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Vorwort

Das Ziel jeglicher Diagnostik in der Schule, ob im allgemeinen oder heilpdda-
gogischen Kontext, muss es sein, Kinder und Jugendliche moglichst optimal
in ihrer Lernentwicklung zu begleiten und zu unterstiitzen. Begleitung und
Unterstiitzung setzt voraus, dass man das Kind und den Jugendlichen mog-
lichst gut kennt. Fiir Lehrpersonen ist dies eine wichtige Basisqualifikation,
die viel Erfahrung erfordert. Regellehrkrafte sind Fachleute fiir das Lehren
und Lernen — das sind auch die Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpa-
dagogen. Aber eine wichtige Differenz zur Lehrkraft der Allgemeinen Schu-
le, so Benkmann 2005, bestehe in dem, was man als «sonderpadagogischen
Blick» bezeichnen konne. «Damit ist die Fahigkeit zu differenzierter Wahr-
nehmung und Beobachtung von Merkmalen und Ergebnissen heterogener
und erschwerter Lern- und Denkprozesse einzelner Kinder gemeint, die be-
sonderer Hilfe und Unterstiitzung bediirfen» (Benkmann, 2005, S. 422).
Damit dieser «sonderpadagogische Blick» gescharft und geschult werden
kann, sollen, nebst einer fundierten Ausbildung, Hilfsmittel bereitgestellt
werden, die der Schulischen Heilpddagogin oder dem Heilpddagogen wich-
tige und wenn méglich vergleichbare Daten und Unterlagen zum Lern- und
Entwicklungsstand des betreffenden Kindes oder Jugendlichen liefern. Dies
war der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen und Motivation zur gemein-
samen Publikation. Das Buch beinhaltet Grundsatzliches und Kritisches zur
Forderdiagnostik, gibt eine Handreichung zur Diagnostik nach ICF (Inter-
nationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesund-
heit) und enthilt eine iiberarbeitete, dem neueren Stand der Entwicklung
forderdiagnostischer Hilfsmittel angepasste Sammlung und Vorstellung von
Beobachtungsinstrumenten in den Bereichen Mathematik und Schriftspra-
cherwerb (vgl. auch Niedermann, 2006). Die Publikation kann als Grundla-
genlektire fur Studierende der Schulischen Heilpadagogik und Logopédie/
Sprachheilpddagogik sowie in der Ausbildung von Regelklassen-Lehrper-
sonen eingesetzt werden. Sie vermag auch, bereits in der Praxis stehenden
Fachleuten wichtige Impulse fiir die tagliche Forderarbeit zu verleihen.

Freiburg/Schweiz und Ziirich im Sommer 2007
Albin Niedermann, Ruth Schweizer, Josef Steppacher
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Einleitung

Tatigkeitsfelder und Arbeitsauftrage von Schulischen Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen (SHP) haben sich stark gewandelt. Bis vor kurzem noch
unterrichteten SHP eine Kleinklasse mit Kindern verschiedener Lernbeein-
trichtigungen, nun wird vermehrt die Ubernahme von Férderaufgaben in
Regelklassen oder Integrationsklassen erwartet. Das bedeutet, dass vermehrt
Aufgaben wie Arbeit mit einzelnen Kindern oder kleinen Gruppen sowie Be-
ratung von Regelklassenlehrern und Eltern wahrgenommen werden miis-
sen. Auch bekommt die Zusammenarbeit mit anderem heilpddagogischem,
psychologischem und medizinischem Fachpersonal mehr Bedeutung. Weiter
missen Forderplane entwickelt werden: Diagnostik bekommt einen grosse-
ren Stellenwert, zum einen fiir die Begrindung von Forderpldanen, zum an-
deren zur Begleitung und Evaluation von Férdermassnahmen.

Auch Logopadinnen und Sprachheilpddagogen sind an férderdiagnosti-
schen Hilfsmitteln zur Erfassung von Schulleistungen interessiert. Es ge-
hért mit zu ihren Aufgaben, Kindern mit Schriftspracherwerbsauffalligkei-
ten, Lese- und Mathematikproblemen zu helfen. Thre Arbeit ist in den letz-
ten Jahren schul- und unterrichtsnaher geworden. Dazu sind Hilfsmittel zur
Diagnosestellung und als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Forder-
plianen und zur Uberpriifung der durchgefithrten Massnahmen hilfreich.

Forderdiagnostische Tatigkeit wird auch fir jede Regelklassenlehrperson
immer wichtiger. Bis vor kurzem wurden in der Padagogischen Diagnostik
vor allem die Probleme um eine gerechtere Beurteilungspraxis diskutiert.
Diagnostikhilfsmittel, wie sie hier dargestellt werden, sind aber als wich-
tige Voraussetzung fir eine Optimierung des Unterrichts und besonders
der individuellen Férderung anzusehen. Erkenntnisse der Lernpsychologie
und Erweiterte Lernformen (ELF) weisen der Lehrperson mehr die Rolle des
Lernberaters zu. Eine wichtige Grundlage fir eine gute Lernberatung bilden
Kenntnisse iiber den Lernstand eines Kindes.

Die (heil-)padagogisch sinnvolle und im Zusammenhang mit der Vermitt-
lung von Bildungsinhalten immer wieder gedusserte Forderung, dass das
Kind dort abzuholen sei, wo es stehe, ist mit so manchen Tiicken verbunden.
Das Eingehen auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernwege
der Kinder und Jugendlichen beinhaltet unweigerlich Fragen nach diagnos-
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tischen Vorgehensweisen und Moglichkeiten einer auf das Kind und seinen
Lernstand angepassten Forderung. Buholzer (2003, S. 33) bezeichnet die Ab-
klarung des Lernstands und die Festlegung der Anforderungen als Kernauf-
gaben der Lehrperson und zugleich als Kern des forderdiagnostischen Vor-
gehens. So klar diese Forderungen sind, so uneindeutig gestaltet sich deren
Umsetzung. So verwundert es auch nicht, dass man im Kontakt mit der Pra-
xis feststellt, dass im Bereich der Diagnostik und der Umsetzung von Diag-
nostikergebnissen in Forderung grosse Schwierigkeiten vorhanden sind. Oft
fehlt es an gesicherten Handlungsstrategien. Dies mag verschiedene Griinde
haben, die nicht zuletzt auch begriffstheoretischer und konzeptioneller Art
sind (vgl. Kap. 1). Eine forderdiagnostisch tdtige Person braucht nebst der
Diagnosekompetenz, die zu einem wichtigen Teil aus entwicklungs- und
lerntheoretischem Wissen besteht, praktikable Modelle fiir das forderdiag-
nostische Vorgehen und Hilfsmittel, welche diagnostische Daten im Hin-
blick auf eine bestimmte Fragestellung ergeben. Nebst diesen Vorausset-
zungen ware auch eine einheitliche diagnostische Terminologie mehr als
nur wiinschenswert; dies gerade auch, wenn man davon ausgeht, dass sich
Forderdiagnostik zu einem wichtigen Teil am Runden Tisch abspielt, d.h.
im Kreise eines interdisziplindren Teams von Fachpersonen, mit Eltern und
je nach Situation mit dem betreffenden Kind selbst (vgl. Kap. 5.3). Die von
der Internationalen Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF) verwendete Terminologie stellt eine solche gemeinsame
Grundlage fir das férderdiagnostische Arbeiten dar. Die ICF sowie ein auf
ihr beruhendes Modell fiir das forderdiagnostische Vorgehen werden an spa-
terer Stelle vorzustellen sein (vgl. Kap. 4 u. 5).

Eine wichtige Hilfestellung zur Losung der genannten Kernaufgaben und
somit im forderdiagnostischen Prozess bieten so genannte lernwegsbeglei-
tende Diagnoseverfahren, «die es erlauben, sich stindig zu vergewissern,
wie weit ein Kind in seinem Lernweg gekommen ist, um jeweils die passen-
den Angebote auswahlen zu kénnen» (Kretschmann, 1998, S. 265). Die Ent-
wicklung solcher forderdiagnostischer Hilfsmittel hat vor noch nicht allzu
langer Zeit eingesetzt. Besonders fiir den Bereich des Schriftspracherwerbs
gibt es mittlerweile viele Verfahren. Ein erheblicher Entwicklungsbedarf
liegt fiir Verfahren im Bereich von facheriibergreifenden Kompetenzen wie
Wahrnehmung oder Lern- und Arbeitsverhaltens vor (vgl. Brunner, Fluri &
Stadler, 2006, S. 12). Es ldsst sich aber auch feststellen, dass viele in der Pra-
xis stehende Fachpersonen kaum einen Uberblick haben, was an forderdiag-
nostischen Hilfsmitteln auf dem Markt ist. Die vorliegende aktualisierte Zu-
sammenstellung bildet daher den Versuch, eine solche Bestandesaufnahme



zu machen. Dabei beschrankt sie sich auf die ausfiihrlichere Darstellung von
ausgewdhlten Hilfsmitteln fir die Lernstandserfassung im Bereich Mathe-
matik- und Schriftspracherwerb. Auf bestimmte Verfahren zur Erfassung
der verschiedenen ICF-Bereiche Aktivititen, Korperfunktionen, Umwelt-
und personenbezogene Faktoren wird tiberblicksartig hingewiesen.

Was unter forderdiagnostischen Hilfsmitteln zu verstehen ist, erscheint nur
auf den ersten Blick klar. Im Gegensatz zu psychologischen Tests, die eher
dem Anspruch der Platzierung oder der Auswahl dienen sollen, wurden hier
(heil-)padagogische Hilfsmittel ausgewahlt, welche

+ die Schuldisziplinen Mathematik, Lesen und Rechtschreiben zu erfassen
versuchen,

+ leicht handhabbar sind fiir Schulische Heilpddagoginnen und Heilpada-
gogen, Logopadinnen und Logopédden sowie weitere Lehr- und Férderper-
sonen ohne besondere teststatistische Kenntnisse,

+ nicht nur quantitative Daten, z.B. in der Form eines Rohwertes, sondern
insbesondere qualitative Ergebnisse (was, wie, evtl. warum etwas gelost
oder nicht gelost wird) liefern sollten,

+ wenn moglich Férderhinweise geben sollten.

Die hier aufgefiihrten und kommentierten Hilfsmittel sind nicht vollzahlig.
Sie sind auch was ihre theoretische Fundierung anbelangt sehr verschieden.
Die Ubersicht basiert zum einen auf Analysen und Praxiserfahrungen der
Autoren mit den dargestellten Hilfsmitteln sowie zum anderen auf Ergeb-
nissen schriftlicher Arbeiten verschiedener Studierenden.

Mit diesem Buch werden zwei hauptsidchliche Zielsetzungen verfolgt:
Erstens mochte das Buch einen Beitrag zur Erweiterung der diagnosti-
schen Kompetenz von Studierenden der Schulischen Heilpadagogik und
Sprachheilpddagogik/Logopadie und Praktikerinnen und Praktikern im
Schuldienst leisten, indem einerseits ausgehend vom Modell der Interna-
tionalen Klassifikation der Funktionsfdhigkeit, Behinderung und Gesund-
heit (ICF) gangbare Wege im férderdiagnostischen Arbeiten aufgezeigt wer-
den. Andererseits ermoglicht eine aktualisierte, einheitliche und ergebnis-
orientierte Zusammenstellung von brauchbaren Verfahren zur Lernstand-
serfassung in den Bereichen Mathematik und Schriftspracherwerb diesem
Personenkreis einen Uberblick und eine Entscheidungshilfe im férderdiag-
nostischen Vorgehen. Letzteres soll zudem das Niveau der Methodenausbil-



dung auf dem Gebiet der Mathematik- und Schriftspracherwerbsdiagnostik
verbessern helfen.

Zweitens soll es Fachleute anregen, im Bereich der Forderdiagnostik in
Zukunft noch aktiver zu werden, da sich einerseits in konzeptueller Hinsicht
noch einige Entwicklungsaufgaben ausmachen lassen, und es andererseits
immer noch an brauchbaren Diagnostikhilfsmitteln fiir die Praxis und For-
schung mangelt.

Das Buch gliedert sich in die Teile I, IT und III. Teil I beinhaltet theoretische
Grundlagen zum Konzept der Forderdiagnostik. Er mochte einerseits Ein-
blick in die Entstehung, Grundlagen, Forderungen und Methoden der For-
derdiagnostik geben. Andererseits wird ein ganz bestimmter Weg forder-
diagnostischen Arbeitens aufgezeigt, indem das vorliegende Konzept mit
dem Modell der Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Be-
hinderung und Gesundheit in Verbindung gebracht und gezeigt wird, wie im
torderdiagnostischen Alltag auf dieser Grundlage gearbeitet werden kann.
Ilustriert wird dieses Vorgehen durch ein Fallbeispiel®. In Teil II und III
werden verschiedene, neuere Hilfsmittel zur Lernstandserfassung in den Be-
reichen Mathematik und Schriftspracherwerb vorgestellt.

1 Das Fallbeispiel wurde freundlicherweise von Frau lic. phil. Maya Bauer Briihwiler bearbeitet.



| Forderdiagnostik -
Versuch einer Begriffsklarung
und Konkretisierung fiir den Praxisalltag

Seit den Siebzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts etablierte sich der
Begriff der Forderdiagnostik dusserst schnell und ldsst sich heute nicht
mehr aus der Heilpddagogik wegdenken. Was jedoch genau unter dem Be-
griff zu verstehen ist, wird von den verschiedenen Autorinnen und Autoren
unterschiedlich formuliert. So ist es nicht verwunderlich, dass man im Zu-
sammenhang mit Férderdiagnostik auf eine Fiille von Begriffen wie syste-
mische, ganzheitliche, dialogische Diagnostik, individualpddagogische, be-
dtrfnisorientierte Diagnostik, lernwegbegleitende oder prozessorientierte
Diagnostik trifft (vgl. Mutzeck, 2000; Bundschuh, 1985). All diese Begriffe
versuchen, das Wesen der Forderdiagnostik, meist in Abgrenzung zur her-
kommlichen psychologisch-padagogischen Diagnostik, zu umschreiben. Ge-
meinsam ist den verschiedenen Ansitzen das Anliegen, dass durch forder-
diagnostisches Vorgehen die Kinder und Jugendlichen identifiziert werden
konnen, die iiber einen besonderen Forderbedarf verfiigen und dass diese
anschliessend aufgrund der vorliegenden Daten optimal geférdert werden
konnen. Der Begriff der Forderdiagnostik wird aber auch aufs Heftigste kri-
tisiert (vgl. Schlee, 2002, 2004; Klauer, 1992). Im Wissen um die Begriffspro-
blematik wird er im Folgenden verwendet, «weil er im (heil-)padagogischen
Kontext am gebrduchlichsten ist und zudem selbstredend auf die entschei-
dende Verknipfung von Diagnostik und Férderung |...| hinweist» (Buholzer,
2003, S. 59). Auch wenn begriffliche Unschédrfen und Schwachstellen beste-
hen und Beziehungen zwischen Diagnostik und Férderung suggeriert wer-
den, wie sie streng gesehen nicht bestehen kénnen (vgl. Kap. 1), werden mit
dem vorliegenden Konzept doch eminent wichtige und unerlédssliche Forde-
rungen und Herangehensweisen fir die heilpddagogische Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen mit einem besonderen Forderbedarf formuliert.

Teil I mochte in einem ersten Schritt Gberblicksartig aufzeigen, wie der Be-
griff der Forderdiagnostik entstanden ist, auf welchen Grundlagen und For-
derungen er beruht, und welche Methoden haufig beim foérderdiagnosti-
schen Arbeiten angewendet werden. Diese Ausfithrungen sollen einer Be-
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griffsklarung dienen. In einem weiteren Schritt wird dargestellt, wie sich der
forderdiagnostische Prozess auf der Grundlage der Internationalen Klassi-
fikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) gestal-
tet. Dies geschieht anhand einer kurzen Beschreibung der ICF und des Mo-
dells «Forderdiagnostik als Prozess» nach Steppacher (2004). In der Darstel-
lung des Fallbeispiels Anna finden die vorangehenden theoretischen Uberle-
gungen eine Umsetzung. Schliesslich wird nochmals aufgezeigt, an welchen
Stellen im forderdiagnostischen Prozess bereichsspezifische Verfahren zur
Lernstandserfassung eingesetzt werden und welche Bedeutung ihnen im
ganzen Geschehen zukommt.



1. Von der herkdmmlichen psychologisch-padagogischen Diagnostik
zur Forderdiagnostik

Eine verstarkte Kritik an der traditionellen psychologisch-padagogischen
Diagnostik setzte Mitte der sechziger und in den siebziger Jahren des vo-
rangehenden Jahrhunderts ein. In Kreisen der Psychologie, Padagogik und
Heilpadagogik wurden Forderungen laut, die Erfassung von Fahigkeiten
und Schwierigkeiten eines Kindes enger mit der nachfolgenden Férderung
zu verkniipfen und sich nicht mehr linger nur an Defiziten und Normab-
weichungen des betreffenden Kindes zu orientieren. Was ging diesen For-

derungen voran?

Ziel und Aufgabe der traditionellen Diagnostik ist die Beschaftigung mit Zu-
ordnungs- und Platzierungsfragen von einzelnen Menschen oder Gruppen.
Dafiir stehen ihr verschiedene Prifverfahren zur Verfiigung, die Schwie-
rigkeiten und Defizite im Individuum lokalisieren und diese als relativ sta-
bile Personlichkeitsmerkmale interpretieren. Dabei werden dussere Bedin-
gungszusammenhinge wie das Lernumfeld oder die Familie des Kindes aus-
ser Acht gelassen. Diese Methoden tragen von aussen Normen an das ab-
zukldrende Kind heran und erlauben einen interpersonellen Vergleich; als
Beispiel sei hier auf Verfahren zur Intelligenzmessung verwiesen. Dies hat
zur Folge, dass Personen mit speziellen Erziehungsbediirfnissen aufgrund
von Testergebnissen auf bestimmte «ungiinstige» Personlichkeitsmerkma-
le und Defizite reduziert und nachfolgend bestimmten Institutionen zuge-
wiesen werden (vgl. Bundschuh, 1985, S. 22ff.). Im Anschluss an diagnosti-
sche Untersuchungen werden also sehr weitreichende Entscheidungen ge-
troffen. Dies aufgrund von Daten, die in ihrer Prognosetauglichkeit oft sehr
fragwiirdig erscheinen, da mit Testverfahren immer nur relativ zuverlassige
Ausschnitte der Fahigkeiten (aktueller Status) erfasst werden, und da Schul-
leistungen das Ergebnis des Zusammenwirkens eines ganzen Biindels von
Faktoren sind (vgl. Schlee, 2002, S. 181; Ricken, 2005, S. 16). Miinch (2000,
S. 108) definiert diesen Grundsatz der psychologisch-pddagogischen Diag-
nostik folgendermassen: «Es ist padagogisch am Erfolg versprechendsten,
die nicht normal> entwicklungs- und lernfahigen Kinder jeweils entspre-
chend ihrer dominanten Auffalligkeiten und Defekte verschiedenen Kate-
gorien (Behinderungsarten) und Institutionen (Sonderschulformen) zuzu-
ordnen und die Forderung entsprechend dieser Kategorien moglichst weit-
gehend zu differenzieren». Daraus wird ersichtlich, dass die Praktiken der

traditionellen Diagnostik auch einen Teil zur Legitimation des Sonderschul-
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wesens beitragen. Ein Riickblick auf die Entwicklungen im Bereich der psy-
chologisch-pddagogischen Diagnostik zeigt, dass sich diese vor allem als Sta-
tus-, Eigenschafts- und Selektionsdiagnostik2 erwiesen hat (vgl. Bundschubh,
1985, S. 361.).

So ist es nicht weiter verwunderlich, dass diese Art von Diagnostik auf
immer breitere Ablehnung stiess, und das Bediirfnis nach einem neuen Diag-
nostikkonzept aufkam. «Abgelost wird diese Diagnostik, die Defizite und
Storungen in der Person selbst sucht, durch eine an soziologische und sozial-
wissenschaftliche Gedanken orientierte Vorgehensweise, d.h. verursachende
Momente einer Stérung (Schulversagen, Verhaltensstérungen) werden vor
allem im Kommunikationsbereich des Individuums gesucht, z.B. im Fami-
lienmilieu, im Bereich der Schule, in der sozialen Umwelt ...» (Bundschubh,
1980, S. 46). Nebst der Beachtung der sozialen Umwelt eines Kindes wird
auch die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand wichtig. Im forder-
diagnostischen Alltag geht es darum, den Entwicklungsstand eines Kindes
in den verschiedenen Lernbereichen zu erfassen, die Zone der nachsten Ent-
wicklung zu eruieren und darauf aufbauend Férdermassnahmen einzulei-
ten. Es geht also nicht mehr linger darum, Eigenschaften festzustellen, son-
dern zu beschreiben, wo sich das betreffende Kind auf dem Weg zu ganz be-
stimmten Zielen befindet (vgl. Brunner, 2004, S. 60). Bundschuh beschreibt
dies so: «Forderdiagnostik dient dazu, genauer zu beobachten und zu be-
schreiben, optimale Lernbedingungen zu erkunden (Lernsituation, Lernge-
genstand, Voraussetzungen beim Kind ...). Férderdiagnostik sucht im heilpa-
dagogischen Arbeitsfeld systematisch nach Ankntipfungspunkten und neu-
en Lernmoglichkeiten [...] Hierbei spielt immer die Frage eine Rolle, was fir
ein Kind einfach und was schwer (komplex) ist. Dabei miissen Lernbarrieren
im Sinne behindernder Bedingungen analysiert und nach Moglichkeit besei-

2 Schlee (1986, 2002, 2004) macht in seiner kritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff der Forderdiag-
nostik darauf aufmerksam, dass es sich bei den Begriffen «Selektion» und «Férderung» um keine ausschlies-
senden Gegensatze handelt, wie dies in der beschriebenen Diskussion oft formuliert wird. Allgemein ist fest-
zuhalten, dass die Frage der Selektion, ebenso wie diejenige der Forderung, eine Frage der Absicht und nicht
eine Frage des hierfiir benutzten Instruments ist (vgl. ebd., 1986, S. 55). Weiter wird anhand von einfachen Bei-
spielen aus dem Alltag (Aussuchen von Kleidungsstiicken, Einkaufen, Bestellen in einem Restaurant) ersicht-
lich, dass Auslesen, Selegieren nicht verwerflich, sondern lebensnotwendig ist. Andererseits ist festzuhalten,
dass sich Selektion und Férderung nicht aussschliessen. Wenn bspw. ein Kind in eine Sonderschule iiberwiesen
wird, dann ist dies mit der Idee verbunden, dass es dort unter anderen Bedingungen geférdert werden soll (vgl.
ebd., 2002, S. 183f.). Auch bei férderdiagnostischem Arbeiten werden Selektionen vorgenommen, auch wenn
diese Tatsache von verschiedenen Autoren so nicht eingestanden wird. Klauer (1992, S. 213) formuliert in die-
sem Zusammenhang spitz: «Selektion, Klassifikation und Plazierung gelten ihnen als pddagogische Todsiinden,
an denen sie sich nicht beteiligen wollen. Was ist es aber anderes als Plazierung (die in gewissem Sinne Selek-
tion und Klassifikation einschliesst), wenn etwa eine Lehrkraft einem Kind eine padagogisch zutrégliche Situa-
tion zuordnet?».



tigt werden» (ebd., 1992, S. 164, Hrvh. i. Orig.). All diese Forderungen bedin-
gen, dass (forder-)diagnostisch Tatige tiber Wissen in Bezug auf Lern- und
Entwicklungsprozesse verfiigen miissen (vgl. Ricken, 2005, S. 15). Die Merk-
male neuer férderdiagnostischer Methoden lassen sich in Abgrenzung zur
herkémmlichen psychologisch-padagogischen Diagnostik, die ausschliess-
lich mit Tests arbeitet, mit den Stichworten Beobachten im Alltag statt Tes-
ten in Ausnahmesituationen, Erfassen von Wechselwirkungen im Sinne ei-
ner umfassenden Einschatzung der verschiedenen Einflussfaktoren und
Lernprozessdiagnostik zusammenfassen (vgl. Brunner, 2004, S. 2, S. 65ff.).
Aber auch das Konzept der Forderdiagnostik verfiigt iiber mehrere Un-
klarheiten, kritisch zu beachtende Punkte und ein betrachtliches Entwick-
lungsbediirfnis. Schlee (2004, S. 27) hilt fest, dass rund dreissig Jahre nach
der Propagierung der so genannten Forderdiagnostik immer noch unklar
ist, wie diese theoretisch zu konzeptualisieren und praktisch durchzufiih-
ren ist, und spricht in diesem Zusammenhang von einem fortwiahrenden
Stadium des Erkundens und Erprobens. Nebst einer ganzen Reihe von Kri-
tikpunkten verweist Schlee (2002, 2004) vor allen auf den logischen Fehl-
schluss, dass Diagnostik Hinweise auf Fordermassnahmen geben kann. Es
liegt im Wesen der Diagnostik, dass sie nur herausfinden und beschreiben
kann, was vorliegt. Somit fithrt sie nur zu Ist-Werten. «In diesen Ist-Wer-
ten stecken keine zusatzlichen Informationen zu deren Deutung oder Nut-
zung. [...] Aus diagnostischen Ergebnissen kann man somit weder auf Forder-
ziele noch auf Fordermethoden schliessen» (ebd., 2004, S. 30f.). Forderziele
ergeben sich aus iibergeordneten Wert- und Zielvorstellungen, so genann-
ten Soll-Werten, die schon vor dem Einsatz der Diagnostik bestehen. An die
Forderdiagnostik wird vergebens die Erwartung gestellt, dass sich aus diag-
nostischen Daten direkt Konsequenzen ableiten lassen. Das Erarbeiten ei-
nes Forderplans ergibt sich weder als Anregung noch als Verpflichtung aus
den diagnostischen Ergebnissen, sondern kommt wieder einem eigenstandi-
gen Konstruktionsprozess gleich. Dieser wird durch Zielvorstellungen oder
Soll-Werte geleitet, die schon vor der Diagnostik feststanden. Es ist das be-
reits vorhandene Handlungs- und Erfahrungswissen der diagnostisch tati-
gen Person, das zu Fordervorschlagen fithrt. Diagnostik soll vor allem dann
zum Zuge kommen, wenn es um die Evaluation von durchgefithrten Mass-
nahmen geht. Denn Diagnostik ist imstande, nach einer Intervention fest-
zustellen, welche Ziele erreicht worden sind; dies bspw. durch lehrzielorien-
tierte Messung. Auf diesem Hintergrund ist die Erweiterung und Optimie-
rung des (heil-)padagogischen Handlungswissens und der entsprechenden
Kompetenzen der diagnostisch tdtigen Personen entscheidend. Dazu geho-
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ren die Entwicklung von Férderkonzeptionen, von theoretisch begriindeten
Prozeduren, von durchdachten Hilfsmitteln und Materialien, das Erarbeiten
von theoretischen Grundlagen sowie die Bereitstellung von Zeit- und Raum-
ressourcen (vgl. ebd., 2002, S. 186ff.; 2004, S. 33). All diese Punkte kénnen
als noch zu leistende Entwicklungsaufgaben der Foérderdiagnostik angese-
hen werden. Als Voraussetzung fiir solche Entwicklungen braucht es den Be-
zug zu klaren Zielvorstellungen und expliziten Menschenbildannahmen.



2. Grundlagen und Forderungen der Férderdiagnostik

Die von Schlee (1992, S. 192) festgestellten mangelnden theoretischen Ent-
wicklungen und Analysen in der Férderdiagnostik mégen daher rithren, dass
die Vorstellungen von einer Forderdiagnostik durch einen starken ethischen
Impuls getragen werden. Es waren vor allem moralische Entriistung gegen-
iiber der traditionellen psychologisch-pddagogischen Diagnostik und damit
einhergehend der Wunsch, sich von dieser abzugrenzen, die zum Konzept
der Forderdiagnostik fithrten. Diese Beweggriinde sind nachvollziehbar und
durchaus positiv zu bewerten. Auch entstanden daraus wichtige und wertvol-
le Grundlagen fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit einem beson-
deren Forderbedarf. Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass sich im Be-
reich der Forderdiagnostik noch ein erheblicher Entwicklungsbedarf ausma-
chen lasst. Auch wenn im vorangehenden Abschnitt Kritikpunkte am Konzept
der Forderdiagnostik vorweggenommen wurden, sollen im Folgenden deren
Grundpositionen zusammengefasst werden, wie sie sich aus den verschiede-
nen Publikationen zur Thematik zum jetzigen Zeitpunkt bestimmen lassen.

2.1 Menschenbild und Entwicklungsverstandnis

Die Abkehr von der herkémmlichen psychologisch-padagogischen Diagnos-
tik bedeutete zugleich auch ein Uberdenken des Menschen- und Entwick-
lungsbildes dieser Vorgehensweise. Fiir ein die Férderdiagnostik leitendes
Menschenbild ist die Erziehungsbediirftigkeit des Menschen eine wichtige
Grundannahme. Ziel der Erziehung soll Freiheit, die Erziehung zur Selbst-
entscheidung und Selbstdndigkeit sein. Dabei bleibt zu beachten, dass der
Mensch nicht nur ein rationales Wesen ist, sondern als ganze Person mit Ge-
fuhlen, Bedtirfnissen und Fahigkeiten verstanden werden muss (vgl. Bund-
schuh, 1992, S. 179). Férderdiagnostisches Handeln wird geleitet von einer
Sichtweise, die das Kind als autonomes, selbstreflexives, rationales, emotio-
nales und auf Kommunikation hin gerichtetes Wesen zu begreifen versucht.
Dabei kommt der Innenperspektive, der Sicht, wie die Welt vom Kind wahr-
genommen und gedeutet wird, besondere Bedeutung zu. Denn nicht die dus-
seren Tatsachen, sondern deren individuelle Deutung und Bewertung leiten
das Handeln eines Individuums. So besteht ein wichtiges Bemiihen im Ver-
such, das Kind zu verstehen (vgl. Miinch, 2000, S. 120f.).

Entwicklung und Lernen werden als «individueller, aktiver Konstruktions-
prozess verstanden, der wohl auf einen Austausch mit der Umwelt bezogen
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ist, jedoch nicht von aussen padagogisch «<machbar> ist, sondern nur vom Sub-
jekt selbst geleistet werden kann» (Miinch, 2000, S. 121). Wenn beim Lernen
Probleme auftreten, werden diese nicht als Storungen oder gar untiberwind-
bare Grenzen aufgefasst, sondern als Anreiz, nach neuen, noch mehr kindori-
entierten Moglichkeiten zu suchen; dies trifft sowohl fiir Kinder mit schwers-
ten Behinderungen wie auch fiir solche ohne Behinderungen zu (vgl. Bund-
schuh, 1992, S. 180). Es ist eine hohe Vorsicht mit prognostischen Aussagen
angebracht, da Entwicklung in vielen Bereichen plastisch ist, nie alle Einfluss-
faktoren bekannt sind und von der Selbstgestaltung der eigenen Entwicklung
ausgegangen wird (vgl. Miinch, 2000, S. 121). Diese Sichtweise ermoglicht ei-
ne Offenheit fiir Veranderungs- und Entwicklungsmaoglichkeiten, bei der das
Bild vom Kind nie erstarrt, sondern dauernd revidiert und ergdnzt wird.

Bei einem solchen Menschen- und Entwicklungsverstandnis lasst sich fol-
gendes Ziel formulieren: «Padagogisch orientierte Diagnose soll aber auch
«stark machen>, helfen, trotz auftretender Note, Schwierigkeiten, schlecht-
hin Hemmnisse, ein Kind moglichst unabhéngig, also miindig werden zu las-
sen. Sie soll eigene Krafte und Moglichkeiten aktuieren und das Kind in sei-
ne Menschlichkeit hineinfinden lassen» (Bundschuh, 1985, S. 15).

2.2 Einbeziehung der Subjekt-Perspektive

Forderdiagnostik hat den Anspruch, das Kind in seinem Umfeld mit seiner
Selbst- und Weltsicht, seinen subjektiven Sinnstrukturen, seinen Kompeten-
zen und Ressourcen zu sehen (vgl. Mutzeck, 2000, S. 1). So steht im Zentrum
forderdiagnostischen Bemiihens das einzelne Kind mit seinem Anspruch auf
besondere Férderung. Dabei geht es vor allem um die Erfassung intraindi-
vidueller psychischer Zustinde und Prozesse, indem untersucht wird, wie
sich das Kind in den verschiedenen Situationen verhalt. Ausgangspunkt und
Massstab fiir die Forderdiagnostik ist das Kind selbst. Es soll erhoben wer-
den, welches die Zone seiner aktuellen Entwicklung ist, und wo Ansatzpunk-
te fiir die Forderung liegen (vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993, S. 20). Schup-
pener (2005, S. 182) macht darauf aufmerksam, dass die Forderplanung in
der Regel einer Reihe von Fremdentscheidungen gleichkommt. «Entschei-
dungstrager ist im «glnstigsten Fall> ein Team von Personen, die mit dem
Kind leben und arbeiten und kooperativ diagnostische und konzeptionelle
Vorgehensweisen besprechen, durchfithren und evaluieren. Dabei besteht
die zentrale Gefahr, den betreffenden Schiiler zu «verobjektivieren> und die
[...] subjektive Schiilerperspektive sowie die eigenaktive Teilhabe des Schi-



lers am Prozess der Forderdiagnostik und -planung zu vernachlassigen bzw.
zu ignorieren» (ebd., 2005, S. 182).

Beim diagnostischen Vorgehen gilt es den empathischen Ansatz zu beach-
ten: Das Kind soll aus sich selbst heraus verstanden werden, d.h. Handlungs-
weisen sind aus der Sicht des Kindes als sinnvoll und einsichtig zu verste-
hen, denn das Verhalten des Kindes basiert auf seiner Auseinandersetzung
mit der sozialen und dinglichen Umwelt (vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993,
S. 20). Kautter (2000, S. 25-26) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Aussenseite, die der Beobachtung durch andere zuganglich ist, und einer In-
nenseite menschlichen Handelns, die nur der handelnden Person selbst zu-
ganglich ist. Die notwendige Befassung mit der Aussenseite geschieht hdu-
fig im diagnostischen Vorgehen. Die Auseinandersetzung mit der Innensei-
te wird hingegen noch oft vernachléssigt. Der Autor pladiert dafiir, «den Ver-
such zu unternehmen, zu verstehen, was das Thema des kindlichen Handelns
ist, zu verstehen, warum das Kind so handelt, wie es handelt. Daran miiss-
ten sich dann Uberlegungen anschliessen, welche Erfahrungsméglichkeiten
dem Kind er6ffnet werden miissen, um sich weiterzuentwickeln» (Kautter,
1998, S. 26, Hrvh. i. Orig.). Daraus wird ersichtlich, dass eine Vorgehenswei-
se nach dem empathischen Ansatz keinesfalls eine uneingeschriankte Beja-
hung allen kindlichen Verhaltens impliziert; dieses kann auch mit Erwar-
tungen und Forderungen von (Heil-)Pddagoginnen und -Padagogen kollidie-
ren und deshalb zum Anlass von Foérderdiagnostik und Férderung werden
(vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993, S. 20-21). Die Orientierung am Kind um-
fasst nach Suhrweier und Hetzner (1993, S. 61) zudem unter anderen folgen-
de Forderungen:

+ Das Kind soll seine Zustimmung oder Ablehnung zu im Rahmen der

Diagnostik auszufithrenden Tatigkeiten erteilen kénnen.

+ Die diagnostischen Ergebnisse sind mit dem Kind zu besprechen.
+ Forderdiagnostisches Vorgehen schliesst einen kommunikativen und ko-
operativen Umgang mit dem Kind ein.

Da Kinder mit Behinderungen oft von verschiedenen Fachpersonen betreut
werden, sind die Erkenntnisse moglichst vieler Personen, die mit dem Kind
umgehen, zusammenzutragen, damit ein moglichst umfassendes Bild der
Problemlage entsteht; dies vor allem auch im Hinblick auf Ressourcen des
betreffenden Kindes und die Evaluation bisher geleisteter Arbeit (vgl. ebd.,
1993, S. 65 u. Kap. 5.3). In diesem Zusammenhang sei auf die Schliisselstel-
lung der Informationen von Regellehrpersonen hingewiesen, da die Lehrper-
son das Kind kontinuierlich in seinem schulischen Alltag erlebt.
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2.3 Befassung mit der Ursachenfrage

Ein wichtiger Arbeitsschritt im férderdiagnostischen Vorgehen beinhaltet

die Befassung mit der Ursachenfrage von aktuellen Lernproblemen oder

sonstigen Auffalligkeiten. Dies geschieht, um die momentane Situation bes-
ser zu verstehen und aus sich abzeichnenden Entwicklungslinien Ansatz-

punkte fiir Fordermassnahmen zu bekommen (vgl. Buholzer, 2003, S. 68).

Wichtige Fragebereiche zur Analyse der Lerngeschichte kénnen nach Nie-

dermann et al. (2006, S. 33) etwa sein:

+ Seit wann bestehen die Lernprobleme?

+ Konnen sie mit einem bestimmten Ereignis in Verbindung gebracht wer-
den?

+ Mit welchen behindernden Faktoren musste das Kind fertig werden
(Krankheit, Wohnortswechsel, Verluste, Lehrerwechsel, Scheidung der
Eltern, Mehrsprachigkeit usw.)?

+ Wie sehen die Leistungen in den anderen Fachern aus?

+ Was wurde schon an Hilfestellungen unternommen?

Beim Versuch, die Ursachenfrage zu klaren, miissen verschiedene Verur-
sachungsmomente beriicksichtigt werden. Generell gilt, dass Psychisches
durch Physisches und stark von dusseren Lebensbedingungen bestimmt
wird. Behinderungen kénnen oft auf Stérungen oder Schaden des Organi-
schen zuriickgefithrt werden. Ein einseitiges Ausgehen von organischen Ur-
sachen erscheint aber fraglich. Vielmehr gilt es sowohl die biologische als

auch die soziale Seite zu berticksichtigen (vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993,

S. 24ff., S. 37). Ein konkretes Erkundungsraster zur Ursachenfrage liegt mit

dem Bedingungsmodell fiir Lernschwierigkeiten von Krapp (1976, S. 96) vor,

in dem er vier Ursachenbereiche unterscheidet:

+ Personlichkeit der Schiilerin oder des Schiilers: In diesem Bereich werden
Uberlegungen zu organischen, kognitiven und nicht-kognitiven Faktoren,
die als verursachende Momente in Frage kommen kénnten, angestellt.

¢+ Familie: Beim Ursachenbereich Familie sind Fragen nach dem Ausmass
von hduslicher Anregung, der Leistungserwartung der Eltern oder dem
Erziehungsstil wichtig.

+ Schule: Zu ungiinstigen Faktoren gehéren im Ursachenbereich Schule et-
wa nicht ausreichend zugestandene Lernzeit, mangelnde Unterrichtsqua-
litat oder ein ungiinstiges Klassenklima.

+ Gesellschaft: Schliesslich muss auch die Gesellschaft als moglicher Ein-
flussfaktor auf eine Lernbehinderung in die Uberlegungen einbezogen



werden, auch wenn es in diesem Zusammenhang kaum moglich ist,
auf gesicherte empirische Daten zuriickgreifen zu kénnen. Als Beispiel
gesellschaftlicher Einfliisse auf eine Lernbehinderung sei auf extreme ge-
sellschaftliche Verdnderungen oder Ereignisse wie politische Konflikte
oder Krieg verwiesen.

Es ist davon auszugehen, dass bei einer vorliegenden Lernbehinderung ver-
schiedene Faktoren gleichzeitig wirksam sind. Ein einzelner Faktor wird
kaum eine Lernbehinderung ausmachen. Uber das Bedingungsgefiige kon-
nen in der forderdiagnostischen Arbeit immer nur Hypothesen angestellt
werden. Wichtig in diesem Zusammenhang erscheint auch der Hinweis, dass
man sich bei der Auseinandersetzung mit der Ursachenfrage nicht in deren
Komplexitat und Unklarheiten verliert und darob im gegenwartigen situati-
ven Handlungsbedarf blockiert wird.

2.4 Beachtung der sozialen Bedingungen eines Individuums

Forderdiagnostik berticksichtigt die Tatsache, dass der Mensch als soziales
Wesen in Interaktion mit anderen steht. Handlungen und Verhaltensweisen
lassen sich nicht mehr langer nur aus dem Individuum heraus erklaren, son-
dern missen in Zusammenhang mit dem beteiligten Umfeld gebracht wer-
den, da der Einzelne als Teil eines Ganzen betrachtet wird. Interesse, Moti-
vation, Aufmerksamkeit und Leistung eines Kindes entstehen in der Inter-
aktion mit seinem familidren, schulischen, nachbarschaftlichen und gesell-
schaftlichen Umfeld (vgl. Brunner, Fluri & Stadler, 2006, S. 17). Bundschuh
formuliert die konsequente Anwendung dieses Ansatzes folgendermassen:
«Gegenstand der Forderdiagnostik sind nicht Stéorungen, Behinderungen als
solche, auch nicht behinderte Kinder, sondern beeintrachtigte Erziehungs-
verhiltnisse sowohl im einzelnen als auch im Gesellschaftsganzen. Dies be-
deutet, dass forderungsorientiertes Vorgehen weit tiber das einzelne Kind
hinausreicht» (1985, S. 63). Forderdiagnostische Tatigkeit hat demnach die
Aufgabe, den sozialen Bezugsrahmen eines Kindes oder Jugendlichen in ihre
Uberlegungen einzubeziehen. «Gegenstand der Diagnose ist nicht das Kind
far sich allein, sondern das konkrete Kind-Umfeld-System» (Sander, 2000,
S. 9). Das heisst, dass bei auftretenden Schwierigkeiten in verschiedenen
Bereichen nach behindernden Bedingungen gesucht werden muss. Zu
beachtende Bereiche sind z.B. die Biographie des Kindes, die familidre Le-
benswelt, schulische Bedingungen wie Klassensituation, psychosozialer
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Status des betreffenden Kindes, die Beziehung zur Lehrperson, die ausser-
schulische Lebenswelt sowie gesellschaftliche Bedingungen (vgl. Kap. 2.3,
4 u. 5). Sander (2000, S. 10) empfiehlt bei der Analyse von Schwierigkei-
ten, dem schulischen Bereich besonderes Augenmerk zukommen zu lassen.
Dies im Wissen darum, dass das ausserschulische Umfeld eines Kindes nur
schwer verdandert werden kann, dafiir aber im konkreten Schulalltag diverse
Moglichkeiten bestehen, um die Situation des betreffenden Kindes zu ver-

dndern.

2.5 Auslosen und Begleiten von adaquaten Lernprozessen

Forderdiagnostik orientiert sich an padagogischen Fragestellungen und Ziel-
setzungen. Dabei geht sie von der grundsitzlichen Bildbarkeit jedes Men-
schen aus. Thr Ziel ist es, moglichst optimale Bedingungen zur Persénlich-
keitsentfaltung des betreffenden Kindes zu schaffen. «Im Vordergrund steht
das Recht auf Menschsein im Sinne von <sein, was ich bin>, auf Leben und
Entfaltung» (Bundschuh, 1985, S. 61).

Konkret geht es um die Frage, wie man einem Kind mit Entwicklungs-
und Lernproblemen weiterhelfen kann, diese Schwierigkeiten zu vermin-
dern oder gar zu tiberwinden. Zur Kldrung dieser Frage wird die Analyse der
Lernausgangslage, der Zone der nachsten Entwicklung, des Lerngegenstan-
des sowie der Art seiner Vermittlung notwendig.

Je genauer die Sachlogik, d.h. die Anforderungen des Lerngegenstandes
bekannt sind, umso genauer kann mit einer Lernstandserfassung dokumen-
tiert werden, iber welche Strukturelemente das betreffende Kind schon ver-
fugt. Anschliessend stellt sich die Frage, wie die noch nicht bekannten Struk-
turelemente in der Forderung vermittelt werden kénnen (vgl. Waniek, 2005,
S. 63). Nach Suhrweier und Hetzner (1993, S. 37) besteht das Ziel der For-
derdiagnostik in der Verdnderung von Lernprozessen. Dabei wird von der
Verdnderbarkeit des Individuums und seinen Entwicklungspotenzen aus-

3 Klauer (1992, S. 212) kritisiert, dass es an Ansatzen zu einer lehrbaren Technologie von Férdermassnahmen
fehlt, und dass es somit oft unklar bleibt, was in einer konkreten Unterrichtssituation genau getan werden soll.
«Eine solche Technologie sollte rational begriindete Vorschldge erzeugen, was denn nun als néachste Forder-
massnahme vorzusehen sei, etwa wenn die vorhergehende fehlschlug. Mit Hilfe einer solchen instruktionspsy-
chologisch fundierten Technologie kénnte die prinzipielle Beliebigkeit forderdiagnostischen Vorgehens iiber-
wunden werden» (ebd., 1992, S. 212). — Dieser Kritikpunkt kann zum jetzigen Entwicklungsstand der Forderdi-
agnostik nicht einfach entkraftet werden. Es kann nur nochmals oder einmal mehr auf die hohe Bedeutsamkeit
von Wissen iber Entwicklungs- und Lernverlaufe von forderdiagnostisch tatigen Personen hingewiesen wer-
den.



gegangen. Veranderungsmoglichkeiten bestehen aber auch in methodisch-
didaktischer Hinsicht, indem Anforderungen, Ziel, Tempo und Unterrichts-
strategien variiert werden konnen. Die Lehrperson ladsst sich von der Frage
leiten, wie die Situation beschaffen sein muss, damit sie vom Kind gemeis-
tert werden kann. Dabei werden Hypothesen und Ziele formuliert, welche
wiahrend dem forderdiagnostischen Prozess dauernd tberpriift und gegebe-
nenfalls umformuliert werden missen (vgl. Kap. 5). Die individuelle Ent-
wicklung eines Kindes ist immer auch sozial und kulturell bedingt; so las-
sen sich Uberlegungen zum sozialen Umfeld des Kindes nicht ausklammern
(vgl. Bundschuh, 1994, S. 98).

Folglich sollen auch fiir die Entwicklungsbewertung verschiedene Bezugs-
systeme beachtet werden: auf das Individuum bezogene, lernzielbezogene
und sozial-empirische Normen (vgl. Ricken, 2005, S. 18).
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3. Methoden der Forderdiagnostik

Wenn es nun darum geht, genau abzukldren, wo die Ressourcen und Schwie-
rigkeiten des betreffenden Kindes oder Jugendlichen liegen, ist die Praktike-
rin auf bestimmte aussagekraftige Methoden zur Informationsgewinnung
angewiesen. Dabei kommt der Beobachtungsfihigkeit der diagnostizieren-
den Person besondere Bedeutung zu. «Von der Sensibilitdt, der Behutsam-
keit, dem Verantwortungsbewusstsein und der Zuriickhaltung bei der Inter-
pretation der Beobachtungsergebnisse hangt es ab, welche Hilfen sich fiir
das Kind und welche Konsequenzen sich fiir das Verhalten des Lehrers er-
geben» (Belusa & Eberwein, 1988, S. 218). Es ist wichtig zu bedenken, dass
der Einsatz forderdiagnostischer Methoden nie zum Selbstzweck verkom-
men darf, sondern immer der Férderung eines bestimmten Menschen die-
nen soll. Die Wahl der Methoden und das Vorgehen miissen im Gesprach
mit den beteiligten Personen transparent gemacht werden (vgl. Suhrweier &
Hetzner, 1993, S. 102). «Die diagnostische Situation ist offen: Kind, Eltern,
Lehrer wird der diagnostische Prozess einsehbar (transparent) gemacht. Es
wird, wenn immer méglich, vermieden, dass zwischen den Beteiligten so et-
was wie eine Art Arzt-Geheimnis Platz greift. <Offene Akten!>» (Kobi, 1977,
zit. n. Bundschuh, 1980, S. 43).

Im Folgenden werden die wichtigsten und fir die Praxis relevanten for-
derdiagnostischen Methoden dargestellt. Auf spezifische férderdiagnosti-
sche Verfahren im Sinne einer Hilfestellung zur Lernstandserfassung im Be-
reich des Mathematik- und Schriftspracherwerbs wird in Kapitel 7 und Teil
IT und IIT eingegangen. Im diagnostischen Alltag ist es sinnvoll, eine Kom-
bination der zur Verfiigung stehenden Methoden anzustreben.

3.1 Teilnehmende Beobachtung

Suhrweier und Hetzner (1993, S. 102) definieren Beobachtung folgender-
massen: «Beobachtung kann verstanden werden als bewusst gezielter Wahr-
nehmungsprozess, der sich auf menschliches Handeln, auf Objekte und Er-
eignisse richtet. Aus ihm leiten Beobachter Wertungen, Stellungnahmen,
Urteile ab.» Die Beobachtung ist weiter gekennzeichnet durch die Selektion
der Wahrnehmungsreize, die Organisation der Eindriicke aufgrund des Wis-
sens und eigenen Erlebens sowie durch die besondere Gewichtung einzel-
ner Wahrnehmungseindriicke. Die Beobachtung stellt bei der forderdiag-
nostischen Tatigkeit die wichtigste Form der Informationsgewinnung dar.



Dabei hat sie sowohl den Charakter der Alltagsbeobachtung als auch den-
jenigen der gezielten Beobachtung. Beobachtet wird das dussere, sichtbare
und erfassbare Verhalten von Lernenden. Aber auch das eigene Verhalten
als diagnostizierende Person sowie Bedingungen der Lern- und Lebenswelt
des Kindes duirfen nicht ausser Acht gelassen werden.

Unter den verschiedenen Arten von Beobachtung kommt im férder-
diagnostischen Prozess der teilnehmenden Beobachtung die grosste Bedeu-
tung zu, da die Lehrperson einerseits Lernprozesse anregt, begleitet und so-
mit Teil der padagogischen Situation ist und andererseits diese zugleich be-
obachtet. Nebst dem Vorteil, nicht eine kiinstliche Beobachtungssituation
schaffen zu miissen, stellt dieses Vorgehen aber auch hohe Anspriiche an die
diagnostizierende Person, die in sozialen Wechselwirkungen zu den Kindern
steht und vom Ziel nach moglichst objektiver Beobachtung geleitet wird. Die
Lehrperson geht mit all ihrem Wissen, Erfahrungen, Norm- und Werthaltun-
gen in den diagnostischen Prozess ein; dies birgt gewisse Gefahren in sich
(vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993, S. 103ff.). In diesem Zusammenhang wird
in der Literatur auf Fehlerquellen hingewiesen, denen die beobachtende Per-
son unterliegen kann. Dies sind vor allem Effekte, bei denen ein besonde-
res Merkmal des zu beobachtenden Kindes oder Jugendlichen die Beobach-
tung und die nachfolgende Schlussfolgerung in eine falsche Richtung lenkt
(vgl. Bundschuh, 1980, S. 111f.). Um diesen Effekten etwas entgegenzuwir-
ken, ist die strikte Trennung zwischen Beobachtung und Interpretation der-
selben unerldsslich. Eine weitere Moglichkeit besteht im Einbezug anderer
Beobachtenden oder Personen, die mit dem betreffenden Kind zu tun ha-
ben; dabei werden die eigenen Beobachtungen iiberpriift und nétigenfalls
erganzt oder korrigiert (vgl. Kornmann, 2000, S. 73). Im Wissen um all die-
se Schwierigkeiten und Gefahren der teilnehmenden Beobachtung diirfen
daraus gezogene Schliisse immer nur vorlaufigen Charakter haben und das
Bild von einem Kind niemals erstarren lassen.

Beobachtungen kénnen frei und ungeplant oder geplant stattfinden. Freie
Beobachtungen sind sehr haufig im (heil-)padagogischen Alltag. Sie haben
den Nachteil, dass sie nicht wiederholbar sind und meist nicht genau erfasst
und dokumentiert werden kénnen. Spontane Beobachtungen geben jedoch
oft den wesentlichen Impuls zu einer exakten und geplanten Beobachtung
oder erganzen bereits Erfasstes. Geplante Beobachtung erfordert die Bestim-
mung einer Beobachtungssituation unter einer ganz bestimmten (heil-)pa-
dagogischen Fragestellung und Zielsetzung. Im Vorfeld werden sich zudem
Gedanken zu Vorgehensweise und Dokumentationsmdéglichkeiten gemacht.
Ein solch geplantes Vorgehen zahlt sich in der Regel aus. Es lassen sich
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dabei in bestimmten zeitlichen Abstinden Entwicklungslinien des betref-
fenden Kindes erkennen, welche das weitere diagnostische Vorgehen mit-
bestimmen. Die Beobachtungen werden gewdhnlich schriftlich in Form von
Beschreibungen festgehalten; dies erfolgt am besten moglichst kurz nach
der Erhebung. Es gilt, Verhaltensbeschreibungen von psychologischen
Schlussfolgerungen zu trennen. Als zusitzliche Hilfsmittel kénnen zur
Beobachtung Medien wie Tonbandgerat oder Videokamera eingesetzt wer-
den. Der Praktikerin steht zudem eine Fiille von Beobachtungsbogen, In-
ventarien und Skalen fiir die Erfassung einzelner Bereiche zur Verfiigung,
die orientierende Funktion mit der Notwendigkeit der Anpassung an die
jeweilige Situation iibernehmen koénnen (vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993,
S. 105ff.).

3.2 Gesprach

Das Gesprach dient der Erganzung von Beobachtungen und anderen forder-
diagnostischen Methoden. Mogliche Inhalte und Ziele eines Gesprachs kon-
nen die Erfassung nicht beobachtbarer psychischer Sachverhalte des betref-
tenden Kindes wie Motive, Wissen, Einstellungen, die Erfassung der dusse-
ren Bedingungslage des Kindes (Lernumfeld, Familie) oder der Sozialisie-
rungsgeschichte sein. Dabei bietet sich eine Unterteilung in freie, spontane
und geleitete Gesprache an. Unter freien Gesprachen versteht man zwang-
lose, sich gelegentlich ergebende Gesprache; diese konnen oft zu iiberra-
schend neuen Erkenntnissen fithren. Den geleiteten, explorativen Gespra-
chen kommt im Rahmen der Férderdiagnostik eine grossere Bedeutung zu.
Nach Suhrweier und Hetzner (1993, S. 126f.) zeichnen sich explorative Ge-
sprache u.a. durch folgende Merkmale aus:
+ Planung: Im Gespréch sollen ganz bestimmte Fragethemen angeschnitten
werden.
+ Vertrauensvolle und partnerschaftliche Gestaltung des Gespriachs ohne
Abfolge- und Schematisierungszwang.
+ Zuriickhaltung der diagnostizierenden Person hinsichtlich der Bewertung

von Aussagen.

Explorative Gesprache sind wéihrend des ganzen forderdiagnostischen Pro-
zesses sinnvoll, wobei sie jeweils unterschiedliche Funktionen iibernehmen
konnen. Zu Beginn dienen sie der Hypothesenbildung und Ursachenanalyse.
Sie begleiten die Férderung und bilden den Abschluss derselben, wobei sie



eine prifende Funktion hinsichtlich der Wirksamkeit der Férderung tiber-
nehmen (vgl. ebd., 1993, S. 125ff.).

3.3 Analyse von Arbeitsprodukten

Arbeitsprodukte von Schiilerinnen und Schiilern sind reiche Quellen der
Informationsgewinnung. Grob lassen sich zwei Arten von Arbeitsproduk-
ten unterscheiden: Solche, die in gelenkten Unterrichtsphasen entstanden
sind wie Diktate, Schrift- und Sprechdusserungen oder Rechenarbeiten und
solche, die in nicht gelenkten Phasen auf Initiative des betreffenden Kin-
des entstanden sind wie Zeichnungen, Bastelarbeiten oder freie sprachli-
che Ausserungen.

Bei der ersten Art bietet sich eine fehleranalytische Zugangsweise an. Der
Fehleranalyse liegt eine verdnderte Betrachtungsweise von Fehlern zu Grun-
de: «Fehler sind ein Mittel, um den richtigen Weg durch ein System, eine
Struktur, ein Netz zu finden. Wir kénnen nicht lernen, wenn wir keine Feh-
ler machen diirfen. Die Angst vor Fehlern hindert uns daran, Neuland zu be-
treten. Wir fliichten uns in Automatismen ohne jegliche Einsicht und ohne
Erkenntnisgewinn. Fehler zu machen in der Lernlandschaft sollte ein posi-
tiver Vorgang sein, Ausgangspunkt zum Weiterlernen, zur Motivation, zum
Suchen und Entdecken von Zusammenhéangen» (Jost, Erni & Schmassmann,
1997, S. 34). Es geht also nicht mehr langer um eine einseitige quantitative
Erfassung von Fehlern, sondern vielmehr darum, Fehler als Ausdruck des
momentanen Entwicklungsstandes des Kindes nachzuvollziehen. Dies kann
zur Folge haben, dass gewisse Fehler nicht mehr ldnger als solche betrachtet
werden, da sie als durchaus «normale» Reaktionen des Kindes, entsprechend
seines momentanen Wissens und Kénnens, aufgefasst werden kénnen. Wei-
ter gilt es zu bedenken, dass Fehler erst gemacht werden, «<wenn Zusammen-
hinge und Regeln bekannt sind, aber — aus welchen Griinden auch immer
— nicht berticksichtigt oder eingehalten werden. Nur wer nichts weiss oder
kann, macht keine Fehler» (ebd., 1997, S. 35).

Die Fehleranalyse hat zum Ziel, die im Lernprozess eines Kindes auftre-
tenden Fehler festzustellen und zu interpretieren. Dabei spielen nebst der
Analyse der schriftlichen Arbeit die Beobachtung und das Gesprach mit dem
betreffenden Kind eine wichtige Rolle (vgl. Suhrweier & Hetzner, 1993, S.
148). Ein weiteres wichtiges Element der Fehleranalyse stellt die Methode
des lauten Denkens dar. Dabei kommentiert das Kind sein Vorgehen bei der
Losung der Aufgabe und verbalisiert dadurch Teile seiner Denkstrategien,
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welche aus der schriftlichen Arbeit allein oder aus dem nachtraglichen Ge-
spriach eventuell nicht ersichtlich wéaren (vgl. Niedermann, 1994, S. 181). Bei
der Fehleranalyse miissen nach Suhrweier und Hetzner (1993, S. 140) vier
Momente berticksichtigt werden:

Welche Anforderungen stellt die Aufgabe an das Kind?

Wie wurde die Aufgabe vermittelt (didaktisch-methodische Arbeit)?

Uber welche Lernvoraussetzungen verfiigt das Kind?

Wie gestalteten sich die dusseren Lernbedingungen?

Zudem erweist sich bei der Durchfithrung von Fehleranalysen die Einteilung
von Fehlern in Fehlerkategorien als sinnvoll. So kénnen Fehlerarten und ih-
re Verteilung festgestellt werden. Dieses Vorgehen erlaubt konkrete Hinwei-
se zur nachfolgenden Forderung. In der entsprechenden Fachliteratur fin-
det man Angaben iiber Fehlerarten auf den Gebieten Lesen, Schreiben und
Rechnen (vgl. Teil II u. III).

Produkte wie Zeichnungen oder Bastelarbeiten geben Anhaltspunkte zum
Entwicklungsstand, der Kreativitat, Wahrnehmung, Feinmotorik und psy-
chischen Befindlichkeit des Kindes. Bei der Analyse von solchen Arbeitspro-
dukten miissen verschiedene Prinzipien beachtet und eingehalten werden:

Das Kind soll bereits wihrend der Tétigkeit beobachtet werden. Ein Ge-

sprach tber das Ergebnis erweist sich als sinnvoll.

Ein Arbeitsprodukt darf nie isoliert betrachtet werden, es muss immer im

Zusammenhang mit anderen Ergebnissen desselben Kindes gesehen wer-

den.

Arbeitsprodukte konnen durch Einschrankungen der Ausdrucksmoglich-

keiten beeinflusst werden.

Arbeitsprodukte diirfen nie voreilig interpretiert werden (vgl. ebd., 1993,

S. 155ff).



4. Forderdiagnostik nach ICF

Die Forderungen nach einer einheitlichen diagnostischen Terminologie,
nach einheitlichen Qualitdtsstandards fiir Leistungsvertrage (Férdermass-
nahmen) und nach einem einheitlichen Diagnoseinstrument werden von un-
terschiedlichen Funktionstragern gestellt (Biirli, 2005). «Die ICF kénnte als
Grundlage hierzu dienen und Schulsystemen ein Instrument zur Beschrei-
bung aller Schiilerinnen und Schiiler bieten, ohne Kinder mit Behinderung
a priori als <andersartig> zu identifizieren und somit auch getrennt zu erfas-
sen» (Hollenweger, 2005, S. 161). Die Einfithrung in die ICF gehort an den
padagogischen und sonderpddagogischen Hochschulen zum Standard. Lehr-
personen in der Aus- und Weiterbildung werden in dieses Modell eingefiihrt
und es liegen von der ICF abgeleitete Instrumente fir die padagogische und
sonderpddagogische Praxis vor wie etwa das Standortgesprach (vgl. Kap. 5.3)
oder der Webbasierte Forderplaner WFP (vgl. Kap. 4.2.3).

Was ist jedoch unter dem Modell ICF zu verstehen? Die Internationale
Klassifikation der Funktionsfdhigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF)
ist ein neues Modell, welches im Bildungs- und Gesundheitswesen zur Be-
nennung und Analyse der «Funktionsfahigkeit» von Personen und als Hand-
habung zur Verbesserung der Fahigkeiten der betreffenden Person Anwen-
dung findet. Im Zusammenhang mit foérderdiagnostischen Fragestellun-
gen in der Schule ermoglicht die ICF eine ganzheitliche, mehrdimensiona-
le Erfassung der gegenwairtigen Lebenssituation eines Kindes: Starken und
Schwichen in allen physischen und psychischen Bereichen kénnen umfas-
send beschrieben werden. Dies geschieht in Bezug auf schulische und nicht
schulische Aktivitaten. Weiter werden in die Betrachtungen auch die unter-
schiedlichen sozialen Kontexte einbezogen (vgl. Steppacher, 2004, S. 19).
Die ICF ist ein Klassifikationssystem, jedoch kein Diagnoseinstrument oder
Testverfahren (vgl. Hollenweger & Lienhard, 2004, S. 33). Eine mogliche
Diagnose wie etwa ADHS oder Down-Syndrom dient als Ausgangspunkt fir
Fragen nach der «Funktionsfahigkeit» des betreffenden Kindes. Dabei bie-
tet die ICF eine gemeinsame Verstandigungs- und Planungsgrundlage fiir
die Situationseinschatzung verschiedener (Fach-)Personen (vgl. Hollenwe-
ger, 2005, S. 166). Ist die «Funktionsfdhigkeit» anhand der Kriterien der ICF
einmal beschrieben, folgen weitere Schritte im férderdiagnostischen Pro-
zess im Hinblick auf die Festlegung von Férderschwerpunkten sowie die Pla-
nung, Durchfiihrung und Evaluation von Fordermassnahmen (vgl. Kap. 5).

In diesem Kapitel wird das Konzept der Internationalen Klassifikation
der Funktionsfdhigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) tiberblicksartig
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vorgestellt. Eine umfassende Darstellung kann in diesem Rahmen nicht ge-
leistet werden. Die nachfolgende Skizzierung des Ansatzes dient dazu, der
Praktikerin und dem Praktiker eine mogliche Grundhaltung und bestimmte
Akzentuierung und Vorgehensweise in der forderdiagnostischen Arbeit auf-
zuzeigen sowie erste Hinweise zu Verfahren zu geben. Im Folgenden werden
in einem ersten Schritt das Modell der ICF und seine Implikation fir das
Praxisfeld Schule beschrieben. Weiter finden sich Teilkapitel zur Begriffskla-
rung der einzelnen in der ICF verwendeten Faktoren zur Situationsbeschrei-
bung von Personen. Die Ausfithrungen beziehen sich in diesem Zusammen-
hang auf Lernende. In Form von Ubersichten wird auf férderdiagnostische
Instrumente verwiesen, die zum Teil auf der Grundlage der ICF entstanden
sind und zur Erfassung der jeweiligen ICF-Bereiche dienen.

4.1 ICF und ihre Bedeutung fiir die Schule

Die Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und
Gesundheit (ICF) ist ein Vorschlag der WHO (2001), international ein neues
Verstandnis zur Beschreibung und Analyse von «Behinderung» und «special
needs» einzufithren: «Allgemeines Ziel der ICF-Klassifikation ist, in einheit-
licher und standardisierter Form eine Sprache und einen Rahmen zur Be-
schreibung von Gesundheit und mit Gesundheit zusammenhingenden Zu-
stainden zur Verfiigung zu stellen» (WHO, 2001, S. 8). Diese gemeinsame,
standardisierte Sprache soll den Austausch zwischen verschiedenen (Fach-)
Personen und somit iiber verschiedene Disziplinen hinweg erleichtern und
eine integrierte Sichtweise erméglichen. Die ICF bedient sich universal an-
wendbarer, nicht speziell auf Menschen mit einer Behinderung zugeschnit-
tener Kompetenzbereiche (vgl. Abb. 1, S. 43). Sie erlaubt die Beschreibung
einer Situation in Bezug auf die Funktionsfahigkeit und deren Einschran-
kungen. Dabei stehen nicht Gesundheitsprobleme im Vordergrund, sondern
deren Folgen fiir die Funktionsfahigkeit von Menschen und ihrer gegen-
wiartigen Umwelt. So interessiert bspw. bei einem Méadchen mit Down-Syn-
drom, «ob es in seiner gegenwirtigen Umwelt (z.B. materielle Umwelt, Ein-
stellungen, Gesetzgebungen) Einschrankungen beziiglich seiner Aktivitaten
(z.B. Schreiben, Essen, Kleider anziehen, fiir Haustiere sorgen) erlebt, ob es
nicht vollumfinglich am sozialen Leben teilnehmen kann (Schule, Freizeit-
aktivitaten, Beziehungen) und ob es Schwierigkeiten auf der Ebene der Kor-
perfunktionen hat (mentale Funktionen, Sinnesfunktionen, Bewegungsfunk-
tionen)» (Hollenweger, 2003, S. 8). Aus diesem Beispiel wird ersichtlich,



dass bei der Anwendung der ICF die Erfassungseinheiten keine Personen,
sondern Situationen sind (vgl. Lindmeier, 2002, S. 417) und dass die Funk
tionstdhigkeit einer Person in einem engen Zusammenhang zu den jeweili-
gen Kontextfaktoren steht.

Die ICF beachtet verschiedene Bereiche oder Faktoren zur Beschreibung
der gesamten gegenwartigen Lebenssituation eines Menschen. Wie der Ab-
bildung 1 (S. 43) entnommen werden kann, handelt es sich dabei um die
Faktoren Korperfunktionen und -strukturen, Aktivitaten, Partizipation (Teil-
habe) sowie Umwelt- und personenbezogene Faktoren. Die Begriffe «Funk-
tionsfahigkeit» und «Behinderung» sind Oberbegriffe*, welche die komple-
xe Interaktion verschiedener Faktoren beschreiben: Die Kérperfunktionen
und -strukturen, die Fahigkeit, Handlungen auszuiiben und die Partizipation
an sozialen Aktivitaten beschreiben die Funktionsfihigkeit und Behinde-
rung eines Menschen. Die Kontextfaktoren (Umwelt- und personenbezoge-
ne Faktoren) interagieren mit diesen drei Faktoren bzw. der Funktionsfdhig-
keit und kénnen sie entscheidend beeinflussen (vgl. Hollenweger, 2003, S. 5).
Die ICF organisiert Informationen zur Lebenssituation einer Person folglich
in zwei Teilen. Ein erster Teil umfasst Informationen zur Funktionsfahigkeit
(Komponente des Korpers, der Aktivitdat und der Partizipation), ein zweiter
solche zu den Kontextfaktoren (Umwelt- und personenbezogene Faktoren)
(vgl. Hollenweger & Lienhard, 2004, S. 35). Die Faktoren werden in der ICF
in verschiedenen Kapiteln beschrieben, wobei Beobachtungsitems fiir die
einzelnen Faktoren eine differenzierte Einschiatzung derselben ermoglichen
(vgl. WHO, 2006; DIMDI, 2005; Schuntermann, 2001).

Schulschwierigkeiten werden im Rahmen der ICF als Einschrinkung der
Gesundheit und der Funktionsfdhigkeit betrachtet. Sie sind ein Resultat
komplexer Wechselwirkungen zwischen den Aktivitaten der oder des Ler-
nenden und ihres/seines bio-psycho-sozialen Kontextes. Dieser Ansatz ent-
spricht weitgehend einem neuen sonderpddagogischen Verstandnis von For-
derdiagnostik, indem folgende Aspekte berticksichtig werden:

4 ZurKlarung der beiden Begriffe sei Lindmeier (2002, S. 418, Hrvh. i. Orig.) zitiert: «Funktionsfdhigkeit ist ein
Oberbegriff, der alle Korperfunktionen, Aktivitaten sowie Partizipation (Teilhabe) umfasst; entsprechend dient
Behinderung als Oberbegriff, fiir Schadigungen, Beeintréchtigungen der Aktivitat und Beeintrachtigung der Par-
tizipation (Teilhabe).» Mit dem Begriff der Funktionsfahigkeit kénnen nicht problematische, bspw. neutrale As-
pekte des Gesundheitszustandes und der mit Gesundheit zusammenhédngender Zustande aufgezeigt werden.
Behinderung steht im Zusammenhang mit einer Fahigkeitsstorung und bezeichnet den Gesamtszusammenhang
der negativen Wechselwirkung zwischen einer Person mit einem Gesundheitsproblem und ihren Kontextfakto-
ren (vgl. ebd., 2002, S. 417).
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+ Handlungsansatz: Ausgangs- und Referenzpunkt sind die konkreten und
beobachtbaren Aktivitaiten/Handlungen; das, was die Lernenden tun und
nicht die Interpretationen dazu.

*+ Systemischer Ansatz: Im Zentrum steht die Analyse von Wirkungen und
Wechselwirkungen zwischen den Aktivitaten der oder des Lernenden und
ihren/seinen kérperlichen und psychischen Moglichkeiten einerseits und
den gesellschaftlichen und personellen Kontextfaktoren andererseits.

+ Integrativer Ansatz: Schulschwierigkeiten werden immer im Zusammen-
hang mit den Auswirkungen auf die Partizipation (Integration) resp. die
Auswirkungen einer eingeschrankten Integration auf die Schulleistungen
analysiert.

+ Ressourcenorientierter Ansatz: Es werden forderliche und hinderliche
Faktoren des Lernens umschrieben und analysiert. Im Zentrum steht die
Frage, was die oder der Lernende kann, welches die Voraussetzungen fiir
ihr/sein Lernen und somit ihre/seine spezifischen Bediirfnisse (special
needs) sind.

+ Konstruktivistischer Ansatz: Schulschwierigkeiten gelten nicht als objektiv
erfassbare und an der oder am Lernenden festzumachende Diagnosen. Sie
werden als vom Beobachter, der Zeit, der Situation und des Ortes abhéngi-
ge Variablen erklart. Entsprechend interessieren Prozesse, Wechselwirkun-
gen, Erwartungen, Einstellungen, Erfahrungen der Betroffenen usw. «Eine
Behinderung (= Beeintrachtigung der Funktionsfahigkeit) im Sinne der ICF
ist das Ergebnis der negativen Wechselwirkung zwischen einer Person mit
einem Gesundheitsproblem und ihren Kontextfaktoren auf ihre Funktions-
tahigkeit, also auf die Integritat der Funktionen oder Strukturen des Orga-
nismus oder die Durchfithrung von Aktivitaten der Person oder auf deren
Partizipation an Lebensbereichen» (Schuntermann, 2002, S. 2).

Fiir die Umsetzung der ICF ins Praxisfeld Schule liegen bereits einige Instru-
mente und Verfahren vor (vgl. Kap. 4.2.3 u. 5.3), weitere missen noch ent-
wickelt werden. Aber auch fiir die Schule und insbesondere fiir férderdiag-
nostische Fragestellungen bietet die ICF einen Rahmen fiir die Beschreibung
von Schulschwierigkeiten und die interdisziplindre Verstaindigung. Wie be-
reits erwihnt, basiert die ICF auf einem universellen Modell der Funktions-
fahigkeit und Behinderung und kann somit auf alle Menschen bezogen wer-
den. Gerade in der Schule gibt es viele Situationen, wo letztlich unklar bleibt,
ob Schwierigkeiten eines Kindes wirklich auf eine bestimmte Stérung einer
Korperfunktion oder auf ein Gesundheitsproblem zuriickzufiithren ist. Hau-
tig spielen Umweltfaktoren und Defizite aus fritheren Lernprozessen eine



Gesundheitszustand®
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Korperfunktionen Partizipation
und -strukturen Aktivitaten (Teilhabe)
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Umwelt- Personenbezogene
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Abb. 1: Modell der Funktionsfihigkeit und Behinderung (WHO, 2o001)

genauso wichtige Rolle. «Gerade in dieser grauen Zone ist es wichtig, eine
Beschreibung von Problemen zu haben, die nicht syndromorientiert ist. Bei
komplexen Problemstellungen kann die Reduktion auf ein Krankheits- oder
Storungsbild von wichtigen Massnahmen in der Umwelt ablenken» (Hol-
lenweger & Lienhard, 2004, S. 28f.). Mit den von der ICF vorgeschlagenen
Bereichen kann die Einschrankung der Funktionsfahigkeit auf allen Ebe-
nen beschrieben werden, ohne dass eine Verursacherkette festgelegt wer-
den muss. Wenn es aber um die Festlegung des Ausmasses an Schwierigkei-
ten in einem bestimmten Bereich geht, muss die ICF zusammen mit Assess-
mentverfahren (Tests, Beobachtungsraster, Messgerdte) verwendet werden
(vgl. ebd., 2004, S. 46), da sie alleine als Klassifikationssystem nur qualitati-
ve, von den die Einschdtzung vornehmenden (Fach-)Personen geprégte Aus-
sagen machen kann.

Im Folgenden werden die einzelnen ICF-Bereiche (vgl. Abb. 1, S. 43) im
Hinblick auf die Situation von Kindern und Jugendlichen mit Schulschwie-
rigkeiten differenzierter definiert. Zu jedem ICF-Bereich wird eine Auswahl
von forderdiagnostischen Instrumenten dargestellt, die entweder der Erfas-
sung der Aktivitaten, der Kérperfunktionen oder der Kontextfaktoren (Um-
weltfaktoren und personenbezogene Faktoren) dienen. Ziel der Ubersichten
ist es, eine Auswahl von Hilfsmitteln vorzustellen, welche es erlauben, auf
einer allgemeinen Ebene im Sinne eines Grobscreeningverfahrens die ein-
zelnen Bereiche einzuschitzen. Die Zusammenstellung spezifischer und dif-

5 Im Modell der Funktionsféhigkeit und Behinderung (Abb. 1) findet sich der Begriff «Gesundheitszustand».
Dieser Begriff ist nicht Teil der ICF. Er wird aber erwéhnt, um das Verhéltnis zwischen Gesundheitszustand
(Krankheit, Storung) und Behinderungen zu verdeutlichen. Behinderungen stehen im Sinne der WHO immer in
einem Zusammenhang mit einem Gesundheitsproblem. Der Gesundheitszustand wird mit der Schwesterklassi-
fikation der ICF, der ICD-10 (International Classification of Diseases) erfasst (vgl. Hollenweger, 2005, S. 152).
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ferenzierter Hilfsmittel zur Erfassung der Aktivititen «Mathematisches Ler-
nen» und «Schreiben und Lesen» erfolgt in Teil IT und III.

4.2 Konzept der Aktivitaten

Die Aktivitédten stellen einen jener Bereiche oder Faktoren dar, welche die
Funktionsfahigkeit eines Kindes ausmachen und von den Kontextfaktoren
beeinflusst werden (vgl. Abb. 1, S. 43). Aktivitdten sind zentral fiir den di-
rekten diagnostischen Zugang zu schulischen Leistungen, fiir die Definition
von Lernzielen und deren Evaluation. Unter Aktivitit wird die Durchfiih-
rung einer Handlung oder Aufgabe verstanden. Dabei wird unterschieden
zwischen der potentiellen Leistungsfahigkeit der Lernenden (nicht direkt be-
obachtbar) und deren effektiven Leistung (direkt beobachtbar). Zu den Ak-
tivititen gehoren:

+ Allgemeines Lernen

+ Mathematisches Lernen

+ Spracherwerb und Begriffsbildung

+ Schreiben und Lesen

+ Umgang mit Anforderungen

+ Kommunikation

+ Bewegung und Mobilitit

+ Fir sich selbst sorgen

+ Umgang mit Menschen

+ Freizeit, Erholung und Gemeinschaft

Diese Aktivitaten kommen Kompetenz- und Entwicklungsbereichen gleich,

die fiir alle Kinder bedeutsam sind. Sie sollten bei einer ganzheitlichen Er-

fassung immer beachtet werden. Von férderdiagnostischem Interesse im Zu-
sammenhang mit den Aktivitaten sind folgende Fragen:

+ Lernstandserfassung: Was kann die oder der Lernende? Wie ist ihr/sein
Lern- und Entwicklungsstand? Wo liegen ihre/seine Starken? Wo besteht
ein Forderbedarf?

+ Kontextanalyse: Unter welchen Bedingungen kommen die Leistungen der
Schiilerin oder des Schiilers zustande?

+ Intrapersonale Wechselwirkungen: Wie beeinflussen sich die einzelnen
Aktivitaten gegenseitig?

+ Forderplanung: Wie konnen schulische Aktivititen wiederhergestellt
oder verbessert werden?



+ Pravention: Wie kann eine mogliche Beeintrachtigung der Leistungs-
fahigkeit/der Leistungen durch bereits beeintrachtigte schulische Berei-
che verhindert oder erschwert werden?

4.2.1 Instrumente zur Analyse der Aktivitaten

Die Analyse der Aktivitdten erfolgt in einem ersten Schritt auf der Ebene ei-
ner ganzheitlichen und umfassenden Einschdtzung der einzelnen Bereiche.
Dazu bieten sich die allgemeinen und breiten Beobachtungsraster wie bspw.
die Diagnostischen Einschitzskalen von Barth (2002) als Hilfsmittel an. Je
nach Fragestellung werden die einzelnen Aktivitaten (z.B. Mathematik und
Sprache) in einem zweiten Schritt mit fachspezifischen Hilfsmitteln erfasst
(vgl. z.B. Teil IT u. I1I).

Die vorliegenden, in den letzten zehn Jahren im deutschsprachigen Raum
entwickelten Raster sind Anlehnungen an die anglo-amerikanische Tradi-
tion des Individual Educational Plan (IEP). In vielen Staaten, insbesondere
im anglo-amerikanischen und skandinavischen Raum, haben alle Lernenden
mit special needs einen IEP. Er ist «Heart and Soul of Special Education»
(Watson, 2006) und in der Regel auf Integration und Inklusion ausgerichtet.
Seine zentrale Absicht ist es, Ziele festzulegen, die fir Kind und Umwelt re-

alistisch, erreichbar, messbar und herausfordernd sind.

Eine ganzheitliche Analyse der Aktivitaten hat folgende Zielsetzungen:

- Uberblick tiber den Lern- und Entwicklungsstand in allen Bereichen ge-
winnen

+ Einschdtzung der Ressourcen und Stirken

+ Erhebung eines allgemeinen Leistungsprofils

+ Erste Einschidtzung und Beschreibung von Forderbereichen wie. z.B. Ma-
thematik und Sprache

+ Grundlagen fiir eine Forderplanung schaffen

+ Grundlagen fiir eine Berichterstattung schaffen (Forderbericht, Schluss-
bericht, Standortbestimmung)
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4.2.2 Ubersicht: Allgemeine forderdiagnostische Hilfsmittel
zur Erfassung des ICF-Bereichs Aktivitaten

In Tabelle 1 (S. 47) finden sich allgemeine forderdiagnostische Verfahren
zur Erfassung von Aktivitaten. Die Mehrheit der allgemeinen forderdiagnos-
tischen Beobachtungsraster hat einen klassischen Aufbau (Wahrnehmung,
Bewegung, Denken, Kulturtechniken etc.) und unterscheidet nicht nach Ak-
tivititen, Korperfunktionen und Kontextfaktoren im Sinne der ICF. Ent-
sprechend finden sich in den nachfolgend zusammengestellten allgemeinen
Hilfsmitteln meistens auch Teile zur Erfassung von Kérperfunktionen. Im
Sinne einer Umsetzung der ICF-Systematik und ICF-Sprache werden spe-
zifische Hilfsmittel zur Erfassung von Korperfunktionen gesondert vorge-
stellt (vgl. Kap. 4.3.2).

4.2.3 Webbasiertes forderdiagnostisches Hilfsmittel
zur Erfassung des ICF-Bereichs Aktivitaten

Ein computertechnisches und webbasiertes Hilfsmittel ist der webbasierte
Forderplaner (WFP 1.0) (Gschwend, Lienhard & Steppacher 2006). Er bertick-
sichtigt die Systematik der ICF im Bereich der Aktivitdten mit einer breiten
Itemsammlung. Zudem fordert er Reflexionen tiber die anderen ICF-Berei-
che (Partizipation, Umwelt, Kérperfunktionen und -strukturen) und ermog-
licht und unterstiitzt einen interdisziplindren und kooperativen fachlichen
Austausch, indem auf verschiedene Zielgruppen zugegriffen werden kann:
Schulische Heilpddagogik (mit den Férderbereichen Lernen, Verhalten, Geis-
tige Entwicklung, Sehen, Héren) sowie Logopédie und Psychomotorik. Diese
Konzentration auf Zielgruppen fithrt zu iibersichtlichen Sammlungen von
Beobachtungsdaten. Zudem erlaubt der WFP 1.0 eine padagogisch und son-
derpadagogisch differenzierte Anwendung des Standortgesprichs, indem
die zehn Aktivitdten hier differenzierter eingeschatzt werden kénnen im
Sinne einer Lernstandserfassung (was kann das Kind?) und im Sinne einer
Forderplanung (was soll das Kind kénnen?) (vgl. Kap. 5.3).
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4.3 Konzept der Kérperfunktionen und Kérperstrukturen

Die Korperfunktionen und -strukturen bilden einen weiteren Teil der Funk-
tionsfahigkeit und Behinderung eines Kindes (vgl. Abb. 1, S. 43). Unter Kor-
perfunktionen werden physiologische Funktionen von Kérpersystemen ein-
schliesslich psychologischer Funktionen verstanden. Es sind dies geistige
Funktionen (Wahrnehmung, Denken, Konzentration, Aufmerksamkeit, Ge-
dachtnis), sensorische Verarbeitung, Funktionen im Zusammenhang mit
Stimme und Sprechen, psychomotorische sowie emotionale Funktionen.
Korperstrukturen sind die anatomischen Teile des Korpers. Hierunter fallen
das Hirn- und Nervensystem, die Sinnesorgane (Nase, Ohr, Gleichgewicht, Ge-
ruch, Geschmack), Stimm- und Sprechorgane, Herz, Immun- und Atmungs-
system, Verdauung, Stoffwechsel, Driisen sowie Bewegung und Haut.
Wenn forderdiagnostische Fragestellungen im Zusammenhang mit Kérper-
funktionen und -strukturen entstehen, sind folgende Uberlegungen zentral:
+ Welche Koérperfunktionen und Korperstrukturen foérdern/hemmen das
Lernen und die Entwicklung des Kindes?
+ Wie kénnen beeintrachtigte Kérperfunktionen, -strukturen wieder herge-
stellt oder verbessert werden?
+ Wie kann eine Verschlimmerung der Funktionsstérungen (z.B. Konzentra-
tion) und der Strukturschdden (z.B. Sehvermogen) verhindert werden?
+ Wie konnen nicht beeintrachtigte Kérperfunktionen, -strukturen gestarkt
werden?

Ziele der fokussierten Erfassung sind:

+ Differenzierte und fachspezifische Erfassung eines ICF-Bereichs

+ Durchfithrung einer qualitativen Beobachtung und einer quantitativen
Messung

+ Sammlung von vertieften Informationen zu einem vermuteten Forderbe-
reich

¢ Erstellung von umfassenden und ausreichenden Grundlagen zur Vernet-
zung der Daten mit den anderen ICF-Bereichen

4.3.1 Instrumente zur Analyse der Kdrperfunktionen
Eine komplexe Struktur von Kérperfunktionen steuert, ermoglicht und unter-

stiitzt den Aufbau von Spracherwerb und Begriffsbildung, mathematisches
Lernen sowie Aktivitdten im Bereich Lesen und Schreiben. Kérperfunktio-
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nen sind als solche nicht direkt beobachtbar wie die Aktivitaten. Sie sind oft
Konstrukte (Wahrnehmung, Intelligenz, Aufmerksamkeit). Hinter beobacht-
baren Aktivititen wie z.B. Lesen vermuten wir, dass eine Anzahl von Stiitz-
tunktionen, d.h. Kérperfunktionen diese Leistungen erst ermoglicht. Im Sin-
ne der ICF interessiert forderdiagnostisch, welche Kérperfunktionen bspw.
zum Aufbau der Kulturtechniken hilfreich oder hemmend sind.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist es verstindlich, dass im
Vorschul- und im Schuleingangsbereich (z.B. Basis-/Grundstufe) die Kor-
perfunktionen und deren Ausgestaltung eine wichtige Rolle spielen. Ba-
sis-Funktionsschulung gilt als gezielte Vorbereitung fiir den Aufbau von
Sprache und Mathematik resp. als Pravention von Schwierigkeiten im Be-
reich dieser Aktivitaten. Entsprechend liegen fiir diesen Altersbereich viele
Instrumente vor (vgl. die umfangreiche Zusammenstellung von Brunner,
Fluri & Stadler, 2006 und Vorschldge von Niedermann et al., 2006).

4.3.2 Ubersicht: Forderdiagnostische Hilfsmittel
zur Erfassung des ICF-Bereichs Kérperfunktionen

Aus der grossen Anzahl von forderdiagnostischen Hilfsmitteln im Bereich
der Korperfunktionen wird in Tabelle 3 eine Auswahl vorgestellt. Sie kon-
zentriert sich auf Verfahren, welche qualitativen Charakter haben, mit dem
Aufbau der Kulturtechniken in einem theoretisch fundierten Zusammen-
hang stehen, die Fachkompetenz von Schulischen Heilpddagoginnen und
Heilpadagogen unterstiitzen, die allgemeinen und breiten Beobachtungsras-

ter erganzen und zeitlich und finanziell 6konomisch sind.

4.4 Konzept der Kontextfaktoren

Das Konzept der Kontextfaktoren beinhaltet die Umweltfaktoren und die per-
sonenbezogenen Faktoren. Umweltfaktoren bilden die materielle, soziale und
einstellungsbezogene Umwelt, in der das Kind lebt. Sie beinhalten Hilfsmittel,
Medikamente, bauliche Gegebenheiten, die Didaktik der Lehrperson, die Un-
terstiitzung durch, Beziehung zu und Einstellungen von Familie, Freundinnen
und Freunden, Mitschiilerinnen und Mitschiilern, Lehrpersonen und ande-
ren wichtigen Personen sowie Dienste (Schulische Heilpddagogik, Therapien,
Schulpsychologie, Arzte). Die personenbezogenen Faktoren beziehen sich auf
den sozialen, 6konomischen, kulturellen, gesellschaftlichen und biografischen
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Hintergrund des Kindes. Es sind dies Variablen wie Alter, Geschlecht, Charak-
ter, Lebensstil, sozialer und kultureller Hintergrund, Lernbiografie, Motiva-
tion, Einstellungen, Gewohnheiten, Selbstwahrnehmung und -konzept, Erwar-
tungen, Einschidtzungen, Umgang mit Konflikten, Lob und Tadel sowie geneti-
sche Pradispositionen. Sowohl die Umweltfaktoren als auch die personenbe-
zogenen Faktoren sind neutral definiert, d.h. sie kénnen einen positiven oder
negativen Einfluss auf die Funktionsfdhigkeit eines Kindes haben und diese
folglich verbessern oder verschlechtern (vgl. Lindmeier, 2002, S. 420).

Aus forderdiagnostischer Perspektive interessieren in diesem Zusammen-

hang Fragen wie:

+ Welche Kontextfaktoren férdern/hindern das Lernen und die Entwick-
lung der Schiilerin oder des Schiilers?

+ Wie konnen Barrieren, welche das Lernen, die Entwicklung und die In-
tegration beeintrachtigen, beseitigt werden?

+ Welche Fordermassnahmen ermoglichen, unterstiitzen und verbessern
das Lernen, die Entwicklung und die Integration der Lernenden?

4.4.1 Instrumente zur Analyse der Umweltfaktoren

Aktivitdten in den Bereichen Sprache und Mathematik werden von unter-

schiedlichen Faktoren der Umwelt unterstiitzt oder behindert. Diese stehen

wiederum in einem komplexen System von Wechselwirkungen. Im Hinblick

auf eine Forderplanung ist es notwendig, dass schulische Heilpadagoginnen

und Heilpddagogen jene Umweltfaktoren erfassen und analysieren kénnen,

auf welche sie im Rahmen ihrer Kompetenzen Zugriff und auch Einfluss ha-

ben. In Anlehnung an die ICF sind folgende Bereiche zentral:

+ Lernumgebung: Gestaltung des Klassenzimmers, Lairm, Temperatur, Ma-
terial

+ Art der Aufgaben: Schwierigkeitsgrad, Anreiz, Ziel

+ Didaktische Konzeption: Qualitdt des Unterrichts, insbesondere die Qua-
litdt des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen

+ Interaktive Konzeption: Beziehung Lehrperson-Schiilerin/Schiiler sowie
Schiilerinnen und Schiiler zueinander, inklusive deren Einstellungen,
Haltungen, Erwartungen

+ Organisation: Zuteilung von personellen und finanziellen Ressourcen
(z.B. fur integrative Férderung), Weiterbildung der Fachkréfte, Rahmen-
bedingungen fiir Kooperation und Planung



Familidares Umfeld: Kooperationsmoéglichkeiten, Einstellungen/Erwar-
tungen

Ausserfamilidres Umfeld: Gleichaltrige, Freunde, Freizeitaktivitdten
Ausserschulische Dienste: Ressourcen der Schulpsychologie, Medizin,
Psychiatrie, Therapie, Schulsozialarbeit, Hort

4.4.2 Ubersicht: Férderdiagnostische Hilfsmittel
zur Erfassung des ICF-Bereichs Umweltfaktoren

Die Tabelle 4 (S. 54) beinhaltet forderdiagnostische Hilfsmittel zur Erfas-
sung von Umweltfaktoren. Die Ubersicht beschrinkt sich auf einige Instru-
mente, welche die Kind-Umwelt-Analyse fokussieren und die Rahmenbedin-
gungen der Schule (Inklusion, Didaktik) analysieren.

4.4.3 Instrumente zur Analyse der Personenbezogenen Faktoren

Die personenbezogenen Faktoren gehoéren zu den Kontextfaktoren, welche
die Aktivititen beeinflussen. Sie sind nicht in der ICF klassifiziert. Sie bil-
den den personlichen Kontext/Hintergrund von Leistungen in Mathematik
und Sprache. «Selbstvertrauen, bisherige Bildungserfahrungen, Lebensstil
oder Identitat haben eine grosse Bedeutung fiir die Funktionsfahigkeit einer
Person, aber es sind Personlichkeitsaspekte, die nicht als Funktionen gefasst
werden sollten oder sich einfach so férdern liessen. Diese Faktoren sollten
auch nicht dartiber entscheiden, ob eine Person geférdert wird oder nicht»
(Hollenweger, 2005, S. 166). Aus dem ICF-Modell kann die férderdiagnosti-
sche Frage abgeleitet werden, wie der personliche Hintergrund des Kindes
seine Leistungen in Sprache und Mathematik beeinflusst und umgekehrt.

4.4.4 UObersicht: Férderdiagnostische Hilfsmittel
zur Erfassung des ICF-Bereichs Personenbezogene Faktoren

Bedingungszusammenhidnge zwischen den Aktivitdten eines Kindes und
Kontextfaktoren werden sowohl in den allgemeinen Beobachtungsrastern
(vgl. Kap. 4.2.2) wie auch in den Instrumenten zur Analyse der Umweltfak-
toren (vgl. Kap. 4.4.1) erhoben. In Tabelle 5 (S. 56) werden nur noch foérder-
diagnostische Hilfsmittel aufgelistet, welche Informationen aus der Sicht
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des Kindes erheben, also das erfassen, was die direkt Betroffenen wiederge-
ben und mit ihren Leistungen in Sprache und Mathematik in einem Zusam-
menhang stehen kénnte.

4.5 Konzept der Partizipation/Teilhabe

Partizipation ist das Einbezogensein in eine Lebenssituation oder einen Le-
bensbereich. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie das betref-
fende Kind in Schule, Familie und Gesellschaft integriert ist und wie es an
deren Angeboten teilhaben kann. In der ICF wird nicht zwischen Aktivitat
und Partizipation unterschieden, weil es nicht moglich ist, «auf der Grund-
lage der Domédnen zwischen <ndividueller> und <gesellschaftlicher> Pers-
pektive zu differenzieren» (WHO, 2006). Es bleibt der Anwenderin oder
dem Anwender iiberlassen, den Bereich zu definieren resp. abzugrenzen.
Zudem soll unterschieden werden zwischen dem, was eine Schiilerin, ein
Schiiler tut (Teilnehmen/Nichtteilnehmen als Aktivitat) und dem, was sie
oder er mochte (Einschdatzung der Partizipation/Teilhabe als personenbezo-
gener Faktor). Einfachheitshalber sollen in diesem Bereich nur die von Aus-
sen beobachtbaren Merkmale der Teilhabe in Schule/Schulhaus, Familie und
Gesellschaft analysiert werden. Im Zusammenhang mit den Kompetenzen
in Sprache und Mathematik interessieren die Wechselwirkungen zwischen
erfolgreichen/nichterfolgreichen Leistungen und der Teilhabe.

Von forderdiagnostischem Interesse sind in Hinblick auf die Partizipation

oder Teilhabe des Kindes folgende Fragen:

+ Wie wirken sich die Aktivitiaten des Lernenden auf seine Integration in
Schule, Familie, Gesellschaft aus?

+ Mit welchen Férdermassnahmen lasst sich die Integration wieder herstel-
len, unterstiitzen, aufrechterhalten?

+ Welches sind die subjektiven Wiinsche, Vorstellungen, Empfindungen
der Schiilerin oder des Schiilers im Hinblick auf ihre/seine Integration?

Es werden hier keine spezifischen Hilfsmittel aufgelistet, sondern auf das
bereits erwahnte Instrument «Index fiir Inklusion» verwiesen (vgl. Kap.

4.4.2).
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4.6 Zusammenfassung

Im Praxisfeld Schule und im Zusammenhang mit férderdiagnostischen Fra-
gestellung lasst sich das Eingangs vorgestellte Modell der ICF mit spezifi-
schen, auf das Kind in seinem Schulalltag ausgerichteten Inhalten fiillen
(vgl. Abb. 2, unten). Die Funktionsfahigkeit und Behinderung resp. Schul-
schwierigkeiten einer Schiilerin oder eines Schiilers lassen sich aufgrund
ihrer/seiner Aktivititen in der Schule und dem personlichen Umfeld, den
Korperfunktionen und -strukturen sowie der Teilhabe an sozialen Aktivita-
ten bestimmen. Die (eingeschrankte) Funktionsfahigkeit des betreffenden
Kindes wird von den jeweils vorzufindenden Umweltfaktoren und seinen
verschiedenen Personlichkeitsaspekten beeinflusst. Das Kernstiick der ICF
ist nicht die Analyse der einzelnen Bereiche (Was kann das Kind in der Ma-
thematik und in der Sprache?), sondern die Analyse der Wechselwirkungen
zwischen den Bereichen. Fiir diese Analyse gibt es keinen Leitfaden, sondern
die kreative, integrative und synoptische Leistung der Schulischen Heilpdda-
gogin oder Heilpddagogen ist erforderlich. Solange die Analyse eng entlang
einer fokussierten Fragestellung erstellt wird (z.B.: Womit hat es zu tun, dass
die Schulleistungen in Mathematik und/oder Sprache unterdurchschnittlich
sind?), ist sie iiberblickbar und somit machbar. Werden viele, breite und sehr
offene Fragestellungen verfolgt, wird die Analyse dusserst komplex und un-
iiberblickbar. Aus diesem Grund wird im «Standortgesprach» empfohlen,
nur zu zwei Aktivitdten eine Fragestellung zu verfolgen (vgl. Kap. 5.3).

Korperfunktionen
+ mentale
+ sinnes-, stimm- und o L
sprechbezogene Aktivitaten Partizipation
+ bewegungsbezogene u.a. . (Teilhabe)
« Allgemeines Lernen | « Schule
= « Mathematisches Lernen "1« Arbeit
Kérperstrukturen
. h'i)rnorganische . Spracherwerbynd Begriffsbildung . Freiz{e'it"
. kérperliche « Lesen u.Sc_hrelben . Mobilitat
. sensorische u.a. . Umgang‘mlt‘Anforderungen
« Kommunikation
. ngggung und Mobilitat Personbezogene
« Fir sich selbst sorgen Faktoren
Umweltfaktoren B + Umgang mit Menschen | . Alter/Geschlecht
. familiare < « Umgang mit Anforderungen . Motivation
. i . izeit, Erholung und Gemeinschaft
schulische Freizeit, Erholung . Selbstkonzept
. ber}JfIlche + Emotionale
. somalg Befindlichkeit
+ materielle

Abb. 2: ICF-Bereiche und deren Wechselwirkungen
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5. Forderdiagnostik als Prozess —
Ein Modell fiir das forderdiagnostische Vorgehen

Ein umfassendes Verstindnis von der Lebens- und Lernsituation einer Schii-
lerin oder eines Schiilers verlangt ein zielgerichtetes und systematisches for-
derdiagnostisches Vorgehen. Lehrpersonen erforschen, ausgehend von einer
Fragestellung und mit ausgewdhlten Instrumenten, die Lernbedingungen
einer Schiilerin oder eines Schiilers und gleichzeitig ihren eigenen Unter-
richt. Anschliessend stellen sich Fragen nach dem Férderbedarf, der Pla-
nung, Durchfithrung und Evaluation von Férdermassnahmen. Fiir die Praxis
liegen verschiedene Modelle fiir die Gestaltung férderdiagnostischer Prozes-
se vor. Becker (1994, S. 17ff.) etwa bezieht sich in seinem Modell vor allem
auf die Einschédtzung der Lernbedingungen des betreffenden Kindes. Er un-
terscheidet verschiedene Voraussetzungsfaktoren wie motivationale, sozia-
le, sprachliche, kognitive u.a. Lernvoraussetzungen, die in ihrer individuel-
len Auspragung berticksichtigt werden missen, damit sinnvolle Schiilerak-
tivititen geplant werden kénnen. Oder Suhrweier und Hetzner (1993, S. 73)
schlagen ein umfassendes Flussdiagramm vor, welches den gesamten forder-
diagnostischen Weg von der Feststellung eines Problems, bspw. einer Behin-
derung von Lernprozessen, bis hin zur Kontrolle und Bewertung der einge-

Fragestellung

Kontrolle/Evaluation

Problemanalyse

Durchfiihrung Problemverstéandnis

Forderplanung

Abb. 3: Férderdiagnostik als Prozess (Steppacher, 2004, S. 18)



leiteten Massnahmen in sieben Etappen unterteilt. Im Folgenden sollen am
Modell «Férderdiagnostik als Prozess» nach Steppacher (2004) (vgl. Abb. 3,
S. 58) die verschiedenen Phasen im férderdiagnostischen Prozess beschrie-
ben und der Einsatz von férderdiagnostischen Hilfsmitteln in diesem Ge-
schehen situiert werden.

5.1 Fragestellung

In einem nach der Férderung und Integration der Lernenden ausgerichteten
Konzept von Diagnostik stehen Fragen nach den individuellen Lernvoraus-
setzungen und dem Entwicklungspotential des einzelnen Kindes und nicht
die Suche nach Kriterien fiir Beeintrachtigungen, Stérungen, Behinderun-
gen und Schwichen im Vordergrund. Ein solches entwicklungsproximales
Vorgehen orientiert sich an den Ressourcen des Kindes und setzt eine fra-
gende und forschende Haltung der Lehrperson voraus. Addquate Fragestel-
lungen oder Hypothesen werden formuliert, wie z.B.:

+ Womit hat es zu tun, dass Anna die Lernziele im Lesen nicht erreicht und
welche Massnahmen kann ich als Lehrperson, evtl. in Kooperation mit
der Schulischen Heilpddagogin/dem Schulischen Heilpadagogen und dem
Umfeld des Kindes einleiten und durchfithren?

* Welche Lernfortschritte hat Anna nach einem halben Jahr integrativer
Unterstiitzungsmassnahmen im Lesen erreicht und welche weiterfithren-
den Massnahmen sind zu empfehlen?

5.2 Problemanalyse

In einem zweiten Schritt wird jede Fragestellung mittels Problemanalyse
iberprift. Fir eine ganzheitliche, am Kind und seiner Umwelt orientierte,
die Lernbiografie berticksichtigende und am Prozess interessierte Problem-
analyse empfiehlt sich, die ICF als Grundlage zu gebrauchen. Dabei kénnen
die fur die Fragestellung wesentlichen ICF-Bereiche speziell analysiert wer-
den. Folgende Vorgehensweise hat sich bewihrt:

In der Problemanalyse wird als erstes eine grobe Einschidtzung aller Ak-
tivitdten vorgenommen (vgl. Kap. 4.2ff.). Ein Uberblick tiber den Lern- und
Entwicklungsstand soll zeigen, was die Schiilerin oder der Schiiler kann,
wie sie/er lernt und welche Lernfortschritte in den einzelnen Aktivitatsbe-
reichen zu erwarten sind. Als Instrumente dienen:
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+ Allgemeine Beobachtungsraster (vgl. Kap. 4.2.2)

+ Formular des Standortgesprachs «Personliche Vorbereitung» (Hollenwe-
ger & Lienhard, 2007).

+ Allgemeine und ganzheitliche Schiilerbeurteilungen oder Lernberichte
(z.B. Forderorientierte Beurteilung, Erziehungsdepartement Kanton St.
Gallen, 20006)

In einem weiteren Schritt werden jene Aktivitidten, welche im Zentrum der
Fragestellung stehen, genauer analysiert. Es erfolgt eine Auswahl, eine Ein-
grenzung und eine Fokussierung auf einen vermuteten Forderbedarf. Falls
das Kind einen solchen in mehreren Aktivititsbereichen aufweisen sollte,
so empfiehlt es sich trotzdem, eine Eingrenzung vorzunehmen. Wahrend
des Standortgesprachs (Hollenweger & Lienhard, 2007) werden dann nur
diese Aktivitdtsbereiche vertiefter analysiert. Die in Kapitel 4 aufgelisteten
allgemeinen und die in Teil II und IIT besprochenen Hilfsmittel kénnen zur
Analyse der Fragestellungen im Zusammenhang mit den Aktivititen «Ma-
thematisches Lernen» und «Lesen und Schreiben» eingesetzt werden. Ab-
bildung 4 (unten) gibt einen Uberblick tiber die wichtigsten Methoden der
Problemerfassung und zeigt, fiir welche ICF-Bereichs-Analysen sie schwer-
punktmassig dienen.

Methoden ICF-Bereiche
Aktivitaten | Korper- Umwelt- |Person- | Partizipation
funktionen | bezogene |bezogene
Faktoren | Faktoren

Systematische X X X X
Beobachtung

Lernexperimente X

Lern-, Leistungs- X X X
Entwicklungstest

Kind-Umfeld-Diagnose X X X X
Didaktische Analyse X X X

Anamnese X X X X X
Befragung des X X X X X
Schiilers/der Schiilerin

Befragung Dritter X X X X X

Abb. 4: Methoden und Bereiche der Problemanalyse

Solche Analysen werden, je nach Fragestellung und abhéngig von der Situa-
tion und von Absprachen, in der Regel von mehreren Personen durchge-
fihrt: Regelklassenlehrperson, Schulische Heilpddagoginnen und Heilpa-
dagogen, Therapeutinnen und Therapeuten, Schulpsychologinnen und -psy-



chologen, Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter, Eltern und der Schiilerin
oder dem Schiiler selber. Sie dienen als Vorbereitung auf ein gemeinsames
Gesprach (Problemverstandnis) und der individuellen Férderplanung.

5.3 Problemverstandnis

In einem dritten Schritt werden die einzelnen Problemanalysen (personli-
che Vorbereitung eines Standortgesprichs) zusammengetragen und bespro-
chen. Diese vertiefte forderdiagnostische Auseinandersetzung wird «Prob-
lemverstindnis» genannt und ist ein interdisziplindrer und kollegialer Pro-
zess. Damit dieser sinnvoll gesteuert werden kann, braucht es organisato-
rische Massnahmen und entsprechende Instrumente. In der Praxis haben
sich Gefdsse wie «Kinderbesprechungen», «Fallbesprechungen», «Eltern-
gesprache», «Fordersitzungen», «<Runde Tische», «Standortgesprache» u.a.
etabliert.

Im Folgenden wird das Standortgesprach am Runden Tisch als Instrument
fir die Suche nach einem Problemverstindnis und spéter auch fir die For-
derplanung und die Evaluation der Férdermassnahmen vorgestellt.

Der Runde Tisch steht als Metapher fiir eine Gesprachsrunde mit unter-
schiedlichen, gleichberechtigten Teilnehmenden (vgl. Abb. 5, S. 62). Er ist
ein Sinnbild fur partnerschaftliche und kollegiale Gesprache, fiir kritisches
Reflektieren und gemeinsames Entscheiden und Planen. Ein Standortge-
spriach wird einberufen, wenn bei einem Kind geklart werden soll, ob ein
besonderer Forderbedarf angezeigt ist oder wenn eine bereits durchgefiihr-
te Massnahme evaluiert und neu bestimmt werden soll. An einem solchen
Gesprach werden einerseits Beobachtungen von Eltern und Fachleuten (Aus-
senblick) und andererseits diejenigen des betroffenen Schiilers oder der be-
troffenen Schiilerin (Innenblick) zusammengetragen. Das Standortgesprich
findet in der Regel halb- oder jdhrlich statt. Die entsprechenden Rahmen-
bedingungen sollten im Leitbild von Schuleinheiten festgehalten und die
Rollen definiert sein. Wenn ein Forderbedarf gekldart werden soll, leitet die
Regellehrperson das Gesprdach. Wenn eine sonderpadagogische Férderung
evaluiert, abgeschlossen oder fortgesetzt werden soll, macht es Sinn, wenn
die Schulische Heilpadagogin oder der Schulische Heilpadagoge das Ge-
sprich leitet. Standortgesprache sind Elemente des Qualitdtskonzepts einer
Schule und helfen mit, die Qualitdt zu sichern. Denn es ist auch moglich,
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L4

Leitbilder +—> Qualitatssicherung

\ Eltern
Kind
Kultur-

dolmetscher

Schulische

Heilpddagoginnen Forderdiagnostischer

A

Schulpsychologinnen

Therapeutinnen Runder|Tisch

Regelklassen-
lehrerinnen

Kinder-
gartnerinnen

Aus- u. Weiterbildung

L sty

Abb. 5: Férderdiagnostischer Runder Tisch

dass an einem Runden Tisch fachliche Themen diskutiert werden, die sich
auf andere Schiiler und Schiilerinnen oder auf dhnliche Schulsituationen
iibertragen lassen. Dadurch entsteht ein Transfer- oder Generalisierungsef-
tekt (Gelerntes und Erfahrenes am Beispiel verallgemeinern), der einer Wei-
terbildung vor Ort gleichkommt und der an schulinternen Weiterbildungen
noch vertieft werden kann.

Als Strukturierungshilfe fiir Gesprache am Runden Tisch wurde im Kan-
ton Zirich das Instrument «Standortgesprach nach ICF» (Hollenweger &
Lienhard, 2007) entwickelt und eingefithrt. Der besondere Forderbedarf
wird nur noch mit diesem Instrument beschrieben und bestimmt (vgl. Abb.
6, S. 63). Die theoretischen Grundlagen und die Sprache des «Standortge-



l. Vorbereiten

Il.  zusammenfiihren
inkl. Begriissung
ca. 10 bis 15 Minuten

lll. Auswihlen

IV. Verstehen
ca. 15 bis 20 Minuten

V. Planen

ca. 15 Minuten

VI. Umsetzen

Gesprachsvariante 1:
Gemeinsames Verstehen und Planen

Ubersicht zum Gesamtablauf

Jede Person, die am Gesprach teilnehmen wird, erarbeitet sich ein
erstes Problemverstandnis. Dadurch sind alle gut vorbereitet, um im
Gespréach die eigene Sicht und Einschatzung des Problems
einbringen zu kénnen.

Nach der Begrussung und einem kurzen Austausch Uber die
Einschétzung der Situation wird durch einfaches Uberlappen der
Vorbereitungsformulare ersichtlich, welche Bereiche von den
Beteiligten ahnlich und welche unterschliedlich eingeschatzt werden.
Diese Angaben werden auf die erste Seite des Protokollformulars
Ubertragen.

Gemeinsam wird vereinbart, welche ein bis zwei Bereiche schwer-
punktmassig besprochen werden sollen. Neben Bereichen, die von
allen Beteiligten als problematisch erachtet werden, sind auch solche
mit unterschiedlichen oder sehr positiven Einschatzungen
interessant.

Die ausgewahlten Fragestellungen werden gemeinsam besprochen
und zu verstehen versucht. Dabei wird nach den Einflissen seitens
des Schiilers sowie den Voraussetzungen seitens der Umwelt gefragt
und ihre Bedeutung fiir die Problemstellung besprochen.

Aufgrund der gemeinsamen Besprechung der Problemstellung und
des daraus entstandenen gemeinsamen Verstandnisses kénnen
Zielsetzung und Massnahmen festgelegt werden. Zur Planung gehort
auch die Klarung der Verantwortlichkeiten.

Mit der Zielvereinbarung wird das gemeinsame Gesprach abge-
schlossen. Jede betroffene Person muss nun die in ihrem Bereich
vereinbarten Ziele angehen.

Abb. 6: Ablauf des Standortgesprdchs (Hollenweger & Lienhard, 200y, S. 23)
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sprachs» sind weitgehend der ICF entnommen. Die Systematik der ICF-Ak-

tivitaiten wurde den Anforderungen an ein schulisches Standortgesprach an-

gepasst. Kernstiick des Standortgesprachs ist die vertiefte Analyse von zwei
ausgewdihlten Aktivitdtsbereichen. Im Zentrum steht die gemeinsame Uber-
prifung der Fragestellung im Hinblick auf eine individuelle Forderplanung.

Folgende Beispiele sollen dies verdeutlichen:

* Womit hat es zu tun, dass im Bereich «Mathematisches Lernen» die Lern-
ziele nicht erreicht werden und das selbststandige Erledigen von Haus-
aufgaben («Umgang mit Anforderungen») nicht moglich ist?

+ Welche Korperfunktionen sind forderlich und/oder hinderlich fiir den
Aufbau der Lernziele in Mathematik (Stirken/Ressourcen und Schwi-
chen)?

+ Welche Umfeldfaktoren fordern und/oder hindern das mathematische
Lernen und das selbststandige Erledigen von Hausaufgaben?

+ Welche Einstellungen haben die Eltern, Freunde, die Lehrpersonen gegen-
tiber «Mathematik» und «Hausaufgaben»?

+ Wie wirkt sich der Lernriickstand in Mathematik auf die Partizipation der
Schiilerin, des Schiilers aus?

+ Wie schitzt die Schiilerin, der Schiiler ihre/seine Mathematik-Leistungen
ein? Wie ist ihre/seine Motivation?

5.4 Forderplanung

Das gemeinsam erarbeitete Problemverstindnis miindet in eine schriftli-
che Forderplanung. Sie dient der differenzierten Planung der Férdermass-
nahmen, der Auswahl der piadagogischen/sonderpadagogischen Mittel und
Methoden, der Zuteilung von personellen und finanziellen Ressourcen, der
Kldrung der Zustindigkeiten, der Absprache zur Ubernahme von Verantwor-
tung, der Festlegung von konkreten niachsten Schritten und den Abmachun-
gen, wann, wo und wie die geplanten Massnahmen tberpriift werden. Auf
vier verschiedenen Ebenen sollen Ziele formuliert werden, welche grund-
satzlich allen ICF-Bereichen zugeordnet werden konnen. Entsprechend wer-
den Ziele formuliert, welche einerseits die Aktivitdten resp. das Lernen und
den Entwicklungsbedarf des Kindes berticksichtigen und andererseits das
Umfeld (Schule und Elternhaus) und die Partizipation der Schiilerin oder
des Schiilers betreffen (vgl. Abb. 7, S. 65).



Aktivitaten | Korper- Umwelt- Person- Partizipation
funktionen | bezogene |bezogene
Faktoren | Faktoren

Entwicklungsziele

Grobziele

Feinziele

Indikatoren

Abb. 7: Ebenen und Bereiche der Forderplanung

Der Raster fiir eine Férderplanung kann auch als Raster fiir die halb- oder
jahrliche Berichterstattung verwendet werden. Letztere beinhaltet kurze und
pragnante Zielformulierungen (Férderplanung) resp. kurze und klare An-
gaben iiber die Art und das Ausmass der erreichten Ziele (Standortbestim-
mung).

Als Hilfsinstrument fiir die Forderplanung kann auch der WFP 1.0 die-
nen. Das Iteminventar (Beobachtungen) kann als Lernzielkatalog fiir die Ak-
tivititen dienen. Felder fur die anderen ICF-Bereiche kénnen kommentiert
werden. Fordermaterial, Literatur und links kénnen in die Planung tiber-
nommen werden.

5.5 Durchfiihrung

Fir die Umsetzung der individuellen Foérderplanung ist die Einhaltung
resp. der flexible und exakt kommunizierte Umgang mit den Rahmenbedin-
gungen und den Abmachungen zentral. Die Unterstiitzung des Unterrichts
durch Schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen geschieht in viel-
faltiger Weise: direkte Arbeit mit Gruppen von Lernenden und einzelnen
Schiilerinnen/Schiilern, Teamteaching, indirekte Arbeit durch Beratung der
Lehrperson und durch die Bereitstellung von speziellen Unterrichtsmate-
rialien. Im didaktischen Dreieck von Unterrichtenden, Lernenden und Lern-
inhalten spielen sich Prozesse ab, welche forderdiagnostisch relevant sind
und fiir die Férderung nutzbar gemacht werden kénnen. Eine Lernbeglei-
tung iiber einen lingeren Zeitraum hinweg gibt Einblick ins Lernverhalten
der Schiilerinnen und Schiler, zeigt deren Bedurfnisse, gibt Antworten auf
Fragestellungen, erzeugt immer wieder neue Hypothesen und fithrt zur An-
passung und Veranderung der Ziele und Mittel. Férderdiagnostik ist inso-
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fern ein unterrichtsimmanenter Prozess. Eine an den spezifischen Bediirf-
nissen des Kindes orientierte Didaktik ist immer mit forderdiagnostischen
Prozessen verbunden.

5.6 Kontrolle — Evaluation

Der letzte Schritt im forderdiagnostischen Prozessablauf ist die halb- oder
jahrliche Kontrolle der geplanten und durchgefithrten Massnahmen. Es wird
entlang den formulierten Zielen eine Standortbestimmung vorgenommen.
Diese gibt Auskunft tiber die Art, das Ausmass und den Prozess der Zieler-
reichung. Weiter dient sie der Qualitédtssicherung, der Berichterstattung und
der Planung der zukiinftigen Forderung.

Folgende Instrumente und Methoden kénnen eingesetzt werden:

+ Standortgesprach am Runden Tisch

- Formular des Standortgesprichs «Gemeinsame Uberpriifung» (Hollenwe-
ger & Lienhard, 2007)

+ Raster der Forderplanung (vgl. Abb. 7, S. 65)

+ Standortbestimmung mit webbasiertem Forderplaner WFP 1.0

+ Beobachtungsraster (z.B. Barth, Eggert, Heuer, Ledl)

+ Prd-Posttest-Vergleiche der eingesetzten Hilfsmittel in Mathematik und
Sprache

Zeigt die Kontrolle und Evaluation der Férdermassnahmen, dass weiterhin
ein Forderbedarf angezeigt ist, kann die Forderung weitergefithrt werden.
Es wird eine neue Forderplanung erstellt gemédss den Ausfithrungen in Ka-
pitel 5.4. Ergeben sich jedoch aus der Standortbestimmung neue wichtige
Fragestellungen, die nicht oder ungentiigend am Runden Tisch beantwor-
tet werden kénnen, miindet der férderdiagnostische Prozess wieder in eine
neue Problemanalyse mit einer anschliessenden Problemverstandnis-Run-
de. D.h. nicht immer geht eine Evaluation «nahtlos» in die nachste Forder-
phase iiber. Das genaue Hinschauen bei einer periodischen Standortbestim-
mung kann zu neuen Erkenntnissen fithren und Fragen aufwerfen, welche
im Sinne der Kapitel 5.1 bis 5.3 Gberpriift, analysiert und besprochen wer-
den miussen. Unter Umstdnden ist es auch angezeigt, dass weitere Fachper-
sonen beigezogen werden.



6. Forderdiagnostik als Prozess am Fallbeispiel Anna

Das vorgestellte Modell «Férderdiagnostik als Prozess» nach Steppacher
(2004) schldgt eine konkrete, auf die Internationale Klassifikation der Funk-
tionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) basierte Vorgehensweise
fur das forderdiagnostische Arbeiten dar (vgl. Kap. 4 u. 5). Wie die verschie-
denen Schritte im Praxisalltag aussehen konnten, wird im Folgenden an-
hand des Fallbeispiels Anna illustriert. Es wird aufgezeigt, wie sich die Fra-
gestellung, die Problemanalyse, das Problemverstandnis, die Forderplanung,
Durchfiithrung, Kontrolle und Evaluation in Bezug auf Anna und ihre schu-
lischen Schwierigkeiten gestaltete.

6.1 Fragestellung

Der forderdiagnostische Prozess wird durch eine Ausgangslage initiiert, wel-

che sich durch Auffilligkeiten im Lern- oder Entwicklungsprozess eines Kin-

des oder Jungendlichen auszeichnet. Aufgrund dieser Ausgangslage werden

Fragestellungen und Hypothesen formuliert. Annas Situation zu Beginn des

torderdiagnostischen Prozesses und die daraus resultierende Fragestellung

konnen wie folgt beschrieben werden:

+ Ausgangslage: Anna besucht die 2. Regelklasse. Ihre Schulleistungen sind
in den meisten Bereichen durchschnittlich. Im Fach Turnen sind sie sehr
gut. In den Bereichen «Lesen und Schreiben» sowie «Kommunikation»
weichen Annas Aktivitaten von ihren tibrigen Leistungen, von den Leis-
tungen der Klasse und ihrer Altersgruppe deutlich ab. Anna hat Probleme
im Lesen und ist wenig kommunikativ. Annas Muttersprache ist Deutsch.
Bereits im Kindergarten fiel das Madchen auf, weil sie sich verbal kaum
mitteilte. Damals fithrte man dies auf ihre scheue, zuriickhaltende Art zu-
riick.

¢ Fragestellung: Womit hat es zu tun, dass Annas Fortschritte im Lesever-
standnis gering sind und sie sich im Unterricht wenig einbringt? Wie kann
ich sie unterstitzen? Brauche ich dazu evtl. fachliche/sonderpadagogische
Unterstiitzung und wie kann ich das Umfeld sinnvoll einbeziehen?

Die Lehrperson wendet sich an die Schulische Heilpadagogin mit der Bitte,
sie bei der Uberpriifung der Fragestellung und der gezielten Férderung von
Anna zu unterstiitzen.
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6.2 Problemanalyse

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird bei Anna eine Fokussierung auf die-
jenigen Aktivitaten vorgenommen, die im Zentrum der Fragestellung ste-
hen. Es sind dies die Bereiche «Lesen und Schreiben» sowie «Kommunika-
tion». Zur Analyse des Entwicklungs- und Lernstandes in diesen Bereichen
fihrt die Schulische Heilpddagogin einerseits gezielte Beobachtungen im
Sprachunterricht durch. Andererseits erfasst sie die sprachlichen Kompeten-
zen Annas mit dem webbasierten Forderplaner (WFP 1.0) und anhand an-
derer ausgewahlter forderdiagnostischer Hilfsmittel. Somit ergibt sich eine
Problemanalyse in drei Schritten.

6.2.1 Gezielte Beobachtung im Unterricht

Fir die gezielte Beobachtung im Sprachunterricht wahlt die Schulische Heil-

padagogin eine Sprachlektion, in der im Frontalunterricht gemeinsam ein

Text gelesen und Fragen zum Textverstindnis beantwortet werden. Beobach-

tungen zu Annas Aktivititen werden von der Schulischen Heilpadagogin in

ein Raster eingetragen, welches die Trennung von Beobachtung und Inter-

pretation erlaubt, Interaktionen (Auswirkungen) im Klassenzimmer erfasst

und die Beobachtungen den Aktivitaten der ICF zuordnet (vgl. Abb. 8, S. 69).

Mit unterschiedlichen Farben kann hervorgehoben werden, welche Tatigkei-

ten der Schiilerin den Aufbau von Aktivitaten unterstiitzen oder férdern und

welche eher hemmend wirken. Die sprachlichen Leistungen werden anhand

der vier Stufen der Lesekompetenz nach May (2003) eingeschitzt:

+ Stufe 1: Kind erkennt explizit im Text angegebene Informationen.

+ Stufe 2: Kind kann einfache Sachverhalte aus dem Text erschliessen.

+ Stufe 3: Kind kann komplexe Schlussfolgerungen ziehen und das Gelese-
ne interpretieren.

+ Stufe 4: Kind kann Inhalt und Sprache des Textes priifen und bewerten.

Aus dem Beobachtungsprotokoll (vgl. Abb. 8, S. 69) wird ersichtlich, dass
Anna die meisten Fragen zu einem Text, den sie selber gelesen hat, nicht be-
antworten kann. Auch zeigt sich, dass sie sich nicht aktiv am Unterricht be-
teiligt und froh ist, wenn sie in Ruhe gelassen wird und dass sie durch ihre
passive Haltung die Klassenkameradinnen und -kameraden wahrscheinlich
nervt. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie das Madchen ins
Klassengefiige integriert ist.
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6.2.2 Sprachstands-Screening mit WEP 1.0

Mit dem Webbasierten Forderplaner WEP 1.0 wird eine Sprachstandserfas-
sung als Grobscreening durchgefiihrt (vgl. 4.2.3 u. Abb. 9, unten). Der Aus-
zug der Einschdtzungen zeigt, dass Anna eigentlich die Voraussetzungen
mitbringt, die fiir einen ungestoérten Schriftspracherwerb nétig sind. Dar-
aus kann geschlossen werden, dass ihre Probleme im Leseverstandnis ande-
re Ursachen haben miissen.

Personalien: Anna
Lesen und Schreiben

trifft zu  trifft gar nicht zu

Das Kind kann Reime erkennen und bilden (Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne).(PSS) X---0---0---0---0---0

Das Kind kann ein Wort in einzelne Laute gliedern resp. Einzellaute zu einem Wort zusammenfiigen
(Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne).(PSS) 0---X---0---0---0---0

Das Kind kann An-, In-, und Endlaute heraushoren.(PSS) X---0---0---0---0---0

Das Kind weiss, was ein Buchstabe, ein Wort und/oder ein Satz ist (macht z.B. Wortabstande beim
Schreiben; kann erklaren wann ein Punkt kommt).(PSS) X---0---0---0---0---0

Das Kind kritzelt, erkennt Buchstaben aber noch nicht als Zeichen oder Symbole (praliteral-
symbolische Phase).(PSS) X---0---0---0---0---0

Das Kind verwendet Buchstaben als Zeichen (Symbole) ohne Lautbezug (logographemische Phase).(PSS) x---0---0---0---0---0
Das Kind kann Warter lautgetreu schreiben (Dialekt und DaZ!).(PSS) X---0---0---0---0---0
Das Kind kann einen einfachen, verstandlichen Text verfassen (z.B. Einkaufsliste, Ansichtskarte). (PSS)  0---X---0---0---0---0
Das Kind kann Buchstaben in BLOCK- oder Druckschrift schreiben.(PSS) X-+-0---0---0---0---0

Das Kind beherrscht den sinnvollen Umgang mit Bilderbiichern (z.B. Bilder in der richtigen Reihenfolge
entschliisseln), erkennt aber Buchstaben noch nicht als Zeichen oder Symbole (praliteral-symbolische
Phase).(PSS) X---0---0---0---0---0

Das Kind kann bekannte Zeichen aus seiner Umgebung (z.B. das orange M der
Migros) oder seinen Namen als Wortbild erkennen (logographemische Phase).(PSS) X-=-0---0---0---0---0

Bemerkungen zum ICF Bereich Lesen und Schreiben

Anna kennt alle Buchstaben, erfasst viele vertraute Wérter ganzheitlich, unvertraute hingegen langsam
und zogernd. lhre Stimmgebung ist monoton, und sie beachtet die Satzzeichen nicht. Ferner bekommt
sie praktisch nicht mit, was sie gelesen hat.

Bemerkungen zur Partizipation
Anna beteiligt sich nicht aktiv am Klassengeschehen und ist daher von verschiedenen Aktivitaten
ausgeschlossen.

Umweltfaktoren
Obwohl die Lehrerin einen differenzierten Sprachunterricht anbietet und Anna von der Mutter gut
unterstiitzt wird, zeigt Anna grosse Schwierigkeiten im Leseverstandnis.

Bemerkungen zu Korperfunktionen und Strukturen

Anna weist eine Fehlsichtigkeit auf und ist daher Brillentragerin. Da sie in regelmassiger
augenarztlicher Kontrolle ist, sollte dies keine Auswirkungen aufs Lesen haben.

Hingegen konnten die haufigen Mittelohrentziindungen, die Anna bis zum Alter von finf Jahren hatte
(damals wurde ein Paukenrohrchen eingepflanzt), sich negativ ausgewirkt haben. Weil es immer wieder
Zeiten gab, wo das Madchen fast nichts oder nur sehr wenig horte, machte sie die Erfahrung, dass sie
sich nicht immer auf ihr Gehor verlassen konnte und vieles, was in ihrer Umgebung passierte, nicht
genau mitbekam. Das kénnte zu einer grossen Verunsicherung und zu Angstlichkeit gefiihrt haben und
evtl. auch dazu, dass sie sich sehr stark an die Mutter klammert.

Abb. 9: Auszug aus dem Sprachstands-Screening mit WFP 1.0
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6.2.3 Erfassung der sprachlichen Kompetenzen
mit forderdiagnostischen Hilfsmitteln

Der dritte Teil der von der Schulischen Heilpddagogin durchgefiihrten
Problemanalyse besteht in der Anwendung verschiedener Verfahren zur
Lernstandserfassung im Hinblick auf Annas Lesetechnik und -sinnverstand-
nis (vgl. Abb. 10).

Textverstandnis

Test Uberpriifte Fahigkeiten Resultate
Stolperwdrtertest * Lesetempo Abbruch nach zehn
Metze « Lesegenauigkeit Aufgaben, brauchte schon

bei den Beispielsatzen viel

Unterstiitzung, liest rein
mechanisch

In Bezug auf die
Lesetechnik —» Phase 6/7
in Bezug aufs Lese-
sinnverstandnis

— Phase 5/6

Lesestufen. Ein
Instrument zur
Feststellung und
Forderung der
Leseentwicklung

BSGL: Lesetext 1 (Heidi-
Geschichte)

—» wurde von
Testleiterin vorgelesen

Phase der Leseentwicklung
Lesetechnik
Lesesinnverstandnis

Kann das Wesentliche der
Geschichte wiedergeben,
kurze Satze (S-V-(0)),
beantworte 6 von 7 Fragen
sehr zdgerlich, aber richtig
Lost alle Aufgaben richtig,
ist beim Silben klatschen
etwas unsicher

Textverstandnis

sprachliche Ausdrucksfahigkeit
Fragen zu faktischen Informationen
Fragen zu logischen Verkniipfungen

Anlaute erkennen
Silben klatschen
Lautsynthese
Reimpaare erkennen

Die diagnostischen
Einschatzskalen (DES)
—» nur phonologische
Bewusstheit

Abb. 10: Ubersicht der angewendeten férderdiagnostischen Hilfsmittel zur
Uberpriifung des Textverstdndnisses

Die aus der Abbildung 10 ersichtlichen Resultate lassen vermuten, dass
Anna noch nicht entdeckt hat, dass es beim Lesen nicht nur um das Ent-
ziffern von Wortern geht, sondern dass mit dem Text auch Informationen
transportiert werden. Dies ist umso wahrscheinlicher, weil das Madchen
vertraute Worter relativ flissig erliest, weil sie Fragen zu einem altersent-
sprechenden Text, der ihr vorgelesen wurde, beantworten kann und weil sie
keine Auffilligkeiten zeigt in der phonologischen Bewusstheit. Das Zogern
beim Antworten kénnte einerseits mit ihrer zurtickhaltenden Art und ande-
rerseits mit ihren Leistungsanspriichen («Ich darf keine Fehler machen!»)
zusammenhangen.
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6.3 Problemverstandnis

Zur Klarung des Problemverstandnisses ladt die Regelklassenlehrperson alle
Beteiligten zum Runden Tisch ein. An dieser Gesprachsrunde nehmen folg-
lich Anna, ihre Eltern, die Regelklassenlehrperson und die Schulische Heil-
padagogin teil. Ziel ist das Zusammentragen und Besprechen der einzel-
nen Problemanalysen. Dabei gliedert sich das Vorgehen in die vier Schritte
individuelles Vorbereiten des Standortgesprdachs, Zusammenfithren der
Einschédtzungen aller Beteiligten, Auswiahlen von Aktivitdten, wo ein be-
sonderer Forderbedarf vermutet wird sowie Verstehen und Analysieren der
Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen ICF-Bereichen.

Schritt 1: Vorbereiten

Zur Vorbereitung des Standortgesprachs dient das Formular «Personliche
Vorbereitung». Auf diesem Formular finden sich zehn Aktivitdten nach ICF,
die von allen Beteiligten, auch von Anna, eingeschitzt werden. Bei dieser Be-
urteilung stellt sich die Frage, ob die betreffende Aktivitat einer Starke oder
einem Problem Annas gleichkommt. Es bleibt auch Platz fiir Beobachtungen
oder Bemerkungen zu den einzelnen Aktivitdten (vgl. Abb. 11, S. 73). Die
ausgefiillten Formulare bilden den Ausgangpunkt des Runden Tisches.

Schritt 2: Zusammenfiihren

Am Runden Tisch werden die Einschdtzungen der Beteiligten zusammenge-
tihrt und auf ein Protokollformular tibertragen. Aus der Abbildung 12 (S. 74)
wird ersichtlich, dass Annas Eigenwahrnehmung (Stirken und Probleme)
leicht von der Fremdwahrnehmung abweicht. Die beiden in der Fragestellung
formulierten Probleme kommen in der zusammengefiihrten Einschdtzung (Ak-
tivitat «Lesen und Schreiben» sowie «Kommunikation») klar zum Ausdruck.

Schritt 3: Auswdhlen

Die Beteiligten des Runden Tisches beschliessen, die beiden Aktivitaten «Le-
sen und Schreiben» sowie «Kommunikation» vertiefter zu besprechen mit
dem Ziel, mehr dariiber zu erfahren, womit Annas Schwierigkeiten zusam-

menhdngen kénnten.

Schritt 4: Verstehen — Analysieren

Anhand des ICF-Modells werden die Wechselwirkungen zwischen den ver-
schiedenen Bereichen im Hinblick auf Annas Situation gemeinsam bespro-
chen und zu verstehen versucht (vgl. Abb. 13, S. 75). Dabei interessieren ei-
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Abb. 11: Formular «Personliche Vorbereitung» (Hollenweger & Lienhard, 200y):

Einschdtzungen der Lehrperson
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nerseits Einfliisse auf Annas Seite wie etwa ihre Fehlsichtigkeit, ihre geringe
Partizipation im Klassenverband oder ihre hohen Anspriiche an sich selbst.
Andererseits wird nach der Ausgestaltung der Einflussfaktoren auf der Um-
weltseite gefragt. So wird etwa festgestellt, dass auch Annas Mutter als Kind
Leseprobleme hatte. Ferner wird danach gefragt, wie sich die verschiedenen
Faktoren auf die Fragestellung auswirken kénnten, d.h. es werden Vermu-
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Lienhard, 200y7)



tungen angestellt, welche Zusammenhinge zwischen Annas Problemen in
den Aktivitdten «Lesen und Schreiben» (konkret im Lesesinnverstdndnis)
und «Kommunikation» und den anderen Bereichen Kérperfunktionen, Par-
tizipation, personenbezogene Faktoren und Umweltfaktoren bestehen.

- . Partizipation
Korperfunktionen
P (Teilhabe)
« Fehlsichtigkeit (tragt Brille) - zieht ?'Chh ZlIJ(”'JCIf
« hatte als Kleinkind haufig . :(rétr:tgllft ;[n?t tivin
M|tte|ohren:iundungen < Aktivitaten < » don oo
« Lesen u. Schreiben
‘ h
< » Per g
Umweltfaktoren > . Kommunikation Faktoren
« Mutter hatte auch « Anspriiche an SiChA
Leseprobleme, macht sie selber (Ich darf keine
indirekt Druck? fehlerAmachen!)
« sehr besorgte Eltern . apgstllche Ich-kann-
nicht-Haltung

Abb. 13: Wechselwirkungen zwischen den ICF-Bereichen in Bezug auf das Fall-
beispiel Anna

6.4 Forderplanung

Nachdem gemeinsam das Problemverstdndnis erarbeitet wurde, folgt als
nichster Schritt die Planung von Férdermassnahmen. Im Zentrum der Uber-
legungen steht die Bearbeitung der Fragestellung: Womit konnte es zusam-
menhingen, dass Anna Texte nicht sinnerfassend erliest und sich im Un-
terricht wenig einbringt? Wie steht es mit der sozialen Integration in die
Klasse? Auf vier verschiedenen Ebenen werden Ziele in Bezug auf alle ICF-
Bereiche formuliert (vgl. Abb. 14, S. 76). Mit der Festlegung der Ziele und
Klarung der Verantwortlichkeiten wird der Runde Tisch beendet. Das néachs-
te Standortgesprach wird auf drei Monate spater festgelegt.

6.5 Durchfiihrung

Bei der Durchfithrung der Féordermassnahmen geht es darum, dass jede in
den forderdiagnostischen Prozess involvierte Person die Umsetzung der fiir
sie relevanten Zielsetzungen angeht. Die Schulische Heilpadagogin, die Re-
gellehrperson, Annas Eltern und das Madchen selbst haben folgende Auf-
gaben:
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+ Schulische Heilpddagogin: Sie arbeitet ein Mal wochentlich einzeln mit

Anna. Weil sich das Mddchen fur Tiere interessiert, wiahlt sie kurze Ge-
schichten und Rétsel tiber Tiere aus. Neben dem Beantworten von Fra-
gen zum Text, dem Vermitteln von niitzlichen Lesestrategien und dem Er-
schliessen von unbekannten Wortern aus dem Kontext ldsst sie Anna auch
gewisse Sequenzen nachspielen oder eine Zeichnung zum Gelesenen an-
fertigen. Ferner tbt sie mit ihr sinnbetontes, fliissiges Lesen und erzdhlt
ihr jedes Mal einen Witz, den Anna dann der ganzen Klasse weitererzih-
len darf. Weiter stellt sie kurze Texte mit schriftlich formulierten Fragen
zusammen, von denen sie Anna jeweils einen mitgibt mit dem Auftrag,
diesen bis zum ndchsten Mal zu tiben (sinnbetontes, fliissiges Lesen) und
die Fragen schriftlich zu beantworten. Der Auftrag wird jeweils in der da-
rauf folgenden Stunde kurz besprochen (Fragen zum Inhalt, zu Schwie-
rigkeiten etc.). Ferner arbeitet sie einmal wochentlich im Teamteaching
mit der Regellehrperson. Dort liegt der Schwerpunkt ebenfalls auf dem
sinnerfassenden Lesen.

Regellehrperson: Sie greift die im Teamteaching vermittelten Lesestrate-
gien zur Unterstlitzung des sinnerfassenden Lesens auch im tbrigen Un-
terricht auf. Sie setzt Anna in die vorderste Reihe in die Mitte. So hat sie
das Mddchen gut im Blickfeld. Sie vereinbart mit Anna, dass sich das Mad-
chen jeden Morgen eine kleine Gummi-Eule auf ihr Pult stellen darf. Die-
se soll ihr helfen, prdasent zu sein. Nach der Schule legt Anna die Gummi-
Eule wieder zurtick in ihr Nest auf das Pult der Lehrerin. Wenn sich Anna
trotzdem ausklinkt, sagt die Lehrerin: «Eule, Eule!» Weiter fiihrt die Leh-
rerin eine schriftliche Befragung in der Klasse durch. Sie mochte heraus-
finden, welche Stellung Anna in der Klasse hat. Sie macht dies anhand fol-
gender Fragen: 1. Mit wem arbeitest du gerne in der Gruppe zusammen?
Notiere drei Namen. 2. Mit wem bist du im Turnen gerne in derselben
Mannschaft? Notiere drei Namen. 3. Mit wem arbeitest du gar nicht ger-
ne in der Gruppe zusammen? Warum? Notiere einen Namen. Ferner ver-
einbart sie mit Anna einen Zeitpunkt, wann sie mit ihr die «Aufstreck»-
Liste bespricht, und wann Anna der Klasse den Witz erzdhlen darf. Weil
die ganze Klasse von diesen Massnahmen tangiert wird, klart sie die Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler auf und bittet diese, Anna nach Moglichkeit
zu unterstutzen.

Eltern: Die Mutter oder der Vater lesen Anna jeden Abend ein Kapitel aus
einem Buch vor und reden mit ihr tber den Inhalt (z.B. Was wirdest du
machen, wenn du in der Situation des Madchens wiarst? Wie meinst du,
sieht es im Haus aus? Wie konnte die Geschichte weitergehen?). Ab der
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zweiten Woche wechseln sie mit Lesen ab; d.h. dann liest auch Anna im-
mer ein Stiick.

+ Anna: Sie setzt die Auftrdge um. Sie denkt selber daran, was sie wann,
wo braucht (Text, Eule) oder tun muss (aufstrecken, Witz erzdhlen). Sie
schnuppert in der Madchenriege und in der Leichtathletik und entschei-
det sich nachher, wo sie gerne mitmachen méchte.

6.6 Kontrolle — Evaluation

Als letzter Schritt im férderdiagnostischen Prozess folgt die Kontrolle und
Evaluation der Férdermassnahmen. Alle am Standortgesprach beteiligten
Personen bringen dass ausgefiillte Formular «Gemeinsame Uberpriifung der
Forderziele» mit (vgl. Abb. 15, S. 80). Nun geht es darum, sich gegenseitig
mitzuteilen, welche Forderziele, die am letzten Standortgesprach vereinbart
worden sind, erreicht, teilweise erreicht oder nicht erreicht wurden und ob
auch weiterhin ein Forderbedarf angezeigt ist. Im Folgenden wird am Fall-
beispiel Anna aufgezeigt, wie dieser Schritt konkret umgesetzt werden kann.
Die Schulische Heilpadagogin ladt nach drei Monaten alle am Standortge-
sprach Beteiligten schriftlich ein und tibernimmt die Gesprachsfihrung. Zu-
erst iibergibt sie der Regellehrperson das Wort, dann den Eltern, Anna und
schliesslich teilt sie ihre eigenen Beobachtungen mit. Zuletzt wird gemein-
sam vereinbart, wie es weitergehen soll.

+ Regellehrperson: Sie berichtet, dass das Teamteaching gut funktioniere,
die Arbeit am sinnerfassenden Lesen fir die ganze Klasse wertvoll sei,
und sie das gerne noch eine Zeitlang fortsetzen mochte. Weiter erzdhlt
sie, dass es sich bewihrt habe, dass Anna nun in der vordersten Reihe sit-
ze. Anna sei in letzter Zeit wiahrend der Sprachlektionen prasenter und
melde sich nun vermehrt von sich aus, wenn sie etwas nicht verstehe. Die
Gedankenstiitze mit der Gummi-Eule hitte anfangs nicht immer funk-
tioniert, sei aber hilfreich gewesen. Seit zwei Wochen wird nun ganz dar-
auf verzichtet. Die schriftliche Befragung in der Klasse habe ergeben, dass
Anna bei der ersten Frage: Mit wem arbeitest du gerne in der Gruppe zu-
sammen? nur von zwei Madchen gewdihlt wurde. Bei der zweiten Frage:
Mit wem bist du im Turnen gerne in derselben Mannschaft? wurde Anna
von allen Madchen und von der Halfte der Buben gewdhlt. Bei der dritten
Frage: Mit wem arbeitest du gar nicht gerne in der Gruppe? wurde Annas

Namen von zwei Dritteln der Klasse aufgeschrieben. Die meisten begriin-



deten es damit, dass Anna (fast) nichts sage. Weiter berichtet die Lehrerin,
dass sie zusammen mit der Schulischen Heilpddagogin plane, zum The-
ma Zusammenarbeit und Interaktion in der Klasse eine Sonderwoche zu
gestalten, weil dies der ganzen Klasse etwas bringe. Das mit dem Nacher-
zdhlen eines Witzes vor der ganzen Klasse hitte bis anhin noch nicht ge-
klappt. Anna sei jeweils so blockiert gewesen, dass sie den Inhalt nicht
verstdndlich und folgerichtig wiedergeben konnte. Deshalb hitte sie mit
der Schulischen Heilpadagogin vereinbart, dass Anna nur dieser und spa-
ter wiahrend des Teamteachings einer kleinen Gruppe von Kindern den
Witz erzdhlen durfte. Dabei sei Anna von der Schulischen Heilpadagogin
unterstiitzt worden. In der Zwischenzeit klappe das recht gut im vertrau-
ten Rahmen. Deshalb habe die Schulische Heilpddagogin mit Anna ver-
einbart, dass sie selber bestimmen diirfe, wann sie es wagt, vor die gan-
ze Klasse zu treten.

Eltern: Die Mutter berichtet, dass sich das Vorleseritual gut eingespielt ha-
be. Anna miisse aber immer etwas tiberredet werden, dass sie auch einige
Sétze selber lese. Mit dem Sprechen tiber den Inhalt des Gelesenen gehe
es hingegen recht gut.

Anna: Sie sagt, dass es ihr gefallen habe, alleine mit der Schulischen Heil-
padagogin zu arbeiten. Sie glaube, dass sie viel gelernt habe. Im Unter-
richt strecke sie jetzt manchmal auf, aber sie habe immer noch ein biss-
chen Angst, dass sie etwas Falsches sage, oder dass die anderen Kinder la-
chen. Ferner berichtet sie, dass sie ein Nachbarsmidchen in die Leichtath-
letik begleitet habe. Dort habe es ihr so gut gefallen, dass sie nicht mehr
in der Madchenriege geschnuppert habe. Jetzt gehe sie regelmassig ein-
mal wochentlich ins Leichathletik-Training und habe sich bereits fiir ei-
nen Wettkampf angemeldet.

Schulische Heilpddagogin: Sie berichtet, dass Anna gut und interessiert
mitgearbeitet habe in den Einzellektionen. Sie konne nun auch schon ei-
niges wiedergeben, was sie gelesen habe. Beim Beantworten von Fragen
zum Text, wirke sich aber teilweise immer noch etwas unsicher, obwohl
sie die Antwort meistens wisse. Bei der erneuten Durchfithrung des Stol-
perwortertests sei sie nun auf knapp durchschnittliche Leistungen gekom-
men. Sie sei aber zuversichtlich, dass da noch mehr Fortschritte kommen,
sobald sich Anna mehr zutraue. Ferner habe sich auch die Lesequalitit um
einiges verbessert. Sie denke aber, dass man da dranbleiben sollte. Auch
die Auftrage, die sie Anna mitgegeben habe, konnte das Madchen mit der
Zeit mehrheitlich selbstindig 16sen.
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Was die Planung der weiteren Forderung anbelangt, wird vereinbart, dass
Anna anstelle der Einzelférderung einmal wochentlich zusammen mit drei
weiteren Schiilerinnen und Schiilern den «Leseclub» bei der Schulischen
Heilpadagogin besucht und dort auch gezielte Leseauftrdge (Arbeit am sinn-
betonten fliissigen Lesen, Fragen zum Text besprechen) erhilt, die sie zu
Hause alleine und zusammen mit der Mutter durchfiihrt. Die iibrigen Un-
terstiitzungsmassnahmen werden vorldufig so beibehalten. Das néchste ge-
meinsame Gesprach wird auf Ende Schuljahr angesetzt, falls sich in der
Zwischenzeit nichts Spezielles ergibt.
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7. Forderdiagnostische Hilfsmittel
zum Mathematik- und Schriftspracherwerb

In der forderdiagnostischen Arbeit mit Anna wurden fiir die Problemanaly-
se nebst der gezielten Beobachtung im Unterricht verschiedene férderdiag-
nostische Hilfsmittel zur Uberpriifung ihres Sprachstandes und Lesesinn-
verstandnisses durchgefithrt. Auch beim letzten Schritt im férderdiagnos-
tischen Prozess, der Kontrolle und Evaluation, kam ein Verfahren zur Lern-
standserfassung, der Stolperwortertest, zum wiederholten Einsatz (vgl. Kap.

6.2 u. 6.6). Mit dem Fallbeispiel Anna wird verdeutlicht, dass Verfahren zur

Lernstandserfassung an mehreren Stellen im férderdiagnostischen Prozess

durchgefithrt und keinesfalls nur eine den Prozess initiierende, sondern

auch evaluierende Funktion haben (vgl. Kap. 5).

Der Einsatz von forderdiagnostischen Hilfsmitteln bildet einen Teil des
Methodenrepertoires von Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddago-
gen. Geloste Aufgaben aus Lernstandserfassungshilfsmitteln konnen als Ar-
beitsprodukte von Schiilerinnen und Schiilern betrachtet werden, die es zu
analysieren gilt (vgl. Kap. 3.3). Ziel solcher Verfahren ist es, Informatio-
nen iiber den Lernstand in einem bestimmten Gebiet wie etwa Mathematik
oder Schriftspracherwerb zu erhalten. Dies bedingt, dass férderdiagnosti-
sche Hilfsmittel in Anlehnung an den jeweiligen theoretischen Erkenntnis-
stand moglichst reprasentative Aufgaben enthalten. Es sei nochmals darauf
hingewiesen, dass diagnostische Ergebnisse nicht direkt zu didaktischen
Konsequenzen fithren, und dass der evaluierenden Funktion von forder-
diagnostischen Hilfsmitteln eine bedeutendere Stellung zukommt, als dies
bis anhin anerkannt wurde (vgl. Brunner, Fluri & Stadler, 2006, S. 1 u. 11).
Eingangs wurde festgehalten, dass es noch zu wenig geeignete Lernstandser-
tassungshilfsmittel fiir die Praxis gibt. Um brauchbare Verfahren von weni-
ger brauchbaren zu unterscheiden und um den Einsatz eines férderdiagnos-
tischen Hilfsmittels zu beurteilen, kann die Beantwortung folgender Fragen
aufschlussreich sein (vgl. Niedermann et al., 2000, S. 44):

+ Was genau will das Hilfsmittel priifen?

+ Wie geschieht das? Bilden die entsprechenden Aufgaben das ab, was von
der Sachstruktur und von der Theorie her zu dem entsprechenden Bereich
gehort?

+ Ist das Hilfsmittel fundiert, wissenschaftlich und theoriegeleitet?

+ Ist der Einsatz eines forderdiagnostischen Hilfsmittels die Methode, um
in der konkreten Situation forderdiagnostisch vorzugehen, oder gibt es
andere Methoden, die sinnvoller sind?



+ Ist der Aufwand gerechtfertigt?

+ Istes sinnvoll, alle Aufgaben durchzunehmen oder geniigt eine Teilerfas-
sung?

+ Wie erfolgt die Auswertung? Kénnen daraus Férderimpulse erarbeitet
werden?

Die in Teil IT und III vorgestellten forderdiagnostischen Hilfsmittel sollen
der Praktikerin und dem Praktiker eine Ubersicht iiber neuere Verfahren in
den Bereichen Mathematik und Schriftspracherwerb sowie eine Entschei-
dungsgrundlage fiir die Auswahl und den nachfolgenden Einsatz von Ver-
fahren geben. Es werden in der Mehrzahl Verfahren vorgestellt, die man
nicht als Tests im herkémmlichen Sinn bezeichnen kann. Es sind zumeist
leicht handhabbare Aufgabensammlungen, die Einsichten vermitteln sollen,
wie ein Kind Probleme 16st und wie weit es auf dem Lernkontinuum gekom-
men ist. Standardisierte Tests wurden dann ausgewdhlt, wenn nicht allein
die quantitative Auswertung im Vordergrund stand; die Auswertung sollte
auch qualitative, fiir die Forderung niitzliche Informationen abgeben. Die
kommentierte Darstellung umfasst hauptsdchlich Verfahren fiir Kinder im
Vorschul- und Primarschulalter.

Einige der vorgestellten Verfahren wurden von den Autoren nicht den
gangigen Kriterienpriiffungen (insbesondere Reliabilitats- und Validitatsun-
tersuchungen) unterzogen. Dies scheint vor allem fiir Instrumente, die zur
Selektion herangezogen werden, vordringlich zu sein. Die teststatistischen
Untersuchungen sind auch wiinschenswert fiir férderdiagnostische Hilfs-
mittel®. Das betrifft vor allem die Reliabilititsuntersuchungen. Beziiglich Va-
liditat ist ja oft face-validity (Mathematik-, Lese-, Rechtschreibaufgaben) ge-
geben. Kiinftige Entwicklungsarbeit in diesem Bereich hat hier zuséatzliche
Legitimationsarbeit zu leisten. In der Zwischenzeit darf beim Einsatz von
forderdiagnostischen Hilfsmitteln nie vergessen werden, wie ungenau, vor-
laufig und revisionsbediirftig diagnostische Erkenntnisse sind. Beurteilun-
gen miissen folglich immer wieder tiberpriift und neuen Beobachtungen an-
gepasst werden (vgl. Buholzer, 2003, S. 48).

Die Anwendung von heilpadagogischen Diagnostikhilfsmitteln entbin-
det die Praktikerin und den Praktiker nicht von der Beschiftigung mit der

6 Schlee (2002, S. 191) verweist darauf, dass die klassischen Testgiitekriterien nur bedingt etwas mit der Test-
theorie zu tun haben. Vielmehr handelt es sich dabei um generelle Standards, die eine weit umfassender Stel-
lung einnehmen und bis in alltégliche Lebensbereiche hineinspielen. «Es wiirde die Grundfesten unserer Kultur
beriihren, wenn wir «Intersubjektivitit), «Zuverldssigkeit), Giiltigkeits, «Vergleichbarkeit> und «Okonomie> als
Orientierungspunkte und Massstabe aufgeben wiirden» (ebd., 2002, S. 191).
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Theorie. Zum einen kann sie oder er dann die Tauglichkeit des Hilfsmittels
besser einschidtzen und zum anderen braucht sie oder er diese Kenntnisse
zur Entwicklung von Férderplanen und Forderideen. Haben Praktikerinnen
und Praktiker namlich gute Theoriekenntnisse, dann eriibrigen sich solche
Prifverfahren mit der Zeit; d.h. sie werden tberflissig, weil Diagnostikerin-
nen und Diagnostiker selber geeignete, in einer Theorie verankerte Aufga-
ben entdecken und vorgeben kénnen und dartiber hinaus je langer je mehr
diagnostische Informationen aus taglichen, padagogisch-didaktischen Situa-
tionen entnehmen konnen. Dies scheint uns das Fernziel guter (heil-)pada-
gogischer Diagnostik- und Forder-Arbeit zu sein. Sozusagen als Zwischen-
schritt empfiehlt sich die Anwendung férderdiagnostischer Verfahren.

In den folgenden Teilen II und III werden férderdiagnostische Hilfsmit-
tel beztuglich Anwendungsbereich, theoretischer Hintergrund, Diagnostik
und Forderung beschrieben und anschliessend einer kurzen Bewertung un-
terzogen. Teil II beinhaltet die Darstellung von Verfahren zur Lernstandser-
tassung im Mathematik-, Teil III solche zur Lernstandserfassung im Schrift-
spracherwerb. Teil IIT ordnet die Verfahren zum Themenbereich in jeweils
eine Darstellung zu den schriftsprachlichen Fahigkeiten, zum Lesen und zur
Rechtschreibung. Am Ende von Teil II und am Schluss der Unterkapitel a),
b) und c) von Teil III finden sich Ubersichtstabellen zu den jeweils darge-
stellten forderdiagnostischen Hilfsmitteln.



Il Forderdiagnostische Hilfsmittel
im Bereich Mathematik

Im Zusammenhang mit Entwicklungsauffalligkeiten bei Kindern haben
nach Lorenz (2005, S. 29) Schwierigkeiten im Bereich Mathematik in der
Forschung bislang weit weniger Aufmerksamkeit gefunden als die Schwie-
rigkeiten im Sprach- und Schriftspracherwerb. Dies hat einerseits mit der
unterschiedlichen sozialen Bedeutung der genannten Fertigkeiten zu tun
als auch damit, dass man lange davon ausging, dass auch Rechenstérungen
primar sprachliche Defizite zu Grund liegen. Ohne linger der Ursachenfra-
ge dieser Tatsache nachzugehen, kann festgestellt werden, dass sich fir den
Bereich der Mathematik das Angebot an diagnostischen Verfahren erst in
neuerer Zeit verbessert hat und immer noch erganzungsbedirftig erscheint
(vgl. Hasselhorn, Marx & Schneider, 2005, S. VII).

Im Folgenden werden neun neuere forderdiagnostische Verfahren im Be-
reich Mathematik fiir Kinder der ersten bis sechsten Klasse vorgestellt. Diese
Lernstandserfassungen lassen sich in Form von Fehleranalysen, informellen
oder standardisierten Tests durchfithren. Zwei der dargestellten Verfahren
stehen in einem direkten Bezug zu einem bestimmten Lehrmittel. Es sind
dies «Mathematik, Lernstanderfassung, Forderhinweise» von Niedermann,
Lochmatter und Pfaffen (2001) und die Heilpddagogischen Kommentare zu
den Zahlenbiichern 1-6 von Moser Opitz und Schmassmann (2002-2005). Es
tinden sich vor allem Einzelverfahren, die zumeist in einem engen Bezug zur
nachfolgenden Férderung stehen, indem sie konkret umsetzbare Férderhin-
weise geben. Teil IT wird mit einer Zusammenstellung der dargestellten for-
derdiagnostischen Hilfsmittel im Bereich Mathematik abgeschlossen (vgl.
Teil II, Tab. 6, S. 122).
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1. Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwéchen

Literatur

Scherer, P. (1999). Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwdichen: Férdern
durch Fordern, Band 1: Zwanzigerraum. Leipzig.

Scherer, P. (2003). Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwdichen: Fordern
durch Fordern, Band 2: Addition und Subtraktion im Hunderterraum. Hor-
neburg.

Scherer, P. (2005). Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwdchen: Férdern
durch Fordern, Band 3: Multiplikation und Division im Hunderterraum. Hor-
neburg.

1.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Mit «Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwichen: Fordern durch For-
dern» liegen drei Bande vor, die sich fiir die Arbeit mit Kindern eignen, die
Lernschwierigkeiten im mathematischen Bereich haben. Die Bande gleichen
sich in ihrem Aufbau. In jedem Band finden sich Testaufgaben zur Lern-
standserfassung sowie Lern- und Ubungsangebote. Inhaltlich beziehen sich
die Bande auf die Orientierung im Zwanziger- und Hunderterraum sowie die
Grundrechenarten in diesen Zahlenrdaumen. Die Lernstandserfassung und
Ubungsvorschldge kénnen bei Kindern in Regelklassen, integrativen Klas-
sen oder Sonderschulen eingesetzt werden. Die Lernstandserfassung ist als
Einzelverfahren konzipiert, so dass individuelle Strategien erfasst und er-
gidnzende oder erlauternde Kommentare protokolliert werden kénnen. Der
Zeitpunkt des Einsatzes der Lernstandserfassungen ist nicht auf ein be-
stimmtes Schuljahr oder den Schulbeginn festgelegt. Das Verfahren kann
zur Untersuchung der Vorkenntnisse, aber auch zur Diagnostik nach der Ein-
fihrung bestimmter mathematischen Themen angewendet werden.

Theoretischer Hintergrund

Gerade bei lernschwachen Kindern wird oft kleinschrittig vorgegangen
und die Kinder werden zu rein reproduktivem Lernen angehalten. Die Au-
torin geht im Gegensatz dazu von der Annahme aus, dass es fiir diese Kin-
der besonders wichtig ist, den einzelnen Lerngegenstand in seinem Ge-
samtzusammenhang zu erfahren, da nur so Einsichten entwickelt werden
konnen. Die Komplexitdt eines Lerninhalts hat fiir das Kind Angebotscha-



rakter. Es wird nicht erwartet, dass ein Kind von Anfang an alles versteht,
sondern dass es die Moglichkeit hat, Beziehungen zu entdecken und diese
auszunutzen. Deshalb baut das vorliegende foérderdiagnostische Verfahren
auf dem Unterrichtsprinzip des aktiv-entdeckenden Lernens auf. Dabei gilt
es als selbstverstandlich, die Kinder zur Entwicklung eigener Losungswege
und Strategien aufzufordern. Fehler werden auf diese Weise als natiirliche
und notwendige Begleiterscheinungen im Lernprozess gesehen. Durch sie
werden Erkenntnisprozesse erst in Gang gesetzt. Lehrperson, Schiilerinnen
und Schiiler miissen einen konstruktiven Umgang mit Fehlern pflegen, mit
dem langfristigen Ziel, dass die Kinder Fehler selber entdecken lernen, d.h.
Selbstkontrolle entwickeln. Schulischer Lernerfolg hingt im Weiteren stark
von der Qualitit des Ubungsangebots ab. Scherer (1999, S. 13) schliesst sich
hier der Theorie des produktiven Ubens von Winter und Wittmann an, wel-
che auf eine scharfe Trennung zwischen den Phasen der Einfithrung, Ubung,
Anwendung und Erkundung verzichtet. Durch die Verwendung von Veran-
schaulichungsmitteln sollen innere Bilder aufgebaut werden, die mentales
Operieren ermoglichen. Arbeitsmittel und Veranschaulichungen miissen
stets gut ausgewdhlt werden, da sie dem Kind auf diesem Weg weiterhelfen.
Im Vordergrund des strukturierten Ubens steht die Selbsttitigkeit sowie Er-
moglichung von Transferleistungen.

1.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Fur alle Testbereiche der Lernstandserfassung sowie das Interview wer-
den keine Zeitbeschrankungen gemacht. Die Bearbeitung der verschiede-
nen Testbereiche dauert erfahrungsgemass zwischen 5 und 30 Minuten. Fur
das Interview miissen etwa 20 Minuten eingerechnet werden. Die Testauf-
gaben konnen in drei bis vier aufeinanderfolgenden Sitzungen bearbeitet
werden.

Aufbau

Jeder der drei Bande «Produktives Lernen fir Kinder mit Lernschwéchen»
lasst sich grob in drei Teile gliedern. Einerseits finden sich theoretische und
methodisch-didaktische Erlauterungen zum Lerngegenstand. Weiter wird je-
de Lernstandserfassung ausfiithrlich dargestellt. Den letzten Teil eines Ban-
des bilden die Ubungsvorschldge. Die drei Lernstandserfassungen bestehen
jeweils aus einem schriftlichen Test und einem Interview.
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Es finden sich folgende drei Lernstandserfassungen:

+ Lernstandserfassung im Zwanzigerraum (Band 1): Die Lernstandserfas-
sung im Zwanzigerraum tiberprift die simultane und strukturierte Zahl-
erfassung im Zahlenraum bis 10, das Lesen und Schreiben von Zahlen, das
Bestimmen von Geldbetragen, den Anzahl- bzw. Grossenvergleich zwei-
er Zahlen sowie die Addition und Subtraktion. Bei der simultanen und
strukturierten Zahlerfassung im Zahlenraum bis 10 werden die Aufga-
ben in «Muster»- Gruppen (strukturierte und unstrukturierte Darstellun-
gen) unterteilt. Die restlichen Aufgabengruppen werden in drei Aufgaben-
gruppen-Typen unterteilt: abzdhlbare und nicht abzdhlbare Darstellun-
gen, wobei letztere noch in kontextbezogene und kontextfreie Problem-
stellungen unterteilt sind. Die Aufgabenkontexte sind einheitlich und die
Problemstellungen moglichst einfach gehalten. Jede Aufgabe steht auf ei-
nem eigenen Blatt. Alle Aufgaben werden verbal gegeben, wobei es dem
Kind erlaubt ist, Skizzen und Notizen zu machen, weiter aber kein Mate-
rial verwendet werden darf. Ergebnisse und gegebenenfalls ergdnzende
Kommentare werden im Protokollblatt festgehalten.

+ Lernstandserfassung im Hunderterraum (Band 2): Die Lernstandserfas-
sung im Hunderterraum beinhaltet Aufgaben zur Anzahlbestimmung,
Schreiben und Lesen einer Zahl, Grossenvergleich von Zahlen, Addition,
Subtraktion und Multiplikation. Die Einteilung der Aufgaben in Gruppen
erfolgte nach den gleichen Kategorien (abzdhlbare und nicht abzahlbare
Darstellungen (kontextbezogen und kontextfrei)) wie im Zwanzigerraum.
Auch die Durchfithrung lehnt sich an diejenige im Zwanzigerraum an.

+ Lernstandserfassung zur Multiplikation und Division (Band 3): Die Test-
aufgaben beziehen sich auf die beiden Operationen Multiplikation und
Division (Aufteil- und Verteilkontext). Auch hier werden die Aufgaben in
die bereits bekannten Gruppen eingeteilt. Bei der Durchfithrung wird wie
bis anhin vorgegangen.

Beim auf den schriftlichen Test folgenden Interview geht es darum, Auf-
schluss tiber die Strategien des Kindes zu erhalten. Bei den Aufgaben fiir das
Interview werden jeweils nochmals Aufgaben aus den verschiedenen Aufga-
bengruppen der Tests aufgenommen. Auf diese Weise sind auch direkte Ver-
gleiche bzw. weitere Interpretationen der Testergebnisse moglich. Hier darf
das Kind Materialien zur Veranschaulichung verwenden.



Auswertung

Die Testergebnisse eines Kindes werden zunachst im Protokollbogen festge-
halten. Danach werden sie in den Auswertungsbogen tibertragen. Durch das
Markieren der Fehler konnen die Hauptschwierigkeiten des Kindes festge-
stellt werden. In jedem Band finden sich Ausfiihrungen zu den einzelnen
Aufgabengruppen, ihren Anforderungen und zu moéglichen Fehlerquellen.
Bei der Auswertung des Interviews geht es wie bereits erwahnt darum, Auf-
schluss tiber Denk- und Losungsstrategien des Kindes zu erhalten. Aus Aus-
wertungshilfen liegen Interviewbeispiele und aufgabenbezogene Hinwei-

S€ VOr.

Férderung

Zu jedem Testbereich werden Angaben tiber Fordermoglichkeiten im Unter-
richt gemacht bzw. jeweils auf die Kapitel des Buches verwiesen, welche In-
halte der entsprechenden Aufgabengruppen in vielfiltigen Ubungen thema-
tisieren. Weiter finden sich in allen Banden Arbeitsblitter (Kopiervorlagen)
zu den verschiedenen Aufgabengruppen.

1.3 Bewertung

«Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwidchen» orientiert sich nicht
nur an den Defiziten, sondern auch an den Kompetenzen einer Schiilerin
oder eines Schiilers. Die Kombination von schriftlichem Test und Interview
ergibt ein umfassendes Bild Giber den Lernstand des Kindes im Zahlenraum
bis zwanzig bzw. bis hundert. Die Forderung, dass nicht die Klassenlehrper-
son den Test durchfithren soll, da sie eventuell bestimmte Vorerwartungen
hat, ldsst sich nicht in jedem Fall realisieren. Die rein verbal gestellten Test-
aufgaben konnen unter anderem denjenigen Kindern Schwierigkeiten berei-
ten, welche Probleme in der auditiven Differenzierung aufweisen. So kann
es zu Fehleinschdatzungen des Wissensstandes fithren. Die Abklarungsein-
heiten sind jeweils von kurzer Dauer, dadurch ldsst sich ein Konzentrations-
und Aufmerksamkeitsabfall des Kindes vermeiden. Positiv hervorzuheben
ist weiter das Ausbleiben von Zeitbegrenzungen. So kénnen auch Kinder
mit einem geringen Lerntempo die Aufgaben ohne zeitlichen Druck bear-
beiten. Nebst der quantitativen Auswertung des schriftlichen Tests und dem
nachfolgenden Erstellen eines Fehlerprofils des entsprechenden Kindes bie-
tet sich mit der Auswertung des Interviews auch eine qualitative Form der

Ergebnisinterpretation an. Der Ubungsteil in allen drei Bianden bietet vie-
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le praktische Aufgaben im Zwanziger- bzw. im Hunderterraum sowie ei-
nige Unterrichtsbeispiele. Die Aufgaben zum Grossenbereich Geld sind in

Euro dargestellt und miissen fiir Schweizer Kinder entsprechend angepasst
werden.



2. Prozessdiagnose mathematischer Kompetenzen

Literatur

Behring, K., Kretschmann, R. & Dobrindt, Y. (1999a). Prozessdiagnose ma-
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matischer Kompetenzen in den Schuljahren 1 und 2, Band I11: Grundlegende
Fertigkeiten des 2. Schuljahres. Horneburg.

2.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das in drei Banden vorliegende Verfahren wurde fiir Kinder mit besonde-
rem Forderbedarf entwickelt, um einerseits ihre mathematischen Kenntnis-
se und Einsichten zu ermitteln und andererseits Erkenntnisse dariiber zu ge-
winnen, wie ein Kind an Aufgaben herangeht und welche Gefiihle die Ange-
bote und Anforderungen auslésen. Wahrend der Band I den Vortest enthilt,
widmet sich der Band I dem Lernstoff der ersten Primarklasse und der Band
I1I dem Stoff der zweiten Primarklasse. Das Verfahren ist in erster Linie fur
Lehrpersonen gedacht, welche die Kinder kennen und entscheiden konnen,
welche Aufgaben sie dem Kind stellen und welche sie weglassen. Die Samm-
lung ist zu umfangreich, um das Kind alle Aufgaben 16sen zu lassen. Viel-
mehr sind die einzelnen Aufgaben als Denkanstosse gedacht, um das Augen-
merk auf bestimmte Sachverhalte zu richten. Das Verfahren versteht sich als

ein prozessorientiertes und lernwegbegleitendes Diagnoseinstrument.

Theoretischer Hintergrund

Der Konzeption dieser Aufgabensammlung liegen Theorien der Entwick-
lung mathematischen Denkens sowie Modellvorstellungen zur padagogi-
schen bzw. forderpddagogischen Vermittlung zugrunde. Lernen wird als
Konstruktionsprozess verstanden. Kinder konstruieren bzw. rekonstruieren
mathematische Modelle. Da der mathematische Aspekt einer Situation fir
das Kind nicht immer der naheliegendste ist, muss die Aufmerksamkeit auf
diesen Aspekt gelenkt werden. Die Sprache iibernimmt hier eine wichtige
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Funktion. Materialerfahrung, Handeln und Begriffsbildung (Sprache) sowie
Symbolik sollen dem Schiiler die mathematischen Modelle verstandlich ma-
chen. Es wird betont, dass sich das mathematische Bewusstsein in Etappen
entwickelt. Der Beginn liegt in vorschulischen Alltagserfahrungen im Um-
gang mit Gegenstanden.

2.2 Diagnostik und Forderung

Dauer
Die Durchfithrungszeit hingt davon ab, welche und wie viele Aufgaben fiir
die Diagnose ausgewidhlt werden.

Aufbau

Der Band I widmet sich der theoretischen Begriindung, sowie einer allge-
meinen Ausfithrung zur Diagnostik und Forderung im Anfangsunterricht.
Er enthalt auch den Vortest, welcher der Einschitzung des Kompetenzni-
veaus eines Kindes dient. Dieser besteht aus einer Sammlung von Aufga-
ben zur Arithmetik des ersten und zweiten Schuljahres. Hat ein Kind Miithe
mit der Bewaltigung einer Aufgabe im Vortest, enthalten die Auswertungs-
blatter Hinweise, mit welchen Aufgaben aus Band II und III eine vertief-
te Uberpriifung des entsprechenden Bereichs vorgenommen werden kann.
Zum Vortest gehort ebenso ein Untertest mit Fragen zur Ermittlung der emo-
tionalen Einstellung gegentiber dem Lerngegenstand Mathematik. Zusétz-
lich enthilt der Band I einen Inventarbogen zur Allgemeinentwicklung und
zum Arbeitsstil. Die Bande II und III beinhalten eine Sammlung von Auf-
gaben fiir die erste bzw. zweite Klasse. Eine detaillierte Ubersicht teilt den
Schulstoff fiir die ersten beiden Schuljahre in Etappen auf und gliedert in
verschiedene Aufgabenbereiche (Mengenoperationen und Vergleiche, Sym-
bole, Orientierung, Gebrauch von Rechenmaterialien, mathematische Um-
welterfahrungen, Grundoperationen inklusive ihrer Vorstufen, dekadisches
System, Zehneriibergang, Losungs- und Ableitungsstrategien). Jeder Aufga-
benbereich enthilt eine klare Zielbeschreibung, die Anweisung zur Durch-
fihrung fir die Lehrperson, Kopiervorlagen sowie den Protokoll- bzw. Aus-
wertungsbogen.



Auswertung

Die Prozessdiagnose mathematischer Kompetenzen ist kein Test im her-
kommlichen Sinn, da keine Punktwertung vorgenommen wird. Vielmehr
zielt sie darauf ab, Einsicht zu gewinnen, wie ein Kind mit den mathemati-
schen Anforderungen umgeht, um eine gezielte Férderung zu ermoglichen.
Die Aufgabe wird durch «richtig», «falsch» oder «nicht bearbeitet» bewer-
tet, wobei stets genau angegeben ist, wann eine Aufgabe als richtig gilt. Im
Protokollbogen bleibt Platz fiir eigene Bemerkungen. Im Weiteren wird das
aufgabenbezogene Losungsverhalten genauer betrachtet. Somit konnen die
Aufgaben quantitativ und qualitativ ausgewertet werden.

Férderung

Konkrete Vorschldge fir die Forderung im mathematischen Bereich wer-
den nicht gegeben. Auf den Aufbau von zweckmassiger Arbeitstechnik und
den Abbau von Angsten und Hemmungen wird hingegen ausfiihrlich ein-
gegangen. Es gibt Hinweise auf die Moglichkeiten der Verhaltensmodifika-
tion, Komponenten erfolgreichen Lernens, Komponenten, die zu Stérungen
im Lernablauf fithren kénnen sowie auf das Training zweckmaissiger Lern-

strategien.

2.3 Bewertung

Die Prozessdiagnose mathematischer Kompetenzen verbindet verschiede-
ne neuere Theorien und liefert ein umfassendes Diagnostikverfahren zur
gezielten und individuell angepassten Abkldrung von Kindern mit Lern-
schwierigkeiten im Bereich Mathematik. Die Aufgabensammlung umfasst
nahezu den gesamten Unterrichtsstoff der ersten beiden Schuljahre und ist
entsprechend umfangreich. Es ist wichtig, dass sich die Lehrperson intensiv
mit dem Verfahren beschiftigt hat, ansonsten féllt es schwer, den Uberblick
zu bewahren. Der Vortest hilft, die Problembereiche des Kindes einzugren-
zen und verweist auf weitere Aufgaben zur genaueren Abklarung. Die Auf-
gaben sind durch Bilder, Rechengeschichten und symbolische Darstellungen
vielseitig und abwechslungsreich gestaltet. Die Aufgaben erfassen sehr aus-
fithrlich den Lernstand im Bereich Arithmetik und ansatzweise im Satzrech-
nen. Geometrische Aufgaben sind nicht enthalten. Der Einbezug von emo-
tionalen Einstellungen sowie dem Arbeitsstil und der Allgemeinentwicklung
liefert eine gute Basis fiir eine ganzheitliche Betrachtung der Einflussfakto-

ren im mathematischen Bereich.
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3. Dortmunder Rechentest fiir die Eingangsstufe DORT-E
und Dortmunder Zahlbegriffstraining ZBT

Literatur

Moog, W. & Schulz, A. (2005). Zahlen begreifen. Diagnose und Forderung bei
Kindern mit Rechenschwdche. Mit Test- und Trainingsverfahren (2. Aufl.).
Weinheim/Basel.

3.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das in «Zahlen begreifen» vorgestellte mathematische Forderprogramm be-
steht aus einem informellen Test (Dortmunder Rechentest fiir die Eingangs-
stufe DORT-E) und aus einem Trainingsprogramm (Dortmunder Zahlbe-
griffstraining ZBT). Der Test ist zum Trainingsprogramm inhaltsanalog und
dient daher als Richtungsweiser fiir den Einstieg in das Zahlbegriffstraining
auf einer angemessenen Anforderungsstufe sowie zur Lernerfolgskontrol-
le. Das ZBT ist fiir Regelschulkinder ab Ende der 1. Klasse oder fiir rechen-
schwache Zweit- und Drittklassler aus Sonderschulen gedacht, die beim ein-
fachen numerischen Rechnen noch auf das Fingerzdhlen oder auf andere
konkrete Anschauungshilfen angewiesen sind. Der DORT-E soll helfen, das
Schiilerwissen tiber Zahlen offen zu legen und Einblicke in den Lésungspro-
zess bei einfachen Mengen- und Zahlenoperationen zu erhalten. Der Test ist
als Einzelverfahren konzipiert. ZBT und DORT-E sind fiir Schiilerinnen und
Schiiler geeignet, die bis etwa 15 vor- und riickwirts zdhlen kénnen. Sie soll-
ten diese Zahlen in Wort und Schrift kennen und grundsatzlich wissen, wie
man Zahlen zum Abzédhlen gebrauchen kann. Das Trainingsprogramm kann
auch fur Kinder hilfreich sein, die zwar fehlerfrei addieren kénnen, dies aber
ohne Einblick in den Sinn der Operation tun.

Theoretischer Hintergrund

Schulz und Moog (2005, S. 9ff.) bauen ihr Verfahren auf dem gegenwar-
tigen Forschungsstand des Zahlbegriffserwerbs auf, welcher Zahl- und
Abzahlfertigkeiten als Grundfertigkeiten beschreibt, die zunichst in
den noch gegenstandlichen Mengenoperationen und spéter auch in den in-
tern-symbolischen Rechenoperationen zur Anwendung kommen. Wie die ko-
gnitiven Funktionen und die mathematischen Grundfertigkeiten im Einzel-
nen zusammenhdngen und aufeinander aufbauen, ist noch nicht eindeutig



geklart. Eine unidirektionale Entwicklung ist nicht anzunehmen. Die mathe-
matischen Grundfertigkeiten kénnen sich parallel und zum Teil auch unab-
héangig voneinander entwickeln. Eine Sequenzierung der Lernschritte hat ei-
ner schrittweisen Verinnerlichung von konkret-handelnden zu symbolisch-
abstrakten Inhalten zu folgen, wie sie Aebli und Bruner vorschlagen. Betrach-
tet man das Rechnen lernen unter dem Aspekt der Informationsaufnahme
und -verarbeitung, sind an der erfolgreichen Aneignung pranumerischer
und numerischer Operationen verschiedene Leistungsbereiche beteiligt
(Motorik, Wahrnehmung, Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Gedéachtnis,
Orientierung in der Zeit usw.). Die mathematische Denkentwicklung hangt
somit unter anderem vom Ausbildungsgrad dieser Teilleistungen sowie
deren Integration ab. Auf diesen grundlegenden Teilleistungen, vor allem
der Wahrnehmung, bauen Fertigkeiten auf, welche in direktem Zusammen-
hang mit der Zahlbegriffsentwicklung stehen und zunichst noch préanu-
merischer Natur sind (Seriation, 1:1-Klassifikation, Stack-far-Stiick-Zuord-

nung usw.).

3.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Es liegen keine genauen Angaben zur Testdauer vor. Fiir die Durchfithrung
des gesamten Tests sind schitzungsweise 45 bis 70 Minuten einzurechnen.
Die Durchfithrung des DORT-E wird in der Regel auf zwei, bei langsameren
Kindern auf drei Sitzungen verteilt.

Aufbau

Der DORT-E beinhaltet Aufgaben auf der konkret-gegenstindlichen, bildli-
chen und abstrakten Reprédsentationsebene und gliedert sich inhaltsanalog
zum Zahlbegriffstraining in drei Untertests:

+ Zahl- und Abzahlfertigkeiten

+ Mengen- und Zahlrelationen, Mengenoperationen

+ Numerisches Rechnen im Zahlenbereich bis 20

Die Aufgaben werden miindlich gestellt und die Antworten des Kindes in
einem Protokollbogen festgehalten. Bei einigen Aufgaben wird prozessdiag-
nostisch vorgegangen, indem die Lésungswege des Kindes protokolliert wer-
den (Bsp.: Wurde die Aufgabe im Kopf oder mit den Fingern gerechnet?). Da
sich der DORT-E als informelles Testverfahren versteht, fehlen Gruppennor-

95



96

men und es besteht Gestaltungsfreiheit bei der Testdurchfithrung mit dem
Ziel, Denk- und Losungswege des betreffenden Kindes zu eruieren. Im An-
hang befinden sich die fiir den Test zu benutzenden Bildvorlagen, der Pro-
tokollbogen sowie eine Ubersichtstabelle der Testergebnisse.

Auswertung

Fiir jede Aufgabe liegen genaue Anweisungen zur Art und Weise der Proto-
kollierung, der Wertung sowie der maximal zu vergebenden Fehlerpunkte
vor. Fehlerpunkte werden fiir falsche und anschauungsgebundene Antwor-
ten gegeben. Die Testleistung wird schliesslich anhand der erreichten Roh-
punktsummen in den drei Untertests, nach der Rohpunktsumme im Gesamt-
test, nach der Bearbeitungszeit und nach den beobachteten Losungsstrate-
gien beurteilt. Ein qualitativer Auswertungsaspekt ergibt sich daraus, dass
der DORT-E an bildlichen (z.B. Obstschale) und an realen Gegenstidnden (z.B.
Besteck) jeweils mit und ohne Kontexteinbettung ausgefiithrt wird. Damit
konnen die mathematischen Kenntnisse eines Kindes sowohl in einem an-
wendungsorientierten Bezug als auch rein abstrakt erfasst werden.

Forderung
Dem Zahlbegriffstraining liegt die Idee zugrunde, dass Kindern mit Lern-
schwierigkeiten Strukturierungshilfen angeboten werden miissen, damit sie
die komplexen mathematischen Beziehungen erkennen kénnen. Das ZBT be-
inhaltet folgende acht Trainingsstufen zu drei Bereichen:
+ Bereich I: Zdhl -und Abzahlfertigkeiten automatisieren
Stufe 1: Zdhlen und Abzihlen
Stufe 2: Abzdhlen mit den Augen
Stufe 3: Taktiles und auditives Abzédhlen
Stufe 4: Zdhlen in Einheiten grosser Eins
Stufe 5: Festigung interner Zahlraumvorstellungen
*+ Bereich II: Mengen- und Zahlrelationen, Mengenoperationen
Stufe 6: Mengen- und Zahlzerlegung, Mengen- und Zahlvereinigung,
Mengen- und Zahlergdnzung mit visueller Kontrolle
Stufe 7: Mengen- und Zahlzerlegung, Mengen- und Zahlvereinigung,
Mengen- und Zahlergdanzung bei eingeschrankter oder fehlender visuel-
ler Kontrolle
+ Bereich III: Vertiefungsphase
Stufe 8: Anwendung bisheriger Lésungsprinzipien auf numerische Addi-
tion



Zu jeder Stufe werden Lernziele formuliert und anschliessend die einzelnen
Ubungen vorgestellt.

3.3 Bewertung

Der in «Zahlen begreifen» vorgestellte DORT-E und das Zahlbegriffstrai-
ning werden dem forderdiagnostischen Anliegen einer engen Verbindung
von Diagnostik und Férderung gerecht. Das Dortmunder Forderprogramm
ist tibersichtlich gestaltet und einfach zu handhaben. Der Test und die Ubun-
gen des Trainingsprogramms sind ohne grosse Vorbereitungsarbeiten durch-
fiihrbar. Die Testauswertung geschieht anhand von Fehlerpunkten. Fiir die
Interpretation der Testergebnisse (Rohpunktsummen, Bearbeitungszeit, L6-
sungsstrategien) werden ausser den zwei beschriebenen Fallbeispielen keine
weiteren Hilfen gegeben. Die zahlreichen Ubungen und Spiele des ZBT bie-
ten der Forder- oder Lehrperson vielfiltige Moglichkeiten zur Unterstitzung
von Kindern mit mathematischen Lernschwierigkeiten. Die benotigten Ma-
terialien sind einfach und oft in jedem Schulzimmer bereits vorhanden bzw.
einfach zu beschaffen. Kritisch zu bemerken ist, dass das Dortmunder For-
derprogramm auf einem kleinschrittigen, hierarchisch gegliederten Vorge-
hen beruht. Damit sind Postulate wie «Lernen auf eigenen Wegen» oder «ak-
tiv-entdeckendes Lernen im Gesamtzusammenhang» (vgl. Teil II, Kap. 1.1 u.
9.1) nicht mehr einfach selbstverstandlich. Das vorgestellte Verfahren ver-
folgt das wichtige Ziel, Kinder von anschauungsgebundenen, zéhlenden Re-
chenstrategien wegzufithren. Wichtig in diesem Zusammenhang wire auch,
dass dabei Veranschaulichungen und Materialien verwendet werden, die ei-
ne klare Funfer- bzw. Zehnerstruktur wie das Zwanziger- oder Hunderter-
teld aufweisen (vlg. Moser Opitz & Schmassmann, 2004, S. 30), was sich in
dieser Form im Zahlbegriffstraining nicht findet.
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4. BeSMath 1-3 — Berner Screening Mathematik

Literatur

Moser Opitz, E., Berger, D. & Reusser, L. (2007). BeSMath. Berner Scree-
ning Mathematik. Screening zur Erfassung von Schiilerinnen und Schiilern
mit schwachen Mathematikleistungen. Erziehungsdirektion des Kantons
Bern.

4.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das dreiteilige Berner Screening Mathematik dient der Erfassung von schwa-
chen, deutlich unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern. Es bietet eine Entscheidungsgrundlage fiir eine Zuwei-
sung zu besonderen Fordermassnahmen oder eine besondere Beurteilung
(reduzierte individuelle Lernziele). Die Autorinnen schlagen grundsatzlich
ein zweistufiges Diagnoseverfahren vor, wobei zuerst das Screening durch-
gefithrt wird und je nach Resultat im Anschluss daran eine ausfiihrliche,
qualitative Lernstandserfassung erfolgt, mit welcher spezifische Schwierig-
keiten festgestellt und eine Férderung geplant werden kann (vgl. etwa Teil
II, Kap. 1, 6 u. 9). Das Berner Screening Mathematik enthéalt Aufgaben fir
das erste, zweite und dritte Schuljahr. Das Verfahren sollte grundsatzlich
von Fachpersonen, die fiir Abkldrungen oder fachspezifische Beurteilungen
zustandig sind, durchgefiihrt werden. Bei der Testung sollten die Schiilerin-
nen und Schiiler den betreffenden Schulstoff vollstandig erarbeitet haben.
In der Regel wird der Test des ndchst unteren Schuljahres verwendet. Das
Verfahren ist als Einzeltest konzipiert.

Theoretischer Hintergrund

Auf die theoretischen Annahmen, die dem Berner Screening Mathematik zu
Grunde liegen, wird nicht explizit eingegangen. Leitend bei der Zusammen-
stellung war, dass die Aufgaben zentrale Bereiche des mathematischen Ver-

standnisses Uberpriifen.



4.2 Diagnostik und Forderung

Dauer
Je nach Kompetenz des Kindes dauert die Durchfithrung des betreffenden
Screenings zwischen 20 und 45 Minuten.

Aufbau

Fiir alle drei Klassenstufen liegen ein Testheft mit den Aufgaben fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler, ein Manual sowie ein Bewertungs- und Protokollbogen
vor. Im Manual finden sich Hinweise fiir den Einsatz des Verfahrens, eine Be-
schreibung der Testaufgaben, Auswertungsbeispiele sowie Angaben zur Va-
lidierung der Aufgaben. Der Bewertungs- und Protokollbogen beinhaltet An-
weisungen zur Durchfithrung und Auswertung sowie Auswertungstabellen.
Fir jedes Schuljahr wurden anhand fachlicher und fachdidaktischer Kriterien
Aufgaben ausgewdhlt, die geméss empirischen Ergebnissen fiir den Aufbau
weiterer mathematischer Kompetenzen zentral sind. Die Aufgaben reprasen-
tieren jeweils zwei bis drei verschiedene Kompetenzniveaus. Dabei handelt es
sich um Aufgabengruppen, welche gemeinsame Anforderungs- und Aufgaben-
merkmale aufweisen. Fir das erste Schuljahr finden sich bspw. Aufgaben zum
Zahlen bis zwanzig, zur Zerlegung von finf und zehn, zum Verdoppeln und
Halbieren, zum Geld, zum Einkaufen, zur Addition und Subtraktion, zum ein-

fachen Sachrechnen sowie Plus- und Minusergdnzungsaufgaben.

Auswertung

Der Protokollbogen dient der Korrektur und Bewertung der Aufgaben. Fir
jede Aufgabe liegen Hinweise zur Bewertung vor. Die erhaltenen Werte kon-
nen wahlweise in zwei verschiedene Auswertungstabellen eingetragen wer-
den. In einer ersten Tabelle sind die Aufgaben nach der Losungsreihenfolge
geordnet, in einer zweiten aufsteigend nach Schwierigkeit bzw. nach Kom-
petenzniveau. Werden die Werte in die zweite Tabelle eingetragen, wird
ersichtlich, ob die Schiilerin, der Schiiler vor allem leichte oder auch schwie-
rige Aufgaben richtig gelost hat. Der Bewertungs- und Protokollbogen ent-
hilt auch Angaben, ob die erbrachte Leistung im Normbereich oder im
kritischen Bereich liegt.

Férderung

Es werden keine Férderhinweise gegeben, da mit dem Screening Kinder mit
unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen identifiziert werden sollen,
um diese nachfolgend diagnostisch genauer abzuklaren.
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4.3 Bewertung

Als Grobsiebverfahren ermoglicht das Berner Screening Mathematik oh-
ne grossen Aufwand die Erfassung von Schiilerinnen und Schilern mit un-
terdurchschnittlichen Mathematikleistungen. Dabei werden Aufgaben zur
Uberpriifung des mathematischen Verstindnisses und nicht in erster Linie
der Rechenfertigkeiten gestellt. Auch wenn der theoretische Hintergrund
nicht weiter aufgezeigt wird, so reprasentieren die Aufgaben gemiss den
Autorinnen mathematische Inhalte, die fiir den weiteren Kompetenzaufbau
zentral sind. Vorteile zu rein qualitativen Verfahren liegen darin, dass sich
der Zeitaufwand zur Durchfithrung und Auswertung des Berner Screenings
Mathematik gering gestaltet, dass die Testaufgaben empirisch erprobt wur-
den und somit das Urteil tiber allfdllige Rechenschwierigkeiten weniger von
der diagnostizierenden Person abhingt. Das Verfahren zeichnet sich auf for-
maler Ebene durch eine iibersichtliche und einheitliche Strukturierung aus,
was die Handhabung enorm erleichtert. Zu beachten bleibt jedoch, dass das
Berner Screening Mathematik lediglich einen ersten Schritt im Diagnose-
verfahren darstellt und bei Leistungen im kritischen Bereich ausfiihrliche
Lernstandserfassungen durchgefithrt werden miissen. Diese konnen aber in-
sofern fokussiert werden, indem sich schon bei der Auswertung des Scree-
nings Fehlerschwerpunkte herauskristallisieren lassen.
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5. ZAREKI-R — Neuropsychologische Testbatterie
fiir Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern

Literatur

Aster, M. von, Weinhold Zulauf, M. & Horn, R. (2006). Neuropsychologische
Testbatterie fiur Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern. ZAREKI-R.
Frankfurt a.M.

5.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die ZAREKI-R ist eine Gberarbeitete und ergidnzte Version der Testbatte-
rie ZAREKI. Mit der ZAREKI-R liegt ein Testverfahren zur Erfassung einer
Dyskalkulie vor. Dabei werden die verschiedenen relevanten Teilaspekte der
kognitiven Zahlenverarbeitung und des Rechnens einzeln anhand von zwolf
Untertests tiberprift. Angestrebt wird eine moéglichst frithzeitige Diagnose-
stellung von Rechenstérungen, um addquate Fordermassnahmen einleiten
und somit anhaltende Schwierigkeiten im Lernbereich Mathematik und da-
mit verbundene Folgeerscheinungen eindimmen zu kénnen. Die ZAREKI-R
kann als Einzelverfahren bei Kindern der 1. bis und mit 4. Klasse eingesetzt

werden. Fiir den Leistungsvergleich liegen Prozentrangtabellen vor.

Theoretischer Hintergrund

Von Aster, Weinhold Zulauf und Horn (2006, S. 7ff.) stiitzen sich auf ent-
wicklungs- und neuropsychologische Theorieansatze. Kognitive Leistungen
wie etwa das Rechnen basieren auf neuronalen Strukturen und Prozessen,
die durch Lernen entstehen und sich verdndern. Beim Rechnen als hoch
komplexer geistiger Tatigkeit sind verschiedene Hirnfunktionen beteiligt. Es
kann mit grosser Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden, dass wir
Menschen tiber angeborene numerische Kernkompetenzen verfiigen. Dabei
handelt es sich um die Fahigkeit, vergleichende Beurteilungen tiber die Gros-
se von Mengen vorzunehmen, sofern die anzahlmaissige Distanz zwischen
ihnen gross genug ist. Die ersten zwei Schritte des mathematischen Wissens-
erwerbs bestehen in der Symbolisierung von Zahlen durch Worte und Zif-
fern. Der Erwerb der stabilen, ordinalen Zahlwortreihe bildet die Grundla-
ge fiir arithmetische Operationen zum Verdndern von Mengen durch hinzu-
oder wegzidhlen. Die Symbolisierung der Zahlen durch Ziffern bedingt die
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Aneignung des dekadisch gegliederten Arabischen Notationssystems. Diese
beiden Lernschritte fithren zum Aufbau der inneren abstrakten Zahlenraum-
oder Zahlenstrahlvorstellung. Ein solche bildliche Vorstellung entsteht nicht
von alleine. Wichtige Voraussetzung dafiir ist der zdhlende Umgang mit den
eigenen Fingern, Objekten und Ereignissen. Die Zahlenraumvorstellung er-
moglicht das arithmetische Manévrieren, das Vor- und Zuriickgehen, das
Schitzen und Uberschlagen von Rechenergebnissen und das innere Abbil-
den der Machtigkeit abstrakter Zahlen. Die hierarchische Entwicklung die-
ser Grundkomponenten mathematischen Denkens und Wissens steht in ei-
nem engen Zusammenhang zur Entwicklung einer wachsenden Kapazitat
von Aufmerksamkeit und Arbeitsgeddchtnis. Aufmerksamkeit und Arbeits-
gedachtnis bilden so zu sagen den Motor zur Schaffung langzeitlich stabiler
Gedéachtnisreprasentationen. Entwicklungsstorungen des Rechnens und der
Zahlenverarbeitung kénnen aus unterschiedlichen Griinden auf verschiede-
nen Stufen der beschriebenen Entwicklung eintreten und somit unterschied-
liche Grundkomponenten betreffen. Es ist davon auszugehen, dass alle Sto-
rungen letztlich auch zu Schwierigkeiten im Aufbau und der Automatisie-
rung der Zahlenraumvorstellung fithren.

5.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Es werden keine Zeitvorgaben gemacht. Die Testbearbeitung dauert im
Durchschnitt etwa 35 Minuten, wobei jiingere Kinder etwas mehr Zeit brau-
chen als dltere.

Aufbau

Die Aufgaben werden miindlich bzw. mittels Testvorlagen prasentiert und
sind vom Kind durch eine motorische, mindliche oder schriftliche Reak-
tion zu beantworten. Am Anfang jedes Untertests werden leichte Einfiih-
rungsaufgaben geldst, um das jeweilige Aufgabenverstindnis des Kindes zu
iberprafen.

Die ZAREKI-R besteht aus folgenden zwolf Untertests:

+ Abzidhlen: Das Kind soll laut verschiedene vorgegebene Punktmengen
zdhlen, indem es jeden Punkt mit dem Finger berithrt und nachfolgend
das Resultat notiert.



+ Zahlen riackwirts mtndlich: Die Aufgabe besteht darin, von 23 (67) bis 1
riickwarts zu zdhlen.

+ Zahlen schreiben: Dem Kind werden Zahlen diktiert, die es aufschreiben
soll.

+ Kopfrechnen (Additionen, Subtraktionen, Multiplikationen): Die Aufga-
ben werden miindlich gestellt und beantwortet.

+ Zahlen lesen: Das Kind soll vorgegebene Zahlen vorlesen.

+ Anordnen von Zahlen auf dem Zahlenstrahl: Vorgegebene Zahlen sollen
auf vorstrukturierten oder nicht strukturierten Zahlenstrahlen angeord-
net werden.

+ Zahlen nachsprechen: Die Aufgabe besteht darin, miindlich dargebote-
ne Ziffernfolgen in gleicher oder umgekehrter Reihenfolge nachzuspre-
chen.

+ Zahlenvergleich (Worte): Das Kind soll die grossere von zwei miindlich
vorgegebenen Zahlen iiber eine einfache motorische Antwortreaktion be-
stimmen.

+ Perzeptive Mengenbeurteilung: Dargestellte Punkte, Balle und Becher sol-
len auf ihre Anzahl hin eingeschéatzt werden.

+ Kognitive (kontextuelle) Mengenbeurteilung: Das Kind soll eine durch ein
Zahlwort bezeichnete Menge im Hinblick auf einen bestimmten situati-
ven Kontext als viel oder wenig bezeichnen. Bsp.: Zehn Blatter an einem
Baum.

¢ Textaufgaben: Es sollen miindlich vorgegebenen Textaufgaben gelost wer-
den. Dabei werden Additions- und Subtraktionsoperationen verlangt.

+ Zahlenvergleich (Ziffern): Aus schriftlich prasentierten Zahlenpaaren soll

die grossere Zahl identifiziert werden.

Im Testmanual finden sich ausfiihrliche Hinweise zu den Inhalten der ein-
zelnen Untertests und deren Begriindung, der Instruktion, Protokollierung

und Bewertung.

Auswertung

Die Resultate des Kindes werden im Bewertungs- und Protokollbogen fest-
gehalten. Die Aufgaben werden quantitativ ausgewertet. Pro richtige Lésung
werden ein oder zwei Punkte vergeben. Die Itemrohwerte werden anschlies-
send zum Summenrohwert des jeweiligen Untertests addiert. Fiir die Inter-
pretation der Summenrohwerte der einzelnen Untertests und fiir den Ge-
samtrohwert liegen Prozentrangtabellen fiir jede Klassenstufe vor. Von As-
ter, Weinhold Zulauf und Horn (2006, S. 41) machen Angaben dazu, wann
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aufgrund der vorliegenden Ergebnisse die Diagnose einer Dyskalkulie ge-
rechtfertigt ist.

Férderung
Es werden keinerlei Férderhinweise gegeben.

5.3 Bewertung

Mit der ZAREKI-R liegt ein klassisches standardisiertes Verfahren vor, das
den Testglitekriterien Reliabilitdt und Validitat gentigt. Die Testbatterie ist
6konomisch beztiglich Durchfithrung und Auswertung. Die diagnostizieren-
de Person wird sorgfiltig angeleitet. Ein die Testatmosphére begiinstigen-
der Punkt ist das Unterlassen von Zeitbeschrankungen fiir die Losung der
verschiedenen Aufgaben. Auch langsam arbeitende Kinder haben so gent-
gend Zeit, die Aufgaben zu bearbeiten. Zu beachten bleibt jedoch, dass al-
le Kinder die gleichen Aufgaben 16sen. Dies kann unter Umstdnden bei jin-
geren Kindern (mit Lernschwierigkeiten im Bereich Mathematik) Gefiih-
le der Uberforderung angesichts der noch nicht behandelten gefragten In-
halte auslésen und ihre Leistung verfilschen. Der Vorteil normierter Tests
liegt darin, dass sich die Leistung eines einzelnen Kindes im Leistungsspekt-
rum der Vergleichsstichprobe ansiedeln und bewerten ldsst. Liegen die Wer-
te eines Kindes im kritischen Bereich, so braucht es spezifische Lernhilfen.
Aufgrund der verschiedenen Ergebnisse in den einzelnen Untertests lassen
sich Férderschwerpunkte ausmachen. So machen von Aster, Weinhold Zu-
lauf und Horn (2006, S. 19) auch darauf aufmerksam, dass die Testergebnis-
se praktische Hinweise fiir eine differenzierte, unterrichtsbezogene Thera-
pie und Forderung aufzeigen sollen. Was jedoch das weitere Vorgehen nach
der Testauswertung und Interpretation anbelangt, ist die diagnostizierende
Person auf sich allein gestellt, da keinerlei weitere Anhaltspunkte, Hinwei-
se oder gar Forderideen gegeben werden.



6. Rechenschwache iiberwinden

Literatur

Ganser, B. (Hrsg.). (2005). Rechenschwiiche iiberwinden, Band 1: Fehleranalyse/
Lernstandsdiagnose mit Materialien und Kopiervorlagen (2. Aufl.). Donau-
worth.

Ganser, B. (Hrsg.). (2005). Rechenschwdche tiberwinden, Band z: Rdumliche
Vorstellung/Zahlenraum bis zur Million/Schriftliche Normalverfahren. Feh-
leranalyse/Lernstandsdiagnose mit Materialien und Kopiervorlagen. Do-
nauworth.

6.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

«Rechenschwiche tiberwinden» setzt sich aus zwei Banden zusammen und
richtet sich an Lehrpersonen, Lehrpersonen der Heilpadagogik und andere
padagogische Fachkrifte, die mit der Férderung rechenschwacher Kinder
beauftragt sind. Mit dem Aufgabenteil zur Fehleranalyse sollen individuel-
le Schwachstellen aufgezeigt und Ansatzpunkte zur Forderung sichtbar ge-
macht werden. Die festgestellten Schwachstellen konnen mit den im Mate-
rialteil vorgestellten Férderhilfen angegangen werden. Das vorliegende Ver-
fahren kann auch praventiv eingesetzt werden. Wenn neue mathematische
Inhalte eingefiihrt werden, finden sich im Materialteil Lernhilfen zur Indivi-
dualisierung in Form der dargestellten Materialien und Arbeitsblatter. «Re-
chenschwiche Giberwinden» kann im Einzelverfahren bei Kindern der 1. bis

5. Klasse eingesetzt werden.

Theoretischer Hintergrund

Die theoretischen Uberlegungen, die «Rechenschwiche tiberwinden» zu
Grunde liegen, werden nicht explizit beschrieben. Es ist davon auszugehen,
dass sich die Autoren der Idee einer stark praxisorientierten Forderdiagnos-
tik verpflichtet fithlen. Aus dem Aufbau des Verfahrens wird eine direkte
Abhéngigkeit von Diagnose und Férderung ersichtlich. Inhaltlich betrach-
tet, orientiert sich das Verfahren an der gangigen Stoffverteilung mathema-
tischen Wissens auf die erste bis funfte Klasse.
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6.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Die Durchfithrungszeit der Fehleranalyse variiert je nach Fragestellung und
somit der Anzahl der zu stellenden Aufgaben.

Aufbau

Beide Bénde sind so aufgebaut, dass in einem ersten Teil eine Aufgaben-
sammlung zur Fehleranalyse bzw. Lernstandserfassung vorliegt. Die Fehler-
analyse enthilt Aufgaben zu verschiedenen mathematischen Inhalten, An-
gaben zu beobachtbaren Schwierigkeiten bei der Losung der Aufgabe, zu so
genannten Stolpersteinen, und Hinweise zur Forderung. In einem zweiten
Teil werden Materialien zu den einzelnen Forderschwerpunkten vorgestellt.
Ein dritter Teil enthélt schliesslich alle notigen Kopiervorlagen fiir Arbeits-
blatter oder die Erstellung von Fordermaterialien.

Inhaltlich thematisieren die zwei Bande folgende Bereiche:

+ Band 1: Der erste Band befasst sich mit der Lernstandserfassung im Zah-
lenraum bis 100. Es finden sich Aufgaben und Fordermaterialien zur
raumlichen Vorstellung, zur Orientierung im Zwanziger- und Hunderter-
raum sowie zur Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division in die-
sen Zahlenrdumen.

+ Band 2: Der zweite Band thematisiert den Zahlenraum bis zu einer Mil-
lion. Er enthélt Aufgaben und Férdermaterialien zur raumlichen Vorstel-
lung, der Orientierung im besagten Raum sowie den Grundrechenarten
(miindliche bzw. halbschriftliche und schriftliche Verfahren).

Auswertung

Wird eine Aufgabe von einem Kind nicht richtig gel6st, kann in der Rub-
rik «Stolpersteine» der Fehleranalyse nachgeschaut werden, welche Proble-
me das betreffende Kind haben kénnte. Diesen Stolpersteinen werden be-
stimmte Forderhinweise zugeordnet, deren Umsetzung sich mit Hilfe des
Materialteils vornehmen lisst.

Férderung

Im Materialteil findet sich eine reiche Ideensammlung zu den einzelnen For-
derschwerpunkten. Zu den einzelnen Materialien wie Tausenderbuch, Zah-
lenschnur, Stellenwertblock usw. werden jeweils Hinweise zu den Forderzie-
len, der Materialherstellung oder -beschaffung, dem Einsatz und der Hand-



habung des Materials sowie Hinweise zu Variationsmdéglichkeiten, Kontrol-
le und weitere Tipps gegeben. Die vorgestellten Materialien werden stetig
wiederkehrend eingesetzt.

6.3 Bewertung

«Rechenschwiche tiberwinden» ist ein férderdiagnostisches Hilfsmittel, das
sich durch eine starke Praxis- und Handlungsorientierung auszeichnet. Die
Aufgabensammlung zur Fehleranalyse steht in einem direkten Zusammen-
hang zum nachfolgenden Materialteil mit Férderideen. Das vorliegende Ver-
tahren ist stark strukturiert und einfach handhabbar. Erleichternd fiir die
Bentitzerin sind die vielen Querverweise, die Abbildungen des Forderma-
terials und die beiliegenden Kopiervorlagen. Bezogen auf das verwendete
Material ist positiv hervorzuheben, dass die Materialvielfalt eingeschrankt
wurde. So kénnen Lernprozesse der Kinder durch bereits geldufige, immer
wiederkehrende Anschauungsmittel nachhaltig unterstitzt werden. «Re-
chenschwiche tberwinden» kommt mit wenigen Erlduterungen aus. Das
Aufzeigen des theoretischen Hintergrundes fehlt ganz. Die Aufgaben der
Fehleranalyse werden sehr knapp beschrieben. So verlangt der Einsatz die-
ses Verfahrens viel eigenes Wissen der Beniitzerin rund um den Lerngegen-
stand Mathematik. Das Verfahren eignet sich aber hervorragend fiir die kon-
krete Forderplanung und als Erganzung zu den im Unterricht gebrauchli-
chen Lehrmitteln.
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7. TIPI-Modell und Fehleranalyse

Literatur

Jost, D., Erni, J. & Schmassmann, M. (1997). Mit Fehlern muss gerechnet wer-
den. Mathematischer Lernprozess. Fehleranalyse. Beispiele und Ubungen (2.
Aufl.). Zirich.

7.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das in «Mit Fehlern muss gerechnet werden» vorgestellte TIPI-Modell (vgl.
Abb. 16, S. 109) und die Fehleranalyse dienen der Forder- oder Lehrperson
als Orientierungs- und Analysehilfe bei der Betrachtung des Lerngegenstan-
des Mathematik auf den verschiedenen Reprasentations- und Abstraktions-
ebenen. Das TIPI als Modell fiir mathematisches Lernen ist sowohl als Pla-
nungs- und Reflexionsinstrument einsetzbar, wie auch zur Férderdiagnostik
oder zum Entwerfen von sinnvollen Ubungen. Der darauf aufgebaute Fehler-
analyseraster ldsst sich individuell an jedes Kind anpassen und kann somit
in der Regelschule, wie auch in Kleinklassen oder Sonderschulen verwendet
werden. Die Fehleranalyse zielt darauf ab, Grinde, welche zu den Fehlern ge-
fahrt haben, herauszufinden und daraus Konsequenzen zu ziehen. Das Kind

wird in diesen Prozess immer so weit wie moglich einbezogen.

Theoretischer Hintergrund

Mathematisches Lernen bewegt sich vertikal und horizontal in verschiede-
nen Bereichen zwischen konkretem Handeln und abstraktem Denken hin
und her. Aus Alltagssituationen werden mathematische Problemstellungen
herauskristallisiert, Vorstellungen fiir deren Losung entwickelt und mit Hil-
fe mathematischen Wissens Losungen gefunden und interpretiert. Umge-
kehrt wird auch von vorhandenem Wissen um mathematische Zusammen-
hdnge zu neuem Wissen aufgebrochen und dieses wieder mit Situationen
der erlebten Realitdt in Verbindung gebracht. Ausgangspunkt fiir den Er-
werb und das Verstindnis mathematischer Prozesse bilden die konkreten
Alltagserfahrungen. Durch mathematisches Lernen werden diese Handlun-
gen, Bilder und Symbole nach und nach bis zur Abstraktion verdichtet. Nun
konnen sie durch Verallgemeinerungen erweitert werden und es wird mog-
lich, den Blick fur Einfille zu 6ffnen, um ein Problem zu losen. Die verschie-



denen Bereiche des mathematischen Lernens dhneln bildlich dargestellt ei-
nem Indianerzelt (Tipi).

Modell Idee Plan

Bereich der
Einfalle

Abstrakion

semiabstrakter
Bereich

konkreter Bereich

Alltagsbereich

Handlung Bild Symbol

Abb. 16: TIPI-Modell (Jost, Erni & Schmassmann, 1997, S. 16)

Die Sprache ist das verbindende Element dieser verschiedenen Ebenen. In
der Mathematik geht es darum, tragfihige Netzwerke von Wissen auf- und
auszubauen. Neue Informationen werden ins vorhandene Wissen einge-
flochten, bisheriges Wissen wird umstrukturiert und neue Netzknoten ent-
stehen. Daraus wird ersichtlich, dass es viel wichtiger ist, Beziehungen zu
anderen Zahlen oder benachbarten Rechnungen erschliessen zu kénnen, als
nur ein richtiges Resultat zu finden.
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7.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Die Durchfithrungsdauer einer Fehleranalyse kann nicht genau bestimmt
werden, da die Auswertungszeit von der Anzahl Aufgaben abhingt, die eine

Lehrperson genauer betrachten und auswerten mdochte.

Aufbau

Zur genaueren Analyse der Fehler und ihrer Ursachen werden falsche Lo-
sungen von Aufgaben aus dem Unterricht auf einen Raster tibertragen. Der
Raster hilft bei der Typisierung der Fehler und beim Auffinden der Ursa-
chen. Er unterstiitzt das Planen von Hilfen und gezielter Férderung, da er
auch auf eventuell fehlende mathematische und allgemeine Voraussetzun-
gen hinweist, welche fir einen bestimmten Fehlertyp verantwortlich sein
konnen. Der Aufbau des Rasters richtet sich nach den drei Feldern «Hand-
lung», «Bild» und «Symbol» des TIPIs.

Auswertung

Fehler werden anhand ihrer Ursache und ihrem Auftreten fiinf Fehlertypen

zugeordnet:

+ Schnittstellenfehler (I) betreffen Aufnahme, Wiedergabe und Notation
von Symbolen.

+ Verstandnisfehler bei Begriffen und bei Operationen (II/I1I) beschreiben
Schwierigkeiten beim Erkennen von Zusammenhingen, Verbinden von
Handlungen, Bildern und Symbolen und beim Wissen um die Bedeutung
eines Symbols je nach Kontext.

+ Automatisierungsfehler (IV) beziehen sich auf das Verkniipfen von Sym-
bolen (Symbolassoziation). Trotz vorhandenem Verstindnis von Begrif-
fen und Operationen sowie dem richtigen Umgang mit den Symbolen an
den Schnittstellen, kénnen Ergebnisse oder Abldufe nicht automatisiert
werden.

+ Umsetzungsfehler (V) entstehen beim Umsetzen der erarbeiteten Begrif-
fe, Operationen oder Techniken in neue, komplexe Lern- oder Lebenssi-
tuationen.

Bei der Analyse werden die Fehler in die entsprechenden Spalten des Rasters
eingetragen. Mehrere Fehler desselben Kindes konnen auf das gleiche Ras-
terblatt geschrieben werden. Dazu werden Vermutungen tiber den Fehler-
typ und mogliche Ursachen notiert. Wichtig ist es, anschliessend beim Kind



nachzufragen, wie es zu diesem Resultat gekommen ist. Dies kann durch ein
Gesprach oder durch lautes Denken wahrend des Bearbeitens der Aufgabe
geschehen. Der sich nun ergebende Fehlertyp und seine Ursachen werden
herausgehoben. Auf diese Weise konnen geeignete Hilfen tiberlegt und in
die dafiir vorgesehene Spalte des Rasters notiert werden.

Férderung

Je nach Fehlertyp und Ursachen werden unterschiedliche Hilfen notig sein.

Es werden drei verschiedene Arten von Hilfen unterschieden:

+ Soforthilfen sind rasch und ohne grossen Aufwand zu Hause oder in der
Schule praktikabel. Sie kénnen auch praventiven Charakter haben. Bsp.:
Komplexe Aufgaben schriftlich statt im Kopf losen.

* Bei langfristigen Hilfen geht es darum, das Vertrauen in sich und die ei-
gene Leistungsfihigkeit neu zu gewinnen und so die Lust aufs Entdecken
wieder zu wecken. Die Art der langfristigen Massnahmen hingt von den
mathematischen und allgemeinen Voraussetzungen ab. Diese miissen
ebenso tUberpriift werden. Bsp.: Aufbau des Zahlbegriffs verbunden mit
Wahrnehmungstibungen.

+ Permanente Hilfen sind nétig, wenn das Kind aufgrund mangelnder
Voraussetzungen nur sehr erschwert zum Verstindnis oder zur Auto-
matisierung gelangen kann. Es werden dieselben Hilfen wie bei der
Soforthilfe gegeben, welche je nach Situation zusitzlich mit langfristigen
Hilfen verbunden werden.

Anhand des TIPIs kann die Férderung gezielt aufgebaut werden. Im Anhang
werden einige TIPIs zum Zahlbegriff, Addition, Multiplikation, Dezimalsys-
tem und Bruchrechnen aufgefithrt. Im Weiteren gibt es dort ein TIPI mit all-
gemeinen Merkmalen der Felder sowie ein leeres TIPI, das die Lehrperson
selber zu einem Thema bearbeiten kann.

7.3 Bewertung

Das TIPI bietet eine gute Moglichkeit, einen mathematischen Inhalt in ver-
schiedene Ebenen zu gliedern. Durch seine Aufteilung in Abstraktions- und
Reprasentationsebenen konnen inhaltlich Vereinfachungen und Klarungen
sowohl vertikal als auch horizontal vorgenommen werden. Es dient der For-
der- oder Lehrperson als Orientierungshilfe, um den Weg des Kindes von
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den Alltagserfahrungen hin zur Abstraktion (und zurtck) zu verfolgen. Ei-
ne Forderung, die auf dem TIPI aufbaut, geschieht auf verschiedenen Abs-
traktionsstufen und den Ebenen Handlung, Bild und Symbol. Es wird im-
mer wieder betont, dass die Zusammenarbeit und der Austausch mit dem
Kind ein wichtiges Element der Fehleranalyse und der daraus abgeleiteten
Forderung ist. Fehler werden nicht negativ gewertet, sondern als wichtiger
Teil des Lernprozesses betrachtet. Im Ubungsteil von «Mit Fehlern muss ge-
rechnet werden» besteht die Moglichkeit, sich selber mit dem Aufbau von
Begriffen und Operationen im mathematischen Lernprozess auseinander-
zusetzen und vertraut zu machen. Gleichzeitig werden Orientierungsarbei-
ten bzw. Lernstandserfassungen zu einzelnen mathematischen Themen vor-
gelegt. Die Beispiele sollen geméss den Autoren dazu anregen, TIPIs zu an-
deren zentralen Begriffen und Operationen sowie entsprechende Orientie-
rungsarbeiten zu entwerfen.



8. Mathematik, Lernstanderfassung, Férderhinweise

Literatur

Niedermann, A., Lochmatter, R. & Pfaffen, H. (2001). Mathematik, Lernstand-
erfassung, Forderhinweise. Sitten.
Bestellen unter: Oberwalliser Lehrmittelausgabe, CH-3902 Brig-Glis;
sylvia.zeder@admin.vs.ch (Fr. 25.—)

8.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Dieses lehrmittelorientierte Erfassungsinstrument richtet sich an Fachper-
sonen, welche mit Kindern mit Rechenschwierigkeiten arbeiten. In erster
Linie sind dies Speziallehrkrifte, aber auch Regelklassenlehrpersonen. Da
sich der Aufbau des Instruments nach dem sabe-Lehrmittel «Mathematik
fur die Primarschule» richtet, ist es vor allem fiir Kinder geeignet, die sich
den Lernstoff mit diesem Lehrmittel aneignen. Mit leichten Anpassungen ist
aber auch eine Durchfithrung bei Kindern mit andern Lehrmitteln moéglich.
Ziel ist es, moglichst schnell einen umfassenden Uberblick iiber die Mathe-
matikkenntnisse eines Kindes mit Rechenschwierigkeiten zu erhalten. Fir
jede Klassenstufe von der 1. bis zur 6. Klasse bietet das Verfahren geeigne-
te Aufgaben, um mathematische Lernliicken zu erfassen und individuelle
schulische Lernprozesse zu beobachten. Die Lernstandserfassung wird ein-
zeln durchgefiihrt.

Theoretischer Hintergrund

Ausgangspunkt der Begleitung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten ist
die Kenntnis des Lernstandes. Fehler werden als wichtige Indikatoren fir
schulische Interventionen betrachtet. Die Autoren gehen von der Erfahrung
aus, dass viele Kinder ohne ein tieferes Verstandnis mathematischer Zusam-
menhinge addieren und subtrahieren lernen, aber bei héheren Anforderun-
gen bald versagen, weil ihnen eine solide Basis (Zahlbegriff, Orientierung
im Zahlenraum) fehlt. Die Autoren haben festgestellt, dass oft zu schnell
die handelnde Phase verlassen wird, und dass zu friith ausschliesslich auf
symbolischer Ebene gearbeitet wird. Die Begleitung von Kindern mit Re-
chenschwierigkeiten bedarf des sorgfiltigen methodisch-didaktischen Auf-
baus bezliglich der Auseinandersetzung mit den mathematischen Anforde-
rungen. Das beschriebene Hilfsmittel ist ein curricular orientiertes Instru-
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ment, was sich darin zeigt, dass die Arbeitsmaterialien zur Lernstandserfas-
sung auf ein bestimmtes Lehrmittel abgestimmt sind. Handlungsleitend ftr
die Autoren war der Gedanke, die wichtigsten Lernziele in Mathematik pro
Schuljahr in einem lehrzielorientierten Verfahren dem Praktiker zuging-
lich zu machen. Dies soll es erméglichen, die Lernliicken eines Kindes pro
Schuljahr-Stoff moglichst prazis zu erfassen und zu benennen und darauf
aufbauend addquate Férdermassnahmen einzuleiten. Das Verfahren stellt ei-
ne Kombination verschiedener férderdiagnostischer Methoden dar. Die An-
wendung des Diagnostikums soll die Analyse der schriftlichen Losungen er-
moglichen, die Moglichkeit zum Interview mit dem Kind, verbunden mit der
Aufforderung zum «lauten Denken», geben sowie die Beobachtung des Kin-
des wihrend seiner Losungsversuche zulassen.

8.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Es werden keine konkreten Angaben zur die Durchfithrungszeit gemacht.
Aufgrund der Aufgabenmenge ist es sinnvoll, die Durchfithrung auf zwei
oder drei Tage zu verteilen.

Aufbau

Die Grundlage fiir dieses Erfassungsinstrument bildet das Mathematiklehr-
mittel «Mathematik ftr die Primarschule 1. bis 6. Klasse» (Wieland, 1993,
1994; Jost, 1995, 1996; Rhyner, 1997, 1998. Sabe Verlag). Fiir jede Klassen-
stufe liegen Aufgaben vor, die sich jeweils in sechs Bereiche gliedern:

* Mengen

+ Zahlen und Zahloperationen

+ Grossen

+ Zuordnungen

+ Sachrechnen

+ Beziehungen

Die Aufgaben fiir die einzelnen Klassen sind stets gleich aufgebaut und richten
sich nach den Erarbeitungsstufen, welche durch die Autoren des Lehrmittels
gesetzt wurden. Sie reprdsentieren die Lernziele des Lehrplans der betreffen-
den Klassen. Auf dem Beobachtungsblatt werden der Durchfiithrung allgemei-
ne Bemerkungen beziiglich des mathematischen Denkens sowie aufgabenspe-
zifische Beobachtungen notiert. Im Abschnitt «Kommentare und Losungen»



sind Anweisungen zur Instruktion und Hinweise zu moglichen Beobachtungs-
punkten sowie Hilfsmittel, welche das Kind verwenden kann, angegeben. An
dieser Stelle finden sich auch die fiir die Auswertung notwendigen Angaben.

Auswertung

Das Auswertungsblatt ermoglicht eine quantitative wie auch eine qualitati-
ve Zusammenfassung der Ergebnisse. Diese werden fiir jeden der sechs Be-
reiche auf dem Auswertungsblatt einerseits in der erreichten Punktzahl und
andererseits graphisch festgehalten. Schliesslich wird die Gesamtpunktzahl
errechnet. Aus dieser quantitativen Auswertung wird in einem schnellen
Uberblick ersichtlich, bei welchen Grobzielen das Kind besondere Schwie-
rigkeiten hat. Anschliessend wird eine Einschatzung des mathematischen
Denkens anhand der Beobachtungen wihrend der Aufgabenbearbeitung vor-
genommen. Als qualitative Aspekte werden Aufgabenverstiandnis, rechneri-
sches Aufgabenverhalten, Verhalten bei Leistungsdruck, Darstellungsform
und Rechenbereitschaft beurteilt.

Férderung

Im Kapitel «Forderhinweise» wird fir die sechs Grobziele in einer Zusam-
menstellung aufgezeigt, welche Kapitel des sabe-Lehrmittels mit dem be-
treffenden Kind noch einmal vertieft werden sollten. Auf dem Blatt «Férder-
massnahmen» kénnen geplante Massnahmen festgehalten werden.

8.3 Bewertung

Fir Lehrpersonen, die mit dem sabe-Lehrmittel unterrichten, erméglicht das
vorgestellte Instrument, eine auf die Lernziele bezogene Diagnostik vorzu-
nehmen und somit gezielt vorhandene Liicken zu bearbeiten. Auf diese Wei-
se kann eine Férderung eng im Zusammenhang mit dem Schulunterricht er-
folgen. Die lernzielbezogene Auswertung bietet eine gute Grundlage fiir Be-
richte tiber Schiilerinnen und Schiiler oder Elterngesprache. Da fiir die erste
bis sechste Klasse Aufgaben vorliegen, ldsst sich auch eine tiber lingere Zeit
hinweg dauernde Lernprozessbeobachtung vornehmen. Die Darstellung des
Verfahrens ist tibersichtlich gehalten und fiir die Kinder verstindlich, da sie
dieselben Darstellungen aus dem Unterricht kennen. Soll die Abklarung mit
einem Kind durchgefiihrt werden, das nicht mit dem sabe-Lehrmittel unter-
richtet wird, ist ein Mehraufwand erforderlich, da die einzelnen Lernziele

eventuell in Ijbereinstimmung gebracht werden miissen.
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9. Heilpadagogische Kommentare zu den Zahlenbiichern 1-6

Literatur

Moser Opitz, E. & Schmassmann, M. (2002). Heilpddagogischer Kommentar
zum Zahlenbuch 1. Hinweise zur Arbeit mit Kindern mit mathematischen
Lernschwierigkeiten. Zug.

Moser Opitz, E. & Schmassmann, M. (2004a). Heilpddagogischer Kommentar
zum Zahlenbuch 2. Hinweise zur Arbeit mit Kindern mit mathematischen
Lernschwierigkeiten (2. Aufl.). Zug.

Moser Opitz, E. & Schmassmann, M. (2003). Heilpddagogischer Kommentar
zum Zahlenbuch 3. Hinweise zur Arbeit mit Kindern mit mathematischen
Lernschwierigkeiten. Zug.

Moser Opitz, E. & Schmassmann, M. (2004b). Heilpddagogischer Kommentar
zum Zahlenbuch 4. Hinweise zur Arbeit mit Kindern mit mathematischen
Lernschwierigkeiten. Zug.

Moser Opitz, E. & Schmassmann, M. (2005). Heilpddagogischer Kommentar
zum Zahlenbuch 5 und 6. Hinweise zur Arbeit mit Kindern mit mathemati-
schen Lernschwierigkeiten. Zug.

9.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Heilpadagogischen Kommentare zu den Zahlenbiichern 1-6 liegen in
funf Banden vor. Wie der Name besagt, kommentieren sie das Lehrmittel
«Das Zahlenbuch» aus heilpadagogischer Sicht und erganzen die Begleitban-
de zum Lehrmittel. Die vorliegende Reihe geht davon aus, dass sich das Zah-
lenbuch auch und gerade fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf eignet.
In den Kommentaren finden sich Hinweise, wie die Unterrichtsinhalte fiir
solche Kinder zu gewichten und auszuwéahlen sind. Zudem machen die Heil-
padagogischen Kommentare auf besondere Schwierigkeiten im Mathematik-
erwerb aufmerksam und geben Anregungen zur Uberwindung von Stolper-
steinen. Nebst Forderhinweisen findet sich in jedem Kommentar u.a. eine
Lernstandserfassung. Die Heilpaddagogischen Kommentare richten sich an
Fachleute in ihrer Arbeit mit Kindern mit mathematischen Lernschwierig-
keiten der 1. bis und mit 6. Klasse. Der Kommentar zum Zahlenbuch 5 und 6
eignet sich zudem auch fir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern der Se-
kundarstufe I, die Licken aus dem Primarschulstoff aufzuarbeiten haben.



Theoretischer Hintergrund

Das Zahlenbuch und somit auch die Heilpadagogischen Kommentare beru-
hen auf einigen wenigen Prinzipien zu den mathematischen Inhalten, zum
Lernen, Uben und Beurteilen. Die Heilpddagogischen Kommentare gehen
von der Grundannahme aus, dass auch Kinder mit mathematischen Lern-
schwierigkeiten aktiv-entdeckend lernen konnen. Dies bedeutet, dass der ei-
gene Lernweg jedes Kindes bewusst geférdert wird. Das Zahlenbuch kon-
zentriert sich in seinem Aufbau auf die tragenden Grundideen der Arithme-
tik, der Geometrie und des Sachrechnens. Mathematische Inhalte werden
im Spiralprinzip erarbeitet, was Kindern mit besonderem Forderbedarf zu-
gute kommt, da Inhalte wiederholt und erneut bearbeitet werden kénnen.
Die Verwendung strukturierter Veranschaulichungen wie das Zwanziger-
oder Hunderterfeld hilft, innere Zahlvorstellungen aufzubauen und vom
zdhlenden Rechnen wegzukommen; was hédufig bei Kindern mit mathema-
tischen Lernschwierigkeiten nicht selbstverstandlich ist und geférdert wer-
den muss. Produktive Ubungsformen, wie sie im Zahlenbuch vorkommen,
bilden fur alle Kinder und insbesondere fiir solche mit einem besonderen
Forderbedarf einen wesentlichen Bestandteil des mathematischen Lernens.
Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass basale Fihigkeiten wie Wahrneh-
mung, Motorik, Raumorientierung oder seriale Leistung und allgemeine Vor-
kenntnisse wie der Umgang mit Zahlen und Gréssen im Alltag den mathe-
matischen Lernprozess beeinflussen. Die Férderung der basalen Fahigkeiten
soll nicht isoliert, sondern in Verbindung mit den mathematischen Inhalten
und Materialien geschehen.

9.2 Diagnostik und Férderung

Aufbau

Die Heilpddagogischen Kommentare zu den Zahlenbiichern 1-6 gleichen
sich im Grossen und Ganzen in ihrem Aufbau. Nach einem einfithrenden
Teil folgt die Stoffiibersicht tiber das vorangehende Zahlenbuch. Danach
wird die jeweilige Lernstandserfassung samt Beobachtungsbogen und Ko-
piervorlagen vorgestellt. In einem weiteren Teil finden sich Ausfiihrungen
zu bestimmten Stoffaspekten. In einem Glossar werden (mathematische)
Fachausdriicke erklédrt. Die Gewichtung der Lerninhalte bei besonderem For-
derbedarf wird in tabellarischer Form dargestellt. Einen letzten Teil bilden
die Kommentarseiten zum Lehrmittel. Der Heilpadagogische Kommentar
zum Zahlenbuch 5 und 6 weicht leicht von diesem Aufbau ab.
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Lernstandserfassungen

In den Heilpddagogischen Kommentaren finden sich insgesamt finf Lern-
standserfassungen. Durch die Lernstandserfassung werden die Vorkenntnis-
se des betreffenden Kindes iberpriift und die Lehrperson erhilt so Hinwei-
se, iiber vorhandene Kompetenzen und dartber, welche Inhalte und Themen
nochmals aufzuarbeiten sind. Jede Lernstandserfassung enthélt sowohl Auf-
gaben des bereits behandelten Stoffes, als auch zu den neu zu behandelnden
mathematischen Inhalten. Bei der Zusammenstellung wurden die fiir den
mathematischen Lernprozess wesentlichen Aufgaben gewichtet. Die erste
Lernstandserfassung hebt sich in ihrer Form etwas von den folgenden ab. Sie
wird als Spiel (Goldstiickspiel) durchgefiihrt. Anhand verschiedener Aufga-
benstellungen und Beobachtungen werden die (pra-)numerischen Vorkennt-
nisse der Schilerinnen und Schiiler ermittelt. Die weiteren Lernstandser-
fassungen bestehen aus einer Aufgabensammlung. Die Lernstandserfassun-
gen werden mit Vorteil in der Einzelsituation oder allenfalls in Kleingrup-
pen durchgetfiihrt. Die Aufgaben kénnen auf verschiedene Sitzungen verteilt
werden, wobei die Aufgabenabfolge und -anzahl variabel sind. Die Durch-
fihrungszeit betrdgt je nach Lernstandserfassung zwischen einer und drei
Lektionen. Ein vorstrukturierter Bogen mit Aufgaben und Beobachtungs-
hinweisen erleichtert es der Lehrperson, ihre Beobachtungen systematisch
festzuhalten. Kurze Informationen zu den Aufgaben helfen, das Beobachte-
te einzuordnen. Es finden sich Hinweise, wie die beobachteten Schwierigkei-
ten angegangen werden konnten. Einige Lernstandserfassungen enthalten
ein Auswertungsblatt fiir die Zusammenfassung der Ergebnisse. Es wird be-
wusst nicht festgelegt, wie viele Aufgaben ein Kind richtig l6sen sollte.

Kommentarseiten zum Lehrmittel

Die Seiten des Zahlenbuches werden anhand verschiedener Rubriken kom-

mentiert:

+ Schwerpunkt: Das didaktisch und mathematisch Wesentliche der
Zahlenbuchseite(n) wird kurz zusammengefasst. Zentrale Inhalte und
spezielle Vorgehensweisen fiir Kinder mit mathematischen Lernschwie-
rigkeiten werden vorgeschlagen.

+ Fahigkeiten und Vorkenntnisse: Es werden die basalen Fahigkeiten und
mathematischen Vorkenntnisse genannt, die fiir die Bearbeitung dieser
Thematik wichtig sind.

+ Mogliche Schwierigkeiten: An dieser Stelle werden die Schwierigkeiten
beschrieben, die bei der Erarbeitung der mathematischen Inhalte entste-
hen konnen.



+ Forderhinweise: Unter dieser Rubrik finden sich Forderhinweise allge-
meiner Art oder in Bezug auf spezielle Probleme bestimmter Inhalte. So
wird zum Beispiel auf zusitzliche oder alternative Handlungsméglichkei-
ten, auf wichtige Schritte im Erarbeiten von Darstellungen oder auf das
Begleiten des Abstraktionsprozesses hingewiesen.

+ Literatur und Material: Wer mehr zum Thema erfahren mochte, findet
hier Literaturhinweise und zuséatzliches Material, das fiir die Umsetzung
der Forderhinweise benétigt wird.

Férderung

Als allgemeines Forderprinzip gilt es, Liicken zu erkennen und aufzuarbei-
ten. Zur Diagnostik der Liicken dienen vor allem die vorgestellten Lern-
standserfassungen. Liicken im Basisstoff sollen nicht nur zu Beginn einer
weiterfithrenden Klasse aufgearbeitet werden. Vielmehr sollen die betref-
fenden Inhalte gemédss dem Spiralprinzip immer wieder in den laufenden
Stoff integriert werden. Dies kann bedingen, dass die Lehrperson Themen
des Basisstoffes fir den jeweils neuen Zahlenraum aufbereitet. Wie bereits
erwahnt, finden sich auf den Kommentarseiten zum Zahlenbuch allgemei-
ne und spezifische Forderhinweise.

9.3 Bewertung

Die Heilpddagogischen Kommentare zu den Zahlenbiichern 1-6 geben wert-
volle Hinweise fiir die Begleitung von Kindern mit besonderem mathema-
tischem Férderbedarf. Einerseits konnen mit den vorgeschlagenen Lern-
standserfassungen die mathematischen Fdhigkeiten, Vorkenntnisse und
Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern tberpriift werden. Die
Lernstandserfassungen nehmen relativ viel Zeit in Anspruch. Positiv her-
vorzuheben ist, dass sie qualitativer Art sind und bereits in diesem Zusam-
menhang Férderhinweise genannt werden. Andererseits liegt mit den Kom-
mentarseiten zum Lehrmittel ein konkreter Leitfaden fiir die Unterstiitzung
von Kindern mit mathematischen Lernschwierigkeiten vor. Sowohl das Zah-
lenbuch als auch die Heilpadagogischen Kommentare basieren auf aktuel-
len theoretischen Erkenntnissen zum mathematischen Lernen. Dass sich die
Heilpadagogischen Kommentare auf ein bestimmtes Lehrmittel, das Zah-
lenbuch beziehen, ist mit Vor- und Nachteilen verbunden. Von Vorteil ist,
dass Forder- oder Lehrpersonen, die mit dem Zahlenbuch arbeiten, die Hin-
weise direkt im schulischen Alltag umsetzen kénnen. Mit Zeitaufwand und
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Passungsschwierigkeiten verbunden und somit eher nachteilig ist es, wenn
Adaptationen vorgenommen werden miissen, wenn mit einem anderen
Lehrmittel gearbeitet wird. Moser Opitz und Schmassmann (2004a, S. 13)
weisen darauf hin, dass die Lernstandserfassungen auch verwendet werden
konnen, wenn nicht mit dem Zahlenbuch gearbeitet wird. Strukturierte Dar-

stellungsformen miissen dann aber bspw. vorgingig eingefithrt werden.
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10. Zusammenstellung der dargestellten forderdiagnostischen
Hilfsmittel im Bereich Mathematik

In Tabelle 6 (S. 122) findet sich eine Ubersicht der beschriebenen Verfahren
zur Lernstandserfassung im Bereich Mathematik. Zusammenfassend wer-
den nochmals die jeweils wichtigsten Eigenschaften bzgl. Zielsetzung, In-
halt, Zielgruppe sowie Art und Dauer der Verfahren genannt.
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Il Forderdiagnostische Hilfsmittel
im Bereich Schriftspracherwerb

Die empirische Forschung zur Lese- und Rechtschreibproblematik hat im
Verlauf der letzten Jahrzehnte einen beachtlichen Aufschwung genommen
und es lasst sich eine Fiille diagnostischer Verfahren in diesem Bereich fin-
den. Dabei zeichnet sich ein Trend ab, der dahingeht, relevante Entwick-
lungsprozesse moglichst schon vor Beginn der Schulzeit zu analysieren und
wichtige Lernvoraussetzungen des Schriftspracherwerbs frithzeitig zu iden-
tifizieren (vgl. Hasselhorn, Marx & Schneider, 2005, S. VII). So kann eine
Foérderung im Sinne der Pravention spaterer Lese-, Rechtschreibschwierig-
keiten bereits in den ersten Phasen des Schriftsprachwerbers einsetzen.

Teil III gliedert sich in drei Unterkapitel. Es werden Verfahren zur Erfas-
sung des Lernstandes eines Kindes in Bezug auf die schriftsprachlichen Fa-
higkeiten, das Lesen und die Rechtschreibung vorgestellt. Am Schluss jedes
Unterkapitels steht wiederum die Zusammenstellung der jeweils dargestell-
ten forderdiagnostischen Hilfsmittel.



124

llla Forderdiagnostische Hilfsmittel im
Bereich schriftsprachliche Fahigkeiten

Der Erwerb der Schriftsprache lasst sich grob in drei verschiedene Entwick-
lungsphasen gliedern. Es sind dies die logographemische, alphabetische und
orthographische Phase. Wenn es um die Nutzung der Beziehung von Lau-
ten und Buchstaben geht, sich das Kind also der alphabetischen Strategie
bedient, stellt sich die phonologische Bewusstheit als Teil der metasprach-
lichen Kompetenz als zentrale Voraussetzung heraus. Die nachfolgend dar-
gestellten forderdiagnostischen Hilfsmittel im Bereich schriftsprachliche
Fahigkeiten beziehen sich auf diese Erkenntnisse. Es handelt sich um Ver-
fahren, die der Erfassung von Lernvoraussetzungen fir den Schriftsprach-
erwerb wie die phonologische Bewusstheit dienen oder um kombinierte Ver-
fahren, die sowohl die Lese- als auch Rechtschreibkompetenz eines Kindes
iiberpriifen. Es sind folglich Instrumente, die sich weder eindeutig dem Be-
reich Lesen noch dem Bereich Rechtschreibung zuordnen lassen. Von der
Zielgruppe her richten sich die Verfahren an Kinder im Vorschulbereich bis
zur vierten Klasse. Die Zusammenstellung beinhaltet Tests und informelle
Verfahren, die sich hauptséchlich in der Einzelsituation durchfiihren lassen.
Die meisten Verfahren geben Forderhinweise.



1. Olli, der Ohrendetektiv — Test und
Forderverfahren zur phonologischen Bewusstheit

Literatur

Hartmann, E. & Dolenc, R. (2005). Olli, der Ohrendetektiv. Test und Forder-
verfahren zur phonologischen Bewusstheit in Vorschule und Schule. Donau-
worth.

1.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

«Olli, der Ohrendetektiv» ist ein Diagnoseinstrument zur Erfassung der pho-
nologischen Bewusstheit. Ziel ist es, Kinder im Vorschulalter mit metapho-
nologischen Entwicklungsriickstinden zu identifizieren, um ihnen mog-
lichst frithzeitig eine, in Bezug auf spatere Lese- und Rechtschreibschwie-
rigkeiten, praventive Forderung zukommen zu lassen. Das Verfahren ist fir
Kindergirtnerinnen, Sprachtherapeutinnen und andere pddagogisch-the-
rapeutische Fachkrifte gedacht. «Olli, der Ohrendetektiv» wird als Einzel-
testverfahren durchgefiihrt. Fiir Vorschulkinder, die bereits tiber Lese- und
Schreibfertigkeiten verfiigen und fiir Kinder, welche die deutsche Spra-
che nicht oder nur schlecht beherrschen, ist die Anwendung des Diagnose-
instruments nicht vorgesehen. Die Durchfithrung von «Olli, der Ohrendetek-
tiv» soll neun bis zehn Monate vor der Einschulung stattfinden. Fiir diesen
Zeitraum liegen Vergleichsdaten zur Interpretation der individuellen Test-

ergebnisse vor.

Theoretischer Hintergrund

Neuere Forschungsansitze gehen davon aus, dass die phonologische Be-

wusstheit eine zentrale Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb dar-

stellt. Es konnte gezeigt werden, dass zwischen der phonologischen Bewusst-

heit und dem erfolgreichen Schriftspracherwerb ein enger Zusammenhang

besteht. Die phonologische Bewusstheit als Teil der metasprachlichen Kom-

petenz wird nicht einheitlich definiert. Folgende Kernpunkte finden sich in

den verschiedenen Definitionen:

+ Phonologische Bewusstheit als «grundlegende Fihigkeit, vom Inhalt
sprachlicher Ausserungen abzusehen und seine Aufmerksamkeit auf for-
male Merkmale der Sprache richten zu kénnen,
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+ das Wissen, dass Worter in kleinere sprachliche Einheiten wie Silben,
Reim und Phonem (Laute) untergliedert werden kénnen, sowie

+ die Fahigkeit, solche bedeutungslosen Einheiten absichtsvoll zu erkennen
und damit kontrolliert zu operieren» (Hartmann & Dolenc, 2005, S. 5).

Phonologische Bewusstheit wird weiter differenziert in phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne (= Reim- und Silbenbewusstheit) und phonolo-
gische Bewusstheit im engeren Sinne (= Phonembewusstheit). Man geht da-
von aus, dass zuerst eine rudimentire Wortbewusstheit erworben werden
muss, nachfolgend die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne und
schliesslich die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne. Die phonolo-
gische Bewusstheit im engeren Sinne wird beim Erwerb von alphabetischen
Schriften bedeutungsvoll. Das Verstandnis und die Anwendung des alpha-
betischen Prinzips beim Lesen und Schreiben verlangen vom Kind Phonem-
bewusstheit, d.h. das Wissen darum, dass einem Laut oder einer Lautgruppe
ein bestimmtes Phonem zuzuordnen ist, das sich wiederum in Graphemen
abbilden lasst. Defizite in der phonologischen Bewusstheit sind einer der
vielen Risikofaktoren fiir die Ausbildung von Lese- und Rechtschreibschwie-
rigkeiten dar. Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass metaphonologische
Defizite oft eine verursachende Rolle bei der Entstehung von LRS spielen.
Kinder, die friher oder spédter als lese- und rechtschreibschwach identifi-
ziert werden, weisen oft schon im Vorschulalter metaphonologische Schwie-
rigkeiten auf. Weiter zeigt der aktuelle Forschungsstand auch auf, dass ei-
ne Frithférderung der phonologischen Bewusstheit bereits im Vorschulalter
moglich ist und sich gewinnbringend im Hinblick auf einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb auswirkt (vgl. ebd., 2005, S. 5-13).

1.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Die Durchfithrungszeit betrdgt etwa 20 Minuten. Auswertung und Interpre-
tation der Ergebnisse dauern etwa 5 Minuten.

Aufbau

«Olli, der Ohrendetektiv» besteht aus finf bildgestitzten Untertests, welche
die phonologische Bewusstheit im weiteren (Untertest 1 u. 2) und engeren
Sinne (Untertest 3-5) tiberpriifen:



+ Untertest 1: Silben segmentieren: Das Kind soll fiir einen «worterfressen-
den Hund» unter Zuhilfenahme des Silbenklatschens zwei- bis viersilbi-
ge Worter in Sprechsilben zerlegen (z.B. Telefon — Te-le-fon).

+ Untertest 2: Reimworter erkennen: Das Kind soll aus drei Begriffen dieje-
nigen zwei heraussuchen, die den gleichen Reim haben (z.B. Wald, Tank,
Bank — Tank, Bank).

+ Untertest 3: Laute verbinden: Bei dieser Aufgabe wird die Figur des Ro-
boters eingefiihrt. Dieser hat eine seltsame Sprache, da er die Worter in
kleine Teile zerlegt. Dem Kind wird eine Karte mit drei Wortbildern vor-
gelegt und benannt. Danach wird eines dieser Worter in Einzellaute zer-
legt vorgesprochen. Aufgabe des Kindes ist es, das vorgesprochene Wort
in der Bilderreihe zu identifizieren. Beispiel: n-e-s-t — Nest

+ Untertest 4: Anlaute vergleichen: Dem Kind werden wiederum Karten
mit drei Wortbildern vorgelegt und benannt. Zwei Woérter haben den glei-
chen Anlaut. Das Kind soll das Wortpaar mit demselben Anlaut bestim-
men. Beispiel: Kanne — Palme — Pudel — Palme — Pudel

+ Untertest 5: Anlaute bestimmen: Das Kind erhilt Bildkartchen mit Begrif-
fen, die einen vokalischen oder konsonantischen Anlaut haben. Aufgabe
des Kindes ist es, den Anlaut der Worter zu isolieren und explizit zu nen-
nen (z.B. Igel — i).

Auswertung

Die Antworten des Kindes werden im Protokollbogen wihrend der Untersu-
chung festgehalten. Die Auswertung erfolgt primar quantitativ, kann aber
durch eine qualitative Auswertung erganzt werden. Bei der quantitativen
Auswertung werden die Antworten der Untertests aufgrund eines Auswer-
tungsschliissels bewertet. Fiir richtige Antworten wird ein Punkt, fiir falsche
kein Punkt vergeben. Danach werden die Gesamtwerte pro Untertest be-
stimmt. Als zweiter Schritt werden die metaphonologischen Leistungswerte
berechnet. Dies geschieht aufgrund der Addition der Gesamtwerte verschie-
dener Untertests, wobei drei metaphonologische Leistungswerte bestimmt
werden: Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (= Gesamtwert Un-
tertest 1 + Gesamtwert Untertest 2), Phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne und Phonologische Bewusstheit Total. Diese Werte werden fiir die Be-
stimmung des Forderbedarfs und die Forderplanung herangezogen; fiir ih-
re Interpretation liegen Vergleichsdaten vor. Die qualitative Analyse von
Falschantworten erfolgt anhand von Leitfragen.
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Forderung

Hartmann und Dolenc (2005, S. 23) schlagen vor, die Festlegung des Forder-
bedarfs und der Foérderschwerpunkte anhand eines férderdiagnostischen
Entscheidungsschemas vorzunehmen. Zu den verschiedenen Forderschwer-
punkten (Phonologische Bewusstheit im weiteren und engeren Sinne) ha-
ben die Autoren eine Sammlung von Spiel- und Ubungsvorschlidgen, inklu-
sive Kopiervorlagen, zusammengestellt.

1.3 Bewertung

«Olli, der Ohrendetektiv» ist ein auf neueren theoretischen Erkenntnissen
basierendes Verfahren zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit. Dass
damit bereits Kinder im Vorschulalter, die metaphonologische Schwierigkei-
ten aufweisen, identifiziert werden kénnen, wird dahingehend als grosser
Vorteil angesehen, als dass die praventive Férderung in diesem Bereich er-
folgversprechend fiir den Schriftspracherwerb ist. «Olli, der Ohrendetektiv»
entspricht in hohem Masse dem forderdiagnostischen Anliegen der Verzah-
nung von Diagnose und Férderung, da mit dem Verfahren sowohl ein Diag-
noseinstrument als auch ein entsprechendes Forderverfahren vorliegt. Das
Bildmaterial ist ansprechend gestaltet, tragt zur Motivation der Kinder bei
und gibt ihnen zugleich Hilfestellungen. Das Testverfahren ist 6konomisch
hinsichtlich der Durchfithrung und Auswertung. Das Férdermaterial kann
je nach Forderschwerpunkten des betreffenden Kindes individuell zusam-
mengestellt werden. Hartmann und Dolenc (2005, S. 13) weisen jedoch selbst
darauf hin, dass die phonologische Bewusstheit nur eine von verschiedenen
Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb ist. Aussprachestérungen, ge-
ringer Wortschatz, Sprachverstandnisdefizite usw. dirfen im Hinblick auf
eine LRS-Pravention nicht vernachldssigt werden und erfordern ebenfalls
spezielle Fordermassnahmen. Auch muss die metaphonologische Férderung
vielfach tiber den Schuleintritt hinaus weitergefiihrt werden.
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2. Einschatzungsraster Erstsprache Deutsch

Literatur

PHZH & EDK-Ost. (2005). Einschdtzungsraster Erstsprache Deutsch. Mit Hin-
weisen fiir Deutsch als Zweitsprache fir die Grund- und Basisstufe resp.
fur den Kindergarten und die 1./2. Klasse. Internet: www.edk-ost.sg.ch
— Projekte - Grundstufe/Basisstufe — Informationen/News — Padago-
gische Grundlagen [Stand: 6.11.2007].

2.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Der Einschitzungsraster Erstsprache Deutsch ermdglicht eine umfassende
Sprachstandserfassung von vier- bis achtjahrigen Kindern in den vier Kom-
petenzbereichen Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben. Das Verfahren be-
inhaltet nebst der Vorgabe von Beobachtungssituationen und Aufgabenstel-
lungen auch Hinweise auf kompetenzspezifische Férdermdéglichkeiten. Der
Einschatzungsraster ersetzt keine Testverfahren, sondern will diese ergén-
zen, indem er die Lehrperson in ihrer komplexen Diagnoseaufgabe leitet und
unterstatzt. Der Einschdtzungsraster richtet sich an Lehrpersonen des Kin-
dergartens, der Unterstufe sowie der Grund- und Basisstufe. Auszuwertende
Beobachtungssituationen und Aufgaben beziehen sich sowohl auf Gruppen-
als auch auf Einzelaktivitaten. Ziel ist aber die individuelle Einschdtzung des
Lernstandes zum Zwecke einer allfélligen addquaten Forderung.

Theoretischer Hintergrund

Dem Einschétzungsraster Erstsprache Deutsch liegt ein Sprachkompetenz-
modell zugrunde, welches die vier Kompetenzbereiche Horen, Sprechen, Le-
sen und Schreiben beinhaltet. Bei der Betrachtung situativer Sprachhand-
lungen gilt es, die verschiedenen Aspekte sprachlichen Handelns wie Wis-
sen, Verstehen, Kénnen, Motivation und Reflexion zu berticksichtigen. Be-
achtung muss dabei sowohl der schulische als auch der ausserschulische
Spracherwerb finden. Dies im Wissen darum, dass der schulische vom aus-
serschulischen Spracherwerb durchdrungen wird, wobei letzterer einen be-
schleunigenden oder verzégernden Einfluss auf die schulische Lernsituation
haben kann. Bei Schuleintritt sind die oben genannten sprachlichen Kom-
petenzen unterschiedlich weit entwickelt. Gewohnlich sind die miindlichen
Fahigkeiten gut ausgebaut, wohingegen die schriftlichen noch nicht weit vo-
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rangeschritten sind, sich jedoch unter dem schulischen Einfluss rasch wei-
terentwickeln. Weiter wird davon ausgegangen, dass sich der Lernoutput in
Stufen ordnet, d.h. dass sich die (schrift-)sprachlichen Leistungen eines Kin-
des verschiedenen Stufen der Sprach- und Schriftsprachentwicklung zuord-
nen lassen konnen. Die mit dem Einschédtzungsraster erfassten Sprachkom-
petenzen werden in verschiedene Leistungsniveaus/Stufen eingeteilt. Bei
dieser Einteilung stiitzt sich die Autorengruppe auf nicht weiter erldutertes
tachdidaktisches Erfahrungswissen und auf empirische Forschungsergeb-
nisse tiber die sprachliche Entwicklung und das Entwicklungsalter.

2.2 Diagnostik und Forderung

Dauer

Die verschiedenen Beobachtungssituationen und Aufgabenstellungen neh-
men unterschiedlich viel Zeit in Anspruch. Das Gleiche gilt auch fir die Aus-
wertung und Interpretation derselben.

Aufbau

Der Einschédtzungsraster Erstsprache Deutsch umfasst drei Teilraster:
Horen/Sprechen, Schreiben und Lesen sowie Hinweise zur Beobachtung
von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Die drei Teilraster umfassen
je funf bis sieben (Teil-)Kompetenzen, die in der Regel in vier Leistungsni-
veaus mit Deskriptoren (konkretisierende Beschreibungen der sprachlichen
Kompetenz) beschrieben werden. Im Einschédtzungsraster Schreiben finden
sich bspw. die finf Kompetenzen Schreibmotivation, Satz und Text: Aufbau
und Logik, produktiver Wortschatz, Laut-Buchstaben-Zuordnung und Recht-
schreibung sowie Handschrift. Die Kompetenz Schreibmotivation wird ih-
rerseits in die vier Leistungsniveaus «wenig Interesse an Schrift und selte-
ner Gebrauch», «manchmal Interesse und Gebrauch von Schrift», «zuneh-
mend eigenaktive Nutzung von Schrift», «<haufige eigenaktive Nutzung von
Schrift» eingeteilt usw.

Den Rastern folgen jeweils folgende Teilkapitel:

+ Bemerkungen zu den Teilrastern der einzelnen Lernstinde: In einem ers-
ten Teil werden Besonderheiten zu den einzelnen Kompetenzbereichen
aufgefithrt. So beinhaltet bspw. der Teilraster Schreiben Ausfithrungen
zum Erwerb der Kulturtechnik Schreiben sowie Bemerkungen zu einzel-
nen Rasterteilen.



+ Protokollblétter: Jeder Teilraster verfligt Giber ein Protokollblatt zu den
einzelnen Kompetenzbereichen. Fiir jedes Kind wird ein Protokollblatt
gefiithrt, das fiir mehrere Beobachtungssituationen tiber die ganze Grund-
bzw. Basisstufe hinweg verwendet werden kann. Das Protokollblatt dient
als Grundlage fiir die Férderplanung und Elterngesprache.

+ Beobachtungssituationen, Aufgaben und Losungsbeispiele: Zur Einschit-
zung der einzelnen Kompetenzen der Kinder liegen verschiedene Be-
obachtungssituationen im Unterricht und Aufgaben vor. Je nach Teilras-
ter werden Losungsbeispiele dargestellt. Im Einschatzungsraster Schrei-
ben findet sich bspw. die Aufgabe «Ein Biichlein herstellen»: Die Bilder
einer Bildergeschichte werden in ein Biichlein geklebt. Auf der gegen-
tiberliegenden Seite des Bildes schreibt das Kind den dazugehérenden
Text.

+ Fordermassnahmen: In einem letzten Teil werden schliesslich einige Bei-
spiele von Férdermassnahmen aufgefiihrt.

Die Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit nicht-deut-
scher Muttersprache wird anhand der gleichen Raster vorgenommen, es wer-
den jedoch in einem gesonderten Kapitel allgemeine und kompetenzspezifi-
sche Hinweise zu dieser speziellen Ausgangslage gegeben.

Auswertung

Die Einschitzung der sprachlichen Leistungen eines Kindes wird auf dem
jeweiligen Protokollblatt eingetragen. Dabei werden die Leistungen den ver-
schiedenen Niveaustufen der sprachlichen Kompetenzen zugeordnet. Die
Einteilung in eine betreffende Stufe erfolgt, wenn fiir die Beschreibung ei-
ner kindlichen Sprachleistung die Mehrheit der Deskriptoren einer Stufe
zutrifft.

Férderung
Zu den verschiedenen sprachlichen Kompetenzen werden jeweils spezifi-
sche Fordermoglichkeiten aufzeigt.
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2.3 Bewertung

Der Einschdtzungsraster Erstsprache Deutsch ist ein praxisnahes diagnos-
tisches Hilfsmittel zur Lernstanderfassung im Bereich Hoéren, Sprechen,
Schreiben und Lesen auf der Basisstufe oder im Kindergarten und der ers-
ten und zweiten Klasse. Wiederum auf dem Hintergrund der Idee einer mog-
lichst frithzeitigen Férderung zur Verhinderung oder Minderung von spéte-
ren Lese- und Rechtschreibproblemen betrachtet, ist dieses Instrument sehr
wertvoll. Mit der Méglichkeit, offene Unterrichtssituationen fiir Beobach-
tungen zu nutzen und der Vorgabe von Aufgaben, die nahe an der Lebens-
welt der Kinder ankniipfen, ldsst sich das Verfahren gut in den Schulalltag
integrieren. Hilfreich erscheinen weiter die Hinweise zur Beobachtung von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Der theoretische Hintergrund im All-
gemeinen und in Bezug auf die vier Sprachkompetenzen und deren Entwick-
lung wird nur fragmentarisch unter Angabe von weiterfithrender Literatur
wiedergegeben. Dies verlangt von der diagnostizierenden Person ein bereits
vorhandenes Fachwissen oder die Erarbeitung eines solchen. Die Auswer-
tung der Beobachtungssituationen und Aufgaben erfolgt anhand der Des-
kriptoren der einzelnen Stufen. Es werden keine weiteren, detaillierteren In-
terpretationshilfen geboten. Mit den kompetenzspezifischen Forderhinwei-
sen wird dem forderdiagnostischen Anliegen einer engen Verbindung von
Diagnostik und Férderung entsprochen. Die Sammlung der Forderhinwei-
se gibt erste Anstdsse zur Forderplanung und -durchfithrung, muss aber ja
nach Forderschwerpunkten erweitert werden.



3. Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache

Literatur
Probst, H. (2002). Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache. Horne-
burg.

3.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache dienen zur Uberprii-
tung der schriftsprachlichen Lernvoraussetzungen eines Kindes. Sie be-
inhalten Fragen nach dem Zweck und der Funktion der Schriftsprache,
dem impliziten linguistischen Wissen (z.B. Worter konnen lang oder kurz
sein, ohne dass sie etwas Grosses oder Kleines bezeichnen) und den schrift-
sprachlichen Kenntnissen der Kinder (z.B. Buchstabenkenntnisse, Schrei-
ben des eigenen Namens). Somit beziehen sich die Aufgaben auf drei Arten
von Lernvoraussetzungen: Verstehen, Wissen/Kenntnisse und Fertigkeiten
phonologischer Bewusstheit im Hinblick auf die alphabetische Lautschrift.
Das Einzeltestverfahren ist fiir Kinder im Einschulungsalter bis in das ers-
te Schuljahr hinein gedacht. Die Aufgaben kénnen von Kindern mit ernst-
haften Lese- Rechtschreib-Schwierigkeiten bis in die dritte Klasse bearbei-
tet werden. Bei entsprechender Fragestellung kann das Verfahren auch be-
reits im Vorschulbereich eingesetzt werden.

Theoretischer Hintergrund

Der Sammlung der Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache liegt
die Annahme zugrunde, dass die einzelnen Aufgaben Einsichten, Vorkennt-
nisse und Fahigkeiten der Kinder priifen, die, wenn in ausreichendem Mas-
se vorhanden, gute Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Schriftsprach-
erwerb darstellen. Probst (2002, S. 5f.) bezieht sich zur Begriindung des
vorliegenden Verfahrens auf die psycholinguistische Theorie des Schrift-
spracherwerbs nach Frith (1985) und Gunther (1995) sowie deren Konkre-
tisierung und Weiterentwicklung durch andere Autorinnen und Autoren.
Theoretische Grundlagen finden sich weiter in Ansdtzen der psychologi-
schen Diagnostik und der Sprachheilpadagogik.
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3.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Die Darbietung der verschiedenen Aufgaben liegt zwischen 20 und 40 Minu-

ten. Die Bearbeitungszeit der einzelnen Aufgaben ist nicht beschrankt.

Aufbau
Das Testverfahren beinhaltet sechzehn Aufgaben zu neun Bereichen:

Wissen und Motiv zum Schreiben und Lesen: In diesem Bereich finden
sich Aufgaben zur Erkennung von schriftsprachlichen Tatigkeiten anhand
verschiedener bildlicher Darstellungen sowie zum Zweck der Schriftspra-
che und den Motiven, sie zu erlernen.

Verstindnis des Zeichencharakters von Wort und Schrift: Dem Kind
wird eine Aufgabe zum Vergleich von Wortlingen gestellt. Weiter wird
geschaut, ob es zwischen Gegenstand und Bezeichnung unterscheiden
kann oder auf der Stufe des Wortrealismus steht (z.B.: «Wie wiirde ein
Hund machen, wenn ich <Kuh> zu ihm sagen wiirde?»).
Wortprasentation, Schreib- und «Sprechrichtung»: Das Kind soll in drei
dargebotenen Sitzen, die ihm vorgelesen werden, Worter identifizieren.
Visueller Zugritf auf Grafisches und Schriftliches: Es wird gepriift, ob das
Kind Logos erkennen und lesen und ob es Figuren mit topologischen Ei-
genschaften abzeichnen kann.

Artikulation und kindsthetische Differenzierung: Das Kind soll vorge-
sprochene Worter nachsprechen.

Phonologische Bewusstheit: In diesem Untertest finden sich Aufgaben
zum Erkennen von Reimen, zur rhythmischen Differenzierung, auf der
Silbenebene und zum Erkennen von Anlauten.

Inventar erster Schriftzeichen und Worter: Es wird gepriift, ob das Kind
schon Worter und Grapheme schreiben und ob es Grapheme und kleine
Worter erlesen kann.

Schriftsprachliche «Fachausdriicke»: Kann das Kind auf einer beliebigen
Buchseite ein Wort, einen Buchstaben, einen Satz, einen Punkt usw. aus-
findig machen?

Sinnentnahme aus vorgelesener Kurzgeschichte: Nachdem eine kurze
Geschichte vorgelesen wurde, soll das Kind Fragen zum Textverstindnis
beantworten.



Auswertung

Zu jeder Aufgabe werden im Protokollblatt Kriterien fir die Bewertung «aus-
reichend» genannt. «Ausreichend» meint, dass das Kind iiber aus- und hin-
reichende Vorkenntnisse bzw. sprachbezogene Kognitionen fiir einen gut
verlaufenden Schriftspracherwerb verfiigt. Je nach Anzahl der richtig gel6s-
ten Aufgaben lassen sich Kinder mit ausreichenden Vorkenntnissen, mit Lii-
cken in den Lernvoraussetzungen und solche mit umfassenden Riickstdn-
den identifizieren.

Férderung
Analog zu den mit den Testaufgaben tiberpriiften Bereichen werden Forder-
hinweise und weiterfithrende Literatur angegeben.

3.3 Bewertung

Mit den Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache liegt wiederum ein
Verfahren vor, das die frithe Erfassung von fehlenden oder rudimentér vor-
handenen Lernvoraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb anstrebt. Da-
bei wird eine breite Palette einflussreicher Lernvoraussetzungen tiberprift,
die tiber die reine Testung der phonologischen Bewusstheit hinausreicht. Die
Aufgabenstellungen sowie das vorliegende Testmaterial sind kindgerecht.
Das Verfahren ist hinsichtlich der Durchfithrung und Auswertung als ¢ko-
nomisch zu bezeichnen. Weiter kann positiv hervorgehoben werden, dass
fur die Bearbeitung der einzelnen Aufgaben keine Zeitbeschrankungen vor-
liegen. Dies kommt sicher Kindern mit einem langsamen Arbeitstempo und/
oder Kindern mit Lernschwierigkeiten entgegen, da nicht zusatzlicher Druck
durch eine Zeitmessung entsteht. Die theoretischen Grundlagen des Verfah-
rens werden nur anhand von Verweisen auf einschldgige Publikationen ge-
nannt. Dies verlangt von der Testleiterin, dem Testleiter, dass sie/er bereits
iiber ein Grundwissen zum Schriftspracherwerb verfiigt oder sich anhand
der Literaturangaben selbst kundig macht. Zur Bestimmung des Forderbe-
darfs und der Planung von Fordermassnahmen werden eher sparliche Hin-
weise gegeben.

135



136

4. Prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz

Literatur
Kretschmann, R., Dobrindt, Y. & Behring, K. (1999). Prozessdiagnose der
Schriftsprachkompetenz (2. Aufl.). Horneburg.

4.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Mit dem Verfahren «Prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz» liegt
ein sehr umfassendes Hilfsmittel vor, das verschiedene Dimensionen des
Schriftspracherwerbs untersucht. Die Aufgabensammlung soll Einsichten
liefern, wie weit ein Kind in seiner Lese- und Schreibentwicklung gekom-
men ist, wo seine Starken und Schwichen liegen, wie es an Aufgabenstellun-
gen herangeht und welche Gefiihle die Angebote und Anforderungen aus-
l6sen. Das Hilfsmittel eignet sich fiir die Beobachtung des Schriftspracher-
werbs in der 1. und 2. Klasse. Gedacht ist das Verfahren vor allem fur Kinder,
deren Lese- und Schreibentwicklung nicht altersaddquat verlduft. Weiter
wird nicht davon ausgegangen, dass immer alle Dimensionen des Schrift-
spracherwerbs abgeklart werden. Das Verfahren soll sich flexibel und situa-

tionsspezifisch einsetzen lassen.

Theoretischer Hintergrund
Probleme des Schriftspracherwerbs wurden lange beinahe ausschliesslich
im Zusammenhang mit psychoorganischen Bedingungsfaktoren gesehen.
Neuere theoretische Ansatze riicken die Bedeutung des familidren Umfelds
eines Kindes und schulische Bedingungen im Zusammenhang mit der Ver-
mittlung des Gegenstandes immer starker ins Zentrum. Die Autoren stellen
ein Stufenmodell des Schriftspracherwerbs vor, das einer Synthese der bis
anhin in der Literatur dargestellten Modelle gleichkommt. Das Modell um-
tasst sieben Stufen:

Stufe 1: Kritzelbriefe und «so tun, als ob» man liest

Stufe 2: Logographisches Lesen und Schreiben

Stufe 3: Anfdnge alphabetischen Lesens und Schreibens

Stufe 4: Konsequenter Ausbau der alphabetischen Schreibweise und des

alphabetischen Lesens

Stufe 5: Anfange orthographischen Lesens und Schreibens

Stufe 6: Orthographisches Lesen und Schreiben



Stufe 7: Verfeinerung grammatikalischer Strukturen und Ausbildung sti-
listischer Fertigkeiten

4.2 Diagnostik und Forderung

Dauer
Der zeitliche Rahmen und Aufwand gestaltet sich je nach zu erfassender Di-
mension unterschiedlich.

Aufbau

Bei der Abklarung der Schriftsprachkompetenz kénnen zwei verschiedene
Wege eingeschlagen werden. Dem Kind kénnen tiber alle inhaltlichen Be-
reiche hinweg die Aufgaben der ersten Stufe gestellt werden (bereichstiber-
greifend «querschnittlich») oder es werden zu einem Bereich die einfachs-
ten Aufgaben gestellt und wenn diese richtig bearbeitet werden, konnen
Aufgaben der nidchst hoheren Stufe angegangen werden, bis sich das Ni-
veau der aktuellen Leistung herauskristallisiert (bereichsspezifisch «lings-
schnittlich»).

Die Aufgabenstellungen umfassen folgende Bereiche:
Fragebogen zur Ermittlung der emotionalen Einstellung zum Lesen- und
Schreibenlernen
Fragebogen zur Ermittlung des Verhaltnisses des Kindes zum Lesen,
Schreiben und zu Schriftprodukten
Aufgaben, die Sprachdusserungen von Kindern provozieren sollen und an
denen abgelesen werden kann, wie sicher und kompetent sich ein Kind
ausdriickt
Uberpriifung der Graphemkenntnisse durch Aufgaben mit ansteigendem
Schwierigkeitsgrad
Abklarung der phonologischen Operationen (Analyse und Synthese)
durch Aufgaben mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad
Beobachtung des technischen Lesens
Beobachtung des sinnerfassenden Lesens
Zum sinnerfassenden Lesen werden zu verschieden komplexen Texten
Verstandnisfragen gestellt
Aufgaben zum technischen Schreiben
Schreiben im Sinnzusammenhang
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Auswertung

Die Beobachtungsbogen enthalten verschiedene, ziemlich weit gefasste Ka-
tegorien zur Einordnung der Leistung des Kindes. Daneben liegen keine wei-
teren Auswertungskriterien fiir die Aufbereitung der Beobachtungen vor.

Férderung

Die Autoren weisen auf allgemeine Prinzipien der Férderung hin. Sie un-
terscheiden dabei zwischen gebrauchs- und erlebnisorientierten Lese- und
Schreibtitigkeiten sowie motivierenden Ubungen. Wichtig fiir den forder-
diagnostischen Prozess erscheint ihnen eine Kombination aus motivieren-
den Lese- und Schreibtitigkeiten und ansprechenden Ubungen. Besonders
erwahnt wird neben der Beschreibung einer Projektmethode die Arbeit an
eigenen Texten sowie das Uben anhand von Karteikastenverfahren mittels
handlungssteuernder Selbstinstruktion. Férderhinweise zu den einzelnen
Dimensionen des Schriftspracherwerbs werden jeweils in den entsprechen-
den Kapiteln aufgefiihrt.

4.3 Bewertung

Mit der Prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz kann der Schrift-
spracherwerb anhand der Erfassung verschiedener Dimensionen sehr dif-
ferenziert tiberpriift werden. Nebst der Abklarung der sonst tiblichen, stark
auf die Lese- und Schreibkompetenz ausgerichteten Bereiche, werden Ge-
biete wie die emotionale Einstellung des Kindes zum Gegenstand, sein Ver-
hiéltnis zu Schriftprodukten, motivationale Faktoren oder sein Arbeitsstil in
die diagnostischen Uberlegungen einbezogen. In diesem Sinne stellt dieses
Verfahren ein sehr ganzheitliches und umfassendes diagnostisches Hilfsmit-
tel dar. Ein weiterer Vorteil des Diagnostikums liegt in seiner flexiblen An-
wendung. Je nach Situation kann es bereichstibergreifend oder bereichsspe-
zifisch eingesetzt werden. Auf keinen Fall muss es vollstindig durchgefiihrt
werden. Ein Nachteil des Verfahrens liegt darin, dass keine weiteren Bewer-
tungshinweise fir die Beobachtungen vorliegen. Die Schlussfolgerungen
sind dadurch stark von der diagnostizierenden Person mit ihren Erfahrungs-
werten abhingig, was nebst dem Vorteil einer individuellen Vorgehensweise
und Forderung auch die Gefahr von Fehleinschatzungen in sich birgt.



5. DBS 1-3 — Diagnostische Bausteine zum Schriftspracherwerb

Literatur

Wettstein, P. (1998a). Diagnostische Bausteine zum Schriftspracherwerb, DBS
1. Lernkontrollen fur Schulklassen und Diagnostikum fiir die individuelle
Erfassung im 1. Schuljahr. Uster.

Wettstein, P. (1998b). Diagnostische Bausteine zum Schriftspracherwerb, DBS
2. Lernkontrollen fiir Schulklassen und Diagnostikum fiir die individuelle
Erfassung im 2. Schuljahr. Uster.

Wettstein, P. (1999). Diagnostische Bausteine zum Schriftspracherwerb, DBS
3. Lernkontrollen fiir Schulklassen und Diagnostikum fiir die individuelle Er-
fassung im 3. Schuljahr. Uster.

Wettstein, P. & Rey, A. (2004). Kognitive Wahrnehmungs- und Sprachforde-
rung. Teil 1: Grundlagen, Teil 2: 220 praktische Ubungen und Spiele mit Ko-
piervorlagen. Schaffhausen.

5.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Diagnostischen Bausteine sind ein Verfahren zur Erfassung des Entwick-
lungsstandes eines Kindes im Bereich des Schriftspracherwerbs. Mit diesem
diagnostischen Hilfsmittel werden vor allem drei Grundlagen des Schrift-
spracherwerbs iiberprift: Es sind dies die metasprachlichen und kognitiven
Fahigkeiten sowie motivationale Voraussetzungen eines Kindes. Die Diag-
nostischen Bausteine konnen in der Klasse (1.-3. Klasse) oder in der Einzel-
situation eingesetzt werden. Die vorgesehenen Wiederholungen zu Beginn
und in der Mitte des Schuljahres dienen der Erkennung frithzeitig stagnie-
rende Prozesse und Schwierigkeiten. Nebst einem individuellen Leistungs-
profil wird auch ein Klassenprofil erstellt, welches Hinweise auf mogliche
Unterrichtsschwerpunkte geben kann.

Theoretischer Hintergrund

Wettstein (1998a, 1998b) stiitzt sich nebst der Beachtung neuropsychologi-
scher Erkenntnisse auf das Finf-Stufen-Modell des Schriftspracherwerbs
von Gunther (1995). So sind die drei Teile des diagnostischen Hilfsmittels
in threm Aufbau auf dieses Modell abgestimmt. Der erste Teil eignet sich
far Kinder, die sich in der spontanen Lernphase befinden. Der zweite Teil
ist fiir solche Kinder gedacht, die sich langsam von der alphabetisch-phone-
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tischen Strategie 16sen und sich der orthographischen zuwenden. Der drit-

te Teil schliesslich dient der Lernstandserfassung von Kindern, die im Be-

griff sind, die bis anhin erworbenen Kenntnisse zu festigen und flexibel an-
zuwenden. Drei Grundlagen des Schriftspracherwerbs werden als massge-
bend fiir den Lernprozess und dessen Gelingen erachtet:

* Metasprachliche Fihigkeiten: Sie betreffen das Erkennen von Formen
und Gesetzmaissigkeiten der Sprache. Das Kind muss z.B. erkennen, dass
die Lautsprache aus einzelnen Wortern besteht, oder dass in der Schrift-
sprache einem Laut ein Graphem zugeordnet wird.

+ Kognitive Fihigkeiten: Beim Lesenlernen muss eine Vielzahl von Infor-
mationen aufgenommen und verarbeitet werden. Dazu sind gut entwi-
ckelte kognitive Fahigkeiten wie das Erkennen von Zusammenhingen,
Ubereinstimmungen und Ahnlichkeiten sowie die Kategorisierung von
gespeicherten oder neuen Inhalten von grosser Bedeutung.

+ Motivation: In diesem Zusammenhang spielt die Modellfunktion Erwach-
sener im Umgang mit gesprochener Sprache und Schrift eine wichtige
Rolle. Wenn z.B. Eltern Geschichten vorlesen, Kinder in ihre schriftlichen
Aktivitdten einbeziehen oder sie zum eigenen Lesen und Schreiben anre-
gen, beeinflusst dies die Motivation der Kinder zum Schriftspracherwerb
positiv.

5.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Die Aufgaben werden jeweils zu Beginn und in der Mitte des Schuljahres
durchgefiihrt, je auf zwei bis drei Wochen verteilt. Bei den einzelnen Aufga-
ben wird die maximale Bearbeitungszeit angegeben.

Aufbau

Die Diagnostischen Bausteine 1 enthalten Aufgaben zu den folgenden neun

Bereichen:

+ Grapheme erkennen: Die Kinder sollen aus vorgegebenen Graphemen,
Ziffern und anderen Schriftzeichen die Grapheme isolieren und diese in
einem zweiten Schritt abschreiben.

+ Wortbilder vergleichen: Vorgegebene Worter sollen in einem Text identi-
fiziert werden.

+ Phoneme isolieren: Bei einem Bild (Hund) wird der Anfangslaut isoliert.
Welche der anderen dargebotenen Bilder beginnen auch mit «H»?



+ Phonem-Graphem-Zuordnung: Die Kinder versuchen, den Anfangslaut
der dargestellten Worter zu isolieren. Wenn ihnen der dazugehérige Buch-
stabe bekannt ist, schreiben sie ihn unter das Bild.

+ Semantische Zuordnung: Aus verschiedenen Bildern werden diejenigen
Gegenstande ausgewahlt, die man im Badezimmer findet.

+ Zusammenhinge: Aus verschiedenen Bildern werden passende Paare ge-
bildet (Maus — Kise, Streichholz — Feuer).

+ Worter lesen: Es werden Bilder und Worter présentiert. Welches Wort
passt zu welchem Bild?

+ Worter schreiben: Dargebotene Bilder sollen verschriftet werden.

+ Freie Schriftprobe: Die Kinder schreiben zu einem Thema frei assoziier-
te Worter auf.

Die Aufgaben der diagnostischen Bausteine 2 und 3 sind in ihrem Aufbau
und Erscheinungsbild dhnlich wie die eben beschriebenen gestaltet. Jedoch
nimmt ihr Schwierigkeitsgrad entsprechend dem vermuteten Entwicklungs-
verlauf des Schriftspracherwerbs und der kognitiven Entwicklung zu.

Auswertung

Die Bewertung erfolgt je nach Aufgabe unterschiedlich. Genaue Angaben
finden sich in der Durchfithrungsanleitung. Das zahlenmaissige Ergebnis je-
der Aufgabe ldsst sich anschliessend in die individuelle Auswertungstabel-
le eintragen. Das individuelle Leistungsprofil gibt Anhaltspunkte tiber Stér-
ken und Schwichen des Kindes und ldsst sich mit Stichprobenwerten ver-
gleichen. Durch die Wiederholung des jeweiligen Verfahrens in der Mitte
des Schuljahres lassen sich Entwicklungsschiibe oder andauernde Problem-
bereiche erfassen. Das Klassenprofil gibt Hinweise zur Homogenitédt einer
Klasse und moglichen Unterrichtsschwerpunkten.

Férderung

Konkrete Fordervorschlage zu den einzelnen Problembereichen fehlen. Es
wird aber auf das Fordermaterial «Kognitive Wahrnehmungs- und Sprach-
forderung» von Wettstein und Rey hingewiesen. Die darin vorgestellten
Ubungen und Spiele dienen der Férderung der Sprache, der verschiedenen
Wahrnehmungsbereiche und der kognitiven Fihigkeiten. In der reichen
Sammlung finden sich auch Aufgaben zum graphomotorischen Bereich.
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5.3 Bewertung

Durch die Erfassung hauptsachlich metasprachlicher und kognitiver Fihig-
keiten geben die Diagnostischen Bausteine wichtige Hinweise fiir den allfal-
ligen Verlauf und das Gelingen des Schriftspracherwerbs. Da das Verfahren
fur die erste bis dritte Klasse vorliegt, ist es moglich, den Lernweg eines Kin-
des tiber langere Zeit mit dem gleichen Instrument zu beobachten. Je nach
Fragestellung kann auch nur eine Auswahl der Aufgaben bearbeitet werden.
Somit sind die Diagnostischen Bausteine flexibel in ihrer Anwendung und
auf die individuellen Bediirfnisse abstimmbar. Fiir Kinder mit Schwierig-
keiten im Schriftspracherwerb stellen die Diagnostischen Bausteine eher ei-
ne grobe Standortbestimmung dar. Hier ist eine intensive Planung, Durch-
fihrung und Evaluation von Férdermassnahmen angezeigt. Wenn es um die
Forderplanung geht, finden sich Ideen im erwahnten Férdermaterial «Kog-
nitive Wahrnehmungs- und Sprachférderung». Diese Aufgabensammlung
enthdlt keine Lese- und Rechtschreibiibungen im engeren Sinne. Sie stellt
aber eine wertvolle Ergdnzung zu anderen spezifischeren Arbeitshilfen und
Lehrmitteln dar Die explizite Erfassung von bestimmten kognitiven Fahig-
keiten wie Kategorisierung oder logisches und analytisches Denken kénnte
bei auftretenden Schwierigkeiten zu einem einseitigen, aus dem Zusammen-
hang des Schriftspracherwerbs herausgenommenen Training dieser Funk-

tionen verleiten, was auf jeden Fall vermieden werden sollte.
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6. BAKO 1-4 — Basiskompetenzen fiir Lese-Rechtschreibleistungen

Literatur

Stock, C., Marx, P. & Schneider, W. (2003). BAKO 1-4. Basiskompetenzen fiir
Lese-Rechtschreibleistungen. Ein Test zur Erfassung der phonologischen Be-
wusstheit vom ersten bis vierten Grundschuljahr. Gottingen.

6.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

BAKO 1-4 ist ein normiertes Testverfahren zur Erfassung der phonologi-
schen Bewusstheit von Kindern der ersten bis vierten Klasse. Der Test kann
im Rahmen einer moéglichst frithen Diagnostik von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten zur Bestimmung einer phonologischen Schwiche einge-
setzt werden. Das Einzeltestverfahren richtet sich an psychologische, heil-
padagogische, logopéddische und andere padagogisch-therapeutische Fach-

personen.

Theoretischer Hintergrund

Als Ausgangspunkt der theoretischen Begriindung von BAKO 1-4 ziehen
auch Stock, Marx und Schneider (2003, S. 10) das dreistufige Modell des
Schriftspracherwerbs nach Frith (1985) heran, welches davon ausgeht, dass
im Prozess der Schriftsprachentwicklung die logographemische, alphabe-
tische und orthographische Phase durchlaufen werden. Die phonologische
Bewusstheit gilt als wesentliche kognitiv-sprachliche Voraussetzung, wenn
es um die Anwendung der alphabetischen Strategie geht, d.h. wenn Bezie-
hungen zwischen Lauten und Buchstaben genutzt werden. Unter der pho-
nologischen Bewusstheit wird die Fihigkeit verstanden, die Lautstruktur
der gesprochenen Sprache zu analysieren und gegebenenfalls zu manipu-
lieren. Wie bereits unter Kap. 1.1 in diesem Teil ausgefiihrt, wird zwischen
der phonologischen Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne unter-
schieden. Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bezieht sich auf
grossere lautliche Einheiten wie Worter, Silben und Reime, die phonologi-
sche Bewusstheit im engeren Sinne auf die Laute als kleinste lautliche Ein-
heit. Es besteht eine enge Beziehung zwischen der phonologischen Bewusst-
heit und den Leistungen in Lesen und Schreiben, auch wenn die genauen
Abhédngigkeitsstrukturen noch unklar sind. Weiter kann davon ausgegangen

werden, dass ein grosser Prozentsatz lese-rechtschreibschwacher Kinder ein



144

gravierendes Defizit im phonologischen Bereich aufweist (vgl. Stock, Marx

& Schneider, 2003).

6.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Die Durchfithrung betrdgt etwa 30 Minuten inklusive Instruktionszeit. Es

liegen keine maximalen Bearbeitungszeiten vor.

Aufbau
BAKO 1-4 besteht aus sieben Untertests zu den folgenden Bereichen:

Pseudowortsegmentierung: Das Kind soll die Laute eines vorgesproche-
nen Pseudowortes einzeln aufsagen.

Vokalersetzung: Die Aufgabe besteht darin, dass das Kind jedes [a], das in
einem Wort vorkommt, durch ein [i] ersetzen soll. So wird bspw. aus Ana-
nas, Ininis.

Restwortbestimmung: Bei der Restwortbestimmung wird das Entfernen
des Anlautes verlangt. Bsp.: Ende — nde.

Phonemvertauschung: Das Kind soll die ersten beiden Laute eines vorge-
sprochenen Wortes vertauschen. Bsp.: Lowe — 6lwe.
Lautkategorisierung: Aus mehreren vorgesprochenen Wértern soll dasje-
nige herausgefunden werden, das aufgrund des Anfangs- oder Endlautes
nicht zu den anderen passt. Bsp.: mib — mab — nob — mof — nob.
Vokallangenbestimmung: Bei der Vokallingenbestimmung geht es dar-
um, dass aus einsilbigen Pseudowortgruppen, die immer den gleichen Vo-
kal enthalten, entweder ein Wort mit kurzem Vokal aus einer Gruppe von
Wortern mit langen Vokalen herausgehort werden muss oder umgekehrt.
Bsp.: lotz — boos — konn - goll = boos.

Wortumkehr: Die Aufgabe besteht darin, die vorgesprochenen Wérter
rickwirts wiederzugeben. Bsp.: iam — Mai.

Die einzelnen Aufgaben werden mittels einer CD prasentiert.

Auswertung

Im Testmanual werden fiir jeden Untertest Hinweise zur Bewertung der ein-

zelnen Aufgaben als richtig oder falsch gegeben. Pro richtig geloste Aufga-

be wird jeweils ein Punkt vergeben. Die Auswertung erfolgt durch Aufsum-

mieren der Punkte in den einzelnen Untertests und dem nachfolgenden Ver-



gleich mit den Ergebnissen der Normstichprobe. Es liegen Normen fiir die
jeweils letzten drei Monate der ersten bis vierten Klasse vor. Zur Visualisie-
rung der Testergebnisse und zur Lokalisierung von Foérderschwerpunkten
kann ein individuelles Ergebnisprofil zur phonologischen Bewusstheit er-
stellt werden.

Forderung
Mit BAKO 1-4 liegt ein klassisches Testverfahren vor, das keine Hinweise auf
entsprechende Fordermaterialien gibt.

6.3 Bewertung

BAKO 1-4 erméglicht die Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit von
Kindern bis zum Ende der 4. Klasse. Damit wird das Alter der Zielgruppe
im Vergleich zu den bisher dargestellten Verfahren zur Erfassung der pho-
nologischen Bewusstheit deutlich erhoht. Auch wenn eine moglichst friih-
zeitige Erfassung und etwaige praventive Férderung der phonologischen Be-
wusstheit anzustreben sind, so konnen mit dem BAKO 1-4 auch noch élte-
re Kinder getestet werden, die bis anhin in dieser Hinsicht nicht zufrieden
stellend erfasst wurden. Die Zusammenstellung der verschiedenen Aufga-
ben unterscheidet sich leicht von bspw. «Olli, der Ohrendetektiv» oder den
«Testaufgaben zum Einstieg in die Schriftsprache» und ist noch umfassen-
der. Jedoch ist auch der Schwierigkeitsgrad der zu bearbeitenden Aufgaben
deutlich erhéht. Die Verwendung von Pseudowo6rtern entspricht nicht der
natiirlichen Lese- und Schreibsituation der Kinder, lenkt dafiir das Augen-
merk aber konsequent auf die metaphonologischen Fihigkeiten. Sicherlich
sind Ermtidungs- und Konzentrationsschwierigkeiten gerade bei Kindern
mit Lernschwierigkeiten nicht zu vermeiden. Dem wird insofern ein Stiick
weit entgegengewirkt, als bei einzelnen Subtests Abbruchkriterien beste-
hen. Das Testverfahren ist einfach zu handhaben, klar aufgebaut und 6ko-
nomisch in Durchfithrung und Auswertung. Wenn es nach der Diagnose
um die nidchsten Schritte der Bestimmung der Férderschwerpunkte und der
Planung von addquaten Fordermassnahmen geht, wird die Praktikerin, der
Praktiker weitgehend alleine gelassen. Geeignete Fordermaterialien zu den
verschiedenen Aspekten der phonologischen Bewusstheit missen selbst ge-
sucht und zusammengestellt werden.
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7. Zusammenstellung der dargestellten forderdiagnostischen Hilfsmittel
im Bereich schriftsprachliche Fahigkeiten

Tabelle 7 (S. 147) listet die vorgestellten Verfahren zur Lernstandserfassung
im Bereich schriftsprachliche Fahigkeiten auf.
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lllb Forderdiagnostische Hilfsmittel
im Bereich Lesen

Lesen kann als komplexer Prozess der Informationsverarbeitung verstan-
den werden, bei dem verschiedene Teilfertigkeiten beteiligt sind. Beim Vor-
gang des Lesens muss Schrift in Laute tibersetzt werden. Die Laute werden
nachfolgend in Wérter segmentiert und mit Bedeutung versehen. Lesetech-
nik und Leseverstehen stehen in einem engen Zusammenhang. Verschafft
man sich einen Uberblick im Bereich der forderdiagnostischen Hilfsmittel
zur Erfassung der Lesekompetenz, trifft man auf Verfahren, die in ihrer Kon-
zeption entweder auf eine bestimmte Teilfertigkeit des Lesens fokussieren
oder mehrere Fertigkeiten gleichzeitig thematisieren. Bei der nachfolgenden
Zusammenstellung wurde darauf geachtet, dass sich Verfahren zur Leseent-
wicklung, zur Lesetechnik und zum Leseverstiandnis finden. Die Verfahren
lassen sich hauptsdchlich mit einem einzelnen Kind durchfiihren. Das Al-
tersspektrum bezieht sich auf Kinder im Vorschulalter bis zur achten Klasse.
Aus dem Manual Basler Sprachtests wird nur die Reihe zum Leseverstiandnis
vorgestellt, da die Lesetechnik anhand anderer hier erwdhnter Tests bereits
behandelt wird. Mit «Leseanalyse-Leseférderung» nach Kamm (1987) liegt
ein altes Verfahren vor, dass aber seine Praxisrelevanz beibehalten hat.



1. Lesestufen. Ein Instrument zur Feststellung
und Forderung der Leseentwicklung

Literatur

Niedermann, A. & Sassenroth, M. (2002). Lesestufen. Ein Instrument zur Fest-
stellung und Forderung der Leseentwicklung. Zug (Mit Bilderbuch «Dani
hat Geburtstag»).

1.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

«Lesestufen» mit dem dazugehoérigen Bilderbuch «Dani hat Geburtstag» ist
ein Verfahren zur individuellen Beobachtung und Erfassung des Leseent-
wicklungsstandes in Form eines Grobscreenings. Es geht darum, mit Hil-
te eines Bilderbuches zu erkennen, welche Stufen der Leseentwicklung ein
Kind sicher beherrscht und wo die Zone der nachsten Entwicklung liegt. Das
Hilfsmittel richtet sich vor allem an Lehrkrafte der Regel- und Sonderschule,
kann aber auch Kindergartnerinnen und Logopadinnen als Beobachtungs-
mittel dienen. Das Verfahren eignet sich besonders fiir die Standortbestim-
mung des Lesens bei Schulbeginn sowie die Erfassung der Leseentwicklung
von Kindern, welche wihrend des Schuljahres neu in die Klasse eintreten
oder Probleme beim Lesenlernen haben. Das Verfahren kann mit einem ein-
zelnen Kind, nicht aber im Klassenverband durchgefiithrt werden.

Theoretischer Hintergrund

Dem diagnostischen Hilfsmittel liegt ein an Glinther, Scheerer-Neumann

und Briigelmann angelehntes Modell der Leseentwicklung zu Grunde. Es

lassen sich sieben Phasen der Leseentwicklung unterscheiden, die aufeinan-

der aufbauen und sich vom Betrachten von Bilderbiichern bis hin zum auto-

matisierten Lesen erstrecken:

+ Phase 1: Sinnvoller Umgang mit Bilderbiichern, Vorstellung von Schrift.

+ Phase 2: Benennen von Emblemen (Firmenzeichen und Woérter mit spe-
ziellem Schriftzug), Kontext als Erkennungshilfe.

+ Phase 3: Benennen der Grapheme mit Hilfe visueller Merkmale, Kontext
als Entschliisselungshilfe.

+ Phase 4: Erste Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK), auditive Dis-
krimination von Lauten.
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+ Phase 5: Vollstandiges Synthetisieren, Kontext wird als Entschliisselungs-
hilfe gemieden, dient aber der Riickmeldung.

+ Phase 6: Segmentation des Wortes in Verarbeitungseinheiten, Lesesinn-
verstandnis im Hintergrund.

+ Phase 7: Automatisierung des Lesens, flexible Anwendung der Verarbei-
tungseinheiten, Hypothesenbildung tiber den Fortgang des Geschriebe-
nen, Lesesinnverstiandnis im Zentrum.

Uberginge von einer Stufe zur nichst hoheren sind oft mit einem Strategie-
wechsel verbunden und gelten daher als kritische Phasen der Leseentwick-
lung, die besonders storanfillig sind.

1.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Die Dauer der Lesebeobachtung betradgt zwischen 20 und 30 Minuten.

Aufbau

«Lesestufen» besteht aus dem Bilderbuch «Dani hat Geburtstag» und einem
Begleitheft mit Beobachtungsbogen. Die Geschichte handelt von Dani, ei-
nem Jungen, der Geburtstag hat und seine Freunde und Freundinnen zu ei-
nem Geburtstagsfest einldadt. Da das Bilderbuch phasenspezifisch aufgebaut
ist, konnen auf jeder Seite entsprechende Beobachtungen gemacht und im
Beobachtungsbogen protokolliert werden. Je nach Lesekenntnissen des Kin-
des stehen andere Seiten des Biichleins im Vordergrund. Als Grundlage zur
Durchfithrung dient der diagnostizierenden Person der Beobachtungsbogen.
Neben konkreten Anweisungen finden sich darin auch die wichtigsten Fra-
gen, die dem Kind gestellt werden, sowie Hinweise zur Phasenbestimmung.
Kinder, die lesen kénnen, lesen die Texte soweit wie moglich selber. Die Lehr-
person darf helfen, wenn das Kind nicht weiterkommt. Kindern, die nicht le-
sen konnen, werden die Texte vorgelesen oder erzahlt.

Auswertung

Die Beobachtungsergebnisse werden im Beobachtungsbogen eingetragen
und nach klaren Vorgaben ausgewertet. Die Auswertung soll aufzeigen, in
welcher bzw. welchen Phasen der Leseentwicklung sich ein Kind schwer-
punktmassig befindet.



Forderung

Es werden drei Fallbeispiele dargestellt, und an diesen Fallbeispielen wer-
den Uberlegungen zur weitergehenden Férderung mit konkreten Vorschla-
gen gemacht. Die Orientierung an einem Phasenmodell der Leseentwicklung
lasst eigene Forderideen zur Begleitung auf die nachste Stufe zu.

1.3 Bewertung

«Lesestufen» ermoglicht Beobachtungen und Aussagen bereits zu den fri-
hen Stadien der Leseentwicklung. Dies ist besonders wertvoll im Hinblick
auf die Tatsache, dass diese Phasen entscheidend fiir das Gelingen des ge-
samten Leseerwerbsprozesses sind und bei Auffilligkeiten frith Férdermass-
nahmen eingeleitet werden kénnen. Das Verfahren ist so gestaltet, dass sich
Kinder nicht wie in einer Testsituation vorkommen, sondern dass moglichst
aus einer natiurlichen Schul- und Erzdhlsituation relevante Daten erhoben
werden konnen. Soll der Leseentwicklungsstand mehrerer Kinder erfasst
werden, kann nur tber einen lingeren Zeitraum hinweg eine solch umfas-
sende Leselernstandserfassung durchgefiithrt werden. Den eigenen Beobach-
tungen wird in diesem nicht standardisierten Verfahren starkes Gewicht ge-
geben. Mit der guten Kenntnis des Verfahrens kénnen Beobachtungen auch
mit anderen, bewusst ausgewéhlten Bilderbtichern durchgefiihrt und inter-
pretiert werden. Das verwendete Leseentwicklungsmodell zeigt den idealty-
pischen Entwicklungsverlauf. In Wirklichkeit verlauft Entwicklung aber oft
nicht modellhaft, sondern nicht selten iiberraschend. Trotzdem konnen Mo-
delle wichtige Grundlagen und Hilfen sein, den Entwicklungsverlauf eines
bestimmten Kindes tiberhaupt wahrzunehmen und damit die persénliche
Diagnosekompetenz zu erhéhen.
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2. SLRT - Salzburger Lese- und Rechtschreibtest

Literatur

Landerl, K., Wimmer, H. & Moser, E. (1997). SLRT. Salzburger Lese- und Recht-
schreibtest. Verfahren zur Differentialdiagnose von Stérungen des Lesens und
Schreibens fir die 1. bis 4. Schulstufe. Bern.

2.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest zielt auf die Erfassung von
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Schreibens. Im Bereich des
Lesens wird bei jiingeren Kindern das lautierende oder synthetische Lesen
und bei alteren die automatisierte, direkte Worterkennung abgeklart. Ent-
sprechend wird im Bereich der Rechtschreibung die lauttreue und ortho-
graphische Verschriftung iiberpriift. Auf das Verfahren zur Erfassung von
Rechtschreibschwierigkeiten wird im Folgenden nicht ndher eingegangen,
da es gemiss den Autoren weniger differenziert diagnostiziert. Der SLRT
kann mit einzelnen Kindern der 1.-4. Klasse durchgefithrt werden. Der Ein-
satz des Verfahrens ist vor allem bei denjenigen Kindern angezeigt, die
Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache aufweisen. So werden mit
dem SLRT vor allem Unterschiede im unteren Leistungsbereich diagnosti-
ziert. Die Beherrschung der Graphem-Phonem-Korrespondenz ist Voraus-
setzung zur Durchfithrung. Zur Einordnung der individuellen Leistung lie-

gen Normen vor.

Theoretischer Hintergrund

Dem Verfahren liegen Erkenntnisse der kognitions- und neuropsychologi-
schen Leseerwerbsforschung zu Grunde, welche, verkiirzt gesagt, davon aus-
geht, dass der Leseprozess auf dem Zusammenwirken verschiedener Teilfer-
tigkeiten basiert. Eine wichtige Komponente stellt die Wortlesefertigkeit dar.
Bei lese-/rechtschreibschwachen Kindern konnte beobachtet werden, dass ei-
ne schwache Wortlesefertigkeit oft die entscheidende Beeintrdachtigung ist,
welche das Textverstandnis enorm erschwert. Davon ausgehend wird im vor-
liegenden Verfahren vor allem die Wortlesefertigkeit iiberpriift. Beim Lesen
eines Wortes konnen zwei unterschiedliche Vorgéange ablaufen: das synthe-
tische, lautierende Lesen oder die direkte Worterkennung. Der erste Prozess
(Buchstabe-Lautiibersetzung) ist vor allem bei Leseanfdngerinnen und -an-
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fangern gut zu beobachten. Bei der direkten Worterkennung liegt bereits ei-
ne Geddchtnisreprasentation vor, welche beim entsprechenden Wort unmit-
telbar aktiviert wird; ein Vorgang, der bei fortgeschritteneren Leserinnen
und Lesern immer hdufiger stattfindet und das Lesetempo erhoht.

2.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Je nach Alter und Lesekompetenz des Kindes dauert die Durchfithrung des
Lesetests zwischen 10 und 20 Minuten.

Aufbau

Der Lesetest ist in mehrere Teile gegliedert. Nebst einem Text werden dem

Kind unzusammenhidngende Wortabfolgen verschiedenen Typs prasentiert.

Der fehlende Zusammenhang der Wortabfolgen soll eine Kontextnutzung

ausschliessen. Das Kind wird jeweils zum lauten Vorlesen aufgefordert, da-

bei werden Lesefehler und Lesezeit erfasst. Das Verfahren liegt in zwei Pa-

rallelversionen vor. Der Aufbau der Lesemappe gestaltet sich folgender-

massen:

- Ubungsblatt Wortlesen

+ Haufige Worter wie Katze, Ball, Schnee

+ Zusammengesetzte Worter wie Schultasche, Briefkasten (fir die 3. und 4.
Schulstufe)

+ Text lang (fur die 3. und 4. Schulstufe)

+ Text kurz (fur die 1. und 2. Schulstufe)

- Ubungsblatt Pseudowortlesen

+ Wortunihnliche Pseudowoérter wie talire, matoru, kutefa

+ Wortdhnliche Pseudoworter wie Natze, klief, Ttche (far Kinder der 2. bis
4. Schulstufe)

Das Lesen von Pseudowértern dient der Uberpriifung des synthetischen Le-
sens. Die Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit beim lauten Lesen von kur-
zen Wortern mit hoher Vorkommenshéaufigkeit und von zusammengesetz-
ten Wortern geben Auskunft Giber die Fihigkeiten eines Kindes im Bereich
der direkten, automatischen Worterkennung. Die Textleseaufgabe soll eher
einer natiirlichen Lesesituation gerecht werden, bei der die Kontextnutzung
moglich ist.
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Auswertung

Es wird empfohlen, die Durchfithrung des Lesetests auf Tonband aufzuneh-
men, um die Fehlerprotokollierung nochmals tiberpriifen und die Lesezeit
nochmals nachstoppen zu kénnen. Das Handbuch enthilt genaue Angaben
zur Protokollierung, Auswertung und dem Anwenden der Normtabellen.

Férderung

Die Autoren gehen davon aus, dass problemorientierte Fordermassnahmen,
d.h. Férdermassnahmen, die direkt beim Lesen und Schreiben ansetzen am
effektivsten sind. So finden sich im Handbuch konkrete Vorschlage und Li-
teraturangaben zur Férderung der iiberpriiften Teilkomponenten (syntheti-
sches Lesen, direkte Worterkennung, lautorientiertes und orthographisches
Schreiben).

2.3 Bewertung

Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest ermdglicht eine grobe Einschit-
zung des Entwicklungsstandes eines Kindes mit Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb. Das Verfahren ldsst sich tiber die erste bis vierte Klas-
se hinweg flexibel anwenden (unterschiedliche Aufgaben); es scheint inso-
fern realisierbar, als sich der zeitliche Aufwand bei der Durchfiihrung in der
Einzelsituation und die nachfolgende Auswertung in Grenzen hailt. Ferner
werden Hinweise zur Forderung aufgefiihrt. Die Aufgaben des Lesetests ent-
sprechen weitgehend nicht der alltaglichen Lesesituation des Kindes und ge-
ben somit nur geringe Anhaltspunkte Giber bestimmte Teilfertigkeiten wie
Kontextnutzung oder Sinnverstandnis.



3. Ubung macht den Meister — Ein Rahmenkonzept zur Férderung
des fliissigen und sinnentnehmenden Lesens

Literatur

Wember, F. (1997). Ubung macht den Meister — Ein Rahmenkonzept zur For-
derung des fliissigen und sinnentnehmenden Lesens. In F. Henkemeier &
M. Michels (Hrsg.), Materialien und Hilfen zur sonderpddagogischen For-
derung des Regionalverbands Dortmund im Verband deutscher Sonderschu-
len, Band 5. Dortmund.

Wember, F. (1999). Besser lesen mit System. Neuwied/Berlin.

Niedermann, A. & Schweizer, R. (2001). Direkte Lesediagnostik und -férde-
rung nach einem Rahmenkonzept von Wember. Vierteljahresschrift fiir
Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete (VHN), 70 (1), 24-38.

3.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Im Mittelpunkt von «Ubung macht den Meister» steht das tégliche, systema-
tische und intensive Uben des flissigen und sinnentnehmenden Lesens mit
Hilfe von Texten, die den Fihigkeiten und Interessen des betreffenden Kin-
des angepasst sind. Das Verfahren eignet sich fiir den Gebrauch an Regel-
und Sonderschulen und wird vorzugsweise in der Einzelsituation durchge-
tihrt. Die Anwendung beschrankt sich auf Lernende, die den Erstleselehr-
gang mehr oder weniger erfolgreich abgeschlossen haben und somit etwa
neunzig Prozent der Graphem-Phonem-Korrespondenz beherrschen. Das
Ubungsprogramm setzt also beim weiterfithrenden Lesen ein und zielt auf
die Automatisierung der Lesefertigkeiten durch bestindiges Uben.

Theoretischer Hintergrund

Nach Wember (1997) ist getibtes Lesen automatisiert, selektiv und interaktiv.

Wenn die Lesetechnik so hoch entwickelt ist, dass sie miithelos und automa-

tisiert ausgefithrt werden kann, wird Kapazitat fir die Sinnentnahme frei.

Um den Prozess des Lesenlernens deutlich zu machen, kann das getibte und

sinnentnehmende Lesen in vier Komponenten aufgegliedert werden:

+ Rekodieren: Die Hauptaufgabe besteht darin, Schrift in Laute zu tiberset-
zen. Die Verarbeitungseinheiten (Buchstaben, Morpheme, Silben, Signal-
gruppen) werden synthetisiert, zu einem Wort zusammengezogen und in
gesprochene Sprache umgesetzt.
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+ Dekodieren: Die rekodierten Lautfolgen werden in Worter segmentiert
und mit Bedeutung versehen.

+ Satzverstehen: Es gilt nun, die einzelnen Worter zu Satzteilen und Sétzen
zu verkniipfen und diesen nachfolgend Bedeutung zuzuordnen. Das Wis-
sen um syntaktische Regeln wird erstmals wichtig.

+ Textverstehen: Es findet wiederum eine Integration aller vorher genann-
ten Ebenen statt. Sdtze werden zu Textteilen und Texten zusammenge-
schlossen mit dem Ziel, die Gesamtaussage zu erfassen.

Beim Lesenlernen gilt es, sich diese Komponenten meist nacheinander zu
erwerben. Beim geiibten Lesen werden sie hoch integriert beherrscht. Das
Lesenlernen kommt einer langjahrigen, komplexen Entwicklungsaufgabe
gleich, deren Bewiltigung sich grob in drei Phasen einteilen ldsst: Absol-
vieren des Erstleselehrganges, Praktizieren des weiterfithrenden und Prak-
tizieren des angewandten Lesens. Das Ziel des Leselernprozesses verlauft in
Richtung Sicherheit, Geldufigkeit und Anwendbarkeit.

3.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Das Verfahren gliedert sich in eine mehrere Tage dauernde Diagnose- und
eine mehrere Wochen dauernde Interventionsphase.

Aufbau

In der Diagnosephase erhebt die Lehrperson mittels Textlesen des Kindes
Daten, welche die Lesefdhigkeit (v.a. das Lesetempo und die Sinnentnahme)
beschreiben. Auf dieser Basis wird anschliessend in der Interventionspha-
se mit Hilfe von den Fihigkeiten des Kindes entsprechenden Texten weiter-
gearbeitet.

Diagnosephase

Da Automatisierung viel mit Lesegeschwindigkeit zu tun hat, wird bei der
Diagnose letztere ermittelt. Dies geschieht, indem man das Kind einen Text
laut vorlesen ldsst und dabei festhilt, wie viele Worter pro Minute es richtig
und wie viele es falsch liest. Die Anzahl der richtig und falsch gelesenen Wor-
ter pro Minute geben einen Anhaltspunkt iiber den Schwierigkeitsgrad des
Textes. Ferner wird mit Fragen zum Inhalt des Gelesenen auf das Textver-
standnis eingegangen. In der Diagnosephase geht es hauptsachlich darum,



Texte, welche dem Niveau der Lesefertigkeit des Kindes entsprechen, zu fin-
den. Zu Textmerkmalen wie durchschnittliche Wort- und Satzlinge sowie
deren Berechnung finden sich ausfiihrliche Hinweise bei Wember (1997).
Das Kind profitiert bereits wahrend der Diagnosephase, da sein Lesen unter-
sucht und korrigiert wird. Dies ermdglicht einen fliessenden Ubergang von
der Diagnose zur Intervention.

Interventionsphase

Die Intervention zeichnet sich durch ein intensives Uben der Lesegeschwin-

digkeit und -genauigkeit sowie des Textverstandnisses aus. Wember (1997)

schlagt dabei folgendes Vorgehen vor:

- Tagliche Ubungsphasen von 15 bis 20 Minuten.

- Die Ubungsphase endet jeweils mit einer kurzen Diagnosephase, in der
das Kind den Text méglichst flissig liest. Dabei wird die Anzahl der rich-
tig und falsch gelesenen Worter pro Minute ermittelt. Anschliessend wer-
den die Werte vom Kind in eine Graphik eingetragen. Die Lernverlaufs-
kurve wird dadurch sichtbar gemacht.

+ Danach soll das Kind die Fragen zum Inhalt des Textes beantworten und
die erhaltenen Werte ebenfalls in die Graphik eintragen.

+ Sobald dem Leistungsvermogen des Kindes angepasste Kriterien erreicht
wurden, kann zu einem nachsten Text gewechselt werden.

Diese Schritte sollten tdglich wahrend mehreren Wochen wiederholt wer-
den.

Auswertung

Die Auswertung bezieht sich auf die Bestimmung der Anzahl richtig und
talsch gelesener Worter pro Minute, welche in jeder Sitzung stattfindet. Dies
geschieht, indem die jeweilige Gesamtzahl durch die Anzahl der Minuten di-
vidiert wird. Diese Werte gelten als Indikatoren fiir den Schwierigkeitsgrad
des Textes und geben weiter Auskunft tiber die Ubungseffekte. Ein weite-
rer Wert ergibt sich aus der Anzahl der richtig beantworteten Fragen zum
Inhalt des Textes.
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3.3 Bewertung

«Ubung macht den Meister» erlaubt ein individuelles Vorgehen bei der
Diagnostik und Forderung der Lesegeschwindigkeit und Sinnentnahme.
Nebst dem erforderten addquaten Schwierigkeitsgrad, den die Texte auf-
weisen miissen, konnen sie den Interessen des Kindes angepasst werden.
Das Verfahren ist mit wenig Materialaufwand verbunden, miissen doch le-
diglich Texte bereitgehalten werden. Das tigliche Uben kann Schiilerinnen
und Schiiler mit Leseschwierigkeiten emotional stabilisieren, da das indivi-
duelle Vorgehen Erfolgserlebnisse und eine positiv verlaufende Lernkurve
ermoglicht. Die meisten Effizienzuntersuchungen zur Leseférderung nach
diesem Rahmenkonzept weisen positive Effekte nach (vgl. z.B. Niedermann
& Schweizer, 2001, S. 24-38). Das Verfahren fokussiert vor allem die Auto-
matisierung des Leseprozesses und damit die Steigerung der Lesegeschwin-
digkeit. Andere wichtige Problemkreise wie etwa das Nachholen eines Erst-
leselehrganges, mangelndes Sprachverstindnis oder die qualitative Analyse
von Verlesungen werden nicht thematisiert. Auch lasst sich dem Programm
eine gewisse Niichternheit nicht absprechen. Die jeweils vorzunehmende
Textanalyse sowie die konsequente Durchfithrung des gesamten Verfahrens
gestalten sich zeitaufwendig. Die Anwendung des Verfahrens ist an gtinsti-
ge Rahmenbedingungen zeitlicher und raumlicher Art gebunden.



4. Manual Basler Sprachtests: Leseverstehenstests

Literatur

Jost, A. (2006). Manual Basler Sprachtests. Wo stehen die Kinder meiner Klas-
se? Eine Sammlung von entwicklungsorientierten Testmdglichkeiten fir die
Primarschule im Bereich «Sprache» fiir Lehrpersonen der Regel- und Klein-
klassen. Basel.

4.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Leseverstehenstests sind Bestandteil des Manuals Basler Sprachtests, das
die Zielsetzung einer kontinuierlichen, bereichsspezifischen Uberpriifung
des Schriftspracherwerbs verfolgt. Das Manual Basler Sprachtests beinhaltet
nebst den Leseverstehenstests Tests zur Uberpriifung der Lesetechnik, des
Horverstehens, Rechtschreibtests (vgl. Teil IIlc, Kap. 3) sowie Tests zur Erfas-
sung der Deutschkenntnisse von Kindern nicht-deutscher Muttersprache. Die
Tests zum Leseverstehen sollen Aussagen zur Qualitidt des Leseverstehens ei-
nes Kindes ermoglichen. Das Testverfahren richtet sich an Lehrpersonen der
Regelklassen und schulische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen. Momen-
tan liegen (Leseverstehens-)Tests fiir die erste bis dritte Klasse vor. Im Som-
mer 2007 erscheinen die restlichen Tests bis Ende des 5. Schuljahrs. Die Ver-
fahren konnen jeweils Mitte oder Ende Schuljahr in der Gruppe oder einzeln
durchgefithrt werden. Fir diese Zeitpunkte liegen Vergleichswerte vor.

Theoretischer Hintergrund

Das Verstehen wird von vielen Faktoren beeinflusst. Als bedingt verdnder-

bare Faktoren im schulischen Kontext nennt Jost (2006, S. 23f.):

*+ Lesetechnik: Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass Lese-
technik und Leseverstehen eng miteinander verbunden sind. Das Sprach-
verstehen ist stark von der Lesefliissigkeit abhdngig. Die Lesefliissigkeit
wird umgekehrt durch ein gutes Sprachverstandnis erhoht. Dieser Zusam-
menhang macht deutlich, wie wichtig es ist, an beiden Bereichen zu arbei-
ten.

+ Wahrnehmung: Visuelle und auditive Wahrnehmungsschwierigkeiten
kénnen Ausgangspunkt von Verstehensschwierigkeiten sein. Wichtige
Aufgabe der Schule in diesem Zusammenhang ist die Forderung der Ba-
sisfunktionen.
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+ Wortschatz: Dem Wortschatz kommt eine herausragende Bedeutung im
Verstehensprozess zu. Nebst dem Umfang des Wortschatzes ist auch die
Vernetzung der zur Verfiigung stehenden Worter in Wortschatzkonzep-
ten hochst bedeutsam. Zum Bereich des Wortschatzes gehort auch die
Fahigkeit, sich unbekannte Begriffe bspw. durch das Anwenden von
Suchstrategien selbst erschliessen zu kénnen.

+ Motivation: Die Motivation ist ein weiterer wichtiger Einflussfaktor in
Bezug auf das Verstehen. Gerade im Bereich der Wortschatzerweiterung
kann sich die Motivation eines Kindes, sich selbst aktiv Begriffe anzueig-
nen, dusserst positiv auf Verstehensleistungen auswirken.

+ Kognition: Die Kognition mit all ihren Teilfdhigkeiten spielt fiir das Ver-
stehen eine grosse Rolle. In diesem Bereich lassen sich bei Kindern be-
sonders viele individuelle Unterschiede feststellen.

+ Verstehensstrategien: Der Vermittlung von Verstehensstrategien kommt
eine grosse Bedeutung zu, um auch Kindern mit Lernschwierigkeiten die
Erschliessung von Texten zu erleichtern.

Beim Lese- und Horverstehen unterscheidet Jost (2006, S. 6) zwischen Inputs
eher ganzheitlicher Art wie Geschichten, Erlebnisse, Berichte usw. (= meist
kontinuierliche Texte) und Inputs eher analytischer Art wie Auftrige, Kom-
binationen, Darstellungen usw. (= meist nichtkontinuierliche Texte). Erste-
res wird als Textverstehen und letzteres als Instruktionsverstehen bezeich-
net. Beide Bereiche werden mit dem vorliegenden Testmaterial erfasst.

4.2 Diagnostik und Forderung

Dauer

Es werden keine Zeitvorgaben gemacht. Sofern der Test mit mehreren Kin-
dern durchgefiihrt wird, bricht die Lehrperson die Arbeit nach eigenem Er-
messen ab, wenn die meisten Kinder alle Aufgaben gel6st haben.

Aufbau

Jedem Test liegen genaue Anweisungen zur Durchfithrung und Auswertung

bei. Allgemein diirfen die Aufgaben in beliebiger Reihenfolge und auch zu

verschiedenen Zeitpunkten gelost werden. Jeder Test enthélt Basisaufgaben,

Aufgaben zum Textverstehen sowie Aufgaben zum Instruktionsverstehen:

* Basisaufgaben: In diesen Bereich fallen Aufgaben wie Worterschlagen in
einzelne Worte teilen, in einem vorgegebenen Wortfeld (Bsp. Kiichenwor-



ter) unpassende Worter identifizieren, Worter kategorisieren oder Worter
mit dhnlicher Bedeutung verbinden.

+ Aufgaben zum Textverstehen: Bspw. soll das Kind Sitze berichtigen, in-
dem es aus drei Vorgaben das richtige Wort auswihlt oder das tberflis-
sige Wort streicht. Fragen zu einem Text beantworten oder vorgegebene
Worter in einen Text einfligen, gehoren ebenfalls zu den Textverstandnis-
aufgaben.

+ Aufgaben zum Instruktionsverstehen: Die Aufgabe besteht bspw. darin,
eine Zeichnung aufgrund einer Beschreibung zu vervollstindigen oder

schriftliche Anweisungen zeichnerisch auszufiihren.

Auswertung

Fiir die Auswertung jeder Aufgabe liegen Losungen vor. Die Resultate wer-
den im beiliegenden Auswertungsbogen festgehalten. Es werden Werte fir
Basisfahigkeiten, fiir das Text- und Instruktionsverstehen sowie die Gesamt-
leistung berechnet. Die Resultate in den einzelnen Bereichen kénnen in ei-
ne sechsstufige Tabelle eingeordnet und anschliessend bewertet werden. Die
besagte Tabelle stiitzt sich auf Mittelwerte der Vergleichsstichprobe. Es kén-
nen auch Mittelwerte von Klassen berechnet werden, die ebenfalls mit sol-
chen der Vergleichsstichprobe verglichen werden kénnen.

Férderung

Tabellarisch aufgefiihrte Beispiele fiir Verstehensleistungen in den verschie-
denen Bereichen geben erste Hinweise fiir die Interpretation der Testleis-
tung eines Kindes. Dienlich fiir die Interpretation der Ergebnisse des Lesever-
standnisses kann es sein, wenn fir das betreffende Kind auch die Resultate
des Lesetechnik- und Hoérverstehenstests aus dem gleichen Manual vorliegen.
Jost (2006, S. 26f.) nennt verschiedene Forderideen in Form von Unterrichts-
hinweisen fiir die Bereiche Wortschatz und Verstehensstrategien.

4.3 Bewertung

Mit der vorgestellten Testserie wird das Leseverstehen anhand verschiede-
ner Aufgaben zum Instruktions-, Textverstehen sowie basaler Kenntnisse
und Fahigkeiten tberpriift. Interessant in Bezug auf das gesamte Manual
Basler Sprachtests erscheint die inhaltliche Aufteilung und die daraus resul-
tierenden Tests zur Erfassung des (Schrift-)Sprachstands. So kann je nach
Bedarf auf unterschiedliche Tests oder eine Testkombination zuriickgegrif-
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fen werden. Somit wird bspw. die hdufig bei anderen Verfahren vorhande-
ne gleichzeitige Erfassung des Leseverstandnisses und der Lesetechnik um-
gangen. Auch lassen sich mit dem vorliegenden Testmaterial Entwicklungs-
schritte tiber langere Zeit verfolgen. Nebst der erwdhnten Flexibilitat und
langsschnittlichen Anwendbarkeit fallen das Manual und damit alle Tests
durch eine tbersichtliche, einheitliche Strukturierung und gute Handhab-
barkeit auf. Die verschiedenen diagnostischen Schritte werden sorgfaltig an-
geleitet. Auch wird auf die anschliessende Phase der Forderplanung anhand
von Interpretationsbeispielen und ersten Forderhinweisen eingegangen. Die
(individuellen) Vergleiche mit Stichproben- und Klassenmittelwerten sind
mit Vorbehalt zu betrachten (vgl. Teil IlIc, Kap. 3.3).
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5. ELFE 1-6 — Leseverstandnistest fiir Erst- bis Sechstklassler

Literatur

Lenhard, W. & Schneider, W. (2006). ELFE 1-6. Ein Leseverstdndnistest fiir Erst-
bis Sechstklissler. Gottingen.

Lenhard, W. & Lenhard, A. (2006). ELFE-T. ELFE-Trainingsprogramm. Férde-
rung des Leseverstindnisses fiir Schiiler der 1. bis 6. Klasse. Gottingen.

5.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

ELFE 1-6 ist ein normierter Leseverstiandnistest fiir die ersten sechs Schul-
jahre. Dabei wird das Leseverstdndnis auf der Wort-, Satz- und Textebene er-
fasst. Das Verfahren ist als Computerprogramm und als Papier- und Bleistift-
version erhiltlich. ELFE 1-6 wurde vor allem fiir die 1. bis 4. Klasse konstru-
iert. Der Test kann aber auch in der 5. und 6. Klasse mit verkiirzten Bearbei-
tungszeiten der einzelnen Untertests eingesetzt werden, wobei er dann eher
den Charakter eines Grobsiebverfahrens hat. ELFE 1-6 ist sowohl als Grup-
pen- als auch als Einzeltest durchfiithrbar.

Theoretischer Hintergrund

Die Autoren beziehen sich auf Erkenntnisse der kognitiven Psychologie und
der experimentellen Leseforschung, die davon ausgehen, dass Lesen einem
hochgradig aktiven Auseinandersetzungsprozess mit den schriftlich vorlie-
genden Informationen gleich kommt. Um einen Text zu verstehen, miissen
verschiedene Verarbeitungsschritte vollbracht werden, wobei verschiedene
Komplexitatsniveaus vorliegen kénnen: das Wort-, Satz- und Textverstand-
nis. Beim Leseverstehen auf der Wortebene spielen Faktoren wie der Wort-
schatz des Kindes, seine Fahigkeit zur Dekodierung einzelner Wérter, die Er-
fassung der Wortbedeutung sowie das Wissen darum, dass diese sich je nach
Kontext verdandern kann, eine wichtige Rolle. Wenn das Kind die Wortbe-
deutung aufgrund des Kontextes erfassen kann, so hat es bereits die Vernet-
zung zur Satzebene hergestellt. Beim Leseverstehen auf der Satzebene miis-
sen Wortfolgen miteinander verkniipft und in eine Gesamtstruktur einge-
bettet werden. Dabei ist sowohl die Analyse der semantischen als auch der
syntaktischen Relationen der einzelnen Satzelemente erforderlich. Um ei-
nen ganzen Text zu verstehen, miissen Informationen verschiedener Satze
miteinander in Beziehung gebracht werden. Zur Herstellung solcher Bezie-
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hungen helfen Bindeglieder und Verweise zwischen den einzelnen Sitzen
oder Satzteilen, wie z.B. Riickverweise (Anaphern; z.B. «Die Prinzessin... Sie
...»), Vorverweise (Kataphern) oder Wortwiederholungen. Auf der Ebene des
Textverstandnisses werden zudem metakognitive Fahigkeiten wie das sche-
mageleitete Textverstehen unter Aktivierung des Vorwissens und das «Lesen
zwischen den Zeilen» (inferenzielles Lesen) wichtig. So finden sich in ELFE
1-6 im Teil zum Textverstandnis Aufgaben, welche entweder die isolierte In-
formationsentnahme, die Herstellung anaphorischer Beziige oder das Zie-
hen von Inferenzen erfordern (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, S. 13-17).

5.2 Diagnostik und Foérderung

Dauer

Die Durchfithrungszeit betragt zusammen mit der Testinstruktion 20 bis 30
Minuten. Die reine Bearbeitungszeit liegt je nach Klassenstufe zwischen 10
und 16 Minuten.

Aufbau

ELFE 1-6 prift das Leseverstehen anhand von drei Untertests:

+ Wortverstandnistest zur Erfassung des Dekodierens und der Synthese: Ei-
nem Bild werden mehrere Wortalternativen gegentibergestellt, die einan-
der graphemisch und morphemisch dhnlich sind. Das Kind wéhlt die pas-
sende Wortalternative.

* Satzverstindnistest zur Erfassung des sinnentnehmenden Lesens und
syntaktischer Fahigkeiten: Dem Kind wird ein Satz dargeboten, bei dem
es fur einen Satzteil mehrere Auswahlalternativen hat. Die Aufgabe be-
steht darin, die passende Alternative zu finden. Bsp.: «Aus jeder (Lupe,
Katze, Raupe, Pflanze, Nase) wird ein Schmetterling».

+ Textverstandnistest zur Erfassung der Fahigkeit, Informationen aufzufin-
den, satziibergreifend zu lesen und schlussfolgernd zu denken: Das Kind
erhilt einen Text und eine Frage zum Textverstandnis. Die Aufgabe besteht
darin, unter vier Antwortmaoglichkeiten die passende herauszufinden.

Bei der Computerversion wird zusitzlich die Lesegeschwindigkeit (Schwel-
le der visuellen Worterkennung) gemessen. Die Bearbeitungszeit der jewei-
ligen Teile ist begrenzt. Die Aufgaben werden gegen das Ende eines Unter-
tests immer schwieriger, so dass jiingere Kinder nicht mit zu schwierigen
Aufgaben konfrontiert werden.



Auswertung

ELFE 1-6 ist fur die 1. bis 6. Klasse normiert, wobei verldssliche Normen fir
das Schuljahresende und die Schuljahresmitte vorliegen. Jede korrekt ge-
l6ste Aufgabe entspricht einem Rohpunkt. Die Rohpunktwerte eines Unter-
tests werden anschliessend in Normwerte (z- und t-Aquivalenzwerte sowie
Prozentrdange) umgewandelt. Aus den Tabellen im Anhang lassen sich die
verschiedenen Normwerte herauslesen. Weiter kann das Konfidenzintervall
berechnet sowie eine Profilanalyse, die Stirken und Schwichen des Kindes
sichtbar macht, vorgenommen werden. Wird mit der Computerversion ge-
arbeitet, fithrt das Programm die Testauswertung durch. Zusatzlich kénnen
die einzelnen Untertests differenziell ausgewertet werden.

Forderung

Als Ergdnzung zu ELFE 1-6 liegt mit dem ELFE-Training ein Programm in
Form einer CD-ROM vor, das auf die Férderung des Leseverstandnisses auf
Wort-, Satz- und Textebene zielt. Das Trainingsprogramm beinhaltet 14 Le-
sespiele auf je drei verschiedenen Schwierigkeitsstufen. Die Lesespiele
der Wortebene haben das Ziel, basale Leseprozesse zu stirken. Es finden
sich Spiele wie Silben zerlegen, Worter zerteilen, Wort-Bild-Zuordnungen,
Schnelllesen, Reime und Wortstamme finden. Die Spiele in Bezug auf das
Satzverstehen fordern die syntaktischen und semantischen Fihigkeiten; es
sind dies Spielformen wie Worter in die richtige Reihenfolge bringen, fal-
sches Wort aus einem Satz streichen oder Satz-Bild-Zuordnungen. Bei den
Spielen auf der Textebene geht es schliesslich darum, die Fahigkeit zur In-
formationsentnahme, das Herstellen von Satzbezligen und die Inferenzbil-
dung zu férdern. Dies geschieht mit den Ubungsformen Liickentexte, Text-
puzzle und Textaufgaben. Das ELFE-Trainingsprogramm kann sowohl nach
einem vorgefertigten Schema als auch nach einem selbstgewédhlten Ablauf
bearbeitet werden. Mit der Editor-Funktion kénnen eigene Aufgaben einge-
geben werden. Ferner besteht die Moglichkeit, die Testergebnisse aus ELFE
1-6 eines Kindes ins Programm einzulesen, worauf dieses Aufgaben gemiss
den Fahigkeiten des Kindes zusammenstellt. Die Autoren empfehlen, das
Programm in kurzen Lerneinheiten von maximal zwanzig Minuten und da-

fir mehrmals pro Woche einzusetzen.
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5.3 Bewertung

Mit ELFE 1-6 liegt ein neues Testverfahren vor, das als eines von wenigen
nicht ausschliesslich auf die Erfassung der Lesefertigkeit, sondern auf die-
jenige des Leseverstindnisses fokussiert. Aufgrund neuerer theoretischer
Erkenntnisse werden das Leseverstindnis und damit einhergehende Fihig-
keiten differenziert auf Wort-, Satz- und Textebene tiberprift. Hinsichtlich
der Durchfithrung und Auswertung ist ELFE 1-6 mit einem nicht allzu gros-
sen Zeitaufwand verbunden. Positiv hervorzuheben ist, dass das Verfahren
schon ab Ende der 1. Klasse, sobald die Phonem-Graphem-Korrespondenz
beherrscht wird, eingesetzt werden kann. So konnen allfallige Schwierigkei-
ten im Leseverstindnis frith erfasst und entsprechende Fordermassnahmen
eingeleitet werden. Hilfe bei der Forderplanung und -umsetzung bietet das
ELFE-Trainingsprogramm, das in seinen Einsatzmoglichkeiten einen gros-
sen Spielraum offen ldsst. Kritisch zu bemerken bleibt, dass auch ELFE 1-6
indirekt durch Vorgabe von Bearbeitungszeiten bei der Papier- und Bleistift-
version und direkt bei der Computerversion die Lesegeschwindigkeit des be-
treffenden Kindes erfasst. Kinder, die langsam und exakt arbeiten, erhalten
niedrige Rohpunktwerte, da sie entsprechend weniger Aufgaben losen. Thr
Arbeitsstil wird nicht honoriert. Zudem kann die Vorgabe von Bearbeitungs-
zeiten gerade auch bei Kindern mit (technischen) Leseschwierigkeiten gros-
sen Druck auslosen und ihre Leistungen verfélschen. Um dies zu umgehen,
konnte das Verfahren ohne Zeitbeschrankung durchgefiithrt und die Unter-
tests dafiir nur differenziell ausgewertet werden.
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6. SLS 1-8 — Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 1-8

Literatur

Mayringer, H. & Wimmer, H. (2003). SLS 1-4. Salzburger Lese-Screening fiir
die Klassenstufen 1-4. Bern.

Auer, M. et al. (2005). SLS 5-8. Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstu-
fen 5-8. Bern.

6.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das Salzburger Lese-Screening 1-8 dient der Uberpriifung basaler Lesefer-
tigkeiten, wie sie in einem natiirlichen Lesekontext gefordert sind. Es misst
vor allem die Lesegeschwindigkeit. Die Lesegenauigkeit wird indirekt mit-
gemessen. Die Testaufgabe besteht darin, eine Liste mit einfachen Satzen
moglichst schnell zu lesen und die Sétze auf ihre inhaltliche Richtigkeit hin
zu beurteilen. Das Salzburger Lese-Screening liegt in zwei Ausgaben vor;
einmal fiir die erste bis vierte Klasse und einmal fir die fiinfte bis sechs-
te Klasse. Ein erster Einsatz ist Ende der 1. Klasse moglich. Das SLS 1-8 ist
ein Grobsiebverfahren, das sowohl in der Gruppe als auch in der Einzelsitua-
tion durchgefiihrt werden kann. So kénnen Aussagen sowohl zur individuel-
len Lesefertigkeit als auch zum Leistungsstand einer ganzen Klasse gemacht
werden. Das Vorliegen von Parallelformen mit jeweils zwei verschiedenen
Satzversionen pro Form ermoglicht die wiederholte Anwendung des SLS 1-8
in kurzen zeitlichen Abstanden, um die Verlasslichkeit einer ersten Testung
zu tberpriifen oder die Effizient von Férdermassnahmen zu erfassen.

Theoretischer Hintergrund

Unter basaler Lesefertigkeit wird das fehlerfreie, relativ schnelle und miihe-
lose Lesen der Worter eines Textes verstanden. Dabei geht es nicht um das
Textverstandnis, das in einem Zusammenhang zur Sprachkompetenz und
Wissensvoraussetzungen steht, sondern um den technischen Aspekt des Le-
sens. Die kognitionspsychologische Leseforschung geht davon aus, dass oh-
ne fehlerfreies und relativ mitheloses Wortlesen alle weiteren Lesefunktio-
nen beeintrachtigt sind. Zur Erfassung der basalen Lesefertigkeit ist es wich-
tig, dass das Wortlesen in eine natiirliche Lesesituation, in diesem Falle in
das sinnerfassende Lesen von Sitzen, eingebettet ist. Die basale Lesefertig-
keit ist ibungsabhangig, so wie alle hoch automatisierten Fertigkeiten. Vor-
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aussetzung fur den Aufbau basaler Lesefertigkeit ist die Fertigkeit des selbst-
standigen Erlesens neuer Worter, also die Beherrschung der Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz sowie des Synthetisierens. Wenn ein Kind selbst Wor-
ter erliest, werden bald einmal Schriftworter oder wiederkehrende Wortteile
gespeichert und brauchen nicht mehr erlesen zu werden. Die lautliche Form
des Wortes und dessen Bedeutung stehen mit dem visuellen Erkennen zur
Verfiigung, was den sprachlichen und inhaltlichen Verstindnisprozess er-
leichtert (vgl. Mayringer & Wimmer, 2003, S. 6ff.).

6.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Die Durchfithrung des Lese-Screenings betrdgt 10 bis 15 Minuten inklusive
Instruktion, Austeilen und Einziehen der Testunterlagen. Die reine Bearbei-
tungszeit belduft sich auf 3 Minuten. Durch die Zeitbeschrankung werden
Unterschiede in der basalen Lesefertigkeit besonders deutlich.

Aufbau

Dem Kind wird eine Liste mit einfachen, nicht zusammenhéngenden Sétzen
prasentiert (z.B. «Bananen sind blau.»). Wahrend drei Minuten werden die-
se Satze leise gelesen und jeweils am Ende eines Satzes entschieden, ob die
gemachte Aussage richtig oder falsch ist. Die inhaltliche Beurteilung eines
Satzes sollte kein Problem darstellen, da die Satze auf das jeweils altersge-
masse Wissen der Kinder abgestimmt wurden. Normalerweise treten prak-
tisch keine Verstandnisprobleme und Bearbeitungsfehler auf. Fiir die erste
bis vierte Klasse und fiir die fiinfte bis achte Klasse werden jeweils die glei-
chen Wortlisten verwendet. Die Listen beginnen mit kurzen einfachen Sat-
zen. Die Worter und Sédtze werden im weiteren Verlauf immer linger und

komplexer.

Auswertung

Die Auswertung der Aufgaben ist mit Hilfe der beiliegenden Lésungsscha-
blonen leicht und schnell durchfithrbar. Die Anzahl der in drei Minuten
korrekt beurteilten Sitze ergibt den Leistungsrohwert. Anhand der Norm-
tabellen kann der Lesequotient (LQ) ermittelt werden. In den Normtabel-
len finden sich die verschiedenen Rohwerte, denen Lesequotienten zuge-
ordnet werden. Der Lesequotient macht ersichtlich, wie weit die Lesefertig-
keit vom Durchschnitt der Normstichprobe abweicht. Ein LQ von 9o bis 109
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entspricht bspw. einer durchschnittlichen Leistung, einer von 70 bis 79 ei-
ner schwachen Leistung usw. Fiir beide Lese-Screenings liegen insgesamt elf

Normierungszeitpunkte vor.

Forderung
Die Autoren geben keinerlei Hinweise auf mégliche Férdermassnahmen.

6.3 Bewertung

Das Salzburger Lese-Screening 1-8 ermoglicht die Erfassung der basalen Le-
sefertigkeit einer grossen Zielgruppe, namlich von Kindern am Ende der ers-
ten bis achten Klasse. Dies geschieht anhand des leisen, sinnerfassenden Le-
sens von Sdtzen, was natiirlichen Leseanforderungen entspricht. Damit un-
terscheidet sich das Salzburger Lese-Screening von Verfahren, die nicht von
natiirlichen Lesesituationen ausgehen und bspw. nur das laute Lesen oder
das Lesen von einzelnen Wortern oder Pseudowdrtern berticksichtigen. Es
liegt in der Zielsetzung des Verfahrens, dass Zeitvorgaben gemacht werden.
Fiir leistungsschwichere Kinder oder Kinder mit einem langsamen, genau-
en Arbeitsstil kann die zeitlich begrenzte Bearbeitung der Aufgaben einmal
mehr Druck bedeuten, Angste auslosen und das Resultat verfilschen. Mit
dem Salzburger Lese-Screening kann ohne grossen Aufwand rasch ein Uber-
blick tiber die Leistungsverteilung im Bereich basale Lesefertigkeit einer
Klasse gewonnen werden. Diese Zielsetzung entspricht bestimmt den Be-
dirfnissen von Klassenlehrpersonen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass
individuelle Schwierigkeiten in der beschriebenen basalen Lesefertigkeit
auch ohne Anwendung des Testverfahrens feststellbar sind. Zur differen-
zierteren Abklarung von Leseschwierigkeiten miissen auf jeden Fall weitere
Verfahren beigezogen werden; dies gerade auch im Hinblick auf zu konzi-
pierende Férdermassnahmen. Die Mayringer und Wimmer (2003) verweisen
in diesem Zusammenhang bspw. auf den Salzburger Lese- und Rechtschreib-
test von Lander]l, Wimmer und Moser (1997) (vgl. Teil IIIb, Kap. 2).
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7. Leseanalyse — Leseforderung

Literatur

Kamm, S. (1987). Leseanalyse — Leseférderung. Rorschach: Pddagogische Ar-
beitsstelle des Kantons St. Gallen.
Bestellen unter: praktikant.2@phr.ch

7.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Leseanalyse ist ein Verfahren zur Erfassung des Leseverhaltens eines
Kindes anhand einer genauen Protokollierung der Schwierigkeiten beim
Vorlesen eines Textes. Ferner soll die Beachtung bestimmter Kriterien wie
Lesehaltung/-stil, Selbstkorrekturen, Kontextabhédngigkeit der Lesefahigkeit
oder Leseverhalten in der Freizeit zu dieser Einschiatzung beitragen. Die
Fordermaterialien sollen Beispiele und Anregungen geben, aus denen den
Schwierigkeiten des Kindes entsprechend eine Auswahl getroffen werden
kann. Die Leseanalyse wird in der Einzelsituation durchgefiihrt.

Theoretischer Hintergrund
Zum theoretischen Hintergrund werden keine expliziten Ausfithrungen ge-
macht.

7.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Zeitangaben fehlen. Die Textvorlagen sind jedoch relativ kurz, sodass sich
der Zeitaufwand fiir die Durchfiihrung mit dem Kind in Grenzen halten
sollte.

Aufbau

Das Verfahren enthilt Textvorlagen in drei Schwierigkeitsgraden. Die diag-
nostizierende Person liest einen Text den vermuteten Fahigkeiten des Kin-
des entsprechend aus. Dieser wird in der Folge vom Kind vorgelesen und
von der Lehrperson auf Tonband aufgenommen. Von fortgeschritteneren Le-
serinnen und Lesern wird der Text ein zweites Mal gelesen, um Unterschie-
de zwischen den zwei Leseversuchen hervorzuheben. Dem Kind werden da-



zu vor dem zweiten Durchgang ein bis zwei Hinweise zur Verbesserung der
Lesehaltung gegeben. Am Schluss wird mit Fragen auf den inhaltlichen As-
pekt des Textes eingegangen. Nachfolgend notiert sich die Lehrperson ihre
Beobachtungen und nimmt die Analyse des Gelesenen vor. Nach der Fest-
stellung der individuellen Starken und Schwichen erfolgt die Planung der
Forderung.

Auswertung

Die Signatur des Textes erfolgt anhand der Tonbandaufnahme. Signiert wer-

den:

+ Worter, die anders als in der Vorlage gelesen werden,

+ wiederholter Wort- resp. Satzteil,

+ richtige und falsche Korrekturen,

+ Auslassungen,

+ Segmentation innerhalb eines Wortes, von zusammengesetzten Wortern
und innerhalb eines Satzes.

Die Beobachtungen und Ergebnisse der Textsignatur werden geordnet nach
Verlesungen (auf der graphisch-lautlichen, der grammatischen und der Be-
deutungsebene), Segmentation, Lesetechnik, Lesekorrekturen, psychischen
und psychosozialen Bedingungen sowie weiteren Merkmalen. Durch diese
Kategorisierung lassen sich Fihigkeiten und Problemfelder erkennen und
Anhaltspunkte fir die nachfolgende Férderung gewinnen.

Forderung

Das Hilfsmittel umfasst einen ausfiihrlichen Teil mit Forderhinweisen (di-
rekt umsetzbare Anregungen und Literaturangaben) zu den einzelnen Ka-
tegorien der Leseanalyse. Es wird fiir eine Besprechung der Ergebnisse mit
dem betreffenden Kind und wenn méglich gemeinsame Planung und Eva-

luation des Forderprozesses pladiert.

7.3 Bewertung

Das Prinzip der Leseanalyse lasst sich bei verschiedenen Kindern in den un-
terschiedlichen Phasen der Leseentwicklung einsetzen und ist mit wenig
Materialaufwand verbunden. Weiter ist das Verfahren nicht an bestimmte
Texte gebunden, sondern kann mit jeweils auf die betreffenden Kinder ab-
gestimmten Texten durchgefithrt werden. Das beschriebene Vorgehen er-

m
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moglicht eine sehr differenzierte Analyse der Verlesungen auf der lesetech-
nischen Ebene, wobei dem Bereich des Lesesinnverstindnisses wenig Be-
achtung geschenkt wird. Die qualitative Auswertung des vorgelesenen Tex-
tes ist mit einem anfianglich grossen Zeitaufwand verbunden. Der Vorteil
liegt jedoch darin, dass dabei eine individuelle Fehleranalyse mit wichtigen
Hinweisen fiir die nachfolgende Férderung durchgefithrt wird. Positiv her-
vorzuheben sind die ausfithrlichen Hinweise zu Férdermassnahmen in den
verschiedenen Problemfeldern. Es ist zu empfehlen, die Leseanalyse in re-
gelmidssigen Abstinden durchzufithren, um u.a. die Effektivitat von Forder-
massnahmen zu priifen. Auch wenn das beschriebene Verfahren élteren Da-
tums ist und nicht ndher auf den theoretischen Hintergrund eingegangen
wird, so stellt es durch die qualitative Verlesungsanalyse und die konkreten
Forderideen ein wertvolles Hilfsmittel fiir die Praxis dar.
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8. Zusammenstellung der dargestellten forderdiagnostischen Hilfsmittel
im Bereich Lesen

In Tabelle 8 (S. 174) finden sich in einer Ubersicht die dargestellten Verfah-
ren zur Lernstandserfassung im Bereich Lesen.
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llic Forderdiagnostische Hilfsmittel
im Bereich Rechtschreibung

Die nachfolgend dargestellten Verfahren gehen alle davon aus, dass der Er-
werb der Rechtschreibung ein komplexer Prozess ist, in dem sich verschie-
dene Entwicklungsstufen identifizieren lassen. Die schriftsprachlichen Pro-
dukte der Kinder spiegeln die jeweils dominanten Rechtschreibstrategien.
Zur Identifikation der Entwicklungsstufe wihlen die meisten vorgestellten
Verfahren einen qualitativen, fehleranalytischen Zugang zu verschrifteten
Wortern und Sdtzen. Ist das individuelle Rechtschreibniveau einmal diag-
nostiziert, geht es darum, vorhandene Liicken zu bearbeiten und Lernschrit-
te in Bezug auf die Zone der ndchsten Entwicklung einzuleiten. Die ausge-
wihlten Instrumente sind Gruppen- oder Einzelverfahren, die sich zur Erfas-
sung der Rechschreibkompetenz von Kindern der ersten bis neunten Klasse
eignen. «Grundbausteine der Rechtschreibung» stellt einen Sonderfall dar,
da es sich dabei um einen Lehrgang handelt. Er wurde in die nachfolgen-
de Zusammenstellung aufgenommen, weil er eine Fehleranalyse beinhaltet
und in seiner Konzeption von allgemeinem férderdiagnostischem Interesse
ist (vgl. Teil I1Ic, Kap. 5).
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1. Lernbeobachtung Schreiben

Literatur

Dehn, M. (2006). Zeit fiir die Schrift I. Lesen lernen und Schreiben kénnen. Lern-
prozesse. Unterrichtssituationen. Praxishilfen. Berlin.

Dehn, M. & Hiittis-Graff, P. (2006). Zeit fiir die Schrift 1I. Beobachtung und
Diagnose. Schulanfangsbeobachtung. Lernbeobachtung Schreiben und Le-
sen. Lernhilfen. Berlin.

1.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das forderdiagnostische Verfahren «Lernbeobachtung Schreiben» ist «Zeit
tur die Schrift II» entnommen. «Zeit fir die Schrift» liegt in zwei Banden
vor, wobei der erste Band neben theoretischen Uberlegungen zum Schrift-
spracherwerb ein padagogisches Konzept fiir den Anfangsunterricht dar-
stellt, welches individuelle Lernhilfen integriert. Im zweiten Band werden
Beobachtungsinstrumente zum Schriftspracherwerb vorgestellt. Es sind dies
die Schulanfangsbeobachtung und die Lernbeobachtung Lesen und Schrei-
ben. Die Schulanfangsbeobachtung enthilt Aufgaben zu den schriftsprachli-
chen Lernvoraussetzungen. Die Lernbeobachtung Lesen besteht in der Ana-
lyse von vorgelesenen Wortern und Satzen. Die Lernbeobachtung Schreiben
versucht, die Schreibstrategien eines Kindes zu erfassen mit dem Ziel, Lern-
schwierigkeiten frithzeitiger und sicherer als bisher erkennen und Lernhil-
fen rechtzeitig anbieten zu konnen. Die Zugriffsweisen zur Schriftsprache
werden mit Hilfe der Verschriftung einzelner, unbekannter Woérter iiber-
priift. Das Verfahren eignet sich fiir Kinder der 1. Klassen. Innerhalb des
ersten Schuljahres sind drei verschiedene Erhebungszeitpunkte im Novem-

ber, Januar und Mai vorgesehen.

Theoretischer Hintergrund

Im Band «Zeit far die Schrift I» (Dehn, 2006) finden sich ausfiihrliche
theoretische Erlauterungen zum Schriftspracherwerb. Allgemein bezeich-
net Dehn (2006, S. 37) das Schreibenlernen als sprachanalytischen Prozess.
Wenn sich ein Kind die Orthographie aneignet, bildet es sich (unbewusst)
Regeln iiber die Struktur der gesprochenen Sprache und ihre Notierung in
der Schrift. Dazu muss es seine Aufmerksamkeit auf die Analyse seines Spre-
chens richten unter Loslosung des Inhalts. Die regelgeleitete Auseinander-



setzung mit der Schreibung bezieht sich auf das grundsétzliche Problem ei-
ner Reprasentation des Sprechens und auf die Orientierung an der bedeu-
tungsunterscheidenden Funktion der Laute der Hochsprache. Der Prozess
des Schreibenlernens erfolgt nicht zufillig oder willkiirlich, sondern unter-
liegt Gesetzmassigkeiten. Im Verlauf der ersten Klasse nimmt der Umgang
mit orthographischen Elementen deutlich zu. Auf diesem Hintergrund sind
Fehler von Schreibanfangerinnen und Schreibanfangern als entwicklungs-
spezifische Notwendigkeit zu verstehen im Sinne des Ausdrucks ihres Lern-
standes. Dehn (2006, S. 4off.) verweist neben der Entwicklungslogik aber

auch auf die individuell unterschiedlichen Lernwege.

1.2 Diagnostik und Férderung

Dauer

Die Autorinnen machen keine Zeitangaben. Wichtig ist, dass den Kindern
geniigend Zeit gegeben wird. Es sollten moglichst viele Kinder alle Worter
schreiben.

Aufbau

Die Erfassung der Schreibstrategien erfolgt iiber die Verschriftung einzel-
ner, noch nicht behandelter Worter. Die Worter dirfen im Unterricht nicht
schon behandelt worden sein, weil es sich dann nur um eine Repetitions-
leistung des Gelernten handeln wiirde. Fur die Erhebungszeitpunkte Novem-
ber, Januar und Mai liegen identische Schreibaufgaben vor, damit die Ent-
wicklung der Rechtschreibstrategien bei wiederholter Anwendung des Ver-
fahrens sichtbar gemacht werden kann. Neben sechs vorgegebenen Wor-
tern (Sofa, Mund, Limonade, Turm, Reiter, Kinderwagen) kénnen die Kinder
ein Wort eigener Wahl aufschreiben. Die Kinder erhalten einen Bogen mit
den abgebildeten Wortern. Hinter dem betreffenden Bild erfolgt jeweils der
Schreibversuch des von der Lehrperson vorgegebenen Wortes.

Auswertung

In erster Linie kommt es nicht so sehr auf die korrekte Verschriftung der
einzelnen Worter an, als vielmehr darauf, wie die Kinder die Aufgabe gelost
haben und wie sie ihren Losungsweg im Laufe der Zeit modifizieren. Von
grossem Interesse ist die Frage, ob die Kinder in irgendeiner Weise ein re-
gelgeleitetes Vorgehen haben. Die Ergebnisse der ersten Erhebung miissen
vorsichtig interpretiert werden, findet diese doch bereits drei Monate nach
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der Einschulung statt. Zu diesem Zeitpunkt kénnen gewisse Kinder noch

ganz am Anfang der Schriftsprachentwicklung stehen, wahrend andere be-

reits vielfaltige Erfahrungen im Umgang mit Lesen und Schreiben gemacht
haben. Nebst der Auszdhlung der richtigen Buchstaben werden die Schreib-
versuche der Kinder vier qualitativ unterschiedlichen Kategorien zugeteilt:

+ Kategorie -: Keine Verschriftung: Das Kind hat die Aufgabe verweigert,
nichts geschrieben oder etwas gezeichnet.

+ Kategorie o: Diffuse Schreibung: Dieser Kategorie gehéren Schreibver-
suche an, die in keiner Weise regelgeleitet sind. Der Zusammenhang von
Lauten mit ihren Entsprechungen auf der schriftlichen Ebene wurde noch
nicht erkannt. Es kénnen durchaus einzelne richtige Buchstaben vorkom-
men, die Struktur als ganze ist aber diffus.

+ Kategorie 1: Rudimentére Schreibung: Das Kind hat den Zusammenhang
von Phonemen und Graphemen erfasst, es gibt das Wort aber noch sehr
verkiirzt wieder. Fehler wie bspw. S oder oa fiir Sofa sind nachvollzieh-
bar.

+ Kategorie 2: Bessere Schreibungen: Hier finden sich verschiedene Stra-
tegien wie die Ausrichtung an der Artikulation, am phonematisch-alpha-
betischen Prinzip oder orthographische Uberlegungen, die zu korrekten
Schreibungen fiihren.

Férderung

Dehn und Hiittis-Graff (2006, S. 78ff.) geben Beispiele fiir verschiedene Lern-
entwicklungen und entsprechende Lernhilfen. Zu den verschiedenen Lern-
beobachtungen werden Lernhilfen zur offenen sowie auch zu einer eher ge-
lenkten Unterrichtsform angeboten. Die vorgeschlagenen Ubungen werden
zum Teil im Buch «Zeit fiir die Schrift I. Lesen lernen und Schreiben kon-

nen» genauer beschrieben.

1.3 Bewertung

Die beiden Béande «Zeit fur die Schrift» bieten eine reiche Sammlung wert-
voller Hinweise beziiglich Beobachtung, Diagnose, Vermittlung und For-
derung der Lese- und Schreibkompetenzen. Die vorgestellte Lernbeobach-
tung Schreiben nach Dehn und Hiittis-Graff (2006) dient der Lehrperson als
Orientierungshilfe. Die Ergebnisse zu den einzelnen Erhebungszeitpunk-
ten geben Auskunft iiber die vorliegenden Niveaus der Schreibentwick-
lung innerhalb einer Klasse. Besonders positiv hervorzuheben ist die vor-



geschlagene qualitative Auswertung der Schriftsprachprodukte. Mit der
Lernbeobachtung Schreiben ldsst sich der Entwicklungsverlauf des Schrift-
spracherwerbs der einzelnen Kinder tiber ein Jahr hinweg beobachten. Da-
bei ist der vorrangige Massstab der individuelle Lernfortschritt und erst in
zweiter Linie die allgemeine Norm. Ein weiterer Vorteil des diagnostischen
Hilfsmittels ist ganz praktischer Art: Die Datenerhebung ist mit wenig Zeit-
und Materialaufwand verbunden. Das vorliegende Verfahren zielt vor al-
lem auf die frithzeitige Erfassung von Kindern mit Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb. Besteht bei einem Kind ein derartiger Verdacht, soll-
ten nebst der Lernbeobachtung immer wieder auch spontan verschriftete
Texte analysiert werden. Die Lernbeobachtung Schreiben kann aber wichti-
ge Anhaltspunkte bei der Entscheidung tber einzuleitende Férdermassnah-
men geben. Ideen fir die Forderplanung liefert die erwdhnte Zusammen-
stellung der Lernhilfen.
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2. liR - Inventar impliziter Rechtschreibregeln

Literatur

Probst, H. (1991). Inventar impliziter Rechtschreibregeln (IiR). Marburg.

Niedermann, A., Forny, ]. & Schmid, F. (2002). «Inventar impliziter Recht-
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Laetsch-Bregenzer, Ch. (2004). Erst nachdenken, dann schreiben! Mit dem
Rechtschreibtest «Inventar impliziter Rechtschreibregeln (IiR)» von Holger
Probst. Horneburg.

2.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Das Inventar impliziter Rechtschreibregeln ist ein diagnostisches Hilfsmit-
tel zur Erfassung basaler Rechtschreibkompetenz. Es priift die Fahigkeit,
selbstdndig die korrekte Schreibung neuer Woérter zu konstruieren. Speziell
beachtet wird in diesem Zusammenhang die Nutzung verschiedener Zu-
griffsweisen zur Schreibung eines Wortes wie z.B. die Aufgliederung des
Wortes in Morpheme oder Silben. Das Diagnostikum ermaglicht eine Ein-
schiatzung des Lernstandes und verweist durch seine hierarchische Struktur
auf sinnvolle Lernschritte im Bereich der Zone der nédchsten Entwicklung.
Das Verfahren eignet sich fiir Kinder Ende der 1. bis und mit der 4. Klasse
der Primarschule, Sonderschiilerinnen und -schiiler sowie Jugendliche und
Erwachsene, die grosse Rechtschreibprobleme haben bzw. als Rechtschreib-
versager oder Analphabeten gelten. Voraussetzungen fiir die Anwendung
des Verfahrens sind die Kenntnis der haufigsten Grapheme sowie die Fahig-
keit, Worter zu lesen. Das IiR kann sowohl in der Einzelsituation als auch
mit einer Gruppe durchgefiihrt werden.

Theoretischer Hintergrund

Im Zusammenhang mit der Rechtschreibproblematik verweist Probst (1991)
auf die Wichtigkeit fundierter Theoriekenntnisse seitens der diagnostizie-
renden Person. Die Erarbeitung der inhaltlichen Konzeption, d.h. der lin-
guistischen Theorie der Schriftsprache, des Modells der Produktion beim
Schreiben sowie der Schreibentwicklungslogik ist unerlasslich, wenn Recht-
schreibschwierigkeiten aufgekldart und vermindert werden sollen. Die theo-
retischen Grundannahmen, die in die Konzeption des IiR eingegangen sind,



werden im Handbuch zum Diagnostikum erldutert. Der Autor stiitzt sich vor
allem auf Erkenntnisse der psycholinguistisch orientierten Leseforschung
von Grissemann, Scheerer-Neumann und Briigelmann. Fiir das korrekte und
effiziente Verschriften von Wortern ist vor allem das Wissen um ihre Wort-
bausteine (Morpheme, Sprechsilben, Signalgruppen, Grapheme) relevant.

2.2 Diagnostik und Forderung

Dauer

Fiir schwache Schreiber werden zwei Mal 45 Minuten benétigt. Primarschii-
lerinnen und -schiiler brauchen 45 bis 6o Minuten. Die Auswertung lasst sich
in ca. 30 Minuten durchfiihren.

Aufbau

Das Inventar impliziter Rechtschreibregeln setzt sich aus elf Teilen zusam-
men, die in einer hierarchischen Ordnung zueinander stehen. In der Hier-
archie hoher stehende Aufgaben bedingen die Bewaltigung von Aufgaben
auf tieferem Niveau. Aufgaben auf tieferem Niveau kommen Lernvoraus-
setzungen fir die Losung der Aufgaben auf hoherem Niveau gleich. Bei der
Durchfiihrung erfolgt die Aufgabenreihenfolge jedoch nicht nach dem Kri-
terium einer Erh6hung des Schwierigkeitsgrades bei fortschreitender Aufga-
benzahl, sondern nach dem Kriterium der Abwechslung des Schwierigkeits-
grades und der Art der verlangten Leistung.

Das IiR besteht aus folgenden Teilen:

+ Teil 1: Sichtwortschatz: Das Kind soll aus vier vorgegebenen Worten das
richtig geschriebene auswihlen.

+ Teil 2: Morpheme ersehen: Die Aufgabe besteht darin, in einem Text den
Wortbaustein «fahr», «Fahr», «fahr» zu identifizieren.

¢ Teil 3: Diktat von Vornamen: Dem Kind werden klangtreue Vornamen
diktiert.

+ Teil 4: Diktat von Nachnamen: Nicht klangtreue Nachnamen erfor-
dern das Beachten orthographischer Konventionen (z.B. Dehnungen/
Doppelungen).

+ Teil 5: Ableitungen: Das Kind soll Singular-Plural-Bildungen vorneh-
men.

+ Teil 6: Reime/Signalgruppen: Das Kind soll hinter ein vorgegebenes Wort
ein diktiertes Reimwort schreiben.
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+ Teil 7: Silbentrennung: Vorgegebene Worter sollen in Silbeneinheiten un-
terteilt werden.

+ Teil 8: Morpheme erhéren: Aus einem vorgelesenen Text soll der Baustein
«fahr» oder «fahr» herausgehort werden.

+ Teil 9: Unterscheidung von Lang- und Kurzvokal / Teil 10: Lange-Kiirze-
Zeichen: Doppelungen, Dehnungen zur Kennzeichnung von Wortern mit
kurzen und langen Lauten. In einen Liickentext werden diktierte Worter
eingetragen.

+ Teil 11: Gross- und Kleinschreibung: Das Kind soll vorgegebene Wortpaa-
re auf Gross- und Kleinschreibung hin korrigieren.

¢ Teil 12: Affixe: Die Aufgabe besteht darin, aus einem Stammmorphem
durch Anfiigen eines Prafixes und eines Suffixes ein neues Wort zu gene-
rieren (Bsp.: ge — komm — en).

Das wesentliche Merkmal des IiR ist die hierarchische Anordnung der ver-
schiedenen Aufgabenteile in einer dreistufigen Pyramide (vgl. Abb. 17, S.
183). Diese Struktur erméglicht Aussagen folgender Art:

+ Esist ausgeschlossen, dass ein Kind, das mehrere Anforderungen der un-
tersten Pyramidenstufe nicht erfiillt, diejenigen der néachst hoheren Stu-
fe schafft.

+ Wer die Anforderungen der mittleren Stufe bewiltigt, hat mit Sicherheit
auch die Aufgaben der Basis-Stufe gelost.

+ Nur wenn die Anforderungen der mittleren Stufe bewdltigt wurden, be-
steht die Chance, dass vom betreffenden Kind auch die héchsten Schwie-
rigkeiten der Stufe III geschafft werden.

* Wer die Aufgaben der Stufe IIT bewaltigt, kann auch alle hierarchisch
niedrigeren Aufgaben erfolgreich bearbeiten.

Auswertung

Die einzelnen Teile werden nach den Kriterien «Teilleistung erreicht (1)»
und «Teilleistung nicht erreicht (0)» ausgewertet. Die Teilleistung ist er-
reicht, wenn 9o% der Aufgaben eines Teils richtig gelést wurden; im Hand-
buch ist zu jedem Teil die erforderte Mindestpunktzahl fir dessen Erfiillung
angegeben. Wenn drei von vier Teilen der Ebene I ihr jeweiliges Kriterium
erreichen, so ist Niveau I erfiillt. Wenn die gewiinschte Leistung in funf der
sechs Teile der Ebene II erbracht wurde, ist Niveau II erfiillt. Niveau III ist
erreicht, wenn beide Teile der Ebene III erfolgreich gel6st wurden.
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§ = durchschnittliche Losungshaufigkeit der Testitems in %

Abb. 17: Hierarchie der Teilkompetenzen grundlegender Rechtschreibkompe-
tenz gemdss der IiR Subtests (Probst, 1991, S. 24)

Férderung

Das Inventar impliziter Rechtschreibregeln gibt einen Uberblick, wie die
Starken und Schwichen eines Kindes im Bereich der Rechtschreibung ver-
teilt sind. Die individuell erbrachten Leistungen fithren zu unterschiedli-
chen Vorgehensweisen bei der Foérderplanung und -durchfithrung. Allge-
mein gilt der Grundsatz, dass zuerst die unterste Stufe der Pyramide erar-
beitet wird, worauf sich die Arbeit auf den hoheren Ebenen anschliesst. Im
Handbuch des IiR finden sich konkrete Arbeitsvorschldge zu den verschie-
denen Teilbereichen. Probst (1991) verweist vor allem auf das Wortlisten-

training wlt von Balhorn, Harries und Schniebel als sinnvolles Férderma-
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terial. Niedermann, Forny und Schmid (2002, S. 18f.) haben in der Adapta-
tion des IiR an Schweizer Verhiltnisse eine Materialsammlung zur Forde-
rung bei Lese- und Rechtschreibproblemen zusammengestellt; dies in Form
von Literaturangaben und Hinweisen, welche Materialien bei welchen Auf-
talligkeiten verwendet werden kénnen. In «Erst nachdenken, dann schrei-
ben!» von Laetsch-Bregenzer (2004) findet sich eine umfassende Dokumen-
tation von Arbeitsblattern zu den zwolf Bereichen der Rechtschreibung, die
mit dem [iR erfasst werden.

2.3 Bewertung

Das Inventar impliziter Rechtschreibregeln ermoglicht ein individuelles di-
agnostisches Vorgehen, welches fiir die nachfolgende Férderung relevante
Daten im Bereich der Rechtschreibkompetenz eines Kindes erhebt. Das Ver-
tahren ldsst sich einfach durchfithren und in einem ersten Schritt quanti-
tativ auswerten, wobei auf Vergleiche der individuellen Leistung mit einer
Stichprobe verzichtet wird. Eine Hilfe zur qualitativen Einordnung der Re-
sultate bietet der hierarchische Aufbau des vorliegenden Konzeptes: Die er-
brachte Leistung wird verschiedenen unter- und iibergeordneten Ebenen zu-
geteilt, was Hinweise iiber einzuleitenden Férdermassnahmen gibt. Zu be-
achten bleibt, dass sich das Inventar impliziter Rechtschreibregeln auf die
Verschriftung einzelner Worter beschrankt. Probst (1991, S. 9) meint dazu,
dass sich die Arbeitsvorschldge in komplexer zu begriindende Unterrichts-
einheiten einzufiigen haben, bei denen Schreibanldsse, Syntax, Stilistik,

Textproduktion und Motivation beachtet werden miissen.



3. Manual Basler Sprachtest: Rechtschreibtests

Literatur

Jost, A. (2006). Manual Basler Sprachtests. Wo stehen die Kinder meiner Klas-
se? Eine Sammlung von entwicklungsorientierten Testmdglichkeiten fiir die
Primarschule im Bereich «Sprache» fiir Lehrpersonen der Regel- und Klein-
klassen. Basel. Internet: www.verlagplattform.ch [Stand: 27.9.2007].

3.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Rechtschreibtests sind Teil des Manuals Basler Sprachtests, das die
Zielsetzung einer kontinuierlichen, bereichsspezifischen Uberpriifung des
Schriftspracherwerbs verfolgt. Neben den Rechtschreibtests finden sich im
Manual auch Tests zur Uberpriifung der Lesetechnik, des Leseverstehens
(vgl. Teil I1Ib, Kap. 4), des Horverstehens sowie Tests zur Erfassung der
Deutschkenntnisse von Kindern nicht-deutscher Muttersprache. Die Recht-
schreibtests aus dem Manual Balser Sprachtests dienen zur Erfassung der
Rechtschreibfertigkeiten eines Kindes und geben Auskunft Gber die Stér-
ken und Schwéachen im Gebrauch der einzelnen Rechtschreibstrategien. Das
Manual Basler Sprachtests richtet sich an Lehrpersonen der Regelklassen
und schulische Heilpadagoginnen/Heilpadagogen. Momentan liegen (Recht-
schreib-)Tests fur die erste bis dritte Klasse vor. Im Sommer 2007 erschei-
nen die restlichen Tests bis Ende des 5. Schuljahrs. Die Verfahren kénnen
jeweils Mitte oder Ende Schuljahr in der Gruppe oder einzeln durchgefiihrt
werden. Fiir diese Zeitpunkte liegen Vergleichswerte vor.

Theoretischer Hintergrund

Jost (2006, S. 10) orientiert sich am Strategiemodell des Schriftspracher-
werbs nach May (2002) (vgl. Teil Illc, Kap. 4). Der Schriftspracherwerb ent-
spricht einer Entwicklung in Phasen, die jeweils von einer bestimmten Stra-
tegie gepragt sind. Es lassen sich fiinf Strategien identifizieren: Die logogra-
phemische, alphabetische, orthographische, morphematische und wortiiber-
greifende Strategie. Der Schriftspracherwerb verlduft also von der Einsicht,
dass Zeichen und Symbole eine Bedeutung tragen, zum Erwerb der Phonem-
Graphem-Korrespondenz, zur Aneignung orthographischen und morphema-
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tischen Wissens bis hin zum Wissen um wortiibergreifende Zusammenhén-
ge wie Satzgrammatik, Gross-, Kleinschreibung usw. Die Abfolge der Pha-
sen ist nicht stur. Nach dem Erwerb der alphabetischen Strategie entwickeln
sich die beiden folgenden Strategien meist gleichzeitig. Auch sind die ver-
schiedenen Strategien jeweils stark an das entsprechende Wahrnehmungs-
system gekoppelt. So ist bspw. bei der alphabetischen Strategie das Ohr stark
gefordert, oder bei der orthographischen Strategie ist das visuelle Wahrneh-
mungssystem die Kontrollinstanz, die iber den Einsatz von Dehnungen und
Scharfungen entscheidet. Jeder Phase lassen sich zudem typische «Fehler-
arten» zuordnen. Bei der alphabetischen Phase konnen dies bspw. Lautver-
wechslungen, die wirklich hérbar sind oder Wortdurchgliederungsschwie-
rigkeiten sein.

3.2 Diagnostik und Férderung

Dauer
Es werden keine Zeitangaben gemacht. Das Diktattempo ist so zu wihlen,
dass moglichst kein Zeitdruck entsteht.

Aufbau

Alle Rechtschreibtests verfiigen iiber den gleichen Aufbau: Dem Kind wer-
den Sitze mit Liicken vorgelegt. Die diagnostizierende Person diktiert Wor-
ter, die nachfolgend vom Kind in die Liicke geschrieben werden. Genaue
Durchfiihrungsanweisungen finden sich bei den entsprechenden Tests. Aus-
nahme bildet der Rechtschreibtest fiir das Ende der 1. Klasse. Die Kinder er-
halten Zeichnungen, die mit von der diagnostizierenden Person miindlich
vorgegebenen Wortern beschriftet werden missen.

Auswertung

Die Auswertung bezieht sich auf das vorgestellte Strategiemodell des
Schriftspracherwerbs. Jedem Test liegt ein Auswertungsbogen bei, in dem
die Testleistung eines Kindes bzw. einer Klasse festgehalten wird. Zuerst
werden die Tests normal korrigiert. Dabei werden alle Fehler erfasst; es
sind also mehr als ein Fehler pro Wort denkbar. Jedes falsch geschriebene
Wort wird anschliessend auf alphabetische, orthographische und morphe-
matische Fehler hin tiberpriift und die Anzahl derselben im Auswertungs-
bogen vermerkt. Zur Einteilung der Fehler in die vorgegebenen Kategorien
liegen Definitionen und Auswertungsbeispiele vor. In den Fehlerbereichen



alphabetisch, orthographisch und morphematisch werden anschliessend die
Teiltotale der jeweiligen Fehleranzahl berechnet. Die Addition der drei Teil-
totale ergibt das Fehlertotal. Fiir das Fehlertotal und die Teiltotale liegen
Vergleichswerte vor. Dabei lasst sich die Testleistung eines Kindes in einer
sechsstufigen Bewertungstabelle ansiedeln, welche die Leistung als «hervor-
ragend» bis «schwach» einstuft. Diese Bewertungstabellen griinden auf Wer-
ten von Vergleichsstichproben. Es kénnen auch Mittelwerte von Klassen be-
rechnet werden, die ebenfalls mit solchen der Vergleichsstichprobe vergli-
chen werden kénnen. Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die
Testauswertung Aufschluss tiber die Fehlerhaufigkeit in den einzelnen Stra-
tegien gibt.

Forderung

Jost (2006, S. 14) listet in Form einer Tabelle Interpretationsmoglichkeiten
von Haufigkeiten in den verschiedenen Fehlerkategorien auf. Viele Ortho-
graphiefehler in den Bereichen Dehnung, Schiarfung (sog. O2- und O4-Feh-
ler) weisen bspw. darauf hin, dass die alphabetische Strategie gesichert ist,
die orthographische aber noch kaum entdeckt wurde. Als Unterrichtsziel
folgt daraus, dass Worter mit orthographischen Elementen systematisch ge-
iibt und die visuelle Beurteilung von Wortern als Strategie eingeiibt wer-
den sollen. Nebst dieser Tabelle mit ersten Férderhinweisen werden weitere
Ubungsvorschldge und Literaturangaben gemacht; dies vor allem in Bezug
auf die Einfithrung und Vertiefung der orthographischen Strategie.

3.3 Bewertung

Mit den Rechtschreibtests des Manuals Basler Sprachtests konnen die Recht-
schreibstrategien eines Kindes aufgrund eines einfachen Testaufbaus erfasst
werden. Damit ist bereits die hohe Praktikabilitdt der Tests angesprochen.
Die tibersichtliche und einheitliche Strukturierung des Testmaterials erleich-
tert die Durchfithrung, Auswertung, Interpretation und Férderplanung. Mit
der vorliegenden Testserie kann die Entwicklung der Rechtschreibstrate-
gien eines Kindes langsschnittlich verfolgt und entsprechend eingegriffen
werden. Das Ausbleiben von Zeitangaben fiir die Testdurchfithrung ist ei-
ner lockereren Atmosphire der Testsituation bestimmt dienlich. Die Aus-
wertung der Testergebnisse gestaltet sich relativ aufwandig, bis man mit
den verschiedenen Fehlerkategorien vertraut ist; es finden sich jedoch etli-
che Hilfestellungen fiir diesen Schritt. Zu bemerken bleibt, dass insbeson-
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dere individuelle Vergleiche mit Mittelwerten der Vergleichsstichprobe mit
Vorbehalt zu machen sind. Auch die Bewertungstabellen unterliegen ge-
wissen Verzerrungen, da immer nur mit ganzen Fehlerzahlen gearbeitet
wurde. Jost (2000, S. 9) meint in diesem Zusammenhang: «Vor reiner Zah-
lenglaubigkeit wird hier gewarnt. Nur Werte, die mit Erklarungen, das kén-
nen auch Uberraschungen sein, dialogisch untermauert werden kénnen, lie-
fern uns die Grundlage fiir eine verniinftige Planung der Férderung.» Aus
torderdiagnostischen Gesichtspunkten besonders positiv hervorzuheben ist,
dass mit der quantitativen Auswertung der Testergebnisse auch eine qua-
litative Auswertung in Form einer Fehleranalyse einhergeht. Dieses Vorge-
hen ermdoglicht die Erstellung von Fehlerprofilen und das damit verbunde-
ne Bestimmen des Forderbedarfs. Fiir die nachfolgende Férderplanung fin-
den sich im Manual erste Forderideen.



4. HPS — Hamburger Schreibprobe

Literatur

May, P. (2002a). HSP 1-9. Diagnose orthographischer Kompetenz. Zur Erfas-
sung grundlegender Rechtschreibstrategien mit der Hamburger Schreibpro-
be. Neustandardisierung zoo1 (6. Aufl.). Hamburg.

May, P. (2002b). HSP 1+. Hamburger Schreib-Probe fiir die Klassenstufen 1/2.
Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung. Hamburg.

May, P. (2002c). HSP 2. Hamburger Schreibprobe fiir die Klasse 2. Hinweise zur
Durchfithrung und Auswertung. Hamburg.

May, P. (2002d). HSP 3. Hamburger Schreibprobe fiir die Klasse 3. Hinweise zur
Durchftihrung und Auswertung. Hamburg.

May, P. (2002€). HSP 4/5. Hamburger Schreibprobe fiir die Klassen 4 und 5. Hin-
weise zur Durchfithrung und Auswertung. Hamburg.

May, P. (2002f). HSP 5-9 B. Hamburger Schreibprobe fiir die Klassen 5 bis 9.
Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung. Hamburg.

May, P. (2002g). HSP 5-9 EK. Hamburger Schreibprobe fiir die Klassen 5 bis
9 — Erweiterte Kompetenz. Hinweise zur Durchfilhrung und Auswertung.
Hamburg.

4.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Die Hamburger Schreibprobe (HSP) dient zur Erfassung von orthographi-
schem Strukturwissen und grundlegenden Rechtschreibstrategien. Mit der
HSP konnen somit der aktuelle Stand des Rechtschreibkénnens und die
grundlegenden Rechtschreibstrategien ermittelt werden, die ein Kind an-
wendet. Der Test liegt in verschiedenen Ausgaben fiir die 1. bis 9. Klasse vor
und kann einerseits fiir die Einschédtzung individueller Lernstinde, anderer-
seits auch fiir die Erhebung klassenbezogener Leistungen verwendet werden.
Die HSP ist fiir den Regelschulbereich geeicht. Der Autor betont aber, dass das
Verfahren auch im sonderpadagogischen Rahmen eingesetzt werden kann,
wenn Fassungen verwendet werden, die unter der Regelklassenstufe liegen.

Theoretischer Hintergrund
Das Verfahren stitzt sich auf die Annahme, dass fir die Rechtschreibung

verschiedene gegeneinander abgrenzbare Strategien notwendig sind, wel-
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che die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Erwerbsphase immer wei-

ter ausdifferenzieren und mit deren Hilfe sie die Prinzipien des Schriftsys-

tems rekonstruieren und die Worter verschriften. Es werden vier Hauptstra-
tegien unterschieden:

+ In der Logographemischen Strategie ist noch kein Lautbezug vorhanden.
Die Bedeutung eines Wortes/Logos wird rein visuell-bildlich erfasst.

+ Die Alphabetische Strategie beinhaltet die lautsprachliche Verschriftung
und die Fdhigkeit zur Phonem-Graphem-Korrespondenz.

+ Inder Orthographischen Strategie werden die Laut-Buchstaben-Beziehun-
gen durch orthographische Regeln erganzt bzw. modifiziert.

+ Bei der Morphematischen Strategie handelt es sich um die Fahigkeit, die
Bausteine der Sprache (Morpheme) zur korrekten Schreibung zu verwen-
den, d.h. beispielsweise den Wortstamm erschliessen (Raub — Réauber)
oder komplexe Worter in Wortteile zerlegen (Fahr/rad).

Der Erwerb der Rechtschreibung durchlduft in der Regel diese Reihenfolge.
Zunichst dominiert die alphabetische Strategie, welche dann durch die or-
thographische und spéater durch die morphematische Strategie modifiziert
und ausgebaut wird. Damit die hoheren Strategien erworben werden, miis-
sen zuerst die elementareren gefestigt werden. Im realen Schreiben greifen
diese Strategien schliesslich ineinander tiber und entwickeln sich zu einer
flexiblen Gesamtstrategie. Die Strategien unterscheiden sich untereinander
vor allem hinsichtlich ihrer Reichweite und dem kognitiven Aufwand. Als
Zusatz wird noch die Wortiibergreifende Strategie genannt, d.h. die Schrei-
bung des einzelnen Wortes muss unter Berticksichtigung grosser Einheiten
bestimmt werden (z.B. Satzteil, Satz, Textpassage), wozu weitere linguisti-
sche Aspekte wie Wortart, Satzgrammatik usw. bedacht werden miissen.

4.2 Diagnostik und Forderung

Dauer
Es werden keine genauen Zeitangaben gemacht. Geméss dem Autor wird
weniger als eine Unterrichtsstunde benétigt; dies gilt auch fiir schwichere

Schiilerinnen und Schiiler.

Aufbau
Das Handbuch liefert eine detaillierte Einfithrung und weitere Erlduterun-
gen des Gesamtkonzepts der HSP. Fiir die einzelnen Ausgaben der verschie-



denen Klassenstufen gibt es Anleitungshefte, welche in Kurzform die noti-
gen Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung liefern sowie Vergleich-
stabellen enthalten. Der Test selber ist in einem kleinen Testheft abgedruckt.
Die HSP besteht aus dem Verschriften von einzelnen Wortern und Sitzen.
Ausgewahlte Worter sind von den Kindern anhand eines Bildes zu verschrif-
ten. Bilder dienen auch als Erinnerungsstiitze fiir das Schreiben diktierter
Sétze. In den Testheften ist immer auch eine Auswertungstabelle enthal-
ten.

Auswertung

Neben der Anzahl richtig geschriebener Wérter wird auch die Anzahl rich-
tig geschriebener Grapheme erfasst. Daneben werden so genannte Lupen-
stellen (nach bestimmten Rechtschreibbesonderheiten ausgewidhlte Wort-
stellen) in den Wortern bezeichnet, welche eine Analyse der verwendeten
Rechtschreibstrategien erméglichen. Die individuelle Rechtschreibleistung
des betreffenden Kindes wird anhand der Anzahl richtig geschriebener
Grapheme, nach verwendeten Rechtschreibstrategien, tiberfliissigen ortho-
graphischen Elementen und Oberzeichenfehler bestimmt. Anhand eines
Strategieprofils kann die Auspragung der Rechtschreibstrategien bzw. ihre
Integration ermittelt werden. Fur die Gesamtleistung sowie fir die einzel-
nen Teilleistungen liegen Vergleichswerte vor.

Forderung

Der Forderung ist im Handbuch des HSP ein ausfiihrliches Kapitel gewid-
met. Es wird in erster Linie mit methodisch-didaktischen Kriterien auf die
Art und Weise einer effektiven Forderung hingewiesen. Dazu gibt es einige
Beispiele fiir Ubungen zu den verschiedenen Rechtschreibstrategien sowie
zum Computer als Lernmedium.

4.3 Bewertung

Die Hamburger Schreibprobe ist ein umfassendes Verfahren zur Diagnose
des Rechtschreibenlernens und dient als gute Grundlage zur Planung von
Fordermassnahmen. Mit einer geringen Anzahl von Wortern kann die Recht-
schreibleistung eines Kindes differenziert und 6konomisch erfasst werden.
Die Durchfithrung des Verfahrens ist dusserst unkompliziert und nimmt re-
lativ wenig Zeit in Anspruch. Die Auswertungstabellen, welche in den Test-
heften enthalten sind, weisen auf die entsprechenden Schwierigkeiten in
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den einzelnen Wortern hin und erlauben so eine schnelle und tibersichtliche
Auswertung. Fir die Auswertung einer ersten Durchfiihrung wird mit dem
Einlesen und Zurechtfinden im Handbuch recht viel Zeit benotigt. Dank den
wertvollen Hintergrundinformationen kénnen auch andere schriftsprachli-
che Ausserungen der Kinder im Hinblick auf die verwendeten Strategien
analysiert werden. Da fiir die Klassenstufen eins bis neun verschiedene Aus-
gaben der HSP vorhanden sind, konnen Lernfortschritte des Kindes tiber ei-
nen langen Zeitraum hinweg mit dem gleichen Instrument beobachtet wer-
den. Die HSP riickt nicht die Fehler, sondern die Fahigkeiten eines Kindes
in den Vordergrund.



5. Grundbausteine der Rechtschreibung

Literatur

Leemann Ambroz, K. (2005a). Grundbausteine der Rechtschreibung. Eine
systematische Einfithrung in die deutsche Rechtschreibung. Arbeitsbuch.
Basis- und Aufbaukurs. Zug.

Leemann Ambroz, K. (2005b). Grundbausteine der Rechtschreibung. Eine sys-
tematische Einfiithrung in die deutsche Rechtschreibung. Handbuch. Zug.

5.1 Anwendungsbereich und theoretischer Hintergrund

Anwendungsbereich

Mit «Grundbausteine der Rechtschreibung» liegt ein stark strukturierter
und hierarchisch aufgebauter Lehrgang vor, der die Erarbeitung der Recht-
schreikompetenz zum Ziel hat. Den Lernenden wird schrittweise elementa-
res Wissen iiber die Struktur der deutschen Worter und Gesetzmassigkeiten
der deutschen Rechtschreibung vermittelt. Nebst der Wissensvermittlung
geht es um die Erarbeitung von Arbeits- und Lerntechniken. In seinem Auf-
bau und seinen Arbeitsweisen enthélt der Lehrgang «Grundbausteine der
Rechtschreibung» viele férderdiagnostische Elemente. Zur Erfassung der
Rechtschreibkompetenz schliagt Leemann Ambroz (2005b, S. 19ff.) bspw.
eine regelmassige fehleranalytische Auswertung von Schriftsprachproduk-
ten vor. «Grundbausteine der Rechtschreibung» richtet sich an Schulklas-
sen und Fordergruppen frithestens ab der 3. Primarklasse. Fiir die Arbeit mit
dem Lehrgang wird die Beherrschung der Phonem-Graphem-Korrespondenz
vorausgesetzt. Der Lehrgang kann auch mit dlteren Lernenden, denen eine
sichere Grundlage in der Rechtschreibung fehlt, durchgearbeitet werden.

Theoretischer Hintergrund

Die deutsche Rechtschreibung ist historisch gewachsen und entspricht nicht

einem einheitlichen Konzept. Leemann Ambroz (2005b, S. 10ff.) unterschei-

det drei Ebenen der deutschen Rechtschreibung: die Prinzipien, die Regeln
und die Einzelfestlegungen.

+ Prinzipien: Grundkonzepte der Rechtschreibung. Hier sei vor allem auf
das phonematische, morphematische und grammatische Prinzip hinge-
wiesen. Das phonematische Prinzip besagt, dass jedem gesprochenen Laut
ein oder mehrere Buchstaben zugeordnet werden kénnen. Um Wortver-
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wandtschaften zu verdeutlichen, werden nach dem morphematischen
Prinzip die gleichen Morpheme gleich geschrieben. Das grammatische
Prinzip schliesslich gliedert die Sprache nach grammatischen Gesichts-
punkten wie etwa Gross- und Kleinschreibung oder Zeichensetzung. Es
gilt, den Schiilerinnen und Schiilern diese wichtigen Prinzipien der Recht-
schreibung zu vermitteln.

+ Regeln: konkrete Schreibanweisungen. Auf dieser Ebene wird unterschie-
den zwischen echten Regeln, die eindeutig zur richtigen Schreibung fiih-
ren und Faustregeln, die durch Ausnahmen relativiert werden. Der Be-
reich der Regeln ist sehr weit. Kinder sollen nur in die wichtigsten Regeln
eingefithrt werden.

+ Einzelfestlegungen: die Schreibung von Fall zu Fall. Wenn klare Regeln
fehlen, werden die Worter einzeln festgelegt. Jede dieser Einzelfestlegun-

gen ist im Duden verzeichnet.

Im Zusammenhang mit dem Erwerb der Rechtschreibkompetenz verweist
die Autorin (2005b, S. 12ff.) auf das Entwicklungsmodell nach Giinther
(1995), welches die priliteral-symbolische, logographemische, alphabeti-
sche, orthographische und integrativ-automatische Stufe des Schriftspra-
cherwerbs beschreibt. Die phonologische Bewusstheit ist die notwendige
Voraussetzung fur das Erlernen von Lesen und Schreiben und fiithrt zur al-
phabetischen Strategie. Zum Erwerb der Rechtschreibkompetenz bzw. der
orthographischen Bewusstheit braucht es nebst der Beherrschung der Pho-
nem-Graphem-Korrespondenz die Kenntnisse weiterer Prinzipien und Ge-
setzmissigkeiten, bspw. im Bereich der Morphologie und Syntax.

5.2 Diagnostik und Foérderung

Dauer

Die fundierte Erarbeitung der deutschen Rechtschreibung ist zeitintensiv.
Damit dies gelingen kann, wird idealerweise ab der 2. Klassen eine Lektion
pro Woche fiir diesen Lerngegenstand eingesetzt. Dariiber hinaus ist es rat-
sam, zweimal pro Woche etwa flinfzehn Minuten zu Hause zu tiben. Das voll-
standige Durcharbeiten des Lehrgangs dauert drei bis vier Schuljahre.

Aufbau
Konzept des Lehrgangs: Die drei Grundpfeiler des Lehrgangs bilden die Ver-
mittlung der orthographischen Bewusstheit, das Erarbeiten und Sichern des



Grundwortschatzes sowie das Erlernen effizienter Kontrollmechanismen.
Auf der Ebene des Wissens und der Regelkenntnisse wird vor allem mit
dem morphematischen Prinzip gearbeitet. Es werden Regeln vermittelt, die
innerhalb dieser Struktur Gultigkeit besitzen. Die Gross- und Kleinschrei-
bung als Teilbereich des grammatischen Prinzips sind weiter ein wichtiges
Thema. Die Arbeit mit der Lernkartei bildet den zweiten Grundpfeiler auf
dem Weg zum automatischen Schreiben. Damit sollen der Grundwortschatz
und die haufigsten Morpheme, aber auch personlich wichtige Worter so-
wie Einzelfestlegungen gefestigt werden. Den dritten Grundpfeiler stellen
die arbeits- und lerntechnischen Hinweise im Arbeitsbuch dar. Wichtig ist,
dass die Schiilerinnen und Schiiler méglichst viel Verantwortung fiir ihren
Lernprozess iibernehmen, so wird z.B. jeweils eine sorgtiltige Selbstkont-
rolle der Ubungen verlangt. Auch freie Texte werden nach einer Anleitung
selbst tiberarbeitet.

Der Lehrgang «Grundbausteine der Rechtschreibung» tragt dem Prinzip
des mastery-learning Rechnung. Dieses besagt, dass die Beherrschung einer
Thematik noétig ist, damit im Unterricht das nachste Thema in Angriff ge-
nommen werden kann. Konkret resultieren aus diesem Anspruch sechs Ar-
beitsphasen bei der Bearbeitung eines Themas:

+ Einfihrung in die Thematik

- Uben

- Anwendung des neu Gelernten: Ubungsdiktat

+ Vertiefung der Thematik: Rechtschreib-Training

+ Abschluss der Lernsequenz: Kontrolldiktat

+ Repetition und Vertiefung: Rechtschreib-Training

Wihrend des ganzen Prozesses wenden die Schiilerinnen und Schiiler im-
mer wieder die Selbstkontrolle an. Rechtschreib-Trainings bieten sich fiir
Kinder an, die eine Thematik noch nicht richtig verstanden haben und noch
nicht kompetent mit ihr umgehen kénnen. Die Kontrolldiktate kommen ei-
ner Lernkontrolle am Ende einer Lern- und Ubungssequenz gleich. Zu je-
dem Kontrolldiktat gibt es eine genaue Anleitung zur Durchfithrung, Aus-
wertung und Interpretation. Die Auswertung geschieht anhand des Fehler-
analyseschemas (s. weiter unten). Die Lehrperson iibernimmt die Rolle ei-
ner Beraterin. Sie begleitet den Lernprozess u.a. in Form einer regelmassig
wiederkehrenden Standortbestimmung, deren Resultate sie mit den Lernen-
den, wenn moglich auch mit den Eltern und anderen beteiligten Fachperso-
nen bespricht.
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Aufbau des Lehrgangs

Der Lehrgang besteht aus einem Handbuch mit theoretischen, methodisch-
didaktischen Uberlegen und Ubungsmaterialien (Ubungs- und Kontrolldik-
tate, Rechtschreib- und Schreib-Trainings usw.) sowie einem Arbeitsbuch.
Das Arbeitsbuch ist zweiteilig und umfasst einen Basis- und einen Aufbau-
kurs. Der Basiskurs beginnt mit der Repetition der Phonem-Graphem-Kor-
respondenz und des Abc. Danach wird in die Struktur der deutschen Wor-
ter eingefithrt (Anfangs-, Grund- und Endbausteine). Im Zusammenhang
mit der Gross- und Kleinschreibung erfolgt die Arbeit an den Wortarten No-
men, Verben und Adjektive. Daneben erarbeiten sich die Kinder den Grund-
wortschatz. Im Aufbaukurs werden die wichtigsten Regeln, die im Grund-
baustein ihre Gultigkeit haben, eingefiihrt. Wichtige Regeln sind z.B. Ablei-
tungs-, Dehnungs- und Kiirzungsregeln.

Systematische Fehleranalyse

Um den aktuellen Wissensstand im Bereich der Rechtschreibung zu erfas-
sen und gezielt Handlungskonsequenzen ableiten zu kénnen, wird der Ist-
Zustand jeder Schiilerin und jedes Schiilers mittels eines theoriegeleiteten
Fehleranalyseschemas festgestellt. Idealerweise wird zu Beginn der Arbeit
mit «Grundbausteine der Rechtschreibung» und weiter in halbjdhrlichen
Abstidnden eine Standortbestimmung in Form einer solchen systematischen
Fehleranalyse vorgenommen. Konkret sieht dies so aus, dass altersgerech-
te Texte unvorbereitet diktiert oder freie Texte geschrieben werden. Die-
se werden anschliessend von der Lehrperson fehleranalytisch durchleuch-
tet. Bei der Auswertung werden drei Fehlerkategorien berticksichtigt: PH-
Fehler (Fehler im Bereich der Phonologie), M-Fehler (Fehler im Bereich der
Morphologie) und S-Fehler (Fehler im Bereich der Syntax). Diese Kategorien
werden im Fehleranalyseschema weiter aufgeschliisselt, was eine Identifi-
kation und Kategorisierung der Fehler vereinfacht. Kompetenz- und Defi-
zitbereiche werden aufgrund der vorkommenden Fehlerhdufigkeiten in den
einzelnen Kategorien sichtbar. Die so erhaltenen Profile zeigen auf, welche
Problembereiche bei jedem Kind besonders zu beachten sind.



5.3 Bewertung

Der vorliegende Lehrgang «Grundbausteine der Rechtschreibung» struktu-
riert und hierarchisiert den Bereich der Rechtschreibung und ermoglicht
somit eine systematische Herangehensweise an den Lerngegenstand. Diag-
nostik und Férderung bilden im beschriebenen Aneignungsprozess eine Ein-
heit, da dieser regelmaéssig in Form von fehleranalytisch ausgewerteten Kon-
trolldiktaten tiberprift wird und je nach Bedarf Férdermassnahmen einge-
leitet werden koénnen. Die von Leemann Ambroz (2005b) vorgeschlagene
systematische Fehleranalyse ist ein effizientes forderdiagnostisches Verfah-
ren, bei dem sich der anfdanglich relativ hohe zeitliche Aufwand lohnt, da es
differenziert Aufschluss tiber Starken und Schwiachen des betreffenden Kin-
des gibt. Weiter positiv hervorzuheben ist die Tatsache, dass der Lehrgang
selbst zusatzliche, auf anzutreffende Schwichen abgestimmte Fordermate-
rialien zur Verfigung stellt. «Grundbausteine der Rechtschreibung» eignet
sich besonders auch fir das Teamteaching von Klassenlehrperson und schu-
lischer Heilpadagogin. Mit dem Lehrgang «Grundbausteine der Rechtschrei-
bung» liegt eine reiche Sammlung an Ubungen vor. Die Lernenden werden
sorgfaltig angeleitet und zu moglichst viel Selbstverantwortung angehal-
ten. Fir schwache oder unsichere Schilerinnen und Schiiler geniigen die
Ubungsmoglichkeiten im Arbeitsbuch nicht. Fir sie findet sich im Hand-
buch vertiefendes Ubungsmaterial in Form von Rechtschreib-Trainings. So
konnen im Idealfall die Kinder integriert im Klassenunterricht das Ziel der
Rechtschreibkompetenz erreichen.
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6. Zusammenstellung der dargestellten férderdiagnostischen Hilfsmittel
im Bereich Rechtschreibung

Tabelle 9 (S. 199) gibt einen Uberblick zu den dargestellten férderdiagnosti-
schen Hilfsmitteln im Bereich Rechtschreibung.
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