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Vorwort der Herausgeber

Lernschwierigkeiten in unterschiedlichen Formen und Schweregraden sind keine Selten-
heit im schulischen Kontext. Sie sind haufig stabil und gehen mit sozial-emotionalen Ver-
haltensproblemen einher. Es ist Aufgabe von Schule, alle Schiiler:innen bestmoglich zu un-
terstlitzen und zu fordern. Insbesondere im Hinblick auf Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten besteht ein erhohtes Risiko fiir vorzeitige Schulabbriiche sowie geringere Schulab-
schliisse und berufliche Qualifikationen. Aufgrund der Entwicklung hin zu einem inklusiven
Bildungssystem stehen Lehrkrafte aller Schulformen damit vor der Herausforderung, Lern-
schwierigkeiten zu erkennen und den Unterricht sowie die Lernprozesse fiir betroffene
Schiiler:innen zu optimieren. Hierfiir werden praxisorientierte und okonomisch einsetz-
bare innovative Konzepte zur Forderung der Partizipation an Bildung fiir eine heterogene
Schiiler:innenschaft benatigt.

Dieses Buch gibt einen breiten Uberblick zur Pravention und Intervention bei Lernschwie-
rigkeiten. Es enthalt hauptsachlich praxisorientierte Beitrage verschiedener Autor:innen
mit dem Fokus auf Forderdiagnostik und -planung, um Lehrkraften und padagogischen
Fachkraften praxisnahe Moglichkeiten im Umgang mit Lernschwierigkeiten und Verhaltens-
problemen von Schiiler:innen an die Hand zu geben.

Zentraler Bestandteil ist das GRID-Modell (Gesamtiibergreifende Richtungsweisende Indi-
viduelle Diagnostik). Dabei handelt es sich um ein auf theoretischen Ansatzen zu Bedin-
gungsfaktoren von Lernschwierigkeiten basierendes Konzept zur individuellen und mehr-
dimensionalen Forderdiagnostik und -planung. Mit dem GRID-Modell konnen Lernproble-
me praventiv identifiziert und individuelle FordermaBnahmen abgeleitet sowie hinsichtlich
ihrer Wirkung Uberpriift werden.

Neben der zentralen Vorstellung des GRID-Modells sind im ersten Teil ergdnzende Beitrage
zu Grundlagen der Forderdiagnostik und Lernforderung im Kontext von Lernschwierigkei-
ten enthalten. Der zweite Teil besteht aus zahlreichen praxisnahen Beitragen zu exemplari-
schen Fordermethoden und -konzepten, die auf der Basis des GRID-Modells an verschiede-
nen Ursachen von Lernschwierigkeiten und Verhaltensproblemen ansetzen und somit bei-
spielhaft aufzeigen, wie eine Forderung konkret umgesetzt werden kann. Im dritten Teil zur
Implementation des GRID-Modells werden anhand von zwei Beitragen konkrete Moglich-
keiten zur schulkonzeptionellen Verankerung des GRID-Modells aufgezeigt. Darliber hinaus
enthalt das Onlinematerial zum Buch das diagnostische Verfahren zum GRID-Modell (GRID-
Screening) sowie eine Auswertungshilfe und eine digitale Vorlage zum Ausfiillen am PC.

Wir danken allen Autor:innen fiir die gute Zusammenarbeit. Sie haben mit ihrer Expertise

einen wichtigen Beitrag zu diesem Werk geleistet.

Edeltraud Hammes-Schmitz & Tobias Hagen

Vorwort
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Durch die Hinzunahme standardisierter Leistungs- und Entwicklungstests und die mehr-
perspektivische (interdisziplinare) Betrachtung der Skalenwerte im multiprofessionellen
Team kann die Einschatzung zusatzlich differenziert, erganzt und abgesichert werden. Zu-
dem kann der Austausch mit weiteren Beteiligten (bspw. Schiiler:innen, Eltern) hierzu bei-
tragen.

1.2.3 Die Ermittlung der Ergebnisse

Um Lehrkraften die Schwerpunktsetzung im Forderplan zu erleichtern, beinhaltet das GRID-
Modell eine Visualisierung zur Darstellung der Kompetenzen des Kindes in einem Kompe-
tenzprofil. Nach Eingabe der Daten in eine Tabelle wird dieses Profil automatisch fiir das
beurteilte Kind erstellt. Hierzu werden zunachst die Mittelwerte pro Skala berechnet und
diese Werte anschlieRend in einer Grafik ausgegeben, die an ein Spinnennetz erinnert. Die
Darstellung verdeutlicht auf einen Blick die Ansatzpunkte fiir die individuelle Forderung.

Zudem beinhaltet die digitale Vorlage die Moglichkeit, einen zweiten Messzeitpunkt ein-
zutragen - beispielsweise zur Evaluation von FérdermaBnahmen nach einem vorher fest-
gelegten Forderzeitraum (s. Abb. 3). Da beide Kompetenzprofile in derselben Grafik in un-
terschiedlichen Farben dargestellt sind, lasst sich hervorragend einschatzen, in welchen

GRID-Modell

1) Handlungssteuerung
50 -

./"""
a0 =

V1) Schulischer Kontext = lI) Basisfertigkeiten

' \ I11) Bereichsspezifi-

V) Sozialverhalten )
s sches Wissen

IV) Motivation

—— VorIntervention
—— Nach Intervention

Abbildung 3: Kompetenzprofil vor und nach der Intervention.
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Bereichen das Kind seine Kompetenzen erweitern konnte. Das einfach zu lesende Kompe-
tenzprofil kann auRerdem gut genutzt werden, um die Lernentwicklung mit dem Kind selbst
oder den Eltern zu besprechen.

Als Alternative zur digitalen Variante ist auch eine manuelle Ermittlung der Ergebnisse so-
wie Erstellung des Kompetenzprofils moglich (siehe Auswertungsbogen im Onlinemateri-
al zu diesem Buch).

1.2.4 Die Interpretation der Ergebnisse

Die Analyse des Kompetenzprofils ermoglicht es, spezifische Forder- bzw. Anderungsberei-
che einschlieBlich der Interventionsschwerpunkte festzulegen. Um die Ableitung bedarfs-
gerechter FordermaBnahmen zu unterstiitzen, beinhaltet das GRID-Modell eine klar struk-
turierte Vorgehensweise. Bei Mittelwerten unterhalb von 2 pro Skala wird ein hoher und bei
Werten zwischen 2 und 3 ein moderater Forderbedarf angenommen. Werte tiber 3 sprechen
fiir gut ausgepragte Kompetenzen im jeweiligen Bereich (s. Abb. 4).

Diese Vorgehensweise dient in erster Linie zur Orientierung und soll bei der Festlegung von
Schwerpunkten im Forderplan helfen. Es ist jedoch moglich, dass ein einzelnes Item einer
Skala als besonders relevant eingestuft und im Forderplan fokussiert wird, obwohl der Mit-
telwert in dieser Skala im unauffalligen Bereich liegt. Aus diesem Grund beinhaltet der Fra-
gebogen eine Spalte, in der besonders relevante Items markiert werden konnen. Um eine
differenzierte Interpretation zu erleichtern, enthalt die digitale Vorlage auBerdem farbige

Stufendes | Mittelwert | Einschatzung

Forder- pro Skala
bedarfs

Vermutlich kein Unterstiitzungsbedarf: Das Kind verfiigt
tiber durchschnittlich bis sehr gut ausgepragte Kompe-
tenzen in diesem Bereich

>2-3 Leichte Beeintrachtigung: Durch gezielte Forderung des
Kindes kann Lernerfolg verbessert werden

Erhebliche bis schwerwiegende Beeintrachtigung: For-
derung unter Ausschopfung aller Moglichkeiten erforder-
lich, sonderpadagogische Beratung und Begleitung, ggf.
lerntherapeutische Unterstiitzung

Abbildung 4: Einschatzung des Forderbedarfs.
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Markierungen zur Visualisierung der Beurteilung der einzelnen Merkmale. Wird ein Item
bspw. mit 1 bewertet, erscheint es rot; eine eingetragene 4 wird griin dargestellt.

Eine weitere Hilfe bei der Interpretation der Mittelwerte sind die im Auswertungsbogen
enthaltenen Cut-off-Werte fiir die Primarstufe sowie die Sekundarstufe I. Diese ermaogli-
chen eine altersspezifische Einordnung der Ergebnisse im Vergleich zur Normierungsstich-
probe. Wenn ein:e Grundschiiler:in bspw. in der Skala Bereichsspezifisches Wissen einen
Mittelwert von 1,2 erreicht, bedeutet das, dass dieses Kind zu den unteren 20% gehort
(Prozentrang < 20). Demnach verfiigen ca. 80 % der Grundschiiler:innen iiber hoher aus-
pragte Kompetenzen in diesem Bereich.

Bei der Nutzung des GRID-Modells ist unbedingt zu beriicksichtigen, dass der Einsatz des
GRID-Screenings nicht mit einer differenzialdiagnostischen Abklarung von Lern- und Ver-
haltensproblemen gleichzusetzen ist. In erster Linie handelt es sich um eine subjektive
Einschatzung der Lernausgangslage eines Kindes. Bei massiven Lern- und Verhaltensauf-
falligkeiten empfiehlt sich die Hinzunahme standardisierter Leistungs- und Entwicklungs-
tests, die eine genauere Analyse der Bedarfe eines Kindes ermaglichen.

1.2.5 Die Ableitung von Fordermafinahmen

Das Ziel des GRID-Modells besteht nicht darin, sich am Problemverhalten der Schiiler:innen
abzuarbeiten, sondern Positiv- bzw. Alternativverhalten auf der Basis der diagnostischen
Befunde anzubahnen und zu verstarken. Von der Einschatzung des individuellen und spe-
zifischen Forderbedarfs tiber das GRID-Screening leitet sich die Planung einer Forderstra-
tegie ab. Somit soll eine adaptive Forderung gewahrleistet werden.

Interventionen sind dann besonders effektiv, wenn sie auf die spezifischen Bedarfe eines
Kindes bzw. Jugendlichen zugeschnitten sind (Mascolo et al., 2014; Lindenberg et al., 2018).
Die Forderung sollte grundsatzlich von den Ressourcen und Starken des Kindes bzw. Ju-
gendlichen ausgehen und dennoch auf die Milderung von Lern- und Verhaltensproblemen
abzielen. Die Planung von FordermaBnahmen kann zudem als zirkularer Prozess verstan-
den werden, der einen immer wiederkehrenden Kreislauf durchlauft. In der Praxis zeigt
sich, dass sowohl Diagnostik als auch die flexible Anpassung von FordermaBnahmen an die
Bediirfnisse des Kindes bzw. Jugendlichen taglich stattfinden und ineinander iibergehen.

Der Prozess von der Ermittlung der Bedarfe eines Kindes bis hin zur Realisierung von For-
dermaBnahmen kann in mehrere Schritte unterteilt werden. Basierend auf den diagnosti-
schen Befunden des GRID-Screenings erfolgt zunachst die Auswahl von zwei bis drei vor-
rangigen Schwerpunkten, die als besonders relevant fiir die weitere Entwicklung des Kin-
des bzw. Jugendlichen eingeschatzt werden (Melzer, 2010). Daran orientiert werden Forder-
ziele formuliert, die spezifisch, messbar, akzeptiert, realistisch und terminiert (SMART) sein
sollten (Jungermann, Pfander & Berkemeyer, 2018). Es geht darum, einen zu erreichenden
Soll-Zustand moglichst prazise zu beschreiben, in Form von beobachtbarem Verhalten. Da-
riber hinaus ist es wichtig, dass ein Forderziel von allen Beteiligten akzeptiert wird sowie
tiberschaubar und inhaltlich begrenzt ist. Uberdies wird eine Beschrdankung auf zwei bis

Teil I - Grundlagen Diagnostik und Forderung



vier Ziele im Forderplan empfohlen (Melzer, 2010). Im Zuge der Terminierung sollte zudem
iiberlegt werden, bis wann ein Forderziel realistisch erreicht werden kann.

Sind die Forderziele formuliert, erfolgt im nachsten Schritt die MaBnahmenplanung. Hier
steht die Frage im Mittelpunkt, was unternommen werden kann, um das Kind bzw. den
Jugendlichen bei der Zielerreichung zu unterstiitzen. Bei diesem Schritt ist es moglich,
den:die Schiler:in aktiv in die Planung miteinzubeziehen und FordermaBnahmen in einem
partizipativen Prozess gemeinsam zu entwickeln (Popp, Melzer & Methner, 2023).

In der Regel sind pro Ziel mindestens eine oder auch mehrere spezifische Malnahmen er-
forderlich. Bei deren Auswahl ist auf eine gute Passung zu den Bedarfen und Bediirfnissen
des Kindes zu achten. Abbildung 5 gibt einen exemplarischen Uberblick zu FordermaRnah-
men und -konzepten, die sich an den Aussagenbereichen des GRID-Screenings orientie-
ren. Zudem enthalt die Grafik Verweise auf andere Beitrage in diesem Buch, die ausfiihrli-
che, praxisnahe und anwendungsorientierte Beschreibungen dieser Forderempfehlungen
enthalten.

Bei der anschlieBenden konkreten Planung der MaBnahmen geht es darum, die Forderung
zu organisieren, also um die Einbettung der FordermaBnahmen in den padagogischen All-
tag und die Klarung von Zustandigkeiten. In diesem Zusammenhang bietet das Konzept der
Kooperativen Forderplanung (KEFF) eine gute Orientierung (Popp, Melzer & Methner, 2023).

* Forderung exekutiver Funktionen (Kapitel 6)

Handlungssteuerung » Forderung von selbstgesteuertem Lernen (Kapitel 7)

» Aufmerksamkeitsforderung mit dem ,Eulentraining” (Kapitel 8)
* Forderung der Wahrnehmung, der Sprache und des Denkens

Basisfertigkeiten

Bereichsspezifisches « Lese- und Schreibférderung (Kapitel 9)
Wissen * Forderung arithmetischer Basiskompetenzen (Kapitel 10)

« Forderung der Anstrengungsbereitschaft (Kapitel 11)
* Forderung von realistischem Zielsetzungsverhalten, Attributionstraining

* Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen (Kapitel 12)

Sozialverhalten * Forderung der Selbstregulation

« Unterstiitzung von Kindern und Eltern beim Ubergang in die Schule (Kapitel 13)
Schulischer Kontext * Coaching von Lehrkraften bei Kindern mit externalisierendem Problemverhalten
(Kapitel 14)

Abbildung 5: Exemplarische FordermaBnahmen inkl. Querverweise.

Teil | - Grundlagen Diagnostik und Forderung 19



Forderung des bereichsspezifischen Wissens

9. Die Funktion des rhythmischen und betonten Sprechens
fiir das Lesen- und Schreibenlernen

Findeisen, U. & Melenk, G.

9.1 Vorbemerkung

Die folgenden Uberlegungen beruhen auf den Erfahrungen der langjahrigen Arbeit mit Kin-
dern, die Schwierigkeiten bei der Aneignung des Lesens und Schreibens haben. Wir glie-
dern die Darstellung der einzelnen Schwierigkeiten meist in zwei Schritte: 1. Das Problem
oder der Stolperstein und seine Erklarung, 2. Ein Praxisbeispiel, wie wir den Lernschritt
fordern.

9.2 Die Dinge - die Namen der Dinge - die Schrift der Namen

Der Ausgangspunkt fiir das Lesen- und Schreibenlernen ist das Sprechen. Mit dem Spre-
chen werden Dinge, Lebewesen, Tatigkeiten und ihre Wechselwirkungen benannt und in
einen gedanklichen Zusammenhang gebracht, den wir mit Worten, die den Namen fiir ein
Ding bilden, ideell ausdriicken und diesen mit den Schriftsymbolen darstellen.

Kinder lernen diesen Prozess liber Bilderbiicher, Bilderlesebiicher kombiniert mit Bild- und
Schriftsymbolen, mit Bilder-Textbiichern, Comics und spater mit reinen Textbiichern. Durch
die Schriftzeichen erhélt die Wahrnehmung eine qualitative Anderung zur Bildwahrneh-
mung:

[' enta] Ente

1. Bild: Ente 2. Wort: [* enta] 3. Schrift: <Ente>
Abbildung 1
Ente beginnt beim Schreiben des Namens mit einem <E> und nicht mit dem Schnabel.

Die im Bild an der Realitat orientierte Wahrnehmung wird mit der Entwicklung des Wor-
tes von der realen Erscheinung getrennt und in Lautfolgen ausgedriickt. Die Namen wie-

Teil Il - Exemplarische Férdermethoden bei Lernschwierigkeiten 123
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derum werden auch schriftlich ausgedriickt, wobei die Schrift auf Lautgesetzen aufgebaut
wird. Der Riickverweis auf die Wahrnehmung der Ente, ihr Bild, hilft beim Schreiben nicht
mehr, ihre Identitdt ist mit dem Inhalt des Namens gegeben, nicht in der Laut- und Buch-
stabenfolge.

9.3 Die Lautunterschiede und die Lauttreuheit

Wenn Kinder Lesen und Schreiben lernen, miissen sie ihr Sprechen in den Schriftzeichen,
den Buchstaben, finden. Die zu lernenden Schriftzeichen sind fiir das Deutsche dem la-
teinischen Alphabet entnommen. Die deutsche Sprache hat aber eine groRere Anzahl von
Lauten als Zeichen im Alphabet.

Da die Schriftzeichen fiir einzelne Laute stehen, muss das Sprechen von Wortern, die beim
Sprechenlernen als ein Lautkontinuum ausgesprochen werden, beim Lesen und Schreiben
auf Einzellaute und Lautgrenzen gerichtet werden. Die Gliederung, die ein Wort beim Spre-
chen erhalt, ist die beim langsamen Sprechen entstehende Silbenform. Die Silbenform nun
korrespondiert nicht mit einem Schriftzeichen, sondern diese Einzel-Schriftzeichen werden
in eine Silbenreihenfolge gebracht, deren Element der Sprechsilbe entspricht. Diese Zuord-
nung der Laute zu den Zeichen ist nicht immer eindeutig festgelegt, was man schon bei den
beiden e-Lauten des Wortes Ente ['enta] merkt.

Wie spricht man Ente aus? Es ist keine Addition von Einzellauten, es ist eine Folge von be-
tonten und unbetonten Anteilen, die als Sprechrhythmus in der Silbenform des Wortes rea-
lisiert werden. Aber die einzelne Silbe zeigt nicht, ob sie betont oder unbetont ausgespro-
chen wird. Beim Lesen wird der Rhythmus nicht gesehen. Das /E/ im Anfangslaut wird an-
ders gesprochen als das /e/ im Endlaut.

Wie konnen wir den Kindern helfen, die Beziehung zwischen dem gesprochenen Wort und
den einzelnen Schriftzeichen zu erkennen? Ist die Verbindung eindeutig? Wie helfen wir
den Kindern, die Sprechsilbe zu finden? Wie helfen wir, die Sprechsilben in betonte und
unbetonte zu differenzieren? Wie findet man beim Lesenlernen am besten zum Erkennen
des Akzentmusters? Wie verhindern wir dabei das ratende Lesen?

Wir miissen lernen, den Lautunterschied der Silben und den darin enthaltenen Silbenkern
im Sprechfluss zu finden. ,Ist eine Silbe betont, dann wird sie allgemein mit mehr Lan-
ge, mehr Lautheit und anderer Tonhdhe artikuliert, als wenn sie unbetont ist” (Eisenberg,
2006, S. 128). Akzentorientierte Sprachen wie das Deutsche neigen zu Akzentmustern (Fii-
Ben) als rhythmische Grundeinheiten (Eisenberg, 2006, S. 132). Diese Muster, auch FiiBe ge-
nannt, bestimmen die Prosodie des Wortes, die im zweisilbigen Wort dem Trochaus ent-
spricht, also der Abfolge einer betonten und unbetonten Silbe. Dies ist die Hauptform, bei
der ca. 70% der Zweisilber aus der betonten Silbe und der Schwasilbe bestehen (Smith,
2003, S. 129 nach Eisenberg, 2006, S. 130).

Bevor man aber mit den Ausspracheunterschieden anfangt, muss die Grundlage geschaffen
sein, auf der man durch den Lautvergleich die Unterschiede wahrnehmen und nutzen kann.
Das ist die lautorientierte Phonem-Graphem-Korrespondenz, die am besten mit lauttreu-
en Wortern aufgebaut wird.

Teil Il - Exemplarische Fordermethoden bei Lernschwierigkeiten



Zur Vertiefung der im Folgenden dargestellten Systematik der Probleme beim Lesen- und
Schreibenlernen und ihrer Losungsschritte dienen die im Literaturverzeichnis angegebe-
nen Fordermaterialien.

9.3.1 Die Aussprachevielfalt und die Buchstaben - die Frage der Laut-
treuheit

Gibt es denn ein Alphabet, bei dem die Einzellaute eine eindeutige Zuordnung haben? Es
ist das Internationale Phonetische Alphabet (IPA). Es dient hier dazu, auf weitere Unter-
schiede der Laut-Buchstabenzuordnung im Deutschen zu verweisen.

Jfertig”: /'fertic/ ~Verein“: /fee'ain/
,Bache": /'beca/ ,Becher*: ['bece/
,Backer": /'beke/ ,Becken“: /'bekan/
,Baume“: /'bayma/ ,Beute: /'boyta/
,Ofen”: /'o:fan/ ,offen”: /'>fan/
,Bahn“: /ba:n/ ,Bann“: /ban/
Lbitter”: /'b1te/ ,bieten”: /'bi:tan/

Man sieht, dass die Gleichheit der Aussprache im Deutschen nicht der Gleichheit der
Schreibweise entspricht. Die in der Tabelle fett gedruckten Laut-Zeichen zeigen in der
deutschen Schreibweise einige Unterschiede zwischen der gleichen Aussprache und den
verschiedenen Zeichen dafiir.

Die einfachste Zuordnung ware, wenn jeder auszusprechende Laut einen eigenen Buchsta-
ben hatte, ihm entsprache. Schauen wir uns nur die Aussprache des e-Lautes an, so finden
wir gleich mehrere Unterschiede: <Fett>, <Lehm>, <Ofen>, <Dose>. Eine Identitat der Aus-
sprache liegt nicht vor, sodass von einem absoluten Prinzip, einer Eindeutigkeit des Ein-
zellautes und seines Zeichens nicht gesprochen werden kann, auch wenn es sinnvoll ist,
bei der Forderung mit sogenannten lauttreuen Wortern anzufangen. Es muss also beim la-
teinischen Alphabet von einer Zuordnung von Varianten der Aussprache zum gleichen Zei-
chen ausgegangen werden, die nicht durch das Zeichen allein, sondern durch zusatzliche
Momente zu erklaren sind, wie die Position des <e> im Wort oder die Zuordnung von Zu-
satzzeichen u.a.

Wiirden wir nach den Schriftzeichen des Internationalen Phonetischen Alphabets schrei-
ben, um ein gesprochenes Wort in die Schrift zu libertragen, ware nur die auditive Wahr-
nehmung der Lautidentitaten und Lautdifferenzen notig, um richtig zu schreiben. Man be-
notigte auBer der Kenntnisse der Schriftzeichen fiir diese Zuordnung keine Zusatze, es
gabe keine Schriftunterschiede fiir gleiche Laute wie z. B. <t>, <tt>, <i>, <ie>, <a>, <ah>, <aa>,
<f>, <v>u.a.

Teil Il - Exemplarische Fordermethoden bei Lernschwierigkeiten
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Wir haben also mit einer Unscharfe der Zuordnung zu tun, wenn wir von lauttreuen Ubun-
gen sprechen. Dennoch gibt es didaktische Griinde, auf die Zuordnung von Laut und Buch-
staben als einen Lernschritt nicht zu verzichten. Man muss die Grenzen kennen. Die Me-
thode, Lesen durch Schreiben” hat den Unterschied der einfachen Laut-Buchstabenzuord-
nung und der Regel-Buchstabenzuordnung (vgl. Reichen, 1988) in der Praxis ignoriert, so-
dass Kinder falsche Schreibweisen als positive Moglichkeit gelernt haben. Man kann aber
nicht erwarten, dass Kinder in ihrem beginnenden Lernprozess entscheiden konnten, fiir
welche Worter diese Basisverbindung gilt und fiir welche nicht. Die Auswahl der sogenann-
ten lauttreuen Worter ist eine didaktische Entscheidung. Die bekanntesten lauttreuen For-
derprogramme sind der Kieler Lese- und Rechtschreibaufbau (Dummer-Smoch & Hacketal,
2016), die Lautgetreue Rechtschreibforderung (Reuter-Liehr, 2023) und die Lauttreuen Le-
seiibungen (Findeisen & Melenk, 2020). Um die Prosodie von Wortern zu erkennen, also die
Lautvarianten der betonten und unbetonten Silben und den Akzentvokalen (Silbenkern) zu
unterscheiden, benotigt man eine Grundlage, aus der heraus diese iiberhaupt als Unter-
schied erkannt werden. Dafiir dienen lauttreue Ubungen.

9.3.2 Der Unterschied lauttreuer Worter und Regelworter beim Schulanfang

Ein Weg der Hinfiihrung zum Lesen und Schreiben ist der Einsatz von lauttreuen Materia-
lien, u.a. die Lauttreuen Leseiibungen mit ihrem systematischen Aufbau von Buchstaben,
Silben mit den verschiedenen Aufbauweisen und Wortern und kleinen Texten. Bei der Nut-
zung lauttreuer Materialien werden Regelschreibweisen nicht als Stolpersteine vorkom-
men.

Nun sind die Kinder aber von Anfang an mit Schultexten konfrontiert, die wegen der Ver-
mittlung eines Inhalts nicht den Wortschatz nur auf den lauttreuen Anteil von Wortern re-
duzieren konnen. Als eine Moglichkeit, Kinder auf den Unterschied zwischen lauttreuen
Wortern - in unserem weiten Sinn - und Wortern, deren Schreibweise regelgebunden sind,
aufmerksam zu machen und eine Sensibilitat fiir diese Buchstabenkombinationen zu ent-
wickeln, dient uns das folgende Stopp-Plakat.

9.3.3 Praxisbeispiel: Das Stopp-Plakat mit den Regelbuchstaben

Stopp-Plakat

Diese Buchstaben enthalten versteckte Regeln, sie werden spater erklart und gelibt.

v ver, viel, voll, vor u. a.

a, au Im Wortstamm a, au

b Endlaut Verlangerung be, ben u. a.
d Endlaut Verlangerung de, den u. a.
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g Endlaut Verlangerung ge, gen u. a.

aa, ee, 00 Ausnahmen
Dehnungs-h Langer Vokal und [, m, n, r
ie Langes i, 1.Silbe u. Ie, ier, ieren

bb, dd, ff, gg, ck, ll, mm, Kurzer Vokal im Stamm
nn, pp, Ir, ss, tt, tz

Kinder konnen damit einen Text vergleichen und die Worter markieren, die nicht diese Re-
gelschreibweisen enthalten. Es geht bei diesem Lernschritt um die Bildung von Wortlis-
ten - deren Worter im Einzelnen natiirlich verstanden werden -, die lauttreu sind. Damit
wird eine Wortbasis erstellt, die den Kindern einen einfachen Zugang zur Buchstaben-Laut-
verbindung gibt und auf die visuelle Wahrnehmung fiir die optischen Regelbesonderheiten
aufmerksam macht. Das Lernziel heift, den Unterschied von lauttreuen Schreibweisen und
Regelschreibweisen als optische Signale in Wortern zu beachten.

1. Das Stopp-Plakat kann vergroRert im Klassenraum aufgehangt oder als Tischplakat bei
einer Kleingruppe aufgestellt werden und erlautert, dass diese Buchstaben extra be-
achtet werden miissen, da die Schreibweise von zusatzlichen Regeln abhangt, die aber
jetzt fiir die lauttreue Schreibung noch unwichtig sind. Bei dieser Aufgabe suchen die
Kinder die Worter, bei denen zu einem Laut auch ein bestimmter Buchstabe gehort.

2. Nun wird ein gemeinsamer einfacher Lesetext aus der Fibel (Kopie) genommen und
gemeinsam jedes Wort gepriift. Die Besonderheiten werden unterstrichen und die ver-
bleibenden lauttreuen Worter konnen markiert werden.

3. Mit den lauttreuen Wortern kann dann eine Liste geschrieben werden.

4. In diesen Wortern markieren die Kinder die Vokale - g, e, i, 0, u -, Umlaute - 0, i - und
Diphthonge - au, ei, eu - und sprechen die Worter langsam, um die Silbengrenzen zu
erkennen und Silbenbogen zu zeichnen.

5. Zu den Wortern finden die Kinder dann miindlich einen kurzen Satz.

6. Als Hausiibung erhalten die Kinder das Stopp-Plakat und zwei Texte. Einen Text sollten
die Eltern selbst bearbeiten, die Kinder priifen, ob sie es richtig gemacht haben.

9.3.4 Die Wahrnehmungstrennschdrfe dhnlicher Laute
Schon im lauttreuen Bereich entstehen u.a. Probleme der Wahrnehmungstrennscharfe
einzelner Laute und / oder der Wahrnehmungsdurchgliederung und Wahrnehmungsrich-

tung innerhalb von Silben und Wortern.
Wenn Kinder b-d-p, d-t beim Schreiben verwechseln, dann besteht meist kein Artikulati-
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