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1. Einleitung

1.1. Problemaufriss und Forschungsinteresse

Der Anteil von Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch liegt in dsterreichischen
Volksschulklassen bei 28,7%, in Wien sogar bei 57,2% (vgl. BMB 2016b:23-24). Obwohl der
Anteil von mehrsprachigen Kindern seit Jahren stetig steigt, herrscht in dsterreichischen
Schulen weitgehend noch monolingualer Unterricht. Padagogen und Padagoginnen flihlen
sich durch diesen Umstand oftmals tUberfordert und ratlos (vgl. Schrodt 2014:125-126).

Ausgangspunkt dieser Arbeit war es somit, eine effiziente aber gleichzeitig auch lustvolle
Férdermethode zu finden, welche den genannten Problemen entgegenwirken kann und

welche die Forscherin selbst in ihrem zukinftigen Beruf als Volksschullehrerin einsetzen kann.

Bereits im Wintersemester 2016 belegte die Forscherin das Seminar ,Literatur und Literalitat®,
in welchem sie die elementare Literatur kennenlernte. Durch die theoretische
Auseinandersetzung mit diesem Thema merkte sie, dass in ihr groBes Potential steckt. Im
darauffolgenden Semester hatte die Verfasserin dieser Arbeit die Madglichkeit, das
Sprachdiagnoseinstrument USB-DaZ kennen zu lernen und in der Praxis auszuprobieren.
Durch die ansprechende Einsatzmdglichkeit von USB-DaZ erschien der Forscherin dieses
Instrument sehr praktikabel und passend fir dieses Forschungsvorhaben.

Daraus ergaben sich die Grundlagen fir diese Arbeit. Zum einen war ein Ansatz gefunden,
welcher den oben erwdhnten Merkmalen einer gewinnbringenden Fordermethode gerecht
werden kénnte und zum anderen wurde ein Instrument gefunden, durch welches Uberprift
werden konnte, ob die gestellten sprachférderlichen Anforderungen an die Ubungen zur
elementaren Literatur erfullt werden kdnnen. Um jedoch auch den zweiten Punkt, eine lustvolle
Fordermethode zu finden, miteinzubeziehen, soll die Untersuchung durch Beobachtungen zur
affektiven Beteiligung unterstutzt werden.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es somit, Ubungen aus der elementaren Literatur zu entwickeln,
um herauszufinden, ob diese das Sprachenlernen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
fordern und erleichtern. Im Zuge dieser Arbeit werden die Ubungen in einer Kleingruppe von
drei Kindern in einem Zeitraum von zwei Monaten im Rahmen eines additiven
Sprachférderkurses umgesetzt.

Zudem sei zu erwadhnen, dass es ein grof3es Anliegen der Forscherin ist, durch diese Arbeit
nicht nur neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu erlangen, sondern gleichzeitig auch eine
sprachférderliche Entwicklung zu bewirken, welche am Ende der Untersuchung bei den
Versuchsprobanden und der Versuchsprobandin entsprechend festgestellt werden kénnen

sollte.



1.2. Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit I&sst sich in drei groRe Bereiche einteilen: Theorie, Methodik und
Ergebnisse.

Die folgenden vier Kapitel liefern eine theoretische Auseinandersetzung und sollen die
wichtigsten Bausteine dieser Arbeit erklaren, sowie den aktuellen Forschungsstand zu dieser
Thematik aufzeigen. Dabei werden zunachst fir diese Arbeit grundlegende Bereiche aus der
Sprachwissenschaft erklart. Darauf folgt eine Darstellung der derzeitigen schulischen Situation
in Osterreich und der aktuelle Stand in der Padagogik wird prasentiert. Im vierten Kapitel wird
das fur diese Untersuchung zur Anwendung kommende Diagnoseinstrument USB-DaZ
vorgestellt und es wird auf die Wichtigkeit der Sprachstandsdiagnose fir eine effiziente
Sprachférderung hingewiesen. Das letzte Kapitel des Theorieteils beschaftigt sich mit der
Definition und den Formen der elementaren Literatur und zeigt zugleich das Potential auf,
welches in ihr steckt.

Im Kapitel ,Methodisches Vorgehen* wird zunéchst ein Uberblick (iber den Forschungsprozess
gegeben, in welchem die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit prasentiert werden.
Darauf folgt die Vorstellung des Forschungsdesigns. In diesem Abschnitt werden zudem die
Glitekriterien festgelegt, ethische Uberlegungen kundgetan und die Forscherin positioniert inre
Rolle in der Untersuchung. Im Abschnitt ,Datenerhebung” wird beschrieben in welchem
Kontext, in welchem Rahmen und durch welche Personen die Daten gewonnen werden. Dabei
werden ebenfalls die Forschungsinstrumente und die Begriindung fiir die Auswahl dieser
dargelegt. Im folgenden Abschnitt ,Datenaufbereitung® wird beschrieben, wie mit den
gewonnenen Daten umgegangen wird. So werden die am Ende und am Beginn der
Untersuchung aufgezeichneten Sprachaufnahmen der Kinder transkribiert. Anhand dieser
Transkriptionen werden Sprachkompetenzprofile der Kinder erstellt, die aufzeigen, auf welcher
Stufe sie sich bei USB-DaZ vor und nach dem Interventionszeitraum befinden. Zudem wird
mithilfe eines Beobachtungsbogens festgestellt, wie hoch die affektive Beteiligung der Kinder
wahrend des Einsatzes von Ubungen zur elementaren Literatur ist. Dazu werden Reflexionen
zu ausgewahlten Unterrichtsstunden erstellt, die diesen Vorgang beschreiben und begrinden.
Anschlieend folgt die Auswertung der Daten. Dies geschieht einerseits durch den Vergleich
der Sprachkompetenzprofile, welche am Beginn und am Ende der Untersuchung durchgefihrt
werden, um so herauszufinden, welche sprachlichen Fortschritte die Kinder in diesem
Zeitraum erzielt haben. Andererseits werden die Daten aus den Beobachtungsbdgen zur
affektiven Beteiligung der Kinder anhand unterschiedlicher Kriterien analysiert.

Der letzte Bereich dieser Arbeit beschaftigt sich mit der Beantwortung der Forschungsfragen
und liefert eine Zusammenfassung der Ergebnisse. AbschlieRend werden neue
Forschungsmadglichkeiten in diesem Bereich prasentiert und es wird aufgezeigt, worin die

Potentiale dieser Erkenntnisse liegen.



2. Spracherwerb

Zu Beginn sollen zun&chst fur die Arbeit relevante Begriffe definiert und erklart werden. Dabei
handelt es sich insbesondere um zentrale Termini der Forschungsfrage, wie ,Zweitsprache®
und ,Sprachenlernen®. Im dritten und vierten Abschnitt wird ein Einblick in die
Spracherwerbstheorien und in die Sprachaneignungsfolge nach Ehlich (2005) gegeben,
welche die Ausgangslage des in dieser Arbeit zur Anwendung kommenden
Beobachtungsverfahrens USB-DaZ darstellen. Im Anschluss wird auf die Einflussnahme
affektiver Faktoren im Spracherwerb eingegangen, da diese auch in die empirische

Untersuchung vorliegender Arbeit miteinbezogen werden.

2.1. Erstsprache-Zweitsprache-Fremdsprache

Die Erstsprache ist jene Sprache, welche der Mensch von Geburt an lernt beziehungsweise
auch schon im Mutterleib wahrnimmt. Dies muss sich jedoch nicht auf eine Sprache
begrenzen. Wéachst das Kind mit zwei verschiedenen Sprachen auf, so wird dies als ,frihe
Zweisprachigkeit® oder ,simultaner Erwerb zweier Sprachen“ bezeichnet (vgl. Jeuk 2015:15).
Der sukzessive Zweitspracherwerb hingegen setzt erst ab dem vierten Lebensjahr an. Diese
Abgrenzung ist vor allem auf den Sprachwissenschaftler Lenneberg (1967) zurlickzuflhren.
Er pragte den Begriff der kritischen Periode. Mit vier Jahren soll seiner Ansicht nach der Erwerb
der Erstsprache abgeschlossen sein, was den Erwerb weiterer Erstsprachen unmdglich
macht. Mittlerweile wird diese Annahme sehr kritisch betrachtet, dennoch lasst sich feststellen,
dass es sehr wohl eine gewisse Phase gibt, in welcher sich der Erst- vom Zweitspracherwerb
trennen lasst. Das lasst sich dadurch begrinden, dass in den ersten drei Jahren die
Grundsteine fir die Erstsprache erworben werden. Das Kind hat sich somit ein bestimmtes
Zeichensystem angeeignet. Alle weiteren Zeichensysteme werden demnach mit dem bereits
bestehenden Zeichensystem verglichen, in das bestehende System eingeordnet und ebenso
damit erklart (vgl. Bickes; Pauli 2009:92-94). Zusammenfassend lasst sich sagen: ,Beim
Zweitspracherwerb existiert bereits ein gefestigtes erstsprachliches System® (Bickes; Pauli
2009:94). Die Probanden und die Probandin aus dieser Untersuchung lassen sich hier
einordnen.

Die bereits genannten Faktoren grenzen den Zweitspracherwerb jedoch noch nicht vom
Fremdspracherwerb ab. Von Fremdspracherwerb ist die Rede, wenn dieser in einem Land
stattfindet, in dem die Sprache nicht Landessprache ist. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn
Schiler und Schilerinnen in Deutschland Franzésisch lernen. Beim Zweitspracherwerb

befindet sich die entsprechende Person in dem Land, in welchem die Zweitsprache auch



Nationalsprache ist. Dadurch kann die Sprache oftmals ungesteuert und nicht zwingend durch

gesteuertes Lernen erworben werden (vgl. Jeuk 2015:17).

2.2. Sprachenlernen

Sprachen kénnen durch ungesteuerte oder steuernde Malnahmen erlernt werden. Der
ungesteuerte Erwerb von Sprachen erfolgt durch das Interagieren mit Menschen, welche die
Sprache bereits beherrschen. Gelernt wird das, was man vermittelt bekommt und zugleich als
notwendig und gebrauchlich ansieht. Meist ist von Spracherwerb die Rede, wenn dieser gleich
nach der Geburt ansetzt. Aber auch im Erwachsenalter ist es mdglich, Sprachen ungesteuert
zu erwerben. Dies kann beispielweise durch den Umzug in ein anderes Land mit einer anderen
Sprache erfolgen (vgl. Résler 2012:18-19). Zudem sei festzuhalten, dass der Spracherwerb
nie als abgeschlossen oder beendet bezeichnet werden kann. Es ist ein lebenslanger Prozess,
welcher durch den Aus- und Umbau der jeweiligen Sprache bestimmt ist (vgl. Bickes; Pauli
2009:106).

Im Gegensatz dazu findet das Sprachenlernen beziehungsweise das gesteuerte Lernen in
Institutionen wie Schule, Universitat, etc. statt. Durch Lehrpersonen, Lehrplane und
Lehrmaterialien wird den Lernenden die Sprache maoglichst formorientiert vermittelt. Der
Schwerpunkt liegt somit auf der richtigen Anwendung von Grammatik, Aussprache,
Satzstellung, etc. (vgl. Rosler 2012:21-22). Aufgrund dieser Begriffsbeschreibungen ist in
vorliegender Arbeit von Sprachenlernen die Rede, da die Vermittlung von sprachlichen
Kompetenzen gezielt in einem additiven Sprachkurs stattfindet.

Der ungesteuerte Spracherwerb und das gesteuerte Lernen dirfen nicht getrennt voneinander
betrachtet werden, da diese oftmals gemeinsam auftreten und sich ebenso gegenseitig
beeinflussen (vgl. Résler 2012:17-18). Zum genauen Verlauf des Zweitspracherwerbs
existieren mehrere Theorien (vgl. Gunther; Jung 2016:146), welche im nachsten Abschnitt

vorgestellt werden.

2.3. Theorien zum Zweitspracherwerb

In der Forschung existieren derzeit drei renommierte Hypothesen mit unterschiedlichen
Ansatzen zum Verlauf des Zweitspracherwerbs: die Identitats-Hypothese, die Transfer-

Hypothese und die Interlanguage-Hypothese (vgl. Glinther; Jung 2016:146-147).
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2.3.1. Identitats-Hypothese

Nach der ldentitats-Hypothese beziehungsweise auch ,L1 = L2 Hypothese® verlauft der
Zweitspracherwerb nach denselben universalen Regeln wie der Erstspracherwerb. Chomsky
(1959), Grinder und Vertreter dieser Annahme, nimmt an, dass Menschen ein
Spracherwerbsmechanismus (Language Acquisition Device) angeboren ist, welcher sowohl
fur den Erst- als auch flr den Zweitspracherwerb verantwortlich ist. Nach dieser Hypothese
setzen die sprachlichen Kompetenzen der Zweitsprache bei den bereits erworbenen
sprachlichen Kompetenzen der Erstsprache an. Knapp (1997) konnte hierzu in ihren
Untersuchungen feststellen, dass Schiler und Schilerinnen mehr Schwierigkeiten im
Sprachgebrauch aufweisen, wenn diese in ihrer L2 (Zweitsprache) eingeschult werden, als
Schiler und Schilerinnen, die erst wahrend ihrer Schulzeit, also nachdem sie einige Jahre in
ihrer L1 (Erstsprache) unterrichtet wurden, in den Kontext der L2 wechseln mussten (vgl.
Gunther; Jung 2016:146).

2.3.2. Transfer-Hypothese

Vertreter der Transfer-Hypothese (auch Kontrastiv-Hypothese), wie Fries (1945), Weinrich
(1953) und Lado (1957), gehen davon aus, dass die Erstsprache den Zweitspracherwerb
beeinflusst. Wenn die Zweitsprache &hnliche Strukturen und Regeln wie die Erstsprache
aufweist, wird angenommen, dass dies den Zweitspracherwerb erleichtert (positiver Transfer).
Wenn sich die L1 und die L2 jedoch in ihrem Sprachmuster sehr unterscheiden, fuhrt dies

wiederum zu Lernschwierigkeiten (negativer Transfer) (vgl. Gunther; Jung 2016:147).

2.3.3. Interlanguage-Hypothese

Nach der Interlanguage-Hypothese entwickeln Lerner beim Zweitspracherwerb ein
Ubergangssystem, die sogenannte ,Interlanguage“. Dieses wird von Selinker (1969) als
individuelles Sprachsystem bezeichnet, da dieses die Elemente der Erstsprache, die noch
nicht korrekt realisierten Elemente der Zweitsprache und personliche Elemente, die sich weder
auf die Erst- noch die Zweitsprache zurlckfuhren lassen, beinhaltet. Im Verlauf des
Zweitspracherwerbs werden vom Lerner verschiedene solcher Lernphasen durchlaufen, die
wichtiger Bestandteil fur die Sprachentwicklung und den Lernprozess sind (vgl. Glnther; Jung
2016:147-148).
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2.4. Sprachaneignungsfolge nach Ehlich

Die Sprachaneignungsfolge nach Ehlich (2005), welche als Ausgangslage und Fundierung
des Beobachtungsverfahrens USB-DaZ herangezogen wird, geht davon aus, dass
Sprachenaneignung in einer bestimmten Reihenfolge von sogenannten sprachlichen
Basisqualifikationen ablauft (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:7). Diese werden durch die
Umgebung des Kindes, wie Familie, Schule und Freunde, beeinflusst, geférdert oder gar
behindert. Im Verlauf der Sprachaneignung muss sich das Kind einen Qualifikationsbereich
nach dem anderen erarbeiten, um kommunikativ handlungsfahig zu sein. Dennoch stehen die
verschiedenen Basisqualifikationen in engem Zusammenhang miteinander und beeinflussen
sich gegenseitig. Es erfolgt die Aneignung in einer bestimmten Reihenfolge und es lassen sich
charakteristische Ubergadnge beobachten (vgl. Ehlich 2007:11-13). Anhand einer
Sprachstandsdiagnose, wie mithilfe von USB-DaZ, kann festgestellt werden, welche
Basisqualifikationen sich das Kind bereits angeeignet hat und welche in der Aneignungsfolge
als nachstes folgen sollte. Vygotskij (1934) bezeichnet dies als ,Zone der nachsten
Entwicklung®. FUr Padagogen und Padagoginnen stellt dies den Ansatzpunkt fir die weiteren
FérdermalRnahmen dar (vgl. Reich 2009:32).

Im Folgenden werden nun die Basisqualifikationen nach Ehlich (2005) vorgestellt:

A. rezeptive und produktive phonische Qualifikation
e phonologische und phonetische Lautunterscheidung
e suprasegmental-prosodische Strukturen
e paralinguistische Diskriminierung und Produktion
B. pragmatische Qualifikation
¢ Handlungsziele anderer durch Sprache erkennen und darauf adaquat eingehen
e Sprache dem Handlungsziel anpassen
C. semantische Qualifikation
e Bedeutung von Wértern erfassen
e Uber Abstraktes, Metakognitives sprechen kdnnen
D. morphologisch-syntaktische Qualifikation
e Verstehen und Produzieren von komplexen Formen, Wortern und Satzen
E. diskursive Qualifikation
e Beherrschung der Gesprachsregeln
o Erzahlfahigkeit
F. pragmatische Qualifikation Il

e Erkennen und Nutzen der Einflussnahme von Sprache

12



e adaquates Einsetzen von Sprache in unterschiedlichen sozialen
Wirklichkeitsbereichen
G I. literale Qualifikation |
e Erkennen und Produzieren von schriftlicher Sprache (Schriftspracherwerb)
G Il literale Qualifikation Il
¢ Entwicklung von Lesevermdgen und Orthographie
¢ Kennenlernen von Textsortenspezifika
e Auf- uns Ausbau von Sprachbewusstheit
(vgl. Ehlich 2007:12)

Die phonische Qualifikation beschaftigt sich mit den rhythmischen und phonotaktischen
Charakteristika der Sprache. Beim Erstspracherwerb nehmen die Kinder zunachst Laute und
ihre Unterschiede wahr und speichern diese. Dabei spielen ebenso Intonation und Akzent eine
wesentliche Rolle. Bevor ganze Worter produziert werden, werden zunachst einzelne Lauten
und Silben ausprobiert. Bei zweisprachigen Kindern hangt der Erwerbsverlauf davon ab, wie
viel Kontakt sie zur Zweitsprache haben und in welchem Alter sie sich bereits befinden. Treten
die Kinder bereits in sehr frihem Alter haufig in Kontakt mit der Zweitsprache, so wird die
Aneignung &ahnlich wie beim Erstspracherwerb erfolgen. Je weniger die Kinder mit der
Zweitsprache in Kontakt kommen, umso langsamer wird der Erwerb erfolgen. Beim
sukzessiven Zweitspracherwerb koénnen die phonischen Merkmale der Erstsprache die
Lautaneignung der Zweitsprache beeinflussen (vgl. Falk; Bredel; Reich 2008:35-37).
Pragmatik bedeutet Handeln durch Sprechen (vgl. Ludeling 2013:150). Bereits im
Kleinkindalter wird versucht, durch Sprache ein Handlungsziel zu erreichen. Da hier noch
morphologisch-syntaktische Fahigkeiten fehlen, um sich adaquat auszudrticken, wird versucht
das Handlungsziel mit nicht-sprachlichen Mitteln zu erreichen. Diese Fahigkeit wird mit
zunehmender Entwicklung ausgebaut. Fur das Volksschulalter sind Handlungsmuster wie
.Frage-Antwort-Gesprache®, ,Auffordern/Bitten”, ,Bestatigen/Widersprechen® typisch. Damit
Kinder erkennen, wann sie welches Handlungsmuster einsetzen missen, bedarf es nicht nur
sprachlicher, sondern viel mehr auch kognitiver und sozialer Fahigkeiten (Trautmann; Reich
2008:41-43). Bei USB-DaZ werden die pragmatischen Fahigkeiten anhand der
Beobachtungsbereiche ,Mlndliche Sprachhandlungsféahigkeit® und Strategien“ diagnostiziert
(vgl. Dirim; Daéll; Fréhlich 2014:9).

Die semantische Qualifikation beschéaftigt sich damit, die Bedeutung von Wértern zu erfassen.
Mit zunehmender Entwicklung steigert sich die Komplexitat und es kbnnen noch nie gehorte
Woérter verstanden werden beziehungsweise ihre Bedeutung erfasst werden (vgl. Ludeling
2013:142). Bei USB-DaZ befasst sich der Beobachtungsbereich ,Wortschatz® mit der
semantischen Qualifikation (vgl. Dirim; Dall; Frohlich 2014:9).
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Die morphologisch-syntaktische Qualifikation beschaftigt sich mit dem Bilden und Verstehen
von zunehmend komplexer werdenden Wértern bis hin zu Phrasen und schliellich ganzer
Satze (vgl. Ehlich 2012:3). Bei USB-DaZ wird diese Qualifikation durch die
Beobachtungsbereiche ,Verb: Verbformen®, ,Verb: Verbstellung in Aussagesatzen®, ,Nomen:
Realisierungen von Subjekten und Objekten* und ,Aussageverbindungen® Uberprift (vgl.
Dirim; Déll; Frohlich 2014:9).

Die diskursive Qualifikation beschéaftigt sich unter anderem mit der Erzahlféahigkeit, der
Kohdrenz und der Einhaltung von Gesprachsregeln und Sprechhandlungen (vgl.
Guckelsberger; Reich 2008:83). Diese Fahigkeit erlangen Kinder durch Interaktion mit
Erwachsenen beziehungsweise durch ,kompetent(er)e Gesprachspartner” (Guckelsberger;
Reich 2008:83).

Erreichen die Kinder die literale Qualifikation sind sie in der Lage, ,Schrift als Tragerin von
Informationen® (Dirim; Déll; Fréhlich 2014:33) zu erkennen und Wérter und Aulerungen
schriftlich wiederzugeben (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:33). Diese Fahigkeit kann bereits vor
Schuleintritt erlangt werden. In der Schule werden die ndtigen Kompetenzen fur den
Schriftspracherwerb geschult und ausgebaut (vgl. Bredel; Reich 2008:95). Bei USB-DaZ wird
diese Fahigkeit durch die Bereiche , Textkompetenz® und ,Orthografie” beobachtet (vgl. Dirim;
Doll; Frohlich 2014:9). Ziel ist es, dass die Schiler und Schilerinnen in der Lage sind,
textsortenspezifische und orthografisch korrekte Texte verfassen zu kénnen (vgl. Dirim; Déll;
Frohlich 2014:28-33).

2.5. Affektive Faktoren

Es bleibt die Frage offen, weshalb manche Menschen, obwohl sie aufgrund ihrer sozialen und
sprachlichen Erfahrungen homogen erscheinen, trotzdem sehr unterschiedliche Lernerfolge
aufweisen. Als Erklarung konnten hier affektive Faktoren, wie Motivation, Emotion und
Einstellung herangezogen werden. Bereits mehrere Studien (unter anderem Krashen, 1981
und Schumann, 1994) zeigen, dass ein direkter Zusammenhang zwischen affektiven Faktoren
und dem Lernerfolg besteht. Wolff (2004) konnte zudem feststellen, dass Sprachenlernen
nicht nur von kognitiven Prozessen, sondern auch von emotionalen Prozessen gesteuert wird.
Aus diesen Erkenntnissen Iasst sich schlieBen, dass durch den Einsatz von Lernmethoden im
Unterricht, die diese Faktoren stimulieren, das Sprachenlernen geférdert wird. Herfurth (1993)
und Rost-Roth (1995) pladieren hierbei vor allem fiir interaktive und interkulturelle
Lernmethoden, da diese eine emotionale Eingebundenheit ins Lerngeschehen begunstigen.
(vgl. Rost-Roth 2010:877;881). Da die Ubungen zur elementaren Literatur diese methodischen
Ansatze beinhalten, wurde die Untersuchung der vorliegenden Arbeit unter anderem auch in

diesem Bereich verankert.
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Neben den emotionalen kénnen ebenso motivationale Faktoren einen Einfluss auf den
Lernerfolg haben. So kann aber auch Lernerfolg (gute Noten, Lob, etc.) Motivation hervorrufen.
Der zuerst beschriebene Prozess wird von Ellis (1994), Larsen-Freeman und Long (1991) als
Kausalhypothese, der zweite als Resultativhypothese bezeichnet (vgl. Rost-Roth 2010:877-
878). Zudem kann zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden werden.
Eine extrinsisch motivierte Person ist zweck- beziehungsweise ergebnisorientiert, das
bedeutet, dass hierbei aus der Absicht, gute Noten zu bekommen, gelernt wird (vgl. Résler
2012:10). Fur diese Arbeit ist jedoch die intrinsische Motivation von Relevanz, da es
herauszufinden gilt, Indikatoren bei den Versuchsprobanden und der Versuchsprobandin zu
beobachten, die sich auf ,Freude Uber die Tatigkeit oder einem ,intrinsischen Interesse’ an der
Sache® (Krapp; Ryan 2002:58-59) zurlckfiihren lassen (vgl. Krapp; Ryan 2002:58-59).
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3. Migration und Schule

Da es unter anderem das Ziel vorliegender Arbeit ist, sprachférderliche Ubungen aus der
elementaren Literatur zu finden, welche fiir den Schulunterricht tradiert werden kénnen, soll
nun ein kurzer Einblick in die Mdglichkeiten und Grenzen des dsterreichischen Schulsystems
fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache beziehungsweise fiir Kinder mit Fluchthintergrund

gegeben werden.

3.1. Migrationspadagogik

Zunachst soll das Konzept der Migrationspadagogik vorgestellt werden, welches den neuesten
wissenschaftlichen Erkenntnissen der Erziehungswissenschaften folgt (vgl. Jeuk 2015:109).
Mecheril (2010) beschreibt dieses Modell als ,einen Blickwinkel, unter dem Fragen gestellt
und thematisiert werden, die bedeutsam sind fiir eine Padagogik unter den Bedingungen einer
Migrationsgesellschaft® (Mecheril 2010:19). Ziel der Migrationspadagogik ist nun nicht mehr
Integration, sondern viel mehr Inklusion. Die Aufgabe der Inklusion ist es, ,dass alle Beteiligten
von Anfang an als integrale Bestandteile der Gesellschaft gesehen werden und gleiche
Méglichkeiten und Chancen zustande kommen® (Jeuk 2015:111). Migrationspadagogik
beschaftigt sich somit nicht direkt mit der Sprache an sich, sondern viel mehr mit den
Menschen, die eine Minderheitensprache sprechen beziehungsweise als Erstsprache eine
Sprache haben, welche in dem Land, in dem sie leben, nicht Amtssprache oder
Umgangssprache ist und dadurch Benachteiligung erfahren missen, was oftmals auf
sprachlich bedingte gesellschaftliche Machtverhaltnisse zurlickzuflihren ist und sich durch
institutionelle Diskriminierung zeigt (vgl. Dirim 2016: 311-312). Dies zeigt unter anderem die
PISA Studie, in welcher ersichtlich wird, dass Schiler und Schilerinnen aus sprachlichen
Minderheiten schlechter abschneiden (vgl. Furstenau 2011:42). Zudem sind Schilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund immer noch Uberwiegend in Mittel- und Sonderschulen
vertreten. So haben Uber 30% aller Schilerinnen und Schiler an ésterreichischen Mittel- und
Sonderschulen eine andere Erstsprache als Deutsch. An Gymnasien sind es nur halb so viele.
Es ist bedenklich, dass die Spanne zwischen diesen zwei Schultypen seit mehreren Jahren
gleich bleibt (vgl. BMB 2016b:24). Die Reaktion des Bildungssystems, darauf mit
entsprechenden FérdermalRnahmen zu reagieren (siehe 3.2. und 3.3.), erklart Jeuk (2015)

jedoch fir nicht ganz unproblematisch:
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,ourch die Durchfiihrung von Férderprogrammen wird der Eindruck erweckt,
dass etwas unternommen wird und proaktiv die Bildungsbenachteiligung von
mehrsprachigen Kindern aufgehoben wird. Ubersehen wird, dass
Bildungsbenachteiligung ein Ergebnis institutioneller und gesellschaftlicher
Prozesse ist. Wird versucht, allein durch Férderung einzelner etwas an deren
Situation zu verandern, wird implizit davon ausgegangen, dass es sich um
Probleme Einzelner und nicht um Probleme der ganzen Gesellschaft handelt.
Letztlich musste ein Umdenken an wesentlich mehr Punkten ansetzen, als

einfach zusatzliche Sprachférderung anzubieten® (Jeuk 2015:114).

Doch was musste getan werden, um einer Schlechterstellung entgegenwirken zu kénnen?
Dirim und Mecheril (2010) sehen eine grundlegende Neuorientierung im Schulsystem als
unerlasslich an. Diese betrifft folgende Bereiche:

e die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer

o die didaktischen und curricularen Bereiche

e die Schulorganisation
(vgl. Dirim; Mecheril 2010:137)

Aufgrund des Forschungsvorhabens wird der didaktische Bereich fokussiert, denn Ziel der
Forschung vorliegender Arbeit ist es, Ubungen aus der elementaren Literatur zu entwickeln,
die sich positiv auf das Sprachenlernen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache auswirken.
Diese Ubungen liegen dem Konzept der Mehrsprachigkeit zugrunde (siehe 5.3. und 5.4.3.).
Das bedeutet, dass die Mehrsprachigkeit der Kinder nicht nur in den Unterricht einbezogen,
sondern auch geférdert und als Ressource angesehen wird, um so dem Uberwiegend
monolingualen Unterricht, welcher der sprachlich heterogenen Schiilerschaft widerspricht,
entgegenzuwirken (vgl. Dirim 2015:42-43). Dirim (2016) verweist jedoch auch darauf, dass
dieser Zugang durchaus dilemmatisch sein kann, da durch die Thematisierung der jeweiligen
Migrationssprachen die ,Sprache als migrationsgesellschaftliches Differenzmerkmal virulent
wird® (Dirim 2016:323). Oftmals werden die Sprecherinnen und Sprecher einer
Migrationssprache automatisch dieser Sprache zugeschrieben und dadurch in den Fokus
gestellt, auch wenn ihnen das gar nicht recht ist, wie die Aussage eine Studentin der
Universitat Wien zeigt (vgl. Dirim 2016:323): ,Ich wollte nie, dass die anderen merken, dass
wir zu Hause Arabisch sprechen. Ich habe mich dafir geschamt® (Dirim 2016:324). Wie
eingangs beschrieben ist es jedoch gerade das Ziel und die Aufgabe der Migrationspadagogik,
eine solche Problematik zu erkennen und zu thematisieren und nicht, wie in anderen Ansatzen,
nur auf die Sprache selbst zu achten (vgl. Dirim 2016:324).

Dennoch spielt ,die Sprache der Schule” (Dirim; Mecheril 2010:131), im fachlichen Diskurs als

,Bildungssprache® (Ganteford 2013:72) bezeichnet, eine entscheidende Rolle. Sie lasst sich
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durch zwei Verwendungsweisen differenzieren: Zum einen kann Bildungssprache aus
soziolinguistischer Perspektive betrachtet werden. Durch den Gebrauch dieses von Bernstein
(1970) bezeichneten ,elaborierten Codes® soll die Privilegiertheit und der Status einer
gesellschaftlichen Gruppe zum Vorschein kommen (vgl. Ganteford 2013:71-72).

Nach Gogolin, Neumann und Roth (2003) ist die Sprache der Schule stark an den Merkmalen
der Schriftlichkeit orientiert, auch in der mindlichen Kommunikation. Dabei werden oftmals
symbolische und koharenzbildende Redemittel gebraucht. Der tatsachliche Inhalt, welchen es
zu lernen gilt, wird mit jeweils héherer Schulstufe in immer komplexer und abstrakter
werdenden sprachlichen Strukturen ,versteckt® (vgl. Dirim; Mecheril 2010:131). Somit kann
auch ein Zusammenhang der beiden vorgestellten Verwendungsweisen hergestellt werden
und eine Erklarung flr héhere Bildungschancen aufgrund sozialer Herkunft wird ersichtlich
und verdeutlicht zumal die Benachteiligung von Schilern und Schilerinnen, die diesen
Anforderungen nicht entsprechen kénnen (vgl. Ganteford 2013:72-73). Es sind also nicht
allgemeinsprachliche Kompetenzen, die geférdert werden missen, sondern viel mehr die
sprachlichen Mittel der Bildungssprache. Fur die Diagnostik bedeutet das, diesen Aspekt zu
bertcksichtigen. So werden bei dem BLK - Programm ForMig (Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit  Migrationshintergrund) entwickelten  Diagnoseinstrumenten die
bildungssprachlichen Fahigkeiten der Schiler und Schilerinnen untersucht und fir die weitere
Forderung miteingeschlossen (siehe 4.3.) (vgl. Salem 2010:19-20). Auch USB-DaZ
bertcksichtigt diesen Aspekt und hat ihn in seinen Beobachtungsbogen integriert. Die hochste
zu erreichende Stufe im Beobachtungsbereich ,Wortschatz* stellt die Bildungssprache dar
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:21).

Um nun einen Einblick in die Bestimmungen des 6sterreichischen Schulgesetzes fir Kinder
mit Fluchthintergrund zu erhalten, werden diese und ihre mdglichen negativen Auswirkungen
auf die Schuler und Schulerinnen im nachsten Abschnitt beschrieben. Da es sich bei den
Probanden und der Probandin um schulpflichtige Kinder handelt, wurde ausschlielilich dieser

Bereich konkretisiert.

3.2. Kinder mit Fluchthintergrund an dsterreichischen Schulen

In Osterreich ist es gesetzlich verordnet, dass alle in Osterreich lebenden Kinder im
schulpflichtigen Alter die Schule besuchen, auch wenn der Asylstatus dieser Kinder noch nicht
geklart ist. Da davon ausgegangen wird, dass diese Kinder erst wenig Kontakt mit der
deutschen Sprache hatten, erhalten sie einen aul3erordentlichen Status, welcher bis zu zwei

Jahre anhalten kann. Durch diesen Status erhalten sie die Moglichkeit, einen externen

18



Sprachférderkurs zu besuchen. Zudem besteht die Moglichkeit, dass die Kinder
muttersprachlichen Unterricht erhalten (vgl. BMBF 2015:8-10). In der Realitat sieht dies jedoch
anders aus, da die zur Verfigung stehenden Ressourcen an manchen Schulstandorten bei
weitem nicht reichen (vgl. Schrodt 2014:129-130).

3.3. Sprachforderkurse und Sprachstartgruppen

Grundsatzlich gibt es an 6sterreichischen Pflichtschulen fiir Kinder mit auRerordentlichem
Status Sprachférderkurse und sogenannte Sprachstartgruppen. Die Sprachférderkurse finden
integrativ statt, die Sprachstartgruppen finden als eigener Kurs anstelle der dem jeweiligen
Schultyp entsprechenden Hauptgegenstande in einem Ausmalf von elf Wochenstunden statt.
Diese werden meist klassen- oder schulibergreifend gefiihrt. Ziel und Aufgabe der beiden
Foérderkonzepte ist es, den Schulerinnen und Schilern hier die notwendigen
Sprachkompetenzen zu vermitteln, um dem Regelunterricht folgen zu kénnen. Dabei wird
nach den Bestimmungen des Lehrplanes flr Schiler und Schilerinnen mit Deutsch als
Zweitsprache gearbeitet (vgl. BMB 2016a:11).

Die Untersuchung findet schulextern im Rahmen eines additiven Sprachférderkurses statt. Die
Lehrperson dieses Kurses steht nicht in direktem Kontakt zu der von den Kindern besuchten
Schulen. Zudem ist der Besuch des Kurses von Seiten der Kinder und der Lehrperson

freiwillig.

3.4. Othering

Ein wichtiger Faktor, auf den hier hingewiesen werden muss, ist der vom
Literaturwissenschaftler Edward Said (1978) gepragte Begriff ,Othering” (Castro Varela,
Mecheril 2010:42). Er beschreibt ,den Diskurs des Fremdmachens als eine gewaltvolle
hegemoniale Praxis* (Castro Varela, Mecheril 2010:42). So wird durch das Herstellen von
,Fremden“ ein ,Wir‘ erzeugt, welches den ,Fremden“ beziehungsweise dem ,Nicht-Wir"
Uberlegen erscheint und eine sichere Gemeinschaft darstellt. Als Beispiel kann hier die
Kolonialzeit herangezogen werden, wo die ,Fremden® als ,wild® und die westliche
Gesellschaft, das ,Wir, als zivilisiert bezeichnet wurde. Aber auch in der heutigen Zeit findet
man diesen Diskurs beispielsweise bei muslimischen Menschen (vgl. Castro Varela, Mecheril
2010:42).
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In Kontext dieser Arbeit kdnnte Othering dadurch zustande kommen, dass Kinder mit
Migrationshintergrund aufgrund ihres Status automatisch fir einen Sprachférderkurs
angemeldet werden. Oft werden Kinder so ,in eine Schublade gesteckt® und erfahren eine
Schlechterstellung aufgrund ihrer Herkunft. Dirim (2010) verweist hier auf den Begriff
,Linguizismus® (Dirim 2010:91). Linguizismus ist eine spezielle Form von Rassismus, bei
welchem Menschen aus ,sozial schwacher gestellten Gruppen® (Dirim 2010:91) aufgrund ihrer
Sprache und Herkunft diskriminiert werden oder ungerecht behandelt werden (vgl. Dirim
2010:91-92). Aus diesem Grund liegt es vor allem in der Verantwortung der Lehrpersonen
darauf zu achten, dass Othering und Linguizismus weder erzeugt noch geférdert werden. Auch
wenn es nicht immer leicht erscheint, Othering zu vermeiden, muss es stets die Aufgabe der
Lehrperson sein, durch Einfuhlungsvermégen, Sensibilitdt und eine standige Reflexion darauf

zu achten.
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4. Sprachstandsdiagnose

Am Anfang jeder Sprachforderung sollte eine fir das betroffene Kind passende Diagnose
durchgefihrt werden. So war die Sprachstandsdiagnose auch Ausgangspunkt der
Untersuchung vorliegender Forschung, um die Ubungen zur elementaren Literatur so dem
jeweiligen Sprachstand der Kinder anzupassen. Zudem kann durch die wiederholte
Durchfiihrung des Verfahrens die Weiterentwicklung in der Sprachkompetenz der Kinder nach
zwei Monaten festgestellt werden.

Zunachst soll ein Einblick in den Bereich der Sprachstandsdiagnostik gegeben werden und
verschiedene Verfahrensarten vorgestellt und beschrieben werden. Danach folgt eine
Aufzahlung verschiedener Anforderungen, die an die Sprachstandsdiagnose hinsichtlich des
Spracherwerbs gestellt werden. AbschlieRend wird auf das von FérMig entwickelte Konzept

der sprachlichen Bildung und nachhaltigen Sprachférderung verwiesen.

4.1. Begriffserklarung

Diagnostik ist ein weit umfassender Begriff. Die Sprachstandsdiagnostik Iasst sich im Feld der
padagogischen Diagnostik einordnen (vgl. Ingenkamp; Lissmann 2008:12-13). Diese macht
es sich zur Aufgabe, die Bedingungen und Voraussetzungen der schulischen Anforderungen
festzustellen, die Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen zu analysieren und daraus
schliel3lich Ergebnisse zu erhalten, um so den Lernprozess optimieren zu kdnnen, also
individuelle Foérdermdglichkeiten zu finden (vgl. Ingenkamp; Lissmann 2008:13). Um eine
Diagnose jedoch Uberhaupt durchfihren zu koénnen, bedarf es eines Verfahrens

beziehungsweise eines Diagnoseinstruments.

4.2. Verfahrensarten

In den vergangenen Jahren erfuhr die Sprachstandsdiagnostik einen regelrechten
Aufschwung in der Entwicklung von Diagnoseinstrumenten. Aufgrund ihrer Unterschiede
hinsichtlich Handbarkeit, spracherwerbstheoretischer ~ Fundierung, methodischer
Herangehensweise, usw. werden sie in folgende Verfahrensarten unterteilt (vgl. D6l 2012:75-
77).
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4.2.1. Schatzverfahren

Bei dieser Verfahrensart wird der Sprachstand, wie es der Name bereits verrat, durch Selbst-
oder Fremdeinschatzung erhoben. Das kann naturlich zu sehr unprazisen und unverlasslichen
Ergebnissen flihren, weshalb sie zur Feststellung des Sprachstandstandes und als
Ausgangspunkt fur eine individuelle Férderung eher ungeeignet erscheinen. Dennoch kénnen
sie im Unterricht eingesetzt werden, da sie durchaus andere Vorteile mit sich bringen. Das
Sprachenportfolio beispielsweise regt zur Reflexion des eigenen Sprachaneignungsprozesses
an und kann somit auch motivierend wirken. Das von Freese und Stell (1986) entwickelte
Instrument ,Sesam* (Skalen zur Einschatzung der deutschen Sprachkompetenz von Schilern
anderer Muttersprache) hingegen gewahrleistet durch die Fremdeinschatzung der Lehrperson
und die Selbsteinschatzung der Lernenden einen gewissen Grad an Objektivitat (vgl. DAll
2012:77-78).

4.2.2. Profilanalysen

Profilanalysen stammen urspriinglich aus der Sprachheilpddagogik und wurden in den 1980er
Jahren auf den Zweitspracherwerb Ubertragen. Diese Verfahrensart diagnostiziert und
analysiert die spontanen AuBerungen der Kinder und konzentriert sich dabei insbesondere auf
ihre  morphosyntaktischen Fahigkeiten. Das von Reich und Roth (2004) entwickelte
Diagnoseinstrument HAVAS 5 bezog erstmals auch die Bereiche Wortschatz und Pragmatik
mit ein. AnschlieRend werden die Starken und Schwéachen in Form eines
Sprachkompetenzprofils, wie es auch bei der vorliegenden Arbeit der Fall ist,
zusammengefasst. Weitere bekannte profilanalytische Verfahren sind Tulpenbeet, Bumerang
und die Profilanalyse von GrielRhaber (vgl. Déll 2012:78-80).

4.2.3. Tests

Moosbruger und Kelava (2007) beschreiben Tests zur Feststellung des Sprachstandes als
,<theoriegeleitete Routineverfahren zur Erfassung empirisch abgrenzbarer Merkmale mit dem
Ziel einer moglichst genauen quantitativen Aussage uber den Grad der individuellen
Merkmalauspragung®“ (D61l 2012:83). Bei dieser Verfahrensart werden sprachliche Fahigkeiten
sehr gezielt abgepruft. Dadurch wird jedoch der Output der Kinder und Jugendlichen stark
gesteuert und reduziert (vgl. D6l 2012:83), was wiederum Reich und Roth (2007) kritisieren,

da ihrer Meinung nach hierdurch nicht dieselbe Tiefe und Anndherung an den tatsachlichen
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Sprachstand erreicht werden kann, wie dies bei spontanen und ungelenkten Auerungen der
Fall ware (vgl. Reich; Roth 2007:83).

Dennoch bieten Tests einige Vorteile. Zum einen lassen sich die Ergebnisse durch die starke
Standardisierung und Normierung auRerst effizient interpretieren und kénnen somit eine
aussagekraftige Auswertung anbieten. Zum anderen sind vor allem C-Tests daflir bekannt,
dass sich durch sie sehr schnell feststellen lasst, ob die getestete Person einen Férderbedarf
benétigt. Dennoch sind die Tests nicht aussagekraftig genug, um feststellen zu kénnen, wo
das Kind oder der Jugendliche gerade steht und wo die FordermalRnahmen angesetzt werden
mussen. Es ware somit notwendig, zusatzlich andere Diagnoseinstrumente miteinzubeziehen
(vgl. DIl 2012: 83-84).

4.2.4. Beobachtungsverfahren

Die Beobachtung ist die ,grundlegende Methode der Padagogischen Diagnostik“ (Ingenkamp;
Lissmann 2008:74). Beobachtungsverfahren haben den Vorteil, dass sie in den
Regelunterricht integriert werden kdnnen und somit die Lernenden in ihrem naturlichen Umfeld
diagnostiziert werden kdnnen. Dies vermeidet eine Prifungs- und Stresssituation (vgl. DAl
2012:86). Zudem koénnen sie von den Paddagogen und Padagoginnen beliebig oft und zu jedem
Zeitpunkt durchgefuhrt werden (vgl. Ingenkamp; Lissmann 2008:74). Diagnostisch intendierte
Beobachtungen sollten jedoch nicht mit Alltags- oder Gelegenheitsbeobachtungen
verwechselt oder gar gleichgesetzt werden. Aus diesem Grund unterliegen den meisten
Beobachtungsinstrumenten zur Feststellung des Sprachstandes bereits vorgefertigte
Kategoriensysteme oder Ratingskalen, sodass die Verhaltensweisen nach bestimmten Regeln
festgehalten werden kénnen. Auch hier, dhnlich wie bei den Schatzverfahren, kann eine
mogliche subjektive Interpretation des Beobachters, welche Einfluss auf die Ergebnisse haben
kénnte, nicht ausgeschlossen werden. Zu den Beobachtungsverfahren zahlen die
Niveaubeschreibungen DaZ, BESK-DaZ (Beobachtungsbogen =zur Erfassung der
Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache) (vgl. D6l 2012:86-87) und USB-
DaZ (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung-Deutsch als Zweitsprache), welches
in der Forschung vorliegender Arbeit zur Feststellung des Sprachstandes herangezogen wird.
Das Beobachtungsverfahren USB-DaZ wurde unter der Leitung von Univ. Prof. Dr. inci Dirim
und Dr. Marion Ddll, der Mitarbeit von Mag. Lisanne Frohlich und durch das Mitwirken von
Osterreichischen Lehrkraften entwickelt und fir die Schulpraxis konzipiert (vgl. Dirim; Déll;
Frohlich 2014:7).
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4.3. Anforderungen an Verfahren zur Sprachstandsdiagnose

Neben den allgemeinen Gutekriterien (siehe 6.2.1.) missen Diagnoseverfahren linguistischen,
padagogischen und methodischen Anforderungen entsprechen (vgl. Doll 2012:72). Die
linguistischen Anforderungen verlangen eine spracherwerbsbezogene Fundierung der
Diagnoseinstrumente (vgl. Bredel 2007:78), wie dies unter anderem bei USB-DaZ der Fall ist
(siehe 2.4.). Aus padagogischer Perspektive sollen die Verfahren so gestaltet sein, dass diese
zu einer sinnvollen und nachhaltigen Forderung beitragen. Daflir eignen sich insbesondere
Verfahren, die nicht nur eine Momentaufnahme (wie Tests) darstellen, sondern den
Sprachstand ausflhrlich, beispielsweise durch ein Sprachkompetenzprofil (wie dies auch in
dieser Arbeit gehandhabt wird), darstellen. Die methodischen Anforderungen pladieren darauf,
dass auch Eltern oder andere Bezugspersonen zur Feststellung des Sprachstandes
miteinbezogen werden sollen, um so umfassendere Ergebnisse zu erhalten und eine
Fehldiagnose zu vermeiden. Zudem wird darauf hingewiesen, dass der Sprachstand in
spontanen AuRerungen und beim freien Sprechen beobachtet werden sollte (vgl. Déll 2012:
72-73). Auch dieser Anforderung kann USB-DaZ und somit auch die in vorliegender Arbeit

angewendete Untersuchung gerecht werden.

4.4. Sprachforderung

Auf die Sprachstandsdiagnose folgt die auf den Sprachstand des Kindes oder des
Jugendlichen angepasste Sprachférderung, auch diagnosegestitzte Sprachférderung
genannt (vgl. Reich 2009:25). In diesem Zusammenhang ist auch immer die Rede von
durchgangiger Sprachbildung (vgl. Brandt; Gogolin 2016:8-11). Da das Konzept jedoch dem
Anliegen vorliegender Arbeit nicht entspricht beziehungsweise hier fur diese Arbeit nicht die
Médglichkeit besteht, dieses Konzept umzusetzen, wird es hier nur kurz angefihrt.

Es beschaftigt sich insbesondere mit der sprachlichen Heterogenitat und berlcksichtigt in
seinem Konzept die bildungssprachlichen Anforderungen der Schule. Ziel der durchgéngigen
Sprachbildung ist es, sprachliche Kompetenzen in allen Schulfachern und nicht nur im
Unterrichtsfach Deutsch zu vermitteln, um so zu einem bildungssprachférderlichen Unterricht
zu gelangen, also allen Schilern und Schilerinnen einen Zugang zur Bildungssprache zu
ermdglichen (vgl. Brandt; Gogolin 2016:8-11).

Fir diese Arbeit ist die additive Sprachférderung von besonderer Relevanz, da die drei Kinder
aus der Untersuchung zusatzlichen Deutschunterricht erhalten, welcher Grundlage fiir die
Forschungsergebnisse ist. Im Gegensatz zur integrativen Sprachférderung, welche wahrend
des Regelunterrichts stattfindet, findet der additive Sprachunterricht separat statt. Es wurde

festgestellt, dass durch integrative Férderung bessere Erfolge erzielt werden kénnen (vgl.
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Dirim 2015:39), dennoch ist additive Sprachférderung essentiell und in bestimmten Fallen
unerldsslich (vgl. Salem 2010:19). So konnte die Studie von May u.a. (2010) feststellen, dass
Schuler und Schilerinnen, die regelmafig einen additiven Sprachférderkurs besuchten,
besser abschnitten als jene, die Sprachférderung nur im Regelunterricht erfuhren. Zudem
belegen  Ergebnisse = mehrerer  Studien (z.B.  ForMig-Evaluation, = Hamburger
Sprachférdermonitorings im Schuljahr 2007/08, Bremer Jacobs-Sommercamp-Studie), dass
sowohl die integrative, als auch die additive Sprachférderung erfolgreiche und sinnvolle
Konzepte darstellen (vgl. Salem 2010:19-20).

Da die Ubungen zur elementaren Literatur den Schwerpunkt wahrend der additiven

Sprachférderung bilden, wird diese im folgenden Kapitel vorgestellt und genauer beschrieben.
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5. Elementare Literatur

Im folgenden Kapitel wird zunachst eine Definition zur elementaren Literatur gegeben.
Anschlieend wird genauer auf das Sprachspiel, seine Formen und Strukturen eingegangen,

wobei hier insbesondere auf die Klassifizierung von Belke (2015) verwiesen wird.

5.1. Definition

Der Begriff elementare Literatur wurde erstmals von Jirgen Link (1983) gepragt und definiert.
Zunachst muss geklart werden, dass sich Link (1983) mit dem Begriff der elementaren
Literatur nicht auf das herkdmmliche Verstandnis von Literatur, wie dies etwa bei Sachliteratur,
Trivialliteratur, etc. der Fall ist, bezieht (vgl. Link 1983:26).

Link (1983) definiert elementare Literatur als ,jene spontan, anonym und kollektiv produzierten
Jliterarischen’” Formen alltaglicher und praktischer Diskurse, die [...] die notwendigen
,Halbfabrikate’ fiur die ,eigentliche’ Literatur paratstellen® (Link 1983:9). Damit sind
beispielsweise Metaphern, Bilder und Symbole gemeint, die verwendet werden und nur durch
die sogenannte ,institutionalisierte Praxis“ gedeutet werden kdnnen, da sie den jeweiligen
Kontext der Situation angibt (vgl. Link 1983:28-29).

Link (1983) untersuchte dieses Phdnomen unter anderem in politischen Reden. Um die
Eigenschaften der elementaren Literatur genauer erfassen zu kdénnen, werden diese im
Folgenden an einem Ausschnitt aus der Neujahrsrede des deutschen Bundeskanzler Helmut
Schmidt im Jahr 1978 konkretisiert:

,Die weltwirtschaftlichen Schlechtwetterfronten werden so schnell nicht
abziehen. (...) Und inzwischen werden wir hier im eigenen Lande erneut viel
Energie darauf verwenden muissen, das Netz der sozialen Sicherungen, auf
das wir so stolz sind, unbeschéadigt und leistungsfahig zu erhalten” (Link 1983:
25 zit. n. Schmidt 1978).

Hier lassen sich etliche elementar-literarische Formen, wie etwa ,die weltwirtschaftlichen
Schlechtwetterfronten® oder ,das Netz sozialer Sicherungen® erkennen. Da die
institutionalisierte Praxis, in dem Fall die Politik, bekannt ist, kbnnen die Metaphern gedeutet
und in unser Weltbild eingeordnet werden (vgl. Link 1983:25-26).

Es lasst sich vor allem der spielerische Umgang mit Sprache erkennen, welchen auch Belke
(2012) far ihre Arbeit mit der elementaren Literatur gewinnen konnte. Sie konnte die eingangs

in Links Definition erwdhnten Halbfabrikate besonders in Sprachspielen finden (vgl. Belke
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2012a:127). Im Folgenden wird deshalb genauer auf die Eigenschaften und Funktionen von

Sprachspielen eingegangen.

5.2. Das Sprachspiel

Belke (2015) definiert Sprachspiele als ,mehr oder weniger standardisierte Texte, die von
Kindern in spielerischer und nicht primar instrumentell-kommunikativer Absicht geauliert
werden® (Belke 2015:13). Darunter fallen insbesondere Kinderreime, Kindergedichte und
Kinderlieder (vgl. Belke 2015:16), welche sich unter den Gattungsbegriff ,Kinderlyrik®
zusammentragen lassen (vgl. Doderer 1977:197).

Andresens und Januscheks (2007) Definition von Sprachspielen umfasst eine durchaus
weitere Sichtweise. Sie bezeichnen erste Lallversuche eines Kleinkindes bereits als

Sprachspiele (vgl. Andresen; Januschek 2007:11):

,Ein Kleinkind, das nicht gerade seine elementare Bedirfnisse stillt oder
schlaft, spielt — und zwar per definitionem, weil ein Kleinkind eben spielt.
Folglich sind seine monologischen sprachlichen AuRerungen angefangen

vom Lallen, per definitionem Sprachspiele“ (Andresen; Januschek 2007:11).

Da die Definition von Andresen und Januschek (2007) fir den Rahmen der Untersuchung zu
umfangreich ware beziehungsweise nicht der definierten Zielgruppe entspricht, liegt
vorliegende Arbeit Belkes (2015) Verstandnis von Sprachspielen zu Grunde.

Aus diesem Grund werden nun im Folgenden die Eigenschaften und Formen des
Sprachspieles nach Belke (2015) beschrieben (vgl. Belke 2015:19).

5.3. Eigenschaften und Formen

Das Sprachspiel hat sich im Laufe der Geschichte verandert und an die jeweilige Zeit
angepasst. Dennoch konnten einige Verstexte der Volkspoesie aus dem 19. Jahrhundert in
den Sprachspielen der Gegenwart erhalten bleiben (Von Glasenapp; Weinkauff 2014:138-
139). Sprachspiele gehen jedoch nicht nur Uber Zeit-, sondern auch uber Sprach- und
Landergrenzen hinaus. Laut Cook (2000) weisen Sprachspiele universale Strukturen auf. Das
bedeutet, dass die Strukturen und Muster von Sprachspielen in verschiedenen Sprachen und
Landern denselben Regeln unterliegen. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, Sprachspiele
gerade im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit in Kindergarten oder Schulklassen

einzusetzen. Dennoch gibt es in diesem Bereich nur sehr wenige Untersuchungen, da sehr
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lange Zeit angenommen wurde, dass Sprachspiele keine internen Gemeinsamkeiten
aufweisen (vgl. Belke 2015:13-14). So wurden sie unter anderem von Simrock (1867), Bohme
(1897) und Allerleirauh (1962), welche verschiedenste Sprachspiele in Sammelbanden
zusammentrugen, als ,kunterbuntes Durcheinander von Formen und Inhalten (Belke
2015:14) bezeichnet.

Mittlerweile konnte diese Annahme widerlegt werden. Belke (2008) nahm eine Klassifizierung
des Sprachspieles in folgende Kriterien vor:
o Die Art des Spieles: Fingerverse, Klatschspiele, Seilspringen, Réatsel, Zungenbrecher,
etc.
e Formale Merkmale: Spiele mit Buchstabenelementen, Wértern und Bedeutungen,
Satzen und Texten, Rhythmen und Reimen, etc.
o Themengruppen: Tageszeiten, Monate, Tiere, Erwachsene, etc.
o Beteiligte Personen: Sprachspiel zwischen Eltern und Kind, zwischen Kindern
untereinander, didaktisch orientierte Sprachspiele, etc.
(vgl. Belke 2008:45)

Zudem liel3 sich das Sprachspiel nach einer genaueren Analyse und einem interkulturellen
Vergleich in die Prinzipien der Textgenese, Textmuster, Spielregeln und Funktionen einteilen

(vgl. Belke 2015:19), welche nun in den folgenden Abschnitten genauer beschrieben werden.

5.3.1. Textgenese

Das besondere und reizvolle an Sprachspielen ist, dass hier nicht der Inhalt, sondern viel mehr
der Klang, der Rhythmus, der Reim und die Wiederholung im Vordergrund stehen. Somit fallt
es Kindern sehr leicht, eigene Sprachspiele zu generieren. Diese basieren auf bereits
vorhandenem Sprachmaterial, wie Fibelversen, Gedichten, Werbespriche, etc. Der Klang und
Rhythmus bleibt erhalten, bestehende Woarter und Inhalte, welche jedoch nicht zwingend einen
Sinn ergeben mussen, werden ersetzt. Denn gerade sinnlose und diffuse Inhalte machen das
Sprachspiel umso lustiger. Die Themen der selbstkreierten Sprachspiele stammen meist aus
der unmittelbaren Lebenswelt der Kinder. Dabei sind vor allem ,verbotene“ oder fir die Kinder
noch unklare Themen interessant, wie etwa politische Themen aus der ,Erwachsenenwelt®
oder fremdartige Wérter aus anderen Sprachen, welche von den Kindern noch gar nicht richtig

verstanden oder ausgesprochen werden kdnnen (vgl. Belke 2015:18-20):
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»Si, Mario, Dolomi, Fassomi,
Leo, Leo, tipp, tipp, tipp,
Leo, Leo, tipp, tipp, tipp,
wan, tu, sie

(mindlich Gberliefert)*
(Belke 2015:20)

Denn gerade der exotische Klang fremdsprachlicher Worte reizt die Kinder. Erst ab einem
bestimmten Alter beziehungsweise ab einem bestimmten Sprachniveau werden die ,falschen®

Woérter (wan, tu, sie) durch die richtig gelernten (one, two, three) ersetzt (vgl. Belke 2015:20).

Weiters sei zu erwahnen, dass Sprachspiele nicht wértlich von einer Sprache in die andere
Ubersetzt werden kdnnen, da hierdurch der witzige Reim und die rhythmische Eingangigkeit

verloren gehen wurden (vgl. Belke 2015:21).

5.3.2. Textmuster

Sprachspiele lassen sich in verschiedene Textmuster unterteilen, welche im Folgenden

genauer beschrieben werden.

Reihentexte

Reihentexte oder auch Endlosgeschichten besitzen die Eigenschaft sich endlos wiederholen
zu lassen, da sie kein richtiges Ende aufweisen, sondern eine iberraschende Pointe, die das
Sprachspiel immer wieder von neuem beginnen lassen kann, was vor allem die ,kindliche

Urlust an der Wiederholung“ (siehe 5.4.2.) beglnstigt.

Einer der bekanntesten Reihentexte ist wohl folgender:

»Ein Hund lief in die Kiiche
und stahl dem Koch ein Ei.
Da nahm der Koch den Léffel
Und schlug den Hund zu Brei.
Da kamen alle Hunde

Und gruben ihm ein Grab,
und setzten ihm einen Grabstein,
auf dem geschrieben stand:
Ein Hund lief in die Kiiche...
(mindlich Gberliefert)*

(Belke 2015:22).
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Fir den Deutschunterricht bieten sich diese Textmuster besonders an, da die verwendeten
sprachlichen Strukturen durch die stdndige Wiederholung implizit angeeignet werden. Belke
(2015) konnte zudem feststellen, dass es Kinder &uflerst spannend finden eigene
Endlosgeschichten zu erstellen, selbst wenn diese erst sehr geringe Deutschkenntnisse
aufweisen (vgl. Belke 2015:22-23).

Puppe-in-der-Puppe-Texte
Die Puppe-in-der-Puppe-Texte stellen eine Sonderform der Reihentexte dar. Folgendes
Beispiel zeigt die implizite Vermittlung von Prapositionen und Deklinationen der

Nominalgruppe anhand eines Sprachspieles dieser Textsorte:

,Ich denke,
bevor ich aufstehe:

Ich bin ein Mensch

und bin im Bett

und das Bett ist im Zimmer
und das Zimmer ist im Haus
und das Haus ist am Weg
Und der Weg ist in der Stadt
Und die Stadt ist im Land
Und das Land auf der Erde.

Und auf der Erde ist ein anderes Land
und in anderen Land eine andere Stadt
und in der Stadt ein anderer Weg

und am Weg ein anderes Haus

und im Haus ein anderes Zimmer

und im Zimmer ein anderes Bett

und im anderen Bett

ist auch ein Mensch.

Bevor ich aufstehe,
denke ich”

(Belke 2012b:108 zit. n. Hans Manz)
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Ergédnzungsstrukturen

Bei Ergdnzungsstrukturen werden bestimmten Akteuren (meist Nomen) bestimmte Tatigkeiten
(meist Verben) zugeordnet, wobei die Tatigkeit die Akteure genauer beschreibt. Aufgrund der
semantisch zueinander passenden Worter bietet sich diese Textform speziell fir die

Erweiterung des Wortschatzes an (vgl. Belke 2015:25-26).

,Vogel, die nicht singen,
Glocken, die nicht klingen,
Pferde, die nicht springen,
Pistolen, die nicht krachen,
Kinder, die nicht lachen,
was sind das fur Sachen?
(mindlich Gberliefert)*
(Belke 2015:25)

Ligenmarchen und Verkehrte-Welt-Geschichten

Diese Textform tauchte bereits in der Antike auf und ist in vielen verschiedenen Kulturen
vorhanden. Bei Lidgenmarchen und Verkehrte-Welt-Geschichten werden reale
Vorkommnisse, Erscheinungsweisen und Gesetzmafigkeiten ins Gegenteilige verdreht. Die
Lugen sind dabei so offensichtlich angelegt, dass es sehr leicht fallt, diese zu durchschauen.
Dies verschafft den Kindern wiederum ein Gefiihl der Uberlegenheit, da sie die Ligen
beziehungsweise die Unwahrheiten durch ihr bereits bestehendes Weltwissen ,entlarven®
konnten (vgl. Belke 2015:27-28). Ein sehr bekanntes Beispiel dieser Gattung ist das Gedicht
,Dunkel war’s der Mond schien helle“ (vgl. Belke 2009:195).

Fir die empirische Untersuchung wird eine Auswahl an Sprachspielen getroffen, welche vor
allem das Kriterium erfiillen missen, dass sie an den Sprachstand beziehungsweise an die
,<Zone der nachsten Entwicklung“ (Vygotskij, 1934) angepasst sind (vgl. Dirim; Déll, Frohlich
2014:12). Diese werden, so wie es Sprachspiele implizieren, in spielerischer und

handlungsorientierter Form vermittelt (zum Beispiel durch Singen, Klatschen, Hipfen, etc.).

5.3.3. Spielregeln

Auch wenn Sprachspiele oftmals willkiirlich und chaotisch wirken, liegen ihnen dennoch sehr
strikte Spielregeln zugrunde, die von allen Beteiligten eingehalten werden missen. Werden
diese Regeln gebrochen, wird man zum ,Spielverderber®. Gerade fiir den sprachlichen Bereich

ist die Befolgung von Regeln bedeutsam, da ihre Sinnhaftigkeit ansonsten verloren gehen
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wurde. So ist es bei Klatschspielen wichtig, im Rhythmus der Sprache zu klatschen, aber auch
das Sprechen im richtigen Rhythmus muss eingehalten werden. Das heiftt allerdings nicht,
dass diese Regeln unter Kindern nicht tradiert oder geandert werden durfen. Oftmals ist
gerade auch das Brechen bestimmter Regeln interessant und bringt neue Regeln hervor (vgl.
Belke 2015:28). Aber nicht nur das Brechen von Regeln, die zur Spielhandlung beitragen,
auch ein Verstol3 gegen die Sprache selbst ist moglich (vgl. Andresen 2007:28): ,In meiner

Sprache heif3t ,ja’ nein und ,nein’ ja“ (Andresen 2007:27).

,Das Spielen mit Sprache bezieht seine Spannung aus der Balance zwischen
Regelbefolgung und gezielter Abweichung und ermdglicht deshalb
gleichermaflen den Erwerb und die gezielte Destruktion der in den Texten
enthaltenden Regeln“ (Belke 2015:28).

5.3.4. Funktionen

Zum einen besitzen Sprachspiele einen grofen Spalfaktor, welcher Kinder zum Mitmachen
animiert. Durch diese Motivation werden die erworbenen Sprachspiele in das Repertoire der
Kinder aufgenommen, reproduziert und verandert, wodurch die vorkommenden sprachlichen
Strukturen verinnerlicht werden. So wird bei Hiupfspielen beispielsweise die Silbentrennung
gelernt und mit Zungenbrechern kénnen sprachliche Schwierigkeiten spielerisch gemeistert
werden.

Zum anderen haben Sprachspiele die Funktion verschiedene Sachverhalte, wie
Monatsnamen, Korperteile (,Head and shoulders, knees and toes®), etc. zu vermitteln.
Abzahlreime wiederum werden fir das Festlegen von Spielrollen gebraucht oder bestimmen,
,wer anfangen darf* (vgl. Belke 2015:29-30).

5.4. Sprachspiele und das Sprachenlernen

In diesem Abschnitt wird nun theoretisch begriindet, in welchem Zusammenhang Sprachspiele
und Spracherwerb stehen und welche positiven Auswirkungen Sprachspiele auf das
Sprachenlernen mit sich bringen. Diese werden anschliefend durch Studien untermauert und

bestatigt.
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5.4.1. Zusammenhang zwischen Sprachspielen und dem Spracherwerb

Nach Oller (1980), Stark (1980), Papousek (1994) und Butzkamm/Butzkamm (1999) beginnt
ein Saugling bereits nach wenigen Wochen seine Stimme zu entdecken und auszuprobieren.
In dieser sogenannten Phase des Gurrens werden bereits vokalahnliche Laute produziert,
welche von einer melodischen Kontur begleitet werden. AnschlieBend folgt die Phase der
explorativen Laute. Hier versucht der Saugling seinen Stimmapparat ganzlich auszuschépfen
und mit allen ihm mdglichen Stimmregistern (Quietschen, Brummen) und Lautstarken
(Kreischen, Flistern) zu spielen. In der Phase des Silbenplapperns wird ersichtlich, dass der
Saugling die zeitlich-rhythmische Komponente der Sprache erkannt hat und verinnerlicht (vgl.
Lang 2007:71).

.Der spielerische Charakter kindlichen Lallens manifestiert sich in der
Tatsache, dass der Saugling bestimmte lautlich-klangliche Muster wieder und
wieder erzeugt, Variationsmdglichkeiten ausprobiert und bei seinem Tun

deutliche Anzeichen von Freude auRert* (Lang 2007:71).

Papousek (1994) bezeichnet das als kindliche Lust an der Wiederholung, welche auch Belke
im Zusammenhang mit Sprachspielen anspricht (siehe 5.4.2.) und verweist darauf, dass diese
Freude sich zu auRern auf eine innere Motivation des Sprechens hinweist. Buhler (1982)
bezeichnet diese Freude und die intrinsische Motivation am Ausprobieren des
Stimmapparates als ,Funktionslust”. Dem Saugling macht es Spal3, mit seinen Lauten zu
spielen und sich dabei selbst zuzuhoren. Es steht somit in erster Linie der Handlungsvollzug
und die damit verbundene auditive und taktil-kindsthetische Selbstwahrnehmung im
Vordergrund. Das bedeutet, dass zundchst der Prozesscharakter eine weitaus gréfere Rolle

beim Spracherwerb aufweist als der Zeichencharakter der Sprache (vgl. Lang 2007:71-72).

Andresen (2002) steht dieser Sichtweise jedoch kritisch gegentber und bezeichnet dieses
Phanomen als ein ,Uben artikulatorischer Bewegungsmuster® (Andresen 2002:181) und

weniger als ein Spiel (vgl. Andresen 2002:181).

In der Kommunikation zwischen Erwachsenen und Kleinkindern lasst sich jedoch durchaus
ein spielerischer Charakter erkennen (z.B. Fingerspiele). Mit fortschreitendem Alter der Kinder
nimmt die Komplexitat des Kinderspiels zu und sie werden nun nicht mehr nur zwischen
Erwachsenen und Kindern, sondern auch zwischen Kindern untereinander fortgesetzt (Lieder,
Klatschspiele, Abzahireime, etc.). Sprachspiele begleiten somit die alltdglichen Bewegungs-
und Handlungssituationen der Kinder. Dabei spielt die rhythmische Komponente eine

durchgehende Rolle. Egal ob beim Wiegen, beim Hipfen oder beim Schaukeln — die Wérter
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werden im Rhythmus der Bewegung akzentuiert. Der Rhythmus und die Bewegungen spielen
fur die Kinder zunachst eine weit bedeutendere Rolle als die Wortbedeutung (vgl. Belke
2015:16-17). Butzkamm (2002) konnte hierzu ein interessantes Verhalten seiner Tochter
beobachten. Als er sie auf seine Schultern nahm und mit ihr spazieren ging, sprach diese im
Rhythmus seiner Schritte (vgl. Butzkamm 2002:62).

Weiters werden durch Sprachspiele implizit grammatikalische Strukturen vermittelt. Als
Beispiel kdnnte hier folgendes Sprachspiel genannt werden: ,Ein Léffelchen fir die Mama. Ein
Loffelchen fir den Papa, ...“ Verschiedene Formen von Artikeln und Substantiven werden
vermittelt und verinnerlicht. In vielen anderen Sprachspielen lasst sich die Vokalabfolge -i, -a,
-u, erkennen, wie dies beispielsweise bei Bi-, Ba-, Butzemann oder Ri-, Ra-, Rutsch der Fall
ist. Dabei wird dieselbe Vokalabfolge verwendet, welche auch fir das Bilden der Zeitformen
von unregelmafligen Verben gebraucht wird (singen-sang-gesungen) (vgl. Belke 2015:17).
Aber nicht nur grammatische, sondern auch viele andere sprachliche Strukturen lassen sich
in Sprachspielen erkennen. So zeichnen sich Sprachspiele besonders durch ihre Reimworter
aus (Hose, Dose, Rose, etc.). Dadurch wird den Kindern nicht nur das Verstandnis von
RegelmaRigkeit einer Sprache vermittelt, sondern auch, dass Woérter parallel verlaufende
Lautstrukturen aufweisen, die meistens auch dasselbe Buchstabenmuster beinhalten (vgl.
Nager 2013:31).

Laut Haueis (1985) lassen sich durch diese Sprachspiele die Grundstrukturen einer Sprache

abdecken:

.Betrachtet man spielerische Formen des Umgangs mit Sprache unter der
Fragestellung welche Phanomene die Kinder durch sie ins Feld ihrer
Aufmerksamkeit riicken, gelangt man zu den Grundrissen einer nahezu
vollstandigen Sprachbeschreibung, d.h. einer Grammatik der jeweiligen
Sprache® (Haueis 1985:5 zit. n. Belke 2015:17).
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5.4.2. Positive Auswirkungen auf das Sprachenlernen

In diesem Abschnitt soll nun genauer erlautert werden, wie Sprachspiele das Sprachenlernen
in Bezug auf eine Zweitsprache positiv beeinflussen. Dabei lassen sich folgende Faktoren

extrahieren:

Implizite Wissensvermittlung
e Bewegung

¢ Rhythmik

e Wiederholung

e Sprache ,ausprobieren®

e Spielerisches Lernen

Gerade fur den Zweit- und Fremdsprachenunterricht darf eine implizite Vermittlung von Wissen
nicht fehlen. Im Gegensatz zur expliziten Sprachvermittiung, wo Grammatik anhand von
Regeln und Beispielen erklart wird, kdénnen Sprachspiele diese sprachlichen Strukturen und
Regeln implizit vermitteln. Dies ist vor allem fur Kinder im Volksschulalter sinnvoller und
effizienter, da hier kein groRRes sprachliches Vorwissen vorhanden sein muss (vgl. Belke
2012a:57-59). Jedoch beschranken sich Sprachspiele hier nicht nur auf die Vermittlung von
Grammatik, es werden auch Sachverhalte wie Wochentage, Jahreszeiten, etc. erworben (vgl.
Belke 2015:29).

Das Merken und Einpragen dieser Sachverhalte wird durch das Deuten auf Gegenstande und
die Begleitung von Bewegungen unterstitzt. Ein sehr bekanntes Beispiel aus dem
deutschsprachigen Raum ist das Lied ,Mein Hut, der hat drei Ecken®. Nach jedem Durchgang
wird ein Wort weggelassen und durch die dazu passende Bewegung ersetzt, bis schlief3lich
nur noch wenige Worter Uberbleiben. Die weggelassenen Wérter werden jedoch im Kopf
mitgedacht und spatestens dann haben die Kinder diese auch verinnerlicht (vgl. Belke
2015:29). Bereits Piaget (1984) machte hierzu interessante Entdeckungen. Fur ihn kann
formales und abstraktes Denken nur in Verbindung mit konkreten Handlungen erworben

werden:

,Das rein formale, von jeder Handlung unabhéngige Denken ist dem Kind
ohne diese Handlungserfahrung nicht maéglich“ (Holscher; Piepho; Roche;
Simic 2006:2).
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Ein weiterer Aspekt, der mit Bewegung einhergeht, sind konzentrationsférdernde,
leistungsverbessernde und motorische Komponenten (vgl. Kiphard 2009:13), welche sich

wiederum positiv auf das Sprachenlernen auswirken (vgl. Nager 2013:31).

Zum Sprachenlernen gehért auch immer die Verinnerlichung von Rhythmus, Melodie und
Klang der jeweiligen Sprache. Sprachspiele ermdglichen, dass Kinder spielerisch mit diesen
Merkmalen vertraut werden und diese erwerben (vgl. Nager 2013:29). Bei der Aneignung des
Rhythmus und des Wortklanges, aber auch der Aussprache spielt die Wiederholung eine
bedeutende Rolle (vgl. Kullmann; Seidel 2005:86-87). Hier verweist Belke (2015) auf die
kindliche Urlust des Wiederholens, welche wichtiger Bestandteil von Sprachspielen ist (vgl.
Belke 2015:22). Denn ,Kinder lieben die Wiederholung von Aktionen, die ihnen Freude
machen® (Nager 2013:30). Wiederholungen tragen auflerdem dazu bei, dass das Gehorte
gefestigt und gespeichert werden kann (vgl. Kullmann; Seidel 2005:86-87). Dies geschieht
jedoch nicht nur durch das Héren, sondern verlangt ebenso das eigene ,Ausprobieren® der
Sprache. ,Durch Wiederholung vergewissert sich das Kind der Aussprache und des
Wortklangs, um seiner wirklich habhaft zu werden“ (Butzkamm 2002:65). Hier sei noch kurz
die Wichtigkeit des ,Ausprobierens” flir das Sprachenlernen zu betonen. Auch daflir bieten
sich Sprachspiele an, da sie es ermoglichen, Sprache erproben zu kénnen, ohne Angst vor
Konsequenzen oder Fehlern haben zu muissen. Zudem ist die Anzahl von Regeln in
Sprachspielen um einiges geringer im Vergleich zu denen des gesamten Sprachsystems (vgl.
Belke 2015:17-18). Lypp (1984) konnte dadurch folgende Erkenntnis erlangen:

,Die wenigen Regeln gelten als eine Art Bewaltigungsinstrument, mit dessen
Hilfe die Regelkomplexitat der natirlichen Sprache subjektiv beherrschbar zu
werden scheint. Rhythmische und klangliche Regularitdten sind leichter

erkennbar und nachvollziehbar als etwa grammatikalische® (Belke, 2015:18).

Des Ofteren wurde nun auch die spielerische Komponente angesprochen. Dabei geraten die
bereits beschriebenen affektiven Faktoren wieder in den Blickpunkt (siehe 2.5.) Denn Spielen
macht nicht nur Spal® und ist kindgerecht, es werden dabei immer auch Emotionen
angesprochen (vgl. Lundquist-Mog; Widlok 2015:138-139). Da es sich dabei Giberwiegend um
positive Emotionen handelt, sind die spielerischen Ubungen aus dem Unterricht positiv
behaftet. Aber auch der kreative Umgang und das Entdecken von Sprache ermdéglichen einen
lustvollen Zugang. So freuen sich Kinder, wenn sie ein im Unterricht gelerntes Gedicht alleine
und ohne Hilfe auswendig aufsagen kénnen. Dies fiihrt zum einen dazu, dass sie Sicherheit
beim Sprechen in der Sprache erlangen und zum anderen verleiht es ihnen ein Gefiihl von
Stolz und Selbstbewusstsein (vgl. Nager 2013:30).
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Aus lerntheoretischer Sicht wird ersichtlich, dass das Spiel fur die kognitive Entwicklung des
Kindes unabdingbar ist (vgl. Flitner 2011:54-55) und somit auch den kindlichen

Zweitspracherwerb positiv beeinflusst:

.opielerisches Lernen ermdglicht durch spiel- und erlebnisorientierte
Handlungsformen wie Dialoge, Reime, Szenen, Lieder, Tanze die Aneignung
von Verstehensstrategien sowie die Artikulation in der ,Fremd’sprache*
(Lundquist-Mog; Widlok 2015: 138 zit. n. Schola Europaea 2002:12).

Zusammenfassend lasst sich somit sagen, dass Sprachspiele gro3es Potential aufweisen, um
das Sprachenlernen nachhaltig und positiv zu beeinflussen. Diese wirken sich insbesondere
positiv auf die Bereiche Syntax, Morphologie, Wortschatz, Lautdiskriminierung, Prosodie und
Aussprache aus (vgl. Boorsma; Lipkowski 2011:1). Zudem kann durch die Begleitung von
Rhythmik, Bewegung, Musik und durch die angesprochenen Emotionen ein
mehrdimensionaler Lernprozess ermdglicht werden (vgl. Klicpera 2007:7 und Monschein
2015:6).

5.4.3. Forschungsstand

Im Bereich der elementaren Literatur gibt es bis dato nur sehr wenige Untersuchungen. Das
liegt unter anderem an dem bereits beschriebenen Umstand, dass lange Zeit keine klaren und
einheitlichen Strukturen in den Sprachspielen erkannt wurden und sie als ,Blédelei® und
Unsinn angesehen wurden. Ein weiterer Grund dafur ist, dass Sprachspiele spontan und frei
von Kindern erzeugt werden. Da bei Untersuchungen oftmals das Umfeld der Kinder verandert
wird beziehungsweise eine Experiment-Situation kinstlich hergestellt wird, kann sich dies
negativ auf die Authentizitdt des Sprachspiels auswirken beziehungsweise dieses sogar
verhindern (vgl. Andresen 2002:180). Die Schwierigkeit liegt somit darin, die Kinder mdglichst
in ihrem natlrlichen Umfeld zu beobachten, ohne dabei ethische Grundsatze zu verletzen
(siehe 6.2.2.). Aus diesem Grund liegen viele informelle Untersuchungen vor, vor allem von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die ihre eigenen Kinder beobachteten (vgl.
Andresen 2002:181).

Eine der bekanntesten Studien in diesem Bereich ist jene von Weir (1962), welche die
Einschlafmonologe ihres Sohnes beobachtete und dabei feststellte, ,dass er jeden
Strukturaspekt von Sprache zum Gegenstand seiner monologischen Spiele machte®
(Andresen 2002:181):
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,oon’'t touch Mommy Daddy’s desk
| should

He say so (2x)

Daddy’s desk and Mommy’s desk
Don’t go on the desk

Don’t take Daddy’s glasses

Don’t take it off

Don’t take the glasses off
Daddy’s wearing glasses

Daddy always

Dadada

Leave it

Daddy’s glasses”

(Butzkamm 2002:61)

Den spielerischen Umgang mit Sprache bei Kleinkindern konnte auch Ramge (1976) bei
seinem Sohn beobachten. Als er sich ein Bilderbuch ansah, fing dieser plétzlich an, mit der

Pluralform von Rad zu experimentieren:

,Ham Raders

Ham Raders

Ham auch was, die Fluchzeuge
Ham Rader

Ham Rade

Ham Réade

Ham keine Rader

Der Fluchzeuch nich®
(Butzkamm 2002:63)

Andresen (2002) konnte interessante Beobachtungen im Bereich von Reim-Spielen bei
Vorschulkindern machen. Dabei werden besonders gerne Namen von anderen Kindern
verwendet zu denen Nonsens-Reimworter erfunden werden. Selbst wenn Kinder das Reimen
noch nicht komplett beherrschen, wird durch die Beschéaftigung damit ersichtlich, dass Kinder
ab diesem Moment anfangen, bewusst tUber Sprache nachzudenken, sie zu kommentieren
und sie zu manipulieren (Andresen 2002:183-187). Dies veranschaulicht die Aussage eines
viereinhalbjahrigen Madchens:

,Fisch-Tisch (mehrmals wiederholt)

das reimt sich. Apfel und Baum reimt sich auch oder?“

(Andresen 2002:187 zit. n. Bockrath 1982:3)
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Um nun noch genauer auf Untersuchungen zu Sprachspielen im Sinne von Belkes Definition
einzugehen, wird im Folgenden eine ihrer Untersuchungen vorgestellt. Belkes
Untersuchungen beschéftigen sich Uberwiegend mit der Einbeziehung von elementarer
Literatur im Unterricht mit mehrsprachigen Kindern. Dem sei jedoch anzufiigen, dass Belke
diese in ihrer didaktischen Umsetzung fast durchgehend mit der Methode des generativen
Schreibens verbindet. Dabei sollen die Lernenden die Strukturen von Texten der elementaren
Literatur aus ihren Herkunftslandern mit den Strukturen von deutschsprachigen
beziehungsweise der Zielsprache entsprechenden Texten vergleichen (vgl. Belke 2015:30-
32). Bei einer Untersuchung von Belke im Volksschulbereich wendete sie Strukturen aus dem
Gedicht ,Der Bauer schickt den Jockel aus® an, da sich das Muster dieses Gedichtes in vielen
verschiedenen Kulturen finden lasst, wie beispielsweise in der italienischen Variante ,La
pecora é nel bosco” im russischen Marchen ,Warum das Haschen eine gespaltete Lippe und
verbrannte FuBsohle hat* oder im slowenischen Marchen Bedinko und Bedinka. Da das
urspringliche Gedicht im deutschen sehr grausam ist, verwendete Belke folgende Variante
(vgl. Belke 2012a:127-128):

»Frau Miiller schickt die Sevgi los, sie soll die Schulmilch holen. Die Sevgi holt die Schulmilch
nicht und kommt auch nicht zurtick.

Da schickt Frau Miiller den Peter los, er soll die Sevgi suchen.

Der Peter sucht die Sevgi nicht, die Sevgi holt die Schulmilch nicht und kommt auch nicht
zurtick. [...]“ (Belke 2012a:128)

Dabei konnte Belke herausfinden, dass selbst Kinder mit geringen Deutschkenntnissen
Freude an der Arbeit mit dem Text hatten und das Muster in einen neuen Text generieren
konnten (vgl. Belke 2012a:128):

Anmerkung: Der Text wurde wortwortlich zitiert, weshalb er auch Rechtschreib- und

Grammatikfehler beinhaltet.

,Der Papa schickt den Musa. Er soll die ganze Abholen. Der Musa holt die ganze nicht. Da
schickt der papa die Mama los. Sie soll den Musa suchen die Mama sucht den Musa nicht.
Der Musa holt die ganze nicht. Und kommt und kommt auch Nich zuruck. Da schickt der Papa
die Baha. [...]“ (Belke 2012a:128)
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Bis dato wurden keine Forschungen im Bereich der additiven Sprachférderung fur Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache durchgefiihrt, weshalb es das Ziel vorliegenden Arbeit ist die

positiven Auswirkungen auf das Sprachenlernen in diesem Bereich zu untersuchen.
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6. Methodisches Vorgehen

Das folgende Kapitel beschreibt das Konzept und die Umsetzung der durchgefuhrten Studie.
Zunachst wird ein kurzer Uberblick Uber die Forschung gegeben. Der Abschnitt zum
Forschungsdesign zeigt eine Verortung im Forschungsfeld und beschaftigt sich mit den
Voraussetzungen und den ethischen Bedingungen der Studie. Anschlielend folgt der
Abschnitt zur Datenerhebung, in welchem der Untersuchungsrahmen und die verwendeten
Forschungsinstrumente vorgestellt werden und eine Begrindung fur die Auswahl dieser
beschrieben wird. Im Abschnitt zur Datenaufbereitung wird die Sprachkompetenz der Kinder
vor und nach dem Untersuchungszeitraum in Form von Sprachkompetenzprofilen dargestellt.
AbschlieBend findet im Abschnitt zur Datenanalyse der Vergleich zwischen den

Sprachkompetenzprofilen der Kinder sowie die Auswertung der Beobachtungsbdgen statt.

6.1. Beschreibung des Forschungsprozesses

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, festzustellen, inwiefern sich Ubungen zur elementaren
Literatur positiv auf das Sprachenlernen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache auswirken.
Um dies herausfinden zu kénnen, werden die Ubungen in einer Kleingruppe von drei Kindern
im Rahmen eines Sprachférderkurses umgesetzt. Mithilfe von USB-DaZ wird beobachtet, ob
sich innerhalb von zwei Monaten Fortschritte in der Sprachkompetenz der Kinder feststellen
lassen. Zudem wird die affektive Beteiligung der Kinder wahrend der Ubungen zur
elementaren Literatur anhand eines Beobachtungsbogens festgehalten. Der gesamte
Forschungsprozess kann in drei Schritte eingeteilt werden. Die Datenerhebung, die

Datenaufbereitung und die Datenanalyse:

Datenerhebung Datenaufbereitung Datenanalyse

Durchfiihrung von USB-DaZ Transkription Vergleich der

Tonaufnahmen + Schreibprodukte Sprachkompetenzproﬁle

Durchfiihrung der ErStdl}:?g der o ;/otr und ?'ach der

Beobachtungen zur ’ prachkompetenzprofile ’ ntervention

foekt.lvgn Beteiligung Reflexion der Auswertung der

StreuLtﬁ:gtef“g&obachwngsbogen Unterrichtsstunden Beobachtungsbdgen zur
affektiven Beteiligung
der Kinder

Abbildung 1: Uberblick (iber den Forschungsprozess, eigene Darstellung
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Um den Sprachstand diagnostizieren zu kénnen, werden die Kinder gleich am Beginn der
Forschung in freien Sprechsituationen aufgenommen und dazu aufgefordert, kurze Texte zu
schreiben (Datenerhebung).

Gleich im Anschluss werden die Tonaufnahmen transkribiert, sodass sie gemeinsam mit den
Schreibprodukten der Kinder als Grundlage fur die Erstellung der Sprachkompetenzprofile
dienen koénnen. Die Sprachkompetenzprofile, welche fir jedes Kind erstellt werden,
beschreiben die Starken und Schwéachen der Kinder (Datenaufbereitung). Nach zwei Monaten
werden erneut solche Profile erstellt, sodass schlieBlich ein Vergleich zwischen den jeweiligen
Sprachkompetenzprofilen gezogen werden kann (Datenanalyse).

Zudem wird in die Untersuchung die Beobachtung von affektiven Faktoren miteingeschlossen.
Bereits im Theorieteil konnte erlautert werden, dass positive Emotionen und Motivation das
Sprachenlernen beeinflussen. Diese werden anhand eines Beobachtungsbogens festgehalten
(Datenerhebung). Zudem wird nach jeder Stunde, in welcher der Beobachtungsbogen
eingesetzt wurde, eine Reflexion verfasst, die die Einordnung der Kinder auf dem
Beobachtungsbogen genauer beschreibt (Datenerhebung). AnschlieRend werden die Daten

ausgewertet (Datenanalyse).

Schlussendlich soll anhand der durchgeflhrten Studie folgende Forschungsfrage beantwortet

werden:

Inwiefern wird das Sprachenlernen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache durch die

Verwendung von elementarer Literatur geférdert?

Die Forschungsfrage wird in zwei Teilfragen und diese wiederum in eine Unterfrage unterteilt.
Diese detaillierte Ausformulierung gewahrleistet eine prazise und umfassende Beantwortung
der Forschungsfrage. Zudem gestaltet sie den Forschungsprozess Ubersichtlicher, denn jede

Teilfrage bezieht sich direkt auf eine der beiden Forschungsmethoden.
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. Welche Fortschritte lassen sich innerhalb von zwei Monaten (neun
Unterrichtseinheiten) speziell bei den morphologisch-syntaktischen und
Fahigkeiten feststellen (vgl. Dirim; D6ll; Frohlich 2014:9)?
a. Aufwelcher Stufe befinden sich die Lernenden vor und nach der Intervention in
folgenden Bereichen:
e Verb: Verbformen, Verb: Verbstellung
e Aussagesatzen

morphologisch-
¢ Nomen: Realisierung von Subjekten - syntaktische

und Objekten Fahigkeiten

Aussageverbindungen

. +

(vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:9)

Il. Inwiefern kann die Arbeit mit elementarer Literatur eine positive affektive Beteiligung
hervorrufen?
a. Konnen diese Uberwiegend im positiven oder negativen Bereich beobachten

werden?

Ad |.) Diese Teilfrage ist auf den Beobachtungsbogen USB-DaZ ausgelegt. Die Begriindung
zur Auswahl der genannten Fahigkeiten kann im Abschnitt ,Durchfuhrung des Unterrichts®
(siehe 6.3.7.) nachgelesen werden. Die Unterfrage (l.a.) lasst sich durch die
Sprachkompetenzprofile (siehe 6.4.2) beantworten. Der anschliefende Vergleich der
Sprachkompetenzprofile vor und nach der Intervention (siehe 6.5.1.) ist Grundlage zur
Beantwortung der Teilfrage (1).

Ad Il.) Zur Beantwortung dieser Teilfrage wird der Beobachtungsbogen zur affektiven
Beteiligung der Kinder (siehe 6.3.6.) herangezogen.

Die Beantwortung der Teil- und Unterfragen spannen einen Bogen zur Beantwortung der

allgemeinen Forschungsfrage.

Aufgrund der bisher durchgeflhrten Studien wird angenommen, dass sich auch in dieser
Studie positive Ergebnisse zeigen werden. Fur diese Arbeit ergeben sich somit folgende zwei
Vorannahmen, die es zu Uberprifen gilt:

1. Durch den Einsatz von Ubungen zur elementaren Literatur lassen sich Fortschritte auf

der morphologisch-syntaktischen und der lexikalisch-semantischen Ebene feststellen.
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2. Eslésst sich wéhrend der Ubungen iiberwiegend eine positive affektive Beteiligung der

Kinder beobachten.

6.2. Forschungsdesign

Die Forschung der vorliegenden Arbeit lasst sich im Bereich der Diagnostik insbesondere in
der pddagogischen Diagnostik einordnen (vgl. Caspari 2016:14). Diese wird nach Ingenkamp

und Lissmann (2008) folgendermalRen definiert:

1Pédagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétigkeiten, durch die
bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden
Voraussetzungen und Bedingungen planméBiger Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um

individuelles Lernen zu optimieren* (Ingenkamp, Lissmann 2008:13).

Zudem kommen bei der vorliegenden Untersuchung zwei unterschiedliche
Forschungsmethoden zur Anwendung, weshalb es sich hierbei um ein triangulatorisches
Verfahren handelt (vgl. Knorr; Schramm 2016:90). Ziel der Triangulation ist es, den
Untersuchungsgegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven zu durchleuchten, um somit
zu einer ,Vertiefung und Erweiterung von Erkenntnissen® (Knorr, Schramm 2016:90) zu
gelangen. Denzin (1970) unterscheidet hier zwischen der Daten-, Methoden-, Forscher/ -innen
und Theorientriangulation. Fir diese Arbeit ist ausschliellich die Methodentriangulation von
Relevanz (Knorr, Schramm 2016:90).

Die Methodentriangulation wird von Denzin (1970) nochmalig in die within-method und die
between-method unterteilt. Bei der within-method, welche fir diese Arbeit eingesetzt wird,
findet die Triangulation innerhalb der Forschungsmethode statt (vgl. Knorr; Schramm 2016:
92) Die Daten der vorliegenden Untersuchung werden einerseits durch ein
Beobachtungsverfahren der Sprachkompetenzdiagnostik (USB-DaZ) und andererseits durch

teilnehmende Beobachtung mithilfe eines selbst erstellten Beobachtungsbogen eingeholt.

Bei der Verwendung mehrerer Methoden ist es vor allem wichtig, diese sinnvoll miteinander
zu kombinieren (vgl. Knorr, Schramm 2016:95). Da die Sprachkompetenzdiagnose nur am
Beginn und am Ende der Forschung durchgefiuhrt wird und somit weitere interessante
Phanomene, welche zwischen diesen Zeiten liegen, verloren gehen wirden beziehungsweise
viele Faktoren, welche ebenso flir den Lernfortschritt von Bedeutung wéren, nicht von USB-

DaZ erfasst werden kénnen, wird die Forschung durch teilnehmende Beobachtung unterstutzt.
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Da es Ziel ist, die Entwicklung des Sprachstandes der Individuen Uber einen langeren Zeitraum
sehr detailliert zu erfassen, erscheint es sinnvoll, eine qualitative Forschung durchzufihren.
Dabei werden folgende fur die qualitative Forschung relevanten Kriterien erfullt (vgl. Mayring
2016:19-24):

Subjektbezogenheit

Die qualitative Forschung ist stets subjektbezogen ausgerichtet. Das bedeutet, dass der
Mensch im Vordergrund der Forschung steht (vgl. Mayring 2016:19-20). Im Falle dieser
Forschung stehen die drei Kinder beziehungsweise ihre Lernfortschritte im Mittelpunkt (siehe
6.3.2.).

Deskription und Interpretation

Die Deskription stellt die genaue Beschreibung des Gegenstandsbereiches dar. Da dieser nur
in den seltensten Fallen eindeutige Daten liefert, missen diese durch Interpretationen der
Forschenden unterstitzt werden (vgl. Mayring 2016:21-22). Dies wird durch die
Sprachkompetenzprofile und die Aufbereitung der Beobachtungsbégen abgedeckt (siehe
6.4.).

Alltédgliche Umgebung

Qualitative Untersuchungen sollen moéglichst in alltdglichen Umgebungen, anstelle von
Labors, durchgefiihrt werden (vgl. Mayring 2016:22-23). Da der Untersuchungsraum auch
gleichzeitig der Gemeinschaftsraum des Wohnheimes der Kinder ist (siehe 6.3.1.), kann

diesem Kriterium ebenfalls gerecht werden.

Verallgemeinerungsprozess

Schlussendlich erfolgt die Verallgemeinerung der Ergebnisse. Dabei miissen nachvollziehbare
Argumente und Begrindungen vorgelegt werden, um aufzeigen zu kénnen, dass die
Forschungsergebnisse auch auf andere Situationen und Zeiten geltend gemacht werden
kénnen (vgl. Mayring 2016:23-24). Diesem Kriterium wird im Kapitel zur Aufstellung der

Ergebnisse (siehe 7.) Rechnung getragen.

6.2.1. Gltekriterien

Fir Diagnoseverfahren stellen Objektivitat und Reliabilitdt wichtige Gutekriterien dar. Bevor
USB-Daz veréffentlicht wurde, wurde es zunachst von Personen, insbesondere von
Lehrpersonen, aus der Praxis ausprobiert und Uberprift. Danach wurde das Konzept

Uberarbeitet, um das Feedback und die Verbesserungsvorschlage der Versuchspersonen
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miteinzubeziehen. Dieser Vorgang wurde ein weiteres Mal wiederholt. Bei beiden
Durchgangen wurde es auf seine Reliabilitdt und Objektivitat gepruft. Die Reliabilitdt wurde als
hinreichend eingestuft und auch die Objektivitdt kann durch dieses Verfahren gewahrleistet
werden (vgl. Dirm; Déll; Fréhlich 2014:7-8).

Ehlich  (2005) verweist auf weitere wesentliche Kriterien. Zunachst sollten
sprachstandsdiagnostische Verfahren stets auf wissenschaftlich fundierten Sprach- und
Sprachaneignungstheorien basieren. Ebenso muss beachtet werden, ob das Verfahren fir
ein- oder mehrsprachige Kinder konzipiert wurde (vgl. DOl 2012:72-73.) Auch diesen
spezifischen Kriterien kann USB-DaZ gerecht werden. Es ist speziell fir Schiler und
Schiulerinnen mit Deutsch als Zweitsprache entwickelt worden und entspricht der von Ehlich
et al. (2008) beschriebenen Aneignungsreihenfolge aus der Spracherwerbsforschung (siehe
2.4.) (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:7).

Fur diese Untersuchung bedeutet das, dass die Forscherin davon ausgehen kann, dass es
sich bei USB-DaZ um ein ,valides und konsistentes Diagnoseinstrument handelt* (Dirim; Déll;
Fréhlich 2014:7) handelt. Zudem hat die Forscherin bereits mehrere Seminare zu dem
Beobachtungsverfahren belegt und es bereits erprobt. Aus diesem Grund kann die Forscherin

bereits kompetent mit USB-DaZ umgehen und bendtigt keinen Testversuch.

Mayring (2016) kritisiert den Umstand, dass in der Regel meist nur die Kriterien Objektivitat,
Validitat und Reliabilitdt herangezogen werden und verweist darauf, dass diese vor allem fur
die qualitative Sozialforschung nicht immer angemessen erscheinen. Er pladiert fir eine
Anpassung der Gutekriterien auf die jeweilig zur Anwendung kommende Methode. Im
Folgenden werden Gutekriterien, welche speziell auf die teilnehmende Beobachtung

ausgelegt sind, vorgestellt (vgl. Mayring 2016:140-144):

Glaubwidirdigkeit der Personen

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder offen und ehrlich wahrend der
Untersuchung sind. Zudem spielt der Inhalt eine gar nicht so grof3e Rolle, sondern viel mehr
die Sprachkompetenz der Kinder und es kann angenommen werden, dass die Kinder diesen

nicht absichtlich verfalschen werden.

Reaktivitat des Materials
Da fiir die Erfassung des Sprachstandes vor allem freie AuRerungen relevant sind (Dirim; D&ll;
Fréhlich 2014:10), wird auf diesen Aspekt besonders viel wert gelegt. Die Lehrperson wird

darauf achten, dass sich die Kinder mdglichst spontan &uf3ern und nicht zu bestimmten
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Aussagen gedrangt werden. Dies kann in den Transkriptionen im Anhang nachgelesen

werden.

Dokumentation und Analyse
Alle erhobenen Daten werden grundlich und transparent dokumentiert und analysiert. Durch
die Erstellung der Sprachkompetenzprofile und der Reflexionen der Unterrichtsstunden wird

die Einstufung auf den jeweiligen Stufen nachvollziehbar begrindet.

Negativfille

Auch Negativfalle, die die dem Forschungsergebnis widersprechen werden im Abschnitt zur
Datenanalyse (siehe 6.5.) dokumentiert und im Kapitel ,Ergebnisse der Analyse” (siehe 7.)
diskutiert.

Interpretation
Im Kapitel ,Ergebnisse der Analyse® (siehe 7.) werden die erhobenen Daten nachvollziehbar

begrindet und argumentiert.

Néhe zum Gegenstand
Die Forschung findet in dem Wohnhaus der Kinder statt und stellt somit eine vertraute und

bekannte Umgebung fiir die Kinder dar (siehe 6.3.1).

Vergleich mit anderen Forschungsergebnissen
Im Kapitel ,Ergebnisse der Analyse* (siehe 7.) werden die Ergebnisse der Untersuchung mit
den bereits bestehenden Studien, welche auch im Theorieteil (siehe 5.4.3.) behandelt wurden,

verglichen.

(vgl. Mayring 2016:140-144)

Zudem wird von Mayring (2016) die Triangulation als Gutekriterium angefuhrt (vgl. Mayring
2016:174). Dem widerspricht jedoch Aguado (2015), da sie nicht der Ansicht ist, ,dass ein
mehrmethodisches Vorgehen fir eine hochwertige, aktuellen forschungsmethodologischen
Entwicklungen verpflichtende qualitative Forschung zwingend erforderlich ist® (Aguado
2015:204). Da es zur vollstdndigen Beantwortung der Forschungsfrage jedoch notwendig ist,
die Studie aus zwei methodisch unterschiedlichen Perspektiven durchzufiihren, wird im Fall

dieser Studie ein triangulatorisches Verfahren gewanhlt.
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6.2.2. Forschungsethik

Aus forschungsethischen Griinden werden die teilnehmenden Personen, aber auch ihre
Erziehungsberechtigten, von der Forschung informiert und missen dieser zustimmen, da sie
ansonsten am Unterrichtsgeschehen nicht teilnehmen konnen. Dies wird bereits vor der
Durchfuhrung durch das Unterschreiben eines schriftichen Dokuments gewahrleistet (vgl.
Schramm 2014:246).

Um die Identitat der Lernenden zu schiitzen, wird bei der Erstellung der Kompetenzprofile, der
Beobachtungsprotokolle und der Transkriptionen eine Pseudonymisierung der teilnehmenden
Personen vorgenommen (vgl. Legutke; Schramm 2016: 113). Die Kinder werden also nicht mit

ihrem eigentlichen Namen, sondern mit Kind A, Kind B, etc. bezeichnet.

6.2.3. Die Rolle der Forscherin

Die Forscherin ist im Rahmen dieser Untersuchung auch zugleich die Unterrichtende. Durch
diesen Umstand wird die Forschung aktiv von der Forscherin beeinflusst. Um eine angenehme
und natirliche Atmosphare im Sprachférderkurs herzustellen, wird der Sprachférderkurs
jedoch dahingehend gestaltet, dass die Kursleiterin fiir die Kinder in erster Linie die Lehrperson
darstellt und weniger eine Forscherin. Dieser Zustand soll sich positiv auf die
Forschungsergebnisse auswirken und zugleich dem Gutekriterium ,alltdgliche Umgebung*
(Mayring 2016:22) gerecht werden.

Zudem besitzt die Forscherin eine abgeschlossene Ausbildung zur Volksschullehrerin,
wodurch bereits viel Erfahrung im Unterrichten und in der Erstellung von Unterrichtsplanungen

und —materialien miteingebracht werden kann.

6.3. Datenerhebung

In diesem Abschnitt wird beschrieben, wie die Daten gewonnen werden. Zunachst wird ein
Einblick in den Untersuchungskontext und eine Beschreibung der Probanden und der
Probandin beziehungsweise eine Begrindung fur die Auswahl dieser Personen gegeben.

AnschlieBend werden die Erhebungsinstrumente vorgestellt.

6.3.1. Untersuchungskontext

Die Untersuchung findet in einem Wiener Wohnheim fur Fllchtlinge statt. Ein entscheidendes

Auswabhlkriterium fir diesen Standort ist, dass die Forscherin dort frei und autonom

48



unterrichten kann, sodass der Unterricht nach den fiir die Forschung ausgerichteten Aspekten
gestaltet werden kann.

Die Kinder leben in diesem Wohnheim gemeinsam mit ihren Eltern, Geschwistern und anderen
Familien. Der Unterricht findet im Gemeinschaftsraum statt, wo auf einem grof3en Tisch mit
Stuhlen gearbeitet wird. Es wird darauf geachtet, dass keine anderen Bewohner und
Bewohnerinnen des Hauses wahrend der Unterrichtszeit den Raum betreten, sodass
konzentriert und ohne Ablenkung gearbeitet werden kann. Zudem werden manche
Unterrichtseinheiten im hauseigenen Garten abgehalten. Daflr bieten sich insbesondere

Ubungen zur elementaren Literatur, wie zum Beispiel ,Hiipfreime* an.

Da der genaue Standort des Wohnheimes fiir die Arbeit nicht relevant erscheint, werden hierzu

keine genaueren Informationen bekannt gegeben (siehe 6.2.2.).

6.3.2. Die Probanden und die Probandin

Insgesamt nehmen drei Kinder am Sprachforderkurs teil. Folgende Daten kdnnen von den

Kindern aufgezeigt werden:

Kind Geschlecht | Alter | Schulstufe* Erstsprache IsneitOsterreich

Kind A mannlich 6 Vorschule Arabisch Oktober 2015

Kind B mannlich 8 3. Klasse einer Arabisch Oktober 2015
Volksschule

Kind C weiblich 11 1. Klasse einer Arabisch Janner 2016
Mittelschule

Tabelle 1: Daten der Probanden und der Probandin, eigene Darstellung

Weiters ist zu erwahnen, dass Kind A und Kind B Geschwister sind.

*Alle Kinder besuchen regelmaRig eine Schule in Wien.

6.3.3. Sampling

Fur die Auswahl der Untersuchungsgruppe sind die Faktoren Deutsch als Zweitsprache, Alter

und Sprachférderbedarf von Bedeutung. Durch den bereits langeren Aufenthalt der Kinder in
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Wien und den taglichen Schulbesuch einer Wiener Schule kénnen die Kinder als zweisprachig
bezeichnet werden (siehe 2.1.). Zudem spielt das Alter eine entscheidende Rolle. Andresen
und Januschek (2007) konnten in einer Studie feststellen, dass das Sprachspiel bis zu einem
Alter von etwa zwdlf Jahren fur den kindlichen Spracherwerb groe Bedeutung hat (vgl.
Andresen; Januschek 2007:28). Das Repertoire an Sprachspielen erreicht bei achtjahrigen
Kindern ihren Héhepunkt (vgl. Belke 2015:16). Da die Ubungen zur elementaren Literatur
aulRerdem auf den mindlichen Bereich des Spracherwerbs ausgelegt sind und fur sie keine
schriftlichen Kenntnisse vorhanden sein miissen, bieten sich diese Ubungen insbesondere
auch fur Kinder an, welche die Schriftzeichen der jeweiligen Sprache noch nicht beherrschen
(vgl. Nager 2013:30). Aus diesen Grunden wurden Kinder im Alter von sechs bis elf Jahren
ausgewahlt.

Ein Sprachférderbedarf muss gegeben sein, damit festgestellt werden kann, ob sich der
Sprachstand der Kinder verbessert. Zusatzliche Kriterien sind die regelmafige Teilnahme der
Kinder am Sprachférderkurs und das Einverstandnis zur Verwendung der Daten fir die
vorliegende Forschungsarbeit, wofir eine schriftliche Einverstandniserklarung der Eltern
vorliegt. Die GruppengrofRe wird auf drei Kinder beschrankt, da somit individuell auf den
Férderbedarf jedes einzelnen Kindes genauer eingegangen und somit gezielte Ubungen fiir

jedes einzelne Kind erstellt werden kdnnen.

6.3.4. Korpus

Der Untersuchungszeitraum umfasst zwei Monate. Der Sprachférderkurs findet einmal pro
Woche zu jeweils 60 Minuten statt.

Daraus ergeben sich neun Unterrichtseinheiten mit einem Gesamtumfang von etwa neun
Stunden. Dieses Stundenausmal ist fur die Beantwortung der Forschungsfrage ausreichend,
da innerhalb von zwei Monaten Fortschritte in der Sprachkompetenz der Kinder festgestellt
werden kénnen. Aus Grinden der Vereinbarkeit der Stundenplane der Kinder mit den
verfugbaren Terminen der Forscherin kann der Kurs nicht 6fter als ein Mal pro Woche

stattfinden.
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6.3.5. Forschungsinstrumente

2 Monate
Unterricht
Durchfiihrung Erstellung der Sprach- I \3 Durchfiihrung Erstellung der Sprach-
von USB-DaZ T™ kompetenzprofile von USB-DaZ T™ kompetenzprofile
(SKP1) (SKP2)

/n\/ﬁ\/ﬁ\
Beobachtung zur affektiven
Beteiligung der Kinder

\

Reflexion der Unterrichtsstunden

\

Auswertung der
Beobachtungsbdgen zur
affektiven Beteiligung der Kinder

Vergleich
SKP1 | SKP2

Abbildung 2: Forschungsprozess, eigene Darstellung

Die Forschungsfrage wird anhand zweier unterschiedlicher Forschungsmethoden
beantwortet. Zunachst wird am Beginn der empirischen Forschung eine
Sprachkompetenzdiagnose mithilfe des Beobachtungsverfahrens USB-DaZ durchgefuhrt.
Zum einen wird dieses Verfahren fir die vorliegende Forschung ausgewahlt, da es sich
begleitend zum Unterricht durchfihren lasst (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:8). Da die
Forschende zugleich auch den Unterricht leitet, bietet sich diese Methode an, um ein
reibungsfreies Miteinander von Unterricht und Sprachstandstberprifung zu gewahrleisten.
Zudem kann der Sprachstand der Kinder in angenehmer Atmosphare diagnostiziert werden
und es wird keine unnaturliche und fir die Kinder stressvolle Testsituation hergestellt.

Damit der Sprachstand der Kinder bestmdglich erfasst werden kann, werden die Kinder
wahrend des freien Sprechens mithilfe eines entsprechenden Gerats aufgenommen. Dies
ermdglicht das Anhéren bestimmter Situationen im Nachhinein beziehungsweise ein
wiederholtes Anhdéren. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass der Diffusitdt und der
Flichtigkeit der Daten entgegengewirkt werden kann (vgl. Altrichter; Posch 2007:128). Bereits
im Vorhinein wird entschieden, welche der Unterrichtsituationen aufgenommen werden sollen.

Es werden vor allem Situationen ausgewahlt, in welchen die Kinder zum freien Sprechen
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aufgefordert werden, ,denn nur so kann die (Anwendungs-)Kompetenz der Schilerinnen und
Schiler betrachtet werden® (Dirim; Doll; Frohlich 2014:9).

Ein weiterer wichtiger Faktor fir die Auswahl von USB-DaZ stellt die Skalierung der einzelnen
Beobachtungsbereiche dar. Die Daten lassen sich sehr einfach und unkompliziert durch den
Beobachtungsbogen von USB-DaZ erheben, welcher in verschiedene Beobachtungsbereiche
eingeteilt ist. Jeder Beobachtungsbereich weist eine Skala auf, auf welcher die
Aneignungsstufen der jeweiligen Bereiche aufgelistet sind. Zudem erhalt jede Stufe eine
genauere Beschreibung beziehungsweise Beispiele, um sicher zu gehen, dass das
beobachtete Kind auf der richtigen Stufe eingeordnet wird. Durch die Einordnung der Kinder
auf eine bestimmte Stufe im jeweiligen Bereich Iasst sich nicht nur der derzeitige Sprachstand,
sondern auch die ,Zone der nachsten Entwicklung® (Vygotskij, 1934) feststellen (siehe 2.4.).
Dies ermoglicht eine prazise und an das Kind angepasste Forderung beziehungsweise lassen
sich die Forderibungen und -aufgaben dahingehend konzipieren (vgl. Dirim; Déll, Fréhlich
2014:7-13). Hier sei kurz anzumerken, dass das jiungste Kind des Sprachforderkurses eine
Vorschulklasse besucht. Das bedeutet, dass dieses Kind noch nicht schreiben gelernt hat,

wodurch die Bereiche ,Textkompetenz®“ und ,Orthografie® nicht diagnostiziert werden kdénnen.

Die Einteilung in verschiedene Beobachtungsbereiche erméglicht es auRerdem, anschlielend
einen Vergleich zwischen den Fortschritten in den Bereichen, die durch die Ubungen zur
elementaren Literatur geférdert werden (morphologisch-syntaktische und lexikalisch-
semantischen Fahigkeiten) und den Bereichen, die zwar ebenfalls im Sprachférderkurs
geférdert werden (pragmatische und literale Fahigkeiten), jedoch nicht anhand von Ubungen

zur elementaren Literatur, zu ziehen (siehe 6.3.7.).

Ein weiteres Auswahlkriterium fir das Beobachtungsverfahren USB-DaZ stellt die von den
Kindern besuchte Schulstufe dar. Da zwei der drei zu beobachteten Kinder eine Volksschule
und das dritte Kind die erste Klasse einer Mittelschule besucht, eignet sich hier das
Beobachtungsverfahren USB-DaZ, da es sowohl fir Kinder der Primarstufe, als auch flr

Kinder der Sekundarstufe | angewendete werden kann (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:8).

Weiters bietet sich USB-DaZ fir diese Untersuchung an, da es sich ,prinzipiell unendlich oft
wiederholen® (Dirim; Doll; Fréhlich 2014:8) 1asst. Denn das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es,
nach einem Zeitraum von zwei Monaten (neun Unterrichtseinheiten) das Verfahren zu
wiederholen, um festzustellen, welche Fortschritte die Kinder wahrend dieses Zeitraums

gemacht haben.
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Zusatzlich zu diesem Beobachtungsverfahren wird die Untersuchung durch die
Forschungsmethode der teilnehmenden Beobachtung unterstitzt. Da die Forscherin direkt am
Unterrichtsgeschehen beteiligt ist und dieses auch plant, bezeichnen Altrichter und Posch
(2007) dies als direkte Prozessbeobachtung (Altrichter; Posch 2007:129).

Die Beobachtung dient dazu, weitere Faktoren, die nicht von USB-DaZ diagnostiziert werden
kénnen, aber fur die elementare Literatur und das Sprachenlernen von Bedeutung sind (siehe
2.5.), zu erheben. Bei diesen Faktoren handelt es sich um beobachtbare affektive Faktoren.
Die Beobachtungen werden anhand eines Beobachtungsbogens festgehalten. Der Bogen wird
erstellt, da eine Vorbereitung der Beobachtung den Beobachtungsprozess erleichtert und
somit die Gefahr von Uberforderung und Stress der Lehrperson wahrend des Unterrichtens
vermindert wird. Die Beobachtungen werden nach jeder Unterrichtsstunde von der Forscherin

in den Beobachtungsbogen ubertragen.

6.3.6. Beobachtungsbogen

Der Beobachtungsbogen besteht aus insgesamt 17 Indikatoren, welche in die Kategorien
,Gesichtsausdruck (Mimik)*, ,Korpersprache und Gestik‘, ,Verbale AuRerungen* und
JArbeitsverhalten“ eingeteilt werden. Anhand dieser Indikatoren soll die affektive Beteiligung
der Kinder wahrend der Durchfiihrung der Ubungen zur elementaren Literatur beobachtet
werden. Die Indikatoren werden nach der Haufigkeit ihres Auftretens wahrend der Ubungen
zur elementaren Literatur beobachtet. Zu jedem Indikator gibt es eine Skala von 0 bis 5, wobei
0 nie, 1 sehr selten, 2 selten, 3 manchmal, 4 hadufig und 5 sehr hédufig bedeutet. Bei der
Erstellung des Beobachtungsbogens wird darauf geachtet, dass alle Indikatoren positiv
formuliert werden, sodass einheitliche Daten gewonnen werden kénnen.

Da die Forscherin diese Indikatoren beobachtet, wahrend sie ihren eigenen Unterricht abhalt,
wird davon abgesehen die genaue Anzahl der Tatigkeiten zu protokollieren, da dies ein
zusatzlicher Aufwand wahrend dem Unterricht ware und sich die Forscherin nicht mehr auf
ihren Unterricht konzentrieren konnte. Der Beobachtungsbogen wird jedoch immer direkt nach
jeder Stunde von der Forscherin fur jedes Kind ausgeflllt. Diese kénnen im Anhang
eingesehen werden. Zudem wird zu jeder Unterrichtseinheit eine Reflexion erstellt (siehe
6.4.3.), welche die Einordnung auf den jeweiligen Skalen begriindet beziehungsweise diese
fur die Leserinnen und Leser nachvollziehbar macht.

Der Beobachtungsbogen zur affektiven Beteiligung der Kinder kommt ab der vierten
Unterrichtsstunde zum Einsatz, da die Forscherin so in den ersten drei Stunden das Verhalten
der Kinder zunachst unstrukturiert beobachten kann und daraus die Indikatoren ableitet (vgl.
Ricart-Brede 2014:138-139). Somit handelt es sich hierbei um ein induktives Vorgehen (vgl.
Ricart-Brede 2014:142). Diese Vorgehensweise geht auf die ,Grounded Theory“ (Glaser und
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Strauss, 1967) zurlick. Sie wird von Strauss und Corbin (1996) als Praktik bezeichnet, ,die
angewendet wird, um fir den zu untersuchenden Wirklichkeitsausschnitt tatsachlich relevante
Phanomene herauszuarbeiten und eine empirisch fundierte Theorie hierlber, also eine in dem
jeweiligen Gegenstand begriindete Theorie Uber das Phanomen zu entwickeln® (Demirkaya
2014:221). Ein wichtiges Merkmal der Grounded Theory ist, dass prozessbegleitend
gearbeitet wird, wie dies auch bei der Erstellung des Beobachtungsbogens der Falls ist (siehe
unten). Zudem bietet sich die Grounded Theory laut B6hm (1994) und Brisemeister (2008)
vor allem zur Erforschung von sozialen Handeln an, was ebenfalls Ziel des

Beobachtungsbogens darstellt (vgl. Demirkaya 2014:221-223).

Pilotierung

Der Beobachtungsbogen wurde zunachst in der vierten Unterrichtsstunde am 24.4.2017
getestet. Bei dieser Pilotierung wurde Folgendes erkannt und verbessert: Der Indikator ,,2.3.
Das Kind hat eine konzentrierte Kérperhaltung (vorgelehnt, Muskeln sind angespannt)“ wird
durch den Indikator ,2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.” ersetzt.
Dies wird zum einen deswegen gemacht, da eine konzentrierte Korperhaltung schwer zu
beobachten ist und weil der neue Indikator des Ofteren bei allen drei Kindern beobachtet
wurde, weshalb es sinnvoll erschien, diesen auch in den Beobachtungsbogen
miteinzubeziehen. Zudem werden die Indikatoren ,4.4. Das Kind ist durchgehend am
Unterrichtsgeschehen beteiligt.“ und ,4.5. Das Kind ist nicht GUberfordert oder irritiert.
hinzugefiigt, da festgestellt wurde, dass diese bei der Gesamtbeschreibung der

Unterrichtssituation nicht weggelassen werden darf.

Da es nicht méglich ist, dass alle Indikatoren bei jeder Ubung zur Anwendung kommen,
werden ein oder mehrere Indikatoren nicht bei jeder Ubung in die Beurteilung miteingebunden.

Dies wird stets in der Reflexion zur jeweiligen Unterrichtsstunde begriindet.

6.3.7. Durchflhrung des Unterrichts

Zunachst findet ein kurzes Treffen zum Kennenlernen statt, bei welchem sich die Forscherin
den Eltern und den Kindern vorstellt, sowie diese von ihrem Forschungsvorhaben informiert.
Zudem erhalten die Eltern einen kurzen Elternbrief, auf welchem sie ihr Einverstandnis durch
eine Unterschrift bestatigen. Der Elternbrief ist auf Deutsch verfasst und wird mit der dort

zustandigen Deutschlehrerin fir Erwachsene im Unterricht besprochen.
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Der Unterricht der nachsten Einheiten wird folgendermalfien gegliedert:

a. Wochenerzéhlungen (pragmatischer Bereich)
Als Einstieg erzahlt jedes Kind, was es am Wochenende beziehungsweise vergangene
Woche erlebt hat. Dabei wird der Erzahlstein im Kreis weitergegeben. Das Kind, das
den Erzahlstein in der Hand halt, ist an der Reihe. Die anderen Kinder durfen dem Kind
Fragen stellen, es aber nicht unterbrechen.
Die ,Wochenerzahlungen* finden immer am Beginn der Stunde statt und sollen mit der
Zeit zum Ritual werden. Dies soll den Kindern in zweierlei Hinsicht nutzen: zum einen
soll dadurch eine den Kindern vertraute Struktur entstehen, zum anderen soll es ihnen
helfen, sich kognitiv auf das Sprechen der deutschen Sprache einzustellen. Zudem
regen die Erzdhlungen von vergangener Woche das freie Sprechen an, wodurch
zugleich die pragmatischen Fahigkeiten gefordert werden. Weiters kann dadurch der
Fortschritt der Kinder beim freien Sprechen beobachtet und festgestellt werden. Der
Einstieg nimmt in etwa 10 bis 15 Minuten in Anspruch.

b. Elementare Literatur (lexikalisch-
semantischer Bereich / morphologisch-
syntaktischer Bereich)

Wichtigster Bestandteil des Unterrichts sind

die Ubungen zur elementaren Literatur, da
hierauf die Forschungsfrage gerichtet ist. b) Elementare Literatur

Dabei werden Gedichte und Reime in

spielerischer Form, durch Rhythmik und
1 Einheit 60 min
Bewegung unterstitzt, aufgesagt und gelernt. 2) 10 min

Beispiele: Klatschreime, Hupfreime,

Abzahlreime, bildgestiutze Gedichte, kurze
Lieder (,Mein Hut, der hat drei Ecken, ...“),  Abbildung 3: Aufbau der Unterrichtseinheiten,
etc. Dieser Teil nimmt in etwa 20-30 eigene Darstellung
Minuten in Anspruch.

c. Schreib- bzw. Sprechlibungen (literaler bzw. pragmatischer Bereich)
Die beiden alteren Kinder sollen ebenso im literalen Bereich geférdert werden. Dies
geschieht entweder durch Schreibaufgaben oder eigens erstelltes Material (z.B.:
Arbeitsblatter). Hierbei sollen sie moglichst selbststandig arbeiten, sodass die
Unterrichtende in der Zwischenzeit die pragmatischen Fahigkeiten des jlngsten
Kindes, welches noch nicht schreiben gelernt hat, férdern kann. Fur diesen Teil werden

ca. 20 Minuten der Unterrichtszeit bendtigt.
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Da durch die Ubungen zur elementaren Literatur vor allem die lexikalisch-semantischen und
morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten geférdert werden (vgl. Boorsma; Lipkowski 2011:1),
lassen sich alle Bereiche von USB-DaZ abdecken. Zudem kdnnen so am Ende die Fortschritte
der unterschiedlichen Bereiche miteinander verglichen werden, wodurch auch festgestellt
werden kann, ob die Ubungen zur elementaren Literatur tatsachlich Fortschritte im lexikalisch-

semantischen und morphologisch-syntaktischen Bereich bewirken.

Insgesamt unterrichtet die Forscherin neun Unterrichtsstunden. In der ersten
Unterrichtsstunde werden noch keine Unterrichtssequenzen aufgenommen, da zunachst eine
vertraute und angenehme Atmosphare hergestellt werden soll. In der zweiten und dritten
Stunde nimmt die Forscherin die Kinder in freien Sprechsituationen mithilfe eines
Tonaufnahmegerats auf. Zudem sollen Kind B und C in diesen Stunden kurze Texte
produzieren. Kind A werden hier andere Aufgaben zugeteilt, da es noch nicht schreiben kann.
Sowohl die Tonaufnahmen, als auch die Schreibprodukte dienen zur Erstellung der ersten
Sprachkompetenzprofile. In den folgenden vier Stunden wird die affektive Beteiligung der
Kinder mithilfe des selbst erstellten Beobachtungsbogens beobachtet. Diese Beobachtung
findet nicht zeitgleich mit der Beobachtung der Sprachkompetenz statt, da sich die Forscherin
so besser auf einen der beiden Bereiche konzentrieren kann und es neben dem Unterrichten
nicht zu Stress oder einer Uberforderung kommen kann. In den letzten zwei Stunden werden
die Kinder erneut in freien Sprechsituationen aufgenommen und darum gebeten, kurze Texte
zu produzieren, sodass anhand dieser Produkte die zweiten Sprachkompetenzprofile erstellt

werden konnen.

ca. 20 Kennenlernen der Kinder und Eltern + Informieren Gber das

Minuten Forschungsvorhaben (Austeilen der Einverstandniserklarung)
1. Stunde noch keine Aufnahmen + Schreibprodukte

2. Stunde Einsatz des Beobachtungsbogen USB-DaZ (Tonaufnahmen +
3. Stunde Schreibprodukte)

4. Stunde

5. Stunde

ERSTITE Einsatz des Beobachtungsbogens zur affektiven Beteiligung

7. Stunde

8. Stunde Einsatz des Beobachtungsbogen USB-DaZ (Tonaufnahmen +
9.Stunde Schreibprodukte)

Tabelle 2: Uberblick iiber die Unterrichtsstunden, eigene Darstellung
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Nachdem die ersten Sprachkompetenzprofile erstellt worden sind, kdnnen die folgenden
Ubungen direkt an den Sprachstand der Kinder angepasst werden. Falls zwischen den
Kindern in manchen Bereichen eine sehr gro3e Leistungsspanne herrschen sollte, werden die
Aufgaben differenziert und individualisiert, sodass die Kinder zum selben Themenbereich
unterschiedliche Aufgaben erhalten. Da sich jedoch gerade Ubungen zur elementaren
Literatur dafiir eignen, diese gemeinsam in der Gruppe durchzufiihren, werden hier Ubungen
entwickelt, die fir alle Kinder wichtige und férderliche Elemente enthalten. Diese werden in
den Stundenbildern, welche im Anhang eingesehen werden kdnnen, beschrieben und
begriindet. Die Ubungen kénnen zudem Elemente enthalten, die von den Kindern bereits
erlernt wurden oder sogar zu ihren Stérken zahlen. Dies kommt jedoch dem Phanomen ,Boot-
Strapping“ entgegen, welches vorgibt, auch die Starken der Schiiler und Schilerinnen zu
fordern, da ,ein Vorsprung bei einer sprachlichen Teilqualifikation einen nachholenden

Entwicklungsschub bei einer anderen Teilqualifikation bewirken kann“ (Reich 2009:30).

6.4. Datenaufbereitung

Dieser Abschnitt beschreibt die Aufbereitung der gewonnenen Daten. Die aufgezeichneten
Unterrichtssequenzen der zweiten und dritten Stunde werden zunéchst transkribiert, sodass
anschlieRend anhand dieser Transkripte Sprachkompetenzprofile erstellt werden kénnen.
Dieser Vorgang wird nach zwei Monaten wiederholt. In der Zwischenzeit werden
Beobachtungen mithilfe des Beobachtungsbogens zur affektiven Beteiligung der Kinder

durchgefihrt, welche anschlieRend in Form von Reflexionen beschrieben werden.

6.4.1. Transkripte

Die fur die Transkription ausgewahlten Unterrichtssituationen werden zur Ganze transkribiert
und kdnnen im Anhang nachgelesen werden. Um die Besonderheiten der Aussagen festhalten
zu kénnen, werden die Aufnahmen in literarischer Umschrift transkribiert. Das bedeutet, dass
die AuRerungen der Lernenden wortwdrtlich aufgeschrieben werden und nicht an die

Standardorthografie angepasst werden (vgl. Langer 2010: 518-519).

6.4.2. Sprachkompetenzprofile

Zur genauen Einstufung der Kinder auf dem Beobachtungsbogen von USB-DaZ werden fur

jedes Kind zwei Sprachkompetenzprofile erstellt. Die ersten Sprachkompetenzprofile (SKP1)
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werden am Beginn der Untersuchung gemacht. Nach einem Zeitraum von zwei Monaten und
somit am Ende der Untersuchung, werden die zweiten Sprachkompetenzprofile (SKP2)
erstellt, sodass schlieRlich die Sprachkompetenzprofile vor und nach der Intervention
miteinander verglichen werden kdénnen. Die Profile werden anhand transkribierter
Tonaufnahmen und von den Kindern produzierter Schreibprodukte erstellt. Kind A verfasst
keine eigenen Texte, da es noch nicht schreiben gelernt hat. Somit werden auch die Bereiche
»1extkompetenz” und ,Orthografie” (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:28-33) bei ihm nicht in die
Beurteilung miteingeschlossen. In die Sprachkompetenzprofile werden einzelne Aussagen der
Tonaufnahmen, welche fir die Einordnung auf der Stufe eines Bereiches von USB-DaZ als
besonders aussagekraftig und relevant erscheinen, Ubertragen. Fir jedes
Sprachkompetenzprofil wird eine Tabelle erstellt, die die Einstufung der Kinder auf den
jeweiligen Stufen der Beobachtungsbereiche Ubersichtlicher gestalten soll. Zudem beinhalten

die ersten Sprachkompetenzprofile eine kurze Beschreibung der Persoénlichkeit der Kinder.

Sprachkompetenzprofile 1 (vor der Intervention)

Kind A

Personlichkeit

Kind A ist mit sechs Jahren das jlngste der drei Kinder. Es kann als sehr lebhaftes und
frohliches Kind beschrieben werden. Es ist gleich von Anfang an auf die Lehrperson ohne jede
Scheu zugegangen. Oftmals fallt es Kind A schwer, sich zu konzentrieren. Gerade wenn die
anderen Kinder von ihren Wochenerzahlungen berichten, macht es oft etwas anderes oder
unterbricht die Kinder.

Wenn Spiele gespielt werden, mdchte es jedoch immer als erstes beginnen und wenn es ein
Spiel gewinnt, lauft es durch das ganze Zimmer und jubelt. Wenn es einmal verliert, kann ihm
die Enttduschung angesehen werden, jedoch lasst diese nach ein paar Minuten wieder nach.
Weiters lasst sich Kind A als sehr lernfreudig und ehrgeizig beschreiben. Es mdchte mit
seinem alteren Bruder mithalten und gemeinsam mit ihm rechnen und schreiben lernen,
obwohl es erst in der Vorschulklasse ist. Kind A ist sehr bemuht und kommunikativ, dennoch
fallt es ihm schwer in ganzen Satzen zu sprechen. Auf Fragen antwortet es meistens mit einem

Wort oder mit sehr kurzen Satzen.
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Verb: Verbformen

Person und Numerus

Hier kann Kind A auf der Stufe zur 1. Person Singular angekreuzt werden. Es verwendet diese
Person zwar, jedoch nicht immer korrekt: ,Ich schlafen hab [...]* (Zeile 258). Es konnten
jedoch auch Aussagen gefunden werden, wo es die 1. Person Singular richtig verwendet:
,Letzte Woche war ich in die Schule” (Zeile 42) oder ,Ich gehe in die Park [...]* (Zeile 217).
Um die nachste Stufe erreichen zu kénnen, muisste Kind A die 3. Person Singular richtig
anwenden. Es verwendet diese zwar, jedoch lieR sich kein einziges Mal beobachten, dass es
diese korrekt anwendet: ,Weil die Mama gehen in die Doktor [...]* (Zeile 19) oder ,Und Papa
gehen in die [...]“ (Zeile 25). Dies ist ebenso bei der 1. Person Plural zu beobachten: ,Gehen
in die meine Tante“ (Zeile 5) und ,Gehen in die Park® (Zeile 197). Hier lasst sich zudem
feststellen, dass es kein Personalpronomen oder Subjekt verwendet.

Das Wort ,gehen” verwendet Kind A duRerst oft. Dabei wird es selten von ihm konjugiert: ,Ich
hab nicht gehen in die Schule“ (Zeile 17), ,Weil die Mama gehen in die Doktor* (Zeile 19), ,Und
Papa gehen in die [...]“ (Zeile 25). Daraus lasst sich schlieRen, dass Kind A das Wort ,gehen”

bisher nur als Infinitiv verwendet (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:12-13).

Tempus

Kind A verwendet auch bei Nacherzahlungen fast durchgehend Prasens ,Ich gehe in die Park
[...]* (Zeile 217) und teilweise auch das Perfekt, jedoch noch nicht korrekt: ,Und Schaf hab
gegessen.“ (Zeile 202). Einmal konnte sogar beobachtet werden, dass das Kind bereits das
Prateritum von ,sein anwendet: ,Letzte Woche war ich in die Schule.“ (Zeile 42). Da die Stufe,
sobald sie einmal vom Kind richtig verwendet wird, angekreuzt werden soll, befindet sich Kind
A hier auf der dazugehdérigen Stufe (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Genus Verbi
Kein einziges Mal konnte beobachtet werden, dass Kind A im Passiv spricht, weshalb es hier
auf der Stufe der aktiven Verbformen eingeordnet werden kann (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich
2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Das Kind verwendet zwar schon das Perfekt, jedoch nicht mit der richtigen Verbstellung: ,Ich
hab nicht gehen in die Schule.“ (Zeile 17) oder ,Und Schaf hab gegessen. (Zeile 202). Das
Verb mit Zweitstellung im Hauptsatz kann jedoch des Ofteren beobachtet werden: ,Mama
bleiben [...]* (Zeile 23) oder ,Ich gehe [...]* (Zeile 217). Aus diesem Grund wird Kind A auf
dieser Stufe eingeordnet (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:14-15).
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Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

In diesem Bereich konnte beobachtet werden, dass das Kind nicht immer Artikel verwendet,
auch wenn dies erforderlich ware: ,Und Schaf hab gegessen® (Zeile 202). Zudem konnte
festgestellt werden, dass das Kind wahrend der gesamten Aufnahmen kein einziges Mal die
Artikel ,der” oder ,das“ verwendete. Es wurde durchgehend der Artikel ,die” fur Subjekt und
Objekt verwendet. Dabei kam es durchaus zur richtigen Verwendung von Artikeln. Im
Beobachtungsbogen USB-DaZ wird darauf verwiesen, dass dies jedoch nicht bedeutet, dass
das Kind die korrekte Realisierung von Subjekten bereits verinnerlicht hat. Daher wird Kind A
hier auf der Stufe ,der / die fir Subjekt und Objekt* eingeordnet. Dies lasst sich vor allem in
folgenden Beispielaussagen erkennen: ,Gehen in die meine Tante.“ (Zeile 5), ,Ich hab nicht
gehen in die Schule.“ (Zeile 17) oder ,Gehen in die Park.“ (Zeile 197) (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich
2014:16-17).

Aussageverbindungen

Kind A verwendet bereits die Konjunktionen ,und® und ,weil“, jedoch schafft es es noch nicht,
einen Hauptsatz und einen Nebensatz damit zu bilden: ,Weil ich war nicht in die Schule.” (Zeile
19), ,Und Schaf hab gegessen.” (Zeile 202). Ansonsten spricht es in sehr kurzen Satzen und
da kein einziges Mal beobachtet werden konnte, dass es einen Nebensatz bildet, muss Kind
A hier auf der untersten Stufe ,Keine Verbindungen® eingeordnet werden (vgl. Dirim; DAll;
Frohlich 2014:18-19).

Wortschatz — Primarstufe

Auf der produktiven Ebene verwendet Kind A teilweise Worter aus dem Bereich des
Alltagswortschatzes, wie ,Finger* (Zeile 212), ,gehen® (Zeile 17) oder ,essen® (Zeile 202).
Worter wie futtern® (Zeile 219) oder ,Haufen“ (Zeile 124), welche zum Bereich des
Grundwortschatzes gehdéren, kennt es jedoch auf der produktiven Ebene noch nicht. Zweimal
konnte beobachtet werden, dass es Woérter verwendet, die dem Grundwortschatz zugeordnet
werden kénnen, wie ,Doktor* (Zeile 19) oder ,Park” (Zeile 197). Grundsatzlich konnte jedoch
beobachtet werden, dass das Kind lUberwiegend Worter wie ,Ja“ ,Nein®, ,haben, etc.
verwendet, welche auf der ersten Stufe der Wortschatzskala verankert sind. Daher wird Kind
A auf der produktiven Ebene in der Zwischenstufe vom Bereich ,Erste Worter” zum Bereich
»2Alltagswortschatz” eingeordnet. Im rezeptiven Bereich ist Kind A jedoch durchaus weiter. Es
versteht Worter wie ,Blatter” (Zeile 115) und kann auf Fragen wie ,Und wie war’s in der
Schule, heute?“ (Zeile 16) sinngemal antworten. Auf die AuRerung der Lehrperson ,29
Jahre“ (Zeile 81) antwortet Kind A hier mit ,So viele?* (Zeile 82), wodurch ebenfalls daraus

geschlossen werden kann, dass es diese Worter schon kennt. Aus diesem Grund kann Kind
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A hier im Bereich des Alltagswortschatzes eingeordnet werden (vgl. Dirim; Ddll; Frdhlich
2014:20-21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Dieser Bereich lasst sich sehr gut durch die wochentlichen Wochenerzahlungen analysieren.
Bei Kind A konnte hier beobachtet werden, dass es ihm sehr schwer fallt von seinen
Erlebnissen der vergangenen Woche zu berichten. Kind A schafft es noch nicht die Erlebnisse
chronologisch zu erzdhlen und spricht meist nur in einzelnen, meist auch unvollstandigen
Satzen. Besonders auffallig ist dies beim Beschreiben der Bildgeschichte (Zeile 115-134). Aus
diesem Grund befindet sich Kind A hier im produktiven Bereich auf der Zwischenstufe zum
Bereich ,Der / die Beobachtete verfugt Uber eine basale Verstandigung®.

Auf der rezeptiven Ebene befindet es sich bereits auf der Hauptstufe dazu. Dies lasst sich
dadurch beobachten, dass es den Erzdhlungen anderer folgen kann, indem es nach
bestimmten Sachverhalten fragt: ,Was? Wie alt?“ (Zeile 80). Bei Spielanleitungen oder
Erklarungen seitens der Lehrperson kann beobachtet werden, dass Kind B diesen noch nicht
folgen kann, da es bei den Ubungen den anderen zuerst zusehen muss, um zu verstehen,
was zu tun ist (vgl. Dirim; DOll; Frohlich 2014:24.25).

Strategien
Hier konnte beobachtet werden, dass Kind A die Strategie ,Differenziertes Frageverhalten -

Fragen nach Wbértern und spater auch nach Zusammenhangen“ nutzt. Dabei fragt es
insbesondere nach Wértern, die es noch nicht kennt: ,Was heil3t das?“ (Zeile 302). Einmal
konnte jedoch auch beobachtet werden, dass es bereits die Strategie ,Einsatz von
Paraphrasen® verwendet, indem es fur das Wort ,Soletti das Wort ,Finger® (Zeile 212)
verwendete (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:26-27).
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Ubersicht der ausgewihliten Stufen bei Kind A:

Beobachtungsbereich Anzanider erreichte Stufe
Stufen
Verb: Verbformen Person und Numerus 5 2
Tempus 6 4
Genus Verbi 3 1
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen ° 2
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten ° 2
Aussageverbindungen 6 1
Wortschatz produktiv 5 1-2
rezeptiv 5 2
Miindliche produktiv 5 1.0
Sprachhandlungsfahigkeit
rezeptiv 5 2
Strategien .Einsatz von
Paraphrasen® +
.Fragen nach
Woértern®
Textkompetenz 4 /
Orthografie 4 /

Tabelle 3: Einstufung von Kind A bei SKP 1, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3

Kind B

Personlichkeit

Kind B ist fiir sein Alter bereits sehr reif und verniinftig. Da es der gro3e Bruder von Kind A ist,
wirkt es oft so, als denke es, es misse auf es aufpassen beziehungsweise es zurechtweisen,
wenn es nicht aufpasst oder Unsinn macht. Kind B hat aber auch eine sehr lustige Seite. Es
lacht und spielt sehr gerne mit seinem Bruder. Zudem ist Kind B, ahnlich wie sein Bruder, sehr
ehrgeizig und wissbegierig. Nach eigener Aussage schreibt es sehr gerne und ist auch gerade

dabei, seinem kleinen Bruder die ersten Buchstaben beizubringen.
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Verb: Verbformen

Person und Numerus

Wahrend der aufgezeichneten Auerungen verwendete Kind B sehr oft die 1. und 3. Person
Singular und diese auch korrekt: ,Und ich war bei dem [...]* (Zeile 48), ,Ich sehe Blatter [...]*
(Zeile 94), ,Doch er hat Schule® (Zeile 32), ,Meine Mutter ist 29 Jahre.” (Zeile 84). Dass es
die 1. Person Plural verwendet, konnte zwar nicht so haufig, jedoch ebenfalls beobachtet
werden: ,Und wir haben Fullball gespielt. (Zeile 54-55), ,Und wir haben gegessen ein
Soletti“ (Zeile 231). Obwohl bei Kind B nicht beobachtet werden konnte, dass es die 2. Person
Singular oder die 3. Person Plural verwendet, wird es auf der dazugehérigen Stufe
eingeordnet, da diese auch die 1. Person Plural beinhaltet, welche es bereits fehlerfrei
beherrscht (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Tempus

Kind B verwendet bereits sehr oft das Perfekt: ,“Wir haben gegessen [...]* (Zeile 46), ,Er hat
[...] gefunden” (Zeile 146), ,Er hat gesagt [...]* (Zeile 175). Weiters wurde von Kind B bereits
das Prateritum von ,sein® verwendet: ,Ich war krank [...]“ (Zeile 54), ,Das war ganz, ganz gut*
(Zeile 245). Da es die nachste Stufe, das Futur, kein einziges Mal verwendete, wird es auf der

vierten Stufe ,Prateritum von ,sein™ eingeordnet (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:12-13).

Genus Verbi

Wie bei Kind A konnte auch bei Kind B kein einziges Mal beobachtet werden, dass es das
Passiv verwendet, weshalb es hier auf der Stufe ,Aktive Verbformen® eingeordnet wird (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Die Verbklammer | beim Perfekt verwendet Kind B bereits korrekt: ,Wir haben zweimal Ful3ball
gespielt® (Zeile 57), ,Er hat den Igel gefunden® (Zeile 146). Modalverben mit Infinitiv und
Verben mit getrennt stehenden Prafixen, welche ebenfalls zur Stufe der Verbklammer |
gehdren, konnten nicht beobachten werden. Trotzdem wird Kind B auf dieser Stufe
eingeordnet, da es bereits die Verbklammer im Perfekt richtig verwendet (vgl. Dirim; DAll;
Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Kind B verwendet bereits Akkusativobjekte, jedoch kann noch nicht von einer korrekten
Realisierung gesprochen werden: ,[...] es fallt den Bild [...]* (Zeile 96), ,Haben wir den Papier
in Wasser“ (Zeile 327). Einmal konnte jedoch beobachtet werden, dass es das Akkusativobjekt

richtig anwendet: ,Er hat den Igel gefunden® (Zeile 146). Das Subjekt wendet es nur in
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manchen Fallen richtig an. Da im Bereich ,Nomen* eine Stufe erst dann angekreuzt werden
soll, wenn diese Uberwiegend richtig angewendet wird, wird Kind B hier auf der Zwischenstufe
von ,Der / die fur Subjekt und Objekt* zum ,Subjekt* eingeordnet (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich
2014:16-17).

Aussageverbindungen

Kind B verwendet bereits des Ofteren die Konjunktion ,und*: ,Wir haben gegessen und hab’
ich und hab’ ich [...]“ (Zeile 46), ,[...] wir haben in den Park gegangen und wir haben ein Schaf
gesehen.” (Zeile 228-229). Da kein einziges Mal beobachtet werden konnte, dass es das Wort
»,dann® von der nachsthéheren Stufe verwendet, muss Kind B hier der Stufe ,und“ eingeordnet
werden (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz — Primarstufe

Kind B verwendet auf produktiver Ebene bereits Wérter aus dem Grundwortschatz ,Kartoffel
und Fleisch® (Zeile 13), ,Mathematik (Zeile 54) ,FuBball“ (Zeile 57). Jedoch konnte ebenso
beobachtet werden, dass es viele Wérter aus dem Grundwortschatz noch nicht kennt, wie
,Blatter® (Zeile 92) oder die Jahreszeiten (Zeile 101-106). Daraus lasst sich schlieen, dass
sich Kind B auf der produktiven Ebene auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz befindet.
Im rezeptiven Bereich wird Kind B bereits auf der Hauptstufe zum Grundwortschatz
eingeordnet. Er versteht Worter wie ,Ringelspiel” (Zeile 241) und kann auf Fragen wie ,[...]
und was passiert dann?“ (Zeile 145) sinngemaf antworten (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:20-
21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Die Wochenerzahlungen, welche vor allem einen erzahlenden Charakter haben, meistert Kind
B bereits sehr gut. Dass es im produktiven Bereich noch nicht auf der Stufe zu ,,Gesprache mit
erklarendem und instruktivem Charakter” eingeordnet werden kann, Iasst sich durch seine
Beschreibungen zu den Experimenten feststellen. Es kann zwar in kurzen Satzen
nacherzahlen was gemacht wurde: ,Haben wir den Papier in Wasser.“ (Zeile 327), jedoch
schafft es Kind B noch nicht, den Versuch ausreichend zu erklaren. Aus diesem Grund wird
Kind B hier im produktiven Bereich auf der Stufe ,Gesprache mit erzdhlendem und
beschreibendem Charakter eingeordnet. Auf der der rezeptiven Ebene lasst sich Kind B auf
der Zwischenstufe von ,Gesprache mit erzahlendem und beschreibendem Charakter® zu
,Gesprache mit erklarendem und instruktivem Charakter” einordnen. Dies lasst sich dadurch
feststellen, da es den Kindern bei den Wochenerzahlungen gut folgen kann und vor allem Kind
A weiterhelfen kann, wenn es etwas nicht ausdriicken kann (Zeile 13). Der Beschreibung des

Experiments konnte es ebenfalls folgen, jedoch versteht es nicht immer die Anleitungen der
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Lehrperson zu bestimmten Aufgaben oder Ubungen. Dies wurde vor allem beim Arbeitsblatt

zu den Experimenten ersichtlich (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:24-25).

Strategien
Durch die transkribierten Aufnahmen konnte im Bereich der Strategien bei Kind B festgestellt

werden, dass dieses nachfragt, wenn es ein bestimmtes Wort wissen mochte
beziehungsweise die Bedeutung bestimmter Wérter nicht kennt: ,[...] was heil3t das?“ (Zeile
92), ,Was heif3t Gymnastik?“ (Zeile 294). Andere Strategien konnten jedoch nicht beobachtet
werden, weshalb bei Kind B hier nur die Strategie ,Differenziertes Frageverhalten - Fragen
nach Wértern und spater auch nach Zusammenhangen® angekreuzt werden kann (vgl. Dirim;
Dall; Frohlich 2014:26-27).

Textkompetenz — Primarstufe

Hierflir werden die Texte zur Personenbeschreibung und zur schriftlichen Beschreibung der
durchgeflhrten Experimente herangezogen, welche von Kind B produziert wurden.

Beim Text zur Personenbeschreibung gab die Lehrperson Fragen vor, die jedoch nicht von
den Kindern ,abgearbeitet werden sollten, sondern nur als Hilfestellung dienen sollten. Da
Kind B dies jedoch anscheinend nicht so verstand, suchte es sich ein paar Fragen aus, schrieb
diese auf sein Blatt Papier und beantwortete diese auch. Da diese jedoch lose
aneinandergereiht wurden und auch nicht in ganzen Satzen beantwortet wurden: ,ist braun®
(Zeile 367), muss Kind B hier auf der untersten Stufe eingeordnet werden. Dies bestéatigt
ebenso die Textbeschreibung zu den Experimenten. Hier zahlt es bloR Gegensténde auf (Zeile
385-391) (vgl. Dirim; D6ll; Frohlich 2014:28-29).

Orthografie
Es kann festgestellt werden, dass Kind B ,Schrift bereits als Trager von Informationen® (Dirim;

Doéll; Fréhlich 2014:33) wahrnimmt. Somit kann Kind B auf der Ebene ,Alphabetische
Strategie” bei ,immer” eingeordnet werden (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:32-33).

Satze wie ,Ich bin 10 Jahre alt“ kénnen als ,auswendig gelernte feste Wendungen® (Dirim;
Doll; Fréhlich 2014:10) betrachtet werden und somit nicht in die Beurteilung miteingeschlossen
werden (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:10). Zudem schrieb es bei seinen Schreibprodukten
sehr viele Worter von den Arbeitsblattern ab: ,Radiergummi®, (Zeile 391), ,Bleistift* (Zeile 388).
Es fallt somit sehr schwer Kind B auf den anderen Ebenen richtig einzuordnen. Die Wérter
,Schwarz“ (Zeile 365), ,braun® (Zeile 366) und ,Geschwister (Zeile 367) kann es jedoch ohne
Hilfsmittel fehlerfrei schreiben und wendet somit Elemente der orthografischen Strategie
korrekt an. Es lasst jedoch oft Buchstaben aus oder verwendet falsche Buchstaben: ,Ya ch
hade Geschwister (Zeile 368) ,mein Hobbies ist Arabsch® (Zeile 364). Somit wird es bei der
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orthografischen Strategie mit ,selten” eingestuft. Auch auf der wortlbergreifende Ebene lasst

sich beobachten, dass es teilweise nicht die Gro3- und Kleinschreibung beachtet und wird hier

mit ,selten“ eingestuft. Elemente aus der morphematischen Strategie kénnen gar nicht

beobachtet werden und somit wird es hier mit ,nie“ eingestuft (vgl. Dirim; DAdll; Fréhlich

2014:32-33).

Ubersicht der ausgewihliten Stufen bei Kind B:

Beobachtungsbereich Anzant der erreichte Stufe
Stufen
Verb: Verbformen Person und Numerus 5 4
Tempus 6 4
Genus Verbi 1
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen ° °
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten ° 23
Aussageverbindungen 6 2
Wortschatz produktiv 5 2-3
rezeptiv 5 3
Miindliche produktiv
Sprachhandlungsfahigkeit > °
rezeptiv 5 3-4
Strategien ,Fragen nach
Woértern*
Textkompetenz 4 1
Orthografie wortlbergreifende 4 5
Strategie
morphematische
Strategie 4 1
orthografische
Strategie 4 2
alphabetische
4 4

Tabelle 4: Einstufung von Kind B bei SKP 1, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3

Strategie

66




Kind C

Personlichkeit

Kind C ist sehr schichtern und zurickgezogen. Es spricht meistens nur, wenn es dazu
aufgefordert wird, es sei denn, es geht um Themen, die es sehr interessieren. Kind C
verweigert oftmals die Teilnahme an bestimmten Aufgaben. Dies sind vor allem Aufgaben, bei
welchen es schreiben muss.

Kind C interagiert nur selten mit den anderen Kindern. Es mischt sich meistens ein, wenn Kind
A nicht aufmerksam ist oder wenn die beiden anderen Kinder nicht wissen, wie ein Wort auf
Deutsch heilt. Dabei ist es immer sehr hilfsbereit und versucht, das arabische Wort auf

Deutsch zu uUbersetzen beziehungsweise schaut es in seinem Handy nach.

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Bei Kind C konnte beobachtet werden, dass es die 3. Person Singular bereits einwandfrei
beherrscht: ,Er versteht nicht‘ (Zeile 38), Der Mann kommt [...]* (Zeile 109), ,Er schaut [...]*
(Zeile 132). Ebenso verwendet Kind C ab und zu die 3. Person Singular: ,Sie machen
Gymnastik* (Zeile 292) und die 1. Person Plural: ,Und am Samstag sind wir [...]* (Zeile 269).
Daher kann Kind C auch auf der dazugehdrigen Stufe eingeordnet werden (vgl. Dirim; DAll;
Frohlich 2014:12-13).

Tempus

Kind C verwendet bereits sehr oft das Perfekt: ,[...] ich hab’ einen Film gesehen® (Zeile 69),
,.-.] er hat uns angemeldet.“ (Zeile 273), ,[...] wir sind gestern gegangen [...]* (Zeile 275).
Zudem konnte einmal beobachtet werden, dass es das Prateritum von ,sein® benutzt: ,[...] das
nicht Wasser war da.“ (Zeile 350) (vgl. Dirim; Dé&ll; Frohlich 2014:12-13). Eine Ausnahme stellt
hier der Satz, welchen Kind C in seinem Schreibprodukt verwendet hat, dar. Dort schreibt es
»ich werde 12 Jahre alt* (Zeile 372). Jedoch handelt es sich dabei mehr um eine ,auswendig
gelernte feste Wendung“ (Dirim; Ddll; Fréhlich 2014:10) und wird deshalb nicht in die
Beurteilung miteingeschlossen (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:10). Aus diesem Grund wird

Kind C hier auf Stufe ,Prateritum von ,sein’ zugeordnet (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:12-13).

Genus Verbi

Wie bei den anderen Kindern konnte auch bei Kind C nicht beobachtet werden, dass es das
Passiv verwendet, weshalb es hier auf der Stufe ,aktive Verbformen® eingeordnet werden
muss (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:12-13).
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Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Bei Kind C kann beobachtet werden, dass es bereits das Perfekt mit Verbklammer | richtig
anwendet: ,[...] ich hab’ einen Film gesehen® (Zeile 69), [...] wir haben Kuchen gegessen.”
(Zeile 275-276). Andere Phanomene aus diesem Bereich, wie ,Modalverb mit Infinitiv‘ und
,Verb mit getrennt stehendem Prafix“ konnten nicht beobachtet werden. Jedoch konnte einmal
beobachtet werden, dass Kind C einen Nebensatz bildet und dabei das Verb in Endstellung
stellt: ,Die Madchen musste der Bub helfen und die Mutter musste etwas austeilen, dass sie
kommen und schauen, das Konzert, das Tanzen.“ (Zeile 284-285). Beim
Beobachtungsbereich ,Verb® soll, sobald ein Phdnomen einmal beobachtet werden kann, die
dementsprechende Stufe angekreuzt werden. Aus diesem Grund kann Kind C hier der Stufe

,<Verbendstellung im Nebensatz“ zugeordnet werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten
Beim Subjekt benutzt Kind C den Artikel bereits korrekt: ,Die Madchen musst der Bub helfen

und die Mutter musste etwas austeilen [...]* (Zeile 285), ,Der Mann kommt und [...]* (Zeile

109). Sowohl Akkusativ- als auch Dativobjekt werden noch nicht korrekt verwendet: ,Wir haben
der Glas Wasser hineingegeben.“ (Zeile 349), ,Wir haben das Karte [...] und dem Miinze auf
dem Karte [...]° (Zeile 353-354). Aus diesem Grund wird Kind C hier auf der Stufe
,zielsprachlich korrekte Realisierung von Subjekten® eingeordnet (vgl. Dirim; Ddll; Frohlich
2014:16-17).

Aussageverbindungen

Bei Kind C wurde des Ofteren beobachtet, dass es das Wort ,dann® in seine Erzédhlungen
einbaut: ,Dann haben wir mit X-Box gespielt. Dann sind wir nachhause gegangen.“ (Zeile 276-
277), ,Dann ist das Karte auf das [...]* (Zeile 353). Aus diesem Grund lasst sich Kind C hier
eindeutig auf der dritten Stufe ,,(und) dann“-Verbindungen, einordnen (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich
2014:18-19).

Wortschatz — Sekundarstufe |

Da Kind C bereits die erste Klasse einer Mittelschule besucht, wird es hier bereits fur die
Sekundarstufe | bewertet.

Worter aus dem Alltagswortschatz verwendet Kind C auf der produktiven Ebene bereits sehr
flieRend: ,vergessen“ (Zeile 61), ,ferngesehen” (Zeile 66), ,Film“ (Zeile 68). Dass Kind C
Woérter aus dem Grundwortschatz verwendet, wird nur selten beobachtet ,Rechen” (Zeile
111), ,Gymnastik® (Zeile 292). Teilweise kennt es Wérter aus dem Grundwortschatz noch gar
nicht, wie zum Beispiel ,Streichholz® (Zeile 133-136), ,Glas” (Zeile 347-348), ,Becher” (Zeile
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347-348). Daraus ergibt sich, dass Kind C im produktiven Bereich auf der Zwischenstufe vom
Alltagswortschatz zum Grundwortschatz eingeordnet wird.

Auf der rezeptiven Ebene kann Kind C bereits auf der Stufe zum Grundwortschatz eingeordnet
werden, da es Worter wie ,Versuch® (Zeile 345) und ,Experiment® (Zeile 346) versteht (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:22-23).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Die Wochenerzahlungen koénnen bei Kind C durchaus sehr ausfihrlich und in
zusammenhangenden Kontexten gestaltet sein: ,Also er hat uns angemeldet. Er sagt immer,
so ,Kommt her zu uns®. Ja wir haben gesagt, er sagt immer manchmal am Samstag, manchmal
am Sonntag. Und er hat zwei Madchen. Ja und wir sind gestern gegangen, ja und wir haben
Kuchen gegessen. Und meine Mama hat auch Kuchen gekocht. Dann haben wir mit X-Box
gespielt. Dann sind wir nachhause gegangen.“ (Zeile 273-277). Gesprache mit erklarendem
und instruktivem Charakter fallen Kind C noch schwer. Wiirde man nicht wissen, was bei dem
beschriebenen Experiment gemacht wurde, kénnte man Kind C nicht folgen: ,Und wir haben
Wasser reingelegt. Dann ist das Karte auf das... Wir haben das Karte auf das Glas gelegt und
dem Minze auf dem Karte und sie ist nicht mehr rein.“ (Zeile 353-355). Aus diesem Grund
kann Kind C hier im produktiven Bereich erst auf der Stufe ,Gesprache mit erzadhlendem und
beschreibendem Charakter” eingeordnet werden.

Jedoch kann beobachtet werden, dass Kind C auf der rezeptiven Ebene bereits viel weiter ist.
Es versteht die Anweisungen der Lehrperson fast jedes Mal ohne nachzufragen. Auch der
Beschreibung des Experiments konnte es folgen. Daher wird Kind C auf der rezeptiven Ebene
bereits im Bereich ,Gesprache mit erklarendem und instruktivem Charakter” eingeordnet (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:24-25).

Strategien
Wie auch bei den anderen beiden Kindern, kann auch bei Kind C die Strategie ,Differenziertes

Frageverhalten - Fragen nach Wértern und spater auch nach Zusammenhangen® beobachtet
werden. Ebenso kénnen Selbstkorrekturen beobachtet werden: ,[...] die andere ahm sie ist,
sie macht, warte was heil3t das (.) tanz, tanz mit einem Bub [...]* (Zeile 279-280) (vgl. Dirim;
Doll; Frohlich 2014:26-27).

Textkompetenz — Sekundarstufe |

Beim Text zur eigenen Personenbeschreibung reiht Kind C wahllos Satze aneinander, die
nicht miteinander im Zusammenhang stehen. Im Gegensatz dazu enthalt die Beschreibung
des Experiments teilweise sachlogisch miteinander verknlpfte Satze und zudem sehr haufig

die Konjunktion ,und“: ,wir haben wasser in das Glas rein und die karte auf das Glas rein und
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die Karte auf das Glas mit eine miintze [...].“ (Zeile 396-397). Daraus lasst sich schliel3en, dass
Kind C noch nicht ganz auf der zweiten Stufe angelangt ist. Aus diesem Grund wird es hier
auf der Zwischenstufe von der ersten zur zweiten Stufe eingeordnet (vgl. Dirim; Doll; Frohlich
2014:30-31).

Orthografie
Im Bereich der morphematischen Strategie lasst sich bei Kind C beobachten, dass es

beispielsweise ,mutze* (Zeile 395) beziehungsweise ,mintze* (Zeile 397) statt Munze
schreibt. Die Unsicherheit im Bereich der Umlaute Iasst sich noch an einem weiteren Wort
erkennen: ,Lieblingsenger” (Zeile 376). Daher kann es bei der morphematischen Strategie mit
,Selten” eingeordnet werden.

Die Verwendung von ,tz* in Miinze, kénnte auf eine Ubergeneralisierung zuriickgefiihrt
werden. Woérter mit Konsonantendopplung nach kurzen Vokalen werden ebenfalls noch nicht
Uberwiegend korrekt beherrscht: ,genomen® (Zeile 395). Das Wort ,Wasser“ wird von Kind C
jedoch mit doppeltem Konsonanten (,ss“) geschrieben (Zeile 396), ebenso das Wort ,komme*
(Zeile 379). Aus diesem Grund wird Kind C bei der orthografischen Strategie mit der Haufigkeit
,selten diagnostiziert.

Zudem beherrscht Kind C die GroR- und Kleinschreibung noch nicht Gberwiegend korrekt:
.wasser‘ (Zeile 396), ,karte” (Zeile 396), ,Nicht* (Zeile 397). Jedoch werden bereits viele
Worter unter dem Aspekt der GroR3- und Kleinschreibung richtig geschrieben. Besonders
auffallend ist, dass das Kind ,Karte“ einmal grof3 und einmal klein schreibt (Zeile 395-396).
Aus diesem Grund kann Kind C im Bereich der wortlbergreifenden Strategie auf der Stufe

,Selten” eingeordnet werden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:32-33).
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Ubersicht der ausgewihliten Stufen bei Kind C:

Beobachtungsbereich Anzantder erreichte Stufe
Stufen
Verb: Verbformen Person und Numerus 5 4
Tempus 6 4
Genus Verbi 3 1
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen ° 4
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten ° 3
Aussageverbindungen 6 3
Wortschatz produktiv 5 2-3
rezeptiv 5 3
Miindliche produktiv
Sprachhandlungsfahigkeit > ’
rezeptiv 5 4
Strategien ,Fragen nach
Woértern“ +
,Selbstkorrekturen®
Textkompetenz 4 1-2
Orthografie wortlbergreifende 4 5
Strategie
morphematische
Strategie 4 2
orthografische
Strategie 4 2
alphabetische
4 4

Strategie

Tabelle 5: Einstufung von Kind C bei SKP 1, vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:3
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Sprachkompetenzprofile 2 (nach der Intervention)

Kind A

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Kind A verwendet die 1. und 3. Person Singular bereits sehr haufig: ,Ich mit [...] gespielt®
(Zeile 439), ,Ich komm in die Schule* (Zeile 620), ,Er hat gegessen [...]* (Zeile 750), ,Er
schaut [...] (Zeile 783). Zudem konnte beobachtet werden, dass Kind A nun bereits die 1.
Person Singular verwendet: ,Wir spielen Ful3ball* (Zeile 503), ,Wir haben gemalt [...]“ (Zeile
802). Daher kann Kind A nun auf der vierten Stufe im Bereich ,Person und Numerus®
eingeordnet werden (vgl. Dirim,; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Tempus

Kind A gebraucht beim Sprechen bereits des Ofteren das Perfekt: ,Er hat gegessen [...]* (Zeile
750), ,Wir haben gemalt [...]* (Zeile 802), ,Ilch hab gemalt‘ (Zeile 813). Bei den ersten
Aufzeichnungen konnte festgestellt werden, dass Kind A bereits einmal das Prateritum von
sein“ benltzt, weshalb es dieser Stufe zugeordnet bleibt (vgl. Dirim,; Déll; Fréhlich 2014:12-
13).

Genus Verbi
Kind A verwendet durchgehend aktive Verbformen und kann somit auch dieser Stufe

zugeordnet bleiben (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Die Zweitstellung des finiten Verbs im Hauptsatz beherrscht Kind A bereits durchgehend
korrekt: ,Ich komm*“ (Zeile 620), ,Wir spielen® (Zeile 503), ,Vogel flugt® (629). Die
darauffolgende Stufe ,Verbklammer I konnte bei der Verwendung des Perfekts einmal
beobachtet werden: ,[...] ich hab nachhause gefunden [...] (Zeile 628). Auch wenn Kind A
diese noch nicht durchgehend richtig anwendet, kann es auf dieser Stufe eingeordnet werden,
da im Bereich ,Verb“ diese Stufe angekreuzt werden soll, auch wenn das Phanomen nur
einmal beobachtet werden konnte (vgl. Dirim; DAll; Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Bei Kind A konnte in diesem Bereich beobachtet werden, dass es durchgehend den Artikel

,die“ verwendet: ,Ich hab gegehen in die Schule [...]* (Zeile 624), ,[...] mit die Schule® (Zeile
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718), ,Er schaut in die Laptop” (Zeile 783). Das bedeutet, dass Kind A hier der Stufe ,Der / die
fur Subjekt und Objekt“ zugeordnet bleibt (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:16-17).

Aussageverbindungen

Bei den letzten Aufzeichnungen konnte nun beobachtet werden, dass Kind A bereits mithilfe
der Konjunktion ,und“ mehrere Satze oder gleichrangige Wérter miteinander verbindet: ,[...]
Gurke gegessen und Tomat.” (Zeile 429), ,ich und Papa*“ (Zeile 503), ,Ich komm in die Schule
und schreibe Mathematik® (Zeile 620), ,Ich hab gegehen in die Schule und gegessen.” (Zeile
624), ,Nur malen und schreiben und spielen® (Zeile 825). Aus diesem Grund kann Kind A hier

nun eine Stufe hdher eingeordnet werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz — Primarstufe

Kind A verwendet sehr haufig die Wérter ,essen” (Zeile 429, 622, 636) oder spielen (Zeile
439, 503, 825), welche dem Alltagswortschatz zugeordnet werden. Jedoch konnte beobachtet
werden, dass Kind A nun bereits sehr viele Wérter aus dem Grundwortschatz verwendet:
Gurke (429), Garten (Zeile 415), Geschenk (Zeile 485), Lowe (Zeile 544), Tiger (Zeile 546),
Igel (575), Vogel (Zeile 628), Mathematik (Zeile 620), Schiff (Zeile 802). Aus diesem Grund
wird Kind A auf der produktiven Ebene auf der Zwischenstufe vom Alltagswortschatz zum
Grundwortschatz eingeordnet.

Auf der rezeptiven Ebene konnte beobachtet werden, dass es sich bereits auf der Hauptstufe
zum Grundwortschatz befindet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:20-21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Kind A wurde besonders im Bereich ,mindlichen Sprachhandlungsfahigkeit“ geférdert, da ihm
hierzu zusatzliche Aufgaben gestellt wurden, wahrend die anderen Kinder Aufgaben im
Bereich ,Textkompetenz® und ,Orthografie® erhielten. Dennoch konnten auf der produktiven
Ebene nicht allzu grof3e Fortschritte beobachtet werden. Als es beispielsweise die Monster auf
den Bildern beschreiben sollte, zahlte es einzelne Koérperteile auf: ,Hande®, ,Filke®, ,Auge®,
etc. Bei den Wochenerzahlungen aullert es sich jedoch bereits 6fter als am Beginn der
Untersuchung, jedoch immer noch in sehr kurzen Satzen: ,Gestern zu mein Tante® (Zeile 423),
,~Ja ich hab gemalt ein schwarzes ah Schiff* (Zeile 813). Aus diesem Grund Iasst sich Kind A
auf der produktiven Ebene auf der zweiten Stufe einordnen. Auf der rezeptiven Ebene
hingegen konnten gréRere Fortschritte beobachtet werden. Es kann nun den Erzahlungen der
anderen Kinder einigermafien folgen. Dies merkt man daran, dass es zwar nicht nachfragt,
jedoch Wérter in den Raum wirft, welche zum gerade besprochenen Thema passen. Zum
Beispiel als Kind C Uber seinen Besuch im Tiergarten spricht, fallen ihm folgende Woérter dazu

ein: ,Lowe" (Zeile 544), ,Tiger* (Zeile 546). Bei Erklarungen der Lehrperson konnte jedoch
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beobachtet werden, dass es diese nicht immer verstand. Somit wird es auf der rezeptiven

Ebene auf der Stufe ,Gesprache mit erzdhlendem und beschreibendem Charakter”
eingeordnet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:25).

Strategien

Wenn Kind A etwas nicht versteht oder ein Wort nicht kennt fragt es oft nach: ,Was?“ (Zeile

447, 942). Andere Strategien konnten bei ihm in den letzten Aufzeichnungen sonst nicht
beobachtet werden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:26-27).

Ubersicht der ausgewihlten Stufen bei Kind A:

Beobachtungsbereich Anzant der erreichte Stufe
Stufen

Verb: Verbformen Person und Numerus 5 4
Tempus 6 4
Genus Verbi 3 1

Verb: Verbstellung in

Aussagesatzen ° °

Nomen: Realisierung von 5 )

Subjekten und Objekten

Aussageverbindungen 6 2

Wortschatz produktiv 5 2-3
rezeptiv 5 3

Miindliche produktiv

Sprachhandlungsfahigkeit > 5
rezeptiv 5 3

Strategien ,Fragen nach

Woértern*
Textkompetenz /
Orthografie /

Tabelle 6: Einstufung von Kind A bei SKP 2, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3
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Kind B

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Kind B verwendet die 1. Person Plural bereits sehr haufig: ,Wir haben Ful3ball gespielt* (Zeile
406) ,Wir gehen zuhause [...]* (Zeile 424) ,Wir haben gegessen [...]* (Zeile 431) ,Wir spielen
[...]“ (Zeile 452) ,Wir wohnen [...]* (Zeile 458). Ebenso verwendet es auch einmal die 3. Person
Singular: ,[...] sie haben weggegeben,” (Zeile 944). Da jedoch nicht beobachtet werden
konnte, dass es die 2. Person Plural verwendet, bleibt es der vierten Stufe zugeordnet (vgl.
Dirim, Déll, Frohlich 2014:12-13).

Tempus

Bei den Aufnahmen konnte beobachtet werden, dass Kind B bereits einmal das Futur
verwendet, auch wenn dieses noch nicht komplett richtig gebildet wurde: ,Es werden im [...]
und es werden im Nacht klein“ (Zeile 922-923). Aus diesem Grund kann Kind B im Bereich
»1empus® nun auf der fiinften Stufe eingeordnet werden (vgl. Dirim, Déll, Fréhlich 2014:12-
13).

Genus Verbi

Kind B verwendet einmal das Vorgangspassiv, wenn auch nicht ganz korrekt: ,Wenn hat ein
Stephansdom gebaut und die Stephansdom werde fertig“. Somit kann Kind B hier dieser Stufe
zugeordnet werden (vgl. Dirim, Déll, Fréhlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Kind B verwendet die Verbklammer | beim Perfekt bereits durchgehend korrekt: ,Wir haben
FuRball gespielt” (Zeile 406), ,Wir haben Léwe gesehen und wir haben Schlange gesehen®
(Zeile 554-555) ,[...] er hat zu Mutter ,Danke” gesagt” (Zeile 661). Bei einem Schreibprodukt
konnte beobachtet werden, dass es bereits einen Satz mit Modalverb und Infinitiv bilden kann:
,es war eine Mosta er wolte frisen und er hat Keine esen [.]“ (Zeile 974-975). Zudem konnte
beobachtet werden, dass Kind B bereits einen Nebensatz bilden kann mit Verb in Endstellung:
»L---] wir gehen in ein anderes Haus, wenn die Schule vorbei ist.“ (Zeile 483-484). Daher kann
Kind B bereits auf der Stufe ,Verbendstellung im Nebensatz* eingeordnet werden (vgl. Dirim;
Doll; Frohlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Es kann eine Uberwiegend korrekte Realisierung des Subjekts beobachtet werden: ,[...] wenn

die Schule vorbei ist.“ (Zeile 460), ,Wenn die Sonne ...“ (Zeile 743) und zugleich konnte auch
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beobachtet werden, dass Kind B bereits das Akkusativobjekt richtig verwendet: ,Die Mutter
liebt den Sohn.“ (Zeile 660), jedoch nicht durchgehend: ,[...] ich schaue in die Laptop® (Zeile
784). Somit kann Kind B im Beobachtungsbereich Nomen auf der Zwischenstufe vom Subjekt

zum Akkusativobjekt eingeordnet werden (vgl. Dirim; Dll; Fréhlich 2014:16-17).

Aussageverbindungen

Kind B verbindet bereits mehrere Satze mit der Aussageverbindung ,,und“ und ,(und) dann®:
.er kommt und ich sehe er” (Zeile 484), ,Wir haben Léwe gesehen und wir haben Schlange
gesehen® (Zeile 554-555), ,Er ist einfach so bése und dann hat er [...]* (Zeile 654-655). Zudem
konnte beobachtet werden, dass Kind B die Konjunktionen ,sondern“ und ,aber* verwendet:
,Nein, nicht im Zimmer, sondern drauf3en im Zimmer.“ (Zeile 448), ,Zuhause ist gut, aber hier
ist gar nicht gut.“ (Zeile 505). Weitere Beobachtungen konnten bei Kind B auch auf der Stufe
,einfache subordinierende Satzverbindungen“ gemacht werden: ,Nein, wir gehen in ein
anderes Haus, wenn die Schule vorbei ist und er kommt und ich sehe er.“ (Zeile 483-484)

»L---] €s steht ein Name, wenn ein Bub es kommt nicht* (Zeile 888-889), weshalb es auch auf

der dazugehdrigen Stufe eingeordnet werden kann (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz — Primarstufe

Kind B verwendet bereits sehr viele Wérter aus dem Grundwortschatz: ,schon® (Zeile 428),
.Kosten“ (Zeile 496) ,Krokodil* (Zeile 549) ,Haare” (Zeile 559) ,Gedicht* (Zeile 658). Aus
diesem Grund kann es auf der produktiven Ebene dieser Stufe zugeordnet werden. Es konnte
zudem beobachtet werden, dass Kind B folgende Worter aus dem Grundwortschatz verstand:
,Garage“ (Zeile 450) ,Wohnung® (Zeile 457) ,Tiergarten“ (Zeile 551) ,gefangen” (Zeile 632)
,vergessen“ (Zeile 724). Da es aus dem Material nicht ersichtlich wurde, ob Kind B bereits
Woérter aus dem Aufbauwortschatz versteht, fallt es schwer, Kind B hier richtig einzuordnen.
(vgl. Dirim; Déll; Froéhlich 2014:20-21). Da jedoch der rezeptive Wortschatz immer einen
Vorsprung gegenlber dem produktiven Wortschatz hat (vgl. Komor; Reich 2008:49), kann
Kind B hier auf der Zwischenstufe vom Grundwortschatz zum Aufbauwortschatz eingeordnet
werden (vgl. Dirim; DAll; Frohlich 2014:21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Die Wochenerzahlungen meistert Kind B bereits ausgesprochen gut. Es spricht in langen
Satzen oder beschreibt Erlebnisse: ,Mit der Tochter von [...]. Wir haben Léwe gesehen und
Schlange gesehen. (Zeile 554-555). Ebenso ist es bei seiner selbsterfundenen Geschichte
mit den Story-Cubes: ,Und er hat zu Mutter, nein, die Mutter hat gesagt: ,Sei nicht so bése.’
Er ist einfach so bése und dann hat er ,ok’ gesagt. Er hat Bussi zu Mama gegeben. Und er hat

in Arbeit gegangen und die Mutter hat einen Brief gegeben.® (Zeile 654-656). Auch
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Beschreibungen gelingen ihm bereits. Dies wird beispielsweise ersichtlich, als es versucht,
den anderen zu erklaren, welches Tier es meint: ,Er ist im Wasser und er ist grau und er hat
kein Haare.“ (Zeile 559). Daher bleibt Kind B auf der produktiven Ebene der dritten Stufe
zugeordnet. Es kann ebenso den anderen Kindern bei ihren Erzahlungen folgen, da es immer
wieder Zwischenfragen stellt ,\War auch Krokodil?* (Zeile 549) oder Bemerkungen dazu
auldert: ,Er lugt” (Zeile 803). Den Anleitungen und Erklarungen der Lehrperson kann es nicht
immer folgen. Das duRert sich dadurch, dass es bei Arbeitsauftragen 6fter einmal nachfragen
muss. Aus diesem Grund kann es auf der rezeptiven Ebene zwischen der dritten und vierten
Stufe eingeordnet bleiben (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:24-25).

Strategien
Hier kann beobachtet werden, dass Kind B die Strategie ,Einsatz von Paraphrasen®

verwendet, indem es statt ,Wohnung“ ,Haus” (Zeile 458) sagt. Ansonsten konnten in diesem

Bereich keine Beobachtungen getatigt werden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:26-28).

Textkompetenz — Primarstufe

Bei beiden Schreibprodukten konnte festgestellt werden, dass Kind B bereits teilweise verkette
Satze schreiben kann, wie dies beispielsweise bei der 4-Satz-Geschichte der Fall ist (Zeile
974-977). Zudem verwendet es bei seinen Aufsatzen sehr oft die Konjunktion ,und®, was
ebenfalls eine Eigenschaft dieser Kategorie ist. Dennoch gibt es Passagen in seinen Texten,
die sachlogisch nicht miteinander verknlpft sind: ,es war einen man buse er ist mit Hut und es
regnet [...]“ (Zeile 694-695) Aus diesem Grund wird Kind B auf der Zwischenstufe von Stufe 1
zur Stufe 2 eingeordnet (vgl. Dirim; DAll; Frohlich 2014:28-29).

Orthografie
Kind B ist sich bezlglich der Grofl3- und Kleinschreibung noch sehr unsicher: ,er hat Keine®

(Zeile 975) ,er Hat* (Zeile 695). Substantive schreibt es jedoch Uberwiegend grof3: ,Hut* (Zeile
695), ,Monsta“ (Zeile 974), ,Kind“ (Zeile 976). Somit bleibt Kind B bei der wortliibergreifenden
Strategie mit ,selten“ eingestuft. Umlaute und Komposita konnten nicht beobachtet werden,
weshalb es hier auf seiner bisherig eingeordneten Stufe bleibt. Es schreibt nur selten
Doppelbuchstaben: ,frisen“ (Zeile 975), ,esen” (Zeile 975). Bei folgendem Wort verwendet es
jedoch welche: ,Mutter® (Zeile 697). Zudem konnte beobachtet werden, dass es das Wort
»schreit” im selben Aufsatz unterschiedlich schrieb: ,schreid” (Zeile 976), ,schreit” (977). Daher
wird Kind B bei der orthografischen Strategie auf der Stufe ,selten® eingeordnet. Ansonsten
wurden viele Worter bereits richtig geschrieben. Eine Ausnahme stellen die Wérter , TeliFun®
(Zeile 701) und ,Monsta“ (971) dar (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:32-33).
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Ubersicht der ausgewihlten Stufen bei Kind B:

Beobachtungsbereich Anzantder erreichte Stufe
Stufen
Verb: Verbformen Person und Numerus 5 4
Tempus 6
Genus Verbi 3
Verb: Verbstellung in 5 4
Aussagesatzen
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten ° 54
Aussageverbindungen 6 5
Wortschatz produktiv 5 3
rezeptiv 5 3-4
Miindliche produktiv
Sprachhandlungsfahigkeit ° °
rezeptiv 5 3-4
Strategien ,Einsatz von
Paraphrasen®
Textkompetenz 4 1-2
Orthografie wortlbergreifende 4 )
Strategie
morphematische 4 1
Strategie
orthografische
Strategie 4 2
alphabetische 4 4

Tabelle 7: Einstufung von Kind B bei SKP 2, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3

Strategie
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Kind C

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Kind C beniitzt sehr haufig die 1. Person Singular: ,Wir waren in Gasthaus® (Zeile 512), ,[...]
wir schlafen [...]* (Zeile 523), ,Wir haben schon gesagt [...]* (Zeile 596) und die 3. Person
Plural: ,Sie machen es nur am Wochenende [...]* (Zeile 753), weshalb es auch dieser Stufe
zugeordnet bleibt (Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:12-13).

Tempus

Es konnte nun bereits beobachtet werden, dass Kind C das Futur verwendet: ,Ja in zwei
Jahren oder so wird es im Winter sein® (Zeile 774), weshalb es auch hier eingestuft werden
kann (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:12-14).

Genus Verbi

Bei einem der Schreibprodukte verwendet Kind C das Zustandspassiv: ,Dann ist das monster
nass geworden [...]* (Zeile 981). Somit kann es dieser Stufe zugeordnet werden. (vgl. Dirim;
Doll; Frohlich 2014:12-14).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Hier konnte beobachtet werden, dass Kind C bereits haufig Satze mit Modalverb und Infinitiv
bildet: ,[...] ich will mein Gesicht waschen [...]* (Zeile 768), ,Er wollte immer menschen
essen.” (Zeile 984), ,Und er will die Madchen ein Liebesbrief schicken® (Zeile 673-674).
Ebenso verwendet es die Verbklammer Il beim Futur bereits korrekt: ,Ja in zwei Jahren oder
so wird es im Winter sein“ (Zeile 774). Daher kann Kind C auf der Stufe ,Verbklammer II*
eingeordnet werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Kind C schafft es bereits, das Akkusativobjekt und das Dativobjekt richtig zu bilden: ,Manche
haben die Haare nicht gewaschen [...]* (Zeile 528), ,[...] bei dem Schloss war auch eine Burg*®
(Zeile 531), ,Ich hab einmal einen Vogel auf der Wolke gesehen.” (Zeile 627), ,Damit schreibt
er, mit dem Stift* (Zeile 677), ,Nach dem FuBballturnier geht er trinken® (Zeile 708). Das
Dativobjekt wird jedoch nicht durchgehend korrekt verwendet: ,Da haben wir zu das Schule
von Rosegger® (Zeile 512), ,Und er will die Madchen einen Liebesbrief schicken® (Zeile 673-
674). Daher wird Kind C hier auf der Zwischenstufe vom Akkusativobjekt zum Dativobjekt
eingestuft (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:16-17).
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Aussageverbindungen

Kind C benltzt bereits sehr viele Konjunktionen, sogar auch mehrere innerhalb eines Satzes:
»L---] das war so langweilig, weil es ist so hoch.“ (Zeile 513-514), ,Es ist nur in der Nacht, wenn
wir schlafen [...]“ (Zeile 523-524), ,Also ich weil3 nicht genau, aber es ist gleich wie Tiger®
(Zeile 535-536), ,Es ist mir egal, wenn es ist, aber man muss ein Kopftuch und ich mag kein
Kopftuch.“ (Zeile 761-762). Da es bereits sehr viele subordinierende Satzverbindungen mit
,weil“ und ,wenn“ bildet, kann es auch dieser Stufe zugeordnet werden (vgl. Dirim; DAdll;
Frohlich 2014:18-19).

Wortschatz — Sekundarstufe |

Kind C verwendete bereits sehr haufig Wérter aus dem Grundwortschatz: ,Tiergarten® (Zeile
530) ,Schloss“ (Zeile 530) ,Burg“ (Zeile 531) ,Wolke“ (Zeile 627) ,fasten® (Zeile 767)
Winter* (Zeile 774). Auf der rezeptiven Ebene fallt es sehr schwer, Kind B hier richtig
einzuordnen. Es konnte zwar beobachtet werden, dass es der Lehrperson immer folgen kann,
jedoch verwendete auch diese uberwiegend Worter aus dem Grundwortschatz (vgl. Dirim;
Doll; Fréhlich 2014:20-21). Somit wird auch Kind C, ahnlich wie Kind B, aufgrund des
naturlichen Vorsprungs auf der rezeptiven Ebene (vgl. Komor; Reich 2008:49) auf der
Zwischenstufe vom Grundwortschatz zum Aufbauwortschatz eingeordnet (vgl. Dirim; Déll;
Fréhlich 2014:21).

Mindliche Sprachhandlungskompetenz

Erzahlungen fallen Kind C sehr leicht: ,Ja, wir waren in Gasthaus. Da haben wir zum das
Schule von Rosegger. Wir haben das Geburtshaus von Rosegger gesehen. Ja aber das war
so langweilig [...]* (Zeile 512-513), ,Wir sind zum Tiergarten gegangen. Da haben wir auch
eine Schloss gesehen.” (Zeile 530-531). Somit kann es der dazugehérigen Stufe zugeordnet
werden. Auf der rezeptiven Ebene ist es bereits viel weiter. Es hat keine Probleme, die
Arbeitsauftrage der Lehrperson durchzuflihren und meistert diese ohne nachzufragen. Aus
diesem Grund kann es auf der rezeptiven Ebene bereits auf der vierten Stufe eingeordnet
werden (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:20-21).

Strategien
Bei Kind C konnte unter anderem beobachtet werden, dass es nach Wortbedeutungen fragt:

,Bussi hat doch auch eine andere Name in Deutsch?“ (Zeile 645), ,Hat oder ist?“ (Zeile 653),
,Buben oder Jungen?“ (Zeile 669). Kind C wendet somit im Beobachtungsbereich ,Strategien®
ein differenziertes Frageverhalten an. Ebenso konnten Selbstkorrekturen beobachtet werden:
,Das Madchen ruft das Paul, den Paul [...]“ (Zeile 684) (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:26-27).
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Textkompetenz — Sekundarstufe |

Kind C schafft es, bereits gegliederte Texte zu schreiben. Bei seinem Schreibprodukt zur
Story-Cubes-Geschichte (Zeile 706-711) strukturierte es seinen Aufsatz in Einleitung,
Hauptteil und Schluss. Wobei hinzugefiigt werden muss, dass der Schluss nur nach
Aufforderung durch die Lehrperson hinzugefiigt wurde. Das Kind verwendet beim Schreiben
keine Bindeworter wie ,und dann® oder ,und®, welche charakteristisch fur die darunterliegende
Stufe waren. Dennoch sind die Satze in seinen Aufsatzen noch nicht durchgehend miteinander
verkettet. Somit 1&sst sich Kind C hier zwischen der zweiten und dritten Stufe einordnen (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:30-31).

Orthografie
Die GroR3- und Kleinschreibung fallt Kind C noch immer etwas schwer: ,menschen® (Zeile 984),

Lag” (Zeile 706), ,Spielen* (Zeile 707), weshalb es hier bei ,selten” eingestuft bleibt. Daftr
konnte es bei der orthografischen und morphematischen Strategie bereits Fortschritte
machen. Es verwendet Komposita wie ,FuRballturnier” (Zeile 708), und Umlaute: ,Madchen*
(Zeile 709). Somit kann es hier mit ,oft* eingestuft werden. Elemente der orthografischen
Strategie bildet es, bis auf eine Ausnahme: ,Stieft* (Zeile 710), durchgehend richtig. Dadurch
kann es bei dieser Strategie ebenfalls mit ,oft* eingestuft werden (vgl. Dirim; Ddll; Fréhlich
2014:32-33).
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Ubersicht der ausgewihlten Stufen bei Kind C:

Beobachtungsbereich Anzanider erreichte Stufe
Stufen
Verb: Verbformen Person und Numerus 5 4
Tempus 6 5
Genus Verbi 3
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen ° >
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten ° o
Aussageverbindungen 6 5
Wortschatz produktiv 5 3
rezeptiv 5 3-4
Miindliche produktiv
Sprachhandlungsfahigkeit ° ’
rezeptiv 5 4
Strategien .Differenziertes
Frageverhalten“ +
,Selbstkorrekturen®
Textkompetenz 4 2-3
Orthografie wortlbergreifende A )
Strategie
morphematische
Strategie 4 °
orthografische
Strategie 4 °
alphabetische
4 4

Tabelle 8: Einstufung von Kind C bei SKP 2, vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:3

Strategie
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6.4.3. Reflexionen der Unterrichtsstunden

Die Reflexionen der einzelnen Stunden werden anhand des Beobachtungsbogens zur
affektiven Beteiligung der Kinder erstellt. Sie sollen einen genauen Einblick in das
Unterrichtsgeschehen wahrend der Ubungen zur elementaren Literatur geben und somit auch
die Einstufung auf dem Beobachtungsbogen zur affektiven Beteiligung des Kindes begriinden.
Die Reflexionen kénnen gemeinsam mit den ausgefillten Beobachtungsbdégen im Anhang

eingesehen werden.

6.5. Datenanalyse

In diesem Abschnitt werden die gewonnenen Daten ausgewertet und einander gegenuber
gestellt. Zunachst folgt der Vergleich der Sprachkompetenzprofile vor und nach den zwei
Monaten. Diese werden zunachst fur jedes Kind ausgewertet. AnschlieRend folgt ein
Vergleich unter den Kindern. Im nachsten Abschnitt werden die Beobachtungsboégen zur

affektiven Beteiligung der Kinder auf verschiedenen Ebenen analysiert.

6.5.1. Vergleich der Sprachkompetenzprofile

Vergleich Kind A

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Beim Beobachtungsbereich ,Verb: Verbformen® kann festgestellt werden, dass sich Kind A in
Hinblick auf ,Person und Numerus® um zwei Stufen gesteigert hat. Anfangs konjugierte es das
Verb noch Uberwiegend gar nicht und benttzte grofdteils die 1. Person Singular. Nach den
zwei Monaten konjugiert es das Verb nun bereits durchgehend korrekt und gebraucht zudem
sehr haufig die 3. Person Singular und die 1. Person Plural (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:12-
13).

Tempus und Genus Verbi

In den anderen beiden Bereichen ,Tempus® und ,Genus Verbi“ konnten bei Kind A keine
Fortschritte beobachtet werden (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:12-13).
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Verb: Verbstellung in Aussagesatze

Weitere Fortschritte machte Kind A daflr im Beobachtungsbereich ,Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen®. Vor der Intervention bildete Kind A Uberwiegend Satze mit dem Verb an
zweiter Stelle im Hauptsatz. Es konnte zwar bereits das Perfekt bilden, wendete dabei jedoch
nicht die richtige Verbklammer an. Am Ende der Untersuchung wurde festgestellt, dass es
diese nun bereits bilden kann (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Beim Beobachtungsbereich ,Nomen* verwendet Kind A auch noch nach den zwei Monaten
ausschlief3lich den Artikel ,die” fur Subjekt und Objekt. Daher kdnnen in diesem Bereich keine
Fortschritte dokumentiert werden (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:16-17).

Aussageverbindungen

Anfangs wurde beobachtet, dass Kind A in sehr kurzen Satzen spricht. Es verwendete zwar
bereits das Wort ,und®, jedoch nicht als Konjugation, sondern viel mehr als Fullwort. Nach den
zwei Monaten konnte nun beobachtet werden, dass Kind A die Konjugation ,und“ in dem Sinne
verwendet, um Worter, aber auch Satze miteinander zu verbinden. Es ist somit in diesem
Bereich in der Aneignungsfolge um eine Stufe gestiegen (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:18-
19).

Wortschatz — Primarstufe

Kind A hat sich sowohl beim produktiven als auch beim rezeptiven Wortschatz gesteigert. Auf
der produktiven Ebene befand es sich vor der Intervention auf der Zwischenstufe zum
Alltagswortschatz und nach der Intervention bereits auf der Zwischenstufe zum
Grundwortschatz. Auf der rezeptiven Ebene hat es sich ebenfalls um eine Stufe gesteigert und
befindet sich nun auf der Hauptstufe zum Grundwortschatz (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:20-
21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Beim Beobachtungsbereich ,Mlndliche Sprachhandlungsfahigkeit® befindet sich Kind A nun
im produktiven Bereich auf der zweiten Hauptstufe. Da es sich am Beginn der Untersuchung
auf der Zwischenstufe zu dieser Stufe befand, ist es hier um eine halbe Stufe gestiegen. Auf
der rezeptiven Ebene konnte es sich um eine ganze Stufe steigern und befindet sich nun auf
der dritten Stufe (vgl. Dirim; D6ll; Frohlich 2014:24-25).
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Strategien
Bei Kind A konnte festgestellt werden, dass es bei den ersten Beobachtungen die Strategien

,Einsatz von Paraphrasen® und ,Fragen nach Wértern“ anwendet. Bei den Beobachtungen am
Ende der Untersuchung wurde von Kind A nur die Strategie ,Fragen nach Wértern“ gebraucht.
Das bedeutet jedoch nicht, dass es diese Strategie ,verlernt* hat, sondern viel mehr, dass es
sie in diesem Beobachtungszeitraum nur nicht angewendet hat (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich
2014:26-27).

Ubersicht iiber den Fortschritt von Kind A:

Beobachtungsbereich vorder nach der
Intervention Intervention
Verb: Verbformen Person und Numerus 2 - 4
Tempus 4 4
Genus Verbi 1 1
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen 2 ‘ 3
Nomen: Realisierung von ) 5
Subjekten und Objekten
Aussageverbindungen y - 5
Wortschatz produktiv 1-2 ‘ 0.3
rezeptiv 2 ‘ 3
Miindliche produktiv
Sprachhandlungsfahigkeit 12‘ 2
rezeptiv 2 ‘ 3
Strategien ,Einsatz von
Paraphrasen® + ,Fragen nach
,Fragen nach Woértern®
Wértern®
Textkompetenz / /
Orthografie / /

Tabelle 9: Fortschritt Kind A, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3
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Vergleich Kind B

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Im Bereich ,Person und Numerus* ist die 1. Person Plural nach wie vor die héchste Stufe, die
Kind B verwendet. Jedoch kann nach den zwei Monaten beobachtet werden, dass es nun
auch die 3. Person Plural verwendet, was es vor den zwei Monaten nicht gemacht hat. Da sich
die 3. Person Plural jedoch auf derselben Stufe wie die 1. Person Plural befindet, andert sich
an der Einstufung nichts (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Tempus

Am Beginn der Untersuchung benutzt Kind B bereits sehr haufig das Perfekt und das
Prateritum von ,sein“. Am Ende der Untersuchung kann sogar beobachtet werden, dass Kind
B nun bereits das Futur verwendet. Es hat sich somit hier um eine Stufe gesteigert (vgl. Dirim;
Dall; Frohlich 2014:12-13).

Genus Verbi
Hier macht Kind B einen sehr groRen Sprung. Anfangs verwendet es nur aktive Verbformen,

am Ende sogar das Vorgangspassiv (vgl. Dirim; Ddll; Frohlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Auch in diesem Bereich machte Kind B Fortschritte. Anfangs verwendete es die Verbklammer
I nur beim Perfekt. Nach den zwei Monaten kann beobachtet werden, dass es die
Verbklammer | korrekt in einem Satz mit Modalverb und Infinitiv verwendet und sogar die
nachsthéhere Stufe erreicht, da es einen Nebensatz mit Verb in Endstellung bildet (vgl. Dirim;
Doll; Frohlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Beim Beobachtungsbereich ,Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten® konnte sich
Kind B um eine Stufe steigern. So befand es sich vor der Intervention auf der Zwischenstufe
zum ,Subjekt”, da es, bis auf ein paar wenige Ausnahmen, fast durchgehend den Artikel ,die*
gebrauchte. Am Ende der Forschung konnte beobachtet werden, dass es bereits manchmal
den Artikel zum Akkusativobjekt korrekt bildet. Aus diesem Grund befindet es sich nun auf der
Zwischenstufe zum Akkusativobjekt (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:16-17).
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Aussageverbindungen

In diesem Bereich hat Kind B die grofiten Fortschritte gemacht. In den ersten Stunden der

Untersuchung gebrauchte es ausschlieBlich die Konjugation ,und“. Am Ende konnte
beobachtet werden, dass sein Inventar an Konjugationen stark gewachsen ist. Kind B
verwendet Konjugationen wie ,sondern®, ,aber® und sogar ,wenn®, welche die zweithdchste

Stufe in diesem Beobachtungsbereich darstellt (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz — Primarstufe

Im Beobachtungsbereich ,Wortschatz* konnte sich Kind B sowohl auf der produktiven als auch
auf der rezeptiven Ebene um eine halbe Stufe steigern. Anfangs befand es sich beim
produktiven Wortschatz noch auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz, welchen es am
Ende der Untersuchung bereits erreichen konnte. Beim rezeptiven Wortschatz befand es sich
zunéchst auf der Stufe zum Grundwortschatz und schlieBlich auf der Zwischenstufe zum
Aufbauwortschatz (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:20-21).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

In diesem Bereich konnten bei Kind B weder auf der produktiven noch auf der rezeptiven
Ebene Fortschritte erkannt werden. Es bleibt somit auf der produktiven Ebene der dritten Stufe
und auf der rezeptiven Ebene der Zwischenstufe zur vierten Stufe zugeordnet (vgl. Dirim; DAll;
Fréhlich 2014:24-25).

Strategien
Bei den Beobachtungen in den ersten Stunden hat Kind B die Strategie ,Fragen nach Wértern®

angewendet. Am Ende konnte diese Strategie nicht mehr beobachtet werden, dafir die
Strategie ,Einsatz von Paraphrasen®. Es lasst sich somit daraus schlieflen, dass Kind B beide
Strategien beherrscht (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:26-27).

Textkompetenz — Primarstufe

Die am Beginn der Untersuchung produzierten Schreibprodukte bestehen teilweise aus
einzelnen Wortern oder aus nicht zusammenhangenden Satzen. Bei den Schreibprodukten,
welche am Ende der Untersuchung erstellt wurden, konnte in dieser Hinsicht eine
Verbesserung erkannt werden, jedoch waren auch die Satze dieser Texte nicht durchgehend
zusammenhangend und sachlogisch miteinander verbunden. Kind B hat sich hiermit jedoch
um eine halbe Stufe gesteigert und befindet sich nun auf der Zwischenstufe zur zweiten Stufe
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:28-29).
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Orthografie
Die Schreibprodukte, welche Kind B am Ende der Untersuchung produziert hat, bieten eine

durchaus grofRere Fille an analysierbarem Material. Dadurch kann Kind B hier im Bereich der
Orthografie konkreter eingeordnet werden. Dennoch konnten bei Kind B keine Fortschritte im
Bereich der Orthografie beobachtet werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:32-33).

Ubersicht iiber den Fortschritt von Kind B:

vor der nach der
Beobachtungsbereich
Intervention Intervention
Verb: Verbformen Person und Numerus 4 4
Tempus 4 5
Genus Verbi 1 3
Verb: Verbstellung in 3
Aussagesitzen ‘ 4
Nomen: Realisierung von
2-3 3-4
Subjekten und Objekten
Aussageverbindungen 2 5
Wortschatz produktiv 2-3 3
rezeptiv 3 3.4
Miindliche produktiv 3 3
Sprachhandlungsfahigkeit
rezeptiv 3-4 3-4
Strategien ,Fragen nach ,Einsatz von
Woértern® Paraphrasen®
Textkompetenz 1 - 10
Orthografie wortlbergreifende ) 5
Strategie
morphematische ] '
Strategie
orthografische
2 2
Strategie
alphabetische
4 4

Strategie

Tabelle 10: Fortschritt Kind B, vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:3
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Vergleich Kind C

Verb: Verbformen

Person und Numerus

In diesem Bereich konnten bei Kind C keine Fortschritte erkannt werden. Es benutzt nach wie
vor sehr haufig die 1. Person Plural und bleibt somit der vierten Stufe zugeordnet (vgl. Dirim;
Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Tempus
Am Anfang der Untersuchung war die hoéchste zu beobachtende Stufe bei Kind C die
Anwendung des Prateritums von ,sein“. Am Ende konnte beobachtet werden, dass es bereits

das Futur gebraucht und steigt somit um eine Stufe (vgl. Dirim; DAll; Fréhlich 2014:12-13).

Genus Verbi

Zunachst verwendete Kind C nur aktive Verbformen. Bei einem seiner Schreibprodukte am
Ende der Untersuchung konnte jedoch festgestellt werden, dass es nun bereits das
Zustandspassiv bilden kann und steigert sich somit in diesem Bereich von der ersten auf die
zweite Stufe (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

In diesem Bereich hat Kind C ebenfalls sehr grolRe Fortschritte gemacht. Am Beginn
verwendete Kind C bereits die Verbklammer | im Perfekt und bildete einen Nebensatz mit Verb
in Endstellung. Am Ende konnte beobachtet werden, dass es Satze mit Modalverb und Infinitiv
korrekt bilden kann. Zudem verwendete es einen Satz mit Verbklammer Il beim Futur und kann
somit nun auf der zweithdchsten Stufe eingeordnet werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:14-
15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Auch hier konnte beobachtet werden, dass Kind C groRe Fortschritte gemacht hat. Anfangs
konnte es nur das Subjekt mit richtigem Artikel bilden. Nach den zwei Monaten konnte
beobachtet werden, dass es nun bereits das Akkusativobjekt durchgehend korrekt bildet und
teilweise auch das Dativobjekt (vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:16-17).

Aussageverbindung

In diesem Bereich hat Kind C die groften Fortschritte gemacht. Anfangs verwendete es sehr

haufig die Aussageverbindung ,dann“. Am Ende gebrauchte es bereits die Konjugationen
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,<aber, wenn“und ,weil“ und kann somit nun auf der zweithdchsten Stufe eingeordnet werden
(vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz — Sekundarstufe |

Auf der produktiven Ebene konnte beobachtet werden, dass sich Kind C hier nur ein wenig
steigerte. Anfangs befand es sich auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz. Nach den zwei
Monaten konnte es nun die Hauptstufe dazu erreichen. Auf der rezeptiven Ebene verhalt es
sich sehr ahnlich. Es konnte sich auch hier um eine halbe Stufe steigern (vgl. Dirim; Dall;
Frohlich 2014:22-23).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Sowohl auf der produktiven, als auch auf der rezeptiven Ebene konnten hier bei Kind C keine
Fortschritte festgestellt werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:24-25).

Strategien
Am Beginn der Untersuchung wendete Kind C zwei Strategien an: ,Fragen nach Wértern® und

,Selbstkorrekturen®. Die Selbstkorrektur konnte auch am Ende der zwei Monate beobachtet
werden. Ebenso machte Kind C Gebrauch von der Strategie ,Differenziertes Frageverhalten®
(vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:26-27).

Textkompetenz — Sekundarstufe |

Kind C konnte sich im Beobachtungsbereich ,Textkompetenz® um eine Stufe steigern. Anfangs
waren seine Texte ungegliedert und die Satze oftmals zusammenhanglos aneinander gereiht.
Am Ende der Untersuchung produzierte Kind C einen gegliederten Text, der Einleitung,
Hauptteil und Schluss enthielt. Da die Schreibprodukte jedoch noch nicht durchgehend
miteinander verkettete Satze enthalten, wird es schliel3lich zwischen der zweiten und dritten
Stufe eingeordnet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:30-31).

Orthografie
In diesem Bereich konnte beobachtet werden, dass sich Kind C auf der orthografischen und

morphematischen Strategie steigern konnte. Da es nun bereits sehr haufig Komposita bildet
und Wérter mit Umlauten fast durchgehend richtig schreibt, wird es auf der morphematischen
Ebene von ,selten” auf ,oft* eingestuft. Bei der orthografischen Strategie konnte festgestellt
werden, dass es nach den zwei Monaten nun bereits sehr haufig Worter mit
Konsonantendopplung nach kurzen Vokalen bildet. Auf den anderen Ebenen bleibt es gleich
eingestuft (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:32-33).
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Ubersicht iiber den Fortschritt von Kind C:

vor der nach der
Beobachtungsbereich
Intervention Intervention
Verb: Verbformen Person und 4 4
Numerus
Tempus
Genus Verbi
Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen
Nomen: Realisierung von
Subjekten und Objekten
Aussageverbindungen
Wortschatz produktiv
rezeptiv
Miindliche produktiv 3 3
Sprachhandlungsfahigkeit
rezeptiv 4 4
Strategien ~Fragen nach .Differenziertes
Woértern“ + Frageverhalten® +
~Selbstkorrekturen®  ,Selbstkorrekturen®
Textkompetenz 1-2 2.3
Orthografie wortlbergreifende

Strategie

morphematische

Strategie

orthografische

Strategie

alphabetische

Strategie

Tabelle 11: Fortschritt Kind C, vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:3

1
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Zusammenfassung und Vergleich aller Fortschritte
Werden alle Fortschritte der Kinder betrachtet und miteinander verglichen, konnen

einige Gemeinsamkeiten erkannt werden, auf welche im Folgenden eingegangen wird.

Verb: Verbformen

Person und Numerus

Kind B und Kind C steigerten sich in diesem Bereich nicht. Kind A hingegen machte einen
Sprung von der zweiten auf die vierte Stufe und machte somit im Vergleich zu den anderen
Bereichen seinen gréfliten Fortschritt. Somit befinden sich nach der Intervention alle Kinder
auf der vierten Stufe (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:12-13).

Tempus

Hier lasst sich feststellen, dass sich zu Beginn alle Kinder auf der vierten Stufe befanden. Im
Verlauf der Untersuchung steigerten sich sowohl Kind B als auch Kind C um eine Stufe. Kind
A blieb der vierten Stufe zugeordnet (vgl. Dirim; DAll; Fréhlich 2014:12-13).

Genus Verbi

Bei diesem Bereich befanden sich alle Kinder vor der Intervention auf der ersten Stufe. Sowohl
bei Kind B, als auch bei Kind C, konnten Fortschritte beobachtet werden. Kind C steigerte sich
um eine Stufe, Kind B um zwei Stufen (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Verb: Verbstellung in Aussagesatzen

Hier konnten sich alle Kinder um jeweils eine Stufe steigern. So stieg Kind A von der zweiten
auf die dritte Stufe, Kind B von der dritten auf die vierte Stufe und Kind C von der vierten auf
die funfte Stufe. Insgesamt betrachtet haben die Kinder hier, neben dem Bereich ,Genus
Verbi“, die zweitgrofiten Fortschritte gemacht (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:14-15).

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

In diesem Beobachtungsbereich wird ersichtlich, dass sich Kind B um eine Stufe und Kind C,
um eineinhalb Stufen steigerte. Kind A blieb auf der anfangs zugeordneten Stufe. (vgl. Dirim;
Doll; Fréhlich 2014:16-17).

Aussageverbindungen

Dies ist jener Beobachtungsbereich, bei welchem sowohl Kind B als auch Kind C die gréften
Fortschritte machten. Kind B steigerte sich hier um drei Stufen und gelangte von der zweiten
auf die flnfte Stufe. Kind C konnte sich um zwei Stufen steigern und befand sich am Ende

ebenfalls auf der fiinften Stufe. Auch Kind A machte in diesem Bereich Fortschritte und
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steigerte sich um eine Stufe. In diesem Bereich konnten im Vergleich zu den anderen

Bereichen die groRten Fortschritte erzielt werden (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz

In diesem Beobachtungsbereich machten Kind B und C ebenfalls sehr dhnliche Fortschritte,
sowohl auf der produktiven als auch auf der rezeptiven Ebene. Beide standen beim
produktiven Wortschatz auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz und beim rezeptiven
Wortschatz auf der Hauptstufe zum Grundwortschatz. Auf beiden Ebenen konnten sich die
Kinder um eine Zwischenstufe steigern. Kind A konnte sich im produktiven und rezeptiven

Wortschatz jeweils um eine Stufe steigern (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:20-23).

Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit

Dies ist jener Bereich, bei welchem insgesamt die wenigsten Fortschritte beobachtet werden
konnten. Kind B und C konnten sich weder auf der produktiven, noch auf der rezeptiven Ebene
steigern. Auf der produktiven Ebene blieben sie beide der dritten Stufe, auf der rezeptiven
Ebene blieb Kind B der Zwischenstufe zur vierten Stufe und Kind C der vierten Stufe
zugeordnet. Kind A hingegen konnte sich auf beiden Ebenen steigern, jedoch nicht enorm. Auf
der produktiven Ebene konnte es sich um eine Zwischenstufe und auf der rezeptiven Stufe um

eine ganze Stufe steigern (vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:24-25).

Strategien
Bei allen drei Kindern konnte am Beginn der Untersuchung beobachtet werden, dass sie die

Strategie ,Fragen nach Woértern® anwendeten. Bei Kind A konnte zudem beobachtet werden,
dass es ebenfalls die Strategie ,Einsatz von Paraphrasen” verwendete, welches auch Kind B
am Ende der Untersuchung anwendete. Kind C hingegen verwendete neben der Strategie
.Fragen nach Wéoértern auch die Strategien ,Selbstkorrekturen® und ,Differenziertes
Frageverhalten®, welche sonst von keinem Kind gebraucht wurden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich
2014:26-27).

Textkompetenz

Da Kind A bei diesem und dem folgendem Bereich ,Orthografie® nicht analysiert wurde,
werden hier nur Kind B und C verglichen. Kind B startete auf der ersten Stufe und konnte sich
in den zwei Monaten um eine Zwischenstufe weiterentwickeln, sodass es sich nun zwischen
der ersten und zweiten Stufe befindet. Kind C hingegen startete auf der Zwischenstufe zur

zweiten Stufe und konnte sich um eine Stufe steigern (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:28-31).
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Orthografie

In diesem Beobachtungsbereich konnten bei Kind B keine Fortschritte festgestellt werden.

Auch Kind C machte keine groRen Spriinge in der Aneignungsfolge. Dennoch wurde es nach

der Intervention sowohl bei der orthografischen als auch bei der morphematischen Strategie
von ,selten“ auf ,oft“ eingestuft (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:32-33).

Vergleich der Fortschritte der Kinder:

Kind A Kind B Kind C

2 - 4 4 4 4 4

4 4 4 5 4 5

1 1 1 3 1 2

2 ‘ 3 3 4 4 5

2 2 2-3 3-4 3 4-5

1 - 5 2 5 3 5
1-2 2.3 2-3 3 2-3 3

2 3 3 ‘ 3-4 3 3-4

1-2 2 3 3 3 3

2 - 3 3-4 3-4 4 4

,Einsatz von .Fragen nach ,Differenziertes
Paraphrasen® + .Fragen nach ,Fragen nach ,Einsatz von Wortern® + Frageverhalten®
.Fragen nach Wortern® Wortern® Paraphrasen® ~Selbst- + ,Selbst-
Woértern® korrekturen® korrekturen®

/ / 1 ‘ 1-2 12 - 2-3

/ / 2 2 2 2

/ / 1 1 2 3

/ / 2 2 2 3

/ / 4 4 4 4

Tabelle 12: Vergleich der Fortschritte der Kinder, eigene Darstellung

Werden die Daten nach den Qualifikationen von Ehlich (2005) betrachtet, kann festgestellt

werden, dass die Kinder in der morphologisch-syntaktischen Qualifikation die meisten

Fortschritte gemacht haben. Danach folgt die lexikalisch-semantische Qualifikation. Die
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wenigsten Fortschritte konnten bei der pragmatischen Qualifikation beobachtet werden. Die
literale Qualifikation konnte nur bei Kind B und C beobachtet werden. Werden ihre Fortschritte
in diesem Bereich mit ihren Fortschritten aus den anderen Bereichen verglichen, so konnten
sie hier nach der pragmatischen Qualifikation die wenigsten Fortschritte erzielen (vgl. Dirim;
Doll; Fréhlich 2014:9).

6.5.2. Analyse der Beobachtungsbdgen zur affektiven Beteiligung

In diesem Abschnitt werden die gewonnenen Daten der Beobachtung zur affektiven
Beteiligung der Kinder analysiert. Dies geschieht auf folgenden drei Ebenen:

¢ indikatorenspezifisch

e (Ubungsspezifisch

e kindspezifisch

Dabei werden insgesamt 15 ausgeflillte Beobachtungsbdgen hinsichtlich dieser drei Bereiche
verglichen. Dadurch soll festgestellt werden, ob Zusammenhange oder parallel verlaufende
Muster entdeckt werden kdnnen. Besonders auffallige Zusammenhange werden im Folgenden
anhand von Tabellen dargestellt. Um die Tabellen Ubersichtlich zu gestalten, werden alle

Felder, die sich in der Norm befinden grin, die Ausnahmefélle orange hinterlegt.

Indikatorenspezifische Ebene

Zunachst fallt auf, dass die Indikatoren im Bereich ,Arbeitsverhalten Gberwiegend im positiven
Bereich (Stufe 4-5) liegen. Es gibt insgesamt zehn Beobachtungsbdgen, bei denen die Kinder
bei mehr als der Halfte der Indikatoren in diesem Bereich auf der h6chsten Stufe eingeordnet
wurden, davon sind vier Beobachtungsbégen, bei welchen alle Indikatoren ,sehr haufig"
beobachtet werden konnten. Eine Ausnahme stellen die Beobachtungsbdgen der flnften und
sechsten Stunde von Kind A und B dar. Hier befinden sich die Kinder im Bereich
»Arbeitsverhalten im mittleren Bereich (Stufe 2-3). Sie wurden Uberwiegend auf der Stufe
»,manchmal“ eingeordnet. Kind A wurde in der finften Stunde beim Indikator ,4.5.“ auf der Stufe
1 eingeordnet, was fur diesen Bereich, abgesehen vom Beobachtungsbogen von Kind C bei
der zweiten Ubung zur vierten Stunde, die am schlechtesten erreichte Stufe, darstellt. Der
Beobachtungsbogen von Kind C in der vierten Stufe zur zweiten Ubung stellt jedoch allgemein
in seiner Einordnung einen Ausnahmefall dar und wird im Bereich ,kindspezifische Ebene*
genauer analysiert. Die zwei AusreiRRer bei Kind A bei den Ubungen zur vierten Stunde werden

auf dieser Ebene ebenfalls spater thematisiert.
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Kind A

Ind. |4.St.1.0b. |4.St. 2. Ub. 5. St. 6. St. 7. St.

4.1. X X X X X
4.2. X X X X X
4.3. X X X X X
4.4. X X X X X
4.5. X X X X X
Kind B

4.1. X X X X X
4.2. X X X X X
4.3. X X X X X
4.4. X X X X X
4.5. X X X X X
Kind C

4.1. x| x X X X
4.2. x| x X X X
4.3. X X X X X
4.4. x| x X X X
4.5. x| - * X X X

Tabelle 13: Vergleich der Kinder im Bereich ,Arbeitsverhalten®, eigene Darstellung

* Die Begriindung, warum Indikator ,4.5.“ bei Kind C nicht beurteilt wurde, kann im Anhang im

Abschnitt ,Reflexionen® (12.3.) nachgelesen werden.

Ahnliche Auffalligkeiten kénnen im Bereich ,Mimik“ beobachtet werden. Der Indikator , 1.1 aus
diesem Bereich wurde elfmal mit der héchsten Stufe bewertet. Der zweite Indikator aus diesem
Bereich hingegen nur sechsmal. Dieser Indikator wurde dennoch immer im mittleren bis
oberen Bereich beurteilt. Eine Ausnahme stellt die sechste Stunde bei Kind A und B dar. Hier
wurden beide Kinder beim Indikator ,1.1“ nur auf der zweitniedrigsten und beim Indikator ,1.2."

auf der niedrigsten Stufe eingeordnet.

Die Indikatoren des zweiten Bereichs ,Kdrpersprache und Gestik wurden sehr unterschiedlich
beurteilt. Hier lasst sich kein einheitliches Muster innerhalb des Bereiches erkennen.
Auffallend ist, dass der Indikator ,2.2.“ dreizehnmal auf der niedrigsten Stufe angekreuzt

wurde. Er ist somit der am schlechtesten bewertete Indikator aus allen Beobachtungsstunden.
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Zudem l3sst sich feststellen, dass dieser Indikator entweder ,nie” oder ,sehr haufig®, wie dies
zweimal der Fall war, beobachtet wurde. Es konnte somit nur das eine oder das andere Extrem
beobachtet werden und keine Stufe dazwischen. Hingegen wurde der Indikator ,2.1.°
Uberwiegend auf der héchsten Stufe (elfmal) eingeordnet und ansonsten ebenfalls fast
durchgehend, bis auf zwei Ausnahmen, im héheren Bereich. Ansonsten sei bei diesem
Bereich zu erwdhnen, dass Indikator ,2.3.“ bei einer Stunde nicht in die Beurteilung
miteingeschlossen wurde. Ein einheitliches Muster kann bei diesem Indikator nicht erkannt

werden. Er ist fast auf allen sechs Stufen (Stufe 0,3,4 und 5) vertreten.

Der Bereich ,Verbale AuBerungen® ist jener Bereich, bei welchem am oftesten festgestellt
wurde, dass Indikatoren nicht in die Beurteilung miteingeschlossen wurden. Dabei handelt es
sich Uberwiegend um den Indikator ,3.3.“, welcher bei vier von finf Ubungen nicht in die
Beurteilung miteingeschlossen wurde. Nach ihm folgt der Indikator ,3.2.%, welcher dreimal nicht
in die Beurteilung miteingeschlossen wurde. Zudem kann hier festgestellt werden, dass
Indikator ,3.3“ und ,3.2.“ in Zusammenhang stehen, da bei allen Ubungen, wo ,3.2.“ nicht
beurteilt wurde, ebenso Indikator ,3.3.“ nicht in die Beurteilung miteingeschlossen werden
konnte. Die Indikatoren ,3.1%, ,3.4“ und ,3.5.“ konnten jeweils bei einer Ubung nicht beurteilt
werden. Dabei lasst sich ein Zusammenhang zwischen den Indikatoren ,3.4.“ und ,3.5."
erkennen. Diese kénnen beide bei derselben Ubung nicht beurteilt werden. Bei insgesamt
neun Beobachtungsbdgen werden sie auf der jeweils gleichen Stufe eingeordnet und bei den
anderen Ubungen ist iberwiegend nur eine Stufe Unterschied in ihrer Einordnung. Eine
Ausnahme stellt Kind A dar. Bei ihm konnte bei zwei unterschiedlichen Ubungen (fiinfte und
sechste Stunde) beobachtet werden, dass sich die beiden Indikatoren bei der Einordnung in

mehr als einer Stufe unterscheiden.

Wenn die Indikatoren bereichsibergreifend miteinander verglichen werden, fallt auf, dass
Indikator ,1.1“ und ,2.1.“ sehr stark zusammenhangen. Bei allen Ubungen wurden sie auf der
gleichen Stufe beurteilt. Eine Ausnahme stellt Kind A bei der Ubung aus der flinften Stunde

dar. Hier unterscheiden sich die beiden Indikatoren jedoch nur durch eine Stufe.
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Kind A

Ind. 4,.8t.1.Ub. |4.St.2.0b. |5.St 6. St. 7. St.

1.1. X X X X X
2.1. X X X X X
Kind B

1.1. X X X X X
2.1. X X X X X
Kind C

1.1. X X X X X
2.1. X X X X X

Tabelle 14: Vergleich der Kinder bei den Indikatoren ,1.1.“und ,2.1.% eigene Darstellung

Ubungsspezifische Ebene

Auf dieser Ebene fallt auf, dass fast alle Indikatoren bei der ersten Ubung der vierten Stunde
Uberwiegend im mittleren (Stufe 2-3) bis positiven Bereich beurteilt wurden. Im Bereich
»Arbeitsverhalten® kann sogar festgestellt werden, dass hier alle Indikatoren auf der héchsten
Stufe beurteilt wurden, bis auf Indikator ,4.5.“ bei Kind A, welcher hier auf der Stufe 3 verortet
wurde, somit aber ebenfalls im mittleren Bereich angesetzt ist.

Nur Kind C weicht hier im Bereich ,Verbale AuRerungen® ab. Hier befinden sich die Indikatoren
»3.2.% ,3.3.“ und ,3.7.“ weder im mittleren, noch im oberen Bereich. Auch der Indikator ,2.2.°
fallt hier bei Kind C nicht hinein. Auch bei Kind B kann ein Ausreifler beobachtet werden. Der
Indikator ,3.7.“ konnte bei dieser Ubung nicht bei ihm beobachtet werden, weshalb es hier auf
der niedrigsten Stufe eingeordnet wurde.

Werden jedoch alle beobachteten Ubungen miteinander verglichen, lasst sich feststellen, dass
diese Ubung die am positivsten beurteilte ist.

Die folgende Tabelle soll veranschaulichen, dass die Indikatoren Giberwiegend im mittleren bis
positiven Bereich beurteilt wurden. Um dies Ubersichtlich zu gestalten, werden sie durch eine
Doppellinie  vom unteren Bereich (Stufe 0-1) abgetrennt. Somit befinden sich alle

Ausnahmefalle vor der Doppellinie.
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Ind. Kind A Kind B Kind C

1.1. X X X
1.2. X X X

2.1, X X X
2.2. X x| x

2.3, X X X

3.1. X X X

3.2. X X X

3.3. X X X

4. 1 - I A *

3. 1 - I A *

3.6. X X X
3.7. X X X

41. X X X
4.2. X X X
4.3. X X X
4.4, X X X
4.5 X X X

Tabelle 15: Vergleich der Kinder bei der ersten Ubung zur vierten Stunde, eigene Darstellung

* Die Begriindung, warum die Indikatoren ,3.4.“ und ,3.5. bei dieser Ubung nicht beurteilt

wurde, kann im Anhang im Abschnitt ,Reflexionen® (siehe 12.3) nachgelesen werden.

Bei der zweiten Ubung zur vierten Stunde wurden im Bereich ,Mimik* alle Kinder im mittleren
bis positiven Bereich eingeordnet. Dabei sticht vor allem der Indikator ,1.1% hervor, der bei
dieser Ubung bei allen Kindern auf der héchsten Stufe eingeordnet wurde. Ebenso ist es bei
den Indikatoren ,2.1.“ und ,4.3.“. Zudem wird ersichtlich, dass bei keinem Kind zu dieser

Ubung der Indikator ,2.2“ und ,3.6“ beobachtet werden konnte.

Die Indikatoren bei der Ubung zur finften Stunde wurden in ihrer Einstufung sehr
unterschiedlich verteilt. Aber auch hier weist der Bereich ,Mimik* ein dhnliches Muster auf.
Der Indikator ,1.1% liegt hier durchgehend im positiven Bereich. Der Indikator ,1.2.“ im mittleren
bis oberen Bereich. Bei keinem der Kinder konnte wahrend dieser Ubung der Indikator ,2.2.¢
und ,3.1.“ beobachtet werden. Werden die anderen Indikatoren dieser Ubung verglichen, stellt
sich heraus, dass diese sehr durchwachsen sind und nur wenige Gemeinsamkeiten

aufweisen.
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Zudem sei kurz zu erwahnen, dass die beiden zuletzt vorgestellten Ubungen jene Ubungen

mit den am meisten nicht beurteilten Indikatoren (jeweils drei Indikatoren) darstellen.

Wie auch bei der vorherigen Ubung konnte auch bei der Ubung zur sechsten Stunde weder
Indikator ,2.2.“ noch ,3.1.“ beobachtet werden. Zudem fallt hier auf, dass es sich hier um die
einzige Ubung handelt, wo Kinder im Bereich ,Mimik* im unteren Feld beurteilt wurden. Bei
den anderen Ubungen befinden sich die Kinder hier immer im mittleren bis oberen Bereich.
Ansonsten kdnnen nur zwischen Kind A und B Parallelen erkannt werden. Sie wurden bis auf
die Indikatoren ,3.5.“ und ,4.4“ Gberall auf derselben Stufe eingeordnet. Kind A und B befinden
sich bei dieser Ubung bei den ersten zwei Bereichen im unterem Bereich, bei den anderen
beiden Bereichen Uberwiegend im mittleren bis oberen Bereich. Kind C wurde bei dieser
Ubung fast durchgehend auf der héchsten Stufe eingeordnet. Ausnahmen stellen die
Indikatoren ,2.2.%, ,3.1,“ und ,3.7.“ dar.

Bei der letzten beobachteten Stunde lassen sich sehr viele Gemeinsamkeiten zwischen den
Kindern erkennen. Bei Insgesamt neun Indikatoren wurden die Kinder auf derselben Stufe
eingeordnet, davon siebenmal auf der héchsten Stufe. Bei den Indikatoren ,2.2* und ,3.2.°
wurden alle Kinder der niedrigsten Stufe zugeordnet. Zudem kann auch bei dieser Ubung
festgestellt werden, dass die Bereiche ,Mimik* und ,Arbeitsverhalten“ durchgehend im

positiven Bereich beurteilt wurden.

Kindspezifische Ebene

Die bei Kind A am schlechtesten beurteilten Indikatoren ,2.2.“ und ,3.7.“ konnten viermal
beziehungsweise dreimal gar nicht beobachtet werden. Ebenso auffallend ist der Indikator
»4.5.%, welcher GUberwiegend im mittlerem Bereich verankert ist. Ansonsten sind die Indikatoren
aus dem Bereich ,Arbeitsverhalten®, bis auf zwei Ubungen, durchgehend der héchsten Stufe
zugeordnet. Zudem fallt bei Kind A auf, dass der Indikator ,4.5.“ mit den Indikatoren aus dem
Bereich ,Verbale AuRerungen®, insbesondere mit Indikator ,3.5.“, zusammenhangt. Bei zwei
Ubungen befinden sich diese auf derselben Stufe, bei den anderen beiden Ubungen
unterscheiden sie sich nur durch eine Stufe. Dabei sei anzumerken, das hier nur die Ubungen
erwahnt wurden, bei welchen beide genannten Indikatoren in die Beurteilung miteinbezogen
wurden. Zudem weist Kind A den am positivsten beurteilten Beobachtungsbogen auf. Dieser
wurde bei der ersten Ubung zur vierten Stunde erfasst. Kind A wurde hier fast durchgehend
auf der hochsten Stufe eingeteilt. Ausnahmen stellen die Indikatoren ,3.3.%, ,3.7.“ und ,4.5.°

dar, welche alle mit Stufe 3 beurteilt wurden.
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Bei Kind B kann beobachtet werden, dass es beim Indikator ,3.7“ dreimal auf der Stufe 3 und
einmal auf der Stufe 4 eingeordnet wurde. Dieser Indikator wurde bei Kind B somit ofter
beobachtet als bei den anderen Kindern. Ansonsten lasst sich bei den anderen Bereichen
beziehungsweise Indikatoren keine Regelmafigkeit erkennen, da die Einordnung hier sehr

stark variiert.

Umso mehr Zusammenhange konnten dafiur beim Vergleich zwischen Kind A und B
festgestellt werden. So weisen sie unter anderem bei der Ubung zur fiinften Stunde im Bereich
JArbeitsverhalten® fast idente Ergebnisse auf. Sie unterscheiden sich in ihrer Beurteilung hier
nur durch die Indikatoren ,4.3.“ und ,4.5.%, welche jedoch nur eine bis maximal zwei Stufen
auseinander liegen. Bei der Ubung zur siebten Stunde wurden die beiden Kinder fast
durchgehend auf derselben Stufe eingeordnet. Ausnahmen stellen die Indikatoren ,4.5.%
wobei hier beide Kinder im héheren Bereich eingeordnet wurden, und ,3.7“ dar. Bei diesem
Indikator wurden die beiden Kinder sehr unterschiedlich eingeordnet: Kind A befindet sich hier
auf der niedrigsten Stufe, Kind B auf der zweithdchsten.

Im Bereich ,Mimik“ weisen die Kinder ein identes Verhalten auf. Sie wurden hier bei jeder
Ubung gleich eingeordnet. Auch im Bereich ,Arbeitsverhaltnis* sind die Indikatoren bei den
beiden Kindern sehr dhnlich beurteilt worden. So fallt bei den Ubungen zur fiinften und
sechsten Stunde auf, dass sie hier im mittleren bis héheren Bereich, bei den anderen Ubungen
fast durchgehend auf der hdchsten Stufe beurteilt wurden. Parallelen zu Kind C kénnen jedoch

nicht gefunden werden.

Wird Kind C genauer betrachtet, fallt auf, dass es hier bei der zweiten Ubung zur vierten
Stunde aulerst negativ beurteilt wurde. Bis auf vier Indikatoren (,1.1.%, ,1.2.%, ,2.1.%, ,4.3.%)
wurde es hier durchgehend auf der niedrigsten Stufe eingeordnet beziehungsweise gar nicht
beurteilt. Somit weist Kind C den negativsten Beobachtungsbogen auf. Bis auf diese
Ausnahme wird jedoch ersichtlich, dass Kind C im Bereich ,Arbeitsverhalten“ durchgehend im
positiven Bereich beurteilt wurde, das heil3t der vierthéchsten bis héchsten Stufe zugeordnet
wurde.

Im Bereich ,Mimik“ fallt auf, dass es hier vier- von finfmal beim Indikator ,1.2.* auf der Stufe 3
eingeordnet wurde. Nur einmal konnte der Indikator ,3.1.“ beobachtet werden und hier auch
nur auf der Stufe ,selten®. Weitere Auffalligkeiten konnten beim Indikator ,1.1.“ und ,2.1¢
festgestellt werden. Diese wurden bei allen Ubungen mit der héchsten Stufe bewertet.
Zudem fallt auf, dass Kind C insgesamt am positivsten bei der Ubung zur sechsten Stunde
beurteilt wurde. Es wurde bei allen Indikatoren, bis auf ,2.2.% ,3.1.“ und ,3.7.% durchgehend
der héchsten Stufe zugeteilt. Ahnliche Ergebnisse liefern die Daten der fiinften Stunde. Auch

hier wurde Kind C Uberwiegend im positiven Bereich angesiedelt.
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Werden alle beurteilten Indikatoren gezahlt, ergibt sich daraus folgendes Ergebnis: Kind A
wurde bei 36 Indikatoren im oberen Bereich (Stufe 4-5) eingestuft, bei 19 Indikatoren im
mittleren Bereich (Stufe 2-3) und bei 19 Indikatoren im unteren Bereich (Stufe 0-1). Kind B hat
mit seinen 43 Indikatoren im oberen Bereich im Vergleich zu den anderen beiden Kindern die
meisten Indikatoren in diesem Bereich. Weiters hat es 17 Indikatoren im mittleren Bereich und
14 Indikatoren im unteren Bereich und somit hier auch die wenigsten Indikatoren. Kind C folgt
Kind B im oberen Bereich mit 41 Indikatoren und weist mit 8 Indikatoren die wenigsten
Indikatoren im mittleren Bereich auf, wahrend es mit 24 Indikatoren den vergleichsweise

hochsten Wert im unteren Bereich hat.

Kind A Kind B Kind C*
oberer Bereich 36 Indikatoren 43 Indikatoren 41 Indikatoren
mittlerer Bereich —aieorer—— 17 Indikatoren 8 Indikatoren
unterer Bereich =rotmmiiestorer———— 14 Indikatoren 24 Indikatoren

Tabelle 16: Ubersicht aller beurteilten Indikatoren, eigene Darstellung

*Bei Kind C wurde der Indikator ,4.5.“ bei der zweiten Ubung zur vierten Stunde nicht in die
Beurteilung miteingeschlossen, weshalb es im Gegensatz zu Kind A und B nicht 74 beurteilte

Indikatoren, sondern insgesamt nur 73 beurteilte Indikatoren aufweist.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Mehrzahl der Indikatoren bei allen Kindern
im oberen Bereich befindet. Der am zweithaufigsten vertretende Bereich ist bei allen Kindern
unterschiedlich, jedoch lasst sich erkennen, dass sich bei Kind B der mittlere und untere
Bereich durch nur drei Indikatoren unterscheiden. Bei Kind A sind es genau gleich viele in
beiden Bereichen. Bei Kind C ist der am zweithaufigsten vertretende Bereich der untere
Bereich, er weist jedoch fast nur halb so viele Indikatoren auf wie der obere Bereich.

AbschlieBend sei anzufigen, dass anhand der Beobachtungsbdgen keine Progression

beobachtet werden konnte.
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7. Ergebnisse der Analyse

In diesem Kapitel werden die ausgewerteten Daten dargestellt und interpretiert. Die
Gliederung der Abschnitte orientiert sich dabei an den beiden Forschungsfragen, die das
Forschungsinteresse spezialisieren. So werden zunachst die Ergebnisse der
Sprachstandserhebung und danach die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung
prasentiert und gegebenenfalls mit Ergebnissen aus bereits vorhandenen Studien verglichen.
Dabei werden sowohl gewinnbringende als auch problematische Ereignisse diskutiert
beziehungsweise als Kritikpunkt angebracht. AnschlieBend werden die gewonnenen
Erkenntnisse zusammengetragen, wodurch auch die Beantwortung der allgemeinen
Forschungsfrage, inwiefern das Sprachenlernen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
durch die Verwendung von elementarer Literatur geférdert wird, erfolgt. Zudem dient dieses
Kapitel dazu, offen gebliebene Fragen beziehungsweise Fragen, welche sich wahrend des
Forschungsprozess neu entwickelten, in den Raum zu stellen, um so neue Perspektiven fir

weitere Forschungen aufzuzeigen.

7.1. Ergebnisse der Sprachstandserhebung

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit der Beantwortung der Frage, welche Fortschritte die
Kinder durch den Einsatz von Ubungen zur elementaren Literatur auf der morphologisch-
syntaktischen und lexikalisch-semantischen Ebene erzielen konnten. Um diese Frage
beantworten zu kdénnen, wird im Folgenden auf die einzelnen Beobachtungsbereiche von

USB-DaZ eingegangen.

Die gewonnenen Daten im Bereich ,Person und Numerus® zeigen, dass sich hier nur Kind A
gesteigert hat. Werden die durchgefiihrten Ubungen zur elementaren Literatur betrachtet, so
kann festgestellt werden, dass diese, in Relation zu den anderen Formen aus diesem Bereich,
sehr haufig die 1. Person Plural beinhalten. Kind B und C beherrschten die 1. Person Plural
beim freien Sprechen bereits am Beginn der Untersuchung, im Gegensatz zu Kind A, welches
diese Form erst am Ende der Untersuchung anwendete. Dabei steigerte es sich gleich um
zwei Stufen. Daraus kann geschlossen werden, dass durch Ubungen zur elementaren

Literatur Kind A diese Form implizit vermittelt wurde.

Beim Bereich ,Tempus® konnten sich Kind B und C um eine Stufe steigern, da sie am Ende
der Untersuchung bereits das Futur verwendeten. Interessant dabei ist, dass die angebotenen
Ubungen zur elementaren Literatur das Futur nicht beinhalten. Hier wurden lberwiegend

Ubungen durchgefiihrt, die Prasens verwenden und vereinzelt Ubungen mit Prateritum. Da
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das Prateritum in der Aneignungsfolge jedoch nach dem Futur kommt, kann daraus
geschlossen werden, dass die Kinder aus dem Grund, dass nur sehr selten Ubungen mit
Prateritum angeboten wurden, diese Stufe nicht erreichen konnten. Zudem ist das Prateritum
vor allem beim freien Sprechen keine gebrauchliche Form. Dennoch hatten sie bei den
Schreibprodukten, bei welchen es sogar vorgesehen war, im Prateritum schreiben kénnen,
taten dies aber nicht. Passive Verbformen wurden bei den Ubungen zur elementaren Literatur
ebenfalls nicht angeboten, jedoch von Kind B und C nach den zwei Monaten benutzt. Grund

dafur kdnnte der Einflussfaktor Schule sein, welcher unten genauer erldutert wird.

Im Bereich ,Verb: Verbstellung“ konnten duRerst interessante Daten gewonnen werden. Kind
B und C bildeten am Ende des Sprachférderkurses erstmals einen Satz mit Modalverb und
Infinitiv in der korrekten Verbklammer I. Diese Form wurde wenige Unterrichtsstunden zuvor

durch das Muttertagsgedicht implizit vermittelt.

Zum Bereich ,Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten* wurden sehr viele Ubungen
zur elementaren Literatur angeboten, welche Subjekte, Akkusativ- und Dativobjekte
beinhalteten. Dass dies Auswirkungen auf den Sprachstand der Kinder mit sich brachte, zeigte
sich durch die hohe Entwicklung in diesem Bereich vor allem bei Kind B und C. Nur bei Kind

A konnten hier keine Fortschritte beobachtet werden.

Der Bereich ,Aussageverbindung® stellt den Bereich mit den gréRten Entwicklungen dar. Es
konnten hier bei allen Kindern Fortschritte beobachtet werden. Werden die durchgefiihrten
L"Jbungen zur elementaren Literatur unter diesem Blickwinkel betrachtet, wird ersichtlich, dass
diese sehr viele Konjunktionen anboten, weshalb hier von einem direkten Zusammenhang

ausgegangen werden kann.

Beim Wortschatz konnten im Vergleich zu den anderen Bereichen aus den morphologisch-
syntaktischen und lexikalisch-semantischen Fahigkeiten insgesamt betrachtet die wenigsten
Fortschritte beobachtet werden. Schon wahrend der Erstellung von Ubungen zur elementaren
Literatur fiel der Forscherin auf, dass hier nur ein geringes Repertoire an Ubungen zur
Verfligung steht, die den Aufbauwortschatz férdern. Ubungen, welche Wérter aus dem
Bildungswortschatz beinhalten, konnten gar keine gefunden werden. Dies kdnnte die geringen
Fortschritte in diesem Bereich erklaren und stellt zugleich einen Kritikpunkt an diesem Ansatz
dar. Befinden sich Kinder hier jedoch im unteren Bereich der Aneignungsfolge, bieten sich die
Ubungen wiederum sehr an. Dies kann durch die Entwicklungen von Kind A bestétigt werden,
welches sich am Beginn der Untersuchung auf der Zwischenstufe zum Alltagswortschatz

befand und am Ende auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz.
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Zusammenfassend lasst sich somit sagen, dass sich vor allem Kind B und C jene sprachlichen
Formen aneigneten, die implizit durch die Ubungen zur elementaren Literatur vermittelt
wurden. Dies ist vor allem in den Bereichen ,Verb: Verbstellung in Aussagesatzen®, ,Nomen:
Realisierung von Subjekten und Objekten® und ,Aussageverbindungen® der Fall. Bei Kind A

konnte dieses Phanomen vor allem im Bereich ,Person und Numerus”“ beobachtet werden.

Durch die Auswertung wurde ebenso ersichtlich, dass zwischen Kind B und C viele
Gemeinsamkeiten gezogen werden kénnen. Im Gegensatz zu Kind A, obwohl Kind A und B
altersmaRig naher beieinander liegen. In den Bereichen ,Tempus®, ,Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen® und ,Wortschatz® steigerten sich Kind B und C um dieselbe Anzahl von
Stufen. Interessant dabei ist vor allem, dass es sich hierbei ausschlieBlich um Bereiche aus
den morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Qualifikationen handelt.
Werden alle Kinder untereinander innerhalb dieser Qualifikationen verglichen, so konnten Kind
B und C die meisten Fortschritte machen. Insgesamt betrachtet, konnte jedoch die héchste
Entwicklung bei den Kindern auf der morphologisch-syntaktischen Ebene und anschlielend
auf der lexikalisch-semantischen Ebene beobachtet werden. Dies fuhrt zugleich zum nachsten
Punkt, welcher fiir die Beantwortung der Forschungsfrage ebenso relevant ist.

Zunachst sei kurz zu vermerken, dass die Kinder wahrend des additiven Sprachférderkurses
ebenso regelmafig die Schule besuchten. Dieser Einflussfaktor muss somit bericksichtigt
werden. Dadurch kann unter anderem erklart werden, warum sich die Kinder in manchen
Bereichen, die nicht explizit durch die Ubungen zur elementaren Literatur geférdert wurden,
trotzdem steigern konnten, wie dies beispielsweise in den Bereichen ,Tempus® und ,Genus
Verbi* bei Kind B und C der Fall war. Um den Einflussfaktor Schule jedoch zu minimieren und
um trotzdem aussagekraftige Ergebnisse zu erlangen, wurden alle Beobachtungsbereiche von
USB-DaZ erfasst, obwohl die Ubungen zur elementaren Literatur explizit auf die
morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Fahigkeiten gerichtet sind. Dies
wurde getan, um so einen Vergleich zwischen den morphologisch-syntaktischen und
lexikalisch-semantischen Fahigkeiten einerseits und den pragmatischen und literalen
Fahigkeiten andererseits ziehen zu kdnnen. Werden nun die Fortschritte aus den Bereichen,
welche durch die Ubungen zur elementaren Literatur geférdert werden, mit den anderen
Bereichen verglichen, konnten bei den erst genannten Bereichen weit hohere Fortschritte
beobachtet werden. Obwohl die pragmatischen und literalen Fahigkeiten ebenfalls im
Sprachfoérderkurs geférdert wurden, konnten hier nur geringe Fortschritte bei allen Kindern
festgestellt werden. Zu Kind A sei zu erwdhnen, dass seine literalen Fahigkeiten nicht

beobachtet werden konnten, da es noch nicht schreiben gelernt hat. Daflr wurde es umso
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starker im pragmatischen Bereich geférdert, aber auch hier machte es im Vergleich zu den
anderen Bereichen keine allzu grof3en Fortschritte.

Somit kann festgestellt werden, dass alle drei Kinder aufgrund der Ubungen zur elementaren
Literatur Fortschritte in ihrer Sprachkompetenz erzielt haben. Dieses Ergebnis deckt sich
zudem mit den Erkenntnissen der Studie von Boorsma und Lipkowski (2011) (siehe 5.4.2.).
Aufgrund des Vergleichs mit den anderen Bereichen und den sich daraus ergebenden
groBeren Fortschritten im morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen
Bereich, kann zudem davon ausgegangen werden, dass die Ubungen zur elementaren
Literatur diese Bereiche nicht nur an sich férdern, sondern auch, dass sie durch diesen Ansatz

effizienter geférdert werden.

Dennoch wurde ersichtlich, dass sich die Kinder nicht in allen Bereichen auf der
morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Ebene steigern konnten. Bereits
wahrend der Erstellung der Ubungen zur elementaren Literatur machte die Forscherin die
Erfahrung, dass es aufgrund mangelnder Ressourcen (Zeit, Material) gar nicht mdglich war,
alle Bereiche anhand dieser Ubungen in einem Zeitraum von zwei Monaten zu férdern. Im
Nachhinein betrachtet ware es wirksamer, sich bei der Férderung auf bestimmte Bereiche,
welche sich fiir Ubungen zur elementaren Literatur anbieten, zu beschrénken. Durch die
gemachte Erfahrung der Forscherin wurde herausgefunden, dass es sich hierbei um die
Bereiche ,Person und Numerus®, ,Verb: Verbstellung in Aussagesatzen®, ,Nomen:
Realisierung von Subjekten und Objekten® und ,Aussageverbindungen® handelt. Die Bereiche
.rempus®, ,Genus Verbi“ und ,Wortschatz* bieten sich als Férderung weniger an, da die
Materialftlle in diesem Bereich sehr gering ist und da in diesen Bereichen bei den Kindern auf
der morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Ebene zum Teil die geringste

Entwicklung beobachtet werden konnte.

7.2. Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung

Bei der Auswertung der Daten aus den Beobachtungsbdgen wurde unter anderem ersichtlich,
dass es eine Uberwiegend positive affektive Beteiligung der Kinder wahrend der Ubungen zur
elementaren Literatur gab. Somit lasst sich eine der Forschungsfragen, ob sich die affektive
Beteiligung Uberwiegend im positiven oder im negativen Bereich beobachten [8sst,
beantworten. Die h6chsten Werte konnten in der Kategorie ,Arbeitsverhalten erzielt werden.
Daraus kann geschlossen werden, dass Ubungen zur elementaren Literatur besonders diesen

Bereich anregen und ein konzentriertes und motivierendes Arbeitsverhalten begunstigen.
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Es konnten jedoch ebenso Beobachtungen im negativen Bereich angestellt werden. Dabei
sticht vor allem die zweite Ubung zur vierten Stunde hervor. Kind C weigerte sich hier, bei der
Ubung mitzumachen. Da es sich bei dieser Ubung um ein Lied handelte und die Kinder
aufgefordert wurden mitzusingen, kann davon ausgegangen werden, dass es dies als
unangenehm oder peinlich empfand. Kind C ist zudem bereits elf Jahre alt und somit das
alteste Kind. Grund fiir seine Nichtbeteiligung kénnte somit ebenso sein, dass ihm die Ubung
zu kindisch war.

Im Gegensatz dazu konnte festgestellt werden, dass Kind C eine besonders hohe Beteiligung
bei Ubungen aufwies, bei welchen es darum ging, etwas auswendig zu lernen oder
aufzusagen. Es entwickelte hier einen bemerkenswerten Ehrgeiz. Als es schliellich alles
auswendig aufsagen konnte, merkte man, dass es stolz auf sich war und es noch mehrere
Male wiederholte. So sagte das Kind immer und immer wieder die gleichen Satze, welche
komplexe Verbstellungen, unterschiedliche Formen von Personen und Numerus, Subjekte
und Objekte, etc. beinhalteten, korrekt auf. Dies spricht vor allem die Faktoren ,implizite
Wissensvermittlung“ und ,Wiederholung“ an, welche auch Belke (2012) bei ihrer Arbeit mit
elementarer Literatur als groRen Vorteil benannte (siehe 5.4.2.). Bestatigt werden kann dies
durch die Sprachkompetenzdiagnose, da hierdurch festgestellt werden konnte, dass sich das
Kind schlieBlich die sprachlichen Formen und Strukturen, welche in einem der auswendig zu
lernenden Gedichte vorkamen, am Ende angeeignet hatte.

Eine besonders hohe affektive Beteiligung bei allen Kindern konnte bei Ubungen, welche auf
einen Wettkampf ausgelegt waren, beobachtet werden. Als Beispiel kann hier die Ubung

.Reimworter finden“ aus der vierten Stunde angefihrt werden.

Weiters fiel bei der Auswertung der Daten aus den Beobachtungsbdégen auf, dass viele
Gemeinsamkeiten zwischen Kind A und B beobachtet werden kénnen. Dies kénnte darauf
zurickgefuhrt werden, da sich die beiden Kinder untereinander beeinflussten. Grund dafur
konnte sein, dass die Kinder Geschwister sind. Ebenso konnte bei der Beschreibung der

Personlichkeit festgestellt werden, dass Kind A und B &hnliche Charakterzuge aufweisen.

Aus diesen Erkenntnissen kann geschlossen werden, dass die Ubungsart ausschlaggebend
fur die affektive Beteiligung der Kinder ist und diese je nach Vorlieben der Kinder
unterschiedlich (gut) ankommt. Dies kénnen Ubungen zur elementaren Literatur jedoch leicht
zu ihrem Vorteil nutzen. Denn wahrend des Forschungsprozesses konnte unter anderem
festgestellt werden, dass Ubungen zur elementaren Literatur sehr vielseitig einsetzbar sind.
Sie kénnen Inhalte auf methodisch sehr unterschiedliche Arten vermitteln. So konnte auch
wahrend der Durchfiihrung der Ubungen festgestellt werden, dass diese es sogar erfordern,

handlungsorientiert und spielerisch umgesetzt zu werden. Dass sich diese Faktoren wiederum
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positiv auf das Lernen auswirken konnten Piaget (1984), aber auch Belke (2015) und Flitner
(2011) in ihren Studien herausfinden (siehe 5.4.2.).

Aber auch den Sprachinhalten selbst sind so gut wie keine Grenzen gesetzt. Aus diesem
Grund bietet sich dieser Ansatz auch fir groRere Gruppen, wie Schulklassen an, da so die

unterschiedlichen Interessen der Kinder angesprochen werden kénnen.

Da im Sprachférderkurs ebenso die pragmatischen und literalen Bereiche bearbeitet wurden,
konnten auch hier Unterschiede im Verhalten der Kinder wahrend der Anwendung der
verschiedenen Methoden miteinander verglichen werden. Als Beispiel kann hier das Verhalten
von Kind C geschildert werden. Bei den Ubungen zur elementaren Literatur konnte seine
affektive Beteiligung tGberwiegend im positiven Bereich beobachtet werden. Schreibiibungen
verweigerte es jedoch des Ofteren beziehungsweise lieR es sich wahrend der Ubungen zur
Textkompetenz oder Orthografie leicht ablenken oder beschéftigte sich mit anderen Dingen,
wie beispielweise seinem Handy. So konnte nicht nur durch die teiinehmende Beobachtung
festgestellt werden, dass die affektive Beteiligung bei den Ubungen zur elementaren Literatur
héher war, sondern es wurde schliel3lich auch an den Sprachkompetenzprofilen ersichtlich,
dass die Kinder auf der morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Ebene

groliere Fortschritte erreichen konnten.

Weiters konnten Zusammenhange zwischen dem Sprachstand und der affektiven Beteiligung
der Kinder gezogen werden. Bei Kind A konnte beobachtet werden, dass es mit den Ubungen
oftmals Uberfordert war und vor allem seine verbale Beteiligung dadurch sank. Dies kdnnte an
der sprachlichen Komplexitat der Ubungen liegen, die fiir Kind A teilweise noch zu schwierig
waren, da es das jungste der Kinder ist und die anderen beiden Kinder ihm in der

Sprachentwicklung voraus waren.

Zudem konnten neben der Beobachtung durch den Beobachtungsbogen auch unstrukturierte
Beobachtungen angestellt werden, die ebenfalls dazu beitragen, die Forschungsfrage noch
umfassender beantworten zu kénnen. Sie werfen jedoch auch eine Hypothese auf, welche
neue Forschungsmadglichkeiten in diesem Bereich aufzeigt.

Bei Kind A konnte beobachtet werden, dass es sehr oft von alleine unterschiedliche
Abzahlreime verwendete, sowohl auf Deutsch als auch in seiner Erstsprache Arabisch. Zudem
begann es in den spateren Unterrichtsstunden den Mischreim und den Abzahlreim, welche in
den ersten Stunden eingeflhrt wurden, in passenden Momenten von alleine aufzusagen.
Weitere interessante Beobachtungen, welche bei Kind A Ofters getatigt wurden, waren, dass
es, nachdem ein Reim in einer Unterrichtsstunde durchgefihrt wurde, sozusagen einen

,LOhrwurm* davon hatte. Auch als die entsprechende Ubung schon vorbei war, wiederholte

108



Kind A die ersten paar Zeilen des gelernten Reimes und dichtete diese in manchen Fallen
auch um. Belke (2015) konnte das Phanomen des ,Umdichtens” ebenfalls beobachten (siehe
5.3.1.). Daraus kann geschlossen werden, dass sich das Kind so direkt mit der Sprache
auseinandersetzt und sich die vorkommenden Strukturen bereits angeeignet hat (siehe 5.3.4).
Die Tatsache, dass Kind A einen ,Ohrwurm® von den Reimen hatte, begunstigt ein sténdiges
Wiederholen der vorkommenden sprachlichen Formen und Strukturen, welche dadurch
verinnerlicht werden kénnen.

Besonders grolies Interesse hatte Kind A an den Reimwdrtern. Es wusste sofort, welche
Worter sich reimen und bildete ohne Aufforderung neue Woérter, die sich reimen. Dabei
handelte es sich teilweise um Nonsens-Reimworter, wie dies auch Andresen (2002) in seiner
Studie beobachten konnte (siehe 5.4.3.).

Bei Kind B konnte hingegen festgestellt werden, dass es (von allen Kindern) bereits sehr viele
Ubungen zur elementaren Literatur kannte. So waren ihm bereits die Methode des
Klatschreimes aus der dritten Stunde, das Lied ,Mein Hut, der hat drei Ecken“ aus der vierten
Stunde und der Reim ,Ein Hund kam in die Kiiche* aus der achten Stunde bekannt. Die Studie
von Andresen und Januschek (2007) ergab, dass das Repertoire an Sprachspielen im Alter
von acht Jahren ihren Hohepunkt erreicht (siehe 6.3.3.). Da Kind B zum Zeitpunkt der
Untersuchung ebenfalls acht Jahre war, decken sich die Ergebnisse der beiden
Untersuchungen. Zudem konnte festgestellt werden, dass Kind B insgesamt betrachtet von
allen Kindern die hochste affektive Beteiligung bei den Ubungen zur elementaren Literatur
aufwies. Es lasst sich somit die Hypothese aufstellen, dass Ubungen zur elementaren Literatur
auf Kinder in diesem Alter besonders ansprechend wirken. Daraus kénnte sich eine Forschung
ergeben, in welcher es Ziel ware, herauszufinden, in welchem Alter Kinder durch den Einsatz
von Ubungen zur elementaren Literatur besonders profitieren. Fir eine solche Forschung
bendtigt es jedoch einen weitaus hoheren Anteil an Versuchspersonen, um hier
aussagekraftige Ergebnisse erzielen zu koénnen. Jedenfalls stellt die Hypothese ein
Forschungsdesiderat dar und soll dazu auffordern, weitere Forschungsaktivitaten in diesem
Bereich zu tatigen.

Ein weiteres Phanomen, welches wahrend der Ubungen zur elementaren Literatur beobachtet
werden konnte, ist, dass diese ein gemeinsames Sprechen in der Gruppe beglinstigen und
férdern. So kdnnte angenommen werden, dass sich durch das gemeinsame Sprechen in der
Gruppe sprachlich schwachere Kinder eher trauen mitzusprechen, als wenn sie sich im
Unterricht alleine duRern missen. Ebenso konnte beobachtet werden, dass die Kinder beim
Nachsprechen oder bei auswendig gelernten Reimen weniger Fehler machten, als beim freien

Sprechen, da hier fixe Satzstellungen, Strukturen und Formen vorgegeben waren. Obwohl es
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sich hierbei um unstrukturierte Beobachtungen der Forscherin handelt, kdnnte hier ein

Ansatzpunkt fur weitere Forschungsmaoglichkeiten liegen.

7.3. Zusammentragung aller Ergebnisse

Werden nun alle Ergebnisse zusammengefasst, wird deutlich, dass auch die beiden
Vorannahmen, welche anfangs aufgestellt wurden, bestatigt werden kdénnen. Es lieRen sich
sowohl Fortschritte auf der morphologisch-syntaktischen, als auch auf der lexikalisch-
semantischen Ebene feststellen und es konnte eine Uberwiegend positive affektive Beteiligung
der Kinder wahrend der Ubungen zur elementaren Literatur beobachtet werden. Dass diese
beiden Faktoren miteinander zusammenhangen, konnte ebenso herausgefunden werden.
Zudem wurden bereits im Theorieteil Studien von Krashen (1981), Schumann (1994), Ellis
(1994), Larsen-Freeman und Long (1991) angefiuhrt, welche bestatigen, dass sich eine
positive affektive Beteiligung ebenso positiv auf den Spracherfolg auswirkt. Das
Sprachenlernen wurde somit in zweierlei Hinsicht geférdert. Zum einen konnten durch die
Ubungen implizit sprachliche Strukturen und Formen vermittelt werden, wodurch die Kinder
beim Sprachenlernen geférdert wurden. Dies lieR sich durch die Durchfiihrung der
Sprachkompetenzdiagnose mithilfe von USB-DaZ beweisen. Zum anderen konnte gezeigt
werden, dass Ubungen zur elementaren Literatur eine positive affektive Beteiligung

hervorrufen, was das Sprachenlernen der Kinder ebenfalls positiv beeinflusst.
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8. Resiimee und Ausblick

Die Erwartungen, welche eingangs an diesen Ansatz gestellt wurden, konnten sehr
weitreichend erfiillt werden. Die Ubungen zur elementaren Literatur bieten sich fir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache an und wirken sich positiv auf die Motivation und den Lernerfolg der
Kinder aus.

Es konnte gezeigt werden, dass die Kinder vor allem auf der morphologisch-syntaktischen,
aber auch auf der lexikalisch-semantischen Ebene Fortschritte erzielen konnten, insbesondere
bei den Bobachtungsbereichen ,Person und Numerus® ,Verb: Verbstellung in Aussagesatzen®,
,Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten“ und ,Aussageverbindungen®. Bei der
Erstellung und Umsetzung der Ubungen zur elementaren Literatur wurde zudem ersichtlich,
dass sich der Ansatz ebenso flir unterschiedliche Sprachniveaus anbietet. Aufgrund der
groRen Fille an Ubungen zur elementaren Literatur kdnnen zahlreiche verschiedene
sprachliche Formen und Strukturen in ihnen gefunden werden und somit je nach Bedarf und
Lernziel eingesetzt werden. Durch den Vergleich der enthaltenen Strukturen und Formen der
durchgefiihrten Ubungen und des sprachlichen Outputs der Kinder konnten direkte Parallelen
gefunden werden, weshalb darauf geschlossen werden kann, dass diese implizit durch die
Ubungen vermittelt wurden. Zudem beglinstigte das oftmalige Wiederholen der Ubungen,
dass die enthaltenen Muster verinnerlicht werden. Dabei zeigten sich jedoch auch die Grenzen
dieses Ansatzes. Die Bereiche ,Wortschatz®, ,Tempus®* und ,Genus Verbi“ konnten durch die
Ubungen zur elementaren Literatur nicht optimal geférdert werden, da es nur wenige Texte
zur elementaren Literatur gibt, welche die Elemente der oberen Stufen in der Aneignungsfolge
dieser Bereiche beinhalten.

Da im additiven Sprachférderkurs jedoch nicht nur die morphologisch-syntaktischen und
lexikalisch-semantischen Fahigkeiten durch Ubungen zur elementaren Literatur geférdert
wurden, sondern gleichermafen auch andere Ubungen und Methoden eingesetzt wurden, um
die pragmatischen und literarischen Fahigkeiten zu férdern, konnten die Entwicklungen
zwischen den jeweiligen Bereichen verglichen werden. Dabei wurde ersichtlich, dass sich die
Kinder starker in den Bereichen steigern konnten, die durch Ubungen zur elementaren
Literatur geférdert wurden. Daraus lasst sich schlieRen, dass diesem Ansatz im Vergleich zu

anderen Fordermethoden ein besonderes Potential innewohnt.

Durch die Beobachtungen zur affektiven Beteiligung der Kinder kann bestatigt werden, dass
es sich hierbei um einen lustvollen und motivierenden Ansatz handelt, da durch die Ubungen
zur elementaren Literatur Uberwiegend positive Emotionen bei den Kindern hervorgerufen
wurden. Dabei stach insbesondere das achtjahrige Kind hervor, was wiederum eine neue

mogliche Forschungsfrage aufwirft, namlich fir welches Alter die Ubungen zu elementaren
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Literatur besonders forderlich und sinnvoll erscheinen. Durch die teiinehmende Beobachtung
konnte zudem festgestellt werden, dass die Ubungsform und die jeweiligen Vorlieben der
Kinder ausschlaggebend fiir eine hohe affektive Beteiligung sind. Durch die Themen- und
Umsetzungsvielfalt dieses Ansatzes kann diesem Punkt jedoch leicht Rechnung getragen
werden. Zudem konnten auch hier, wie bei der Beobachtung des Sprachstandes, Vergleiche
zwischen der Durchfiihrung von Ubungen zur elementaren Literatur und den anderen
gewahlten Methoden zur Forderung der pragmatischen und literalen Fahigkeiten gezogen
werden. Dabei wurde ersichtlich, dass die Kinder bei den Ubungen zur elementaren Literatur
aufmerksamer und emotional starker beteiligt waren. Da die Kinder in den Bereichen, die durch
die Ubungen zur elementaren Literatur geférdert wurden, groRere sprachliche Fortschritte
erzielen konnten, zeigt sich auch hier einmal mehr, dass eine positive affektive Beteiligung

einen ebenso positiven Effekt auf das Sprachenlernen bewirkt.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der im Zuge der Forschung erkannt wurde, ist der
Zusammenhang zwischen dem Sprachstand und der affektiven Beteiligung der Kinder. Es
konnte beobachtet werden, dass sich insbesondere das jlingste Kind oftmals mit sprachlich
anspruchsvollen Ubungen (berfordert fiillte, was sich wiederum negativ auf seine affektive
Beteiligung auswirkte und ihm am fliissigen Mitsprechen hinderte. Dieser Aspekt zeigt auf wie
wichtig es ist, Ubungen auszuwahlen, die die Kinder einerseits fordern aber andererseits auch
nicht Uberfordern, da sonst die sprachférderliche Komponente der Ubungen weitgehend

verloren geht.

Es konnte ebenso festgestellt werden, dass sich Ubungen zur elementaren Literatur fir einen
additiven Sprachférderkurs eignen, da die Ubungen an den jeweiligen Sprachstand der Kinder
angepasst werden kénnen. Zudem wurde bei der Untersuchung ersichtlich, dass sich die
Ubungen auch fiir kleinere Gruppen, wie dies meist bei additiven Sprachférderkursen der Fall
ist, anbieten. Interessant wéare nun auch zu untersuchen, wie die Ubungen in einer Schulklasse
mit Kindern, deren erst- und zweitsprachlicher Hintergrund weniger homogen ist, anwendbar
sind, beziehungsweise ob diese auch fir eine integrative Sprachférderung geeignet waren.
Aufgrund der Forschungsergebnisse liegt die Vermutung nahe, dass sich Ubungen zur
elementaren Literatur auch in diesem Kontext durchaus anbieten, indem sie sowohl den
Forderzielen zutraglich sind, als auch eine spielerische und bewegungsorientierte

Abwechslung darstellen kdnnen.
Anhand der Ergebnisse konnten zwei wesentliche Aspekte herausgefunden und somit auch
die Forschungsfrage, inwiefern durch Ubungen zur elementaren Literatur das Sprachenlernen

bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache gefdérdert wird, beantwortet werden. Zum einen
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konnten konkrete Fortschritte in der Sprachentwicklung der Kinder beobachtet werden. Dabei
bestatigte sich die Vorannahme, dass sich durch die Ubungen zur elementaren Literatur
Fortschritte bei den morphologisch-syntaktischen und lexikalisch-semantischen Fahigkeiten
beobachten lassen. Zum anderen wurde ersichtlich, dass Ubungen zur elementaren Literatur
eine positive affektive Beteiligung der Kinder hervorruft, was sich ebenso positiv auf das

Sprachenlernen der Kinder auswirkt.

Eine weitere wertvolle Erkenntnis, die durch diese Untersuchung gewonnen werden konnte,
ist die spielerische Komponente, welche die Ubungen zur elementaren Literatur mit sich
bringen. Zu oft kann beobachtet werden, dass Kinder voller Freude und Motivation in die
Schule kommen, um Schreiben und Rechnen zu lernen. Bald verfliegt diese Euphorie jedoch
und Lernen wird als unangenehm und nervtdtend angesehen. Lernen kann zwar nicht immer
Spalt machen, jedoch féallt es den Lehrpersonen zu, den Unterricht ansprechend und
motivierend zu gestalten. Dabei ist es wichtig, Methoden einzusetzen, die dieser Anforderung
Rechnung tragen, um die Freude am Lernen zu erhalten. Genau dieses Potential konnte in
den Ubungen zur elementaren Literatur gefunden werden. In diesem Sinne kann und wird die
Forscherin die gewonnenen Erkenntnisse in ihre zukinftige Arbeit als Volksschullehrerin

miteinbringen.
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Zweitsprache
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13. Anhang

13.1. Zusammenfassungen

13.1.1. Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit war es, zu untersuchen, inwiefern Ubungen der elementaren Literatur das
Sprachenlernen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache férdern. Dies galt es im Rahmen
eines additiven Sprachforderkurses mit drei Kindern lber einen Zeitraum von zwei Monaten
herauszufinden.

Dafiir kamen zwei verschiedene Forschungsmethoden zur Anwendung. Gleich am Beginn der
empirischen  Untersuchung wurde eine Sprachkompetenzdiagnose mithilfe des
Beobachtungsverfahren USB-DaZ (unterrichtsbegleitende Sprachstandbeobachtung-Deutsch
als Zweitsprache) durchgefuhrt. Nach zwei Monaten und somit am Ende der Forschung, wurde
dieser Vorgang wiederholt, um die Fortschritte der Kinder zu veranschaulichen. Dazu wurden
nach jeder Durchfiihrung von USB-DaZ Sprachkompetenzprofile der Kinder erstellt, die ihre
Einstufung auf USB-DaZ angeben und begrinden. Im Anschluss wurden die
Sprachkompetenzprofile der Kinder verglichen, um sprachliche Fortschritte festzustellen.

Da bereits in der Theorie festgestellt wurde, dass sich eine hohe affektive Beteiligung auch
positiv auf das Sprachenlernen auswirkt, wurde dieser Faktor ebenfalls in die Untersuchung
miteingeschlossen. Dies geschah durch einen selbst entwickelten Beobachtungsbogen zur
affektiven Beteiligung der Kinder, welcher verschiedene Indikatoren beinhaltet. Diese wurden
von der Forscherin in vier Unterrichtsstunden beobachtet. lhre Beobachtungen fasste sie
anhand der Indikatoren und in Form von Reflexionen zusammen.

Nachdem alle gewonnen Daten ausgewertet wurden, konnten auch die Forschungsfragen
beantwortet werden. Dabei konnte festgestellt werden, dass alle drei Kinder aufgrund der
Verwendung von Ubungen zur elementaren Literatur sprachliche Fortschritte erzielen konnten
und die affektive Beteiligung der Kinder wahrend der Ubungen zur elementaren Literatur
Uberwiegend im positiven Bereich lag. Somit kann dieser Ansatz als effiziente und affektiv

ansprechende Fordermethode angesehen werden.
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13.1.2. Abstract

The aim of the thesis at hand was to investigate in how far exercises in elementary literature
(“elementare Literatur”) can enhance children’s progress when learning German as a second
language. This was to be found out within the framework of an additive language course with
three children over a time period of two months.

Two different research methods were applied. A language competence diagnosis was carried
out right at the beginning of the empirical investigation with the help of an observation method
called USB-DaZ (observation of language level during lessons for German as a second
language). Two months later and thus at the end of the research period, this process was
repeated to illustrate the children’s progress. After each USB-DaZ observation, language
competence profiles were compiled for each child in order to establish and justify their
classification within USB-DaZ. Thereafter their individual language competence profiles were
compared to assess language progress.

It has already been claimed in theory that language learning is positively affected by high
affective involvement. This factor has therefore been included in the investigation by using a
self-designed observation sheet on affective involvement containing different indicators, which
was used by the researcher in four lessons. The observations were then summarised by using
the indicators and in the form of reflections.

After all collected data had been evaluated, the research questions could be answered. It could
be determined that all three children improved their language skills due to the use of exercises
in elementary literature and that their affective involvement during these exercises was mainly

positive. Therefore, this method can be viewed as efficient and affectively appealing.
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13.2. Stundenbilder

Im Folgenden werden alle durchgefuhrte Stunden vorgestellt. Diese beinhalten Stundenraster,
didaktische Hinweise, eine Sachanalyse und die verwendeten Materialien. Bei den Materialien
sei darauf hinzuweisen, dass diese flir die Arbeit aufgrund des Platzes nicht in ihrer

Originalgrélie, sondern kleiner dargestellt werden.

Kennenlernen der Eltern und Kinder - 20.3.2017

An diesem Tag lernte die Forscherin die Eltern und die Kinder kennen. Die Forscherin
informierte die Eltern Uber die Untersuchung und teilte ihnen die Einverstandniserklarung aus,
welche alle mit ,Ich bin damit einverstanden® ausflllten und unterschrieben. Danach zogen
sich die Eltern wieder =zuriuck, sodass die Forscherin folgende zwei Kkurze

Kennenlernaktivitaten mit den Kindern durchfiihren konnte:

1. Die Kinder dirfen sich so viele Smarties nehmen, wie sie mochten. Pro Smartie sollen sie
eine Sache Uber sich erzahlen (Hobbies, Lieblingsessen, etc.) Nachdem sie damit fertig sind,

dirfen sie die Smarties essen.

2. Es wurden bereits Blumen-Schablonen vorbereitet, welche die Kinder auf Buntpapier
abmalen sollen. Dieses wird ausgeschnitten und anschlieBend wird in jedes Blutenblatt eine
Sache Uber das Kind (Hobbies, Lieblingsessen, etc.) gezeichnet und/oder geschrieben. Dies
kénnen dieselben Sachen sein wie beim Smartie-Spiel, aber auch ganz andere. Danach wird
ein Pfeifenputzer als Stadngel am Blumenklopf befestigt. Am Schluss stellt jedes Kind seine

Blume vor.
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Anmerkung: Bei allen Stunden wurde versucht, Sprachspiele auch spontan in den Unterricht

zu integrieren. Zum Beispiel durch Auszahlspriche wie ,Eine kleine Mickey Maus“ oder

Mischreime wie ,Mische, Mische, Mische* (siehe 1. Stunde).

1. Stunde — 27.3.2017

Anmerkung: In dieser Einheit wurden noch keine Tonaufnahmen gemacht, da zunachst eine

vertraute Atmosphare in der Gruppe hergestellt werden sollte. Zudem entspricht diese Einheit

noch nicht der vorgegebenen Gliederung wie im Abschnitt ,Durchfiihrung des Unterrichts*

(siehe 6.3.7.) beschrieben, da fir die erste Stunde Ubungen ausgewahlt wurden, die eine

entspannte Atmosphare begunstigen.

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen: Jedes Kind soll Erzahlstein
Min. erzahlen, was es am Wochenende
beziehungsweise vergangene Woche erlebt
hat. Dabei wird der Erzahlstein im Kreis
weitergegeben. Das Kind, das den Erzahlstein
in der Hand halt, ist an der Reihe. Die anderen
Kinder dirfen dem Kind Fragen stellen, es aber
nicht unterbrechen.
5-10 Min. | (2) Vorlesen und Nachspielen der Geschichte. Geschichte, Krug, Wasser,
Steine, schwarzer Socken
10 Min. (3) AnschlieRend werden Bilder passend zur 1 weil3es Blatt Papier, 4
Geschichte gestaltet. Exemplare der Krug -Vorlage,
Wasser, Wassermalfarben
5 Min. (4) Bilder, Textteile
Kind A: Bilder in die richtige Reihenfolge
bringen
Kind B und C: Text-Bild Zuordnung
15-20 (5) Reim-Memory Bilder
Min.

Tabelle 17: Stundenraster der 1. Stunde, eigene Darstellung
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Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) Die Wochenerzahlungen sind Bestandteil jeder Unterrichtsstunde. Sie sollen die Kinder auf
die Deutschstunde einstellen und gleichzeitig dazu dienen, die Entwicklungen im Bereich der
mundlichen Sprachhandlungsfahigkeit (vgl. Dirim; Ddll; Fréhlich 2014:24-25) zu beobachten

und zu férdern (siehe 6.3.7.).

Beobachtungsbereiche:

¢ Mindliche Sprachhandlungskompetenz (Gesprache mit erzdhlendem und
beschreibendem Charakter)
e Strategien
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:25;27)

(2) Die Fabel ,Die Krahe und der Krug“ wurde fir die erste Einheit gewahlt, da sie in vielen
Landern und Kulturen bekannt ist (vgl. Brandt 2016:59) und somit die Mdglichkeit besteht,
dass die Kinder die Geschichte bereits kennen, was wiederum eine vertraute Atmosphéare
schaffen kann. Zudem wurde flr die erste Einheit eine Geschichte ausgewahlt, da die Kinder
vermutlich noch schichtern oder zurtckhaltend sind und deshalb durch zu viele direkte
Sprechaufforderungen eingeschiichtert werden kénnten.

Durch die Materialien und das Nachspielen der Geschichte mit einer Krahe soll die Handlung
fur die Kinder verstandlicher und nachvollziehbarer gestaltet werden. Fehlende Vokabeln wie
-Krug®, ,Steine“ oder ,Krahe“ kdnnen durch die direkte Veranschaulichung ebenfalls geklart

werden.

Die Geschichte ,Die Krahe und der Krug“:

Es ist heild an diesem Tag im Sommer. Die Kréhe hat gro3en Durst. Sie sucht nach Wasser.
Der Bach ist trocken. Auch an der Quelle findet sie keinen Tropfen. Da entdeckt sie plétzlich
einen grofien Krug!

Tief unten im Krug kann die Krahe tatsachlich etwas Wasser sehen. Sie landet neben dem
Krug. Sie versucht, den Kopf in den Krug zu stecken. Aber der Hals des Krugs ist zu eng. Die
Krahe versucht, den Krug umzustoR3en. Aber der Krug ist zu schwer.

Sie schaut sich um. Nicht weit vom Krug entfernt liegen viele kleine Steine am Wegrand. Nun
beginnt die Krahe, Stein flr Stein mit dem Schnabel aufzunehmen und in den Krug fallen zu
lassen: ein Stein, zwei Steine, drei Steine, vier Steine ...

Und wirklich! Mit jedem Stein steigt das Wasser im Krug ein bisschen weiter nach oben. Aber
noch kommt sie nicht an das Wasser heran. Sie braucht mehr Steine — und die holt sie schnell

herbei. Sie holt: einen Stein, zwei Steine, drei Steine ...
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Jetzt liegen in dem Krug schon 20 Steine! Eins, zwei, drei, vier, funf ...

Das Wasser steht wieder etwas hoher. Aber die Krahe erreicht das Wasser immer noch nicht.
Die Krahe hat weitere Steine herbeigeholt und ins Wasser fallen lassen: eins, zwei, drei, vier,
funf ...

Endlich! Nun kann die Krahe vom Wasser trinken. Das tut so richtig gut!

(vgl. Brandt 2016:62-64).

(3) Die Darstellung der Handlungsfolge der Geschichte soll durch selbstgestaltete Bilder
vertieft werden:

Bild 1: Vorlage Krug mit wenig Wasser (eine blaue, gewellte Linie soll am Boden des Kruges
eingezeichnet werden)

Bild 2: beliebig viele Steine (= Fingerabdruck) zeichnen

Bild 3: Vorlage Krug mit 10 Steinen (Fingerabdriicke) und gestiegenem Wasserspiegel

Bild 4: Vorlage Krug mit 20 Steinen (Fingerabdricke) und gestiegenem Wasserspiegel

Bild 5: Vorlage Krug mit 30 Steinen (Fingerabdriicke) und gestiegenem Wasserspiegel,

sodass die Krahe nun aus dem Krug trinken kann.

Durch das Malen der Steine wird zusatzlich das Zahlen bis 30 handlungsorientiert gelernt (vgl.
Brandt 2016:60-64).

(4) Die Kinder erhalten 5 Bilder aus der Fabel und 5 dazu passende Textteile. Kind A soll die
Bilder in die richtige Reihenfolge bringen, wahrend Kind B und C die Textteile den Bildern
zuordnen sollen. Diese Ubung dient zur Festigung der Handlung und zudem kann Gberpriift

werden, ob die Kinder die Handlung der Geschichte verstanden haben.

Beobachtungsbereiche:

e Verb: Verbformen
o Verb: Verbstellung in Aussagesatzen
¢ Nomen: Realisierung von Objekten und Subjekten
e Wortschatz
(vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:13;15;17;21;23)

Anmerkung: Bei den Ubungen 2-4 wurden die Kinder (iberwiegend im rezeptiven Bereich

geférdert. Die Begriindung daflir wurde bereits unter Punkt (2) angegeben.
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Ubung zur elementaren Literatur

(5) Zuerst fragt die Lehrperson, ob die Kinder wissen, was Reimwdérter sind und gibt dazu ein
paar Beispiele vor. Danach werden den Kindern 24 Bildkarten, die gemeinsam 12

Reimpaare bilden, gezeigt und besprochen. Nachdem die Namen aller abgebildeten
Gegenstande durchbesprochen wurden, werden diese mit folgendem Mischspruch gemischt:
Mische, mische, mische,

morgen gibt es Fische,

libermorgen Schnitzelbraten,

da hab’ ich dich eingeladen.

Die Bilderkarten werden mit der Bildseite nach oben im Kreis aufgelegt. AnschlieRend erhalt
jedes Kind eine Spielfigur und stellt diese auf eine beliebige Karte. Dann wird im Kreis
gewdrfelt und das Kind mit der héchsten Augenzahl darf anfangen. Entsprechend der
Augenzahl darf das Kind auf den Bildern voranschreiten. Nun muss es den abgebildeten
Begriff nennen, auf welchem es gelandet ist und dazu das passende Reimwort finden. Schafft
es das, erhalt es einen Punkt. Das Spiel wird so lange gespielt, bis das erste Kind 10 Punkte
erreicht hat (vgl. Monschein 2015:43).

Fir diese Ubung wurden Uberwiegend Wérter aus der Geschichte genommen, sodass diese
gefestigt werden kénnen (1-6). Da dies jedoch zu wenige Woérter waren und das Spiel somit
zu einfach ware und mit der Zeit auch langweilig werden wiirde, wurde es durch weitere

Reimpaare erganzt (7-12). Diese werden fur die Geschichte in der darauffolgenden Stunde

bendtigt.
1. Stein - Schwein 7. Bar - Meer
2. Schnabel - Gabel 8. Fisch - Tisch
3. Socken - Flocken 9. Pfanne - Wanne
4. Bach - Dach 10. Bauch - Strauch
5. Krug - Zug 11. Schiff - Griff
6. Kopf - Topf 12. Keller - Teller

Diese Ubung wurde ausgewahlt, um festzustellen, ob die Kinder bereits wissen, was
Reimworter sind beziehungsweise ob sie sich etwas darunter vorstellen konnen.

Ziel dieser Ubung aus der elementaren Literatur ist es, dass die Kinder neue Worter
kennenlernen und an ihrem Klang erkennen, welche Worter zusammengehoren. Die
Reimwdrter tragen zudem zur Férderung der Orthografie bei, denn wenn die Kinder wissen,
wie ,Keller geschrieben wird, wissen sie auch, wie ,Teller* geschrieben wird (vgl. Monschein

2010:36). Aus diesem Grund befindet sich auf jeder Bilderkarte die Bezeichnung des
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abgebildeten Gegenstands. Dabei sollen die Kinder auch direkt auf die unterschiedliche
Schreibweise wie bei ,Bar‘ und ,Meer“ aufmerksam gemacht werden. Zusétzlich wird bei

dieser Ubung ein Mischreim eingefiihrt, der nach jedem Spieldurchgang wiederholt wird.

Beobachtungsbereiche:

e Verb: Verbformen (Mischreim)
e Verb: Verbstellung (Mischreim)
e Wortschatz
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:13;15;21;23)

Material

(3) Krug-Vorlag

Quelle: Bonusmaterial aus dem Buch: Brandt, Susanne: Mein Erzahltheater Kamishibai:

Deutsch lernen mit Bildern und Geschichten. Miinchen: Don Bosco Medien, 2016, S. 31.

(4) Text - Bild - Zuordnung

A - Eine durstige Krahe fand einen groRen Krug. In diesem Krug war wenig
Wasser. Die Krahe wollte daraus trinken, aber ihr Hals war zu kurz.

B — Da beschloss die Krahe den Krug einfach umzustoRen. Entweder war der
Krug zu groB und schwer oder die Krahe war zu klein und schwach. Sie
schaffte es nicht!
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C - SchlieBlich hatte sie aber eine Idee! Sie hob im Garten einen Stein auf.

E — Endlich war das Wasser so weit gestiegen, dass die Krahe gliicklich trinken
konnte.

)

; 5
(Cz %:’
PP

Quelle: https://adelina09.wordpress.com/2009/09/28/die-krahe-und-der-krug-nach-asop/

Schnabel Gabel  Socken Flocken
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Topf Bar Meer

Strauch

Schiff Teller

Bilderquellen:

Schnabel: https://www.spreadshirt.at/rabe+comic+t-shirts

Gabel: https://www.gratis-malvorlagen.de/essen-und-trinken/gabel/
Socken: http://www.animierte-gifs.net/cat-socken-399.htm

Flocken: http://www.fotosearch.de/FSA460/x22813605/

Bach: http://www.fotosearch.de/CSP815/k8155327/

Dach: https://publicdomainvectors.org/de/tag/Dach

Krug: http://www.fotosearch.de/clip-art/melken-krug.html

Zug: https://www.etsy.com/de/market/zug_clipart

Topf: https://publicdomainvectors.org/de/tag/Kochen
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Bar: http://classroomclipart.com/clipart/Clipart/Animals/Bear_Clipart.htm

Meer: https://www.canstockphoto.de/illustration/meer.html

Pfanne: http://de.clipartlogo.com/image/frying-pan-clip-art_389544.html

Wanne: http://www.animaatjes.de/cliparts/badewanne-und-dusche/

Bauch: https://www.schulbilder.org/malvorlage-bauch-i11477.html

Strauch: http://de.clipart.me/free-vector/shrub

Schiff: http://www.clipartsfree.de/clipart-bilder-galerie/armee-bilder/fregatte-schiff-clipart-

4326.html

Griff: https://www.torautomatik-shop.de/Griff-564-verzinkt

Keller: https://www.canstockphoto.de/illustration/haus.html

Teller: https://de.123rf.com/clipart-vektorgrafiken/teller_und_besteck.html
Stein, Schwein, Fisch, Tisch, Kopf: (vgl. 0.A. 2009)

2. Stunde - 3.4.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10 Min. | (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein

10 Min. | (2) Nacherzahlen der Bildgeschichte Bildgeschichte

10 Min. | (3) Papier, Stifte,
Kind A: Bilder der Bildergeschichte in die richtige Reihenfolge | Bilder der
bringen Bildgeschichte
Kind B und C: Schreiben der Bildgeschichte

5 Min. (4)
Wiederholung der Reimworter
Bilden von Nonsens-Reimwartern

10-15 (5) Quatsch-Reimgeschichte

Min.

Tabelle 18: Stundenraster der 2. Stunde, eigene Darstellung

Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017
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(2) Den Kindern wird eine Bildgeschichte gezeigt. Abwechselnd sollen die Kinder erzahlen,
was sie auf den Bildern sehen. Die Bildgeschichte wurde fir diese Stunde ausgewahlt, da sie
zusatzlich zu den Wochenerzahlungen viele Sprechanlasse bietet. Dies ist fir diese Stunde
besonders wichtig, da Tonaufnahmen fir die Erfassung des Sprachstandes der Kinder
gemacht werden und somit viele Mdglichkeiten geboten werden, die Kinder beim freien
Sprechen zu beobachten.

Da Kind A noch nicht schreiben kann, wird ihm in der Zwischenzeit eine andere Aufgabe
gegeben. Es soll die einzelnen Bilder der Bildgeschichte in die richtige Reihenfolge bringen,
um festzustellen, ob es sich die Handlung der Geschichte gemerkt beziehungsweise diese

verstanden hat.

Beobachtungsbereiche:

e Mindliche Sprachhandlungskompetenz
e Strategien
(vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:25;27)

(3) Kind B und Kind C sollen zu jedem Bild der Bildgeschichte einen Satz schreiben.* Die
Kinder sollen die Bildgeschichte verschriftlichen, um sie so im Beobachtungsbereich
Textkompetenz und Orthografie einordnen zu kénnen (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:28-33).
Da Kind A noch nicht schreiben kann, erhalt es in der Zwischenzeit einzelne Bilder der

Bildgeschichte und soll diese in die richtige Reihenfolge bringen.

*Anmerkung: Da die Kinder B und C sich weigerten, die Bildgeschichte zu verschriftlichen (sie
sagten es ware zu schwer flr sie), beschloss die Lehrerin spontan eine Textart zu wahlen,
welche den Kindern bereits mit Sicherheit bekannt war. Aus diesem Grund verschriftlichten
die beiden Kinder nicht die Bildgeschichte, sondern verfassten einen kurzen Text Uber sich

selbst.

Beobachtungsbereiche:

e Kind B und C: Textkompetenz
¢ Kind B und C: Orthografie
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:29;31;33)
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Ubungen zur elementaren Literatur

(4) Es werden die Reimworter (Nummer 7-12) von vergangener Woche (1. Stunde - 27.3.)
wiederholt, da diese fiir die Ubung zur Quatsch-Reimgeschichte (5) bendtigt werden.
Anschlieend sollen zu diesen Wértern Nonsens-Reimworter gefunden werden. Beispiel: Bar-
Sar-Far, usw.

Durch diese Ubung kann festgestellt werden, ob die Kinder bereits selbst Reimwérter bilden
kénnen, auch wenn es sich dabei um Nonsens-Wérter handelt. Zudem ist diese Ubung als
Vorlibung fir die darauffolgende Ubung gedacht, da nicht alle in der Geschichte
vorkommenden Reimworter davor durchbesprochen wurden und die Kinder so dazu hingefuhrt

werden, die zu ersetzenden Reimworter zu finden.

(5) Durch die Wiederholung der Worter und durch das Ersetzen der richtigen Reimwoérter in
der Geschichte kann festgestellt werden, ob sich die Kinder die Worter gemerkt haben. Zudem
wird bei den zu ersetzenden Reimwdrtern, die noch nicht im Unterricht besprochen wurden,
ersichtlich, ob die Kinder sie so ersetzen konnen, dass sie sich einerseits reimen und

andererseits inhaltlich zur Geschichte passen.

Die Quatsch-Reimgeschichte

Der Kaptn Rainer Speer

Fahrt jeden Tag auf’'s Bar. (Meer)
Dort fangt er immer frisch,

fur's Abendbrot den Tisch. (Fisch)
Seine Frau, die gute Anne,

am Herd schon wartet mit der Wanne. (Pfanne)
Kartoffel gibt es dazu auch.

Anne reibt sich schon den Strauch. (Bauch)
Rainer segelt um das Riff

mit seinem wunderschdnen Griff. (Schiff)
Dann holt er die Segel ein

Und wirft das Netz ins Wasser Bein. (rein)
ReiRaus nimmt schnell die kleine Qualle,

die Fische schwimmen in die Galle. (Falle)
Der Rainer wartet gar nicht lang

und zieht an Board den fetten Gang. (Fang)
Da schwimmt ein Ungetim herbei,

ein ziemlich groRer weiller Brei. (Hai)
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Rainer zieht nun schnell und schneller,

der Fang soll doch auf seinen Keller. (Teller)
Der kommt ndher, dieser Schuft,

das Netz baumelt schon in der Gruft. (Luft)
Der Fisch ist hungrifg und nicht faul

Und 6ffnet schon sein grof3es Paul. (Maul)
On Kaptn’n Rainer es noch schafft?

Er zieht mit allerletzter Saft. (Kraft)
Hau ruck! Die Fische sind am Deck,

das Ungetim schwimmt endlich Speck. (weg)
(vgl. Schréder 2014:8)

Die Quatsch-Reimgeschichte kann dem Textmuster ,Ligenmarchen“ beziehungsweise

»verkehrte-Welt-Geschichten“ zugeordnet werden (siehe 5.3.2.).

Beobachtungsbereiche:

e Verb: Verbformen (Mischreim)
e Verb: Verbstellung (Mischreim)
¢ Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten
e Aussageverbindungen
e Wortschatz
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:13;15;17;19;21;23)

Anmerkung: Hier werden durch das Vorlesen der Geschichte viele Bereiche im rezeptiven

Bereich gefordert.
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Material

(2) - (3) Bildgeschichte

=417

Quelle: http://Iszbs-isidor.ac.at/index.php?id
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3. Stunde - 10.4.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
Min.
10 Min. (2) Durchfiihren der Experimente Arbeitsblatt,
Behalter mit
Wasser, Papier,
Minze, Bleistift, Ast,
Korken,
Radiergummi, Glas,
Wasser, Spielkarte,
Mlnzen
10-15 (3) Papier, Stifte
Min. Kind A: Nacherzahlen der Versuche
Kind B: Verschriftlichung des Versuchs ,Was
schwimmt, was sinkt?“
Kind C: Verschriftlichung des Versuchs ,Kartentrick"
10 Min. (4) Gemeinsam fuhren wir den Hiupfreim ,Das StralRenmalkreiden
Jahreszeitenspiel” durch.
10 Min. (5) Klatschreim: ,Die vier Jahreszeiten®

Tabelle 19: Stundenraster der 3. Stunde, eigene Darstellung

Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Gemeinsam werden zwei unterschiedliche Experimente mit Wasser durchgeflhrt:

1. Was schwimmt, was sinkt?

In einen Behalter mit Wasser werden verschiedene Gegenstidnde gegeben. Dabei soll
beobachtet werden, welche Gegenstande sinken und welche schwimmen. Bevor die
verschiedenen Gegenstande ins Wasser geworfen werden, sollen die Kinder zuerst raten, ob
der jeweilige Gegenstand schwimmt oder sinkt. Die Kinder erhalten ein Arbeitsblatt, auf

welchem sie die Gegenstande, die nicht schwimmen kdnnen, durchstreichen sollen.
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Anschlieend soll Uberlegt werden, warum manche Gegenstdnde schwimmen und andere
untergehen.

Quelle: https://www.nela-forscht.de/2011/05/18/was-schwimmt-im-wasser/

2. Kartentrick:

Auf den Rand eines leeren Glases wird eine Spielkarte gelegt. Dann sollen die Kinder
versuchen, Geldstlicke auf die Karte zu legen. Dabei kann beobachtet werden, dass die Karte
das Gewicht der Miinzen nicht aushalten und hinunterfallen wird. Aus diesem Grund sollen die
Kinder das Glas randvoll mit Wasser beflillen und den Vorgang wiederholen. Nun kann
beobachtet werden, dass die Karte auch bei schwerer Belastung nicht hinunterfallt.
Anschlielend soll eine Erklarung dafiir gefunden werden.
Quelle:https://www.persen.de/media/ntx/persen/sample/3749DA2_Einfache%20Experimente

%20zur%200berflaechenspannung_Muster.pdf

Far die 3. Einheit wurde der Schwerpunkt auf die Experimente gelegt, um feststellen zu
kénnen, ob die Kinder bereits ,Gesprache mit erklarendem und instruktivem Charakter”
(Beobachtungsbereich ,mindliche Sprachhandlungsfahigkeit*) meistern kénnen. Zudem
kénnen hierbei auch andere Bereiche, wie ,Verb: Verbformen®, ,Verb: Verbstellung in
Aussagesatzen®, ,Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten®, ,Wortschatz* und
,Strategien®, beobachtet werden (vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:13;15;17;19;21;23;25;27).

(3) Da die Kinder B und C den Versuch anschliel3end verschriftlichen sollen, wird zuerst kurz
mundlich daruber gesprochen, um mdgliche Unklarheiten bereits vorab klaren zu kdnnen.
Durch diese Ubung soll festgestellt werden, auf welcher Stufe sie sich im Bereich der
Textkompetenz und der Orthografie befinden. Aber auch die bei Punkt (2) bereits genannten
Bereiche kdnnen beobachtet werden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:29;31;33).

Kind A soll die Versuche mundlich wiedergeben, da es noch nicht schreiben kann.

Beobachtungsbereiche:

e Mindliche Sprachhandlungskompetenz
e Kind B und C: Textkompetenz
¢ Kind B und C: Orthografie

(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:25;29;31;33)
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Ubungen zur elementaren Literatur

(4) Fur den Hupfreim missen mit StraRenmalkreiden vier grof3e Kreise, welche jeweils aus
sechs kleinen Kreisen bestehen, auf die Stral’e gemalt werden. Die vier Springkreise stehen
fur die vier Jahreszeiten. Zunachst fragt die Lehrperson die Kinder, ob sie wissen, welche
Jahreszeit wir gerade haben und welche Jahreszeiten es sonst noch gibt. Danach wird der

Hipfreim im Stehen zwei bis dreimal wiederholt:

Im Winter kommt der Schnee.
Im Frahling bluht der Klee.

Im Sommer tanz ich rund.

Im Herbst wird alles bunt.
(Thekla Ruhe 2016:11)

Wenn die Kinder den Reim halbwegs gut mitsprechen kénnen, soll der Reim durch das Hupfen
von Kreis zu Kreis unterstitzt werden. Dafiir muss sich jedes Kind zu einem der vier Kreise
stellen. Pro Silbe wird innerhalb des groRen Kreises von einem kleinen Kreis zum nachsten
Kreis gehlpft. Da jede Verszeile sechs Silben enthalt, gibt es auch sechs kleine Kreise. Haben
die Kinder diesen Vorgang verstanden, wird der grof3e Kreis nach jeder Verszeile gewechselt,
sodass die Kinder nach Ende des Reimes wieder in ihrem Eingangskreis stehen (vgl. Thekla
Ruhe 2016:11).

Anmerkung: Da fir diese Ubung ein asphaltierter Boden benétigt wird, findet diese Aktivitat
nicht wie gewohnt im Gemeinschaftsraum, sondern am Parkplatz vor dem Wohnheim statt.
Zudem wird die Lehrperson bei dieser Ubung aktiv mitmachen, da sie fiir vier Personen

ausgelegt ist.

(5) Nachdem die Kinder den Reim beherrschen, wird derselbe Reim als Klatschreim
umfunktioniert. Bei dieser Ubung sollen sich die Kinder im Kreis aufstellen und die rechte Hand
auf die linke Hand des Kindes, welches neben ihm steht, legen. Wahrend der Reim
gesprochen wird, soll bei jeder Silbe die linke Hand auf die rechte Hand des anderen Kindes
geklatscht werden. Das Klatschen wird im Kreis weitergegeben. Bei der letzten Silbe des
Reimes muss das Kind versuchen, die Hand des danebenstehenden Kindes so schnell wie
moglich zu erwischen. Ist dieses Kind jedoch schneller und kann die Hand wegziehen, bevor

es das andere Kind erwischt, darf es weiterspielen. Das andere Kind ist dann ausgeschieden.
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Beobachtungsbereiche:

e Verb: Verbformen
e Verb: Verbstellung
¢ Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten
e Wortschatz
(vgl. Dirim; D&ll; Frohlich 2014:13;15;17;21;23)

Material

(2) Arbeitsblatt: Was sinkt, was schwimmt?

Name:

Was sinkt, was schwimmf®@

Mache ein ¥ zu den Gegensténden die sinken und ein v’ 2u den Gegenslanden

die schwimmen!

Papier

Bleisfift

Ast

Radiergummi
Korken
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Bilderquellen:

Papier:http://www.di-srv.unisa.it/~ads/corso-security/www/CORSO-
0203/steganografia/Applicazioni%20stego.htm
Minze:https://publicdomainvectors.org/de/kostenlose-vektorgrafiken/Vektorgrafiken-von-
zwei-Euro-Miinze/4128.html
Bleistift:http://www.schulsport-hamburg.de/Publikationen/Schulsport-Newsletter/2015-01
Ast:http://test.bilder.tibs.at/suchen?keys=ast
Radiergummi:https://quizlet.com/17895387/test
Korken:https://gamesageddon.com/stock/media?id=5688357

4. Stunde - 24.4.2017

Anmerkung: Ab dieser Stunde werden die Ubungen gezielt an den Sprachstand der Kinder
angepasst, da nun bereits die ersten Sprachkompetenzprofile vorliegen. Unter
,Beobachtungsbereiche® wird angefuhrt, welche Bereiche bei welchem Kind geférdert werden.

Wird kein Kind explizit erwahnt, so gilt dies fur alle Kinder.

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
Min.
10-15 (2) Kind A: Wimmelbild + Ausschnitte zuordnen Arbeitsblatter, Wimmelbild
Min. Kind B: Arbeitsblatt (Namen der Bilder

aufschreiben + Mehrzahl dazu bilden)
Kind C: Arbeitsblatt (Gro3- und Kleinschreibung;
Wortart zuordnen; Artikel; Einzahl-Mehrzahl)

10-15 (3) Reimworter finden. Reimbilderkarten
Min.
10 Min. | (4) Lied ,Mein Hut, der hat 3 Ecken.

Tabelle 20: Stundenraster der 4. Stunde, eigene Darstellung
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Didaktische Hinweise/Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Kind B und C erhalten Ubungen, welche ihre individuellen Starken und Schwachen im
Bereich der Orthografie fordern sollen (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:33). Dabei werden sie
von der Lehrperson unterstitzt beziehungsweise erklart die Lehrperson Unklarheiten. Da Kind
A noch nicht schreiben kann, wird ihm wahrenddessen ein Wimmelbild gezeigt. Zu diesem soll
es verschiedene W-Fragen wie ,Was siehst du auf diesem Bild?*, ,Was gefallt dir am besten?*
Warum gefallt dir das?“, etc. beantworten. Weiters wurden vier Ausschnitte des Bildes
vergrofRert ausgedruckt. Kind A soll diese im Bild suchen und beschreiben, was es auf diesen

Ausschnitten sieht.

Beobachtungsbereiche:

e Kind A: Mundliche Sprachhandlungskompetenz (Gesprache mit erzahlendem und
beschreibendem Charakter)
¢ Kind A: Strategien
e Kind B: Orthografie (orthografische Strategie, morphematische Strategie)
¢ Kind C: Orthografie (morphematische Strategie, wortlibergreifende Strategie)
(vgl. Dirim; DOll; Frohlich 2014:25;27;33)

Miindliche Sprachhandlungskompetenz

Die Fragen ,Was siehst du?“ und ,Was gefallt dir?“ kénnen auf der Stufe ,basale
Verstandigung“ eingeordnet werden, welche die nachsthdéhere zu erreichende Stufe fir Kind
A darstellt. Durch die Frage ,Warum gefallt dir das?“ kann auch die Stufe ,Gesprache mit
erzahlendem Charakter* zur Verwendung kommen. Dabei soll beobachtet werden, ob Kind A
bereits den Anforderungen dieser Stufe gerecht werden kann (vgl. Dirim; Ddll; Frdéhlich
2014:24-25).

Strategien
Bei der mundlichen Kommunikation kann beobachtet werden, ob das Kind Strategien
anwendet (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:26-27).

Orthografie
Da Kind B auf der orthografischen Strategie mit ,selten® und auf der morphematischen
Strategie mit ,nie” eingestuft wurde, erhalt es ein Arbeitsblatt, welches diese Bereiche férdern

soll. Dafuir wurden Bilder ausgesucht, auf welchen Lebewesen und Gegenstande abgebildet
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sind, welche Regelelemente, Merkelemente, Umlaute und Komposita enthalten. Die Umlaute
werden explizit durch die Bildung der Mehrzahl bearbeitet.

Kind C wird auf der morphematischen und wortlibergreifenden Strategie geférdert. Dabei soll
es ebenfalls zur Férderung des Umlautes die Mehrzahl von vorgegebenen Wértern bilden. Da
ihm Herleitung von Grof- und Kleinschreibung und die Ableitung von Getrennt- und
Zusammenschreibung schwerfallt, soll es eine ,Wortschlange®, welche aus nicht getrennten
und nur grof3geschriebenen Wértern besteht, richtig aufschreiben. Da dies eine sehr komplexe
Aufgabe darstellt (diese sprachlichen Elemente befinden sich in der am hdéchsten zu
erreichenden Strategie), wird der bereits bekannte Reim ,Die vier Jahreszeiten* verwendet.
AnschlieBend wird dem Kind ein weiteres Arbeitsblatt gegeben, auf welchem die
vorkommenden Woérter aus dem Reim ihrer richtigen Wortart zugeordnet werden sollen (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:32-33).

Ubungen zur elementaren Literatur

(3) Da den Kindern die Ubung aus der ersten Stunde (Reim-Memory) sehr gut gefiel und sie
darum gebeten hatten, dieses noch einmal zu spielen, fiihrte die Lehrperson dieses in
abgewandelter Form mit den Kindern durch. Es werden insgesamt 14 Bildkarten mit darauf
abgebildeten Gegenstande auf den Tisch gelegt. Zu jedem dieser Bilder gibt es ein passendes
Reimwort. Die Lehrerin zeigt auf ein Bild und nennt den Namen des Gegenstandes, der darauf
abgebildet ist. Die Kinder miissen so schnell wie méglich das passende Reimwort finden. Um
die Kinder anzuspornen, wird das Spiel als Wettkampf dargestellt. Das Kind, das als erstes
auf das richtige Reimkartchen zeigt, erhalt einen Punkt. Nachdem das Spiel einige Runden

gespielt wurde, kann ein Sieger gekdrt werden.

Es wurde zusatzlich zu den bereits erarbeiteten Bildkarten aus der 1. Stunde um folgende

Worter erganzt:

1. Tasche - Flasche 4. Hose - Rose
2. Mund - Hund 5. Nase - Hase
3. Kuh - Schuh 6. Geld - Zelt
Beobachtungsbereiche:

e Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Grundwortschatz)
¢ Kind C: Wortschatz — Primarstufe (Alltagswortschatz)
(vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:21;23)
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Wortschatz

Die Reimworter stammen Uberwiegend aus dem Grundwortschatz im Bereich Wortschatz —
Primarstufe. Da sich sowohl Kind A und Kind B auf der produktiven Ebene noch nicht auf
dieser Stufe befinden, stellt es fur beide eine gute Moglichkeit dar, sich in diesem Bereich
weiterzuentwickeln. Da die Ubung jedoch ebenfalls auch teilweise Wérter aus dem
Grundwortschatz im Bereich der Sekundarstufe | beinhaltet (siehe 1. Stunde), kann auch Kind
C geférdert werden, da es sich hier auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz befindet (vgl.
Dirim; Doll; Frohlich 2014:21;23).

(4) Das Lied: ,Mein Hut, der hat drei Ecken® ist ein altes und bekanntes Kinderlied, welches
durch Bewegungen zu den darin enthaltenen Nomen unterstutzt wird. Nach jeder Runde wird
ein Nomen weggelassen und durch die Bewegung ersetzt. Durch das Deuten auf Kérperteile
beziehungsweise durch die Begleitung von Bewegungen wird das Merken und Einpragen der
Worter unterstitzt. Zudem werden die weggelassenen Waorter im Kopf mitgedacht und somit
auch verinnerlicht (vgl. Belke 2015:29) (siehe 5.4.2.).

Liedertext ,Mein Hut, der hat drei Ecken®
Mein Hut, der hat drei Ecken,

drei Ecken hat mein Hut.

Und hatt’ er nicht drei Ecken,

so war’ er nicht mein Hut.
Quelle: http://www.labbe.de/liederbaum/index.asp?themaid=19&titelid=609

Bewegungen:

Mein: die linke Hand auf die Brust legen

Hut: mit der rechten Hand auf den Kopf zeigen

Drei: drei Finger ausstrecken

Ecken: mit der linken Hand auf den rechten Ellbogen zeigen

Nicht: Den Zeigefinger nach links und rechts bewegen

Quelle: http://www.labbe.de/liederbaum/index.asp?themaid=19&titelid=609

Beobachtungsbereiche:
e Kind A: Verb (Verbformen)

¢ Kind A und B: Aussageverbindungen (und)
¢ Kind A: Wortschatz — Primarstufe (Grundwortschatz)
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:13;19;21)
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Verb

Das Lied beinhaltet die 3. Person Singular und ist somit in diesem Bereich vor allem fir Kind
A relevant, da es sich noch auf der vorherigen Stufe befindet (vgl. Dirim; D&ll; Frdhlich
2014:12-13).

Aussageverbindungen

Hier befindet sich Kind A auf der untersten Stufe und Kind B auf der Stufe ,und®. Da in diesem
Bereich die ausgewahlte Stufe die ,Zone der nachsten Entwicklung“ (Vygotskij, 1934) darstellt,
kann hiervon vor allem Kind B, aber auch Kind A profitieren (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:18-
19).

Wortschatz

Die enthaltenen Wérter kbnnen im Bereich Wortschatz — Primarstufe dem Alltagswortschatz
zugeordnet werden. Kind A befindet sich im produktiven Bereich auf der Zwischenstufe zum
Alltagswortschatz (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:21).

Material

(2) Wimmelbild + einzelne Ausschnitte - Kind A

Quelle: https://www.koelln.de/infotainment/finde-das-glueck/wimmelbildschirm/
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(2) Arbeitsblatt - Kind B:

¢

der Baum / die Baume

.4
D

Bilderquellen:

Baum: https://www.colourbox.de/vektor/cartoon-baum-vektor-8943085

Vogel: http://clipartall.com/img/clipart-33317.html
Stiefel:http://www.thinkstockphotos.de/image/illustration-high-autumn-shoes-with-
laces/483834321

Koffer: https://publicdomainvectors.org/de/tag/Urlaub
Wasser:https://de.depositphotos.com/30913637/stock-illustration-water-tap-clip-art-
cartoon.html

Stern: http://clipart-library.com/all-star-clipart.html

Haus: https://de.123rf.com/lizenzfreie-bilder/cartoon_haus.html
FuRBall:http://www.istockphoto.com/at/vektor/comic-fuball-ball-gm148771881-9136605
Apfel: http://www.clipartsfree.de/clipart-bilder-galerie/fruechte-bilder-kostenlos.html
Wurm: https://de.fotolia.com/id/40017745
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Fahrrad:http://www.io-home.org/portfolios/g/showBild?k_User=1956&k_BildDB=56493
Buch: http://www.gin-buch.de/vermischtes/

Topf: https://publicdomainvectors.org/de/tag/Kochen

Kuh: http://www.kuhparadies.de/kuh/cliparts_5.php

(2) Arbeitsblatt-1 - Kind C:

der Baum-die Baume

IMWINTERKOMMTDERSCHNEE.
IMFRUHLINGBLUHTDERKLEE.
IMSOMMERTANZICHRUND.
IMHERBSTWIRDALLESBUNT.

Bilderquellen:
Baum: https://www.colourbox.de/vektor/cartoon-baum-vektor-8943085
FuRball:http://www.istockphoto.com/at/vektor/comic-ful3ball-ball-gm148771881-9136605

Fahrrad:http://www.io-home.org/portfolios/g/showBild?k_User=1956&k_BildDB=56493
Wurm: https://de.fotolia.com/id/40017745

Topf: https://publicdomainvectors.org/de/tag/Kochen

Reim: Thekla Ruhe, Anna: Widewitt, der Stein muss mit! 30 Hipfkastchen — Reime zum

Spielen und Springen. Miinchen: Don Bosco, 2016.
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(2) Arbeitsblatt-2 - Kind C:

WINTER

SOMMER

KOMMEN SCHNEE FRUHLING BLUHEN KLEE
TANZEN HERBST WERDEN RUND BUNT

Teile ein! Achfe auf die GroB und Kleinschreibung!

Nomen

3)

Verb Adjektiv

Quelle der Bilderkarten: siehe 1. Stunde (27.3.2017) + siehe o.A.: Bildkarten zur

Sprachférderung. Reime. Muhlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, 2009.

5. Stunde - 1.5.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
Min.
15-20 (2) Kurze Besprechung zum Thema Fruhling. Papier, Stifte
Min. Kind B und C: ,Elfchen“ zum Thema ,Frihling*

Kind A: Beschreibung verschiedener Fruhlingsbilder

20 Min. | (3) Anschlielend wird gemeinsam der Bewegungsreim ,Endlich

ist der Fruhling da“ durchgeflhrt.

Tabelle 21: Stundenraster der 5. Stunde, eigene Darstellung
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Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Ein ,Elfchen® ist ein kurzes Gedicht, welches aus 5 Zeilen besteht. Dabei soll die erste Zeile
ein Wort, die zweite Zeile zwei Worter, die dritte Zeile drei Worter, die vierte Zeile vier Worter
und die finfte Zeile wieder ein Wort beinhalten. Da das Uberthema dieser Stunde ,Friihling*
ist, soll es zu diesem Thema verfasst werden. Bevor Kind B und Kind C das Gedicht schreiben,
wird kurz besprochen, in welcher Jahreszeit wir uns gerade befinden und typische Merkmale
dieser Jahreszeit sollen genannt werden (Sonne scheint, Blumen blihen, Végel singen, etc.).
Da Kind A noch nicht schreiben kann, soll es die mitgebrachten Fruhlingsbilder beschreiben
beziehungsweise die Gegenstande, welche auf den Bildern zu sehen sind, benennen.

Dadurch kann es im pragmatischen Bereich geférdert werden

Beobachtungsbereiche:

e Kind A: Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit (basale Verstandigung - Gesprache mit
erzahlendem Charakter)
¢ Kind A: Strategien
¢ Kind B und C: Textkompetenz (verkettete Texte, verknlpfte Inhaltselemente)
e Kind B und C: Orthografie (genauere Bereiche, ergeben sich spontan aus den von
den Kindern geschriebenen Satzen)
(vgl Dirim; DOll; Frohlich 2014:25;27;29;31;33)

Miindliche Sprachhandlungsféhigkeit

Da sich Kind A hier im produktiven Bereich auf der Zwischenstufe zur ,basalen Verstandigung®
befindet, sollen die Bilder zum einen Anreiz geben, das Abgebildete zu benennen. Zum
anderen kann auch versucht werden, das Kind bereits auf der Ebene ,Gesprache mit
beschreibendem Charakter® zu férdern, indem es dazu aufgefordert wird das, was es sieht,

nicht nur zu benennen, sondern auch zu beschreiben (vgl. Dirim; D6Il; Fréhlich 2014:25-26).
Strategie

Wahrend des Sprechens kann zudem beobachtet werden, ob Kind A Strategien anwendet
(vgl. Dirim; DAll; Froéhlich 2014:26-27).
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Textkompetenz

Das Elfchen wurde ausgewahlt, da ein wichtiges Kriterium bei dieser Textform ist, dass der
Inhalt sachlogisch zusammenpasst. Da sich Kind B und C im Bereich der Textkompetenz noch
nicht auf dieser Stufe befinden, soll hier angesetzt werden (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:28-
31).

Orthografie

Beim Schreiben des Elfchens kommen auch Elemente der Orthografie vor. Da die Kinder das
Elfchen jedoch ohne konkrete Wortvorgaben schreiben sollen, kann erst wahrenddessen
festgestellt werden, welche Elemente das sein werden (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich 2014:32-33).
Die Lehrperson wird sie beim Schreiben beobachten und kann gegebenenfalls Hilfestellungen

und Erklarungen anbieten.

Ubung zur elementaren Literatur

(3) Der Bewegungsreim wird ausgewahlt, da er thematisch zur derzeitigen Jahreszeit, welche
auch das Thema der Stunde ist, passt. Weiters enthalt er viele sprachliche Elemente, welche
fur alle Kinder wertvoll sind. Der Bewegungsreim wird zunachst Zeile fur Zeile durchgegangen
und unklare Wérter werden besprochen. Dies geschieht anfangs noch ohne Bewegungen, da
somit einer moglichen Uberforderung entgegengewirkt wird. Erst nachdem die Kinder den
Reim halbwegs beherrschen, sollen auch Schritt fir Schritt die Bewegungen dazu gemacht

werden.

Der Bewegungsreim ,Endlich ist der Friihling da“

Jippie, jippie, jey, hurra, in die Hande klatschen und bei ,hurra® die
endlich ist der Frahling da!l Arme nach oben strecken
Wir freuen uns wie verrickt sich ein Mal um sich selber drehen

und drehen uns ein Stlick.

Die Vdgel horen wir singen die Hande lauschend an die Ohren legen
Und Haschen sehen wir springen. hochhupfen

Die Bienen summen ,sum, sum, sum®, wie Bienen summen

Die Kafer brummen ,brum, brum, brum?®. wie Kafer brummen
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Und die kleinen Spatzen in die Hocke gehen und sich klein machen

sitzen da und schwatzen. die Finger wie einen Schnabel bewegen

Nur einer steht herum und weint,

weil die Sonne warmer scheint. nach oben zeigen
Doch wir rufen laut: ,Hurra, in die Hande klatschen und bei ,Hurra® die
endlich ist der Frihling da!® Arme nach oben strecken

(vgl. Thekla Ruhe 2017:14)

Anschlieend fragt die Lehrperson die Kinder, wer denn wohl weinen kdnnte, wenn die Sonne
kommt (Schneemann) (vgl. Thekla Ruhe 2017:14).

Beobachtungsbereiche:

¢ Kind B und C: Verb: Verbformen (Person und Numerus)
e Kind A und B: Nomen (Subjekt)

Aussageverbindungen (und, weil)

Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Alltagswortschatz, Grundwortschatz)
Kind C: Wortschatz — Sekundarstufe | (Grundwortschatz)
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:13;17;19;21;23)

Verb

Der Reim bietet im Bereich Person und Numerus die 1. Person Plural an. Da sich Kind B und
Kind C auf dieser Stufe befinden und dies somit beim Beobachtungsbereich Verb die ,Zone
der nachsten Entwicklung® (Vygotskij, 1934) darstellt, soll hier die Férderung angesetzt werden
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:12-13).

Nomen

Der Reim beinhaltet mehrere Subjekte (die Vdgel, die Bienen, die Kafer, die Sonne, etc.). Aus
diesem Grund bietet er sich vor allem fir Kind A und B an, da sie sich auf der
darunterliegenden Stufe beziehungsweise auf der darunterliegenden Zwischenstufe befinden
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:16-17).

Aussageverbindungen
In diesem Bereich kénnen alle Kinder von dem Reim profitieren. Fir Kind A und B ist hier vor

allem die Konjunktion ,und“ von Bedeutung. Bei Kind A konnte noch nicht beobachtet werden,
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dass es Aussageverbindungen verwendet, Kind B verwendet diese Konjunktion bereits ab und
zu. Da bei diesem Beobachtungsbereich die ausgewahlte Stufe die ,Zone der nachsten
Entwicklung® (Vygotskij, 1934) darstellt, soll hier die Aussageverbindung ,und“ implizit
vermittelt werden. Weiters bietet der Reim in einer Verszeile die Konjunktion ,weil* an. Dies
stell die nachste zu erreichende Stufe fir Kind C dar (vgl. Dirim; Ddll; Fréhlich 2014:18-19).

Wortschatz

Der Reim beinhaltet im Bereich Wortschatz — Primarstufe Wérter des Alltagswortschatzes
(stehen, klein, sehen, etc.) aber auch Worter des Grundwortschatzes (Sonne, Frihling, Kafer,
etc.). Da sich Kind A auf der produktiven Ebene auf der Zwischenstufe zum Alltagswortschatz
und Kind B auf der Zwischenstufe zum Grundwortschatz befindet, kdnnen hier beide Kinder
von dem Gedicht profitieren. Fur Kind C kénnen ebenso neue Wdrter dabei sein, ansonsten

stellt es eine Festigung in diesem Bereich dar (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:20-23).

Material

(2) Fruhlingsbilder - Kind A:

e

Bilderquellen:

See: http://www.wiesenhof-abersee.com/fruehling-am-wolfgangsee-fruehlingszeit-am-
wolfgangsee/fruehling-wolfgangsee-fruehling-im-wiesenhof.html

Eichhérnchen: http://moodle2.ph-kaernten.ac.at/course/view.php?id=1126

Biene: http://www.schule-und-familie.de/gedichte-fuer-kinder/fruehlingsgedichte.html
Garten: http://www.kreitl.at/der-fruehling-naht/

Park: http://magazin.gartenallerlei.de/fruehling-diese-aufgaben-fallen-nun.htmi
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6. Stunde - 8.5.2017

Stundenraster

Zeit Aktivitat Material

10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein

Min.

20 Min. | (2) Gedicht,
Kind A: Legen von einzelnen Buchstaben Buchstabenkartchen,
Kind B und C: Legen des Muttertagsgedichts Papier, Stifte
mithilfe von Buchstabenkartchen
AnschlieRendes Gestalten der Muttertagskarte

20 Min. | (3) Auswendiglernen des Muttertaggedichts

Tabelle 22: Stundenraster der 6. Stunde, eigene Darstellung

Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Auf dem Tisch liegen Buchstabenkartchen. Die Lehrperson sagt immer eine Verszeile des
Muttertagsgedichts und die Kinder sollen diese mit den Buchstabenkarten auflegen.

Fir Kind A wird die Ubung vereinfacht: Die Lehrperson nennt einzelne Buchstaben, welche es
suchen soll.

Danach soll das Gedicht mit schéner Schrift in eine Karte geschrieben werden.

Diese Ubung soll verschiedene Bereiche der Orthografie férdern. Wenn ein Kind
Rechtschreibfehler macht, ist dies nicht weiter schlimm, da die Buchstabenkartchen leicht
ausgetauscht werden kdnnen. Die Lehrperson sieht wahrenddessen zu und hilft den Kindern,

wenn sie nicht wissen, wie ein Wort geschrieben wird (vgl. Bergk 1994:129).

Muttertagsgedicht

Heute ist ein froher Tag,

heute ist ja Muttertag.

Blumen blahen, Vogel singen,
Kinder jubeln, tanzen, springen.
Alle wollen grof3 und klein

heut’ bei ihrer Mutter sein.

Quelle: http://muttertag-tipps.com/heute-ist-ein-froher-tag/)
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Beobachtungsbereiche

Das Gedicht beinhaltet folgende Elemente der Orthografie:
e Merkelemente (z.B.: Schreibung von F und V)
¢ Regelelemente (z.B.: Schreibung des [ - Lauts (springen), Konsonantendopplung nach
kurzen Vokalen (Mutter, wollen, alle)
e Umlaut (blihen, Végel)
o Komposita (Muttertag)
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:33)

Orthografie

Das Muttertagsgedicht beinhaltet mehrere Elemente der Orthografie (siehe oben), welche von
Kind B und C noch nicht Gberwiegend beherrscht werden. Kind C kann hier vor allem vom
Bereich der morphematischen Strategie und Kind B vom Bereich der orthografischen Strategie
profitieren (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:33).

Ubung zur elementaren Literatur

(3) Nachdem die Kinder das Gedicht bereits kennen gelernt haben, soll es auswendig gelernt
werden, sodass sie es ihren Muttern am Muttertag vortragen kdnnen, wenn sie mochten.
Zunachst spricht die Lehrperson das Gedicht Zeile fir Zeile vor und die Kinder sollen ihr
nachsprechen. Anschlieffend sollen Kind B und Kind C das Gedicht (z.B.: durch mehrmaliges

Lesen) alleine lernen. In der Zwischenzeit tibt die Lehrperson das Gedicht mit Kind A.

Beobachtungsbereiche:

e Verb: Verbformen (Person und Numerus)
e Kind B und C: Verb: Verbstellung in Aussagesatzen (Verbklammer )
e Nomen (Subjekt, Dativobjekt)
e Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Grundwortschatz)
(vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:13;17;21;23)

Verb

Das Muttertagsgedicht beinhaltet die 3. Person Singular, die 1. Person Plural und die 3. Person
Plural. Somit ist das Gedicht vor allem fur Kind A sehr férderlich. Kind B und C kdnnen ebenso
davon profitieren, da sie sich auf der Stufe zur 1. Person und 3. Person Plural befinden und

dies somit die ,Zone der nachsten Entwicklung“ (Vygotskij, 1934) darstellt. Zudem enthalt der
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letzte Satz des Muttertagsgedichts ein Modalverb mit Infinitiv. Da sich Kind B und C bereits
auf der dazugehoérigen Stufe (,Verbklammer I) befinden, stellt dies fir Kind B und C ebenfalls
die ,Zone der nachsten Entwicklung® (Vygotskij, 1934) dar (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-
15).

Nomen

Im Bereich Nomen kénnen alle Kinder von dem Gedicht profitieren, da noch keines der Kinder
die Stufe zum Dativobjekt erreicht hat. Zudem ist es fir Kind A und B auf der Subjektebene
sehr forderlich, da diese von beiden Kindern noch nicht beherrscht wird (vgl. Dirim; Déll;
Frohlich 2014:15-16).

Wortschatz

Die Worter aus dem Gedicht werden im Bereich der Primarstufe dem Grundwortschatz
zugeordnet. Da sowohl Kind A als auch Kind B diese Stufe noch nicht erreicht haben, stellt
das Gedicht im Bereich Wortschatz eine gute Férdermdglichkeit dar. Kind C wird vermutlich
die Bedeutung der Woérter aus dem Gedicht schon kennen, da es in diesem Bereich bereits
weiter ist (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:20-23).

7. Stunde — 15.5.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 Min. | (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
20 Min. (2) Arbeitsblatt, Domino,
Kind A: Erzahlen eines Marchens Nagelbretter

Kind B: Nagelbrett (Doppelbuchstaben)
Domino (Komposita)

Kind C: Arbeitsblatt (Grof3- und
Kleinschreibung) Nagelbrett (Grof3- und

Kleinschreibung)

15-20 Min. | (3) Vorlesen der Hexengeschichte und Lernen | Geschichte, Zeichenvorlage

des Hexenreims mit dazugehoriger Bewegung

Tabelle 23: Stundenraster der 7. Stunde, eigene Darstellung
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Didaktische Hinweise/Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Kind A erhalt mehrere Spielfiguren aus dem Marchen ,Das Rotkappchen®. Falls es das
Marchen bereits kennt, kann es dieses mit den Figuren nacherzahlen. Wenn dies jedoch nicht
der Fall ist, darf es eine Geschichte mithilfe der Figuren frei erfinden. Die Lehrperson kann
eine oder mehrere Spielrollen Gbernehmen, um das Kind zu unterstitzen.

In der Zwischenzeit sollen Kind B und C mit Materialien und Arbeitsblattern arbeiten, welche

an ihren derzeitigen Sprachstand im Bereich der Orthografie angepasst sind.

Beobachtungsbereiche:

e Kind A: Mindliche Sprachhandlungsfahigkeit (Gespréache mit erzdhlendem und
beschreibendem Charakter)
¢ Kind A: Strategien
¢ Kind B: Orthografie (orthografische Strategie, morphematische Orthografie)
¢ Kind C: Orthografie (wortlibergreifende Strategie)
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:25;27;33)

Miindliche Sprachhandlungskompetenz

Um die mindliche Sprechhandlungsfahigkeit von Kind A weiter im Bereich ,Gesprache mit
erzahlendem und beschreibenden Charakter” zu férdern, soll es anhand mehrerer Spielfiguren
eine Geschichte nachstellen (vgl. Dirim; D6ll; Fréhlich 2014:25).

Strategien
Wahrend des Erzdhlens kann ebenfalls beobachtet werden, ob Kind A hier Strategien
anwendet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:27).

Orthografie

Kind B soll weiter im Bereich der orthografischen und morphematischen Strategie,
insbesondere durch Ubungen zu Doppelbuchstaben und Komposita geférdert werden. Kind C
soll im Bereich der wortlibergreifenden Strategie mit Schwerpunkt auf die Grof- und

Kleinschreibung geférdert werden (vgl. Dirim; D&ll; Fréhlich 2014:33).
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Ubung zur elementaren Literatur

(3) Die Geschichte stammt aus dem Buch: ,Lustiges Sprechzeichen. Diese wird nach und
nach fortgesetzt und besteht aus verschiedenen Teilen. Jeder Teil enthalt einen Reim, welcher
gemeinsam durch Bewegungen und Zeichnungen gelernt wird. Dabei wird folgendermafRen

vorgegangen:

1. den Reim gemeinsam aufsagen

2. den Reim gemeinsam mit der Bewegung aufsagen

3. den Reim gemeinsam mit der Zeichenvorlage verbinden
(vgl. Mair; RoR 2016:10)

Reim

Hin und her und hin und her,
die Hexerei ist gar nicht schwer!
(vgl. Mair; RoR 2016:12)

Bewegung
Die Kinder sollen mit der rechten, der linken oder mit beiden Handen gleichzeitig,

schwunghafte Bewegungen von links nach rechts machen (vgl. Mair; Rof3 2016:10-12).

Zeichenvorlage

Mit einem Stift wird in einem Bogen von links nach rechts und von rechts nach links gezeichnet.
Dies wird solange und im Rhythmus wiederholt, bis der Reim zu Ende ist (vgl. Mair; Rof3
2016:10-12).

Anmerkung: Da bei den vorherigen Ubungen beobachtet werden konnte, dass vor allem Kind
A mit der Lange der ausgewahlten Reime Uberfordert schien, wurde fir diese Einheit ein

kurzerer Reim ausgewahlt.

Die Geschichte

Mira und Mirakula

(nach einer Idee von Alexa Winkler)
Hinter den zwdlf Bergen lag eine kleine Stadt. Am Rande der Stadt lag ein grofRer Park mit
einem klaren blauen See. Mitten in dem Park aber stand ein schénes Haus. Ein Traumhaus

mit weilRen Fenstern und Fligeltiren und mit einer schattigen Veranda. Und mit einem Turm,
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auf dessen Spitzdach ein bunter Hahn sal. Das Haus sah aus wie ein kleines Schloss — und
doch war es ein Hexenhaus.

In dem kleinen Haus wohnten namlich zwei Hexenfreundinnen: Mira und Mirakula. Auf den
ersten Blick waren sie gar nicht als Hexen zu erkennen. Mira hat ringelrunde, wilde rote Locken
und aulRerdem eine Stupsnase. Sie trug am liebsten Jeanshemden und Cowboystiefel. Ihre
Feder an der Spitze ihres Hexenhutes passte genau zum Hemd. Darauf war sie besonders
Stolz. lhre Lieblingshose war knallgelb und wunderbar bequem.

Mirakula dagegen hatte kohlrabenschwarze, glatte Haare und band diese immer zu zwei
Zdpfen. Sie mochte Hosen nicht so gern und hatte am allerliebsten passend zur Farbe ihres
Hexenhutes einen blauen Faltenrock an. Mirakula liebte kuschelige Pullover und dicke
Socken, damit sie auch bei Kalte in ihrem Rock nicht fieren musste. Um ihren Hut hatte sie ein
Seidentiichlein mit Spitze gebunden.

Im Haus hatten Mira und Mirakula alles, was Hexen brauchen, um sich wohlzufihlen: Eine
Kiche mit drei Schranken voller Klipperklappergeschirr, ein Bad mit siebzehn Zauberspiegel
und ein Wohnzimmer mit einem bunten Knautschkanapee und einem Kaminfeuer samt einer
kuscheligen Ofenbank. Dort sal3en die zwei Hexen oft im Winter beim knisternden Feuer. |hr
Lieblingsplatz aber war die Wendeltreppe im Turm. Dort hockten sie sich gerne hin — zur
Hexenplauderei und natlrlich nach getaner Arbeit. Und Arbeit hatten sie viel! Viele Leute, aber
auch viele Tiere kamen zu dem Hexenhaus im Park, wenn sie kleine oder groRe Sorgen
hatten. Die beiden Hexen halfen durch ihre Zaubereien und durch ihre Freundlichkeit.

Wenn sie jedoch wenig Arbeit und nicht so viel zu hexen hatten, dann spazierten Mira und
Mirakula zum blauen See und ruderten mit ihrem Kahn ein wenig hinaus. Oder sie gingen zu
ihrem Lieblingsbaum im Park. Es war eine grofe Alte Linde, die im Fruhjahr viele tausend
Bliten trug. Die beiden Hexen sammelten immer einen groRen Vorrat davon, denn
Lindenblitentee war eines ihrer Spezialheilmittel.

An den starken Asten der alten Linde hatten sie aber auch ihre Hexenschaukel aufgehangt.
Sie war breit und bequem und hatte Platz fir zwei. Mira und Mirakula liebten das Schaukeln

und sangen dabei gerne.

Hin und her und hin und her,

die Hexerei ist gar nicht schwer!®

Die beiden Hexen empfahlen das Schaukeln gerne als Rat an diejenigen, die nervds und
aufgeregt und zappelig waren und Hilfe suchten. ,Schaukeln macht ruhig und glicklich®,
sagten sie. Und es stellte sich heraus, dass sie recht hatten.

(vgl. Mair; RoR 2016:11-12)

162



Beobachtungsbereiche:

o Verb (Verbformen und Verbstellung)
o Nomen (Subjekt, Akkusativobjekt, Dativobjekt, Genitivobjekt)
e Aussageverbindungen (koordinierende und subordinierende Satzverbindungen)
e Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Aufbauwortschatz)
e Kind C: Wortschatz — Sekundarstufe | (Grundwortschatz)
(vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:13;17;19;21;23)

Anmerkung: Die Bereiche dieser Ubung werden durch das Vorlesen der Geschichte
Uberwiegend auf der rezeptiven Ebene geférdert. Da USB-DaZ diese Bereiche jedoch nur auf
der produktiven Ebene erfasst, werden im Folgenden ausschlieRlich die zur Anwendung
kommenden Bereiche des kurzen Reims genauer beschrieben. Eine Ausnahme stellt der
Beobachtungsbereich ,Wortschatz® dar. Hier wird die rezeptive Ebene miteingeschlossen,
weshalb dieser Beobachtungsbereich hinsichtlich der vorgelesenen Geschichte eine Rolle

spielt.

Verb

Der Reim gebraucht einmal das Présens, da sich jedoch bereits alle Kinder auf einer héheren
Stufe in diesem Bereich befinden, stellt der Reim hier nur eine Festigung dar. Zudem wird
einmal die 3. Person Singular gebraucht. Kind A befindet sich noch auf der vorherigen Stufe
zu diesem Bereich (vgl. Dirim; Dll; Fréhlich 2014:13).

Nomen
Der Reim enthalt das Subjekt ,die Hexerei“. Kind A befindet sich auf der darunterliegenden
Stufe und Kind B auf der Zwischenstufe dazu (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:17).

Aussageverbindungen
Im Verhaltnis zur Lange des Gedichts, wird sehr oft die Aussageverbindung ,und® verwendet.

Davon kénnen ebenfalls Kind A und B profitieren (vgl. Dirim; Ddll; Fréhlich 2014:19).

Wortschatz

Im Reim befindet sich das Wort ,Hexerei“, welches mdglicherweise fir die Kinder neu sein
kénnte.

Auf der rezeptiven Ebene enthalt die Geschichte viele Worter aus dem Aufbauwortschatz fir
die Primarstufe beziehungsweise aus dem Grundwortschatz fur die Sekundarstufe (Feder,

Park, stolz, erkennen, herausstellen, verraten etc.). Aber bereits auch Woérter aus der jeweilig
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héheren Stufe (Wendeltreppe, Veranda, Flugeltiren, Linde). (vgl. Dirim; Déll; Fréhlich
2014:21;23).

Material

(2) Spielfiguren Kind A:

Quelle: http://kerstinskrabbelwiese.blogspot.co.at/2011/01/marchenmaterial.html
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(2) Nagelbrettvorlage Kind B:

Verbinde!

das Mes- -fel
die Schus- Ter
der Lof- -mel
der Kof- el
der Zel- -ser
die Ket- -ler
der Him- -mer
der Rol- -sel
der Tep- fe
die Num- -pich

Quelle: eigene Darstellung

Domino Kind B:
START FAHR RAD ZAHN
BURSTE HAND TUCH ERDBEER

165



KUCHEN BLEI STIFT TASCHEN
LAMPE REGEN SCHIRM LUFT
BALLON FUR BALL ZIEL

Quelle: eigene Darstellung
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Arbeitsblatt Kind C: (3) Zeichenvorlage

Eine Nachtgeschichte
Suche die Namenworter, die im Text mit kleinem Anfangsbuchstaben geschrieben sind.
i den kleinen jedes durch und schreib das
Namenwort richtig dariiber.
Abend Gasthaus
Spat am abend kehrte in einem gasthaus Hin und her und hin und her
Fremder die Hexerei ist gar nicht schwer!

ein elegant gekleideter remder ein.

Offensichtlich hatte er eine groRere

wanderung gemacht. Aus seinem vor

schmerzen verzogenen gesicht sprach

eine stille verzweiflung. GroRer kummer musste seine seele belasten. Er a

nur wenig und zog sich bald in sein zimmer zurick. Es war fast mitternacht,

als der kellner am zimmer des fremden voriberkam. Da horte er den alten mann

furchtbar achzen und stohnen. Die gerausche waren entsetzlich.

Dem erschrockenen kellner erstarrte das blut in den adern. Er hatte

derart angst, dass er die polizei holte. Unterdessen hatte die dame im zimmer N

neben dem fremden ebenso alles wahrgenommen und bereits das ganze

wirtshaus alarmiert. Als bald darauf die polizei angebraust kam, Gffnete diese

Hin und her schwingen

mit gewalt die tur. Aber leider kam jede hilfe zu spat. Der ungliickliche hatte

bereits, da ihm kein anderes instrument zur verfugung gestanden war, mit

Quelle: vgl. Mair; Rof® 2016:33

eigener hand und unter groten schmerzen seine engen stiefel ausgezogen.

(Nach Wiheim Busch)

Quelle: vgl. Bifie 2011:96

Nagelbrettvorlage Kind C:

Jch bromche die Schuwhe

UMY KRR

Hewde *%% 15in vime dufoatz. Tvinken

Yom sirden *** romchld
Die Twvnen, *%* dber den
Haod daw dich beim *** .
wsensohckA?2 Sringen
Die Kinder *%% im
Tuwvmsaad umben.
Bisd dw som wieden * %
schon minde?
Yiede Kinder *** qevne
Amdudier.
& had sich bvim **x

‘ material.wegerer.at/deutsch/pdf_d/rs/nagel/Gr

E:’;bdm' F ***l springen osz_klein.pdf

Quelle: https://vs-
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8. Stunde - 22.5.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
Min.

15-20 (2) Erzahlen einer Geschichte mithilfe der Story | Story Cubes, Blatter, Stifte
Min. Cubes

Kind B und C: Verschriftlichen der Geschichten
15-20 (3) Reim: Ein Hund kam in die Kiche Bilder
Min.

Tabelle 24: Stundenraster der 8. Stunde, eigene Darstellung

Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Story Cubes sind Wiurfel, auf welchen verschiedene Symbole abgebildet sind. Anhand
dieser Symbole sollen die Kinder eine Geschichte erfinden. Zunachst sollen einfache und nicht
zwingend zusammenhange Satze zu den gewdurfelten Symbolen gesagt werden. Nach ein
paar Runden ist nun immer ein Kind an der Reihe und soll aus den Symbolen der sechs Wiirfel
eine zusammenhdngende Geschichte bilden. Die Geschichten sollen anschlieRend
verschriftlicht werden. Dies fordert insbesondere den Bereich Textkompetenz. Da Kind B und
C die Geschichte gleichzeitig auch verschriftlichen sollen, wird ebenso auf die Orthografie
geachtet. Dabei werden sie von der Lehrperson unterstiitzt. Sollten sie nicht wissen, wie man
ein Wort schreibt, oder sollten sie ein Wort falsch schreiben, wird die Lehrperson sagen, wie
man es richtig schreibt und auch erklaren, warum man es so schreibt (z.B. bei GroR3- und
Kleinschreibung, etc.). Wahrend Kind B und C die Geschichte schreiben, soll Kind A erneut

eine Geschichte mithilfe der Story Cubes erfinden.

Beobachtungsbereiche:

¢ Mindliche Sprachhandlungskompetenz (Gesprache mit erzdhlendem und
beschreibendem Charakter)

e Strategien

¢ Kind B und C: Textkompetenz (verkettete Texte, sachlogisch verknipfte
Inhaltselemente, gegliederte Texte)

e Kind B und C: Orthografie (genauere Bereiche, ergeben sich spontan aus den von
den Kindern geschriebenen Satzen)

(vgl. Dirim; Doéll; Frohlich 2014:;25;27;29;31;33)
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Miindliche Sprachhandlungskompetenz und Strategien

Da die gewdrfelte Geschichte zunachst mindlich erzahlt werden soll, kdnnen hier alle Kinder
auf der Stufe ,Gesprache mit erzahlendem und beschreibendem Charakter* und im
Beobachtungsbereich ,Strategien® beobachtet werden. Die Erzdhlungen werden zudem
mithilfe eines Tonaufnahmegerats aufgenommen und anschlieBend fur die Erstellung der

zweiten Sprachkompetenzprofile verwendet (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:24-27).

Textkompetenz und Orthografie

Bei der Erstellung der Geschichte werden die Kinder darauf aufmerksam gemacht, dass die
Satze inhaltlich zusammenpassen sollen, sodass eine verkettete Geschichte entsteht. Es wird
ebenso darauf hingewiesen, dass die Geschichte eine Einleitung, einen Hauptteil und einen
Schluss enthalten soll. Dabei werden Séatze, wie ,Es war ein schdéner, heiRer Sommertag.“ als
Beispiel und Hilfestellung angeboten. Die verfasste Geschichte wird auerdem zur Einstufung
im  Beobachtungsbereich ,Textkompetenz® und ,Orthografie®* fir die zweiten

Sprachkompetenzprofile herangezogen (vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:28-33).

Ubung zur elementaren Literatur

(3) Der Reim ,Ein Hund kam in die Kiiche* gehdrt zu dem Textmuster der Reihentexte (siehe
5.3.2.), da er sich unendlich oft wiederholen Iasst. Zunachst werden die Worter, welche in dem
Reim vorkommen, anhand der Bildkarten erarbeitet. Anschliefend wird der Reim von der
Lehrperson vorgetragen. Danach wird der Reim Zeile fir Zeile und anhand der Bilder mit den
Kindern gelernt. Dabei wird in einem bestimmten Rhythmus gesprochen. Zusatzlich soll nach
mehreren Runden der Reim auf unterschiedliche Art und Weise gesprochen werden, zum
Beispiel ganz laut, leise, mit tiefer Stimme, mit hoher Stimme, etc. Der Reim wird solange
gesprochen, bis ihn die Kinder auswendig kdnnen. Zudem wird besprochen, weshalb sich der

Reim unendlich oft wiederholen lasst.

Reim

Ein Hund kam in die Kiche
und stahl dem Koch ein Ei.
Da nahm der Koch den Léffel
und schlug den Hund zu Brei.
Da kamen viele Hunde

und gruben ihm sein Grab
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und setzten drauf 'nen Grabstein,
darauf geschrieben stand:
Ein Hund kam in die Kuche, ...

Quelle: http://www.lieder-archiv.de/ein_hund_kam_in_die_kueche-notenblatt_100072.html

Beobachtungsbereiche:

o Verb: Verbformen (Person und Numerus, Tempus)

e Nomen (Subjekt, Akkusativobjekt, Dativobjekt)

¢ Kind A: Aussageverbindungen (und)

e Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Grundwortschatz)
(vgl. Dirim; Doll; Frohlich 2014:13;15;17;19;21;23)

Verb

Der Reim enthalt die 3. Person Singular und die 3. Person Plural. Aus diesem Grund ist der
Reim in diesem Bereich gerade fir Kind A sehr férderlich, da es beide Formen noch nicht
beherrscht. Fur Kind B und C stellt die Stufe der 3. Person Plural die ,Zone der nachsten
Entwicklung“ (Vygotskij, 1934) dar (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Der Reim wird im Prateritum gesprochen. In der Aneignungsfolge befindet sich noch keines
der Kinder auf dieser Stufe, ebenso wenig auf der davorliegenden Stufe ,Futur”. Dennoch ist
diese Ubung eine gute Mdglichkeit, die Kinder mit dem Prateritum in Kontakt treten zu lassen
(vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:12-13).

Nomen

Der Reim ,Ein Hund kam in die Kiiche...“ istim Bereich ,Nomen* fir alle Kinder sehr férderlich,
da er sowohl Subjekt, als auch Akkusativ- und Dativobjekt beinhaltet und die Kinder bisher
héchstens auf der Stufe zum Subjekt eingeordnet wurden (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:16-
17).

Aussageverbindungen

Der Reim soll vor allem Kind A im Bereich der Aussageverbindungen férdern. Da sich Kind A
hier noch auf der untersten Stufe befindet, soll besonders die Konjunktion ,und“ vermittelt
werden, welche sich auf der nachst héheren Stufe befindet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:18-
19).
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Wortschatz

Da die vorkommenden Worter aus dem Reim im Bereich der Primarstufe dem
Grundwortschatz zugeordnet werden kénnen, sich Kind A und Kind B hier jedoch erst auf einer
der unteren Stufe befinden, bietet sich dieser Reim besonders an, um die Kinder in diesem
Bereich zu férdern (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:20-21).

Material

(3) Bilderkarten

Bilderquellen:

Hund:http://www.neulengbach.gv.at/Neulengbach_bekraeftigt_seine_Position_zur_Hundehal
tung_

Klche: https://www.canstockphoto.de/illustration/kueche.htmi

Koch: https://gamesageddon.com/stock/media?id=22405323

Ei: http://de.clipartlogo.com/free/egg-nog_3.html

Loffel: https://www.dreamstime.com/illustration/supper.html

Brei: http://www.gone-ta-pott.com/Recipe_Directory.html

Hunde: http://www.fotosearch.de/clip-art/hunde.html

Grab: http://www.haitian-truth.org/embarassing-insanity/

Grabstein: https://de.123rf.com/photo_9483289 stock-photo.html
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9. Stunde - 29.5.2017

Stundenraster
Zeit Aktivitat Material
10-15 (1) Wochenerzahlungen Erzahlstein
Min.
10-15 (2) Monsterbilder, Arbeitsblatter
Min. Es wird kurz besprochen, was Monster sind.

Kind A: Monsterbilder beschreiben
Kind B und C: 4-Satz-Geschichte
15-20 (3) Lied: Monsterboogie Schablone, CD,
Min. Einflgen der Nomen und Artikel Arbeitsblatter
Gestalten eines eigenen Monsters

Tabelle 25: Stundenraster der 9. Stunde, eigene Darstellung

Didaktische Hinweise / Sachanalyse

(1) siehe 1. Stunde — 27.3.2017

(2) Da das Thema der heutigen Stunde ,Monster ist, werden zunéachst alle Kinder gefragt,
was denn ein Monster ist und was Monster so machen. Anschliel3end sollen

Kind B und C eine 4-Satz-Geschichte schreiben. Sie erhalten ein Beispielmuster, bei welchem
sie den letzten Satz ergdnzen sollen. Danach sollen sie selbst eine Geschichte verfassen. Als
Hilfestellung werden Satzanfange vorgegeben. In der Zwischenzeit werden Kind A mehrere

Bilder mit unterschiedlichen Monstern gezeigt. Es soll diese beschreiben.

Beobachtungsbereiche

e Mindliche Sprechhandlungsfahigkeit (Gesprache mit erzahlendem und
beschreibenden Charakter)

e Strategien

¢ Kind B und C: Textkompetenz (verkettete Texte, sachlogisch verknipfte
Inhaltselemente)

e Kind B und C: Orthografie (genauere Bereiche, ergeben sich aus den von den
Kindern geschriebenen Satzen)

(vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:24-33)
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Miindliche Sprachhandlungsféhigkeit und Strategien

Da zunachst mit der gesamten Gruppe besprochen wird, was Monster sind und was sie so
machen, kénnen hier alle Kinder im Bereich der muindlichen Sprachhandlungsfahigkeit
beobachtet werden. AnschlielRend werden Kind A verschiedene Bilder von Monstern gezeigt.
Es soll diese beschreiben (Wie viele Augen hat das Monster? Welche Farbe hat das Fell?,
usw.) wodurch es ebenfalls in diesem Bereich beobachtet werden kann. Weiters kann

beobachtet werden, ob die Kinder Strategien anwenden vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:25;27).

Textkompetenz und Orthografie

Die 4-Satz-Geschichte ist zwar kurz, soll jedoch verkettete und inhaltlich zusammenpassende
Satze enthalten (vgl. bifie 2011:63). Da sich Kind B und C nach der Einstufung der ersten
Sprachkompetenzprofilen noch nicht auf dieser Stufe befinden, soll dadurch herausgefunden
werden, ob sie sich hier steigern konnten. Zudem ist die Beispielgeschichte und die
Satzanfange im Prateritum verfasst (vgl. bifie 2011:64), wodurch sich beobachten lassen kann,
ob Kind B und C, die bisher nur die Prateritumsform von ,sein“ verwendeten, auch andere
Prateritumsformen anwenden. Ebenso Iasst sich bei den verfassten Texten der Kinder die
Orthografie beobachten (vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:21;29;31;33).

Ubung zur Elementaren Literatur

(3) Zunéachst wird den Kindern das Lied vorgespielt. Wahrenddessen zeigt die Lehrperson den
Kindern an der jeweilig passenden Stelle ein Kdrperteil des Monsters. Nach und nach sollen
die Kinder versuchen mitzusingen. Nach mehreren Durchgangen und nachdem die Kinder das
Lied gut beherrschen, wird der Liedertext gemeinsam durchbesprochen. Dabei zeigt die
Lehrperson den Kindern ein Arbeitsblatt, auf welchem der Liedertext abgebildet ist, jedoch
fehlen einzelne Wérter, die von den Kindern eingesetzt werden sollen. Dabei handelt es sich
um Artikel und Nomen in verschiedenen Fallen. Dies wird gemeinsam in der Gruppe und

mundlich umgesetzt. AbschlieRend wird gemeinsam ein Monster gebastelt.

Liedertext: ,Der Monsterboogie*

Ich bau’ mir heut ein Monster

aus Stoff und Papier.

Ich hab’ schon die Schablone hier.
Und wenn es erwacht,

gefahrlich und grof},

tobt es durch den Innenhof!
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Hier kommt die Nase. Passt mal auf!
Zuerst kleb ich die Nase drauf.

Mit der Nase vorne dran fangt es gleich zu schnaufen an.

Hier kommt der Mund. Passt mal auf!
Ich klebe jetzt den Mund darauf.
Mit dem Mund im Gesicht briillt es gleich ganz fiirchterlich.

Wild, mutig und grof}, liebes Monster leg’ los!

Hier kommt das Ohr. Passt mal auf!
Ich klebe jetzt das Ohr darauf.

Mit dem Ohr am Gesicht, mit einem Ohr da hort es nicht.

Ein zweites Ohr muss dazu!
Und mein Monster hort im Nu.
Noch zwei Augen ins Gesicht, dann sieht es auch bei Mondenlicht.

Wild, mutig und grof}, liebes Monster leg’ los!

Hier die Pranken. Passt mal auf!

Ich klebe jetzt die Pranken drauf.

Mit den Pranken, so ein Graus, reift es ganze Badume aus.

Hier die FuRe. Passt mal auf! Ich klebe jetzt die Fiile drauf.
Mit den FifRen, unten dran fangt es gleich zu stampfen an.

Wild, mutig und grof}, liebes Monster leg’ los!

(vgl. Bebout; Belke, E.; Belke G.; Frieg; Hoffmann; Kauffeldt; Kirschke 2014:37)

Beobachtungsbereiche:

¢ Kind A: Verb: Verbformen (Person und Numerus)
¢ Nomen (Subjekt, Akkusativobjekt, Dativobjekt)
¢ Kind A und B: Aussageverbindungen (und)
e Kind A und B: Wortschatz — Primarstufe (Grundwortschatz)
e Kind C: Wortschatz — Sekundarstufe | (Alltagswortschatz)
(vgl. Dirim; Déll; Frohlich 2014:13;17;19;21;23)
Verb
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Im Bereich ,Verb® ist das Lied vor allem fur Kind A interessant, da es sowohl die 1. Person
Singular, auf dessen Stufe es sich gerade befindet, als auch die 3. Person Singular, welche
die nachsthdhere Stufe darstellt, beinhaltet (vgl. Dirim; Doll; Fréhlich 2014:13).

Nomen

Das Lied beinhaltet Subjekte, Akkusativobjekte und Dativobjekte, wodurch es fir alle Kinder
Férdermoglichkeiten bietet. Da sich Kind C im Beobachtungsbereich ,Nomen* auf der Stufe
~Subjekt® befindet, Kind B auf der darunterliegenden Zwischenstufe und Kind A auf der Stufe
,der / die fiir Subjekt und Objekt* sollen die Kinder durch die anschlieRende Ubung nochmals

explizit in diesem Bereich geférdert werden (vgl. Dirim; DOll; Fréhlich 2014:17).

Aussageverbindungen

Gleich die erste Strophe enthalt viermal die Konjugation ,und“. Da sich Kind B im Bereich der
Aussageverbindungen auf dieser Stufe befindet und Kind A auf der darunterliegenden Stufe,
kénnen beide Kinder in diesem Bereich besonders von dem Lied profitieren (vgl. Dirim; DAll;
Frohlich 2014:19)

Wortschatz

Das Lied enthalt mehrere Worter aus dem Bereich Grundwortschatz — Primarstufe (Schablone,
Innenhof, Stoff, mutig, geféhrlich), welche Kind A und B vielleicht noch nicht kennen. Das Wort
,Pranken® konnte allen Kindern unbekannt sein, da es ein sehr ungewohnliches Wort darstellt,
welches im Alltag selten verwendet wird. Diese Worter sollen gemeinsam besprochen und
erklart werden (vgl. Dirim; Dll; Fréhlich 2014:23).

Material

(2) Monsterbilder

-
Y o
=X s N ne
O o | [
= ab
o?: o \ |
i )y v . 2
I I__/, g
A0 | e | J]

Quelle: http://www.abcund123.de/monster-leseratsel/
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(2) 4-Satz-Geschichte

Lies diese Geschichte und erfinde einen passenden Schlusssatz.

Es war einmal ein kleines Monsfer.
Dieses wollte nicht nass werden.

Doch eines Tages fing es firchferlich an zu regnen und es hatte keinen Regenschirm dabei.

Da

Vervollstandige diese 4-Safz-Geschichfe.

Es war einmal

Doch eines Tages

Da

Quelle: vgl. bifie 2011:64

(3) Monster-Schablone

MB 1.1

@ @7

Quelle: vgl. Bebout; Belke, E.; Belke G.; Frieg; Hoffmann; Kauffeldt; Kirschke 2014:40-41
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(3) Luckentext

7\
[

Quelle: vgl. Bebout; Belke, E.; Belke G.; Frieg; Hoffmann; Kauffeldt; Kirschke 2014:42

AB 1.1

Ich bau’ mir heut' ein Monster aus Stoff und Papler

Hier kommt . Passt mal aufl

Zuerst kleb" ich drauf.

Mit vorne dran,

fingt es gleich zu schnaufen an

Hier kommt . Passt mal auf
Ich klebe jetzt darauf,
Mit im Gesicht brallt

es gleich ganz firchterlich.
Wild, mutig und grog, liebes Monster leg' los!

Hier kommt . Passt mal auf?

Ich klebe jetzt darauf.

Mit am Gesicht, mit

einem Ohr da hort es nicht.

Ein zweites muss dazu! Und mein
Monster hort im Nu.

Noch zwei Ins Gesicht, dann sieht es
auch bei Mondenlicht )

Wild, mutig und grof, liebes Monster leg’ los!

Hier - . Passtmal auf!
Ichklebejetzt _ _ drauf
Mit B , 50 ein Graus,

reifdt es ganze Baume aus,

Hier . Passt mal aul!
Ich klebe jetzt drauf,
Mit ,unten dran, Fingt

es glelch zu stampfen an.

Wild, mutig und grog, liches Monster leg' los!
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13.3. Transkripte und Schreibprodukte

Transkriptionsregeln

( ) unverstandlich, Lange in Abhangigkeit von

Dauer der unverstandlichen Passage

((lacht)) nonverbales Verhalten

[Kind A sieht zu Kind B] von der Aufnahme unabhangige Ereignisse

(vgl. Lamnek 2010)
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Transkript vom 13.03.1017

Erzahlungen von vergangener Woche

Kind A: Gehen in die meine Tante.

LP: Ah.

[Kind A sieht zu Kind B]

LP: Was habt ihr gemacht bei deiner Tante?

Kind A: Spielen, essen.

LP: Was hats denn gegeben zum Essen?

Kind A: ( )

Kind B: Kartoffel und Fleisch.

LP: Kartoffel und Fleisch. Mhm. Hat das gut geschmeckt?
Kind A: Ja.

LP: Und wie war’s in der Schule, heute?

Kind A: Ich hab nicht gehen in die Schule.

LP: Wieso nicht?

Kind A: Weil ich war nicht in die Schule. Weil die Mama gehen in die Doktor Augen.
LP: Ah, weil die Mama zum Doktor musste?

Kind A: Ja. So viele ().

LP: Was?

Kind A: So viele (). Mama bleiben bei die Doktor.

LP: Ok.

Kind A: Und Papa gehen in die [fragt Kind B etwas auf Arabisch]
[Kind A und Kind B reden kurz auf Arabisch.]

LP: Und du warst heute nicht in der Schule?

Kind A: Ja.

LP: Und letzte Woche aber schon?

Kind A: Ja. Nein, keine Schule.

LP: Keine Schule fur dich?

Kind B: Doch er hat Schule.

Kind A: Nein.

Kind B: Schule.
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35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68

Kind A: Nein.

[Kind A und Kind B reden kurz auf Arabisch. Nach kurzer Zeit mischt sich auch Kind
Cein]

Kind C: Er versteht nicht was letzte Woche heil3t.

LP: Konnt ihr es ihm auf Arabisch sagen.

Kind C: Ja.

[Die Kinder reden untereinander auf Arabisch.]

Kind A: Letzte Woche war ich in die Schule.

LP: Okay, gibst du einmal den Stein weiter? [Der Stein wird an Kind B
weitergegeben.] Also was hast du am Wochenende gemacht? Warst du auch bei der
Tante auf Besuch?

Kind B: Wir haben gegessen und hab ich und hab ich ...

LP: Ja?

Kind B: Und ich war bei den schonen ().

[Das Gesprach wird kurz unterbrochen, da eine Frau ins Zimmer kommt und der LP
eine Frage stellt]

LP: Und wie war’s heut in der Schule?

Kind B: Gut.

LP: Was habt ihr denn gemacht?

Kind B: Mathematik. Ich war krank in den Schule. Und wir haben FuRball gespielt.
LP: Ah, in Turnen?

Kind B: Nein, in den Garten. Wir haben zweimal FuR3ball gespielt.

LP: Ok.

Kind B: In den Schule.

LP: Mhm! Ok, dann [nennt den Namen von Kind C]. Was hast du am Wochenende
gemacht oder letzte Woche?

Kind C: Ich hab vergessen.

LP: Auch was du am Wochenende gemacht hast?

Kind C: Ja. [spricht sehr leise]

LP: Ok.

Kind C: Aber ich hab nicht rausgegangen. Ich bin hier geblieben. Ja und ich hab nur
ferngesehen.

LP: Oh, ja das ist auch schon.

Kind C: Und ich hab einen Film gesehen, der so Angst.
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69 LP: Einen Gruselfiim? Einen Horrorfilm?
70  Kind C: Das macht mich Angst.
71  LP: Ja, mir machen solche Filme auch Angst. Bist du ein bisschen krank?
72 Kind C: Ja mein Nase. Nein, meine Nase tut mir weh.
73  LP: Ah ist deine Nase verstopft.
74  Kind C: Ja.
75 LP: Oje, ok gut. Dann erzahl ich auch noch kurz, was ich am Wochenende gemacht
76  hab. Mein Freund hat Geburtstag gehabt und der ist 29 Jahre alt geworden.
77  Kind A: Was?
78 LP: Ja schon so alt, gell?
79  Kind A: Was? Wie alt?
80 LP: 29 Jahre.
81 Kind A: So viele.
82 LP:Ja.
83 Kind B: Meine Mutter ist 29 Jahre.
84  LP: Deine Mutter ist 29 Jahre alt?
85 Kind B: Ja.
86
87
88
89 Bildgeschichte
90
91 LP: [nennt den Namen von Kind B], was siehst du auf dem ersten Bild?
92 Kind B: Ich sehe die hm, was heifl3t das?
93 LP: Blatter.
94 Kind B: Ja. Ich sehe Blatter fall, Blatter fallt, fallt und es kommt ein...
95 LP: Nur mal das erste Bild.
96 Kind B: Es fallt den, nein, es fallt den Bild. Bild.
97 LP: Was fehlt?
98 Kind B: Blatt.
99 LP: Ah die Blatter fallen vom Baum hinunter.
100 Kind B: Ja.
101  LP: Und was glaubt du, welche Jahreszeit ist es?
102  [keine Reaktion von Kind B]
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103  LP: Sommer, Winter oder Herbst?

104  Kind B: Sommer.

105 LP: Aber im Sommer fallen die Blatter vom Baum?

106  Kind B: Herbst.

107 LP: Genau im Herbst. Und was siehst du auf dem nachsten Bild, [nennt Name von
108 Kind C]?

109  Kind C: Der Mann kommt und mochte das Blatter putzen, ahm ( ) karen?

110 LP: Kehren, super! Weil3t du dann auch wie man das da nennt [zeigt auf das Bild].
111 Kind C: Ja. Ein Rei... Rechen.

112 LP: Super, ja ein Rechen genau. Und mit dem Rechen, was mdchte er machen mit
113 dem Rechen?

114  Kind C: Kehren oder putzen.

115 LP: Genau, also kehren sagt man mit dem Rechen. Die Blatter zusammenkehren.
116  Und was macht er dann?

117  Kind A: Ich?

118 LP: Genau du.

119  Kind A: Ah, die Blatter.

120 LP: Was ist denn das da?

121 Kind A: Diese Blatter.

122 LP: Genau, und sie lagen alle zusammen auf einem grof3en...

123 Kind A: Ja. [sagt etwas auf Arabisch]

124  LP: Oder weil3t du das [nennt Name von Kind C] wie man das nennt?

125 [kein Kind gibt eine Antwort]

126  LP: Haufen.

127  Kind A: Haufen.

128 LP: Man kann auch sagen, statt den Blattern, im Herbst, wenn die Blatter auf den
129  Boden fallen nennt man das Laub. Ein Laubhaufen ist das dann. [zeigt auf das Bild]
130 Wenn die Blatter, die vom Baum gefallen sind alle zusammengekehrt sind, ist das
131 dann ein Laubhaufen. Und was macht er dann, [nennt Name von Kind C]?

132 Kind C: Ahm. Er schaut. Er schaut was da drinnen ist.

133 LP: Mhm. Und was hat er denn in der Hand? Was ist denn das?

134  Kind A: Feuer!

135 Kind C: Diese mit den, weil} ich nicht.
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136  LP: Streichholz. Aber das ist jetzt gar nicht so wichtig, ob das ein Streichholz ist, weil
137  was mochte er denn machen damit?

138  Kind A: Schauen.

139  LP: Warum glaubst du holt er jetzt das Streichholz?

140 Kind C: Das er die ( ) aufmachen und schauen was da drinnen ist.

141 LP: Ja, wobei ich glaub er will ahm er hat jetzt diese Blatter und er weil} nicht, was er
142  jetzt mit den Blattern machen soll, deswegen mochte er sie anzunden, dass sie dann
143  verbrennen. Dass er dann die Blatter nicht mehr in seinem Garten hat. Weil er macht
144  Gartenarbeit und mochte, dass die Blatter weg sind vom Garten und das geht leicht,
145 wenn man sie anzundet. Gut und was passiert dann aber?

146  Kind B: Er hat in, er hat den Igel gefunden.

147  LP: Genau! Es hat sich ein Igel darunter versteckt.

148  Kind B: Er hat geschreit.

149  LP: Wer?

150 Kind B: Der. [zeigt auf das Bild]

151  LP: Der Mann?

152 Kind B: Ja.

153  LP: Er hat sich auch erschreckt ein bisschen. Aber Gott sei Dank hat er noch

154  rechtzeitig gesehen ,,Oh da ist ja der Igel drinnen®.

155  Kind C: Aber wie ist er dort gekommen?

156  LP: Der Igel? Die Igel lieben das, sich unter Blatter zu verkriechen und da hat sich
157  der Igel wahrscheinlich gedacht: ,Oh so viele Blatter auf einem Haufen, da kann ich
158  mich gut drunter verstecken® und dann, aber Gott sei Dank hat er noch

159 rausgeschaut, weil sonst war ja dann der Laubhaufen angezindet worden. Und wie
160 glaubt ihr konnte dann die Geschichte ausgehen? Wie kdnnte das Ende sein? Fallt
161  dir ein Ende ein, [nennt Name von Kind C]?

162  Kind A: Ich!

163  LP: Dir fallt ein Ende ein?

164  Kind A: Ja. Ah.

165 [Kind A und Kind B reden kurz auf Arabisch]

166  Kind A: Die Vogel hat geflogen.

167 LP: Ein Vogel ist gekommen?

168  Kind A: Nein. Hat geflogen.

169 LP: Ok.

183



170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198
199
200
201
202
203

Kind A: Er nochmal so ( )-

LP: Hm?

Kind A: Nochmal ( )-

[Die Kinder reden kurz untereinander auf Arabisch]

LP: Was konnte denn passieren?

Kind B: Ah. Er hat gesagt, er hat gesagt: ,Geh weg, geh weg".

LP: Was hat er gesagt?

Kind B: Er hat weg.

LP: Zum Igel?

Kind B: Ja, weg.

LP: Ok. Ja das konnte auch ein Ende sein.

Kind A: Und er nochmal machen so.

LP: Ok. Ich hab mir auch gedacht, der Mann konnte sagen: ,Oh das ist so ein lieber
Igel, das wird jetzt mein neues Haustier. Oder, [nennt Name von Kind C], fallt dir
noch ein Ende ein?

[Kind C schuttelt den Kopf]

LP: Ok.

Transkript vom 20.03.1017

Erzahlungen von vergangener Woche

LP: [spricht zu Kind A] Und was hast du am Wochenende gemacht? Jetzt wo frei
war, wo keine Schule war?

[Kind B sagt etwas zu Kind A]

LP: Lass ihn selber mal, er kann das auch selber.
Kind A: Gehen in die Park.

LP: Du warst im Park?

Kind A: Ja.

LP: Und was hast du dort gemacht?

[Kind A und Kind B reden miteinander auf Arabisch]
Kind A: Und Schaf hab gegessen.

LP: Was hast du gegessen?
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204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233
234
235
236

[Kind A und Kind B reden miteinander auf Arabisch]

Kind B: Er hat Chips gegessen.

Kind A: Chips.

LP: Und ahm.

[Kind A und Kind B reden miteinander auf Arabisch]

Kind C: Er meint nicht Chips.

[Kind C fragt die anderen Kinder etwas auf Arabisch]

Kind C: Er hat diese ...

Kind A: Finger.

Kind C: Diese Finger mit dem ... Es ist nicht Chips aber ...
Kind A: Mit der Salz. Finger, diese Finger, gro3er mit der Salz.
LP: Hmm... Ah Soletti!

Kind B: Ja, ja Soletti.

Kind A: Ich gehe in die Park, ich hab essen die Schaf Soletti.
LP: Scharfe Soletti?

Kind A: Nein, essen die Schaf, Schaf.

LP: Schaf?

Kind A: Ja.

LP: Schaf, das Tier?

Kind A: Ja.

Kind B: Nein.

Kind A: Ja, Schaf, Schaf.

Kind B: Aaah!

LP: Weil3t du was er meint?

Kind B: Wir haben, wir haben, wir haben in den Park gegangen und wir haben ein
Schaf gesehen.

LP: Ah, aso.

Kind B: Und wir haben gegessen ein Soletti und von den und er hat auch und von
den Schaf auch gegessen.

LP: Ah, das Schaf habt ihr gefuttert?

Kind B: Ja.

LP: Ah ok. Versteh, na das klingt ja nett.

Kind A: Ene mene muh und dran bist du. [zahlt aus, wer als nachstes erzahlen darf]
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237  Kind B: Wir haben ( ), wir haben ( ), hab ich, hab ich, ich und meine Bruder
238  habich in ein Kreis in ein ganz schnelle Kreis, ganz schnell. Und hab ich

239  hingegangen und hab ich hingespielt.

240 LP: Meinst du ein Ringelspiel?

241 Kind B: Ja.

242 LP: Wo man sich reinsetzt und das dreht sich dann?

243  Kind B: Ja, ja.

244 LP: Ah.

245  Kind B: Das war ganz, ganz gut. Wenn hab ich hingespielt hab ich mein Kopf
246 schmerzen.

247  LP: Wirklich? Ja, weil da wird einem dann so schwindlig, stimmt’s? Wenn man sich
248 die ganze Zeit dreht.

249 Kind A:lchhab ().

250 Kind B: Was gesehen?

251  LP: Was hast du?

252  Kind B: Hab ich etwas nicht gesehen.

253  LP: Du hast dann nichts mehr gesehen?

254  Kind B: Ja.

255 LP: Aso. Ja, weil dir so schwindlig war.

256  Kind B: Ja.

257 LP: Ok dann die [nennt Name von Kind C].

258  Kind A: Ich schlafen hab ( )-

259  Kind B: Er hat ausgefallen.

260 LP: Ausgefallen?

261 Kind B: Ja.

262  LP: Aso hinausgefallen!

263  Kind A und B: Ja!

264  LP: Ja, weil’s so schnell war.

265 Kind A: Ja.

266  LP: Ok, jetzt ist aber die [nennt Name von Kind C] dran.

267 Kind C: Ahm am Samstag hab ich alleine zum bei der Donau Fahrrad gefahren.
268  LP: Oh, schon!

269 Kind C: Und am Samstag sind wir, also meine Familie aul3er mein grof3er Bruder,

270  sind wir zu einem Mann, der hilft uns so.
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271
272
273
274
275
276
277
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302
303
304

[Kind A redet die ganze Zeit]

LP: Jetzt ist die [nennt Name von Kind C] dran, [nennt Name von Kind A]!

Kind C: Also er hat uns angemeldet. Er sagt immer, so ,Kommt her zu uns®. Ja wir
haben gesagt, er sagt immer manchmal am Samstag, manchmal am Sonntag. Und
er hat zwei Madchen. Ja und wir sind gestern gegangen, ja und wir haben Kuchen
gegessen. Und meine Mama hat auch Kuchen gekocht. Dann haben wir mit X-Box
gespielt. Dann sind wir nachhause gegangen.

LP: Oh, das klingt schon. Waren dort auch Kinder in deinem Alter?

Kind C: Ja, aber eine ist, weil} ich nicht. Sie ist raufgegangen und die andere ahm sie
ist, sie macht, warte was heil3t das. Tanz, tanz mit einem Bub und ihre Mutter muss,
der Bub ist ihre, der Bub ist verletzt.

LP: Der ist verletzt?

Kind C: Ja mit dem Ful3.

LP: Oh, ok.

Kind C: Die Madchen musste der Bub helfen und die Mutter musste etwas austeilen,
dass sie kommen und schauen, das Konzert, das Tanzen.

LP: Dass viele kommen zu dem Konzert?

Kind C: Ja.

LP: Ist das Partnertanzen?

Kind C: Ja.

LP: Ah, das klingt ja spannend.

Kind C: Ja. Sie machen Gymnastik.

LP: Ah. Mhm.

Kind B: Was heil3t Gymnastik?

LP: Ahm. Kannst du’s erklaren, [nennt Name von Kind C]?

Kind C: Gymnastik heif3t ... Nein weil} ich nicht, nein.

LP: Im Turnunterricht machst du das zum Beispiel. Gymnastik ist, wenn du zum
Beispiel dich hinstellst und so Dehnlibungen machst [steht auf und zeigt es vor] oder
so etwas.

Kind B: Ah, ja, ja!

LP: Ja das ist Gymnastik oder einfach Turnen eigentlich auch.

Kind A: Was heil3t das?

LP: Gymnastik!

[Kind A lacht]
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305 Kind C: Es gibt zwei Madchen, die andere tanzt und die andere macht Gymnastik.
306 Die eine macht tanzen und sie macht auch manchmal Gymnastik und die elf macht
307 Gymnastik einfach.

308 LP: Ok, na cool.

309 Kind C: Und diese Madchen ist erste Platz.

310 LP: Wow! In Osterreich? Oder in Wien?

311 [Kind A redet etwas unverstandliches dazwischen.]

312  Kind C: Das weil} ich nicht.

313 LP: Das weil3 du nicht, aber erster Platz ist nicht schlecht! Super! [wendet sich Kind
314 A zu] Was wolltest du wissen?

315 Kind A: Heil3t diese Plastik oder?

316 LP: Gymnastik!

317 Kind A: Gymnastik.

318 LP: Plastik ist etwas Anderes. Das ist Plastik [zeigt auf eine Mappe aus Plastik].
319 Kind A: Gymnastik.

320 LP: Genau, Gymnastik ist das was die Freundin von der [nennt Name von Kind C]
321  macht.

322

323

324 Experimente

325

326 LP: Was haben wir denn zuerst gemacht?

327 Kind B: Haben wir den Papier in Wasser.

328 LP: Ja.

329 Kind B: Und die Papier schwimmt. Und haben wir den zweiten ah Cent.

330 LP: Genau. Also zuerst kann man vielleicht auch noch sagen, wir haben zuerst
331 einmal ja Wasser in das Gefaly gefullt. Und dann haben wir geschaut, was

332 schwimmt.

333  Kind B: Dem kleinen Sachen schwimmt und dem grof3en Sachen schwimmt nicht.
334  LP: Aber schau mal, der Radiergummi ist ja eigentlich fast genauso grof® wie der
335 Korken und der schwimmt aber, oder die sind ja gleich grof3. Und trotzdem der eine
336 schwimmt und der andere nicht.

337 Kind A: Und diese grof3!

338 Kind C: Weil der ist schwer.
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LP: Ah! Ok.

Kind B: Ja, der schwere schwimmt nicht und dem so was schwimmt. Das schwimmt
nicht, das schwimmt.

LP: Ok. Ja, genau auch liegt’s daran, ja es ist schwerer und es liegt auch am
Material. Weil das ist ein ganz anderes Material und da ist die Dichte viel geringer als
bei dem. Genau, das haben wir herausgefunden und [nennt Name von Kind C]
kannst du nochmal kurz erklaren, was wir bei dem Versuch gemacht haben? Bei
diesem Experiment?

Kind C: Was ist das?

LP: Ahm ein Glas.

Kind C: Wir haben der Glas Wasser hineingegeben. Und wir haben eine Blatt, also
auf dem Glas gemacht. Also vorher, vor dem bevor wir das nicht Wasser war da.
War da, ist die Blatt immer runtergegangen.

LP: Genau, die Karte.

Kind C: Ja. Und wir haben Wasser reingelegt. Dann ist das Karte auf das... Wir
haben das Karte auf das Glas gelegt und dem Munze auf dem Karte und sie ist nicht
mehr rein.

LP: Runtergefallen, genau. Genau, das war’s, weil sich die Karte mit Wasser so
angezogen hat, war das dann wie festgeklebt.

Abschrift der Schreibprodukte vom 13.03.2017

Personenbeschreibung von Kind B

Ich heilRe Haydar

Ich bin 10 Jahre alt

was sind dein Hobbies. mein Hobbies ist Arabsch.
Was ist . dein . Lieblingsfarbe. Schwarz

Was ist deine Haarfarbe. ist braun

Ya ch hade Geschwister

Personenbeschreibung von Kind C

Ich heil3e Rusul.
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Ich werde 12 Jahre alt.

Mein Hobbis is Tanzen, singen

Mein Lieblingsfarbe ist Lila, schwarz, dunkelblau
Mein Lieblingsenger ist Justen biber

Ich habe 3 Geschwister

Kavar, Momel, Hawral, Mama Nadia

Ich komme aus dem Irak

Abschrift der Schreibprodukte vom 20.03.2017
Beschreibung des Experiments von Kind B
das . papier Schwimmt

Ast

Korken

Bleistift

Miinze

Radiergummi

Beschreibung des Experiments von Kind C

wir haben ein Glas genomen und ein Karte auf dem Glas gelegt mit mutze undie falt

immer runter. wir haben wasser in das Glas rein und die karte auf das Glas rein und

die Karte auf das Glas mit eine muntze aber die ist Nicht mehr unter gefallen.
Transkript vom 22.05.1017

Erzahlungen von vergangener Woche

LP: Wie ist es denn heute in der Schule gewesen?

Kind B: Schon.

LP: Ja?
Kind B: Wir haben Ful3ball gespielt.
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LP: Wirklich?

Kind A: Ich auch.

LP: Du auch?

Kind A: Ja.

LP: Drauf3en im Garten?

Kind B: Im Garten.

LP: Habt ihr einen gro3en Schulgarten?
Kind A und B: Ja.

Kind A: Aber nur ein Garten, grof3er.
LP: Ein groRRer Garten?

Kind A: Ja.

Kind B: Ganz grof3.

LP: Ok. Und ahm was habt ihr denn am Wochenende so gemacht? Es war jetzt

leider nicht so schones Wetter, stimmt’'s?
Kind B: Hm, na schon. Doch schon.

LP: Doch? Ja, und was habt ihr zum Beispiel gestern gemacht?

Kind A: Gestern zu mein Tante.

Kind B: Jederzeit wir gehen zuhause in Tante.
Kind A: Ja und gegessen.

Kind B: Wir haben gegessen.

LP: Ah.

Kind B: Schones Essen.

Kind A: Ja. Gurke gegessen und Tomat.

LP: Tomaten?

Kind B: Ja und Kebap. Wir haben gegessen.

LP: Hm lecker! Selber gemacht?

Kind A: Ja, selber gemacht!

LP: Wer hat das gemacht?

[Kind A sagt kurz etwas auf Arabisch.]

Kind B: Mein Tante und mein Mutter und mein Vater.
LP: Die haben da gemeinsam gekocht fur euch?
Kind B: Ganz viel.

Kind A: Und ich mit [nennt Name von Kind B] gespielt.

LP: Und was?
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441  Kind B: Und wir haben im Zimmer Fullball gespielt.

442  LP: Im Zimmer?

443  Kind B: ((lacht)) Ja!

444  LP: Ist da nicht viel kaputtgegangen?

445 Kind B: Nein, nein, nein, warum?

446  LP: Nichts kaputtgegangen?

447  Kind A: Was?

448  Kind B: Nein, nicht im Zimmer, sondern drauf3en im Zimmer.

449  LP: Aha. DrauRen im Zimmer? Meint ihr eine Garage?

450 Kind B: Nein es gibt nicht so ein Garage, sondern es gibt so, es gibt nur

451  Schlafzimmer von mein Tante, nur Schlafzimmer, nur. Es gibt ein sowas, es gibt
452  Fernseher und sowas. Wir spielen hinten.

453  LP: Mhm, ok.

454  Kind A: Aber ist alles weil}.

455  LP: Das Haus?

456  Kind A und B: Ja.

457  LP: Ist das ein Haus oder eine Wohnung?

458  Kind B: Ein Wohnung. Wir wohnen hier in mein Tante. Wir gehen in diese Haus.
459  LP: Aha, ok.

460 Kind B: Ja, aber zehn Tage glaube, wenn die Schule ist vorbei. Neun Tage, ja.
461 Kind A: Neun Tage.

462  Kind B: Neun Tage, wenn die Schule ist vorbei.

463  LP: Aso in den Ferien dann. Ja genau, das habt ihr mir eh schon erzahlt. Und habt
464  ihr nicht auch gesagt, dass es dort dann auch ein Schwimmbecken gibt?

465 Kind B: Ja wir gehen ins Jungscharlager, beide.

466  LP: Genau, das auch.

467 Kind A: Mein Opa.

468 LP:Ja?

469 Kind B: Kommt.

470  LP: Wirklich? Vom Irak?

471  Kind A und B: Ja.

472  LP: Oh, wann kommt er denn?

473  Kind B: Er hat zu mir ein Handy gekauft.

474  Kind A: Neun Tage.
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LP: In neun Tagen kommt er?

Kind B: Nein, wenn die Schule ist vorbei und noch drei Tage dazu. Wenn die Schule
ist neun Tage vorbei.

LP: Aso und dann seid ihr auf Jungscharlager und danach kommt er dann?

Kind B: Ja.

LP: Wohnt er dann auch hier bei euch?

Kind B: Nein, mein Opa wohnt nicht bei ...

LP: Aber, wenn er dann kommt? Oder wohnt er dann bei eurer Tante?

Kind B: Ja zu mein Tante. Nein, wir gehen in ein anderes Haus, wenn die Schule
vorbei ist und er kommt und ich sehe er.

Kind A: Macht Geschenk in [nennt Name von Kind B].

LP: Du hast ein Geschenk?

Kind B: Nein, mein Opa hat ein Geschenk fur mir.

LP: Echt? Weil3t du auch was?

Kind B: Handy.

LP: Ein Handy?

Kind A: Ich auch!

LP: Du auch?

Kind A: Ja.

Kind B: Iphone 6.

LP: Oh, wow!

Kind B: Das kostet so viel, er liebt mich.

LP: Oh, das ist schon.

Kind A: Ich auch.

Kind B: Und mein Oma, wenn hat sie gesagt, wenn ich komme ich kaufe dir ein Blei.
LP: Ein was?

Kind B: Blei. So vom Spielen, ein X-Box.

LP: X-Box, ah.

Kind A: Blei fur Papa. Wir spielen Fuldball, ich und Papa.

LP: Und was ich noch fragen wollte, wisst ihr schon wohin ihr dann Gbersiedelt?
Kind B: Ja zu mein Tante. Zuhause ist gut, aber hier ist gar nicht gut.

Ich gehe dann in andere Schule. Wenn gehen wir in ein neues Haus, wir gehen in ein
neues Schule. Ich gehe dann in vierte Klasse aber in neues Schule.

LP: Mhm. Weil die andere dann zu weit weg ware?
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Kind B: Ja.

LP: Mhm, ok. Jetzt interessiert mich aber wie die Projekttage bei [nennt Name von
Kind C] waren. In der Steiermark warst du oder?

Kind C: Ja, wir waren in Gasthaus. Da haben wir zum das Schule von Rosegger. Wir
haben das Geburtshaus von Rosegger gesehen. Ja aber das war so langweilig, well
es ist so hoch. Es war wirklich langweilig.

LP: Oje. Und hat das geklappt mit dem Zimmer? Warst du mit deiner besten
Freundin zusammen im Zimmer?

Kind C: Nein.

LP: Oh nein, wart ihr in einem grof3en Zimmer dann?

Kind C: Ja.

LP: Wie viele waren dann in dem Zimmer?

Kind C: Vier.

LP: Und war’s trotzdem lustig?

Kind C: Ja, nein. Es ist nur in der Nacht, wenn wir schlafen, aber es ist immer
Probleme mit dem Duschen.

LP: Aso hattet ihr dann nur ein Badezimmer?

Kind C: Ja.

LP: Ok. Hm, das glaub ich bei vier Madchen.

Kind C: Manche haben die Haare nicht gewaschen, zwei Tage oder drei.

LP: Oh, ok. ((lacht)) Und was habt ihr sonst noch so gemacht?

Kind C: Wir sind zum Tiergarten gegangen. Da haben wir auch eine Schloss
gesehen. Da war auch eine, bei dem Schloss war auch eine Burg.

LP: Aha, ok. Und da war ein richtiger Tiergarten?

Kind C: Ja.

LP: Und was waren dort fur Tiere?

Kind C: Ahm, gibt’s auch Léwen. Also ich weilk nicht genau, aber es ist gleich wie
Tiger.

LP: Ahm, Gepard vielleicht?

Kind C: Ja.

LP: Mit so Flecken?

Kind C: Ja. Und Lowe, Affen.

LP: Elefanten auch?

Kind C: Hab ich nicht gesehen. Ahm, Hamster, Ziegen.
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LP: Hat man die auch streicheln durfen?

Kind A: Lowe!

LP: Ja, Lowe hat sie schon gesagt.

Kind A: Tiger!

LP: Schon, und war’s so auch lustig mit den Freundinnen?

Kind C: Ja.

Kind B: War auch Krokodil?

Kind C: Nein.

LP: Wart ihr schon mal in Wien im Tiergarten?

Kind B: Ja ich war.

LP: Du warst schon mal? Mit der Schule oder mit Mama und Papa?

Kind B: Mit der Tochter von [nennt einen Namen]. Wir haben Lowe gesehen und
Schlange gesehen. Und es gibt so im Wasser drin, sowas er hat kein Ful3.
LP: Hm, ein Tier das keine FufRe hat?

Kind B: Grau. Es ist grau.

LP: Ein Nilpferd?

Kind B: Er ist im Wasser und er ist grau und er hat kein Haare.

LP: Nicht ein Nilpferd, vielleicht?

Kind C: Vielleicht schon.

LP: Oder weil3t du vielleicht wies auf Arabisch heil3t?

Kind B: Nein.

Kind C: Aber ich glaub Nilpferd.

LP: Sehr gro3?

Kind B: Ja.

LP: Ja ich glaub dann meinst du ein Nilpferd.

Kind C: So schwarz und grau.

LP: Ja genau.

Kind B: Wir haben Lowe gesehen, wir haben Tiger gesehen. Wir haben so ein
anderes Tier haben wir nicht gesehen. Es ist ein anderes Tier, ich weil® was heif3t
das. Wir haben Igel gesehen.

LP: Igel?

Kind B: Ja.

Kind A: Igel.

Kind B: Alle haben wir gesehen.
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577 LP: Ja, dort gibt’s viele Tiere.

578 Kind B: Wir haben Dolphin gesehen.

579  LP: Delphine? Nein, aber Delphine gibt’s nicht dort. Du meinst vielleicht die
580 Seerobben? Die sind auch im Wasser.

581 Kind B: Ja das hab’ ich gesehen.

582  LP: Ah, habt ihr dann auch die Fitterung gesehen, wenn sie die Fische ins Wasser
583  werfen und dann springen die Robben von ganz oben ins Wasser und dann spritzt
584  das so sehr, dass alle Besucher nass werden. Habt ihr das gesehen?
585 Kind B: Nein.

586 LP: Aso.

587 Kind B: Aber haben wir ganz, ganz, ganz, ganz grof3e gesehen.

588 LP: Delphin?

589  Kind B: Nein, nicht Delphin. Es gibt, ich weil} nicht, es gibt ...

590 Kind C: Hai?

591 Kind B: Nein, es macht so ,quack®, ,quack®.

592  LP:,Quack", ,Quack?

593  Kind B: Nein, grau so.

594  LP:Im Wasser ist das Tier?

595 Kind B: Ja.

596 Kind C: Wir haben schon gesagt Nilpferd.

597 Kind B: Hab ich ganz gro3 gesehen. Ganz, ganz grol3.

598 LP: Ok, ja oder vielleicht eh eine Seerobbe. Die haben ganz kleine Arme.
599 Kind C: Und sie hat einen langen Schwanz.

600 Kind B: Elefanten.

601 LP: Aso Elefanten, aber die sind ja nicht im Wasser.

602  Kind B: Nein, es ist nicht im Wasser.

603  LP: Also doch nicht im Wasser?

604 Kind B: Ja.

605 Kind C: Nein, der meint die Elefanten sind nicht im Wasser.

606 LP: Aso. ((lacht))

607

608

609

610 Story-Cubes
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611

612 LP: So, wer mOchte anfangen?

613  Kind A und B: Ich!

614 LP: Ok, dann zahl ich aus: Eine kleine Micky Maus, zieht sich ihre Haus aus, zieht
615 sie wieder an und du bist dran. Oh, ok [nennt Name von Kind A].

616 Kind A: Ja!

617  LP: Ok, wirfel mal.

618 Kind B: Ich kann latein schreiben.

619 LP: Ok und du musst jetzt zu jedem Bild einen Satz sagen.

620  Kind A: Ich komm in die Schule und schreibe Mathematik.

621 LP: Ja, und was kommt dann danach?

622  Kind A: Essen.

623  LP: Genau, auch einen Satz dazu.

624  Kind A: Ich hab gegehen in die Schule und gegessen. Ich hab gegessen alles.
625 LP: Ok.

626  Kind A: Vogel flugt.

627 Kind C: Ich hab einmal einen Vogel auf der Wolke gesehen.

628 Kind A: Nein, Vogel flugt. Nein, ich hab nachhause gefunden ein Vogel.

629 Kind B: Ah ich hab einmal ein Vogel so gemacht. [zeigt etwas mit seinen Handen]
630 LP: Gefangen?

631 Kind A: Nachhaus, nachhaus aber, ja.

632 Kind B: Ja, hab ich gefangen.

633 LP: Wirklich? Aber das war ein kleiner Vogel, oder?

634 Kind A: Ja kleiner, so wie das.

635 LP: So, ok.

636  Kind A: [zeigt auf den nachsten Wurfel] Mund - Essen!

637 LP: Aber du hast ja schon beim vorigen Wurfel gesagt, dass du gegessen hast. Was
638  konnte man den noch dazu sagen?

639  Kind A: Bussi! ((lacht))

640 LP: Genau!

641 [Kind A und B lachen.]

642 LP: Kannst du auch einen Satz damit bilden?

643  Kind A: Ja, ich Bussi Mama.

644 LP: Ja, du gibst der Mama ein Bussi?
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Kind C: Bussi hat doch auch eine andere Name in Deutsch?

LP: Ja, kissen kann man auch sagen. Aber weil3t du, zum Beispiel Bussi, deiner
Mama gibst du ein Bussi und kissen das macht ein Liebespaar. Ok, [nennt Name
von Kind A], du hast das super gemacht! Nagut, jetzt ist [nennt Name von Kind B],
jetzt bist du dran.

Kind B: Es war einmal eine Mann, er hat eine Hut. Er war so buse.

LP: Bose, mhm.

Kind B: Weil er war so bdse, es regnet (). Und er hat ganz bése und er hat ...
Kind C: Hat oder ist?

Kind B: Und er hat zu Mutter, nein, die Mutter hat gesagt: ,Sei nicht so bose”. Er ist
einfach so bose und dann hat er ,0k" gesagt. Er hat Bussi zu Mama gegeben. Und er
hat in Arbeit gegangen und die Mutter hat einen Brief gegeben.

Kind C: Geschickt.

Kind B: Ja, geschickt. Und es steht im Brief so ein Gedicht.

LP: So ein Muttertagsgedicht, wie wir auch geschrieben haben?

Kind B: Nein. So, die Mutter liebt den Bub und sie hat ein Gedicht und er hat zu
Mutter gerufen und er hat zu Mutter ,Danke” gesagt.

LP: Oh, schone Geschichte. Magst du die auch gleich aufschreiben?

Kind B: Ja.

LP: Ok, hast du’s dir gemerkt?

Kind B: Ja.

LP: So, jetzt ist [nennt Name von Kind C] dran.

[Kind C wirfelt.]

LP: Die Reihenfolge darfst du dir aussuchen.

Kind C: Ok, es war ein Tag, Sonne, da sind viele Buben. Buben oder Jungen?

LP: In Osterreich sagt man eher Buben und in Deutschland Jungen oder Jungs. Aber
es ist beides richtig.

Kind C: Ok, und eine, ja eine von der heil3t Paul und der spielt mit Buben Ful3ball.
Nach dem Ful3ball hat er Saft getrinkt. Er ist in ein Madchen verliebt. Und er will die
Madchen ein Liebesbrief schicken.

LP: Oh, wird eine Liebesgeschichte.

[Kind A und B lachen.]

Kind C: Damit schreibt er, mit dem Stift.

LP: Den Brief? Ok, und dann vielleicht noch ein schones Ende?
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Kind C: Liebe GrulRe, Paul ((lacht)).

LP: ((lacht)) Aber erfahrt man vielleicht auch noch, ob sich das Madchen uber den

Brief freut? Ist das auch verliebt in den Bub?
Kind C: Aber da ist kein mehr.
LP: Aber das darfst du dir dann selber Uberlegen.

Kind C: Das Madchen ruft das Paul, den Paul und sagt: ,Ich liebe dich.”

LP: Oh, das ist ein schones Ende. Ok, dann schreibst du die Geschichte noch auf?

Kind C: Ja.

Abschrift der Schreibprodukte vom 22.05.2017

Story-Cubes

Aufsatz von Kind B

es war einen man buse

er ist mit Hut und es regnet sich er Hat
zu Hause und er Hat

und die Mutter sagt

sai nicht traurig

und er geht nach arbeit und die

Mutter Hat einen brief und dem

Man hat mit dem TeliFun und er

Sagt einen gdicht

Aufsatz von Kind C

Es war ein heil3er tag und da kommen Buben und
Spielen Ful3ball. Eine von denen heil3t Paul.

Nach dem Fulballturnier geht er trinke.

Paul ist in eine Madchen verliebt Stephanie.

Und er schreibt mit dem Stieft eine Brief zu Stephanie
und Stephanie ruft der Paul sagt | Love you.
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Transkript vom 29.05.1017

Erzahlungen von vergangener Woche

LP: Also ihr zwei geht zusammen auf Ausflug morgen?

Kind A: Ja mit die Schule.

LP: Und wohin?

Kind A: Ich weil} nicht.

LP: Aso. Und ihr habt vorher auch gesagt, dass ihr mir erzahlen wollt, was ihr in den
Ferien machen wollt. Was werdet ihr denn machen in den Ferien?

Kind B: Wo ist dem Steine?

LP: Ja, den hab ich leider vergessen, nehmen wir was anderes.

Kind A: Keine Problem!

Kind B: Es gibt hier draulen ein Steine.

LP: Magst du schnell einen holen von draufen?

Kind B: Ja, ich finde.

LP: Super, danke. Oder vielleicht hab ich ihn da drinnen. Ah, [nennt Name von Kind
B] schau mal, ich hab ihn doch mit.

LP: Wer mochte denn anfangen?

Kind B: Ich.

Kind C: Ich mdchte heute nichts sagen.

LP: Nicht, wieso nicht?

Kind A: Nein, ich, ich!

LP: Heute darf einmal [nennt Name von Kind B], du hast eh schon so oft
angefangen.

Kind B: Es kommt jetzt Ramadan.

LP: Ah, ja genau.

Kind B: Ich hab nichts gegessen, zwei Tage hab ich nicht gegessen und jetzt, zwei
Tage hab ich nie gegessen.

LP: Aber nachdem die Sonne untergegangen ist, darf man ja essen, oder?

Kind B: Nein, ah ja. Wenn die Sonne ...

Kind C: Ja dann um acht Uhr, neun Uhr.

LP: Ja, weil jetzt geht die Sonne grad ziemlich spat erst unter.
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746  Kind B: Und hab ich im Ramadan gesagt ich esse nicht und hab ich Ful3ball gespielt
747  und da hab ich nicht Wasser getrinkt.

748 LP: Ja, Wasser darf man auch nicht.

749  Kind C: Auch kein Kaufgummi.

750  Kind A: Er hat gegessen ein Zucker.

751  Kind B: Nein, aber jetzt ich esse, weil es gibt Schule.

752  LP: Oh, aso.

753  Kind C: Sie machen es nur am Wochenende, vielleicht.

754  LP: Ah, ok, weil’s sonst zu anstrengend in der Schule ist oder wie?

755 Kind B: Ja.

756  LP: Ja, da kann man sich auch nicht so gut konzentrieren. Und wie lange geht das
757  eigentlich, ich weild das gar nicht.

758 Kind A: Zehn Tage.

759  Kind B: Nein, 30 Tage.

760 LP: Ok. Und du, du machst es auch [nennt Name von Kind C]?

761 Kind C: Ja, aber nur am Wochenende. Es ist mir egal, wenn es ist, aber man muss
762  ein Kopftuch und ich mag kein Kopftuch.

763  Kind B: Ich esse morgen nicht.

764  LP: Aber ist das ok auch fur deine Mama, wenn du kein Kopftuch tragst?

765 Kind C: Nein.

766  LP: Mochte sie, dass du eins tragst?

767 Kind C: Ja, aber als ich klein war, neun Jahre, da hab ich auch gefastet, ein ganzer
768 Tag und da hab ich ein Wasser genommen und ich will mein Gesicht waschen und
769 da hab ich ganz leise so ...

770  LP: Ah, aso.

771 Kind C: Weil ich bin so durst. Das machen alle Kinder so.

772 LP: Ah ok versteh. Ja jetzt ist’s halt grad echt heil3. Aber es ist ja immer

773  unterschiedlich wann Ramadan ist.

774  Kind C: Ja in zwei Jahren oder so es wird im Winter sein.

775 LP: Und machst du das auch eigentlich, [nennt Name von Kind A).

776  Kind B: Nein, er isst jedezeit. Er macht zu mir so, und ich esse nichts. Ich hab

777  Kopfschmerzen im Ramadan.

778 LP: Oh, oje.
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780
781
782
783
784
785
786
787
788
789
790
791
792
793
794
795
796
797
798
799
800
801
802
803
804
805
806
807
808
809
810
811
812

Kind B: Und ich hab nicht Wasser getrunken. Ich hab nur geschlaft. Und jederzeit bet
ich. Jetzt hab ich gebeten.

Kind A: Er lugt.

Kind B: Nein.

Kind A: Er schaut in die Laptop.

Kind B: Ja ich schaue in die Laptop und ich bete.

LP: Ja, kann man ja beides machen.

Kind B: Ja.

LP: Ok, mochtest du sonst noch etwas sagen?

Kind B: Nein.

LP: Dann machst du weiter, [nennt Name von Kind A]?
Kind A: Ja.

Kind B: Und haben wir zu meiner Tante gegangen.

LP: Ah, wart ihr wieder bei eurer Tante.

Kind B: Jeden Tag. Jedezeit, jedezeit.

LP: Ist das die Schwester von der Mama eigentlich?
Kind B: Ja.

LP: Ok, [nennt Name von Kind A]. Jetzt bist du dran.
Kind A: Ich bin fertig mit [nennt Name von Kind B].

LP: Du bist jetzt schon fertig? Nein, erzahl mir kurz, was du heute in der Schule
gemacht hast. Habt ihr gezeichnet?

Kind A: Ah, eine Minute, ich denke.

LP: Ok.

Kind A: Wir haben gemalt ein Schiff.

Kind B: Er lugt.

Kind A: Nein, wirklich!

Kind B: Er lugt, er lugt.

LP: Wieso glaubst du, dass er lugt?

Kind B: Er lugt, ich weil3.

Kind A: Nein.

Kind B: Jedezeit er lugt zu mir.

Kind A: Nein.

LP: Nagut, das konnen wir jetzt schwer herausfinden. Was habt ihr sonst noch so in
der Schule gemacht?
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814
815
816
817
818
819
820
821
822
823
824
825
826
827
828
829
830
831
832
833
834
835
836
837
838
839
840
841
842
843
844
845
846

Kind A: Ja, ich hab gemalt ein schwarzes ah Schiff.

LP: Ah ist das ein Piratenschiff, vielleicht?

Kind A: Pirat?

LP: Weil3t du was Piraten sind?

Kind A: Ja.

Kind B: Ist das ein Boot gemacht?

Kind A: Nein, alles schwarz, alles.

Kind B: Das heil3t Boot.

Kind A: Ja, aber Fenster ist blau.

LP: Ah, ein schwarzes Schiff mit blauen Fenstern.

Kind A: Ja.

LP: Und sonst noch so, wart ihr heute Turnen?

Kind A: Nicht Turnen, kein. Nur malen und schreiben und spielen.
LP: Geschrieben habt ihr auch schon?

Kind A: Nein, Pause spielen.

LP: Ja in der Pause kann man spielen.

Kind A: Nur zwei Pause. Zwei.

LP: Nur zwei Pausen habt ihr heute gehabt?

Kind A: Ja.

LP: Ok, [nennt Name von Kind C], magst du noch was sagen?
Kind C: Nein.

LP: Jetzt war am Wochenende ja so schones Wetter, hast du da irgendwas
unternommen?

Kind C: Nein.

LP: Gar nichts unternommen?

Kind C: Doch, mein Tante ist hier gekommen. Ja und da haben wir ein Mittagessen
gegessen.

LP: Was habt ihr denn gemacht zum Mittagessen?

Kind C: Gegessen.

LP: Aber was gegessen? Fleisch oder ... aber ich hab eigentlich gedacht, dass ja
gerade Ramadan ist.

Kind C: Nein, sie ist am Donnerstag oder Mittwoch gekommen.
LP: Ah, ok. Und was hat’s gegeben zum Essen?

Kind C: Reis und auf den Reis es gibt diesen grunen ...
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848
849
850
851
852
853
854
855
856
857
858
859
860
861
862
863
864
865
866
867
868
869
870
871
872
873
874
875
876
877
878
879
880

LP: Erbsen?

Kind C: Ja. Und es ist wie Nuss, aber nicht ganz.

LP: Ok?

Kind B: Ich weil3 was heil3t das.

LP: Wie denn?

Kind B: Rasuli.

Kind C: Nein, nein.

[Kind B und C reden kurz auf Arabisch.]

Kind C: Also das Essen heif3t Koliali.

LP: Hm, ok das kenn ich nicht.

Kind B: Ja Koliali, ja so ein gelbes Reis.

Kind C: Nein, weil} auch.

Kind B: Es gibt gelb und weil3.

LP: Hm, ich kenn nur Curry-Reis, der ist auch gelb.

Kind A: Es gibt so ein Teller mit Reis grunes oder gelbes.

LP: Ok.

Kind C: Und Salat, und Suppe und dann sind wir fertig und dann haben wir was
SuRes gegessen. Dann sind wir runtergegangen, also hier gesetzt und gegessen
und Tee und sowas.

LP: Ah draul3en im Garten?

Kind C: Ja. Dann sind ich und mein Schwester und die Cousine, mein Cousine und
mein Cousin, sind wir raufgegangen, dort Kahlenberg. Mit dem Stiege.

LP: Und dort seid ihr gewandert oder wie?

Kind C: Ja, aber dort war keine so Stralde, nur so Stiegen.

LP: Oh, und das war sicher anstrengend, oder? Vor allem bei so einem heif3en
Wetter.

Kind C: Aber ich bin der halbe Weg zurickgegangen.

LP: Weil du nicht mehr wolltest?

Kind C: Ich mag nicht wandern. Dann bin ich zurickgegangen aber die anderen sind
rauf.

LP: Aber klingt sehr schon.

Kind C: Ja, es war schon.
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900
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902
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905
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907
908
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910
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913
914

EinfGhrung: Was sind Monster?

LP: Wisst ihr was das ist? [zeigt den Kindern mehrere Bilder von Monstern]

Kind C: Monster.

LP: Monster, sehr gut! Wisst ihr was Monster sind?

Kind B: Ich weil3 was heil3t Monster.

LP: Ja, was denn?

Kind B: Wir haben im Schule, wir haben sowas und es steht ein Name, wenn ein Bub
es kommt nicht er hat zum Beispiel Kopfschmerzen hin gibt’s rot.

LP: Aha.

Kind B: Und im Computer. Und so bin ich, da hab ich in grin. [zeigt auf ein Monster]
Hab ich gekommen. Das hab ich auch im Schule. Aber im Computer.

LP: Genau diese Bilder?

Kind B: Ja, nein nicht genau.

LP: Aber so ahnliche?

Kind B: Ja. Aber sehr viel gibt es. Es gibt ... das bin ich so genau. Zu Computer.
LP: Ok.

Kind A: Das bin ich! [zeigt auf ein anderes Monster] Das bin ich!

LP: Das bist du, ok. Aber was sind denn Monster? Wisst ihr das?

Kind A: Lustig, lustig!

Kind C: Ich weil3, was Monster sind. Sie wollen immer essen, Fleisch.

LP: Ja. Gibt’'s Monster denn in Wirklichkeit?

Kind C: Ja.

LP: Wirklich? Unterm Bett?

Kind A: Ja.

LP: Nein. Es gibt keine Monster.

Kind A: Doch.

LP: Das hat sich jemand ausgedacht. Das hat jemand erfunden. Monster gibt’s nur in
Filmen zum Beispiel. Kenn ihr zum Beispiel ,Monster AG*?

Kind C: Nein.

LP: Nein, ok, der ist auch schon alter.

Kind C: Aber es gibt Menschenmonster. Also da waren Menschen und die schauen
wie Monster aus und essen die Menschen.

LP: llh. Ok, aber sowas passiert zum Gluck nicht im echten Leben.
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916
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945
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947
948

Kind A: Diese nicht.

Kind B: Es gibt hier ein echtes Monster. Sowas echt? [zeigt auf ein Monster]

LP: Nein. Das hat sich jemand ausgedacht, das gibt’s nicht in echt.

Kind B: Ich hab etwas zu Schule gelernt.

LP: Was denn?

Kind B: Es gibt sowas alt, es heil3t Romenien.

LP: Und das ist auch ein Monster?

Kind B: Nein, das ist nicht ein Monster. Es werden im ( ) grofd und es werden im
Nacht klein, so wie wir. Es heil3en Romenien.

LP: In Rumanien?

Kind B: Ja. Ganz alt.

LP: Dracula?

Kind B: Rumanien.

Kind C: Aber Rumanien ist ein Land.

LP: Ja genau. Das ist ein Land. Eh nicht weit weg von Osterreich.

Kind B: Nein, nicht ein Land, sondern ganz alt. 200 Jahre. Nicht 200 Jahre, mehr.
LP: Ok, und was macht das, was ist das?

Kind B: Es ist grof3 und wird in Nacht klein.

LP: Und das gibt’s wirklich?

Kind B: Ja, ur alt, 2000 Jahre.

Kind A: Romen.

LP: Romer?

Kind B: Ja.

LP: Aso, ok. Romer. Genau, die hatten ein ziemlich grol3es Reich. Also denen haben
ziemlich viele Lander gehort. Zum Beispiel auch Wien, aber da hat Wien Vindobona
geheilden.

Kind B: Ja, Vindobona.

Kind A: Was?

Kind B: Wenn hat ein Stephansdom gebaut und die Stephansdom werde fertig und
sie haben weggegeben. Ganz weg. Es haben gestorben. Hast du schon einmal
gehort von Romer?

LP: Jaja, ich hab schon von ihnen gehort. ((lacht)) Das habt ihr wahrscheinlich
gerade in der Schule besprochen, oder?

Kind B: Ja.
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951
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LP: Ja, ich hab auch in der Schule Uber die Romer gelernt. Nagut, aber jetzt schauen
wir uns wieder die Monster an.

Kind B: Alle Manner haben die ( ) alle, alle haben die Wien gebaut.

LP: Mhm, ja ich weil3 auch, dass die Romer dafur bekannt sind, dass sie sehr viele
neue Dinge erfunden haben. Die waren sehr fortschrittlich schon. Ahm ok, dann
haben wir jetzt kurz GUber die Romer geredet, aber ...

Kind A: Du 100 Jahre alt.

LP: Ich?

Kind A: Ja.

LP: Schau ich schon so alt aus?

Kind A: Ja!

LP: ((lacht)) Hab ich schon so viele Falten im Gesicht?

Kind A: Nein, du bist 4h 99 Jahre alt.

LP: 99 Jahre? Ui, na ich weil} nicht.

Abschrift der Schreibprodukte vom 22.05.2017

4-Satz-Geschichte
Anmerkung: Worter und Satzzeichen in der eckigen Klammer [] waren vorgegeben.

Geschichte von Kind B

[Da] Haben die Monsta nass gewurden
und ist zu sich Hause gegangen.

[Es war einmal] es war eine Mosta er wolte

frisen und er hat Keine esen [.]

[Doch eines Tages] er schreid er hat einen Kind [.]
[Da] gesehen er hat gefrist und er schreit [.]

Geschichte von Kind C

[Da] Dann ist das monster nass geworden und ist zu sich nachhause gegangen.
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983
984
985
986

[Es war einmal] einen grol3en Monster [.]

Er wollte immer menschen essen.

[Doch eines Tages] findet er ein Kind und frisst den Kind.
[Da] ist nich meher hungrig.
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12.4. Reflexionen
Reflexion der 4. Stunde
In dieser Stunde wurden zwei Ubungen zur elementaren Literatur verwendet:

Reimworter finden

Kurze Beschreibung der Ubung: Es werden insgesamt 14 Bildkarten mit darauf abgebildeten
Gegensténden auf den Tisch gelegt. Zu jedem dieser Bilder gibt es ein passendes Reimwort.
Die Lehrerin zeigt auf ein Bild und nennt den Namen des Gegenstandes, der darauf abgebildet

ist. Die Kinder miissen so schnell wie méglich das passende Reimwort finden.

Lied: ,Mein Hut, der hat drei Ecken”

Kurze Beschreibung der Ubung: Das Lied: ,Mein Hut, der hat drei Ecken” ist ein altes und

bekanntes Kinderlied, welches durch Bewegungen zu den darin enthaltenen Nomen
unterstiitzt wird. Nach jeder Runde wird ein Nomen weggelassen und durch die Bewegung

ersetzt.

Ad Reimworter finden

Alle drei Kinder waren bei dieser Ubung durchgehend konzentriert und bei der Sache. Dies
merkte man vor allem dadurch, dass sie ihre Augen nicht von den Spielkarten abwendeten.
Auch wenn die Lehrperson das nachste Wort nannte, sahen die Kinder nicht die Lehrperson
an oder woanders hin. Bei Kind C konnte au3erdem beobachtet werden, dass es wahrend des
Spieles des Ofteren Aussagen wie ,Oh mein Gott* tatigte, woraus geschlossen werden kann,
dass das Spiel fiir es sehr spannend und aufregend war. Aus diesem Grund werden die
Kinder hier bei den Indikatoren ,1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.“, ,2.1. Das Kind
wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu., ,4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.“, ,4.3. Das
Kind lasst sich nicht ablenken.” und ,4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen
beteiligt.“ in der Skala auf der 5. Stufe eingeordnet.

Zudem waren alle Kinder, nachdem die Lehrperson das Spiel erklart hatte, sofort bereit
mitzuspielen. Es weigerte sich weder ein Kind mitzuspielen, noch mussten sie von der
Lehrperson dazu animiert werden, mitzuspielen. Auch wahrend des Spiels liel3 die Motivation,
das Spiel zu spielen, nicht nach. Daher werden hier alle Kinder beim Indikator ,4.2. Das Kind

beteiligt sich eigeninitiativ.“ auf der hochsten Stufe eingeordnet.

Kind A und Kind B lachelten jedes Mal, wenn sie auf die richtige Karte zeigten und freuten
sich. Auch Kind C tat dies, jedoch nicht jedes Mal. Dennoch konnte man erkennen, dass es
sich freute, wenn es richtiglag. Aus diesem Grund wurden hier Kind A und B beim Indikator
,1.2. Das Kind lacht/lachelt.” auf Stufe 5 eingeordnet, Kind C auf der dritten Stufe. Vor allem
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Kind A drickte seine Freude, wenn es auf die richtige Karte gezeigt hatte, besonders
emotional aus. Es rief laut ,JA!" oder streckte die Hande in die Hohe. Daher wird Kind A bei
den Indikatoren ,2.2. Das Kind deutet Freude an.“ und ,3.1. Das Kind tatigt spontane
Freudensausrufe.” auf der héchsten Stufe eingeordnet. Bei Kind B konnte dieses Phanomen
ebenso beobachtet werden, jedoch nicht so haufig wie bei Kind A, weshalb Kind B hier bei
diesen Indikatoren (2.2. und 3.1.) auf der dritten Stufe eingeordnet wird. Bei Kind C konnte
nur selten beobachtet werden, dass es spontane Freudensausrufe tatigte. Es rief nur selten,
auch wenn es richtig getippt hatte, ,Juhuu!® oder ,Ja!“. Kein einziges Mal konnte beobachtet
werden, dass es Freude in Form von nonverbalen AuBerungen andeutete. Aus diesem Grund
wird Kind C beim zuerst genannten Indikator (2.2.) auf Stufe 0 eingeordnet, beim zuletzt

genannten Indikator (3.1.) auf Stufe 2.

Besonders interessant zu beobachten war, dass sowohl Kind A als auch Kind B wahrend der
gesamten Ubung vor ihren Sesseln standen und sich nicht hingesetzt haben. Bei Kind A war
zusatzlich zu beobachten, dass dieses nicht ruhig stehen konnte und herumzappelte, was auf
seine Aufregung zuriickgefihrt werden kann. Beim Indikator ,2.3. Das Kind zappelt vor Freude
herum, kann nicht still sitzen* wird aus diesem Grund Kind A auf der fiinften Stufe und Kind
B auf der vierten Stufe eingeordnet. Kind C blieb wahrend des Spiels die ganze Zeit sitzen.
Jedoch lehnte es sich weit Uber den Tisch vor und war ebenso in Bewegung. Aus diesem

Grund wird das Kind hier auf der dritten Stufe eingeordnet.

Noch bevor das Spiel anfing und die Lehrperson erklarte, dass es sich bei folgendem Spiel
um Reimwdrter handelt, sagte Kind A, dass es weil3, was Reime sind und fing an, alle
moglichen Reime aufzusagen, die es kannte. Als es dann die Bilderkarten sah, sagte es zuerst
den Namen des abgebildeten Gegenstands und erfand dann Nonsensreime dazu. (Beispiel:
Hund - Fund - Kund - Lund, etc.) Diese Nonsensreime wiederholte das Kind auch manchmal
wahrend des Spiels. Daher wird Kind A beim Indikator ,3.2. Das Kind setzt spontane
Sprechakte.“ auf der fiinften Stufe eingeordnet. Da dies jedoch nur manchmal und nicht bei
jedem Wort vorkam, wird es bei den Indikatoren ,3.3. Das Kind aufert sich oft.“ und ,3.7. Das
Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.“ auf der dritten Stufe eingeordnet. Bei Kind B
hingegen konnte beobachtet werden, dass es die von mir genannten Wérter oftmals
wiederholte beziehungsweise das gesuchte Reimwort laut hinausrief. Ansonsten tatigte das
Kind, bis auf die gelegentlichen Freudensaufrufe, keine verbalen AuRerungen. Somit wird
Kind B beim Indikator ,3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.” auf der zweiten Stufe, bei
,3.3. Das Kind dufert sich oft.“ auf der dritten Stufe, und beim Indikator ,3.7. Das Kind mdchte
etwas zu der Ubung beitragen.“ auf der niedrigsten Stufe eingeordnet. Kind C hingegen

nannte nur dulRerst selten den Namen eines der abgebildeten Gegenstande und aulierte sich
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verbal ansonsten kein einziges Mal. Aus diesem Grund wird Kind C hier beim Indikator ,3.3.
Das Kind auf3ert sich oft.“ auf der ersten Stufe und bei den anderen zwei Indikatoren (3.2.

und 3.7.) der Stufe ,,nie“ zugeordnet.

Da Kind A das Finden der richtigen Reimwdrter noch schwerfiel und man merken konnte, dass
es nach ein paar Runden, in denen es nie der schnellste sein konnte, etwas traurig wurde,
beschloss die Lehrperson, dass Kind A nicht auf das passende Reimwort, sondern auf das
genannte Wort zeigen sollte. Die anderen Kinder waren mit dieser Entscheidung ebenfalls
einverstanden. Danach schaffte es auch Kind A in manchen Runden der schnellste zu sein.
Aus diesem Grund muss Kind A jedoch beim Indikator ,4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder
irritiert.“ auf der dritten Stufe, Kind B und C kénnen jedoch auf der héchsten Stufe

eingeordnet werden, da sie immer sehr schnell das passende Wort fanden.

Besonders auffallig war, dass alle drei Kinder gar nicht mehr aufhéren wollten, das Spiel zu
spielen. Als die Lehrperson ,letzte Runde“ sagte, waren sie sehr enttauscht und wollten
unbedingt weiterspielen. Aus diesem Grund beschloss die Lehrerin, dass noch weitere drei
Runden gespielt werden, worauf Kind A scherzte: ,Nein eintausendmillionen Mal noch®. Die
Lehrperson beendete jedoch das Spiel nach weiteren fiinf Runden, obwohl die Kinder danach
immer noch weiterspielen wollten, jedoch ware dann nicht mehr geniigend Zeit fiir die andere
geplante Ubung gewesen. Aus diesem Grund lassen sich alle Kinder beim Indikator ,3.6. Das

Kind bittet um Wiederholung.“ eindeutig auf der héchsten Stufe einordnen.

Da die Kinder bei dieser Ubung nicht zum Mitsprechen aufgefordert wurden und es auch nicht
zwingend erforderlich fiir diese Ubung war, fallt der Indikator ,3.4. Das Kind singt/spricht immer
mit.“ weg. Zudem wurden von den Kindern héchstens ein paar einzelne Worter genannt. Die
Ubung war jedoch auch nicht dafir ausgelegt, dass die Kinder langere Aussagen téatigen,
weshalb auch der Indikator ,3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flissig/nicht zdgerlich.“ bei

dieser Ubung nicht beurteilt werden kann.

Ad Lied: ,Mein Hut, der hat drei Ecken"”

Zunachst sei anzumerken, dass sich Kind C auch nach mehrmaliger Aufforderung weigerte,

bei dieser Ubung mitzumachen. Trotz groRem Bemiihen der Lehrperson lieR sich das Kind
nicht Uberreden, mitzusingen oder die Bewegungen mitzumachen. Womaglich war es dem
Kind peinlich oder unangenehm. Dennoch konnte beobachtet werden, dass es interessiert an
dem Sprachspiel war, da es die Lehrperson und die anderen zwei Kindern beobachtete und
nicht etwa auf sein Handy schaute. Kind C lief3 seinen Blick nicht von der Gruppe abschweifen

und lachelte hie und da sogar, vor allem, wenn jemand eine Bewegung unabsichtlich falsch

211



machte oder ein Wort sang, das eigentlich schon ausgelassen gehdrte. Aus diesem Grund
kann Kind C beim Indikator ,1.2. Das Kind lacht / lachelt.“ auf der dritten Stufe und bei den
Indikatoren ,1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.“, ,2.1. Das Kind wendet sich dem
Unterrichtsgeschehen zu.“ und ,4.3. Das Kind I&sst sich nicht ablenken.” auf der finften Stufe
eingeordnet werden. Bei den anderen Indikatoren muss Kind C jedoch auf der niedrigsten
Stufe eingeordnet werden. Eine Ausnahme stellt jedoch der Indikator ,4.5. Das Kind ist nicht
Uberfordert oder irritiert.“ dar, da durch die Nichtanteilnahme des Kindes nicht festgestellt
werden konnte, ob es Uberfordert oder irritiert gewesen ware. Aus diesem Grund wird dieser
Indikator bei Kind C nicht in die Beurteilung mitaufgenommen. Zudem werden auch die
Indikatoren ,,3.1.%, ,,3.2.“ und ,,3.3.“ nicht in die Beurteilung miteinbezogen, da das Lied
nicht die Voraussetzungen zur Beobachtung dieser Indikatoren bieten kann (genauere

Erklarung siehe unten).

Bevor das Lied gesungen wurde, erklarte die Lehrperson kurz die Regeln und stimmte die
Kinder darauf ein, dass nun gesungen wird. Nachdem die Lehrende den Namen des Liedes
genannt hatte, meldete sich sofort Kind B sehr aufgeregt ,Das kenn ich. Das haben wir in der
Schule gesungen!” Immer wieder betonte es, dass es das Lied bereits kennt und wollte dies
auch durch seine gute Mitarbeit unter Beweis stellen. Somit wird Kind B beim Indikator ,3.7.
Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.“ auf Stufe 3 eingeordnet. Bei Kind A war
dies nicht der Fall, weshalb es bei diesem Indikator (3.7.) auf der Stufe ,,nie“ eingeordnet
wurde.

Sowohl Kind A als auch Kind B waren sehr bemiiht, mitzusingen. Dies schafften sie jedoch
nicht durchgehend. Es machte den Anschein, als wirden sie die dazugehoérigen Bewegungen
und das gleichzeitige Singen tberfordern. Kind B schaffte es jedoch im Gegensatz zu Kind A,
beim Grofiteil des Liedes mitzusingen. Dies lag jedoch wahrscheinlich daran, dass Kind B das
Lied schon kannte, Kind A es jedoch zum ersten Mal horte. Daher wird Kind B hier beim
Indikator ,3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.“ der vierten Stufe, Kind A der zweiten Stufe
zugeordnet. Vermutlich war die Uberforderung auch dafiir verantwortlich, dass beide Kinder
nicht immer im Takt mitsangen. Es konnten jedoch Unterschiede zwischen Kind A und Kind B
beobachtet werden, weshalb Kind B beim Indikator ,3.5. Das Kind spricht
ungehemmt/flissig/nicht zdgerlich.“ hier auf der dritten Stufe und Kind A auf der zweiten
Stufe eingeordnet wird. Somit kann Kind B beim Indikator ,4.5. Das Kind ist nicht tGberfordert

oder irritiert.“ auf der vierten und Kind A auf der dritten Stufe eingeordnet werden.
Als der erste Durchgang beendet war (also nachdem das Lied so oft gesungen wurde, dass
keine Worter am Ende mehr tbrigblieben), fragte die Lehrerin die Kinder, ob sie das Lied noch

einmal singen mochten. Alle Kinder verneinten diese Frage jedoch, weshalb beim Indikator

212



»3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.“ bei allen Kindern die niedrigste Stufe angekreuzt

werden muss.

Wahrend des Singens wurden ansonsten keine verbalen AuRerungen getatigt, was jedoch
auch nicht erwartet wurde, da sich die Kinder wahrend dieser Ubung sinnvoller Weise nur auf
das Singen beziehungsweise auch auf die Bewegungen konzentrierten. Aus diesem Grund
fallen die Indikatoren ,3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.”, ,3.2. Das Kind setzt
spontane Sprechakte., ,3.3. Das Kind duRert sich oft.“ weg beziehungsweise kdnnen sie nicht

in die Beurteilung miteinbezogen werden.

Zur Mimik konnte beobachtet werden, dass sowohl Kind A als auch Kind B wahrend des
gesamten Liedes ihre Augen auf die Lehrperson gerichtet hatten. Sie sahen diese sehr
aufmerksam an, da diese die Bewegungen vorzeigte. Daher wurden hier beide Kinder beim
Indikator ,1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.“ der héchsten Stufe (,sehr haufig®)
zugeordnet. Dadurch kann ebenso der Indikator ,2.1. Das Kind wendet sich dem
Unterrichtsgeschehen zu.“ bei beiden Kindern auf der fiinften Stufe angekreuzt werden.
Zudem drehten sie sich kein einziges Mal von der Lehrperson weg oder schauten woanders
hin beziehungsweise auf eine andere Person, weshalb sie auch beim Indikator ,4.3. Das Kind
I&sst sich nicht ablenken.” auf dieser Stufe eingeordnet werden. Dabei konnte ebenfalls
beobachtet werden, dass die Kinder die ganze Zeit versuchten, die Bewegung so gut wie
moglich nachzumachen. Auch wenn ihnen dies nicht immer gelang, waren sie doch
durchgehend am Unterrichtsgeschehen beteiligt, weshalb Kind A und B beim dazugehdrigen
Indikator ,,4.4.“ auf der héchsten Stufe eingeordnet werden kénnen.

Im weiteren Verlauf des Liedes, als immer mehr Wérter weggelassen wurden, fingen beide
Kinder an zu lachen, da das Lied nun fast nur noch aus Bewegungen bestand. Deshalb kénnen
hier sowohl Kind A als auch Kind B beim Indikator ,1.2. Das Kind lacht / lachelt.“ auf der

dritten Stufe eingeordnet werden.

Im Gegensatz zu Kind C machten Kind A und Kind B sofort mit. Somit kdnnen beide beim
Indikator ,4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.“ auf der héochsten Stufe angekreuzt
werden. Durch das standige Mitmachen und dadurch, dass von den Kindern auch kaum gegen
die ,Regeln* der Ubung verstoBen wurde, kann darauf geschlossen werden, dass sie sehr
eifrig bei der Sache waren, weshalb sie auch beim dazu gehérigen Indikator (4.1.) auf der

hochsten Stufe eingeordnet werden kénnen.

Obwohl die Lehrperson die Kinder nicht dazu aufforderte aufzustehen, standen Kind A und B

wahrend des gesamten Liedes. Zudem ging Kind B &fter in die Hocke oder schittelte seine
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Hande, wenn es eine Bewegung unabsichtlich falsch machte. Daher Iasst sich Kind B beim
Indikator ,2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.“ auf der fiinften
Stufe und Kind A auf der vierten Stufe einordnen. Der Indikator ,2.2. Das Kind deutet Freude
an (z.B.: klatschen, Arme hochstrecken, etc.).“ konnte bei keinem der Kinder beobachtet

werden, weshalb sie hier der Stufe 0 zugeordnet wurden.

Weitere Beobachtungen

AuRerst interessant war der Moment, als die Bildkarten fir das Reimspiel auf den Tisch gelegt
wurden und die Lehrperson fragte, ob sich die Kinder noch an den Mischreim (,Mische,
mische, mische, morgen gibt es Fische) erinnern konnten, den sie vor ein paar Wochen schon
einmal bei einem solchen Spiel verwendet hatten. Kind C konnte sich sofort an die erste Zeile
erinnern und sagte diese. Dann konnte sich auch Kind A daran erinnern und fing an, den Reim
umzudichten ,Mische, mische, mische, morgen kommt die Fische®.

Dass Kind A den Reim mit Absicht anders sagte, als es anfangs von der Lehrperson
vorgetragen wurde, bestatigte sich dadurch, dass es extra dazu anmerkte, dass die anderen

es falsch machten und es die richtige Version sagte.

Da am Ende der Unterrichtsstunde noch etwas Zeit librig blieb wurde beschlossen, im Garten
Verstecken zu spielen. Als es darum ging, wer zuerst ,suchen” musste, griff Kind A sofort auf
einen arabischen Auszéahlreim zurtick. Obwohl es niemand dazu aufforderte, brach es nach
den ersten Wortern ab und begann plétzlich mit dem deutschen Auszahispruch ,Eine kleine
Micky Maus®. Alle Kinder akzeptierten die Entscheidung, die durch den Auszahlreim getatigt

wurde.

Reflexion der 5. Stunde

Bewegungsreim: ,Endlich ist der Frihling da“

Kurze Beschreibung der Ubung: Bei dieser Ubung wird ein Reim mit dazu passenden
Bewegungen gelernt. Die Lehrperson sagt den Reim Zeile fiir Zeile auf und die Kinder

sprechen ihr nach. Gleichzeitig werden die dazugehérigen Bewegungen gemacht.

Zunachst sei zu erwahnen, dass Kind A an diesem Tag sehr Uberdreht war. Bereits bei der
vorherigen Ubung musste es die ganze Zeit lachen und machte Blédsinn. Dies hielt auch bis
zu dieser Ubung an. Dabei steckte er auch die anderen Kinder an, welche dann ebenfalls
lachten mussten. Aus diesem Grund ist es sehr schwer, die Kinder beim Indikator ,1.2. Das

Kind lacht / lachelt.“ korrekt einzuordnen. Alle Kinder lachten zwar sehr viel, ob dies jedoch
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direkt auch die Ubung oder ihre gute Laune zuriickzufilhren ist, ist nicht ganz klar. Dennoch
machte es den Anschein, als mache die Ubung den Kindern Spal. Kind A und Kind B mussten

I

beispielweise immer an derselben Stelle (,Die Kéfer brummen ,brum, brum, brum’®) lachen.
Um jedoch den beschriebenen Aspekt in der Einstufung zu bericksichtigen, werden alle drei
Kinder, obwohl sie sehr viel wahrend der Ubung lachten, beim Indikator (1.2.) auf der dritten
Stufe (,manchmal®) eingeordnet werden. Durch den Spalf3, den vor allem Kind A bei dieser
Ubung hatte, schien es jedoch nicht allzu konzentriert. Einmal legte es sich sogar kurz auf den
Boden und kugelte herum. Das wurde dann auch den anderen zwei Kindern zu viel und sie
sagten ihm, dass es aufstehen solle. Danach beruhigte sich Kind A jedoch wieder und machte
bei der Ubung mit. Daher lasst sich Kind A beim Indikator ,2.1. Das Kind wendet sich dem
Unterrichtsgeschehen zu.” auf der dritten Stufe einordnen.

Kind B lie® sich ab und zu von Kind A mitreiRen, machte aber Uberwiegend bei den
Bewegungen mit und versuchte auch mitzusprechen, so gut es das konnte. Aus diesem Grund
wird Kind B bei dem Indikator ,,2.1.” auf der vierten Stufe eingeordnet. Kind C hingegen
machte die ganze Zeit bei der Ubung mit und es machte den Anschein, als wiirde es das Kind
stéren, dass die anderen zwei Kinder nicht so konzentriert waren. Aus diesem Grund wird
Kind C beim Indikator ,,2.1.“ auf der hochsten Stufe eingeordnet.

Ebenso konnte beobachtet werden, dass Kind C wahrend der gesamten Ubung seinen Blick
bei der Lehrperson hatte, vermutlich, weil es sich dadurch die vorgezeigten Bewegungen
aneignen wollte. Aus diesem Grund kann Kind C hier beim Indikator ,1.1. Das Kind hat einen
fokussierten Blick.“ auf der hochsten Stufe eingeordnet werden. Kind A und Kind B kénnen
hier ahnlich wie beim oben genannten Indikator ,2.1.“ eingestuft werden. Sie sahen die
Lehrperson zwar 6fters wahrend der Ubung an, schauten jedoch auch manchmal weg. Zum
Beispiel als sich Kind A auf den Boden legte und Kind B sich davon ablenken lie3. Dies
geschah jedoch nicht Giberwiegend, sondern nur zwei- bis dreimal, weshalb Kind A und B hier
auf der vierten Stufe eingeordnet werden.

Soeben wurde gerade auch der Indikator ,4.3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.”
angesprochen. Wie bereits beschrieben wurde, liell sich Kind B manchmal von Kind A
ablenken. Aus diesem Grund werden hier beide Kinder auf der dritten Stufe eingeordnet. Dies
beeinflusst ebenso den Indikator ,4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.“. Kind B konnte man
anmerken, dass es versuchte, den Reim und die Bewegungen auswendig zu lernen. Obwohl
es sich von Kind A zweimal mitreiBen lie3, sagte es ihm auch, dass es sich beruhigen sollte.
Somit wird Kind B beim Indikator ,4.1.“ auf der vierten Stufe, Kind A auf der dritten Stufe
eingeordnet.

Wahrend der Ubung kam auf einmal eine andere Person in den Raum, die Kind C kannte. Sie
redeten kurz auf Arabisch und Kind C verlie® kurz den Raum. Da dies jedoch nur einmal

passierte, kann Kind C beim Indikator ,,4.3.“ auf der vierten Stufe eingeordnet werden. Da
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Kind C nur kurz den Raum verlieR, aber ansonsten durchgehend bei der Ubung mitmachte,
kann es beim Indikator ,4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen beteiligt* auf
der vierten Stufe eingetragen werden. Da Kind A &fter wahrend der Ubung etwas anderes
machte beziehungsweise nicht mitmachte, wird es bei diesem Indikator auf der zweiten Stufe
eingeordnet. Auch Kind B beteiligte sich nicht durchgehend an der Ubung, jedoch éfter als
Kind A, weshalb es hier auf der dritten Stufe eingeordnet wird.

Insgesamt stach Kind C bei dieser Ubung sehr positiv hervor. Es konnte den Reim sehr schnell
auswendig, dies konnte unter anderem dadurch beobachtet werden, da es immer mitsprach
und dies noch dazu sehr flissig, und weil sie die Lehrperson, als sich diese kurz versprochen
hatte, ausbesserte. Dass Kind C den Reim sehr schnell auswendig konnte, I&sst sich darauf
zurlickfuhren, dass sie sehr konzentriert und motiviert wahrend der Ubung war. Daher lasst
sich Kind C bei den Indikatoren ,3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.“, ,3.5. Das Kind spricht
ungehemmt/flissig/nicht zdgerlich.“ und ,4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.“ auf der Stufe
.sehr haufig® einordnen. Bei Kind A war das jedoch nicht der Fall. Die Lehrperson musste es
zwei bis dreimal dazu auffordern mitzusprechen, weshalb es auch beim Indikator ,4.2. Das
Kind beteiligt sich eigeninitiativ.“ nur auf der dritten Stufe eingeordnet werden kann. Als die
Lehrperson es jedoch dazu aufforderte mitzusprechen, wiederholte es alleine die Zeile, welche
die Lehrperson gerade gesagt hatte und sprach danach auch mit, so gut es konnte. Dennoch
konnte es nicht die ganze Zeit beim Reim mitsprechen, was jedoch daran liegen konnte, dass
der Reim fir es zu schwer beziehungsweise zu lang war. Dies beeinflusste auch die
Flussigkeit beim Sprechen, die dadurch eher ins Stocken geriet. Somit Iasst sich Kind A beim
Indikator ,3.5.“ und ,4.5.“ auf der zweiten Stufe einordnen. Interessant war jedoch zu
beobachten, dass Kind A zwar an den meisten Stellen nicht mitsprach, dafiir jedoch fast
durchgehend mitsummte oder einfach irgendwelche Woérter im Takt mitsprach. Daher wird
Kind A beim Indikator ,3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.“ der vierten Stufe zugeordnet.
Bei Kind B konnte beobachtet werden, dass dieses fast durchgehend mitsprach. Vor allem am
Anfang als die Lehrperson immer nur Zeile fur Zeile vorsprach, konnte es durchgehend
mitsprechen. Erst nachdem der Reim in voller Lange und ohne Unterbrechung gesprochen
wurde, hatte es Probleme mitzusprechen, was sich ebenfalls darauf zurlickfihren Iasst, dass
der Reim fiir Kind B vermutlich zu schwierig war. Auch dies kann sich auf Uberforderung und
Irritation zurlckfuhren lassen. Aus diesem Grund lasst sich Kind B beim Indikator ,3.4. Das
Kind singt/spricht immer mit.“ auf der vierten Stufe und beim Indikator ,4.5. Das Kind ist nicht
uberfordert oder irritiert.“ auf der dritten Stufe einordnen. Dies wirkte sich somit auch auf den
Indikator ,3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flissig/nicht zégerlich.” aus. Als Kind B nur
einzelne Verse wiederholen musste, sprach es sehr flissig. Sobald aber der gesamte Reim
gesprochen wurde, geriet seine Sprache ein wenig ins Stottern. Aus diesem Grund wird Kind

B bei diesem Indikator auf der vierten Stufe eingeordnet.
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Auch Kind B musste einmal von der Lehrperson aufgefordert werden, mitzusprechen.
Ansonsten beteiligte es sich aber eigeninitiativ, weshalb es hier beim dazu passenden
Indikator ,,4.2.“ der Stufe ,haufig“ zugeordnet werden kann. Bei Kind C musste die Lehrperson
kein einziges Mal etwas sagen, da es gleich von Beginn an mitmachte und auch durchgehend
mitsprach. Aus diesem Grund wird Kind C hier auf der hochsten Stufe eingeordnet. Es lieRen
sich bei Kind C auch keine Anzeichen von Uberforderung oder Irritation erkennen. Es konnte
das Gedicht sehr schnell auswendig. Daher kann Kind C beim Indikator ,4.5. Das Kind ist
nicht Gberfordert oder irritiert.” ebenfalls auf der hochsten Stufe eingeordnet werden.

Als der Reim bereits mehrere Male aufgesagt worden war und Kind B und C ihn bereits fast
komplett beherrschten fragte die Lehrperson, ob der Reim noch ein weiteres Mal wiederholt
werden sollte. Darauf antworteten alle Kinder mit ,Ja“. Nach dieser Runde fragte die
Lehrperson erneut, ob der Reim noch einmal durchgesprochen werden sollte, hier wollten die
Kinder jedoch nicht mehr. Kind B fragte ziemlich am Anfang, als der Reim Verszeile fur
Verszeile durchgegangen wurde, ob die Lehrperson die letzte Verszeile noch einmal
wiederholen kénnte. Da Kind A und C nur einmal um Wiederholung baten werden sie beim
Indikator ,3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.“ auf der Stufe ,sehr selten®, Kind B kann der
Stufe ,selten“ zugeordnet werden.

Als die Lehrperson bei der Verszeile ,Und die kleinen Spatzen® die Kinder fragte, ob sie
wissen, was Spatzen sind, meldete sich Kind B sehr aufgeregt und sagte, dass das kleine
Végel sind und dass es so einen Vogel im Irak gekauft hatte. Nach der Verszeile ,Nur einer
steht herum und weint, weil die Sonne nicht mehr scheint” fragte die Lehrperson die Kinder,
wer damit gemeint sein konnte. Hier beteiligte sich nur Kind C und gab als Antwort, dass es
sich hier um einen Buben oder ein Tier handeln kénnte. Erst nachdem die Lehrperson den
Tipp gab, dass es etwas mit Schnee zu tun hat, wusste Kind C, dass es sich hierbei um einen
Schneemann handelte. Da es ansonsten nicht viele Gelegenheiten gab, dass die Kinder etwas
zu der Ubung beitragen konnten, tragen diese Aussagen mehr Gewicht. Aus diesem Grund
werden Kind B und C beim Indikator ,3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.*
auf der dritten Stufe und Kind A auf der Stufe ,nie“ eingeordnet.

Bei keinem der Kinder konnten spontane Freudensausrufe beziehungsweise nonverbale
Andeutungen von Freude beobachtet werden. Obwohl dies zum Beispiel am Ende des
Gedichts, als sie geschafft hatten, es auswendig aufzusagen, vorkommen hatte kénnen. Somit
werden hier alle Kinder beim Indikator ,2.2. Das Kind deutet Freude an.“ und ,3.1. Das Kind
tatigt spontane Freudenausrufe.” auf der Stufe ,nie“ eingeordnet.

Der Indikator ,2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.“ kann bei dieser
Ubung nicht in die Bewertung mitaufgenommen werden, da bei dieser Ubung alle Kinder

stehen mussten und die Bewegungen dazu machten. Ebenso kdnnen die Indikatoren ,3.2.
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Das Kind setzt spontane Sprechakte.“ und ,3.3. Das Kind duRert sich oft.“ nicht beurteilt

werden, da es das Ziel der Ubung war, dass alle Kinder gemeinsam den Reim aufsagten.

Reflexion der 6. Stunde

Muttertagsgedicht

Kurze Beschreibung der Ubung: Die Kinder haben bereits das Muttertagsgedicht
kennengelernt und sollten dieses mit Buchstabenké&rtchen legen. Nun sollen sie es auswendig

lernen, sodass sie es, wenn sie méchten, am Muttertag ihrer Mutter vortragen kbénnen.

Als die Lehrperson den Kindern mitteilte, dass in der heutigen Stunde ein Muttertagsgedicht
gelernt wird, meldete sich sofort Kind B und sagte, dass es bereits ein Gedicht in der Schule
gelernt hat und begann dieses aufzusagen. Auch Kind A meinte, dass es bereits ein Gedicht
gelernt hat und wollte es ebenfalls aufsagen, jedoch hatte es sich das Gedicht nicht gemerkt.
Da ansonsten keine Meldungen seitens der Kinder zu der Ubung kamen, kénnen Kind A und
B beim Indikator ,,3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.* auf der dritten Stufe
und Kind C auf der niedrigsten Stufe eingeordnet werden.

Besonders hervorgestochen bei dieser Ubung ist Kind C. Im Gegensatz zum Gestalten der
Muttertagskarte, was Kind C weniger gefiel, war es beim Lernen des Gedichtes duferst
motiviert. Das zeigte sich unter anderem darin, dass es, gleich nachdem die Lehrperson sagte,
dass nun das Gedicht gelernt wird, anfing die erste Verszeile des Gedichtes aufzusagen. Aus
diesem Grund kann Kind C beim Indikator ,,4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.“ auf der
hochsten Stufe eingeordnet werden. Kind A und B sprachen der Lehrperson zwar nach,
jedoch nur nach Ihren Aufforderungen, weshalb sie hier auf der vierten Stufe eingeordnet
werden.

Wahrend die Lehrperson das Gedicht vorsagte, wurde sie durchgehend von Kind C
angesehen. Kind A und B waren noch mit dem Verzieren ihrer Karten beschaftigt. Aus diesem
Grund kann Kind C beim Indikator ,,1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.“ und ,,2.1. Das
Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.“ auf der Stufe ,,sehr haufig*“ eingeordnet
werden. Da Kind A und B nur selten ihre Blicke von ihren Muttertagskarten abwandten,
werden sie beim Indikator ,1.1.“ und ,2.1.“ auf der ersten Stufe eingeordnet.

Dass vor allem Kind C sehr konzentriert bei dieser Ubung war, konnte dadurch beobachtet
werden, dass es das Gedicht in kirzester Zeit auswendig aufsagen konnte. Kind A und B
schafften es beide nicht, das Gedicht ohne Hilfe aufzusagen, sondern immer nur 3-4
Verszeilen. Dies kdnnte jedoch daran liegen, dass das Gedicht zu lang fir die Kinder war. Aus

diesem Grund kann Kind C beim Indikator ,,4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.” auf der
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hochsten Stufe und bei ,,4.5. Das Kind ist nicht Gberfordert oder irritiert.“ auf der hochsten
Stufe angekreuzt werden. Kind A und Kind B koénnen bei beiden Indikatoren der Stufe
»manchmal® zugeordnet werden. Jedoch sprachen immer alle Kinder mit beziehungsweise
sprachen der Lehrperson nach, weshalb hier alle Kinder bei dem dazugehorigen Indikator
(,3-4.“) auf der hochsten Stufe eingeordnet werden kénnen. Kind A sprach sehr zogerlich
mit, was jedoch auf eine Uberforderung zurlickzufiihren sein kann. Bei Kind B konnte hier
beobachtet werden, dass es berwiegend sehr flissig mitsprechen konnte und bei Kind C
konnten keine Anzeichen von gehemmter oder zégerlicher Sprache beobachtet werden. Aus
diesem Grund wird Kind A beim Indikator ,3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flissig/nicht
zogerlich.“ auf der dritten, Kind B auf der vierten und Kind C auf der hochsten Stufe
eingeordnet.

Bei Kind C konnte beobachtet werden, dass es sehr ehrgeizig war, das Gedicht auswendig
aufsagen zu kdnnen. Dies zeigte sich durch seine angespannte Kdrperhaltung und Aussagen
wie ,warte kurz®, wenn ihm ein Wort nicht gleich einfiel. Daraus I&sst sich schlieRen, dass dies
ausdrucken soll, dass ihm das Wort gleich einfallt beziehungsweise dass es nicht mdchte,
dass die Lehrperson ihm das Wort sagt. Da diese Beobachtung am ehesten durch den
Indikator ,2.3.“ beschrieben werden kann, wird Kind C hier auf der hoéchsten Stufe
eingeordnet. Bei Kind A und B konnte keine Beobachtung in dieser Hinsicht gemacht werden,
weshalb sie hier auf der Stufe ,,nie“ eingeordnet werden.

Zudem konnte bei Kind C durchgehend ein Lacheln beobachtet werden. Dieses war besonders
stark, wenn es ihm gelang, das Gedicht ohne Hilfe fehlerfrei aufzusagen. Jedoch konnte nicht
beobachtet werden, dass das Kind Freudensausrufe tatigte beziehungsweise seine Freude
korperlich ausdruckte. Auch bei den anderen beiden Kindern konnte keines dieser
Phanomene beobachtet werden. Aus diesem Grund wird Kind C beim Indikator ,1.2. Das Kind
lacht/lachelt.” auf der hochsten Stufe und bei den Indikatoren ,,2.2. Das Kind deutet Freude
an.“ und ,3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.“ auf der Stufe ,,nie“ eingeordnet.
Kind A und B werden bei allen drei Indikatoren auf der niedrigsten Stufe eingeordnet.
Weiters war bei Kind C sehr interessant zu beobachten, dass dieses bei den Erzahlungen Uber
die vergangene Woche sehr unkonzentriert war. Es hat die meiste Zeit auf sein Handy
geschaut und dem Unterrichtsgeschehen wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Als es jedoch
darum ging, das Gedicht auswendig zu lernen, schaute es kein einziges Mal auf sein Handy.
Die anderen zwei Kinder waren zwar noch mit dem Gestalten ihrer Muttertagskarte beschaftigt,
machten aber beim Nachsprechen und auswendig Aufsagen trotzdem mit. Aus diesem Grund
kann hier Kind C beim Indikator ,,4.3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.” auf der hochsten
Stufe, Kind A und B kénnen auf der vierten Stufe eingeordnet werden. Als Kind C das
Gedicht bereits auswendig konnte und sich die Lehrperson Kind A und B zuwandte, half Kind

C der Lehrperson und versuchte gemeinsam mit ihr, den anderen Kindern das Gedicht
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beizubringen. Interessant war auch zu beobachten, dass wenn Kind B an der Reihe war das
Gedicht zu sagen, Kind A oftmals Wérter herausrief, die Kind B nicht einfielen. Kind B war,
wenn es nicht an der Reihe war, sehr ruhig und beteiligte sich nicht. Daher kdnnen Kind A
und C beim Indikator ,,4.4. Das Kind ist durchgangig am Unterrichtsgeschehen beteiligt.“ auf
der Stufe ,,sehr haufig” und Kind B kann der Stufe ,,manchmal“ zugeordnet werden.

Sehr interessant zu beobachten war, dass Kind C gar nicht mehr aufhéren wollte, das Gedicht
zu wiederholen. Daraus kann geschlossen werden, dass es sehr stolz auf sich selbst war, das
Gedicht nach so kurzer Zeit auswendig zu kénnen und wollte sich durch das standige
Wiederholen die Bestatigung einholen, dass es das Gedicht ohne Hilfe aufsagen konnte. Aus
diesem Grund wird Kind C beim Indikator ,,3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.“ auf der
funften Stufe eingeordnet. Da Kind A und B das Gedicht nur aufsagten, wenn die Lehrperson
es ihnen vorsagte, werden sie hier der Stufe ,,nie“ zugeordnet.

Die Indikatoren ,,3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte. und ,3.3. Das Kind auldert sich
oft.“ werden bei dieser Ubung nicht in die Beurteilung miteingeschlossen. Die Kinder
sprachen zwar viel wahrend dieser Ubung, jedoch nur durch das Aufsagen des Gedichtes. Da
dies auch das Ziel der Ubung war und dabei keine freien AuBerungen der Kinder angestrebt

wurden, konnten diese auch nicht zustande kommen.

Weitere Beobachtungen:

Als das Gedicht von der Lehrperson vorgetragen wurde fragte diese, ob den Kindern etwas
auffallt und nannte dabei immer die letzten Woérter einer Verszeile singen-springen, klein-sein.
Kind A bemerkte sofort, dass es sich hierbei um Reimwérter handelte und begann ohne
Aufforderung alle Reimwdrter aufzuzahlen, die es kannte (Hose-Dose, Masche-Tasche, usw.).
Dann fing es auch an, Nonsens-Reime zu bilden (Blasche-Kasche-Nasche, usw.). Auch Kind
B zahlte ein paar Reime auf. Nach ein paar Minuten fragte Kind C auf einmal, ob es ein Wort
gibt, dass sich auf ,Salat“ reimt. Kind A fiel dazu das Wort ,Rad“ ein. Nach langerem Uberlegen
fiel auch der Lehrperson ein Wort ein und zwar ,Spagat®. Da die Kinder nicht wussten, was

das bedeutet, zeigte es ihnen die Lehrperson so gut wie moglich vor.

Reflexion der 7. Stunde

Reim aus der Hexengeschichte

Kurze Beschreibung der Ubung: Anhand einer kurzen Geschichte wird ein Reim vermittelt,
welcher von den Kindern durch folgende Schritte angeeignet werden soll:
1. den Reim gemeinsam aufsagen

2. den Reim gemeinsam mit der Bewegung aufsagen
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3. den Reim gemeinsam mit der Zeichenvorlage verbinden
(vgl. Mair; Rof3 2016:10-12)

AuRerst interessant zu beobachten war, dass die Kinder wahrend des Vorlesens der
Geschichte nicht so konzentriert waren, wie beim Einiiben des Reimes. Dies merkte man unter
anderem dadurch, dass Kind B beispielsweise wahrend der Geschichte fragte, ob es sich kurz
etwas zum Trinken holen kdnne. Dadurch konnte hier ein guter Vergleich gezogen werden
zwischen dem Vorlesen und der tatséchlichen Ubung zur Elementaren Literatur. Denn
wahrend der Reim gemeinsam gesprochen wurde, wollte kein Kind das Zimmer verlassen.
Aus diesem Grund konnen hier Kind A, B und C beim Indikator ,4.3 Das Kind lasst sich nicht
ablenken.“ auf der héchsten Stufe eingeordnet werden.

Nachdem die Lehrperson den Spruch einmal aufsagte, bat sie die Kinder beim nachsten Mal
gleich mitzusprechen, so gut sie es konnten. Kind A und B taten dies sofort. Als der Spruch
zum zweiten Mal aufgesagt wurde und Kind C noch immer nicht mitsprach, forderte die
Lehrerin das Kind auf, ebenfalls mitzusprechen. Ab diesem Moment sprach es dann auch bei
den anderen Runden mit. Daraus lasst sich schlieRen, dass Kind A und B sehr eigeninitiativ
gehandelt haben, weshalb sie bei diesem Indikator (,4.2.“) auf der fiinften Stufe eingeordnet
werden. Da Kind C ab dem Zeitpunkt, als die Lehrperson es zum Mitsprechen animierte auch
immer mitmachte, wird es hier auf der Stufe ,haufig“ eingeordnet.

Da das Eintben des Reims aus drei Teilen bestand (1. alleiniges Aufsagen, 2. Aufsagen mit
Bewegung, 3. Aufsagen mit Zeichnen) wurde hier von der Lehrperson beobachtet, dass der
Blick aller Kinder beim ersten und zweiten Teil auf die Lehrperson gerichtet war. Beim dritten
Teil sahen die Kinder auf ihre Zeichnung. Da die Blicke aller Kinder wahrend dieser Schritte
nicht von der Lehrperson beziehungsweise der Zeichnung abwichen, kdnnen hier alle Kinder
bei den Indikatoren ,1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.“ und ,2.1. Das Kind wendet
sich dem Unterrichtsgeschehen zu.“ der Stufe ,sehr haufig“ zugeordnet werden. Dass die
Ubung vor allem Kind A und Kind B SpaR machte, konnte man dadurch erkennen, dass sie
hier und da lachten und fast durchgehend grinsten. Bei Kind C konnte man nur manchmal ein
Lacheln beobachten. Aus diesem Grund werden Kind A und B beim Indikator ,1.2. Das Kind
lacht / lachelt.” der flinften Stufe, Kind C der dritten Stufe eingeordnet.

Dass die Kinder eifrig bei der Sache waren, lie3 sich dadurch erkennen, dass Kind B und Kind
C den Spruch bereits nach ein paar Runden auswendig konnten. Nur Kind A hatte beim
auswendigen Aufsagen etwas Schwierigkeiten. Die erste Zeile konnte es zwar bereits nach
mehreren Runden mitsprechen, ihm machte jedoch das Wort ,Hexerei” in der zweiten
Verszeile Probleme. Kind A fand jedoch fir sich einen eigenen Weg dieses Problem zu
umgehen, zum Beispiel indem er das Wort durch ,Katze® ersetzt (auf der Zeichenvorlage war

eine Katze abgebildet) oder er summte einfach an der Stelle mit, die er noch nicht beherrschte.
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Somit kdnnen auch hier alle Kinder bei dem Indikator ,3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.*
und ,4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.“ auf der héchsten Stufe eingeordnet werden. Auch
bei der Bewegung und dem Zeichnen machten alle Kinder durchgehend mit, weshalb sie
auch beim Indikator ,4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen beteiligt.“ auf
der héchsten Stufe eingeordnet werden kdnnen. Interessant dabei zu beobachten war, dass
Kind B hier sehr bemiht darum war, dass Kind A den Spruch auswendig aufsagen konnte.
Kind B versuchte die fur Kind A schwierigen Textstellen fur es zu wiederholen. Es schien so,
als ware es ihm ein grofRes Anliegen, dass alle Kinder den Spruch gemeinsam aufsagen. Aus
diesem Grund kann Kind B beim Indikator ,3.7. Das Kind moéchte etwas zu der Ubung
beitragen.“ auf der vierten Stufe eingeordnet werde. Bei Kind A und C konnten jedoch
bezlglich dieses Indikators keine Beobachtungen angestellt werden, weshalb sie hier auf
Stufe ,nie“ zugeordnet werden.

Zudem konnte beobachtet werden, dass die Kinder immer mitsprachen, so gut sie es konnten
und dies immer im Takt. Auch Kind A tat dies, und wenn es nur im Takt mitsummte. Das
Mitsprechen im Takt beeinflusste wiederum die Sprache der Kinder, welche dadurch flissig
und nicht zégerlich war, weshalb alle Kinder beim dazugehdrigen Indikator (,3.5%) auf der
fiinften Stufe eingeordnet werden kénnen.

Bei Kind B konnte zudem beobachtet werden, dass es sehr bemuht darum war, dass Kind A
den Spruch einwandfrei beherrschte.

Kind A fiel es anfangs etwas schwer, das Wort ,Hexerei“ auszusprechen. Nach mehrmaligem
Wiederholen beherrschte es jedoch das Wort und konnte beim gesamten Reim mitsprechen.
Kind B und C beherrschten den gesamten Reim sehr schnell. Dies lag vermutlich daran, dass
es sich bei dieser Ubung um einen sehr kurzen Reim handelte. Dadurch ergibt sich, dass Kind
A beim Indikator ,4.5. Das Kind ist nicht Gberfordert oder irritiert.“ auf der vierten und Kind B
und C auf der fiinften Stufe eingeordnet werden kénnen.

Bei dem Indikator ,2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.“ kdnnen
Kind A und B auf der dritten Stufe eingeordnet werden, da sie, obwohl sie nicht von der
Lehrperson aufgefordert wurden, wahrend des reinen Aufsagens und des Aufsagens mit der
Bewegung standen. Erst, als sie zu dem Reim zeichnen sollten, setzten sich beide hin. Kind
C wird hier auf der Stufe ,nie“ eingeordnet, da es wahrend der gesamten Ubung auf seinem
Sessel sal’ und sich, bis auf die vorgegebene Bewegung, nicht bewegte.

Als die Lehrperson nach mehreren Runden merkte, dass die Kinder den Reim bereits gut
beherrschten, fragte sie die Kinder, ob der Reim noch einmal zum letzten Mal gemeinsam
aufgesagt werden solle. Kind C nickte hier nur mit dem Kopf, Kind A und B riefen jedoch laut
~JA“ Als diese ,letzte” Runde vorbei war und die Lehrperson die Unterrichtsstunde schlieRen
wollte, sagte Kind B: ,Nein, bitte hochmal.“. Als die Lehrperson diesem Wunsch nachgab,

jubelten Kind A und B. Kind C machte hierzu keine Bemerkung, als jedoch der Reim noch

222



einmal aufgesagt wurde, war es ebenfalls dazu bereit, mitzumachen. Daher werden Kind A
und Kind B beim Indikator ,3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.“ auf der héchsten Stufe,
Kind C auf der dritten Stufe eingeordnet. Kind A und B konnten durch ihr Jubeln und das
laute ,JA!“ rufen bei dem Indikator ,3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.“ auf der
dritten Stufe eingeordnet werden. Da dieses Phanomen bei Kind C nicht beobachtet werden
konnte, wird es hier der niedrigsten Stufe zugeordnet.

Die Indikatoren ,2.2. Das Kind deutet Freude an.” und ,3.2. Das Kind setzt spontane
Sprechakte.“ konnten bei keinem der Kinder wahrend der gesamten Ubung beobachtet

werden, weshalb sie hier der niedrigsten Stufe zugeordnet werden mussen.

Der Indikator ,3.3. Das Kind duRert sich oft.“ wird bei dieser Ubung nicht in die Beurteilung
miteingeschlossen. Die Kinder bekamen bei dieser Ubung zwar die Méglichkeit viel zu
sprechen, jedoch ging es um das gemeinsame Aufsagen des Reims. Zudem bat diese Ubung

nicht die Méglichkeit und den Raum, eigene AuRerungen der Kinder zuzulassen.
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13.5. Beobachtungsbogen

Beobachtungsbégen der 4. Stunde - Ubung: Reimwérter finden

Kind A

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 26: Beobachtungsbogen Kind A - 4. Stunde, 1. Ubung, eigene Darstellung
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Kind B

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 27: Beobachtungsbogen Kind B - 4. Stunde, 1. Ubung, eigene Darstellung
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Kind C

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 28: Beobachtungsbogen Kind C - 4. Stunde, 1. Ubung, eigene Darstellung
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Beobachtungsbogen der 4. Stunde - Lied: ,,Mein Hut, der hat drei Ecken“

Kind A

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 29: Beobachtungsbogen Kind A - 4. Stunde, 2. Ubung, eigene Darstellung
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Kind B

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 30: Beobachtungsbogen Kind B - 4. Stunde, 2. Ubung, eigene Darstellung
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Kind C

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 31: Beobachtungsbogen Kind C - 4. Stunde, 2. Ubung, eigene Darstellung
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Beobachtungsbogen der 5. Stunde - Bewegungsreim: ,,Endlich ist der Fruhling
da“

Kind A
1. Gesichtsausdruck (Mimik) 0[1(2|3|4]|5
1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick. X
1.2. Das Kind lacht / lachelt. X
2. Kérpersprache und Gestik 01121345
2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu. X
2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme X

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen 0/1/2(3|4|5

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe. X

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.
3.3. Das Kind aulert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit. X

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich. X

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung. X

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen. X

4. Arbeitsverhalten 0[/1(2(3|4]|5

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache. X

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ. X

4 .3. Das Kind lasst sich nicht ablenken. X

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen X
beteiligt.
4.5. Das Kind ist nicht Gberfordert oder irritiert. X

Tabelle 32: Beobachtungsbogen Kind A - 5. Stunde, eigene Darstellung
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Kind B

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 33: Beobachtungsbogen Kind B - 5. Stunde, eigene Darstellung
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Kind C

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 34: Beobachtungsbogen Kind C - 5. Stunde, eigene Darstellung
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Beobachtungsbdgen der 6. Stunde - Muttertagsgedicht

Kind A

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 35: Beobachtungsbogen Kind A - 6. Stunde, eigene Darstellung
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Kind B

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 36: Beobachtungsbogen Kind B - 6. Stunde, eigene Darstellung
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Kind C

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 .3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 37: Beobachtungsbogen Kind C - 6. Stunde, eigene Darstellung
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Beobachtungsbégen der 7. Stunde - Ubung: Reim aus der Hexengeschichte

Kind A
1. Gesichtsausdruck (Mimik) 0[1(2|3|4]|5
1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick. X
1.2. Das Kind lacht / lachelt. X
2. Kérpersprache und Gestik 01121345
2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu. X
2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme X

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen. X

3. Verbale AuRerungen 0/11213]4]5
3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe. X

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte. X

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit. X
3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich. X
3.6. Das Kind bittet um Wiederholung. X
3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen. X

4. Arbeitsverhalten 0/112/314)5
4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache. X
4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ. X
4.3. Das Kind lasst sich nicht ablenken. X
4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen X
beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert. X

Tabelle 38: Beobachtungsbogen Kind A - 7. Stunde, eigene Darstellung
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Kind B

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 .3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 39: Beobachtungsbogen Kind B - 7. Stunde, eigene Darstellung
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Kind C

1. Gesichtsausdruck (Mimik)

1.1. Das Kind hat einen fokussierten Blick.

1.2. Das Kind lacht / lachelt.

2. Korpersprache und Gestik

2.1. Das Kind wendet sich dem Unterrichtsgeschehen zu.

2.2. Das Kind deutet Freude an (z.B.: klatschen, Arme

hochstrecken, etc.).

2.3. Das Kind zappelt vor Freude herum, kann nicht still sitzen.

3. Verbale AuRerungen

3.1. Das Kind tatigt spontane Freudensausrufe.

3.2. Das Kind setzt spontane Sprechakte.

3.3. Das Kind aul3ert sich oft.

3.4. Das Kind singt/spricht immer mit.

3.5. Das Kind spricht ungehemmt/flussig/nicht zogerlich.

3.6. Das Kind bittet um Wiederholung.

3.7. Das Kind méchte etwas zu der Ubung beitragen.

4. Arbeitsverhalten

4.1. Das Kind ist eifrig bei der Sache.

4.2. Das Kind beteiligt sich eigeninitiativ.

4 3. Das Kind lasst sich nicht ablenken.

4.4. Das Kind ist durchgehend am Unterrichtsgeschehen

beteiligt.

4.5. Das Kind ist nicht Uberfordert oder irritiert.

Tabelle 40: Beobachtungsbogen Kind C - 7. Stunde, eigene Darstellung
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