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Abstract

Die Fahigkeit Lesen und Schreiben zu kénnen gehdrt heute zu den Grundvoraussetzungen, um am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. Die Grundsteine dazu werden spatestens zu Beginn der
Schulzeit gelegt. Fur Kinder mit einer Sehbehinderung und Blindheit sind die Bedingungen oft

erschwert, speziell fur sie angepasste Unterrichtsmaterialien existieren kaum.

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, welche Intention hinter der Arbeit mit den
Lauttafeln aus dem Erstlese- und Schreiblehrmittel "Leseschlau” steht und wie diese fur Kinder mit

einer Sehbehinderung und Blindheit umgesetzt oder adaptiert werden konnen.

Basierend auf Erkenntnissen aus der Theorie sowie einer Befragung von Lehrpersonen werden
Prototypen entwickelt. Deren Evaluation dient als Ausgangspunkt fir die Erarbeitung von Vorschlagen

zur Adaption der Lauttafeln fir sehbehinderte und blinde Kinder.
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Einleitung

«Ja, das grenzenloseste aller Abenteuer der Kindheit, das war das Leseabenteuer. Fiir mich begann
es, als ich zum ersten Mal ein eigenes Buch bekam und mich da hineinschnupperte. In diesem
Augenblick erwachte mein Lesehunger, und ein besseres Geschenk hat das Leben mir nicht

beschert.» Astrid Lindgren

Lesen eroffnet Welten, zu denen der Zutritt wohl ohne Schriftsprache mehrheitlich verschlossen
bliebe. Neben der Mdglichkeit, in Geschichten, Fantasien, Wissen und vieles mehr eintauchen zu
kénnen, ist die Fahigkeit des Lesens und Schreibens eine Grundvoraussetzung, um am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. Wer die Schriftsprache nicht oder nur unzureichend
beherrscht, kann am gesellschaftlichen Leben und an der Kommunikation der modernen Gesellschaft
nur unter stark erschwerten Bedingungen partizipieren (vgl. Diehl, 2010, S. 55). Spatestens seit PISA
ist klar, dass sprachliche Fahigkeiten und besonders die lautsprachlichen Kompetenzen zum Zeitpunkt
der Einschulung entscheidende Faktoren im schulischen Bildungsprozess sind. Sprachkompetenzen
und Lernerfolg hangen stark zusammen (vgl. Schmidt, 2012, S. 9). Die Schule sollte also
Bedingungen schaffen, die es allen Schilerinnen und Schiilern ermdglichen, die Schriftsprache sowie
weitere Sprachkompetenzen zu erlernen und sicher zu beherrschen. Gerade im Anfangsunterricht
gehort es zu den Hauptaufgaben der Lehrpersonen, den Kindern das Lesen und Schreiben
beizubringen (vgl. Diehl, 2010, S. 55). Um zu diesem Ziel zu gelangen, stehen zahlreiche theoretische
Modelle, Leselehrmethoden sowie Erstlese- und Schreiblehrmittel bzw. Fibeln zur Auswahl. Aufgrund
welcher Kriterien eine Auswahl getroffen und womit schlussendlich gearbeitet wird, bleibt grosstenteils

den Klassenlehrpersonen Uberlassen.

Die Durchflhrung eines Erstlese- und Schreiblehrgangs mit sehbehinderten oder blinden Kindern
erfordert dariiber hinaus einige zusétzliche Uberlegungen sowie eine langere Vorbereitungszeit fir
das Anpassen von Unterrichtsmaterialien oder das Entwickeln von Alternativen. Beispiele fir das
Anpassen von Unterrichtsmaterialien sind etwa das Vergrdssern von Unterlagen, das Verstarken von
Kontrasten und anderes mehr. Beim Entwickeln von Alternativen geht es darum, eine andere
Zugangsmoglichkeit (z.B. statt visuell auditiv oder taktil) zu finden, um denselben Inhalt zu vermitteln
und dasselbe Ziel zu erreichen. Hierfur braucht es genaue Kenntnisse des Kindes mit seiner
Sehbeeintrachtigung sowie seiner Moglichkeiten und Grenzen. Dem wird in der Praxis meist zu wenig
Rechnung getragen. So sind oft schnelle, aber trotzdem mdglichst effiziente Lésungen gefragt, unter
anderem von unterstitzenden Heilpadagoginnen und Heilpadagogen. Insbesondere dann, wenn es

nicht um das blosse Vergréssern von Buchstaben und Text geht, ist die Herausforderung gross.

Aus diesem Grund beschaftigt sich die vorliegende Arbeit mit einem speziellen Aspekt aus dem
Erstlese- und Schreiblehrgang "Leseschlau”, namlich mit den Sprechbewegungsbildern. Diese
Sprechbewegungsbilder, auch Lauttafeln genannt, sind stilisierte Abbildungen von Kindergesichtern,
wobei es einzig um die Mundstellung sowie das Nachahmen derselben und das Erzeugen des
entsprechenden Lautes geht. In der ersten Phase des Leselernprozesses setzen sich die Kinder

intensiv mit dem Heraushoéren, Aussprechen und Zusammensetzen von Lauten auseinander, ohne



dass gleichzeitig schon Schriftzeichen mit im Spiel sind. Eine ausfiihrliche Beschreibung des
Lehrmittels "Leseschlau” und der Sprechbewegungsbilder folgt spater. Fest steht, dass das Erkennen
und Unterscheiden der Lauttafeln fir sehbehinderte und blinde Kinder stark erschwert oder gar
unmaoglich sein kann. Aber ist nicht gerade auch fir diese Kinder die eingehende Auseinandersetzung
mit den Lauten von entscheidender Wichtigkeit? Hudelmayer (1985, S. 134) weist darauf hin, dass die
Grundlagen und Grundintentionen in der Erstlese-Didaktik, im Vergleich von sehenden Kindern und
blinden Kindern, weitgehend identisch sind: Disponibilitat der Lautsprache, Sinnraum der
Kindersprache, Einbettung in eine umfassendere Sprachférderung, akustische Gliederung, Férderung
der Lesemotivation. Es gilt also, die genaue Intention hinter den Sprechbewegungsbildern zu
ermitteln, um darauf aufbauend eine Idee fiir eine geeignete Adaption oder Umsetzung fiir Kinder mit

Sehbehinderung oder Blindheit zu entwickeln.

1. Ausgangslage

Die Wahl der Methode oder des Lehrmittels, mit welchem bei Schulbeginn Lesen und Schreiben
gelernt wird, hangt zum einen von der Klassenlehrperson ab. Zum andern kann sie aber auch durch
weitere Gegebenheiten wie z.B. allgemeine Rahmenbedingungen des jeweiligen Settings
(Sonderschulung, Integration) beeinflusst werden. Von der Arbeitssituation der beiden Autorinnen
ausgehend, werden im Folgenden die beiden Schulformen "integratives Setting" und "Sonderschule"
in der Arbeit mit sehbehinderten und blinden Schilerinnen und Schiilern genauer beschrieben. Dabei
soll der Fokus zuerst auf einer allgemeinen Beschreibung liegen und sich dann auf das Thema

Erstlese- und Schreiblehrmittel richten.

Die Schule fir Sehbehinderte (SfS) ist eine Sonderschule fur Kinder und Jugendliche mit
Sehbeeintrachtigung und Blindheit. Sie liegt in Zurich Altstetten und besteht aus zwei Abteilungen, der
Tagesschule (Kindergarten bis Oberstufe) und der integrierten Sonderschulung / Beratung und
Unterstltzung (IS: integrierte Sonderschulung, ISS: integrierte Sonderschulung in der Verantwortung
der Sonderschule, ISR: integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule / B&U:
Beratung und Unterstltzung). Insgesamt besuchen knapp 30 Kinder die Tagesschule und ca. 110
Kinder werden durch das Team der IS / B&U betreut. Die Schilerinnen und Schiiler sind zwischen 4
und 20 Jahre alt und werden von rund 45 Klassen- und Fachlehrpersonen unterrichtet. Das
Einzugsgebiet der Tagesschule umfasst den gesamten Kanton Zirich sowie angrenzende Kantone,

der ambulante Dienst den Kanton Ziirich sowie den Kanton Schaffhausen.

1.1 Integratives Setting

Im integrativen Setting werden sehbehinderte und blinde Schilerinnen und Schiuler, welche an ihrem
Wohnort eine Regelschule besuchen, von einem Heilpaddagogen oder einer Heilpadagogin der SfS
unterstitzt und Lehrpersonen und Eltern beziiglich Hilfsmittel, dem Einrichten des Arbeitsplatzes und
anderen Fragestellungen im Zusammenhang mit dem Lernen mit einer Sehbehinderung oder Blindheit

beraten. Das Ausmass dieser Unterstlitzung ist sehr unterschiedlich und reicht von sporadischen



Besuchen alle paar Wochen bis hin zu mehreren Lektionen pro Woche. Einige Schiilerinnen und
Schiler arbeiten am gleichen Unterrichtsstoff wie die anderen Kinder und Jugendlichen ihrer Klasse
und kénnen dem Unterricht problemlos folgen. Sie brauchen Unterstiitzung und Beratung in Bezug auf
ihre Sehbeeintrachtigung, genauer gesagt in Bezug auf allfallige Hilfsmittel und deren Handhabung
sowie bestimmte Lern- und Handlungsstrategien, welche sie speziell bendtigen. Andere Schilerinnen
und Schiler brauchen zusatzlich Anpassungen ihrer Lehrmittel, das bedeutet, dass sie beispielsweise
die Deutsch-, Franzdsisch- und Englischlehrmittel in Form von E-Text (spezielles Word-Dokument)
erhalten und mit Laptop und Zoom-Text (Vergrésserungs-Software), Braillezeile oder auch
Sprachausgabe arbeiten. Nochmals andere Schiilerinnen und Schiiler arbeiten an individuellen
Lernzielen. Der Unterricht findet manchmal integrativ in der Klasse, manchmal aber auch separativ,
z.B. in einem Gruppenraum mit dem Schiler oder der Schiilerin allein oder mit einer Kleingruppe statt.
Ziel ist es, die Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernen, ihrem Selbstbewusstsein und der
Berufswahl so zu unterstiitzen, dass sie ein selbststandiges und selbstbestimmtes Leben flihren

kénnen.

Der Leselernprozess wird zu einem grossen Teil durch den Leselehrgang bestimmt, welcher von der
Klassenlehrperson fiir die Klasse ausgewahlt wird. Zum Leselehrgang gehoéren meist zahlreiche
begleitende Arbeitsmaterialien wie z.B. Buchstaben- und Anlauttabellen, Schreibhefte, Bilder, Texte,
Werkstatte, Arbeitsplane etc. Fir das sehbehinderte oder blinde Kind missen die verwendeten
Unterrichtsmaterialien seinen Mdéglichkeiten entsprechend angepasst werden. Dies ist je nach
Sehbeeintrachtigung des Kindes und je nach anzupassenden Unterrichtsmaterialien gut I6sbar bis
ausserst schwierig. Das immer wieder aufs Neue mit den unterschiedlichsten Erstleselehrgangen zu
tun, ist Uberaus zeitaufwendig und herausfordernd. Es gehért zu den Aufgaben der Heilpadagoginnen
und Heilpadagogen der IS jeweils abzuwagen, was die Absicht hinter einer Aufgabe oder einer
Methode ist, wie diese fur ein sehbehindertes oder blindes Kind moglichst geeignet umgesetzt, was
allenfalls weggelassen oder durch etwas anderes ersetzt werden kénnte und vieles mehr. Oft ist es in
der Praxis so, dass die zeitlichen Ressourcen fur solche Anpassungen begrenzt sind und das Material
jeweils relativ schnell bendtigt wird. Es ware auf jeden Fall wiinschenswert, besonders bei haufig
wiederkehrenden Materialien und Methoden, eine geeignete, sehbehinderten- und blindengerechte

Umsetzung daflir bereit zu haben.

1.2 Sonderschule

An der Tagesschule werden Kinder und Jugendliche mit einer Sehbeeintrachtigung oder Blindheit
sowie teilweise weiteren funktionalen Beeintrachtigungen unterrichtet. Unter die weiteren funktionalen
Beeintrachtigungen fallen beispielsweise auditive und andere Wahrnehmungsstérungen,
Mehrfachbehinderungen, geistige Behinderungen sowie sozial-emotionale Verhaltensauffalligkeiten.
Die Kinder und Jugendlichen werden an der Tagesschule Gber den Mittag und bei Bedarf auch nach
der Schule in der Tagesstruktur betreut. Wéchentlich finden an der Schule Freizeitaktivitaten wie
Torball und Aikido statt.



An der SfS werden vier Klassen von mindestens einer Heilpadagogin oder einem Heilpadagogen
gefihrt. Die Klassen sind jeweils aus sechs bis acht Schilerinnen und Schiilern zusammengesetzt.
Zur Unterstutzung der leitenden Lehrperson arbeitet in jeder Klasse mindestens eine Praktikantin oder
ein Praktikant.

Abhangig von Alter und Lernstand der Lernenden werden die Klassen jahrlich neu gebildet.
Einteilungen der Klassenstufen in Unter-, Mittel-, und Oberstufe existieren seit dem Schuljahr 2018/19
nicht mehr. Einige Schilerinnen und Schiler werden aufgrund ihrer Beeintrachtigung bereits zu
Beginn ihrer Schulkarriere in die SfS eingeschult. Andere wiederum stossen aus unterschiedlichen
Griinden spater dazu, wahrend es auch Schiilerinnen und Schiiler gibt, welche nach einer Weile von
der Sonderschule wieder in die Regelschule Ubertreten. Die Zusammensetzungen innerhalb der
Klassen sind infolge der verschiedenen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler sehr

heterogen.

An der Tagesschule sieht es betreffend Erstlese- und Schreiblehrmittel ganz ahnlich aus wie in der
Integration. Einziger Unterschied ist, dass hier die Lehrpersonen das Lehrmittel selber auswahlen und
rechtzeitig die notwendigen Anpassungen vornehmen kénnen. Aufgrund der kleinen Gruppe
hochgradig sehbehinderter und blinder Schilerinnen und Schiiler, ist das Angebot an Lehrmitteln,
welche speziell fir diese Zielgruppe konzipiert sind, sehr klein. Der Hauptgrund fiir den grossen
Mangel an zuganglichen Lehrmitteln ist der zeit- und kostenintensive Herstellungsprozess (vgl.
Dobroschke, 2016, S. 171). Daher werden neuere Leselehrgange (Fibeln) an der Tagesschule der
SfS haufig von Lehrpersonen selber entwickelt (vgl. Lang, 2011, S. 35). Die Umsetzung der
Ubertragungen (ibernehmen in der Regel in der Integration tatige Lehrpersonen, die sich vertieft mit E-
Text (Word-Dokument) auseinandergesetzt und diesbezliglich einen grossen Erfahrungsschatz
haben. Es gibt vereinzelte Erstleselehrgange, fir welche E-Text-Dokumente existieren. Lehrpersonen
und schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen in der Unterstufe der Sonderschule, aber auch
in der Integration stossen mit Erstleselehrgdngen und deren zahlreich enthaltenen Abbildungen in der
Arbeit mit sehbehinderten und blinden Kindern an ihre Grenzen. Nicht immer ist es sinnvoll, eine
Adaption durch Beschreibung oder taktile Darstellung vorzunehmen, da diese nicht zwingend die
Absicht der jeweiligen Grafik oder Abbildung trifft. Damit eine geeignete Umsetzung tatsachlich
gelingt, erfordert es viel an blinden- und sehbehindertenpadagogischem Wissen und Erfahrung (vgl.
Hannemann & Muhlbach, 2016, S. 117). In dieser Hinsicht ware die Erstellung eines fur Kinder mit
Sehbeeintrachtigung und Blindheit spezifisch umgesetzten oder adaptierten und durchdachten

Erstleselehrgangs wiinschenswert.

Um spéter Uber Umsetzungsideen oder Alternativen nachzudenken und sie zu entwickeln, wird
zunachst einmal von bestehenden Leselehrmethoden und Erstlese- und Schreiblehrgangen

ausgegangen. Diese sollen im nachsten Kapitel erlautert werden.



2. Erstlese- und Schreiblehrgange

Bevor nun der bereits oben erwdhnte Erstlese- und Schreiblehrgang "Leseschlau" umfassend

vorgestellt wird, soll zunachst kurz auf verschiedene Leselehrmethoden eingegangen werden. Zudem

soll ein kurzer Uberblick tiber die aktuellen Erstlese- und Schreiblehrmittel gegeben werden.

2.1

Leselehrmethoden

Erstleseunterricht bietet Lehrkraften die Chance zur kreativen Entfaltung, verlangt aber auch die

Entscheidung zwischen vielfaltigen didaktischen Angeboten, Methoden und Lehrmitteln. Seit etwa

1975/80 lassen sich in der Erstlesedidaktik und der Entwicklung von Lehrmitteln folgende Trends

erkennen (Grissemann, 1998, S. 1):

Die Uberwindung der klassischen Methodenkontroverse synthetischer versus ganzheitlich-
analytischer Leseunterricht.

Die Uberwindung der didaktischen Einengung und Fixierung auf die lesetechnischen
Grundmuster zugunsten eines Erstleseunterrichtes mit breiten sprachlichen, kognitiven
sozialen Zielsetzungen.

Die Infragestellung einer stringenten Alternative lehrganggeleitetes versus selbstgesteuertes

Lernen im Erstleseunterricht

Es folgt ein kurzer Uberblick lber die Erstlesemethoden:

synthetische Verfahren:

Beim synthetischen Verfahren wird von einer Summe von Buchstaben ausgegangen, aus
welchen das Wort erlesen werden soll. Es gilt, die Buchstaben schrittweise zu erfassen, in
Laute umzusetzen und zu einem Wortklangbild zusammenzufiigen. Diesem wird zum Schluss
dann noch die inhaltliche Bedeutung zugewiesen. Der Vorteil hierbei ist, dass die Buchstaben-
Lautzuordnung als elementare Lesestitze gefestigt wird. Hingegen ist es von Nachteil, dass
die Bedeutungserfassung lange zuriickgedrangt wird. Auf die Ausnitzung von inhaltlichen
Leseerwartungen zur Stutzung der Buchstaben-/ Lautsynthese wird nicht zurtickgegriffen (vgl.
Grissemann, 1998, S.1).

ganzheitlich analytische Verfahren:

Dieses Verfahren startet mit einer Phase des ganzheitlichen "Lesens", wobei
Bedeutungsgehalte Wortgestalten zugeordnet werden. In einer zweiten Phase dann werden
die Worte durchgegliedert. In Vergleichsprozessen werden die Buchstaben-Lautzuordnungen
erfasst. Bei diesem Verfahren besteht der Vorteil darin, dass von Anfang an die gleichzeitige
Erfassung von visuellen Gestalten und das Erfassen von Bedeutungen trainiert wird. Der
Nachteil hingegen ist, dass diese gleichzeitige Erfassung erst spater auf das
buchstabenerfassende Lesen Uibertragen wird. Fir das Lesen sind eine sorgfaltige

Gestaltdurchgliederung sowie eine solide Buchstaben-Lautzuordnung essentiell (vgl. ebd.).



e methodenintegrierende Erstleselehrgange:
Bei diesen Lehrgangen wird sowohl mit synthetischen als auch mit analytischen Elementen
und Verfahren gearbeitet. Viele Erstleselehrgange kénnen dieser Methode zugeordnet
werden, wobei es auch innerhalb dieser Methode Unterschiede in der Gewichtung von
synthetischen vs. analytischen Elementen gibt (vgl. Grissemann, 1998, S. 2).

e Schreiberfahrungsansatz:
Hans und Erika Briigelmann formulierten drei Annahmen des Spracherfahrungsansatzes
(Briigelmann/Brinkmann; zitiert nach Bartnitzky, 2015, S. 238):

» Kinder sind schon schriftspracherfahren, wenn sie in die Schule kommen. Darum: Es
gibt keinen Nullpunkt fir den Unterricht - weder fiir die Einheiten (Buchstaben,
Woérter) noch fir die Tatigkeiten (Lesen, Schreiben).

» Kinder sind kompetente Lerner und "Sinnsucher". Darum muss der Unterricht
wegkommen von einer Belehrung tber Schrift hin zu ihrem persénlichen Gebrauch
und zur aktiven Erkundung ihrer Logik.

» Lernen ist kein Transport von Wissen, sondern eigenaktive Konstruktion. Deshalb sind
individuelle Wege wichtig und Fehler als Vorformen zu akzeptieren. Und deshalb ist

auch kein Gleichschritt durch sachlogisch aufgebaute Einheiten mdglich.

Das wohl bekannteste Lehrmittel, welches auf dem Schreiberfahrungsansatz basiert, ist
"Lesen durch Schreiben" von Jurgen Reichen. Bei diesem Konzept wird das Schreiben als
Kdénigsweg aktiver Eroberung der Schriftsprache eingesetzt (vgl. Bartnitzky, 2015, S. 23). Das
heisst, es wird auf angeleitetes Lesenlernen verzichtet und stattdessen wird durch das
Schreiben von Wadrtern mit Hilfe einer Bild-Buchstabentabelle die Buchstaben-

Lautverknupfung hergestellt (vgl. Grissemann, 1998, S. 2).

Gemass Diehl (2010, S. 74) ist anzunehmen, dass einzelne theoretische Modelle eher selten explizit
als Grundlage eines Lehrgangs verwendet werden, sondern vermutlich mehrere Modelle die
jeweiligen Autoren von Lehrkonzepten beeinflussen. «Lange Tradition hat der fibelgestitzte
Unterricht, welcher den Erstlese- und Schreibunterricht planvoll aufgrund der systematischen
Grundlage der Fibel inszeniert» (Hofer, 2004, S. 17). Fibelgestitzer Unterricht ist nach wie vor am
haufigsten anzutreffen an Regelschulen. Doch die Diskussion um die Frage "Schriftspracherwerb mit
oder ohne Fibel?" polarisiert stark. Auf der einen Seite steht das progressive, kindgemasse, fibelfreie
Lager und auf der anderen Seite das altmodische, im Kern kinderfeindliche Fibellager. Gemass
Bartnitzky jedoch ist diese Polarisierung unsinnig, denn Uber die Qualitdt des Unterrichts entscheidet
schlussendlich nicht die Verwendung eines Lehrmittels oder die Umsetzung eines didaktischen
Konzepts, sondern die didaktische und methodische Kompetenz der Lehrkraft (vgl. Bartnitzky, 2015,
S. 241f.).

Im Lehrmittelverlag des Kantons Zirich stehen aktuell folgende Erstlese- und Schreiblehrgéange zur
Auswahl: "Die Buchstabenreise" (Methodenintegrierendes Lehrmittel), "Tobi" (Methodenintegrierendes
Lehrmittel), "Anton und Zora" (Schreiberfahrungsansatz), "Lara und ihre Freunde"

(Schreiberfahrungsansatz) sowie "Leseschlau”. Zum Lehrmittel "Leseschlau" schreibt Grissemann



(1998, S. 2), dass es nicht ganz in die Reihe der methodenintegrierenden Leselehrgange eingeordnet
werden kdnne, obwohl darin ebenfalls Analyse und Synthese von Anfang an erkennbar sind. Gemass
Grissemann (1998, S. 2) kann "Leseschlau” in seiner lesetechnischen Orientierung als

Umkehrmethode bezeichnet werden und steht den klassischen synthetischen Verfahren etwas naher.

Fir die vorliegende Arbeit wurde aus diesen Erstlese- und Schreiblehrgdngen das Lehrmittel
"Leseschlau" ausgewahlt, fur welches partiell eine Umsetzungsidee fir blinde und sehbehinderte
Kinder entstehen soll. "Leseschlau” unterscheidet sich von anderen Lehrgangen hauptsachlich darin,
dass er auf der Arbeit mit Sprechbewegungsbildern und somit einer intensiven Lautschulung basiert.
Den Kindern soll ein Bewusstsein der eigenen Sprechbewegungen vermittelt und die Buchstaben
sollen zunachst in der gesprochenen Sprache verankert werden. Die intensive Auseinandersetzung
mit den Lauten durch die Arbeit mit den Sprechbewegungsbildern wiirde namlich nicht stattfinden,
wenn gleichzeitig die Schriftzeichen, also die Buchstaben, eingefiihrt wiirden (vgl. Rickli, 2018, S. 13).
Da dies gerade auch fir Kinder mit einer Sehbehinderung oder Blindheit in hohem Masse sinnvoll
scheint, fiel die Wahl auf dieses Lehrmittel. Tatsachlich ist das Arbeiten mit den Lauttafeln gemass der
Autorin Ursula Rickli dusserst erfolgsversprechend. Fiir die Umsetzungsidee liegt der Fokus also auf
eben diesen Lauttafeln. Eine Anpassung des kompletten Lehrmittels wiirde den Umfang dieser Arbeit

sprengen.

2.2 Leseschlau

Der Erstlese- und Schreiblehrgang "Leseschlau”, 2010 Uberarbeitet mit neuem Titel (vorher: "Lose,
luege, lase"), erfullt gemass seiner Autorin Ursula Rickli die Forderungen nach Binnendifferenzierung
und Individualisierung (vgl. Rickli, 2012, S. 13). Neben zahlreichen Arbeits- und Unterrichtsmaterialien
wie Leseschlau-App, Handbuch fur Lehrpersonen, Lauttafeln, Lesekarten, Anlautbilder, Anlauttabelle,
Lesetexte, Werkstatte, Arbeitsplane, Kopiervorlagen, Schreibheft und CD-Rom stehen der Lehrperson
die Arbeitsmaterialien in jeweils drei verschiedenen Schwierigkeitsgraden zur Verfiigung
(Grundanforderung, erweiterte Anforderung, hohe Anforderung). Zudem berlcksichtigen die
Arbeitsmaterialien die verschiedenen Wahrnehmungskanale, so dass die Kinder individuell und ihrem
Entwicklungsstand entsprechend Uben kdnnen (vgl. ebd.). 1998 wurde das Lehrmittel mit dem

"Worlddidac-Award" ausgezeichnet.

2.2.1 Sprechbewegungsbilder

Urspriinglich wurden die Sprechbewegungsbilder in Wien zur Aphasie-Therapie entwickelt und in den
60er-Jahren dann von Grete Mottier, einer Wiener Sprachtherapeutin, mit grossem Erfolg in Zurich in
der Legasthenie-Therapie eingesetzt. Unter Anleitung von Grete Mottier wurden die Tafeln 1966 von
Heinz Ochsner, einem Kinderpsychologen in Zirich, neu gezeichnet und verdéffentlicht. Im
Erstleseunterricht werden die Sprechbewegungsbilder seit der Herausgabe des Lehrmittels "Lose,
luege, lase" erfolgreich eingesetzt, wobei sie 2010 nochmals neu gestaltet wurden, um sie den

aktuellen Gegebenheiten anzupassen (vgl. Rickli, 2018, S. 6).



Auf den Lauttafeln sind Gesichter zu sehen, bei welchen in leicht stilisierter Weise die Mundstellungen
zu den zentralen deutschen Sprachlauten abgebildet sind. Zudem sind auf den Bildern die
Atemfiihrung sowie der Artikulationsdruck bei der Lautbildung angegeben. Damit lernen die
Schulanféangerinnen und Schulanfanger auf die einzelnen Sprechlaute zu achten, sie aus
gesprochenen Wértern herauszuhdren, sie zu unterscheiden und die einzelnen Laute in Wortern
zusammenhangend zu lesen. Durch dieses Bewusstmachen im Lautbereich und dem damit
verbundenen Erlernen einer sehr deutlichen Aussprache, soll allfalligen spateren Lese- oder
Rechtschreibschwierigkeiten vorgebeugt werden (vgl. ebd.). Durch das Ausgehen von gesprochener
Sprache anstelle von Buchstaben und von der auditiv-sprechmotorischen Durchgliederung von
Wortern anstelle von visueller Gestalterfassung, soll eine sichere Hor-Sprech-Grundlage als Briicke

nicht nur zum Lesen, sondern auch zur Rechtschreibung geschaffen werden.

Es folgt nun eine kurze Ubersicht (iber die einzelnen Lernphasen des Lehrmittels.

2.2.2 Aufbau von "Leseschlau"

Das Lehrmittel ist grob in drei Phasen aufgeteilt, wobei mit den Lauttafeln begonnen wird.

Phase 1: Arbeit mit den Lauttafeln

In dieser ersten Phase wird in der intensiven Auseinandersetzung mit den Lauttafeln phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne geschaffen. Um das prazise Heraushéren von einzelnen Sprechlauten
und das deutliche Aussprechen derselben zu tben, wird wahrend der ersten sechs bis sieben
Schulwochen, noch ganz ohne Buchstaben, nur lautierend an der Durchgliederung von Wértern
gearbeitet. Dabei werden einerseits Worter von den Lauttafeln abgelesen und andererseits mit den
Lauttafeln zusammengesetzt. Auf diese Weise soll eine sichere Lautdifferenzierung als Grundlage fir
einen spateren Lese-, Schreib- und Rechtschreiberfolg geschaffen, sowie allfallige Schwierigkeiten
von Kindern im Schriftspracherwerb friihzeitig erkannt werden. Kénnen Schwierigkeiten beim
Lautieren durch tagliches Training mit den Lauttafeln bereits auf der Lautebene behoben werden, wird
die Arbeit mit den Buchstaben spater kaum mehr Probleme bereiten. Eines der wichtigsten Ziele in
dieser Phase ist das Verschmelzen der einzelnen Laute zu Wértern (vgl. Rickli, 2018, S. 13).

Es werden nur die grundlegenden Lauttafeln eingesetzt, ndmlich alle Vokale ([A], [E], [l], [O], [U])
sowie die Konsonanten [F], [M], [S], [L], [R], [B], [N], [D], [H], [P], [T], [SCH], [W], [G] und [K]. Die
Lauttafeln zu den Lauten [J], [Z], [X], [A], [O], [U], [CH] und [NG] gibt es nicht, da diese sich im
weiteren Verlauf des Leselernprozesses ergeben (vgl. Rickli, 2018, S. 11).

Der Vollstandigkeit halber werden auch die nachsten zwei Phasen kurz erlautert, allerdings nicht

umfassend, da die vorliegende Arbeit sich auf die Lauttafeln konzentriert.

Phase 2: Ubergang zu den Buchstaben

Erst nach der oben beschriebenen Phase kommen die Buchstaben hinzu. Die optische Gestalt eines
Buchstabens wird nun dem entsprechenden Sprachlaut zugeordnet. Hierflr wird am oberen Rand
jedes Sprechbewegungsbildes der passende Grossbuchstabe befestigt. Da Grossbuchstaben klar

unterscheidbare Formen aufweisen und somit keine Gefahr flr Verwechslungen darstellen, kommen



die Kleinbuchstaben erst spater hinzu. Fir lese- und rechtschreibschwache Kinder hat diese
Vorgehensweise eine vorbeugende Wirkung (vgl. Rickli, 2018, S. 14).

Durch das Auge wird nun ganz automatisch der gesprochene Laut mit dem entsprechenden
Schriftzeichen verbunden. Da das Verschmelzen der Laute zu Wértern bereits erlernt wurde, stellt das
Erlesen eines Wortes kein Problem mehr dar. Es werden nun einfache Geschichten in
Grossbuchstaben gelesen, die Schreibabldufe der Buchstaben eingelbt sowie mit Hilfe einer
Anlauttabelle Texte verfasst (vgl. Rickli, 2018, S. 14f.).

Phase 3: Weiterfuhrender Unterricht

Ab ca. der 12. Schulwoche werden die Sprechbewegungsbilder nicht mehr gebraucht. Trotzdem
hangen sie noch gut sichtbar im Klassenzimmer, so dass die Kinder bei Bedarf nachschauen kénnen,
welcher Buchstabe zu welchem Laut gehort. Die Schiilerinnen und Schiiler sind jetzt in der Lage, die
ersten Geschichten mit Gross- und Kleinbuchstaben zu lesen. Sie kdnnen sich nun Uber langere Zeit
mit einem Thema beschaftigen und dazu eine passende Geschichte lesen. Das Lehrmittel halt
zahlreiche Unterrichtsmaterialien wie Werkstatten und Arbeitsplane bereit, welche ab diesem
Zeitpunkt zum Einsatz kommen kénnen (vgl. Rickli, 2018, S 16).

2.2.3 "Leseschlau" und Lehrplan 21

Leseschlau ist kompatibel mit dem Lehrplan 21 und entspricht dem Kompetenzaufbau im Fach
Deutsch des Zyklus 1. Dies trifft zu in allen Bereichen, namlich Hoéren, Lesen, Sprechen, Schreiben,
Sprache(n) im Fokus und Literatur im Fokus. Durch unterschiedlichen Lernarrangements wie
beispielsweise Werkstattunterricht oder Arbeit mit Arbeitsplanen, werden auch Uberfachliche
Kompetenzen wie personale Kompetenzen (Selbstreflexion, Selbststandigkeit, Eigenstandigkeit),
soziale Kompetenzen (Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit, Umgang mit Vielfalt) und methodische
Kompetenzen (Sprachfahigkeit, Informationen nutzen, Aufgaben/Probleme 16sen) geférdert (vgl.
Rickli, 2014, S.1f.). Mehr dazu sowie eine detaillierte Ubersicht, an welchen Kompetenzen in welchem

Lehrmittelteil gearbeitet wird, ist auf der Hompage www.leseschlau.ch zu finden.

2.3 Kleiner Exkurs: "Horschlau" und "Lesestark"

Aufgrund des grossen Erfolgs von "Leseschlau" wurden von der Autorin zwei weitere Lehrmittel
entwickelt und herausgegeben. Zum einen ist dies das Lehrmittel "H6rschlau”, welches aus drei
Werkstatten mit Lernspielen fir den Kindergarten besteht. Die Intention dahinter ist, Uber das Fordern
der phonologischen Bewusstheit als wichtige Vorlauferfertigkeit fiir den Schriftspracherwerb, die
Kinder moglichst optimal auf das Lesen- und Schreibenlernen vorzubereiten (vgl. Rickli, 2018, S. 15).

Auch dieses Lehrmittel ist kompatibel mit dem Lehrplan 21.

Zum andern ist dies das Lehrmittel "Lesestark", welches speziell fiir die Alphabetisierung
fremdsprachiger Jugendlicher und Erwachsener geschaffen wurde. Der Aufbau ist gleich wie bei
"Leseschlau". Zu Beginn steht die Arbeit mit den Sprechbewegungsbildern und somit die intensive

Lautschulung im Mittelpunkt. Dies tragt unter anderem zu einer deutlichen Aussprache bei, was von


http://www.leseschlau.ch/

entscheidender Wichtigkeit ist, um von anderen Menschen verstanden zu werden. Da sich die
Lesetexte aus "Leseschlau” nicht fiir Jugendliche und Erwachsene eignen, bietet "Lesestark" andere
Texte an, welche wichtige Themen aus dem Umfeld der Lernenden aufgreifen. Die Inhalte dieser
Lesetexte lassen sich den folgenden fide-Handlungsfeldern (fide: Forderung fiir sprachliche
Integration von Migrantinnen und Migranten) zuordnen: Wohnumgebung, Kinder, Arbeit, Medien und
Freizeit, Einkaufe, Post und Gesundheit (vgl. Rickli, 2017, S. 10f.).

3. Fragestellungen und Ziel der Arbeit

Es steht also fest, dass diese Arbeit sich mit den Sprechbewegungsbildern auseinandersetzen
modchte. Aufbauend auf die gewonnenen Erkenntnisse soll eine Adaptions- oder Umsetzungsidee
dieser Lauttafeln fir Kinder mit einer Sehbehinderung oder Blindheit entwickelt werden. Hinter all dem
steht die Erkenntnis, dass die phonologische Bewusstheit eine grundlegende und absolut

unerlassliche Voraussetzung zum Lesen- und Schreibenlernen ist (vgl. Rickli, 2018, S. 7).

Da der Zugang zu diesen Sprechbewegungsbildern fiir sehbehinderte und blinde Kinder stark
erschwert ist, soll die vorliegende Arbeit sich eingehend damit befassen, wie dieser Zugang erleichtert

oder moglich gemacht werden konnte. Es ergeben sich daraus folgende Fragestellungen:
e Was ganz genau bezweckt die Arbeit mit Lauttafeln?

Um eine Umsetzungs- oder Adaptionsidee entwickeln zu kénnen, ist es entscheidend zu wissen, was
die Intention hinter der Arbeit mit den Sprechbewegungsbildern ist. Diese Intention muss muss bei
einer Umsetzung oder Adaption dieselbe sein, dasselbe Ziel soll erreicht werden. Vor diesem
theoretischen Hintergrund soll in einem nachsten Schritt der praxisnahe Ansatz ndher beleuchtet

werden. Daraus ergibt sich eine weitere Fragestellung:
e Wie kdénnte dieser Ansatz fur sehbehinderte und blinde Kinder konkret umgesetzt werden?

Ausgehend von diesen Fragestellungen ist somit das Ziel, eine Umsetzungs- oder Adaptionsidee fir
die Sprechbewegungsbilder fir sehbehinderte und blinde Kinder, in einer fur sie méglichst geeigneten
Art und Weise, zu finden.

Um diese Fragen beantworten zu kénnen, braucht es zunachst einige theoretische Grundlagen. Damit

werden sich die nachsten Kapitel befassen.

4. Theoretische Grundlagen

In diesem Kapitel sollen theoretische Hintergriinde fir das dieser Arbeit zugrunde liegende Ziel, eine
Umsetzungsidee fir die Sprechbewegungsbilder fur sehbehinderte und blinde Kinder, erarbeitet und
dargelegt werden. Zugleich wird dadurch der Antwort auf die Frage, was genau die Intention hinter der

Arbeit mit den Lauttafeln ist, nachgegangen.



Da im Folgenden immer wieder verschiedene Arten von Klammern verwendet werden, folgt eine kurze
Erklarung dazu. Laut Grassegger (2010, S. 8) gelten hierbei folgende Notationskonventionen: Werden
konkrete Lautrealisierungen notiert, werden die entsprechenden Symbole oder Buchstaben zwischen
eckige Klammern gesetzt (phonetisch: [kindif]). Geht es um Laute in ihrer Eigenschaft als
bedeutungsdifferenzierende Phoneme, so werden die Symbole oder Buchstaben zwischen
Schragstrichen notiert (phonologisch: /kindif/). Buchstaben und Wérter der geschriebenen Sprache

stehen zwischen spitzen Klammern (orthografisch: <kindisch>).

Als erstes werden die Bereiche der Phonetik und der Phonologie beschrieben, da diese im engen
Zusammenhang mit dem Spracherwerb sowie dem zentralen Thema dieser Arbeit, den
Sprechbewegungsbildern, stehen. Die beiden Bereiche werden getrennt beschrieben, obwohl sie wie
die beiden Seiten einer Medaille untrennbar zusammenhéangen. Fir das Verstandnis, die
Beobachtung und die Férderung von Aussprachekompetenzen ist die Kenntnis phonetischer und
phonologischer Grundbegriffe notwendig (vgl. Singer, 2011, S. 133). Danach wird auf den mindlichen
Spracherwerb, inklusive Wortschatz, und auf den Schriftspracherwerb eingegangen. Hierbei wird
jeweils zuerst die allgemeine Entwicklung erlautert, woraufhin das Augenmerk auf die Entwicklung bei
Sehbehinderung und Blindheit gelegt wird. Es folgen als nachstes Grundlagen zum Bereich der
Phonetik.

4.1 Phonetik

«Die Phonetik untersucht die physikalischen Eigenschaften der Lautgestalt, stellt demnach die
Wissenschaft der materiellen Seite der Sprachlaute dar» (Pelz; zitiert nach Schmidt, 2012, S. 33).
Die gesprochene Sprache besteht aus Lauten, die zu Wortern kombiniert werden, welche wiederum
weiter zu Satzen und Texten zusammengesetzt werden (vgl. Gadler, 2006, S. 36). Diese Laute
beziehungsweise Phone, also die kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache, welche die
menschlichen Artikulationsorgane konkret hervorbringen und welche sich nicht weiter in kleinere
Einheiten untergliedern lassen, sind Gegenstand der Phonetik (vgl. Singer, 2011, S. 134). Gemass
Gadler (2006, S. 37) lasst sich die Phonetik in drei verschiedene Bereiche einteilen. Dazu zahlen die
artikulatorische, die akustische sowie die auditive Phonetik.

Die artikulatorische Phonetik befasst sich hauptsachlich mit den Sprechwerkzeugen, den
Artikulationsorganen und der Erzeugung der Laute. Die akustische Phonetik hingegen setzt sich mit
den Lauten als Luftschwingungen bzw. den akustischen Signalen auseinander, wahrend es bei der
auditiven Phonetik um das Empfangen der Schallwellen im Gehdr und deren Verarbeitung im Gehirn
geht (vgl. ebd.).

Im folgenden Unterkapitel wird nur die artikulatorische Phonetik ndher beschrieben, da diese fir die

Lautbildung und somit auch fiir die Lautschulung entscheidend ist.

4.1.1 Artikulatorische Phonetik

Durch das Ausstrémen oder Hinausgedrucktwerden von Luft durch Mund und Nase, entweder

gleichzeitig oder getrennt, werden Laute erzeugt (vgl. Gadler, 2006, S. 37f.). Die beim Sprechen



ablaufenden Vorgange der Sprachlautproduktion lassen sich gemass Grassegger (2010, S. 15) in drei

Teilprozesse aufteilen:

e Bildung des zur Lauterzeugung bendtigten Luftstroms, auch Initiation genannt
¢ Stimmgebung, auch als Phonation bezeichnet

e Modifikation des Luftstroms zur differenzierten Lautbildung, auch Artikulation genannt

Da diese Teilprozesse jedoch keine voneinander unabhangig, hintereinander ablaufenden Vorgange
sind, sondern eines genau aufeinander abgestimmten Zusammenspiels aller Sprechwerkzeuge
bedirfen, werden sie oft unter einem Begriff, ndmlich dem der "Artikulation" zusammengefasst (vgl.
ebd.).
Grassegger (2010) beschreibt den Begriff "Artikulation" wie folgt:
Unter Artikulation versteht man den physiologischen Prozess der Produktion von Sprachlauten durch
Modifikation des Luftstroms im Ansatzrohr [auch Vokaltrakt genannt, Anm.d. Verf.]. Als Ansatzrohr wird dabei

der gesamte supraglottale Bereich bezeichnet, der sich aus Rachen-, Mund- und Nasenraum zusammensetzt

und in welchem die Artikulation im engeren Sinn stattfinden. (S. 31)

Fir die Artikulation im engeren Sinne braucht es die sogenannten Artikulationsorgane und

Artikulationsstellen, welche im folgenden Kapitel naher erlautert werden.

Artikulationsorgane und Artikulationsstellen

Zu den wichtigsten Artikulationsorganen im Vokaltrakt fur die sprachlichen Unterschiede zahlen der
Unterkiefer (Mandibula), die Lippen (Labia), die Zunge (Lingua) sowie das Gaumensegel (Velum) mit

dem Gaumenzapfchen (Uvula) (vgl. Grassegger, 2010. S. 32).

Abbildung 1: Sagittalschnitt des Ansatzrohrs (Grassegger, 2010, S. 31)

Mithilfe der Auf- und Abbewegung des Unterkiefers kann die Offnung des Mundraums variiert werden
(vgl. Gadler, 2006, S. 41). Die Hebung und Senkung dient insbesondere der Vokalbildung (<fahl>,
<viel>). Fur die Lippenbildung sind zwei Bewegungen von Bedeutung: die Lippenrundung und die

Verschlussbildung (vgl. Grassegger, 2010, S. 32). Sie tragen ebenfalls zur Veranderung im



Resonanzraum bei. Das wichtigste Artikulationsorgan aufgrund seiner Flexibilitat im Mundraum bildet
die Zunge (vgl. Gadler, 2006, S. 41). Das Gaumensegel (Velum) wird benétigt, um den Nasenraum
gegeniiber dem Mundraum abzuschliessen (vgl. Grassegger, 2010, S. 33). Dabei wird ein nasaler
Effekt erzeugt (vgl. Gadler, 2006, S. 41).

Wesentlich fur die Lautproduktion sind neben den Artikulationsorganen die Artikulationsstellen, deren
Merkmale durch eine geringe Variabilitdt gekennzeichnet sind (vgl. Grassegger, 2010, S. 32). Die
artikulierenden Organe bewegen sich auf diese relativ unbeweglichen Stellen im Ansatzrohr zu.
Manche Artikulationsorgane kdnnen je nach Lautproduktion auch die Funktion einer Artikulationsstelle
einnehmen. Im Folgenden werden die wichtigsten Artikulationsstellen nach Grassegger (2010, S. 34)
aufgezahlt, wobei diese von vorne nach hinten genannt und mit in Klammern gesetzten, fir die

jeweilige Artikulationsstelle in der phonetischen Beschreibung Ublichen Bezeichnung, erganzt werden.

e  Oberlippe (labial)

e Schneidezdhne (dental)

e Zahndamm (alveolar)

e Harter Gaumen (palatal)

o Weicher Gaumen (velar)

e Gaumenzapfchen (uvular)

e Rachen (pharyngal)

o Kehlkopf/Glottis (laryngal/glottal)

Abbildung 2: Artikulationsstellen (kursiv) im Ansatzrohr (Grassegger, 2010, S. 35)

Wahrend die Kehlkopfmuskulatur (Larynx) das Schliessen und Offnen der Glottis sowie die
Spannungsveranderung der Stimmlippen ermdglicht (vgl. Grassegger, 2010, S. 22), werden im
Rachen (Pharynx) die durch die Stimmbander erzeugten Schwingungen des Luftstroms im
Resonanzraum (Pharynx) hérbar gemacht (vgl. Gadler, 2006, S. 40). Daran anknlUpfend geht es

weiter mit der Lautproduktion, wobei verschiedene Lautklassen unterschieden werden kdénnen.



Lautproduktion und Lautklassen

Die Lautproduktion erfolgt durch das Zusammenwirken der beweglichen Artikulationsorgane und den

unbeweglichen Artikulationsstellen (vgl. Gadler, 2006, S. 42). Dabei konnen folgende Lautklassen

unterschieden werden (vgl. Grassegger, 2010, S. 36f.):

Plosive: Bei Plosiven wird der Luftstrom vollstandig unterbrochen. Zwischen dem
artikulierenden Organ und der Artikulationsstelle kommt es zum totalen Verschluss
(Oralverschluss; deshalb werden Plosive auch Verschlusslaute genannt) und bei gleichzeitig
gehobenem Velum (geschlossener Zugang zum Nasenraum), wird der Luftstrom bis zur
anschliessenden Sprengung (Plosion) dieses Verschlusses vollstandig blockiert (z.B. [P]).
Nasale: Auch bei den Nasalen liegt ein Oralverschluss vor. Im Gegensatz zu den Plosiven ist
jedoch der Nasenraum durch das gesenkte Velum gedffnet und der Luftstrom kann
ungehindert passieren (z.B. [M]).

Frikative: Bei Frikativen nahert sich das artikulierende Organ der Artikulationsstelle gerade so
weit, dass eine Enge entsteht. Durch diese Enge entweicht nun die Luft mit einem
charakteristischen Reibegerausch, weshalb die Frikative auch Reibelaute genannt werden
(z.B. [SD).

Laterale: Trotz eines zentral mit der Zunge gebildeten Verschlusses langs der Mittellinie des
Mundraums, kann die Luft seitlich zwischen den Zungenrandern und dem Zahndamm
ausstrémen. Ist die Offnung genug gross, entsteht kein Reibegeréusch (z.B. [L]).

Vibranten: Vibranten entstehen dadurch, dass das artikulierende Organ kurzzeitig und
mehrmals in Kontakt mit der Artikulationsstelle kommt. Dieses schnelle Hin- und Herwechseln
zwischen Kontakt und Offnung wird auch intermittierender Verschluss genannt (z.B. [R]).
Approximanten: Approximanten, auch Halbvokale genannt, werden durch eine zentrale
Anndherung von Artikulationsorgan und Artikulationsstelle entstandene Verengung gebildet.
Diese ist zwar starker als bei den Vokalen, jedoch nicht so stark, dass die stromende Luft ein
Reibegerausch erzeugt (z.B. der Anlaut in engl. <water> oder frz. <oui>).

Vokale: Beim Bilden von Vokalen kann der Luftstrom ungehindert ausstromen. Durch
verschiedene Formveranderungen des Ansatzrohres wird der Luftstrom in seiner Klangfarbe
modfiziert. Im Wesentlichen werden diese Formveranderungen durch die vertikale und
horizontale Zungenlage, die Kieferéffnung, die Lippenrundung und fiir nasalierte Vokale durch

Senkung des Velums erlangt.

Abbildung 3: Deutsches Konsonantensystem



Wahrend die Artikulationsdauer der Plosive nur sehr kurz und daher von kleineren Kindern tendenziell
schwer wahrnehmbar ist, kdnnen im Gegensatz dazu langgezogene Frikative ([SSSS]) besser
ausgemacht werden (vgl. Schmidt, 2012, S. 34).

Des Weiteren wird zwischen stimmlosen und stimmhaften Lauten unterschieden. Bei stimmlosen
Lauten wie dem [P] oder [F] geht der Luftstrom unmodifiziert in das Ansatzrohr (vgl. Grassegger,
2010, S. 27). Die Stimmlippen im Kehlkopf vibrieren daher nicht. Einem Kind kann dies durch die
Bertuhrung am Kehlkopf mit den Fingerspitzen bewusst gemacht werden (vgl. Schmidt, 2012, S. 35).
Vibriert dieser, handelt es sich um einen stimmhaften Laut. Dabei werden die Stimmlippen durch den
Luftstrom in Schwingungen versetzt (z.B. [B], [V], [M], [A]) (vgl. Grassegger, 2010, S. 28).

Gemass Schmidt (2012, S. 35) kann einem stimmhaften Laut meistens ein stimmloser zugeordnet
werden, welcher mit den Sprechwerkzeugen auf gleiche Weise gebildet wird. Diese paarweise

Zuordnung sieht folgendermassen aus:

. stimmhafter Laut: [B] und stimmloser Laut: [P]
. stimmhafter Laut: [D] und stimmloser Laut: [T]
o stimmhafter Laut: [G] und stimmloser Laut: [K]
. stimmhafter Laut: [V] und stimmloser Laut: [F]
. stimmhafter Laut: [Z] und stimmloser Laut: [S]

Nachdem nun beschrieben wurde, wie Laute produziert werden, in welche Klassen sie unterteilt
werden kdnnen und welche Laute stimmlos bzw. stimmhaft sind, geht es im nachsten Kapitel um das

Lautinventar der deutschen Sprache.

Bildung der Konsonanten und Vokale

Das deutsche Lautinventar kann unterteilt werden in Konsonanten, Vokale und Diphtonge (vgl. Singer,
2011, S. 134).

Unter Konsonanten versteht Grassegger (2010) Folgendes: «Als Konsonanten werden phonetisch
jene Segmente bezeichnet, bei deren Produktion im Ansatzrohr ein teilweiser oder vollstandiger
Verschluss bzw. eine gerauschbildende Enge vorliegt...» (S. 43). Gemass dieser Definition kdnnen
Konsonanten Plosive, Nasale, Frikative, Laterale, Vibranten oder Approximanten sein. Bei der Bildung
der Konsonanten kann das artikulierende Organ mit der Artikulationsstelle folgende Positionen

einnehmen: labial, dental, palatal, velar, glottal (vgl. Grassegger, 2010, S. 44f.).

Vokale hingegen werden wie folgt beschrieben: «Als Vokale werden phonetisch jene Segmente
bezeichnet, deren Produktion mit einem zentral offenen Ansatzrohr erfolgt...» (Grassegger, 2010, S.
53). Fur die Vokalbildung sind die Lage der Zunge, der Abstand zur Gaumenwdlbung und die
Lippenstellung entscheidend. Demnach sind folgende Kriterien fur die Klassifizierung der Vokale
bedeutsam:

e Artikulationsstelle: Hier wird nach der Position des hochsten Zungenpunktes palatal (vorne),

zentral (Mitte) oder velar (hinten) unterschieden.



e Zungenhohe: Hier wird nach dem vertikalen Abstand des héchsten Zungenpunktes von der
Gaumenwoélbung in hoch (geschlossen oder offen), mittel (geschlossen oder offen) oder tief
unterschieden.

e Lippenstellung: Die Lippenstellung kann ungerundete oder gerundete Vokale hervorbringen
(vgl. Grassegger, 2010, S. 53)

Mit der Bezeichnung Diphthonge werden Silbenkerne mit vokalischen Gleitbewegungen von einem
Ausgangsvokal zu einem Zielvokal bezeichnet (vgl. Grassegger, 2010, S. 58). Eine Silbe besteht
zwingend aus dem Silbenkern, welcher in der Regel ein Vokal ist, und fakultativ dazu aus dem rechten
und linken Silbenrand, als Onset und Coda bezeichnet, welche in der Regel aus Konsonanten
bestehen (vgl. Schnitzler, 2008, S. 5). Diphtonge sind also Silbenkerne, welche aus zwei Vokalen
bestehen (z.B. [El], [AU], [EU]).

Nachdem nun aufgezeigt wurde, was alles zusammenspielen und funktionieren muss, damit Laute
korrekt ausgesprochen und Wérter klar artikuliert werden kénnen, wird auch klar, wie wichtig der
phonetische Erwerbsprozess ist und dass dieser nicht immer problemlos verlauft. Deshalb wird im
nachsten Kapitel kurz auf den phonetischen Erwerbsprozess und im ibernachsten Kapitel auf

phonetische Schwierigkeiten eingegangen.

4.1.2 Phonetische Erwerbsprozesse

Beim Lautspracherwerb wird unterschieden zwischen den beiden Aspekten Perzeption
(Wahrnehmung) und Produktion (Erzeugung) von Lautsprache. Die Lautperzeption scheint der
Lautproduktion leicht voranzugehen, wobei die beiden Aspekte in dynamisch wechselnden oder
Uberschneidenden Beziehungen zueinander stehen. Beim Aspekt der Perzeption im phonetischen
Erwerbsprozess geht es um das Horen, Spiiren und Verarbeiten des konkreten Lautstroms. Beim
Aspekt der Produktion im phonetischen Erwerbsprozess handelt es sich um komplexe und
differenzierte Artikulationsvorgange (vgl. Singer, 2011, S. 139).

Es gibt Kinder, die bereits weit vor dem 4. Lebensjahr Gber das gesamte Lautinventar im phonetischen
Sinne verfligen. Andere erwerben bestimmte Konsonanten erst spater. Speziell das phonetisch
korrekte Aussprechen der Laute [S], [Z], [TS], [tf], []] und [¢] gelingt manchmal erst wahrend der
Grundschulzeit. Was zum Zeitpunkt der Einschulung von einem Grossteil der Kinder beherrscht wird,
sind die mehrgliedrigen Konsonantenverbindungen (z.B. sie springt schnell) in sdmtlichen
Wortpositionen.

All diese ungefédhren Angaben gelten nicht bei mehrsprachigen Kindern, deren Lautinventar der

Erstsprache aus anderen Lauten als im Deutschen besteht (vgl. Singer, 2011, S. 140).

4.1.3 Phonetische Schwierigkeiten

Als Ursache von Ausspracheschwierigkeiten kommen unter anderem sensorische oder organische
Beeintrachtigungen des Horens und des Sprechens, wie z.B. HOrstérungen oder
Muskelfunktionsstérungen an den Artikulationsorganen, in Frage. Viel haufiger jedoch ist es so, dass

keine eindeutigen Ursachen fiir die Aussprachestérungen gefunden werden. Sie werden als



funktionelle Ausspracheschwierigkeiten bezeichnet und um diese geht es im Folgenden (vgl. Singer,
2011, S. 145). Hierbei muss wiederum unterschieden werden zwischen Schwierigkeiten im
phonetischen und Schwierigkeiten im phonologischen Bereich, wobei es auch Mischformen gibt. In
diesem Kapitel geht es um phonetische Schwierigkeiten, die Schwierigkeiten im phonologischen

Bereich werden in einem spateren Kapitel erlautert.

Von phonetischer Schwierigkeit spricht man, wenn ein Kind beim Sprechen bestimmte Sprachlaute
phonetisch abweichend von der erwachsenen Aussprachenorm bildet. Haufig ist dies bei den Lauten
[S], [Z], [TS], []] und [t/] der Fall. Dabei werden diese Laute phonetisch abweichend gebildet, ohne
dass ein anderer Laut entsteht. Somit bleibt die Wortbedeutung erhalten. Phonetische Fehlbildungen
von S-Lauten werden umgangssprachlich als "Lispeln" bezeichnet (vgl. Singer, 2011, S. 146).
Phonetisch abweichende Lautbildungen oder Sprechgewohnheiten klingen nicht schén und kénnen
dazu fiihren, dass das Gegenuber so gestort davon ist, dass es sich eher auf die Aussprache statt auf
den Inhalt konzentriert. Wichtig ist aber, dass sich phonetische Schwierigkeiten nicht auf den
Schriftspracherwerb auswirken, da zwar das Sprechen, nicht aber das Sprachsystem davon betroffen
ist (vgl. Singer, 2011, S. 150). Einem gelispelten S-Laut kann beispielsweise in der Schriftsprache

trotzdem das Graphem <s> zugeordnet werden.

Nachdem in diesem Kapitel bereits erwahnt wurde, dass zwischen Schwierigkeiten im phonetischen
Bereich und Schwierigkeiten im phonologischen Bereich differenziert werden muss, geht es in den

folgenden Kapiteln um Grundlagen im Bereich der Phonologie.

4.2 Phonologie

«Die Phonologie beschaftigt sich mit der Funktion und Eigenschaft von Sprachlauten als Elemente
eines Sprachsystems. Ihr Gegenstand ist die funktionelle Seite der Sprachlaute» (Grassegger, 2010,
S. 81). Es geht um die bedeutungsunterscheidende Funktion von Lauten im jeweiligen Sprachsystem.
Von bedeutungsunterscheidender Funktion spricht man, wenn ein Laut an derselben Stelle im Wort
durch einen anderen ausgetauscht werden kann (z.B. <Tante> - <Kante>) und das Wort dadurch eine
andere Bedeutung erhalt (vgl. Singer, 2011, S. 137). Diese Differenzierung von Bedeutungen
sprachlicher Einheiten (z.B. Wértern) nennt man distinktive Funktion (vgl. Grassegger, 2010, S. 81).
Hingegen sind die unterschiedlichen phonetischen Artikulationen fir die phonologische Sichtweise
irrelevant, wenn der Laut derselbe bleibt (Beispiel: <Kind> und <Kunst>; das [K] bei <Kind> wird
weiter vorne (pravelar) artikuliert, wohingegen das [K] von <Kunst> weiter hinten (postvelar) artikuliert
wird) (vgl. ebd.).

Das Kind muss also auf der einen Seite in der Lage sein, Laute und Lautverbindungen mit seinen
Sprechwerkzeugen korrekt zu bilden (sprechmotorische Fahigkeiten im Vordergrund, betrifft den
phonetischen Bereich) und auf der anderen Seite muss es jeden Laut aus dem sprachlichen Umfeld
hdéren bzw. identifizieren und von ahnlich klingenden Lauten unterscheiden kénnen (auf das "exakte
Hoéren" bezogene Fahigkeiten im Vordergrund, betrifft den phonologischen Bereich) (vgl. Schmidt,

2012, S. 32). In der Lautsprache wird unterschieden zwischen den Aspekten Wahrnehmung



(Perzeption) und Erzeugung (Produktion), wobei beide Aspekte den Erwerb phonetischer wie auch

phonologischer Kompetenzen beinhalten (vgl. Singer, 2011, S. 139):

e Phonetischer Erwerb in Bezug auf Perzeption: konkreten Lautstrom horen, spiren und zentral
verarbeiten

¢ Phonetischer Erwerb in Bezug auf Produktion: komplexe und differenzierte
Artikulationsvorgange

e Phonologischer Erwerb in Bezug auf Perzeption: (unbewusste) kognitive Einsichten in die
bedeutungsunterscheidende Funktion der Phoneme im Sprachsystem, z.B. /k/ in <Kante>
versus /t/ in <Tante>

e Phonologischer Erwerb in Bezug auf Produktion: kognitiv bestimmter, regelrechter Gebrauch
des phonologischen Regelsystems mit seinen bedeutungsunterscheidenden Phonemen und

deren Merkmalen

Da in den folgenden Kapiteln immer wieder Begriffe aus der Phonologie verwendet werden, werden

diese kurz definiert und erklart.

4.2.1 Begriffsdefinition: Phon, Phonem und Allophone

Phon (Substanz): Als Phon wird zunachst einmal jeder materielle Laut bezeichnet, der in einer
konkreten Ausserung realisiert wird. Diese materiellen Laute sind aufgrund minimaler Unterschiede im
jeweiligen Artikulationsvorgang nicht immer exakt gleich. Andererseits weisen beispielsweise alle
konkret realisierten [[] eine Gemeinsamkeit auf, welche sie von anderen, artikulatorisch ahnlichen
Lauten abgrenzt und als [f] identifizierbar macht. Insofern bezeichnet ein Phon auch eine Klasse von
Lauten, deren phonetische Substanz so ahnlich ist, dass diese Laute als ein Lauttyp

zusammengefasst werden kénnen (vgl. Grassegger, 2010, S. 83).

Phonem (Abstraktion): Unter Phonemen versteht man die kleinsten bedeutungsunterscheidenden
lautlichen Einheiten einer Sprache (vgl. Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 19). Sie liegen den konkret
geausserten Lauten als rein abstrakte Einheiten zugrunde und kénnen sprechmotorisch nicht gebildet
werden (vgl. Singer, 2011, S. 137). Gegenuber den Lauten und Lautklassen im phonetischen Sinne
sind Phoneme eine hohere Abstraktionsstufe, auf welche sich die Schriftsprache bezieht (vgl. ebd.).
Die Klassifizierung der Phone in Phoneme kann tber das Suchen von Minimalpaaren erfolgen. Ein
Minimalpaar ist ein Wortpaar, das sich minimal, namlich nur durch ein Phon unterscheidet, z.B.
<dein>/<fein>, wahrend die Ubrigen Laute gleich sind (vgl. Grassegger, 2010, S. 83). Daraus kann
folgende Regel zur Klassifikation von Phonemen abgeleitet werden:

«Wenn zwei Phone genau in derselben lautlichen Umgebung vorkommen und ihre Vertauschung
(Kommutation) zu Waértern mit verschiedener Bedeutung fiihrt, sind sie phonetische Realisierungen
zweier verschiedener Phoneme» (Grassegger, 2010, S. 84).

Phonemisch ist im Deutschen auch die Lange eines Vokals, da diese zwischen unterschiedlichen

Woértern unterscheidet, z.B. <Beet>/<Bett> oder <fuhlen>/<fullen> (vgl. Szagun, 2010, S. 22).



Allophone: Als Allophone werden Phone bezeichnet, welche ein bestimmtes Phonem in
verschiedenen Varianten reprasentieren oder realisieren, ohne dabei einen Einfluss auf die
Bedeutung des Wortes zu haben (vgl. Grassegger, 2010, S. 84f.). Die R-Laute [R] (Zungenspitzen-R)
und [R] (Zapfchen-R) beispielsweise machen keinen Bedeutungsunterschied und gelten somit als
Allophone (Varianten) des Phonems /r/ (vgl. Singer, 2011, S. 137).

Nachdem nun erlautert wurde, womit sich die Phonologie beschaftigt und einige Begriffe geklart
wurden, geht es im nachsten Kapitel um die phonologischen Informationsverarbeitung. Da diese, und
die phonologische Bewusstheit als Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung im
Besonderen, eine wesentliche Vorlauferfertigkeit flr den Schriftspracherwerb ist, wird darauf der
Fokus speziell gerichtet. Im Lehrerkommentar von "Leseschlau” gibt es allein einen Abschnitt zum
Thema "phonologische Bewusstheit", deshalb wird zudem davon ausgegangen, dass dieses Kapitel
wesentlich zur Beantwortung der Frage «Was genau ist die Intention hinter der Arbeit mit den

Lauttafeln?» beitragen konnte.

4.2.2 Phonologische Informationsverarbeitung

Die herausragende Rolle der phonologischen Informationsverarbeitung fur den Schriftspracherwerb ist
heute unumstritten. Deshalb wird im Folgenden etwas néher erlautert, was mit phonologischer
Informationsverarbeitung gemeint ist und welche Aspekte relevant fir den Schriftspracherwerb sind.
Die phonologische Informationsverarbeitung ist eine kognitive Vorlauferfertigkeit fiir den
Schriftspracherwerb, wobei phonologische Informationen (d.h. Sprachlaute einer Sprache) genutzt
werden, um gesprochene oder geschriebene Sprache zu verarbeiten (vgl. Steinbrink & Lachmann,
2014, S. 18f.). Wagner und Torgesen (zitiert nach Schnitzler, 2008, S. 16) nennen folgende drei
Bereiche der phonologischen Informationsverarbeitung:

Explizite phonologische Informationsverarbeitung
o Phonologische Bewusstheit: sublexikalische phonologische Einheiten erkennen und
verandern (Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit);
Implizite phonologische Informationsverarbeitung
e Phonologisches Rekodieren beim lexikalischen Zugriff: phonologische Wortformen zeitnah
abrufen (Aufgaben zum schnellen Benennen)
e Phonologisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis: phonologische Informationen kurzfristig

speichern (Aufgaben zur auditiven Merkfahigkeit)



Phonologische Bewusstheit

Abbildung 4: Cartoon zum Thema inhaltliche Information, Konzept (Schnitzler, 2008, S. 8)

Abbildung 5: Cartoon zum Thema formale Information, Struktur (Schnitzer, 2008, S. 8)

Fur die Bezeichnung "phonologische Bewusstheit" gibt es nach wie vor keine einheitliche Definition,
die nachfolgende geht auf Tunmer und Hoover (zitiert nach Schnitzler, 2008) zurtick: «Phonologische
Bewusstheit bezeichnet die metalinguistische Fahigkeit, die lautliche Struktur der gesprochenen
Sprache zu analysieren und zu manipulieren, ohne auf die Bedeutung des zu analysierenden

sprachlichen Materials einzugehen» (S. 5).

Metalinguistische Fahigkeiten gehdren zu den metakognitiven Fahigkeiten und beschreiben die
kognitive Einsicht in die Struktur der Sprache, oder anders ausgedrtickt die Reflexion iber und den
Gebrauch von sprachlichen Eigenschaften sowie der formalen Struktur der Sprache (vgl. van Kleeck;
zitiert nach Schnitzler, 2008, S. 7). Phonologische Bewusstheit ist also ein Teil dieser

metalinguistischen Fahigkeiten.

Wie bewusst die phonologische Bewusstheit allerdings ist, ist umstritten, weshalb Kritiker zwei Arten
von phonologischer Bewusstheit unterscheiden. Die erste ist die reine Verfiigbarkeit des Wissens

darum, dass Wdrter aus abstrakten phonologischen Einheiten unterschiedlicher Grésse bestehen.



Diese Art phonologischer Bewusstheit ist dann beobachtbar, wenn Kinder beispielsweise einen
Gleichklang zwischen zwei Wortern erkennen, z.B. bei Reimen. Die zweite Art ist die bewusste
Anwendung dieses Wissens, um eine Aufgabe zu bearbeiten, wie z.B. "Was wird aus <Haus>, wenn
man das /h/ durch ein /I/ ersetzt?" - <Laus> (vgl. Schnitzler, 2008, S. 6).

Auch in dem Konstrukt der Bielefelder Forschergruppe (vgl. Skowronek & Marx; zitiert nach Schnitzler,
2008, S. 20) werden zwei Aspekte der phonologischen Bewusstheit unterschieden, namlich die im
weiteren und die im engeren Sinne. «Unter phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinne versteht
man Fahigkeiten auf der impliziten Silben- und Onset-Reimebene, durch die spatere
Schriftsprachfahigkeiten vorhergesagt werden kénnen. Unter phonologischer Bewusstheit im engeren
Sinne versteht man Fahigkeiten auf der expliziten Phonemebene, die in einem direkten
Zusammenhang mit den Schriftsprachfahigkeiten am Schulanfang stehen» (Schnitzler, 2008, S. 20).
In der Regel beginnt der Erwerb der phonologischen Bewusstheit spontan in der Kindergartenzeit (vgl.
Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 19f.). Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne tritt
normalerweise implizit beispielsweise beim Singen, Klatschen, Reimen oder Auswendiglernen von
Gedichten auf. Hingegen zeigt sich die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne in der
Vorschulzeit Ublicherweise nicht spontan, sondern entwickelt sich erst im Zusammenhang mit der
(vor-) schulischen Anleitung beim Schriftspracherwerb (vgl. Rickli, 2018, S. 5). Bendétigt wird die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinn beim Erlesen von Woértern, um Grapheme in Phoneme
umzucodieren und diese dann zu einem Wort zusammenzusetzen, sie ist aber auch fiir den Einstieg
in das Schreiben von grosser Bedeutung, da sie die Zerlegung von gesprochenen Wértern in ihre
Phoneme und die anschliessende Umwandlung dieser Phoneme in die entsprechenden Grapheme
ermoglicht (vgl. Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 19f.).

Zur Unterscheidung von impliziter phonologischer Bewusstheit (oder phonologischer Bewusstheit im
weiteren Sinn) und expliziter phonologischer Bewusstheit (oder phonologischer Bewusstheit im

engeren Sinne) ein kurzer Exkurs zu einem Experiment von Bosch (zitiert nach Schnitzler, 2008, S. 9):

Abbildung 6: Illustration zum Experiment von Bosch (Schnitzler, 2008, S. 9)



Vorschulkinder wurden gefragt, ob das Wort <Kuh> oder das Wort <Piepvogelchen> langer ist. Die
Frage wurde von den Vorschulkindern anhand semantischer Informationen beantwortet. So lautete
z.B. eine Antwort; «Kuh, weil es eine Kuh ist.» Hierbei bezog sich das Kind auf den
Grossenunterschied der beiden Tiere. Eine Kuh ist grosser als ein kleiner Vogel, also ist das Wort
<Kuh> langer als das Wort <Piepvdgelchen>. Ebenso wurde bei der Antwort: «Piepvdgelchen, weil
das immer so lange ruft», auf inhaltliches Wissen zuriickgegriffen. «Die korrekte Beantwortung der
Frage gelingt grundséatzlich nur, wenn Kinder bereits tber linguistische Konzepte zu Silben verfligen
und dieses Wissen zur Beantwortung der Frage anwenden kénnen (explizite phonologische
Bewusstheit)» (Schnitzler, 2008, S. 9).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die phonologische Bewusstheit eine ganz
wesentliche Vorlauferfertigkeit fir den Schriftspracherwerb ist und dass zwischen phonologischer
Bewusstheit im weiteren sowie im engeren Sinne unterschieden wird. Doch wie wird diese essentielle

Vorlauferfertigkeit aufgebaut und geférdert? Darum soll es im nachsten Abschnitt gehen.

Gemass Rickli (2018, S. 7) soll der Aufbau der Foérderung zur phonologischen Bewusstheit moglichst
systematisch erfolgen, wobei die Ubungen zuerst Reime (phonologische Bewusstheit im weiteren
Sinn), dann Silben (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn) und schliesslich Phoneme
(phonologische Bewusstheit im engeren Sinn) beinhalten sollen.

Auf der Phonemebene ist zu beachten, dass nicht alle Anlaute gleich gut identifizierbar sind und
deshalb die hérbaren Laute am Anfang getibt werden sollten. Betreffend Vokale sollten zuerst die
langen, gut hérbaren Vokale (wie in <Esel>, <Igel>, <Ameise>) und erst im Anschluss die kurzen und
schwierigeren Vokale (wie in <Ampel>, <Ente>, <Otter>) vermittelt werden. Bei den Konsonanten
kann mit den gedehnt ausgesprochenen Lauten (wie [F], [L], [M], [N], [R], [S], [W], [SCH]) begonnen
werden. Werden diese erkannt, kénnen im Anschluss die schwierigeren Laute wie [H] oder [B], [D] und
[G] als Anlaute gelbt werden. Der Laut [H] ist schwierig zu identifizieren, da er bloss gehaucht wird
und somit nur schwach horbar ist. Das Heraushéren der Anlaute [B], [D] und [G] ist erschwert, da sie
nicht gedehnt ausgesprochen werden. Auch die Plosive [P], [T] und [K] werden nicht gedehnt
ausgesprochen, sie sind jedoch spirbar, da sie "plosiv" (als "Knaller") hervorgebracht werden (vgl.
ebd.).

Bei der Férderung zur phonologischen Bewusstheit werden gemass Scheerer-Neumann und Ritter
(2004, S. 2) phonemanalytische Aufgaben gestellt, welche sich hauptsachlich mit folgenden

relevanten linguistischen Einheiten befassen:

e Silben (kro-ko-dil)
e Silbenbeginn und Reim (br-ot)

e Phoneme (r-o-t)

Der Schwierigkeitsgrad von solchen phonemanalytischen Aufgaben variiert stark und wird
massgeblich bestimmt durch die spezifischen Operationen, welche zur Aufgabenlésung vollzogen
werden mussen (vgl. Scheerer-Neumann & Ritter, 2004, S. 2). Diese Operationen kdnnen gemass

Scheerer-Neumann und Ritter (2004, S. 2) in vier Typen aufgeteilt werden:



e Segmentieren/Analysieren: Worter in vorgegebene linguistische Einheiten gliedern
(Silben/Phoneme). Mégliche Varianten: vollstandige Analyse oder Analyse nur eines
Segments (z.B. Anlaut).

o Herausfinden (ldentifizieren): Frage, ob ein bestimmter Laut in einem Wort vorkommt,
beantworten. Mégliche Variante: Position (am Anfang, in der Mitte oder am Endes des
Wortes) der Einheit im Wort bestimmen.

e Synthetisieren: Vorgegebene linguistische Einheiten zusammenfligen (/b-unt/ zu /bunt/ oder /r/
fol It/ zu Irot/).

e Manipulieren: Silben, Laute, Silbenbeginne und Reime weglassen, hinzufiigen oder

vertauschen ("Was bleibt tbrig, wenn ich von /mein/ das /m/ weglasse?").

Die hochste Anforderung dieser Operationen beinhaltet eindeutig das Manipulieren (vgl. Scheerer-
Neumann & Ritter, 2004, S. 3). Doch welche phonemanalytischen Kompetenzen werden nun bei
Schulbeginn vorausgesetzt? Obschon sich diese Kompetenzen in der Regel erst wahrend des Lese-
und Schreiblernprozesses entfalten, gibt es kurz vor und nach Schulbeginn einige beginnende
Fahigkeiten zur phonologischen Bewusstheit, welche die nachfolgende Entwicklung recht gut
vorhersagen. Dazu gehdren das Gliedern von vorgesprochenen Wértern in Silben, das Erkennen von

Reimen und in einem gewissen Mass das Heraushdren der Anlaute von Wértern (vgl. ebd.).

Tatsachlich ist der phonologischen Bewusstheit in den letzten Jahren international sehr grosse
Aufmerksamkeit zugekommen und Studien konnten belegen, dass eine gut entwickelte phonologische
Bewusstheit eine hohe Bedeutung fur den erfolgreichen Verlauf des Schriftspracherwerbs aufweist
(vgl. Rickli, 2018, S. 7). «Aufgrund der Ergebnisse zahlreicher Interventionsstudien (...) herrscht heute
weitgehend Konsens, dass die phonologische Bewusstheit kausal mit dem Erlernen des Lesens und
Schreibens verknupft ist» (Mayer et al.; zitiert nach Schmidt, 2012, S. 39). Auch gemass Schneider
konnten positive Effekte von phonologischen Trainings im Kindergartenalter auf die Lese- und
Rechtschreibleistung im Schulalter nachgewiesen werden (zitiert nach Schmidt, 2012, S. 39). Es steht

also fest , dass die phonologische Bewusstheit von dusserst grosser Wichtigkeit fir Leseanfanger ist.
Auch im Lehrplan 21 ist die Bedeutsamkeit der phonologischen Bewusstheit ersichtlich. Im Zyklus 1
finden sich hierzu folgende drei Aspekte:

e Deutsch/ Héren/ Grundfertigkeiten, D.1.A.1b:
«Die Schilerinnen und Schiiler kénnen Klange, Gerausche sowie Reime, Silben und einzelne Laute
(z.B. Anlaute) heraushéren (phonologische Bewusstheit).»

e Deutsch/ Sprache(n) im Fokus/ Verfahren und Proben, D.5.A.1a:

«Die Schulerinnen und Schiler kénnen sprachliches Material nach vorgegebenen Kriterien auswahlen

und ordnen, z.B. Worter nach Anlaut sortieren, Reime ordnen, etc.»



e Deutsch/ Sprache(n) im Fokus/ Sprachformales untersuchen, D.5.C.1a:

«Die Schilerinnen und Schiler kénnen Erfahrungen sammeln mit Reimen, Silben und Lauten
(phonologische Bewusstheit)» (Rickli, 2018, S. 6).

Nun bleibt ferner zu beachten, dass Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit nicht nur die
phonologische Bewusstheit an sich beanspruchen, sondern zwei weitere Komponenten voraussetzen:
die Aufmerksamkeit und das Arbeitsgedachtnis (auditive Merkfahigkeit). Es ist unmdglich ohne
generelle Wachheit, einem Mindestmass an Aufmerksamkeit, Konzentration und Gedachtnis sowie
auditiver Merkfahigkeit Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit erfolgreich zu meistern (vgl.
Schnitzler, 2008, S. 12). Somit beschaftigt sich das nachste Kapitel mit dem phonologischen
Arbeitsgedachtnis.

Phonologisches Arbeitsgedéachtnis

Zum Thema Arbeitsgedachtnis wird in der Literatur haufig auf das Modell von Baddeley
zurlickgegriffen. Das aktuelle Modell von Baddeley (2002, S. 93) besteht, vereinfacht gesagt, aus
einer Zentralen Exekutiven (Central Executive), welche den visuell-raumlichen Notizblock
(Visuospatial Sketchpad), den episodischen Puffer (Episodic Buffer) und die phonologische Schleife
(Phonological Loop) koordiniert, die wiederum verbunden sind mit visueller Semantik (Visual
Semantics), episodischem Langzeitgedachtnis (Episodic LTM) sowie Sprache (Language) und sieht

wie folgt aus:

Abbildung 7: The current model of working memory, revised to incorporate links with long-term memory (LTM) by way
of both the subsystems and the newly proposed episodic buffer (Baddeley, 2000a; zitiert nach Baddeley, 2002, S. 93)



Dieses Modell soll an dieser Stelle als Orientierung dafiir dienen, wo die phonologische Schleife bzw.
das phonologische Arbeitsgedachtnis verortet werden kann. Da es nun ausschliesslich darum geht,
wird auf die Gbrigen Komponenten nicht naher eingegangen.

Das phonologische Arbeitsgedachtnis befasst sich, wie der Name verrat, mit akustischen und verbalen
Informationen (vgl. Baddeley, 2002, S. 86). Diese Informationen kdnnen beispielsweise Zahlen,
Woérter oder ganze Satze sein, die wahrend der kurzfristigen Speicherung miteinander verglichen und
verarbeitet werden (vgl. Schmidt, 2012, S. 28). Bei der Bearbeitung einer kognitiven Aufgabe - z.B.
eine Telefonnummer nachschlagen und sich diese so lange merken, bis man sie eingetippt hat - halt
es aufgabenrelevante phonologische Informationen in einem aktiven Zustand (vgl. Steinbrink &
Lachmann, 2014, S. 21f.).

Baddeley geht davon aus, dass das phonologische Arbeitsgedachtnis aus zwei Komponenten besteht,
namlich einem passiven phonologischen Speicher sowie einem artikulatorischen Kontrollsystem. Es
wird angenommen, dass der passive phonologische Speicher aufgenommene Sprachlaute nur
ungefahr zwei Sekunden behalt bis sie verblassen. Um dieses Verblassen zu verhindern, wird das
artikulatorische Kontrollsystem bendtigt. Dieses System sorgt durch inneres Wiederholen, auch
Rehearsal genannt, dafiir, dass die Informationen immer wieder aufgefrischt und somit langer
behalten werden (vgl. Baddeley, 2002, S. 86).

Im alltaglichen Sprachgebrauch missen auditiv empfangene verbale Informationen nur fiir eine
verhaltnismassig kurze Zeitdauer im phonologischen Arbeitsgedachtnis behalten werden, namlich so
lange, bis sie zum Verstehen flhren. Bei Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit hingegen sieht
das anders aus. Hierbei missen sprachliche Informationen so lange zur Verfigung stehen, bis
samtliche zur Lésung notwendigen kognitiven Verarbeitungsschritte abgelaufen sind (vgl. Schnitzler,
2008, S. 13). Auch beim Schriftspracherwerb ist das Arbeitsgedachtnis von grosser Bedeutung, da es
am Erlernen von Graphem-Phonem-Zuordnungen beteiligt ist und beim Lesen die einzelnen Phoneme
speichert, bevor diese zu Wértern zusammengesetzt werden (vgl. Steinbrink & Lachmann, 2014, S.
21f.).

Hinsichtlich seiner Kapazitat entwickelt sich das Arbeitsgedachtnis noch wahrend des Kindesalters.
Die Kapazitat bezieht sich zum einen auf die Menge der Informationseinheiten, welche im
Arbeitsgedachtnis behalten werden kénnen und zum andern auf die Dauer, wie lange sie im
Arbeitsgedachtnis behalten werden kénnen (vgl. Schnitzler, 2008, S. 13). Der Psychologe Markus
Hasselhorn hat entdeckt, dass das "phonologische Arbeitsgedachtnis" vor dem 7. Lebensjahr noch
nicht automatisiert arbeitet. Dies bedeutet, dass die Kinder, hauptsachlich zwischen 4 und 6 Jahren,
eher unbeabsichtigt beildufig - also implizit wie bereits oben erwahnt - phonologische Fahigkeiten
erlernen (vgl. Dehn et al., 2012, S. 104). Zwischen dem 6. und dem 10. Lebensjahr, also wahrend der
Grundschulzeit I8sst sich dann ein enormes Wachstum der Arbeitsgedachtnisleistung erkennen (vgl.
Gathercole & Baddeley; zitiert nach Schnitzler, 2008, S. 13).

Im nachsten Kapitel soll es nun, nachdem die Bereiche der phonologischen Bewusstheit und des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses beschrieben wurden, noch um den dritten Bereich der
phonologischen Informationsverarbeitung gehen, ndmlich um das phonologische Rekodieren beim

lexikalischen Zugriff.



Abruf phonologischer Reprasentationen aus dem Langzeitgedéachtnis

Der dritte Aspekt der phonologischen Informationsverarbeitung ist der Abruf phonologischer
Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis. Er bezieht sich auf die Effizienz, mit welcher visuell
prasentierte Objekte in phonologische Reprasentationen umcodiert werden kénnen. Beim Lesen ist
dieser Abruf phonologischer Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis wichtig, um von
geschriebenen Wortern zu ihren lexikalischen Bedeutungen zu gelangen (vgl. Steinbrink & Lachmann,
2014, S. 21f). Hierfur wird auch der Begriff der Benennungsgeschwindigkeit verwendet. Mayer (zitiert
nach Berger, 2013) schreibt: «Die Benennungsgeschwindigkeit wird als Fahigkeit definiert, visuell
prasentierte Reize moglichst schnell zu identifizieren, die entsprechenden phonologischen Codes im
mentalen Lexikon zu aktivieren, einen artikulatorisch-motorischen Plan zu entwerfen und das

entsprechende Wort (oder den entsprechenden Laut) schliesslich zu artikulieren» (S. 10).

Grundlagen der Phonologie sowie die drei Bereiche der phonologischen Informationsverarbeitung
wurden in den letzten Kapiteln aufgezeigt. Analog zum Aufbau der Kapitel zum Thema "Phonetik"

folgen nun die beiden Kapitel "phonologische Erwerbsprozesse" und "phonologische Schwierigkeiten".

4.2.3 Phonologische Erwerbsprozesse

Damit ein Kind die Laute einer Sprache identifizieren und voneinander unterscheiden kann, muss es
ein abstraktes System von Lauten aufbauen. Die Vorstellung eines solchen phonologischen

Regelsystems gelingt am ehesten anhand einer Art "Stammbaum"” (vgl. Schmidt, 2012, S. 37):

Abbildung 8: Vereinfachte Darstellung eines Auszugs des phonologischen Systems (Schmidt, 2012, S. 37)

Am Anfang spricht das Kind nur wenige Laute, wie z.B. [M], [P], [B] sowie einige Vokale.
Hauptséachlich sind dies Laute die im vorderen Mundbereich oder mit den Lippen gebildet werden.
Grund dafir ist wohl der, dass diese besser abzulesen und dadurch leichter nachzuahmen sind. Nun
werden von diesen Lauten Uber einen langjahrigen Prozess Schritt fur Schritt alle anderen abgeleitet.
Am Ende missen nicht nur samtliche Laute der jeweiligen Sprache vorhanden sein, sondern auch
untereinander differenziert werden kénnen (vgl. Schmidt, 2012, S. 38). Bezogen auf die Stellung im
Wort, sind neu erworbene Laute tendenziell zuerst im Auslaut oder in mittlerer Wortposition
festzustellen. Der Anlaut wird zuletzt damit besetzt. So wird der Laut [[] beispielsweise zuerst in

<Busch> und erst spater in <Schuh> verwendet (vgl. ebd.).



Um das Aussprachesystem ihrer Umgebungssprache zu vereinfachen, bedienen sich Kinder
regelgeleiteter, phonologischer Prozesse. Auch bei Grundschiilern und Grundschdlerinnen sind haufig
noch Vereinfachungen ihrer Sprache anhand phonologischer Prozesse zu beobachten (vgl. Singer,
2011, S. 141). Es folgt die Darstellung einer Auswahl solcher Prozesse nach Hacker (zitiert nach
Singer, 2011):

Auslassungen

e Reduktion von Mehrfachkonsonanz: Bei mehreren aufeinanderfolgenden Konsonanten
(springen) werden einer, mehrere oder alle ausgelassen. Meist fallt dabei der Konsonant weg,
welcher auch als Einzelkonsonant spater erworben wurde. Aus Knochen wird also
beispielsweise Nochen oder Kochen, aus springen pringen oder pingen.

e Auslassung finaler Konsonanten: Im Wortauslaut werden Einzelkonsonanten weggelassen.
Aus Krankenwagen wird dann Krankenwage oder aus Loffel Loffe.

e Auslassung unbetonter Silben: In einem aus mehreren Silben bestehenden Wort wird
mindestens eine unbetonte Silbe weggelassen. So wird zum Beispiel aus Marineboot

Rineboot.

Ersetzungen

e Vorverlagerung (Alveolarisierung): Hintere Konsonanten wie /[/, /¢/, /k/, /g/ und /n/ werden
von Kindern sehr haufig nach vorne an den Zahndamm verlagert, wodurch sich der
Artikulationsort andert. Dies kann einen oder auch mehrere Konsonanten betreffen. So wird
aus Kanne beispielsweise Tanne oder aus Schwester Swester.

o Riuckverlagerungen (Palatisierung): Hierbei ersetzen Kinder die Konsonanten /s/, /z/ und /J/
durch den hinteren Konsonanten /¢/, wodurch sich ebenfalls der Artikulationsort andert.
Anzeichen einer phonologischen Auffalligkeit kann das Ruckverlagern von /t/, /d/, In/ zu /k/,
g/, In/ sein. So wird beispielsweise das Wort Tisch zu Tich.

e Plosivierungen: Die Frikative (Reibelaute) /f/, Iv/, Is/, Iz/, I[l, I¢/ sowie die Affrikaten /ts/ und
/pf/ werden durch Plosive (Sprenglaute) ersetzt. Dabei andert sich die Artikulationsart und aus

Busch oder aus Bus wird beispielsweise But, aus ich wird it.

Ob und wie phonologische Prozesse auftreten ist von der sprach-kognitiven Entwicklung, der
Wortlange und der Komplexitat der Lautverbindungen abhangig. Mit dem Erwerb der erforderlichen
distinktiven Merkmale wird das Phonemsystem der Konsonanten zunehmend differenziert.
Phonologische Prozesse werden von Kindern Uberwunden und das Aussprachesystem
hypothesengeleitet nach und nach dem der Erwachsenen angeglichen. Bis zur Einschulung nimmt

das phonologische Wissen zu (vgl. Singer, 2011, S. 143).

4.2.4 Phonologische Schwierigkeiten

Von phonologischer Schwierigkeit spricht man, wenn ein Kind die Phoneme seiner Sprache(n) nicht
regelgemass in ihren bedeutungsunterscheidenden Funktionen verwendet. Dabei werden spater
erworbenen Phoneme meist durch friiher erworbene ersetzt, wie beispielsweise wenn im Wort

<Kanne> das friher erworbene /t/ verwendet und <Tanne> geadussert wird, obwohl <Kanne> gemeint



ist und der Laut /k/ sprechmotorisch gebildet werden kann. Dadurch kénnen Missverstandnisse auf
der semantischen Ebene entstehen, welche die Kommunikation moéglicherweise betrachtlich
erschweren (vgl. Singer, 2011, S. 146f.).

Regelmassigkeiten der gesprochenen Sprache werden von Kindern eigenaktiv implizit abgeleitet. Der
Erwerb der geschriebenen Sprache bedarf der bewussten Auseinandersetzung mit sprachlichen
Strukturen in Wort und Schrift. Das eigenstandige Ergrinden und Rekonstruieren sprachlichen
Regelwissens setzt gewisse kognitive Erfahrungen sowie sprachanalytische Fahigkeiten voraus. Mit
sprachanalytischen Fahigkeiten ist beispielsweise die Erkenntnis, dass Sprache als Symbolsystem
eine reprasentative Funktion besitzt oder das Vermdgen, statt inhaltsorientierte formale Aspekte wie
den Klang oder die Form von Sprache zu betrachten, gemeint. Der reflektierte Umgang mit Schrift
erweitert aber andererseits kognitive Strukturen, auch im Bereich der Aussprache (vgl. Singer, 2011,
S. 149f)).

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass Schilerinnen und Schuler mit phonologischen
Schwierigkeiten die geschriebene Sprache in den gleichen Stufen erwerben wie die anderen.
Allerdings sind die Bedingungen des Entdeckens und Konstruierens erschwert, da phonologische
Schwierigkeiten eine regelwidrige Verwendung der (Laut-)Sprache mit sich bringen (vgl. Singer, 2011,
S. 150). Vor allem in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs nutzen Schilerinnen und Schiiler
verstarkt die Analyse ihrer eigenen Lautsprache als Zugriffsweise auf die Schrift. Allerdings tun sie
dies nicht ausschliesslich, sondern orientieren sich allenfalls auch an der Schrift, also an
orthografischen Elementen. Das bedeutet, dass phonologische Schwierigkeiten - abhangig von der
Zugangsweise der Schulerinnen und Schiler - eine gute Chance zur Verbesserung der Aussprache
darstellen, aber auf der anderen Seite auch den Schriftspracherwerb erschweren kénnen (vgl. Singer,
2011, S. 151).

Bevor nun aber der Schriftspracherwerb naher erlautert wird, befasst sich das nachste Kapitel mit dem

mindlichen Spracherwerb, wobei speziell auch auf das Thema "Wortschatz" eingegangen wird.

4.3 Spracherwerb

Das Erlernen der Sprache erméglicht das Teilhabenkdnnen an der Sprachgemeinschaft und ist somit
wichtig fur die Persdnlichkeitsentwicklung und den Aufbau sozialer Beziehungen (vgl. Briigge & Mohs,
2007, S. 13). Der Erwerb einer Sprache ist eine komplexe Aufgabe. Diese Aufgabe besteht einerseits
darin, sich Sprachlaute und Woérter anzueignen, die Regeln ihrer Kombinationen zu wohlgeformten,
sinnvollen Satzen zu erwerben und Satze den Gepflogenheiten einer Kultur entsprechend verwenden
zu lernen. Andererseits besteht sie darin, zu erkennen, wie mit Sprache eigene Gedanken und
Gefluhle ausgedriickt, wie eigene Handlungen vollzogen und die von anderen verstanden werden
koénnen (vgl. Klann-Delius, 1999, S. 22).

Fur den Erwerb des Sprechens sind einige Voraussetzungen notwendig und unabdingbar. Die in

Abbildung 9 abgebildete schematische Darstellung zeigt diese Vielfaltigkeit an Voraussetzungen auf.



Um Sprache Uberhaupt entschliisseln und in ihren Lautkomponenten verarbeiten zu kénnen, muss ein
Kind hinreichend gut hdren. Im Mund- und Halsbereich muss die Fahigkeit zu hdchst komplexer
Koordination und Steuerung der Motorik vorhanden sein, damit Sprachlaute gezielt produziert werden
kdnnen. Die kognitive Entwicklung eines Kindes muss so weit fortgeschritten sein, dass es den
Symbolcharakter von Worten erfassen kann. Des Weiteren muss die Einsicht da sein, dass Worte zu
Mitteilungen dienen, dass mit Worten kommuniziert werden kann. Basis fiir einen Dialog ist die
emotionale Bindung, da ein Kind sich nur dann frei mitteilen wird, wenn es den Menschen um sich
herum vertraut. Schliesslich geht dem aktiven Sprechen das Versténdnis fir Sprache voraus (vgl.
Kane, 1993, S. 13).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt, vor dem Hintergrund der in folgender Abbildung dargestellten
Voraussetzungen fiir das Sprechen, auf den Bereichen der Motorik, der kognitiven Entwicklung des
Kindes sowie dem Sprach- und Wortverstandnis. Einiges davon wurden bereits in vorherigen Kapiteln

zu den Themen "Phonetik" und "Phonologie" aufgegriffen.

Kommunikation
Horen / \ Kognition
Sprechen erster Worte
Motorik \\ / Wortverstindnis
\ Emotionale
Beziehung ;
) |

Abbildung 9: Schematische Darstellung von Voraussetzungen des Sprechens (Kane, 1993, S. 13)

Spracherwerb beinhaltet, zumindest in unserer literalen Gesellschaft, sowohl die gesprochene als
auch die geschriebene Sprache (vgl. Osburg & Singer, 2011, S. 19). Trotzdem werden in dieser Arbeit
die beiden eng zusammenhangenden Themen in separaten Kapiteln beschrieben, denn Schreiben ist
wesentlich mehr als das blosse Aufzeichnen eines Lautkontinuums (vgl. Osburg & Singer, 2011, S.
22). Die Begriffe Spracherwerb und Sprachentwicklung werden synonym verwendet. Im Wissen um
empirisch basierte Forschungsarbeiten, welche eindeutig aufgezeigt haben, dass ungentigende
lautsprachliche Kompetenzen zum Zeitpunkt der Einschulung als bedeutendste Ursachen schulischen
Misserfolgs angesehen werden mussen (Tietze; zitiert nach Schmidt, 2012, S. 11), wird klar, weshalb
im ersten Teil genauer auf den mindlichen Spracherwerb und damit eng zusammenhangende
Themen eingegangen wird. Gemass Schmidt (2012, S. 12) muss die frihe lautsprachliche Férderung

mdglichst effektiv sein, denn nur dies flhrt dazu,



e dass der Spracherwerbsverlauf insgesamt beschleunigt wird,

e dass die Basiskompetenzen des spateren Schriftspracherwerbs aufgebaut werden,

e dass mogliche Schwierigkeiten im Spracherwerbsprozess praventiv aufgefangen werden,

e dass die parallel durchgeflihrte Sprachtherapie spracherwerbsgestorter Kinder komplementar

unterstutzt wird.

Die Sprachférderung bezieht sich auf den Erwerb

e sprechmotorischer Fahigkeiten, um zum Beispiel schwierige Laute korrekt auszusprechen.

e phonologischer Fahigkeiten, um v.a. auch klangahnliche Laute zu unterscheiden.

o des Wortschatzes innerhalb wesentlicher semantischer Felder, um beispielsweise sprachliche
Absichten prazise mitzuteilen.

e grammatischer Fahigkeiten in den Zentralbereichen von Morphologie und Syntax, um zuletzt

auch komplexe Sachverhalte verstandlich zu beschreiben.

4.3.1 Sprachentwicklung allgemein

Wie komplex der Erwerb von Sprache ist, wie zahlreich und vielfaltig die Voraussetzungen, wie
beispielsweise organische Voraussetzungen, kognitive Fahigkeiten, das Zusammenspiel von Atmung
und Stimme, Liebe, Geborgenheit etc. sind, wurde bereits aufgezeigt. Gemass Barbara Zollinger
missen dabei Erkenntnisprozesse auf der einen und Reifungsprozesse auf der anderen Seite perfekt

zusammenspielen (vgl. Osburg & Singer, 2011, S. 12).

Abbildung 10: Cartoon Checkliste

Kinder werden in eine sprechende Welt hineingeboren und so beginnt sprachliche Entwicklung nach
Frostig in ihren Grundlagen (z.B. Vertrauen und Sicherheit) z.T. vor und sofort nach der Geburt, hat
eine Phase der maximalen Entwicklung und formt sich standig weiter aus (vgl. Lange, 1993, S. 65).
Die rezeptive als auch die expressive Sprache (Sprachverstandnis und Sprachgebrauch/Sprechen)
entwickelt sich im Alter von 1 bis 1,5 und 3 bis 4 Jahren maximal bis hin zum Alter von 5 Jahren. Zu
diesem Zeitpunkt kann das Kind auch die innere Sprache zur Strukturierung und Steuerung von
Aktivitdten verwenden (vgl. Lange, 1993, S. 64). Die Phase der maximalen

Wahrnehmungsentwicklung im visuellen und auditiven Bereich liegt im Alter zwischen 3,5 bis 4 und 7



bis 8 Jahren. Dann lernen die Kinder hin-sehen und hin-héren, um ihre Umwelt zu begreifen (vgl.
ebd.). Die Phase der maximalen Sprachentwicklung liegt also vor der Phase der maximalen
Wahrnehmungsentwicklung im auditiven und visuellen Bereich (vgl. Lange, 1993, S. 65). «Sprache
und Wahrnehmung sind sich gegenseitig beeinflussende Fahigkeiten. Neue, bewusstgemachte
Erfahrungen beglnstigen die Begriffsbildung, welche wiederum eine differenzierte sprachliche
Ausdrucksfahigkeit ermdéglichen» (Lange, 1993, S. 66). Auch die sensomotorische Entwicklung ist von
entscheidender Wichtigkeit, denn damit ein Begriff verfigbar ist, muss er erst erkannt, benannt,
behalten und in richtigen Zusammenhangen benutzt werden kénnen. Dies setzt voraus, dass er zuvor
durch Bewegung, Handlung, Erfahrung oder Beziehungen er-fahren und be-griffen worden ist (vgl.
ebd.).

Die Anfange von Kommunikation sind gepragt von Zuwendung, Blickkontakt, Gestik, Mimik, Lauten,
vorsprachlichen Routinespielen und der typischen Sprache Erwachsener gegeniber Kleinkindern. All
diese kommunikativ-interaktiven Ablaufe dienen, meist unbewusst, der sprachlichen Férderung (vgl.
Osburg & Singer, 2011, S. 15). Eine zentrale Voraussetzung fir den Spracherwerb ist ausserdem die
Objektpermanenz, welche gegen Ende des ersten Lebensjahres erworben wird. Mit Objektpermanenz
ist die kognitive Fahigkeit gemeint, zu wissen, dass ein Gegenstand weiterhin existiert, auch wenn er
nicht sichtbar ist. Mittels der Objektpermanenz kann das Kind also innere Bilder abrufen (vgl. Osburg,
2011, S. 63). So kann auch Uber etwas gesprochen werden, das sich nicht im Wahrnehmungsfeld des
Kindes befindet. Weitere Meilensteine sind das Symbolspiel und das Rollenspiel, welche ein
komplexes Bundel kognitiver, sprachlicher und emotionaler Prozesse beinhalten (vgl. Osburg &
Singer, 2011, S. 14). Im Folgenden soll ein zusammenfassender Uberblick tber die

Sprachentwicklung gegeben werden (Briigge & Mohs, 2007, S. 45):
Alter des Kindes: 0 - 6 Monate / Sprachgebrauch: Lallen - aufrechterhalten durch Bewegungsfreude

Alter des Kindes: 7-12 Monate / Sprachgebrauch: Lallen - aufrechterhalten durch die Freude am

Klang
Alter des Kindes: 9./ 10. Lebensmonat / Sprachverstandnis: erstes Verstandnis flr Worte

Alter des Kindes: 1 - 1.5 Jahre / Sprachverstandnis: versteht einfache Anweisungen /

Sprachgebrauch: dussert erste sinnbezogene Worte

Alter des Kindes: 1.5 - 2 Jahre / Sprachverstandnis: versteht einfache Fragen oder Auftrage, auch
wenn sich die betreffenden Gegenstande nicht im Blickfeld des Kindes befinden / Sprachgebrauch:

Bildung von 2- und 3-Wort-Satzen; erstes Fragealter: Was?

Alter des Kindes: 2 - 3 Jahre / Sprachverstandnis: kann kurzen Bildgeschichten folgen; versteht
Fragen und kann sie beantworten / Sprachgebrauch: spricht in ungeformten Mehrwortsatzen;

zweites Fragealter: Warum?; benennt sich selbst mit <lch>
Alter des Kindes: 3 Jahre / Sprachgebrauch: das Kind wird von Fremden verstanden

Alter des Kindes: 3 - 4 Jahre / Sprachverstandnis: erfasst komplexe Zusammenhange; versteht
Geschichten / Sprachgebrauch: stellt Fragen zum Erfassen von Gesamtzusammenhangen: Wozu?
Weshalb? Wohin? Woher? Wie geht das?



Alter des Kindes: 4 Jahre / Sprachverstandnis: kann Gesprachen folgen und sprachlich daran
teilnehmen / Sprachgebrauch: Lautbildung (Ausnahme Laute [S], [Z]) und Satzbau sollten unauffallig

sein

Obwohl das Kind sich noch in einem sehr friihen Stadium seiner kognitiv-konzeptuellen Entwicklung
befindet und wahrscheinlich nicht in der Lage ist, sich die Schuhe selber zu binden, muss es den
schnell vorbeiziehenden Lautstrom seiner Umweltsprache wie auch charakteristische Merkmale der
Situationen, in denen Sprache geaussert wird, verarbeiten. Dazu gehort auch das Unterteilen in
Einheiten wie beispielsweise Satze, Teilsatze oder Worter sowie das Ableiten zugrunde liegender
komplexer Sprachregeln (vgl. Weinert & Grimm, 2018, S. 434). Heute ist bekannt, dass der
Spracherwerb nicht tber ein reines Imitieren des Gehdrten erfolgt, sondern dass auf der Grundlage
des Sprachangebots die abstrakten Regeln abgeleitet werden miss