschneidet als die drei Forder-

358

gruppen zusammen.” Nach diesen Befunden scheint sich die Forderung im Kindergarten

nicht gelohnt zu haben. Bei den im Schulkindergarten geforderten Kindern kehrt sich das
Bild um; hier sind die Kinder der Fordergruppen am Schuljahresende eher im Vorteil.™
Ein Blick auf die Startbedingungen vor der vorschulischen Intervention bzw. vor dem

Schuleintritt verdeutlicht ein recht uneinheitliches Bild:

%% Wegen der vergleichsweise kleinen Stichproben und infolge der relativ groBen Streuung werden beim
zweiseitigen T-Test auch qualitativ interessante Unterschiede nur schwer signifikant. Bei der Datenauswer-
tung erscheint daher eine qualitative Bewertung mit Vorbehalten bei der Behandlung beobachteter Unter-
schiede als empirisch plausible Hypothese angebracht.

%% Generell schneiden die Kinder im Schulkindergarten, wie man auch den nachfolgenden Tabellen entneh-
men kann, mit Ausnahme von zwei Subtests (s. Tab. 4.19) im Mittel schlechter ab als die ,,Normalentwick-
ler. Diese Tatsache verwundert nicht, da viele Kinder aufgrund von Entwicklungsverzégerungen und unter-
schiedlicher Schwierigkeiten in Teilbereichen in den Schulkindergarten aufgenommen wurden.
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Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
Agzgla:tii\?::tlil;%u:sg ?:gf ' K-Gruppe Férdergruppen K-Gruppe Férdergruppen
der Einschulung FONO, SCHRIFT FONO, SCHRIFT
n=29 und BLISS n=9 und BLISS
n =65 n =27
FONO-Index
(Eingangserhebung) 5.1 (1,9) 6,6 (4,1) 8,7 (3,6) 6,3 (4,5)
FONO-Index
2% 1 4,1 42 2
(Enderhebung) 6,2* (3,5) 8,1 (4.1) 8,3 (4.2) 93 (5.2
[Esgepoolt = '0:48]
SCHRIFT-Index
e e e 19,1 (5,5) 17,3 (6,5) 19,3 (8,2) 16,5 (7,5)
SCHRIFT-Index
21 22 21 2
(Enderhebung) 9 (6,8) 3 (8,6) 3 (71.5) 3,3 (6,8)

Tab. 4.14: Ausgangsbedingungen der Kontrollgruppe vor Forderbeginn und kurz vor der Einschulung im
Vergleich mit den drei Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-
Niveau)

Man kann nicht sagen, dass diejenigen Gruppen mit Vorteilen am Ende der ersten Klasse
auch schon durchweg einen Vorsprung vor Forderbeginn gehabt hitten. Bei den phonolo-
gischen Kenntnissen wird die K-Gruppe im Kindergarten zu beiden Messzeitpunkten von
den Fordergruppen tibertroffen, wahrend sie bei den schriftsprachlichen Aufgaben im Ver-
gleich zunéchst leicht besser, in der Enderhebung jedoch etwas schlechter abschneidet. Im
Schulkindergarten liegt die K-Gruppe jeweils bei den Eingangserhebungen vor, nach In-

terventionsende aber hinter den Fordergruppen.

Es lasst sich festhalten: Betrachtet man die Entwicklung der altersgemil eingeschulten
Kindergartenkinder wie auch die der Schulkindergarten-Kinder, so unterscheiden sich die
K-Gruppe und die drei Interventionsgruppen zusammen genommen insgesamt nicht we-
sentlich voneinander. Ob der leichte Vorsprung der im Schulkindergarten geforderten
Gruppen am Ende der Klasse 1 auf die kleine Gruppengrof3e oder andere Faktoren wie z.
B. eine qualitative Verbesserung der Forderangebote zuriickgefiihrt werden kann, lésst sich
nicht kldaren. Vermutlich waren die einzelnen Forderangebote auch unterschiedlich effek-

tiv, sodass sich ein differenzierter Vergleich innerhalb der Fordergruppen anbietet.

4.4.2 Die Gruppe mit phonologischem Training
Im Gegensatz zu den SCHRIFT- und BLISS-Forderangeboten standen in den FONO-
Gruppen nicht grafische Inhalte, sondern der akustische, laut-orientierte Bereich im Mittel-

punkt der Aktivitdten. Fiir oder gegen die phonologische Férderung sprechen keine signifi-
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kanten Ergebnisse; alle Unterschiede sind allenfalls tendenziell, aber mit wechselnden

Vorteilen fiir die FONO- bzw. die beiden anderen Gruppen.

. . Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
Testergebnisse in der
dritten Nacherhebung Fordergruppen Fordergruppen
(Ende des FONO-Gruppe | ‘gopRriFTund | FONO-Gruppe | "SCHRIFT und
ersten Schuljahrs) n=21 BLISS n=7 BLISS
n=44 n =20
Gesamtsumme der vier
11 4 1 12
Subtests 68,3 (11,0) 69,4 (9,6) 58,0 (13,5) 56,7 (12,3)
(90 Punkte erreichbar)
Rechtschreibpunkte 37,0 (3,0 36,9 (3,5 32,6 (5,2 33,6 (4,1
S bl 0 (3.0) 9 (3.5) 6 (5.2) 6 (4.1)
Punkte erreichbar)
Lesen — Wort
2 2,2 2,4 2
(10 Punkte erreichbar) 6.9 (2,3) 76 (2.2) 6.6 2.4) 6.7 (2,9)
Lesen — Satz
7,3 (2,2 73 (2,3 6,3 (3,3 6,0 (3,3
(10 Punkte erreichbar) 3 (2.2) 3 (2.3) 3 (3.3) 0 (3.3)
Grundwortschatzdiktat
(% richtig von 68,2 (24,8) 70,2 (18,2) 50,3 (21,0) 41,4 (18,8)
25 Wértern)

Tab. 4.15: Ergebnisse der FONO-Gruppe bei der letzten Nacherhebung in der ersten Klasse im Vergleich
mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen)

Auch bei einem Vergleich der Startbedingungen lassen sich keine Signifikanzen ermitteln.
Im phonologischen Bereich kommen die Vergleichsgruppen mit leicht besseren Ergebnis-
sen in die Schule; dies trifft im Schulkindergarten auBerdem auch fiir die schriftsprachli-
chen Voraussetzungen zu. Man konnte also als positiv bewerten, dass die ,,FONO-Kinder*
aus dem Schulkindergarten trotz unglinstigerer Ausgangsbedingungen am Schulanfang

zum Ende der ersten Klasse leicht iiberdurchschnittliche Ergebnisse erreichen.’®

3% Diese Aussage bezieht sich auf die Mittelwerte aller 36 Schulkindergarten-Kinder der Kernstichprobe.
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Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
AﬂZ?Tﬁiﬂfﬂ'&%"Sﬁﬁ ?::r? ' FONO- Férdergruppen FONO- Férdergruppen
der Einschulung Gruppe SCHRIFT und Gruppe SCHRIFT und
BLISS BLISS
n=21 n=44 n=7 n=20
FONO-Index
4 4 4 14
(Eingangserhebung) 8 B4 7.0 (4.3) 3 (3.3) 7,1 (4.,8)
FONO-Index
75 (2,7 8,4 (4,6 9,1 (7,0 9,3 (4,6
(Enderhebung) > (27) (4.6) (7,0) (4,6)
SCHRIFT-Index
17,8 (6,8 17,1 (6,5 14,8 (5,1 17,1 (8,2
(Eingangserhebung) 9 ( > ) > ( B ) > ( > ) b ( > )
SCHRIFT-Index
22 1 22 4 20,2 24
(Enderhebung) 3 0.0 3 (8.4) 0.2 (6.6) »3 (6,6)

Tab. 4.16: Ausgangsbedingungen der FONO-Gruppe vor Forderbeginn und kurz vor der Einschulung im
Vergleich mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen)

4.4.3 Die SCHRIFT-Gruppe
In diesem Abschnitt soll gepriift werden, ob sich ein direkter Zugang zur alphabetischen
Schrift — ohne Umweg iiber phonologisches Training oder Vorerfahrungen mit BLISS — als

vorteilhaft erweist.

. . Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
Testergebnisse in der
dritten Nacherhebung SCHRIFT- Fordergruppen SCHRIFT- Fordergruppen
(Ende des Gruppe FONO und Gruppe FONO und
ersten Schuljahrs) BLISS BLISS
n=25 n =40 n=10 n=17
Gesamtsumme der vier
2 1 12 2 (12
Subtests 70,2 (9,5) 68,3 (10,3) 53,5 (12,9) 59,2 (12,0)
(90 Punkte erreichbar)
Rechtschreibpunkte 36,9 (4,2 37,0 (2,6 32,3 (4,1 34,0 (4,5
(9-W0r‘ter-DIktat, 45 B ( > ) 9 ( B ) B ( B ) 9 ( ) )
Punkte erreichbar)
Lesen — Wort
7,8 (2,0 7,1 (2,3 5,9 (3,7 7,1 (2,0
(10 Punkte erreichbar) (2,0) (2,3) (3.7) (2,0)
Lesen — Satz
7,1 (2,9 7,3 (2,3 4,5 (3,1 7,1*% (2,9
(10 Punkte erreichbar) 1 (29) 3 (23) S G ™ (2.9)
[Esgepoolt =- 0,85]
Grundwortschatzdiktat
1(1 22 432 (1 44 1
(% richtig von 73,1 (16,7) 67,3 (22,3) 3,2 (19.7) ,0 (19.8)
25 Wortern)

Tab. 4.17: Ergebnisse der SCHRIFT-Gruppe bei der letzten Nacherhebung in der ersten Klasse im Vergleich
mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem 5%-
Niveau)
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Im Schulkindergarten sprechen alle Indikatoren zugunsten der schriftfreien Vorforderung;
allerdings ist nur eine Differenz auch statistisch signifikant. Anders bei den ,,Normalent-
wicklern®: Hier liegen die Vorteile eher, wenn auch nicht durchgéngig und weniger ausge-
prégt, bei der SCHRIFT-Gruppe. Bezogen auf die Voraussetzungen verschlechtert sich das
Bild fiir die schriftbezogene Forderung:

Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten

Ausgangsbedingungen vor
der Intervention und vor Sg'l'-leRIF;I'- Fordergruppen Sg:-:‘RIF:' Fordergruppen
der Einschulung PP FONO und BLISS PP FONO und BLISS
n =25 n=40 n=10 n=t
FONO-Index
e 6,7 (4.2) 6,6 (4,1) 6,4 (4.7) 6,3 (4,6)
FONO-Index
(Enderhebung) 9,1 (4.4) 75 (3,9) 9,6 (3,2 9,1 (6,2)
SCHRIFT-Index
I L T e 17,8 (7,6) 17,0 (5,8) 17,6 (8,7) 15,8 (6,8)
SCHRIFT-Index *Q 20 *
(B 7 [*8,3%] (8,5) 20,9 (8,4) 26,6* (3,2) 21,3 (7,6)
[Esgepoolt = 0544] [Esgepoolt = 0381]

Tab. 4.18: Ausgangsbedingungen der SCHRIFT-Gruppe vor Forderbeginn und kurz vor der Einschulung im
Vergleich mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf
dem 5%- bzw. dem in eckiger Klammer angegebenen Niveau)

Im Schulkindergarten weist die SCHRIFT-Gruppe in den phonologischen wie in den
schriftsprachlichen Voraussetzungen bessere Voraussetzungen auf (wenn auch iiberwie-
gend nur tendenziell); trotzdem sind die Ergebnisse am Ende der ersten Klasse schlechter
als die der kombinierten beiden Vergleichsgruppen. Bei den Kindergartenkindern werden
die leichten Vorteile nach dem ersten Schuljahr durch die besseren Voraussetzungen vor

der Einschulung neutralisiert.

4.4.4 Die BLISS-Gruppe

Einen Zugang zur Schrift {iber ein den Kindern unbekanntes grafisches Zeichensystem
anzubahnen ist ein sehr ungewohnlicher Ansatz. Zeigen sich nach der BLISS-Forderung
andere Wirkungen als nach phonologischem Training oder einer schriftspezifischen Forde-

rung? Zum Vergleich werden die beiden letztgenannten Fordergruppen iiber die Variable

NO_BLISS kombiniert und der BLISS-Gruppe gegeniibergestellt.
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Bei den normal eingeschulten Kindern sprechen keine Indizien fiir oder gegen eine Uber-
legenheit der BLISS-Forderung: Je zweimal weisen die Vorteile in die eine oder die andere
Richtung, wobei sich die unterschiedlichen Abweichungen nicht systematisch erklidren
lassen (z. B. Lesen vs. Rechtschreibung). Auch bezogen auf den Gesamtwert ist die Diffe-

renz weder qualitativ bedeutsam noch statistisch signifikant.

Bei den im Schulkindergarten geforderten Kindern zeigen sich, abgesehen vom Grund-
wortschatzdiktat, deutlichere tendenzielle (und einmal auf dem 6%-Niveau signifikante)

Vorteile fiir die BLISS-Gruppe.

T . . Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
estergebnisse in der
dritten Nacherhebung Fordergruppen Fordergruppen
(Ende des BLISS-Gruppe FONO und BLISS-Gruppe | * £oNQ, und
ersten Schuljahrs) n=19 SCHRIFT n=10 SCHRIFT
n =46 n=17
Gesamtsumme der vier
Subtests 68,3 (9,9) 69,3 (10,1) 60,0 (11,5) 55,3 (12,9)
(90 Punkte erreichbar)
Rechtschreibpunkte
(9-Worter-Diktat: 45 37,0 (2,2) 36,9 (3,7) 35,0 (3,9) 32,4 (4,4)
Punkte erreichbar)
Lesen — Wort
(10 Punkte erreichbar) 73 24 74 (2.2) 7,5 (1,7) 6,2 (3,2)
[Esgepooll = 0)46]
Lesen — Satz
4 (2 2,1 *6%] (2 2 (3,2
(10 Punkte erreichbar) 74 (2.6) 73 @D T8I 6%1(28) 32 (3.2)
[Esgepoolt = 0976]

Grundwortschatzdiktat
(O e v 66,3 (19,8) 70,9 (20,7) 39,6 (18,8) 46,1 (19,9)
25 Wortern)

Tab. 4.19: Ergebnisse der BLISS-Gruppe bei der letzten Nacherhebung in der ersten Klasse im Vergleich
mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf dem in ecki-
ger Klammer angegebenen Niveau)

Nimmt man beide Institutionen zusammen, so ldsst sich ein durchschlagender Effekt einer
BLISS-spezifischen frithen Forderung nicht erkennen. Allerdings stellt sich auch hier wie-
der die Frage, ob die festgestellten liberwiegend geringen Unterschiede bei gleichen Aus-

gangsbedingungen erreicht wurden.
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Kindergarten / Normalentwickler Schulkindergarten
A::?T:tge:\?::tlil‘lo%u:gg r:, ;:) r BLISS- Fordergruppen BLISS- Fordergruppen
. Gruppe FONO und Gruppe FONO, und
der Einschulung SCHRIFT SCHRIFT
n=19 n =46 n=10 n=17
FONO-Index
e 7,4 (4,7) 6,3 (3,8) 7,7 (5,0) 5,5 4,2)
FONO-Index
4 4 4 (4
e 7.5 (4.9) 84(3.8) 9.0 (5.9) 94 (4.9)
SCHRIFT-Index
I L T e 16,1 (4,7) 17,8 (7,2) 16,6 (8,1) 16,4 (7,4)
SCHRIFT-Index % (0
(Enderhebung) (179,53)[ 6%] 23,6 (8,7) 22,0 (8,5) 24,0 (5,7)
[Esgepoolt = '0951]

Tab. 4.20: Ausgangsbedingungen der BLISS-Gruppe vor Forderbeginn und kurz vor der Einschulung im
Vergleich mit den beiden anderen Fordergruppen (in Klammern: Standardabweichungen; * signifikant auf
dem in eckiger Klammer angegebenen Niveau)

Auch in den Voraussetzungen gibt es keine signifikanten Unterschiede. Allerdings weisen
fiir beide ,,Laufbahnen® die zentralen Indikatoren phonologische Bewusstheit und Schrift-
erfahrung in dieselbe Richtung — und fiir die schriftsprachlichen Voraussetzungen auch in
einem qualitativ bedeutsamen Ausmal3: Die BLISS-Gruppe ist mit schlechteren Ausgangs-
bedingungen gestartet. Vor diesem Hintergrund ist ein unter Normalbedingungen ver-
gleichbares und fiir die Schulkindergarten-Kinder sogar etwas giinstigeres Ergebnis am

Ende der ersten Klasse als Erfolg zu bewerten.*®’

Auch wenn dieser Befund in gréf3eren Stichproben iiberpriift werden miisste, ldsst das vor-

liufige Ergebnis eine solche Uberpriifung lohnend erscheinen.

4.4.5 Zusammenfassung: Fordereffekte im Anfangsunterricht

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die vorliegende Untersuchung nicht als Effekti-
vititsstudie mit Anspruch auf Generalisierung der Befunde betrachtet werden kann. Viel-
mehr sollten die verschiedenen Zugidnge zur Schrift in einem explorativen Sinne erprobt
und auf Anzeichen fiir Fordereffekte hin untersucht werden. Unter Beriicksichtigung der

Rahmenbedingungen lésst sich als erstes Zwischenfazit festhalten:

361 gg sprechen zudem keine Indizien dafiir, dass die ,,BLISS-Kinder* einen besseren Unterricht genossen
haben (vgl. Franzkowiak/ Briigelmann 2002c).
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® Ende der ersten Klasse, also zum Zeitpunkt der letzten der drei Nacherhebungen,
zeigen sich keine Vorteile flir die Fordergruppen, wenn man sie als kombinierte

Vergleichsgruppe der Kontrollgruppe gegentiberstellt.

® Das phonologische Training erbringt in der durchgefiihrten Form kaum Vorteile

fiir die beteiligten Kinder, allenfalls in der 3. und 4. Welle im Schulkindergarten.

® Die SCHRIFT-Gruppe startet sowohl im Kinder- als auch im Schulkindergarten
mit giinstigeren phonologischen und schriftsprachlichen Ausgangsbedingungen,
was sich jedoch nicht in den Leistungen am Ende der ersten Klasse niederschlégt.
Diese sind den anderen beiden Gruppen vergleichbar bzw. bei den Schulkindergar-

ten-Kindern sogar etwas schwécher.

® Gegeniiber den beiden anderen Fordergruppen erbringt die BLISS-Gruppe, wenn
man ihre unglinstigeren Startbedingungen beriicksichtigt, zum Schuljahresende
vergleichbare bzw. bezogen auf die Teilgruppe der Schulkindergarten-Kinder et-
was bessere Leistungen.
Eines scheint festzustehen: Keines der erprobten vorschulischen Forderangebote erweist
sich trotz der ermittelten spezifischen kurzfristigen Effekte als so tragfihig, dass die Lese-
und Rechtschreibleistungen der daran beteiligten Kinder eindeutig im Vergleich mit ande-
ren Kindern hervorstechen. Die Mittelwertvergleiche und Signifikanzpriifungen geben
keinen Anlass dazu, eine rein phonologische, eine nur schriftbezogene oder eine vor allem
auf der Begegnung mit BLISS-Symbolen basierende Forderung zu propagieren.
Die Betrachtung von Mittelwerten versperrt allerdings auch den Blick auf das einzelne
Kind, das sehr wohl von einer bestimmten spezifischen Fordermafinahme profitiert haben
bzw. deutlich vom Mittelwert abgewichen sein kann.**® Es erscheint daher unverzichtbar,
neben den Fordergruppen auch kleinere Teilgruppen und Individuen zu untersuchen, vor
allem — im Sinne des Forschungsinteresses — Kinder, deren phonologische und / oder
schriftsprachliche Vorerfahrungen sehr ungiinstig waren (vgl. hierzu Kap. 5).
In Kapitel 4.5 wird versucht, vor allem die Rechtschreibentwicklung der am Projekt betei-

ligten Kinder in verschiedenen Untergruppen etwas differenzierter zu betrachten.

%2 ygl. zur Problematik der Bedeutung von Mittelwertvergleichen im Hinblick auf Einzelfélle Briigelmann
(1982/2003 sowie 2005b, 5ft.).
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4.5 Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahrs

Nachfolgend wird ein Uberblick gegeben iiber die Entwicklung der Rechtschreibleistungen
der 140 Kinder der Kernstichprobe sowie ihrer Klassenkameraden im 1. Schuljahr. Die
vorliegenden Daten entstammen den drei Nacherhebungen nach drei, sechs und neun
Schulbesuchsmonaten. Im Mittelpunkt stehen dabei die Fragen: Wie entwickelt sich die
Rechtschreibung der beteiligten Kinder auf der Wortebene? Wie viele Kinder kénnen am
Schuljahresende Worter noch nicht lautgetreu verschriften? Lassen sich gruppenspezifi-
sche Unterschiede beim Grundwortschatzdiktat feststellen? Unterscheiden sich die Recht-

schreibleistungen der Kinder der verschiedenen Fordergruppen von ihren Leseleistungen?

4.5.1 Rechtschreibentwicklung auf der Wortebene
Insgesamt ist wihrend des Besuchs des ersten Schuljahrs ein deutlicher Trend hin zur re-

gelgerechten Orthografie festzustellen:

Rechtschreib-Entwicklung im 1. Schuljahr

Alle Winder

Mittewert

RS-Stufe ME | RS-Stufe ME I R3-Stufe NE I

Abb. 4.1: Rechtschreib-Stufen beim Worter-Diktat. NE = Nacherhebung. NE I: November, NE II: Februar,
NE III: Mai / Juni. (n = 574 Erstkléssler)

Innerhalb des Zeitraums von November bis Mai verbessern sich die Rechtschreibleistun-
gen auf der Wortebene im Mittel um eine Stufe, d. h. wihrend die Verschriftungen der
Gesamtgruppe der Kinder nach drei Monaten durchschnittlich der Rechtschreib-Stufe 3
entsprechen (nach Briigelmann u. a. 1988 bedeutet das: fast lauttreue Schreibung der dik-
tierten Worter), liegt der Mittelwert gegen Schuljahresende bei 4 (innerhalb der fiinfstufi-
gen Skala).

Dieser Trend ist mit kleineren Abweichungen in den drei Fordergruppen BLISS, FONO
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und SCHRIFT, aber auch in der Kontrollgruppe sowie in der Gruppe der ebenfalls im 1.

Schuljahr untersuchten Klassenkameraden erkennbar.

In der ersten Nacherhebung (nach rund drei Monaten Unterricht) betragen die Mittelwert-
Unterschiede zwischen den Gruppen noch maximal 0,5; in der 2. und 3. Nacherhebung
reduzieren sie sich auf hochstens 0,2 Rechtschreibpunkte.’® Insofern darf man die folgen-

den Rangplitze in den wortbezogenen Rechtschreibleistungen nur mit dullerster Vorsicht

betrachten:
Gruppe n Rg-;r:gfe Rg -aslzgfe Rg-asr':gfe RS"-I?EtlIer RSN-EtIl:fe R?\J-EStllljlfe
NE | NE Il NE Il

BLISS 34 3 1 2 (31212) (36,77(; ?0%

ZR N N AR I 0 A
SCHRIFT 37 1 3 4 (36,580) (36,683) (36,956)
Kontrollgruppe | 38 2 2 3 (3(;?98) (36,689) ?0?50)
Mitschiilerinnen |434 5 3 1 (31’?10) (3(;,6;) ?6?65)

Tab. 4.21: Rénge und Mittelwerte im Worterdiktat in den drei Nacherhebungen (NE I-I11) im 1. Schuljahr (in
Klammern: Standardabweichungen)

Es fallt auf, dass die FONO-Gruppe auf den letzten Plétzen bleibt; die BLISS-Gruppe stei-
gert sich vom 3. auf den 2. Rang. Die in den Klassen gleichzeitig erfasste Gruppe der Mit-
schiilerInnen (die mit n = 434 an allen drei Nacherhebungen beteiligten Kindern bei wei-
tem grofite Gruppe) gewinnt von Mal zu Mal und landet gegen Schuljahresende auf dem 1.
Platz. Die SCHRIFT-Gruppe, die bei Schuleintritt noch die besten Voraussetzungen zu
haben schien (Rang 1 bei der Enderhebung nach Abschluss der Forderangebote — s. Tab.
4.21), verschlechtert sich bis zur letzten Nacherhebung, bei der sie Rang 4 einnimmt. Die
Kontrollgruppe, die kurz vor der Einschulung auf Rang 2 lag, hat zum Schuljahresende
Rang 3. Es ist allerdings noch einmal darauf hinzuweisen, dass es sich zu diesem Zeitpunkt

nur noch um kaum merkliche Unterschiede zwischen den Gruppen handelt, von denen kei-

3% Da bei den Rechtschreibstufen keine Intervallskala vorliegt, geschieht die hier vorgenommene Interpreta-
tion von arithmetischen Mittelwerten nur unter Vorbehalt. Die Daten werden dennoch miteinander vergli-
chen, um auf Trends aufmerksam zu machen.
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ne den anderen im Worterdiktat signifikant liberlegen ist.

In jeder Gruppe steigen die Mittelwerte der Rechtschreibpunkte von Messzeitpunkt zu

Messzeitpunkt beim Worterdiktat an, wenn auch in leicht unterschiedlicher Intensitét:

Anstieg des Anstieg des Anstieg des

Gruppe Mittelwerts der Mittelwerts der Mittelwerts

RS-Stufe /NE Il | RS-Stufe / NE lll | insgesamt
BLISS 0,5 0,3 0,8
FONO 0,3 0,3 0,6
SCHRIFT 0,1 0,3 04
Kontrollgruppe 0,2 0,3 0,5
Mitschiilerinnen 0,6 0,5 1,1

Tab. 4.22: Verbesserung beim Worterdiktat im 1. Schuljahr (140 Projekt-Kinder sowie 434 MitschiilerInnen)

Den grofften Zugewinn haben die an den Forderangeboten unbeteiligten MitschiilerInnen,
gefolgt von der BLISS- und der FONO-Gruppe. Die BLISS-Gruppe war als schwichste
Gruppe gestartet (Rang 4 bei der Eingangserhebung) und auf dem gleichen Rang bei der
Enderhebung nach Abschluss der FordermaBBnahmen geblieben, hat aber im 1. Schuljahr
stark dazu gewonnen und im Vergleich zu den anderen Gruppen den Riickstand aufgeholt

(s. Tab. 4.22).

Da die Kinder unter ganz unterschiedlichen Bedingungen an einem der Forderangebote
oder als Mitglieder einer der Vergleichsgruppen am Projekt beteiligt waren, erscheint es
sinnvoll, mehrere Untergruppen zu bilden und deren Ergebnisse einander gegeniiber zu

stellen.’® In der nachfolgenden Tabelle finden wir die drei Hauptgruppen:

~Normal“:  Normalentwickler, d. h. Kinder, die im Kindergarten (in Wellen 1 bzw. 2) am

Projekt beteiligt waren und anschlieend regulér eingeschult wurden.

wZurlickgestellte: Kinder, die nach der Teilnahme an einem der Férderangebote im Kin-

dergarten (Wellen 1 bzw. 2) zuriickgestellt bzw. einem Schulkindergarten zugewiesen wur-

den.

»IKG*“: Diese Kinder nahmen im Schulkindergarten an einem der Forderangebote teil, ehe

sie ins erste Schuljahr kamen (Welle 3).

364 S, ausfiihrlicher bei Franzkowiak / Briigelmann (2002d).
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Auf der Wortebene kommen die Teilgruppen der Kernstichprobe zu folgenden Mittelwer-

ten:
Teilgruppe Schrift- Schrift- RS- | RS-Stufe NE Il | RS-Stufe NE IlI
Index vor der | Index nach der | Stufe | (in Klammern : | (in Klammern : | Zuwachs
n Férderung Férderung NE | Zuwachs) Zuwachs) insgesamt
B No 19 16,1 ( 332) 3,5 (+36?4) (+4(’){2) oo
B Zu 5 9,3 (i‘;’,sz) 4.2 (-46?2) (+4<’J{1) !
B SKG 10 16,6 (525’,15) 22 (+361,9) (+3(39,8) -
B insg. 34 15,3 ( +194’ﬁ) 3.2 (+367,5) (+46(,)3) Ho8
F No 21 17,8 (+224’,35) 3.4 (+36?3) (+451,4) o7
F Zu 3 9,0 (+134’,33) 3.7 (+3(’f1) (-21,?0) o4
F SKG 7 14,8 (fogi) 25 (+269,4) (+3(36,7) F
F insg. 31 16,2 (f 14;’08) 3.2 (+366,4) (+359,3) Ho7
s No 25 17,8 (ft;) 3.6 (+36?3) (+4(,){2) H0s
s Zu 2 9,5 (izz’g) 4,0 ( -369,1) (+451,2) Ho!
s | sKG10 175 (f%ﬁ) 31 (-26?2) (+356,7) T
S insg. 37 17,3 (347:52) 3,5 (+3(’)?1) (+46(=)4) .
K No 29 19,1 (f 1298) 3,7 (+46(,)3) (+4(’f2) o
K SKG 9 19,3 (f 12’,30) 2.7 (+26?1) (+365,7) o
K insg. 38 19,1 (f 12’,76) 3.5 (+3(’Z2) (+46(,)3) S
Alle No 94 17,9 (fi’é) 3.6 (+36?3) (+451,2) H0s
Alle | Zu 10 9,3 (ﬁ’;) 4,0 (-36,91) (-36,72) 0
Alle | SKG36 17,2 (fzs’i) 2,6 (+26?3) (+3(,Z8) B
Total 140 17,1 (f 14”76) S (+36?3) (+45(,)3) 00

Tab. 4.23: Entwicklung der Ergebnisse beim Worterdiktat in den drei Nacherhebungen im 1. Schuljahr (B =
BLISS, F =FONO, S = SCHRIFT, K = Kontrollgruppe. No = Normalbedingungen, Zu = Zuriickstellung
nach Forderung, SKG = Forderung im Schulkindergarten)

Zunichst ist auffallend, dass die Gesamtgruppe der im Schulkindergarten geforderten Kin-
der (in der Tabelle: ,,SKG*) vor Schuleintritt einen den ,,Normalentwicklern* zumindest

gleichwertigen Schrift-Index-Wert hat, zum Zeitpunkt der 1. Nacherhebung aber deutlich
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schlechter abschneidet, wenn man die Gruppenmittelwerte betrachtet. Offenbar benétigen
viele der erfassten SKG-Kinder ldngere Zeit fiir ihre Rechtschreibfortschritte; der Zuwachs
ist besonders gegen Schuljahrsende groBer als bei den Vergleichsgruppen, sodass sich de-

ren Vorsprung verringert.

Der Anstieg der Mittelwerte der SKG-Kinder variiert ziemlich stark: Wiahrend die
SCHRIFT-Gruppe trotz vergleichsweise bester Ausgangsbedingungen im Schnitt nur 0,5
Punkte dazu gewinnt, steigen die Werte der FONO-Gruppe um 1,1, die der BLISS-Gruppe
sogar um 1,7.365 Dabei nihern sich die ,,BLISS-Kinder* mit 3,9 am ehesten dem Durch-

schnittswert aller Kinder (Rechtschreibstufe 4 in der 3. Nacherhebung).

Die ,,Normalentwickler* innerhalb der Kontroll-Gruppe starten in der 1. Nacherhebung
mit dem deutlich iiber dem Mittelwert aller Erstkldssler (3,0) liegenden Wert von 3,7 und
haben mit 4,2 auch am Ende den Hochstwert. Demgegeniiber bleibt die Kontroll-Gruppe
der SKG-Kinder nach einem niedrigen Startwert (2,7) mit 3,5 auch zum Zeitpunkt der 3.

Nacherhebung auf einem niedrigeren Stand als der Schnitt aller Kinder.

In unserem Projekt ging es in besonderem Mafle darum, praventive FérdermaBBnahmen zu
erproben und auf ihre Wirksamkeit hin zu iiberpriifen. Es ist demnach auch die Frage zu
stellen: Wie viele Kinder schaffen es im Verlauf des ersten Schuljahres nicht, eine den
Erwartungen des Anfangsunterrichts entsprechende Rechtschreibstufe 3 (also lautgetreues
Verschriften von Wértern) zu erreichen? Zur Uberpriifung wurden die Rechtschreibwerte
aller Kinder mit vollstindigen Erhebungsdaten in vier Kategorien transformiert.*®® Tab. 4
kann man entnehmen, wie viele Kinder sich in den Teilgruppen zum Zeitpunkt der drei
Nacherhebungen noch im vermeintlich kritischen Bereich (also unterhalb von Recht-

schreibstufe 4) befinden:

3% Die SKG-Kinder innerhalb der SCHRIFT-Gruppe hatten sowohl zwischen Eingangs- und Enderhebung
den groBten Zuwachs bei den schriftbezogenen Subtests als auch den hochsten Ausgangswert vor Schulein-
tritt.

366 Rechtschreib-Kategorie 1 = Rechtschreib-Stufe 0 —2,49; 2=2,5-2,99;3=3,0—-3,49;4=35—5.
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SCHRIFT- | SCHRIFT- Kinder mit | Kinder mit | Kinder mit | Verdnderung
Teilgruppe Index Index Punkte- RS-Werten | RS-Werten | RS-Werten | von NE | bis
vor der nach der Zuwachs <3,5 <3,5 <3,5 NE Il
n Fordg. Fordg. (NE 1) (NE 1) (NE 1lI) RS-Werte
<35
3 (15,8%) 0 (0%) - 47,4%
+3,2 )
B | Nol9 16,1 19,3 9 (47.4%) C316%) | (- 15.8%)
B | Zus 9,3 145 +5. 1 (20%) ! ((2_0;%’) ! ((2_0;%’) ()
4 (40%) 2 (20%)
+5,5 0 _ 709
B SKG 10 16,6 22,1 9 (90%) (- 50%) (- 20%) 70%
. 8 (23,5%) 3 (8,8%)
a4 0 _ 479
B insg. 34 15,3 19,4 4,1 19 (55,8%) (- 22.3%) (- 14,7%) 47%
7(33,3%) 1 (4,8%)
+ 0, _ 0,
F No 21 17,8 22,3 4,5 9 (42,9%) £ 9.6%) (- 28.5%) 38,1%
0 (0%) 1 (50%)
+43 0 -
F | zu 3 9,0 133 1 (33%) - 50%) (+ 50%) )
0, 0,
F SKG 7 14,8 20,2 +54 6 (85,8%) i(ﬁ”:(g))) %(25:86(2)) -57,2%
. 12 (40%) 4 (13,3%)
a4 0 _ 409
F insg. 31 16,2 21,0 4,8 16 (51,6%) (- 13,3%) (- 26.7%) 40%
3 (12%) 2 (8%)
+ 0, _ 7409
S No 25 17,8 24,7 6,9 8 (32%) - 20%) - 4%) 24%
S Zu 2 9,5 12,0 +2,5 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) (-)
7 (70%) 3 (30%)
+9,1 0, 500
S SKG 10 17,5 26,6 8 (80%) (- 10%) (- 40%) 50%
0 0,
s |imsg37 | 173 245 72 16 (42,1%) 1((3 (125683 /f)’) i(llg’lzj)) - 28,9%
+2.8 . 3(10,3%) 2(6,9%) .
K No 29 19,1 21,9 9 (31%) (-20.7%)  13.8%) -34,5%
7 (77,8%) 3 (33,3%)
0, . 0,
K SKG 9 19,3 21,3 +2,0 8 (88,9%) (- 11.1%) (- 44.5%) 55,6%
. 10 (26,3%) | 5 (13,2%)
0 _ 0,
K insg. 38 19,1 21,7 +2,6 17 (44,7%) (- 18,4% (- 13.1%) 31,5%
16,1 19,3 +32 16 (17%) 5(5,3%) 231.99
Alle No 94 35 (37,2%) (- 20.2%) (- 11.7%) 31,9%
1 (10%) 2 (20%)
0, -
Alle | Zu 10 93 14,5 +52 2 (20%) - 10%) (+ 10%) (-)
23 (63,9%) | 10(27.8%)
0, _ 0,
Alle | SKG 36 16,6 22,1 +5,5 31 (86,1%) (- 22.2%) (-36,1%) 58,3%
40 (28,6%) | 17 (12,1%)
Total 140 17,1 21,7 +4.6 68 (48,6%) (- 20%) (- 16.5%) -36,5%

Tab. 4.24: Ergebnisse der schriftbezogenen vorschulischen Erhebungen und Entwicklung des Anteils der
Kinder mit den schwéchsten Worterdiktat-Ergebnissen (B = BLISS, F = FONO, S = SCHRIFT, K = Kon-
trollgruppe. No = Normalbedingungen, Zu = Zuriickstellung nach Férderung, SKG = Forderung im Schul-
kindergarten)

Von den 140 Kindern mit vollstdndigen Vorschul- und Nacherhebungsdaten verschriftet

beinahe die Hélfte (49%) nach rund drei Monaten Schulbesuch die diktierten Worter noch

nicht lautgetreu (andererseits bedeutet das : Uber 50% der Kinder konnen die ihnen vorge-
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4.5 Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahrs

sprochenen Worter schon lautgetreu oder orthografisch zumindest anndhernd korrekt auf-
schreiben). Nach einem halben Jahr in der ersten Klasse sinkt der Anteil der Werte unter-
halb der Rechtschreib-Stufe 3,5 auf weniger als 30%; zum Schuljahresende bleiben noch

12% der erfassten Kinder auf diesem Rechtschreibniveau.

Besonders die Anzahl der schwécher abschneidenden Projektkinder im Schulkindergarten
reduziert sich im Verlaufe des Jahres um fast 60%. Dennoch schafft es noch fast jedes drit-
te beteiligte SKG-Kind gegen Schuljahresende nicht, beim Worterdiktat lautierend zu

schreiben.
Betrachtet man die drei Fordergruppen sowie die K-Gruppe, so lésst sich festhalten:

® In jeder Teilgruppe bleiben zwischen 9 und 13% der Kinder (konkreter: zwischen
drei und finf von 31 bis 37 Kindern) auf einem Niveau unterhalb der Recht-

schreibstufe 4.

e Obwohl die BLISS-Gruppe vor der Einschulung die ungiinstigsten Ausgangsbe-
dingungen in ihren Schrifterfahrungen aufweist, verringert sich die Anzahl derje-
nigen von ihnen, die noch nicht lautierend schreiben, mehr als in den iibrigen
Gruppen. Von anfinglich 19 Kindern bleiben am Schuljahresende nur noch drei,
die das Kriterium nicht erreichen (= 16% von der Anzahl der betreffenden Kinder
bei der ersten Nacherhebung — zum Vergleich: FONO-Gruppe 25%, Schrift-
Gruppe 31%, K-Gruppe 29%).

4.5.2 Rechtschreibentwicklung auf der Satzebene und Entwicklung beim Le-
sen

Bisher wurden in Kapitel 4.5 lediglich die Leistungen der Kinder beim Aufschreiben ein-
zelner Worter betrachtet. Fiir den ldngerfristigen Schulerfolg erhélt jedoch im Laufe der
Zeit das regelgerechte Schreiben von Wortern in Sitzen und ganzen Texten einen zuneh-
menden Stellenwert. Aus diesem Grunde haben wir in Nacherhebung III kurz vor dem En-
de des ersten Schuljahres den Kindern 25 in vielen Grundwortschatz-Sammlungen vor-

kommende Worter in sechs Sitzen diktiert.*®’

%7 Die Sitze entsprechen den ,,Ritselsitzen* aus der Studie von Sigrun Richter (1991). Die von ihr Ende des
Schuljahres erfassten 428 Erstkldssler kamen durchschnittlich auf 59,6% richtig geschriebene Worter — wie
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4.5 Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahrs

Beim Satzdiktat wurde die orthografische Korrektheit der geschriebenen Worter innerhalb
der Sitze tiberpriift. Zundchst fallt auf, dass die Gruppe der Schulkindergarten-Kinder in
allen Teilgruppen am schlechtesten abschneidet, wihrend die Gruppe der normal einge-
schulten Kinder die besten Ergebnisse aufweist. Von den Teilgruppen kamen die Kinder
der K-Gruppe (68% richtige Worter) zu mehr korrekten Losungen als die {ibrigen Gruppen
(SCHRIFT: 65%; BLISS und FONO: 60%). Allerdings wird das vergleichsweise gute Ab-
schneiden der K-Gruppe insgesamt stark beeinflusst von den in allen Bereichen tiberdurch-

schnittlichen Nacherhebungs-Ergebnissen der K-Gruppe im Kindergarten.

Wie in Kapitel 4.4 ausgefiihrt, gibt es im Vergleich der Teilgruppen untereinander beim
Grundwortschatzdiktat keine signifikanten Differenzen. Im Unterschied zum Worterdiktat,
bei dem anldsslich der dritten Nacherhebung die Mittelwerte aller Gruppen anndhernd
gleich sind, streuen die Werte bei diesem Subtest wesentlich mehr; die Spannweite liegt
innerhalb der NORMAL- und SKG-Gruppen zwischen 9,9 und 18,7 Punkten. Zum jetzigen
Zeitpunkt fallt es schwer zu erkldaren, warum die BLISS-Gruppen NORMAL und SKG

beim Satzdiktat weniger erfolgreich waren als die iibrigen Gruppen.’®®

Moglicherweise
spielt dabei u. a. die unterschiedliche Bewertung eine Rolle: Wéhrend beim Woérterdiktat
die Qualitit der Verschriftungen Rechtschreibstufen zugeordnet wurde und eine groBere
Anndherung an die Rechtschreibnorm zu hoheren Werten fiihrte, gab es beim Satzdiktat
nur Punkte fiir orthografisch richtig geschriebene Worter. Es konnte sein, dass viele Kinder
der BLISS-Gruppen, die im Vergleich zu den anderen Gruppen mit ungiinstigeren Aus-
gangsbedingungen in den Anfangsunterricht gestartet waren, zwar aufgeholt haben (was
sich in qualitativ gleichwertigen Wortkonstruktionen niedergeschlagen hat), aber auch am
Schuljahresende noch weniger Erfahrungen beim Schreiben und Lesen ganzer Sitze und
kurzer Texte haben. Informationen iiber die Lesemotivation der beteiligten Kinder und die
Haufigkeit hduslichen Lesens liegen nicht vor. Vielleicht kdnnen in einer Folgeauswertung
weitere Analysen, die beim Satzdiktat (analog zum Wortdiktat) die Qualitdt der Fehler
ndher beleuchten, zumindest Aufschluss dariiber geben, wie gro3 die Unterschiede zwi-

schen den Gruppen tatsichlich sind.

unsere BLISS- und FONO-Gruppen.
368 vgl. Franzkowiak / Briigelmann (2002d, 10)
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4.5 Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahrs

Tetgruppe | “SiGor | ‘Bavort | werer | vernden | (M | OEN
n (NE 1) (NE I) (NE 1n) (NE 1) richtige Wérter
max. 10 P. | max. 20 P. | max. 10 P. | max. 10 P. max. 25 P. in %
B No 19 5,1(2,3) 17,3 (3,8) 7,3 (2,4) 7,4 (2,6) 16,6 (5,0) 66,4% (19,8)
B Zu 5 7,0 (2,4) 18,2 (1,9) 8,8 (1,6) 8,2(3,0) 19,4 (5,3) 77,6% (21,1)
B SKG 10 4,0 (3,0) 12,7 (6,2) 7,5 (1,7 7,6 (2,8) 9,94,7) 39,6% (18,8)
B insg. 34 5,1(2,7) 16,1 (4,9) 7,6 (2,1) 7,6 (2,6) 15,0 (5,9) 60% (23,7)
F No 21 5,7(2,8) 16,8 (4,1) 6,9 (2,3) 7,3(2,2) 17,0 (6,2) 68% (24.8)
F Zu 3 6,0 (2,6) 15,0 (3,5) 3,7(2,1) 3,0(1,7) 7,0 (8,2) 28% (32,7)
F SKG 7 2,1(2,5) 12,0 (5,4) 6,6 (2,4) 6,3 (3,3) 12,6 (5,3) 50,3% (21,0)
F insg. 31 49 (3,1) 15,6 (4,7) 6,5 (2,5) 6,7 (2,7) 15,1 (6,8) 60,2% (27,2)
S No 25 6,5 (2,8) 17,3 (4,1) 7,8 (2,0) 7,3 (2,0) 18,3 (4,2) 73,2% (16,7)
S Zu 2 4,0 (0,0) 18,0 (14,1) 8,5(0,7) 8,0 (0,0) 19,5 (2,1) 78% (8,5)
S SKG 10 5,2(2,8) 12,5 (4,3) 5,9 3,7 453, 10,8 (4,9) 43,2% (19,7)
S insg. 37 6,0 (2,8) 16,0 (4,6) 7,3 (2,6) 6,6 (2,7) 16,3 (5,4) 65,3% (21,7)
K No 29 6,7 (2,6) 17,7 (2,8) 8,5(1,9) 8,2 (3,0) 18,7 (6,3) 74,8% (25,2)
K SKG 9 3,6 (2,2) 11,2 (6,1) 6,6 (3,2) 5,4(2,0) 11,7 (6,3) 46,8% (25,1)
K insg. 38 5,9 (2,8) 16,2 (4,7) 8,1 (2,4) 7,6 (3,0) 17,0 (6,8) 68% (27,2)
Alle | No 94 6,1(2,7) 17,3 (3,6) 7,7 (2,2) 7,6 (2,5) 17,6 (5,5) 70,4% (22,0)
Alle [ Zu 10 6,1 (2,4) 17,2 (2,6) 7,2(2,9) 6,6 (3,3) 15,7 (8,0) 62,8% (32,0)
Alle | SKG 36 3,9 (2,8) 12,1 (5,3) 6,6 (2,8) 5,9 (2,9) 11,1 (5,2) 44,4% (20,6)
Total 140 5,5(2,8) 16,0 (4,6) 7,4 (2,4) 7,1 (2,8) 15,8 (6,2) 63,2% (24.9)

Tab. 4.25: Ergebnisse der weiteren Tests im 1. Schuljahr bei allen Kindern der Kernstichprobe (in Klam-
mern: Standardabweichungen). B = BLISS, F = FONO, S = SCHRIFT, K = Kontrollgruppe. No = Normal-

bedingungen, Zu = Zuriickstellung nach Férderung, SKG = Foérderung im Schulkindergarten.
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4.5 Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahrs

SchlieBlich noch ein Blick auf die untersuchten Leseleistungen der Erstkléssler.

Der Subtest Bild-Wort-Zuordnung ist ein Auszug aus der ,,Wiirzburger Leise Leseprobe
(WLLP; Kiispert/ Schneider 1998). Die an unserer Studie beteiligten Kinder finden nach
rund drei Monaten Schulbesuch im Schnitt zu 55% der vorgegebenen zehn Worter ein pas-
sendes Bild. Drei Monate spiter gelingt dies bei nun zwanzig zu lesenden Wortern zu 80%.
Bei der Nacherhebung I liegen die Schrift- und die K-Gruppe fast gleichauf vor der
BLISS- und der FONO-Gruppe (ebenfalls beide dicht beieinander). In Nacherhebung II
ergibt sich eine etwas verdnderte Rangfolge: 1. Kontroll-, 2. BLISS-, 3. Schrift-, 4. FONO-
Gruppe. Dabei ndhern sich die Werte der Teilgruppen einander und dem mdglichen
Hochstwert 20 jedoch spiirbar an (Deckeneffekt). Vergleiche mit den Normentabellen der
WLLP sind aufgrund der Unterschiede im Umfang, bei den Durchfiihrungsbedingungen
und beim Messzeitpunkt nicht moglich, sodass sich die Ergebnisse der Kinder der vorlie-

genden Studie nur im internen Vergleich bewerten lassen.

Beim Erkennen sinnvoller Worter unter Pseudowértern’® sollen die Kinder zehn exis-
tierende von neunzig erfundenen Wortern unterscheiden; es geht also um das Lesen auf
Wortebene. Die Gesamtgruppe der 140 beteiligten Kinder der Kernstichprobe kommt auf
durchschnittlich 7,4 Punkte (bzw. 74% richtige Losungen). Diese Punktzahl entspricht
exakt dem Mittelwert der 819 Kinder, die 1984 anlésslich der Entwicklung der ,,Lese- und
Schreibprobe beteiligt waren (May, Dehn und Hiittis 1985, 24). In unserer Forschungs-
studie konnen von der K-Gruppe durchschnittlich 81% gelost werden. Von den Forder-
gruppen erreichen die ,,BLISS-Kinder* mit 76% leicht iiberdurchschnittliche, die Kinder
der Schrift-Gruppe mit 71% und die Kinder der FONO-Gruppe mit 66% unterdurchschnitt-

liche Ergebnisse.

Beim Satzteile-Verbinden steht das Lesen auf Satzebene im Mittelpunkt.’”® Der Mittel-
wert der Kernstichprobe liegt mit 7,1 (= 71% richtige Losungen) etwas niedriger als beim
Lesen sinnvoller Worter im Zusammenhang mit Pseudowortern. In der Studie von May,
Dehn und Hiittis (1985, 24) weicht der Mittelwert mit 6,6 noch stirker von der vorange-

gangenen Leseaufgabe ab. In beiden Fillen wird deutlich, dass das Zusammenfiigen von

3% Hierbei handelt es sich um einen Subtest der ,.Lese- und Schreibprobe 1 von May, Dehn und Hiittis
(1985).
370 Auch diese Aufgabe ist ein Subtest aus der ,,Lese- und Schreibprobe 1.
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Halbsétzen hohere Anspriiche an die Erstkléssler stellt als das Erkennen sinnvoller Worter
unter Pseudowortern. Bei dieser Aufgabe zum sinnverstehenden Lesen schneiden die
BLISS- und K-Gruppen mit je 76% am besten ab, wihrend die Schrift-Gruppe als Ganzes
betrachtet mit 65% das schlechteste Ergebnis aufweist.

Fassen wir die dargestellten Ergebnisse zur Rechtschreib- und Leseentwicklung noch ein-

mal zusammen.

RECHTSCHREIBEN LESEN
Zuord- | Zuord- Satz-
Gruppe n Rang Rang Rang Satz- nung nung | Pseudo-| teile
RS-Stufe | RS-Stufe | RS-Stufe | Diktat Bild- Bild- worter | verbin-
(NE1) (NE 1) (NE Il (NEIlIl) § Wort Wort (NE Il den
(NE 1) (NE 1) (NE Il
BLISS 34 3 1 1 4 3 2 2 1
FONO 31 4 4 4 3 4 4 4 3
SCHRIFT 37 1 3 3 2 1 3 3 4
K-Gruppe 38 2 2 2 1 2 1 1 1

Tab. 4.26: Ringe bei den Rechtschreib- und Leseaufgaben der drei Nacherhebungen im 1. Schuljahr (bezo-
gen auf die vier Teilgruppen der Kernstichprobe, n=140)

Mit der Einschrinkung, dass an dieser Stelle mit dem Blick auf Mittelwerte in einem ersten
Auswertungsschritt nur allgemeine Trends aufgezeigt werden konnten, lisst sich festhal-

ten:

® Die Ergebnisse und Rangplitze sind uneinheitlich, die Unterschiede meist nur ge-
ring. Weder liegt eine Teilgruppe in allen Bereichen auf dem vordersten noch in
allen Subtestergebnissen auf dem letzten Rang. Es ldsst sich somit wieder nicht
unmittelbar aus den Daten eine Empfehlung fiir oder gegen einen der untersuchten

Ansitze ableiten.

e Bei den Wortdiktaten zu drei Messzeitpunkten gibt es Verschiebungen unter den
Gruppen; gegen Schuljahresende hat die BLISS-Gruppe die iibrigen Gruppen ein-
geholt. Die SCHRIFT- und die Kontroll-Gruppen haben ihren Vorsprung einge-
biit, wiahrend die FONO-Gruppe ab der zweiten Nacherhebung auf dem letzten
Rang steht. Allerdings: Die Unterschiede zwischen den Gruppen werden im Ver-

laufe des ersten Schuljahres immer geringer und sind statistisch nicht signifikant.
e Wenn hier von ,,Rechtschreibentwicklung® gesprochen wird, so muss man zwi-
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schen den Rechtschreibleistungen auf Wort- und Satzebene unterscheiden. Die
Rangfolge der verschiedenen Teilgruppen stellt sich beim Wort- und beim Satzdik-
tat unterschiedlich dar. So liegt der Mittelwert der BLISS-Gruppe trotz des ver-
gleichsweise guten Abschneidens beim Wortdiktat auf der Satzebene leicht (nicht
signifikant) unter dem der librigen Gruppen. Hierfiir sind mehrere Ursachen denk-
bar — so z. B. die Qualitéit des Unterrichts im ersten Schuljahr, hdusliches freiwilli-
ges Lesen, aber auch die unterschiedliche Art der Bewertung bei beiden Diktat-

formen.

e Unter den Fordergruppen hat sich in der BLISS-Gruppe die Anzahl derjenigen
Kinder, die am Ende der ersten Klasse noch nicht lautgetreu verschriften konnen
(ein Risikofaktor flir den weiteren erfolgreichen Schriftspracherwerb), am stirks-

ten reduziert.

® Noch ein Wort zu den Leseaufgaben. Ein wesentliches Ziel des BLISS-
Forderangebots lag darin, Kindern durch friithe Erfahrungen im Lesen grafischer
Symbole zu mehr Erfolg beim Lesen der alphabetischen Schrift zu verhelfen. Es
wire vermessen, angesichts der oben erorterten Testergebnisse zu erkldren, dieses
Ziel sei erreicht worden. Vorsichtig formuliert ldsst sich lediglich feststellen, dass
die BLISS-Gruppe zwar ungilinstigere Ausgangsbedingungen als die {ibrigen
Gruppen hat, wenn man den Schrift-Index als Mafstab hierfiir nimmt; dennoch
schneiden sowohl beim Wort- als auch Satzlesen die ,,BLISS-Kinder* von den
Kindern der drei Fordergruppen am besten ab (auch wenn es sich nicht um signifi-

kante Unterschiede handelt).
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4.6 Einfluss der Unterrichtsqualitat auf die Entwicklung der Recht-
schreibung und des Lesens nach der Vorschulforderung: Ein Blick auf
die Klassen’"

Die Leistungen der Kinder und ihre Entwicklung im Verlauf des ersten Schuljahrs konnen
durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst sein. In der vorliegenden Untersuchung wurde

versucht, drei dieser Bedingungen zu kontrollieren:

® Zuordnung zu verschiedenen Fordergruppen,
e schriftsprachbezogene Voraussetzungen vor Beginn des ersten Schuljahres,
® (ualitit des Unterrichts in den verschiedenen Klassen.

Als entscheidende Variable wird die Wirkung der Forderung im Vergleich der vier Grup-
pen betrachtet. Sie ist zwar durch eine eindeutige Zuordnung der Kinder leicht nachvoll-

ziehbar, kann aber durch die beiden anderen Faktoren tiberlagert werden.

Es wurde deshalb zunéchst ein Index fiir die schriftsprachlichen Kenntnisse und Fertigkei-
ten zum Schulanfang (,,Schrift-Index*) gebildet. Bei der Korrelationsanalyse zeigt sich,
dass bei den 140 Kindern der Kernstichprobe ein nur geringer Zusammenhang mit den
Rechtschreibleistungen im Neun-Worter-Diktat am Ende des ersten Schuljahres besteht
(r =.19%). Der Wert ist etwas hoher, wenn man den Schrift-Index durch die Leistungen in
den drei phonologischen Tests erweitert (r = .23**). Bei der Interpretation der Endleistun-
gen wurden die Unterschiede in diesen Voraussetzungen zwischen den Fordergruppen be-

riicksichtigt (s. Kapitel 4.3 bis 4.5).

Schwieriger ist die Qualitit des Unterrichts zu erfassen. Die Kinder der verschiedenen
Fordergruppen haben sich weder nach dem Zufallsprinzip noch nach Kriterien, die das
Projekt hitte beeinflussen konnen, auf insgesamt 32 Klassen verteilt. Gesucht wurde des-
halb nach Indikatoren, die Unterschiede in der Wirksamkeit des Unterrichts erfassen. Der
Zuwachs in der Rechtschreibleistung (Klassendurchschnitt in Rechtschreib-Punkten im
Neun-Worter-Diktat) zwischen den Nacherhebungen I im November und III im Juni stellt
eine mogliche Variable hierfiir dar. Dieses MaB3 korreliert nur sehr gering und statistisch
nicht signifikant mit den Voraussetzungen vor Schulbeginn: -.11 mit dem Schrift-Index

und -.05 mit dem kombinierten Index aus den Schrift- und Phonologie-Tests sowie -.004

! Der erste Teil dieses Kapitels 4.6 basiert auf Uberlegungen von Franzkowiak/Briigelmann (2002c).
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mit dem IQ (CFT). Die Unabhéngigkeit von individuellen Merkmalen spricht fiir die Aus-

sagekraft dieser Variable ,,rszuwachs®.

Andererseits korreliert der Zuwachs negativ mit dem Leistungsstand der Kinder im Recht-
schreiben zum ersten Testzeitpunkt (-.52*%*). Differenzen im Zuwachs konnen also auch
Ausdruck unterschiedlicher Entwicklungsrhythmen in verschiedenen Klassen sein: bei
einem langsamen Beginn (vor der ersten Nacherhebung nach drei Schulbesuchsmonaten)
ist ein rascher Zuwachs zwischen den Nacherhebungen I und III fast zwangslaufig. Gegen
diese Deutung spricht aber, dass auch zwischen Zuwachs und Rechtschreib-Punkten im
Neun-Worter-Diktat am Ende des ersten Schuljahres eine Korrelation in mittlerer Hohe
besteht (.61**). Ein iiberdurchschnittlicher Zuwachs gleicht also nicht einfach unterschied-
liche Ausgangspositionen zum Zeitpunkt der Nacherhebung I im November aus, sondern
fiihrt dariiber hinaus auch iiberzufillig hdufig zu einem {iberdurchschnittlichen Ergebnis

am Ende der ersten Klasse.

Mit der Variable ,,leszuwachs* existiert eine zweites Mal3, das den Leistungszuwachs im
Verlauf des ersten Schuljahrs (in diesem Fall das Wortlesen) veranschaulichen konnte.*”
Auch diese Variable korreliert nur unerheblich mit den vor Schulbeginn gemessenen
schriftbezogenen und phonologischen Voraussetzungen (-.09 mit dem Schrift-Index, -.05
mit dem kombinierten Schrift- und FONO-Index) und -.10 mit dem Ergebnis des Intelli-

genztests).

Was fiir den Rechtschreibzuwachs festgestellt wurde, gilt in dhnlicher Weise auch fiir den
Zuwachs in den Wortleseleistungen: Die Variable ,,leszuwachs* korreliert negativ (-.66**)
mit der Wortleseaufgabe bei der ersten Nacherhebung. Erwartungsgemal besteht eine Kor-
relation mit den beiden Leseaufgaben in der dritten Nacherhebung: .51** mit der Unter-
scheidung sinnvolle Worter/Pseudoworter und .20** mit dem Verbinden von Satzteilen.
Die Verflechtung von Lesen- und Rechtschreiben-Lernen im ersten Schuljahr kommt auch
in der Korrelation zwischen den Variablen ,,rszuwachs und ,,leszuwachs* (.32**) zum

Ausdruck.

Zwar sind diese beiden Mafle als Ndherungswerte fiir die Wirksamkeit des Unterrichts nur

" In der ersten wie auch der dritten Nacherhebung erhielten die Kinder eine Aufgabe, bei der zehn Waorter
gelesen werden sollten (NE I: Wort-Bild-Zuordnung; NE III: existierende Worter von Pseudowortern unter-
scheiden). Die Variable ,,leszuwachs® bezieht sich auf die Differenz zwischen den beiden Testergebnissen.
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mit dulerster Zuriickhaltung zu interpretieren, das vorliegende Datenmaterial stellt jedoch
keine aussagekriftigeren Indikatoren zur Verfiigung, um zu iiberpriifen, ob die Entwick-
lung der verschiedenen Fordergruppen nicht auch durch eine ungleiche Verteilung auf

Lehrerlnnen mit einem ,,guten oder ,,schlechten* Anfangsunterricht erklért werden kann.

Bei den kleinen Zahlen konnten eine ungleiche Verteilung auf die Schulklassen und damit
Unterschiede in der Qualitdt des Unterrichts z. B. Ursache dafiir sein, dass die SCHRIFT-
Gruppe ihren Vorsprung im Laufe des ersten Schuljahres verliert. Gegen diese Annahme
spricht eine Teilauswertung, die den Unterricht in den einzelnen Klassen nach Zuwachsra-
ten der SchiilerInnen in der Rechtschreibung und beim Lesen {iber das 1. Schuljahr hinweg
als ,,besonders erfolgreich* vs. ,,wenig erfolgreich* klassifiziert. Im Mittelpunkt stehen bei
dieser Analyse diejenigen Klassen, bei denen im Verlauf des ersten Schuljahres besonders
hohe bzw. niedrige Leistungszuwichse zu verzeichnen sind sowie Klassen, in denen die
Kinder zum Schuljahresende die hochste bzw. niedrigste Punktzahl in den Lese- und
Rechtschreibtests auf der Wortebene aufweisen.’”> Zuwachs und Leistungen wurden mit-
einander verglichen und untersucht, wie sich die Kinder der Foérdergruppen auf die betei-

ligten Klassen verteilen.

Die Zuwachs- und Leistungsprofile der einzelnen Klassen sind sehr uneinheitlich. So geho-
ren zwar fiinf Klassen bei den Leistungszuwdchsen sowohl beim Wort-Lesen als auch
beim Rechtschreiben zu den ,,Top 10 und drei Klassen nehmen in beiden Bereichen einen
der untersten zehn Ringe der 32 Klassen ein; die meisten Klassen zeigen jedoch Schwi-
chen und Stérken in einem der beiden Bereiche. Keine einzige Klasse ist bei allen vier un-
tersuchten Kriterien — also Zuwachs und Leistung beim Lesen und Rechtschreiben —

,,durchschnittlich®.

Es ldsst sich nicht feststellen, dass einer der vier Vergleichsgruppen durch die Klassenzu-
gehorigkeit der Kinder besondere Vor- oder Nachteile entstiinden, wenn man die Daten
unter den Gruppen vergleicht. Der prozentuale Anteil der Kinder der BLISS- und FONO-
Gruppen in den Klassen mit hochstem und niedrigsten Zuwachs ist vergleichbar, wihrend

Kinder aus den SCHRIFT-Gruppen hiufiger und aus den Kontrollgruppen besonders oft in

37 Um ein pragmatisches MaB zu finden, wird bei dieser Teilauswertung der Unterricht in den ersten zehn
der beteiligten 32 Klassen als ,,besonders erfolgreich* angesehen, wéihrend er in den letzten zehn Klassen als
»wenig erfolgreich® betrachtet wird.
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Klassen mit niedrigen Lernzuwéchsen zu finden sind.

Anzahl der Kinder... Schrift FONO BLISS | Kontroll | zusammen
...in Klassen mit starksten Zuwach- 11 11 13 4 39
sen (RS oder Lesen) (19,0%) (25,0%) (28,3%) (9,5%)
...in Klassen mit niedrigsten Zu- 47 33 33 38 151
wachsen (RS oder Lesen) (81,0%) | (75,0%) | (71,7%) (90,5%)

58 44 46 42 190

Tab. 4.27: Zusammenfassung der Anzahl der Projektkinder in Klassen mit starkem bzw. niedrigem Leis-
tungszuwachs

Es ist jedoch zu beachten: In einigen Fillen handelt es sich in den beiden Zeilen um diesel-
ben Kinder, denn mehrere Klassen sind sowohl beim Lese- wie auch beim Rechtschreib-
zuwachs bei den ersten oder letzten zehn der beteiligten 32 Klassen zu finden, z. T. auch in
einem Bereich bei den ,,Top 10“, im anderen bei den schwéchsten zehn Klassen.’™ Glei-
ches gilt, wenn man nicht die Zuwéchse, sondern die Leistungen am Ende des ersten

Schuljahrs in Augenschein nimmt:

Zugehorigkeit zu einer Klasse mit... Sl4ni
... besonders ... besonders ... besonders ... besonders V.erhaltms
g L s Kinder aus

. niedrigen niedrigen hohen niedrigen

Fordergruppe Ergebnissen Ergebnissen Ergebnissen Ergebnissen schwachen
beim Wort- beim Wort- beim Wort- beim Wort- vs. starken

Lesen Schreiben Lesen Schreiben Klassen

(Les -) (RS -) (Les +) (RS +)

SCHRIFT 16 4 8 17 20 : 25
FONO 13 6 6 14 19: 20
BLISS 10 8 11 1 18:12

K-Gruppe 6 10 10 4 16 : 14
zusammen 45 28 35 36 73:71

Tab. 4.28: Verteilung der Kinder aus den Fordergruppen auf Klassen mit besonders guten (,,Top 10°) bzw.
schwachen (letzte 10 Rénge) Wort-Lese- und Rechtschreibleistungen am Ende des 1. Schuljahrs

Es wird deutlich, dass leistungsstarke wie —schwache Klassen etwa gleich von den Pro-

jektkindern besetzt sind; lediglich Kinder aus den BLISS-Gruppen sind héufiger als die

3™ Man kann also z. B. feststellen: Unter den ersten und letzten zehn Klassen sind 58mal Kinder aus
SCHRIFT-Gruppen zu finden, bevorzugt (rund vier Fiinftel) in Klassen mit besonders niedrigen Zuwéchsen.
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Vergleichsgruppen in Klassen mit unterdurchschnittlichen Ergebnissen anzutreffen.’”

Die nachfolgende Tabelle verdeutlicht noch einmal, wie unterschiedlich die durchschnittli-

chen Leistungen in den Klassen sind, die die Projektkinder besuchen.

Forder- Les+  Les+ | Les— Les— | Les+ | Les— RS+ | RS- RS O 5
| gruppe RS+  RS— | RS- | RS+ RS O RS O LesO |LesO | Les©O
SCHRIFT 4 3 4 13 13 1 2 40
FONO 2 4 4 8 11 2 32
BLISS 4 1 1 7 6 6 10 35
K-Gruppe 2 2 8 4 2 8 12 38
zusammen 8 4 10 2 23 31 26 17 24 145

Tab. 4.29: Verteilung der Kinder aus den Fordergruppen auf Klassen mit unterschiedlichen Wort-Lese- und
Rechtschreibleistungen am Ende des 1. Schuljahrs

Les = Lesen (Worter), RS = Rechtschreiben (Worter); in beiden Fallen Ergebnisse der Nacherhebung 111
+=,Top 10“ —=Klasse gehort zu den schwichsten 10 Klassen @ = durchschnittliche Klassenleistungen

Demnach sind in den Klassen mit den besten Lese- und Rechtschreibleistungen (auf der
Wortebene) wie auch in denjenigen, die in beiden Bereichen besonders schlecht abschnei-
den, nicht tiberméBig viele Kinder aus einer der vier Vergleichsgruppen, sondern nur zwi-

schen 0 und 12,5% der jeweiligen Gruppe vertreten.

Es erscheint, wenn man die Befunde auf der Ebene der Klassen insgesamt betrachtet, an-
gemessen, Vergleiche zwischen den vier Interventionsgruppen anzustellen. Auf der ande-
ren Seite zeigt sich bei den Auswertungen erneut, dass es im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung mit den verfligbaren Daten unmoglich ist, generalisierbare Aussagen iiber
die Wirkung der verschiedenen Forderangebote zu treffen: Das Spektrum der Bedingun-
gen, unter denen die Kinder geférdert und anschlieBend in der Schule unterrichtet wurden,
ist so umfangreich, dass die Bedeutsamkeit moglicher Einflussfaktoren fiir das einzelne

Kind nicht prézise angegeben werden kann.

Zum Abschluss der Analysen auf der Ebene der Klassen sollen im Folgenden kurz die Er-
gebnisse einer Befragung der Klassenlehrerinnen zum Schuljahresende dargestellt werden.

Alle Lehrerinnen der am Projekt beteiligten 32 Klassen wurden anldsslich der letzten

3" Die Ergebnisse dieser 18 Kinder aus den BLISS-Gruppen liegen allerdings mit Mittelwerten von 8,1 beim
Lesen bzw. 36,2 beim Rechtschreiben z. T. deutlich iiber den jeweiligen Klassenergebnissen und in beiden
Bereichen auch iiber den Mittelwerten aller Klassen (Lesen: 7,7; Rechtschreiben: 36,1).
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Nacherhebung gebeten, die Lese- und Rechtschreibleistungen der Projektkinder einerseits
und ihrer ganzen Klasse andererseits aufgrund ihrer Berufserfahrung einzuschdtzen. Der
Einfachheit halber konnten sie auf einer dreistufigen Skala angeben, ob sie die Buchsta-
benkenntnisse, das Lesen sowie die Rechtschreibung ungeiibter und geiibter Worter als
unterdurchschnittlich, durchschnittlich oder iiberdurchschnittlich bewerten. Bei der Be-
trachtung der ausgefiillten Bogen zeigt sich mehrheitlich eine klare Tendenz zur Mitte: 21
Lehrerinnen hielten ihre Klasse in allen angefragten Bereichen fiir durchschnittlich, drei
Lehrerinnen empfanden die Leistungen ihrer Schiiler in Teilbereichen (Lesen bzw. Schrei-
ben noch ungeiibter Worter) als unterdurchschnittlich und zwei Lehrerinnen gaben an, in
einer sprachlich durchweg bzw. besonders im Lesen leistungsstarken Klasse zu unterrich-
ten.’’® Die Leistungen der Projektkinder werden, wenn man alle Bewertungen zusammen
nimmt, etwas niedriger als die der Klassen insgesamt eingeschétzt (Lesen: 1,8 vs. 2,0;

Rechtschreiben: 1,7 vs. 2,0).

Bei den einzelnen an den Vorschulangeboten beteiligten Kindern unterscheiden sich die
Beurteilungen der Lehrerinnen teilweise jedoch enorm, wie auch die nachfolgende Vertei-

lung andeutet:

3" Die Einschitzung der Lehrerinnen, die ihre Klasse fiir eher leistungsschwach bzw. leistungsstark halten,
deckt sich in beiden Fillen mit den Testergebnissen der letzten Nacherhebung.
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Lesen Lesen
Buchstaben- gelibter ungeiibter Rechtschreiben: Rechtschreiben:
kenntnisse Worter und | Worter und gelibte Worter nicht getlibte Worter
Sétze Sétze
unterdurchschnittlich 8,2% 10,0% 25,4% 16,4% 31,3%
durchschnittlich 55,7% 60,8% 57,4% 54,9% 58,0%
tiberdurchschnittlich 36,1% 29,2% 17,2% 28,7% 10,7%

Tab. 4.30: Einschitzung der Lese- und Rechtschreibleistungen der Projektkinder durch ihre Lehrerinnen am
Ende des 1. Schuljahrs (Angaben zu 122 Kindern aus der Kernstichprobe [n=1401])

Vergleicht man die Ubereinstimmung zwischen der Einschitzung der Lese- und Recht-
schreibleistungen durch die Lehrerinnen und die Ergebnisse bei den Subtests Wortlesen
und Worterdiktat, so liegt die Quote beim Lesen mit 51% und beim Rechtschreiben mit
52% fast gleich; bei 28% der Kinder deckt sich das Urteil der Lehrerin mit den Testergeb-
nissen in beiden Bereichen. Nur ein Kind hat im Vergleich zur sehr guten Einstufung durch
seine Lehrerin deutlich unterdurchschnittlich bei beiden Subtests abgeschnitten. In allen
anderen Fillen liegen Einschitzung und Testergebnis nicht weit auseinander, wenn man
von drei Qualitédtsstufen ausgeht. Man kann demnach unterstellen, dass die eingesetzten
punktuellen Tests zum Lesen und Rechtschreiben auf der Wortebene im Wesentlichen mit
den aus kontinuierlicher Beobachtung gewonnenen Einschitzungen des aktuellen Leis-

tungsstands der Kinder durch die LehrerInnen iibereinstimmen.

Zwischenfazit zu moglichen Unterrichtseinflissen

Bei der Konzeption der vorliegenden Studie war nicht vorgesehen, den Unterricht im ers-
ten Schuljahr eingehend zu untersuchen und kritisch zu beurteilen. Wiederholte Hospitati-
onen, genaue Analysen der didaktisch-methodischen Konzeption des Anfangsunterrichts
und ihrer Umsetzung im Schulalltag, regelmiBige Gespriache mit den Lehrerinnen iiber
Lernfortschritte, FordermaBnahmen, eingesetzte Medien u. a. mehr wéren sicher wiin-
schenswert gewesen, waren jedoch angesichts der Zahl von 32 beteiligten Klassen mit den
zur Verfligung stehenden Mitteln nicht moglich. Aus diesem Grunde kommen nur Variab-
len aus dem Datenmaterial in Betracht, die Hinweise auf Unterschiede zwischen den Klas-
sen im Hinblick auf den Unterricht geben. Mit dem Zuwachs bei den Rechtschreib- und
Lesetestergebnissen und den entsprechenden Leistungen am Schuljahresende wurden zwei
Malle eingehender {iberpriift — auch wenn man hieraus keine klaren Aussagen {iber das
Engagement der Lehrerinnen und die Unterrichtsqualitdt ableiten kann.

Welche Einsichten lassen die Daten zu?
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Die erste Erkenntnis lautet: Fast alle Klassen zeigen Schwéchen, aber auch Stéirken; es gibt
unter den 32 Klassen nicht ,,die Durchschnittsklasse®. Betrachtet man die Klassen mit be-
sonders hohem und niedrigem Zugewinn sowie solche mit den besten und schwéchsten
Leistungen, so findet man keine besonderen Auffilligkeiten (z. B. Haufung von Kindern
aus einer der vier Vergleichsgruppen), die sich auf die Interpretation der Messergebnisse
auswirken konnten. Auch in den zehn vermeintlich stirksten bzw. schwichsten Klassen
befinden sich insgesamt hochstens je vier Kinder aus einer Fordergruppe. Vergleiche zwi-
schen den nach verschiedenen Interventionsansitzen geforderten Kindern werden offen-
sichtlich nicht durch erkennbare qualitative Unterschiede im Schriftsprachunterricht ver-
zerrt.

Die Einschitzung des aktuellen Entwicklungsstands der Projektkinder im Lesen und
Rechtschreiben durch ihre Lehrerinnen verdeutlicht, dass sich die Befragten mehrheitlich
zurlickhaltend &ufern; besonders positive wie negative Urteile sind deutlich seltener als
durchschnittliche Bewertungen. Dies trifft noch stirker fiir die Stellungnahme zur Leis-
tungsfahigkeit der eigenen Klasse beim Lesen und Rechtschreiben zu: Fast alle Klassen
werden als ,,durchschnittlich® eingeschdtzt. Dies mag an der dreistufigen Antwortskala
liegen, vielleicht aber auch daran, dass das Spektrum des ,,Normalen* im Anfangsunter-
richt sehr weit ist und sich bei manchen Kindern erst allméhlich klarer abzeichnet, wie sich
ihre Leistungsfahigkeit stabilisiert.

Die Angaben der Lehrerinnen geben wie die o. g. Testergebnisse keine Hinweise darauf,
dass in einzelnen Klassen stark abweichende Bedingungen die Bewertung der Befunde bei
vergleichenden Analysen auf der Gruppenebene beeintrichtigen kdnnten.

Mit dem Blick auf einzelne Kinder sind die Stellungnahmen auf dem Fragebogen hilfreich,

um ihre Testergebnisse mit dem Urteil der Lehrerin abgleichen zu kdnnen.
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4.7 Buchstaben, Woérter, Schrifterfahrung®’’

In der vorliegenden Studie wurden in vier Wellen zu je zwei Messzeitpunkten vor dem
Schuleintritt Erhebungen zur Erfassung der Schriftspracherfahrungen durchgefiihrt. Im
folgenden Exkurs, der sich nicht unmittelbar auf die Hypothesen der Studie bezieht, son-
dern einen kleinen Beitrag zur Schriftspracherwerbsforschung leisten mdchte, sollen insbe-
sondere die Buchstaben- und Wortkenntnisse der beteiligten Kinder néher betrachtet und

fritheren Studien gegeniibergestellt werden.

4.7.1 Ubersicht zu den Erhebungen und den Ergebnissen

Im Projekt haben insgesamt 233 Kinder im Kindergarten bzw. Schulkindergarten
Aufgaben bearbeitet, die Aufschluss tiber ihre vorschulische Schrifterfahrung geben
sollten. Die nachfolgend beschriebenen Ergebnisse beziehen sich auf individuell
durchgefiihrte Prétests (ca. neun Monate vor der Einschulung) sowie Posttests (etwa zwei
Monate vor Schuleintritt). Von den sieben Aufgaben befassen sich vier unmittelbar mit der

alphabetischen Schrift:>”®

1) Freies Aufschreiben von Buchstaben (motiviert durch eine kindgeméafe Instruktion)
Fragen: Konnen Buchstaben von anderen Zeichen unterschieden werden?
Welche Buchstaben sind bereits bekannt?
2) Freies Aufschreiben von Wortern
Fragen: Kann der eigene Name geschrieben werden?
Wie groB ist der Umfang des ,,naiven Sichtwortschatzes*?
3) Zuordnung von Emblemen zu Schrift
Fragen: Kann Schrift aus dem vertrauten grafischen Kontext gelost werden?
Sind Zeichen in unterschiedlicher Schriftform als gleich erkennbar?
Wird die Reihenfolge von Buchstaben im Wort beachtet?
4) Buchstaben-Diktat (zehn besonders hidufige lautierend diktierte Buchstaben sollen aus

vier Losungsangeboten ausgewahlt und markiert werden)

377 Die Grundlage fiir dieses Kapitel 4.7 bildet mein fritheres Arbeitspapier zum Thema (Franzkowiak
2002d).

3 Die Aufgaben entstammen den ,,Lese- und Schreibaufgaben fiir Schulanfinger” (Briigelmann u. a. 1988)
bzw. der iiberarbeiteten Form von Richter (1992).
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Frage: Konnen die Kinder sich an die grafische Gestalt von Buchstaben erinnern und

diese dem Lautwert zuordnen?

An dieser Stelle sollen Trends aufgezeigt und fritheren Untersuchungen mit entsprechen-
den Aufgaben gegeniibergestellt werden, ohne dabei nach der Teilnahme an einem be-
stimmten Forderprogramm zu differenzieren. Die Befunde werden referiert unter dem As-
pekt eines grundsétzlichen Interesses der Schriftspracherwerbsforschung an Kenntnissen

und Féhigkeiten von noch nicht eingeschulten Kindern.

4.7.2 Freies Aufschreiben von Buchstaben

In korrelativ ausgewerteten Langsschnittstudien gehort die vorschulische Buchstaben-
kenntnis zu den besten Pridiktoren fiir Lese-Rechtschreib-Storungen (Marx u. a. 2000,
18), was jedoch nicht bedeutet, dass ohne Buchstabenkenntnisse eingeschulte Kinder au-
tomatisch zu Problemkindern werden (ebd., 28).

In der vorliegenden Studie befassen sich zwei Subtests (1 und 4) mit Buchstabenkenntnis-
sen. Das freie Aufschreiben von Buchstaben gibt noch nicht Aufschluss dariiber, ob ein
Kind auch weil}, welche Buchstaben es notiert. Es zeigt jedoch, ob das Kind den Begriff
,,Buchstaben* kennt, ob es sich an Schriftzeichen erinnert und ob es sie alleine schriftlich
fixieren kann.

379

In unserer Untersuchung wurden 462 Schriftproben ausgewertet.””” Dabei kamen die Kin-

der zu folgenden Ergebnissen:

37 Ein herzlicher Dank an Jonke Braune fiir die erneute Durchsicht aller Testbogen.
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Buch- Un!er- Anteil Ant_eil Anzahl nic.ht
Welle | Erhebung | Kinder Buch- staben schiedl. GroR- Klein- aufgeschrie-
staben S eww Buch- buch- buch- bener Buch-
70 e staben staben staben staben™***
1 1* (Kiga) 69 563 8,2 35 27 (77%) 8 (23%) 24
1 2** (Kiga) 65 551 8,5(+0,3) 35 29 (83%) 6 (17%) 25
2 1* (Kiga) 62 466 7,5 37 29 (78%) 8 (22%) 22
2 2** (Kiga) 62 615 9,9 (+2.4) 37 29 (78%) 8 (22%) 22
3 1* (SKG) 52 488 9,4 46 28 (61%) 18 (39%) 13
3 2** (SKG) 52 526 10,1 (+0,7) 44 26 (59%) 18 (41%) 14
4 1* (SKG) 50 411 8,2 41 28 (68%) 13 (32%) 18
4 2** (SKG) 50 491 9,8 (+1,6) 39 29 (74%) 10 (26%) 20
Summe 1-4 462 4111 71,6 314 225 (72%) | 89 (28%) 158
Mittelwerte 57,8 514 9,0 39,2 28,1(72%) | 11,1(28%) 19,8
Mittelwerte Kiga | 64,5 549 8,5 36 28,5 (79%) | 7,5 (21%) 23.3
Mittelwerte SKG 51 479 9,4 42,5 27,8 (65%) | 14,8(35%) 16,3
H ()
Eingame e o | 582 | 482 8,3 398 | 2803 | T s
Mittelwerte 28,3 10,5(27,1%
Enderhebungen 57,3 546 9,5(+1,2) 38,8 (72.9%) () 20,3
Tab. 4.31 : Aufschreiben von Buchstaben. 1* = Eingangserhebung (Pritest) ca. 9 Monate vor Schuleintritt,
2** = Enderhebung (Posttest) ca. 2 Monate vor der Einschulung. **% in Klammern : Zuwachs

**%* Berlicksichtigt wurden alle GroB3- und Kleinbuchstaben inkl. Umlaute und ,,3°.

Insgesamt schrieben die Kinder 4111 Buchstaben auf, d. h. etwa neun unterschiedliche
Buchstaben je Kind und Erhebung. Bezieht man alle GroB3- und Kleinbuchstaben sowie das
B mit ein, so wurden in jeder Erhebung durchschnittlich 39 verschiedene Buchstaben zu
Papier gebracht (Spannweite: 35 — 46), andererseits aber auch jeweils 20 (Spannweite: 13 —
25) gar nicht. Uber 70% aller Buchstaben sind GroBbuchstaben.
Der Mittelwert der Buchstaben pro Kind steigt in allen vier Wellen von den Eingangs- zu
den Enderhebungen (sieben Monate spdter) an — im Schnitt von 8,3 auf 9,5.
Die Schulkindergarten-Kinder der dritten und vierten Welle erzielen einen hoheren
Mittelwert (9,4) als die Kindergarten-Kinder der ersten und zweiten Welle (8,5). Hierfiir
kommen mehrere Griinde in Betracht:

e Die SKG-Kinder konnten insgesamt bereits bei der Eingangserhebung bessere

Ausgangsbedingungen als die Kindergarten-Kinder haben.*™

3% Signifikante Unterschiede in den Schrifterfahrungen und phonologischen Leistungen bestehen zum Mess-
zeitpunkt der Eingangserhebung jedoch nicht: Der Schrift-Index betrégt im Kindergarten 16,0 (St.abw. 6,8),
im Schulkindergarten 15,9 (8,0) Punkte, der FONO-Index im Kindergarten 5,8 (3,6), im Schulkindergarten
6,4 (3,7) Punkte.
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e Die SKG-Kinder sind zum Zeitpunkt der Erhebungen teilweise ein Jahr ilter als die

Kinder im Kindergarten.”®

Sie haben daher schon mehr Schrifterfahrungen
sammeln kénnen.

e FEin geringer Teil der SKG-Kinder hat bereits ein paar Wochen am Unterricht des
ersten Schuljahres teilgenommen, ehe eine Zuriickstufung eingeleitet wurde.
Dadurch sind diesen Kindern moglicherweise einige Buchstaben mehr als den

iibrigen bekannt.

Betrachtet man die Zuwéchse aller Kinder zwischen den beiden vorschulischen Terminen,
spricht viel dafiir, dass die zweite Annahme zumindest einen Teil der Kompetenzen erklart.
Die z. T. umfangreichen Vorkenntnisse und die Zuwichse sind im Ubrigen ein Indiz dafiir,
in wie groBem Umfang Kinder sich fachrelevante Kenntnisse auBlerhalb der Schule

aneignen.

Wie lassen sich die oben beschriebenen Ergebnisse einordnen, wenn man sie der Studie

von Sigrun Richter (1992) gegeniiberstellt?**

. Erhebung n | arith. Mittel | Varianz | Spannweite* | Median
Elr(s;?l:gsglgs é)t;pftember 1989 481 11,5 >4 29 (0-29) 1
Vorschulkinder Now. 199798186 /2000 | 23 | 83 | 218 | 250-29 | 7
worschulkinder uni 1968 1 99/ 2000101 | 229 %3 254 | 26(0-26) ?

Tab. 4.32 : Aufschreiben von Buchstaben im Vergleich zur Studie von Richter (1992).
* in Klammern : Minimal- und Maximalwert

Die Schulanfénger schrieben durchschnittlich mehr Buchstaben auf; zugleich war die Vari-
anz wesentlich niedriger als in unserer Studie. Zwischen den Vorschulkindern gibt es er-
wartungsgemdll noch deutlich gréere Unterschiede als unter den Kindern in der ersten
Klasse. Nicht erst kurz nach Schuleintritt, sondern schon viecle Monate vorher hat der weit-

aus grofite Teil der Kinder Erfahrungen mit Buchstaben gemacht: Die meisten Kinder in

! Das Durchschnittsalter der Kindergartenkinder betréigt zum Zeitpunkt der Enderhebung 76,3 Monate, das
der Schulkindergartenkinder 85,5 Monate.

%2 Bei einzelnen Aufgaben liegen Daten von mehr als 233 (bei den Eingangserhebungen) bzw. 229 (bei den
Enderhebungen) Kindern vor. Fiir den Vergleich mit der Studie von Sigrun Richter wurden jedoch nur diese
Kinder (mit vollstindigem Datensatz) beriicksichtigt.
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unserer Untersuchung (89%) sind bereits ca. neun Monate und fast alle (97%) zwei Monate
vor ihrer Einschulung dazu in der Lage, aus dem Gedéchtnis zumindest ein paar Buchsta-
ben zu reproduzieren: In den Eingangserhebungen waren es 26 (11,2%), in den Enderhe-
bungen nur noch sechs Kinder (2,6%), die keinen einzigen Buchstaben aufschrieben.

Was sind die hiufigsten von den Kindern notierten Buchstaben?

Eindeutiger Spitzenreiter ist das ,,A*, das in jeder der acht Erhebungen von iiber 70% der
Kinder zu Papier gebracht wurde (vgl. Tab.3). Unter den ersten 27 Buchstaben findet man
nur einen einzigen Kleinbuchstaben: das ,,i*. In der Schreibweise der Kinder ldsst sich die-

383

ser Buchstabe jedoch oft auch als Grof3buchstabe deuten.””” Fiinf Buchstaben (c, x, 4, 6 und

) wurden von keinem der 233 Kinder geschrieben.

Rang |Buchstabe Haufigkeit | Anteil an allen | aufgeschrieben von ... der Kinder

(von 4111) | Buchstaben | (Spannweite bei den Erhebungen)
1 A* 376 9,1% 73,1% —91,9%
2 N* 264 6,4% 46,8% — 78,0%
3 E* 260 6,3% 46,0% — 63,1%
4 M 253 6,2% 46,2% — 66,0%
5 O* 228 5,5% 30,6% — 59,6%
6 R* 213 5,2% 32,0% — 62,9%
7 S* 200 4,9% 32,0% — 48,4%
8 B 173 4,2% 29,0% —46,2%
9 T* 161 3,9% 25,8% —46,0%
10 H 159 3,9% 29,0% —48,4%

Tab. 4.33 : Die am hiufigsten aufgeschriebenen zehn Buchstaben™*

* Diese sieben Buchstaben hat Richter (1992, 104) fiir das ,,Buchstaben-Diktat* (s.u.) ausgewihlt, da sie in
vorangegangenen Untersuchungen ebenfalls am haufigsten von den Kindern geschrieben worden waren. Die
damals weiteren meistnotierten Buchstaben I, U und L kamen in unserer Untersuchung auf die Rénge 13, 16
und 11.

Erwartungsgemal schrieben die Kinder oft Buchstaben auf, die in ihrem eigenen Namen
vorkommen. Im Folgenden wollen wir einen Blick darauf werfen, welche Worter in unse-

rer Studie besonders oft zu finden sind.

3% Auch in der Studie von Richter (1992, 115f.) schrieben die Kinder (kurz nach ihrer Einschulung) fast
ausschlief3lich Grofbuchstaben.
3% ausfiihrlicher : s. Anhang 12-A und 12-B.
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4.7.3 Freies Aufschreiben von Wortern

In fritheren Untersuchungen mit Schulanfingern konnten die Kinder durchschnittlich ein
bis zwei (Briigelmann u. a. 1988) bzw. zwei bis drei Worter (Richter 1992, 117) orthogra-
fisch richtig schriftlich festhalten. Dabei wurde der eigene Vorname von besonders vielen
Kindern geschrieben. Im BLISS-Projekt konnen wir im Vergleich diese Ergebnisse festhal-

ten:

Erhebung n_ | arith. Mittel | Varianz | Spannweite* | Median

Richter (1992):

Erstklassler September 1989 481 2,3 2.1 12(0-12) 2

BLISS-Studie: Eingangserhebungen

Vorschulkinder Nov. 1997 / 98 /99 / 2000 | 233 1.6 2,6 9(0-9) 1

BLISS-Studie: Enderhebungen
Vorschulkinder Juni 1998 /99 / 2000/ 01 | 22° 2.2 3.6 I O-1D) !

Tab. 4.34 : Aufschreiben von Wértern im Vergleich zur Studie von Richter (1992).
* in Klammern : Minimal- und Maximalwert

Das Notieren rechtschriftlich richtiger Worter fallt den meisten Kindern kurz vor und auch
nach ihrer Einschulung noch sehr schwer. In unserer Vorschulstudie lag die Erfolgsquote
niedriger als bei den Schulanfangern in der Richter-Studie, auch wenn die Mittelwerte kurz
vor und nach Schuleintritt fast identisch sind. In den Eingangserhebungen im BLISS-
Projekt konnten 55 Kinder (= 23,6%) kein einziges Wort richtig schreiben, in den Ender-
hebungen waren es noch 23 (= 10%).

Sofern die Kinder Worter aufschreiben, schreiben sie sie in der Regel orthografisch korrekt
(vgl. die ersten Zeilen in Tab. 5), moglicherweise ein Indiz flir den Vorlauf einer logografi-
schen Phase, ehe der Lese- und Schreibunterricht beginnt (eine Annahme, die verschie-
dentlich fiir den deutschsprachigen Raum in Frage gestellt wird, vgl. unter anderem Wim-

mer u. a. 1990).
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Anz_ahl bei den | Anzahl bei den Anzahl
Eingangs- Ender- insgesamt
erhebungen hebungen

kein Wort 44 13 57
eigene Zeichen als Wort bezeichnet 3 0 3
Buchstaben als Wort bezeichnet 17 10 27
Wort falsch oder unvollstandig aufgeschrieben 25 27 52
eigener Name 189 207 396
anderer Name 84 103 187
MAMA 53 70 123
PAPA 39 44 83
OMA 23 33 56
OPA 11 22 33
anderes Wort 4 12 16
Abkurzung (BVB, ADAC 0.4.) 1 3 4
Sonstiges 6 3 9

insgesamt 499 547 1046

Tab. 4.35 : Ubersicht zu den von den Kindern bei 235 Eingangs- und 232 Enderhebungen, also 467 Erhe-
bungen insgesamt aufgeschriebenen Wortern

Betrachtet man die Versuche der Kinder, Worter zu schreiben (s. auch die detailliertere
Tabelle im Anhang 12-B), so zeigt sich wie in den fritheren Studien, dass es sich zu einem
wesentlichen Teil (bei 38% der ausgezéhlten Schriftprodukte) um den eigenen Namen han-
delt. In den Eingangserhebungen konnten durchschnittlich 80%, in den Enderhebungen
89% der Kinder ihren Vornamen orthografisch richtig aufschreiben.

Neben dem eigenen sind es im Wesentlichen weitere Namen, die von den Kindern zu Pa-
pier gebracht wurden. Andere Worter spielten in unseren Erhebungen so gut wie keine
Rolle. Nur drei Kinder bezeichneten selbst erfundene Zeichen als ,,Wort*; 27 Kinder hiel-

ten die von thnen notierten Buchstaben fiir Worter.

4.7.4 Buchstaben-Diktat

Beim Buchstaben-Diktat wurden die Kinder gebeten, auf einem Multiple-Choice-
Arbeitsblatt die ihnen lautierend vorgesprochenen Buchstaben A, T, E, P, H, N, D, I, O
und U aus einem Angebot an vier Buchstaben zu identifizieren und zu markieren. Dabei
ging es zum einen um das Wiedererkennen der Buchstaben, dariiber hinaus aber auch um
die Kenntnis ihres Lautwertes. Im Vergleich zu den 1989 untersuchten Schulanfingern

ergibt sich folgendes Bild:
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Erhebung n_| arith. Mittel | Varianz | Spannweite* | Median

Richter (1992):

Erstklassler September 1989 481 7,0 3,0 10(0-10) 8

BLISS-Studie: Eingangserhebungen

Vorschulkinder Nov. 1997 / 98 / 99 / 2000 | 233 4,6 7.0 10(0-10) >

BLISS-Studie: Enderhebungen
Vorschulkinder Juni 1998 /99 /2000 /01 | 2%° 6,0 74 10(0-10) 6

Tab. 4.36 : Richtige Losungen beim Buchstaben-Diktat im Vergleich zur Studie von Richter (1992), in der
bei gleicher Aufgabenstellung allerdings in drei Fillen abweichende Buchstaben angeboten wurden (A,0O, 1,
U,E,R,L,N, S, T — gleiche Buchstaben sind fett gedruckt).

* in Klammern : Minimal- und Maximalwert

Bei den Schulanfiangern liegt die Losungsquote durchschnittlich bei 80%, wihrend sie in
der BLISS-Studie neun Monate vor der Einschulung 50%, zwei Monate vor Schuleintritt
rund 60% betragt. Hier mag die intensive Beschiftigung mit Buchstaben wéhrend der ers-
ten Schulwochen zu dem deutlich besseren Abschneiden der Schulkinder und einer Ver-
ringerung der Varianz beigetragen haben.

Von den Vorschulkindern kénnen bereits zum ersten Messzeitpunkt neun Monate vor der
Einschulung bis auf vier Kinder alle zumindest einen Buchstaben richtig markieren. Aller-
dings sind infolge der Multiple-Choice-Aufgabenstellung zufallsbedingte Treffer bei eini-
gen Kindern wahrscheinlich. Neun Kinder kommen in den Eingangserhebungen zu zehn
richtigen Losungen. Bei der Enderhebung kurz vor Ende der (Schul-)Kindergartenzeit
bleiben vier Kinder bei 0 Punkten; jetzt gelingt es aber schon 24 Kindern, alle zehn Buch-
staben richtig zu kennzeichnen.

4.7.5 Embleme und Schrift

Ahnlich wie beim Buchstaben-Diktat soll bei dieser Aufgabe eine von vier mdglichen Lo-
sungen im Multiple-Choice-Verfahren markiert werden. Zehn aus der Werbung bzw. Um-
gebung bekannte Embleme sind einem in anderer Schreibweise passenden Wort bzw. einer
Abkiirzung zuzuordnen. Dabei ist es wichtig, Zeichen in unterschiedlicher Schriftform als
gleich zu erkennen und die Buchstabenreihenfolge im Wort zu beachten.

Wie zuvor zunidchst der Vergleich der Ergebnisse der am BLISS-Projekt beteiligten Kinder

mit denen der Schulanfédnger aus der Richter-Studie:

. Erhebung n | arith. Mittel | Varianz | Spannweite* | Median
Elr(s;?l:gsglgs é)t;pftember 1989 81 > >0 100-19 °
Vorschulkinder Now 199798186 /2000 | 23 | 49| 39 | 100-10) | s
orachalkinder Junt 16681962000 /01 | 229 6.2 ! Pa-1o °

Tab. 4.37: Richtige Losungen beim Zuordnen von Emblemen zu Schrift im Vergleich zur Studie von Richter
(1992) * in Klammern : Minimal- und Maximalwert
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Wie bei den iibrigen drei Aufgaben ist die Streuung bei den Vorschulkindern hoher als bei
den Erstklédsslern. Davon abgesehen bestehen zwischen den Ergebnissen der Enderhebung
in der BLISS-Studie und der Schulanfangserhebung von Richter kaum Unterschiede.

Noch mehr als beim Buchstaben-Diktat fallt auf, dass kaum Vorschulkinder 0 Punkte ha-
ben (in der Eingangserhebung sind es zwei, in der Enderhebung gar keins) — allerdings
wiederum mit der oben gemachten Einschrankung der Zufallstreffermdglichkeit beim Mul-
tiple-Choice. Bei der Embleme-Aufgabe gelingt es nur wenigen Kindern, zu einer hundert-

prozentigen Losungsquote zu gelangen (Eingangserhebung: 3, Enderhebung: 6).

4.7.6 Fazit und Folgerungen aus den Erhebungen zur Erfahrung mit
Buchstaben und Wortern

Betrachten wir noch einmal die wesentlichsten Befunde aus den im BLISS-Projekt bei den

Eingangs- und Enderhebungen gewonnenen Daten. Danach kann man beziiglich der

schriftbezogenen vier Aufgaben feststellen:

Zum Zeitpunkt der Eingangserhebungen, also rund neun Monate vor ihrer Einschulung,
konnten die Kinder durchschnittlich

e ctwa acht Buchstaben aus dem Gedichtnis heraus reproduzieren,

e cin Wort (meist ihren eigenen Namen) orthografisch richtig aufschreiben,

e fiinf Laute (von zehn moglichen) den zugehdrigen Buchstaben zuordnen und

e fiinf Schriftziige aus vorgegebenen Emblemen in Druckschrift wiederfinden.

Kurz vor den Sommerferien und ihrer bevorstehenden Einschulung waren die Kinder im
Durchschnitt dazu in der Lage,
e ncun Buchstaben frei aufzuschreiben,
e cin bis zwei Worter (darunter wieder besonders oft ihren eigenen Namen) recht-
schriftlich korrekt zu Papier zu bringen,
e sechs Buchstaben ihrem Lautwert zuzuordnen und

e sechs Schriftziige aus Emblemen wiederzuerkennen.

Die von Sigrun Richter Ende der achtziger Jahre des vorigen Jahrhunderts getesteten
Schulanfanger schnitten (auler bei der Emblem-Aufgabe) in allen Bereichen besser ab als

die Vorschulkinder — allerdings teilweise nur unwesentlich im Vergleich zu den Enderhe-
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bungen der BLISS-Studie. Die Spannweite der erreichten Ergebnisse ist bei allen Untersu-
chungen groB3, was auf die z. T. betrdchtlichen Unterschiede zwischen den Kindern zum
Einschulungszeitpunkt hinweist. Bei den vorschulischen Messungen ist dariiber hinaus die
Varianz noch deutlich hoéher (besonders beim Buchstaben-Schreiben) als in der Richter-

Studie.

Welche Schliisse lassen sich aus den neuen und alten Ergebnissen ziehen?
Zunéchst bestdtigt die BLISS-Studie, dass sich die meisten Kinder vor ihrer Einschulung
bereits mit dem Lesen und Schreiben auseinandergesetzt und aus ihren tiberwiegend beildu-
figen Erfahrungen viel gelernt haben. Wihrend sich Sigrun Richter mit gerade eingeschul-
ten Kindern befasst hat, nahmen an unserer Untersuchung Médchen und Jungen im letzten
Kindergartenjahr bzw. im Schulkindergarten teil. Rund neun Monate vor ihrer Einschulung
haben viele Kinder schon eine Menge Schrifterfahrungen sammeln kénnen. Die Unter-
schiede unter den Kindern sind allerdings z. T. enorm, was bei den Vorschulkindern noch
mehr zutrifft als bei den Erstklasslern.
Diese Feststellungen erstaunen nicht, denn in vielen Lidndern erhalten Kinder vor ihrem
sechsten Lebensjahr bereits systematischen Erstleseunterricht, so dass belegt ist, dass Kin-
der schon in diesem Alter einen Zugang zur Schrift finden konnen. Zusétzlich gibt es Be-
funde (vgl. Neuhaus-Siemon 1993), dass manche Kinder auch ohne Unterricht lesen und
schreiben lernen, ehe sie in die Schule kommen.**®
Aus den vorliegenden Ergebnissen ldsst sich nicht ableiten, was nach wie vor in zahlrei-
chen Grundschulen die Basis fiir den Erstlese- und —schreibunterricht bildet: die Annahme,
e alle Kinder wiéren nach ihrer Einschulung so weit, dass sie sofort mit einem Leselehr-
gang beginnen konnten und
e es sei notig, allen Erstkldsslern mit Hilfe einer Fibel gleichzeitig dieselben Buchstaben

und Worter zu vermitteln.

Die Kinder in unseren Erhebungen haben noch einmal verdeutlicht:

e Kinder interessieren sich schon vor der Schule fiir Schrift. Sie sind gerne dazu bereit,

Aufgaben zu bearbeiten, die sich auf die Schrift beziehen.

385 Ausfiihrlicher s. Kapitel 1.
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Die Schrifterfahrungen der Kinder variieren stark. Es gibt Kinder, die keinen einzigen
Buchstaben, kein Wort aufschreiben, mit Schrift noch kaum etwas anfangen kénnen;
andere Kinder konnen bereits (zumindest fast) lesen sowie erkennbar und orthografisch
richtig Worter schreiben.

Manche Begriffe (z. B. Buchstabe, Wort, Satz) sind zahlreichen Kindern zum Zeitpunkt
des Schuleintritts noch fremd.*™

Die meisten Kinder schreiben vor der Schule fast ausschlieBlich groe Druckbuchsta-
ben.

Das Wort, das Vorschulkinder am haufigsten und sichersten aufschreiben konnen, ist

ithr eigener Vorname.

3% Vgl. hierzu auch das folgende Kapitel 4.8.
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4.8 Vorstellungen vom Lesen und Schreiben: Zusatzaufgaben der
Enderhebung nach Abschluss der FérdermaBnahmen®’
In den Enderhebungen nach Abschluss der Forderangebote wurden die Aufgaben der Ein-

gangserhebung wiederholt, dariiber hinaus aber um fiinf Subtests ergénzt, die Aufschluss
geben sollen iiber die Vorstellungen der Kinder iiber technischen Aufbau und Logik sowie
soziale Funktionen des Lesens und Schreibens. Anhand von acht Hypothesen zu diesen
Zusatzaufgaben werden die Ergebnisse der drei Fordergruppen untereinander und mit der
Kontrollgruppe verglichen; Grundlage der Detailauswertung ist die Kernstichprobe, also

die 140 Kinder mit vollstindigem Datensatz.

4.8.1 Hypothesen, Aufgaben und Ubersicht zu den Ergebnissen

Alle Aufgaben wurden den beteiligten Madchen und Jungen in einer Einzelsituation mit
einer Testleiterin oder einem Testleiter gestellt. Dabei ging es um die Uberpriifung folgen-
der Hypothesen:

1. Kinder, die an der SCHRIFT-Forderung teilgenommen haben, haben hier auf vielfalti-
ge Weise die alphabetische Schrift, ihre Funktion und ihren Nutzen kennengelernt. Sie
zeigen daher eine hohere Einsicht in die Funktion der Schrift als alle anderen beteilig-
ten Gruppen.

2. Die ,,.BLISS-Kinder konnen eher als die Kinder der FONO- und Kontroll-Gruppe
Griinde dafiir angeben, warum es sich lohnt, selbst lesen und schreiben zu lernen.

Die Hypothesen 1 und 2 beziehen sich auf

Aufgabe 1%

Schrift-Funktion: Das Kind soll erkldren, wozu Lesen und Schreiben niitzlich und sinn-

voll sind und warum es selbst lesen und schreiben lernen will (vgl. Probst/Wacker 1986;

Brinkmann/Briigelmann 1993; Valtin u. a. 1993, 26ff.).

3. In den SCHRIFT- und BLISS-Gruppen ist das Beachten von Details der jeweiligen
Schriftsymbole (Lange, Raumlage, GroBe etc.) ein wichtiger und immer wieder vor-
kommender Bestandteil. Die an diesen Gruppen beteiligten Kinder erkennen daher in
einer Multiple-Choice-Aufgabe sicherer unterschiedlich komplexe BLISS-Symbole

und Worter wieder.

**7 Diese Teilauswertung in Kapitel 4.8 ist eine Uberarbeitung des Textes von Franzkowiak (2002b).
3% Niahere Informationen zu den Subtests s. Anhang 8.
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Hypothese 3 soll iiberpriift werden durch

Aufgabe 2:
Symbole und Worter erkennen: Aus vier Losungsangeboten sollen je zwei BLISS-
Symbole und zwei Worter mit unterschiedlichem Komplexitdtsgrad wiedererkannt wer-

den.

4. Wihrend der SCHRIFT- und BLISS-Forderung wird hiufig interaktiv gelesen, d.h. die
Kinder sind nicht nur Rezipienten, sondern aktiv am Lesegeschehen beteiligt. Dazu ge-
hort auch, dass immer wieder die konventionell festgelegte Leserichtung modelliert
wird. Infolgedessen konnen die Kinder dieser beiden Gruppen am besten auf einem
kurzen Text die Leserichtung zeigen.

5. Im Vergleich zur SCHRIFT-Gruppe konnen die ,,BLISS-Kinder* noch besser die Lese-
richtung angeben, da sie selbst wihrend der FordermaBnahmen héufig Symboltexte er-
lesen und aufgeschrieben und somit die Leserichtung starker verinnerlicht haben.

Beide Hypothesen sollen getestet werden durch

Aufgabe 3:

Leserichtung: Bei einem kurzen Text wird das Kind gebeten, den Anfang zu zeigen und

mit dem Finger zu demonstrieren, in welcher Richtung weitergelesen werden soll.

6. Die Einfiihrung des Begriffes ,,Wort“ ist ein Inhalt der BLISS- und SCHRIFT-
Forderangebote. Daher konnen die Kinder aus diesen beiden Gruppen besser als die
tibrigen ein Wort nennen oder ein geschriebenes Wort zeigen.

Aufgabe 4 untersucht das

Wortkonzept: Das Kind wird gebeten, ein Wort nach eigener Wahl zu nennen und ein

gedrucktes Wort aus fiinf Losungsangeboten zu wihlen und zu zeigen.

7. Auch was ein Satz ist, haben die Kinder im SCHRIFT- wie auch BLISS-Férderangebot
mehrfach erfahren konnen. Die Mittelwerte beider Gruppen sollten iliber denen der
FONO- und Kontroll-Gruppe liegen.

8. Waihrend der BLISS-Forderung konnten die Kinder dariiber hinaus selbst zahlreiche
(Symbol-)Sitze konstruieren, lesen und iiberarbeiten. Sie sollten daher noch besser ab-
schneiden als die Kinder aus der SCHRIFT-Gruppe.

Beide Hypothesen beziehen sich auf

219



4.8 Vorstellungen vom Lesen und Schreiben: Zusatzaufgaben der Enderhebung

Aufgabe 5:

Satzkonzept: Das Kind soll einen beliebigen Satz vorsprechen und anschlieend bei fiinf

Losungsangeboten einen gedruckten Satz finden.

Kinder mit vollstandigen i 1 . 2. 3. 4. 5.
Eingangs- und Enderhe- Elgs;,c!}: i SZ"\;&’_f’r'te Lese- Wort- Satz-
bungen vor der Einschu- f ck:! - un k OMer | richtung Konzept Konzept
lung und Nacherhebungen MIKUON ELEE
in der 1. Klasse
(n = 140)|[ 0,49 (49.3%) | 3,56 (65%) | 1,65 (76,4%) | 1,31 (44,6%) | 0,52 (4,3%)

maximal erreichbare Werte 1 4 2 2 2
BLISS / NORMAL  (n=19) 0,6 (63,2%) 3,7 (73,7%) 1,8 (84,2%) 1,4 (42,1%) 0,7 (10,5%)
BLISS / ZURUCK-G. (n=5) 0 (0%) 2,8 (20%) 2,0 (100%) 1,4 (40%) 0,8 (0%)
BLISS / SKG (n=10) 0,3 (30%) 3,9 (90%) 2,0 (100%) 1,3 (50%) 0,6 (0%)

BLISS / insgesamt (n = 34)

0,44 (44,1%)

3,62 (70,6%)

1,88 (91,2%)

1,35 (44,1%)

0,71 (8,8%)

FONO/NORMAL (n=21) 0,6 (62%) 3,6 (66,6%) | 1,5(62,5%) | 1,2(33,3%) 0,4 (0%)
FONO / ZURUCKG. (n = 3) 0 (0%) 2,0 (0%) 1,0 (50%) 1,5 (50%) 0,5 (0%)
FONO/SKG  (n=7) 0,7 (71,4%) | 3,7(71.4%) | 1,4(71,4%) | 1,3(28,6%) 0,7 (0%)

FONO /insgesamt (n=31) | 0,58 (60%) | 3,48 (63,3%) | 1,45(70%) | 1,29(33,3%) | 0,48 (0%)
SCHRIFT / NORMAL (n = 25) 0,6 (64%) 3,6 (68%) 1,7 (76%) 1,4 (56%) 0,5 (4%)
SCHRIFT / ZURUCKG. (n = 2) 0 (0%) 33(33,3%) | 1,0(33,3%) | 1,0(33,3%) 0,3 (0%)
SCHRIFT/SKG  (n = 10) 0,5 (50%) 3,7 (80%) 2,0 (100%) | 1,1(33,3%) 0,6 (10%)

SCHRIFT / insgesamt (n = 37)

0,57 (55,3%)

3,65 (68,4%)

1,70 (80%)

1,27 (48,6%)

0,54 (5,3%)

K-Gruppe / NORMAL (n = 29)

0,41 (41,4%)

3,5 (55,2%)

1,6 (69%)

1,3 (51,7%)

0,3 (0%)

K-Gruppe / SKG (n=9)

0,3 (33,3%)

3,6 (66,6%)

1,4 (55,5%)

1,3 (44,4%)

0,6 (11,1%)

K-Gruppe / insgesamt (n = 38)

0,39 (39,5%)

3,50 (57,9%)

1,55 (65,8%)

1,32 (50%)

0,37 (2,6%)

Tab. 4.38: Ergebnisse der Zusatzaufgaben zur Enderhebung, aufgeschliisselt nach Teilgruppen (in Klam-
mern: Anteil vollstdndig richtiger Losungen in Prozent); NORMAL = Foérderung im Kindergarten mit anschl.
regulirem Grundschulbesuch, ZURUCKG. = Forderung im Kindergarten mit anschl. Zuriickstellung oder
Uberweisung zum Schulkindergarten, SKG = Forderung im Schulkindergarten.

4.8.2 Nutzen und Funktion des Schreiben-Kénnens
Von den 140 beteiligten Kindern nennen lediglich 69 (d.h. 49,3%) einen sinnvollen Grund

dafiir, warum es sich lohnen konnte, das Lesen und Schreiben zu erlernen.’® Keinem der

% Dieses Ergebnis korrespondiert mit Valtin u. a. (1993, 41f.), die feststellen, dass ein betrichtlicher Teil der
Kinder mit nur vagen Vorstellungen iiber die Mechanismen und sozialen Funktionen des Lesens und Schrei-
bens in die Schule kommen. In ihrer Untersuchung konnten 56% der befragten Erstkléssler keine bzw. nur
irrelevante Antworten auf die erste Frage geben.
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nach der Teilnahme an einem der Forderangebote zuriickgestellten zehn Kinder gelang
eine angemessene Losung.

Erwartungsgemal schneidet die Kontrollgruppe etwas schlechter ab als die {ibrigen Grup-
pen (sinnvolle Beantwortung einer der beiden Fragen: 39,5%). Entgegen der Erwartung hat
unter den Fordergruppen die FONO-Gruppe mit 60% das beste Ergebnis — gegeniiber
44,1% BLISS und 55,3% SCHRIFT — was jedoch insbesondere durch den hohen Anteil
richtiger Losungen der Teilgruppe FONO-Gruppe im Schulkindergarten bedingt ist.

Bei den zahlenméBig starker vertretenen Kindergartenkindern (BLISS: n = 19, SCHRIFT:
n =25, FONO: n = 21 und K-Gruppe: n = 29) kommen die drei Experimentalgruppen zu
fast gleichen Resultaten: 63,2% BLISS, 64% SCHRIFT, 62% FONO, wihrend die K-
Gruppe mit 41,4% sinnvollen Losungen deutlich darunter liegt.

Die Hypothesen 1 (bestes Ergebnis fiir die SCHRIFT-Gruppe) und 2 (zweitbestes Ergebnis
fiir die BLISS-Gruppe) lassen sich, wenn man die Losungen der Aufgabe 1 betrachtet,

nicht belegen.

4.8.3 Wiedererkennen von Symbolen und Wértern
Die Mittelwerte der Vergleichsgruppen sind bei diesem Subtest annidhernd gleich. Betrach-

tet man jedoch die Anzahl der Kinder mit richtigen Losungen, so zeigen sich deutlichere
Unterschiede: Am besten schneidet die BLISS-Gruppe ab (70,6%), gefolgt von der
SCHRIFT- (68,4%), der FONO- (63,3%) und der K-Gruppe (57,9%).

Diese Ringe gelten unabhéingig vom Forderort fiir die Kindergartenkinder (BLISS: 73,3%,
SCHRIFT: 68%, FONO: 66,6%, K-Gruppe: 55,2%) wie fiir die SKG-Kinder (BLISS:
90%, SCHRIFT: 80%, FONO: 71,4%, K-Gruppe: 66,6%).

Die groflere Haufigkeit richtiger Losungen in der BLISS- und der SCHRIFT-Gruppe kénn-
te ein Indiz dafiir sein, dass die Kinder in diesen Fordergruppen ihr Augenmerk im Sinne
von Hypothese 3 tatsdchlich besonders auf die Unterscheidung von Details bei Schriftpro-
dukten gelegt haben. Dies wire zumindest ein kurzfristiger Effekt der beiden ,,schriftnidhe-

ren Angebote.

4.8.4 Leserichtung
Im BLISS- und im SCHRIFT-Foérderangebot wurden das interaktive Lesen von Bilderbii-

chern (in der BLISS-Gruppe aullerdem das Lesen eigener und vorgegebener Symboltexte)

sowie das Vorlesen von Biichern kontinuierlich thematisiert.
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Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass — im Sinne von Hypothese 4 — eher die Kinder dieser
Gruppen im Vergleich zur FONO- und zur K-Gruppe verinnerlicht haben, in welcher Rich-
tung von lesekundigen Menschen in unserer Schriftkultur Texte gelesen werden.

Auch Hypothese 5 kann bestitigt werden: Die besten Ergebnisse weist die BLISS-Gruppe
auf (91,2% richtige Losungen), gefolgt von der SCHRIFT- (80%), der FONO- (70%) und
der K-Gruppe (65,8%).>”° Im Schulkindergarten kommen sogar alle BLISS-, aber auch
samtliche ,,SCHRIFT-Kinder* bei dieser Aufgabe zu richtigen Losungen (FONO-Gruppe:
71,4%, K-Gruppe: 55,5%).

4.8.5 Wort-Konzept

Viele Kinder kdnnen mit den linguistischen Begriffen ,,Wort“ und ,,Satz “ selbst nach etli-

1
31 In unse-

chen Monaten Schulunterricht noch nicht viel anfangen (Valtin u. a. 1993, 53).
rer Untersuchung wurden die Kinder gebeten, ein beliebiges Wort zu nennen und ein ge-
schriebenes Wort zu identifizieren. Der Begrift ,,Wort“ wurde in den drei Férderangeboten
BLISS, SCHRIFT und FONO auf unterschiedliche Weise, aber mehrfach thematisiert.
Dennoch kommen die Kinder der Kontrollgruppe im Mittel auf den hochsten Wert (50%
richtige Losungen vs. 48,6% SCHRIFT-, 44,1% BLISS- und 33,3% FONO-Gruppe). Die-
ses Ergebnis war nicht zu erwarten; allerdings zeigt die K-Gruppe im Vergleich mit den
drei Fordergruppen insgesamt hohere Werte im Bereich der Schrift-Vorerfahrungen.**
Betrachtet man lediglich den ,,figurativen Wortbegriff”, d. h. das Erkennen einer Einheit
als Wort, so hat die K-Gruppe mit 81,6% richtigen Losungen einen niedrigeren Mittelwert
als die tibrigen Gruppen (FONO-Gruppe: 93,3%, BLISS-Gruppe: 91,2% und SCHRIFT-
Gruppe: 83,8%). Diese deutlich hohere Losungsquote bei der zweiten Teilaufgabe des
Subtests weist darauf hin, dass die meisten befragten Kinder intuitiv eine Vorstellung da-
von haben, was ein Wort ist, auch wenn sie mit einer Definition tiberfordert und noch
kaum in der Lage sind, selbst Beispiele fiir Worter zu nennen.

Hypothese 6 (BLISS- und SCHRIFT-Gruppe schneiden besser ab als die beiden anderen

3% Die Mittelwertunterschiede gegeniiber allen drei Vergleichsgruppen sind signifikant auf dem 2%-Niveau
bei Effektstirken von 0,3 bis 0,6.

%136 % der von Valtin u.a. befragten Erstklissler konnten schriftlich angebotene Worter identifizieren (,,fi-
gurativer Wortbegriff*), wihrend lediglich einer der 25 Schulanfianger zumindest anndhernd den Begriff
Wort definieren konnte (,,operativer Wortbegriff™). (ebd., 31, 37f.)

392 ygl. Kapitel 4.3 und 4.4.
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Gruppen) ldsst sich nicht halten; sie trifft lediglich im Vergleich zur FONO-Gruppe zu
sowie durchgingig flir die Mittelwertunterschiede zwischen der BLISS-Gruppe und den

anderen drei Gruppen.

4.8.6 Satz-Konzept

Was ein Satz ist, konnen Kinder kurz vor der Einschulung meist nicht oder nur anndhernd
definieren (vgl. Valtin u. a. 1993, 39). Lediglich 4,3% (das sind 6 von 140) der befragten
Kinder unserer Untersuchung waren dazu in der Lage zu erldutern, was ein Satz ist und wie
ein Satz geschrieben aussieht. Sieht man von der schwierigen Definition des Begriffes
»atz“ ab, so zeigt sich dhnlich wie beim figurativen Wortbegriff (wenn auch mit deutlich
niedrigeren Werten), dass eine Reihe von Kindern ,,erahnt, was das Wesentliche von ge-
schriebenen Sitzen ausmacht.

Bei der zweiten Teilaufgabe dieses Subtests konnen 61,8% der ,,BLISS-Kinder* einen Satz
identifizieren, das sind deutlich mehr als in den iibrigen Gruppen (FONO-Gruppe: 50%,
SCHRIFT-Gruppe: 47,4% und K-Gruppe: 34,2%).>”

Damit lédsst sich Hypothese 8 (BLISS-Gruppe schneidet besser ab als die SCHRIFT-
Gruppe) halten, wihrend Hypothese 7 (die SCHRIFT-Gruppe zeigt im Mittel ebenso wie
die BLISS-Gruppe hohere Werte als die FONO- und die K-Gruppe) zwar ebenfalls gestiitzt
werden kann, allerdings mit der Einschrinkung, dass bei der zweiten Teilaufgabe die

FONO-Gruppe ein etwas besseres Ergebnis erreicht als die SCHRIFT-Gruppe.

4.8.7 Zwischen-Fazit
Fiinf Hypothesen konnen, wie ein Blick auf Tabelle 4.39 zeigt, bestétigt und drei zuriick-

gewiesen werden. Sie sollten allerdings in kiinftigen Untersuchungen noch eingehender
gepriift werden als es im Rahmen der vorliegenden Studie mdglich war.

Konnen die Ergebnisse der Zusatzaufgaben dazu beitragen, Hypothese 3 der Gesamtstudie
(Eine Forderung tiber BLISS bereitet effektiver auf das Lesen- und Schreibenlernen im
ersten Schuljahr vor als eine rein phonologische Forderung — vgl. Kap. 3.2) zu untermau-

ern?

3% Die Mittelwertdifferenzen zwischen der BLISS-Gruppe und den drei Vergleichsgruppen sind bei diesem
Subtest signifikant auf dem 2%-Niveau bei leichten bis mittleren Effektstirken (von 0,3 bis 0,6).
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HYPOTHESE + /-

1: SCHRIFT-Gruppe zeigt héhere Einsicht in die Funktion und den Nutzen der Schrift
als die Ubrigen Gruppen (-> Aufgabe 1: Schrift-Funktion).

2: BLISS-Gruppe Ubertrifft bei Aufgabe 1 die FONO- und K-Gruppen. -

3: BLISS- und SCHRIFT-Gruppe erkennen mehr Symbole und Worter richtig wieder
als die FONO- und K-Gruppen. (-> Aufgabe 2).

4: SCHRIFT- und BLISS-Gruppe haben die besten Ergebnisse bei Aufgabe 3:
Zeigen der Leserichtung.

+ + |+

5: BLISS-Gruppe Ubertrifft die SCHRIFT-Gruppe beim Zeigen der Leserichtung.

6: BLISS- und SCHRIFT-Gruppen kénnen besser als die tibrigen Gruppen ein Wort
nennen und ein gedrucktes Wort zeigen. (-> Aufgabe 4: Wort-Konzept)

7: BLISS- und SCHRIFT-Gruppen kénnen besser als die Ubrigen Gruppen einen
Satz nennen und einen gedruckten Satz zeigen. (-> Aufgabe 5: Satz-Konzept)

8: BLISS-Gruppe Ubertrifft bei Aufgabe 5 die SCHRIFT-Gruppe.

Tab. 4.39: Hypothesen zu den Zusatzaufgaben der Enderhebung nach Ende der Intervention
+ = Hypothese bestitigt — = Hypothese nicht bestatigt

Die fiinf Untertests stellen verschiedene Anforderungen (erforderlich sind u. a. Kenntnisse
aufgrund von Schrifterfahrungen, visuelle Diskrimination und miindliche Ausdrucksféhig-
keit), sodass das Bilden eines Gesamtwertes wenig sinnvoll ist. Man muss also die Aufga-
ben im Einzelnen betrachten:

Im direkten Vergleich schneidet die FONO-Gruppe einmal besser ab, ndmlich im ersten
Subtest (Einsicht in die Schriftfunktion); in allen anderen Bereichen (Wiedererkennen von
Buchstaben und Symbolen, Leserichtung, Wort- und Satz-Konzept) kommt die BLISS-
Gruppe zu einer eindeutig héheren Losungsquote.

Bezieht man neben den bereits vorgestellten Aufgaben, bei denen es um schriftbezogene
Kenntnisse und Fertigkeiten geht, auch die strukturelle Ebene der Schrift mit ein, so deuten
die Befunde in dieser Hinsicht demnach auf iiberwiegend weiter reichende Effekte der
BLISS-Forderung hin, wenn man sie mit der rein phonologisch ausgerichteten Intervention

vergleicht.
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4.9 Exkurs: Spezifische Effekte der Férderung mit BLISS-Symbolen®®*

Bei dem BLISS-Forderangebot stand der vielfiltige und spielerische Umgang mit BLISS-
Symbolen im Mittelpunkt. Die Kinder lernten nach kurzer Zeit, grafische Zeichen zu ent-
schliisseln und bildhafte Symbolsitze zu erlesen sowie selbst zu konstruieren. Hierdurch
sollten die Kinder schon vor dem schulischen Leselernprozess erfahren, was Lesen bedeu-

tet, dass Lesen-Konnen-Vorteile bringt und dass Lesen Spall machen kann.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus einer Erhebung nach Abschluss der Forder-
malnahmen vorgestellt, mit der bei den 58 beteiligten Kindern programmspezifische For-
dereffekte bei der Anwendung des BLISS-Systems untersucht wurde. Die Ausfiihrungen
haben einerseits den Charakter eines Exkurses, auf der anderen Seite tragen sie jedoch zur
Aufklarung der Frage bei, wie sinnvoll und effektiv es iiberhaupt ist, im Rahmen der Vor-
bereitung auf den schulischen Schriftspracherwerb BLISS-Symbole einzusetzen. Somit
sind die Erkenntnisse aus diesem Kapitel zugleich wichtig fiir die Beurteilung des Projekts

insgesamt.

4.9.1 Aufgaben und Hypothesen

Mit sechs Aufgaben sollten unmittelbare Lerneffekte im Anschluss an die Forderangebote
tiberpriift werden, die den Umgang mit den Symbolen und das Verstindnis der dem
BLISS-System innewohnenden Logik betreffen. Die individuelle Bearbeitungszeit nahm
jeweils zwanzig bis dreiBig Minuten in Anspruch. Die thematischen Schwerpunkte der

Aufgaben sind folgende:**

1) Wiedererkennen von einzelnen BLISS-Symbolen (fiinf aus einem Element bestehende
sowie fiinf zusammengesetzte Symbole) als Multiple-Choice-Aufgabe (1 von 4 auf Lo-
sungskarten),

2) Benennen von einzelnen BLISS-Symbolen (fiinf aus einem Element bestehende, finf
zusammengesetzte Symbole),

3) Schreiben von BLISS-Symbolen nach Diktat (fiinf einzelne Symbole und ein Symbol-

satz),

3% Kap. 4.9 ist eine Uberarbeitung von Franzkowiak (2002c).
3% Die Aufgaben fiir die Kinder der BLISS-Gruppen sind in Anhang 9 zu finden.
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4) Lesen von drei BLISS-Sétzen,

5) Stecken von zwei vorgesprochenen Sidtzen mit BLISS-DUPLO-Steinen auf einer Steck-
platte und

6) als Transferaufgabe: Erlesen von unbekannten zusammengesetzten BLISS-Symbolen

mit bekannten Elementen.

Vom Schwierigkeitsgrad der Aufgaben her war zu vermuten, dass die meisten Kinder

1. ein Grofteil der Symbole wiedererkennen,

2. die Mehrzahl der prisentierten Symbole richtig benennen,

3. einzelne Symbole in dhnlicher Weise aufschreiben, wie Standard-BLISS-Symbole
aussehen, bei Symbolsitzen aber weniger erfolgreich sind,

4. einfache Symbolsitze sinnentnehmend erlesen,

5. ihnen vorgesprochene kurze Sitze mit Symbolen auf DUPLO-Steinen zumindest
annahernd korrekt auf einer Platte nachstecken,

6. beim kreativen Umgang mit flir sie neuen Symbolen (die aber bekannte Elemente
enthalten) am ehesten Schwierigkeiten bekommen wiirden, wenn man ihre Losun-

gen mit denen bei den anderen Aufgaben vergleicht.

Nachfolgend sollen die Gesamtergebnisse dargestellt und diskutiert werden, wobei auch

Schwankungen innerhalb der vier Wellen Beriicksichtigung finden.

4.9.2 Ergebnisse und erste Interpretationsversuche

Die Hypothesen konnen im Wesentlichen bestétigt werden. Die besten Ergebnisse zeigen
die Kinder beim Wiedererkennen von BLISS-Symbolen; hier liegt die Erfolgsquote bei
allen vier Wellen bei fast 100%. Die klare Strichfiihrung, die wenigen Grundformen, der
Verzicht auf Schattierungen und Details sowie die den Kindern einleuchtende Beziehung
zwischen dem Aussehen und der Bedeutung der Symbole sind Eigenschaften, die das
BLISS-System auszeichnen und die offenbar das rasche und eindeutige Wiedererkennen

bereits im Vorschulalter beglinstigen.

Das Benennen dargebotener BLISS-Symbole fillt den meisten Kindern ebenfalls nicht
schwer. Durch den hiufigen Umgang mit den Symbolen sind im Schnitt fast 80% der Kin-
der mit den gezeigten Symbolen und deren Bedeutungen gut vertraut. Hierbei fillt auf,
dass die Ergebnisse von der 1. bis zur 3. Welle deutlich ansteigen (richtige Losungen: 1.

Welle: 65%, 2. Welle: 84%, 3. Welle: 86%), dann in der 4. Welle auf 76 % sinken. Dieser
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Trend — eine Steigerung der Ergebnisse von der 1. bis zur 3. Welle — setzt sich auch in den

weiteren Untertests fort, wenn man von der 6. Aufgabe (Neue Symbole lesen) absieht.

Richtig geloste Aufgaben
120%
98%
100% -
78%
80% ’ 69% 72%
60% - 55%
400/0 N 26%
20% -
00/0 T T T T T
Erkennen  Benennen  Schreiben  Satzlesen Satz- Neue
Stecken Symbole
lesen

Abb. 4.2: Ubersicht zum Losungserfolg bei den sechs Subtests (alle vier Wellen; n = 57
Kinder im Kindergarten bzw. Schulkindergarten mit vollstdndigen Daten)

Die Kinder in der 3. Welle kommen vermutlich vor allem deshalb insgesamt zu den besten
Ergebnissen, weil sie sich als eine Gruppe, in der alle einander gut kennen und jeden Tag
gemeinsam lernen und spielen, am intensivsten mit den zur Verfiigung gestellten BLISS-
Materialien auseinandergesetzt haben. Die Schulkindergértnerin konnte Aktivititen aus
den Einheiten des BLISS-Programms wiederholt aufgreifen und vertiefen. Dies war im
selben Umfang wihrend der beiden ersten Wellen im Kindergarten nicht moglich, da die
Kinder jeweils aus vier verschiedenen Gruppen stammten und sich nur zu den Forderein-
heiten trafen. Thnen standen zwar dieselben Anschlussmaterialien als Ergédnzung der wo-
chentlichen Sitzungen wie den Kindern aus der dritten Welle zur Verfiigung, die Erziehe-
rinnen in ihren jeweiligen Gruppen hatten jedoch weniger Moglichkeiten, sich so einge-

hend damit zu befassen wie die Schulkindergértnerin.

In der 4. Welle liegen die Werte mehrheitlich iiber denen der ersten, jedoch niedriger als
die der 2. und 3. Welle. Dies ist moglicherweise darauf zuriickzufithren, dass zwar die
Qualitdt des Forderprogramms durch inhaltliche Verbesserungen und Intensivierungen
gesteigert werden konnte, die FordermaBBnahmen in der vierten Welle aber von anderen
Projektmitarbeiterinnen geleitet wurden als die drei vorangegangenen. Trotz griindlicher
Einarbeitung und Beteiligung an der Durchfiihrung wahrend der 2. und 3. Welle verfiigte
die verantwortliche Mitarbeiterin im Vergleich zum Projektleiter nicht iiber dieselben lang-

227



4.9 Exkurs: Spezifische Effekte der Férderung mit BLISS-Symbolen

jéhrigen Erfahrungen in der Vermittlung des BLISS-Systems. Als Faktor, der das im Ver-
gleich zur 2. und 3. Welle schwiéchere Ergebnis mit verursacht haben konnte, kommt je-
doch auch der kognitive Entwicklungsstand der Kinder in Frage: Innerhalb der BLISS-
Gruppe der 4. Welle liegt bei 7 der 15 untersuchten Kinder der beim CFT 1 ermittelte 1Q-

Wert unter 90;3 %

zwischen dem Gesamtergebnis bei der BLISS-Enderhebung und dem
CFT-Test-Ergebnis besteht bei der Gruppe der 4. Welle (wie auch generell in allen vier
Gruppen zusammen) ein signifikanter Zusammenhang.”’ Mit der BLISS-Enderhebung
sollte neben kurzfristigen Lerneffekten besonders der flexible Umgang mit dem Symbol-
system erfasst werden, sodass logisches Denken (besonders in den Subtests 3 — 6) erforder-

lich ist, um erfolgreich abschneiden zu konnen.

Richtig geloste Aufgaben Richtig geloste Aufgaben
120:/° o 120% —ggoz
100% 100% +———84% o 83%
80% —| 5% 80% || _ %%
0, —
) 55 52% . 56%
60% 1— 4% A7% 60% - 1 40%
40% 1 40% +—
20% 4% 20% 1 —
0% — 0%
Erkennen  Benennen  Schreiben  Satzlesen Satz- Neue Erkennen  Benennen  Schreiben  Satzlesen Satz-Stecken  Neue
Stecken Symbole Symbole
lesen lesen
Richtig geloste Aufgaben Richtig geloste Aufgaben
120% T100% = 120% ger
100% | 86% 100% A
80‘;) 6% 80% 503?)0? 76% 73%
° ° 58%
60% | . 60% 44%
40% 35% 40% - 26%
g =l .
0% ‘ ‘ ‘ ‘ —— 0% ‘ ‘ : ‘ :
Erkennen  Benemnen  Schreiben  Satzesen Satz- Neue Erkennen Benennen Schreiben Satzlesen Satz- Neue
Stecken  Symbole Stecken  Symbole
lesen lesen

Abb.4.3: Vergleich der vier Wellen (oben : 1. und 2., unten : 3. und 4. Welle)

3% M = 92; zum Vergleich: 2. Welle: M = 103,5 / 2 Kinder mit IQ < 90; 3. Welle: M = 100,1 / 1 Kind
mit IQ < 90

397 53* quf dem 5%-Niveau
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BLISS-Symbole nach Diktat aufzuschreiben ist fiir viele Kinder eine schwierige und un-
gewohnte Aufgabe. Wihrend einige Kinder klar erkennbare Symbole aufschrieben, die den
Standardsymbolen gleichen oder nahe kommen, waren manche Kinder gar nicht in der
Lage, bestimmte Symbole aufzuschreiben oder aber das Aussehen ihrer Verschriftungen
wich so stark vom BLISS-Symbol ab (z. B. eigene kleine Bilder), dass ihre Losungen nicht
im Sinne der Aufgabe als richtig gewertet werden konnten. Der Mittelwert der richtigen
Losungen aller 57 Kinder liegt bei 55% mit einer Spannweite von 44% (1. und 4. Welle)
bis 76% (3. Welle).

Beim Lesen von Symbolsiitzen sind die Ergebnisse besser als beim Schreiben: Zu 69%
konnten die Symbole der vorgelegten BLISS-Sétze im Schnitt von den Kindern erlesen
werden. Auch hier féllt der starke Anstieg der korrekten Losungen von der 1. zur 3. Welle
auf (1. Welle: 47%, 2. Welle: 75%, 3. Welle: 80%; 4. Welle: 73%). Dass den Kindern das
Symbol-Lesen leichter fillt als das eigene Schreiben verwundert nicht, da das Lesen inner-
halb der Forderung stirker betont wurde und das selbstindige Konstruieren von Sym-

bolsitzen hohere Anforderungen an die Kinder stellt.

Die Aufgabe ,,Stecke Symbolsitze mit DUPLO-Steinen* wurde im Verlauf der ersten drei
Durchginge ebenfalls immer besser geldst (1. Welle: 52%, 2. Welle: 83%, 3. Welle: 95%
richtige Losungen; 4. Welle: 58%; Mittelwert insgesamt: 72%). Die hohe Erfolgsquote
beim Symbolsatzlesen und Bilden von Sdtzen nach Diktat kommt vermutlich besonders
dadurch zustande, dass der Anteil des Lesens von Symbolsitzen in der zweiten Welle er-

hoht und in der dritten Welle noch einmal intensiviert wurde.

Vergleicht man diese Aufgabe mit der Schreibaufgabe (3. Untertest), so zeigt sich, dass es
den Kindern wesentlich leichter fillt, aus einer Reihe angebotener Symbole die richtigen
auszuwéhlen sowie iiberwiegend in korrekter Syntax anzuordnen, als aus dem Gedéchtnis
vergleichbare Symbolsitze erfolgreich aufzuschreiben. In der 2. und 3. Welle tibertriftt

dabei die Erfolgsquote sogar die Losungshiufigkeit beim Satz-Lesen.

Das Lesen unbekannter Symbole®®® ist fiir fast alle Kinder die schwierigste Aufgabe. Hier-

bei ging es nicht primdr darum, dass die Kinder exakt die intendierte Bedeutung der vier

3% Es handelt sich um die zusammengesetzten Symbole Kuhstall (Haus + Kuh, Dusche (Zimmer + Regen),
Brieftrdger (Mann + Brief) sowie Nilpferd (Pferd + Wasser).
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gezeigten neuen Symbole formulieren; vielmehr sollte untersucht werden, inwieweit sie
kreativ mit den BLISS-Symbolen umgehen und die Logik des Systems in einer Transfersi-
tuation anwenden konnen. In der ersten Welle gelang es den wenigsten Kindern, zu sinn-
vollen Lésungen zu kommen (4%), in der zweiten Welle lag der Mittelwert fiir sinnvolle
Benennungen bei 40%, in der dritten Welle kamen die Kinder im Durchschnitt auf 33%
und in der vierten Welle schlieBlich auf 26 %. Der sehr niedrige Wert im ersten Durchgang
lasst sich moglicherweise darauf zuriickfiihren, dass eine Begegnung mit neuen Symbolen
im Wesentlichen im Verlaufe des Forderprogramms gemeinsam in der Gruppe stattfand.
Ab der zweiten Welle wurden mehrfach wahrend der wochentlichen Sitzungen als Denk-
aufgabe unbekannte Symbole (die den Kindern bekannte Elemente enthielten) vorgestellt.
Es darf also vermutet werden, dass sie tiber mehr Erfahrung im Umgang mit neuen Symbo-
len verfiigten als die Kinder der ersten Welle. In der dritten Welle liegt der Anteil der Kin-
der mit nicht-deutscher Muttersprache (7 von 13) sehr hoch; gerade bei der 6. Aufgabe ist
jedoch die Formulierung eines Begriffs fiir die mogliche Bedeutung der neuen Symbole
wesentlich fiir ein erfolgreiches Abschneiden — vielleicht hat dies eine Rolle dabei gespielt,

dass das Ergebnis der Gruppe der 2. Welle tiber dem der 3. Welle liegt.

4.9.3 Zwischen-Fazit

Man kann davon ausgehen, dass Kinder kurz vor Schuleintritt bereits nach wenigen Ein-
heiten grundlegende BLISS-Symbole, die hdufig wiederkehren, sicher erkennen und auch
zum weitaus groflten Teil mit der intendierten Bedeutung assoziieren konnen. Dieses Er-
gebnis deckt sich mit unseren Erfahrungen und Beobachtungen wihrend der Fordermal-

nahmen.>”’

Es bestitigt auch langjdhrige Erfahrungswerte aus der Arbeit mit ,,nichtspre-
chenden® korperbehinderten Schulkindern, nach denen Kinder oft einen leichten Zugang

zur Logik des BLISS-Systems finden (vgl. Franzkowiak 1994, Gangkofer 1993a).

Der Anteil der Leseaufgaben innerhalb des Forderprogramms ist hoher als die Haufigkeit
der Schreibaufgaben.*” Da zudem aufgrund der bei vielen Kindern noch nicht weit entwi-

ckelten Schreibmotorik schriftliche Aufgaben oft nur in Ansdtzen gelingen, ist es nicht

% Vgl. auBerdem die Pilotstudie ,,BLISS im Kindergarten* (Franzkowiak 1996a).

40 Allerdings hatten die Kinder immer wieder vielfiltige Gelegenheit zum freien Schreiben von Symbolen
und Symboltexten. Besonders in der dritten Welle waren die Kinder hoch motiviert, dieses Angebot zu nut-
zen.
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verwunderlich, dass es den Kindern i. d. R. leichter fillt, vorgegebene Symbole zu benen-

nen und Symbolsitze zu lesen als selbst Texte zu Papier zu bringen.

Auf der anderen Seite sahen sich, besonders in der zweiten und dritten Welle, die meisten
Kinder in der Lage, ihnen vorgesprochene Sétze mit Symbolen auf DUPLO-Steinen zu
konstruieren — weitgehend auch in korrekter Syntax. Obwohl einige der Kinder ihre Na-
men von rechts nach links schrieben, gab es beim Bilden von BLISS-Sitzen so gut wie

. : 401
keine Abweichungen von der Norm.

Wenn man den starken Anstieg der richtigen Losungen bei den Lese- und Satzbilde-
Aufgaben von der ersten bis zur dritten Welle betrachtet, liegt der Schluss nahe: Eine in-
tensivere Auseinandersetzung mit dem BLISS-System begiinstigt bessere Ergebnisse.
Selbst bei ithren z. T. sehr eingeschriankten Deutschkenntnissen kamen die Kinder im
Schulkindergarten in der dritten Welle im Vergleich zu den vorherigen beiden Durchgén-

gen zu den insgesamt besten Resultaten. Hier hat sich sicherlich ausgezahlt, dass

e die Kinder als miteinander gut vertraute Gruppe am Forderprogramm teilgenom-
men haben,

e sie ihre Freude an den Inhalten und Erfolgserlebnisse gemeinsam ausleben konnten,

e die Gruppenleiterin die Kinder immer wieder zur Beschiftigung mit den bereit ge-
stellten Materialien anregte und dass

e an manchen Tagen zwischen den Fordereinheiten durch die Gruppenleiterin Inhalte

erneut aufgegriffen und vertieft wurden.

Es lasst sich also festhalten, dass die beteiligten Kinder im Rahmen der zeitlichen Vorga-
ben erfolgreich erste Einblicke in das BLISS-System und seine Logik gewinnen konnten.
BLISS erscheint nicht zu schwierig, auf der anderen Seite auch nicht so einfach, dass es
keine interessante Herausforderung fiir Kinder im Vorschulalter wire, Symbole und Sym-
boltexte zu entschliisseln bzw. selbst aufzuschreiben. Die Intensivierung der Férdermal-

nahmen mit immer wieder neuen kurzen Lesephasen mit anregenden Texten und die

“! Diese Feststellung deckt sich mit einem Ergebnis der mit den Kindern aus allen Forderprogrammen durch-
gefiihrten Enderhebungen nach Abschluss der Férdermainahmen: Die Kinder der BLISS-Gruppen konnten
in allen vier Wellen am sichersten die Leserichtung bei geschriebenen Texten von links nach rechts angeben
(vgl. Kap. 4.8).

231



4.9 Exkurs: Spezifische Effekte der Férderung mit BLISS-Symbolen

Durchfiihrung der gemeinsamen Aktivitdten im vertrauten Rahmen einer festen Gruppe,
der zugleich die Gelegenheit bietet, regelmiBig BLISS-Angebote in den Alltag einzubau-
en, wirken sich offenbar giinstig auf den Lernerfolg der Kinder aus. Nicht in Zahlen aus-
driicken lésst sich das Interesse der beteiligten Mddchen und Jungen am Umgang mit dem
BLISS-System und ihre Motivation, sich auch iiber eine lingere Zeit damit auseinanderzu-

402

setzen.” ~ Hierauf wird in Kap. 6 im Rahmen der Diskussion der Befunde der Studie néher

eingegangen.

2 Einige Beispiele fiir den kreativen Umgang der Kinder mit BLISS-Symbolen enthilt Anhang 13. Vgl.
ausfuhrlicher Franzkowiak (1996a, 2002¢ und 2003).
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5 Ein Blick durch die Lupe: Kinder mit vermeintlich besonders
ungunstigen Lernvoraussetzungen

Ein besonderes Anliegen dieser Arbeit sind diejenigen Médchen und Jungen, die sich in ihrer
Vorschulzeit noch wenig mit Schrift befasst haben und / oder noch kaum Einsichten in die
formalen Eigenschaften und in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache gewinnen konnten.
Ihre schulische Entwicklung im Anfangsunterricht ist erschwert, wie in Kapitel 2 ausgefiihrt

wurde, moglicherweise sogar gefahrdet.

Das vorliegende Kapitel 5 mochte der Frage nachgehen, welche Auswirkungen sich aus
schwachen Lernvoraussetzungen fiir die betroffenen Projektkinder bis Ende der ersten Klasse
ergeben. Zundchst wird in 5.1 unabhéngig von der Zugehorigkeit zu einer bestimmten For-
dergruppe fiir alle Kinder der Kernstichprobe untersucht, bei wie vielen von ihnen sich ein
Zusammenhang zwischen einem Gefdhrdungspotenzial vor der Einschulung und einem schu-

lischen Lese- und Rechtschreibproblem andeutet.

Kapitel 5.2 konkretisiert die Fragestellung weiter, indem nun die ,,Risikokinder” aus den
SCHRIFT- und BLISS-Gruppen miteinander verglichen werden. Wie haben sie sich entwi-
ckelt? Sind Muster erkennbar, die auf Prognosemoglichkeiten hinweisen? Gibt es Unterschie-
de am Ende des ersten Schulbesuchsjahres, die aus unterschiedlicher Forderung resultieren
konnten? Bei der Suche nach Antworten auf diese Fragen werden zwar auch Mittelwerte der
Untergruppen miteinander verglichen, aber mit gleichzeitigem Blick auf das einzelne Kind,

was bei den iiberschaubaren Gruppengréf3en problemlos moglich ist.

Kapitel 5.3 befasst sich schlieBlich vor allem mit zwei Kindern aus derselben Fordergruppe,
deren Schriftsprachentwicklung iiber einen Zeitraum von 18 Monaten schlaglichtartig portra-
tiert werden soll, um beispielhaft darzustellen, welch unterschiedliche Entwicklungsverlaufe

sich hinter den Gruppenbeschreibungen verbergen.
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5.1 Vorschulkinder mit geringen Schrifterfahrungen — auch die
leistungsschwachsten Erstklassler?

Die Beziehung zwischen bestimmten Ausgangsbedingungen und zu einem spéteren Zeitpunkt
erhobenen Testergebnissen wird in der pddagogisch-psychologischen wie auch in der medizi-
nischen Diagnostik hiufig in einer ,,Wahrheitsmatrix*** bzw. ,,Vierfeldertafel“*** dargestellt.
Diese Kreuztabelle ist ein einfaches, anschauliches Mittel, mit dem z. B. der Zusammenhang
zwischen einem klinischen Test und einer Erkrankung aufgezeigt werden kann. So lésst sich
u. a. leicht ablesen, wie viele positiv getestete Personen auch krank werden oder wie viele

nicht Erkrankte zuvor ein negatives Testergebnis hatten.

Auch in der Forschung zur Prognose von schulischen Problemen werden Vierfeldertafeln ein-
gesetzt. Das zugrunde liegende Verfahren verdeutlichen Marx, Jansen und Skowronek (2000,
12ff.) bei ihrer Analyse der Vorhersagegiite des Bielefelder Screenings (BISC); tibertragen

auf unsere Siegener Forschungsstudie lédsst sich ihre Matrix (ebd., 12) wie folgt abwandeln:

Rechtschreibleistungen Ende 1. Schuljahr

Risikoeinschitzung
kurz vor der Problem kein Problem
Einschulung
A B
Risiko valid (richtig) falsch positive
positive (B-Fehler)
C D
kein Risiko falsch negative valid (I‘ichtig)
(a-Fehler) negative

Tab. 5.1: Beispielhafte Klassifikation in einer Vierfeldertafel

Drei wichtige Begriffe im Zusammenhang mit klassifikatorischen Tabellen sind die beiden
Testgiite-Parameter Sensitivitdt und Spezifitdt sowie die flir die Prognosegenauigkeit maB3geb-
liche Relevanz.*” Ein hoch sensitiver Test zeichnet sich durch eine hohe Trefferquote aus, d.
h. im Falle des obigen Beispiels werden kaum Kinder mit problematischen Rechtschreibleis-

tungen tibersehen. Ist die Spezifitit hoch, so werden unproblematische Kinder kaum als ,,Ri-

%3 ygl. http://de.wikipedia.org/wiki/Fehler 1. und_2. Art (Online im Internet am 2.11.2007).

4% Ausfiihrlich s. Schwarzer u. a. (2002a, b) sowie Robra u. a. (2004, 6ff.).

5 Die Sensitivitit wird berechnet durch A /(A + C), die Spezifitit durch D/(B + D) und die Relevanz durch A/(A
+ B). — Weitere Parameter bei der Verwendung von Vierfeldertafeln beschreiben Robra u. a. (2004, 6ff.).

234




5.1 Vorschulkinder mit geringer Schrifterfahrung — auch die leistungsschwéchsten Erstkléssler?

sikokinder* fehlklassifiziert. Fiir die Schulpraxis bedeutsamer als Sensitivitidt und Spezifitét,
die der Beurteilung der Giite der Testverfahren dienen, ist die Prognosefdhigkeit bzw. Rele-
vanz. Sie gibt Aufschluss dariiber, bei wie vielen Personen mit positivem Testergebnis tat-

sdchlich spiter ein bestimmtes Problem auftritt.

Im Rahmen der Auswertung der vorliegenden Studie wurde der Zusammenhang der Risiko-
faktoren ,,wenig Schrifterfahrungen* bzw. ,,schwach ausgeprégte phonologische Bewusstheit*
mit den zentralen Lese- und Rechtschreibtests Ende der ersten Klasse in Vierfeldertafeln er-

406

fasst.”™" Es ist an dieser Stelle nicht moglich, auf alle Pradiktoren und Kriterien einzugehen,

sodass hier lediglich je eine Matrix fiir den Schrift- und eine fiir den FONO-Index aufgefiihrt

werden.
Schrift-Index und PR-
Rechtschreiben RL—- RL 0/+ -
und Lesen komb. Pradiktor
C- 18 19 1-26,4
C 0/+ 17 86 26,5-100
PR-Kriterium 1-25 26-100 n= 140

Tab. 5.2: Pradiktor Schrifi-Index Enderhebung (C) und Erfolgskriterium Rechtschreib- und Leseleistung kombi-
niert (RL). C-bzw. RL- = Kinder im Q1; C 0/+ bzw. RL 0/+ = Kinder mit besseren Leistungen als Q1

Untersucht man, wie viele Kinder mit besonders niedrigen Schrift-Index-Werten Ende des
ersten Schuljahrs beim Lesen und Rechtschreiben schwache Testergebnisse zeigen, so belduft
sich die Prognosefdhigkeit lediglich auf 18 von 37 Kindern, also 49%; bei weniger als der
Halfte der potentiellen ,,Risikokinder* zeigt sich demnach in der Schule auch tatsdchlich ein
Problem. Die Sensitivitét liegt in einer vergleichbaren Hohe (18 von 35 = 51%), sodass mit
den eingesetzten Vorschultests fast jedes zweite Kind, das nach einem Jahr Schulbesuch

schwach abschneidet, nicht als moglicherweise gefihrdet hitte erkannt werden konnen.

Niedrige vorschulische Testwerte zur phonologischen Bewusstheit lassen anscheinend, wenn
man Tab. 5.3 betrachtet, noch weniger als ein schwacher Schrift-Index Vorhersagen dariiber
zu, ob ein Kind ein Jahr spiter in der Schule unzureichende Lese- und Rechtschreibtestergeb-

nisse aufweisen wird:

46 Als , Kinder mit Risiko werden wiederum diejenigen der 140 Kinder der Kernstichprobe betrachtet, deren
Leistungen bei der Enderhebung kurz vor ihrer Einschulung im untersten Quartil lagen.
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FONO-Index und PR-
Rechtschreiben RL- RL 0/+ -y
und Lesen komb. Pradiktor
D- 18 37 1-39,3"
D 0/+ 16 69 39,4-100
PR-Kriterium 1-24,3 24.4-100 n=140

Tab. 5.3: Pradiktor FONO-Index Enderhebung (D) und Erfolgskriterium Rechtschreib- und Leseleistung kombi-
niert (RL). D-bzw. RL- = Kinder im Q1; D 0/+ bzw. RL 0/+ = Kinder mit besseren Leistungen als Q1

Hier belduft sich die Prognosefahigkeit lediglich auf 33%, die Sensitivitdt auf 53%. Zwei
Drittel der Kinder mit zundchst gering ausgeprégter phonologischer Bewusstheit erzielen zu-
mindest durchschnittliche Testleistungen am Schuljahrsende. Die nachfolgende Tabelle 5.4
gibt einen Uberblick iiber die Befunde zu allen vierzehn Vierfeldertafeln, die bei der Auswer-

tung entstanden sind.**

Gesamt-

Pradiktor Kriterium R(e;?:\(’a\l’?z ?i‘\al?tzlt- t;if;::
(GQ)
Schrift-Index Rechtschre!ben V\lut')rter 38% 39% 68%
vor der Ein- Rechtschre!ben _Satze 53% 50% 73%
schulung als Rechtschreiben insgesamt 49% 50% 74%
Indi . Lesen Worter 43% 38% 66%

ndikator flr - o o o

die Schrift- Lesen Satze 51°AJ 460A> 71°AJ
erfahrung Lesen msge_samt _ 46% 49% 73%
Rechtschreiben und Lesen insgesamt 49% 51% 74%
FONO-Index Rechtschreiben Wérter 31% 47% 60%
vor der Rechtschreiben Satze 39% 52% 63%
Einschulung Rechtschreiben insgesamt 36% 53% 63%
als Indikator Lesen Worter 33% 43% 57%
fur die Lesen Satze 39% 51% 62%
phonologische | Lesen insgesamt 30% 46% 59%
Bewusstheit Rechtschreiben und Lesen insgesamt 33% 53% 62%

Tab. 5.4: Relevanz (= positiver pradiktiver Wert bzw. Prognosefahigkeit), Sensitivitit (Wahrscheinlichkeit der
Erkennung schwacher Leistungen) und GQ (Vorhersagegenauigkeit bei allen 140 Kindern der Kernstichprobe)

Wie lassen sich diese Werte zusammenfassen? Die Gesamttrefferquoten®” sind sowohl bei
Betrachtung des Schrift-Indexes als auch bei der des FONO-Indexes unbefriedigend; sie

schwanken zwischen 57% und 74% und liegen bezogen auf den Schrift-Index hdher als in

“7 Beim FONO-Index der Enderhebung kam es zu einem starken Bodeneffekt, was die Interpretierbarkeit der
Befunde einschriinkt. Uber dasselbe Problem bei den wie in unserer Studie eingesetzten Subtests zur Phonem-
analyse und zum Anlaut/Restwort berichtet auch Rothe (2007, 751.),.

“% ygl. Anlage 3 auf der Projekthomepage http://www.agprim.uni-siegen.de/bliss.

99 berechnet aus (A + D) /n
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Bezug auf den FONO-Index. Dies gilt auch fiir die Relevanz und Sensitivitit. Die Wahr-
scheinlichkeit vorherzusagen, welche ,,Risikokinder* auch zu ,,Problemkindern* werden, be-

tragt giinstigstenfalls 53%, im ungiinstigsten Fall jedoch lediglich 30%.*"

Geht man vom Schrift-Index aus, so ist die Chance im Vergleich zum FONO-Index hoher, zu
einer zutreffenden Vorhersage zu kommen. Bei allen Kriterien betrégt die Prognosekraft we-
niger als 40%, wenn man von einer schwachen phonologischen Ausgangsleistung auf schwa-

che Leistungen am Ende der ersten Klasse schlieBen mochte.

Auf der Satzebene ist die Vorhersagegenauigkeit sowohl beim Lesen als auch beim Recht-

schreiben etwas hoher als auf der Wortebene; dies gilt fiir beide Prédiktoren.

Mochte man die Frage kldren, wer von allen ,,Problemkindern® zuvor auch ein ,,Risiko* in der
Schrifterfahrung oder hinsichtlich der phonologischen Bewusstheit aufwies, so ergibt sich
eine Sensitivitdt zwischen 38% und 53%. Im Gegensatz zur Relevanz, bei der der FONO-
Index einen deutlich weniger aussagekraftigen Pradiktor als der Schrift-Index darstellt, ist die
Sensitivitdt beim FONO-Index etwas hoher, wenn man beide Pradiktoren vergleicht. Die Un-
terschiede sind allerdings gering. Beim Pradiktor ,,Schrift-Index* unterscheiden sich Relevanz
und Sensitivitdt kaum, wahrend die Sensitivitdt deutlich die Relevanz {ibertrifft, wenn man

vom Prédiktor ,,FONO-Index* ausgeht.

Als Zwischenfazit aus den Klassifikationen lésst sich feststellen: Die in der BLISS-Studie
eingesetzten vorschulischen Erhebungen haben nur eine begrenzte Aussagekraft fiir die weite-
re Lern- und Leistungsentwicklung der beteiligten Kinder in der Schule; sie verlauft sehr un-
terschiedlich und ist oft schwer vorhersagbar*'' — ein pidagogisch durchaus erfreuliches Er-
gebnis, weil es zeigt, dass die individuelle Entwicklung nicht durch fehlende Voraussetzungen

determiniert wird.

19 Als ,Risikokinder* sollen hier diejenigen Kinder mit schriftbezogenen bzw. phonologischen Leistungen vor
der Einschulung im untersten Quartil betrachtet werden, wihrend als ,,Problemkinder diejenigen Kinder gelten
sollen, deren Rechtschreib- bzw. Lesetestergebnisse Ende Klasse 1 im untersten Quartil liegen.

41''S. zu vergleichbaren Befunden auch Briigelmann (2005a), Brinkmann u. a. (2006) sowie Rackwitz (2007).
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5.2 BLISS- oder Schrift-Forderung — wovon profitieren
Kinder mit wenig ausgepragten Vorkenntnissen mehr?

Hypothese 4 der vorliegenden Dissertation lautet: Eine Forderung iiber BLISS bereitet dieje-
nigen Kinder, die noch kaum Erfahrungen mit Schrift haben (= untere 25% der Stichprobe,
definiert durch den Schriftsprachindex; s. Kapitel 3.2), effektiver auf den Lese- und Schreib-
anfang vor als eine direkte Forderung alphabetischer Schriftsprachkompetenz. Bei der Aus-
wertung wird ein Mittelwertsvergleich in den Teilgruppen der in Hypothese 4 definierten ,,Ri-

sikokinder zugrunde gelegt.

Vergleicht man die Ausgangssituation der SCHRIFT- und BLISS-Gruppe insgesamt, so lie-
gen die Vorteile auf Seiten der SCHRIFT-Gruppe; dies trifft kurz vor der Einschulung sowohl
fiir den Schrift-Index zu als auch fiir die Variable ,,zkombi*, die die schriftbezogenen und
phonologischen Aufgaben zum selben Messzeitpunkt zusammenfasst.*'? Diese deutlich hohe-
ren Mittelwerte finden allerdings keine Entsprechung im ersten Schuljahr: Bei den Lese- und
Rechtschreibtests am Schuljahresende zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den beiden Fordergruppen. Lediglich beim Satzdiktat hat die SCHRIFT-Gruppe einen Vor-
sprung (Mittelwert-Differenz: 0,21; n. s.), wihrend die BLISS-Gruppe in den drei anderen
Bereichen (Rechtschreiben auf Wortebene, Lesen auf Wort- und Satzebene) leichte Vorteile

aufweist.

Bezieht man die Lernvoraussetzungen in die Auswertung mit ein, so konnte man diesen Be-
fund als Fordereffekt zugunsten der BLISS-Gruppe interpretieren.*'® Wie bereits mehrfach in
dieser Arbeit angeklungen ist, erscheint eine solche Auslegung der Daten allerdings zu ober-
flachlich, da sie weder die Rahmenbedingungen noch Untergruppen und Einzelfdlle beriick-
sichtigt. So bedeutet eine lediglich tendenzielle Uberlegenheit der als Ganzes betrachteten
BLISS-Gruppe noch léngst nicht, dass die Entwicklung der Teilgruppe der vor der Einschu-
lung durch ihre geringeren Vorerfahrungen benachteiligten Kinder innerhalb der BLISS- und
der SCHRIFT-Gruppe dhnlich verlduft und sich vergleichbare Tendenzen wie bei einem Ge-

samtgruppenvergleich ergeben.

#12 Schrift-Index: Die Mittelwert-Differenz von 0,50 bei den z-Werten ist auf dem 1%-Niveau signifikant bei
einem Effektstirkewert von 0,66; schriftbezogene und phonologische Aufgaben kombiniert: Mittelwert-
Differenz 0,43; signifikant auf dem 4%-Niveau; ES = 0,49. — Weitere Details s. die Tabellen in Anlage 4 auf der
Projekthomepage http://www.agprim.uni-siegen.de/bliss.

#413'S. hierzu auch Kap. 4.5.
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Vor der Durchfiihrung der nachfolgenden Analysen wurden die benétigten Variablen z-

transformiert, um eine bessere Vergleichbarkeit der unterschiedlich verteilten Daten zu ge-

wihrleisten.*'* Die anschlieBend errechneten Quartile beziehen sich auf diese standardisierten

z-Werte. Im Mittelpunkt des Interesses steht im Folgenden Q1, also das unterste Quartil der

Kernstichprobe mit denjenigen Kindern, die bei der Ermittlung der Eingangsvoraussetzungen

bzw. der Leistungen am Ende der 1. Klasse besonders schwach abgeschnitten haben.*'> Tabel-

le 5.5 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl und Verteilung der Kinder aus den vier Ver-

gleichsgruppen.
Kontroll-
Teilgruppe | SCHRIFT FONO BLISS Gruppe Alle Kinder

Merkmal Welle 123 X |12 3 123 ¥ |123 |1 2 3
(A) Schrift-Index slal3 12242 8)e6 al3|3)ol3]|2]5]13]15]10]38
Eingangserhebung
(B) FONO-Index 8 4 a|16]lal6|alalolols|n2]77]|1 15217 12]57
Eingangserhebung
(C) Schrift-Index af1]o| s slal2inls|sl2ain2)is]|3]9]15]15]7]37
Enderhebung
(D) FONO-Index af21| 7733 lzl22/6]7/9]2]18]30 |16/ 8 |54
Enderhebung
(S): Schrift-Index Eingangs- sit1o | aftlal16fal2l28fol3l2ls5]s8 10|52
und Enderhebung
(F) FONO-Index Eingangs- a2l 73227 9o lol1|w]4 6|1 ]1n]20]10]s|3s
und Enderhebung
(SF1) Schrift- und FONO-Index | 4| 5 | 5 | g [ o3 256 o/ 1| 7]ol2]o| 2|10 7|5 2
Eingangserhebung
(SF2) Schrift-und FONO-Index | |y | o | 3 14 |2 1| 7 s |21 8]olalt]|s]|uu]o] 3|2
Enderhebung
(SF) Schrift- und FONO-Ind. 3i1joj4afol2jol2]3]ojol3)ol2lo]2|7|5]0]12
Eingangs- und Enderhebung
(RW) Rechtschreiben Wérter 1115l 7Vlalala 2011214712216l 10] 81 91|19]36
(RS) Rechtschreiben Satze 201 s s|s 1392 2/s8|i2fo|s 611|992 4
(R) Rechtschreiben 201 s 8|5 t2/ 8|1 ]2/6|9fol4 7|11|8 |8 |2]36

insgesamt
(LW) Lesen Worter 201 s 8|7 s a6 4 a2 0f23]3]8 |15 13]14]4
(LS) Lesen Satze 203|726l 294239335159 |17|4
(L) Lesen insgesamt 3Pl eltofs |33 s 2 18|t /4]6f14]7]14]35
(RL) Rechtschreiben und st 6106130l al2/ 2 8]ol2|s]7|13]6 16 35
Lesen kombiniert

Tab. 5.5: Anzahl der Kinder mit den schwichsten Testergebnissen (A bis D und RW bis RL: Q 1 = unterste 25%

der Kernstichprobe von 140 Kindern; S bis SF: Zusammenfassung von Merkmalskombinationen) aus den drei

Wellen 1-3

14 ygl. Posperschill (2006, 93ff.).
15 Uber das Ausgangskriterium ,,Quartil 1¢ kann man streiten. Bei der Bildung von Quartilen werden zum einen
je nach Datenverteilung nicht genau 25% der Stichprobe erfasst; zum anderen hétte man sich auch fiir ein ande-
res Perzentil (z. B. 15%) entscheiden konnen. Es handelt sich um einen pragmatischen Kompromiss, um bei der
kleinen Stichprobengrofie noch zureichend grofie Untergruppen zu gewinnen.
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Betrachten wir entsprechend Hypothese 4 der vorliegenden Studie zunédchst die Vorausset-
zungen, soweit sie sich anhand des Schrift-Indexes (und zum Vergleich: mit Hilfe des FONO-

Indexes) beschreiben lassen.*'®

EINGANGSERHEBUNG ENDERHEBUNG
vor Beginn der Férderung nach Abschluss der Forderung
Schrift-Index FONO-Index Schrift-Index FONO-Index
Fordergruppe (A-) (B-) (C-) (D-)

insgesamt 38 von insgesamt 57 von insgesamt 37 von insgesamt 54 von
140 Kindern in Q1 140 Kindern in Q1 140 Kindern in Q1 140 Kindern in Q1

(EL:I?:) 13 (35,1%) 12 (21,0%) 12 (32,4%) 16 (29,6%)

S(gliR;I;)T 12 (31,6%) 16 (28,1%) 5 (13,5%) 7 (12,9%)

Tab. 5.6: Schrifterfahrung und phonologische Testergebnisse — Anzahl und prozentualer Anteil an allen Kindern
im untersten Quartil (Q1)

Bei der FEingangserhebung unterscheidet sich die Anzahl der Kinder der BLISS- und
SCHRIFT-Gruppen in Q1 mit 13 bzw. 12 nicht wesentlich. GroBer sind die Differenzen bei
der Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Intervention; wéihrend immer noch 12
von allen 37 Kindern in Q1 aus der BLISS-Gruppe stammen, sind es nur fiinf Kinder, die der
SCHRIFT-Gruppe angehoren. Zdhlt man die Kinder, die sowohl in der Eingangs- als auch
Enderhebung einen Schrift-Index-Wert im Bereich des Q1 erzielt haben, so kommt man auf
acht (das sind 40% aller 20 Kinder, die bei beiden Erhebungen in Q1 sind) aus der BLISS-
und drei (bzw. 15%) aus der SCHRIFT-Gruppe.*"’

Vor der Frage, wie sich die Kinder mit ungiinstigen Startbedingungen im ersten Schuljahr
weiterentwickelt haben, ist zu untersuchen, wie viele Kinder der SCHRIFT- und der BLISS-
Gruppe bei den Rechtschreib- und Lesetests am Schuljahresende tiberhaupt durch besonders

schwache Leistungen auffallen.

16 7Zum ,,Schrift-Index* s. Kap. 4.2. sowie das Glossar im Anhang.

7 Analog zu den ausfiihrlichen Tabellen in Anlage 4 auf der Projekthomepage (http://www.agprim.uni-
siegen.de/bliss) werden nachfolgend die Abkiirzungen A- (Schrift-Index/Eingangserhebung) und C- (Schrift-
Index/Enderhebung) verwendet, um die Kinder im jeweils untersten Quartil zu kennzeichnen.
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Schrift- BLISS SCHRIFT Kinder in
Indexund davon zugleich davon zugleich Q1 insge-
Test- in Q1 A-und in Q1 A- und samt
ergebnisse Lo B & A- ¢ ¢

Rechtschreiben 7 (19,4%) 5 4 4 7 (19,4%) 3 2 1 36
Worter (RW-)
Rechtschreiben 12 (30,0%) 5 4 8 (20,0%) 4 2 2 40
Satze (RS-)
Rechtschreiben 9 (25,0%) 6 4 4 8 (20,0%) 3 3 2 36
insgesamt (R-)
Lesen 10 (23,8% 4 4 3 8 (19,0%) 1 0 0 42
Worter (LW-)
Lesen 9 (21,9%) 5 6 4 12 (23,3%) 3 1 1 41
Satze (LS-)
Lesen 8(22,9%) 4 5 4 10 (28,6%) 2 0 0 35
insgesamt (L-)
Rechtschreib
und Lesen | 8(229%) | 4 | 5 | 4 | 10(286%) | 3 1 1 35
insgesamt (RL-)

Tab. 5.7: Rechtschreib- und Leseleistungen Ende des ersten Schuljahrs: Anzahl und prozentualer Anteil an allen
Kindern der Kernstichprobe (n = 140) im untersten Quartil (Q1); A- = in Quartil 1 beim Schrift-Index der Ein-
gangserhebung, C- = wie A, aber bei der Enderhebung kurz vor der Einschulung

Es fallt nicht leicht, die Befunde zu bewerten. Zum Teil bestehen keine oder kaum nennens-
werte Unterschiede (RW, R, LW, L, RL), und bei den einzigen beiden etwas grofleren Abwei-
chungen sind einmal (RS) Kinder der SCHRIFT- und einmal (LS) Kinder der BLISS-Gruppe
weniger oft im untersten Quartil zu finden. Bei den kleinen Anzahlen lassen sich hieraus kei-
ne Erkenntnisse gewinnen. Erschwerend kommt hinzu, dass man sich fragen muss, welche
Voraussetzung iiberhaupt einen besonderen Einfluss auf das Abschneiden am Ende der ersten
Klasse hat. Von den in Tabelle 5.7 erfassten Kindern in Q1 hat nur ein Teil auch schwache
Leistungen bei den schriftbezogenen Subtests in der Eingangserhebung gezeigt — beim Wor-
terlesen ist es innerhalb der SCHRIFT-Gruppe sogar nur eines von acht Kindern, das beim

Schrift-Index ebenfalls Q1 angehort.*'®

Nimmt man den Zeitpunkt der Enderhebung zum Ausgangspunkt, so kdnnte man annehmen,
dass nun mehr Kinder mit sehr wenig Schrifterfahrung auch bei den Tests Ende des ersten
Schuljahrs zu den leistungsschwiichsten Kindern zihlen. Dies ist jedoch nicht der Fall. Uber-
wiegend sind es sogar noch seltener dieselben Kinder, die sowohl beim wihrend der Ender-
hebung ermittelten Schrift-Index als auch bei den Abschlusstests in der Schule im untersten

Quartil zu finden sind. Einige Kinder fallen also trotz geringer Erfahrungen vor Schuleintritt

¥ Man kann jedoch feststellen, dass von den Kindern der BLISS-Gruppe im Vergleich zur SCHRIFT-Gruppe
prozentual ein hoherer Anteil bei den Tests am Schuljahresende in Q1 liegt, der zuvor auch bei den Vorausset-
zungen in Q1 war. Die generell gro3e Fluktuation ist bei der SCHRIFT-Gruppe noch auffilliger.
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im ersten Schuljahr bei den Tests zum Schriftspracherwerb nicht mehr auf, andererseits kom-
men manche Kinder trotz vermeintlich durchschnittlicher Ausgangslage in der Schule nur zu
schwachen Ergebnissen. Offensichtlich reicht es bei weitem nicht aus, den Schrift-Index in
der vorliegenden Form zur Prognose schwacher Leistungen im Lesen und Rechtschreiben

einzusetzen.*"’

Folgt man der Argumentation der Befiirworter phonologischen Trainings, so miisste man oh-
nehin in Frage stellen, ob friihe Schrifterfahrungen im Vergleich zum Stand der phonologi-
schen Bewusstheit einen hoheren Einfluss auf den weiteren Schriftspracherwerb haben.**
Moglicherweise ist es aufschlussreicher, sich diejenigen Kinder ndher anzusehen, die bei den
phonologischen Subtests anlésslich der Eingangs- bzw. Enderhebung im untersten Quartil

liegen.

Bei der Eingangserhebung sind mit n = 12 weniger Kinder aus der BLISS-Gruppe im Ver-
gleich zur SCHRIFT-Gruppe (n = 16) in Q1.**' Wie beim Schrift-Index nimmt auch beim
FONO-Index die Anzahl der Kinder aus der SCHRIFT-Gruppe bei der Enderhebung nach
Abschluss der vorschulischen Intervention deutlich ab (7 vs. nun 16 Kinder in der BLISS-
Gruppe). Sieben Kinder aus der SCHRIFT- und zehn Kinder aus der BLISS-Gruppe gehoren

in beiden Erhebungen dem untersten Quartil an.**

Es fillt auf, dass insgesamt hdufiger Kinder zu beiden Messzeitpunkten besonders schwache
Ergebnisse bei den phonologischen Subtests zeigen als zweimal bei den schriftbezogenen
Aufgaben (FONO-Index: 35, Schrift-Index: 23 Kinder). Diese Differenz entspricht dem gene-
rellen Befund, dass viele Kinder im Bereich der phonologischen Bewusstheit von der Ein-
gangs- bis zur Enderhebung deutlich geringere Fortschritte machten als bei den Tests zur

Schrift.

“1%'S. auch die niedrigen positiven pridiktiven Werte fiir alle Kinder der Kernstichprobe in Tab. 5.4.

20ygl. 3.2.

1 ygl. Tabelle 5.6.

% Diese 7 Kinder der SCHRIFT-Gruppe entsprechen 20%, die 10 Kinder der BLISS-Gruppe 28,6% aller 35
Kinder, die bei den phonologischen Tests der Eingangs- und der Enderhebung in Q1 sind.
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FONO-Index B':jlss — SCFLRlFT — Kinder in
_ avon zugleic avon zugleic 1i -
] T?St in Q1 B- und in Q1 B- und Q sg\:_t:;e
__ergebnisse B D D s DD
Rechtschreiben ’ 3 2 1 ! 4 2 2 36
Wérter (RW-) (19,4%) (19,4%)
. 12 8
Rechtschreiben 4 3 2 4 3 3 40
Sitze (RS-) (30,0%) (20,0%)
. 9 8
Rechtschreiben 4 3 1 4 3 3 36
insgesamt (R-) (25,0%) (20,0%)
10 8
Lesen 3 3 3 4 1 1 42
Wérter (LW-) (23,8% (19,0%)
9 12
Lesen 4 4 2 4 2 1 41
Sitze (LS-) (21,9%) (23,3%)
8 10
!_esen 4 4 3 4 2 2 35
insgesamt (L-) (22,9%) (28,6%)
Rechtschreiben 8 3 4 5 10 4 2 ) 35
und Lesen
insgesamt (RL-) (22,9%) (28,6%)

Tab. 5.8: Rechtschreib- und Leseleistungen Ende des ersten Schuljahrs — Anzahl und prozentualer Anteil an
allen Kindern der Kernstichprobe (n = 140) im untersten Quartil (Q1); B- = in Quartil 1 beim FONO-Index der
Eingangserhebung, D- = wie B, aber bei der Enderhebung kurz vor der Einschulung

Was fiir den Schrift-Index bereits festgestellt wurde, gilt auch fiir den FONO-Index: Wie man
Tab. 5.8 entnehmen kann, hatte nur ein Bruchteil der Kinder, deren Lese- und Rechtschreib-
leistungen am Ende der ersten Klasse im ersten Quartil liegen, zum Zeitpunkt der Eingangs-
oder Enderhebung auch sehr ungiinstige Ausgangsbedingungen. Die iibrigen Kinder mit Test-
ergebnissen in QI fielen vor Schulbeginn nicht durch schwache phonologische Leistungen

423
auf.

Fasst man die bisherigen Ausfiihrungen zum Vergleich der SCHRIFT- und der BLISS-
Gruppe zusammen, so ldsst sich feststellen: Ungiinstige Startbedingungen, sofern man sie
anhand der Einstufung in A-, B-, C- oder D- vermuten mdchte, erklidren nicht ausreichend die
spéteren Schulleistungen im Anfangsunterricht. Will man die Analyse noch verfeinern, schei-
tert die Aussagekraft der Befunde an den kleinen Anzahlen — interessant ist es jedoch trotz-
dem, sich die Entwicklung der jeweils vier Kinder aus der BLISS- und der SCHRIFT-Gruppe

anzusehen, die bei allen vier Variablen im Bereich des ersten Quartils liegen.

33 ygl. Kap. 5.1, wo dieses Phinomen bereits fiir die gesamte Kernstichprobe festgestellt wurde.
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Kinder mit Voraussetzungen A-, B-, C- und D-

Kind Nr BLISS (n = 4 von 34) SCHRIFT (n = 4 von 37)

’ 48 50 64 67 12 15 35 104
Rechtschreiben
Bechtschret Q | Q | @ | @ | @ | @ | @ | o
Rechtschreiben
Rechtschrs Q | o [ o [ & [ @ [ o4 [ Q1
Bechtschreiben Q1 Q3 Q4 Q3 Q3 Q1 Q3 Q1
insgesamt (R-)
Lesen
o W) Q@ | Q@ | o [er | &3 | 3 | Q@ | @
Lesen
Lo s QG | Q4+ | Q4 @] Q3 | 3 | Q [l
Lesen Q4 Q2 Q4 Q1 Q3 Q2 Q3 Q2
insgesamt (L-)
Rechtschreiben und
Lesen insgesamt Q2 Q4 Q4 Q2 Q3 Q2 Q3 Q1
(RL-)

Tab. 5.9: Kinder mit phonologischen sowie schriftbezogenen Testleistungen im Bereich von Q1 und ihre Test-
ergebnisse zum Ende des ersten Schuljahrs.*** Q = Quartil.

Aus péadagogischer Sicht ein optimistisch stimmender Befund: Keines der acht Kinder gehdort
trotz besonders schwacher Testergebnisse zu beiden Messzeitpunkten vor der Einschulung
durchgéngig in allen Bereichen zu den leistungsschwéchsten Schiilern Ende der ersten Klasse.
Je zwei Kinder aus der BLISS- und der SCHRIFT-Gruppe schneiden sogar eher iiberdurch-
schnittlich ab; zwei Kinder zeigen noch Schwichen bei der Rechtschreibung und eines beim
Lesen. Selbst Kind Nr. 104 kommt beim Lesen auf Wortebene zu Leistungen auf mittlerem

Niveau und liegt beim Satzlesen am oberen Ende des ersten Quartils.

Kommen wir zuriick zur Ausgangsfrage: Ist eine BLISS-Forderung fiir diejenigen Kinder mit
den geringsten Schrifterfahrungen effektiver als FordermaBnahmen, die einen direkten Zu-
gang zur Alphabetschrift in den Mittelpunkt stellen? Zum jetzigen Zeitpunkt muss man die
Frage wie folgt beantworten: Die FérdermaBnahmen innerhalb der vorliegenden Studie haben
nicht zu Ergebnissen gefiihrt, die Hypothese 4 untermauern konnten. Man kann im Umkehr-
schluss jedoch auch nicht feststellen, dass bei der Teilgruppe der Kinder mit besonders nied-
rigen Schrift-Index-Werten die Schrift-Férderung zu hoheren Transfereffekten als die Forde-
rung mit BLISS-Symbolen gefiihrt hat. Die Einbeziehung der Ergebnisse der phonologischen
Tests vor der Einschulung geht {liber die vierte Hypothese hinaus, trdgt aber kaum zu einem
Erkenntnisgewinn bei, denn es bleibt dabei: Die Unterschiede Ende der ersten Klasse zwi-

schen beiden Teilgruppen sind insgesamt nicht bedeutsam.

% Neben diesen 8 liegen in der Kernstichprobe (n = 140) noch je 2 Kinder aus der FONO- und K-Gruppe, ins-
gesamt also 12 Kinder bei allen vier Variablen A, B, C und D in Q1.
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Wenn sich die Teilgruppe der ,,BLISS-“ und die der ,,SCHRIFT-Kinder* im untersten Quartil
kaum unterscheiden, bleibt noch zu kléaren, ob sich die Situation anders darstellt, wenn man

die Kinder der BLISS- und FONO-Gruppe im Q1 vergleicht.*

In den Ausgangsbedingungen der beiden Gesamtgruppen gibt es keine bedeutenden Unter-
schiede. Bezogen auf den Schrift-Index hat die phonologisch geforderte Gruppe zu beiden
Messzeitpunkten geringe, nicht signifikante Vorteile. Tendenziell liegt die BLISS-Gruppe
beim FONO-Index zum Zeitpunkt der Eingangserhebung leicht vor der FONO-Gruppe, wih-
rend der Mittelwert bei der Enderhebung identisch ist. Die Leistungen zum Schuljahresende
sprechen fiir die BLISS-Gruppe: Beim Rechtschreiben und deutlicher beim Lesen iibertrifft
sie die FONO-Gruppe — wenn auch nur beim Lesen anndhernd signifikant (auf dem 8%-

Niveau; ES = 0,42).

FONO | BLISS

Merkmal insges. | insges. Differenz
FONO BLISS
n=31 n=34
(A) Schrift-IndexEingangserhebung 8 13 +5
(B) FONO-Index Eingangserhebung 14 12 +2
(C) Schrift-IndexEnderhebung 11 12 +1
% | (D) FONO-Index Enderhebung 13 16 +3
2 (S): Schrift-lIndexEingangs- und Enderhe- 6 3 i
=
o | bung
b -
E E)I:J)nZONO-Index Eingangs- und Enderhe- 7 10 3
§7 (SF1) Schrift- und FONO-Index Eingangs- 5 7 +2
o erhebung
& | (SF2) Schrift- und FONO-Index Enderhe-
& bung ! 8 l
2‘ (SF) Schrift- und FONO-Ind. Eingangs- ) 4 41
und Enderhebung
(RW) Rechtschreiben Wérter 12 7 +5
° (RS) Rechtschreiben Satze 9 12 +3
@ (R) Rechtschreiben insgesamt 8 9 +1
‘e | (LW) Lesen Worter 16 10 +6
S | (LS) Lesen Satze 9 9 0
% (L) Lesen insgesamt 11 8 +3
% | (RL) Rechtschreiben und Lesen kombi- 10 3 oy
4 .
= | niert

Tab. 5.10: Anzahl der Kinder aus der FONO- und BLISS-Gruppe mit den schwichsten Testergebnissen (Q 1=
unterste 25% der Kernstichprobe)

Die Anzahl der Kinder im ersten Quartil ist, wie man den Tabellen 5.5 und 5.10 entnehmen
kann, in beiden Gruppen iiberwiegend vergleichbar. Allerdings findet man tendenziell etwas
mehr Kinder der BLISS-Gruppe bei den Lernvoraussetzungen und Kinder der FONO-Gruppe

bei den Erhebungen Ende der ersten Klasse im ersten Quartil. Vor allem auf der Wortebene

3 Weitere detaillierte tabellarische Ubersichten zum Vergleich zwischen der BLISS- und der FONO-Gruppe s.
Anlage 5 auf der Projekt-Homepage (http:/www.agprim.uni-siegen.de/bliss).
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sind beim Lesen wie beim Rechtschreiben deutlich mehr Kinder, die am phonologischen

Training teilgenommen haben, in Q1.

Wenn man diejenigen Kinder beider Gruppen einander gegeniiberstellt, die in einem Merkmal

in ihrer Voraussetzung ,,Zugehorigkeit zu Q1 iibereinstimmen, ergibt sich Folgendes:

Kinder in Q1 Testergebnisse
Merkmal Ausgangsbedingungen Lese- und Rechtschreib-
FONO | BLISS - .
vor der Einschulung leistungen Ende 1. Klasse
(A-) Schrift- generell zugunsten BLISS, aber n. s.
Index Ein- 8 13 keine signif. Unterschiede aufler beim Lesen insgesamt: Mittelwert-
gangserh. Differenz von 0,64** / ES=1,18
(B-) FONO- FONO-IndeX Enderhebung: '
. Mittelwert-Differenz von tendenziell alles zugunsten BLISS
Index Ein- 14 12 Do
angserh 0,34*/ ES= 0,89 zugpnsten (n.s.)
g ) FONO; sonst gleich
(C-) Schrift- generell zugl.l.nsten B_LISS, aber.n. S.
L . auller: Lesen Worter: Mittelwert-Differenz
Index 11 12 keine signif. Unterschiede 5% _ .
Enderh von 0,89** / ES=1,11 und Lesen insge-
) samt: 0,64* [7%] / ES=0,75
(D-) FONO- generell zugunsten BLISS; bei
S . RS insgesamt: Mittelwert-Differenz von
Index 13 16 keine signif. Unterschiede " _ . .
Enderh 0,93* / ES=0,81 und Lesen insgesamt:
) 1,02** / ES=1,24
Schrift-/ generell zugunsten BLISS, aber n. s.
FONO-Index S . auler: Lesen insgesamt: Mittelwert-
Enderh. ? 13 keine signif. Unterschiede Differenz von 0,87* / ES=1,0 und RS und
kombiniert Lesen insgesamt: 0,70* / ES=0,92

Tab. 5.11: Kinder aus der FONO- und BLISS-Gruppe mit den schwichsten Testergebnissen (Q1) bei der Uber-
priifung der Ausgangsbedingungen

Die Bedingungen vor dem Schuleintritt sind also vergleichbar, wenn man davon absieht, dass
unter den Kindern, deren FONO-Index bei der Eingangserhebung in Q1 liegt, die Kinder der
BLISS-Gruppe auch bei der Enderhebung in dieser Hinsicht signifikant schlechter abgeschnit-
ten haben. Zum Ende des ersten Schuljahrs kommt bei allen Untergruppenauswertungen die
BLISS-Gruppe zu tendenziell, teilweise (vor allem wenn man die Daten der Enderhebung
zugrunde legt) auch zu signifikant besseren Ergebnissen als die Kinder der FONO-Gruppe. So
ist der Vorsprung der BLISS-Gruppe bezogen auf diejenigen Kinder, die bei der Enderhebung
einen besonders schwachen kombinierten Schrift-/FONO-Index haben, im Lesen wie Recht-

schreiben im Vergleich zur FONO-Gruppe deutlich.
Zwischenfazit

Die urspriingliche Hypothese 4, eine Forderung mit BLISS-Symbolen sei fiir den weiteren

Schriftspracherwerb der Kinder mit der geringsten Schrifterfahrung wirksamer als eine Forde-

rung mit alphabetischer Schrift, ldsst sich nicht halten. Lediglich wenn man die ungiinstigeren

Ausgangsbedingungen der BLISS-Gruppe beriicksichtigt, kann man Ende des ersten Schul-

jahrs einen leichten Vorteil fiir diese Gruppe gegeniiber der SCHRIFT-Gruppe feststellen, da
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426

sich die Testergebnisse angeglichen haben.”” Die Einbeziehung des Entwicklungsstands der

phonologischen Bewusstheit vor der Einschulung fiihrt zu keinen weiteren Erkenntnissen.

Im Vergleich zur FONO-Gruppe findet man Ende des ersten Schuljahrs insgesamt, z. T. auch
signifikant bessere Ergebnisse auf Seiten der BLISS-Gruppe. Die phonologisch orientierte
Forderung war, soweit die niedrige Teilnehmerzahl eine solche Aussage zulésst, fiir die Kin-
der mit wenig ausgepragter Schrifterfahrung und phonologischer Bewusstheit nicht wirksamer

als die beiden anderen Forderansitze.

Bei den Detailanalysen der Testergebnisse der Untergruppen ist die hohe Fluktuation der Kin-
der bei allen drei Fordergruppen beachtlich. Dreizehn Kinder, das sind rund 9% der insgesamt
140 Médchen und Jungen der Kernstichprobe, sind bei allen vier Variablen zur Bestimmung
vorschulischer Ausgangsbedingungen im untersten Quartil. Was oben schon im Vergleich der
BLISS- und SCHRIFT-Gruppe festgestellt wurde, gilt auch fiir die jeweils zwei Kinder der
FONO- und Kontrollgruppe: Auch sie zdhlen nicht durchgédngig bei allen Lese- und Recht-
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schreibtests am Schuljahresende zu den Leistungsschwéchsten.”” Die Prognosekraft der vor

der Einschulung durchgefiihrten Tests zur Schrifterfahrung und zur phonologischen Bewusst-

heit, dies ist ein eindeutiger Befund, ist unbefriedigend.***

Es zeichnet sich somit wie schon bei den Gesamtgruppenvergleichen kein klares Bild zuguns-
ten eines Forderangebots ab. Die kleinen Stichprobengréflen reduzieren die Reichweite aller
gruppenspezifischen Aussagen. Hierauf mdchte ich im Rahmen der Diskussion und des Aus-

blicks auf weitere Forschungsaufgaben in den Kapiteln 6 und 7 noch nidher eingehen.

Doch vorher soll die Analyse noch stirker fokussiert werden: Wie hat sich die Beteiligung an
einer FordermaBBnahme auf einzelne Kinder ausgewirkt? Welche Kinder sind aus Forscher-
sicht ,,besonders interessante Fille“? Konnen neben den quantitativen Daten, die bisher in
dieser Arbeit im Mittelpunkt standen, qualitative Analysen weitere Aufschliisse erbringen?

Mit diesen und weiteren Fragen mochte ich mich im folgenden Kapitel befassen

26 Allerdings wurde bereits in Kapitel 4.6 auf mogliche Einfliisse der Unterrichtsqualitit eingegangen, die mit
den vorliegenden Daten schwer messbar sind und deren Anteil an den Ergebnissen vermutlich sehr hoch ist.

#7 Von den beiden Kindern aus der FONO-Gruppe ist eines beim Rechtschreiben auf Wortebene, das andere
beim Lesen insgesamt in Q1; die beiden Kinder aus der Kontrollgruppe liegen beim Rechtschreiben auf der
Satzebene und eines von ihnen zusétzlich beim Wortlesen im schwéchsten Viertel.

% Auf diese Problematik weist auch Schneider (2004, 35) bezogen auf vorschulische Screenings hin.
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5.3 Fallgeschichten sogenannter ,,Risikokinder

Wenn ein Mann mit dem linken Fuf3 auf einer gliihenden Herdplatte steht und mit dem rechten
auf einem Eisblock, wiirden die Statistiker behaupten, er fiihle sich im Durchschnitt sehr wohl.
(Walter Heller)

In Kapitel 4 wurden wiederholt Mittelwertvergleiche fiir verschiedene Datenanalysen vorge-
nommen. Verschiedentlich ist bereits darauf hingewiesen worden, dass die Auswertung von
Gruppenergebnissen viele Details offen ldsst und manchen Fragen gar nicht gerecht werden
kann. Kern (1997) beispielsweise**’ beschreibt ausfiihrlich die Schwichen einer auf Gruppen-
analysen basierenden Forschung, was in den nachfolgenden ausgewdhlten Zitaten deutlich

wird:

»Mittelwert und die Streuung einer mit einem bestimmten Therapieverfahren behandelten
Klientengruppe sind zu unspezifisch, da es darauf ankommt, aus welchen Einzelwerten sich
diese gruppenstatistischen Kennwerte zusammensetzen. Die gleichen Mittelwerte und Streuun-
gen konnen sich aus hochst unterschiedlichen Verteilungen ergeben, sie lassen Aussagen zu
tiber zukiinftig zu erwartende mittlere Effekte in Gruppen, aber keine Aussagen tiber zukiinftig
zu erwartende individuelle Effekte bei Einzelpersonen. Dies hangt damit zusammen, dass Inter-
ventionen in aller Regel differenzielle Wirksamkeit vor allem in inhomogenen Gruppen zeigen
(Wember, 1994). Fiir die Einschitzung eines Behandlungsverfahrens ist es wichtig zu wissen,
ob die Behandlung bei einem Teil der Behandelten sehr gut wirkt, bei einem anderen Teil aber
gar nicht, oder ob die Behandlung bei fast allen Probanden eine ungefihr gleich starke Wirkung
erzielt. Dem Gruppenmittelwert ist das nicht anzusehen. Auch numerisch gleiche Streuungen
konnen sich aus hochst unterschiedlichen Verteilungen der Einzelwerte ergeben.” (...) ,,Die
Forschung mit Gruppenversuchspldnen hat zwar den Vorteil, dass die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse verbessert werden kann, da Schlussfolgerungen zu der interessierenden Population
gemacht werden konnen, wenn die experimentelle Stichprobe représentativ ist. Dabei muss je-
doch bedacht werden, dass die Daten sich auf das durchschnittliche Verhalten einer Gruppe von
Personen, nicht aber auf irgendeine (durchschnittliche) Person beziehen. Daher ist es aber auch
unmdoglich, (riickwirts) vom Gruppenverhalten auf ein individuelles Verhalten zu schlief3en.
Das durchschnittliche Verhalten einer Gruppe garantiert nicht, dass auch nur eine einzige Per-
son in der Gruppe sich ,durchschnittlich’ verhilt. Dieser Sachverhalt stellt ein substantielles
Problem in der Gruppenforschung dar. Selbst wenn in einer Analyse einer Studie gezeigt wird,
dass eine Intervention fiir eine Probandengruppe effektiv ist, ist nicht belegt, dass die Interventi-
on fiir einen bestimmten Probanden effektiv ist.” (Kern 1997, 78)

,Gruppen sind oft heterogen. Die Varianzen innerhalb der Gruppe sind oft gréfer als zwi-
schen den Gruppen, so dass Unterschiede zwischen den Gruppen gering oder nicht nachweis-
bar sind. Daraus resultieren falsche Schlussfolgerungen tiber die Beurteilung der Effektivitdt
einer Intervention.* (ebd., 80)

429 vgl. dhnlich: v. Aram u. a. (2003), Asendorpf (1995, 1999), Jaccard/ Dittus (1999).
248



5.3 Fallgeschichten sogenannter ,Risikokinder”

,Bel der Gruppenforschung wird durch Datengruppierung und Durchschnittswerte eine Glat-
tung erreicht.” (ebd., 81).

Briigelmann (2004) pladiert fiir ,,Mikrostudien auf der Fallebene®, um langerfristige Grup-
penanalysen sinnvoll zu ergdnzen und nicht zu &hnlichen Fehlinterpretationen zu kommen,
wie Kern (s. 0.) sie nennt. Auch Briigelmann weist darauf hin, dass einzelne Kinder {iberhaupt
nicht dem Durchschnittsprofil ihrer Gruppe entsprechen miissen. In derselben Gruppe konnen
unterschiedliche Entwicklungen auftreten, so u. a. Scheren-, Aufhol- und Karawaneneffekte
(ebd., 8). Neben in ihrer Entwicklung stagnierenden Kindern verbessern sich manche von
einem Messzeitpunkt bis zum nichsten, wihrend andere beim zweiten Termin schwicher
abschneiden. Dies gilt, wie nachfolgend gezeigt wird, auch im Hinblick auf die vorliegende
Studie, ebenso wie die Feststellung Briigelmanns (ebd., 11), dass selbst hohe Korrelationen
zwischen Ausgangsbedingungen und spéteren Schulleistungen nicht bedeuten, dass sich auf
der Individualebene Entwicklungen vorhersagen lieBen. So bestehen entsprechend der Aus-
wertung unserer Studie signifikante, wenn auch nicht hohe Korrelationen zwischen dem
Schrift-Index vor der Einschulung und den Testergebnissen Ende KI. 1 beim Rechtschreiben
auf der Wort- (.19*) bzw. Satzebene (.38**) wie auch beim Lesen auf der Wort- (.28**) und
Satzebene (.25**). In den Kapiteln 5.1 und 5.2 wurde jedoch gezeigt, dass dieser fiir die
Kernstichprobe insgesamt zutreffende Befund fiir jeden Einzelfall neu zu bewerten ist, wenn
man vorschnelle Interpretationen vermeiden will.

In Kapitel 5.3.2 soll exemplarisch die Entwicklung zweier Jungen iiber einen Zeitraum von
anderthalb Jahren aufgezeigt werden. Zuvor mdchte ich jedoch kurz den Auswahlprozess be-
schreiben, um dadurch zu verdeutlichen, wie wichtig es ist, die Rahmenbedingungen bei allen

Analysen mit zu beriicksichtigen.

5.3.1 Uberlegungen zur Auswahl der Kinder

Im Laufe des mehr als vier Jahre dauernden BLISS-Projekts entstand eine umfangreiche Da-
ten- und Dokumentensammlung. Auf diesen Fundus soll zugegriffen werden, um den Ent-
wicklungsverlauf zweier Kinder abzubilden, die mit mutmaBlich ungilinstigen Ausgangsbe-
dingungen in die Schule starteten. Fiir beide Kinder werden alle verfiigbaren Daten und Do-
kumente aus den Erhebungen innerhalb eines Zeitraums von 18 Monaten zusammengetragen,

individuell kommentiert sowie untereinander, mit den Mittelwerten der Foérdergruppe und mit
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<430

denen aller Projektkinder verglichen. Auf diese Weise entstehen kurze ,,Fallgeschichten**",

die keine umfassenden Portrits sind, aber einen Beitrag dazu leisten sollen, den Entwick-

lungsverlauf einzelner Kinder detaillierter betrachten und einschitzen zu kénnen.

Wie in den Kapiteln 5.1 und 5.2 berichtet wurde, entwickeln sich ldngst nicht alle Kinder

Lerwartungsgemaf3®, wenn man ihre vorschulischen Erhebungswerte mit den Testergebnissen

Ende des ersten Schuljahrs vergleicht. Gerade solche Kinder erscheinen aus Forschersicht

interessant fiir eine nihere Betrachtung.*’

' Bei der Suche nach Jungen oder Médchen, die

beim Lesen bzw. Rechtschreiben entgegen der Prognose abgeschnitten haben, wurden mehre-

re Auswahlkriterien festgelegt:

Gesucht werden Kinder, die bei der Enderhebung kurz vor ihrer Einschulung bei den
Tests zur Schrifterfahrung, evtl. auch in denen zur phonologischen Bewusstheit, im

Bereich des untersten Quartils liegen und noch gar nicht lesen kénnen.**?

Vorrang haben Kinder aus den BLISS- und SCHRIFT-Gruppen, da von den Kindern
der FONO- und Kontrollgruppen keine zusitzlichen Schriftprodukte aus dem Zeit-
raum der Férderung vorliegen und aullerdem die Beobachtungen in den schriftnéhe-

ren Gruppen besonders intensiv waren.

Die ausgewihlten Kinder sollten in derselben Fordergruppe und moglichst auch in
derselben Schulklasse gewesen sein, um zumindest in diesen beiden Kriterien gleiche

Bedingungen zugrunde legen zu konnen.

Um eine bessere Vergleichbarkeit zu gewihrleisten, werden keine Kinder mit Migra-
tionshintergrund und keine Kinder mit stark vom Durchschnitt abweichenden Ergeb-
nissen im Intelligenztest beriicksichtigt.

Diejenigen Kinder der ersten beiden Wellen, die im Anschluss an die vorschulische
Forderung zuriickgestellt oder dem Schulkindergarten zugewiesen wurden, kommen

nicht in Betracht, da zwischen dem Ende der Intervention und der Einschulung ein

#9'vgl. Kap. 3.3.1; s. auch Briigelmann/Hegelin (1984, 12ff.) sowie die von Hiittis-Graff/Wittmann (1996, 15)
beschriebenen ,,Kinderbilder®, die aufgrund der Erhebungsergebnisse iiber einzelne Kinder erstellt wurden.

“1'S. auch Briigelmann (2005a, 159ff.).

2 Eine Ubersicht zu den Ausgangsbedingungen und Testergebnissen aller 140 Kinder der Kernstichprobe ist als
Anlage 1 abrufbar von der Projekthomepage (http://www.agprim.uni-siegen.de/bliss), wihrend an gleicher Stelle
Anlage 2 die Verteilung der Kinder im untersten Quartil auf die Fordergruppen aufzeigt.
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zusitzliches Jahr liegt, sodass mogliche Fordereffekte noch schwerer nachgewiesen

werden konnen.

Daraus lésst sich fiir die beiden in Frage kommenden Férdergruppen folgern:

In der SCHRIFT-Gruppe der 1. Welle liegen drei Kinder mit ihren Schrift- und FONO-
Indexwerten sowohl bei der Eingangs- als auch Enderhebung in Quartil 1. Da zwei von ihnen
im Anschluss an die Forderung den Schulkindergarten besuchten, fallen sie heraus. Unter den
Kindern der SCHRIFT-Gruppe der 2. Welle ist lediglich ein Kind mit A-, B-, C- und D-, dar-
{iber hinaus ein weiteres mit D-.**> Ein Vergleich dieser beiden erscheint ebenso wenig ergie-
big wie bei den Kindern der SCHRIFT-Gruppe der 3. Welle, denn hier liegt kein einziger
Schrift-Index-Wert der Enderhebung (also C-) im untersten Quartil.

Fiir die Kinder der BLISS-Gruppen lésst sich zunichst festhalten, dass in der 3. Welle nur
zwei Kinder mit C- zu finden sind, die jedoch beide einen Migrationshintergrund und be-
grenzte Deutschkenntnisse hatten. Die auffélligen Kinder der ersten beiden Wellen mochte
ich in aller Kiirze vorstellen, um einen ersten Eindruck von der groBBen Variationsbreite bei

den Entwicklungen zu geben.

BLISS-Gruppe / 1. Welle

Vier Kinder liegen mit ihren Testergebnissen in A-, B- C- und D- im untersten Quartil. Keines
dieser Kinder konnte bei der Enderhebung kurz vor Verlassen des Kindergartens eine Funkti-
on der Schrift angeben. Da alle vier nach der Forderung den Schulkindergarten besuchten,
kommen sie fiir eine detailliertere Fallbetrachtung nicht in Frage. Es ist jedoch aufschluss-
reich zu sehen, wie unterschiedlich sie sich entwickelt haben:

Dennis*™*: Nach schwachen Vorschulergebnissen im ersten Schuljahr auch schwach

in der Rechtschreibung
Im 1. Schuljahr verlduft Dennis’ Entwicklung beim Rechtschreiben wechselhaft; zum Schul-
jahresende gehort er beim Worterdiktat zu den schwichsten 5% aller Kinder und beim
Grundwortschatzdiktat in Q1. Beim Lesen steigert er sich zu jedem der drei Messzeitpunkte
und kommt Ende der ersten Klasse zu guten Testergebnissen.

3 Wie in Kapitel 5.2 sind mit A- ein Schrift-Index-Wert und B- ein FONO-Index-Wert der Eingangserhebung
im Bereich des 1. Quartils gemeint, wihrend C- und D- entsprechende Werte bei der Enderhebung kurz vor der
Einschulung sind.

44 Alle nachfolgenden Vornamen entsprechen nicht den tatsichlichen Namen der Kinder.
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Karina:  Nach schwachen Vorschulergebnissen unauffillig

beim Lesen und Rechtschreiben
Karinas Wortschreibungen verbessern sich im Schuljahresverlauf; sowohl hier wie auch auf
der Satzebene, aber ebenso bei den Lesetests, zeigt sie durchschnittliche Ergebnisse.
Tim: Nach schwachen Vorschulergebnissen unauffillig

beim Rechtschreiben und sehr gut beim Lesen
Bei den Worterdiktaten zeigt Tim ein hohes Anfangsniveau, das bis Ende des ersten Schul-
jahrs leicht absinkt, aber wie auch die Rechtschreibung auf Satzebene im unproblematischen
Bereich bleibt. Die Leseergebnisse sind iiber alle Messzeitpunkte im ersten Schuljahr hinweg
ausgezeichnet.

Peter: Nach schwachen Vorschulergebnissen Ende des ersten Schuljahrs

auch schwache Leseergebnisse
Bei den Worterdiktaten beginnt Peter beim Test nach drei Schulmonaten auf recht hohem
Niveau, das leicht absinkt, aber ebenso wie die Rechtschreibung auf Satzebene im unproble-
matischen Bereich bleibt. Die Leseergebnisse zum Schuljahresende sind dagegen sehr
schwach: beim Wortlesen im Bereich von Q1, beim Lesen von Sétzen sogar im 5%-Perzentil.

Man sieht: Trotz dhnlicher Ausgangswerte kam es bei den vier Kindern zu sehr unterschiedli-

chen, aus den niedrigen Testwerten nicht vorhersagbaren Entwicklungen.

BLISS-Gruppe / 2. Welle

Fiinf ,, Normalentwickler*, also nach der Férderung regulir eingeschulte Kinder, zeigen in
der Enderhebung noch geringe Schrifterfahrungen und gehoren in dieser Hinsicht zum un-
tersten Quartil. Nur eines dieser Kinder konnte bei der Enderhebung kurz vor Verlassen des
Kindergartens ein Beispiel fiir die Funktion der Schrift angeben. Wie man sieht, verlduft auch

hier die Entwicklung nicht nach einem vergleichbaren Muster:

Richard: Schrifterfahrung und phonologische Bewusstheit vor Schulbeginn wenig
ausgeprigt, Ende des 1. Schuljahrs unauffillig beim Lesen und
Rechtschreiben

Bei den Tests zur Schrifterfahrung und zur phonologischen Bewusstheit nach der Férderung

liegt Richard in Q1. Im 1. Schuljahr steigern sich seine Wortschreibungen kontinuierlich und

zum Schuljahresende liegen seine Leistungen, z. B. beim Grundwortschatzdiktat, auf durch-
schnittlichem Niveau. Beim Lesen zeigen sich keine Auffalligkeiten.

Manuel: Wenig Schrifterfahrung, schwache Leseergebnisse Ende

des ersten Schuljahrs
Bei den Tests zur Schrifterfahrung liegt Manuel sowohl vor als auch nach der Férderung in
Q1. Die Worterdiktate gelingen mit jedem neuen Messzeitpunkt besser; zum Schuljahresende

252



5.3 Fallgeschichten sogenannter ,Risikokinder”

liegen hier die Ergebnisse nur knapp tiber dem kritischen Wert, aber ebenso wie die Recht-
schreibung auf Satzebene im unproblematischen Bereich. Die Leseergebnisse zum Schuljah-
resende sind dagegen schwach, d. h. auf der Wortebene in Q1, beim Satzlesen im Bereich des
15%-Perzentils.

Nicole:  Geringe Schrifterfahrungen, schwache Rechtschreib-
und Leseergebnisse Ende des ersten Schuljahrs

Die Testergebnisse zur Schrifterfahrung liegen bei Nicole vor wie auch nach der Férderung in
QI. Bei den Worterdiktaten ist der Verlauf wechselhaft und nach dem ersten Schulbesuchs-
jahr zwar knapp iiber der ersten Nacherhebung, aber noch im kritischen Bereich (Q1). Dies
trifft noch weitaus deutlicher zu fiir die Rechtschreibung auf Satzebene: Beim Grundwort-
schatzdiktat findet man Nicole im Bereich des 5%-Perzentils. Auch die Leseergebnisse zum
Schuljahresende sind schwach und im 1. Quartil.

Max: Schwach vor der Einschulung, spiter unauffillig beim Lesen und
Rechtschreiben

Bei den Tests zur Schrifterfahrung und phonologischen Bewusstheit nach der Forderung liegt

Max in Q1. Im 1. Schuljahr steigert er sich beim Worterschreiben und liegt hier zum Schul-

jahresende wie beim Grundwortschatzdiktat auf durchschnittlichem Niveau. Die Testergeb-

nisse beim Lesen auf der Wortebene sind Mitte und Ende des ersten Schuljahrs sehr gut; beim

Satzlesen liegen sie im mittleren Bereich.

Jan: Geringe Schrifterfahrung, in der ersten Klasse unauffillig beim Lesen,

aber schwach beim Satzdiktat
Bei den Tests zur Schrifterfahrung nach der Forderung zdhlt Jan zum schwéchsten Viertel
aller Kinder. Im 1. Schuljahr hélt er ein konstant mittleres Niveau beim Wortschreiben, wéh-
rend er beim Grundwortschatzdiktat schwach abschneidet (Q1). Keine Auffilligkeiten zeigen
sich beim Lesen.

Bereits ein Blick auf diese neun oben beschriebenen Madchen und Jungen bestitigt ein-
drucksvoll Briigelmann (2005a), der im Zusammenhang mit dem Bielefelder Screening zu
dem Schluss kommt, dass die Entwicklungen einzelner Kinder nicht linear verlaufen und oft
trotz dhnlicher Kennwerte ganz unterschiedlich aussehen. Daher kénne man nicht von einer
»Bestimmung® des Lernerfolgs durch Voraussetzungen am Schulanfang, sondern allenfalls

von einer ,,Belastung® sprechen (ebd., 161).**°

Mit Richard und Manuel wollen wir uns im Folgenden noch eingehender beschéftigen und
dabei untersuchen, inwieweit sich die dhnlich schwachen Ausgangsbedingungen fiir sie in der

Schule als Belastung erwiesen haben.

33 ygl. auch Brinkmann u. a. (2006, 6), Rackwitz (2007, 10).
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5.3.2 Richard und Manuel — zwei Kinder mit schlechten Erfolgsaussichten fiir
den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben?

Manuel und Richard haben einige Gemeinsamkeiten: Sie sind fast gleich alt, besuchten den-
selben Kindergarten, wurden in der zweiten Welle des Projekts in derselben BLISS-Gruppe
gefordert, wobei beide an zwolf von flinfzehn Einheiten teilnahmen, im Anschluss an den
Kindergarten gehorten sie derselben Grundschulklasse an und ihre gemessene Intelligenz liegt
— ebenfalls vergleichbar - im Normalbereich. Wéhrend der Teilnahme an der Forderung im
Kindergarten zéhlten Richard und Manuel zu den ruhigeren Kindern, die sich an den Angebo-
ten zwar interessiert zeigten, aber weder durch auBergewohnliches Engagement noch durch

ablehnendes oder gar destruktives Verhalten auffielen.

Beide Kinder sind gegeniiber der Mehrzahl der iibrigen Projektkinder in einer Hinsicht im
Nachteil: Manuel weist geringe Schrifterfahrungen vor und nach der Forderung auf, Richard
zeigt nach der Forderung schwache Leistungen bei den Schriftaufgaben wie auch den phono-
logischen Subtests. Wie ldsst sich die Schriftsprachentwicklung der beiden Kinder bis zur
Einschulung charakterisieren? Welche Leistungen erbringen sie bei den drei Nacherhebungen
im ersten Schuljahr? Diese Fragen stehen im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfithrungen,
wobei die Jungen zunéchst in der Vorschulzeit einzeln und im ersten Schuljahr dann verglei-

chend betrachtet werden sollen.
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Mittelwert . Mittelwert
. Forder- Al Kernstich-
Richard Manuel Klasse
grlippe (n = 18) p:obe
(n=11) (n = 140)
EINGANGSERHEBUNG:
Alter /| Monate 69 70 69,2 70,7 72,3
Buchstaben frei schreiben 10 7 6,9 7.4 7,6
Worter frei schreiben 1 0 1,5 1,9 1,7
Buchstabendiktat 3 3 4.8 4,9 49
Embleme und Schrift 3 3 4,7 4.8 5,1
Schrift-Index / Einmserh. 13 (Q2) 9,5 (P15) 16,1 17,3 17,1
Phonemsynthese 6 6 5,5 43 4.5
Phonemanalyse 0 1 2.4 1,0 0,9
Anlaut — Wortrest trennen 0 2 1,6 1,4 0,7
FONO-Index / Einwserh. 6 (Q3) 9(Q3) 9,5 6,7 6,2
1Q/ CFT 1 (Altersnorm) 96 (Q1) 99 (Q2) 109,5 104,6 105,8 [n=73]
ENDERHEBUNG:
Buchstaben frei schreiben 6 2 8,4 8,9 10,0
Worter frei schreiben 1 0 2,0 2,7 2,2
Buchstabendiktat 2 2 5,1 5,6 6,0
Embleme und Schrift 4 3 6,2 6,2 6,3
Schrift-Index / Enderh. 11 (Q1) 6 (P5) 19,5 21,7 21,7
Phonemsynthese 5 6 6,7 5,5 5,3
Phonemanalyse 0 1 1,9 1,4 1,5
Anlaut — Wortrest trennen 0 0 1,3 1,1 0,9
FONO-Index / Enderh. 5(Q1) 7(Q2) 9,9 8,1 7,7
Einsicht in die Schriftfunktion 0 1 0,6 0,4 0,5
Symbole und Woérter erkennen 4 4 3,9 3,6 3,6
Leserichtung zeigen 2 2 1,8 1,6 1,6
Wortkonzept 1 0 1,4 1,1 1,3
Satzkonzept 1 0 0,6 0,4 0,5
NACHERHEBUNG I (3 Monate):
Rechtschreibstufe (Wortdiktat) 2,4 (Q1) 3,0 (Q2) 3,8 3,7 3.4
BiId-Wort-Zuordnung 2 (P15) 3(Q1) 5,7 5,9 5,5
NACHERHEBUNG Il (6 Mon.):
Rechtschreibstufe (Wortdiktat) 3,4(Q2) 3,7(Q2) 3,9 3,7 3,6
BiId-Wort-Zuordnung 19 (Q3) 18 (Q2) 19,0 17,6 16,0
NACHERHEBUNG il (10 Mon.):
Rechtschreibstufe (Wortdiktat) 3,9 (Q2) 4,0 (Q2) 4,0 4,0 4,0
Satzdiktat (richtig) 56% (Q2) 64% (Q2) 66% 67% 63%
Lesen / Worter 9(Q2) 5(Q1) 7,6 7,7 7.4
Lesen / Satze 7(Q2) 4 (P15) 7,7 8,3 7,1

Tab. 5.12: Richards und Manuels Entwicklung im Vergleich untereinander und mit verschiedenen Bezugsgrup-
pen. - Vergleichswerte der BLISS-Gruppe der 2. Welle und der Klasse sind aufgefiihrt fiir die Kinder mit voll-
stindigem Datensatz. Q1, Q2, Q3 = 1., 2. bzw. 3. Quartil; P5, P15 = Perzentil 5 bzw. 15.
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Richard

Buchstabenkenntnis und Schrifterfahrung: Wihrend der Eingangserhebung schreibt Ri-
chard zehn verschiedene Buchstaben sowie seinen eigenen Namen auf. Die Bezeichnungen
der Buchstaben scheinen ihm dabei noch kaum geldufig zu sein; so findet er beim Buchsta-
bendiktat bei den ersten drei Tieren die richtigen Anfangsbuchstaben, entscheidet sich danach
aber durchweg fiir ein gleich bleibendes Losungsmuster, indem er den ersten Buchstaben ein-
kreist. Die lediglich drei Treffer bei der Aufgabe ,,Embleme und Schrift* verdeutlichen, dass
Richard noch nicht sicher einen Zusammenhang zwischen der Buchstabenreihenfolge im Fir-
menlogo und beim gedruckten Wort erkennen kann. Richards Schrift-Indexwert von 13 liegt

im mittleren Bereich (2. Quartil), wenn man ihn mit der Kernstichprobe vergleicht.

In der Enderhebung zeigt Richard entgegen der Erwartung keinen verbesserten Schrift-Index-
Wert; im Gegenteil, er fillt sogar auf elf Punkte. Zu diesem Messzeitpunkt nach Abschluss
der Forderung schreibt Richard sechs (vorher: zehn) Buchstaben auf, auBerdem wiederum als
einziges Wort seinen Vornamen. Dass Richard sechs Monate nach der Eingangserhebung zu
sechs der zehn Tiere ganz andere — aber ebenfalls falsche — Anfangsbuchstaben ankreuzt,
zeigt, dass er nach wie vor kaum Buchstabennamen kennt. Zu den Emblemen findet Richard
zwar nun vier statt zuvor nur drei richtige Worter, schafft es aber immer noch nicht, auch nur
anndhernd sicher die Buchstabenreihenfolge zu beriicksichtigen. Der verschlechterte Schrift-
Index (11 anstelle von vorher 13) bedeutet zugleich, dass Richard in dieser Hinsicht im un-

tersten Quartil aller Kinder der Kernstichprobe liegt.

Phonologische Bewusstheit: Von den drei phonologischen Aufgaben versteht Richard in der
Eingangserhebung zwei trotz ausfiihrlicher Einfithrung nicht, sodass er sie nicht 16sen kann.
Lediglich die Phonemsynthese gelingt ihm bei sechs der acht vorgesprochenen Worter. Mit
diesen sechs Punkten liegt Richard innerhalb der Kernstichprobe jedoch im dritten Quartil, da
die Analyse und vor allem das Wortrest-Finden zu diesem Messzeitpunkt sehr vielen Kindern
groBe Probleme bereiten. Die Enderhebung zeigt, dass sich die phonologische Bewusstheit
bei Richard in den sechs Monaten nicht merklich weiterentwickelt hat: Wie zuvor gelingt ihm
lediglich bei einem Teil, d. h. bei fiinf von acht lautierend vorgesprochenen Wortern, die Pho-
nemsynthese, und erneut ist er nicht in der Lage, Phoneme zu analysieren und durch Weg-
nehmen eines Anlauts den Wortrest zu erkennen. Da sich die meisten Kinder verbessert ha-
ben, liegt bei der Enderhebung die kritische Grenze so niedrig, dass Richard mit fiinf Punkten

im untersten Quartil liegt.
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Mechanismen und soziale Funktionen des Lesens und Schreibens: Richard kann weder
angeben, wofiir man Lesen und Schreiben gebrauchen kann, noch warum es sich fiir ihn loh-
nen konnte, lesen und schreiben zu lernen. Wie die meisten Kinder aus den BLISS-Gruppen
ist Richard in der Lage, vorgegebene Worter und BLISS-Symbole aus einem Multiple-
Choice-Angebot sicher zu identifizieren und ebenso problemlos auf einer Textseite die kon-
ventionelle Leserichtung zu zeigen. Was ein Wort bzw. ein Satz ist, kann Richard nicht durch
ein Beispiel verdeutlichen; allerdings gelingt es ihm wie auch vielen anderen Kindern, ein
gedrucktes Wort und einen Satz intuitiv richtig zu zeigen, auch wenn er seine Auswahl nicht

ndher erlautert.

Umgang mit BLISS-Symbolen (in der BLISS-spezifischen Enderhebung):**® Das Wiederer-
kennen von BLISS-Symbolen bereitet Richard keine Schwierigkeiten. Die genaue Wiederga-
be der Bedeutung von Symbolen fillt ihm schwerer: Von zehn vorgegebenen Symbolen kann
er finf sicher benennen und von drei weiteren einzelne Bestandteile richtig in Worte fassen.
Beim Aufschreiben von Symbolen ersetzt er in zwei Fallen (Blume, Haus) das Symbol durch
eine Zeichnung; beim selbst geschriebenen Symbolsatz verwechselt er zwei dhnliche Symbo-
le, lasst das Priadikat weg und verwendet dann zwei Symbole, die den gesuchten dhneln. Ri-
chard bemiiht sich, die drei vorgelegten BLISS-Sétze zu lesen, was ihm teilweise gelingt; es
fallt auf, dass er einzelne Symbole weglédsst und andere mit nicht vollstindig oder gar nicht
zutreffenden Bezeichnungen belegt. Das Stecken von Symbolsdtzen mit BLISS-DUPLO-
Steinen macht deutlich, dass Richard noch keine gefestigte Vorstellung von der Notwendig-
keit einer genauen Syntax hat. Bei der letzten Aufgabe, dem Versuch unbekannte BLISS-
Symbole mit bekannten Bestandteilen zu erlesen, zeigt sich Richard kreativ: neben einem
richtig benannten Symbol bildet er zwei Sitze, die zum Aussehen der Symbole passen. Mit
insgesamt 31 Punkten in der BLISS-spezifischen Enderhebung befindet sich Richard noch

gerade innerhalb des untersten Quartils.

Zwischenbilanz zu Richards Vorschulzeit: Richard ist am Ende des Kindergartens ein Junge,
der ein paar Buchstaben aufschreiben, Buchstabennamen jedoch noch so gut wie nicht benen-
nen kann. Als einziges Wort schreibt er seinen Vornamen. Die Reihenfolge von Buchstaben

beim Vergleich von unterschiedlich gedruckten Wortern beachtet er kaum. Richard zeigt in

% Anhang 14-A zeigt Beispiele fiir von Richard geschriebene BLISS-Symbole; Details der BLISS-Enderhebung
Richards sind Anhang 14-B zu entnehmen.
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Ansitzen, dass er Phoneme synthetisieren und gesprochene Worter daraus erzeugen kann.
Insgesamt ist Richards phonologische Bewusstheit im engeren Sinne noch wenig ausgepragt.
In diesem Bereich wie auch bezogen auf seine Schrifterfahrung gehort Richard zum
schwichsten Viertel der 140 Kinder der Kernstichprobe. Vor dem Schuleintritt kann Richard
keinen Grund dafiir angeben, warum er lesen und schreiben lernen sollte. Er hat allerdings
schon erste Vorstellungen davon, wie man liest: die konventionelle Leserichtung kann er si-
cher in einem schriftlichen Text zeigen und auch beim Lesen und Schreiben von BLISS-
Sdtzen einhalten. Zudem erahnt er, dass Worter und Sitze eine wichtige Rolle beim Lesen

spielen und kann gedruckte Beispiele hierfiir zeigen.

Manuel

Buchstabenkenntnis und Schrifterfahrung: In der Eingangserhebung schreibt Manuel sieben
Buchstaben auf, davon drei spiegelverkehrt, aulerdem noch weitere, buchstabenéhnliche
Formen. Seinen Vornamen oder ein anderes Wort kann er nicht zu Papier bringen. Drei Buch-
staben kann Manuel beim Buchstabendiktat richtig dem vorgesprochenen Laut zuordnen. Bei
der Embleme-Aufgabe gelingen Manuel drei richtige Zuordnungen; dreimal entscheidet er
sich in diesem Subtest fiir spiegelbildlich gedruckte Worter, was ebenso wie das entsprechen-
de Schreiben einiger Buchstaben dafiir spricht, dass Buchstabenform und Schreibrichtung bei
ihm noch nicht gefestigt sind.**” Aus den Rohwerten der vier Schriftaufgaben lsst sich ein
Schrift-Index von 9,5 errechnen, womit Manuel zu den leistungsschwichsten 15% der Kinder
der Kernstichprobe zéhlt. — Bei der Enderhebung kurz vor der Einschulung fillt Manuels
Riickstand im Vergleich zur {iberwiegenden Mehrheit aller beteiligten Kinder noch mehr auf,
denn jetzt liegt er mit nur sechs Punkten bei den untersten 5%. Manuel schreibt lediglich
zwei Buchstaben auf, ndmlich die ersten beiden seines Vornamens, aul3erdem ein Schriftzei-
chen, das einem spiegelbildlichen ,,E* dhnelt. Er schafft es weiterhin nicht, seinen Namen zu
schreiben (,,Ne, das kann ich nicht!*), kann ihn jedoch nach Vorlage erkennbar abschreiben.
Dass Manuel nach wie vor Buchstaben so gut wie nicht benennen kann, zeigt seine Bearbei-
tung des Buchstabendiktats: Hier kommt er zu zwei richtigen Losungen, aber lediglich das
N hat er bereits zum ersten Messzeitpunkt korrekt identifiziert, wihrend er das ,,A* und das

B im Gegensatz zur Eingangserhebung nicht erneut zuordnen kann. Eine richtige Verbin-

“7 Dieses hiufige Phanomen innerhalb des Schriftspracherwerbs beschreibt auch Dehn (2007, 8f.).
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dung zwischen Emblem und Wort herzustellen gelingt Manuel auch in der Enderhebung le-
diglich dreimal (wobei ,,BP* und ,,iglo“ in beiden Féllen richtig gefunden werden); in vier

Féllen entscheidet sich Manuel fiir spiegelverkehrte Schreibweisen der gesuchten Worter.

Phonologische Bewusstheit: Die Synthese von Phonemen gelingt Manuel in der Eingangser-
hebung sechsmal, bei den anderen beiden Wortern annidhernd. Bei der Analyseaufgabe kommt
er einmal zu einer richtigen Losung, zeigt jedoch bei den anderen Wortern, dass er zumindest
einen Teil der Laute heraushoren kann. Zweimal schafft Manuel es, ein Restwort zu benen-
nen, wenn der Anlaut weggenommen wird; er hat jedoch diese Teilaufgabe noch nicht genau
verstanden, da er bei den iibrigen Wortern Wortanfange oder Silben als Losungen nennt. Mit
einem FONO-Index von 9 liegt Manuel im dritten Quartil aller Kinder der Kernstichprobe. —
In der Enderhebung 16st Manuel die Syntheseaufgabe exakt wie sechs Monate zuvor, und
auch beim Analysieren von Wortern kommt er zur selben Punktzahl wie beim ersten Mess-
zeitpunkt. Hierbei fillt auf, dass er Laute, aber ebenso oft auch Silben nennt. Anders als in der
Eingangserhebung kann Manuel nun gar kein Wort bilden, wenn der Anlaut fortgelassen
wird, was die Vermutung untermauert, dass sein Ergebnis vor der Forderung eher zufallsbe-
dingt war. Seine guten Syntheseleistungen haben einen starken Einfluss darauf, dass Manuel
mit einem FONO-Index von 7 im Bereich des zweituntersten Quartils aller Kinder der

Kernstichprobe liegt.

Mechanismen und soziale Funktionen des Lesens und Schreibens: Manuel fillt nichts zu
der Frage ein, wozu man Lesen und Schreiben gebrauchen kann. Er selbst mdchte dies jedoch
lernen, um Briefe schreiben und lesen zu kdnnen. Wie Richard gelingt es Manuel problemlos,
vorgelegte Worter und BLISS-Symbole wiederzuerkennen und die Leserichtung auf einem
Textblatt zu zeigen. Mit den Begriffen Wort und Satz verbindet Manuel offenbar noch nicht
viel, denn er kann weder ein Beispiel geben noch auf einem Vorlageblatt ein gedrucktes Wort

oder einen Satz finden.

Umgang mit BLISS-Symbolen (in der BLISS-spezifischen Enderhebung):438 Manuel hat
wihrend der Teilnahme an der vorschulischen Forderung innerhalb der BLISS-Gruppe eini-

ges gelernt. So kann er alle vorgegebenen Symbole wiedererkennen, neun von zehn Zeichen

% Anhang 14-A zeigt Beispiele fiir von Manuel geschriebene BLISS-Symbole; Details der BLISS-Enderhebung
Manuels sind Anhang 14-B zu entnehmen.
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% und die vorgelegten Sitze selbststindig erlesen. Auch die beiden vorge-

richtig benennen
sprochenen Sdtze steckt er mit den BLISS-DUPLO-Steinen in korrekter Syntax auf die
Grundplatte; hier fallt auf, dass er den ersten Satz von rechts nach links, den zweiten von links
nach rechts steckt. Wie beim Buchstabenschreiben zeigt Manuel demnach im Zusammenhang
mit BLISS ebenfalls, dass er die Konvention der Schreibrichtung noch nicht verinnerlicht hat.
Das merkt man auch an seinen eigenen Verschriftungen von BLISS-Symbolen, von denen
eine ganze Reihe spiegelverkehrt gesetzt ist. Bei der letzten Aufgabe, dem Entschliisseln noch
unbekannter BLISS-Symbole, beweist Manuel Kreativitit: Zweimal kommt er zu richtigen, in
den anderen beiden Féllen zu teilweise richtigen Losungen. Insgesamt kann man sagen, dass
er grundlegende Prinzipien des BLISS-Systems verstanden hat und angemessen umsetzen

kann; mit seiner Punktzahl von 45 liegt er bei der BLISS-spezifischen Enderhebung im drit-
ten? Quartil aller Kinder aus den BLISS-Gruppen.

Zwischenbilanz zu Manuels Vorschulzeit: Manuel ist am Ende des Kindergartens ein Junge,
der noch kaum Erfahrung mit der Alphabetschrift aufweist. Er kann ganz wenige Buchstaben
schreiben und kennt allenfalls vereinzelte Buchstabennamen. Er ist nicht in der Lage, seinen
Vornamen aufzuschreiben. Beim Vergleich von Emblemen und dazu passenden Wortern bzw.
Buchstabenfolgen kommt Manuel nur in den einfachsten Fillen zu einer Losung. Allerdings
ordnet er mehrfach spiegelverkehrte Worter den Firmenlogos zu. Diese Instabilitdt der Lese-
bzw. Schreibrichtung ist kennzeichnend fiir den Entwicklungsstand des Jungen vor der Ein-
schulung. Manuels phonologische Bewusstheit ist zu diesem Zeitpunkt im Vergleich mit den
ibrigen Projektkindern durchschnittlich ausgepriagt. Gut gelingt ihm die Phonemsynthese,
wihrend er bei der Phonemanalyse zu Teillosungen kommt und bei der Isolierung eines Wort-
restes nach Abtrennen des Anlauts noch keine Einsicht zeigt. — Vom Lesen- und Schreiben-
lernen verspricht sich Manuel, dass er dann selbst Briefe schreiben und lesen kann. Was ein
Wort und was ein Satz ist, kann er noch nicht in Worte fassen oder durch Zeigen eines Bei-
spiels verdeutlichen. — Manuels Verstdndnis des BLISS-Systems und seine Kompetenz zur
angemessenen Anwendung der Symbole lassen sich, verglichen mit den anderen Kindern der
BLISS-Gruppen, ins obere Mittelfeld einordnen. Beim Umgang mit BLISS kommt Manuel in
der Kindergartenzeit zu deutlich mehr Erfolgen als bei seinen Anndherungen an die Schrift.

SchlieBlich noch ein Aspekt, der bei Manuel durchweg auffillt: Bis zum Ende des Kindergar-

9 Beim zehnten Symbol (Fluss) kommt er mit Wasser zu einer Teillosung.
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tens schafft er es nicht, einen Pinzettengriff zu entwickeln. Zwar umklammert er Stifte nicht
mehr wie bei der Eingangserhebung mit der ganzen Hand, aber immer noch hélt er sie mit
wechselnden Griffen, wobei er wenig Schreibdruck ausiibt und bei Strichen und anderen gra-
fischen Formen sehr oft neu ansetzt. Dadurch ist sein Schriftbild sehr unruhig, und seine

Buchstaben und BLISS-Symbole weichen z. T. deutlich von der Norm ab.

Richard und Manuel im ersten Schuljahr

Nach rund drei, sechs und zehn Monaten Unterricht wurden alle Klassen mit den am Projekt
beteiligten Kindern besucht, um verschiedene Schreib- und Leseaufgaben zu bearbeiten. Ma-
nuels und Richards Klasse, in der der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben mit Hilfe der
,,Umi-Fibel“** gestaltet wurde, iibertrifft in jeder der drei Nacherhebungen die Mittelwerte
der einzelnen Subtests aller 32 Projektklassen, allerdings nur minimal.**' Es handelt sich also
weder um eine besonders leistungsstarke noch um eine auffallend schwache Klasse. Im stark
an die Fibel und an das zugehorige Lehrerhandbuch ausgerichteten Unterricht gab es kein

dariiber hinaus gehendes phonologisches Ubungsprogramm.

Rechtschreibentwicklung: Da das Worterdiktat zu allen drei Messzeitpunkten im ersten

Schuljahr eingesetzt wurde, lassen sich Verdanderungen gut dokumentieren.

Nacherhebung Nacherhebung Nacherhebung
diktiertes [ Il 1l
Wort RS- RS- RS-
St. St. St.
Maus Maus 5 Maus 5 Maus 5
Kanu Ku 2 Kanu 5 Kanu 5
Rosine Rse 2 Osine 3 Rosine 5
Schimmel en 1 Schlmmel |3 Schemel 3
Leiter Lei 2 Leitar 4 Leiter 5
Wand Want 4 Want 4
billig Belech 3 Belich 3
Lokomotive Kok 2 Lotomotiwe 3
Strumpf Schrwom |2 Schromf 2
Summe 12 31 35
Mittelwert 2,4 3.4 3,9

Tab. 5.13: Richards Schreibungen bei den drei Worterdiktaten im ersten Schuljahr

9 Die Umi-Fibel, Cornelsen Verlag.
! Lediglich beim Lesen auf der Satzebene ist die Mittelwertdifferenz zugunsten der Klasse der beiden Jungen
auf dem 8%-Niveau signifikant.
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Beide Jungen steigern sich dabei von Mal zu Mal und kommen am Schuljahresende zu einem
fast identischen Ergebnis: Manuel, der schon auf einem hoheren Niveau beginnt, ldsst sich
Rechtschreibstufe 4 zuordnen; Richard, der bei der ersten Nacherhebung mit einer Recht-
schreibstufe von 2,4 noch im ersten Quartil aller Projektkinder liegt, steigert sich auf einen
Wert von 3,9.**? Damit sind die beiden Kinder im Bereich von Quartil 2 zu finden und kom-
men auf Mittelwerte wie ihre BLISS-Fordergruppe im Kindergarten, ihre Klasse und die ge-

samte Kernstichprobe.**?

Nacherhebung | Nacherhebung Nacherhebung
diktiertes 1l 1l
Wort RS- RS- RS-
St. St. St.
Maus Maus 5 MAus 5 Maus 5
Kanu No 1 KAnu 5 Kanu 5
Rosine Rosie 3 R sine 3 Rasine 3
Schimmel emel 2 Schime 3 Schimel 4
Leiter Leita 4 Leite 3 Leiter 5
Wand Want 4 Want 4
billig Belich 3 Bilich 4
Lokomotive Lokomotiwe |4 Lokomatiwe | 3
Strumpf Schrumf 3 Stumf 3
Summe 15 33 36
Mittelwert 3,0 3,7 4,0

Tab. 5.14: Manuels Schreibungen bei den drei Worterdiktaten im ersten Schuljahr

Richards und Manuels Entwicklung des Rechtschreibens auf der Wortebene vollzieht sich
demnach in einer flir die meisten Erstkldssler nicht ungewohnlichen Weise und zeigt keine
besonderen Auffilligkeiten. Im durchschnittlichen Bereich (Quartil 2) kann man auch die
Rechtschreibleistungen der beiden Jungen auf der Satzebene ansiedeln; Richard schreibt 14
(bzw. 56%) der 25 Worter des Grundwortschatzdiktats orthografisch richtig, wihrend Manuel
dies bei 16 Wortern bzw. 64% gelingt. Zum Vergleich: Der Mittelwert der Kernstichprobe

liegt bei 63% und in der Klasse der beiden Jungen mit 67% noch etwas héher.***

#2 7ur Berechnung der Rechtschreibstufen s. Briigelmann (1989b) sowie Briigelmann/Richter (1994, 102ff.).

*3 Diese mittleren Rechtschreibstufen entsprechen denen aus zwei Bremer Lingsschnittuntersuchungen, iiber die
Briigelmann (1994c) berichtet; zugleich iibertreffen sie leicht die von Richter (1992, Tab. 12/Anhang) bei 434
Kindern Ende der ersten Klasse ermittelten Rechtschreibstufen (M = 3,8).

“4 Ein weiterer Vergleichswert: Die 428 Kinder in der Studie von Richter (1992, Tab. 15/Anhang) kommen
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richtig richtig
Richard geschrie- Manuel geschrie-
bene bene
Diktierter Satz Worter Worter
Meine Nase ist griin. Meine Nase ist griin 4 Meine Nase ist griin 4
Ich bin ein Kind. ich bin ein gint 2 Ich Bin ein kint 2
Strafien sind rot Schrasen sint rot unt plau 1 Strasen sint rat und blau 2
und blau.
Autos haben Schule. Autos haben Schule 3 Autas haben Suhute 1
l{nser Baum kann Unser baumm sinin 1 Unser baum kann siner 2
singen.
Wir horen mit den Wir haren mit den Ungen 3 Wir horen mit den Augen 5
Augen.
insgesamt 14 16
& (= 56%) (= 64%)

Tab. 5.15: Richards und Manuels Sitze beim Grundwortschatzdiktat (,,Ritselsitze*)***

Stellt man die Schreibproben der beiden Jungen einander gegeniiber, so fillt auf, dass Ri-

446

chards Druckschrift recht gut lesbar ist™, wéhrend sich Manuels Schriftbild zwar im Ver-

gleich zu seinen Bemiihungen kurz vor der Einschulung ebenfalls deutlich verbessert hat, aber

“7 Hitte fiir den Testleiter die Moglichkeit zum

noch von einigen Auffalligkeiten geprégt ist.
Nachfragen bestanden oder Manuel mit dem Computer die Sitze geschrieben, wire er ver-

mutlich zu einem besseren Ergebnis gekommen.

Das Zwischenfazit zur Rechtschreibentwicklung Richards und Manuel lautet: Beide zeigen in
diesem Bereich zum Schuljahresende durchschnittliche Leistungen, wobei Manuel bei allen

drei Messzeitpunkten im ersten Schuljahr etwas besser abschneidet.

Leseentwicklung: Ahnlich wie beim Rechtschreiben wurde auch beim Lesen in jeder der drei

Nacherhebungen das Wort-Lesen tiberpriift, allerdings mit etwas voneinander abweichenden

Ende der ersten Klasse auf einen Mittelwert von 60%.

3 vgl. Richter (1992, 1994), Briigelmann/Richter (1994a). — Nur im Satzkontext korrekt geschriebene Worter
werden bei diesem Subtest als richtig gewertet.

446 Lediglich das ,,a“ schreibt er durchweg als Kombination aus einem ,,0° und einem daran anschlieBenden
Strich; auBerdem fiigt er einmal einem ,, m “ einen liberfliissigen Bogen an. Vgl. Anhang 14-C und 14-D (auch
Manuels Sitze).

7 S0 setzt Manuel bei einigen Buchstaben mehrfach mit dem Stift neu an und verwechselt manche Buchstaben
noch miteinander, wenn er sie aufschreibt (z. B. o/a, u/c).
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Verfahren.**® In der ersten Nacherhebung nach rund drei Schulmonaten fillt es beiden Jungen
noch schwer, einem Wort das passende Bild zuzuordnen; sie liegen mit ihren Ergebnissen im
untersten Quartil, Richard gehort mit nur zwei von zehn moglichen Punkten sogar zu den
schwiéchsten 15% aller Kinder der Kernstichprobe. Drei Monate spéter fillt ihnen die Bear-
beitung derselben Aufgabe, bei der allerdings nun zwanzig statt zehn Worter zu lesen sind,
wesentlich leichter: Manuel schafft 18 (= Q2), Richard 19 (= Q3) richtige Wort-Bild-
Zuordnungen von 20 mdglichen. Zum Schuljahresende gelingt es Richard, beim Lesen auf
mittlerem Niveau zu bleiben: Seine Testergebnisse sind auf der Wort- wie auf der Satzebene
durchschnittlich (beides im zweiten Quartil). Manuel hingegen hat mit seiner Testbearbeitung
merklich weniger Erfolg; beim Wortlesen liegt er mit fiinf von zehn moglichen Punkten im
ersten Quartil, wiahrend er beim Satzlesen nur auf vier Punkte kommt, was dem Perzentil 15

449

entspricht.”” Da Manuel bei beiden Subtests mit drei bzw. zwei Auslassungen nicht alle I-

tems bearbeitete, war er moglicherweise von der Zeitvorgabe zu sehr gefordert.

Urteil der Lehrerin™': Thre Klasse schitzt die Lehrerin der beiden Jungen am Ende des ersten
Schuljahrs als durchschnittlich ein im Hinblick auf die Buchstabenkenntnisse sowie auf ihre
Lese- und Rechtschreibleistungen. Richard beurteilt sie genauso, wihrend sie Manuel als
teilweise stirker bezeichnet: Seine Leistungen sieht sie im Rechtschreiben auf mittlerem Ni-
veau, bezogen auf seine Buchstabenkenntnisse sowie das Lesen geiibter Worter und Séatze
zahlt sie ihn jedoch zur Gruppe der liberdurchschnittlich erfolgreichen Kinder. Manuel kennt
demnach die Buchstaben gut, kann dies aber in den durchgefiihrten Tests beim Schreiben
noch nicht sicher unter Beweis stellen. Das Lesen getibter Worter wurde in den Nacherhebun-
gen nicht tiberpriift, sodass es in dieser Hinsicht keine Entsprechung zu der Einschitzung

durch die Lehrerin gibt.

Zusammenfassung des Fallvergleichs
Richard und Manuel sind mit ihren spezifischen Stirken und Schwéchen innerhalb des weiten

Spektrums der am Projekt beteiligten Jungen und Madchen keine aulergewohnlichen Kinder.

¥ S ausfiihrlich Kap. 3.5.4.

9 Erginzend eine Einordnung der Ergebnisse der Jungen entsprechend den Vergleichstabellen von May u. a.
(2002, 241t.): Bei der Wortleseaufgabe ,,Sinnvolle Worter und Pseudowdrter™ liegt Richard im Bereich des
Prozentrangs 50 und Manuel bei PR 14; beim Subtest ,,Satzteil ergdnzen® entspricht Richards Leistung PR 59,
wiahrend Manuel PR 16 erreicht.

9 Die folgenden Angaben sind dem Lehrerinnen-Fragebogen zum Schuljahresende entnommen.
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Wie bereits mehrfach bei den Gruppenvergleichen festgestellt wurde, entwickeln Kinder mit
vermeintlich vergleichbaren Ausgangsbedingungen in der Schule ein z. T. stark voneinander
abweichendes Leistungsprofil.*”! Welche Aussagen lassen sich zu den beiden hier vergliche-
nen Jungen treffen?
Richard ist ein Junge, der am Ende der Kindergartenzeit noch {iber wenig Schrifterfahrung
verfiigt und dessen phonologische Bewusstheit im engeren Sinne noch nicht so weit entwi-
ckelt ist wie bei der Mehrzahl aller Projektkinder. Nach schwachen Testergebnissen im Lesen
und Rechtschreiben nach drei Schulbesuchsmonaten erreicht Richard ein Vierteljahr spéter
durchschnittliche Testergebnisse. Am Ende des ersten Schuljahrs liegt er mit allen Testleis-
tungen im zweiten Quartil, hat sich also nach mutmaBlich ,risikobehafteten* Ausgangsbedin-
gungen zu einem Schiiler entwickelt, der den grundlegenden schriftbezogenen Anforderungen
an einen Erstkldssler entspricht. Richard kann zu diesem Zeitpunkt

e die Worter des Worterdiktats weitgehend in genauer Lautfolge aufschreiben,

® beim Satzdiktat mehr als die Halfte aller Worter korrekt, die meisten weiteren diktier-

ten Worter lautgerecht zu Papier bringen,
e sinnvolle Worter von Pseudowortern unterscheiden sowie

® cinfachere Satze mit Sinnverstindnis lesen.

O Richard
B Manuel

Quartil (Kernstichprobe)
- N W
]
nd. frmm
T
e 6
A
R —
I F
r—

Testergebnis

Abb. 5.1: Richards und Manuels Testergebnisse im Uberblick, bezogen auf die Kernstichprobe (n = 140);
E... = Eingangserhebung, End. = Enderhebung, NE = Nacherhebung, RS = Rechtschreiben

#1ygl. auch Tab. 5.9.
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Manuel fillt im Bereich der phonologischen Bewusstheit aufgrund seiner guten lautsyntheti-
schen Leistungen im Kindergarten nicht besonders auf. Er verfiigt jedoch offenbar bis zum
Ende der Vorschulzeit iiber sehr geringe Schrifterfahrungen. Bis zur Einschulung kann er sei-
nen Vornamen nicht selbst schriftlich festhalten, und dariiber hinaus hat er grofle feinmotori-
sche Probleme beim Schreiben. Nach drei Monaten im ersten Schuljahr schreibt er die im Test
diktierten Worter fast lauttreu, wahrend er Worter und Bilder noch nicht sicher zuordnen
kann. Wie Richard steigert sich auch Manuel nach einem halben Schuljahr merklich; jetzt
liegen nicht nur seine Rechtschreibleistungen im durchschnittlichen Bereich, sondern auch

sein Testergebnis beim Wortlesen. Ende des ersten Schuljahrs

e entsprechen Manuels Rechtschreibergebnisse auf der Wort- und der Satzebene genau

den Mittelwerten der Kernstichprobe,

® liegt Manuel jedoch beim Wort- und Satzlesen deutlich im untersten Quartil aller Pro-
jektkinder.

Allerdings zdhlt ihn seine Lehrerin beim Lesen gelibter Worter und Sétze zu den leistungs-
starkeren Kindern ihrer Klasse und beim Lesen unbekannter Worter zumindest zu den durch-
schnittlichen Schiilern, sodass das schwache Abschneiden Manuels bei den beiden Lesetests
nicht leicht zu deuten ist. Sein gutes Leseergebnis bei der zweiten Nacherhebung nach sechs
Schulmonaten spricht dafiir, dass er moglicherweise bei der letzten Erhebung zum Schuljah-
resende unter seinen Mdglichkeiten geblieben ist.
Mit dieser Vermutung mochte ich zu einem Fazit aus den Falluntersuchungen kommen.
Zunichst bestdtigt die skizzierte Entwicklung der beiden Jungen Briigelmann (1994c¢), nach
dem Kinder sich die alphabetische Schrift nicht kontinuierlich Schritt fiir Schritt aneignen,
sondern in wellenférmigen qualitativen Spriingen lernen. Dabei entwickeln, erweitern und
verfeinern sie ihre Theorien und Strategien allmdhlich immer weiter (ebd., 107). Manuel und
Richard machen in 18 Monaten bedeutsame Lernfortschritte im Lesen und Schreiben, die je-
doch geprégt sind von Zuwachs, Stagnation, Riickschritten in wechselnder Abfolge sowie
Schwéchen und Stirken in Teilbereichen, wenn man die Testergebnisse betrachtet. Wird diese
Analyse nicht nur quantitativ, sondern wie bei dem vorliegenden Fallvergleich auch qualitativ
vorgenommen, so lassen sich Fehler und Entwicklungsfortschritte besser deuten.
Einfache Pradiktoren gestatten, wie Richter (1994) feststellt, keine befriedigenden Vorhersa-

gen, da man weder alle Einflussfaktoren noch das Zusammenspiel von Eingangsvariablen und

266



5.3 Fallgeschichten sogenannter ,Risikokinder”

im Lernprozess wirkenden Faktoren erfassen kann. Somit kdnnen Pridiktoren lediglich hin-
weisenden Charakter haben (ebd., 125).*** Dies trifft auch im Kontext unserer Studie zu; zu-
dem war es uns nur moglich, wenige Variablen zu erfassen. Wells/Raban (1978), Briigel-
mann/Hegelin (1984) wie auch Richter (1992) standen fiir ihre Fallanalysen weitaus mehr
Informationen zur Verfiigung, so z. B. Angaben zur Vorgeschichte der Kinder, zu ihrer fami-
lidren Situation, zur Bedeutung von Schrift im Elternhaus, zum Arbeits-, Lern- und Sozial-
verhalten, zum Sprachentwicklungsstand und zu anderem mehr. Auch Unterrichtsbeobach-
tungen und eingehende Gespriache mit Erzieherinnen, Eltern und Lehrerinnen zu einzelnen
Kindern sowie weitere Lernstandserhebungen aus dem zweiten Schuljahr wéren wiinschens-
wert gewesen, um iiber bloe Testergebnisse hinaus mehr Einblick in mdgliche Wirkfaktoren

zu bekommen.

2.5 auch Briigelmann (2005a).
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6 Diskussion der Befunde der Studie

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen Kinder im letzten Jahr vor ihrer Einschulung, vor
allem diejenigen Méadchen und Jungen, deren Schrifterfahrung noch sehr eingeschréankt ist.
Untersucht wurden die drei verschiedenen Forderangebote SCHRIFT, BLISS und Phonologi-
sches Training und ihre unmittelbaren und mittelfristigen Effekte im Vergleich untereinander

sowie mit einer Kontrollgruppe.

Im Folgenden werden die wichtigsten Befunde unter Einbeziehung aktueller Forschungslitera-

tur diskutiert und kritisch hinterfragt.

6.1 Bewertung erster Antworten auf die zentralen Forschungsfragen
In Kapitel 3.2 wurden vier Hypothesen formuliert, bei denen es um die folgenden Fragen

geht:

Fragestellung 1: Entwickeln Kinder, die an einer vorschulischen schriftsprachbezogenen
Forderung teilnehmen, bis zur Einschulung weiter reichende Konzepte und Kenntnisse zu
Funktion und Struktur der alphabetischen Schrift als phonologisch oder gar nicht besonders

geforderte Kinder? Dieser Frage widmet sich Kapitel 6.1.1.

Fragestellung 2: Ist diese schrifisprachbezogene Vorschulforderung im Hinblick auf das Le-
sen- und Schreibenlernen im ersten Schuljahr effektiver als eine nur lautsprachbezogene pho-

nologische Forderung? Kapitel 6.1.2 geht dieser Frage nach.

Fragestellung 3: Profitieren die Kinder, die vor Schuleintritt an einer BLISS-Férderung teil-
genommen haben, ebenfalls im Anfangsunterricht beim Lesen und Rechtschreiben mehr da-
von als die phonologisch geforderten Kinder? In Kapitel 6.1.3 werden die entsprechenden

Ergebnisse diskutiert.

Fragestellung 4: Erweist sich die vorschulische BLISS-Forderung fiir Kinder mit besonders
geringer Schrifterfahrung im Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr als lohnender,
wenn man sie mit Kindern mit entsprechenden Voraussetzungen aus den SCHRIFT-Gruppen
vergleicht? Kapitel 6.1.4 untersucht noch einmal diesen Aspekt und fasst dann die Befunde zu

allen vier Hypothesen zusammen.
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6.1.1 Unmittelbare Effekte der SCHRIFT- und der FONO-Fo6rderung
Wie in Kapitel 3.2 formuliert lautet Hypothese 1:

Eine schriftsprachbezogene Frithforderung beschleunigt die vorschulische Entwicklung
von Konzepten und Kenntnissen zu Funktion und Struktur der alphabetischen Schrift
(im Vergleich zu einer phonologischen Friihforderung und einer unspezifischen Kinder-
gartenforderung).

Diese Hypothese betrachtet die kurzfristigen Auswirkungen der SCHRIFT-Forderung zum
einen im Vergleich mit der FONO-Gruppe, zum anderen im Kontrast zur Kontrollgruppe.
Werfen wir zundchst noch einmal einen Blick auf erkennbare Unterschiede zwischen dem
schriftbezogenen Angebot und der Kontrollgruppe, die an keiner besonderen Forderung teil-

genommen hat.

Vergleich der SCHRIFT-Gruppe mit der Kontrollsruppe:

Ausgangsbedingungen: In Kapitel 4.3 wurde berichtet, dass vor Forderbeginn die SCHRIFT-
Gruppe beim Schrift-Index im Kindergarten mit 16,3 vs. 18,4 wie auch im Schulkindergarten
mit 15,9 vs. 18,1 gegeniiber der K-Gruppe niedrigere Ergebnisse erzielt hat. In der phonologi-
schen Dimension gibt es ein Patt: Der FONO-Index, der als Grobindikator fiir den Entwick-
lungsstand der phonologischen Bewusstheit dienen soll, ist bei der SCHRIFT-Gruppe im
Kindergarten zum Zeitpunkt der Eingangserhebung mit 6,5 vs. 4,9 hoher, im Schulkindergar-
ten mit 5,7 vs. 8,5 aber niedriger als bei der FONO-Gruppe. Die Kontrollgruppe hat demnach
im Schrift-Index in Kindergarten und Schulkindergarten Startvorteile, dariiber hinaus auch
beim FONO-Index im Schulkindergarten. Nur im Kindergarten zeigt sich beim FONO-Index
ein Vorsprung fiir die SCHRIFT-Gruppe.

Ergebnisse nach der Forderung: Der Schrift-Index zum Zeitpunkt der Enderhebung belauft
sich bei der SCHRIFT-Gruppe mit 65 beteiligten Kindern auf 23,7 gegeniiber 21,0 Punkten
bei der Kontrollgruppe, die 43 Kinder umfasst. Diese Mittelwertdifferenz erreicht nur auf dem

8%-Niveau Signifikanz bei leichter Effektstirke von 0,34.

Deutlicher zeigen sich Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, wenn man die fiir Hypo-
these 1 vordringliche Variable untersucht, ndmlich den Zuwachs beim Schrift-Index iiber den
Forderzeitraum hinweg, also von der Eingangs- zur Enderhebung. Er betrdgt im Kindergarten
6,8** vs. 2,7 (ESgepoolt = 0,77), im Schulkindergarten 8,4** vs. 2,5 (ESgepooit = 0,89) und ins-
gesamt 7,6%* vs. 2,6 (ESgepooit = 0,84) zugunsten der SCHRIFT-Forderung.
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Nach der Interventionsphase kommt die SCHRIFT-Gruppe auch bei den phonologischen
Aufgaben zu besseren Ergebnissen: Der FONO-Index der Enderhebung betragt 8,4* vs. 6,7 in
der FONO-Gruppe (ESgepooit = 0,40); auBerdem ist der Zuwachs beim FONO-Index durchweg
hoher in der SCHRIFT-Gruppe: im Kindergarten mit 2,0 vs. 1,1, im SKG mit 2,6* vs. -0,1
(ESgepooit = 0,72) und insgesamt mit 2,3* vs. 0,8 (ESgepooit = 0,44).

Nach zunichst weniger ausgepriagten Schrifterfahrungen zum Zeitpunkt der Eingangserhe-
bung tibertrifft also die SCHRIFT-Gruppe bei der Enderhebung die Kontrollgruppe deutlich:
Sie erzielt beim Schrift-Index einen hochsignifikant stirkeren Zuwachs, dessen praktische
Bedeutsamkeit die hohe Effektstirke von 0,84 untermauert. Nicht nur beim Zuwachs, sondern
auch in der Endleistung hat die SCHRIFT-Gruppe gegeniiber der Kontrollgruppe mehr als nur

tendenzielle Vorteile.

Vergleich der SCHRIFT-Gruppe mit der FONO-Gruppe:

Ausgangsbedingungen: Wie in Kapitel 4.3 dargestellt, iibertrifft die SCHRIFT-Gruppe im
Kindergarten beim Schrift-Index vor Forderbeginn die FONO-Gruppe leicht (16,3 vs. 15,0
Punkte), wihrend im Schulkindergarten umgekehrt die FONO-Gruppe der SCHRIFT-Gruppe
etwas tiberlegen ist (mit 16,8 vs. 15,9 Punkten). Der FONO-Index liegt ebenfalls im Kinder-
garten mit 6,5 vs. 5,7 bei der SCHRIFT-Gruppe etwas hoher, im Schulkindergarten mit 5,7
vs. 6,0 niedriger als bei der FONO-Gruppe. Das bedeutet, nur im Kindergarten weist die
SCHRIFT-Gruppe vor der Intervention tendenzielle Vorteile in der Schrifterfahrung und pho-

nologischen Bewusstheit auf.

Ergebnisse nach der Forderung: Der Mittelwert des Schrift-Indexes zum Zeitpunkt der End-
erhebung betrigt bei den insgesamt erfassten 65 Kindern mit SCHRIFT-Forderung 23,7 bzw.
20,7 bei den 56 Kindern, die an der FONO-Forderung beteiligt waren. Das entspricht einer
auf dem 6%-Niveau signifikanten Mittelwertdifferenz bei leichter Effektstirke von 0,35.

Untersucht man wiederum den Zuwachs auf dem Schrift-Index von der Eingangs- zur Ender-
hebung, so ergibt sich im Kindergarten ein Anstieg von 6,8 bei der SCHRIFT- bzw. 4,5 bei
der FONO-Gruppe und im Schulkindergarten eine Steigerung von 8,4 vs. 5,3 zugunsten der
SCHRIFT-Gruppe. Fiir die Gesamtgruppen SCHRIFT und FONO ergeben sich Zuwéchse
von 7,6 bzw. 4,9 — ein signifikanter Unterschied mit mittlerer Effektstirke (ESgepoolc = 0,42).
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Erwartungsgemaf erzielt die FONO-Gruppe im Vergleich mit der SCHRIFT-Gruppe in der
Enderhebung nach der Forderung auf dem FONO-Index ein besseres Ergebnis; mit 9,4 vs. 8,4
Punkten ist der Unterschied allerdings nicht signifikant, ebenso wenig wie die Zuwéchse beim

FONO-Index.*

Somit ldsst sich festhalten: Im Sinne von Hypothese 1 kommt die Gruppe der Kinder, die an
der schriftbezogenen Forderung beteiligt waren, nach Interventionsende zu einem signifikant
hoheren Zuwachs beim Schrift-Index-Wert als die FONO-Gruppe. Der Schrift-Index ist au-
Berdem fiir die SCHRIFT-Gruppe auf dem 6%-Niveau signifikant héher im Vergleich zur
phonologisch geforderten Gruppe. Sowohl bei der Endleistung als auch beim Zuwachs erge-

ben sich leichte bis mittlere Effektstarken.

Erstes Zwischenfazit: Hypothese 1 trifft bezogen auf beide Vergleichsgruppen zu, wenn man
den Anstieg des Schrift-Indexes wie auch den Indexwert selbst nach Ende der Intervention
betrachtet. Die SCHRIFT-Forderung erweist sich erwartungsgemaf3 deutlich im Vergleich zur
nicht besonders geforderten Kontrollgruppe, aber auch gegeniiber dem phonologischen Trai-
ning als effektiveres Mittel, in der Vorschulzeit schriftbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten
zu entwickeln. Ob hieraus auch Vorteile fiir die beteiligten Kinder im Anfangsunterricht er-

wachsen, untersucht Hypothese 2.

3 Zuwachs beim FONO-Index im Kindergarten 2,0 vs. 1,4 zugunsten von SCHRIFT; im Schulkindergarten 2,6
vs. 5,9 zugunsten von FONO; insgesamt 2,3 vs. 3,6 zugunsten von FONO.
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6.1.2 Auswirkungen der SCHRIFT- und der FONO-Forderung auf den
Anfangsunterricht

Hypothese 2 wurde in Kapitel 3.2 wie folgt formuliert:

Eine schriftsprachbezogene Friihforderung bereitet effektiver auf das Lesen- und
Schreibenlernen im ersten Schuljahr vor als eine nur lautsprachbezogene phonologische
Forderung vor der Schule.

In Kapitel 4.4 wurden die drei Fordergruppen und die Kontrollgruppe daraufhin untersucht,
ob sich Unterschiede in der Entwicklung beim Lesen und Rechtschreiben im Verlauf des ers-
ten Schuljahres zeigen. Entsprechend Hypothese 2 wurde vermutet, dass die SCHRIFT-
Gruppe infolge ihrer schriftndheren vorschulischen Férderung im Vergleich zu den phonolo-
gisch geforderten Kindern am Schuljahresende bei den Lese- und Rechtschreibaufgaben zu
besseren Ergebnissen kommt. Die Mittelwertunterschiede sind jedoch insgesamt gering. Zwar
iibertrifft die SCHRIFT-Gruppe tatsdchlich beim Rechtschreiben auf der Wort- und Satzebene
sowie beim Lesen auf der Wortebene die FONO-Gruppe, jedoch nur tendenziell. Beim Satz-
lesen hat die FONO-Gruppe einen minimalen Vorteil. Insgesamt kann man demnach nicht
von signifikanten und praktisch bedeutsamen Unterschieden zwischen den Lese- und Schreib-

leistungen der SCHRIFT- und der FONO-Gruppe nach einem Schulbesuchsjahr sprechen.

Zweites Zwischenfazit: Hypothese 2 lédsst sich nicht halten. Allerdings gibt es auch keine

Belege fiir die Gegenposition, dass eine phonologische Forderung vor Begegnung mit der

Schrift Vorteile fiir die Entwicklung im schulischen Lese- und Schreibunterricht bringt.**

4 Vgl. Franzkowiak/Briigelmann (2002d, 8).
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6.1.3 Vergleich der BLISS-Gruppe mit der FONO-Gruppe im ersten Schuljahr

In Kapitel 3.2 wurde als Hypothese 3 postuliert:

Eine Forderung iiber BLISS erweist sich in dieser Hinsicht im Vergleich zur phonologi-
schen Forderung ebenfalls als effektiver.

Sowohl im Kindergarten als auch im Schulkindergarten kommt bei beiden vorschulischen
Erhebungen die FONO-Gruppe im Vergleich zur BLISS-Gruppe beim Schrift-Index zu besse-
ren Ergebnissen, wenn auch die Unterschiede nicht signifikant sind. In beiden Settings iiber-
trifft die phonologisch trainierte Gruppe auch im FONO-Index bei der Enderhebung die
BLISS-Gruppe.*> Diese Vorteile finden jedoch keine Entsprechung in den Ergebnissen am
Ende des ersten Schuljahrs: Hier liegt die BLISS-Gruppe beim Lesen auf der Wort- und Satz-
ebene sowie beim Rechtschreiben auf der Wortebene etwas vor der FONO-Gruppe, die ledig-
lich beim Satzdiktat die BLISS-Gruppe minimal iibertrifft. Die Unterschiede sind in allen

Féllen nicht signifikant.

Drittes Zwischenfazit: Da auch die detaillierten Gruppenvergleiche in Kapitel 4.4 keine nen-
nenswerten Unterschiede bei den Rechtschreib- und Leseleistungen der Teilgruppen zum
Schuljahresende zu Tage bringen, ldsst sich Hypothese 3 nicht bestitigen. Wenn man aller-
dings die ungiinstigeren Startbedingungen der BLISS-Gruppe beriicksichtigt, konnte man ihre
mit den anderen Gruppen vergleichbaren Ergebnisse zum Abschluss des ersten Schuljahrs als
Erfolg bewerten. Noch eine weitere Perspektive: Werden die in Kapitel 4.8 thematisierten
Zusatzaufgaben zur Enderhebung mit in die Uberlegungen einbezogen, so fillt auf, dass die
BLISS-Gruppe bei vier der fiinf Subtests zu deutlich hoheren Losungsquoten als die FONO-

456 . .. . . . . .
Hier wire es im Falle von Replikationsstudien interessant zu untersuchen,

Gruppe kommt.
ob die BLISS-Gruppe unter den drei Fordergruppen erneut zu den besten Ergebnissen auf der

Strukturebene schriftsprachlicher Konzepte gelangt.

5 Schrift-Index im Kindergarten: BLISS-Gruppe 14,0 (Eingangserhebung) und 17,9 (Enderhebung) / FONO-
Gruppe 15,0 (Eingangserhebung) und 19,5 (Enderhebung); Schrift-Index im Schulkindergarten: BLISS-Gruppe
14,2 (Eingangserhebung) und 19,9 (Enderhebung) / FONO-Gruppe 19,5 (Eingangserhebung) und 22,1 (Ender-
hebung); FONO-Index im Kindergarten (Enderhebung): BLISS-Gruppe 6,8 / FONO-Gruppe 7,1; FONO-Index
im Schulkindergarten (Enderhebung): BLISS-Gruppe 7,7 / FONO-Gruppe 11,9*.

#¢ Zur Erinnerung: Bei den Zusatzaufgaben steht die strukturelle Ebene der Schrift im Mittelpunkt (Schriftfunk-
tion, Wiedererkennen von Wortern und Symbolen, Leserichtung, Wort- und Satzkonzept). Nahere Einzelheiten
s. Kapitel 4.8.
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Was oben unter 6.1.2 festgestellt wurde, trifft auch fiir Hypothese 3 zu: Es gibt aufgrund der
Datenlage keine Hinweise, die fiir das rein phonologische Ubungsprogramm gegeniiber der
Forderung mit BLISS-Symbolen sprechen, wenn man die Entwicklung der Gruppen im ersten

Schuljahr verfolgt.

6.1.4 Vorschulkinder mit wenig Schrifterfahrung

Hypothese 4, die letzte der in Kapitel 3.2 vorgestellten Hypothesen, lautet:

Eine Forderung iiber BLISS bereitet diejenigen Kinder, die noch kaum Erfahrungen
mit Schrift haben (= untere 25% der Stichprobe, definiert durch den Schrift-Index),
effektiver auf den Lese-/Schreibanfang vor als eine direkte Forderung alphabetischer
Schriftsprachkompetenz.

In Kapitel 5.2 wurde die Entwicklung derjenigen Kinder aus den BLISS- und SCHRIFT-
Gruppen verglichen, deren Schriftindex im Bereich des untersten Quartils aller 140 Kinder
der Kernstichprobe liegt. Von den entsprechenden Méddchen und Jungen kann man annehmen,
dass sie noch nicht iiber eingehende Erfahrungen mit Schrift verfiigen. Wenn sich diese Kin-
der, so Hypothese 4, zunichst intensiv mit BLISS-Symbolen auseinandersetzen, dadurch ei-
gene Lese- und Schreiberfahrungen sammeln und Einblicke in Funktion und Moéglichkeiten
des Lesens gewinnen, sollten sie einen leichteren Zugang zur Alphabetschrift als die Kinder
der SCHRIFT-Gruppen finden kénnen. BLISS ist in Grundziigen einfach zu erlernen und der
Umgang mit diesem Symbolsystem kann dazu beitragen, Basisfertigkeiten fiir das Lesenler-
nen wie die Kenntnis der Formen und Funktionen von Schrift, das Wissen um die Existenz
von Woértern und einer Syntax zu fordern.”’ Wer nur rudimentire Schrifterfahrungen hat und
in kurzer Zeit auf spielerische Weise lernt, iiber BLISS Texten Informationen zu entnehmen
und schriftlich mit Kindern und Erwachsenen zu kommunizieren, wird dadurch zudem mogli-

cherweise motivierter, sich auch mit der Normschrift zu befassen.

Es ist unter den Rahmenbedingungen unserer Studie nicht moglich, aus den quantitativen Da-

ten deutliche Belege fiir diese Annahmen zu gewinnen, denn Hypothese 4 ldsst sich nicht ab-

“7ygl. Kapitel 2.4.5.
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sichern. Bei der letzten Nacherhebung zum Schuljahresende haben sich die Lese- und Recht-
schreibergebnisse der ,,BLISS-* und der ,,SCHRIFT-Kinder* mit besonders geringer Schrift-
erfahrung, wenn man sie als Gruppen betrachtet, angeglichen. Es deuten sich keine Vorteile
an, die dafiir sprechen, dass ein wenig schrifterfahrenes Kind entweder an der vorschulischen
BLISS- oder alternativ an der SCHRIFT-Forderung, so wie sie im vorliegenden Projekt ange-
boten wurde, teilnehmen sollte, um im Anschluss daran in der Schule bessere Lese- und/oder

Rechtschreibleistungen zu erzielen.

Vergleicht man iiber Hypothese 4 hinausgehend die Kinder mit den schwéchsten Schrift-
Index-Werten aus der BLISS-Gruppe mit denen aus der FONO-Gruppe, so schneidet die
BLISS-Gruppe am Schuljahresende bei der Nacherhebung im Lesen und Rechtschreiben bes-
ser ab, teilweise auch mit signifikanten Unterschieden und mittleren bis hohen Effektstar-

458
ken.

Die Prognosekraft der eingesetzten Vorschultests zur Schrifterfahrung und zur phonologi-
schen Bewusstheit erwies sich, wie in Kapitel 5.2 festgestellt wurde, als nicht befriedigend.
Insofern ist es mit den verwendeten Instrumenten kaum moglich vorherzusagen, welches im
(Schul-)Kindergarten getestete Kind spdter in der Schule zu guten, durchschnittlichen oder
schwachen Leistungen kommen wird.*>* Somit erscheint es im Riickblick nicht ausreichend,
die Zugehorigkeit zum untersten Quartil beim Schrift-Index als Ausgangspunkt und dann die
spateren Testergebnisse als Kriterium zu wéhlen. Mdglicherweise miissten in einer Replikati-
on der vorliegenden Studie die Schrifterfahrungen und der Entwicklungsstand in verschiede-
nen Bereichen umfassender diagnostiziert werden, um dann gezielter eine Reihe von Kindern
mit vergleichbaren Ausgangsbedingungen iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu beobach-

ten und auf ihre schriftsprachlichen Leistungen hin zu testen.

¥ Die genauen Werte enthilt Tabelle 5.11.
9 Vgl. zur Giite der Prognoseinstrumente des BLISS-Projekts Briigelmann (2002b); zur Diskussion um die
vorschulische Prognose von Lernschwierigkeiten in der Schule Schneider/Marx/Weber (2002).
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Viertes Zwischenfazit: Fiir Hypothese 4 gibt es keine eindeutigen Belege. Weder die BLISS-
noch die SCHRIFT-Forderung erweist sich fiir die Kinder mit einem Schrift-Index im unters-
ten Quartil als tiberlegen, wenn man die Lese- und Rechtschreibleistungen am Ende von Klas-
se 1 einander gegeniiberstellt. Da die BLISS-Gruppe unter allen Gruppen insgesamt die un-
glinstigsten Voraussetzungen beim Schrift-Index vor der Einschulung aufweist und auflerdem
eine groflere Anzahl von Kindern mit besonders wenig Schrifterfahrung als die SCHRIFT-
Gruppe umfasst, konnte man allenfalls im Erreichen vergleichbarer Ergebnisse am Schuljah-

resende eine Bestitigung der Hypothese sehen.

Dieser Frage sollte im Falle weiterer Untersuchungen bei einer grof3eren Stichprobe mit diffe-

renzierteren Verfahren der Diagnose und Datengewinnung nachgegangen werden.

Fassen wir die Ausfiihrungen zu den Hypothesen zusammen:

Inhaltsspezifische Effekte lassen sich fiir alle drei Forderangebote feststellen. Sie schlagen
sich in der Gruppenauswertung jedoch nicht als Vorteile beim Lesen- und Schreibenlernen im
ersten Schuljahr nieder. Ein Blick auf die Kinder mit geringer schriftsprachlicher Erfahrung
und auf die im Schulkindergarten beteiligten Kinder ldsst die Teilnahme am BLISS-Angebot
lohnend erscheinen: Trotz ungiinstigerer Ausgangslage erreichen sie Ende des ersten Schul-
jahrs vergleichbare bzw. im Falle der Schulkindergartenkinder etwas bessere schriftsprachli-
che Testleistungen als die entsprechenden Kinder aus den beiden anderen Férdergruppen. Ob
man dies als einen Erfolg der Forderung werten kann, sollte in weiteren Untersuchungen {i-

berpriift werden.

Eine Uberlegenheit eines Trainings der phonologischen Bewusstheit gegeniiber den beiden
schriftndheren Angeboten ist nicht feststellbar. Dies konnte mehrere Ursachen haben, so u. a.

die folgenden:

1. Eine phonologische Forderung mit einer etwas verkiirzten Version von ,,Horen, lau-
schen, lernen* (Kiispert/Schneider 1999) ist moglicherweise nicht ausreichend, um

deutliche Effekte zu erzielen.
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2. Unsere Durchfiihrung in konzentrierterer Form an insgesamt fiinfzehn Terminen ist u.

U. einer tiglichen kurzen Fordereinheit im Sinne der Autoren nicht ebenbiirtig.*®

3. Es konnte aber auch sein, dass sich ein rein phonologisches Training nicht durch-
schlagend auf den Lernerfolg im Lesen und Rechtschreiben im Anfangsunterricht

auswirkt.

Diesen letztgenannten Aspekt sprechen Plume/Schneider (2004) an, die es ein paar Jahre nach
der Publikation der ersten Version des Wiirzburger Trainings (Kiispert/Schneider 1999) fiir
sehr sinnvoll ansehen, alphabetische Schrift in phonologische UbungsmafBnahmen einzube-
ziehen. Vor allem Vorschulkinder, die mit dem Bielefelder Screening (Jansen u. a. 1999) als
»Risikokinder* identifiziert wurden, profitieren nach Plume/Schneider (2004, 5) von der
Kombination phonologischen Trainings mit Buchstaben-Laut-Ubungen und geraten in der

Schule spiter seltener in die Gefahr, Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zu entwickeln.*"!

In einigen nach Abschluss unserer Siegener Studie erschienenen Publikationen ist wiederholt
darauf hingewiesen worden, dass Defizite im Bereich der phonologischen Informationsverar-
beitung alleine fiir die Erkldrung von Lese-Rechtschreib-Problemen nicht hinreichend sind.*®*
Die Befunde unserer Untersuchung stiitzen diese Sichtweise. Ein vorgeschobenes rein phono-
logisches Training ohne Einbezug von Schrift kann zwar zu spezifischen Effekten im Bereich
der phonologischen Bewusstheit fithren, muss sich aber nicht nachweislich positiv auf den
schriftsprachlichen Lernzuwachs im ersten Schuljahr auswirken (vgl. auch May/Okwumo
1999, 13).

Lenel (2005) kommt in ihrer Studie zu dem Schluss, dass unter den von ihr erforschten ver-
schiedenen vorschulischen Forderangeboten diejenigen Kinder beim Rechtschreiben im An-
fangsunterricht die besten Ergebnisse aufwiesen, die an einer Forderung durch direkte Ausei-
nandersetzung mit Schrift ohne spezielles Lauttraining teilgenommen hatten. Brinkmann u. a.
(2006) berichten in ihrer Forderstudie mit rechtschreibschwachen Erstklédsslern ebenfalls, dass

freie Schreibangebote im Sinne des Spracherfahrungsansatzes ohne zusétzliches phonologi-

sches Training am Schuljahresende zu substanziellen Verbesserungen in der Rechtschreibung

40 Hierfiir sprechen die deutlich verbesserten Ergebnisse der FONO-Gruppe in der 4. Welle beim FONO-Index
(vgl. Kapitel 4.3.2); in diesem Durchgang wurden die Ubungen und Spiele téiglich durchgefiihrt.

1y gl. auch Schneider/Marx/Weber (2002, 188), die auf besonders positive Effekte eines kombinierten Trai-
nings fiir die Lesegeschwindigkeit und das Rechtschreiben hinweisen, wihrend das Leseverstindnis weniger
beeinflusst werde.

4625 Schneider/Marx/Weber (2002), Lenel (2005), Briigelmann (2005a), Brinkmann u. a. (2006), Rothe (2007).
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und sogar in den phonologischen Aufgaben fiihrten (vgl. Rackwitz 2008). Offenbar spricht
einiges dafiir, sich in der Schriftspracherwerbsforschung zwar nach wie vor mit dem Thema
,Phonologische Bewusstheit”, daneben jedoch auch verstirkt mit weiteren Zugidngen zur

Schrift zu befassen. Hierauf werden wir in Kapitel 7 zuriickkommen.

6.2 Kritische Anmerkungen zur vorliegenden Studie

Bei der Diskussion von Ergebnissen wie auch bei den Schlussfolgerungen hieraus ist zu be-
riicksichtigen, dass sich trotz sorgfiltiger Projektplanung und Datenanalyse nicht alle Wiin-
sche realisieren lieBen. Hierauf wurde bereits wiederholt hingewiesen.*® An dieser Stelle
mochte ich besonders wichtige Aspekte nennen, die sich auf die Generalisierbarkeit aller Be-

funde einschriankend auswirken konnen.

Betrachtet man die Studie aus heutiger Sicht, so muss sie zunéchst in den zeitlichen Kontext
eingeordnet werden, wihrend dessen sie durchgefiihrt wurde. Die Pilotstudie fand 1996 statt,
die Hauptstudie von 1997 bis 2001. In diesem Zeitraum war die vorschulische Forderung im
Bereich Lesen und Schreiben noch kein vordringliches Diskussionsthema der Elementarpida-
gogik. Es blieb den Kindertageseinrichtungen weitgehend selbst iiberlassen, ob und wie sie
die Begegnung mit und Vorbereitung auf Schrift in ihre Praxis integrierten. Aus diesem
Grunde wurde in vielen Kindergirten die Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs als ein The-
ma betrachtet, das primédr die Aufgabe der Grundschule ist und daher keinen besonderen Platz
im Kindergarten beanspruchen sollte. Auch bei unseren zahlreichen Vorgespriachen mit den
Erzieherinnen und Eltern der beteiligten Kinder stiefen wir mit unserer Projektidee wieder-

holt auf Skepsis bzw. sogar auf Ablehnung.

In dieser Hinsicht hat sich mittlerweile einiges verdndert. Forschung wie auch Schulministe-
rien befassen sich inzwischen verstdrkt mit Kompetenzen, die Schulanfdnger mitbringen soll-
ten.*** Sprache gilt als eine ,,Schliisselkompetenz*, der viel Aufmerksamkeit geschenkt wird
(Jampert u. a. 2005). Kindertageseinrichtungen sind in ganz Deutschland inzwischen gehal-

ten, Schriftsprache zu thematisieren und verstiarkt mit den Grundschulen zu kooperieren, wie

%3S vor allem die Kapitel 3.3.1, 3.3.2 und 4.1.

% vgl. im Uberblick Jampert u. a. (2005), auBerdem die Untersuchung des ZEPF der Universitit Landau (J4-
ger/Riebel 2006) sowie als ein Beispiel fiir Landerinitiativen die Broschiire ,,Erfolgreich starten! des Ministeri-
ums fiir Schule, Jugend und Kinder NRW (2003).
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die Bildungspline der Bundeslinder fiir die friihe Bildung verdeutlichen.*® So gesehen ist es
nicht verwunderlich, dass Eltern ebenfalls zunehmend friihe Bemiihungen der Kindergarten
zur Sprach- und Schriftsprachférderung vor dem Schuleintritt fordern. Auch wenn sich ent-
sprechende Ansétze noch lidngst nicht in allen Kindergérten etabliert haben, kdnnte man in
Anbetracht dieser Entwicklungen bei einer erneuten Durchfiihrung unserer Studie von einer
verdanderten Bereitschaft der beteiligten Institutionen wie auch der Eltern der Projektkinder

ausgehen.

Phonologische Bewusstheit ist immer noch ein zentraler Gegenstand der Schriftspracher-
werbsforschung; zum Zeitpunkt der Konzeption unserer Studie war die Thematik jedoch be-
sonders aktuell. Das Wirzburger Trainingsprogramm ,Horen, Lauschen, Lernen
(Kiispert/Schneider 1999) breitete sich in vielen Kindergérten aus und wurde z. T. sogar fli-
chendeckend eingesetzt (s. Kap. 2.3.2). In der damals vorliegenden Form, die auch in unserem
Projekt zum Einsatz kam, verzichtete das Programm vollig auf eine Einbeziehung von
Schrift.*® Die iibermiBige Betonung vorschulischen phonologischen Trainings unter Ver-
nachlissigung anderer Zuginge zur Schriftsprache ist zudem vielfach kritisiert worden.*®’
Man kann daher davon ausgehen, dass heute ein véllig schriftfreies phonologisches Ubungs-
programm nicht mehr als hinreichendes Forderangebot empfohlen wird und sich somit fiir

vergleichende Untersuchungen auch nicht mehr anbietet.**®

Gegenwirtig werden in Forschung und Schulpraxis zur phonologischen Bewusstheit, zum
Lesen und zum Rechtschreiben neue, differenziertere Testverfahren als unsere eingesetzt.'®
Moglicherweise hdtten damit aussagekréftigere Entwicklungsprofile der Projektkinder erstellt
werden konnen. Mit den bei der vorliegenden Studie verwendeten Instrumenten bestanden

allerdings Vergleichsmdoglichkeiten zu fritheren Studien, die sich derselben Verfahren bedient

465 Entsprechende Bildungsleitlinien mit empfehlendem Charakter wurden ab 2003 nach und nach in allen Bun-
desléndern publiziert, wobei der Bereich Sprache und Schriftkultur trotz unterschiedlicher Terminologie und
Ausfiihrlichkeit durchweg einen wichtigen Bestandteil bildet. Die Landerempfehlungen sind online abrufbar
unter http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2027 (Stand: 27.12.2007).

496 Mittlerweile existiert mit ,,Horen, Lauschen, Lernen 2 (Plume/Schneider 2004) eine Programmerweiterung,
bei der das Augenmerk der beteiligten Kinder ausdriicklich auch auf Buchstaben und Woérter gerichtet werden
soll.

7S, ausfiihrlich Kapitel 2.3.2 sowie die erneuerte Kritik von Hiittis-Graff (2006, 14).

6% yg]. Plume/Schneider (2004).

9 Vgl. Anhang 5-B. zu Tests zur phonologischen Bewusstheit. — Beispiele fiir neuere Lesetests: SLS 1-4 (May-
ringer/Wimmer 2003), Stolperworter-Lesetest (Metze 2003), ELFE 1-6 (Lenhard/Schneider 2006). Die Hambur-
ger Schreibprobe (May 2002) wurde ebenfalls erst nach dem Ende unserer Studie verdffentlicht.
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hatten.*”°

Fehlende Informationen: Die Aussagekraft der Arbeit hitte gesteigert werden konnen, wenn
weitere Daten und Hintergrundinformationen vorldgen. So gibt es keine zuverldssigen Anga-
ben zu den Lebensbedingungen der Kinder, ihrem jeweiligen sozio-dkonomischen Status,
zum Grad an familidrer Unterstilitzung, zum Sprachstand und in den meisten Fillen auch nicht
zum moglichen Einfluss eines Migrationshintergrunds. Was die Lehrerinnen betrifft, wéren u.
a. genaue Informationen zu ihrem Konzept des Anfangsunterrichts, zu ihrem Unterrichtsstil,
zur Arbeit mit und ohne Fibel, zu Fordermafinahmen im Bereich Lesen und Schreiben sinn-
voll gewesen. Infolge mangelnder personeller Ressourcen und zeitlicher Einschriankungen
fehlen somit einige Angaben, die zu einer breiteren und umfassenderen Bewertungsgrundlage

beigetragen hétten.

Zu bedenken ist ferner das Alter der Kinder. Da es sich zum Zeitpunkt des Interventionsbe-
ginns um Miadchen und Jungen im letzten Jahr vor der Einschulung handelte, waren sie zwi-
schen fiinf und sieben Jahren alt. Motivation, Konzentration und Aufmerksamkeit sind in die-
sem Alter noch starken Schwankungen unterworfen. Infolgedessen sind bei den durchgefiihr-
ten Individual- und Gruppentests teilweise — unabhéngig von der tatsdchlichen Kompetenz —

471

fehlerhafte Bearbeitungen anzunehmen.” Wie hoch dieser Anteil ist, ldsst sich jedoch nicht

feststellen.

Trotz ausgiebiger Vorinformation und trotz regelméfBiger Besprechungen hitte eine intensive-
re Begleitung und Supervision der Erzieherinnen und Schulkindergirtnerinnen moglicher-

weise zu hoheren Fordereffekten gefiihrt.

SchlieBlich soll nochmals erwidhnt werden, was sich auf alle Generalisierungen der Auswer-
tungen bezieht: Obwohl die Studie vier Jahrgdnge umfasst, bleibt die Stichprobe insgesamt
gering. Von 140 Kindern existieren vollstindige Daten; die Anzahl der Kinder in den drei

Fordergruppen und der Kontrollgruppe liegt zwischen 31 und 38. Eine dullerst zuriickhaltende

470'S. Kapitel 4.3 und 4.7.

7! Dieses Problem spricht auch Rothe (2007, 199f.) in ihrer Studie an.

72 vgl. Schneider u. a. (1994 und 1997), die die Erfolgsaussichten des Wiirzburger Trainings stark an eine inten-
sive Begleitung der Erzieherinnen kniipfen sowie Rothe (2007, 120), die ebenfalls eine unzureichende Supervi-
sion als nachteilig fiir Fordererfolge ansieht.

280



6.2 Kritische Anmerkungen zur vorliegenden Studie

Bewertung aller Befunde ist angesichts der kleinen Teilgruppen, die zudem noch unter von-

einander abweichenden Rahmenbedingungen gefordert wurden, zwingend notwendig.

In der vorliegenden Arbeit sind zahlreiche Daten und Dokumente erst im Ansatz ausgewertet
oder bleiben teilweise unberiicksichtigt. Dies trifft fiir mehrere der in Kapitel 3.3.1 beschrie-
benen Forschungsinstrumente zu. So flossen die Aufzeichnungen der Forschertagebiicher
unmittelbar in die Bemiihungen um eine qualitative Verbesserung der Forderangebote inner-
halb der vierjdhrigen Interventionsphase ein; sie werden jedoch an dieser Stelle nicht einge-
hender analysiert. In den Kindergérten und Schulkindergérten wurden immer wieder Schrift-
produkte der Kinder mit BLISS-Symbolen und alphabetischer Schrift gesammelt. Es ist beab-
sichtigt, sie ebenso wie die Wortschreibungen der Kinder im ersten Schuljahr zu einem spéte-

ren Zeitpunkt detaillierter auszuwerten.
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7 Ausblick

7.1 Erkenntnisgewinn aus der Studie

Aufklirungsorientierung

Der Blick auf die in Kapitel 6.2 geschilderten Einschrinkungen verdeutlicht: Einen ,,entschei-
dungsorientierten* Fokus kann die vorliegende Studie nicht haben, da sich ,,Effektivitat mit
den zur Verfiigung stehenden Befunden nur eingeschrinkt beweisen oder widerlegen ldsst.
Daher ist eine einfache Beurteilung, ob die eine oder andere Forderung ,,gut®, ,,schlecht®, ,.er-
folgreich® oder ,,erfolglos® ist, nicht mdglich. Im Sinne von Briigelmann (2002a) versteht
sich die vorliegende Studie als ,,aufkldrungsorientiert*. Anstatt Losungen anzubieten und
eindeutige padagogische Konsequenzen daraus abzuleiten, soll sie in dieser Sichtweise zur
Schérfung des Blicks fiir Probleme beitragen. Es wurde u. a. versucht aufzuzeigen, dass die
institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen, die Diagnoseinstrumente, die
Durchfiihrungsvarianten und die Weiterentwicklung der Forderangebote und Materialien ei-
nen wichtigen, oft jedoch schwer bestimmbaren Einfluss auf die Ergebnisse und deren Bewer-
tung haben. Bei der Projektplanung wie auch im Verlaufe der mehrjéhrigen Interventionspha-
se waren so viele Entscheidungen zu treffen, dass letztlich eine Mischung aus sorgfaltigen
Voriiberlegungen mit wissenschaftlichem Anspruch und pragmatischen Notwendigkeiten ent-
standen ist. Alle Analysen und Interpretationsversuche sind nur unter diesem Vorbehalt zu
sehen. Dabei war es mir wichtig, die jeweiligen Bedingungen bei allen Teilauswertungen
moglichst genau zu kennzeichnen und wiederholt darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse
unter den beschriebenen Umstdnden zustande kamen und mit einem bestimmten Auswer-
tungsverfahren ermittelt wurden. Diese Angaben sollen sowohl Schriftspracherwerbsfor-
schern bei der Einschéitzung der Tragweite der Befunde und bei der Planung von Folgestudien
als auch Piddagoglnnen beim Einsatz von Elementen der Forderangebote im Kindergarten-

und Schulalltag helfen.

Entwicklungsorientierung und Konkretisierung von vorschulischen Forderangeboten

Wie in Kapitel 3.3.1 unter Pramisse (h) ausgefiihrt wurde, war fiir unsere Studie der Aspekt
der Entwicklung und Erprobung von Fordermaterial bedeutsam. Burkhardt/Schoenfeld
(2003) und Wittmann (1992) mit ihrem Plddoyer fiir verstirkten ,.engineering approach*
bzw. den Ansatz eines ,,design science* innerhalb der pddagogischen Forschung, aber auch
Wellenreuther (2007, 11ff.) in seinen Ausfiihrungen zur ,,Trainings-, Evaluations- und Ent-
wicklungsforschung® befassen sich mit Phasen der Konzeption und Erprobung von Unter-
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richtsprogrammen und -materialien. Wellenreuther beklagt: ,,In der Regel wird iiber die Ent-
wicklungsarbeit in der Literatur kaum berichtet, obwohl sie sehr zeitaufwiandig und kostspie-
lig ist.”“ (ebd., 12) Dabei unterscheidet er eine formative bzw. Entwicklungsphase, in der ein
Programm ausgearbeitet und erprobt wird, sowie eine anschlieBende summative Phase, in der
die Wirksamkeit des Programms im Vergleich zu alternativen Programmen und Kontroll-
gruppen untersucht wird. Mit dieser Terminologie lédsst sich das Siegener BLISS-Projekt der
formativen Phase zuordnen, wobei bereits Vorarbeiten fiir eine summative Fortfilhrung der
Entwicklungsarbeit geleistet worden sind.

In Kapitel 6.2 wurde darauf aufmerksam gemacht, dass in den letzten Jahren die Kindergar-
tenzeit als eine sehr priagende Bildungsphase neu entdeckt worden ist, was sich auch in den
Bildungspldnen der deutschen Bundeslidnder widerspiegelt. Obwohl darin Férderma3nahmen
im Bereich Sprache / Schriftsprache als wichtige Aufgaben der Elementarpddagogik bezeich-
net werden, bleibt es fast durchweg bei allgemeinen Empfehlungen. Mit unserem Projekt
konnen die fiir die Praxis oft noch unzureichenden Anregungen in den Bildungsplidnen der

Lander konkretisiert werden.

Einige Erkenntnisse aus der vierjihrigen Phase der Entwicklungsarbeit sind folgende:

® Das Spielen mit sowie das Lesen und Schreiben von BLISS-Symbolen hat allem An-
schein nach bei den beteiligten Kindern der Fordergruppen die stirkste Resonanz gefun-
den. Friithere Forschungsergebnisse (vgl. Kapitel 2.4) haben sich bestétigt, nach denen
Vier- bis Sechsjdhrige ohne jegliche Schriftkenntnisse mit Hilfe von BLISS oft zum ersten
Mal konkret erfahren konnen, was es bedeutet, sich iiber ein schriftliches Medium anderen

Menschen mitzuteilen und Aufgeschriebenem einen Sinn zu entnehmen.

® Die meisten Inhalte des SCHRIFT-Angebots haben ebenfalls das Interesse der Kinder
geweckt. Es hat sich gezeigt, dass die friihe Begegnung mit der Alphabetschrift und ande-
ren Notationssystemen vor Schuleintritt auf spielerische und kindgeméfe Weise unter-
stiitzt werden kann. Vor allem mit den Vorschldgen aus der ,,Ideen-Kiste Schriftsprache*
(Brinkmann/Briigelmann 1993) liegen zahlreiche fundierte Spiele und andere Aktivitidten
vor, die nicht nur im Anfangsunterricht der Grundschule, sondern bereits gegen Ende der
Kindergartenzeit zum Einsatz kommen kdnnen, ohne dabei den Schulunterricht vorzuver-

lagern.
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Das phonologische Trainingsprogramm wurde von den Kindern insgesamt am wenigs-
ten gerne angenommen, da im Verlauf der Durchfiihrung die Ubungsanteile gegeniiber
spielerischen Elementen immer mehr an Bedeutung gewinnen. Bei zunehmender Kon-
zentration auf den Kern des Forderangebots, die phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne, lief das Interesse der Kinder oft schnell nach. Hierzu trug sicherlich bei, dass diese
fiir das Programm zentralen Ubungen aus Sicht der Kinder wenig Bedeutung fiir ihre ak-
tuelle Lebenssituation haben — zumal ein Bezug zur Schrift noch gar nicht hergestellt wer-

den sollte.

Die beteiligten (Schul-)Kindergértnerinnen duferten sich im Riickblick sehr positiv liber
das Siegener BLISS-Projekt.*”” Sie begriiiten iibereinstimmend die an der Praxis ausge-
richteten Materialien, die in der Studie eingesetzt und den Einrichtungen anschliefend zur
Verfiigung gestellt wurden. Die unmittelbar am Projekt beteiligten Schulkindergértnerin-
nen beabsichtigten, auch nach Ablauf der Studie in eigener Verantwortung die Forderan-
gebote fortzusetzen. Dabei gaben einige von ihnen an, ihnen sei vor unserem Projekt
noch nicht bewusst gewesen, wie man Lesen und Schreiben ohne vorweggenommenen
Leselehrgang in den Schulkindergarten-Alltag einbinden konne. Mit der Erprobung der
verschiedenen Forderansdtze wurden nach Ansicht der Erzieherinnen und Schulkinder-
gértnerinnen die Vorschuleinrichtungen mit sinnvollen und umsetzbaren Angeboten ver-

traut gemacht.

In den beteiligten (Schul-)Kindergirten wurde bezogen auf die BLISS- wie auch die
SCHRIFT-Forderung die Praxistauglichkeit positiv bewertet: Ausziige daraus lassen sich
problemlos je nach zeitlichen Moglichkeiten und dem Interesse der Kinder im Alltag ohne
grolen Aufwand einsetzen. Innerhalb der Studie wurde zwar die Forderung der Ver-
gleichbarkeit halber jeweils mit einem weitgehend vorstrukturierten Ablauf durchgefiihrt;
in der pddagogischen Praxis unter Normalbedingungen sind individuelle Abweichungen
hiervon jedoch ohne weiteres mdglich, sodass man nicht ein vorgegebenes ,,Forderpro-

gramm* iibernehmen muss.

" Neben individuellen Gesprichen nahmen die Kindergirtnerinnen in Fragebogen Stellung zum Projekt, wih-

rend die Schulkindergértnerinnen anlisslich eines Leiterinnen-Treffens iiber ihre Erfahrungen und Eindriicke
berichten konnten.
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® FEin Aspekt verdient bei moglichen Replikations- oder Erweiterungsstudien besondere
Aufmerksamkeit: Unter den Vorschulpddagoginnen herrschte Einigkeit dariiber, dass sich
bei Kindern mit geringen Deutschkenntnissen das BLISS-Angebot besonders positiv
ausgewirkt hat. Eigene Beobachtungen der ProjektmitarbeiterInnen bestitigen diese Ein-
schitzung, dass diese Kinder viele Anreize zum besseren Kennenlernen von deutschen
Begriffen, Satzstrukturen, Wortarten u. a. mehr bekamen. Beim Gebrauch von und der
Kommunikation mit BLISS konnten auch noch kaum Deutsch sprechende Kinder nach
kurzer Zeit Erfolgserlebnisse sammeln, dadurch ihre Kontakte zu den anderen Kindern in-

tensivieren und ihre Sprachfertigkeiten weiterentwickeln.

® Die Idee einer externen Validierung der Siegener Studie parallel zur Projektphase lie3
sich kaum realisieren. Trotz gro3en Interesses an fiir den Vorschulbereich geeigneten For-
dermaBBnahmen und —materialien zum Thema ,,Schrift anlédsslich einer zu Beginn der
zweiten Welle eigens anberaumten Fachtagung fiir Schulkindergértnerinnen stiell das An-
gebot, die BLISS- oder SCHRIFT-Forderung in der eigenen Einrichtung mit Betreuung
durch unsere Projektgruppe selbst durchzufiihren auf eine recht geringe Resonanz.*’* Von
fast vierzig Teilnehmerinnen an der Tagung beteiligten sich sechs Schulkindergirten, von
denen drei das SCHRIFT- und drei das BLISS-Angebot zumindest auszugsweise durch-
fiihrten. Moglicherweise wiéren heute aufgrund einer gesteigerten Sensibilitét fiir die vor-
schulische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs mehr Einrichtungen zu einer eigenen

Erprobung bereit als zur Zeit unseres Projekts vor ein paar Jahren.*"”

7% Zur Konzeption einer ,,externen Erganzungsstudie s. Briigelmann/Franzkowiak (1998a, 17f.).

75 Walter (2005, 14f.) fordert vermehrte Anstrengungen, die iiber Appelle hinausgehen; er plidiert dafiir, Kin-
dergértnerinnen durch obligatorische Fortbildungen sowie verdnderte Curricula dazu zu veranlassen, auf spiele-
rische Art und Weise Schrift im Kindergarten zu thematisieren und somit die LRS-Pridvention zu stdrken.
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7.2 Padagogische Folgerungen und offene Forschungsfragen

Forderangebote, die die Schrift, andere Notationsformen oder die gesprochene Sprache in
vorschulischen Einrichtungen in den Mittelpunkt stellen, sind mit vertretbarem Aufwand fiir
alle Beteiligten durchfiihrbar — hieriiber gibt es keinen Zweifel. In diesem Zusammenhang ist
allerdings die Frage nach Umfang, Intensitit und Art der Férderung zu stellen. Sollen Kinder-
gartenkinder an kleinschrittigen, genau durchstrukturierten Trainingsprogrammen teilneh-
men? Die hierzu gehdrigen Ubungen kénnen von den Erzieherinnen mit Hilfe der Anweisun-
gen in den Handbiichern und dank vorgefertigter Materialien ohne zusdtzliche eigene Pla-
nungsbemiithungen nacheinander ,,abgearbeitet werden. Trainingsprogramme wie ,,Horen,
lauschen, lernen® (Kiispert/Schneider 1999; Plume/Schneider 2004) sind wissenschaftlich
untersucht worden und sofort einsetzbar, was ihre Beliebtheit in vielen Kindergérten nach-
vollziehbar macht. Ebenso schliissig sind jedoch die Argumente der Kritiker: Ein Programm,
das alle Kinder weitgehend gleich behandelt, nicht an ihre individuellen Vorerfahrungen,
Starken und Bediirfnisse ankniipft und ein bestimmtes Lerntempo vorgeben mdchte, kann

unmdglich allen Kindern gerecht werden.

Sind vielleicht offenere Angebote, die sich an den Interessen der Kinder orientieren und sie
dazu veranlassen, intrinsisch motiviert Sprache und Schrift zu erforschen, im Kindergarten
angemessener? Neuere Forschungsergebnisse’’® wie auch zahlreiche Erfolg versprechende
Projekte in der padagogischen Praxis*’’ sprechen dafiir, Kindern gerade in der Vorschul- und
Schulanfangszeit reichlich Gelegenheit und Zeit dazu zu geben, intensiv mit Sprache und
Schrift zu experimentieren. Das Lesen- und Schreibenlernen erfordert wesentlich mehr als
gezieltes Funktionstraining, wie in dieser Arbeit wiederholt festgestellt worden ist. Im Kin-
dergarten, so ein Fazit der Vorschulstudie von Lenel (2005), bieten sich hervorragende Mog-
lichkeiten, ,,praktizierte Schrift in der Umgebung* zu einem Bestandteil der taglichen Arbeit
werden zu lassen. Und: ,,Diejenigen, die mit diesem schwierigen Lernprozess und der Ent-
wicklung der notwendigen Verarbeitungsstrukturen frither beginnen kdnnen, haben Vorteile.*
(ebd., 174) Im vorschulischen Bereich ist es besonders wichtig, Alter, Lernverhalten und Mo-

tivation der Méadchen und Jungen im Auge zu behalten. So sollte das, was im Kindergarten

763, 7. B. Lenel (2005) sowie Brinkmann u. a. (2006). Vgl. aber auch bereits Briigelmann (1983).

77 Beispiele hierfiir findet man u. a. bei Elschenbroich/Schweizer (2001), Backhaus/Schwotzer (2004), Artelt u.
a. (2005); mehrere Beitrdge, vor allem von Krieg (2005), in Hofmann/Sasse (2005); bei Jampert u. a. (2005)
sowie bei Hiittis-Graff (2006). Vgl. auch Kapitel 1.4.
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geschieht, statt ,vertikaler mehr ,horizontale“ Relevanz fiir die Kinder haben (vgl.
Katz/Chard 2000). Mit anderen Worten: Das Gelernte soll sofort sinnvoll, anwendbar und fiir
die Kinder nachvollziehbar sein, nicht erst in ferner Zukunft (,,Weil ihr ja demnichst in der

8 Diese unmittelbare Anwendbarkeit ist bei den im

Schule lesen und schreiben lernt ...)
Siegener BLISS-Projekt zum Einsatz gekommenen BLISS- und SCHRIFT-Angeboten gege-
ben. Dabei hat sich wie auch in anderen Projekten gezeigt: Schrift und alternative Notations-
formen lassen sich in den Kindergartenalltag problemlos integrieren. Im Sinne von ,,emergent
literacy* konnen Kinder in einer Umgebung, in die Schrift ganz selbstverstéindlich auf vielfal-

tige Weise eingebunden wird, und durch Anst6Be von Erwachsenen sowie anderen Kindern

mit mehr Schrifterfahrung eigene Zugénge zur Schrift suchen und erproben.

Inhalte aus den BLISS- und SCHRIFT-Angeboten sind in verschiedenen Umgebungen sinn-
voll einsetzbar: nicht nur im Kindergarten, sondern auch zu Beginn des Anfangsunterrichts, in
der Forderung von Kindern mit Entwicklungs- bzw. Lernriickstinden sowie bei Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Hieriiber sowie iiber BLISS als Hilfe beim Lesenlernen
fiir fiinfjdhrige Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern in Brasilien ist an anderer Stelle be-

. 479
richtet worden.

Es gibt also zahlreiche Mdglichkeiten, die alphabetische Schrift und Schrift-
varianten wie BLISS schon im Kindergarten zum Thema zu machen. Allerdings bleiben nach
wie vor viele Fragen offen. Die weitere Forschung sollte sich u. a. mit diesen Fragestellun-

gen befassen:

Sind offene Angebote im Kindergartenalltag, die den Kindern regelmdflige Begegnungen mit
Schrift ermoglichen und zahlreiche Experimentiermoglichkeiten schaffen, effektiver als die
Durchfiihrung eines gezielten ,,Schrift-Projekts “ mit von Erwachsenen weitgehend vorgege-

benen Inhalten?

Die Forderangebote BLISS, SCHRIFT und FONO zeigten jeweils spezifische Effekte. Lassen
sich kombinierte Fordermafsnahmen konzipieren, um einen besseren Transfer auf den An-

fangsunterricht im Lesen und Schreiben zu ermoglichen?

Ist eine gestufte Abfolge von vorschulischen Forderangeboten (denkbar wire: Kennenlernen

"8 Ein Vorlaufer dieser Forderung war bereits Janusz Korczak (1994), der fiir Kinder ein ,,Recht auf den heuti-
gen Tag" postulierte, d. h. einen Anspruch auf ein autonomes Stadium des ,,Hier und Jetzt*, das nicht primir auf
die Zukunft ausgerichtet ist.

479 Vgl. Franzkowiak (2003, 2005a, 2006).
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7.2 Padagogische Folgerung und offene Forschungsfragen

und Erproben von BLISS-Symbolen => Erfahrungen mit alphabetischer Schrift => Spiele

und Ubungen mit Lauten und Buchstaben) Erfolg versprechend?**

In welchem Rahmen kann BLISS in friihen Phasen des Anfangsunterrichts in der Grundschule

als effektive Hilfe beim Lesenlernen eingesetzt werden?

Lassen sich die positiven Erfahrungen nichtbehinderter Vorschulkinder beim Umgang mit
BLISS-Symbolen auf den Schrifterwerbsprozess von unterstiitzt kommunizierenden Kindern®
tibertragen? Konnen ,, nichtsprechende Kinder“, auch wenn sie vielleicht in der tdglichen
Kommunikation mit anderen grafischen Symbolen oder mit technischen Hilfen kommunizie-
ren, von BLISS profitieren, um leichter lesen und schreiben zu lernen?*®

Die Suche nach dem optimalen , Forderprogramm® flir den Vorschul- und Schulanfangsbe-
reich wird in der Forschung und Praxis sicher weiter gehen. Man kann vermuten, dass auch
kiinftig immer wieder mehr oder weniger neue Konzepte und Materialien publiziert und
Verbreitung finden werden. Im Interesse derjenigen Kinder, deren Zugang zum Lesen und
Schreiben aus unterschiedlichsten Griinden erschwert ist, bleibt jedoch zu hoffen, dass sich
zunehmend eine Sichtweise durchsetzen kann, bei der es bezogen auf FordermafBnahmen
nicht um Entweder-/Oder-Entscheidungen, sondern um die Nutzung alternativer, einander
ergdnzender Angebote geht, auch wenn deren Wirksamkeit fiir sich genommen nur begrenzt
sein mag.*®

,Es ist normal, verschieden zu sein®, sagte der frithere Bundesprisident Richard von Weizsé-
cker in einer Rede 1993. Diese Aussage trifft auch fiir den Schriftspracherwerb zu: Kinder
finden auf sehr unterschiedliche Weise zum Lesen und Schreiben und haben daher einen An-
spruch auf ein Spektrum vielfdltiger Anreize, Angebote und Unterstiitzungsmalnahmen.
Wenn die Siegener BLISS-Studie einen kleinen Beitrag dazu geleistet hat, im padagogischen
Alltag umsetzbare Moglichkeiten vorschulischer Forderung aufzuzeigen und neue Denkan-

stoBBe zu geben, hat sie ihre Aufgabe erfiillt.

0 Im Zusammenhang mit diesen Fragen sind die von Wellenreuther (2007, 13f.) beschriebenen Kriterien zur
Beurteilung der Fundiertheit von Programmen eine sinnvolle Hilfe bei der Konzeption neuer Forschungsstudien.
“! Gemeint sind Kinder mit stark eingeschriinkter bzw. fehlender Lautsprache, z. B. im Zusammenhang mit
einer Korperbehinderung oder einer schweren Horschadigung.

*2 Hierfiir sprechen u. a. die Befunde, die McNaughton (1998a) in ihrer Dissertation darstellt.

3 ygl. Briigelmann (2007), der dafiir pladiert, die Stirken verschiedener Forderkonzepte zu nutzen und mitein-
ander zu verbinden.

288



8 Literaturverzeichnis

8 Literaturverzeichnis

Abel, M./Schneider, U. (2000): Die Forderung von Kindern im Kindergartenalter — ein Konzept zur Verbesserung
der psychosozialen Versorgung. In: Leyendecker, C./Horstmann, T. (Hrsg.) (2000): Grof3e Plane fiir kleine Leute.
Grundlagen, Konzepte und Praxis der Friihforderung. Reinhardt: Miinchen, Basel, 116 — 120.

Ader, D. (1973): Zeichen in unserer Umgebung. In: Praxis Deutsch, Heft 1/73, 37-38.

Adam, H. (1985): Kommunikation bei nichtsprechenden geistig behinderten Kindern. In: Geistige Behinderung, 24.
Jg., Einlage zu Heft 3/85, 1-23.

Adam, H. (1993): Mit Gebérden und Bildsymbolen kommunizieren. Edition Bentheim: Wiirzburg.
Adams, M.J. (1990): Beginning to read. The MIT Press: Cambridge.

Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung Dillingen (2000): Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten. Auer:
Donauworth.

Alant, E./Moolman, E. (1998): Blissymbol Learning in Four Children with Down Syndrome. Vortragsmanuskript
anlésslich der 8th ISAAC Biennial Conference, Dublin, 25.8.1998.

Alt, C. (0. J.): Kinder in Deutschland - alle gliicklich oder was? Lebenswelten von Kindern in einer sich &ndernden
Gesellschaft. Online im Internet (am 9.6.2006) unter:
http://www.familienhandbuch.de/cmain/f Fachbeitrag/a Kindheitsforschung/s 1467.html

Anderson, A.B./Stokes, S.J. (1984): Social and Institutional Influences on the Development and Practice of Literacy.
In: Goelman, H., u. a. (Hrsg.) (1984): Awakening to Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London,
25-37.

Andresen, H. (2005): Vom Sprechen zum Schreiben. Sprachentwicklung zwischen dem vierten und siebten Lebens-
jahr. Klett-Cotta: Stuttgart.

Andresen, H./Buchgeister, K. (1994): Ich kann ja auch nicht Reiher gucken. Kindergartenkinder iiber Schrift, Lesen
und Schreiben. In: Grundschule, 26.Jg., Heft 4 1994, 9-15.

Andresen, U. (1985): Wie wird man ein Leser? In: Spielen und Lernen, 7/1985, 14 — 16.

Andresen, U. (2002): Wenn Kinder nicht ,,rechtzeitig™ lesen gelernt haben. Es darf nicht dabei bleiben! In: Balhorn,
H. u. a. (Hrsg.) (2002): Sprachliches Handeln in der Grundschule. Schatzkiste Sprache 2. Grundschulverband —
Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt/M., 136 — 144.

Antonovsky, Aaron ( 1997): Salutogenese. Zur Entmystifizierung der Gesundheit. DGVT: Tiibingen.

Aram, E. v., u. a. (2003): Idiografische und personorientierte Analysen zur Validierung bzw. Ergdnzung nomotheti-
scher Ergebnisse. Ms. fiir Jahrbuch Jugendforschung 2004.

Arnold, K.-H./Kretschmann, R. (2000): Lernforderliches Vorlesen: Texterleben als primére Prévention von Schwie-
rigkeiten beim Schriftspracherwerb. In: Die neue Sonderschule, 45.Jg., Heft 2/2000, 84-92.

Artelt, C. u. a. (2005): Expertise Forderung von Lesekompetenz. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung;
Bonn, Berlin.

Asendorpf, J. (1995): Personlichkeitspsychologie: Das empirische Studium der individuellen Besonderheit aus spe-
zieller und differentieller Perspektive. In: Psychologische Rundschau, 46. Jg., 235-247.

Asendorpf, J. B. (1999): Idiographische und nomothetische Ansétze in der Psychologie. Psychologisches Institut/
Vervielf. Ms. Humboldt-Universitét: Berlin.

Aubgé, C. (1998): My Real Life. In: Communicating Together, Vol. 15, No.3, Fall 1998, 14.

289



8 Literaturverzeichnis

Backhaus, A./ Briigelmann, H. (2004): Ab wann sind schwache Leseleistungen ein Problem? Befunde aus den
LUST-Studien bei Grundschulkindern und Erwachsenen. In: Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisa-
tion, 24. Jg., H. 3, 326-331.

Backhaus, S./Schwotzer, G. (2004): Kinder entdecken die Welt der Schrift und Zeichen. Projektbericht der Stadtbib-
liothek Bremen. Auch online im Internet (am 20.9.2006) unter
http://pages.jugendinfo.de/landesjugendamt/texte/BroschKeSZ2004.pdf .

Baker, B. (2000): Dreaming about Language. In Communicating Together, Vol. 17, No. 1, Spring 2000, 20 — 22.

Balhorn, H. (2001): Aufgaben, die es in sich haben. Den Wortern auf den Grund gehen. Online im Internet (am
10.3.2006) unter http://www.dgls.de/ball.pdf .

Balhorn, H./ Briigelmann, H. (Hrsg.) (1989): Jeder spricht anders — Normen und Vielfalt in Sprache und Schrift.
Jahrbuch ,,Lesen und Schreiben" Bd. 3. Ekkehard Faude: Konstanz.

Balhorn, H./ Briigelmann, H. (Hrsg.) (1995): Ritsel des Schriftspracherwerbs. Neue Sichtweisen der Forschung.
»Auswahlband Theorie" der DGLS-Jahrbiicher 1-5. Libelle: CH-Lengwil.

Balhorn, H., u. a. (1987): REGENBOGEN-LESEKISTE. 5x5 Biicher fiir Schulanfianger. Verlag fiir Pidagogische
Medien: Hamburg.

Balhorn u. a. (Hrsg.) (1998): Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift. Arbeitskreis Grund-
schule — Der Grundschulverband — e.V.: Frankfurt, 81 — 93.

Ball, E.W./ Blachmann, B.A. (1991): Does phoneme awareness training in kindergarten make a difference in early
word recognition and developmental spelling? In: Reading Research Quarterly, Vol. XXVI, No.1, 49-65.

Barth, K. (1995): Kinder entdecken die Schrift. In: Kindergarten heute, 2/1995, 3 — 11.

Barth, K.-H. (1997): Was Hénschen nicht lernt... . Lernstérungen schon im Kindergarten erkennen. In: Kindgarten
heute, 27. Jg., Mérz 1997, 6 — 13.

Barth, K. (2000): Zeitliche Informationsverarbeitung (Ordnungsschwelle), Sprachverarbeitung und Lese- und Recht-
schreibleistungen — Moglichkeiten der Fritherkennung und Pravention von Lese-Rechtschreibstérungen im Vor-
schulalter. In: Leyendecker, C./Horstmann, T. (Hrsg.) (2000): GroBe Pléne fiir kleine Leute. Grundlagen, Konzepte
und Praxis der Friithférderung. Reinhardt: Miinchen, Basel, 141 — 144,

Barth, K. (2005): Fritherkennung und Prévention von Lernstérungen. Beitrag fiir den VBE-Grundschultag am
6.9.2005 in KoIn. Online im Internet (am 24.1.2006) unter http://www.vbe-nrw.de/vbe_download/gstak14barth.pdf.

Barth, K./Gomm, B. (2004): Gruppentest zur Fritherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Phonolo-
gische Bewusstheit bei Kindergartenkindern und Schulanfangern (PB-LRS). Reinhardt: Miinchen.

Bartnitzky, H. (1998): ,,Die rechte weis aufs kiirtzist lesen zu lernen.” Oder: Was man aus der Didaktik-Geschichte
lernen kann. In: Balhorn u. a. (Hrsg.) (1998): Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift. Ar-
beitskreis Grundschule — Der Grundschulverband — e.V.: Frankfurt, 14-46.

Bastien-Toniazzo, M./Jullien, S. (2001): Nature and Importance of the Logographic Phase in Learning to Read. In:
Reading and Writing, Vol. 14, 119 — 143.

Baurmann, J. u. a. (1998): Was die Leute iiber das Schreiben wissen — auch Erwachsene, vor allem Kinder. In:
Weingarten, R./Giinther, H. (Hrsg.; 1998): Schriftspracherwerb. Schneider: Hohengehren, 205 — 217.

Baurmann, J. (1999): Deutschunterricht in der Grundschule. In: Briigelmann, H. u. a. (Hrsg., 1999): Jahrbuch
Grundschule. Fragen der Praxis — Befunde der Forschung. Grundschuleverband — Arbeitskreis Grundschule e. V.,

Kallmeyer: Seelze, 43-61.

Becker, H./ Gangkofer, M. (Hrsg.) (1994): Das BLISS-System in Praxis und Forschung. Julius Groos: Heidelberg.

290



8 Literaturverzeichnis

Becker, H., u. a. (Hrsg.; 1991): Kommunizieren mit BLISS -- Sprechen iiber BLISS. Dokumente der ersten Bremer
BLISS-Tagung. Institut fiir soziale Weiterbildung. Paritétisches Bildungswerk: Bremen.

Becker-Textor, 1. (1994%): Kindergarten 2010. Traum — Vision — Realitdt. Herder: Freiburg.

Beelmann, W. (2000): Entwicklungsrisiken und —chancen bei der Bewiltigung normativer sozialer Ubergiinge im
Kindesalter. In: Leyendecker, C./Horstmann, T. (Hrsg.) (2000): GroBe Pléne fiir kleine Leute. Grundlagen, Kon-
zepte und Praxis der Frithforderung. Reinhardt: Miinchen, Basel, 71 — 77.

Bell, A. (1979): Bliss and the Mentally Handicapped. In: BCI Newsletter, Vol. 5, No. 19, 4-5.

Bell, M.D. (1977): BLISS-Symbole, Eine Kommunikationshilfe fiir Kinder mit Anarthrie (Dysarthrie). In: Der
Sprachheilpadagoge, 9. Jg., Heft 4 1977, 61-65.

Bengel, J./Strittmatter, R. /Willmann, H. (2000°): Was erhilt Menschen gesund? - Antonovskys Modell der Saluto-
genese — Diskussionsstand und Stellenwert. Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung: Koln.

Besner, D./Coltheart, M. (1979): Ideographic and Alphabetic Processing in Skilled Reading of English. In: Neu-
ropsychologia, Vol. 17, 467-472.

Betz, D./Breuninger, H. (1998°): Teufelskreis Lernstorungen. Beltz: Weinheim u. a.
Bigge, J. (1988): Curriculum Based Instruction for Special Education Students. Mayfield Pub.: Mountain View, CA.

Bishop, K., u. a. (1994): Impact of graphic symbol use on reading acquisition. In: Augmentative and Alternative
Communication, Vol. 10, June 1994, 113-125.

Blackstone, S. (1989): The 3 R’s: Reading, Writing, & Reasoning. In: Augmentative Communication News, Vol. 2,
No.1, 1-5.

Blandy, D.E. (1983): Printing poetry in Blissymbols. An arts-of-the-book apprenticeship for four so-called moder-
ately retarded persons. Phil. Diss.: Ohio State University.

Blank-Mathieu, M. (2001): Was ecine Kinderzeichnung verrdt. In: Kindergartenpddagogik, Online-
Handbuch. Online im Internet (am 21.8.2006) unter http://www .kindergartenpaedagogik.de/429.html)

Blischak, D.M. (1994): Phonologic Awareness: Implications for Individuals with Little or No Functional Speech.
In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 10, Dezember 1994, 245-254.

Bliss, C.K. (1965%): Semantography (Blissymbolics). Semantography Publications: Sydney.

Blohm, M./Ruwoldt, A. (1998): Eigene Zeichen erfinden. Ein Unterrichtsversuch zur schriftlichen Kommunikation
in einer Sprachbehindertenschule. In: Grundschule, Heft 4/98, 43-45.

Bloomberg, K. (1984): The comparative translucency of initial lexical Items represented in five graphic symbol
systems. Master's thesis, Purdue University: Purdue.

Blumenstock, L. (20047): Handbuch der Leseiibungen. Vorschlige und Materialien zur Gestaltung des Erstleseun-
terrichts mit Schwerpunkt im sprachlich-phonologischen Bereich. Beltz: Weinheim, Basel.

Bock, M. (1981): Organisationsprozesse beim Behalten konkreter und abstrakter Worter — ein Gedichtnis oder
zwel ? In: Zeitschrift fiir Semiotik, 3, 311-326.

Bodmer, F. (1997): Die Sprachen der Welt. Parkland: K&ln.
Bohnenkamp, A./ Briigelmann, H. (1995): BLISS im Kindergarten. Eine Begriffsschrift als Briicke vom kindlichen
Zeichnen zum alfabetischen Schreiben. Antrag an die Kommission fiir Forschung und wissenschaftlichen

Nachwuchs: Universitét-Gesamthochschule: Siegen.

Bowey, J.A./ Francis, J. (1991): Phonological analysis as a function of age and exposure to reading instruction. In:
Applied Psycholinguistics, Vol. 12, 91-121.

291



8 Literaturverzeichnis

Bradley, L. (1981): A tactile approach to reading. In: Special Education--Forward Trends, Vol. 8, 32-36.
Bradley, L. (1981b): Sound pictures. Teacher's notes. Macmillan Education: London/ Basingstoke.

Bradley, L. (1982): An experimental evaluation of effective remedial techniques for the learning disabled. In: Tha-
lamus, Vol. 2,43-59.

Bréam-Leemann, S.L. (1998): Der Wortschatz besteht aus Symbolen und Zeichen. Tages-Anzeiger Ziirich, 4.9.98.

Brambring, M., u.a. (eds.) (1989): Children at risk: Assessment and longitudinal research. De Gruyter: Berlin/ New
York.

Braun, U. (Hrsg.) (1994): Unterstiitzte Kommunikation. Kinder mit cerebralen Bewegungsstdrungen. Verlag Selbst-
bestimmtes Leben: Diisseldorf.

Braun, U. (1995a): Unterstiitzte Kommunikation — ein Weg aus der Isolation nichtsprechender Menschen. In: Forum
Logopidie, Heft 4, November 1985, 7-12.

Braun, U. (1995b): Wege aus der Isolation. Unterstiitzte Kommunikation. In: Zusammen, 15.Jg., Heft 9, November
1995, 14-16.

Bremerich-Vos, A. (1999): Nachdenken iiber Sprache: kontrastiv. In: Grundschule, 5/1999, 27 — 30.

Breuer, H./Weuffen, M. (1993): Lernschwierigkeiten am Schulanfang: Schuleingangsdiagnostik zur Fritherkennung
und Frithférderung. Beltz: Weinheim, Basel.

Briggs, T.R. (1983): An investigation of the efficiency and effectiveness of three nonvocal communication systems
with severely handicapped students. Phil. Diss.: Georgia State University.

Brinkmann, E. (1997): Rechtschreibgeschichten. Zur Entwicklung einzelner Worter und orthographischer Muster.
OASE-Bericht No. 33, FB 2 der Universitit Siegen.

Brinkmann, E. (1999): Alle Kinder sind Legastheniker. Ein Beitrag zu einem léngst iiberfliissig geglaubten Diskurs.
In: Lernchancen, 2. Jg., H. 11, 2-5.

Brinkmann, E./ Briigelmann, H. (1993): Ideen-Kiste Schriftsprache 1 (mit didaktischer Einfithrung ,,Offenheit mit
Sicherheit"). Verlag fiir pddagogische Medien: Hamburg.

Brinkmann, E./Briigelmann, H. (1998): Oft gestellte Fragen — Antworten im Dialog. In: Balhorn u.a. (Hrsg.) (1998):
Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift. Arbeitskreis Grundschule — Der Grundschulver-
band — e.V.: Frankfurt, 116 — 126.

Brinkmann, E./Briigelmann, H. (2004): Entwicklung der Lesekompetenz. In: Grundschule Deutsch, 1/2004, 38-41.

Brinkmann, E./Kuhle, C. (1998): Richtig schreiben von Anfang an? In: Die Grundschulzeitschrift,
115/1998, 8-13.

Brinkmann, E., u. a. (2006): Freies Schreiben fordert die Rechtschreibentwicklung: Effekte einer Kurzforderung
nach dem Spracherfahrungsansatz. Beitrag zu: Hofmann, B./Sasse, A. (2006; Hrsg.): Legasthenie. Lese-
Rechtschreibstorungen oder Lese-Rechtschreibschwierigkeiten? Theoretische Konzepte und praktische Erfahrungen
mit Férderprogrammen. Beitrage 5 der Deutschen Gesellschaft flir Lesen und Schreiben: Berlin. — Auch online im

Internet (am 5.12.2007) unter: http://www.erika-brinkmann.de/daten/forschung/freies_schreiben foerderprojekt.pdf

Bristow, D./Fristoe, M. (1984): Learning of Blissymbolics and Manual Signs. In: Journal of Speech and Hearing
Disorders, Vol. 49, Mai 1984, 145-151.

Britsch, S.J. (2001): Emergent Environmental Literacy in the Nonnarrative Compositions of Kindergarten Children.
In: Early Childhood Education Journal, Vol. 28, No. 3, 153 — 159.

Broder, M./Hilbich, U. (1996): Das letzte Jahr im Kindergarten. Herder: Freiburg.

292



8 Literaturverzeichnis

Bromme, R. (1990): Sprache und Kognition, 9, Heft 3 1990, 155-167.
Browarzik, M. u. a. (1973): Wir erfinden eine Zeichensprache. In: Praxis Deutsch, Heft 1/73, 39-42.

Briigelmann, H. (1982): Von Fall zu Fall. Zur Forschungslogik kumulativer Einzelfalluntersuchungen. Bericht Nr.
0, Projekt KWS: Universitét Bremen. (2003 iiberarbeitet. Manuskript, Universitét Siegen.)

Briigelmann, H. (1984): Lesen- und Schreibenlernen als Denkentwicklung. Voraussetzungen eines erfolgreichen
Schrifterwerbs. In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 30. Jg., Heft 1, 69-91.

Briigelmann, H. (1989a”) : Kinder auf dem Weg zur Schrift. Eine Fibel fiir Lehrer und Laien. Libelle: Lengwil. (1.
Auflage 1983)

Briigelmann, H. (1989b): Lese- und Schreibaufgaben fiir Schulanfédnger. Bericht No. 33 f., FB 12 der Universitit:
Bremen.

Briigelmann, H. (1989¢): Kinder auf dem Weg zur Schrift. In: Spielen und Lernen, 8/1989, 18 —21.

Briigelmann, H. (1990a): Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs — eine Ubersicht iiber Befunde aus laufenden
Untersuchungen. In: Briigelmann/ Balhorn (1990a, 236-44).

Briigelmann, H. (1990b): Ist BLISS eine Sprache? In: Briigelmann/ Balhorn (1990, 185).

Briigelmann, H. (1994a): Wider den Fibel-Gleichschritt. In: Grundschule, 26.Jg., Heft 2 1994, 30-31.

Briigelmann, H. (1994b): I OI oder FIA ROISA ? Kinder erfinden Schrift — Schreibversuche am Schulanfang. In:
Briigelmann, H./ Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre Kinder auf dem Weg zur
Schrift. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt, 82 — 86.

Briigelmann, H. (1994c): Von der Teilchen- zur Wellen-Theorie. Kinder konstruieren Worter und eigene Recht-

schreibsysteme. In: Briigelmann, H./ Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre Kinder
auf dem Weg zur Schrift. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt, 102 — 108.

Briigelmann, H. (1995a): BLISS — globales Kommunikationsmittel und zugleich Anfangsschrift fiir Kinder ? In:
Spektrum der Wissenschaft, September 1995, 119-121.

Briigelmann, H. (1995b): Fehler: ,,Defekte” im Leistungssystem oder individuelle Annéherungsversuche an einen
schwierigen Gegenstand ? Anmerkungen zur erneuten ,,Legasthenie“-Diskussion. In: Balhorn, H./Briigelmann, H.

(Hrsg.) (1995): Rétsel des Schriftspracherwerbs. Libelle: Lengwil, 88 — 97.

Briigelmann, H. (1995c): Grundlegende Forschung zum Lesenlernen. In: Balhorn, H./Briigelmann, H. (Hrsg.)
(1995): Rétsel des Schriftspracherwerbs. Libelle: Lengwil, 127 — 135.

Briigelmann, H. (1996): Von LOKOMTF zu Lockomohtiefe. Lese- und Schreibunterricht heute. In: Elternratgeber
fiir den Schulanfang. Material zu: Die Grundschulzeitschrift, Heft 94/1996, 4 — 5.

Briigelmann, H. (1997): Kinder erfinden Sprache und Schrift. In: Friedrich-Jahresheft XV ,.Lehrmethoden -- Lern-
methoden", Friedrich: Seelze, 58-60.

Briigelmann, H. (1998): Kinder lernen lesen und schreiben. In: Briigelmann, H. (Hrsg.): Kinder lernen anders. Li-
belle: Lengwil, 41 — 57.

Briigelmann, H. (1999): Fallstudien in der Pddagogik. Perspektiven fiir die Forschung. OASE-Bericht Nr. 46, Uni-
versitéit Siegen.

Briigelmann, H. (2001a): Keine Dreiklassengesellschaft bei Lernschwierigkeiten. In: Grundschule, 6/2001, 33 — 36.
Briigelmann, H. (2001b): Voraussetzungen des Schulerfolgs im Lesen und Schreiben: Risikoprognosen und

Schutzfaktoren der Leistungsentwicklung (LOGIK-R). Vortrag vor der LAG ,,Wirksamkeit des Bildungs-
wesens* in Essen, 5.12.2001.

293



8 Literaturverzeichnis

Briigelmann, H. (2001c): Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben. Gutachten fiir die
Kultusministerkonferenz, Bonn.

Briigelmann, H. (2001d). Lesenlernen - Schreibenlernen. In: Einsiedler, W. u. a. (Hrsg.; 2001): Handbuch Grund-
schulpddagogik und Grundschuldidaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 410-415. Manuskript auch online im Internet
(am 9.3.2006) unter http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/akl-schriftspracherwerb.pdf .

Briigelmann, H. (2002a): Entscheidung oder Aufklirung ? Zum Anspruch padagogischer Forschung (bei
PISA ,,und umzu“). Unveréffentlichtes Manuskript zur Lehr-Lernforschung an der Universitét Siegen.

Briigelmann, H. (2002b): Risikoprognosen im Projekt BLISS. Arbeitspapier im Rahmen des BLISS-Projekts der
Universitit Siegen. Online im Internet (am 3.1.2008) unter: http://www.agprim.uni-siegen.de/bliss/02r.pdf .

Briigelmann, H. (2003a): Vorschulische Priadiktoren des Misserfolgs beim Schriftspracherwerb in der Schule. Ab-
schlussbericht des Projekts LOGIK-R an das MWF/ Diisseldorf. Vervielf. Ms. Arbeitsgruppe Primarstufe/ FB2 der
Universitit: Siegen.

Briigelmann, H. (2003b): Férdern: nur das Reparieren einer unzulidnglichen Technik? Zur Pravention von Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten durch phonologische Trainings. In: Grundschule, 10/2003, 54-57.

Briigelmann, H. (2003c): Leseentwicklung von Grundschulkindern in verschiedenen Leistungsgruppen. Langs-
schnittuntersuchung im Worterkennen, Satzlesen und Textverstehen (LUST-3). Antrag an die DFG. FB 2 der Uni-
versitit: Siegen.

Briigelmann, H. (2004): Was ist ,normal” beim Lesen- und Schreibenlernen? Karawanen-Effekt und Standard-
Diskussion. [Manuskript fiir Dehn, M./ Hiittis-Graff, P. (Hrsg.; 2004): Schrift — Bild — Virtualitit [Arbeitstitel].
Spurensuche und Zielsetzungen fiir den Unterricht. Fillibach: Freiburg (i. V.)]. Online im Internet (am 22.3.2006)
unter http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/dehn%5B1%5D.03.karawane.04-02-15.pdf

Briigelmann, H. (2005a): Das Prognoserisiko von Risikoprognosen — eine Chance fiir ,,Risikokinder*? In: Hofmann,
B./Sasse, A. (Hrsg.; 2005): Uberginge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und Schule. Deutsche Gesell-
schaft fiir Lesen und Schreiben: Berlin, 146-171.

Briigelmann, H. (2005b): Von Fall zu Fall. Plddoyer fiir einen Miss-Marple-Stil in der Bildungsforschung. Online
im Internet (am 21.4.2007) unter http://forum-kritische-paedagogik.de/start/e107_files/downloads/brgelmann.doc .

Briigelmann, H. (2005¢): Der Karawaneneffekt. Eine Zwischenbilanz des Projekts LUST zum Lesenlernen. In:
Neue Sammlung, 45. Jg., H. 1, 49-67. Online im Internet (am 14.9.2006) unter http://www.agprim.uni-
siegen.de/printbrue/lustkarawane.pdf

Briigelmann, H. (2005d): Schule verstehen und gestalten. Libelle: Konstanz.
Briigelmann, H. (2007): Viermal ,,Férdern*: Aber wer hat Recht? In: Grundschule Deutsch, 14/2007, 32-33.

Briigelmann, H./ Balhorn, H. (Hrsg.) (1990): Das Gehirn, sein Alfabet und andere Geschichten. DGLS-Jahrbuch
,,Lesen und Schreiben", Bd.4. Ekkehard Faude: Konstanz.

Briigelmann, H./ Balhorn, H./ Fiissenich, I. (Hrsg.) (1995): Am Rande der Schrift. Zwischen Mehrsprachigkeit und
Analfabetismus. DGLS-Jahrbuch Bd. 6. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt.

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (1994): Stufen des Schriftspracherwerbs und Ansétze zu seiner Forderung. In: Rich-
ter, S./Briigelmann, H. (Hrsg.; 1994): Wie wir recht schreiben lernen. Libelle: Lengwil, 44-47.

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (1998): Die Schrift erfinden. Beobachtungshilfen fiir einen offenen Anfangsunter-
richt im Lesen und Schreiben. Libelle: Lengwil.

Briigelmann, H./Brinkmann, E. (2006a): Freies Schreiben — Wie und warum? Online im Internet (am 12.5.06) unter
http://www.agprim.uni-siegen.de/printbrue/freiesschreiben.pdf

Briigelmann, H./ Brinkmann, E. (2006b): Freies Schreiben von Anfang an — wichtig oder schéadlich? In: Grundschu-
le aktuell, Nr. 96 (November 2006), 6-13.

294



8 Literaturverzeichnis

Briigelmann, H./ Drecoll, F. (1994): Schriftspracherwerb durch Schriftsprachgebrauch: Computer als Lernumgebung
fiir ,,Schrift als zweite Sprache". In: Briigelmann/ Richter (1994, 53-59).

Briigelmann, H./Franzkowiak, T. (1996): BLISS und Schriftspracherwerb. Eine Briicke vom Bild zur Schrift. Be-
richt No. 21, Projekt OASE, FB 2 der Universitit Siegen. (aktualisierter Bericht No. 21 a: Januar 1999)

Briigelmann, H. / Franzkowiak, T. (1998a): BLISS -- ein konventionalisiertes Zeichensystem als Briicke vom gegen-
standlichen Zeichnen zur alfabetischen Schrift. Antrag auf Projektférderung an die DFG.

Briigelmann, H./Franzkowiak, T. (1998b): BLISS als Briicke zwischen kindlichem Malen und alfabetischer Schrift.
In: Gogolin, I. u. a. (1998): Uber Mehrsprachigkeit. Stauffenburg Verlag, Tiibingen, 309-335.

Briigelmann, H. / Hegelin, R. (1984): Risikoprognosen und Fallberichte zu Voraussetzungen des Schrifterwerbs.
Bericht Nr. 13, FB 12/Universitit Bremen.

Briigelmann, H./Kahl, R. (2006): Diirfen Kinder schreiben, wie sie wollen? Ein Gespréch iiber freies Schreiben im
Anfangsunterricht. Online im Internet (am 24.2.2006) unter www.grundschulverband.de .

Briigelmann, H./Mannhaupt, G. (1990): Lesen vor der Schule — Lesen in der Schule. Kontinuitit durch Passung der
Lernangebote. In: Die Grundschulzeitschrift, 4. Jg., Heft 33, 43-46.

Briigelmann, H./ Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre Kinder auf dem Weg zur
Schrift. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt.

Briigelmann, H./Richter, S. (1994b): Stufen des Schriftspracherwerbs und Ansitze zu seiner Forderung. In:
Briigelmann, H./ Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre Kinder auf dem Weg zur
Schrift. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt, 44 — 52.

Briigelmann, H. u. a. (1984): Die Schrift entdecken -- Beobachtungshilfen und methodische Ideen fiir einen offenen
Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben. Ekkehard Faude: Konstanz (6. Aufl. 1995).

Briigelmann, H., u. a. (1988): Lese- und Schreibaufgaben flir Schulanfinger. Projekt ,,Kinder auf dem Weg zur
Schrift" Bericht No. 33d. FB 12 der Universitdt: Bremen FB 12.

Bryant, P. (1999): Comment: Sound Logic. In: Weinert, F.E./Schneider, W. (Hrsg.) (1999): Individual Development
from 3 to 12: Findings from the Munich Longitudinal Study. Cambridge University Press: N.Y., N.Y. u. a., 148-
153.

Bryant, P./ Alegria, J. (1989): The transition from spoken to written language. In: Ribaupierre (1989a, 126-144).
Bryant, P./ Bradley, L. (1985): Children's reading problems. Blackwell: Oxford.

Bundesverband fiir Korper- und Mehrfachbehinderte e.V. (Hrsg.) (1995): Handbuch der BLISS-Symbole. Julius
Groos: Heidelberg.

Bundesverband Legasthenie (Hrsg.) (1994): Bericht {iber den Fachkongress 1993. Eigenverlag: Hannover.
Burchard, A. (2006): Wie frei diirfen Kinder schreiben? In: Der Tagesspiegel, 2.2.2006.

Burkhardt, H./Schoenfeld, A.H. (2003): Improving Educational research: Toward a More Useful, More Influential,
and Better-Funded Enterprise. In: Educational Researcher, Vol. 32, Nr.9, 3 — 14.

Burroughs, J.A., u. a. (1990): A comparative study of language delayed preschool children's ability to recall symbols
from two symbol systems. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 6, 202-206.

Bus, A./Ijzendoorn, M.H. (1999): Phonological Awareness and Early Reading: A Meta-Analysis of Experimental
Training Studies. In: Journal of Educational Psychology, Vol. 91, No. 3, 403-414.

Biitow, W. (1999): Der Zusammenhang von Textlesen und Bildlesen — ein Schliisselproblem des integrativen Unter-
richts. In: In: Briigelmann, H. u. a. (Hrsg.) (1999) Jahrbuch Grundschule 1999. Fragen der Praxis — Befunde der
Forschung. Grundschulverband — Arbeitskreis Grundschule e.V.: Frankfurt, 67 - 71.

295



8 Literaturverzeichnis

Butzkamm, W./Butzkamm, J. (1999): Wie Kinder sprechen lernen: Kindliche Entwicklung und die Sprachlichkeit
des Menschen. Francke: Tiibingen, Basel.

Byrne, B./ Fielding-Barnsley, R. (1991): Evaluation of a program to teach phonemic awareness to young children.
In: Journal of Educational Psychology, Vol. 83, No. 4, 451-455.

BZgA — Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (2002; Hrsg.): ,,Friih iibt sich...* Gesundheitsforderung im
Kindergarten. Impulse, Aspekte und Praxismodelle. Forschung und Praxis der Gesundheitsforderung, Band 16.

Koln.

Capovilla, F.C. u. a. (1997): Multimedia System for Teaching Blissymbols to the Cerebral Palsied: Exploring Direct
and Emergent Learning Processes. In: Ciencia Cognitiva: Teoria, Pesquia e Aplicacao, Sao Paulo 1, 301 —352.

Carmeli, S./Shen, Y. (1998): Semantic Transparency and Translucency in Compound Blissymbols. In: Augmenta-
tive and Alternative Communication, Vol. 14, September 1998, 171-183.

Castles, A./Coltheart, M. (2004): Is there a causal link from phonological awareness to success in learning to read?
In: Cognition, Vol. 91, 77-111.

Chapman, L.J./ Czerniewska, P. (eds.) (1978): Reading: From process to practice. Open University/ Routledge &
Kegan Paul: London.

Christiansen, C. (2"0023): Forderung der Phonologischen Bewusstheit zur Vorbeugung von Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten. Ubungskatalog fiir den Kindergarten und den Schulanfang. Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein: Kiel.

Christiansen, C./Stoltenberg, N. (2002): Arbeitsblitter zur Férderung der phonologischen Bewusstheit am Schulan-
fang. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein: Kiel.

Christie, J.F. (1992): Elements of Play in Young Children's Reading and Writing Development. In: Zeitschrift fiir
Péadagogische Psychologie, 6 (4), 265 — 273.

Christie, J.F./Enz, B. (1992): The Effects of Literacy Play Interventions on Preschoolers’ Play Patterns and Literacy
Development. In: Early Education Development, Vol. 3, No. 3, Juli 1992, 205 — 220.

Clark, C.R. (1977): A comparative study of young children's ease of learning words represented in the graphic sys-
tem of Rebus, Bliss, Carrier-Peak, and traditional orthography. Phil. Diss.: University of Minnesota.

Clark, C.R. (1981): Learning words using traditional orthography and the symbols of Rebus, Bliss and Carrier. In:
Journal of Speech and Hearing Disorders, Vol. 46, 191-196.

Clark, C.R. (1984): A Close Look at the Standard Rebus System and Blissymbolics . In: The Journal of The Associa-
tion for Persons With Severe Handicaps, Vol. 9, No. 1, Spring 1984, 37-48.

Clark, M.M. (1984): Literacy at Home and at School: Insights from a Study of Young Fluent Readers. In: Goelman,
H. (Hrsg.; 1984): Awakening to Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London, 122 — 130.

Clark, L./Ireland, C. (1995): Sprechen lernen — lernen durch Sprechen. Beust: Miinchen.

Claussen, C. (1997): Vom Rauchzeichen zum Internet. Wie Kinder kommunizieren kdnnen. In: Praxis Grund-
schule, 5/97, 4-8.

Clay, M.M. (1992): Early detection of reading difficulties. Heinemann: London u.a. (3rd ed.; 1st ed. 1979).

Coe, R. (2000): What is an “Effect Size”? A Guide for Users. Online im Internet (am 7.5.2007) unter
http://www.cemcentre.org/File/CEM%20Extra/EBE/ESguide.pdf .

Coleman, P. u. a. (1991): Emerging Literacy Activities for Preschool Augmentative Communicators. Carolina Lit-
eracy Center, University of North Carolina at Chapel Hill.

296



8 Literaturverzeichnis

Coltheart, M. (1978): Lexical access in a simple reading task. In. Underwood, G. (Hrsg.;1978): Strategies of infor-
mation processing. Academic Press: New York, 151-216.

Coltheart, M. u. a. (1993): Models of reading aloud: Dual-route and parallel-distributed-processing ap-
proaches. In: Psychological Review, Nr. 100, 589-608.

Comrie, B./Matthews, S./Polinsky, M. (Hrsg; 1998): Bildatlas der Sprachen. Ursprung und Entwicklung der Spra-
chen dieser Erde. Bechtermiinz: Augsburg.

Conrady, P. (1994a): Wann und wie lernen Kinder lesen und schreiben? In: Grundschule, 26. Jg., Heft 2 1994, 8.
Conrady, P. (1994b): Mit Fibel und ohne Fibel: Der dritte Weg. In: Grundschule, 26. Jg., Heft 2 1994, 32-33.
Conrady, P. (1999): Nachdenken iiber Sprache(n) ... um Sprache(n) zu erforschen. In: Grundschule, 5/1999, 26.

Correll, W. (1967): Vierjdhrige lernen lesen. Programmierter Erstleseunterricht mit einer Maschine bei vorschul-
pflichtigen Kindern. In: Die Grundschule, 1. Jg., H. 1, 19-30.

Coulmas, F. (1982): Uber Schrift. Frankfurt/M.

Crowder, R.G./ Wagner, R.K. (1991): The psychology of reading: An introduction. Oxford University Press: New
York.

Crystal, D. (1995): Die Cambridge-Enzyklopadie der Sprache. Campus: Frankfurt, New York.
Crystal, D. (2000a): Death Sentence. In: Spotlight, Marz 2000, 14 — 20.
Crystal, D. (2000b): English — Which Way Now? In: Spotlight, April 2000, 54 — 58.

Cunningham, A.E. (1990): Explicit versus implicit instruction in phonemic awareness. In: Journal of Experimental
Child Psychology, Vol. 50, 429-444.

Dahlgren, A. (2001): Reading and Spelling, Phonological Awareness, and Working Memory in Children with Severe
Speech Impairments: A Longitudinal Study. In. Augmentative and Alternative Communication, Vol. 17, March
2001, 11 —26.

Dahlgren Sandberg, A./Hjelmquist, E. (1996a): Phonologic Awareness and Literacy Abilities in Nonspeaking Pre-
school Children with Cerebral Palsy. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 12, September 1996,
138-153.

Dahlgren Sandberg, A./Hjelmquist, E. (1996b): A Comparative, Descriptive Study of Reading and Writing Skills
among Non-Speaking Children: A Preliminary Study. In: European Journal of Disorders of Communication, Vol.
31, 289-308.

Dehn, M. (1988): Zeit fiir die Schrift. Kamp: Bochum.

Dehn, M. (1990): Die Zugriffsweisen ,,fortgeschrittener" und ,,langsamer" Lese- und Schreibanfanger: Kritik am
Konzept der Entwicklungsstufen? In: Muttersprache, H. 4/1990, 305 - 316. und Briigelmann, H. (1994m): Zehn
Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift. Personliche Riick- und Ausblicke. In: Briigelmann/ Richter (1994, 17-34), S.
24,

Dehn, M. (1994): Schliisselszenen zum Schrifterwerb. Beltz: Weinheim.

Dehn, M. (1996a): Einleitung: Elementare Schriftkultur. In: Dehn u. a. (1996, 9-14).

Dehn, M. (1996b): Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. In: Dehn, M. u.a. (1996): Elementare
Schriftkultur. Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. Beltz: Weinheim, 16-30.

Dehn, M. (2000): Der andere Blick auf das Schreiben von Texten am Schulanfang. In: Grundschule, 7-8/2000, 50-
52.

297



8 Literaturverzeichnis

Dehn, M. (2007): Kinder und Lesen und Schreiben. Kallmeyer: Seelze.

Dehn, M./Hiittis-Graff, P. (2002): Elementare Schriftkultur. Was kdnnen wir von Schulanfingern erwarten ? In:
Grundschule 5/2002, 20 — 23.

Dehn, M., u. a. (1994): Fachtagung ,,Elementare Schriftkultur als Pravention von Lese-/ Rechtschreibschwierigkei-
ten und Analphabetismus bei Grundschulkindern.“ Bericht. BLK-Modellversuch des Landes Hamburg.

Dehn, M./Sj6lin, A. (1995): Frithes Lesen und Schreiben. In: Giinther, H./Ludwig, O. (Hrsg.; 1995): Schrift und
Schriftlichkeit. Berlin.

Dehn, M. u.a. (1996): Elementare Schriftkultur. Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. Beltz: Wein-
heim.

Detheridge, T./Detheridge, M. (1998): Literacy Through symbols. David Fulton Publishers: London.

Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben (DGLS) (2003): Zehn Rechte der Kinder auf Lesen und Schreiben.
Diehl, J. M./Staufenbiehl, T. (1997): Statistik mit SPSS fiir Windows, Version 6.1. Klotz: Eschborn.

Diekmann, A. (1997°): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendungen. Rowohlt: Reinbek.

Dobert, M./Hubertus, P. (2000): Thr Kreuz ist die Schrift. Analphabetismus und Alphabetisierung in Deutschland.
Bundesverband Alphabetisierung e.V.: Miinster, Stuttgart.

Dollase, R. (2002): Alles schon mal dagewesen... — Zur Wiederentdeckung der Bildung im Kindergarten. In: TPS,
4/02, 39 — 42.

Doman, G./ Liickert H.-R. (1966): Wie kleine Kinder lesen lernen. Hyperion-Verlag: Freiburg. (engl. 1964)

Donaldson, M. (1984): Speech and Writing and Modes of Learning. In: Goelman, H. u. a. (Hrsg.; 1984): Awakening
to Literacy. Heinemann: Portsmouth, NH, 174-184.

Downing, J. (1978): Some curious paradoxes in reading research. In: Chapman/ Czerniewska (1978, 118-25). Re-
printed from: Reading, Vol. 8 (1974), 2-10.

Downing, J./Valtin, R. (Hrsg.) (1984): Language awareness and learning to read. Springer: New York u.a.
Dworschak, M. (2006): Schon wida verpend. In: Der Spiegel, 12/2006, 154-155.

Eco, U. (1972): Einfithrung in die Semiotik. Fink Verlag: Miinchen.

Eggert, D. (1997%): Von den Stirken ausgehen. Borgmann: Dortmund.

Ehlert, T. (2001): Ursachen, Diagnostik, Therapie. Legasthenie aus der Sicht eines Lerntherapeuten. In: Grund-
schule, 6/2001, 48 — 49.

Ehri, L.C. (1987): Learning to read and spell words. In: Journal of Reading Behavior, Vol. 19, No. 1, 5-31.

Ehri, L.C. (1980): The role of orthographic images in learning printed words. In: Kavanagh/ Venezky (1980, 155-
170).

Ehri, L.C. (1991): The development of reading and spelling in children: An overview. In: Snowling/ Thomson
(1991).

Ehri, L./Wilce, L.S. (1985): Movement into Reading: Is the first stage of Printed Word Learning Visual or
Phonetic ? In: Reading Research Quarterly, Vol. 20, 163-179.

Einsiedler, W. (1997): Empirische Grundschulforschung im deutschsprachigen Raum — Trends und Defizite. In:
Unterrichtswissenschaft, 25.Jg., Heft 4/1997, 291 — 315.

298



8 Literaturverzeichnis

Einsiedler, W. (2003): Unterricht in der Grundschule. In: Cortina, K. u. a. (Hrsg.; 2003): Das Bildungswesen in der
Bundesrepublik Deutschland. Rowohlt: Reinbek, 285-341.

Einsiedler, W. u. a. (1996): Die Entwicklung phonologischer Bewuftheit sowie des Lesens und Rechtschreibens im
1./2. Schuljahr unter verschiedenen unterrichtsmethodischen Bedingungen. Antrag an die DFG. Universitit Erlan-
gen.

Einsiedler, W. u. a. (2000): Der Einfluss verschiedener Unterrichtsmethoden auf die phonologische Bewusstheit
sowie auf Lese- und Rechtschreibleistungen im 1. Schuljahr. Bericht Nr. 93, IFG der Universitit Erlangen-
Niirnberg. (auch in: Psychologie in Erziehung und Unterricht, 49. Jg., 3/2002, 194-209)

Elder, P.S./Bergman, J.S. (1978): Visual Symbol Communication Instruction with Nonverbal, Multiply-
Handicapped Individuals. In: Mental Retardation, Vol. 16, April 1978, 107-112.

Eller, A. (2001): Schriftspracherwerb bei Unterstiitzt Kommunizierenden. In: Unterstiitzte Kommunikation, 3/2001,
5-11.

Elschenbroich, D. (1997): Wissensfreie Kindheit. Bildungspolitik macht einen Bogen um die frilhen Jahre. In:
FAZ, 26.11.1997, Nr. 275, S. N 5.

Elschenbroich, D. (2001): Weltwissen der Siebenjahrigen. Kunstmann: Miinchen.
Elschenbroich, D./Schweizer, O. (2001): Ins Schreiben hinein. Videofilm. Deutsches Jugendinstitut: Miinchen.

Erickson, D. u.a. (1977): Phonetic Activity in Reading: An Experiment with Kanji. In: Language and Speech, Vol.
20, 384-403.

Ezawa, B. (2001): Lesen und Schreiben ohne sprechen zu konnen ? Ein Weg der Unterstiitzten Kommunikation. In:
Unterstiitzte Kommunikation, 3/2001, 12 —22.

Fairley, C. u. a. (1988): Reading: From Blissymbols to Traditional Orthography. In: Blackstone, S. (Hrsg.): Aug-
mentative Communication: Intervention Strategies. American Speech-Language-Hearing Association: Rockville,
Maryland, 5.6-10 — 5.6.17.

Fatke, Reinhard (1997): Fallstudien in der Erzichungswissenschaft. In: Friebertshduser, Barbara/Prengel, Annedore
(Hrsg.; 1997): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Juventa: Weinheim,
Miinchen, 56-68.

Faust-Siehl, G. (1994): Schafft die Schulkindergérten ab ! In: Die Grundschulzeitschrift, Heft 75, Juni 1994, 2-3.
Feitelson, D. (1988): Facts and fads in beginning reading: A cross-language perspective. Ablex: New Jersey.

Feneberg, S. (1994): Wie kommt das Kind zum Buch? Die Bedeutung des Geschichtenvorlesens fiir die Leseent-
wicklung von Kindern. Ars una Deutsche Hochschuledition Bd. 33: Neuried.

Ferguson, N. (1977): Bilderschriften und Leselernvoraussetzungen. In: Spitta (1977, 92-101).

Ferreiro, E. (1984): The Underlying Logic of Literacy Development. In: Goelman, H. u. a. (Hrsg.) (1984): Awaken-
ing to Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London, 154 — 173.

Ferreiro, E. (1988): Die Darstellung der Sprache und der Schriftspracherwerb. Bericht No. 44a, Teil 1, Projekt
,Kinder auf dem Weg zur Schrift”, Universitit Bremen.

Ferreiro, E./ Teberosky, A. (1979): Los sistemas de escritura en el desarrollo del nino. Siglo Veintiuno Editores:
Mexico u.a. ( engl. Ubersetzung 1982a ).

Ferreiro, E./Teberosky, A. (1982): Literacy before schooling. Exeter.

Ferreiro, E./Teberosky, A. (1988): Umgang mit der Schriftsprache vor der Schule. Bericht No. 44a, Teil 2, Projekt
»Kinder auf dem Weg zur Schrift”, Universitdt Bremen.

299



8 Literaturverzeichnis

Finke, R.A. (1986): Bildhaftes Vorstellen und visuelle Wahrnehmung. In: Spektrum der Wissenschaft, 5/86, 78-86.
Flick, Uwe (1998°): Qualitative Forschung. Rowohlt: Reinbek.

Forbus, S.S. (1987): A Comparative Study of the Ease of the Learning of Rebus and Bliss symbols by Se-
verely Mentally Retarded Adults. Master's thesis. University of Arkansas, Little Rock.

Forschungs- und Entwicklungszentrum fiir objektivierte Lehr- und Lernverfahren (Hrsg.) (1980): Forschung fiir die
Bildungspraxis. 10 Jahre FEoLL. Lese + Budrich: Opladen.

Forster, M./Martschinke, S. (2003%): Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi. Ubungen und Spiele zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit. Auer: Donauworth.

Fowler, EM. (1983): A comparison of two nonverbal forms of communication with institutionalized severely/ pro-
foundly mentally handicapped individuals. Phil. Diss.: University of Alabama.

Frank, H. G. (1980): Bildung und Berechnung. Zur Forschungs- und Entwicklungsarbeit des Instituts fiir Kyberneti-
sche Padagogik. In: FeoLL (1980, 75-103).

Franzkowiak, T. (1987a): Talking Blissapple — Deutsches Benutzerhandbuch. Julius Groos: Heidelberg (dt. Bearbei-
tung von Kelso/ Vanderheiden 1982).

Franzkowiak, T. (1987b): Der Computer als Hilfe zur Kommunkation mit Blissymbolen. Julius Groos: Heidelberg
(1. Aufl. Bundesverband fiir spastisch Geldhmte: Diisseldorf 1985).

Franzkowiak, T. (1987c): Technische Hilfen fiir nichtsprechende Korperbehinderte. Julius Groos: Heidelberg (1.
Aufl. Bundesverband fiir spastisch Geldhmte: Diisseldorf 1985).

Franzkowiak, T. (1989): Grafische Kommunikationssysteme in der Ubersicht. Bundesverband fiir spastisch Geldhm-
te und andere Korperbehinderte e.V.: Diisseldorf.

Franzkowiak, T. (1990): Kommunizieren mit grafischen Symbolen: Eine Bestandsaufnahme. In: Briigelmann/ Bal-
horn (1990, 178-184).

Franzkowiak, T. (1991a): Grafische Symbolsysteme im internationalen Vergleich. In: Becker u. a. (1991, 145-156).
Franzkowiak, T. (1991b): Der Einsatz von technischen Hilfen zur Kommunikation. In: Becker u. a. (1991, 145-156).
Franzkowiak, T. (1994): Verstindigung mit grafischen Symbolen. In: Braun (1994, 18-21).

Franzkowiak, T. (1995): Wann schreibst du Mutter einen Brief? (BLISS) In: Zusammen, 15. Jg., H. 9, 17-18.

Franzkowiak, T. (1996a): BLISS im Kindergarten — eine Begriffsschrift als Briicke vom kindlichen Zeichnen zum
alphabetischen Schreiben. Bericht No. 13, Projekt OASE. FB 2 der Universitit-Gesamthochschule: Siegen.

Franzkowiak, T. (1996b): BLISS-Symbole im Primarbereich. In: FLOH's Ideenkiste (Domino-Verlag: Miinchen), H.
11/1996, 28-31.

Franzkowiak, T. (1996c¢): ,,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte.” Verstdndigung mit Hilfe grafischer Symbole. In:
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.; 1996): Kommunikation fiir nichtsprechende oder schwerver-
standliche Kinder. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung: Soest, 33 — 55.

Franzkowiak, T. (1999a): BLISS und Schriftspracherwerb. Frither Einsatz grafischer Symbole als Briicke zum Le-
sen- und Schreibenlernen. In: ISAAC (Hrsg.) (1999): Unterstiitzte Kommunikation mit nichtsprechenden Men-
schen. Tagungsband der 5. Fachtagung Unterstiitzte Kommunikation in Dortmund. Von Loeper: Karlsruhe, 40-43.

Franzkowiak, T. (1999b): Lesen — Schreiben — BLISS. FEin Fdrderprogramm mit BLISS-Symbolen zur Erleichte-
rung des Schriftspracherwerbs. Projekt OASE, Bericht No. 53, FB 2 der Universitét Siegen.

Franzkowiak, T. (2001): Lesen und Schreiben vor der Schule. Vortragsskript, Olpe, 25.4.2001, 23 Seiten. Online
im Internet (am 8.1.2008) unter: http://www.uni-siegen.de/~agprim/bliss/index.htm.

300




8 Literaturverzeichnis

Franzkowiak, T. (2002a): Zu Entwicklung der Rechtschreibung im Verlauf des 1. Schuljahres. Arbeitspapier des
Projekts ,,BLISS". FB 2 der Universitit: Siegen.

Franzkowiak, T. (2002b): Zusatzaufgaben der Enderhebung nach Abschluss der Forderprogramme. Arbeitspapier
des Projekts ,,BLISS". FB 2 der Universitét: Siegen.

Franzkowiak, T. (2002c): Spezifische Effekte der Forderung mit BLISS-Symbolen. Arbeitspapier des Projekts
,»BLISS". FB 2 der Universitit: Siegen.

Franzkowiak, T. (2002d): Buchstaben, Worter, Schrifterfahrung: Ergebnisse von acht vorschulischen Erhebungen
1997 —2001. Arbeitspapier des Projekts ,,BLISS". FB 2 der Universitét: Siegen.

Franzkowiak, T. (2002¢): Erste Schritte auf dem Weg zur Schrift. In: Kindergarten — Zeitschrift fiir Erziehung im
Vorschulalter, 1/Januar 2002, 12-13.

Franzkowiak, T. (2003): Kinder experimentieren mit Schrift und bildhaften BLISS-Symbolen. In: Grundschule,
9/September 2003, 49 — 51.

Franzkowiak, T. (2005a): Kinder als Zeichen- und Schriftforscher. Spielerisches Experimentieren mit BLISS-
Symbolen und der alphabetischen Schrift vor und zu Beginn der Schule. In: Verband Sonderpadagogik e.V. (Hrsg.;
2005): Fit fiirs Lernen! Erziehung und Unterricht fiir Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen in der Primarstu-
fe. Verband Sonderpddagogik: Wiirzburg, 187-193.

Franzkowiak, T. (2005b): Lesen, Schreiben, BLISS. Vopschulkinder erforschen die alphabetische Schrift und grafi-
sche Symbole. In: Hofmann, B./Sasse, A. (Hrsg.; 2005): Uberginge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und
Schule. Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben: Berlin, 116-127.

Franzkowiak, T. (2005¢): Von BLISS-Symbolen zur traditionellen Orthografie — Eine vorschulische Feldstudie mit
quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden. Beitrag fiir die Publikation zur Internationalen Fachtagung ,,IV
— Qualitative Research Forum — IQ 2005 ,,Qualitative Investigation: Current Research and Perspectives” in Juiz de
Fora/Brasilien, August 2005 (im Druck).

Franzkowiak, T. (2006a): "A vaca e o cavalo saltam na banheira. - Die Kuh und das Pferd springen in die Badewan-
ne." Finfjahrige brasilianische Kinder lernen BLISS-Symbole kennen. In: INEDD Newsletter, Wintersemester
2005/06, 4-5. Online im Internet (am 3.1.2008) unter: http://www.agprim.uni-
siegen.de/bliss/TF2006INEDDNewsl.pdf

Franzkowiak, T. (2008a): BLISS-Symbole — Eine Briicke zu Buchstaben und zur alphabetischen Schrift. In: Grund-
schulunterricht Deutsch, Heft 2 / 2008, 10-15 und 38-40.

Franzkowiak, T./ Briigelmann, H. (2002a): Unmittelbare Effektivitdt der Férderung von schriftsprachlichen Voraus-
setzungen vor der Schule. Arbeitspapier des Projekts "BLISS". FB 2 der Universitét: Siegen.

Franzkowiak, T./ Briigelmann, H. (2002b): Transfereffekte der Férderung von schriftsprachlichen Voraussetzungen
auf den Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben. Arbeitspapier des Projekts "BLISS". FB 2 der Universitat: Sie-
gen.

Franzkowiak, T./ Briigelmann, H. (2002c¢): Einfluss der Unterrichtsqualitit auf die Rechtschreibentwicklung nach
Forderende. Arbeitspapier des Projekts ,,BLISS". FB 2 der Universitét: Siegen.

Franzkowiak, T./Briigelmann, H. (2002d): BLISS — ein konventionalisiertes Zeichensystem als Briicke vom
gegenstindlichen Zeichnen zur alfabetischen Schrift. Abschlussbericht an die DFG. Universitit Siegen, FB 2.

Franzkowiak, T./Frey, H. (1996): BLISS — Eine lebendige Sprache. In: ISAAC-Deutschland (Hrsg; 1996): ,,Edi,
mein Assistent” und andere Beitrdge zur Unterstiitzten Kommunikation. Reader der Kélner Fachtagungen. verlag
selbstbestimmtes leben: Diisseldorf, 239 — 249.

Franzkowiak, T./Oed, A. (1999): Charly im BLISS-Land. Ein Bilderbuch mit BLISS-Symbolen. Projekt OASE,
Bericht No. 51, FB 2 der Universitdt Siegen.

301



8 Literaturverzeichnis

Frey, S. (1999): Die Macht des Bildes. Der Einfluss der nonverbalen Kommunikation auf Kultur und Politik. Hu-
ber: Bern u.a. .

Fried, L. (2004): Sprachstandserhebungen bei Kindergartenkindern und Schulanfangern. In: TPS, 4/2004, 20 — 23.
Fried, L./Roux, S. (Hrsg.; 2006): Pddagogik der frithen Kindheit. Beltz: Weinheim, Basel.

Friedrichs, J. (1985): Methoden empirischer Sozialforschung. Opladen, 13. Auflage. Kap. 5.7 und 5.8.

Frith, U. (ed.) (1980): Cognitive processes in spelling. Academic Press: London.

Frostig, M. (1972): Programm zur visuellen Wahrnehmung. Deutsche Bearbeitung von Reinartz. Criiwell: Dort-
mund.

Frutiger, A. (1998°): Der Mensch und seine Zeichen. Fourier: Wiesbaden.

Fthenakis, W.F. (2000): Kommentar: Die (gekonnte) Inszenierung einer Abrechnung — zum Beitrag von Jiirgen
Zimmer. In: Fthenakis, W.E./Textor, M.R. (Hrsg.) (2000): Pddagogische Ansitze im Kindergarten. Beltz: Wein-
heim, Basel, 115 - 131.

Fthenakis, W.E./Textor, M.R. (Hrsg.) (2000): Paddagogische Ansdtze im Kindergarten. Beltz: Weinheim, Basel.

Fuller, D.R. (1987): Effects of Translucency and Complexity on the Associative Learning of Blissymbols by Cogni-
tively Normal Children and Adults. Dissertation, Purdue University, USA.

Fuller, D.R. (1997): Initial Study into the Effects of Translucency and Complexity on the Learning of Blissymbols
by Children and Adults with Normal Cognitive Abilities. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol.
13, No. 1, March 1997, 30-39.

Fuller, D.R./Lloyd, L.L. (1987): A Study of Physical and Semantic Characteristics of a Graphic Symbol System as
Predictors of Perceived Complexity. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 3, No. 1, 26-35.

Fuller, D.R./Lloyd, L.L. (1991): Toward a Common Usage of Iconicity Terminology. In: Augmentative and Alter-
native Communication, Vol. 7, September 1991, 215-219.

Fuller, D.R. u. a. (1992): Further Development of an Augmentative and Alternative Communication Symbol Taxon-
omy. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 8, March 1992, 67-74.

Funnell, E./Allport, A. (1989): Symbolically speaking: Communicating with Blissymbols in aphasia. In: Aphasiolo-
gy, 3, 279-300.

Fiissenich, I. (1998): Analphabetismus aus der Sicht der Sonderpddagogik. In: Huber, L. u.a. (Hrsg.) (1998): Einbli-
cke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig, 75-81.

Fiissenich, I. (2001): Bewihrte und neue Wege zur Sicherung von Qualitdt. In: Grundschule, 6/2001, 29 — 32.

Fiissenich, I./Grassmann, M. (2002): Was konnen wir von Kindern bei der Einschulung erwarten ? In: Grundschule,
5/2002, 8 — 9.

Fiissenich, I./Loffler, C. (2005): Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und zweites Schuljahr. Rein-
hardt: Miinchen, Basel.

Futasz, M. (1999): Anspruch und Realitdt klaffen auseinander. Zum gegenwirtigen Stand der Erzieherinnenausbil-
dung. In: Erziechung und Wissenschaft, 2/99, 14 — 15.

Gangkofer, M. (1989a): Ist BLISS leichter zu lernen als die alphabetische Schrift? Sind Bilder und Piktogramme
leichter verstehbar als BLISS? Projekt "Kinder auf dem Weg zur Schrift" Bericht No. 52. Universitét: Bremen.

Gangkofer, M. (1989b): Zum Stand der Forschung iiber die BLISS-Symbol-Kommunikationsmethode. In: Zeitschrift
fiir Heilpadagogik, 40. Jg., H. 5, 300-5.

Gangkofer, M. (1990a): BLISS-Symbole sind leichter zu lernen als alphabetische Schrift! Aber warum? In: Briigel-
mann/ Balhorn (1990, 186-92).

302



8 Literaturverzeichnis

Gangkofer, M. (1990b): Bilder lesen mufl man lernen. Grundschiiler deuten BLISS-Symbole. In: Briigelmann/ Bal-
horn (1990, 169-77). Nachdruck in: Balhorn/Briigelmann (1995, 174-183).

Gangkofer, M. (1991): Warum verstehen wir Piktogramme so leicht? Zur Psychologie und Semiotik der Piktogram-
me. In: Becker u. a. (1991, 57-91).

Gangkofer, M. (1992): Gebérdensprache, Gebédrden und visumotorische Zeichen. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik,
43.Jg., H. 6, 401-405.

Gangkofer, M. (1993a): BLISS und Schriftsprache. Libelle: Bottighofen.

Gangkofer, M. (1993b): Vom Malen zum Schreiben. Ein {ibersehenes Stufenmodell zum vorschulischen Umgang
mit Schrift. In: Balhorn/ Briigelmann (1993, 272-276).

Gangkofer, M. (1994a): Anhaltspunkte zur Beurteilung vorhandener und moglicher Kommunikationsweisen eines
nichtsprechenden Kindes. In: Braun (1994,51-57).

Gangkofer, M. (1994b): Die besonderen Qualititen des BLISS-Systems. In: Becker/ Gangkofer (1994, 11-23).

Gangkofer, M. (1995): Bilder lesen muf3 man lernen. Grundschiiler deuten BLISS-Symbole. In: Balhorn/ Briigel-
mann (1995, 174-183; Nachdruck von 1990).

Gangkofer, M. (1996): Uber eine Diagnose, die unseren Geist behindert und unsere Kommunikation stért. In: Praxis
Ergotherapie, 9. Jg., Heft 1, Februar 1996, 4-11.

Gangkofer, M./ Briigelmann, H. (1989): Zeichen Sprache Schrift. Geistigbehinderte lernen BLISS. In: Balhorn/
Briigelmann (1989, 142-143).

Geissler, K. (2003): Kritische Anmerkungen zum Wiirzburger Trainingsprogramm. In: Forum Logopéadie, 17. Jg.,
2/Mérz 2003, 26-30.

Gerlach, F./Kuse, C. (2005): Padagogische Handreichungen ,,Kindergartenkinder und Computer* (vorldufiger Be-
richt) Hessische Landesanstalt fiir privaten Rundfunk (LPR Hessen): Kassel. — Auszug ,,Sich mitteilen mit Zeichen
und Schrift” online im Internet (am 20.9.2006) unter

http://www.elisabethenstift.de/2 ArbeitszentrumFortWeiterbildung/Vortrag_Sich-
mitteilen.pdf#search=%22kinder%20entdecken%20die%20welt%20der%20schrift%20und%20zeichen%20pdf%22 .

Gibson, E.J./ Levin, H. (1980): Die Psychologie des Lesens. Klett-Cotta: Stuttgart (engl. 1975).

Glasersfeld, E.v. (1989): Constructivism in Education. In: Husen, T./Postlethwaite, T.N. (Hrsg.): The International
Encyclopedia of Education, Supplemental Vol. I. Pergamon Press: London/New York, 162-163.

Gobet, M./Jaun, S. (1995): Schriftspracherwerb — Erfassung der kognitiven, metasprachlichen und schriftsprachli-
chen Kompetenzen bei Vorschulkindern. In: VHN, 64 (1995), Heft 1, 53-67.

Goebel, B. (1994): Zum Problem des Schriftspracherwerbs bei Schiilern mit schweren Formen der Bewegungsbe-
hinderung und Dys- bzw. Anarthrie. Staatsarbeit zum ersten Staatsexamen. Universitit Dortmund.

Goelman, H., u. a. (Hrsg.) (1984): Awakening to Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London.
Gogolin, I. (1999): Mehrsprachigkeit. In: Grundschule 5/1999, 40 — 42.

Gomby, D.S. u. a. (1995): Long-Term Outcomes of Early Childhood Programs: Analysis and Recommendations.
In: The Future of Children, Vol. 5, No. 3, Winter 1995, 6 — 24.

Gornik, S. (1999): Vorforderung von Schriftspracherwerb: Fallstudien zu drei Programmen im Vergleich. Unver6f-
fentlichte Examensarbeit im Rahmen der Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt fiir die Primarstufe. Universitét
Siegen.

Goosens, S.A. (1983): The Relative Iconicity and Learnability of Verb Referents Differentially Represented by
Manual Signs, Blissymbols and Rebus Symbols. Dissertation, Purdue University.

303



8 Literaturverzeichnis

Goswami, U./ Bryant, P. (1990): Phonological skills and learning to read. Lawrence Erlbaum: Hove.
Gotzfried, W. (1994): Lesenlernen durch Vorlesen ? In: Grundschule, 26. Jg., Heft 4 1994, 24-26.
Grisel, C. u. a. (2003): Zwischenbericht zum Forschungsprojekt Horen - Lauschen - Lernen: Umsetzung und Evalu-

ation des Wiirzburger Trainingsprogramms zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache. Online im Internet
(am 15.9.2005) unter http://www.uni-saarland.de/fak5/graesel/forschung/hll2.pdf .a

Graumann, O. (2002): Lernstérungen — Lernschwierigkeiten — Lernbehinderungen. In: Graumann, O. (2002): Ge-
meinsamer Unterricht in heterogenen Gruppen. Klinkhardt: Bad Heilbrunn, 35-54.

Greve, W./D. Wentura (1991): Wissenschaftliche Beobachtung in der Psychologie — Eine Einfiihrung. Miinchen.
Kapitel 3: Beobachtungsfehler.

Grimm, H./ Skowronek, H. (Hrsg.) (1993): Language acquisition problems and reading disorders: Aspects of dia-
gnosis and intervention. Walter de Gruyter: Berlin/ New York.

Grissemann, Hans (1996): Von der Legasthenie zum gestorten Schriftspracherwerb. Therapeutische und sprachdi-
daktische Konsequenzen eines gewandelten psychologischen und sonderpddagogischen Konzepts. Huber: Bern u.a.

Gross, B./Lang, U. (2000): Kritzelbriefe schreiben und Buchstaben kombinieren. In: Kindergarten — Fachzeitschrift
fiir Erziehung im Vorschulalter, 1/2000, 6 — 7.

Griimer, K.-W. (1974): Beobachtung. Juventa Verlag, Stuttgart.

Gilimbel, R./Miiller-Gaebele, H. (1976): Bildzeichen und Schriftzeichen. Unterrichtsbeispiele zum Lernbereich ,,Le-
senlernen®. In: Neumann, H.-J. (Hrsg.; 1976%): Der Deutschunterricht in der Grundschule. Band 1: Grundlagen und
1. Schuljahr. Herder: Freiburg, Basel, Wien, 67-77.

Gilimbel, R. (1980): Erstleseunterricht. Entwicklungen -- Tendenzen -- Erfahrungen. Scriptor: Konigstein (3. akt.
Aufl. 1989).

Giinther, H. (1998): Die Sprache des Kindes und die Schrift der Erwachsenen. In: Huber, L. u.a. (Hrsg.) (1998):
Einblicke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig, 21-30.

Giinther, H./ Ludwig, O. (Hrsg.) (1996): Schrift und Schriftlichkeit. Ein interdisziplindres Handbuch. 2. Halbband.
Walter de Gruyter: Berlin/ New York.

Giinther, K.-B. (1983): Primédre und sekundére Vorbedingungen der Entwicklung der schriftlichen Sprache und ihre
Bedeutung bei hor- und sprachbehinderten Kindern. In: Giinther, H./Glinther, K. B. (Hrsg.; 1983): Schrift, Schrei-
ben, Schriftlichkeit: Arbeiten zur Struktur, Funktion und Entwicklung schriftlicher Sprache. (Reihe germanistische
Linguistik; 49), Niemeyer: Tiibingen, 211-244.

Giinther, K.B. (1986/95): Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien. In: Balhorn/
Briigelmann (1995, 98-121; Nachdruck aus: Briigelmann 1986u, 32-54).

Giinther, K.B. (2000): Einblicke in eine andere Zweisprachigkeit. In: Grundschule, Heft 4/2000, 55 — 59.

Haarmann, D. (2001): ,,Lernschwéche* — was ist das ? Anndherung an einen schwierigen Begriff. In: Pddagogik,
1/01,6—17.

Haarmann, H. (1991%): Universalgeschichte der Schrift. Campus: Frankfurt, New York.

Haase, P. (2002):  Schreiben und Lesen ldsst sich lehren. Zur Qualitdtssicherung im Schreib-Lese-
Anfangsunterricht. In: Grundschule, 6/2002, 50 — 51.

Hacker, Detlef (2004): S-Bahn ist keine Ess-Bahn — Kritische Anmerkungen zum Training phonologischer Be-
wusstheit. In: Lidtke, U. (2004; Hrsg.): Fokus: Mensch: Subjektkonzentrierte Unterrichts- und Therapiemodelle in
der Sprachbehindertenpédagogik. Wiirzburg: Edition von Freisleben, 141-152.

Hacki Buhofer, A. (1998): Schreiben vor und in der Schule. In: Hollenweger, J./Studer, Th. (Hrsg.) (1998): Lesen
304



8 Literaturverzeichnis

und Schreiben in der Schule. Beitrdge zu einem interdisziplindren Verstdndnis des Schriftspracherwerbs. Lang:
Bernu. a., 65 — 83.

Hagen, M.A. (1977): An outline of an investigation into the special character of pictures. In H. Pick, H./Saltzman, E.
(Hrsg.; 1978): Modes of Perceiving and Processing Information. Hillsdale: Erlbaum.

Hagen, M.A:/Jones, R.K. (1978): Cultural Effects on Pictorial Perception: How Many Words Is One Picture Really
Worth? In: Walk, R.D./Pick, H.L. (Hrsg.): Perception and Experience. Plenum Press: New York.

Hagtvet, B.E. (1997): Egoinvolving Stimulation of Early Literacy. An Interdisciplinary Approach. Institute for
Special Education, Universitét Oslo.

Hanke, P. (2000): Rechtschreiben als komplexer Konstruktionsprozess. In: Grundschule, 5/2000, 16 — 18.
Hansen, S.E. (1993): Ein Geheimalphabet fiir die Klasse. In: Sonderschulmagazin, 11/93, 15-18.

Harris-Vanderheiden, D. (1975): Symbol Communication for the Mentally Handicapped. In: Mental Retardation,
Vol. 13, 34-37.

Hartmann, E. (2002): Moglichkeiten und Grenzen einer praventiven Intervention zur phonologischen Bewusstheit
von lautsprachgestorten Kindergartenkindern. Schlussbericht zum Forschungsprojekt. Heilpddagogisches Institut,
Universitit Freiburg. Online im Internet (am 5.7.2005) unter:
http://www.unifr.ch/spedu/de/pdf/forschung/erichhartmann/Bericht Projekt 1.pdf

Hartmann, E./Dolenc, R. (2005): Olli, der Ohrendetektiv. Test und Forderverfahren zur phonologischen Bewusst-
heit in Vorschule und Schule. Auer: Donauworth.

Hasselhorn, M./Schneider, W./Marx, H. (Hrsg.) (2000): Diagnostik von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Hogre-
fe: Gottingen.

Hatcher, P.J., u.a. (1994): Ameliorating early reading failure by integrating the teaching of reading and phonological
skills: The phonological linkage hypothesis. In: Child Development, Vol. 65, 41-57.

Hebenstreit, S. (1994): Kindzentrierte Kindergartenarbeit. Herder: Freiburg.

Hedderich, 1. (1992): Sprachersetzende Ausdrucksmoglichkeiten und Personlichkeitsentwicklung — Bericht iiber eine
Einzelforderung. In: Sprache — Stimme — Gehor, 16.Jg., 89-91.

Heinbokel, A. (2001): Vom Werdegang eines Bewuftseinswandels. Hochbegabung im Spiegel der Printmedien seit
1950. Gutachten im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, Bonn. Online im Internet (am
24.8.2006) unter http://www.bmbf.de/pub/hochbegabung_im_spiegel der printmedien_seit 1950.pdf)

Hein-Ressel, H.C. (1989): Frithes Lesenlernen als Prophylaxe des Leseversagens? Peter Lang: Frankfurt u.a.
Heitmann, P. (2005): Kindergartenkinder entdecken die Schrift. Auer: Donauwdrth.

Helbig, P. u. a. (2005): Schriftspracherwerb im entwicklungsorientierten Unterricht. Lernwege bereiten und beglei-
ten. Klinkhardt: Bad Heilbrunn.

Helmke, A (1997): Das Stereotyp des schlechten Schiilers: Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In: Helmke,
A./Weinert, F. (Hrsg.; 1997): Entwicklung im Grundschulalter. Beltz: Weinheim, Basel, 269-279.

Helsper, W./Herwartz-Emden, L./Terhart, E. (2001): Qualitat qualitativer Forschung in der Erziehungswissenschatft.
In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 47. Jg., 2/2001, 251 — 269.

Herting, U. (1998): Leseforderung durch direkte Intervention, exemplarisch dargestellt an vier Fallbeispielen. In:
Sonderpéadagogik, 28.Jg., Heft 4, 216-229.

Hetzroni, O.E./Lloyd, L.L. (2000): Shrinking Kim: Effects of Active versus Passive Computer Instruction on the
Learning of Element and Compound Blissymbols. In: AAC, June 2000, 95 — 106.

305



8 Literaturverzeichnis

HeuB, Gertrud E. (1971): Vorschule des Lesens. Wahrnehmungs- und Sprachtraining. Oldenbourg: Miinchen.

Hinnrichs, J., u. a. (1990): Bunte Fibel — Fibelhandbuch  (Druckschriftausgabe, Beginn mit GrofSbuchstaben).
Schroedel Verlag: Hannover.

Hofmann, J. (1990): BLISS-Unterricht. Unverdffentlichtes Manuskript, Ludwigsburg.
Hollenweger, J. (1998): Lesen und Schreiben in der Schule. Uberlegungen zu schulischen Lernprozessen. In: Hol-
lenweger, J./Studer, Th. (Hrsg.) (1998): Lesen und Schreiben in der Schule. Beitrdge zu einem interdisziplindren

Versténdnis des Schriftspracherwerbs. Lang: Bern u.a., 15 - 41.

Hollenweger, Judith/Studer, Thomas (Hrsg.; 1998): Lesen und Schreiben in der Schule. Beitrdge zu einem interdis-
ziplindren Versténdnis des Schriftspracherwerbs. Lang: Bern u.a.

Hooper, J./ Lloyd, L.L. (1985): An investigation of the element explanation on the ability of preschool children to
learn Blissymbols. Unveroffentlichtes Manuskript, Purdue University: West Lafayette, IN.

Hooper, J. u. a. (1987): Blissymbols and Manual Signs: A Multimodal Approach to Intervention in a Case of Multi-
ple Disability. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 3, No. 2, 68-76.

Horn, H.A. (Hrsg.) (1982): Kindergarten und Grundschule arbeiten zusammen. Beltz: Weinheim, Basel.
Huber, L. u. a. (Hrsg.) (1998): Einblicke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig.
Hubertus, P./Nickel, S. (2002): Alphabetisierung von Erwachsenen. Vorabdruck aus: Didaktik der deut-

schen Sprache — ein Handbuch. Online im Internet (am 23.4.2002) unter
http://www.alphabetisierung.de/Handbuch _Didaktik der deutschen Sprache.pdf .

Hublow, C. (1985): Lebensbezogenes Lesenlernen bei geistig behinderten Schiilern. In: Geistige Behinderung, 24.
Jg., Einleger zu H. 2/1985, 1-23.

Huer, M.B. (2000): Examining Perceptions of Graphic Symbols Across Cultures: Preliminary Study of the Impact of
Culture/Ethnicity. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 16, No. 3, September 2000, 180 — 185.

Hughes, M.J. (1979): Sequencing of visual and auditory stimuli in teaching words and Blissymbols to the mentally
retarded. In: Australian Journal of Mental Retardation, Vol. 5, 298-302.

Hung, D.L./Tzeng, O.J.L. (1981): Orthographic Variations and Visual Information Processing. In: Psychological
Bulletin, Vol. 90, No. 3/81, 377-414.

Hurlbut, B.I., u. a. (1982): Nonvocal language acquisition in adolescents with severe physical disabilities. Blissym-
bols vs. iconic stimulus formats. In: Journal of Applied Behavior Analysis, Vol. 15, 241-258.

Hurrelmann, B. (2004): Sozialisation der Lesekompetenz. In: Schiefele, U./Artelt, C./Schneider, W./Stanat, P.
(Hrsg.; 2004): Struktur, Entwicklung und Forderung von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von
PISA 2000. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 37-60.

Hurrelmann, K./Briindel, H. (2003): Einfiihrung in die Kindheitsforschung. Beltz: Weinheim, Basel.

Hiittis-Graff, P. (1996): Beobachten als didaktische Aufgabe. In: Dehn, M. u. a. (1996): Elementare Schriftkultur.
Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. Beltz: Weinheim, 31-39.

Hiittis-Graff, P. (2006): ,,Das A von NABEL ist auch in meinem Namen.* Sprachliche Vorerfahrungen nutzen und
weiterfiithren. In: Unterricht konkret, 2/2006, 14-19.

Hiittis-Graff, P./Baark, C. (1996): Die Schulanfangsbeobachtung. Unterrichtsaufgaben fiir den Schrifterwerb. In:
Dehn, M. u. a. (1996): Elementare Schriftkultur. Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. Beltz: Wein-
heim, 132-155.

Hiittis-Graff, P./B.A. Widmann (1996): Elementare Schriftkultur als Prévention von Lese-/Rechtschreib-

306



8 Literaturverzeichnis

Schwierigkeiten und Analphabetismus bei Grundschulkindern. Abschlu8bericht des BLK-Modellversuchs (hrsg.
von der Behorde der Schule, Jugend und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg), Hamburg.

Informationsdienst Wissenschaft (1998): Fremdsprachenlernen hilft gegen Legasthenie. Pressemitteilung vom
10.7.1998.

Jaccard, J./ Dittus, P. (1990): Idiographic and nomothetic perspectives on research methods and data analysis. In:
Hendrick, C./ Clark, M. S. (Hrsg.; 1990): Research methods in personality and social psychology. Sage Publ.: Lon-
don/ New Delhi, 312-351

Jackson, C. (1999): Testen und getestet werden. Hans Huber: Bern u. a.

Jackson, N. E./Coltheart, M. (2001): Routes to reading success and failure. Psychology Press: New York.

Jacobs, B. (2003): Einfiihrung in die Versuchsplanung. Kapitel ,,Praktische Bedeutsamkeit von Ergebnissen. Online
im Internet (am 7.5.2007) unter: http://www.phil.uni-sb.de/~jakobs/seminar/vpl/.

Jager Adams, M. (1994): The Progress of the Whole Language Debate. In: Educational Psychologist, Vol. 29, No.
4,217-222.

Jager, R. S./Riebel, J. (2006): Kompetenzen von Schulanfingern: Was sollten Schulanfanger kénnen? ZEPF: Uni-
versitdt Landau. Online im Internet (am 24.8.2007) unter: http://www.zepf.uni-landau.de/ .

Jampert, K. u. a. (2005): Schliisselkompetenz Sprache. Sprachliche Bildung und Forderung im Kindergarten. Das
Netz: Berlin.

Jansen, H. (1992): Untersuchungen zur Entwicklung lautsynthetischer Verarbeitungsprozesse im Vorschul- und
frithen Grundschulalter. Deutsche Hochschulschriften 425. Hénsel-Hohenhausen: Egelsbach u. a.

Jansen, H. (1994): Fordert der Besuch des Schulkindergartens die Entwicklung schriftsprachlicher Fertigkeiten? In:
Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 8.Jg., Heft 3/4, 1994, 165-175.

Jansen, G. (2004): Fritherkennung und Friihférderung bei Risiken zur Ausbildung von Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten. In: Thomé, G. (Hrsg.; 2004): Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) und Legasthenie. Beltz:
Weinheim u. a., 108-149.

Jansen, H./Skowronek, H. (1997): Forschungsprojekt: Lese-Rechtschreibschwéche und funktionaler Analphabetis-
mus in der Sekundarstufe I. Abschlussbericht, Juni 1997. Universitit Bielefeld.

Jansen, H. u. a. (1994): Eignen sich vorschulische oder schulische Erhebungszeitpunkte besser zur Vorhersage von
Lese- Rechtschreibschwierigkeiten ? In: Bundesverband Legasthenie (Hrsg.): Legasthenie. Bericht iiber den Fach-
kongress 1993, 223-233. Emden.

Jansen, H. u.a. (1999): Bielefelder Screening zur Fritherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC).
Hogrefe: Gottingen.

Johannsen-Horbach u.a. (1985): Treatment of Chronic Global Aphasia with a Nonverbal Communication System.
In: Brain and Language, Vol. 24, 74-82.

Jones, E. A./Aoki, C. (1988): The processing of Japanese Kana and Kanij characters. In: de Kerckhove, D./ Lums-
den, C. J. (Hrsg.; 1988): The alphabet and the brain. Springer: Berlin, 301-320.

Jones, P.R./Cregan, A. (1986): Sign & Symbol Communication for Mentally Handicapped People. Croom Helm:
London u. a.

Juna, J. (1989): Die jungen Wiener schreiben wie die alten Griechen. In: Balhorn/ Briigelmann (1989, 16-25).

Juna, J. (1995): Und Wittgenstein hat doch recht: Der Satz ist ein Bild der Wirklichkeit. In: Briigelmann u. a. (1995,
25-34).

Kahl, R. (2006): Es liegt etwas in der Luft. In: Pddagogik, 5/06, 64.
307



8 Literaturverzeichnis

Kammermeyer, G. (2000a): Das Abenteuer mit den Buchstaben. Erste Schritte auf dem Weg zur Schriftsprache. In:
Kindergarten heute 1/2000, 30 — 35.

Kammermeyer, G. (2000b): Schulanfang als Beginn grundlegender Bildung. In: Grundschule, 10/2000, 48 — 49.

Kammermeyer, G. (2001): Schuleingangsdiagnostik. Bericht Nr. 96, Institut fiir Grundschulforschung, Universitét
Erlangen-Niirnberg.

Kangas, K.A./Lloyd, L.L. (1988): Early Cognitive Skills As Prerequisites to Augmentative and Alternative Commu-
nication Use: What Are We Waiting For? In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 4, No. 4, 211-
221.

Kapitzke, E. (1984): Signalunterricht fiir das Entwicklungsalter von 2 bis 7 Jahren. Fachverlag fiir Pddagogische
Informationen: Braunschweig (3. Aufl.).

Katz, L.G./Chard, S.C. (2000): Der Projekt-Ansatz. In: Fthenakis, W.E./Textor, M.R. (Hrsg.) (2000): Péda-
gogische Ansétze im Kindergarten. Beltz: Weinheim, Basel, 209 — 223.

Kavanagh, J.F./ Venezky, R. (eds.) (1980): Orthography, reading, and dyslexia. University Park Press: Baltimore.

Kazemi-Veisari u.a. (0.J.): Pddagogische Handlungskonzepte von Frobel bis zum Situationsansatz. Sonderheft der
Zeitschrift Kindergarten heute.

Keilmann, A./ Wintermeyer, M. (2005): Fo6rderung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern im
Vorschulalter mit Sprachentwicklungsstérungen und Teilleistungsstorungen zur Privention von Lese-
Rechtschreibschwiéchen. Abschlussbericht Marz 2005. Universitdt Mainz, Goethe-Universitdt Frankfurt.

Kelford-Smith, A. u.a. (1989): The Form and Use of Written Communication Produced by Physically Disabled Indi-
viduals Using Microcomputers. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 5, No. 2, 115-124.

Kelle, U./Erzberger, C. (2001): Die Integration qualitativer und quantitativer Forschungsergebnisse. In: Kluge,
S./Kelle, U. (Hrsg.) (2001): Methodeninnovation in der Lebenslaufforschung. Juventa: Weinheim.

Kelle, Udo/Kluge,Susann (1999): Vom Einzelfall zum Typus. Leske+Budrich: Opladen.

Kempcke, A. (1983): Das Bliss-Symbol-System in der Arbeit mit zerebralbewegungsgestorten Klein- und Vorschul-
kindern. In: Sprache — Stimme — Gehor, 7. Jg., 36-39.

Kern, H. J. (1997): Einzelfallforschung. Eine Einfiihrung fiir Studierende und Praktiker. Beltz: Weinheim.
Kern, A./ Kern, E. (1958): Lesen und Lesenlernen. Herder: Freiburg (4.unveridnderte Aufl.; 1. Aufl 1930).
Kiernan, C. u. a. (1982): Signs and Symbols. Heinemann: London.

Kirschhock, E.-M. u. a. (2002): Vergleich von Unterrichtsmethoden zum Schriftspracherwerb mit Ergebnissen zum
Lesen und Rechtschreiben im 1. und 2. Schuljahr. Bericht Nr. 100, Universitit Erlangen-Niirnberg.

Kirschhock, E.-M. (2005): Schriftspracherwerb veridndert Sprachbewusstheit. In: Gotz, M./Miiller, K. (Hrgs.; 2005):
Grundschule zwischen den Anspriichen der Individualisierung und Standardisierung. Jahrbuch Grundschulfor-
schung. VS Verlag: Wiesbaden, 185-192.

Klauer, K. J. (1993a): Evaluation einer Evaluation. Stellungnahme zum Beitrag von Hager und Hasselhorn. In: Zeit-
schrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 25/2003, 322-327.

Klauer, K. (1993b). Denktraining fiir Jugendliche. Ein Programm zur intellektuellen Férderung. Handanweisung.
Hogrefe: Gottingen.

Klein, F. (1991%): Bilderlesebuch fiir Geistigbehinderte. Auer: Donauwdrth.

Klein, H. (2002): ,,Ich habe doch einen Zettel geschreibt...“. Tastende Versuche mit der Schrift. In: TPS, 1/02, 36 —
38.

308



8 Literaturverzeichnis

Klein, H. (2004): ,,Ich habe doch einen Zettel geschreibt.” Tastende Versuche mit der Schrift.

Online im Internet (am 2.11.2005) unter http://www.balance-paedagogik.de/objects/b_leblernforsch.pdf (sechseiti-
ger Auszug aus: Henneberg, R. u. a. (Hrsg.; 2004): Mit Kindern leben, lernen, forschen und arbeiten. Kindzentrie-
rung in der Praxis. Kallmeyer: Seelze).

Klein, H. (2005): Kinder schreiben. Erste Erfahrungen mit Schrift im Kindergarten. Kallmeyer: Seelze.

Kleinert, I. (1994): Lesenlernen unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen. In: Grundschule, 26. Jg., H.
2,19-22.

Klicpera, C./Schabmann, A./Gasteiger-Klicpera, B. (2003): Legasthenie. Modelle, Diagnose, Therapie und Forde-
rung. Reinhardt: Miinchen, Basel.

Klima, E.S./Bellugi, U. (1975): Perception and Production in a Visually Based Language. In: Annals of the New
York Academy of Sciences, Vol. 263, 225-235.

Klopfer, 1. /Klopfer, S. (1974): Menschen verstindigen sich durch Zeichen. In: Schwartz, E. u.a. (Hrsg.) (1974):
Lernbereich Sprache. Prinzipien und Beispiele. Arbeitskreis Grundschule e.V., Frankfurt, 151-194.

Kniest, G. (1993): Privention von Lesestorungen. Entwicklung und Erprobung eines Modells beim Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich. Lang: Frankfurt u.a.

Kobelt Neuhaus, D. (2006): ,,Wenn du nicht Deutsch lernst, musst du in die ,Redezeit’!“. Eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Férderprogrammen. In: TPS, 10/06, 22-25.

Kochan, B. (1996). Gedankenwege zum Lernen beim freien Schreiben. Ms. fiir Spitta 1997 (Kurzfassung = Bericht
No. 28. Projekt OASE FB 2 der Universitit: Siegen).

Kohtz, K./Schulz, G. (1997): Sprache, Sprechen, Lesen und Schreiben. In: Lompscher, J. u.a. (Hrsg.; 1997): Leben,
Lernen und Lehren in der Grundschule. Luchterhand: Neuwied, 205 - 221.

Kolers, P.A. (1969): Some Formal Characteristics of Pictograms. In: American Scientist, Vol. 57, 3/69, 348-362.

Konig, A. (2003): Pravention/Prozessqualitét. In: Kindergartenpadagogik, Online-Handbuch. Online im Internet (am
21.8.2006) unter http://www kindergartenpiddagogik.de/1062.html.

Koppenhaver, D.A. u.a. (1992): The emergence of literacy research in AAC: Methodological issues and research
priorities. Carolina Literacy Center, University of North Carolina at Chapel Hill.

Korczak, J. (1994): Das Recht des Kindes auf Achtung. Herausgegeben von Heimpel, E./Roos, H.. Vandenhoeck
und Ruprecht: Gottingen (5. Aufl.; 1. Aufl. 1967).

Koster, U./Schwager, A. (1999): ,,Sprechen kann ich nicht, aber trotzdem alles sagen!™ Schriftspracherwerb bei
»hichtsprechenden® korperbehinderten Kindern. Von Loeper: Karlsruhe.

Kotarba, S. (1990): ,,Jeder spricht anders® — Wie sprechen Behinderte? Unverdffentlichte Hausarbeit, Universitét
Bremen.

Koul, R./Llloyd,L.L. (1998): Comparison of Graphic Symbol Learning in Individuals with Aphasia and Right He-
misphere Brain Damage. In: Brain and Language 62, 398-421.

Krampen, M. u. a. (1980): Zur Mehrdimensionalitéit ikonischer Zeichen. Varianzanalytische Untersuchungen. In:
Zeitschrift fur Semiotik, 2, 95-103.

Krappmann, L./H. Oswald (1995): Alltag der Schulkinder. Beobachtungen und Analysen von Interaktionen und
Sozialbeziehungen. Juventa: Weinheim und Miinchen.

Krenz, A. (19917): Der ,,Situationsorientierte Ansatz* im Kindergarten. Herder: Freiburg.

309



8 Literaturverzeichnis

Kretschmann, R. (2002a): Stérungen beim Schriftspracherwerb — Ursachen und Prévention aus systemischer und
entwicklungsdkologischer Sicht. In: Balhorn, H. u. a. (Hrsg.) (2002): Sprachliches Handeln in der Grundschule.
Schatzkiste Sprache 2. Grundschulverband — Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt/M., 54 - 78.

Kretschmann, R. (2002b): Grundsétze zur Férderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens- und Rechtschreibens. Antworten zur Anfrage des Sekretariats der KMK. Online im Internet
(am 8.9.2006) unter http://lernarchiv.bildung.hessen.de/archiv/grundschule/Deutsch/lrs/grundlagen/kretschmann.pdf

Kretschmann, R. (2003): Lesen, Schreiben, Rechnen — schon im Kindergarten? Online im Internet (am 13.9.2006)
unter http://www.kretschmann-online.de/Aufsaetze/Lesen_Schreiben_Kindergarten.htm als Manuskriptfassung des
Beitrags aus: Wehrmann, Ilse (2003) Zukunft der Kindergérten, Kindergérten der Zukunft. Beltz: Weinheim, Basel.

Kretschmann, R./Dobrindt, Y./Behring, K. (1999%): Prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz in den Schuljahren
1 und 2. Persen: Horneburg.

Krieg, E. (2005): Bedeutsamkeit der Schrift erleben. Schrift im Kindergarten. In: Hofmann, B./Sasse, A. (Hrsg.;
2005): Uberginge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und Schule. Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und
Schreiben: Berlin, 28-51.

Krueger, E. (1977): Spielschrift. Ein Vorkurs zum Schreiben- und Lesenlernen. Beltz: Weinheim und Basel.

Kruse, N. (1998): Erfahrungen mit Schrift und Schriftlichkeit am Schulanfang. In: Balhorn u.a. (Hrsg.) (1998):
Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift. Arbeitskreis Grundschule — Der Grundschulver-
band — e.V.: Frankfurt, 81 — 93.

Kiispert, P. (2001): Wie Kinder leicht lesen und schreiben lernen. Neue Strategien gegen Legasthenie.
Oberstebrink: Ratingen.

Kiispert, P./Roth, E./Schneider, W. (2000): Multimedia-Spiele aus dem Wiirzburger Trainingsprogramm zur phono-
logischen Bewusstheit (CD-ROM). Psychologie & Multimedia: Mannheim.

Kiispert, P./Schneider, W. (1998): Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP). Hogrefe: Gottingen.

Kiispert, P./Schneider, W. (1999): Horen, lauschen, lernen. Sprachspiele fiir Kinder im Vorschulalter. Wiirzburger
Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache. Vandenhoeck & Ruprecht: Gottingen.

Kiispert, P./Schneider, W. (2001): Sprachlich-kognitives Training im Kindergarten ? Pro. In: Alfa-Forum, 47/2001,
17-18.

Kiispert, P./Schneider, W. (2003): Stellungnahme zur Kritik an ,,Horen, lauschen, lernen®. Unverdffentlichtes Ma-
nuskript: Wiirzburg.

Lamnek, S. (1995%): Qualitative Sozialforschung. Band 2: Methoden und Techniken. Kap. 6: Beobachtung, 239-
317.

Latham, C. (1980): Symbols with the Pre-School Child. In: BCI Newsletter, Vol. 6, No. 20, 4-10.

Laucht, M. (2005): Die langfristigen Folgen frither Entwicklungsrisiken: Ergebnisse der Mannheimer Léngsschnitt-
studie zu Risiko- und Schutzfaktoren. In: Arnoldy, P./Traub, B. (2005; Hrsg.): Sprachentwicklungsstérungen friih
erkennen und behandeln. Von Loeper: Karlsruhe, 169-183.

Ledger, G.W./ Ryan, E.B. (1982): The effects of semantic integration training on recall for pictographic sentences.
In: Journal of Experimental Child Psychology, Vol. 33, 39-54.

Leichter, H.J. (1984): Families as Environments for Literacy. In: Goelman, H., u. a. (Hrsg.) (1984): Awakening to
Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London, 38 - 50.

Lemler, K./Gemmel, S. (2005): Kathrin spricht mit den Augen. Edition Zweihorn: Neureichenau.

Lenel, Aline (2005): Schriftspracherwerb im Vorschulalter. Beltz: Weinheim, Basel.

310



8 Literaturverzeichnis

Lenhard, W./Schneider, W. (2006): ELFE 1-6. Ein Leseverstindnistest fiir Erst- bis Sechstklissler. Hogrefe: Gottin-
gen.

Leseman, P.P.M./de Jong, P.F. (2004): Forderung von Sprache und Priliteralitdt in Familie und (Vor-)Schule. In:
Faust, G. u. a. (Hrsg.; 2004): Anschlussfahige Bildungsprozesse in Elementar- und Primarbereich. Klinkhardt: Bad
Heilbrunn, 168-189.

Lienert, G.A./von Eye, A. (1994): Erziechungswissenschaftliche Statistik. Beltz: Weinheim, Basel.

Light, J. (1999): Do Augmentative and Alternative Communication Interventions Really Make a Difference ?: The
Challenges of Efficacy Research. In: AAC, Vol. 15, Nr. 1, Mirz 1999, 13 — 24,

Light, J./Kelford Smith, A. (1993): Home Literacy Experiences of Preschoolers Who Use AAC Systems and of
Their Nondisabled Peers. In: AAC, Vol. 9, Marz 1993, 10-25.

Light, R.J./Pillemer, D.B. (1982): Numbers and narrative: Combining their strengths in research reviews. In: Har-
vard Educational Review, Vol. 52, No. 1, Februar 1982, 1-26.

Lind, G. (2004): Effektstarken: Statistische versus praktische und theoretische Bedeutsamkeit. Online im Internet
(am 7.5.2007) unter: http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/pdf/Lind-2005_Effektstaerke-Vortrag.pdf .

Lloyd, L.L./Fuller, D. R./Arvidson, H.A. (Hrsg.) (1997): Augmentative and Alternative Communication: A Hand-
book of Principles and Practices. Needham Heights: Allyn & Bacon.

Lbftler, C. (2001): Eine Odyssee fiir Eltern und Kinder. In: Grundschule, 6/2001, 44 - 46.

Loffler, C. (2003): Kompetenzerweiterung in einer praxisbegleitenden Lehrerfortbildung — Diagnose und Foérderung
im Schriftspracherwerb unter besonderer Beriicksichtigung sprachlicher Auffilligkeiten. Exposé zur Habilitation.
Online im Internet (am 15.9.2005) unter
http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/3c-spch-t-01/user_files/Forschung/I._ffler Cordula_-
Kompetenzerweiterung_in_einer praxisbegleitenden_Lehrerfortbildung - Expose.pdf

Loffler, Cordula (2007): Lernprozesse beim Orthographieerwerb beobachten — im Schulalltag realisierbar?!
In: Graf, U./Moser Opitz, E. (Hrsg.; 2007): Diagnostik und Forderung im Elementarbereich und Grundschulunter-
richt. Schneider: Hohengehren, 117-130.

Loffler, C./Fiissenich, I. (2002): Pravention von Analphabetismus in den ersten beiden Schuljahren. In: Grundschule
5/2002, 17 - 19.

Logan Oelwein, P. (1998): Kinder mit Down-Syndrom lernen lesen. G&S Verlag: Eltersdorf.

Loncke, F./Lloyd, L.L.(1998): Considerations for Understanding the Nature and Use of Graphic Symbols.
Manuskript anlédsslich des ISAAC 98 Research Symposiums, Dublin.

Luftig, R.L./Bersani, H.A. (1985a): An Investigation of the Efficiency of Blissymbolics vs. Print in Symbol Learning
by Nonreading Preschool Pupils. In: Journal of Communication Disorders, Vol. 18, 285-294.

Luftig, R.L./Bersani, H.A. (1985b): An Investigation of Two Variables Influencing Blissymbol Learnability with
Nonhandicapped Adults. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 1, No. 1, 32-37.

Luftig, R.L./Bersani, H.A. (1985c): An Initial Investigation of Translucency, Transparency, and Component Com-
plexity of Blissymbolics. In: Journal of Childhood Communication Disorders, Vol. 8, No. 1, 191-209.

Luftig, R.L./Bersani, H.A. (1986): Retroactive and proactive interference effects in dual learning of Blissymbolics
and manual signs. In: Journal of Psycholinguistic research, Vol. 15, 509-523.

Lundberg, 1., u.a. (1980): Reading and spelling skills in the first school year predicted from phonemic awareness
skills in kindergarten. In: Scandinavian Journal of Psychology, Vol. 21, 159-173.

Lundberg, 1., u.a. (1988): Effects of an extensive program for stimulating phonological awareness in preschool chil-
dren. In: Reading Research Quarterly, Vol. 23, No. 3, 263-284.

311



8 Literaturverzeichnis

Luria, A.R. (1978): The development of writing in the child. In: Selected writings of Luria. White Plains: New York
(russ. in: Voprosy marksistkoi pedagogikii. Academy of Communist Education, Vol. 1, 1929, 143-176).

MacDonald, A. (1983): Blissymbolics and Manual Signing — A Combined Approach. Paper presented at the Inter-
national Association of Logopaedics and Phoniatrics Congress, Edinburgh.

MacDougall, J.C. (1978): Bliss Symbols and Reading. In: BCI Newsletter, Vol.4, No. 2, 13-14.

Maibhler, B./Kreibich, H. (1994): Biicherwiirmer und Leseratten. Wie Kinder Spall am Lesen finden. rororo: Rein-
bek.

Mibhler, C. (2004): Forschungsprojekt Evaluation von Maflnahmen zur LRS-Pravention: Férderung der phonologi-
schen Bewusstheit bei Kindergartenkindern mit Hilfe einer Kurzversion des Trainingsprogramms ,,Ho6ren, lauschen,
lernen" von Kiispert, P./Schneider, W. (1999). (Projektbeschreibung online im Internet am 15.9.2005 unter
http://www.psych.uni-goettingen.de/abt/4/fp_machler _eva_Irs praevention.htm).

Mahlstedt, D. (1994): Lernkiste Lesen und Schreiben. Beltz: Weinheim/ Basel.
Manguel, A. (2000): Eine Geschichte des Lesens. Rowohlt: Reinbek.

Mannhaupt, G. (1989): Konzeption und Ergebnisse der Intervention bei lese-rechtschreibschwachen Schiilern im
Bielefelder Langsschnitt. Vervielf. Ms. eines Vortrags in Greifswald.

Mannhaupt, G. (1990): Strategieausbildung zur Lautstrukturanalyse mit Hilfe von abstrakten oder konkreten Symbo-
len wihrend des frithen Schriftspracherwerbs. Phil. Diss Universitét: Bielefeld.

Mannhaupt, G. (1992): Strategisches Lernen. Asanger: Heidelberg.

Mannhaupt, G. (1994): Deutschsprachige Studien zu Intervention und Prévention bei Lese- Rechtschreib-
schwierigkeiten. Ein Uberblick zu neueren Forschungstrends. In: Zeitschrift fiir PAidagogische Psychologie, 8. Jg., H.
3/4,123-138.

Mannhaupt, G. (1997): Lernvoraussetzungen im Schriftspracherwerb. Eine Studie zur Entwicklung der
Schriftsprach- und ihrer Teilfertigkeiten sowie deren Voraussetzungen im Vor- und Grundschulalter. Habilitation,
Universitét Bielefeld. (2001 unter gleichem Titel erschienen im Kdlner Studien-Verlag: Kdln)

Mannhaupt, G. (1999): Schulinterne Pravention statt Forderung. In: Lernchancen 11/99, 74 — 76.

Mannhaupt, G. (2005): Miinsteraner Screening (MUSC) zur Friiherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.
Verlag fiir pddagogische Medien: Hamburg.

Mannhaupt, G. u.a. (1997): Cultural Influences on Literacy Development. In: Leong, C.K./Joshi, R.M. (Hrsg.)
(1997): Cross-Language Studies of Learning to Read and Spell. Kluwer Academic Publishers.

Marshall, H. (1978): Bliss and Reading. In: BCI-Newsletter, Vol. 4, No. 2, 12.

Marshall, P. (1999): Learning to Read. In: Communicating Together, Vol. 16, No.3, 21 —22.

Martin, E./U. Wawrinowski (19932): Beobachtungslehre. Juventa: Weinheim und Miinchen.

Martin, J. H./Friedberg, A. (1986): Writing to Read. Warner Books: New York.

Martin, M. O. u. a. (2003): Trends in Children’s Reading Literacy Achievement 1991-2001: IEA’s Repeat in Nine

Countries of the 1991 Reading Literacy Study. Boston College: Chestnut Hill, MA. Online im Internet (am
13.3.2006) unter http://timss.bc.edu/pirls2001i/PIRLS2001_Pubs TrR.html.

Martin, S.E. (1972): Nonalphabetic Writing Systems: Some Observations. In: Kavanagh, J. F./Mattingly, 1. G.
(Hrsg.) (1972): Language by Ear and by Eye. MIT Press: Cambridge, Mass., 80-102.

Martschinke, S./Kirschhock, E.-M./Frank, A. (2001): Diagnose und Foérderung im Schriftspracherwerb, Band 1: Der
Rundgang durch Hérhausen. Auer: Donauwdrth.

312



8 Literaturverzeichnis

Martschinke, S. u. a. (2004): Anlaute horen, Reime finden, Silben klatschen. Erhebungsverfahren zur phonologi-
schen Bewusstheit fiir Vorschulkinder und Schulanfianger. Auer: Donauworth.

Marx, H. (1997): Erwerb des Lesens und des Rechtschreibens: Literaturiiberblick. In: Weinert, F. E./Helmke, A.
(Hrsg.; 1997): Entwicklung im Grundschulalter, 85-111. Beltz: Weinheim.

Marx, H. (1998): Knuspels Leseaufgaben. Hogrefe: Gottingen.

Marx, H./Jansen, H./Skowronek, H. (2000): Prognostische, differentielle und konkurrente Validitdt des Bielefelder
Screenings zur Fritherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC). In: Hasselhorn, M./Schneider,
W./Marx, H. (Hrsg.) (2000): Diagnostik von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Hogrefe: Gottingen, 10 — 34.

Marx, H., u. a. (1993): Prediction of difficulties in reading and spelling on the basis of the Bielefeld Screening. In:
Grimm/Skowronek , H. (1993, 219-241).

Marx, P./Weber, J. (2006): Vorschulische Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Neue
Befunde zur prognostischen Validitdt des Bielefelder Screenings (BISC). In: Zeitschrift fiir pddagogische
Psychologie, 20 (4), 251-259.

Marx, P./Weber, J./Schneider, W. (2005): Vorschulische Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten:
Neue Befunde bei synthetischem Erstleseunterricht mit und ohne vorhergehendem Training der phonologischen
Bewusstheit. (zur Verdffentlichung eingereichtes Manuskript)

Mason, J.M. (1981): Prereading: A developmental perspective. Technical Report No. 198. Center for the Study of
Reading/ University: Urbana-Champaign, I11.

Mason, J.M./ McCormick, C. (1979): Testing the development of reading and linguistic awareness. Technical Report
No. 126. Center for the Study of Reading/ University: Urbana-Champaign, I11.

Mason, J.M./ McCormick, C. (1981): An investigation of prereading instruction from a developmental perspec-
tive.Technical Report No. 224. Center for the Study of Reading/ University: Urbana-Champaign, IlI.

Matthes, G./Schwarzer, C. (1997): Lernschwierigkeiten und ihre Folgen. In: Lompscher, J. u.a. (Hrsg.; 1997): Le-
ben, Lernen und Lehren in der Grundschule. Luchterhand: Neuwied, 329 — 341.

May, P. (1986): Schriftaneignung als Problemldsen — Analyse des Lesen(lernen)s mit Kategorien der Theorie des
Problemldsens. Peter Lang: Frankfurt.

May, P. (1995): Kinder lernen rechtschreiben: Gemeinsamkeiten und Unterschiede guter und schwacher Lerner. In:
Balhorn, H./ Briigelmann, H. (Hrsg.) (1995): Rétsel des Schriftspracherwerbs. Neue Sichtweisen der Forschung.
»Auswahlband Theorie* der DGLS-Jahrbiicher 1-5. Libelle: CH-Lengwil, 220-229 [Nachdruck aus: Briigelmann/
Balhorn (1990, 245-53)].

May, P. (1996): Die Hamburger Schreibprobe. In: Grundschule, Heft 4 1996, 17-20.

May, P. (2002a): HSP. Hamburger Schreibprobe. VPM: Hamburg.

May, P. (2002b): Lernstandsdiagnose — mit und ohne Test. In: Grundschule 5/2002, 44 — 46.

May, P. (2004): Unter welchen Bedingungen und mit welchen Mitteln kann man Kindern mit Lernschwierigkeiten
im Lesen und Schreiben wirksam helfen? Aspekte lernforderlichen Unterrichts aus Sicht der empirischen Forschung.

Online im Internet (am 15.9.2005) unter http://www.rrz.uni-
hamburg.de/psycholo/frames/projekte/PLUS/May04a_Effekt Foerder.pdf

May, P./Okwumo, S. (1999): Effekte vorschulischer Trainings zur Schriftanbahnung auf das Rechtschreiblernen im
ersten Schuljahr. Forschungsbericht — Psychologisches Institut IT der Universitdt Hamburg. Online im Internet (am
15.9.2005) unter http://www.rrz.uni-

hamburg.de/psycholo/frames/projekte/PLUS/May_Okwumo 99 Eff VS Train.pdf

Mayntz, R./Holm, K./Hiibner, P. (1972%): Einfiihrung in die Methoden der empirischen Soziologie. Westdeutscher
Verlag: Opladen. Kapitel 4: Beobachtungsverfahren. 87 — 102.

313



8 Literaturverzeichnis

Mayringer/Wimmer (2003): SLS 1-4. Salzburger Lese-Screening fiir die Klassen 1-4.
McNaughton, S.(1985): Communicating with Blissymbolics. Blissymbolics Communication International: Toronto.
McNaughton, S. (1986): From Blissymbols to Words. In: Communicating Together, Vol. 4, No. 2, June 1986, 9.

McNaughton, S. (1989a): Blissymbols and Literacy. In: Communicating Together, Vol. 7, No. 3, September 1990,
12-13.

McNaughton (1989b): Introducing Blissymbol Component Minspeak Words Strategy. Manuskript, Blissymbolics
Communication Institute: Toronto.

McNaughton, S. (1990a): Blissymbol Technology for Talking, Reading and Writing. Manuskript, CEC Convention
24.4.1990, Toronto.

McNaughton, S. (1990b): StoryBliss. In: Communicating Together, Vol. 8, No. 1, March 1990, 12-13.

McNaughton (1992): Parents and Symbols: Charting the Language Pathway Together. In: Communicating
Together, Vol. 10, No. 3, 20 — 21.

McNaughton, S. (1993): Graphic representational systems and literacy learning. In: Topics in Language Disorders,
Vol. 13, No. 2, 58-75.

McNaughton, S. (1995): Responding to "What is your latest thinking on BLISS?". In: Communicating Together,
Vol. 12, No. 4, December 1995, 22-23.

McNaughton, S. (1997): Where Have All the Graphics Gone? In: Communicating Together, Vol. 14, No.4, 14-16.

McNaughton, S. (1998a): Reading Acquisition of Adults with Severe Congenital Speech and Physical Impairments:
Theoretical Infrastructure, Empirical Investigation, Educational Application. Dissertation, OISE: Toronto.

McNaughton (1998b): Whose Real World? In: Communicating Together, Vol. 15, No. 3, 20 — 22.

McNaughton, S. (1998c): Climbing the Literacy Ladder. In: Communicating Together, Vol. 15, No.4, 20-23.
McNaughton (1999): Is the Change Positive? In: Communicating Together, Vol. 16, No. 1, 20 — 23.

McNaughton, S./Lindsay, P. (1995): Approaching literacy with AAC graphics. In: Augmentative and Alternative
Communication, Vol. 11, December 1995, 212-228.

Meiers, K. (1998): Lesen lernen und Schriftspracherwerb im ersten Schuljahr. Klinkhardt: Bad Heilbrunn.

Meiers, K. (2002): Problem Schulfdhigkeit. In: Grundschule, 5/2002, 10 — 12.

Metze, W. (2003): Stolperworter-Lesetest. Online im Internet (am 14.12.2007) unter http://www.lesetest]-
4.de/html/stolle.html .

Metze, W. (2006): Freies Schreiben im Anfangsunterricht — Kommentierung eines Forschungsiiberblicks. Online im
Internet (am 26.1.2007) unter www.wilfriedmetze.de/freies_schreiben kommentierung_metze.pdf.

Meutsch, D. (1990): Ein Bild sagt mehr als tausend Worte? Befunde zum Bildverstehen. Manuskript fiir einen
Kollegtext, Universitit-GH Siegen, 27.10.1990.

Meyer, R.H. (1981): Reading and the Mentally Retarded: A General Review of the Research Literature with Spe-
cific Reference to Blissymbols as an Adjunctive Aid in Teaching Mentally Retarded Persons to Read. In: Sansone, S.
(Hrsg.; 1981): Blissymbolics — Current Application with the Multipli-Handicapped and the Mentally Retarded.
OISE: Toronto, 69 — 111.

Milani-Comparetti, A. (1987): Grundlagen der Integration behinderter Kinder und Jugendlicher in Italien. In: Be-
hindertenpadagogik, 26.Jg., 3/1987, 227 — 234.

314



8 Literaturverzeichnis

Milhoffer, P. (2005): Der Kindergarten kommt zu spét! Forderung der Sprachkompetenz von Geburt an — das Bei-
spiel ,,Read to me!“ von Neugeborenen in Nova Scotia (Kanada). Online im Internet (am 18.9.2006) unter
http://www.mckinsey-bildet.de/downloads/04 bildungswerkstatt/bw_1/bwl_milhoffer.pdf’)

Miller, G.A. (1993): Worter. Streifziige durch die Psycholinguistik. Spektrum der Wissenschaft: Heidelberg.

Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder NRW (2003): Erfolgreich starten! Schulfahigkeitsprofil als Briicke
zwischen Kindergarten und Grundschule. Diisseldorf.

Mirenda, P. (1993): AAC: Bonding the Uncertain Mosaic. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol.
9, No. 1, March 1993, 3-9.

Mirenda, P./Locke, P.A. (1989): A Comparison of Symbol Transparency in Nonspeaking Persons with Intellectual
Disabilities. In: Journal of Speech and Hearing Disorders, Vol. 54, May 1989, 131-140.

Mizuko, M.I. (1986): Iconicity and initial learning of three symbol systems in normal three year old children. Phil.
Diss.: University of Wisconsin-Madison.

Mizuko, M. (1987): Transparency and Ease of Learning of Symbols Represented by Blissymbols, PCS, and Picsyms.
In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 3, No. 3, 129-136.

Mizuko, M./Reichle, J. (1989): Transparency and recall of symbols among intellectually handicapped adults. In:
Journal of Speech and Hearing Disorders, 54, 627-633.

Mockel, A. (1997): Lese-Schreibschwiche als didaktisches Problem. Klinkhardt: Bad Heilbrunn.

Moller, K. (1999): Konstruktivistische Sichtweisen fiir das Lernen in der Grundschule ? Manuskript des Vortrages
auf der 8. Jahrestagung Grundschulforschung an der Universitét Liineburg, 7.10.1999.

Morais, J., u. a. (1987a): The relationship between segmental analysis and alphabetic literacy: An interactive view.
Cahiers de Psychologie Cognitive/ European Bulletin of Cognitive Psychology, Vol. 7, 415-438.

Morais, J., u. a. (1987b): Segmental awareness: Respectable, useful, and almost always necessary. In: Cahiers de
Psychologie Cognitive/ European Bulletin of Cognitive Psychology, Vol. 7, 530-556.

Mullis, .V.S. u. a. (2003): PIRLS 2001 International Report: IEA’s Study of Reading Literacy Achievement in
Primary Schools. Boston College: Chestnut Hill, MA. Online im Internet (am 21.8.2006) unter
http://timss.be.edu/pirls2001i/PIRLS2001_Pubs_IR.html.

Musselwhite, C.R. (1982): A comparison of three symbolic communication systems. Phil. Diss.: West Virginia Uni-
versity.

Musselwhite, C.R./ St. Louis, K.W. (1982): Communication programming for the severely handicapped. Vocal and
non-vocal strategies. Houston, Texas.

Musselwhite, C.R./ Ruscello, D.M. (1984): Transparency of three communications symbol systems. In: Journal of
Speech and Hearing Research, Vol. 27, 436-443.

Muter, P./ Johns, E.E. (1985): Learning logographies and alphabetic codes. In: Human Learning -- Journal of Practi-
cal Research and Application, Vol. 4, 105-125.

Naegele, 1./Valtin, R. (2001a): Konkrete Hilfe statt Kritik und unbrauchbare Ratschlige. Was SchiilerInnen mit
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten benétigen. In: Padagogik, 1/01, 29 — 34.

Naegele, .M./Valtin, R. (Hrsg.; 2001° b) : LRS in den Klassen 1 — 10. Band 1 : Grundlagen und Grundsitze der
Lese-Rechtschreib-Forderung. Beltz: Weinheim und Basel.

Naegele, LM./Valtin, R. (Hrsg.) (20017 ¢) : LRS in den Klassen 1 — 10. Band 2 : Schulische Forderung und auBer-
schulische Therapien. Beltz: Weinheim und Basel.

315



8 Literaturverzeichnis

Nagel, R./von Knebel, U. (1990): Kommunikation mit der ,,Bliss-Symbol-Kommunikationsmethode* ? Grundziige
einer pidagogischen Kritik und Uberlegungen zur Forderung von anarthrischen und dysarthrischen Kindern. In:
Blitter zur Kooperativen Padagogik 3, 29-58.

Néger, S. (2005): Literacy - Kinder entdecken Buch-, Erzahl- und Schriftkultur. Herder: Freiburg.

National Institute of Child Health and Human Development (Hrsg.; 2000): Report of the National Reading Panel.
Teaching children to read: an evidence-based assessment of the scientific research literature on reading and its impli-
cations for reading instruction: Reports of the subgroups (NIH Publication No. 00-4754). Washington, DC: U.S.
Government Printing Office. (auch online im Internet am 18.10.2006 unter
http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/upload/report_pdf.pdf’).

Neuhaus-Siemon, E. (1993): Friihleser in der Grundschule. Klinkhardt: Bad Heilbrunn.

Neuhaus-Siemon, E. (1994): Buchstaben- und Lesekenntnisse von Schulanfingern. In: Grundschule, 26. Jg., H. 2,
12-15.

Nicholas, A.M. (1978): Semantography as a system of communication: ist relevance to special education. In: The
Exceptional Child, Vol. 25, No. 3, November 1978, 149-157.

Nickel, S. (2004): Neue Wege der Pravention von Analphabetismus in Kindergarten, Schule und Familie. In: Genz,
J. (Hrsg.; 2004): 25 Jahre Alphabetisierung in Deutschland. Bundesverband Alphabetisierung e. V. Klett: Stuttgart,
145-154.

Nickel, S. (2005): Literacy beginnt in der Familie. Family Literacy: Eine Aufgabe fir die Schule? In: Hofmann,
B./Sasse, A. (Hrsg.; 2005): Uberginge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und Schule. Deutsche Gesell-
schaft fiir Lesen und Schreiben: Berlin, 179-188.

Nickel, Sven (2007): Beobachtung kindlicher Literacy-Erfahrungen im Ubergang von Kindergarten und Schule.
In: Graf, U./Moser Opitz, E. (Hrsg.; 2007): Diagnostik und Forderung im Elementarbereich und Grundschulunter-
richt. Schneider: Hohengehren, 87-104.

NuBbeck, S. (2006): Pravention und Therapie. In: Hansen, G./Stein, R. (Hrsg.; 2006): Kompendium Sonderpddago-
gik. Klinkhardt: Bad Heilbrunn, 319-330.

Oerter, R. (2000): Implizites Lernen beim Sprechen, Lesen und Schreiben. In: Unterrichtswissenschaft, 3/2000, 239
—256.

Oomen-Welke, 1. (1998a): Ein- und mehrsprachige Schiilerinnen sprechen iiber Sprache. Subjektive Theorien.
Péadagogische Hochschule Freiburg, Mérz 1998.

Oomen-Welke, I. (1998b): ,,ich kann da nix!“. Mehr zutrauen im Deutschunterricht. Fillibach Verlag: Freiburg.
Ortner, A./Ortner, R. (1997*): Handbuch Verhaltens- und Lernschwierigkeiten. Beltz: Weinheim und Basel.
Oskamp, U. (1993): Kommunikationshilfen und Ersatzzeichensysteme bei schweren Dysarthrien bzw. Anarthrien.
In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie, Band 6: Zentrale Sprach- und Sprechstérungen, Marhold:
Berlin, 428-445.

Ostermann, R. (1994): Statistik. Oldenbourg: Miinchen.

Ott, U., u. a. (2007): Beide wollen Kinder lebenstiichtig machen. Der Hirnforscher sagt: SOS! Fernseher abschalten!

Der Kinderarzt rét: Cool bleiben. Und Vorbild sein. [Gespriach mit Remo Largo und Manfred Spitzer]. In: Chrismon,
H. 2/07, 24-27. Auch online im Internet (am 6.3.2007)unter http://www.chrismon.de/396.php

Ottem, E. (2001): Use of Pictographic-Articulatory Symbols to Promote Alphabetic reading in a Language Impaired
Boy: Case Study. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 17, March 2001, 52 — 60.

Paivio, A. (1978a): Imagery, Language, and Semantic Memory. In: International Journal of Psycholinguistics, Vol.
10, 2/78, 31-47.

316



8 Literaturverzeichnis

Paivio, A. (1978b). A dual coding approach to perception and cognition. In: Pick, H. L./Salzman, E. (Hrsg.; 1978):
Modes of perceiving and processing information. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 39-51.

Paivio, A./Csapo, K. (1973): Picture Superiority in Free Recall: Imagery or Dual Coding ? In: Cognitive Psycholo-
gy, Vol. 5, 176-206.

Papastefanou, C. (2001): Forderung der kognitiven Entwicklung in der Familie. Online im Internet (am 29.3.2007)
unter http://www.familienhandbuch.de/cms/Erziehungsbereiche_kognifoerd.pdf.

Park, S./Arbuckle, T.Y. (1977): Ideograms Versus Alphabets: Effects of Script on Memory in ,,Biscriptual” Korean
Subjects. In: Journal of Experimental Psychology, Vol. 3, No. 6/77, 631-642.

Patel, P.G./ Patterson, P. (1982): Preconscious reading acquisition: Psycholinguistic development, 1Q, and home
background. In: First Language, Vol. 3, 139-153.

Paulus, P. (1995): Die Gesundheitsfordernde Schule. In: Die Deutsche Schule, Nr. 87, 262 — 281.
Petermann, G. (1994%): Vorschulkinder lernen Sprachlaute differenzieren. Luchterhand: Neuwied.

Peters, N.A. (1980): Blissymbols: A Possible Adjunct for the Development of Communication and Cognition in the
Hearing Impaired. In: BCI-Newsletter, Vol. 6, No. 21, Juli 1980, 4-10.

Phillips L.M. u. a. (1996): Longitudinal effects of early literacy concepts on reading achievement: a kindergarten
intervention and five year follow-up. Journal of Literacy Research, 28(1)/1996, 173-195.

Piaget, J. (1975): L’equilibration des structures cognitives. PUF: Paris.
Piaget, J./Inhelder, B. (1979): Die Entwicklung des inneren Bildes beim Kind. Frankfurt/M.

Plumb, L.J. (1982): Comparison of stimulus control by Bliss and Rebus symbols in the acquisition of manual com-
munication by nonverbal mentally retarded subjects. Phil. Diss.: Florida State University.

Plume, E. (2003): Pravention von Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten — Evaluation eines Forderprogramms der pho-
nologischen Bewusstheit und der Buchstabenkenntnis. In: Zeitschrift fiir Legasthenie und Dyskalkulie, 24. Jg., Heft
1, 8-12.

Plume, E./Schneider, W. (2004): Horen, lauschen, lernen 2. Spiele mit Buchstaben und Lauten fiir Kinder im Vor-
schulalter. Wiirzburger Buchstaben-Laut-Training. Vandenhoeck & Ruprecht: Gottingen.

Popp, U. (2005): AUDILEX — aus schulpidagogischer Sicht. Uber den Einsatz des finnischen Trainingsprogramms
an Volksschulen in Kérnten. Online im Internet (am 11.9.2006) unter http://www.audilex.de/popp.zip.

Posperschill, M. (2006): Statistische Methoden. Spektrum Akademischer Verlag: Heidelberg.

Pott, E. (2002): Zentrale Gesundheitsprobleme im Kindesalter und Entwicklung von Interventionsstrategien. In:
BZgA — Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (2002; Hrsg.): ,,Friih bt sich...* Gesundheitsférderung im
Kindergarten. Impulse, Aspekte und Praxismodelle. Forschung und Praxis der Gesundheitsforderung, Band 16.
Koln, 22-27.

Potter, M.C./Faulconer, B.A. (1975): Time to Understand Pictures and Words. In: Nature, Vol. 253, 437-438.
Probst, H./ Wacker, G. (1986): Lesenlernen. Ein Konzept fiir alle. Jarick Oberbiel: Solms-Oberbiel.

Quist, R. W./Lloyd, L.L. (1990): A Comparison of Two Approaches for Teaching Blissymbols to Cognitively Im-
paired Individuals: A Preliminary Report. Manuskript fiir die American Association for Mental Retardation, At-

lanta, Georgia, 28.5.1990.

Rackwitz, R. P. (2007): Statistik verstehen: Mittelwert und Standardabweichung. In: Grundschule Deutsch, 14/2007,
44-47.

317



8 Literaturverzeichnis

Rackwitz, R.-P. (2008, i. V.): Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb. Analyse der
Anlage und Befunde eines Forschungsprojekts. Diplomarbeit. Pidagogische Hochschule: Schwébisch Gmiind.

Raghavendra, P./Fristoe, M. (1990): ,,A Spinach with a V on it“: What 3-Year-Olds See in Standard and Enhanced
Blissymbols. In: Journal of Speech and Hearing Disorders, Vol. 55, Februar 1990, 149-159.

Ramacher-Faasen, N. (1997): Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten friihzeitig erkennen — gezielt helfen. Dieck:
Heinsberg.

Ramacher-Frasen, N. (1998): Elternratgeber LRS. Dieck: Heinsberg.

Rankin, J. L., u. a. (1994): Influence of graphic symbol use on reading comprehension. In Augmentative and Alter-
native Communication, Vol. 10, December 1994, 269-281.

Rathenow, P./ Voge, J. (1982): Erkennen und Fordern von Schiilern mit Lese-/ Rechtschreibschwierigkeiten. Wes-
termann: Braunschweig (Vorf.: Erkennen und Foérdern lese-recht-schreibschwacher Schiiler. HILF: Wiesbaden
1980).

Ratner, H. (1988): The Transparency and Translucency of Object and Action Vocabulary Represented in Graphic
and Gestural Modes. Master's Thesis, University of Minnesota.

Rausch, M. (2003): PISA und das Wiirzburger Trainingsprogramm. In: Forum Logopédie, 17. Jg., 2/Mérz 2003, 31-
32.

Reeves, C./Kazelskis, R. (1990): Effects of Expanded Language Experience Instruction on Language Processing
Skills of Kindergartners. In: Language and Education, Vol.4, 205-214.

Reichen, Jiirgen (1995) Lesen durch Schreiben. Wie Kinder selbstgesteuert lesen lernen. Heft 1. Lesedidaktische,
lernpsychologische und schulpddagogische Grundlagen eines vom Schiiler selbstgesteuerten Schriftspracherwerbs.
Sabe: Ziirich/Heinevetter: Hamburg.

Richter, S. (1992): Die Rechtschreibentwicklung im Anfangsunterricht und Mdglichkeiten der Vorhersage ihrer
Storungen. Phil. Diss. FB 12 der Universitit Bremen. Verlag Dr. Kovac: Hamburg.

Richter, S. (1994): Zwei Kinder in einer Klasse: Verschiedene Wege aus dhnlichen Anfangen. In: Briigelmann, H./
Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift. Libelle
Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt, 109 — 125.

Richter, S. (1999): ,,Schulfdhigkeit des Kindes* oder ,,Kindfahigkeit der Schule* ? In: Briigelmann, H. u.a. (Hrsg.)
(1999) Jahrbuch Grundschule 1999. Fragen der Praxis — Befunde der Forschung. Grundschulverband — Arbeitskreis
Grundschule e.V.: Frankfurt, 7 — 29.

Richter, S. (2000): Schwierigkeiten frithzeitig erkennen. Informelle Diagnostik im Rechtschreibunterricht der ersten
und zweiten Klasse. In: Grundschule, 7 — 8/2000, 36-39.

Richter, S./ Briigelmann, H. (1994): Der Schulanfang ist keine Stunde Null. Schrifterfahrungen, die Kinder in die
Schule mitbringen. In: Briigelmann, H./ Richter, S. (Hrsg.) (1994a): Wie wir recht schreiben lernen. Zehn Jahre
Kinder auf dem Weg zur Schrift. Libelle Verlag: CH-Lengwil/ SOVA: Frankfurt, 62 — 77.

Rink, S. (1998): Lesen- und Schreibenlernen vor der Schule ? Zum Potential des Spracherfahrungsansatzes im Kin-
dergarten, untersucht am Beispiel eines Kindes in einem Forderprogramm. Unver6ffentlichte Examensarbeit, Uni-
versitdt Siegen, FB 2/Primarstufe.

Rink, S./Schmalenbach, S. (1999): Ein vorschulisches Forderprogramm als Hinfiihrung zur alphabetischen Schrift.
Projekt OASE, Bericht No. 52, FB 2 der Universitét Siegen.

Ritter, I. (1999): Lust auf Schule. In: Kindergarten heute, 1/1999, 18 —23.
Robra, B.-P. u. a. (2004): Epidemiologie / Bevolkerungsbezogene Aspekte der klinischen Entscheidungstheorie.

Institut fiir Sozialmedizin und Gesundheitsokonomie, Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg. Online im Inter-
net (am 2.11.2007) unter http://www.med.uni-magdeburg.de/fme/institute/ism/Lehre/gesoekmed/epi.pdf .

318




8 Literaturverzeichnis

Rober-Siekmeyer, C. (2001): Der Mythos der Lauttreue. Fiir eine andere Prisentation der Schrift. In: Grundschule,
6 /2001, 40 — 42.

Roéhner, C./Dockhorn, A. (1993): ,,Ich kann schreiben®. Schriftentwicklung und Schreibanldsse am Schulanfang.
In: Valtin, R. / Naegele,I. (Hrsg.; 1994%) : | Schreiben ist wichtig!". Grundlagen und Beispiele fiir kommunikatives
Schreiben (lernen). Bd. 67/68, Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt, 131-141.

Roos, R./Schéler, H. (2002): EVES - Evaluation eines Vorschultrainings zur Pravention von Schriftspracherwerbs-
problemen sowie Verlauf und Entwicklung des Schriftspracherwerbs in der Grundschule.

Design, Methoden und erste Ergebnisse. Padagogische Hochschule Heidelberg. Online im Internet (am 15.9.2005)
unter http://www.ph-heidelberg.de/wp/Schoeler/EVES Nrl.pdf .

Rosemann, B./Bielski, S. (2001): Einfiihrung in die Pddagogische Psychologie. Beltz: Weinheim, Basel.
Rossa, D./ Rossa, M. (1994): Erstunterricht in Neuseeland. In: Briigelmann u. a. (1995, 142-147).

RofBdeutscher, W. u. a. (1988): Eine Kommunikationshilfe mit Bliss-Symbolen fiir Kinder ohne aktive Lautsprache.
In: Orthopédie Technik, 5/88, 253-258.

Rost, D. H. (2005): Interpretation und Bewertung padagogisch-psychologischer Studien. Beltz: Weinheim, Basel.

Roth, E. (1998): Pravention von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Evaluation einer vorschulischen Forderung
der phonologischen Bewusstheit und der Buchstabenkenntnis. Lang: Frankfurt.

Roth, E./Schneider, W. (2003): Langzeiteffekte einer Forderung der phonologischen Bewusstheit und der Buchsta-
benkenntnis auf den Schriftspracherwerb. In: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 16 (2), 2002, 99-107.

Rothe, E. (2007): Effekte eines vorschulischen und schulischen Trainings der phonologischen Bewusstheit auf den
Schriftspracherwerb in der Schule: Vergleich der Trainingseffekte bei zwei verschiedenen Altersgruppen von Kin-

dergartenkindern. Dissertation, Friedrich-Schiller-Universitit Jena.

Rozin, P. u.a. (1971): American Children with Reading Problems Can Easily Learn to Read English Represented by
Chinese Characters. In: Science, Vol. 171, 1264-1267.

Sachs, L. (1997%): Angewandte Statistik. Springer: Berlin, Heidelberg, New York.

Salinger, T. (19967): Literacy For Young Children. Merril/Prentice Hall: Englewood Cliffs, New Jersey.

Sandberg, A.D./Hjelmquist, E. (1996): A Comparative, Descriptive Study of Reading and Writing Skills among
Non-speaking Children: A Preliminary Study. In: European Journal of Disorders of Communication, 31 (3), 289-
308.

Sansone, S. (Hrsg.; 1981a): Blissymbolics — Current Application with the Multipli-Handicapped and the Mentally
Retarded. OISE: Toronto.

Sansone, S. (1981b): Sand Printed Blissymbols for Blind Mentally Handicapped Individuals. In: Blissymbolics —
Current Application with the Multipli-Handicapped and the Mentally Retarded. OISE: Toronto, 63 — 68.

Sasanuma, S. (1975): Kana and Kanji Processing in Japanese Aphasics. In: Brain and Language, Vol. 2, 369-383.
Sasse, A. (2005): Aufwachsen mit Schrift. Zugénge zur Schriftkultur in den Bildungsprogrammen der Bundeslénder
fiir den Elementarbereich. In: Hofmann, B./Sasse, A. (Hrsg.; 2005): Ubergiinge. Kinder und Schrift zwischen Kin-
dergarten und Schule. Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben: Berlin, 192-222.

Sassenroth, M. (1998°): Schriftspracherwerb. Haupt: Bern, Stuttgart, Wien.

Sassenroth, M. (2001): ,,Lass dich perturbieren, mein Kind!“ Uberlegungen zur Férderung des Schriftspracherwerbs
aus konstruktivistischer Perspektive. In: VHN, 70.Jg. 2001, Vol. 1, 14 —23.

Sawyer-Woods, L. (1987): Symbolic function in a severe nonverbal aphasic. In: Aphasiology, 1, 287-290.

319



8 Literaturverzeichnis

Saya, M. J. (1980). Blissymbols: an alternate system of communication for the nonverbal adult aphasic patient. In.
Human Communication, Spring 1980, 43-39.

Scharlau, R./Schmitz, G. (1980): Untersuchungen zur Entwicklung des raumlichen Denkens bei geistig behinderten
Kindern. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 31. Jg., Heft 4, 228-241.

Schaum, V. (1981): Bliss-Symbolik. In: Das behinderte Kind, Heft 6/81, 44, 50.

Scheerer-Neumann, G. (1990): Lesestrategien und ihre Entwicklung im 1. Schuljahr. In: Grundschule, Heft 10
1990, 20-24.

Scheerer-Neumann, G. (1995a): Wortspezifisch: JA -- Wortbild: NEIN. Teil 1: Rechtschreiben. In: Balhorn/ Brii-
gelmann (1995, 149-173, Nachdruck aus: Briigelmann 1986u, 171-185).

Scheerer-Neumann, G. (1995b): Lesenlernen: Entwicklungsprozesse und Probleme. Studien zur Grundschulfor-
schung, Heft 4. Universitét: Potsdam.

Scheerer-Neumann, G. (1995¢): Pravention von Analphabetismus: eine Aufgabe der Grundschule und der Lehrerbil-
dung. Antrittsvorlesung. Studien zur Grundschulforschung, Heft 12. Universitét: Potsdam.

Scheerer-Neumann, G. (1996a): Der Erwerb der basalen Lese- und Schreibfahigkeiten. In: Giinther/ Ludwig (1996,
2. Hb., 1153-1168).

Scheerer-Neumann, G. (1996b): Storungen des Erwerbs der Schriftlichkeit bei alphabetischen Schriftsystemen. In:
Giinther/ Ludwig (1996, 2. Hb., 1329-1352.)

Scheerer-Neumann, G. (1997): Lesen und Leseschwierigkeiten. In: Weinert, F. E. (Hrsg.; 1997): Psychologie des
Unterrichts und der Schule. Hogrefe: Gottingen, 279-325.

Scheerer-Neumann, G. (1998a): Schriftspracherwerb: ,,The State of the Art* aus psychologischer Sicht. In: Huber,
L. u.a. (Hrsg.) (1998): Einblicke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig, 31-46.

Scheerer-Neumann, G. (1998b): Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs — Wo stehen wir heute ? In: Balhorn u. a.
(Hrsg.) (1998): Schatzkiste Sprache 1. Von den Wegen der Kinder in die Schrift. Arbeitskreis Grundschule — Der
Grundschulverband — e.V.: Frankfurt, 54 — 62.

Scheerer-Neumann, G. (2000): Vorschulische Forderung des Schriftspracherwerbs. In: Siepmann, G. (Hrsg.)
(2000): Frithforderung im Vorschulbereich. Peter Lang: Frankfurt, 197 —214.

Scheerer-Neumann, G. (2002): Zum Begriff der Lese-Rechtschreib-Schwiéche: Riickblick, Stand — und Zukunft ?
In: Balhorn, H. u.a. (Hrsg.) (2002): Sprachliches Handeln in der Grundschule. Schatzkiste Sprache 2. Grundschul-
verband — Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt/M., 41 - 53.

Scheerer-Neumann, G. (2004): Lese-Rechtschreib-Schwiche: Wo stehen wir heute? In: Thomé, G. (Hrsg.; 2004):
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) und Legasthenie. Beltz: Weinheim u. a., 22-39.

Schiefele, Ulrich/Artelt, Cordula/Schneider, Wolfgang/Stanat, Petra (Hrsg.; 2004): Struktur, Entwicklung und For-
derung von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften.

Schlosser, R.W. (1996): Selecting Graphic Symbols: Some Considerations in Making an Informed Choice. In:
ISAAC Bulletin, 43, 1-3.

Schlosser, R.W. (1997a): Nomenclature of Category Levels in Graphic Symbols, Part I: Is a Flower a Flower a
Flower? In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 13, No. 1, Méirz 1997, 4-13.

Schlosser, R.W. (1997b): Nomenclature of Category Levels in Graphic Symbols, Part II: The Role of Similarity in
Categorization. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 13, No. 1, Mirz 1997, 14-29.

Schlosser, R.W./Lloyd, L.L. (1991): Augmentative and Alternative Communication: An Evolving Field. In: Aug-
mentative and Alternative Communication, Vol. 7, September 1991, 154-159.

320



8 Literaturverzeichnis

Schlosser, R.W./ Lloyd, L.L. (1993): Effects of initial element teaching in a story-telling context on Blissymbol
acquisition and generalization. In: Journal of Speech and Hearing Research, Vol. 36, 979-995.

Schlosser, R.-W./ Lloyd, L.L. (1997): Effects of Paired-Associate Learning Versus Symbol Explanations on Blis-
symbol Comprehension and Production. in: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 13, Dezember
1997, 226-238.

Schmalenbach, S. (1998): Die Bedeutung sozialer Beziehungen fiir inhaltliches Lernen. Beobachtungen an zwei
Kindern im Kindergarten: Befunde und methodische Schwierigkeiten. Unverdffentlichte Examensarbeit, Universitit
Siegen, FB 2/Primarstufe.

Schmalohr, E. (1973): Frithes Lesenlernen. UTB 143. Quelle & Meyer: Heidelberg.

Schmalohr, E. (1997): Das Erlebnis des Lesens. Grundlagen einer erzihlenden Lesepsychologie. Klett-Cotta: Stutt-
gart.

Schmeing, U./Meyer-Krahmer, H.-J. (1999): Schulerfolg trotz Lernschwierigkeiten. Beltz: Weinheim, Basel.

Schmid-Barkow, 1. (1999): Storungen des Schriftspracherwerbs und Sprachbewusstheit. In: Grundschule, 5/1999,
35-38.

Schmid-Barkow,I. (2001): Sprachlich-kognitives Training im Kindergarten ? Contra. In: Alfa-Forum, 47/2001, 19 —
20.

Schmidt, H. D. u. a. (1990): Friihdiagnostik und Friihférderung von Lese- und Rechtschreibleistungen. Luchterhand:
Miinchen.

Schmidt-Denter, U. (1995): Vorschulische Forderung. In: Oerter, R./Montada, L. (1985°): Entwicklungspsycholo-
gie. Psychologie Verlags Union: Weinheim, 976 - 982.

Schmitz, G. (1982): Erstleseunterricht bei geistig behinderten Schiilern. In: Zeitschrift fiir Heilpadagogik, 33. Jg.,
752-754.

Schneider, W. (1991): Auswirkungen der vorschulischen Férderung phonemischer BewuBtheit auf das Lesen und
Rechtschreiben in der Grundschule. DFG-Antrag. Institut fiir Psychologie. Universitéit: Wiirzburg.

Schneider, W. (1995): Auswirkungen der vorschulischen Forderung phonemischer Bewuftheit auf das Lesen und
Schreiben in der Grundschule. Antrag an die DFG. Institut fiir Psychologie der Universitit: Wiirzburg.

Schneider, Wolfgang (2004a): Frithe Entwicklung von Lesekompetenz: Zur Relevanz vorschulischer Sprachkompe-
tenzen. In: Schiefele, Ulrich/Artelt, Cordula/Schneider, Wolfgang/Stanat, Petra (Hrsg.; 2004): Struktur, Entwick-
lung und Forderung von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: VS Verlag
fur Sozialwissenschaften, 13-36.

Schneider, W. (2004b): Geleitwort. In: Barth, K./Gomm, B. (2004): Gruppentest zur Fritherkennung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten. Phonologische Bewusstheit bei Kindergartenkindern und Schulanfingern (PB-LRS).
Reinhardt: Miinchen, 1.

Schneider, W. (2006): Der Weg ist vorgezeichnet. In: Die Zeit, 13.7.2006.

Schneider, W./Briigelmann, H./Kochan, B. (1995): Lesen- und Schreibenlernen in neuer Sicht: Vier Perspektiven
auf den Stand der Forschung. In: Balhorn, H./Briigelmann, H. (Hrsg.; 1995): Ritsel des Schriftspracherwerbs. Neue
Sichtweisen der Forschung. Lengwil, 14-28 (Nachdruck von 1990).

Schneider, W./ Kiispert, P. (1998): Abschluflbericht zum DFG-Projekt ,,Weiterentwicklung und Validierung eines
Lesetests fiir den deutschen Sprachraum®. Universitit Wiirzburg.

Schneider, W./Néslund, J.C. (1999): Impact of Early Phonological Processing Skills on Reading and Spelling in
School: Evidence from the Munich Longitudinal Study. In: Weinert, F.E./Schneider, W. (Hrsg.) (1999): Individual
Development from 3 to 12: Findings from the Munich Longitudinal Study. Cambridge University Press: N.Y., N.Y.
u.a., 126-147.

321



8 Literaturverzeichnis

Schneider, W./ Reimers, P. (1994): Trainingsprogramm zur phonemischen Bewusstheit -- Handanweisung. Institut
fiir Psychologie der Universitit: Wiirzburg.

Schneider, W./Stefanek, J. (2007): Entwicklung der Rechtschreibleistung vom frithen Schul- bis zum friihen Er-
wachsenenalter. In: Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 21 (1) 2007, 77-82.

Schneider, W./Stern, E. (2000): Die Entwicklung von Kompetenzunterschieden. In: Grundschule, 6/2000, 22-24.

Schneider, W., u. a. (1994): Auswirkungen eines Trainings der sprachlichen Bewuftheit auf den Schriftspracherwerb
in der Schule. In: Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 8. Jg., H. 4, 177-188.

Schneider, W., u. a. (1995a): Lesen- und Schreibenlernen in neuer Sicht: Vier Perspektiven auf den Stand der For-
schung. In: Balhorn, H./ Briigelmann, H. (1995, 14-28; Nachdruck aus: Briigelmann, H./ Balhorn, H. 1990, 220-34).

Schneider, W., u. a. (1995b): Short- and long-term effects of training phonological awareness in kindergarten: Evi-
dence from two German studies. Society for Research in Child Development, Indianapolis, April 1995. — Erschienen
auch in: Journal of Experimental Child Psychology, Heft 66, 1997, 311-340.

Schneider, W. u. a. (1998): Kindergarten Prevention of Dyslexia: Does Training in Phonological Awareness Work
for Everybody? Institut fiir Psychologie der Universitit: Wiirzburg. — Erschienen auch in: Journal of Learning Disa-
bilities, Heft 32(5), 1999, 429-437.

Schneider, W./Marx, P./Weber, J. (2002): Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung. Risikofaktoren fiir Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten. In: Kinderérztliche Praxis, 73:3, 186-194.

Schnell, R./P.B. Hill/E. Esser (1988): Methoden der empirischen Sozialforschung. Miinchen, Wien.

Schnoor, H. (2000): Salutogenetische Perspektiven. Forderung subjektiver Bewaltigungsstrategien als heilpadagogi-
sche Aufgabe. In: Zeitschrift fiir Heilpadagogik, 12/2000, 486 —491.

Schnotz, W./Dutke, S. (2004): Kognitionspsychologische Grundlagen der Lesekompetenz: Mehrerebenverarbeitung
anhand multipler Informationsquellen. In: Schiefele, U. u. a. (Hrsg.; 2004): Struktur, Entwicklung und Foérderung
von Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften: Wies-
baden, 61-99.

Schoffel, C. (1997): Deskriptive Statistik. Dresden University Press: Dresden.

Schriinder-Lenzen, A. (2004): Schriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine professionellen Handlungswissens.
Opladen: Leske und Budrich.

Schubenz, S. u. a. (1996): Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs von nichtsprechenden Kindern. In: Zeitschrift fiir
Heilpadagogik, Heft 5/96, 191-195.

Schulte-Korne, G. (2004): Lese-Rechtschreib-Storung. In: Thomé, G. (Hrsg.; 2004): Lese-Rechtschreibschwie-
rigkeiten (LRS) und Legasthenie. Beltz: Weinheim u. a., 64-85.

Schulte-Sasse, H. (1991): Lesen und BLISS: Frau S. lernt lesen. In: Becker, H./Gangkofer, M./Schrdder, E.
(Hrsg.; 1991): Kommunizieren mit BLISS — Sprechen tiber BLISS. Dokumente der ersten Bremer BLISS-
Tagung. Institut fiir soziale Weiterbildung. Paritétisches Bildungswerk: Bremen, 107 — 122.
Schulte-Sasse, H. (1994): Zur Linguistik von BLISS. In: Becker/ Gangkofer (1994, 24-46).

Schumann, G. (2002): Wie viele Worter hat ein Satz? Uberpriifungsverfahren und Trainingsmodelle zur phonologi-
schen Bewusstheit. In: Grundschule 5/2002, 14 — 16.

Schwager, A. (1995): Die Bedeutung der Schriftsprache bei Kindern mit beeintrachtigter Lautsprache. Unveroffent-
lichte Examensarbeit. Reutlingen.

Schwarzer, G. u. a. (2002a): Die Vierfeldertafel (in Diagnosestudien). In: Deutsche Zahnérztliche Zeitschrift,
57/2002, Heft 6, 333-334.

322



8 Literaturverzeichnis

Schwarzer, G. u. a. (2002b): Nutzen eines diagnostischen Tests in der Praxis: pradiktive Werte. In: Deutsche Zahn-
arztliche Zeitschrift, 57/2002, Heft 10, 573-575.

Schuster, M. (1990): Die Psychologie der Kinderzeichnung. Springer: Berlin u. a.
Scriba, J. (1989): Behindertenschrift ,,Bliss*: Hilfreiche Hieroglyphen. In: GEO Wissen, Nr. 2, 6.11.1989, 114-115.

Seidenberg, M. S./McClelland, J. L. (1989): A distributed, developmental model of word recognition and naming.
In: Psychological Review, 96, 523-568.

Seitz, R. (1998): Die Bildsprache der Kinder. In: Briigelmann, H. (Hrsg.; 1998): Kinder lernen anders. Libelle:
Lengwil, 23 —40.

Sengelhoff, B. (1999): In meiner Sprache ... — Lesen und Schreiben in Mehrsprachigkeit. In: Praxis Grundschule,
3/1999, 16 — 22.

Sevcik, R.A. u. a. (1991): Roles of Graphic Symbols in the Language Acquisition Process for Persons with Severe
Cognitive Disabilities. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 7, September 1991, 161-170.

Shepard, T.A./ Haaf, R.G. (1995): Comparison of two training methods in the learning and generalization of Blis-
symbolics. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 11, 154-164.

Sidman, M./Cresson, O. (1973): Reading and Crossmodal Transfer of Stimulus Equivalences in Severe Retardation.
In: American Journal of Mental Deficiency, Vol. 77, No. 5, 515-523.

Sieber, P. (1998): Schreiben lernen. Von der Defizit- zur Entwicklungsorientierung. In: Hollenweger, J./Studer,
Th. (Hrsg.) (1998): Lesen und Schreiben in der Schule. Beitrdge zu einem interdisziplindren Verstdndnis des

Schriftspracherwerbs. Lang: Bern u.a., 43 — 64.

Sigel, I.E. (2000): Schlusswort. In: Fthenakis, W.E./Textor, M.R. (Hrsg.) (2000): Pddagogische Ansitze im Kin-
dergarten. Beltz: Weinheim, Basel, 259 — 265.

Silverman, H. (1979): Communication for the Speechless. Prentice-Hall: Englewood Cliffs, N. J.

Sjolin, A. (1996): Schrift als Geste. Wort und Bild in Kinderarbeiten. Ars Una: Neuried.

Skowronek, H./ Marx, H. (1989a): Die Bielefelder Langsschnittstudie zur Fritherkennung von Risiken der Lese-
Rechtschreibschwéche: Theoretischer Hintergrund und erste Befunde. In: Heilpddagogische Forschung, 15. Jg., 38-
49.

Skowronek, H./ Marx, H. (1989b): The Bielefeld longitudinal study on early identification of risks in learning to
read and write: Theoretical background and first results. In: Brambring u. a. (1989, 268-94).

Skowronek, H., u. a. (1993): Fritherkennung von Risiken der Lese-Rechtschreibschwéche. Skizze fiir einen Fortset-
zungsantrag an die DFG. SFB 227 der Universitit: Bielefeld.

Smith, F. (1984): The Creative Achievement of Literacy. In: Goelman, H. (Hrsg.) (1984): Awakening to Literacy.
Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London, 143 - 153.

Smith, M.M./Blischak, D.M. (1997): Literacy. In: Lloyd, L.L./Fuller, D.R./Arvidson, H.A. (Hrsg.) (1997): Augmen-
tative and Alternative Communication: A Handbook of Principles and Practices. Needham Heights: Allyn & Bacon,
414 — 444,

Snowling, M./ Thomson, M. (eds.) (1991): Dyslexia. Integrating theory and practice. Whurr Publ.: London.

Sommer-Stumpenhorst, N. (1991): Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten: vorbeugen und iiberwinden. Cornelsen
Scriptor: Frankfurt/M. .

Sommer-Stumpenhorst, N. (2001): Wie man den Riickschritt als Fortschritt feiert. In: Grundschule, 6/2001, 37 — 39.

Song, A. (1979): Acquisition and Use of Blissymbols by Severely Mentally Retarded Adolescents. In: Mental Re-
323



8 Literaturverzeichnis

tardation, Vol. 17, 10/1979, 253-255.

Soto, G./Olmstead, W. (1993): A Semiotic Perspective for AAC. In: Augmentative and Alternative Communication,
Vol. 9, No. 2, June 1993, 131-141.

Speck-Hamdan, A. (1998): Individuelle Zugiange zur Schrift. Schriftspracherwerb aus konstruktivistischer Sicht. In:
Huber, L. u. a. (Hrsg.) (1998): Einblicke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig, 101-109..

Speck-Hamdan, A. (2001): Schreiben- und Lesenlernen beginnt nicht in der Grundschule. In: Grundschule, 2/2001,
33-34.

Spitta, G. (1993): Kinder entdecken die Schriftsprache. In: Valtin, R./ Naegele, 1., u. a. (1993): ,,Schreiben ist wich-
tig!". Grundlagen und Beispiele fiir kommunikatives Schreibenlernen. Beitrdge zur Reform der Grundschule Bd.

67/68. Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt, 67-83.

Spitta (2000): Sind Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein dasselbe? oder: Gedanken zu einer vernachléssigten
Differenzierung. Schriftenreihe Deutschdidaktische Perspektiven, Universitit Bremen, FB 12.

Spitta, G. (Hrsg.) (1977): Legasthenie gibt es nicht ... Was nun? Scriptor: Kronberg.
Spitta, G. (Hrsg.) (1997): Freies Schreiben -- Eigene Wege gehen. Libelle: CH-Lengwil.

Stahl, S.A. u. a. (1994): The Effects of Whole-Language Instruction: An Update and a Reappraisal. In: Educational
Psychologist, Vol. 29, No. 4, 175-185.

Steelman, J.D. (1992): High Tech Literacy Learning: We’ve Only Begun. Carolina Literacy Center, University of
North Carolina at Chapel Hill.

Steinberg, D.D./Yamada, J. (1978): Are Whole Word Kanji Easier to Learn than Syllable Kana ? In: Reading Re-
search Quarterly, Vol. 14, No. 1, 88-99.

Steinbrink, C. (2005): Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit in der Schuleingangsphase. Manuskript.
Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL): Ulm.

Stephenson, J./Linfoot, K. (1996): Pictures as Communication Symbols for Students with Severe Intellectual Disabi-
lity. In: Augmentative and Alternative Communication, Vol. 12, Dezember 1996, 244-255.

Stock, C./Marx, P./Schneider, W. (2003): BAKO 1-4. Basiskompetenzen fiir Lese-Rechtschreibleistungen. Ein Test
zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit vom ersten bis zum vierten Grundschuljahr. Beltz Test: Gottingen.

Storig, H.-J. (1987): Abenteuer Sprache. Langenscheidt: Berlin u. a.

Sugiyama, Y./ Saito, T. (1973): Variables of parent reading in relation to social traits of kindergarten pupils. In:
Science of Reading, Vol. 15, 121-130 [Japanese; ref. in Taylor/ Taylor 1995, 132].

Taylor, 1./ Taylor, M.M. (1995): Writing and literacy in Chinese, Korean, and Japanese. Studies in Written Language
and Literacy, Vol. 3. John Benjamin: Amsterdam/ Philadelphia.

Teale, W.H. (1984): Reading to Young Children: Its Significance for Literacy Development. In: Goelman, H. u. a.
(Hrsg.) (1984): Awakening Literacy. Heinemann Educational: Portsmouth, NH; London, 110 — 121.

Teale, W.H./ Sulzby, E. (Eds.) (1986): Emerging literacy: Writing and reading. Ablex: Norwood, NJ.
Temple, C.A., u.a. (1982): The beginnings of writing. Allyn and Bacon: London u.a. (2nd rev. ed. 1988).

Textor, M. (2002): Die “Pisa”-Studie. Online im Internet (am 30.4.2002) unter
http://www.kindergartenpaedagogik.de/570.html .

Thiel, O. (0. J.): Lernschwierigkeiten. In: Familienhandbuch. Online im Internet (am 17.5.2006) unter
http://www.familienhandbuch.de/cmain/f Aktuelles/a Schule/s_892.html

324



8 Literaturverzeichnis

Thomé, G. (2002): Was ist falsch am Fehler? Uber die Bedeutung des Fehlers in der Rechtschreibentwicklung. In:
Grundschule 5/2002, 47 —51.

Thomé, G. (Hrsg.; 2004): Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) und Legasthenie. Beltz: Weinheim u. a.

Thomé, G./Eichler, W. (2000): Uber unterschiedliche Lernwege im Orthographieerwerb. In: Grundschule, 5/2000,
12 - 14.

Thompson, G.B. (1983): Visual Literacy and the Time-Varying Icon. In: IEEE Journal on Selected Areas in Com-
munications, Vol. SAC-1, No.2, Februar 1983, 304-305.

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

Torgesen, J.K., u. a. (1992): Effects of two types of phonological awareness on word learning in kindergarten chil-
dren. In: Journal of Educational Psychology. Vol. 84, 364-370.

Tramontana, M.G., u.a. (1988): Research on the preschool prediction of later academic achievement: A review. In:
Developmental Review, Vol. 8, 84-146.

Trudewind, C./ Wegge, J. (1989): Anregung -- Instruktion -- Kontrolle: Die verschiedenen Rollen der Eltern als
Lehrer. In: Unterrichtswissenschaft, 17. Jg., H. 2, 133-155.

Turtschi, R. (2000) Kind Bild ohne Legende! In: Publisher, 4/2000, 28-29. Online im Internet (am
10.7.2001) unter http://www.publisher.ch/heft/004/turtschi.pdf

Ulich, M. (2003): Literacy — sprachliche Bildung im Elementarbereich. In: Kindergarten heute, 3/2003, 6-18.
Ulrich, W. (1998): Vorauseilendes Schreiben. In: Grundschule, Heft 6 1998, 32-39.

Vach, W./Schumacher, M. (1996): Behandlung von fehlenden Werten in den Einflugréen von Regressionsmodel-
len — Ein Uberblick. In: Informatik, Biometrie und Epidemiologie in Medizin und Biologie. Heft 1/1996, 48-66.

Valtin, R. (1972): Empirische Untersuchungen zur Legasthenie. Auswahl Reihe B. Schroedel: Hannover.
Valtin, R. (1981): Zur "Machbarkeit" der Ergebnisse der Legasthenieforschung. In: Valtin u. a. (1981, 88-182).

Valtin, R. (1984): The development of metalinguistic abilities in children learning to read and write. In: Downing/
Valtin (1984, 207-226).

Valtin, R. (1993a): Vom Kritzelbrief zur verschrifteten Mitteilung. In: Valtin, R./ Naegele, 1., u. a. (1993), 54-66.

Valtin, R. (1993b): Stufen des Lesen- und Schreibenlernens. Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozess. In:
Haarmann, D. (Hrsg.) (1993): Handbuch Grundschule. Beltz: Weinheim, Basel, 68 — 80.

Valtin, R. (1998): Erwerb und Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen aus grundschulpddagogischer Sicht. In:
Huber, L. u.a. (Hrsg.) (1998): Einblicke in den Schriftspracherwerb. Westermann: Braunschweig, 59-74.

Valtin, R. (1998): Der ,,neue” Methodenstreit oder: (Was) konnen wir aus der amerikanischen Leseforschung ler-
nen? In: Balhorn u. a. (Hrsg) (1998, 63-80).

Valtin, R. (2000a): Die Theorie der kognitiven Klarheit — Das neue Verstindnis von Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten. In: Akademie fiir Lehrerfortbildung wund Personalfihrung (Hrsg.; 2000): Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten. Auer: Donauwdrth, 16-42.

Valtin, R. (2000b): Schreibenlernen mit der Druckschrift. In: Valtin, R. (Hrsg.; 2000): Rechtschreiben lernen in den
Klassen 1 — 6. Grundlagen und didaktische Hilfen. Beitrdge zur Reform der Grundschule, Bd. 109. Arbeitskreis
Grundschule — Grundschulverband. Frankfurt, 111-115.

Valtin, R. (2004): Das Konstrukt Legasthenie — Wem schadet es? Wem niitzt es? In: Thomé, G. (Hrsg.; 2004): Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) und Legasthenie. Beltz: Weinheim u. a., 56-63.

Valtin, R. (2005): Aus Fehlern lernen — das sollte auch fir Forscher gelten. In: Hofmann, B./Sasse, A. (Hrsg.;
2005): Ubergédnge. Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und Schule. DGLS: Berlin, 173-178.

325



8 Literaturverzeichnis

Valtin, R./Naegele, 1. (1993): Hiirden beim Schriftspracherwerb. Von der Legasthenie zur LRS. In: Haarmann, D.
(Hrsg.) (1993): Handbuch Grundschule. Beltz: Weinheim, Basel, 143 — 155.

Valtin, R., u. a. (1981): Legasthenie in Wissenschaft und Unterricht. Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmstadt.

Valtin, R., u. a. (1993a): Kinder lernen schreiben und iiber Sprache nachzudenken: Eine empirische Untersuchung
zur Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten. In: Valtin/ Naegele (1993), 23-53.

Valtin, R./ Naegele, 1., u. a. (1993°b): "Schreiben ist wichtig!". Grundlagen und Beispiele fiir kommunikatives
Schreibenlernen. Beitrdge zur Reform der Grundschule Bd. 67/68. Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt.

Vandervelden, M./Siegel, L. (1999): Phonological Processing and Literacy in AAC Users and Students with Motor
Speech Impairments. In: AAC, Vol. 15, Nr. 3, September 1999, 191 —211.

van Oers (1994): Semiotic Activity of Young Children in Play: The Construction and Use of Schematic Represen-
tations. In: European Early Childhood Education Research Journal, Vol. 2, No.1, 19 —33.

Vellutino, F.R. u. a. (1996): Cognitive profiles of difficult-to-remediate and readily remediated poor readers: Early
intervention as a vehicle for distinguishing between cognitive and experiential deficits as basic causes of specific
reading disability. In: Journal of Educational Psychology, Vol. 88, No. 4, 601-638.

Vernon, M.D. (1962): The psychology of perception. Pelican: Harmondsworth.

von Tetzchner, S./ Martinsen, H. (2000): Einfilhrung in Unterstiitzte Kommunikation. Universititsverlag Winter:
Heidelberg.

Wagner, K. R. (1994): Zwischen Fibel-Gleichschritt und individuellen Lernspriingen. In: Grundschule, 26. Jg., Heft
2 1994, 27-28.

Wagner, R. K./ Torgesen, J. K. (1987): The nature of phonological processing and its causal role in the acquisition of
reading skills. In: Psychological Bulletin, Vol. 101, 192-212.

Wagner, R. K. u. a. (1994): Development of reading-related phonological processing abilities: New evidence of
bidirectional causality from a latent variable longitudinal study. In: Developmental Psychology, Vol. 30, 73-87.
Walter, J. (1996): Der Spracherfahrungsansatz fiir den Anfangsunterricht: Empirisch-experimentell abgesicherte
Effekte und didaktisch-methodische Konsequenzen aus den USA. In: Sonderpadagogik, 26. Jg., Heft 3 1996, 136-
143.

Walter, J. (2002a): Differentielle Effekte des Trainings des phonologischen Wissens auf das Lesen- und Schreiben-
lernen: Ergebnisse der international angelegten Meta-Analyse von Ehri u. a. (2001). Heilpddagogische Forschung,
Band 28, Heft 1, 38-49.

Walter, J. (2002b): Einer flog iibers Kuckucksnest* oder welche Interventionsformen erbringen im sonderpédagogi-
schen Feld welche Effekte? Ergebnisse ausgewihlter us-amerikanischer Meta- und Mega-Analysen. In: Zeitschrift
fiir Heilpddagogik, H.11/ 2002, 442-450. Auch online im Internet (am 16.1.2008) unter
http://212.51.20.180/HPI/DService/kuckuck.pdf’).

Walter, J. (2005): Diskrepant oder nicht-diskrepant: Ist das noch die Frage? Uber eine problematische Untergrup-
penbildung bei lese-rechtschreibschwachen Kindern und deren diagnostisch-konzeptionelle Uberwindung.

In: Sonderpiadagogik, 35. Jg., Heft 2, 63-79. Manuskript: Online im Internet (am 24.8.2007) unter:
http://212.51.20.180/HPI/DService/Diskrepant%20oder%20nicht Netz.pdf .

Walter, U./Schwartz, W./Hoepner-Stamos (2001): Zielorientiertes Qualitdtsmanagement und aktuelle Ent-
wicklungen in Gesundheitsforderung und Prévention. In: Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung
[BZgA] (Hrsg.; 2001): Qualitdtsmanagement in Gesundheitsforderung und Privention. Grundsétze, Metho-
den und Anforderungen. BZgA: Kéln, 18-37.

Weber, J.-M./Marx, P./Schneider, W. (2002): Profitieren Legastheniker und allgemein lese-rechtschreibschwache

Kinder in unterschiedlichem Ausmall von einem Rechtschreibtraining ? In: Psychologie in Erziechung und Unter-
richt, 49, 56 — 70.

326



8 Literaturverzeichnis

Weber, J./ Marx, P./ Schneider, W. (2005): Die Priavention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei Kindern mit
Migrationshintergrund durch ein Training der phonologischen Bewusstheit. Zur Ver6ffentlichung eingereichtes
Manuskript der Universitit Wiirzburg.

Weinert, F. E./ Helmke, A. (Hrsg.) (1997): Entwicklung im Grundschulalter. Beltz Psychologie Verlags Union:
Weinheim.

Weingarten, R./Giinther, H. (Hrsg.; 1998): Schriftspracherwerb. Schneider: Hohengehren.
Weinrebe, H. (2005): ABC — wohin ich seh. Worter, Laute und Buchstaben entdecken. Herder: Freiburg u. a.

Weinrich, H. (1971): Bliss gegen Babel. Prospekt fiir eine Weltsprache mit Herz. In: Frankfurter Allgemeine Zei-
tung, 11.9.1971.

WeiB, R./Osterland, J. (1997°): CFT 1 — Grundintelligenztest Skala 1. Hogrefe: Gottingen u. a.

Wellenreuther, M. (2000): Quantitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Juventa: Weinheim,
Miinchen.

Wellenreuther, M. (2007): Quantitative Forschung. (Beitrag fiir das ,,Handworterbuch Padagogik der Gegenwart",
Beltz: Weinheim, Basel. Online im Internet (am 18.3.2007) unter http://frontalunterricht.virtuelle-
akademie.fnst.org/files/32/Wellenreuther Quantitative Forschung.pdf .

Wells, G. (1985): Language development in the pre-school years. Cambridge University Press: Cambridge.

Wells, G./Raban, E. B. (1978): Children learning to read. Final report to the Social Science Research Council: Bris-
tol.

Wendeler, J. (1988): Prognose der Lese-Rechtschreib-Schwiche im Anfangsunterricht der Grundschule. In: Zeit-
schrift fiir Heilpadagogik, 39. Jg., H. 11, 770-781.

Wendeler, J. (2000): Forderdiagnostik fiir Grund- und Sonderschulen. Beltz: Weinheim u. a.

Werner, E. (1989): Sozialisation: Die Kinder von Kauai. In: Spektrum der Wissenschaft, Juni 1989, 118 — 123.
Wespel, M. (1998): Wie wird mein Kind zum Leser? ars edition: Miinchen.

Wespel, M. (2003): Vom Funktionstraining zur Schriftverarbeitung. In: Grundschule, Heft 4/2003, 10-13.
Westermayer, G. (1996): Der Aufbau von Vertrauensorganisationen durch Betriebliche Gesundheitsforderung. In:
Busch, R. (Hrsg.) (1996): Vom Fehlzeitenmanagement zur Betrieblichen Gesundheitsforderung. Freie Universitit

Berlin: Berlin, 61-82.

Wetzel, M. (1995): ,,Ich habe im Kopf die Bedeutung — nicht den Klang eines Wortes* oder: Nichtsprechende kon-
nen sich nicht diktieren. In: Die Sprachheilarbeit, 40. Jg., Heft 2 1995, 178-184.

Wetzel, M./Bauer, M. (1991): Zur Kommunikation und Sprache anarthrischer Kinder unter besonderer Beriicksichti-
gung der Bliss-Symbol-Kommunikationsmethode. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 42. Jg., Heft 11 1991, 746-758.

WHO [World Health Organization] (2002): The World Health Report 2002. Reducing Risks, Promoting Healthy
Life. Genf. Online im Internet (am 1.6.2006) unter http://www.who.int/whr/2002/en/index.html .

Wieler, P. (1997): Vorlesen in der Familie. Fallstudien zur literarisch-kulturellen Sozialisation von Vierjdhrigen.
Juventa: Miinchen.

Wilken-Timm, K. (1997): Kommunikationshilfen zur Personlichkeitsentwicklung. Vorschulische Forderung eines
cerebral bewegungsgestorten Kindes. Von Loeper Literaturverlag: Karlsruhe.

Wimmer, H./Hartl,M./Moser, E. (1990): Passen ,,englische” Modelle des Schriftspracherwerbs auf ,, deutsche Kin-
der ? Zweifel an der Bedeutsamkeit der logographischen Stufe. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Péda-
gogische Psychologie 22, 136 — 154.

327



8 Literaturverzeichnis

Wimmer, H., u.a. (1991): The relationship of phonemic awareness to reading acquisition: More consequence than
precondition, but still important. In: Cognition, Vol. 40, 219-249.

Winsor, P.J.T./ Pearson, P.D. (1992): Children at risk: Their phonemic awareness development in holistic instruc-
tion. Technical Report No. 556. Center for the Study of Reading/ University of Illinois: Urbana-Champaign.

Wippich, W. (1981): Die duale Kode-Theorie und die Konzeption der Analysestufen. In: Zeitschrift fiir Semiotik, 3,
295-310.

Wisch, F.H. (1990): Lautsprache UND Gebéardensprache. Die Wende zur Zweisprachigkeit in Erziehung und Bil-
dung Gehdrloser. Kapitel 2: Was ist Sprache? Signum Verlag: Hamburg.

Witt, H. (1993): Was Grischa vor Schuleintritt schon schreiben konnte. In: Valtin, R./Naegele, 1. (Hrsg.) (1993):
»Schreiben ist wichtig!“ . Grundlagen und Beispiele fiir kommunikatives Schreibenlernen. Beitrdge zur Reform der
Grundschule Bd. 67/68. Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt, 84-88.

Wittmann, E. (1992): Mathematikdidaktik als ,,design science®. In: Journal fiir Mathematikdidaktik 13, 55-70.

Wolfram, W.-W. (1995): Praventive Kindergartenpddagogik. Grundlagen und Praxishilfen fiir die Arbeit mit auffil-
ligen Kindern. Juventa: Weinheim, Miinchen.

Worrall, N./Singh, Y. (1983): Teaching TMR Children to Read Using Integrated Picture Cueing. In: American
Journal on Mental Deficiency, Vol. 87, No. 4, 422-429.

Wygotski, L. (1978): Mind in society: The development of higher psychological processes. Harvard University
Press: Cambrige.

Yopp, H.K. (1988): The validity and reliability of phonemic awareness tests. In: Reading Research Quarterly, Vol.
23, 159-177.

York Stoddard, M. (1978): A Diverse Effect of Blissymbolics. In: BCI Newsletter, Vol. 4, No. 3, 2-4.

Zaretsky, J./Sorkin, G. (1987): Language Arts and Blissymbolics: An Alternative Reading Program. In: Communi-
cating Together, Vol. 5, No. 3, 15.

Zeissner, G. (1983%): Arbeitsbuch Kindergarten. Bardtenschlager Verlag: Miinchen.
Zielniok, W.J. (1984a): Lesenlernen mit geistig Behinderten. In: lernen konkret, H. 2/1984, 1-3.
Zielniok, W.J. (1984b): Lesen ohne Buchstaben -- der erweiterte Lesebegriff. In: lernen konkret, H. 2/1984, 3-5.

Zielniok, W.J. (1984c¢): Vom Situationslesen zum Schriftlesen -- Stufen im Lesenlernen mit geistig Behinderten. In:
lernen konkret, H. 2/1984, 6-12.

Zielinski, W. (1998*): Lernschwierigkeiten. Kohlhammer: Stuttgart, Berlin, K&ln.

Zimmer, B. (2005): Wenn die Sonnenblume dem Seepferdchen einen Brief schreibt. Sich mitteilen ohne Schrift. In:
TPS, 9/2005, 26-27.

Zimmer, J. (2000): Der Situationsansatz in der Diskussion und Weiterentwicklung. In: Fthenakis, W.E./Textor,
M.R. (Hrsg.) (2000): Piddagogische Ansitze im Kindergarten. Beltz: Weinheim, Basel, 94 — 114..

Zimmer, R. (2002): Der Kindergarten als Setting der Gesundheitsforderung. In: BZgA — Bundeszentrale fiir gesund-
heitliche Aufkldrung (2002; Hrsg.): ,,Friih {ibt sich...” Gesundheitsforderung im Kindergarten. Impulse, Aspekte und
Praxismodelle. Forschung und Praxis der Gesundheitsférderung, Band 16. Koln, 46-55.

Zinke, Petra (2005): Vom Zeichen zur Schrift. Begegnungen mit Schreiben und Lesen im Kindergarten. Beltz:
Weinheim, Basel.

328



ANHANG




330



ANHANG: Inhalt

ANHANG 1-A: EINE KURZE EINFUHRUNG IN DAS BLISS-SYSTEM 332
1 GRAFISCHE GRUNDFORMEN .......uuuttiiiiiiiiiiitteeieeseeeiiteeeeeeseeesissaeseeeseeesastassseesessimssssesseessemsissssessssssmsisssseeesss 333
2 ARTEN VON SYMBOLEN......uuutiiiiiiiiitieeieeeeeiiiitteeteeeeeseesaaeeeseesseasitsesesesssassssssseeesesssssasssessessomssssssseesssmmsssesees 334
3 ZUSAMMENSETZUNG VON BLISS-SYMBOLEN.........ccoetttttttiieeiieiitteeeeeeeeesiitteeeeeeeeeeeiareeeeseseeesaaseseseseeennnrenens 336
A INDIKATOREN .....ouutvvriieeeeiieitiereeeeeeeeeiaaeeeeeeeeeesaseeeeeeeeeesaaaeeeeeeeeesaaseeeeeeseassaseeeseseensassereseseeanstseseeeeeennsreeees 339
5 LOGISCHE BEZIEHUNGEN INNERHALB DES BLISS-SYSTEMS .....ccciiiiiiiiiiiiieee it eeeeeieree e eeeiaveeee e 341
6 BILDUNG VON SYMBOLSATZEN ......cuvvtiieieeiiiiiuteeeeeeeeeeiireeeeeeeeeeiisseseseeeessesssssesesesssssissssessessemsissssssessemsssssssens 342
7 BLISS, BUCHSTABEN UND WORTER .......ccootttutttieieeieeiireeeeeeeeeeiitaeeeeeeeeeseisseeeeeseeeeeitssseeeseeseesssseseseseessinsseeens 344
ANHANG 1-B:VERGLEICH ALPHABETISCHE SCHRIFT / BLISS: ZWEI BEISPIELSATZE ......... 345
ANHANG 1-C: VERGLEICH ALPHABETISCHE SCHRIFT / BLISS 346
ANHANG 1-D: BLISS-SYMBOLE ZUM LESEN UND SCHREIBEN VON SATZEN ....coeeveesurusnevecncs 347
ANHANG 2: FORDERANGEBOT ,,BLISS“: SPIELE UND AKTIVITATEN 348
ANHANG 3: FORDERANGEBOT ,,SCHRIFT“: SPIELE UND AKTIVITATEN 354
ANHANG 4: FORDERANGEBOT ,,FONO“: SPIELE UND AKTIVITATEN 360
ANHANG 5-A: ERWEITERUNGEN VON ,,HOREN, LAUSCHEN, LERNEN* 367
ANHANG 5-B: AKTUELLE TESTVERFAHREN ZUR PHONOLOGISCHEN BEWUSSTHEIT ........ 368
ANHANG 6:VERLAUF DES PROJEKTS UND UNTERSUCHUNGSVERFAHREN 369
ANHANG 7: EINGANGSERHEBUNG VOR BEGINN DER FORDERANGEBOTE 370
ANHANG 8: ENDERHEBUNG NACH ABSCHLUSS DER FORDERANGEBOTE 373
ANHANG 9: ENDERHEBUNG NACH ABSCHLUSS DES BLISS-FORDERANGEBOTS ..........ccceunee. 378
ANHANG 10: UBERSICHT ZU DEN NACHERHEBUNGEN IM ERSTEN SCHULJAHR................... 381
ANHANG 11: QUANTITATIVE DATEN INNERHALB DES BLISS-PROJEKTS 382

ANHANG 12-A: BUCHSTABEN-HAUFIGKEIT BEI DEN EINGANGS- UND ENDERHEBUNGEN . 383

ANHANG 12-B: WORTER-HAUFIGKEIT BEI DEN EINGANGS- UND ENDERHEBUNGEN........... 384
ANHANG 13-A: KINDERTEXTE MIT BLISS-SYMBOLEN 385
ANHANG 13-B: WEITERE KINDERTEXTE MIT BLISS-SYMBOLEN 386
ANHANG 14-A: RICHARD UND MANUELS BLISS-DIKTAT 387
ANHANG 14-B: ENDERHEBUNG ZUM UMGANG MIT BLISS-SYMBOLEN 388
ANHANG 14-C: RICHARDS ,,RATSELSATZE* 389
ANHANG 14-D: MANUELS ,,RATSELSATZE* 390
ANHANG 15: GLOSSAR ...coiiiiiiiiiiiiiieeiiiiieereerteteeeeeeeeeeeeesssssssssssssssssssssssssssesssseseeseessmnes 396

331



Anhang 1-A — Eine kurze Einfiihrung in das BLISS-System

ANHANG 1-A

Eine kurze Einfiihrung in das BLISS-System'

Nachfolgend sollen die wesentlichsten BLISS-Symbole vorgestellt werden, die im Rahmen
des Siegener BLISS-Projekts zum Einsatz gekommen sind. AufBerdem werden Beispiele fiir
verschiedene Arten von Symbolen, fiir logische Verkniipfungen und fiir unterschiedlichste
Verwendungsmoglichkeiten aufgezeigt.

/\ Haus ® Rad

@ eine Garage

' Uberarbeiteter Auszug (S. 12-25) aus: Franzkowiak, T. (1999b): Lesen — Schreiben — BLISS. Ein Forderpro-
gramm mit BLISS-Symbolen zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs. Projekt OASE, Bericht No. 53, FB 2
der Universitit Siegen.
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Anhang 1-A — 1 Grafische Grundformen

1 Grafische Grundformen

Bei einem Blick in das Handbuch der BLISS-Symbole* fillt auf, dass sich alle Symbole auf
sehr wenige grafische Grundformen zuriickfiihren lassen. In dieser Hinsicht ist BLISS alpha-
betischen Schriften vergleichbar, die ebenfalls auf eine begrenzte Anzahl Zeichen zuriickgrei-
fen, die zu sinnvollen Wortern kombiniert werden konnen.

Beispiele fiir hiufig auftretende Formen bei BLISS-Symbolen:

oOAaA)NTO

BLISS-Symbole gibt es in unterschiedlichen Grofen. Charles Bliss ging es nicht darum, die
tatsdchlichen GroBenverhéltnisse wiederzugeben (so ist der & Apfel so grol wie der
Baum), vielmehr sollten die Symbole leicht erkenn- und reproduzierbar sein.

Will man BLISS-Symbole zeichnen, so kann man eine Erd- und eine Himmelslinie als Hilfe
zeichnen (oder denken); zwischen diesen Linien lassen sich — bis auf wenige Ausnahmen —
alle Symbole abbilden.

Himmelslinie

Erdlinie

Nicht alle BLISS-Symbole sind gleich groB3. Einige reichen von der Erd- bis zur Himmelsli-
nie, andere nicht:

Himmelslinie

Erdlinie

Schrank Sonne Auge Tisch

In manchen Fillen kommt es auf genaues Zeichnen der Grofe und Lage der Symbole an, da-
mit keine Missverstindnisse entstehen konnen, z. B.:

* Bundesverband fiir Korper- und Mehrfachbehinderte e.V. (Hrsg.) (1995): Handbuch der BLISS-Symbole.
Julius Groos: Heidelberg.
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Erdlinie

Sonne Mund Tisch Tiir

2 Arten von Symbolen
2.1 Piktogramme

Man kann mit Recht bezweifeln, ob piktografische BLISS-Symbole in jedem Falle so ausse-
hen wie das, was sie darstellen sollen (es existieren auch bei anderen grafischen Zeichen kei-
ne allgemein anerkannten Kriterien fiir reprisentative, prototypische, eindeutige Piktogram-
me). Thnen ist jedoch gemein, dass zwischen der intendierten Bedeutung und dem Aussehen
des Symbols ein besonders enger Zusammenhang besteht. Mit unseren langjidhrigen Erfah-
rungen im ,,Lesen® und Deuten von Bildern und grafischen Zeichen féllt es uns Erwachsenen
oft nicht schwer, Piktogramme sofort zu verstehen.

Was bedeuten wohl folgende piktografische BLISS-Symbole?

Himmelslinie

Erdlinie

Piktografische BLISS-Symbole findet man héufig fiir konkrete, leicht darstellbare Gegenstin-
de, fiir Korperteile sowie fiir Tiere.

Mitunter kann man, wenn man einem piktografischen Symbol erstmals begegnet, seine Be-
deutung nicht auf Anhieb erraten. Sein Aussehen erleichtert jedoch das Erinnern an den da-
mit verbundenen Begriff, wenn man auf diesen Zusammenhang aufmerksam gemacht worden
ist. Beispiele hierfiir:

Himmelslinie

Erdlinie

3 Auflosungen (von oben nach unten): Banane — Haus — Brief — Boot — Stern — Kamel |/ Nase — Ohr — Buch —
Stift — Behdilter — Beine und Fiiffe / Katze — Hund — Pferd — Kuh — Vogel.
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In dem Siegener BLISS-Projekt spielen piktografische Symbole eine besondere Rolle, da sie
von jungen Kindern meist in kurzer Zeit und z. T. ohne Instruktion erlernt werden kénnen.

Hier noch ein paar piktografische Symbole fiir Tiere :

Himmelslinie

Erdlinie

2.2 ldeogramme

Ideografische BLISS-Symbole verkorpern eine Idee, einen bestimmten Gedanken. Thre Form
enthélt in manchen Féllen piktografische Elemente, der Begriff wird jedoch nicht unmittelbar
als Ganzes dargestellt. Beispiele :

Himmelslinie

’\/ 2
................................................................................................................................................. Erdlinie
Gefiihl Wasser Feuer Schutz
(Wellenlinie) (dhnelt einer Flamme) (abgeleitet vom schiitzenden Dach)

2.3 Andere Symbole

Manche Symbole sind weder piktografisch noch haben sie einen erkennbar ideografischen
Bezug zu ihrer Bedeutung. Hierzu zédhlen z. B. von Charles Bliss festgelegte Symbole fiir
Artikel, Pronomen, Zeiten, aulerdem international gebrduchliche Zeichen fiir Pfeile, mathe-
matische Operationen, Ziffern sowie geldufige Symbole der Zeichensetzung. Da alle diese
Symbole im Rahmen einer friihen Forderung mit BLISS so gut wie nicht zum Tragen kom-
men, soll hier nicht niher darauf eingegangen werden.”

Um was fiir ein BLISS-Symbol (also ob piktografisch, ideografisch oder weder noch) es sich
jeweils handelt, spielt fiir die Kinder keine Rolle, so dass die entsprechenden Begriffe bei der
Einfiihrung des BLISS-Systems nicht verwendet werden. Bei der Vermittlung von BLISS-
Symbolen und gerade auch im Hinblick auf das Entschliisseln von Schriftzeichen (also einer
wesentlichen Leistung beim Leseprozess) ist jedoch das folgende Kapitel von besonderem
Interesse.

* Details s. McNaughton (1985), 7ff.
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3 Zusammensetzung von BLISS-Symbolen

Beim Betrachten von BLISS-Symbolen fallt auf, dass sie sich nicht nur in der horizontalen
GrofBe, sondern auch in ihrer vertikalen Ausdehnung unterscheiden:

................................................................................................................................................ Himmelslinie
.... i@(\‘ \_Ti Erdlinie

Blume Garage Postamt Aufzug

Einfache Symbole (wie die Blume) bestehen aus einem einzigen Zeichen, wéihrend zusam-
mengesetzte Symbole in zwei oder weitere Symbolelemente untergliedert werden kénnen.
Die Symbolelemente werden dabei entweder iiberlagert (wie die Garage: Haus + Rad +
Rad) oder — falls sie in iiberlagerter Form nicht mehr gut identifizierbar wiren — gereiht (Bei-
spiele hierfiir sind die Post: Haus + Brief sowie der Aufzug: Zimmer + hinauf + hinunter).

Letztlich lassen sich alle BLISS-Symbole auf einfache Symbole zuriickfiihren. Die an-
spruchsvolleren Dekodierleistungen muss ein Leser bzw. eine Leserin bei den zusammenge-
setzten Symbolen erbringen: Die einzelnen Symbolelemente miissen hier wiedererkannt und
in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden, bei gereihiten Symbolen wird zudem
wie bei der alphabetischen Schrift von links nach rechts gelesen.

3.1 Einfache Symbole

Sie bilden die Grundlage fiir das gesamte ,,BLISS-Vokabular* und werden auch verwendet
um ganz neue Symbole zu kreieren, sofern Begriffe abgebildet werden sollen, fiir die es bis-
her kein Symbol gibt (s. hierzu 1.4.3.2.3). Beispiele fiir einfache Symbole (Bedeutungen sie-
he FuBnote’ : )

................................................................................................... Himmelslinie

@ hH) o

3.2 Zusammengesetzte Symbole

Ein zusammengesetztes BLISS-Symbol besteht aus zwei oder mehr Symbolelementen, die
durch ihre gemeinsame Gruppierung einen Begriff abbilden. Dabei beschreibt jedes Symbol-
element einen Aspekt des gemeinten Begriffs. Zusammengesetzte Symbole treten entweder
in tiberlagerter oder gereihter Form auf.

> Einfache Symbole: Auto — Stuhl — Leiter — Mond — Fisch — Treppe — Fenster
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3.2.1 Uberlagerte Symbole

Werden mindestens zwei Symbolelemente an der gleichen Stelle so aufgezeichnet, dass sie
einander beriihren oder {iberlappen, so handelt es sich um ein iiberlagertes Symbol, z. B.

Himmelslinie

.................................... b:::: LTy — .

Regen Rollstuhl Tag Moutter Wolke

Das Symbol fiir Regen ist zusammengesetzt aus Wasser + hinunter, Rollstuhl aus Stuhl +
Rad, der Tag aus Sonne + Erde, die Mutter aus Frau + Schutz und die Wolke aus Wasser +
Himmel.

3.2.2 Gereihte Symbole

Bei der Mehrzahl der zusammengesetzten BLISS-Symbole werden die einzelnen Elemente
hintereinander von links nach rechts angeordnet, so dass sie besser erkannt werden kdnnen:

Himmelslinie

M QO I

Briefkasten Gliick Aufzug
(umgrenzter Raum, (Gefiihl + (Zimmer, Raum +
Kasten + Brief) hinauf) hinauf + hinunter)

Gereihte Symbole werden von links nach rechts gelesen, wobei die Anordnung der Symbol-
elemente nicht willkiirlich ist: Ein gereihtes Symbol beginnt mit dem klassifizierenden Sym-
bolelement, das Aufschluss iiber die Bedeutungskategorie gibt; weitere, modifizierende Sym-
bolelemente umschreiben den Begriff niher (der Briefkasten ist ein Kasten [klassifizierendes
Symbolelement], in den man einen Brief [modifizierendes Element] werfen kann).

Anders formuliert: Bei gereihten Symbolen findet man das fiir den gemeinten Begriff Wich-
tigste an erster Stelle, weitere Erklarungen liefern die nachfolgenden Symbolelemente.

Hierin liegt ein Unterschied zur alphabetischen Schrift, bei der die einzelnen Buchstaben im
Wort alle gleich wichtig sind und erst ihre Gesamtheit Riickschliisse auf die Bedeutung des
Geschriebenen zuldsst. An zusammengesetzten Hauptwortern ldsst sich gut demonstrieren,
dass im BLISS-System Symbole entsprechend ihrer inhaltlichen Bedeutung konstruiert wer-
den — es findet also keine wortwdrtliche Ubersetzung statt:
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........................... /\\IA Himmelslinie

................................................................................................................................................... Erdlinie

Handschuh Cowboy
(Schutz + Hand, (Mann + Kuh,
NICHT : Hand + Schuh) NICHT : Kuh + Junge)

3.2.3 Kombinierte Symbole

Trotz der rund 2400 weltweit standardisierten Symbole, die im Handbuch der BLISS-Symbole
aufgefiihrt sind, kommt es, wenn BLISS als Kommunikationsmittel eingesetzt wird, immer
wieder einmal zu Situationen, in denen kein passendes Symbol zur Verfiigung steht. Hier hat
Blissymbolics Communication International (BCI) ¢ eine Mdglichkeit vorgeschlagen, mit
deren Hilfe man selbst neue BLISS-Symbole konstruieren kann: das Kombinieren von existie-
renden Symbolen.

Soll ein Begriff durch ein neues Symbol abgebildet werden, so ist diese ,,Eigenschépfung*
durch zwei kleine ,,Kombinationszeichen* vor und nach dem Symbol zu kennzeichnen.
Selbst kreierte BLISS-Symbole werden grundsitzlich gereiht, nicht iiberlagert, so dass man
die Symbolelemente leichter entschliisseln kann. Wie bei anderen gereihten Symbolen befin-
det sich zu Beginn des Symbols das klassifizierende (und somit wesentlichste) Element ganz
vorne, weitere Symbolelemente schlieBen sich daran an. Beispiele :

Himmelslinie

Erdlinie

Iglu (Haus + Schnee) Blumentopf (Behdlter + Blume)

Sowohl das Iglu als auch der Blumentopf sind keine standardisierten Symbole; wer diese
selbst erfundenen Symbole also ohne alphabetische Bedeutung oder in einer nicht beherrsch-
ten Sprache vorfindet, muss anhand ihrer Elemente versuchen herauszufinden, was gemeint
ist.

Hinweis: Im Rahmen des Siegener BLISS-Projekts ist das von BCI vorgeschlagene Kombi-
nieren nicht zum Einsatz gekommen, da das Erfinden eigener Symbole weniger bedeutend ist

® BCI (http://www.blissymbolics.org/) ist in den siebziger Jahren in Toronto, Kanada, gegriindet worden. Das
Institut befasst sich in der Nachfolge von Charles Bliss, dem Erfinder der BLISS-Symbole, mit der Standardisie-
rung und Weiterentwicklung der Symbole, die in tiber 30 Landern bekannt sind. Néhere Einzelheiten zum
Kombinieren neuer Symbole: McNaughton (1985, 1231f.).
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im Vergleich zu ,,nichtsprechenden* Kindern, die sich mit Hilfe von BLISS-Symbolen ver-
standigen mochten. Vorschulkinder, die sich selbst Symbole ausdenken mochten, konnen dies
im Rahmen des Projekts auch ohne Kombinationszeichen sowie ganz unabhéngig von bereits
existierenden BLISS-Symbolen — z. B mit eigenen Symbolschdpfungen in Form von indivi-
duellen Zeichnungen.

4 Indikatoren

Indikatoren sind kleine BLISS-Symbole, die grammatische Funktionen iibernehmen. Mit
ihrer Hilfe l4sst sich u. a. kennzeichnen, ob es sich bei einem Symbol um ein Verb, ein Adjek-
tiv oder um ein Substantiv in der Mehrzahl handelt.” Auch die Kombinationszeichen (s. 3.2.3
oben) sind Indikatoren. Bei jungen Kindern, die mit dem BLISS-System vertraut gemacht
werden, sind zunichst die Verb- und Adjektiv-Indikatoren von besonderem Interesse.

4.1 Indikator fiir Verben

Das Verbzeichen befindet sich mitten iiber dem zugehorigen Symbol und macht aus einem
Substantiv oder Adjektiv ein Tatigkeitswort:

Indikatorenlinie

A N
............................................................................................................. r$/f$/mmmekhme
.............................................................................................................................................. Erdlinie
Auge sehen Mund  sprechen Regen regnen

Alle Indikatoren ,,hdngen an einer gedachten Hilfslinie, der Indikatorenlinie, die iiber der
Himmelslinie gezeichnet werden kann. Der Abstand zwischen Himmels- und Indikatorenlinie
ist dabei halb so grof3 wie der zwischen Himmels- und Erdlinie (betrdgt z. B. auf einem Re-
chenblatt der Abstand Erdlinie — Himmelslinie vier Kastchen, so befindet sich die Indikato-
renlinie noch zwei Kédstchen dariiber).

Bei gereihten Symbolen wird das Verbzeichen mitten iiber das erste Symbolelement plaziert:

Indikatorenlinie

Himmelslinie

Erdlinie

weinen gliicklich sein, sich freuen
(Auge + Regen + Verbzeichen) (Gefiihl + hinauf +Verbzeichen)

7 Auf alle Moglichkeiten der Verwendung von Indikatoren soll hier nicht eingegangen werden. So gibt es auch
Indikatoren fiir Passiv, Konjunktiv, Vergangenheit und Zukunft. Néhere Einzelheiten s. McNaughton (1985,
244%.).
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4.2 Indikator fur Adjektive

Das Adjektivzeichen stellt optisch die Umkehrung des Verbindikators dar. Es wird analog zu
diesem verwendet, befindet sich also auch mitten iiber dem zugehorigen Symbol (bzw. bei
gereihten Symbolen iiber dem ersten Element):

Indikatorenlinie

« Himmelslinie

Erdlinie

4.3 Ding-Indikator

Das Dingzeichen soll hier nur am Rande erwidhnt werden, da es fiir Vorschulkinder weniger
bedeutsam ist. Es wird nicht grundsitzlich bei allen Dingen verwendet, sondern nur dann,
wenn es ein Symbol zweimal gibt: einmal in einem eher abstrakten, einmal in einem konkre-
ten Sinne. In solchen Féllen erhdlt das Symbol mit der konkreten Bezeichnung ein Dingzei-
chen. Beispiele :

Indikatorenlinie

Himmelslinie

Erdlinie

Schutz Dach Zeit Uhr Gefiihl Herz

4.4 Pluralindikator

Das Mehrzahlzeichen dhnelt einem verkleinerten Multiplikationszeichen (X) und wird zur
Pluralbildung eingesetzt. Beispiele :

...................................... XX Indikatorenlinie

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- Hl‘m’nelsll‘nl‘e

....... )Q()O(@@é
Fisch Fische Auto Autos
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Manchen jlingeren Kindern fillt es zunéchst leichter, wenn anstelle des Mehrzahlzeichens die
Pluralform durch mehrfache Aneinanderreihung desselben Symbols symbolisiert wird:®

also m” (ein Pferd) und ~" =~ m~ (Pferde).

5 Logische Beziehungen innerhalb des BLISS-Systems

Wer BLISS lernt, muss sich nicht fiir jeden Begriff ein vollig neues Symbol einpréigen.
Vielmehr ist es moglich, wenn man grundlegende Symbole kennt, sich viele Bedeutungen
weiterer Symbole selbst zu erschlieBen. Bekannte Elemente kommen in anderen Zusammen-
hingen wieder vor, und wer sie identifiziert und mit den Konstruktionsprinzipien von BLISS-
Symbolen vertraut ist (z. B. dass bei gereihten Symbolen der wesentlichste Aspekt zuerst auf-
gefiihrt wird), kann auch noch unbekannte Symbole oft eigenstindig erlesen.

Bei der Arbeit mit jungen Kindern erscheint es bei zunehmendem Vokabular besonders wich-
tig, sie auf fiir das Symbollesen wichtige Details hinzuweisen wie z. B. die Pfeilrichtung bei

7 (gliicklich) und O (traurig) bzw. bei ¥ (Regen) und => (Fluss).

Beispiele fiir logische Beziehungen zwischen BLISS-Symbolen :

Gefiihl Gliick gliicklich traurig Zuhause lachen

O O O Ol A0 Ofo

Wasser  hinunter Regen Zimmer Dusche Sonne Wetter weinen

A

~ 1 3 T O & o

¥ Diese Variante ist nicht von BCI vorgesehen, hat sich jedoch — z. B. beim Aufschreiben von Symbolgeschich-
ten und gemeinsamen Lesen — im Vorschulbereich bewihrt. Bei hdufigeren Anlédssen, aber auch wenn BLISS
als Kommunikationsmittel von ,,nichtsprechenden‘ Kindern verwendet wird, sollte der Pluralindikator verwen-
det werden.
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6 Bildung von Symbolsatzen

Im Gegensatz zu fast allen anderen grafischen Symbolsammlungen bzw. —systemen, die bes-
tenfalls eine Verstindigung im ,,Telegrammstil* (also mit Ein- oder Zweiwortsdtzen bzw.
unvollstindiger Syntax) zulassen, koénnen mit BLISS-Symbolen Sitze gebildet werden.” Wer
mit Hilfe von BLISS kommuniziert, kann prinzipiell jeden Sachverhalt oder Gedanken du-
Bern, jede Frage stellen, auf alle Fragen antworten — sofern er oder sie iiber ein entsprechen-
des Grundvokabular verfiigt und mit den Eigenschaften des Systems vertraut ist, die zum Ge-
nerieren neuer Symbole wichtig sind.'’

Wenn BLISS eine Briickenfunktion zur alphabetischen Schrift tibernehmen soll, ist neben
dem Dekodieren zusammengesetzter Symbole besonders das Satzlesen entscheidend. Mit
Hilfe der im Vorschulprojekt der Universitit Siegen eingesetzten BLISS-Symbole konnen
zahlreiche Sitze mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad gebildet werden. Beispiele'' :

LA 0 O

'O w A Bl &

Imm—9ic5

BLISS-Sétze konnen in der gleichen Syntax wie Worter aufgeschrieben werden. Fiir unbe-
stimmte und bestimmte Artikel gibt es zwar Symbole, sie werden jedoch in der Regel (und im
Rahmen des Siegener Vorschulprojekts auch) weggelassen. Die Leserin bzw. der Leser muss
demnach in Abhéngigkeit vom jeweiligen Kontext beim Lesen entscheiden, ob etwa ,,der Va-
ter, ,,ein Vater* oder ,,Papa“ gemeint ist. Bei den obigen Beispielen féllt weiterhin auf, dass
es im BLISS-System keine Deklination und Konjugation gibt: Alle Symbole existieren nur in
der Grundform und miissen im Verlaufe des Leseprozesses entsprechend umgeformt werden
(aus wann — fahren — Vater — in — Garage wird: Wann fihrt der Vater in die Garage?).

? Vgl. Franzkowiak (1994, 22-32) zu grafischen Symbolen im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation.

12z, B. die Verwendung von Indikatoren, Kombinieren neuer Symbole, Gebrauch von Strategiesymbolen (wie
»Gegenteil von®, | Teil von*, ,dhnlich wie* — worauf an dieser Stelle nicht néher eingegangen werden soll)

" Die Frau geht zur Post. Wann fihrt der Vater in die Garage? Die kleine Katze springt aus dem groffen Boot.
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Fiir in BLISS-Symbolen wie in alphabetischer Schrift geschriebene Sétze gilt gleichermalen:

Ein Satz setzt sich aus verschiedenen Satzgliedern zusammen; er kann aufgeschrieben
und gelesen werden.

Die Schreib- und Leserichtung verlduft von links nach rechts.

Zunichst miissen die Satzglieder (Symbol bzw. Wort) erlesen, dann dem ganzen Satz ein
Sinn entnommen werden.

Fiir ein erfolgreiches Lesen sind Details zu beachten (BLISS: GroBe, Lage, Richtung,
Pfeilrichtung ... / Schrift: Form eines Buchstaben, Position im Wort ...). Kleine und
kleinste Einheiten miissen beim Lesen von BLISS-Sétzen und solchen in alphabetischer
Schrift differenziert werden.

Es gibt kiirzere und liingere Satzglieder; manche Symbole bestehen aus mehreren Ele-
menten, manche Worter sind aus zwei oder mehreren Wortern zusammengesetzt.

Sitze haben eine Syntax. Umstellungen von Wortern wie Symbolen haben u. U. zur Fol-
ge, dass sich ein ganz anderer oder gar kein Sinn ergibt.'?

"2 Im Siegener Vorschulprojekts haben die Kinder immer wieder groBen SpaB daran gehabt, Symbole in Sitzen
zu verdrehen (z. B. durch Umstecken von Symbolen auf DUPLO-Steinen) und dann zu lesen. Vgl. hierzu aus-
fithrlichere Beobachtungen in der Pilotstudie bei Franzkowiak (1996, 57f.).
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7 BLISS, Buchstaben und Worter

Im Zusammenhang mit Schrift gibt es verschiedene Verwendungsmoglichkeiten von BLISS:

a) BLISS-Symbole werden durch Schrift erginzt — z. B. Anfangsbuchstaben bei
Eigennamen:

R P (Junge + P = Peter) oder R PETER

b) BLISS und Schrift werden parallel angeboten:

(N HAUS BRIEF & AUTO %8 LASTWAGEN

c) BLISS wird allméhlich durch Schrift ersetzt. Schwierigere Worter konnen so z. B.
zundchst noch als BLISS-Symbole aufgeschrieben werden:

PETER MALT DEN % ROT AN.

RP HOLT DEN VON DER O

d) BLISS-Symbole unterstiitzen an bestimmten Stellen die Schrift (als Lesehilfe fiir
noch nicht fortgeschrittene Leserinnen und Leser) :

MOGLI ENTDECKT DIE RIESENSCHLANGE.

M © AVA

Zum Abschluss dieser kurzen Einfiihrung in das BLISS-System sollen auf den folgenden bei-
den Seiten (Anhang 1-B und 1-C) zwei tabellarische Ubersichten noch einmal wesentliche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der alphabetischen Schrift und dem BLISS-
System deutlich machen.
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ANHANG 1-B

Vergleich alphabetische Schrift / BLISS: Zwei Beispielsatze

Satz in alphabetischer Schrift

Satz mit BLISS-Symbolen

schriftliche . A

Darstellung Dor- Hund gebd im die Garage. EAoWVANSE X B

Abfolge der . .

Wort- / Symbol- Der - Hund - geht- in -die-Ga- |, 4 gehen - in - Garage
s . rage

Einheiten

intendierte Be- Der Hund geht in die Garage. Der Hund geht in die Garage.

deutung

Worter — 6 Worter, 22 Buchstaben, 4 Symbole, 8 Teilelemente,

Schriftzeichen -
Zwischenraume

5 Zwischenraume zwischen den
Wortern.

3 Zwischenraume zwischen
den Symbolen.

Analyse der
Teilelemente

D!elr)H!ulnYd)gleYh!t)i!n!dliYeYGYa!rla’g!e

SVK, Z\_, A,%,D,Q,@u@

Bedeutung der
Teilelemente

(keine eigenstandige Bedeutung)

Hund, Beine, Verbzeichen,
vorwarts, umgrenzter Raum,
Haus, Rad, Rad

Satz in alphabetischer Schrift

Satz mit BLISS-Symbolen

Darstellung Mudder.
Abfolge der _ . _ . .
Das - gluckliche - Madchen - | glucklich - Madchen - kus-

Wort- / Symbol- . ,

. . kisst - die - Mutter sen - Mutter
Einheiten
intendierte Be- |Das gllckliche Madchen kisst die | Das glickliche Madchen
deutung Mutter. kusst die Mutter.
Worter — 6 Worter, 34 Buchstaben, 4 Symbole, 8 Teilelemente,

Schriftzeichen -
Zwischenraume

5 Zwischenraume zwischen den
Wortern.

3 Zwischenraume zwischen
den Symbolen.

Analyse der
Teilelemente

D,a,s,g,l0,ck,l,ich,eM,a,d.ch,en,
k,d,s,s,t,d,i,e,M,u,t,t.er

A

O, 1,200 A

Bedeutung der
Teilelemente

(keine eigenstandige Bedeutung)

Gefuhl, Adjektivzeichen, auf-
warts, Madchen, Mund,
Mund, Verbzeichen, Mutter
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ANHANG 1-C

Vergleich alphabetische Schrift / BLISS

Vergleichs-Kriterium

Alphabetische Schrift

BLISS

Wie verlauft die
Schreib-Lese-Richtung?

von links nach rechts, zeilen-
weise von oben nach unten

von links nach rechts, zeilen-
weise von oben nach unten

Lasst sich das System in
kleine Einheiten gliedern?

ja, in ca. 40 Lauteinheiten, mit
denen Worter konstruiert wer-
den

ja, in ca. 25 grafische Grund-
elemente, mit denen Symbole
gebildet werden

Gibt es weitere Einhei-
ten?

u. a. Grapheme, Morpheme,
Worter, Satze

Symbolelemente, Symbole,
Symbolsitze

Besteht auf der Wort-
Ebene ein Bezug zwischen
Form und Bedeutung?

kein erkennbarer Zusammen-
hang

unterschiedlich, hédufig ist ein
unmittelbarer oder mittelbarer
Zusammenhang erkennbar

Ist die Darstellung
bildhaft ?

nein, grundsétzlich nicht

unterschiedlich, z.T. ist der
Grad der Bildhaftigkeit hoch

Gibt es eine Grammatik?

ja, in sehr ausdifferenzierter
Weise

ja (u. a. Zeichen zur Veréinde-
rung von Wortarten, zur Flek-
tion, zur Zeiten- und Mehr-
zahlbildung, Syntax)

Existiert eine Syntax?

ja, sie ist bedeutsam fiirs
Textverstindnis

ja, sie ist bedeutsam flirs
Textverstindnis

Was wird schriftlich fest-
gehalten?

sprachliche Laute

Begriffe (lautsprachunabhén-
gig)

Gibt es eine Orthografie?

ja, nach Konvention verein-
barte Rechtschreib-Regeln

ja, z. B. festgelegte Grofe,
Position, Raumlage, Zwi-
schenrdume von Symbolen

Ist das System offen an-
gelegt? Kann jede beliebi-
ge AuRerung schriftlich
fixiert werden?

ja, durch Kombination von
Schriftzeichen unbegrenzt

im Prinzip ja - durch Kombi-
nation von Symbolen und
Anwendung bestimmter Stra-
tegien

Wie werden Texte
gelesen?

Jedes Wort wird gelesen, um
den Sinn des Ganzen entneh-
men zu konnen.

Die aufgeschriebenen Symbo-
le werden beim Lesen je nach
Kontext sprachlich umge-
formt (z.B. Verben vom Infi-
nitiv in die jeweils passende
Form); nicht aufgefiihrte
Worter werden beim Lesen
ergédnzt (z. B. Artikel).
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ANHANG 1-D: BLISS-Symbole zum Lesen und Schreiben
von Satzen

Mensch sagen ge?en hinauf Tier Blume Tisch Wasser
1 o D T R ? |~
ich essen bekO/r\nmen hinunter Katze Baum Stuhl Regen
L1 O b V] = | b h I
du Trirkken vor Hund Apfel Schrank Fluss
L | = | | =] O | W] =
er kl'js/\sen gr:/oB zwischen Pferd Banane Fenster Boot
Az | ©© 1 | = H | <
sie Iieken klsin nach, hinter Kamel Trauben Bett Gesicht
Ay | OG> | 1 R | M| D
g(vir' sehen Iagg hinein Kuh Haus Leiter Mund
L1 © = | Bl | O O
Mann regnen k({/rz in, im Fisch D%ch UQr Ohr
A I H Ll a | ™1 O )
Frau vy\einen glu;fklich hinaus Schlange | Garage Brief Auge
Al |OT [P ]| && | ©
Kind SChlff en traurig drauBen Vogel Auto Briefkasten Nase
; oLl o | x| = O] /
Junge si‘r/%en 2u, zur, zum was Traktor Postamt Stern
R | & I =R T B
Madchen gcj,\hen und auf wer Raum Stift Mond
AN N EIRN D
Vater SPF/i\ﬂgen guten Tag iiber wo Aufzug Buch Sonne
Al A oo =] 2 |Onfm] o
Mutter | Autofahren “”fs‘;‘azger‘ unter wanhn Treppe Himmel Erde
A
2| e Joeo| = o] |

Eine Zusammenstellung fiir Kindergarten- und Grundschulkinder von Thomas Franzkowiak, 2006. BLISS-Symbole wurden von Charles Bliss erfunden.

Weltweite Exklusiv-Lizenz:: © Blissymbolics Communication International, Toronto/Kanada, 1982.
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ANHANG 2
Forderangebot ,,BLISS“: Beschreibung der Spiele und Aktivitaten

Die Inhalte der insgesamt 15 Einheiten werden nachfolgend entsprechend ihrer chronologischen Reihenfolge im
Projekt kurz erldutert. Viele Aktivitdten entstammen der ,, Ideen-Kiste 1 (Brinkmann/Briigelmann, 1993) und
werden dort ausfiihrlich didaktisch begriindet. Erkennbar sind Vorschldge aus der ,, /deen-Kiste an ihren Kiir-
zeln (Buchstabe des jeweiligen Lernfeldes + Ziffer zwischen 1 und 20).

Folgende fiir das BLISS-System spezifische Programmpunkte wurden in der Pilotstudie ,, BLISS im Kindergar-
ten* (Franzkowiak, 1996) bereits erprobt und sind im entsprechenden Bericht umfassend dargestellt:

Einheit 1 a : S. 45f. ; Anschluss an Einheit 1 : S. 33, 48; Einheit2 a: S.46; 2 b : S. 46ff.; Anschluss an Einheit
2:S.101; Einheit 3 a:S.48; 3 c¢:S.53; Anschluss an Einheit 3, b : S. 103; Einheit4 a: S. 53f.;4b: S. 55;
Anschluss an Einheit 4 : S. 101; Einheit5a:S.56; 5c¢:S.56; Einheit6a:S.57; 6 c:S.33; Anschluss an
Einheit 6, b : S. 104; Einheit 7a:S.73f; 7b:S.57; 7d:S.58; Einheit8a:S.57;8c:S. 101, 103ff.; An-
schluss an Einheit 8 : S. 103ff.; Einheit 9 : S. 70f.; Anschluss an Einheit 9 : S. 33; Einheit 10 a : S. 67f.; An-
schluss an Einheit 11 : S.33; Einheit 12 b : S. 73f.; Einheit 14 ¢ : S. 101, 103ff.; Einheit 15 : S. 74f.
Parallelen zum ,,SCHRIFT-Forderangebot®, bei denen vergleichbare Themen mit einem anderen Medium
(also mit alphabetischer Schrift) im Mittelpunkt stehen, werden mit ,,= SCHRIFT* gekennzeichnet.

Einheit 1 :

a) Zeichen, Schilder und Symbole in unserer Umgebung & SCHRIFT

Die Kinder diirfen nacheinander Karten und Plastikschilder mit 26 Abbildungen bekannter Schriftziige, Emble-
me bzw. Piktogramme aus einem Beutel ziehen. Dann versuchen sie, die Bedeutung der Darstellungen aufgrund
eigener Erfahrungen zu benennen oder sie zu erraten.

b) Vergleich verschiedener Schriftformen & SCHRIFT

Anhand unterschiedlicher Beispiele fiir Schriften (u. a. wird das Poster ,, Schriften der Welt - Welten der Schrift
- Z.17 - vorgestellt) wird den Kindern bewusst gemacht, wie vielfaltig die Mdglichkeiten sind, etwas schriftlich
festzuhalten.

Anschluss an Einheit 1 (im erginzenden Vormittagsprogramm) :
a) Auf einem Wandposter finden die Kinder Bilder, in die BLISS-Symbole integriert sind.
b) Grofie BLISS-Symbole aus Pappe, die farbig ergénzt sind, werden im Gruppenraum aufgehéngt.
In beiden Fillen lernen die Kinder spielerisch einige BLISS-Symbole kennen und kénnen Vermutungen iiber
deren Bedeutungen anstellen.

Einheit 2 :

a) Einflihrung erster piktografischer BLISS-Symbole
Auf groflen Pappkarten sehen die Kinder zehn Symbole fiir Substantive und versuchen, ihre Bedeutungen zu
erraten. Wo dies nicht gelingt, werden die Symbolbedeutungen genannt.

b) Zeichentrickfilm ,, Symbol Boy “

Der Film stellt innerhalb von weniger als fiinf Minuten 30 BLISS-Symbole in animierter Form (als Zeichentrick)
vor. Die gezeigten Symbole sind z. T. leicht koloriert und minimal ergénzt, verzichten jedoch auf Details. Die
urspriingliche Form bleibt daher gut erkennbar. Die Kinder koénnen den Film dreimal hintereinander ansehen
(zunidchst ohne, beim zweiten und dritten Mal mit zum Film passenden Symbolkarten).

¢) Einflihrung des Begriffes ,,Wort* & SCHRIFT
anhand der Symbole aus dem zuvor gesehenen Film (auf Symbolkarten) und mit farbigen DUPLO-Steinen, die
als optische Hilfe verwendet werden, um Worter unterscheidbarer zu machen.

Anschluss an Einheit 2 :

Gezinktes BLISS-Memory : Memory-Spiel in insgesamt sechs Varianten, wobei die Kartenoberseite mit
BLISS-Symbolen, die Unterseite mit passenden Bildern versehen sind. Die Kinder werden gezielt auf den Ver-
gleich der Details bei BLISS-Symbolen gelenkt. Wer die z. T. geringfiigigen Unterschiede feststellt, wird miihe-
los alle Paare finden.
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Einheit 3 :

a) Diaserie ,,Alltagsgegenstdnde®

Die Kinder betrachten nacheinander 18 Dias, auf denen alltéigliche Gegensténde zu sehen sind. Die Fotos wurden
so angefertigt, dass die abgebildeten Dinge aus dem gleichen Blickwinkel zu sehen sind wie die dazu passenden
BLISS-Symbole. Wéhrend der Diaserie hat jedes Kind eine Symbolkarte, die es zum gegebenen Zeitpunkt dem
entsprechenden Foto zuordnen soll.

b) Wérter erraten mit BLISS-Symbolen & SCHRIFT

Hierbei handelt es sich um eine Variante zu dem Spiel ,,Mein Wort hat ...“ (Z.20). Jedes Kind erhilt eine Karte,
auf der ein BLISS-Symbol abgebildet ist. Reihum erzdhlt jedes Kind zu seinem Begriff - Satz fiir Satz - bis die
Symbolbedeutung erraten ist (z.B. bei Auto: ,,Es kann fahren.” / , Es hat vier Rader* / ,,Ich darf es nicht fahren.*).

¢) Beschildern von Réumen und Finrichtungsgegenstinden

Die Kinder diirfen sich Karten mit BLISS-Symbolen aussuchen. Dann sollen sie im Raum und im Gebéude die
passenden Stellen finden und beim Ankleben der Schilder helfen. Fiir Besucher, die keine BLISS-Symbole
kennen, sind die Symbolbedeutungen auch in alphabetischer Schrift aufgefiihrt. (Vgl. Ideen-Kiste 1, F.01, F.06)

Anschluss an Einheit 3 :
a) Schatzkistchen: Hier konnen die Kinder BLISS-Symbole, die sie schon kennen bzw. besonders interessant
finden, auf Kértchen aufgeschrieben sammeln. (vgl. S.01) & SCHRIFT
b) BLISS-Domino 1: Ein Domino-Spiel zum Unterscheiden und Wiederfinden von 6 einfachen Symbolen.
& SCHRIFT

4. Einheit :

a) KIM-Spiel mit BLISS-Hilfe & SCHRIFT

Zehn Gegenstdnde befinden sich auf einem Tisch und werden den Kindern kurze Zeit gezeigt. Anschlieend
wird eine Decke iiber den Tisch gelegt, und die Kinder sollen auf einem Blatt mit 15 BLISS-Symbolen auf die-
jenigen Symbole Muggelsteine legen, die zu den gesehenen Dingen passen. (vgl. Z.10)

b) Einfiihrung erster Verbsymbole

Ausgehend von sieben bereits bekannten Substantiv-Symbolen werden in Verbindung mit einer Kappe, auf der
ein groBer ,,Verbindikator” aufgezeichnet ist, die dazugehdrigen sieben Verbsymbole erarbeitet. Anschlieend
werden weitere Verbsymbole vorgestellt, deren Bedeutung die Kinder moglichst selbst herausfinden sollen.

¢) Ahnliche BLISS-Symbole unterscheiden & SCHRIFT

Hierbei werden Symbole mit z. T. identischen bzw. dhnlichen Symbolelementen miteinander verglichen und
logische Beziehungen zwischen BLISS-Symbolen herausgestellt. (vgl. A.01 : Minimalpaare ; Z.14 : Ahnliche
Worter)

Anschluss an Finheit 4 : & SCHRIFT
BLISS-Memory: 18 Paare mit aus einem Symbolelement bestehenden, piktografischen BLISS-Symbolen.

5. Einheit :

a) Finfiihrung erster Adjektivsymbole
In Verbindung mit (bis zu 20 cm) groflen Papp-Symbolen, bekannten Gegenstinden und Bildmaterial werden die
Adjektivsymbole fiir gliicklich, traurig, klein, grof, kurz und lang vorgestellt.

b) Schnipp-Schnapp mit BLISS-Symbolen & SCHRIFT
Die mitspielenden Kinder decken auf das Kommando ,,Schnipp!“ gleichzeitig Symbolkarten auf. Sind dabei
identische Symbolkarten zu sehen, soll mglichst schnell ,,Schnapp!* gerufen werden. (vgl. S.08)

¢) Bemalen von Baumwolltaschen unter Verwendung von BLISS-Symbolen & SCHRIFT
Die Taschen diirfen nach Wunsch der Kinder mit Stofffarbe bemalt werden, wobei bekannte BLISS-Symbole in
die Kinderbilder integriert werden sollen.

Anschluss an Einheit 5:
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BLISS-Quartett: Ein Quartettspiel mit piktografischen BLISS-Symbolen und je vier verschiedenen Bildern (u. a.
Autos, Hauser, Schiffe, Tiere)

6. Einheit :
a) Kennenlernen zusammengesetzter BLISS-Symbole

Ausgehend von bereits bekannten einfachen Substantiven werden Symbole gezeigt, die vertraute Symbolelemen-
te beinhalten. Dabei sollen die Kinder selbst Vermutungen iiber die intendierten Bedeutungen anstellen.

b) BLISS-Bingo mit Risiko & SCHRIFT

An der Tafel stehen 15 eingefiihrte BLISS-Symbole. Von diesen sollen die Kinder 9 Symbole in ihren Spielplan
eintragen. Nun nennt die Spielleiterin entsprechend der Tafelanschrift in beliebiger Reihenfolge Symbolbedeu-
tungen, die die Kinder in ihrem Plan durchstreichen. Sieger ist, wer als erster eine Reihe von Symbolen durchge-
strichen hat. (vgl. S.12)

¢) Malen unter Verwendung von BLISS-Stempeln
Die Kinder diirfen Moosgummistempel mit 19 unterschiedlichen Motiven ausprobieren und in ihre eigenen Bil-
der integrieren.

Anschluss an Einheit 6 :

a) BLISS-Stempel aus Moosgummi: stehen weiterhin zur freien Verfligung.

b) BLISS-Domino 2: bestehend aus sechs zusammengesetzten Symbolen, deren Symbolelemente
einander z. T. dhneln.

7. Einheit :
a) Erzéhlen eines Mérchens unter Verwendung von BLISS-Symbolen

Wiéhrend das Mérchen Die Bremer Stadtmusikanten erzahlt wird, werden immer wieder Symbole aufgemalt, die
die Kinder moglichst benennen und somit am Fortgang der Handlung mitwirken sollen.

b) Lesen von BLISS-Sétzen
Aus dem Bestand der eingefiihrten Symbole werden zwei- bis viergliedrige Sétze auf groBen Karten gezeigt und
von den Kindern teilweise oder ganz erlesen.

¢) Einflihrung des Begriffes ,.Satz* & SCHRIFT
anhand der gerade erlesenen Symbolfolgen auf den Satzkarten.

d) Vorstellung der BLISS-DUPLO-Steine
Zwei-, Drei- und Vier-Wort-Sétze werden im Beisein der Kinder auf der Grundplatte gesteckt und sollen mog-
lichst entziffert werden. AnschlieBend diirfen einzelne Kinderselbst versuchen, Symbolsétze zu stecken.

Anschluss an Einheit 7:
BLISS-DUPLO-Steine: verbleiben zum freien Spielen, Lesen, Sétze bilden bei den Kindern.

8. Einheit :

a) Wiederholen des Satzlesens
Vgl. 7. Einheit, a) und b).

b) Lesen neuer zusammengesetzter Symbole
Entsprechend Einheit 6 a sollen weitere, bisher nicht eingefiihrte zusammengesetzte Symbole von den Kindern
analysiert und mit wenig Hilfe identifiziert werden.

¢) Auftriage ausfiihren & SCHRIFT
Einzelne Kinder diirfen sich aus einem Korb ein Auftragskértchen zichen, auf dem ein BLISS-Satz steht, der in
Handlung umgesetzt werden soll (z.B. ,, Gehe zur Tiir! “, ,,Setze dich auf einen Tisch!*).

d) Brett-, Lege und Kartenspiele mit BLISS & SCHRIFT
Die Kinder erproben nach ihren Wiinschen mit Partnern bzw. in kleinen Gruppen unterschiedlich komplexe
Spiele.
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Anschluss an Einheit 8 :
a) Schneckenspiel : Wiirfelspiel mit Ereigniskarten (Rétselfragen und Losungsbogen)
b) Pferderennen : Wiirfelspiel mit Ereignisfeldern

a) Weitere zusammengesetzte BLISS-Symbole
Um das Dekodieren auf der Ebene einzelner Symbole zu festigen, versuchen die Kinder, mit mdglichst wenig
Hilfe neue Symbole mit bekannten Elementen zu benennen.

b) BLISS-Diktat

Die Kinder versuchen, aus dem Gedachtnis zehn ihnen vorgesprochene Worter als BLISS-Symbole auf ein Blatt
Papier zu schreiben. Anschliefend vergleichen sie ihre Symbole untereinander. In einem zweiten Durchgang
werden die Kinder gebeten, die soeben auswendig geschriebenen Symbole von vor ihnen liegenden Kértchen
abzuschreiben. Nach dem gleichen Verfahren werden ein drei- und ein viergliedriger Satz diktiert.

c) BLISS-Symbole jagen =~ # SCHRIFT
In dieser Variante zu Z.06 (Worter jagen) erhalten die Kinder die Aufgabe, im Raum und Gebéude innerhalb
einer vorgegebenen Zeit (10 Minuten) moglichst viele BLISS-Symbole zu finden und aufzuschreiben.

d) Anfertigen eines BLISS-Posters
Als Gemeinschaftsprodukt kénnen die Kinder die zuvor ,,gejagten® BLISS-Symbole auf ein grofes Plakat
schreiben und dazu malen. Die individuellen Schreibweisen der Kinder werden miteinander verglichen.

Anschluss an Einheit 9:
BLISS-Leporellos: 5 Ausziehbiicher mit Zuordnungsaufgaben und Symbolsitzen zum Lesen.

10. Einheit :

a) Gemeinsames Lesen des Bilderbuches ,, Charly im BLISS-Land”  ® SCHRIFT

Das Buch wird als ,,big book™ im Grofiformat interaktiv gelesen, d. h. den vorgelesenen alphabetischen Text
erginzen die Kinder durch die Benennung der integrierten BLISS-Symbole. Die meisten Symbole innerhalb des
Buches sind den Kindern bereits bekannt, erscheinen hier jedoch erstmals im Zusammenhang eines lingeren
Textes.

b) Kinder lesen vor & SCHRIFT
Einzelne Kinder ,,lesen” das eben vorgestellte Buch noch einmal mit ihren eigenen Worten vor. (vgl. Z.15: Als
ob wir lesen)

c) Malen zur Geschichte & SCHRIFT
Die Kinder fertigen zu dem Charly-Bilderbuch Bilder an und beschriften sie mit BLISS-Symbolen. Anschlie-
Bend konnen sie ihre Bilder der Gruppe vorstellen.

Anschluss an Finheit 10:
BLISS-Bilderbiicher: Den Kindern werden mehrere Bilderbiicher mit BLISS-Symboltexten unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrades (u. a. Biicher aus der ,,Regenbogen-Lesekiste* als BLISS-Version) zur Verfiigung gestellt.

11. Einheit :

a) Brief von Charly an die Kinder

Die Kinder werden gebeten, in den Briefkasten des Gebédudes zu sehen. Dabei stellen sie fest, dass Charly (aus
dem in Einheit 10 vorgestellten Bilderbuch) ihnen einen Brief geschrieben hat. Der in BLISS-Symbolen verfass-
te Brief wird von den Kindern moglichst weitgehend selbstindig erlesen.

b) Die Kinder diktieren einen Antworttext & SCHRIFT
Um Charly zu antworten, wird ein Brief verfasst, wobei die Kinder den Inhalt des Textes bestimmen koénnen.
Der Text wird von einem Erwachsenen so weit wie moglich mit BLISS-Symbolen aufgeschrieben. Da es jedoch
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wahrscheinlich ist, dass nicht alle Vorschlidge der Kinder problemlos als BLISS-Symbole notiert werden kénnen,
ist damit zu rechnen, dass ein Teil des Briefes in alphabetischer Schreibweise bzw. mit ergédnzenden Bildern
verfasst wird. Die Kinder erfahren bei dieser Variante zu A.12 (Meine Sekretérin), dass andere ihre eigene
Sprache aufschreiben kdnnen. Zugleich kdnnen sie aber auch feststellen, dass das BLISS-System bei komplexe-
ren Texten hohere Anforderungen an den Schreibenden stellt und die alphabetische Verschriftlichung dann
schneller verlduft.

¢) Einfiihrung der BLISS-Symbol-Elementestempel

Mit Hilfe dieser Stempel konnen alle BLISS-Symbole zusammengesetzt werden. Auf diese Weise lassen sich
logische Zusammenhénge unter verschiedenen Symbolen verdeutlichen. Die Kinder diirfen mit den Stempeln
nach Wunsch vorgegebene Symbole reproduzieren oder ohne Vorlage konstruieren.

Anschluss an Finheit 11:
BLISS-Briefkasten: Den Kindern stehen ein eigens angefertigter Briefkasten, Papier, Briefumschldge und Spiel-
Briefmarken fiir ihre gemalten, beschriebenen und gestempelten Bilder zur Verfiigung. & SCHRIFT

12. Einheit :
a) BLISS-Tapete < SCHRIFT

In dieser Variante zu B.17 (Buchstaben-Monster) werden die Kinder gebeten, moglichst viele unterschiedliche
Symbole aufzuschreiben bzw. aufzumalen, um eine dekorative Tapete zu gestalten.

b) Erzdhlen einer Geschichte unter Verwendung von BLISS-Symbolen

Wie bei Einheit 7 a wird eine Geschichte (dieses Mal: ein Traum) erzahlt, wobei immer wieder BLISS-Symbole
aufgeschrieben werden, die die Kinder benennen sollen, um so selbst herauszufinden, was als néchstes passieren
wird.

¢) Anfertigen eines Buches

Passend zu der gerade gehorten Geschichte gestalten die Kinder selbst Bilder - frei (Malen, Stempeln mit den
BLISS-Elemente-Stempeln, Schreiben von Symbolen) bzw. mit Hilfe (Ausmalblitter, Symbole und Bilder zum
Aufkleben). Aus ihren Produkten wird fiir jedes Kind ein eigenes kleines Faltbuch hergestellt.

Anschluss an Finheit 12:

BLISS-Kreuzwortritsel: Die Kinder erhalten zwei Kreuzwortritsel zum Mitnehmen nach Hause, bei denen be-
kannte und noch unbekannte BLISS-Symbole identifiziert und ihre Bedeutungen in die Rétselfelder geschrieben
werden sollen. Diese Aktivitit ist als Gemeinschaftsarbeit mit den Eltern oder schreibkundigen ilteren Ge-
schwistern gedacht.

13. Einheit :

a) Lustige Sétze lesen
Die Kinder konnen weitere Erfahrungen im Satzlesen und bei der Sinnentnahme sammeln, wobei als Grundlage
hierfiir fantasievolle Symbolsitze dienen.

b) Worter erraten mit BLISS-Symbolen =~ # SCHRIFT

Wie bei Einheit 3 b handelt es sich hier um eine Variante zu dem Spiel ,,Mein Wort hat ...*“ (Z.20). Diesmal
stehen zusammengesetzte BLISS-Symbole im Mittelpunkt. Das Wort soll nun nicht von seiner Bedeutung her
vorgestellt werden, sondern mit seinen formalen Merkmalen (z. B.: ,,In meinem Symbol kommt ein Haus vor. In
diesem Haus stehen zwei Réder.*).

c) BLISS-Symbole verstecken

Ahnlich dem Spiel ,,Schiffe versenken* werden in einer 4 x 4 - Felder-Matrix sechs BLISS-Symbole aus dem
Bestand der bei 13 a zum Einsatz gekommenen Symbole von den Kindern aufgeschrieben. Die Mitspieler sollen
die Position der ,,versteckten” Symbole erraten. Gespielt wird in mehreren Kleingruppen.

Anschluss an Einheit 13:
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Lustige Sétze zum Lesen zu Hause: Weitere ungewdhnliche Symbolsitze kdnnen die Kinder mitnehmen, um sie
fiir ihre Familien oder gemeinsam mit ihren Eltern bzw. Geschwistern zu lesen.

14. Einheit :

a) BLISS-Sétze lesen
Neue Symbolsitze werden von Kindern und Erwachsenen aufgeschrieben und sinnentnehmend erlesen.

b) Spiel : Die Schatzsuche =~ * SCHRIFT
Die Kinder erhalten eine Karte mit Bildern, Schrift und BLISS-Symbolen. Den versteckten Schatz kénnen sie
nur finden, wenn sie die BLISS-Symbole entschliisseln, kurze Symboltexte erlesen und Notizen machen.

15. Einheit :

Individuelle Enderhebung mit Aufgaben zum Erfassung von kurzfristigen Lerneffekten (Wiedererkennen, Be-
nennen und Schreiben von BLISS-Symbolen, Lesen und Bilden von Symbolsitzen, Entschliisseln zusammenge-
setzter Symbole)
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ANHANG 3

Forderangebot ,,SCHRIFT“: Beschreibung der Spiele und
Aktivitaten

Die Inhalte der insgesamt 15 Einheiten werden nachfolgend entsprechend ihrer chronologischen Reihenfolge im
Projekt kurz erlautert. Viele Aktivititen entstammen der ,,Ideen-Kiste 1* (Brinkmann / Briigelmann 1993) und
werden dort ausfiihrlich didaktisch begriindet. Erkennbar sind Vorschldge aus der ,,/deen-Kiste* an ihren Kiir-
zeln (Buchstabe des jeweiligen Lernfeldes + Ziffer zwischen 1 und 20). Folgende Elemente der Férderung sind
umfassend in dem Buch ,,Lernkiste Lesen und Schreiben® (Mahlstedt 1994) dargestellt: Einheit 5 ¢ : S. 45f,;
Einheit 6 a, b, ¢, d : S. 47; Anschluss an Einheit 6 : S. 48f.

Ausfiihrliche Hinweise zur Durchfilhrung der Foérdermafnahmen und didaktische Kommentare: s.
Rink/Schmalenbach (1999).

Parallelen zum ,,BLISS-Forderangebot®, bei denen vergleichbare Themen mit einem anderen Medium (also
mit BLISS-Symbolen) im Mittelpunkt stehen, werden im Folgenden mit ,,% BLISS* gekennzeichnet.

Einheit 1 :

a) Anwesenheitsliste

Zu Beginn dieser wie auch aller folgenden Einheiten markieren die Kinder auf einer DIN-a-3-Tafel, dass sie
anwesend sind. Dies geschieht anfangs mit Klammern, die neben dem eigenen Namen und einem kleinen Foto
befestigt werden. Spéter diirfen die Kinder ihren Namen selbst schreiben. (vgl. S.02)

b) Embleme und Schrift aus unserer Umgebung < BLISS

Die Kinder diirfen nacheinander Karten und Plastikschilder mit 26 Abbildungen bekannter Schriftziige, Emble-
me bzw. Piktogramme aus einem Beutel ziehen. Dann versuchen sie, die Bedeutung der Darstellungen aufgrund
eigener Erfahrungen zu benennen oder sie zu erraten.

¢) Vergleich der alphabetischen Schrift mit anderen Schriftformen & BLISS

Anhand unterschiedlicher Beispiele fiir Schriften (u. a. wird das Poster ,,Schriften der Welt - Welten der Schrifi
vorgestellt - s. Z.17) wird den Kindern vor Augen gefiihrt, wie frither geschrieben wurde und wie vielfiltig sich
die Schrift in aller Welt entwickelt hat.

Anschluss an Einheit 1:
Was ist gut zum Lesen?: Die Kinder ordnen Schrift und andere Zeichen auf Kértchen nach Kategorien (Bild /
Ornament / Kritzelspur / Ziffer / Blockbuchstabe / Schreibschrift / erfundene Zeichen - vgl. Z.11).

Einheit 2 :

a) Einfiihrung des Begriffes ,,Wort® < BLISS

Unter Verwendung von Bildkarten, die von den Kindern benannt und von einem Erwachsenen an der Tafel auf-
geschrieben werden, wird der Begriff ,,Wort™ eingefiihrt. Anschlieend erhalten die Kinder Karten, auf denen
Worter, Buchstaben und andere Schriftzeichen stehen; hierbei sollen sie die Worter identifizieren (Variante zu
Z.11 : Was ist gut zum Lesen ?).

b) Namen-Kreuze

Die Kinder erhalten einen langen Pappstreifen, auf dem ihr Name in Blockbuchstaben auf der einen Seite waage-
recht, auf der anderen senkrecht gedruckt ist. Nacheinander werden die Streifen iibereinandergelegt, so dass sich
ein ,,Kreuzwortrétsel ergibt (vgl. B.07).

¢) Vorlesen einer Geschichte =~ < BLISS

Als Fortsetzungsgeschichte wird eine Episode aus den Jeremy James-Erzihlungen von David Henry Wilson
(iiber die Erlebnisse eines Jungen im Einschulungsalter) vorgelesen (auch in kiinftigen Programm-Einheiten).
(vgl. V.13)

d) Worter jagen < BLISS
Als Aufgabe fiir die ndchste Sitzung sollen die Kinder Worter in ihrer hduslichen Umgebung suchen, aufschrei-
ben und in der kommenden Woche mitbringen.
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Anschluss an Einheit 2:
Gezinktes Memory: Ein Memoryspiel mit Bildern auf der Unter- und Blockschrift auf der Oberseite der Spiel-
karten. Die Worter auf der Kartenoberseite dhneln einander z. T. sehr (Z.02). < BLISS

Einheit 3 :
a) Worter erraten & BLISS

Jedes Kind erhélt eine Karte, auf der ein Bild zu sehen ist. Reihum erzdhlt jedes Kind zu seinem Begriff - Satz
fiir Satz - , bis er erraten ist (z. B. bei Auto : ,,Es kann fahren.” / ,,Es hat vier Rader.“ / ,,Ich darf es nicht fah-
ren.”). (vgl. Z.20)

b) Welches Wort ist linger? & BLISS
Die Kinder betrachten jeweils zwei Karten, auf denen unterschiedlich lange Worter geschrieben sind (z.B. Zug /

Lokomotive). Die Worter werden ihnen vorgesprochen und die Kinder gebeten, die beiden Worter zu identifizie-
ren (vgl. Z.03).

¢) KIM-Spiel mit Schrift-Hilfe = < BLISS

Zehn Gegensténde liegen auf einem Tisch und werden den Kindern kurze Zeit gezeigt. AnschlieBend wird eine
Decke iiber den Tisch gelegt, und die Kinder erhalten die Aufgabe, sich auf Papier als Merkhilfe Notizen zu dem
Gesehenen zu machen (vgl. Z.10).

Anschluss an Einheit 3:
Schatzkéstchen: Hier konnen die Kinder Worter, die sie besonders interessant finden, sowie gemeinsame Worter
(z. B. die Namen der Kinder) sammeln. (vgl. S.01) & BLISS

4. Einheit :
a) Minimalpaare =~ < BLISS

Anhand der Namen der Kinder sowie mit fast identischen Wortern aus dem Gezinkten Memory sollen minimale
Unterschiede zwischen zwei Wortern verdeutlicht werden. Dabei kommen Wortkarten zum Einsatz. (vgl. A.03)

b) Ahnliche Worter unterscheiden < BLISS

Die Kinder betrachten zwei Wortkarten. Das Wort auf der ersten Karte wird ihnen vorgelesen (z.B. Blume). Sie
sollen darauthin entscheiden, wie das zweite - dhnlich aussehende - Wort heifit (also z.B. Rose oder Bluse). (vgl.
Z.14)

3

¢) Schrift-Memory

Anstelle von Bildern stehen auf der Kartenunterseite - z. T. dhnliche - Worter (vgl. S.22).

d) Vorlesen einer Geschichte
Fortfiihrung der Fortsetzungsgeschichte (s. o. unter 2.c).

Anschluss an Einheit 4:
Schrift-Memory: s. 0. 4 ¢) — zur weiteren Erprobung in der Kindertagesstitte und zu Hause.

5. Einheit :

a) Buchstaben-Monster < BLISS
Die Kinder werden gebeten, fiir das ,hungrige Buchstaben-Monster, das von morgens bis abends Buchstaben
frisst®, moglichst viele verschiedene Buchstaben aufzuschreiben. (vgl. B.17)

b) Buchstaben des eigenen Namens finden
Jeweils drei Kinder bekommen an einem Tisch die Buchstaben ihres Namens auf Kértchen. Jedes Kind soll die
Buchstaben des eigenen Namens suchen und vor sich auf dem Tisch sortieren.

¢) Namen auf Karten kleben
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Die zuvor gefundenen und sortierten Buchstaben werden in richtiger Reihenfolge auf Pappkarten geklebt und
sollen kiinftig als Tischkédrtchen zum Einsatz kommen.

d) Namen stempeln
Die Kinder diirfen ihren eigenen Namen auf Papier stempeln (zum Beschriften, fiir zu Hause, als Visitenkarten).

Anschluss an Einheit 5:
Steckleiste und Verbundstempel: Den Kindern werden Buchstabenkdrtchen und Setzleisten sowie Ver-
bundstempel zum freien Umgang mit Buchstaben zur Verfiigung gestellt (A.13).

6. Einheit :

a) Namensschilder vertauschen
Die Namenskarten der Kinder werden ausgeteilt, so dass kein Kind die eigene Karte hat. Die Kinder werden
gebeten, sie so zu verteilen, dass jeder seine Namenskarte vor sich hat.

b) Namen vergleichen
Die Namen der Kinder werden an die Tafel geschrieben und miteinander verglichen (gleiche Buchstaben, Lange
der Namen, gleiche Buchstabenanzahl, Buchstabengruppen etc.).

c) Buchstaben des Namens abdecken

Eine Namenskarte wird hochgehalten, wobei ein Buchstabe abgedeckt wird. Die Kinder raten, was fehlt (ggf.
durch Zeigen des Buchstabens an der Tafel).

4

d) Namen nachspuren und schreiben

Die Namen der Kinder stehen in verschiedenen Variationen (Umrissschrift, Punktschrift, Blockschrift) auf Pa-
pier zum Ausmalen und Nachspuren zur Verfiigung, aulerdem Papier zum Schreiben des Namens ohne Vorlage.
Anschliefend gestalten die Kinder gemeinsam ein Plakat, auf dem jedes Kind seinen Namen schreibt oder auf-
klebt.

Anschluss an Einheit 6 :
Namenschlangen: Fiir jedes Kind wird an einem Namenskirtchen ein langes Band befestigt, an dem kleine Ge-
genstinde oder Bilder mit Dingen, die mit dem gleichen Anfangsbuchstaben beginnen, aufgehéngt werden.

7. Einheit :
a) Wickelworter

Die auf groBe Papierstreifen geschriebenen Namen der Kinder werden Buchstabe fiir Buchstabe entfaltet. Die
Kinder stellen Vermutungen an iiber den Fortgang und versuchen, die Namen zu benennen. Am Schluss besti-
tigt ein Foto des jeweiligen Kindes die Losung (vgl. A.16).

b) Gegenstéinde etikettieren =~ < BLISS

Einige Mobel und Dinge im Raum werden mit groBen Pappkarten versehen, auf denen die passenden Bezeich-
nungen stehen. Auf der Kartenriickseite sind Klettstreifen angebracht, so dass man die Beschilderung hiufig
wiederholen und Vertauschungen vornehmen kann (vgl. F.01).

c) Worterjagd im Kindergarten & BLISS
Die Kinder suchen Schrift im Raum und Gebéude, schreiben Buchstaben und Worter auf, bringen sie zuriick und
tauschen ihre Schriftprodukte aus. Gemeinsam werden Vermutungen iiber die Funde diskutiert.

d) Bingo & BLISS

An der Tafel stehen die Namen der Kinder. Von diesen diirfen die Kinder 9 Namen in eine Matrix mit 3 x 3
Feldern iibertragen (ggf. mit Hilfe). Nacheinander werden nun Namen genannt, die auf dem Spielblatt durchge-
strichen werden. Sieger ist, wer drei Namen in einer Reihe durchgestrichen hat. (Variante zu S.12).

Anschluss an Einheit 7:
Worter schreiben mit Schablonen: Die Kinder versuchen, mit Schablonen ihre Namen, Worter auf Schildern
oder Worter aus ihren ,,Schatzkdstchen zu schreiben. (vgl. A.14).
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8. Einheit :
a) Aufschreiben des Tagesprogramms

Die heutigen Aktivititen werden mit Wortern und passenden Bildern schriftlich festgehalten. Ergénzend dazu
versuchen die Kinder, einen Programmpunkt, der ihnen in den vergangenen Wochen besonders gut gefallen hat,
im Bild festzuhalten, wozu von einem Erwachsenen ein passendes Wort oder ein kurzer Text aufgeschrieben
wird. Auch in kiinftigen Sitzungen soll der jeweilige Ablauf den Kindern in Bild und Schrift vorgestellt werden.
(vgl. F.04)

b) Visitenkarten

Fiir jedes Kind werden drei mit seinem Vor- und Nachnamen bedruckte Visitenkarten auf den Gruppentischen
im Raum verteilt. Die Kinder gehen von Tisch zu Tisch, bis jedes seine Karten gefunden hat. AnschlieBend er-
halten alle Kinder je drei leere Kartchen zum Selbst-Beschriften fiir zu Hause oder in der Gruppe.

c) Buchstaben-Kunst < BLISS

Jedes Kind fertigt ein Plakat an, auf dem groB3 der Anfangsbuchstabe seines Namens geschrieben steht. Das
Plakat kann mit dem gleichen Buchstaben oder passenden Wortern (die von einem Erwachsenen vorgeschrieben
werden) beschriftet sowie mit Bildern bemalt werden, die zum jeweiligen Anlaut passen ( Variante zu B.02).
Anschluss an Einheit 8:

Worter hamstern: Bei diesem Spiel aus der ,,Regenbogen-Lesekiste” geht es darum, Worter vollstindig zu durch-
gliedern und die richtige Buchstabenreihenfolge zu beriicksichtigen. Das Spiel verbleibt in den néchsten Wochen
in den Gruppen.

9. Einheit :
a) Ahnliche Worter & BLISS

Die Aufgabe der Einheit 4 b wird erneut aufgegriffen: Es geht darum, nach einem gezeigten und vom Erwach-
senen benannten Wort ein dhnlich aussehendes Wort zu bezeichnen (wobei zwischen zwei Vorschlagen gewahlt
wird). Diesmal werden Worter verwendet, die bereits im Laufe der Einheiten vorgekommen sind. (Variante zu
Z.14).

b) KIM-Spiel mit Schrift-Hilfe =~ & BLISS

Im Gegensatz zur Einheit 3 c, in der die Kinder dieses Spiel kennengelernt haben, werden ihnen nun Karten mit
Bezeichnungen fiir Gegenstédnde im Raum bzw. mit Namen und Fotos von Kindern gezeigt. (Variante zu Z.10)
Die heutigen Aktivitdten 9 a und 9 b sollen Aufschluss dariiber geben, ob die Kinder nach einigen Wochen Teil-
nahme am ,,SCHRIFT-Forderangebot® bei den entsprechenden Spielen vergleichbare Strategien verwenden wie
zu Beginn der Forderung.

¢) Bemalen und Beschriften von Baumwolltaschen =~ & BLISS
Die Kinder bemalen kleine Stofftaschen und versuchen, sie auch zu beschriften (mit ihrem Namen sowie mit
anderen Wortern, die sie kennen, abschreiben oder diktiert bekommen).

Anschluss an Einheit 9:
Buchstaben-Domino: Bei diesem Spiel aus der ,,Regenbogen-Lesekiste™ sollen gleiche Buchstaben identifiziert
und aneinandergereiht werden.

10. Einheit :

a) Interaktives Lesen =~ & BLISS
Das Buch ,,Pony, Bdr und Apfelbaum® von S. Heuck wird vorgelesen, wobei die Kinder den alphabetischen Text
verfolgen und die in den Text integrierten Bilder benennen.

b) Einfiihrung des Begriffes ,.Satz* < BLISS
Die Kinder lernen die Einheit ,,Satz* anhand von Beispielen aus dem zuvor gelesenen Buch und mit Hilfe von
aneinandergereihten Wortkarten kennen. Weitere Sdtze werden miindlich von den Kindern selbst formuliert.

¢) Kinder diktieren Text & BLISS
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Die Kinder diirfen einen Brief an eine Bezugsperson (z.B. Mutter, Vater, Gruppenleiterin) diktieren und erleben
so, wie aus ihrer Lautsprache Schriftzeichen entstehen (vgl. A.12).

Anschluss an Einheit 10:

Briefkasten: Im Raum werden ein Brietkasten aufgestellt und Papier, Umschlége und Stifte bereit gelegt, sodass
die Kinder einander und den Erwachsenen Briefe zukommen lassen kénnen. Ab und zu werden sie auch selbst
einen an sie adressierten Brief vorfinden. (vgl. F.03) & BLISS

11. Einheit :

a) Aufschreiben von diktierten kurzen Sétzen

Die Kinder nennen einen kurzen Satz, der an der Tafel festgehalten wird. Beim Schreiben werden die einzelnen
Worter durch den Erwachsenen versprachlicht. AnschlieBend wird gefragt, was an der Tafel geschrieben steht
und wo sich bestimmte Worter befinden (vgl. Z.16).

c) Bingo mit Risiko
Dieses Spiel ist bereits bekannt (vgl. Einheit 7 d), wird nun aber nicht mit den Namen der Kinder, sondern mit
anderen Wortern, die inzwischen im laufenden Programm vorgekommen sind, gespielt. (Variante von S.12)

b) Fotoblitter beschriften

Die Kinder machen Vorschldge zur Beschriftung von vorbereiteten Blittern, auf denen Fotos von ihnen zu sehen
sind, die wahrend der zuriickliegenden Einheiten aufgenommen worden sind. Der Text kann diktiert, z. T. auch
von den Kindern selbst geschrieben bzw. gestempelt werden.

Anschluss an Einheit 11 :

Lesen mit der Lupe: Hierbei wird die Aufmerksamkeit besonders auf einzelne Buchstaben und Worter gerichtet.
Zur Verfligung stehen stark verkleinerte Biicher.

12. Einheit :

a) Gemeinsames Lesen eines groBen Buches & BLISS
Ein Buch im GroBformat mit einfachem Text und vielen Bildern wird vorgelesen, wobei die Kinder durch die
Benennung der Bilder und ggf. Teilen des Textes mitwirken (vgl. V.15).

b) Kinder ..lesen” vor & BLISS
Einzelne Kinder ,,lesen das gerade vorgestellte Buch noch einmal aus ihrer Erinnerung bzw. mit ihren eigenen
Worten vor (vgl. Z.15: Als ob wir lesen).

¢) Malen zur Geschichte =~ & BLISS
Zum Buch malen die Kinder Bilder, die von einem Erwachsenen, z. T. auch von ihnen selbst beschriftet werden.

Anschluss an Einheit 12:
Kinderbilder beschriften: In dieser Woche wird ein besonderer Schwerpunkt darauf gelegt, die von den Kindern
gemalten Bilder schriftlich zu kommentieren.

13. Einheit :

a) Interaktives Lesen = & BLISS

Die Geschichten ,,Das ganz kleine Gespenst™ und ,,Molly kann zaubern* von M. Rettich stehen zur Auswahl;
wie bei Einheit 10a beinhalten die Biicher eine Mischung aus Text und eingestreuten Bildern, die die Kinder
»lesen®, wihrend der alphabetische Text ihnen vorgelesen wird.

b) Erzdhlen der Geschichten
Jede Gruppe berichtet kurz der anderen Gruppe, was in der gemeinsam gelesenen Geschichte geschehen ist.

¢) Kletter-Max
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Bei diesem Spiel aus der ,,Regenbogen-Lesekiste* geht es darum, bekannte Worter (u. a. die Namen der Kinder)
zu erlesen. Wer ein Wort vorlesen kann, kommt hierbei schneller zum Ziel auf dem Spielplan.

Anschluss an Finheit 13 :

Worter-Domino: Das Domino wird mit kurzen, bereits bekannten Wortern gespielt. Es geht hier nicht ums Erle-
sen, sondern um Vergleichen und Wiedererkennen. Vor Spielbeginn und ggf. auch beim Spielen sollten die Wor-
ter benannt werden.

14. Einheit :

a) Auftrige ausfiilhren =~ & BLISS

Die Kinder versuchen, Auftragskértchen einen Sinn zu entnehmen und das Gelesene in Handlung umzusetzen.
Auf den Kértchen finden sie z. T. bereits bekannte Worter, ihre Namen, aber auch noch unbekannte Worter (z.B.
. GEHE* | ,HUPFE* | ,KLOPFE*), die an der Tafel stehen und durch Bilder erldutert werden.

b) Diktat mit Mogeln < BLISS

Den Kindern werden verschiedene Worter vorgesprochen, die sie aufschreiben sollen. Die Worter konnen die
Kinder im Raum wiederfinden (z. B. an Einrichtungsgegenstinden). Diejenigen Kinder, die dies merken, kon-
nen die Worter von den Schildern abschreiben.

c) Brett-, Lege- und Kartenspiele mit Schrift < BLISS
In kleineren Gruppen bzw. mit Partnern kdnnen die Kinder mit den bereitgestellten Spielen implizite Lernerfah-
rungen mit Schrift machen.

Anschluss an Finheit 14 :

Herstellen kleiner Faltbiicher zum Lesen: Mehrere Blitter Papier sind so vorbereitet, dass die Kinder sie ohne
groBen Aufwand ausmalen, nach eigenem Ermessen beschriften, falten, in kleine Hefter einlegen und auf diese
Weise zu Biichlein machen kénnen. @ BLISS

15. Einheit :

Die Schatzsuche =~ & BLISS

Dieses Spiel findet im Raum, im und um das Gebdude herum statt. Die Kinder erhalten die Aufgabe, einen ver-
steckten Schatz zu finden, wobei sie Bilder, Worter und kurze Sétze entschliisseln und Notizen machen miissen.
Beim Lesen der Texte kdnnen sie die Hilfe Erwachsener in Anspruch nehmen bzw. Umschldge 6ffnen, in denen
zum Text erlduternde Bilder zu sehen sind.
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ANHANG 4
Forderangebot ,,FONO“: Beschreibung der Spiele und Aktivitaten

Die Inhalte der insgesamt 15 Programm-Einheiten werden nachfolgend entsprechend ihrer chronologischen
Reihenfolge im Projekt kurz erldutert. Die Aktivititen entstammen dem ,,Trainingsprogramm zur Phonemi-
schen Bewufitheit* (Schneider u. a. 1994) und werden in der zugehérigen Handanweisung ausfiihrlich erldutert.
Bei der Durchfiihrung des vorliegenden Projektes und dem von Schneider und seinen Mitarbeiterinnen gibt es
einige Parallelen, aber auch organisatorische Unterschiede:

Von den 57 Spielen und Ubungen aus dem Trainingsprogramm von Schneider u. a. wurden 47 ausgewihlt. Da-
bei wurde darauf geachtet, die Aktivititen so dem urspriinglichen Programm anzupassen, dass die Aufeinander-
folge, der zunehmende Schwierigkeitsgrad sowie der Anteil der einzelnen Aktivititen aus den sechs Bereichen
vergleichbar sind. Wéhrend in der Studie von Schneider und Mitarbeiterinnen sechs Monate lang tdglich zehn
Minuten Sprachspiele in der gewohnten Kindergartengruppe (iiberwiegend mit den &ltesten Kindern) durchge-
filhrt wurden, traf sich beim Siegener BLISS-Projekt in den ersten beiden Wellen jeweils eine eigens zusam-
mengestellte heterogene Gruppe von Kindern im letzten Halbjahr vor Schulanfang einmal wdchentlich etwa eine
Zeitstunde lang. In den Wellen 3 und 4 fand das FONO-Programm in bestehenden Schulkindergarten-Gruppen
statt.

EINHEITEN

BEREICH 4 5 6 7 8 9 10 |11 |12 |13 [14 |15

1:
Lausch-
spiele

2:
Reime

3:
Satze,
Worter

4:
Silben

5:
Anlaute

6:
Phoneme

Ubersicht zum Ablauf des phonologischen Forderangebots

Schneider u. a. (1994)

vorliegende Studie

1: Lauschspiele | 9 (= 15,8%)* 7 (= 14,9%)

2: Reime 10 (= 17,5%) 8 (= 17,0%)

3: Satze, Worter | 8 (= 14,0%) 7 (= 14,9%)

4: Silben 7 (= 12,3%) 6 (= 12,8%)

5: Anlaute 8 (= 14,0%) 8 (= 17,0%)

6: Phoneme 15 (= 26,3%) 11 (= 23,4%)
insgesamt | 57 Spiele/Ubungen 47 Spiele/Ubungen

Anzahl der Spiele/Ubungen innerhalb der vorliegenden und der urspriinglichen Studie (Schneider u. a.
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1994). * Die Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl der jeweils geplanten Aktivitdten.

Um bei den Trainingseinheiten eine zu groBe Belastung der Kinder durch die starke Betonung des Ubens und
Spielens mit Sprache zu vermeiden und sie zur aktiven Teilnahme zu motivieren, wurden neben den Aktivititen
aus dem Programm von Schneider u. a. zwei ergénzende Inhalte in das FONO-Programm aufgenommen: in den
Einheiten 1 bis 8 wurde je ein Kapitel aus dem Buch ,, Die Insel der sprechenden Tiere“ von G. Mensching vor-
gelesen, in dem die ungewohnliche Sprechweise der Tiere im Mittelpunkt steht und zum Nachdenken {iber die
eigene Sprache sowie zu Sprachspielen anregen soll; in den Einheiten 7 bis 15 wurde jeweils ein Spiellied ge-
sungen, bei dem die Kinder mitmachen und in gesungener Form mit Sprache spielen konnten.

b)

¢)

d)

a)

b)

¢)

e)

b)

Einheit 1 :

Wir machen Gerdusche und lauschen

Die Kinder versuchen, alltdgliche Gerdusche (Schneiden mit der Schere, Papier reiflen u.d.) zu benennen,
wobei sie die Gerduschquelle nicht sehen konnen. (vgl. Lauschspiele 1.2 in der Handanweisung von Schnei-
der/Reimers 1994).

Jakob, wo bist du?

Die Kinder sitzen still im Kreis. Ein Kind steht mit verbundenen oder zugehaltenen Augen in der Mitte und
soll in die Richtung zeigen, aus der von einem in eine Ecke geschlichenen Kind ein Laut (,,Piep®, ,,Muh*,
»Wau“ ...) gekommen ist. (vgl. 1.3)

Den Wecker verstecken

Ein Kind verldsst den Raum. Wihrenddessen wird ein Wecker oder eine andere tickende Uhr versteckt. Das
drauflen stehende Kind wird nun hereingebeten und soll versuchen, den Wecker zu finden. (vgl. 1.4)

Die Insel der sprechenden Tiere (1)

Vorlesen des Kapitels ,,Die Entdeckung der Insel®.

Einheit 2 :

Fliisterspiel (Stille Post)

Die Kinder sitzen im Kreis. Der Spielleiter fliistert seinem Nachbarn zur Linken einen Satz ins Ohr. Dieser
gibt das, was er gehort hat, an seinen Nachbarn weiter. Wenn jedes Kind an der Reihe war, wird der Satz
laut gesagt. (vgl. 1.6)

Wortpaare

Den Kindern werden zwei Worter vorgesprochen, worauthin die Kinder sagen sollen, ob die beiden Worter
ganz gleich (Puppe — Puppe) oder etwas anders (Boot — Brot) klingen. (vgl. 1.8)

Hort ihr den Hund?

Eine Geschichte wird vorgelesen, in der das Wort ,,Hund* oft vorkommt. Immer, wenn die Kinder dieses
Wort héren (auch in zusammengesetzten Hauptwortern), diirfen sie laut ,,Wau!“ rufen. (vgl. 1.9)

Die Insel der sprechenden Tiere (2)

Vorlesen des Kapitels ,, Tim macht sich auf die Reise®.

Einheit 3 :
Abzéhlreime

Erproben von Abzihlreimen, die die Kinder kennen (vgl. 2.1). Mit einem Abzahlreim wird auch bestimmt,
wer beim nachfolgenden Spiel beginnen darf.

Flusterspiel mit Reimen

Wie bei der ,,Stillen Post* wird eine Mitteilung im Kreis fliisternd weitergesagt. Diesmal handelt es sich um
zwei sich reimende Worter (z.B. Haus — Maus, lachen — krachen). (vgl. 1.7)
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c)

d)

e)

b)

d)

b)

©)

Kinderreime
Verschiedene Kinderreime werden von den Kindern selbst oder vom Spielleiter vorgetragen. (vgl. 2.2)
Frei reimen

Jedem Kind wird ein Wort vorgesprochen, zu dem es ein Reimwort finden kann (gleichgiiltig, ob das
Reimwort eine Bedeutung hat oder nicht). (vgl. 2.3)

Die Insel der sprechenden Tiere (3)

Vorlesen des Kapitels ,,Die Begegnung mit dem Lowen*.

4. Einheit :

Kannst du reimen?
Es werden Séitze vorgelesen, bei denen das sich reimende Wort am Ende fehlt. Die Kinder versuchen, das
fehlende Wort zu benennen. (vgl. 2.5)

Handlungsreime

Die Kinder sitzen im Kreis. Ein Bild wird hoch gehalten und dazu der Anfang des Reimes gesagt (z.B. ,,Die
Sonne scheint.”). Die Kinder schauen auf das Bild, um zu sehen, ob dort etwas abgebildet ist, das sich auf
den vorgegebenen Satz reimt (etwa: ,,Das Kind weint.*) (vgl. 2.7)

Reimspiel
Ein Wort (z.B. ,,Hut*) wird den Kindern genannt; anschlieBend zwei weitere (z.B. ,,Mut” / , Miitze®). Die
Kinder sollen nun das Wort nennen, das sich auf das zuerst vorgesprochene (also auf ,,Hut®) reimt. (vgl. 2.8)

Die Insel der sprechenden Tiere (4)

Vorlesen des Kapitels ,,Die Sprache der Inseltiere®.

Wir sprechen in der Giraffensprache

Die Kinder versuchen, die Sprechweise der Giraffe aus dem Vorlesebuch nachzuahmen. Die Giraffe spricht
jeden Tag anders, wobei alle Vokale jeweils gleich ausgesprochen werden.

5. Einheit :
Bilderreime
Zu Bildkarten wird ein Wort genannt und anschlieend ein passendes Reimwort gefunden. (vgl. 2.9)

Wir reimen mit Tiernamen

Der erste Teil eines Satzes wird vorgegeben (z.B. ,,Eine Katze hat 'ne ...”), die Kinder finden das Reimwort
(,, Tatze™). (vgl. 2.4)

Reim-Memory
In drei Gruppen spielen die Kinder ein Memoryspiel, bei dem Reimworter aufgedeckt werden sollen.

Die Insel der sprechenden Tiere (5)

Vorlesen des Kapitels ,,Rduber besuchen die Insel*.

6. Einheit :
Abzihlreime

Neue Abzdhlreime zum Bestimmen eines Kindes, das im Folgenden als erste Hauptperson fungieren soll.
(vgl. 2.1)

Einfiihrung des Begriffes ,,Satz*

Eine Reihe von Beispielen fiir Sitze (mit den Kindern als Subjekt) wird den Kindern genannt. Der Begriff
»Satz* wird nach jedem Beispiel wiederholt. (vgl. 3.1)

Einfiihrung des Begriffes ,,Wort*
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d)

e)

b)

d)

b)

d)

Anhand von Zwei- und Dreiwortsédtzen wird mit Hilfe bunter Bauklotze der Begriff ,,Wort™ eingefiihrt. (vgl.
3.2)

Ubungen mit Sétzen und einsilbigen Wértern

Einige Kinder erhalten je sechs bis sieben Legosteine. Sitze werden den Kindern genannt, anfangs nur mit
zwel bis drei Wortern, worauthin sie fiir jedes Wort einen Legostein legen sollen. Der gelegte Satz wird
dann mit dem vom Spielleiter ebenfalls mit Legosteinen gelegten Satz verglichen. (vgl. 3.3)

Die Insel der sprechenden Tiere (6)

Vorlesen des Kapitels ,,Die Falle*

7. Einheit :

Ubungen mit Sitzen und (auch mehrsilbigen) Wortern

Wie Einheit 6 d) oben, wobei jetzt auch dariiber gesprochen wird, dass ein ,,Wort“ etwas bedeuten muss. So
kann z.B. ,,Taube* nicht aus zwei Wortern bestehen, weil ,,-be* keine Bedeutung hat.
Beende den Satz

Unvollstdndige Sitze werden vorgesprochen (z.B. ,,Das Auto ist .....“) und von den Kindern beendet (,,gelb*
/ ,,schnell” 0.4.). Spédter bespricht man mit den Kindern, wie viele Worter der Satz hat; dazu konnen Klotze
verwendet werden. (vgl. 3.5)

Worterpuzzle

Die Kinder versuchen herauszufinden, welches neue Wort entsteht, wenn man zwei Worter zusammensetzt
(sich begegnen lésst). Jede Hand konkretisiert ein Wort, und die Hénde werden langsam aufeinander zu ge-
fiihrt, bis sie sich begegnen. Beispicle: ,,Haar” — ,,Spange*, ,,Auto* — ,,Reifen®. (vgl. 3.7)

Spiellied : ,,Das Auto von Lucio

Bei diesem Lied werden beim Singen nach und nach mehr Worter fortgelassen und durch Pantomimen er-
setzt.

Die Insel der sprechenden Tiere (7)

Vorlesen des Kapitels ,,Tims Begegnung mit den Rdubern*

8. Einheit :

Ubungen mit kurzen und langen Wortern

Aufgeschriebene Worter werden zunichst verdeckt. Die Kinder sagen, welches von zwei vorgesprochenen
Wortern sie fiir das ldngere halten (z.B. ,,Zug® oder ,, Krankenwagen®). AnschlieBend werden die Wortkarten
aufgedeckt, so dass die Kinder diec Form des geschriebenen Wortes und somit seine Lange sehen kdnnen.
(vgl. 3.6)

Beende das Wort

Den Kindern wird der Anfang eines Wortes vorgesprochen, aus dem sie ein zusammengesetztes Wort bilden
sollen (z.B.,Kaffee-,,/,kanne“, ,,Schul-,/tasche®). (vgl. 3.8)

Worterpuzzle mit Bildkarten

In dieser Variante zu Einheit 7 ¢) werden mit Hilfe von Bildkarten zusammengesetzte Worter gebildet. (vgl.
3.7)

Spiellied : ,,Kopfund Schultern ...«
Damit die Bewegungen zum Lied richtig ausgefiihrt werden kdnnen, ist genaues Zuhdren erforderlich.

Die Insel der sprechenden Tiere (8)

Vorlesen der letzten beiden Kapitel ,,Abschied von den Tieren” und ,,Ende®.

9. Einheit :
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a)

b)

c)

d)

a)

b)

c)

d)

b)

Namen klatschen

Alle sitzen im Kreis. Ein Kind wird ausgewdhlt, das seinen Namen nennt, den die ganze Gruppe klatscht.
Danach kommt das néchste Kind an die Reihe.

Erst lauschen, dann schauen

Zum Uben der Synthese einzelner Silben zu einem ganzen Wort werden Worter silbenweise vorgesprochen.
Wenn die Kinder herausgefunden haben, um welches Wort es sich handelt, wird ihnen ein dazu passendes
Bild gezeigt. (vgl. 4.3)

Koboldgeschichte

Eingekleidet in eine Geschichte werden einzelne Worter silbenweise gesprochen und sollen von den Kin-
dern synthetisiert werden. (vgl. 4.6)

Spiellied ., Tiger Raschnipur®

Bei diesem sehr rhythmischen Sprechgesang mit Bewegungen wird deutlich, wie sehr die Stimme die Span-
nung steigern kann.

10. Einheit :
Namenball

Einem Kind wird ein Ball zugeworfen, worauthin es seinen Vornamen erst komplett, dann silbenweise sagt.
Anschlieend wirft es den Ball zu einem anderen Kind, das genauso verféahrt. (vgl. 4.2)

Nimm ein Ding aus der Kiste

In einer Kiste werden Gegenstidnde und Bilder gesammelt. Die Kinder diirfen nach und nach ein Bild oder
Ding aus der Kiste nehmen. Das Wort wird benannt und silbenweise geklatscht. (vgl. 4.5)

Namen raten

Die Kinder sitzen im Kreis. Der Anlaut des Namens eines Kindes wird langsam und deutlich vorgespro-
chen; die Kinder sollen herausfinden, zu welchem Namen der Laut passt. (vgl. 5.1)

Sachen finden

Mit Bildkarten werden Worter nach gleichem Anfangslaut sortiert. AnschlieBend werden Bilder mit einem
bestimmten Anlaut aus einem Angebot an ausgebreiteten Bildkarten gefunden. (vgl. 5.2)

Spiellied ,.Verkehrte Welt*
Hier werden die Namen der Kinder in ungewdhnliche Zusammenhénge gebracht.

11. Einheit :
Silbenball

Der Spielleiter sagt z.B. ,,Gar — di — ne® mit einer halben Sekunde Pause zwischen den Silben und wirft ei-
nem Kind einen weichen Ball zu. Das Kind fiangt den Ball und antwortet: ,,Gardine* und wirft den Ball zu-
rick usw. (vgl. 4.7)

Ich denke an ...

Die Kinder sollen anhand des Anlautes und einer kleinen Erlduterung, die vorausgeht, ein Wort erraten.
Wenn das Wort erraten worden ist, wird es mit gedehntem Anlaut ausgesprochen. (vgl. 5.3)

Achte auf den ersten Laut

Den Kindern wird ein Wort vorgesprochen, dessen Anlaut sie benennen sollen. (vgl. 5.4)

Laute wegnehmen

Den Kindern wird erklirt, dass man ein neues Wort bilden kann, indem man einem anderen Wort einen
Laut wegnimmt (z.B. ,,R---eis* > Eis®). (vgl. 5.5)

Spiellied ,,.Die Lowenjagd*

Ein Mitmachlied mit viel Bewegung, bei dem die Spannung und das Tempo immer mehr gesteigert werden.
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b)

¢)

d)

e)

a)

b)

¢)

d)

b)

d)

12. Einheit :

Laute einsetzen

Einem Wort (z.B. ,;aus*) wird ein Laut (z.B. ,,.L*) vorangestellt, um so ein neues Wort (,,Laus®) zu bilden.
(vgl. 5.6)

Merkwiirdige Geschichten

Kleine Anlautgeschichten (z.T. Zungenbrecher wie ,,Fischers Fritz ...*) werden den Kindern vorgetragen,
wobei beim Sprechen der Anlaut {ibertrieben wird. Die Kinder versuchen, das Merkwiirdige an diesen Ge-
schichten herauszufinden. (vgl. 5.7)

Wie heifit das Wort?

Worter werden lautierend den Kindern vorgesprochen (z.B. b/a/1l; h/a/s/e). Aus zwei angebotenen
Bildern sollen die Kinder das zu dem lautierten Wort passende Bild finden. (vgl. 6.1)

Lautball (mit kurzen Wortern)

Ein Wort wird vom Spielleiter lautiert, dann ein Ball einem Kind zugeworfen. Das Kind versucht, das gan-
ze Wort zu sagen und wirft dann den Ball wieder zuriick. Dann kommt das néchste Kind mit einem anderen
Wort an die Reihe. (vgl. 6.2)

Spiellied .,Pauls Hithner*: Ein Bewegungslied mit Tiergerduschen und den Kindern als Hauptdarstellern.

13. Einheit :
Lautball (mit ldngeren Wortern)

wie bei Einheit 12 d), nur dass jetzt langere Worter verwendet werden. (vgl. 6.3)

Finde den letzten Laut

Den Kindern wird ein Wort (z.B. ,,Haus*) vorgesagt, wobei der letzte Laut deutlich iibertrieben wird (,,Hau-
--ssss*). Die Kinder sollen den letzten Laut benennen. (vgl. 5.8)

Wir suchen nach dem ...

Der Spielleiter nennt den Kindern Worter. Die Kinder sollen aufpassen, ob in den Wortern ein ,,I* zu horen
ist. Anschlieend sind Worter mit einem ,,A* zu identifizieren. (vgl. 6.5)

Worter mit wenigen (2 — 3) Lauten

Mit Hilfe von Bildkarten werden Worter benannt. Diese Worter werden vom Spielleiter lautierend wieder-
holt; anschlieBend werden zu jedem erneut ausgesprochenem Laut Plittchen in unterschiedlichen Farben
gelegt. (vgl. 6.6)

Lied ,.Drei Chinesen mit dem Kontrabass*

14. Einheit :

Wir suchen nach dem ...

Den Kindern werden Worter genannt, wobei sie aufpassen sollen, ob sie darin ein ,,E“ heraushéren kénnen.
AnschlieBend werden sie gebeten, Worter mit einem ,,0° zu identifizieren.

Kiirzere Worter mit mehreren Lauten

Worter mit vier Lauten werden den Kindern lautierend vorgesprochen, die Laute durch Pldttchen symboli-
siert. (vgl. 6.7)

Welches Wort ist das ldngste?

Zwei Bilder werden auf den Tisch gelegt, und die Kinder sollen jetzt herausfinden, welches der dazu pas-
senden Worter das lédngste ist. Die Worter werden dabei lautiert und mit Plattchen unter den Bildern gelegt.
(vgl. 6.9)

An welches Bild denke ich?

Zehn Bildkarten mit Darstellungen kiirzerer Worter liegen auf dem Tisch. Der Reihe nach diirfen sich die
Kinder eines der Bilder ,,denken‘ und das entsprechende Wort lautieren. Der Rest der Gruppe findet heraus,
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e)

a)

b)

c)

d)

e)

welches Bild gemeint ist. (vgl. 6.10)

Spiellied ,.Wir fahren dreimal um das Haus*

Ein Mitmachlied mit vielen Bewegungsmoglichkeiten und unterschiedlichen Gerduschen.

15. Einheit :

Lingere Worter mit mehreren Lauten

Wie Einheit 14 b), nur dass diesmal Worter mit fiinf Lauten (z.B. ,,r /e / g/ e / n*) verwendet werden. (vgl.
6.8)

Wir suchen nach dem ...

Wie Einheit 14 a), wobei nun Worter mit einem ,,U* herausgehort werden sollen. (vgl. 6.5)
Kiste mit Sachen

In einer zugedeckten Kiste befinden sich Bilder und Dinge, die 3 — 4 Laute beinhalten. Ein Kind darf etwas
aus der Kiste nehmen und versuchen, das passende Wort zu lautieren. Danach kommt das nichste Kind an
die Reihe. (vgl. 6.13)

Finde das kiirzeste / langste Wort

Je zwei Worter werden nacheinander vorgesprochen. Die Kinder sollen dabei auf die Lénge der Mundbe-
wegungen achten und sagen, welches Wort das ldngere von beiden ist. (vgl. 6.14)

Spiellied : nach Wunsch der Kinder eines der eingefiihrten Lieder
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ANHANG 5-A

Uberarbeitungen bzw. Erweiterungen von ,,Hoéren, lauschen, lernen*
(Kiispert/Schneider 1999) [in der Tabelle abgekiirzt als HLL] sowie ergdnzende Materialien

Autorinnen und Auto-
ren, Erscheinungsjahr

Titel

Zielgruppe

Inhalte,
Besonderheiten

Kiispert/Schneider (1999)
basierend auf Schneider /
Reimers (1994) [= Grund-
lage fiir die Phonologie-
gruppen im BLISS-
Projekt]

Horen, lauschen, lernen

Kinder im letz-
ten Kindergar-
tenjahr

schriftfreies Trainingspro-
gramm zur phonologischen
Bewusstheit (6 Trainingsbe-
reiche)

Kiispert/Roth/Schneider
(2000)

Multimedia-Spiele aus
dem Wiirzburger Trai-
ningsprogramm zur pho-
nologischen Bewusstheit

(CD-ROM)

Kinder im letz-
ten Kindergar-

tenjahr und zu

Schulbeginn

Aufgaben aus HLL mit
Sprachausgabe, insbesondere
zur ergidnzenden oder vom
Trainingsprogramm unabhén-
gigen Einzelférderung

Plume/Schneider (2004)

Horen, lauschen, lernen 2

Kinder im letz-
ten Kindergar-
tenjahr und
Schulanfénger

Buchstaben-Laut-Training
(mit 12 Buchstaben) als Er-
ginzung zu oder in Kombina-
tion mit HLL

Uberarbeitung von Ungenau-

Grésel u. a. (2003) Umsetzung und Evaluati-
on des Wiirzburger Trai-
[noch nicht abgeschlossene | ningsprogramms

Trainingsstudie und Uber- | zur Vorbereitung auf den

igkeiten bei den phonetischen
und phonologischen Differen-
zierungen; Optimierung von
HLL fiir Migrantenkinder,

Kinder im letz-
ten Kindergar-
tenjahr

arbeitung] Erwerb der Schriftsprache Erstellen einer franzdsischen
Version von HLL.
Evaluation von Malinah- .
- . Erprobung einer kompakten
men zur LRS-Préavention: ; e 1
. . Kurzversion (12 dreifig- bis
Forderung der phonologi- . - R heiten i
schen Bewusstheit bei Klndgr 1m letz- vierzigminiitige Einheiten 1{1
Mibhler (2004) . . . ten Kindergar- sechs Wochen) von HLL mit
Kindergartenkindern mit . . .
. : . tenjahr dem Ziel der Reduzierung des
Hilfe einer Kurzversion - .
.. Durchfiihrungsaufwandes fiir
von ,,Horen, lauschen, . .
" Erzieherinnen.
lernen
Forderung der Phonologl- Kinder im letz- Ubungskatalog fiir den Kin-
schen Bewusstheit zur ten Kinderear- dergarten und den Schulan-
Christiansen (2002) Vorbeugung von Lese- & fang. Auf HLL aufbauende,

tenjahr und

Rechtschreib- Schulanfineer zusitzliche und erweiterte
Schwierigkeiten. & Ubungs- und Spielideen.
Erginzung des Anfangslese-
Arbeitsblatter zur Forde- unterrichts um phonologische
Christiansen/Stoltenberg | rung der phonologischen ) Aufgaben; kann auch im
Schulanfénger

(2002) Bewusstheit am Schulan- Zusammenhang mit HLL
fang. bzw. Christiansen (2002)
eingesetzt werden.

Ubungen und Spiele zur For-

derung der phonologischen

Leichter lesen und schrei- EZ:Sﬂi(rﬁslslifrﬁi ‘e Bewusstheit. Férdermaterial
Forster/Martschinke (2001) | ben lernen mit der Hexe & im Anschluss an den ,,Rund-
. telbar nach der .. «
Susi. . gang durch Horhausen
Einschulung

(Martschinke/ Kirschhock/
Frank, 2001)
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ANHANG 5-B

Einige aktuell gebrauchliche Testverfahren zur phonologischen Bewusstheit

Autorinnen und Auto-

Inhalte,

ren, Erscheinungsjahr ) Zielgruppe Besonderheiten
Bielefelder Screening zur . stgndardisierter, normi.erter
Fritherkenmung von Lese- YOrschulk1nqer Einzeltest zu dqn Berelchen.
Jansen u. a. (1999) . . .. | im letzten Kin- Aufmerksamkeit, Gedachtnis
Rechtschreibschwierigkei- . .
ten (BISC) dergartenjahr un.d phonologische Bewusst-
heit (4 Subtests)
Einzeltest zur Erhebung der
Martschinke/ Kirschhock/ | Der Rundgang durch Schulanf"anger phonologischen Bequssthelt
Frank (2001) Hérhausen ab der Einschu- (.10 Subt@sFS). Zur Fgrdemng
lung liegt Trainingsmaterial vor
(Forster/Martschinke 2001).
Grundschiiler .. .
. Basiskompetenzen fiir der 1.-4. Klasse stgndard1s1erter, normierter
Stock/Marx/Schneider o N Einzeltest (7 Subtests) zur
(2003) Lese-Rechtschreibleis- (jeweils 1n.den Erfassung der phonologischen
tungen (BAKO 1-4) letzten drei .
Bewusstheit
Monaten)
Einzeltest ohne Normen zur
Erfassung des sprachlichen
Kinder im letz- | und préliteralen Entwick-
. Sprachférderung: ten Kindergar- lungsstandes; einer von sieben
Ginther (2003) Dl;e Fitness—Pro%e tenjahr undg Ber%:ichen ist die phonologi-
Schulanfénger sche Bewusstheit (dazu 6
Subtests). Mit Forderempfeh-
lungen.
weitgehend standardisierter,
Kinder im Ein- aber nicht normierter Einzel-
Probst (2002) Testaufgaben zum Ein- schulungsalter test; 4 der 16 Subtests unter-
stieg in die Schriftsprache | und im ersten suchen die phonologische
Schuljahr Bewusstheit. Beinhaltet For-
derhinweise.
Gruppentest zur Frither- Kindergarten- Gruppentest ohne Normie-
Barth/Gomm (2004) kennung von Lese- und kinder im letz- rung zur Erfassung der pho-

Rechtschreibschwierigkei-

ten Jahr und

nologischen Bewusstheit (6

ten (PB-LRS) Schulanfénger Subtests)
Diagnoseverfahren zur pho-
Martschinke / Kammer- Anlaute horen, Reime Vorschulkinder nologischen Bewusstheit im

meyer / King / Forster

finden, Silben klatschen

und Schulanfén-

Kindergarten; mit Fordervor-
schldgen und CD mit Testan-

(2004) (ARS) ger weisungen in anderen Mutter-
sprachen
OILi, der O{lrendetektw. Kindergarten- Test zur Erfassung der phono-
Test und Forderverfahren . - : o
. kinder im letz- logischen Bewusstheit mit
Hartmann/Dolenc (2005) | zur phonologischen Be- - . .
. ten Jahr und Ubungs- und Arbeitsmaterial
wusstheit in Vorschule . by
Schulanfénger zur Forderung.
und Schule.
Minsteraner Screening isrfggiagf:;ier Normierter Gruppentest mit
Mannhaupt (2005) (MUSC) zur Friiherken- fiinf Wochen Pargllelen zum BISC (phono-
nung von Lese-Recht- nach der Ein- logische Bewusstheit, Auf-
schreibschwierigkeiten merksamkeit, Gedédchtnis).
schulung
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ANHANG 6
Verlauf des Projekts und Untersuchungsverfahren
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ANHANG 7

EINGANGSERHEBUNG VOR BEGINN
DER VORSCHULISCHEN FORDERANGEBOTE

Protokollbogen

Name des Kindes :

Vorname des Kindes :

Einrichtung :

Testleiter/in :

ERGEBNISSE DER UNTERTESTS

Tag Monat Jahr
Geb.datum :
Unters.datum :

Geschlecht: []w [ ]m|| Nr.

1: Eigene Buchstaben schreiben Punkte : 2 = Index-Punkte
2: Eigene Worter schreiben Punkie x 2 = Index-Punkte
3: Buchstaben-Diktat Punkte = Index-Punkte
4: Embleme und Schrift Punkte = Index-Punkte
5: Phonemsynthese Punkte
6. Phonemanalyse Punkte
7. Anlaut-Wortrest trennen Punkte
insgesamt ... Punkte || .. Index-Wert
PUNKTE
1 2 3 4 5 6 7
Subtests
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Anhang 7- Eingangserhebung vor Beginn der Férderangebote

[1] EIGENE BUCHSTABEN SCHREIBEN
Richtig geschriebene Buchstaben :

Punktzahl insgesamt : = e D2 = Index-Punkte
Besonderheiten :

[2] EIGENE WORTER SCHREIBEN
Richtig geschriebene Worter :

Punktzahl insgesamt : = X2 = e Index-Punkte
Besonderheiten :

[3] BUCHSTABEN-DIKTAT

a: A f: N
b T g: D
c: E h: |
d: P i: O
e: H j: U
Punktzahl insgesamt : = /10 = .l Index-Punkte
Besonderheiten :
[4] EMBLEME UND SCHRIFT
a . BP f:ARD
b : Maggi g : Post
¢ : Fanta h : OPEL
d: ARAL i:iglo
e : Coca Cola j : Langnese
Punktzahl insgesamt : = /10 = Index-Punkte

Besonderheiten :

............ Schrift-Index-Wert (Gesamtzahl der Index-Punkte aus [1] - [4])
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Anhang 7- Eingangserhebung vor Beginn der Férderangebote

[5] PHONEMSYNTHESE
(Haken fur richtige Antwort, falsche Antwort nofieren)

1 : Eis 5 Auto

2 : Ohr 6 : Bett

3:See 7 : Nase

4 :Tor 8 : Blatt
Punktzahl insgesamt : = /8

Besonderheiten :

[6] PHONEMANALYSE
(Alle Phoneme notieren, die das Kind nennt; z.B. /k/ /u/)

1:Kuh 5:Bar
2 :Uhr 6 : Mann
3:Tee 7 :Sonne
4:Fu 8 : Kran
Punktzahl insgesamt : = /8

Besonderheiten :

[7] ANLAUT - WORTREST TRENNEN
(/ = Anlautdehnung richtig ; X = Dehnung und Restwort richtig; 0 fUr falsche Antwort)

1: Wal 5 : Nabel

2 : FloB 6 :Tor

3: Leiter 7 : Klaus

4 : Mann 8 : Haus
Punktzahl insgesamt : = /8

Besonderheiten :
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Anhang 8 — Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Férderangebote

ANHANG 8

ENDERHEBUNG NACH ABSCHLUSS
DER VORSCHULISCHEN FORDERANGEBOTE

Protokollbogen

Name des Kindes :
Tag Monat Jahr

Vorname des Kindes : Geb.datum -
Einrichtung : Unters.datum :
Testleiter/in : Geschlecht: []w [ ]m|| Nr.
ERGEBNISSE DER UNTERTESTS
I. Teil : Gleiche Aufgaben wie in der Eingangserhebung

1: Eigene Buchstaben schreiben Punkte : 2 = Index-Punkte

2: Eigene Worter schreiben Punkte x 2 = Index-Punkte

3: Buchstaben-Diktat Punkte = Index-Punkte

4: Embleme und Schrift Punkte = Index-Punkte

5: Phonemsynthese Punkte

6: Phonemanalyse Punkte

7. Anlaut-Wortrest trennen Punkte

insgesamt ... Punkte || .. Index-Wert

Il. Teil : Zusatzliche Aufgaben :
Mechanismen und soziale Funktionen des Lesens und Schreibens

1: Einsicht in die Funktion der Schrift Punkte
2: Symbole und Wérter erkennen Punkte
3: Leserichtung Punkte
4. Wortkonzept Punkte
5: Satzkonzept Punkte
insgesamt  ......cccceeeee. Punkte von 11 moglichen Punkten
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Anhang 8 — Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Fbérderangebote

I. TEIL :
I. [1] EIGENE BUCHSTABEN SCHREIBEN
Richtig geschriebene Buchstaben :

Punktzahl insgesamt : = D2 = Index-Punkte
Besonderheiten :

. [2] EIGENE WORTER SCHREIBEN
Richtig geschriebene Worter :

Punktzahl insgesamt : = e X2 = e Index-Punkte
Besonderheiten :

[3] BUCHSTABEN-DIKTAT

I
a A f: N
b: T g:. D
c:. E h: |
d P i: O
e H j: U
Punktzahl insgesamt : = e /10 = Index-Punkte
Besonderheiten :
|. [4] EMBLEME UND SCHRIFT
a: BP f:ARD
b : Maggi g : Post
c : Fanta h : OPEL
d: ARAL i:iglo
e : Coca Cola j : Langnese
Punktzahl insgesamt : = e /10 = Index-Punkte

Besonderheiten :

............ Schrift-Index-Wert (Gesamtzahl der Index-Punkte aus [1] - [4])
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Anhang 8 — Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Férderangebote

|. [5] PHONEMSYNTHESE
(Haken fUr richtige Antwort, falsche Antwort notieren)

1 : Eis 5 Auto

2 :Ohr 6 : Bett

3:See 7 :Nase

4 :Tor 8 : Blatt
Punktzahl insgesamt : = e /8

Besonderheiten :

|. [6] PHONEMANALYSE
(Alle Phoneme notieren, die das Kind nennt; z.B. /k/ /u/)

1 :Kuh 5:Bar
2 :Uhr 6 : Mann
3:Tee 7 :Sonne
4 :Fu 8 : Kran
Punktzahl insgesamt : = e /8

Besonderheiten :

. [7] ANLAUT - WORTREST TRENNEN
(/ = Anlautdehnung richtig ; X = Dehnung und Restwort richtig; 0 fUr falsche Antwort)

1: Wal 5: Nabel

2 : FloB 6 :Tor

3 : Leiter 7 :Klaus

4 : Mann 8 : Haus
Punktzahl insgesamt : = e /8

Besonderheiten :
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Anhang 8 — Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Fbérderangebote

1 Il. TEIL
[I. [1] EINSICHT IN DIE FUNKTION DER SCHRIFTSPRACHE

a) ,Wozu kann man Lesen und Schreiben gebrauchen?”

b) ,Warum mdchtest du lesen und schreiben lernen?”

Punktzahl insgesamt : = e /1
Besonderheiten :

II. [2] SYMBOLE UND WORTER ERKENNEN

a : Schrank c : HAUS
b : Postamt d : Auto
Punktzahl insgesamt : S e /4

Besonderheiten :

II. [3] LESERICHTUNG

a) ,Kannst du mir zeigen, wo ich anfangen muss, wenn ich dir diese Geschichte vor-
lesen mochte?* [ ]richtig [ ]falsch:

b) ,Und wo lese ich weiter? Zeigst du mir mit deinem Finger, in welcher Richtung
ich
weiterlesen soll?* [ ]richtig [ ]falsch:

Punktzahl insgesamt : = e /2
Besonderheiten :
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Anhang 8 — Enderhebung nach Abschluss der vorschulischen Férderangebote

Il. [4] WORTKONZEPT

a) ,Kannst du mir einmal ein Wort sagen? Es kann irgendein Wort sein, das dir ge-
rade einfallt.
Antwort :

b) ,Kannst du mir hier ein Wort zeigen?*
[ ]richtig [ ]falsch:

Punktzahl insgesamt : = e /2

Besonderheiten :

Il. [5] SATZKONZEPT

a) ,Kannst du mir einmal einen Satz sagen? Es kann irgendein Satz sein, der dir
gerade einfallt.”
Antwort :

b) ,Kannst du mir hier einen Satz zeigen?“
[ ]richtig [ ]falsch:

Punktzahl insgesamt : = e /2

Besonderheiten :
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Anhang 9 — Enderhebung nach Abschluss des BLISS-Férderangebots

ANHANG 9

ENDERHEBUNG NACH ABSCHLUSS DES
BLISS-FORDERANGEBOTS IM KINDERGARTEN

Protokollbogen

Name des Kindes : Tag Monat Jahr
Vorname des Kindes : Geb.datum

Einrichtung : Unters.datum

Testleiter/in : Geschlecht  w m Nr.

ERGEBNISSE DER UNTERTESTS

1: Wiedererkennen Punkte
2: Benennen Punkte
3: Schreiben Punkte
4: Satze lesen Punkte
5: Satze mit DUPLO-Steinen stecken Punkte
6. Erlesen neuer Symbole Punkte
insgesamt L Punkte
richtige
L&sungen
(Prozent)
100
50
0
1 2 3 4 5 6
Subtests
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Anhang 9 — Enderhebung nach Abschluss des BLISS-Férderangebots

[1] WIEDERERKENNEN VON BLISS-SYMBOLEN

a : Haus f: Garage
b : gehen g :Regen
C : Brief h : kUssen
d: Vogel i . glicklich
e : Pferd j : Briefkasten
Punktzahl insgesamt : = e /10

Besonderheiten :

[2] BENENNEN VON BLISS-SYMBOLEN

a : Uhr f: Post(amt)
b : M&dchen g :weinen
c : Ohr h : Aufzug
d: Auto i : tfraurig
e :Baum j : Fluss
Punktzahl insgesamt : = /10

Besonderheiten :

[3] SCHREIBEN VON BLISS-SYMBOLEN NACH DIKTAT

a : Blume f1 : (Der) Mann
b : Stuhl f2: geht
c : Haus f3 : (hinein) ins
d : Fenster f4 . Haus
e . Auge
Punktzahl insgesamt : = e /9

Besonderheiten :
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Anhang 9 — Enderhebung nach Abschluss des BLISS-Férderangebots

[4] LESEN VON BLISS-SATZEN

a : Der Hund b: Der kleine c : Die Mama
sitzt im Auto. /4 Junge sieht /4 kUsst den /3
den Vogel. Briefkasten.
Punktzahl insgesamt : = e /11
Besonderheiten :
[5] Sctze mit BLISS-DUPLO-STEINEN STECKEN
a : Das groBe b: Die Katfze
Kamel isst /4 geht die /4
eine Banane. Treppe hinauf.
Punktzahl insgesamt : S e /8

Besonderheiten :

[6] ERLESEN VON UNBEKANNTEN ZUSAMMENGESETZTEN SYMBOLEN

a : Kuhstall

b: Dusche

C : Brieftrager

d : Nilpferd

Besonderheiten :

Punktzahl insgesamt :
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Anhang 10 — Ubersicht zu den Nacherhebungen im ersten Schuljahr

ANHANG 10

Ubersicht zu den Nacherhebungen im ersten Schuljahr

Nacherhebung | (November)

Folgende Aufgaben kénnen als Gruppentest der ganzen Klasse gestellt werden, um den
maoglichen Transfer der Vorschulmaflinahmen auf Fortschritte im Lese- und Schreibunterricht
zu erfassen:

1. Worter konstruieren (vgl. Richter 1992)
Ein 5-Worter-Diktat (Maus — Kanu — Rosine — Schimmel — Leiter ).
Dauer : ca. 10 min. ( + ein paar Minuten fur Instruktionen und Rickfragen )

2. Worter lesen (vgl. ,Wirzburger Leise Leseprobe®; Kuspert / Schneider 1998 )
10 Wérter sollen passenden Bildern zugeordnet werden (Affe — Mond — Giraffe — Kirsche
— Schultite — Roller — Ful3ball — Brot — Zigarre — Pinsel). Dauer : 5 min.

Nacherhebung Il (Februar)

Zur Mitte des ersten Schuljahres werden wiederum zwei Aufgaben als Gruppentest gestellt:

1. Woérter konstruieren (vgl. Richter 1992)
Ein 9-Wérter-Diktat (Maus — Kanu — Rosine — Schimmel — Leiter — Wand — billig — Loko-
motive - Strumpf). Dauer: ca. 15 min.

2. Worter lesen (vgl. ,Wurzburger Leise Leseprobe®; Kuspert / Schneider 1998 )
20 Worter sollen passenden Bildern zugeordnet werden (Affe — Mond — Giraffe — Kirsche
— Schultiite — Roller — FuBball — Brot — Zigarre — Pinsel — Hexe — Biene — Regenwolken —
Ampel — Schuh — Nagel — Teekanne — Schlange — Kuken - Turm). Dauer : 5 min.

Nacherhebung Ill (Mai)

Zum Ende des ersten Schuljahres findet ein letzter Gruppentest statt:

1. Woérter konstruieren (vgl. Richter 1992)
Ein 9-Wérter-Diktat (Maus — Kanu — Rosine — Schimmel — Leiter — Wand — billig — Loko-
motive - Strumpf). Dauer : ca. 15 min.

2. Sinnvolle Wérter von Pseudowdértern unterscheiden (May u. a. 1985)
Zehn sinnvolle Worter sollen angekreuzt werden (je eines von vier angebotenen Wortern in einer
Reihe). Dauer : 3 min.

3. Satzlesen (May u. a. 1985)
10 unvollstdndigen kurzen Sitzen sollen die fehlenden Worter bzw. Satzteile zugeordnet werden
(aus je vier Angeboten ist das richtige anzukreuzen). Dauer : 4 min.

4. Ratselsédtze (RICHTER 1992)
6 kurze Sétze werden diktiert, wobei die Kinder entscheiden sollen, ob sie einen Sinn ergeben oder
nicht.  Dauer : ca. 15 min.
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Anhang 11 —Quantitative Daten innerhalb des BLISS-Projekts

ANHANG 11
Quantitative Daten innerhalb des BLISS-Projekts

[s. hierzu : Richter (1992), 111£f.; Ostermann (1994), 6ff.; Diekmann (1997), 249ff.; Posperschill (2006), 22ft.]

IndexXgingangserhebung © diskretes Merkmal (aber : kein Hochstwert — etwa, wenn russisch-
stimmiges Kind neben deutschen auch kyrillische Buchstaben
aufschreibt -> , approximativ stetig*); Ordinalskala

IndeXgnderhebung ©  diskretes Merkmal (aber : kein Hochstwert — etwa, wenn russisch-
stimmiges Kind neben deutschen auch kyrillische Buchstaben
aufschreibt -> ,aproximativ stetig®); Ordinalskala

Nacherhebung 1 :
I : 5-Worter-Diktat : diskretes Merkmal (Rechtschreib-Stufe 0,1,...,5); Ordinalskala

II : 10 Worter Bildern zuordnen : diskretes Merkmal (Punktwerte von 0 bis 10) ;
Ordinalskala

Nacherhebung 2 :
I: 9-Worter-Diktat : diskretes Merkmal (Rechtschreib-Stufe 0,1,...,5); Ordinalskala

II : 20 Worter Bildern zuordnen : diskretes Merkmal (Punktwerte von 0 bis 20) ;
Ordinalskala

Nacherhebung 3 :
I : 9-Worter-Diktat : diskretes Merkmal (Rechtschreib-Stufe 0,1,...,5); Ordinalskala

II : Pseudoworter : diskretes Merkmal (Punktwerte O bis 10); Ordinalskala
III : Satzlesen : diskretes Merkmal (Punktwerte 0 bis 10); Ordinalskala

IV : Ritselsiitze : diskretes Merkmal (Punktwerte 0 bis 25 bzw. Prozentsatz der richtig
geschriebenen Worter — vgl. Richter 1992); Ordinalskala
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Anhang 12-A — Buchstaben-Hé&ufigkeit bei allen Eingangs- und Enderhebungen

ANHANG 12-A: Buchstaben-Haufigkeit bei allen Eingangs- und Enderhebungen

| Alphabetische Reihenfolge nach Haufigkeit sortiert |
Buchstabe Haufigkeit Prozent Rang Buchstabe Haufigkeit Prozent
A 376 9,1% 1 A 376 9,1%
a 5 0,1% N 264 6,4%
B 173 4,2% 3 E 260 6,3%
b 13 0,3% 4 M 253 6,2%
C 133 3,2% 5 (0] 228 5,5%
c 0 0,0% 6 R 213 5,2%
D 113 2,7% 7 S 200 4,9%
d 6 0,1% 8 B 173 4,2%
E 260 6,3% 9 T 161 3,9%
e 28 0,7% 10 H 159 3,9%
F 119 2,9% 11 L 158 3,8%
f 1 0,0% 12 P 154 3,7%
G 67 1,6% 13 | 152 3,7%
g 2 0,0% 14 i 143 3,5%
H 159 3,9% 15 C 133 3,2%
h 13 0,3% 16 U 120 2,9%
| 152 3,7% 17 F 119 2,9%
i 143 3,5% 18 K 115 2,8%
J 47 1,1% 19 D 113 2,7%
j 6 0,1% 20 \Y 82 2,0%
K 115 2,8% 21 G 67 1,6%
k 3 0,1% 22 w 54 1,3%
L 158 3,8% 23 Y 50 1,2%
I 6 0,1% 24 X 48 1,2%
M 253 6,2% 25 J 47 1,1%
m 15 0,4% 26 4 45 1,1%
N 264 6,4% 27 Q 33 0,8%
n 17 0,4% 28 e 28 0,7%
o 228 5,5% 29 n 17 0,4%
o] 4 0,1% 29 t 17 0,4%
P 154 3,7% 31 m 15 0,4%
p 2 0,0% 32 b 13 0,3%
Q 33 0,8% 32 h 13 0,3%
q 4 0,1% 32 U 13 0,3%
R 213 5,2% 35 A 10 0,2%
r 5 0,1% 36 o] 9 0,2%
S 200 4,9% 37 d 6 0,1%
S 1 0,0% 37 j 6 0,1%
T 161 3,9% 37 | 6 0,1%
t 17 0,4% 40 a 5 0,1%
U 120 2,9% 40 r 5 0,1%
u 3 0,1% 42 o} 4 0,1%
\Y, 82 2,0% 42 q 4 0,1%
v 2 0,0% 44 k 3 0,1%
w 54 1,3% 44 u 3 0,1%
w 1 0,0% 46 g 2 0,0%
X 48 1,2% 46 p 2 0,0%
X 0 0,0% 46 \Y 2 0,0%
Y 50 1,2% 46 u 2 0,0%
y 1 0,0% 50 f 1 0,0%
z 45 1,1% 50 s 1 0,0%
z 1 0,0% 50 w 1 0,0%
A 10 0,2% 50 y 1 0,0%
a 0 0,0% 50 z 1 0,0%
0 9 0,2% 50 I1 1 0,0%
6 0 0,0% 56 c 0 0,0%
U 13 0,3% 57 X 0 0,0%
] 2 0,0% 58 a 0 0,0%
R 0 0,0% 59 o] 0 0,0%
I1 1 0,0% 60 R 0 0,0%
zusammen 4111 Buchstaben zusammen 4111 Buchstaben |
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Anhang 12-B — Wbérter: Haufigkeit bei den Eingangs- und Enderhebungen

ANHANG 12-B
Worter: Haufigkeit bei den Eingangs- und Enderhebungen (1. — 4. Welle)

1.Wel- | 1.Wel- | 2.Wel- | 2.Wel- | 3.Wel- | 3.Wel- | 4.Wel- | 4.Wel- Alle Alle

le le le le le le le le INSG. EIN END
EIN END EIN END EIN END EIN END
kein Wort 7 3 11 5 15 1 11 4 57 | 44 | 13

eigene Zeichen als
Wort bezeichnet | @ | 0 [0 | 0] 0 0} 3 0] 3]3 /0

Buchstaben als
Wort bezeichnet 1 0 |13 ] 2 2 8 1 0| 27 |17 | 10

Wort falsch oder
unvolistandig auf- | 9 2 | 11 7 4 | 13 | 1 5 52 | 25 | 27

geschrieben

eigener Name 57 | 60 | 55 | 54 | 42 | 48 | 35 | 45 | 396 | 189 | 207
anderer Name 24 | 29 | 31 | 36 | 18 | 25 | 11 | 13 | 187 ] 84 | 103
MAMA 16 | 20 | 22 | 24 | 10 | 16 5 10 | 123 | 53 | 70
PAPA 11 | 16 | 19 | 17 | 4 5 5 6 83 | 39 | 44
OMA 6 10 | 10 | 11 4 8 3 4 56 | 23 | 33
OPA 3 8 3 9 2 2 3 3 33 | 11 | 22
anderes Wort 1 1 0 4 1 4 2 3 16 4 12
Abkirzun

(BVB.AD Ag, ) o/ 3|o0|o0o|o|o0o|1]|0]a]1]|3
Sonstiges 1 2 0 0 0 0 5 1 9 6 3

insgesamt| 136 | 154 | 175|169 | 102 | 130 | 86 | 94 |1046| 499 | 547
erfasste Kinder| 66 | 65 | 62 | 62 | 57 | 55 | 50 | 50 | 467 | 235 | 232

richtiger e'ﬁi'rf; 86% | 92% | 89% | 87% | 74% | 87% | 70% | 90% | 85% |80% | 89%
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Anhang 13-A — Kindertexte mit BLISS-Symbolen

ANHANG 13-A: Kindertexte mit BLISS-Symbolen

René schreibt seine Séitze von links nach rechts und
markiert ihr Ende jeweils mit einem dicken Punkt.
Die Symbole fiir Personen ergidnzt er stets um Au-
gen, Mund und Nase, sodass sie etwas bildhafter
aussehen. René denkt sich selbst oft sinnvolle sowie
lustige Sitze aus, die er dann aufSchreibt.

1. Satz: Das Médchen sieht die Uhr.

2. Satz: Das grof3e Pferd sieht den Regen.

Stefan vermischt eigene Bilder mit BLISS-
Symbolen, wobei deren Aussehen z.T. von den ein-
gefiihrten Zeichen deutlich abweicht. Zwischen den
Symbolen eines Satzes ldisst er wenig, manchmal
gar keine Abstinde. Verben werden von Stefan nicht
mit den zugehorigen ,, Indikatoren  gekennzeichnet.
Oft schreibt er keine vollstindigen Sditze auf, macht
aber beim Vorlesen kleine Geschichten daraus, in
diesem Fall:

Die Schnecke geht ins Auto. Da kommt ein Junge.

Viktor hat viel Fantasie und Freude am Erfinden
neuer BLISS-Sdtze. Er schreibt jeden Satz in eine
eigene Zeile und markiert das Satzende jeweils mit
einem Punkt. ,, Indikatoren* zur Kennzeichnung von
Verbsymbolen bzw. Adjektiven ldsst er manchmal
weg.

1. Satz:
2. Satz:
3. Satz:
4. Satz:
5. Satz:
6. Satz:

Der Vogel und der Hund sehen die Sonne.
Das gliickliche Kind kiisst den Regen.

Ich esse einen Apfel.

Die Schlange fahrt Auto.

Die Kuh schléft und springt auf den Baum.
Der groBe Fisch geht zum Mond.

Noch ein Satz von Viktor :
Der Fisch und die Garage gehen zur Banane.
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Anhang 13-B — Weitere Kindertexte mit BLISS-Symbolen

ANHANG 13-B: Weitere Kindertexte mit BLISS-Symbolen

mw?/\ Q%@ il reA A
() G (OTRORIR Frd

Kevin schreibt selbst erfundene Symbolsdtze in richtiger Schreibrichtung auf. Die kleinen ,, Indikatoren
zum Markieren von Verbsymbolen setzt er nur unregelmdfig ein. Einen Teil der Symbole hat Kevin ab-
gewandelt: so erhdlt eines seiner Héuser eine Decke unter dem Dach und die Hunde sehen jedes Mal
etwas anders aus. Viele Kinder setzen an das Ende eines Symbolsatzes einen Punkt, einen langen verti-
kalen Strich oder fangen eine neue Reihe an. Kevin schreibt fortlaufend (wie man es auch z. B. bei alten
in Stein gemeiffelten griechischen Inschriften finden kann). Beim Vorlesen setzt Kevin die Verben in ihre
passende Form und ergdnzt mehrfach das fehlende Wort ,,ins*:

obere Reihe: ,,Das Midchen und der Hund gehen ins Haus. Der Hund und das Médchen gehen ins
Haus. Die Katze und das Médchen gehen.*

untere Reihe: (Hier verwandelt Kevin jeweils das Objekt eines Satzes ins Subjekt des Folgesatzes:)

,.Die Schlange sieht den Hund. Der Hund sieht die Katze. Die Katze sieht das Méadchen. Das Médchen
und der Junge und die Katze gehen ins Haus.*

O N
éj OO Massimo erfindet sinnvolle, aber auch lusti-

ge Sdtze. Wie viele Mddchen und Jungen in

seiner Gruppe hat auch er besonderen Spaf3
A daran, ungewohnliche Ereignisse zu

verschriften und den anderen Kindern wie

auch den Erwachsenen zum Lesen (und La-

chen) zu geben. Massimo markiert das Satz-
/ ende dadurch, dass er den ndichsten Satz in

§
einer neuen Reihe anfingt.

C 1. Satz: Das Médchen kiisst die Blume.

7 2. Satz: Der Hund schléft unterm Baum.
3. Satz: Das Pferd isst einen Apfel.

@ 4. Satz: Die grofle Banane sieht das Pferd.

Meltem malt gerne, farbenfroh und sehr de-
tailliert. Ihre Siitze bestehen oft aus BLISS-
Symbolen und eigenen Zeichnungen. Meltem
schreibt von links nach rechts und setzt ans
Satzende jedes Mal einen Punkt.

1. Satz: Der Junge geht ins Haus.

2. Satz: Die Mutter kiisst den Vater.
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Anhang 14-A — BLISS-Diktat (Richard und Manuel)

ANHANG 14-A
BLISS-Diktat (9. Einheit im BLISS-Forderangebot)

Aufgabe: Aufschreiben der BLISS-Symbole flr Brief, Baum, Auto, Fenster, Leiter, Pferd,
Treppe, Haus, Stuhl, Apfel. (1 —oben: nach Diktat; anschl. 2 — unten: mit Vorlage)

L1

AV
7

Fulle

1/

‘i

e
=l
54 5
L0

i
>

Richards Symbole

—>

1

e

i
=
=
=

=qlas
=1

Manuels Symbole
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Anhang 14-B — Enderhebung zum Umgang mit BLISS-Symbolen (Richard und Manuel)

ANHANG 14-B:
Enderhebung zum Umgang mit BLISS-Symbolen

nach Abschluss der FordermaBnahmen im Kindergarten

Mittelwert Mittelwert aller
Ri BLISS-Forder- BLISS-
ichard Manuel ..
gruppe 2. Welle Fordergruppen
Subtest (n=11) (n =33)

Wiedererkennen 10 10 9.8 9.9
von Symbolen
Benennen von Sym- 5 9 8.5 7.9
bolen
Schreiben
(einzelne Symbole 2 4 5,3 53
und Symbolsatz)
Lesen (Symbolsitze) 6 10 8,9 7,7
Stecken von Satzen
mit BLISS-DUPLO- 7 8 7,1 6,1
Steinen
Erlesen unbekannter 1 4 3.5 2.4
Symbole

Summe 31 45 43,2 39,8

Quartil

(Bezugsgruppe: alle Kin- Q1 Q3
der in BLISS-Gruppen)
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ANHANG 14-C

Richards ,,Ratselsatze” (Grundwortschatzdiktat)
in Nacherhebung lll / Ende der ersten Klasse
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ANHANG 14-D

Manuels ,,Ratselsatze” (Grundwortschatzdiktat)
in Nacherhebung Ill / Ende der ersten Klasse
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Glossar

BLISS

Kommunikationssystem aus iiber 3000 grafischen Symbolen, das
urspriinglich als universales Verstindigungsmittel von Charles K.
Bliss (1897-1985) erdacht wurde und seit den 1970er Jahren vor
allem von Menschen mit schwerwiegenden Einschrankungen in
ihrer Lautsprache verwendet wird.

BLISS-Gruppe

Eine der drei Interventionsgruppen. Im Mittelpunkt der Forderange-
bote stehen die spielerische Begegnung mit BLISS-Symbolen sowie
das Lesen und Schreiben der Symbole im Vergleich zur alphabeti-
schen Schrift.

Eingangserhebung

Pritest vor der Interventionsphase, bei dem in Einzeltestung den an
den Forder- oder Kontrollgruppen beteiligten Kindern vier Aufga-
ben zur Schrifterfahrung sowie drei zur phonologischen Bewusst-
heit gestellt wurden.

Enderhebung

Posttest unmittelbar nach Ende der Intervention, bei dem in Einzel-
testung den an den Forder- oder Kontrollgruppen beteiligten Kin-
dern dieselben vier Aufgaben zur Schrifterfahrung sowie drei zur
phonologischen Bewusstheit aus der Eingangserhebung gestellt
wurden. Zusitzlich zum Prétest: fiinf Subtests zu Mechanismen und
sozialen Funktionen des Lesens und Schreibens.

ES gepoolt

Effektstarke, basierend auf der ,,gepoolten Streuung von Experi-
mental- und Kontrollgruppe. Formel zur Berechnung der gepoolten
Streuung:

. (Mpg= 1) S+ (Wpg — 1) i
P Npu+ Npn -2

ESkorr

korrigierte Effektstirke (nach Klauer 1993b).
ESyorr = ESnuachies: — ESvorres: » Wobel die gepoolte Streuung aus bei-
den Gruppen zugrunde gelegt wird

ESkq

Effektstirke, basierend auf der Streuung der jeweiligen Kontroll-
gruppe, d. h. (Mg — Mxg) : Ske

FONO-Gruppe

Eine der drei Interventionsgruppen. Im Mittelpunkt der Férderange-
bote stehen Spiele und Ubungen mit Lauten und der gesprochenen
Sprache auf der Basis des Wiirzburger Trainingsprogramms
(Kiispert/Schneider 1999).

FONO-Index

Summe der Ergebnisse aus den drei Subtests zur phonologischen
Bewusstheit in der Eingangs- und Enderhebung (max. 24 Punkte)

Gesamtstichprobe

816 Kinder (44,9% Madchen, 55,1% Jungen), von denen im Rah-
men der Studie Daten im Kindergarten, Schulkindergarten und/oder
im 1. Schuljahr erhoben wurden.

Kernstichprobe

140 Kinder (39% Maédchen, 61% Jungen), von denen vollstindige
Daten aus der Eingangs- und Enderhebung vor Schuleintritt sowie
den drei Nacherhebungen im ersten Schuljahr vorliegen.

K-Gruppe

Kontrollgruppe ohne besondere Férderung
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Laufbahn

Drei ,,Laufbahnen® werden unterschieden:

»Normal“ = altersgeméfe Einschulung nach Kindergartenbesuch;
Zuriickgestellter = Verbleib nach der Intervention im Kindergar-
ten um ein weiteres Jahr oder Zuweisung zum Schulkindergarten;
»SKG* = Besuch des Schulkindergartens vor der (um ein Jahr ver-
spéteten) Einschulung, Teilnahme am Projekt im Schulkindergarten

Messzeitpunkt (MZP)

Zeitpunkt, an dem Einzel- oder Gruppenerhebungen durchgefiihrt
wurden, d. h. innerhalb des vorliegenden Projekts:

MZP 1 = Eingangserhebung (individuell) vor Interventionsbeginn
MZP 2 = Intelligenztest (bei einem Teil der Kinder; nach Projekt-
beginn; in Kleingruppen)

MZP 3 = Abschlusserhebung (individuell) am Ende der Forderung
in den BLISS-Gruppen

MZP 4 = Enderhebung (individuell) zum Interventionsende

MZP 5 = Nacherhebung I (klassenweise) in der Grundschule
MZP 6 = Nacherhebung II (klassenweise) in der Grundschule
MZP 7 = Nacherhebung I (klassenweise) in der Grundschule
MZP 8 = 1. Folgeerhebung (individuell; als Ersatz fiir NE I) bei
den 15 nach dem Projekt einem Schulkindergarten zugewiesenen
Kindern

MZP 9 = erneute Enderhebung nach einem Jahr (individuell) bei
den 15 nach dem Projekt einem Schulkindergarten zugewiesenen
Kindern

Nacherhebung (NE)

NE I - nach drei Monaten

NE II - nach sechs Monaten
NE III — nach neun Monaten im
ersten Schuljahr

Die an der Interventionsphase beteiligten Kinder wurden im ersten
Schuljahr dreimal besucht und unterzogen sich dabei jeweils einem
Test, in dem mit ansteigendem Niveau der ganzen Klasse Aufgaben
gestellt wurden, die die Dokumentation von Entwicklungen im
Lesen und Rechtschreiben ermoglichen sollten.

Normalentwickler Kinder, die in der 1. oder 2. Welle am Projekt im Kindergarten
beteiligt waren und anschlieBend regulér eingeschult wurden.

Phase Unterschieden werden Phase I (1. und 2. Welle = Kindergarten) und
Phase II (3. und 4. Welle = Schulkindergarten).

Pilotstudie Erste Erprobung wesentlicher Elemente des BLISS-Forderangebots
in einer altersgemischten Kindergartengruppe (vgl. Franzkowiak
1996a)

Relevanz auch: Positiver prddiktiver Wert bzw. Prognosefihigkeit; Kenngro-

e der Klassifizierung, die in Vierfeldertafeln errechnet wird durch
A/ (A + B) und Aufschluss dariiber gibt, bei wie vielen Personen
mit positivem Testergebnis tatséchlich ein bestimmtes Problem
vorliegt.

SCHRIFT-Gruppe

Eine der drei Interventionsgruppen. Im Mittelpunkt der Férderange-
bote steht die Auseinandersetzung mit der alphabetischen Schrift
auf vielfaltige, spielerische Weise (ohne Schreib-/Leselehrgang).

Schrift-Index

Indiz fiir den aktuellen Entwicklungsstand bzgl. der Schrifterfah-
rung; ein gewichteter Summen-Score, bei dem in der Eingangs- und
Enderhebung die vier schriftbezogenen Subtests jeweils zu einem
Gesamtwert verrechnet werden: (RW freies Buchstaben-Schreiben :
2) + (RW freies Worter-Schreiben - 2) + RW Buchstabendiktat +
RW Embleme und Schrift. Vgl. Richter (1992, 111).

Sensitivitait

auch: Trefferquote bzw. Richtigpositiv-Rate; KenngrofBe der Klassi-
fizierung, die in Vierfeldertafeln errechnet wird durch A/ (A + C)
und Aufschluss dariiber gibt, bei wie vielen Personen mit einem
bestimmten Problem auch ein positives Testergebnis vorliegt.
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Spezifitit auch: Richtignegativ-Rate; Kenngrofe der Klassifizierung, die in
Vierfeldertafeln errechnet wird durch D/ (B + D) und Aufschluss
dartiber gibt, bei wie vielen Personen ohne ein bestimmtes Problem
auch ein negatives Testergebnis vorliegt.

Welle Kohorte/Jahrgang; das BLISS-Projekt wurde in vier Wellen in auf-
einander folgenden Jahren durchgefiihrt (s. auch -> Phase)

Zuriickgestellte Kinder Kinder, die nach der Teilnahme an einem der Férderangebote im
Kindergarten (Wellen 1 und 2) noch ein Jahr im Kindergarten
verblieben bzw. einem Schulkindergarten zugewiesen wurden.
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