Technische Universitat Dortmund, Deutschland

Einsatz von graphischen Symbolen fur die
Forderung des Lesens und Schreibens bei
kolumbianischen Kindern mit einer leichten oder

mittelschweren geistigen Behinderung

Vanessa Tatiana Badillo Jiménez

Dortmund 2009






Einsatz von graphischen Symbolen fur die
Forderung des Lesens und Schreibens bei
kolumbianischen Kindern mit einer leichten oder

mittelschweren geistigen Behinderung

vorgelegt von

Vanessa Tatiana Badillo Jiménez

als Dissertation zur Erlangung des Grades einer Doktorin
der Erziehungswissenschaften (Dr. paed.)
in der
Fakultat Rehabilitationswissenschaften

der Technischen Universitat Dortmund

Dortmund
2009

Betreuer: Prof. Dr. Meindert Haveman

Prof. Dr. Gregor Dupuis



,An die kolumbianischen Kinder mit einer geistigen Behinderung“



Danksagung

Wahrend dieses Prozesses gab es viele Menschen, die sich direkt oder indirekt an dieser
Arbeit beteiligt haben und die mich nicht nur professionell, sondern auch als Mensch
gefdrdert haben. Bei all diesen Personen méchte ich mich bedanken.

An erster Stelle mdchte ich mich bedanken bei der Stiftung ,San Isidro®, die an dieses
Projekt geglaubt hat und fur die Bemihungen, die sie unternommen haben, um den Kindern
mit einer geistigen Behinderung eine padagogische Intervention zu ermdglichen. Vor allem
bei allen Kindern und Eltern, die an diesem Projekt teilgenommen haben: Ohne sie hatte ich
diese Arbeit nicht schreiben kdnnen.

An zweiter Stelle méchte ich mich bedanken bei der Konrad Adenauer Stiftung, die meinen
Aufenthalt hier in Deutschland finanziell unterstiitzt hat. Besonders bei Herrn Meyer, der an
der Auswahltagung an meine Ideen und meine Uberzeugung geglaubt hat. Auch bei Herrn
Gees, der mit Humor bereit war, sich meine Probleme anzuhoren.

Besonders mochte ich mich bedanken bei Herrn Prof. Dr. Haveman, der mit konstruktiver
Kritik diese Arbeit begleitet hat, sowie bei Herrn Prof. Dr. Dupuis, der mich motiviert hat, in
die Forschung einzusteigen. Insbesondere bedanke ich mich auch bei Ana Kuhn-Osius,
ihrem Freund Rafael Heiling und ihrer Mutter Angelika Kuhn-Osius fir ihre Bereitschaft, die
allgemeine Verstandlichkeit der Arbeit zu prifen.

Schlielich méchte ich mich besonders bedanken bei meiner Familie, meinen Eltern Jairo
und Janeth, meinen Bridern Jairo und Rafael und meinen Freunden in Kolumbien, die mich
auch in groler Entfernung immer dabei unterstiitzt haben, diese Arbeit zu beenden. Vor
allem bei meinem jungeren Bruder Juan Pablo Badillo, der immer da war und sich meine
Bange und Hoffnungen sowohl in schlechten wie auch in guten Zeiten angehdrt hat.

All diesen Menschen bin ich dankbar.



Vorbemerkung

Das Interesse der Autorin an dieser Problematik wurde in erster Linie auf Grund eigener
Erfahrungen als Studentin an der Padagogischen Universitat der Stadt Bogota geweckt. In
ihrer Diplomarbeit, einer qualitativen Studie zum ,Einsatz von Software zur Unterstitzung
des Leseverstandnisses bei drei autistisch behinderten Kindern®, hat die Autorin untersucht,
inwieweit die Verwendung von technischen Medien die kommunikativen Kompetenzen dieser
Kinder im Bereich des Lesens und Schreibens verbesserte. Nach Abschluss des Studiums
fihrte die berufliche Tatigkeit der Autorin als Lehrerin in einer integrativen privaten
Regelschule der Stadt Bogota und in einer Sonderschule des Kolumbianischen Roten
Kreuzes fur Kinder mit Lern- und geistiger Behinderung der Stadt Barranquilla zu einem
wachsenden Interesse der Autorin an dieser Fragestellung. Die beruflichen Erfahrungen der
Autorin deuteten darauf hin, dass ein Teil der Kinder mit Down-Syndrom durch eine
entsprechende Unterstlitzung und Zuhilfenahme von Bildern, Blichern und Karten das Lesen
und Schreiben lernen, d.h. ihre sprachliche Fahigkeiten verbessern konnten. Auf diesem
Wege wurde deren Integration in das eigene soziale Umfeld wesentlich erleichtert. Angeregt
durch die Erfahrungen als Dozentin an der Fachhochschule der Stadt Barranquilla ging die
Autorin der Fragestellung nach, inwieweit die klassischen Leselernmethoden fir die
Zielgruppe der Schiler mit einer geistigen Behinderung geeignet bzw. Erfolg versprechend

waren.
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Einleitung

Einleitung

Die Fahigkeit, lesen und schreiben zu koénnen, ist heute eine lebensnotwendige
Voraussetzung, um am kulturellen Austausch der modernen Umwelt teilnehmen zu kénnen,
besonders in einer taglich sich verandernden und entwickelnden Gesellschaft. Dank der
unterschiedlichen Telekommunikationsmittel werden die Entfernungen zwischen den
Landern als immer kirzer empfunden. Immer mehr Menschen haben Zugang zu immer
umfangreicheren Informationsquellen. Allerdings muss man auch feststellen, dass
Menschen, die nicht lesen und schreiben kdénnen, wegen ihres ,Analphabetismus® von
vorneherein von den verschiedensten Informationsquellen (politisch, wirtschaftlich, sportlich,
gesellschaftlich usw.) ausgeschlossen sind. Diese Menschen bleiben am Rande der
Gesellschaft. Das gilt nicht mehr nur fir die Menschen, die als ,normal“ gelten, sondern auch
fur die Menschen, die unter einer Behinderung leiden. Ferreiro stellt fest, dass sich unter
ihnen bereits ein “technologischer Analphabetismus” entwickelt hat (vgl. 1996, 28).

In Kolumbien haben Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung nur geringe Chancen
lesen und schreiben zu lernen. In Deutschland gehort die Lese- und Schreibkompetenz zu
den grundlegenden Kulturtechniken, die gewohnlich in der Grundschule erworben werden. In
Kolumbien beginnt der Lehrprozess des Lesens und Schreibens mit der Aufnahme in den
Kindergarten. Trotzdem haben in Kolumbien nicht alle Kinder die Mdglichkeit, Bildung zu
erwerben. Evolutionar betrachtet, hat sich der Mensch mit der Aneignung des Lesens und
Schreibens nicht nur eine neue Kultur geschaffen, sondern auch eine Mdglichkeit, sein
Umfeld besser zu verstehen, sein Schicksal besser beeinflussen zu kdnnen.

Aufgrund des weltweiten politischen, wirtschaftlichen und sozialen Umbruchs wird die Schere
zwischen Armen und Reichen immer breiter. Diese Situation zeigt sich verscharft in den so
genannten Schwellenlandern. Das hat zur Folge, dass immer mehr Menschen der
Unterschichten weniger Chancen haben, Bildung und Qualifikationen zu erwerben. Berichte
der UNESCO zeigen, dass in Lateinamerika fast 40% der Bevdlkerung Analphabeten sind.
Das bedeutet, dass ein betrachtlicher Anteil der Bevdlkerung keinen direkten Zugang zu
Informationen der allgemeinen Kommunikationsmittel wie Blicher, Zeitungen, Zeitschriften
und Computer hat. Fast 1,2 Millionen kolumbianische Kinder bleiben von jeglicher
schulischer Bildung ausgeschlossen, weil keine ausreichenden Kapazitaten vorhanden sind
und die Kosten von privaten Schulen aufierhalb der finanziellen Méglichkeiten der meisten
Eltern liegen (Jaramillo & Negret, 1991). Der ungentigende Zugang zur staatlichen Bildung in
Kolumbien ist die Folge von politischen und administrativen Problemen bei der Gestaltung
des Bildungssystems im Laufe vieler Jahre. Die Bildung wurde historisch gesehen nie als

besonders wichtig erachtet. Lange Zeit betrachteten die Regierungen Kolumbiens die
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Bildung mehr als Wahlgeschenk denn als tatsachliches Problem, das sie im Interesse der
Bevdlkerung in Angriff nehmen mussten. Selten sind daher in der Vergangenheit die
Alphabetisierungskampagnen weit gediehen (vgl. Posada, 2006, 18). AulRerdem findet seit
Uber flnfzig Jahren in Kolumbien ein bewaffneter Konflikt statt. Um diesen Konflikt zu I6sen,
investiert die kolumbianische Regierung fast 49,5% ihres Bruttoinlandsprodukts fir die
Beendigung dieses Krieges. Nur 16,5% des Bruttoinlandsprodukts werden in den sozialen
Bereich investiert (Erziehung, Gesundheit und sozialer Wohnungsbau, vgl. Posada, 2006,
56). Diese Situation hat zur Folge, dass in den letzten Jahren die Unsicherheit, die
Kriminalitat und die Ungerechtigkeit stark angewachsen sind, und es sind die Kinder und
Jugendlichen aus einkommensschwachen Familien, die am meisten von dieser Situation
betroffen sind.

Die Situation fir Kinder und Jugendliche, die an einer geistigen, physischen, psychischen
oder sensorischen Behinderung leiden, ist noch schwieriger. Die Chancen flir diesen
Bevolkerungsteil, in Kolumbien eine entsprechende Erziehung zu erhalten, sind sehr
begrenzt. Staatliche Strukturen im Hinblick auf ein Schul- und Bildungssystem flir Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen sind kaum entwickelt. Die meisten Initiativen in diesem
Bereich sind privater Art und gehen von den Eltern der Kinder aus, die zur Mittel- oder
Oberschicht gehdren. Die meisten Kinder mit einer Behinderung, die zu einer Familie mit
niedrigem Einkommen gehdren, bleiben Analphabeten und erhalten keine Forderung.
Aulerdem konzentrieren sich die meisten Initiativen flr diese Bevolkerungsgruppe auf die
gréfiten Stadte des Landes (z. B. Bogota, Cali und Medellin). Die Kinder und Jugendlichen,
die in landlichen Gebieten leben, haben auf Grund der fehlenden Infrastruktur noch
geringere Bildungsmdglichkeiten.

Aus diesem Grunde ergaben sich die folgenden Fragestellungen dieses

Dissertationsprojektes:

1. Wie effektiv ist der Einsatz von PCS-Piktogrammen fiir den Aneignungsprozess des
Lesens und Schreibens bei kolumbianischen Kindern mit Down-Syndrom und welche
Chancen bietet der Einsatz von PCS zum Lesen- und Schreibenlernen der

kolumbianischen Kinder mit Down-Syndrom in ihrer spezifischen Lebenssituation?

2. Inwiefern  konnen  bessere instrumentelle  Voraussetzungen fur  den
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens geschaffen werden, wenn
gleichzeitig mit dem erarbeiteten Lese- und Schreib-Férderprogramm bei Down-

Syndrom-Kindern PCS-Piktogramme benutzt werden?
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3. Inwiefern konnen Kinder mit Down-Syndrom durch den Einsatz von PCS-
Piktogrammen ihre Kommunikationsfahigkeiten, ihre Konzentration und ihr Kurzzeit-

Gedéachtnis verbessern?

4. Koénnen die Kinder mit Hilfe von PCS im Aneignungsprozess des Lesens und
Schreibens ihre Kompetenzen von der préliteral-symbolischen zur alphabetischen

Phase hin erweitern, d.h. vom Situationslesen zum Schriftlesen gelangen?

5. Welchen Einfluss hat die Mitwirkung der Eltern auf den Lese- und Schreiblernprozess

ihres Kindes?

Die vorliegende Arbeit ist in sieben Kapitel gegliedert:

Im ersten Kapitel werden die Rahmenbedingungen fiir die vorliegende Untersuchung in
Kolumbien erlautert. Es wird als erstes der geographische Kontext dargestellt und in einem
zweiten Schritt das kolumbianische Bildungs- und Schulsystem im Allgemeinen sowie das
Sonderschulsystem im Besonderen skizziert.

Das zweite Kapitel beschaftigt sich mit dem Thema "Schrift und alphabetische Sprache’. Als
erstes wird die Bedeutung der schriftlichen Sprache betont. Es folgt eine Darstellung der
Beziehung zwischen mundlicher und schriftlicher Sprache: Es werden die Unterschiede
zwischen beiden Sprachebenen beschrieben, die Beziehung zwischen den Systemen von
Schrift und Orthographie erlautert und die Prozesse, die an der Entstehung des mindlichen
und geschriebenen Wortes beteiligt sind, skizziert. Schlief3lich wird das Stufenmodell im
Hinblick auf das Lesen- und Schreibenlernen von alphabetischen Sprachen dargestellt.

Im dritten Kapitel werden die Entwicklungsdimensionen bei Kindern mit Down-Syndrom
erlautert. Eingangs wird zuerst eine Definition des Down-Syndroms gegeben sowie dessen
Formen und &tiologischen Faktoren dargestellt. Zweitens werden die typischen Merkmale
der kognitiven Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom beschrieben und drittens die
rezeptive und expressive Sprachentwicklung bei diesen Kindern detailliert betrachtet.
AnschlieRend beschaftigt sich dieses Kapitel mit dem Forschungs- und Erkenntnisstand zum
Thema Lesen und Schreiben bei Kindern mit Down-Syndrom. Es wird ein Uberblick tiber die
bisherigen Studien zur Forderung des Lesens und Schreibens beziehungsweise uber die
phonologische Entwicklung bei diesen Kindern gegeben.

Im vierten Kapitel wird das fir die vorliegende Untersuchung gewahlte Lese- und Schreib-
Forderprogramm vorgestellt. Es wird auch das PCS (Picture Communication Symbols)

dargestellt und ihre Beziehung zwischen dem Lesen und dem Schreiben.
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Im fUnften Kapitel werden die Fragestellung, die Zielsetzung und das methodische Vorgehen
der vorliegenden Untersuchung erldutert. Die einzelnen Untersuchungsschritte werden
detailliert beschrieben.

Das sechste Kapitel beschaftigt sich mit der Interpretation der Ergebnisse und der
Erarbeitung von Erklarungsversuchen im Licht theoretischer Annahmen.

Im siebten Kapitel runden einige Schlussbetrachtungen und Empfehlungen die vorliegende

Arbeit ab. Mit der Darstellung des geographischen Kontexts wird es beginnen.
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1 Das kolumbianische Bildungs- und Schulsystem

1.1 Geographischer Kontext dieser Untersuchung

Kolumbien ist ein Staat im nérdlichen Teil von Slidamerika und grenzt an Brasilien, Peru,
Ecuador, Venezuela und Panama. Kolumbiens Westkuste liegt am Pazifischen Ozean und
am Karibischen Meer. Kolumbien ist in 32 Departmenten und dem Distrikt der Hauptstadt
Bogota eingeteilt. Nach offizieller Statistik zahlte Kolumbien im Jahre 2006 41,05 Millionen
Einwohner. Der Anteil der Kinder unter funf Jahren an der Bevdlkerung betrug 10,39%
(4.788.), zwischen sechs und 18 Jahren alt waren 36,67% oder 16.889 Einwohner
Kolumbiens. Bemerkenswert ist, dass im Jahr 2006 rund 47% der Bevdlkerung Kolumbiens
unter 18 Jahre alt waren. 57% der kolumbianischen Bevodlkerung lebten zu diesem Zeitpunkt
unter der Armutsgrenze (DANE Departamento Administrativo Nacional de Estadistica —

Abteilung fur Statistik der kolumbianische Regierung, 2006).

North
Atlantic
Ocean

South
Atlantic

Ocean

Abbildung 1: Geographische Lage Kolumbien
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Die vorliegende Untersuchung wurde mit Unterstitzung der Stiftung San Isidro in San
Antonio Sur, einem Vorort der Stadt Duitama, Department Boyaca, in Zentralkolumbien
durchgefuhrt. Zweck dieser Stiftung ist die Entwicklung und Durchfihrung von integralen
Aus- und Fortbildungsprogrammen fir die landliche Bevélkerung des Departments Boyaca.
Das Department Boyaca ist eine Provinz im Nordosten Kolumbiens. Neben der Hauptstadt
Tunja ist Duitama eine weitere bedeutende Stadt, die weitgehend von der Landwirtschaft
gepragt ist. Es werden hauptsachlich Kartoffeln, Weizen, Gemuse, Agaven, Kaffee, Tabak
und Frichte angebaut. Die Provinz Boyaca rangiert landesweit an der Spitze hinsichtlich der
Gewinnung und Verarbeitung von Smaragden und Kohle. Im industriellen Sektor dominieren
Eisenverarbeitung, Zement- und Getrankeherstellung. Die Einwohnerzahl dieses
Departements betragt 1.415.579, von denen 113.246 (8%) Kinder unter funf Jahren und
424.673 (30%) Jugendliche unter achtzehn Jahren sind (DANE, 2006).

Abbildung 2: Geographische Lage Department Boyacéa

Die Stiftung San Isidro wurde im Jahre 1980 von Bauern und einer interdisziplinaren Gruppe
von Fachleuten mit dem Ziel gegrindet, gesellschaftlich-politische Veranderungen Uber die
Selbstbestimmung der Bauern sowie die Qualifikation und Partizipation zu erreichen. Aus

diesem Grund bietet die Stiftung San Isidro die folgenden Programme an:

e Gesundheitsprogramm: Ziel dieses Programms ist es, Produktion und Anwendung

von Naturheilmitteln und -verfahren zu lehren.
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e Das Agrar- und Forstentwicklungsprogramm vermittelt 6kologische Bodennutzungs-
und Produktionsmethoden.

e Das Programm fir Kommunikation und Kultur vermittelt den Bauern das Bewusstsein
fur die Wichtigkeit ihrer indigenen Kultur sowie fir die Nutzung moderner
Kommunikationsmittel.

e Das Gerechtigkeitsprogramm fir die bauerlichen Frauen verfolgt das Ziel, Werte und
Rechte der bauerlichen Frauen bewusst zu machen und zu férdern.

e Das Umwelterziehungsprogramm flir Kinder hat das Ziel, unter den Kindern das
Bewusstsein flir den Schutz der Umwelt zu férdern. Diesem Programm ist die Arbeit

mit geistig behinderten Kindern zugeordnet.

Seit ihrer Grindung wurde die Stiftung San Isidro durch verschiedene
Nichtregierungsorganisationen der industrialisierten Lander finanziell unterstitzt. Heutzutage

wird auch durch eigene wirtschaftliche Aktivitdten der Stiftung zum Unterhalt beigetragen.

1.2 Zur Einschulung kolumbianischer Kinder

In Kolumbien ist der Zugang zu Bildung und schulischer Erziehung von einer grolien
Ungleichheit gepragt und von der Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht abhangig. Mehr als
2,5 Millionen der uber flinfzehnjahrigen Einwohner Kolumbiens kdnnen nicht lesen und
schreiben. Angaben von Human Rights Watch (2004) zeigen, dass 2,9 Millionen der
grundschulpflichtigen Kinder Gberhaupt keinen Zugang zu schulischen Einrichtungen haben.
Das macht ein Viertel der minderjahrigen Bevodlkerung aus. Auflerdem bleiben 35% der
Kinder und Jugendlichen aus Familien der sozialen Unterschicht der Schule fern. Von 100
Schilern aus einkommensschwachen Familien beenden lediglich 30 die Grundschule und
jedes vierte Kind besucht nur ein einziges Jahr die Schule (Bildungsministerium, 2005).
Lediglich 8% der Kinder aus diesen Familien erreichen Uberhaupt einen Abschluss an der
Grundschule (UNICEF, 2002). Die teilweise sehr hohen Schulkosten flihren zu einer grof3en
Diskrepanz hinsichtlich der Einschulungsrate der Kinder je nach wirtschaftlichem Niveau
ihrer Familien. In der Grundschule und der weiterfihrenden Schule ist die Einschulungsrate
von Kindern aus Familien mit relativ hohen Einkommen im Durchschnitt drei bis vier Mal
hoher als diejenige von Kindern aus armeren Familien. Die hohen Schulkosten zwingen viele
Familien, die Einschulung auf ein Kind zu beschranken oder den Schulbesuch der Kinder
vorzeitig zu beenden, da letztere sich an der dringenden Aufgabe der Unterhaltssicherung
fur die Familie beteiligen missen. Seit dem Jahr 2000 ist darliber hinaus ein Anstieg der
Schulerzahl zu verzeichnen, die entweder der Schule fernbleibt oder die Schulklasse

wiederholen muss. Dies trifft besonders auf Schiler zu, die aus landlichen Gebieten kommen
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oder am Stadtrand wohnen. Boyaca gehdért zu den Departments mit der héchsten Zahl von
auf Dauer abwesenden Schulern und weist eine Einschulungsrate von weniger als 50% auf.
Das kolumbianische Bildungs- und Schulsystem ist zum Teil privat und zum Teil staatlich
organisiert. Die Qualitat der Erziehung und Bildung weist zwischen dem staatlichen und dem
privaten Bereich erhebliche Unterschiede auf. Darlber hinaus ist beim Vergleich des
Bildungswesens der verschiedenen Departments ein Qualitdtsgefalle zwischen ihnen
festzustellen. Wahrend die Gewalt des bewaffneten Konflikts sich direkt auf die Organisation
des staatlichen Bildungssystems auswirkt, wird das private Schul- und Bildungswesen
hierdurch kaum beruhrt.

Die kriegerischen Auseinandersetzungen, die Ungleichgewichte zwischen den Departments,
eine sehr verstreut lebende Bevolkerung und die Abgeschiedenheit verschiedener Regionen
erschwert die Erfillung der staatlichen Verpflichtung, ein entsprechendes o&ffentliches
Bildungssystem fiir das ganze Territorium zu garantieren. Obwohl nach Art. 67 des
Gesetzbuches der Nationalen Verfassung vom Jahre 1991 die Schulbildung fiir alle Birger
kostenlos und gleichermalien zuganglich sein soll und das Allgemeine Erziehungsgesetz
115 vom Jahre 1994 eine Schulpflicht vom 5. bis zum 15. Lebensjahr vorsieht, liegt eine
ungleiche Verteilung der staatlichen Schulen zwischen dem stadtischen und I&ndlichen
Bereich vor. Hier zeigt sich mit aller Deutlichkeit der ,Bildungsgraben®, der sich in den letzten
Jahren zwischen Stadt und Land aufgetan hat.

Der Mangel an Schulen, Schulplatzen und Lehrern ist im staatlichen kolumbianischen Schul-

und Bildungswesen eine Konstante.

1.2.1 Formelle und nicht formelle Bildung

Aufgrund der oben dargestellten Problematik entstand in den 70er Jahren in Kolumbien ein
Phanomen, das man als nicht formelle Bildung bezeichnet. Nicht formelle Bildung bezeichnet
in diesem Zusammenhang die Bildung, die nicht direkt an das Erziehungsministerium
angebunden ist. Nach dem Allgemeinen Erziehungsgesetz 115 von 1994 und der
Gesetzesverordnung 1860 des gleichen Jahres wird in Kolumbien zwischen der formellen
und der nicht formellen Bildung unterschieden.

Die nicht formelle Bildung wird von Nichtregierungsorganisationen, wie beispielsweise von
der Stiftung ,San Isidro“, angeboten. Diese Nichtregierungsorganisationen Ubernehmen
besonders in landlichen Gebieten, wo es kaum staatliche Prasenz gibt und so Bildung fur
diesen Anteil der Bevolkerung kaum zu erreichen ist, die Verantwortung, Bildung zu
garantieren. Manchmal werden sie als eine Erganzung der formellen Erziehung betrachtet.

Ziel der nicht formellen Bildungsmdglichkeiten ist die Entwicklung und Durchfihrung von
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integrierten  Aus- und Fortbildungsprogrammen. Je nach Interessenlage der
Nichtregierungsorganisationen fallen die verschiedenen Angebote vielfaltig aus und decken
Themenbereiche, wie z.B. Ausbildung in der vorschulische Erziehung fur Tagesmiitter,
Techniken fir Bauern, Alphabetisierungsprogramme fir Erwachsene, Jugendliche und
Kinder, ethnische Bildung und Umwelterziehung, ab. Diese Programme dauern
normalerweise zwischen zwei und drei Jahre und werden von internationalen Organisationen
unterstitzt.

Die formelle Bildung wird von privaten und staatlichen Einrichtungen erteilt, die dem
nationalen Erziehungsministerium zugeordnet sind. Sie wird in Sequenzen von Schuljahren
oder Semestern mit bestimmten festgelegten Inhalten erteilt und hat den Vorteil, dass die
Lernenden einen Abschluss erhalten konnen. Das private und staatliche formelle Schul- und

Bildungssystem ist wie folgt gegliedert:

¢ Vorschulische Erziehung: Sie besteht aus drei Jahren Kindergarten (Kinder im Alter
von vier bis sechs Jahren). Ziel der vorschulischen Erziehung ist es, die korperliche,
geistliche und affektive Entwicklung des Kindes zu unterstitzen, damit das Kind die
wesentlichen Bedingungen fir das schulische Lernen und eine soziale Integration

erfullen kann.

e Grunderziehung: Sie besteht aus a) der Primarstufe von der ersten bis zur flnften
Klasse (sieben bis elf Jahre) und b) der Sekundarstufe von der sechsten bis zur
neunten Klasse (12 bis 15 Jahre). Die Grunderziehung vermittelt grundlegende
Kenntnisse und Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben und die Grundrechenarten sowie
Lern- und Arbeitsmethoden und soziale Verhaltensweisen, die fir den weiteren

Schulbesuch wichtig sind.

e das ,,Bachillerato“: bestehend aus a) Mittelstufe: sechste bis neunte Klasse (12 bis
15 Jahre); und b) Oberstufe: zehnte und elfte Klasse (16 bis 17 Jahre). Hier missen
sich die Schiiler fiir ein Bachillerato (Abiturabschluss) mit Schwerpunkt Technologie,
Wissenschaft oder Kunst entscheiden. Das Bachillerato bereitet auf den Besuch der
Universitaten und technologischen Fachhochschulen vor. Am Ende der elften Klasse
steht das staatliche Examen (ICFES: Kolumbianische Stiftung der Férderung der
Hocherziehung), das -vergleichbar mit dem Abitur- die Hochschulzulassung

beinhaltet.

o Hochschulausbildung: Sie untergliedert sich in Ausbildungsgange mit technischer

Ausrichtung an Fachhochschulen und Ausbildungsgange mit theoretischer
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Ausrichtung an Universitdten. Die Fachhochschulausbildung dauert drei, die
Universitatsausbildung  funf  Jahre  (,pregrado®). Nach Abschluss des
Universitatsstudiums besteht die Maoglichkeit, einen Master und nachher einen

Doktortitel zu erlangen (,postgrado®).

1.2.2 Das Sonderschulsystem

Nach Berichten von UNICEF wird geschatzt, dass ca. 12% der kolumbianischen
Bevolkerung unter kognitiven, sensorischen und/oder motorischen Behinderungen leiden.
Die Halfte hiervon sind Minderjahrige. Es gibt zurzeit jedoch keine statistische Erhebung
exakter Zahlen Uber Kinder mit Behinderung, viel weniger Uber ihre Situation oder Uber die
Grinde und Konsequenzen ihrer Behinderung. Es liegt auch keine genaue Dokumentation
Uber die arztliche, psychologische, therapeutische und schulische Betreuung vor, die der
Staat dieser Bevolkerung anbieten sollte. Wegen der gesamten Situation des Landes sind
Kinder mit einer Behinderung noch verletzlicher und schutzloser als die nicht behinderten
Kinder (UNICEF, 2002, 48—49).

Im Bereich des Sonderschulsystems gibt es sowohl private als auch staatliche Initiativen, die
jedoch Uberwiegend in den Grof3stddten Kolumbiens aktiv sind. Die privaten Initiativen
wurden von Eltern der behinderten Kinder gegrundet, die zur mittleren und zur hdéheren
Gesellschaftsschicht gehdren. Kinder mit einer Behinderung, die zur &rmeren Schicht der
Gesellschaft gehéren, haben geringe Aussichten, in eine Sonderschule oder eine integrative
Regelschule des Bildungswesens aufgenommen zu werden, und die Kosten von privaten
Sonder— und Regelschulen liegen jenseits der finanziellen Méglichkeiten der meisten Eltern.
Obwohl nach der Verfassung des Jahres 1991, dem Allgemeinen Erziehungsgesetz 115 von
1994, der Gesetzesverordnung 2082 von 1996 die Rechte des Menschen mit Behinderung
anerkannt wurden, gibt es fiir die Organisation der Sonderschulen keine verbindlichen
Rechtsnormen. Um die Organisation der Sonderschulen besser verstehen zu kénnen, ist es
erforderlich, den Emanzipationsprozess der Bevdlkerung mit Behinderungen durch die

folgenden Phasen darzustellen:

e Phase der Segregation: Diese Phase wurde charakterisiert durch die medizinische
Perspektive, dass Menschen mit einer Behinderung als kranke Menschen betrachtet
wurden. Sie wurden isoliert und vor der Gesellschaft versteckt. Deswegen wurden
wahrend der 20er Jahre die ersten Pflegeeinrichtungen fur Menschen mit
Behinderungen in Kolumbien aufgebaut, die eine arztliche Betreuung boten. 1940

wurden in den gréfiten drei Stadten Kolumbiens Medellin, Bogota und Cali die ersten
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Internatsschulen gegrindet, die von katholischen Ordensschwestern geleitet wurden.
In Bogotéd wurde im Jahr 1947 das ,Institut Franklin Delano Roosevelt® als erste
Einrichtung gegrundet, die sich Menschen mit motorischen und korperlichen
Problemen widmete. Es wurde von Arzten und Physiotherapeuten geleitet und

gewabhrleistete eine pflegerische und arztliche Betreuung.

Phase der Akzeptanz und Auseinandersetzung: In dieser Phase wurden die
Rechte der Bevdlkerung mit Behinderung allmahlich anerkannt. Sie erhielten nicht
nur das Recht auf arztliche Betreuung, sondern auch das Recht auf Bildung.
Zunehmend wurden die Menschen mit Behinderung als Mitglieder der Gesellschaft
anerkannt. So wurde am Ende der 60er Jahre des vergangenen Jahrhunderts der
Organisationsprozess der Sondererziechung mit der blinden und gehorlosen
Bevolkerung durch integrierte Programme begonnen. Organisiert wurde dieser
Prozess von zwei staatlichen Organisationen, INCI (Instituto Nacional para Ciegos -
Nationales Institut fir Blinde) und INSOR (Instituto Nacional para Sordos -
Nationales Institut fur Gehorlose). Das INCI bot padagogische Programme im Bereich
der Vorschule, Grundschule, Primarstufe und Sekundarstufe an und fuhrte die
Begleitung fir blinde Erwachsene in einem Integrationsprozess an der Universitat
ein. Das INSOR verfolgte ebenfalls solche Programme, jedoch mit weniger Intensitat
als das INCI. Die von INCI und INSOR gegriindeten Sonderschulen gliederten sich in
die Stufen Frihférderung, Kindergarten, Grundschule (erste bis fiinfte Klasse) und
Mittelstufe (sechste bis neunte Klasse). Danach hatten die Jugendlichen die
Méglichkeit, entweder ein Handwerk (z.B. Backer, Kunsthandwerk, Besenbinder) zu
erlernen oder in das Regelschulsystem einzutreten. Trotzdem waren die
Méglichkeiten fir Menschen mit Behinderungen begrenzt.

Mit dem Sonderschulwesen fir Blinde und Gehorlose wurden die Strukturen des
Schulwesens und die der Ausbildung organisatorisch und inhaltlich bestimmt und die
Schularten und Bezeichnungen festgelegt. Wahrend dieser Zeit wurden von den
Universitaten Ausbildungsgange der Sonderschullehrer sowie die
sonderpadagogische Ausbildung von Kindergartnerinnen und Erziehern entwickelt
und angeboten. Die in den 70er Jahren einsetzenden Bemihungen um ein
wissenschaftstheoretisches Profil stiefen zunadchst auf Widerstand, da der
Schwerpunkt der padagogischen Forschung auch weiterhin auf dem Gebiet der
Lehrplan- und Schulbuchforschung sowie in didaktischen Fragestellungen bestand. In
den 80er Jahren wurden im Bereich geistige Behinderung und Kdrperbehinderung

private Sonderschulen eingerichtet, die von den Eltern der Kinder ins Leben gerufen
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wurden. Diese Sonderschulen waren in Kindergarten und Grundschule (erste bis

funfte Klasse) gegliedert.

e Phase der Integration: In den 90er Jahren wurde die Integration behinderter Kinder
in das Regelschulsystem gesetzlich geregelt, ohne dass die jeweiligen Bedingungen
an die neuen Erfordernisse angepasst wurden. Mit der Nationalen Verfassung von
1991 (Artikel 13, 47, 48, 50, 67 und 68; Erziehungsgesetz 115 - Ley de Educacion
115) wurden die Rechte der Bevdlkerung mit Behinderung gesetzlich verankert. In
jener Zeit gab es drei mogliche Organisationsformen des Unterrichts, die Kinder und
Jugendliche mit Behinderung besuchen konnten:

- als eigenstandige private Sonderschulen, die behinderungsspezifische
Binnendifferenzierungen, rehabilitationstechnische Foérderhilfen sowie therapeutische
Hilfen ermdglichen. Solche Sonderschulen waren fiir Kinder und Jugendliche mit
Schwerbehinderung geeignet, da sie individuelle Férderung erhielten.

- als Sonderklasse in einer staatlichen Regelschule: Hierbei wurden alle Kinder und
Jugendlichen mit Behinderung eines Wohnorts oder Stadtbezirks in die zustandige
Regelschule eingegliedert oder als spezielle Behindertengruppe in einer
Sonderklasse zusammengefasst, das heifdt, Kinder und Jugendliche mit Behinderung
bekamen je nach Alter eine Fdérderung in einem getrennten Raum, der sich
normalerweise in einer staatlichen Regelschule befand.

- als integrierte Klasse an einer privaten oder staatlichen Regelschule: Es wurde der
Integrationsprozess als ein ,sozialer Prozess“ bezeichnet, in dem Kinder und
Jugendliche mit Behinderung und Regelkinder einige gemeinsame Unterrichts- und
Freizeitstunden ermdglicht wurden. In den Hauptfachern (Kulturtechnik) erhielten
Kinder und Jugendliche mit Behinderung kaum eine padagogische Intervention,

insbesondere nicht an staatlichen Regelschulen.

Trotz dieser Fortschritte im Integrationsprozess der Menschen mit Behinderung sind in den
staatlichen Sonder- und Regelschulen bis heute die Férderungsmoglichkeiten sehr begrenzt.
Die meisten staatlichen Sonder- und Regelschulen erfullen nicht die wesentlichen
Bedingungen flr einen optimalen Integrationsprozess, z. B. ist die Infrastruktur der Gebaude
nicht fur Kinder und Jugendliche mit Behinderung geeignet, individuelle Entwicklungs- und
Forderplane werden als Foérderplane fir die Regelkinder konzipiert und es steht nicht
genugend didaktisches Material fur den Unterricht zur Verfugung. Aullerdem gibt es keine
Forschungs-, Ausbildungs- oder Weiterbildungschancen fir die Regellehrer. Diese wissen
wenig oder nichts dartber, wie Kinder mit einer Behinderung lernen und viel weniger, wie sie

deren Fahigkeiten weiterentwickeln konnten. Nach wie vor werden in den staatlichen

12



1 Das kolumbianische Bildungs- und Schulsystem

Sonder- und Regelschulen die intellektuellen Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen mit
Behinderung unterschatzt und nicht entwicklungsgerecht geférdert. Heute leiden die
offentlichen Einrichtungen INCI und INSOR unter den Finanzproblemen des Staates und
sind in ihrer Forderung und Betreuung erheblich eingeschrankt.

Das Erlernen des Schreibens und Lesens ist eine emanzipierte Handlung, die nicht nur zum
Ziel hat, geschriebene Texte interpretieren zu kénnen, sondern auch eine kommunikative
Handlung zwischen den Menschen zu ermdglichen. Wenn der Mensch lesen und schreiben
kann, entwickelt er eine innere Welt von Vorstellungen, Phantasien und Erfahrungen, und er
kann auch die Vermittlung kulturellen Wissens erreichen. Schreiben und Lesen zu kénnen,
bedeutet letztlich, dass der Mensch frei und unabhangig wird. Insofern sollen im nachsten
Kapitel die Bedeutung der schriftlichen Sprache fir die heutige Gesellschaft erlautert und die

Entwicklung der alphabetischen Sprache dargestellt werden.
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2 Schrift und alphabetische Sprache

2.1 Bedeutung der schriftlichen Sprache

Das Aufkommen der Schriftsprache ist als Meilenstein zu betrachten, der den Ubergang der
Vorgeschichte zur Geschichte markiert. Dessen Bedeutung liegt darin begriindet, dass diese
wesentliche Errungenschaft des Menschen ihm erlaubt, durch alle Zeiten hindurch, Zugang
zu einer der am meisten strukturierten symbolischen Formen des kulturellen Vermachtnisses
eines Volkes zu bekommen. Durch die Erfindung der mindlichen Sprache begann der
Mensch sich die Fahigkeit anzueignen, die ihn von dem Rest der Lebewesen unterscheiden
sollte, und zwar die Fahigkeit, Sprache zu erwerben. Mit der Erschaffung der Schriftsprache
gab der Mensch seinen Gedanken eine Form und fing gleichzeitig an, seine Geschichte zu
gestalten und seine Vergangenheit kennen zu lernen. Adams (1990, 13-14) definiert die
schriftliche Sprache als “system for conveying or recording messages through constellations
of visual symbols. By this definition, any number of such systems is conceivable, but an ideal
system must meet three criteria: a) the system must be capable of representing the range of
expressions that its culture wishes to record or convey; b) the symbols must be reasonably
easy to produce; c) the writing message must be interpretable in the sense that it must
readily symbolize for the reader what is was intended to symbolize by the writer”.

In der Geschichte der Menschheit stellte das Auftreten einer systematischen Schriftstruktur
einen entscheidenden Schritt nach vorn dar. Noch ausschlaggebender als dies war, auf
seine Weise, die Entdeckung des Feuers und des Rades. Wie diese letzteren den Menschen
die Beherrschung seiner Umwelt erleichterten, stellte die Schrift die Basis zur Entwicklung
des Bewusstseins und des Intellekts des Menschen dar, der Erkenntnis seiner selbst sowie
der Welt, die ihm umgibt. In einem weiteren Sinne ermdglichte die Schrift dem Menschen die
Entfaltung seines kritischen Geistes (vgl. Mosterin, 1993, 57). Die Schrift veranderte die
Natur des menschlichen Bewusstseins selbst, da sie einen entsprechenden Gedanken
erlaubte, der originarer war und durch kinstliche Mittel in einem dauerhaften kodifizierten
System von Kommunikation fixiert werden konnte. Sie befreite den Geist von der Arbeit der
Einpragung in das Gedachtnis, durch das Kenntnisse gespeichert wurden, die durch das
Sprechen vermittelt worden waren. Die Schriftsprache verursachte einschneidende
Veranderungen des individuellen und kollektiven Bewusstseins (Moore, 1992; zitiert nach
Jiménez 2002, 25). Sie erlaubte, dass in wenigen Jahrhunderten Vélker mit mudndlicher
Tradition den Schritt machten, ihre Kultur durch Schriftsticke aufzubewahren und
weiterzuvermitteln. Der Ubergang zur schriftlichen Fixierung wurde durch die Tatsache

gefordert, dass die Schriftsprache aufgrund der begrenzten Anzahl an Zeichen leicht durch
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eine groRere Gruppe von Personen erlernt werden konnte. Des Weiteren ist einer der
gréten Vorteile des Alphabets, dass man mit einer begrenzten Zahl an Zeichen unbegrenzt
viele Botschaften formulieren kann. Dies unterscheidet das Alphabet von Schriften des
Altertums, wie den sumerischen oder den agyptischen, die jeweils mindestens sechshundert
bzw. vierhundert Zeichen umfassen. Die Komplexitat der beiden zuletzt genannten Systeme
hatte zur Folge, dass diese nur einer Elite von in strenger Disziplin ausgebildeten Gelehrten
zuganglich war.

Auch wenn der Mensch mit der Erfindung der mindlichen Sprache in der Lage war, sich
teilweise von den Beschrankungen zu befreien, die ihm durch Raum und Zeit auferlegt
wurden, blieb er diesen dennoch insofern unterworfen, als er direkt und in einem Augenblick
nur mit einem anderen Subjekt interagieren konnte: Was er sagte, konnte nur im Hier und
Jetzt wahrgenommen werden, in dem er und sein Empfanger sich befanden. Die Erfindung
der Schrift schenkte dem Menschen eine groRere Mobilitat sowohl in raumlicher als auch in
zeitlicher Hinsicht, und zwar in der Weise, dass er sich auf das ,Nicht-Hier* und ,Nicht-Jetzt"
beziehen konnte, dass er erzahlen, erfinden und sich erinnern konnte. Die Entdeckung der
Schrift ermoglichte es ihm, sich vollig dieser zeitlichen und rdumlichen Begrenzungen zu
entledigen, weil er mit Hilfe seiner schriftlichen Botschaften nicht nur darGber sprechen
konnte, was nicht mehr war oder was noch nicht war, von Gegenwartigem und
Abwesendem, von wirklichen und imaginaren Dingen, sondern weil er dies darlber hinaus
Uber die Barrieren des Raumes und der Zeit hinweg an Abwesende richten konnte, an
diejenigen, die in anderen Landern lebten, und an diejenigen, die er vielleicht niemals zu
Gesicht bekommen wurde. Die Entdeckung der Schrift gab den Menschen die Mdglichkeit
sich zur gleichen Zeit mit der Vergangenheit, mit der Gegenwart und mit der Zukunft in
Beziehung zu bringen, indem eine Interaktion mit den Autoren der schriftichen Texte
eingegangen wurde (vgl. Sampson, 1985, 23).

Das heil3t, die Erfindung der Schrift gab dem menschlichen Wesen nicht nur einen Zugang
zur Darstellung des Gehorten, sondern vor allem die Fahigkeit, Texte zu verstehen und zu
interpretieren. Diese Texte in Form von Erzahlungen, Geschichten, religiosen Vorstellungen
und Praktiken aus dem kulturellen Lebensumfeld zeigen dem Menschen die Wege, denen er
folgen kann, um innerhalb der kulturellen Rahmenbedingungen zu agieren, denen er
unterworfen ist oder in denen er sein Leben vollzieht. Insbesondere der Erwerb der
Schriftsprache spielt eine grofie Rolle hinsichtlich einer ganzheitlichen Entwicklung jeglichen
menschlichen Wesens, und zwar vor allem in der heutigen ,Bildungsgesellschaft®, in der der
Mensch lesen und schreiben lernt, was zu einer emanzipatorischen Handlung wird, die dem
Menschen Verstehen und Handeln im Hinblick auf sich selbst und seine Kultur ermdglicht.
So kommt es, dass Schriften aufgrund der Bedirfnisse der Voélker entstehen und ihre

Charakteristika, Funktionen wie ihre Verbreitung, die sie in der Menschheit erfahrt, einen
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langen Entwicklungsprozess durchmachen (vgl. De Vega & Cuetos, 1999, 17). Am Anfang
hatte die Schrift eine Nahe zum Bild, graphische Zeichen brachten Objekte und Handlungen
zum Ausdruck. Das System erschien dulerst komplex, hatte aber einen Vorteil: Es stellte
Ideen mittels einfacher Zeichnungen dar und war nicht an eine bestimmte Form gebunden,
durch die dieses oder jenes Wort ausgesprochen wurde. Darum konnte diese Bildsprache
von Menschen jeder Sprache verstanden werden, sofern diese die benutzten Zeichen
kannten. Diese ,Bild-Zeichen® standen in sehr engem Verhaltnis zum Objekt. Nach und nach
versuchten die Menschen dieses System von ,Bild-Zeichen“ zu vereinfachen und begannen
Worter zu schreiben, indem sie den linguistischen Eigenschaften derselben folgten und nicht
der mehr oder weniger wirklichkeitsgetreuen Darstellung der gemeinten Objekte. Anfanglich
war die Beziehung zwischen graphischem Zeichen und Wort noch von vielen Elementen
gepragt, die dem System der ,Bild-Zeichen“ eigen waren (vgl. De Vega, Carreiras, Gutiérrez
& Alonso, 1990). So hat sich im Verlauf des historischen Prozesses das Problem der Schrift
immer mehr auf die linguistischen Aspekte konzentriert. Die Menschen erfanden dann eine
Schrift, in der jede Silbe des Gesprochenen mit einem Zeichen korrespondierte, das erstere
darstellte. Auch dann blieb das System weiterhin kompliziert, weil die Anzahl der Zeichen zu
grol3 war. Um das Jahr 900 v. Chr. erfanden die Menschen das Alphabet, in dem jedes
Zeichen einem individuellen Laut des Sprechens entsprach. Um zu dieser Ubereinkunft zu
gelangen, musste die Menschheit einen langen Weg mit einer groRen Anzahl von
Zwischenschritten zurticklegen. Zu einem gewissen Zeitpunkt trugen Systeme syllabischer
Schrift schon Spuren alphabetischen Typs. Die Geschichte der Schrift zeigt, dass noch bevor
das Problem entstand, wie zu schreiben sei, die Menschheit das Bedirfnis verspurte, dass
ihre Vorstellungen in einer dauerhaften Form festgehalten wurden. Als die Erkenntnis in der
Menschheit reifte, dass das Bild und die Zeichnung nicht ausreichend waren, erfand sie
andere Ausdrucksformen, die sie zur Schaffung verschiedener Systeme von Schriften
fihrten (vgl. Alliende und Condemarin, 1995, 79).

Nichtsdestoweniger ist die Entstehung und die Evolution der Schrift weit davon entfernt, von
den Fachleuten in Ubereinstimmender Form interpretiert zu werden. Bis zum XIX.
Jahrhundert wurde fast allerorts die monogenetische Theorie akzeptiert, die annimmt, das
alle Schriftsysteme von einem einzigen Vorganger abstammen (vgl. Jiménez, 2002, 24). Es
gibt jedoch Anhaltspunkte, die nahe legen, dass die sumerische, die chinesische sowie die
Schrift der Maya andere Urspringe hatten (Coulmas, 1989; Sampson, 1985). Nach der
multigenetischen Theorie koénnte die Schrift verschiedene Urspringe gehabt haben.
Demnach wirde die Struktur der Sprache den Charakter der Schrift bestimmen. Nach
Mattingly (1989) lassen sich die Merkmale der Schriftsysteme ausgehend von der

linguistischen Struktur erklaren, was er als linguistisches Bewusstsein bezeichnet, so dass

16



2 Schrift und alphabetische Sprache

es die Charakteristika einer Sprache waren, die zu einen bestimmten Darstellungstyp
fUhrten.

Unter den monogenetischen Theorien findet diejenige von Gelb (1987) den groften
Zuspruch, er ist einer der groRten Erforscher der Schrift. Gelbs Denkansatz geht davon aus,
dass die Entstehung der Schrift als ,sekundares” System, das die jeweilige Sprache darstellt,

folgende Etappen durchlauft:

- Die erste Etappe, die ,Nicht-Schrift®, bezieht sich auf die Bilder, die der Ursprung der

Schrift sein kdnnten.

- Die zweite, die Semasiographie (aus dem Griechischen Semasia = ,Bedeutung“ und
Graphe = ,Schrift‘) zeigt an, dass die graphische Form einen Bedeutungsinhalt
ausdrickt, ohne dass die linguistische Form irgendeine Rolle spielt; hierbei handelt
es sich um ein Kommunikationssystem, das auf Symbolen basiert. Es stellt ein
Ubergangsstadium zwischen Bild und Schrift dar und benutzt zwei Darstellungsmittel:
Eines wird als reprasentativ-deskriptiv bezeichnet und besteht aus Zeichnungen, die
eindeutig Gegenstande darstellen und sich zu analogen Darstellungen von Objekten
weiterentwickeln, aber sich von den ersteren, die mit &sthetischer Zielrichtung
hergestellt wurden, dadurch unterscheiden, dass sie die relevanten Elemente fur eine
Kommunikation enthalten und auf einen asthetischen Zweck verzichten.

Das andere Darstellungsmittel, das als mnemotechnisch-identifizierendes bezeichnet
wird, ist dadurch gekennzeichnet, dass, falls Zeichnungen benutzt werden, diese
nicht mehr nur daflir gebraucht werden, ein Objekt darzustellen, sondern vor allem,
um an einen Bedeutungsinhalt zu erinnern oder diesen wachzurufen, und zwar
solcher Art, dass das urspriingliche Objekt seinen konkreten Bezug verliert, um jenen
Bedeutungsinhalt zu suggerieren, den es darstellen will (dies ware der Fall der

Taube, die den Frieden symbolisiert).

- Die dritte Etappe meint das, was Gelb als vollstandige Schrift bezeichnet. Die
Phonographie entsteht, in der die Schrift die Sprache darstellt. In diesem Sinne
erwahnt Gelb hinsichtlich der Entwicklung der Schrift drei Systeme:

Das logosyllabische System, das in der Benutzung von logographischen und
syllabischen Zeichen besteht wie das sumerische und das agyptische, das
syllabische System, dessen Charakteristikum darin besteht, dass ein Zeichen eine
oder mehrere Silben der Sprache darstellt und schlieRlich das alphabetische System,

in dem ein Zeichen ein Phonem der Sprache darstellt.
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Eine Zusammenfassung des Gesagten wird in dem folgenden Schaubild dargestellt:

Keine Schrift: Bilder

Der Schrift vorhergehend: Semasiographie
1. Reprasentativ-deskriptives Darstellungsmittel

2. Mnemotechnisch-identifizierendes Darstellungsmittel

Vollstandige Schrift: Phonographie
1. logosyllabisch: sumerisch (akkadisch) agyptisch (dgéisch) hethitisch chinesisch
2. syllabisch: elamitisch, hurritisch, etc.  semitisch-westlich zypriotisch japanisch
(phonizisch, hebraisch, araceno etc.)
3. alphabetisch: griechisch, aramaisch (vokalisiert), hebraisch (vokalisiert), lateinisch, indisch

etc.

Abbildung 3: Etappen der Entwicklung der Schrift (nach Gelb, 1987, 247).

Es ist zu berlcksichtigen, dass nach dieser Analyse von Gelb (1987) der Gebrauch des
Phonetisierungsprinzips den wesentlichen Schritt in der Entwicklung der Schriftsysteme
ausmachte. Durch dieses Prinzip wurde der Ubergang zu einer syllabischen Orthographie
moglich, um dann mit der alphabetischen Orthographie abzuschlieen, die den hdchsten
Grad an Phonetisierung vorweist, da jedem Lautelement eines Wortes ein festes Symbol
entspricht. Dies legt nahe, dass die Schrift tatsachlich dann auftritt, als die Piktogramme
aufhdren, komplexe Situationen darzustellen, und dazu Gbergehen Einheiten oder Segmente
der gesprochenen Sprache anzuzeigen (Coulmas, 1989; Mosterin, 1993; Sampson, 1985).
So besteht z.B. in den logographischen Schriften das Prinzip ,Ein Wort — ein Symbol“. In
diesen werden die Einheiten der gesprochenen Sprache durch eine entsprechende
Schreibweise dargestellt, die sich in Worte oder Morpheme verwandelt, d.h. ein Wort-Symbol
ist eine Bedeutungseinheit. Die chinesische Schrift ist ein Beispiel hierfur: In ihr stellt jedes
Symbol ein Wort der gesprochenen Sprache dar, was nicht besonders 6konomisch ist und
eine groRe Fahigkeit des Gedachtnisses verlangt (vgl. Mattingly, 1989, 34). Im Falle der
syllabischen Schriften stellt jede Schreibweise eine Silbe dar ohne zwischen den Einheiten
zu differenzieren, aus denen erstere zusammengesetzt ist. Ein Beispiel flr eine syllabische
Schrift ist die japanische; hier stellt jedes Symbol eine Silbe der Sprache dar. Im Falle der
alphabetischen Schriften stellt jedes Symbol einen einzigen Laut oder Phonem der Sprache
dar, d.h. die Graphien stellen die Phoneme dar, aus denen die Silben in den alphabetischen
Sprachen zusammengesetzt sind. Der wesentliche Vorteil des Alphabets besteht in der

erheblichen Verringerung der Zeichen im Vergleich zu seinem Vorgénger, der syllabischen
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Schrift. Das Alphabet verwandelt sich so in das 6konomischste System, da es ermoglicht mit
nur 28 Zeichen alle Worter der spanischen Sprache lesen zu kdnnen. Der Nachteil besteht
darin, dass die Zeichen Phoneme darstellen, die an sich einer Bedeutung entbehren (vgl. De
Vega & Cuetos, 1999, 38).

Das erste System einer Schrift, die die einzelnen Laute der gesprochenen Sprache darstellt
(Phoneme, sowohl konsonantische wie vokalische), wurde durch die Griechen entwickelt.
Das Schriftsystem der Phdnizier war hdchst unbrauchbar, um Griechisch zu schreiben, und
es enthielt viele Zeichen fiur Konsonanten, die im Griechischen nicht existierten und die die
griechischen Silben, die mit einem Vokal anfingen, nicht bezeichnen konnten. Das Alphabet
veranderte sich schnell, und Zeichen, die ursprunglich im Phonizischen konsonantischer
Natur waren, stellten dann Vokale im Griechischen dar. Dies bedeutete einen sehr
relevanten Schritt in der Entwicklung der Schrift, der darin besteht, dass jeder vokalische und
konsonantische Laut durch verschiedene Zeichen ausgedriickt wird (Gelb, 1987).

Allerdings existierte im griechischen Alphabet keine gegenseitige Entsprechung zwischen
Graphemen und Phonemen der Sprache (gerade dies ist das, was spater in der Entwicklung
fast aller Schriften geschehen wird). Das heif3t, dass einige Grapheme nicht ausschlief3lich
bestimmte Phoneme darstellten, sondern Sequenzen von Phonemen (wie z.B. der
Buchstabe psi) und wiederum gewisse vokalische Phoneme durch den gleichen Buchstaben
dargestellt wurden (wie z.B. der Buchstabe Alpha/a wurde sowohl fur das kurze wie fir das
lange /a/ verwendet, die verschiedene Phoneme waren). Dennoch war die griechische
Schrift wesentlich mehr phonemisch als morphemisch, die Akzente wurden nicht dargestellt
und der wesentliche visuelle Nachteil der griechischen Schrift war, so Mosterin (1993), dass

die Worte nicht voneinander getrennt wurden.

2.2 Beziehung zwischen mundlicher und schriftlicher Sprache

Es ist viel dartber diskutiert worden, ob die Schriftsprache von der mindlichen Sprache
unabhangig oder von dieser abhangig ist, und zwar aufgrund des Einflusses, die die eine auf
die andere ausibt. Auch wenn beide Systeme verschiedene Funktionen aufweisen, sind sie
jedoch beide im Hinblick auf die geistige Entwicklung des Menschen (Entwicklung des
menschlichen Denkens) notwendig und aufeinander bezogen. Daher ist es notwendig, die
bestehenden Beziehungen (Zusammenhange) zwischen miuindlicher Sprache und
Schriftsprache zu bestimmen. Die Analyse dieser Beziehungen kann sicherlich von
verschiedenen Ausgangspunkten her vorgenommen werden, jedoch wird sich aufgrund der
Charakteristika dieser Forschungsarbeit tiber die Prozesse des Erwerbs der miindlichen und
schriftlichen Sprachen bei Kindern mit Down-Syndrom die Untersuchung auf die Perspektive

des Spracherwerbs konzentrieren.
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Lurija (1984, 189) beschreibt die Entwicklung des Erwerbs der Schriftsprache als das
Ergebnis eines bestimmten Prozesses des Lehrens und Lernens, in dem im Prinzip das
bewusste sich Aneignen von Techniken wichtiger ist als der eigentliche Ausdruck von ldeen.
Dieser Autor legt drei Arten von Wechselbeziehungen vor, die zwischen mindlicher Sprache
und Schriftsprache bestehen: die Ausbildung von neuen mentalen Strukturen (Ausbildung
von Konzepten), die Wissensvermittiung und die Fahigkeit zur Abstraktion und
Generalisierung. Dennoch werden die mindliche Sprache und die Schriftsprache durch voéllig
verschiedene Regeln bestimmt und werden grammatikalisch auch unterschiedlich gebildet.
Die mundliche Sprache, die in einem Kontext situiert und durch Gesten, Betonung und
semantische Pausen begleitet wird, erlaubt Abklrzungen und die schriftiche Grammatik
reduzierende oder verandernde Formen (,Agramatismo“ = Terminus technicus auf
Spanisch). Die Schriftsprache ist immer, aufgrund ihrer Struktur, eine Sprache, in der der
Sprecher abwesend ist. Die Mittel der Fixierung einer Idee in wortlichen Ausdriicken werden
in der mindlichen Sprache nicht bewusst wahrgenommen; diese sind in der Schriftsprache
Gegenstand einer bewussten Handlung. Die Schriftsprache verfligt Gber kein nonverbales
Kommunikationsmittel, daher muss sie grammatikalisch vollstdndig sein, denn erst letzteres
ermoglicht, dass die schriftiche Kommunikation verstandlich ist. In den Prozess des
Schriftsprachenerwerbs werden jedoch zum Teil die Abldufe der mundlichen Sprache
Ubertragen und zum Teil die Tatigkeit einer bewussten Assimilation ihrer Mittel reflektiert
(Lurija, 1986).

Wygotski (1978, 115) beschreibt die Schriftsprache als hochsten Grad von Abstraktion einer
Sprache und bezeichnet sie gerade deswegen als ,Kodex zweiten Ranges®, der versucht,
die Charakteristiken der mundlichen Sprache darzustellen. Die Schriftsprache ist eine
.gedachte Sprache®, eine Sprache in Gedanken, eine Sprache in der Darstellung, in der die
wesentliche Eigenschaft der mundlichen Sprache — die Artikulation — abwesend ist. Die
mundliche Sprache ist demnach eine soziale Sprache und die Schriftsprache ist eine
Sprache, in der der Sprecher abwesend ist, in der demzufolge die Betonung, die Gesten, die
Mimik, die Artikulation fehlen; letztere Faktoren sind wichtig, um in einer
Kommunikationssituation die Motivation und die Dynamik zu erhalten.

In diesem Sinne legt Wygotski (1978) dar, dass die Schriftsprache im Wesentlichen als
Abstraktion der mindlichen Sprache zu charakterisieren ist und dass sie nicht einfach Worte
gebraucht, sondern die Darstellung, die ausgehend von den Wortern erfunden wurde.
Beispielsweise muss ein Kind, bis es zu der abstrakten Darstellung des Wortes ,Kuh*
gelangt, zuerst einmal lernen, dass eine Kuh ein Tier mit vier Beinen ist, das Milch produziert
und sich vom Pferd unterscheidet. Das Kind hat dartiber hinaus lernen missen, das Konzept
des Wortes selbst zu entwickeln, die Beziehung zwischen Bedeutung (Signifikat) und

Bezeichnung (Signifikant). Es hat lernen mussen, dass vom Symbol ,Kuh* eine abstrakte
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graphische Darstellung vollzogen worden ist, die durch die folgenden Grapheme dargestellt
werden: /k/ /u/ /h/ (vgl. Perfetti, 1986, 9).

Zusammenfassend: Damit sich ein Kind die symbolische Funktion der Sprache aneignet
(erwirbt), ist es notwendig, dass es von einer egozentrischen Sprache Uber eine Sprache der
Verinnerlichung (signifikativ und semantisch) zu einer duf3erlichen Sprache (im Wesentlichen
phonetisch) gelangt. Das konzeptionelle Denken bildet sich in dem Male, in dem das Kind
eine sozial-kommunikative Interaktion mit den Erwachsenen und mit Seinesgleichen sowie
mit seiner Umwelt, in der es lebt, entwickelt und erreicht (Wygotski, 1978).

Beide Autoren, Wygotski und Lurija, vertreten den Ansatz, dass auch wenn die Entwicklung
der Schriftsprache einen anderen Ausgangspunkt und eine andere Struktur aufweist, beide
Systeme ein enges Verhaltnis untereinander haben, wobei sie gleichzeitig einige

Unterschiede bewahren.

2.2.1 Unterschiede zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache

Der Prozess des Verstehens von Schriftsprache unterscheidet sich wesentlich vom Prozess
des Verstandnisses von mundlicher Sprache. Dies gilt insbesondere aufgrund der Tatsache,
dass das Geschriebene immer wieder gelesen werden kann, d.h. nach Wunsch ist es
moglich, zu allen Elementen der geschriebenen Sprache zurlickzukehren, was bei der
gesprochenen Sprache nicht moglich ist. Es besteht aul’erdem ein anderer wesentlicher
Unterschied, der mit dem voéllig verschiedenen Ursprung beider Formen von Sprache
zusammenhangt.

Um diese grof3en Unterschiede zu verstehen, die zwischen dem Erwerb der mindlichen und
der schriftichen Sprache bestehen, welche bewirken, dass man im Unterschied zum
Lesenlernen relativ leicht sprechen lernt, muss auf die wesentliche Ursache fir dieses
Faktum hingewiesen werden, und zwar auf den ,natirlichen Charakter, welcher der
mundlichen Sprache eigen ist.

Das Sprechen geht der Schrift voran sowohl in der Philogenese als auch in der Ontogenese.
Die erste Schrift von allgemeinem Gebrauch wurde von den Sumerern entwickelt und ist
5000 Jahre alt, wahrend das erste Sprechen wahrscheinlich mehr als 4 Millionen Jahre alt ist
(vgl. Gelb, 1987, 187). Es ist bekannt, dass Kinder durch ihre Kontakte zum sozialen Umfeld
sprechen lernen kénnen. Dazu bendtigen die Kinder keine formalen Anleitungen. Das
Erlernen des Lesens und Schreibens erfolgt dagegen nicht spontan, sondern bedarf einer
formalen systematischen Richtlinie. Diese Systematik hat jedoch nicht zwangslaufig zur
Folge, dass Kinder mit ihrer Hilfe Lesen und Schreiben lernen (vgl. De Vega & Cuetos, 1999,
43).
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Das bedeutet: Beim Menschen liegt die biologische Voraussetzung fir das Erlernen der
mundlichen Sprache vor, die sich in einer Entwicklung von Millionen von Jahren konsolidiert
hat und die mit extremer Leichtigkeit die Aneignung der mindlichen Sprache auf informelle
Weise und durch die einfache Partizipation am sozialen Leben erlaubt (vgl. Wygotski, 1978,
62). Hieraus kann abgeleitet werden, dass die Prozesse, die bei den beiden Typen des
Spracherwerbs beteiligt sind, nicht identisch sein kénnen.

Die mundliche Sprache bildet sich in einem natirlichen Kommunikationsprozess des Kindes
mit dem Erwachsenen aus. Dies gilt, wenn das Kind keine psychische oder sensorische
Behinderung mitbringt, die die natirliche Entwicklung des Sprechens verzégert. Am Anfang
ist diese Sprache praxisbezogen, d.h. an die konkrete praktische Situation gebunden. Die
Sprache basiert auf nonverbalen Elementen der Kommunikation, spater verwandelt sie sich
progressiv in eine selbststandige Form verbaler Kommunikation. Dennoch erhalten sich in
der Sprache immer Elemente, die an eine praktische Situation gebunden sind. Die
aullergewohnliche Leichtigkeit, mit der Kinder ohne jegliche formale Unterweisung die
Fahigkeit mindlicher Kommunikation erwerben, ist hinlanglich bekannt. Demgegenuber ist
es kaum vorstellbar, dass Kinder einfach dadurch Lesen und Schreiben lernen, dass man
ihnen wiederholt schriftliches Material vorlegt (vgl. Jiménez et al., 1999, 573). Im Gegenteil,
das Lesen- und Schreibenlernen erfolgt nicht spontan, sondern bedarf einer formalen und
systematischen Belehrung, die wiederum den Erfolg nicht in allen Fallen garantiert. Ein
gewisser Prozentsatz von Individuen hat konkrete Schwierigkeiten, das System der Schrift
zu beherrschen, hingegen keine Probleme, die mindliche Botschaft zu verstehen. Obwohl
gegenwartig das Erlernen der wesentlichen instrumentellen Fahigkeiten (Lesen und
Schreiben) das vorrangige Ziel der schulischen Bildung darstellt, gelangt eine nicht zu
unterschatzende Anzahl von alphabetisierten Personen nicht zur Ausibung dieser
Fahigkeiten als Instrument des Denkens und Lernens (vgl. De Vega et al., 1999, 51).

Die Geschichte der Schrift ist nicht sehr alt, deswegen stellt sich der Erwerb der Schrift fir
die Menschen noch als eine grofle Kunst dar. Im Unterschied zur miindlichen Sprache hat
die Schriftsprache einen vollig anderen Ursprung und eine andere psychologische Struktur.
Der Erwerb der Schriftsprache stellt sich als ein besonderes Lernen dar, welches mit der
bewussten Beherrschung aller Mittel schriftlichen Ausdrucks beginnt (Jiménez et al., 1999;
Jiménez & Munetdn, 2002). In den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs besteht dessen
Zielsetzung im Lernen der technischen Mittel des Schreibens von Buchstaben, spater von
Wortern und weniger darin, eine Idee auszudrucken. Diese technischen Mittel sind bei der
mandlichen Sprache kein bewusster Gegenstand des Sprechers (Lurija, 1984, 189). Das
Kind, das Schreiben lernt, drickt sich anfanglich nicht mit Hilfe von Ideen aus, sondern mit
auRerlichen Ausdrucksmitteln, wie z.B. mittels AuRerung von Lauten. Erst spater wird der

Ausdruck einer ldee zum bewussten Handlungsgegenstand des Kindes. So ist die
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Schriftsprache im Unterschied zur mindlichen Sprache, die sich im Prozess lebendiger
Kommunikation ausbildet, von Anfang an ein freiwilliger und bewusster Akt, in dem die
Ausdrucksmittel der wesentliche Gegenstand bzw. Zweck der Aktivitdt sind. Die einzelnen
Handlungsschritte, die in der mindlichen Sprache nie bewusst wahrgenommen werden, wie
die Individualisierung der Phoneme, die Darstellung dieser Phoneme in Buchstaben, die
Zusammenfliigung der Buchstaben zu einem Wort, der Ubergang von einem Wort zu einem
anderen, sind wiederum in der Schriftsprache wahrend einer langeren Zeit Gegenstand einer
bewussten Handlung. Erst nachdem die Schriftsprache den Zustand der Automatisierung
erreicht hat, gehen diese bewussten Handlungen wieder in unbewusste Uber. In anderen
Worten behauptet Lurija, dass diese bewussten Handlungsschritte sich in unbewusste
verwandeln (ebd. 190).

Aus dem eben Dargelegten lasst sich ableiten, dass die Schriftsprache, sowohl was ihren
Ursprung als auch ihre ureigene Struktur angeht, sich radikal von der mindlichen Sprache
unterscheidet, und dass die bewusste Analyse ihrer Ausdrucksmittel ihre wesentliche
Charakteristik ausmacht. Aus diesem Grunde weist die Schriftsprache in ihrer
Zusammensetzung verschiedene klar voneinander zu unterscheidende Entwicklungsstufen
auf, die in der mindlichen Sprache nicht existieren. Die Schriftsprache beinhaltet eine Serie
von Prozessen im Hinblick auf ihren phonematischen Stand, die Suche nach isolierten
Lauten, ihre Gegenlberstellung, die Kodifizierung von getrennten Lauten in Buchstaben, die
Kombination von getrennten Lauten und Buchstaben in vollstdndigen Wortern. In der
Schriftsprache ist, viel starker als dies in der mindlichen Sprache der Fall ist, eine
lexikalische Ebene zu unterscheiden. Diese besteht in der Auswahl der Worte, in der Suche
nach den notwendigen verbalen Ausdrucksformen, in der Abgrenzung zu anderen moglichen
lexikalischen Alternativen. SchlieBlich weist die Schriftsprache hinsichtlich ihrer
Zusammensetzung syntaktische Bewussthandlungen auf. Diese erfolgen automatisch in der
mandlichen Sprache, bilden aber in der Schriftsprache eine der wesentlichen
Entwicklungsstufen. Im Allgemeinen muss derjenige, der schreibt, den entsprechenden Satz
bewusst konstruieren. Letzterer ist nicht nur durch die Gepflogenheiten der Schrift, sondern
auch durch die Regeln der Grammatik sowie der Syntax beeinflusst. Demnach unterscheidet
sich die Schriftsprache radikal von der mindlichen Sprache, da sich erstere unausweichlich
an den expliziten Regeln der Grammatik ausrichten muss, welche unabdingbar sind, damit
der Inhalt eines Textes in Abwesenheit von Gestik und Betonung durch den Sprecher
verstandlich gemacht werden kann (vgl. Lurija, 1984, 191).

Auf der anderen Seite differieren die Fahigkeiten, die am visuellen Informationsprozess
beteiligt sind, von denjenigen Fahigkeiten, die bei der Wahrnehmung des Sprechens
involviert sind (vgl. Garcia-Albea, 1991, 55). Generell erfordert die Entfaltung dieser

Fahigkeiten mehr Anstrengung und Ausdauer von Seiten desjenigen, der lernt (vgl. Sanchez,
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1996, 52). Fur das Lernen des alphabetischen Codes ist es Voraussetzung, Sprechen
gelernt zu haben. Ein neurologisches Substrat, das entwickelt und in erster Linie im auditiven
Bereich eingesetzt wird und das Entstehen der metalinguistischen Fahigkeiten zulasst, ist
notwendig, um Lesen zu lernen. Diese metalinguistischen Fahigkeiten versetzen das Kind in
die Lage, sowohl Uber die Aspekte der gesprochenen Sprache (phonologisches
Bewusstsein) als auch die der Schriftsprache nachzudenken (generelles Bewusstsein Uber
die Funktionen, die Nutzungen und die allgemeinen Merkmale der Schriftsprache). Das
metalinguistische Bewusstsein entwickelt sich zwischen dem 4. und 8. Lebensjahr, wenn das
Kind die gesprochene Sprache schon gelernt hat (Jiménez, 1992; Liberman & Shankweiler,
1977; Scholl & Ryan, 1980). Die metalinguistischen Prozesse, die wahrend dieser
Altersphase auftreten, spiegeln eine neue Art linguistischer Ablaufe wider, die mit dem
grundsatzlichen Wandel der Méglichkeiten von Informationsverarbeitung in Beziehung steht
(Tunner, Herriman & Nesdale, 1988).

Lurija (1984, 143) merkt an, dass nicht nur die mindliche Sprache einen Einfluss auf die
Schriftsprache haben kann, sondern dass ebenfalls das Geschriebene auf das Mindliche
einwirken kann. Im Falle des Subjekts, das die Schriftsprache voll entwickelt hat, ibertragen
sich haufig die Regeln eben dieser Schriftsprache, wie automatisch, auf die mindliche
Sprache und das Subjekt spricht, wie es schreibt. Auch wenn die schriftliche Sprache
langsamer verstreicht als die mundliche Sprache, sind beide wesentliche Instrumente fur die
Denkprozesse. Aber erst mit der Entwicklung der Schriftsprache hat das Subjekt ein
machtiges Werkzeug errungen, um den Prozess seines Denkens zu prazisieren und zu

entfalten.

2.2.2 Systeme von Schrift und Orthographie

Hinsichtlich der Erforschung der Unterschiede zwischen beiden Systemen vertreten zum
einen einige Autoren den Standpunkt, dass die Schrift, im Unterschied zur mindlichen
Sprache, ein vollig anderes System darstellt, das von letzterer relativ unabhangig ist. Diese
Autoren berufen sich auf geschichtliche Grinde und flihren aus, dass die ersten
Schriftsysteme keine Worte der Sprache darstellt, sondern bestimmte Konzepte und von
daher beide Kommunikationssysteme auch nicht vergleichbar waren. Die Kodifizierung der
Wirklichkeit sei, bis zum Auftreten des phonographischen Systems der Schrift, auf eine
andere Weise erfolgt (vgl. Jiménez et al., 1999, 574).

Zum anderen gibt es Vertreter einer Position, die die Schriftsysteme als Systeme zweiten
Ranges betrachtet, die gerade versuchten die Wesenseigenschaften der mundlichen

Sprache zu reflektieren (vgl. De Vega et al., 1990, 273). Die Darstellungsformen mindlicher
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Sprache kdnnen vielfaltig sein und variieren je nach dem Grad der Beziehung, die sie zur
Schriftsprache haben. Demnach ist die Beziehung der alphabetischen Systeme zur
mundlichen Sprache abwechselnd durch Undurchsichtigkeit und Transparenz charakterisiert.
Auf der einen Seite finden sich die Schriftsysteme, die als ,transparent® bezeichnet werden
(z.B. das italienische, das finnische, das spanische) und in welchen eine viel engere
Wechselbeziehung zwischen der phonologischen und der graphischen Form der Sprache
besteht. Auf der anderen Seite sind die Systeme auszumachen, die als ,undurchsichtig (z.B.
das englische, das franzésisch, das deutsche) bezeichnet werden und in denen viele Worte
sich den Regeln einer Entsprechung zwischen Phonem und Graphem entziehen (Jiménez et
al., 1999, 575). Die Entsprechung zwischen Phonem und Graphem ist im linguistischen
System des Spanischen sehr grof3. Auch wenn die spanische Sprache Uber gewisse Laute
verfugt, die beim Héren andere Grapheme aktivieren kénnen. Verantwortlich hierfir sind die
phonetische Entwicklung der Sprache, geographische Varianten und orthographische
Traditionen (Real Academia de la Lengua Espafola, 2001). Bezlglich der alphabetischen
Systeme ist folgende Unterscheidung wichtig: Zum einen die ,Grapheme* als die kleinsten
Basiseinheiten der Schriftsprache, und zum anderen die ,Phoneme” als die abstrakten
Basiseinheiten der miindlichen Sprache, die fir sich alleine keine eigene semantische
Bedeutung aufweisen. Jedes Phonem wird durch eine Anzahl von Merkmalen bestimmt, die
es von anderen Phonemen unterscheiden (vgl. Perfetti, 1986, 19). Zum Beispiel
unterscheiden sich semantisch die spanischen Woérter ,pata“ und ,bata“, da der erste Laut in
beiden Worten ein anderer ist. Phonologisch betrachtet, ist das Phonem /p/ ein okklusiver,
bilabialer und tauber Laut. Das Phonem /b/ ist ein okklusiver, bilabialer und stimmhafter Laut.
Beim Vergleich der Beschreibung beider Phoneme stellt man fest, dass sie sich lediglich in
einem Merkmal unterscheiden, welches aber ausreicht, um jedem Laut ein unterschiedliches
Graphem und jedem Wort eine unterschiedliche Bedeutung zuzuweisen.

Dennoch kdénnen die Phoneme unterschiedliche Auspragungen aufweisen und zwar
aufgrund von phonoartikulatorischen Eigenschaften der Subjekte oder aufgrund des
phonemischen Kontextes, in dem sie sich befinden (ebd., 20). Das Gesagte sei an einem
Beispiel veranschaulicht. Das Phonem /n/ wird als nasal, als stimmhaft definiert. Dasselbe
Phonem kann aber verschiedene Auspragungen annehmen, und zwar abhangig von der
Stelle, die es in verschiedenen Worten einnimmt. Im spanischen Wort ,cancion“ ist das
Phonem /n/ interdental, ein Zwischenzahnlaut. Im spanischen Wort ,antifaz ist es jedoch
dental, ein Zahnlaut. Im spanischen Wort ,anchoa“ ist es dagegen ein Palatal, ein
Vordergaumenlaut und im spanischen Wort ,ancora“ ist es ein Velar, ein Hintergaumenlaut.
Trotz dieser Varianten wissen die Horer, dass es sich in jedem einzelnen Fall um das
Phonem /n/ handelt (vgl. Tuson, 1991; 253). Das sind die Alophone desselben Phonems, die

immer mit demselben Graphem dargestellt werden. Das heil3t, dass das Graphem /n/ in der
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Schreibweise zwar unverandert bleibt, aber als Phonem /n/ Varianten in der Aussprache
aufweist.

In einem alphabetischen Schriftsystem wurde jedes Graphem gezeichnet, um ein
bestimmtes Phonem darzustellen. In der Konsequenz ist die graphische Einheit, die dem
Phonem entspricht, nicht der Buchstabe, sondern das Graphem (vgl. Perfetti, 1986, 20). Das
ist der Fall, in dem die Grapheme die Phoneme darstellen. Aber was geschieht, wenn ein
Phonem Varianten in der Darstellung aufweist? Hierbei kommt dann die orthographische
Perspektive der Schrift ins Spiel. Prinzipiell werden die Laute orthographisch mit Graphemen
dargestellt, nicht mit Buchstaben. Zum Beispiel der Laut /sch/ in der spanischen Sprache,
der, wenn man ihn schreibt, durch die beiden Buchstaben ,c“ und ,h“ zusammengesetzt ist,
aber aus einer phonologischen Perspektive ein Phonem anzeigt und orthographisch von
einem aus zwei Buchstaben zusammengesetzten Graphem ,ch“ gebildet wird. Andererseits
kann es den Fall geben, in dem ein Graphem einem Buchstaben entspricht, wie z.B. p, b und
andere. Beim Schreiben geht es wiederum darum, das geeignete Graphem flr jeden Laut
auszuwahlen, auch wenn dieser Laut durch mehrere Grapheme darstellbar ware. Der
spanische Wortlaut /baka/ kann beispielsweise geschrieben werden als ,vaca“ oder ,vaka“
oder ,baca“ oder ,baka“. Das heif3t, dass im Gehirn eine Darstellung des Wortes existieren
muss, um es korrekt schreiben zu kdénnen. Aus diesem Grunde bedarf die alphabetische
Schrift zwecks ihrer exakten schriftlichen Darstellung bzw. Schreibweise mehr Information
als nur diejenige, die Uber die Vernehmung der Laute zu bekommen ist. In diesem Sinne
stellt die Schrift nicht nur das linguistische System einer Sprache aus phonologischer
Perspektive dar, sondern auch ihr orthographisches System (vgl. Jiménez & Muneton, 2002,
59).

So ist die alphabetische Schrift gleichermalien als phonologisch wie auch als orthographisch
aufzufassen. Des Weiteren bietet die orthographische Betrachtung einer Sprache
Informationen, die Uber den blofRen phonologischen Blickwinkel auf diese hinausreichen,
insofern sie Auskunft dariber gibt, wie ein Wort ausgesprochen und geschrieben wird.
Dennoch existiert keine Schrift, die in letzter Klarheit und Reinheit eine Analyse der
phonologischen Sequenz einer miindlichen Sprache gibt (ebd., 61). So bleibt aufgrund des
dabei geforderten hohen Abstraktionsniveaus Lesen- und Schreiben-Lernen eine

anspruchsvolle Aufgabe.
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2.2.3 Prozesse, die an der Entstehung von miindlichem und geschriebenem
Wort beteiligt sind

Damit ein Kind zum Schreiben eines Wortes gelangt, missen bestimmte Prozesse in Gang

kommen. Im Folgenden werden die Prozesse beschrieben, die an der Entstehung des

mundlichen und geschriebenen Wortes beteiligt sind, vom Zeitpunkt an, an dem das Kind

das Konzept eines Wortes versteht, bis zu dem Punkt, an dem das Kind das Schreiben
dieses Wortes erlernt (Cuetos, 1991, zitiert nach Jiménez & Munetén, 2002, 38):

Semantisches System: Dieses System beinhaltet die Darstellung der Konzepte. Es
ist ein gemeinsamer Speicher fir das Sprechen sowie fur das Schreiben. Ist einmal
die Bedeutung von dem, was man ausdrucken mochte, geklart, sucht man nach der
daflir passenden linguistischen Form: phonologisch, wenn es um das gesprochene,

orthographisch, wenn es um das geschriebene Wort geht.

Phonologisches Lexikon: Dies ist ein Speicher, in dem sich die phonologischen
Formen der Woérter dargestellt finden. Es wird angenommen, dass es fir jedes Wort,
das in der mindlichen Sprache verwendet wird, eine entsprechende Darstellung gibt.
Einige Darstellungen sind nicht aktiviert und verbleiben in einem Ruhestand, aber
sobald eine Darstellung abgefragt wird, wird das erforderliche Wort aktiviert und auch
diejenigen Worte, die mit diesem Konzept in semantischem Zusammenhang stehen.
Die Aktivierungsschwelle schwankt je nach Haufigkeit (der Anfrage). Je haufiger ein
Wort vorkommt, umso niedriger ist dessen Aktivierungsschwelle, so dass dieses Wort
viel schneller aktivierbar ist als vergleichsweise ein Wort, das seltener auftritt. Dies
kénnte die Tatsache erklaren, dass man manchmal, wenn man ein Wort sagen will,

stattdessen ein anderes Wort sagt, das mit dem ersteren semantisch in Bezug steht.

Orthographisches Lexikon: Die Strukturierung dieses Wortschatzes ist dhnlich wie
beim phonologischen Lexikon. Dies ist ein Speicher, der die Darstellungen der
orthographischen Formen der Worte enthalt. DarUber hinaus geht man davon aus,
dass es eine Darstellung fir jedes Wort oder fir jede Wurzel eines Wortes gibt, die
man beim Schreiben benutzt. Wie beim phonologischen Lexikon besitzt jede
Darstellung eine Aktivierungsschwelle, die je nach Haufigkeit der (schriftlichen)

Verwendung schwankt.
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e Mechanismus der Verwandlung eines Phonems in ein Graphem: Das ist der
Mechanismus, der es ermdglicht, dass einem Laut ein Graphem zugewiesen werden
kann. Wie bei den lexikalischen Darstellungen haben die Grapheme eine
Verwendungsschwelle. Diejenigen Grapheme, die haufiger benutzt werden, sind
schneller zu aktivieren als diejenigen, die keine haufige Verwendung erfahren. Das
bedeutet, dass beim Vorliegen eines Schreibfehlers bei einem Graphem dieser
wahrscheinlich darauf zurlickzuflhren ist, dass ein Graphem mit niedriger Schwelle
mit einem Graphem hoherer Schwelle vertauscht wurde, da ersterer viel leichter zu
aktivieren war (ebd., 39). Gleichermalien tendiert man dazu, das haufiger gebrauchte
Graphem zu verwenden, wenn in einem unbekannten Wort ein Klang vorliegt, fir

dessen Darstellung verschiedene Varianten eines Graphems mdglich sind.

e Speicher der Aussprache: Hierbei handelt es sich um das Kurzzeitgedachtnis, in
dem die Phoneme eines Wortes, das ausgesprochen oder geschrieben werden soll,
gespeichert werden, wahrend die Transformationsprozesse erfolgen, die die
abstrakten phonologischen Formen in Laute oder in Grapheme verwandeln, und zwar
mittels des Mechanismus der Umwandlung vom Phonem zum Graphem. Da dieses
Gedachtnis nur eine kurze Zeitspanne vorhalt, kann es vorkommen, dass Information

verloren geht, wenn die Sequenz der Laute die Kapazitat des Speichers Ubersteigt.

e Speicher der Grapheme: Hierbei handelt es sich um das Kurzzeitgedachtnis, in dem
die graphischen Formen der Worte aufbewahrt werden, die geschrieben werden
sollen. In diesem Speicher kdnnen irrtiimlich Grapheme durch andere ersetzt oder
mit anderen verwechselt werden. In den Speicher der Grapheme gelangen

Informationen sowohl phonologischen wie orthographischen Ursprungs.

Zusammenfassend gesagt, entdeckt das Kind allmahlich, dass die geschriebene Sprache
auf konventionelle Weise geordnet wird. Es lernt, dass die Schriftsprache gewisse Formen
annimmt, einer bestimmten Rechtschreibung und Zeichensetzung folgt sowie konkrete
Regeln hinsichtlich der Syntax, der Semantik und der Sprachpragmatik aufweist. Das Kind
begreift, dass diese konventionellen Regeln der Schriftsprache wiederum in der mindlichen

Sprache einen entsprechenden oder auch einen abweichenden Ausdruck finden kénnen.
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2.3 Stufenmodelle zum Lesen und Schreiben bei alphabetischen

Sprachen

Die Entwicklung des Lesens und Schreibens kann unter dem Aspekt verschiedener Modelle
erlautert werden. Letztere kdnnen unter dem Gesichtspunkt klassifiziert werden, wie sie
jeweils die Entwicklung des Lesens und Schreibens interpretieren (Jiménez, Rodrigo &
Hernandez, 1999). Wahrend einige Autoren in Zweifel ziehen, dass das Kind zwingend beim
Lernen verschiedene Etappen durchlauft (Coltheart et al., 1993; Liberman et al.,, 1974),
postulieren andere hingegen die Existenz verschiedener Phasen bzw. einer
Entwicklungsabfolge.

Ende der 70er Jahre bis Anfang der 80er Jahre beginnen verschiedene Autoren, den
Prozess des Lernens und der Entwicklung des Lesens und Schreibens zu dokumentieren
(Ferreiro und Teberosky, 1982; Jiménez, Rodrigo, Hernandez, 1999; bezlglich der
spanischen Sprache. Ehri, 1986; Frith 1985; Gentry, 1982; Henderson, 1985; bezlglich der
englischen Sprache. Brigelmann, 1983; Ginther, 1989; Schereer-Neuman, 1990b; Valtin,
1993; bezlglich der deutschen Sprache). Die wesentliche These dieses Modells sagt aus,
dass die Kinder beim Erlernen des Lesens und Schreibens eine Serie von Stadien oder
Phasen durchlaufen, die sich qualitativ voneinander unterscheiden. In den ersten Phasen
benutzen die Kinder die Kenntnis, die sie von den Bezeichnungen der Buchstaben haben,
sowie ihre phonologische Kenntnis dazu, Worter zu schreiben. In den letzten Phasen spielen
zusatzliche Informationsquellen eine Rolle, einschlief3lich orthographischer Regeln und
morphologischer Beziehungen. Dieses Modell hat nachgewiesen, dass der Zuwachs an
phonologischem Bewusstsein, das auf dem Erwerb der alphabetischen Schrift basiert, aus
dem Erlernen der Schreibweise der Laute in den Wértern resultiert. Derzeit sind sich die
Forscher darin einig, dass das phonemische Bewusstsein eine wichtige Rolle beim Erlernen
des Lesens und Schreibens spielt (vgl. Jiménez und Ortiz, 2000, 43). Aulderdem ist in einem
alphabetischen System das Bewusstsein hinsichtlich der Phoneme von wesentlicher
Bedeutung. Auch wenn zahlenmafig mehr Untersuchungen die Beziehung zwischen Lesen
und phonemischem Bewusstsein herausstellen, haben einige Autoren nachgewiesen, dass
das phonemische Bewusstsein ebenfalls beim Erlernen des Schreibens wichtig ist (vgl.
Bryant & Bradley, 1980; Jiménez & Jiménez, 1999; Liberman, Rubin, Duques und Carlisle,
1985; Lundberg, Olofsson & Wall, 1980; zitiert nach Jiménez et al., 1999, 574).

Tatsachlich ist das phonemische Bewusstsein fur das Erlernen des Schreibens wichtiger als
fur das Lesenlernen (Goswami und Bryant, 1990; zitiert nach Jiménez et al., 1999, 575).
Dies ist so, weil das Kind zum Schreiben eines Wortes (wenigstens eines Wortes, dessen
Buchstabieren dem Kind nicht gelaufig ist) fahig sein muss, die gesprochene Form des

Wortes in der Gestalt der Phoneme zu analysieren, und zwar mit dem Ziel, jedes Phonem
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durch ein Graphem darzustellen (vgl. Perfetti, 1986, 19). Wenn es darum geht, die
Entwicklung des Schreiben- und Lesenlernens zu erklaren, beinhaltet daher das
Denkmodell, das im Folgenden dargestellt werden soll, die metalinguistische Kenntnis (das
phonemische Bewusstsein), denn beiden Fahigkeiten gelingt es, sich gemeinsam zu
entwickeln und sich gegenseitig zu beeinflussen. Die Bedeutung dieses evolutiven
Denkmodells griindet darin, dass es einen theoretischen Rahmen bietet, in dem das Lesen
und Schreiben interagiert, um beim Erlernen der jeweiligen Fahigkeit voranzuschreiten.
Darlber hinaus gelingt es diesem Modell, den Ubergang von einer Phase zur nachfolgenden
zu erklaren. Hierbei werden folgende Entwicklungsphasen beim Lesen- und Schreibenlernen

vorausgesetzt:

¢ Priliteral-symbolische Phase: Diese erste Phase hat mit dem selbstandigen Lesen
und Schreiben noch nicht viel zu tun. Frith (1985) und Glinther (1989) behaupten,
dass das Kind wahrend dieser Phase mit dem Verstandnisprozess und der
Aneignung einiger komplexer Woérter und Satze anfangt. Das heildt, die Entwicklung
der Symbolfunktion steht hier im Mittelpunkt. Das Kind soll neben einer allgemeinen
Entwicklung der Symbolfunktion (z.B. Mimik, Gestik, Rollenspiele, Kritzeln, Malen) vor
allem den Symbolcharakter von Sprache und Schrift erkennen. Denn erst wenn dem
Kind bewusst ist, dass Schriftzeichen mehr darstellen als nur schwarze Plnktchen
und Striche, wird es Interesse und Motivation entwickeln, diese als Symbole
entschlisseln und verwenden zu wollen. Um Schrift als Zeichen erkennen zu kénnen,
muss ein Kind viele Erfahrungen mit der Schrift sammeln. Dies gelingt am besten in
einer Umgebung, in der Schriftsprache eine Rolle spielt — z.B. Blcher, die vorgelesen
werden.
Nach Valtin (1993) kann das Kind einerseits verstehen, dass die Schrift sich von den
Zeichen unterscheidet. Auf der anderen Seite aber kann es nicht verstehen, dass die
Schrift das Sprechen darstellt. Mit anderen Worten, das Kind kann nicht die
Korrespondenz zwischen Buchstabe und Laut erkennen. In dieser Phase kann das
Kind Kritzellinien, gegenstandliche Zeichnungen, Buchstabenreihen, den eigenen
Namen malen, ,als - ob" vorlesen, Woérter aufgrund visueller Merkmale von
Buchstaben erraten. Hier wird das Schreiben als eine unvollstandige phonetische
Darstellung bezeichnet, welche das Kind in Form linearer Anordnung, horizontaler
und vertikaler Schreibrichtung und regelmaRiger Wellenlinien darstellt (Ferreiro &
Teberosky, 1982). Erst wenn das Kind diese Phase durchlaufen hat, kann es in die

folgende eintreten.
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Logographemische Phase: In dieser Phase erwirbt das Kind die Fahigkeit,
alltagliche Worter zu erkennen, wobei es nicht das Wichtigste ist, dass das Kind die
Ordnung der Buchstaben und die phonologischen Faktoren erfassen kann, sondern
dass der Lernende nach der Bedeutung der Schriftzeichen sucht, indem der Kontext
bzw. die Pragmatik berlcksichtigt wird. Einige Autoren behaupten, dass das Kind das
Wort als ein Ganzes visuell wahrnimmt und Assoziationsregeln zwischen dem
schriftichen und dem miindlichen Wort (logographisches Lesen) lernt. Andere
Autoren stellen demgegentber fest, dass das Kind nur einen Teil des Wortes benutzt,
um dessen Bedeutung zu erkennen, das so genannte Lesen durch visuellen Code
(Jiménez et. al., 1999). Das Kind kann einige Worter oder sogar kurze Satze durch
die automatisierte visuelle Erkennung der Buchstaben lesen. Dabei handelt es sich
jedoch noch nicht um ein wirkliches Erstlesen, sondern vielmehr um ein
Wiedererkennen von bekannten Wortern an optischen Charakteristika und um ein
Schreiben gespeicherter Woérter (z.B. NIVEA auf der Cremedose, ESSO an der
Tankstelle, COLA auf der Flasche oder der eigene Name).

Aufgrund der Sprachentwicklung, die das Kind wahrend dieser Phase erreicht hat,
kann es Erzahlungen horen, die Namen und Laute einiger Buchstaben lernen und
Buchstaben von Nummern unterscheiden (Frith, 1985; Ginther, 1989). Nach Ferreiro
und Teberosky (1982) experimentiert das Kind beim Schreiben und Abschreiben von
Schreibschriftwdrtern noch mit verschiedenen Graphemformen und entwickelt
dadurch Uber seine ersten Schreibversuche eine Ideen- oder Bilderschrift. Das heil3t,
dass es schriftdhnliche Spuren macht oder dass es Gegenstande und Ereignisse
mehr oder weniger kodiert (symbolhaft) bildlich darstellt. Diese Darstellungen werden
oft auch mit Schriftzeichen verknipft. In dieser Phase verwenden Kinder die ihnen
bekannten Grapheme, die sie zu Reihen oder Gruppen zusammenfligen. Nachdem
das Kind die Beziehungen zwischen Phonemen und Graphemen erlangt hat, befindet
es sich auf der Stufe des ,Schreibens von Lautelementen” (Valtin, 1993). Es stellt hier
Beziehungen zwischen den Phonemen und den verfligbaren Zeichen her. Am Anfang
ist diese Schrift sehr rudimentar, aber sie eréffnet ihm den Weg zur alphabetischen
Schrift.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auf dieser Stufe die Kinder tber
das Schreiben von Anfangsphonemen und pragnanten Phonemen zu
Skelettschreibungen und so zu immer differenzierteren Schreibungen gelangen. Die
Schreibungen sind anfanglich ,rudimentar®, das heillt, die Worter werden nicht
vollstédndig abgebildet und in Satzen werden nicht alle Worter reprasentiert (Ferreiro
& Teberosky, 1982).
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Alphabetische Phase: Diese Phase ist durch die Beziehung zwischen Phonemen
und Graphemen charakterisiert. Wenn das Kind die Ordnung der Buchstaben und die
phonologischen Faktoren gelernt hat, ist es befahigt, unbekannte Wérter und
Pseudoworter lesen und schreiben konnen. Das bedeutet, wenn der Lernende
versucht, unbekannte Worter zu schreiben, deren Wortbild er noch nicht als Ganzheit
abgespeichert hat, beginnt er damit, die gesprochenen Worter in ihre Einzelteile zu
zerlegen, namlich in phonologische Segmente bzw. in Einzellaute, welchen er dann
Buchstaben zuordnen kann. Zum semantischen Begriff einer roten Hartwurst
beispielsweise wird zunachst das passende Wort bzw. Klangbild, ,Salami“, gefunden
— ein Vorgang, der phonologisches Kodieren genannt wird. Diese Phonemfolge wird
dann in ihre Einzellaute zerlegt (= phonematisches Differenzieren), denen
anschlielend in der richtigen Reihenfolge die entsprechenden Buchstaben
zugeordnet werden: S-a-l-a-m-i. Im Fachjargon handelt es sich hierbei um das
Erfassen der Phonem-Graphem-Korrespondenz. Zum phonematischen
Differenzieren gehdéren neben dem Heraushoren eines Einzellautes aus einer
Lautfolge auch das Vergleichen von Woértern aufgrund ihres Klanges (z.B.
Reimwoérter) sowie das Manipulieren von Phonemen eines Wortes (z.B. ,Wanne*
ohne ,W* wird ,Anne). Zunachst wird die alphabetische Strategie beim Schreiben
angewandt, spater dann auch beim Lesen. Das flhrt nicht selten dazu, dass ein Kind
Woérter plotzlich nicht mehr sinnentnehmend lesen kann, obwohl es deren Sinn mit
der logographemischen Strategie bereits erfassen konnte, indem es sich nunmehr
bemuht, das Wort Buchstabe fur Buchstabe bzw. Laut flr Laut zusammenziehend zu
erlesen. Die alphabetische Strategie nimmt im Schriftspracherwerb eine wichtige
SchlUsselfunktion ein, da erst mit dieser Strategie unbekannte und damit theoretisch
alle denkbaren Woarter geschrieben und gelesen werden kdnnen.

In dieser Phase hangt der Erfolg des Lesen- und Schreibenlernens besonders von
der Lautsprache (fir das phonologische Kodieren) und den sprachanalytischen
Fahigkeiten (fir das phonematische Differenzieren) ab. Sprechende Kinder, die
versuchen ein Wort nach der alphabetischen Strategie zu schreiben, sprechen sich
das Wort immer laut vor. Denn die kinasthetische wahrnehmbare Artikulation und die
auditive Ruckkoppelung erleichtern es ihnen, die einzelnen Laute deutlich
wahrzunehmen und die passenden Buchstaben zuzuordnen.

Ehri behauptet, dass es zwei mogliche Thesen Uber den Ubergang der
logographemischen Phase zur alphabetischen Phase gibt (1991, zitiert nach
Jiménez, 1999, 578). Die erste These argumentiert, dass diese Fahigkeit spontan
und natdrlich von dem Kind erworben wird, auf gleiche Weise, wie sich das Sprechen

entwickelt. So erwirbt das Kind die Relation zwischen Signifikat (Bedeutung) und
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Signifikant (Bezeichnung) in einem spezifischen Kontext. Sich wiederholende
Darstellungen alltaglicher Symbole und Druckzeichen (z.B. McDonald, Coca-Cola)
fihren dazu, dass das Kind diese speichert und spater in einem anderen
Zusammenhang durch visuell- graphische Wahrnehmung wiedererkennt.
Mansoheimer, Drum und Ehri haben jedoch in einer Studie nachgewiesen, dass zwar
die Erfahrung mit schriftlichen Druckzeichen eine Bedingungen flr das Lesenlernen
darstellt, jedoch flr sich alleine genommen nicht ausreicht (1984, zitiert nach Jiménez
et al., 1990, 578).

Die andere These behauptet: Wenn das Kind mit dem Erstlesen anfangen mdchte,
mussen bestimmte Voraussetzungen gegeben sein, wie z.B. das Erkennen der
Buchstaben und die Entwicklung des phonologischen Bewusstseins. Das Kind muss
zuerst das phonologische Bewusstsein entwickeln und danach sich das Alphabet
aneignen, um die alphabetische Phase zu erreichen. Das phonologische Bewusstsein
ist die metalinguistische Fahigkeit, die es dem Kind erlaubt, bewusst die
phonologischen Segmente der mindlichen Sprache zu identifizieren (Sinclair,
Jarvella und Levelt, 1978; zitiert nach Jiménez et al., 1999, 579). Wenn das Kind
diese beiden Bedingungen erfillt, kbnnen Woérter und Texte gelesen werden. Das
Kind erreicht die Fahigkeit des Lesens und Schreibens nicht nur durch die
Wahrnehmung und Reproduktion von schriftlichen Druckzeichen, sondern es muss
vielmehr zuvor das phonologische Bewusstsein entwickelt haben. Es muss in der
Lage sein, die Form des Buchstaben zu differenzieren und den Laut und Namen
jedes Phonems und Graphems zu erkennen.

Frith (1985) und Ginther (1989) behaupten, dass in dieser Phase das Kind den
alphabetische Kode lernt und mit der Segmentierung der Worter in Buchstaben
anfangt. Danach ist das Kind befahigt, die Korrespondenz zwischen Graphem und
Phonem zu assoziieren und endlich das Wort laut zu sprechen. Infolgedessen lernt
das Kind wahrend dieser Phase die Korrespondenz Graphem-Phonem.

Nach Valtin (1993) fangt das Kind wahrend dieser Phase an, die Beziehung zwischen
Buchstaben und Laut zu verstehen an. Gleichzeitig beginnt das Kind mit der
Ubersetzung, der Synthetisierung und der Erkenntnis der Beziehungen zwischen den
Graphemen und Phonemen. Das Kind fangt mit dem phonetischen Schreiben nach
dem Prinzip ,schreibe, wie du sprichst” an.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auf dieser Stufe dem Kind die

Beziehung zwischen schriftlicher und mundlicher Sprache bewusst wird.

Orthographische Phase: In der orthographischen Phase geht der Leser nicht nur

Buchstabe fur Buchstabe vor, sondern ist in der Lage, ganze Buchstabensequenzen
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zu erfassen. Wahrend es sich hierbei in der logographemische Phase um visuelle
Einheiten  handelte, werden nun  morphemische (bedeutungstragende)
Buchstabenfolgen automatisch erfasst, z.B. ,geh-“ oder .fahr-“. Diese Strategie
unterstltzt mehr und mehr auch das Schreiben, besonders das Rechtschreiben, da
der Schreiber nun weil}, dass z.B. Worter mit dem Baustein ,fahr-“ immer mit ,h“
geschrieben werden missen.

Frith (1985) stellt fest, dass die orthographische Entwicklung sowohl von den
logographischen und alphabetischen Fortschritten als auch vom phonologischen
Bewusstsein abhangt, die allesamt wahrend der alphabetischen Phase erworben
wurden. Wahrend der orthographischen Phase kann das Kind die Buchstaben und
deren Ordnung in einem Wort analysieren und erkennen, ohne Uber die
phonologische Verwandlung nachzudenken. Das bedeutet, dass es das Wort als
Ganzes mit seinen orthographischen Regeln erkennen kann. Auch Valtin (1993)
behauptet, dass sowohl fiir das Lesen wie flr das Schreiben das Kind in dieser
Phase orthographische Regeln benutzt und schon in der Lage ist, eine strukturierte
Sprache zu beherrschen.

Diese Strategie spielt vor allem in der deutschen Sprache eine wichtige Rolle, da
Phonem-Graphem-Korrespondenzen nicht immer eindeutig sind — so wird z.B. der
Laut [f] in verschiedenen Woértern unterschiedlich verschriftet: ,viele®, ,fahren®,
.Physik — und da sich die deutsche Rechtschreibung haufig Gber eine eindeutige
Laut-Buchstaben-Zuordnung hinwegsetzt, z.B. ,ck® fur [k] oder ,e", ,ieh® flr [i].
Wendet ein Schreiber noch keine orthographischen Elemente an, wird er statt
.Fahrrad“ z.B. ,farat® schreiben (Briigelmann, 1983).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kinder die verschiedenen
Phoneme, aus denen ein Wort besteht, systematisch und automatisch analysieren.
Aulerdem ist das Kind in der Lage, die Unterschiede und die Zuordnung zwischen

Graphem und Phonem erkennen zu kdnnen (Ferreiro & Teberosky, 1982).

Integrativ-automatisierte Phase: In dieser Phase wird kein weiterer
Strategiewechsel vollzogen, sondern es werden alle erreichten Strategien gefestigt,
so dass der Prozess der Verschriftung im Endstadium keiner bewussten Steuerung
mehr unterliegt (Valtin, 1993; Glnther, 1989). Lernwoérter kénnen automatisiert
abgerufen werden, ein Konstruieren von Wortern durch Zergliedern in Einzellaute
(Schreiben) oder Zusammenziehen von Einzellauten (Lesen) ist nur noch bei
schwierigen und unbekannten Wortern erforderlich. Je mehr automatisiert ablauft,
desto mehr kann man sich auf den Inhalt der Schrift konzentrieren. Diese

automatisierte Fahigkeit des Verschriftens ist unbedingt erstrebenswert, damit sich
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das Kind ganz auf die inhaltliche Seite seines jeweiligen Textes, seiner Mitteilung
oder seiner Niederlegung von Gedanken konzentrieren kann (Frith, 1985).

Spatestens, wenn diese Phase erreicht ist, dirfte auch das Schreiben von
Geschichten, Theaterstlicken, Zeitungsartikeln, Interviews u.a. Spa® machen.
Erganzend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass sich wahrend dieser Phase die
metalinguistischen Kompetenzen weiterentwickeln missen. Selbstverstandlich nimmt
auch in dieser Phase und spater das sprachliche Wissen wie das Erfassen von

Doppeldeutigkeiten, Witzen oder von Ironie noch zu.

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass das Lesen eine Tatigkeit ist, die auf den
schriftichen und orthographischen Systemen basiert, zwischen denen eine teilweise
Interdependenz vorhanden ist. Trotzdem werden das Lesen und das Schreiben parallel in
der Schule gelehrt, dafir werden traditionell bestimmte Leselehrmethoden (die synthetische,
die analytische und die synthetisch-analytische Methode) verwendet (Briigelmann, 1983;
Schwartz, 1964). Durch den Einsatz der klassischen Leselehrmethode wird der
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens bei einigen Schilern erleichtert.
Andererseits muss man auch feststellen, dass Schiler, die unter einer Behinderung leiden,
wegen ihres Mangels anders als die Regelschiler lernen und sicherlich angepasste
Leselehrmethoden bendtigen, damit ihnen das Lesen und das Schreiben leichter vermittelt
werden kann und sie letztendlich alphabetisiert werden. Um eine geeignete
Leselehrmethode verwenden zu kdnnen, ist es immer erforderlich, die Merkmale der Schiler
zu kennen. Aus diesem Grund wird im nachsten Kapitel das wesentliche Charakteristikum

der Entwicklungsdimensionen von Kindern mit Down-Syndrom ausfihrlich erlautert.
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3 Down-Syndrom: Entwicklungsdimensionen bei Kindern

mit Down-Syndrom

3.1 Definition, Formen und atiologische Faktoren des Down-

Syndroms

Das Down-Syndrom ist eines der ersten Syndrome, die als spezifische Form der geistigen
Behinderung beschrieben wurden. Nach der American Association on Mental Retardation
(AAMR, 2006) wird das Down-Syndrom als eine geistige Behinderung charakterisiert, in der
motorische, kognitive und sprachliche Bereiche sowie das Verhalten des Individuums
verzogert sind. Das Syndrom entwickelt sich wahrend der Entstehung des Foétus, es handelt
sich somit um eine angeborene kognitive Behinderung und wird durch eine Trisomie des
Chromosoms 21 ausgeldst.

Der Begriff Down-Syndrom wurde bibliographisch erstmals von Séguin (1846) erwahnt und
ist schlief3lich auf den englischen Neurologen John Langdon Down zurtickzufihren. Im Jahr
1866 beschrieb er zum ersten Mal unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten dieses
Syndrom und stellte das am haufigsten auftretende genetische (was Langdon Down damals
noch nicht wusste) Syndrom dar, weshalb heute vom Down-Syndrom gesprochen wird
(Dittman, 1982; Wilken, 2000). Bereits 1932 vermutete Waardenburg aufgrund seiner
Beobachtungen uber die Vielzahl der auftretenden Veranderungen, dass beim Down-
Syndrom eine Chromosomenstdrung zugrunde liegen musse. Aber erst im Jahr 1959 wurde
durch die franzdsische Forschergruppe Lejeune, Gautier, Turpin das Down-Syndrom klinisch
definiert und diagnostiziert, namlich dass beim Auftreten des Down-Syndrom eine Trisomie
vorliegen musse (Pueschel, 1995, zitiert nach Wilken, 2000, 13). Als Diagnosekriterium
werden heute in der Regel Resultate von Karyogrammuntersuchungen herangezogen.

Nach Dittman (1982, 34) werden drei wesentliche Syndrombereiche bei der

Diagnoseerstellung des Down-Syndroms berucksichtigt:

o die intellektuelle Minderbegabung: Sie wird definiert als eine im Vergleich zum
Durchschnitt verringerte Fahigkeit, Kenntnisse oder Einsichten zu erwerben und auf
neue Situationen anzuwenden. Aufgrund der mittleren bis leichteren Form der
geistigen Behinderung, die die meisten Menschen mit Down-Syndrom haben, ist die
intellektuelle Minderbegabung eines der wesentlichen und unwidersprochenen

Hauptmerkmale dieses Syndroms.
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die typischen morphologischen Charakteristika: Das klinische Bild des Down-
Syndroms ist durch eine Vielzahl morphologischer und funktioneller Anomalien
gekennzeichnet, wobei die meisten Einzelmerkmale nur eine geringe Spezifitat
besitzen. Bei manchen Merkmalen, die haufig in Zusammenhang mit Down-Syndrom
auftreten und als typisch flir dieses Syndrom gelten, muss darauf hingewiesen
werden, dass es sich oft nur um Kleinigkeiten handelt, die weder die
Lebenstichtigkeit noch die Aktivitat wesentlich beeintrachtigen.

Nach der Geburt sind bei den meisten Babys mit Down-Syndrom verschiedene
korperliche Merkmale zu finden, die aus dem Symptomenspekirum das sofortige
Erkennen des Down-Syndroms ermoglichen. Zu diesen Merkmalen zahlen: Der
Augenabstand wirkt verbreitert und oft entsteht durch eine Lidfalte (Epicanthus) das
typische Aussehen, die rissige Zunge, die Brachyzephalie (der Kopf ist etwas kleiner,
das Hinterhaupt ist oft abgeflacht und gibt damit dem Kopf eine eher runde Form), der
gedrungene Korperbau, die schlaffen Bander, die abgebogenen kleinen Finger, die
deutlich abgespreizten grofien Zehen sowie die spezielle Zeichnung der Hautfalten
an Handen und FuRen. Sehr typisch sind die weillen Flecken (Brushfied-Spots), die
man oft am Rand der Regenbogenhaut (Iris) sieht (Pueschel, 1995; Wilken, 2000).
Viele dieser kérperlichen Merkmale sind flr Arzte nur zu Diagnose-Zwecken wichtig.
Trotzdem kann nach der Geburt des Kindes eine gesicherte Diagnose aufgrund einer
Chromosomenanalyse gestellt werden. Durch einen als Karyogramm bezeichneten

genetischen Test wird die Diagnose als Trisomie 21 bestatigt.

die Chromosomenabnormitat: Die Entstehung der Trisomie 21 geschieht durch
einen Nichttrennung (Non-Disjunction) der Zellteilung wahrend der Eizellengenese,
der Spermatogenese oder der Mitose. Normalerweise hat der Mensch 46
Chromosomen in jedem Zellkern, die aus 23 Paaren bestehen und durch die

Keimzellen entstehen. Diese Keimzellen teilen sich wahrend der Reifeteilung.

In Abhangigkeit von der fehlerhaften Reifeteilung und aufgrund der Heterogenitat innerhalb

der Gruppe von Menschen, die mit Down-Syndrom aufwachsen, kénnen folgende Formen

der Trisomie 21 unterschieden werden (American Academy of Pediatrics, 2001):

Freie Trisomie 21: Es handelt sich um die haufigste und klassische Form des Down-
Syndroms. Ca. 95% der Menschen mit Down-Syndrom haben diesen Typus, bei dem
das Chromosom 21 dreimal vorhanden ist und somit der gesamte Chromosomensatz
auf 47 erhoht ist. Bei dieser Form sind die Eltern aufierlich und chromosomal normal.

Ursache der freien Trisomie 21 ist meist die fehlerhafte mutterliche Reifeteilung,
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deren genaue Mechanismen noch nicht bekannt sind. Die Wahrscheinlichkeit fur das
Auftreten einer so genannten freien Trisomie 21 ist sehr stark vom Alter der Mutter

abhangig.

Translokations-Trisomie 21: Ca. 3 — 4% der Menschen mit Down-Syndrom haben
diesen Typus, bei dem zwar der Chromosomensatz vollstdndig vorhanden ist, ein
Extrachromosom Nr. 21 jedoch in fester Verkniipfung mit einem anderen Chromosom
(meist Nr. 13, 14 oder 15) steht, aber auch eine 21/22- Translokation und eine 21/21-
Translokation. Hierbei handelt sich es um eine hereditar bedingte Veranderung,
deren Disposition bereits bei den Eltern vorliegen kann, jedoch nicht in Erscheinung
getreten ist. Bei dieser Form des Down-Syndroms ist das Risiko beziiglich weiterer
auftretender Falle relativ grof3 (bei der Mutter balancierte Translokation ca.10-13%,
beim Vater balancierte Translokation ca. 3 — 5%). Im Vergleich mit der freien
Trisomie 21 unterscheiden sich Kinder mit Translokationen in ihren biochemischen

Bedingungen.

Mosaik-Trisomie 21: Die Mosaik-Trisomie 21 tritt wahrend der ersten mitotischen
Zellteilungen ein. Ca. 1 — 2% der Menschen mit Down-Syndrom haben diesen Typus,
bei dem nicht in allen Koérperzellen das Chromosom 21 dreifach vorhanden ist,
sondern gleichzeitig eine Zelllinie mit dem Ublichen Chromosomensatz existiert. Bei
den verschiedenen Chromosomensatzen kommen doppeltes und dreifaches
Chromosom 21 nebeneinander beim gleichen Individuum vor. Das heil3t, dass bei der
Mosaikstruktur zwei oder mehr verschiedene Zellstimme eine unterschiedliche
Chromosomenzahl haben (Wunderlich, 1977, zitiert nach Wilken, 2000, 14). So
kbnnen z.B. die Zellen von Haut, Schleimhauten oder Blut verschiedene
Chromosomenséatze haben; neben Zellen mit 45 Chromosomen finden sich solche
mit 47, und andere besitzen die normale Anzahl von 46 Chromosomen. Diese Form
des Down-Syndroms flhrt unter Umstanden zu einer weniger starken Auspragung

des Syndroms.

Trisomie 21 kommt bei allen Rassen, in allen Landern und in allen sozialen Schichten gleich

haufig vor. In der gesamten Population betrdgt die Haufigkeit trisomer Kinder des

Chromosoms 21 1,3 auf 1.000 Neugeborene. In Abhangigkeit von der miutterlichen

Altersverteilung in einer Bevolkerung liegt die durchschnittliche Haufigkeit (Pravalenz)
zwischen etwa 1:500 bis 1:800.

Bei der Ursachenforschung des Down-Syndroms wird jedoch angenommen, dass neben

altersbedingten Faktoren auch eine Vielzahl unterschiedlicher atiologischen Risiken eine
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auslésende Wirkung haben koénnte. Nach Dudenhausen (1992, 17) kénnen die atiologischen
Faktoren in drei Gruppen unterteilt werden:

Zu der ersten Gruppe gehdren das miutterliche Alter und die Kinderzahl, der Altersaufbau der
Bevdlkerung und die Wirkungen der pranatalen Diagnostik. Obwohl es Ziel der pranatalen
Diagnostik ist, spezifische Risiken flr Schadigungen oder Krankheiten bei allen
vorgeburtlichen Untersuchungen zu erkennen, wurde nachgewiesen, dass die Verbesserung
der Schwangeren-Betreuung auch zur Erhdhung der Trisomie-Haufigkeit beitragt (vgl.
Dudenhausen, 1992, 16). Es ist auch gesichert, dass das Risiko der Geburt eines Kindes mit
Down-Syndrom mit steigendem Alter der Mutter und des Vaters erhéht wird. Bei Frauen tber
40 Jahren ist dieses Risiko zehnmal hdher als bei jungeren Frauen.

Zu der zweiten Gruppe von Faktoren, die das Down-Syndrom hervorrufen kdénnen, zahlen
das vaterliche Alter, eine haufigere Medikamenteneinnahme, der vaterliche Beruf (eine Fall-
Kontroll-Studie zeigte Down-Syndrom Risiken auf, wenn der Vater Hausmeister, Mechaniker
oder Bauer ist) und die Geburtsordnung. Das erste Kind scheint eher gefahrdet zu sein als
das zweite Kind und nachfolgende Kinder bei gleichaltrigen Muttern.

Zur dritten Gruppe von Faktoren, die durch Studien einen geringen Einfluss und
widerspruchliche Effekte zeigen, zahlen schliellich das mdutterliche Rauchen sowie der
Alkohol- und Kaffeekonsum; die perikonzeptionelle Anwendung von Spermiziden; die
Fluorisierung des Wassers zur Kariesprophylaxe; die Einnahme oraler Kontrazeptiva und
Strahlenbelastungen in vertretbarer Dosis (z. B. Tschernobyl).

Da der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf dem Aneignungsprozess des Lesens und
Schreibens von Kindern mit Down-Syndrom liegt, werden diese Bereiche in den folgenden
Punkten detaillierter betrachtet. Hierbei spielen die kognitive und die Sprachentwicklung eine
wichtige Rolle im Lehren-Lernensprozess des Lesens und Schreibens. An dieser Stelle soll
ein Uberblick Uber die zentralen Merkmale der kognitiven und der Sprachentwicklung

gegeben werden.

3.2 Merkmale der kognitiven Entwicklung bei Down-Syndrom

Kindern

Kinder mit Down-Syndrom leiden generell unter einer Verzégerung in den Bereichen der
motorischen, kognitiven, sozialen und sprachlichen Entwicklung. Die Entwicklung von
Kindern mit Down-Syndrom wird — wie bei allen Kindern - bestimmt durch das individuelle
Potenzial und die Bedingungen im sozialen Umfeld, aber auch von syndromspezifischen
Problemen und besonderen gesundheitlichen Beeintrachtigungen. Haveman stellt (2007, 68)
in seinem Projekt ,Kleine Schritte“ der Technischen Universitat Dortmund fest, dass der

Entwicklungsprozess bei Kindern mit Down-Syndrom im Vergleich zu nichtbehinderten

39



3 Down-Syndrom: Entwicklungsdimensionen bei Kindern mit Down-Syndrom

Kindern nicht nur unterschiedlich zeitlich verzdgert ist, sondern auch ,anders* verlauft.
Obwohl Kinder mit Down-Syndrom an ahnlichen kérperlichen Merkmalen erkannt werden,
sehen nicht alle gleich aus. Manche Merkmale erscheinen bei einigen Kindern auffalliger als
bei anderen (vgl. Wilken, 2000, 38). Es ist wichtig festzustellen, dass Kinder mit Down-
Syndrom ebenso individuell verschieden wie Kinder ohne Trisomie 21 sind.

Hauptmerkmal der Entwicklung bei diesen Kindern scheint die deutliche Verlangsamung der
Entfaltung aller Funktionen zu sein. Auffallig ist die in allen Untersuchungen und
Beobachtungen festgestellte zunehmende Divergenz in der Entwicklung zwischen
Regelkindern und Kinder mit Down-Syndrom (vgl. Hardman et. al., 1993, 77). Die
Entwicklung von Kindern mit Down-Syndrom erfolgt im Vergleich zu der von Regelkindern
bis zum flnften Lebensjahr etwa im halben Tempo (Schmid, 1987; Wilken, 2000). Die
verzogerte Entwicklung zeigt sich vor allem im Erreichen der wichtigsten
Entwicklungsschritte in der Motorik und im sprachlichen Bereich. Kinder mit Down-Syndrom
zeigen nicht nur Defizite in ihrer gesamten Entwicklung, sondern auch besondere Merkmale
in ihrem Verhalten, wie z.B. eine aggressive oder eine anhangliche Art.

Kinder mit Down-Syndrom brauchen mehr Zeit und mehr Unterstltzung flir das Erreichen
der verschiedenen Entwicklungsschritte, ihre Fahigkeiten entwickeln zu kénnen und auf
Reize zu reagieren. Aufgrund ihrer Verzdégerung in der Gesamtentwicklung im Vergleich zu
nichtbehinderten Kindern ist ihre Fahigkeit zum Affektausdruck nicht selten deutlich
reduziert. Hardman, Drew, Egan & Wolf (1993) stellen fest, dass die Entwicklung bei Kindern
mit Down-Syndrom nicht nur verzdgerter als bei Regelkindern verlauft, sondern sich auch
durch die charakteristischen Merkmale des Syndroms unterscheidet.

Die kognitive Entwicklung kann sowohl als ein quantitativer als auch als ein qualitativer
Prozess angesehen werden, der durch verschiedene Beurteilungskriterien wie die
Intelligenzminderung (IQ-Messung), das adaptive Verhalten und die Schulleistung jedes
Individuums gemessen und beschrieben werden kann. Unter kognitiver Entwicklung versteht
man die Fahigkeit einer Person, Kenntnisse oder Einsichten zu erwerben und diese auf neue
Situationen anzuwenden. Nach Piaget (1973) wird die kognitive Entwicklung in vier Phasen
(sensomotorische, praoperative, konkrete und abstrakte) unterteilt. Jede Phase, die der
Mensch wahrend seiner Entwicklung erreicht, wird durch jeweils verschiedene Bedirfnisse
charakterisiert. Piaget stellt fest, dass Menschen von Geburt an das Bedirfnis haben, sich
Wissen anzueignen, d.h. aktive Lerner sind, die keiner Anregung von auflen bedurfen.
Trotzdem erreichen nicht alle Menschen diese Phase und einige bendtigen spezielle Reize,
um sie zu erreichen. Dies ist der Fall bei Menschen mit Down-Syndrom.

Das Down-Syndrom geht mit geistiger Retardierung unterschiedlichen Ausmales einher. Die
Mehrzahl der Kinder mit Down-Syndrom leidet unter einer mittleren bis leichteren Form der

geistigen Behinderung (vgl. Dittman, 1982). Die intellektuelle Leistungsfahigkeit streut jedoch
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Uber die gesamte Bandbreite geistiger Behinderung, von Schwerstbehinderten bis hin zu
Grenzfallen zur Lernbehinderung. Nach Angaben der American Academy of Pediatrics
(2001) liegt der Intelligenzquotient bei den meisten Kindern mit Down-Syndrom im Bereich
vom 35 bis 70. Wahrend die Intelligenzminderung damit bei einzelnen Personen an das
Niveau der Lernbehinderung heranreichen kann, ist sie nur in seltenen Fallen als schwer bis
sehr schwer einzustufen (IQ weniger als 35). Wilken (2000, 45) stellt fest, dass Kinder mit
Down-Syndrom eine mittlere bis leichtere Form der geistigen Behinderung zeigen, wenige
sind schwer geistig behindert und einige weisen eine Lernbehinderung auf, die in seltenen
Fallen bis an die Grenze zur Normalbegabung reicht. Im Durchschnitt erreichen und
durchschreiten Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom verschiedene kognitive
Entwicklungsabschritte, im Vergleich zu nicht Behinderten jedoch immer zeitverzogert und im
jeweiligen Abschnitt langer verweilend, mit der Folge, dass sie gewisse Kkognitive
Kompetenzen und Fahigkeiten nicht erreichen und damit diese bei der Bewaltigung des
Lebens — auch im Erwachsenenalter - nicht zum Einsatz bringen kénnen.

Obwohl das Leistungsspektrum der kognitiven Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom
hdchst unterschiedlich ist und von der kognitiven Behinderung bis hin zur Lernbehinderung
reicht, gibt es einige Merkmale, die den kognitiven Prozess bei Kindern mit Down-Syndrom
charakterisieren. Zahlreiche Studien haben besondere Fahigkeiten und Defizite beim
kognitiven Prozess dieser Kinder gefunden, die im Folgenden aufgezeigt werden (Dittman,
1982; Buckley, 2000; Wilken, 2000; Rondal, Perera & Nadel, 1999; Henao, Ramirez &
Giraldo, 2003; Rauh, 2002; Haveman et al. 2007).

3.2.1 Wahrnehmung

Die Wahrnehmung ist die bedeutungsbezogene Verarbeitung von Informationen, die der
Mensch mit seinen Sinnen (was er fuhlt, spurt, riecht, sieht und hért) aufgenommen hat. Es
ist offenkundig, dass die reine Sinnestatigkeit (Aufnahme) zwar eine Voraussetzung daflr ist,
aber der Erganzung durch kognitive Ordnungsschemata (Verarbeitung) bedarf. Die Fille der
gleichzeitigen sensorischen Informationen (das Flhlen, Spuren, Riechen, Sehen und Hoéren)
wurde den Menschen ohne eine bedeutungsbezogene Auswahl des Kurzzeitgedachtnisses
mit unwichtigen ungeordneten Eindriicken tberfluten (vgl. Wilken, 2000, 46).

Wilken (2000), Rondal, Perera und Nadel (1999) behaupten, dass bei Kindern mit Down-
Syndrom mit der Veranderung von Geninformationen durch das zusatzliche Chromosom 21
auch Abweichungen bei der Strukturbildung des Gehirns gegeben sind, wodurch eine solche
Informationsverdichtung die Auswahl und Verarbeitung erschwert und somit beim Down-

Syndrom neben den haufigen Funktionsstérungen im Hoéren, Sehen und in der Motorik auch
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von einer Wahrnehmungsschwache im visuellen, auditiven, taktilen und kindsthetischen
Bereich auszugehen ist.

Die Fahigkeiten im Bereich der Wahrnehmung werden unterschiedlich eingeschatzt (Rondal,
1995; Perera et al., 1999; Dudenhausen, 1992). Der taktile und kinasthetische Bereich wird
durch die allgemeine Hypothonie, die sehr typisch fir Kinder mit Down-Syndrom ist,
beeintrachtigt und beeinflusst. Die verzdgerte motorische Entwicklung, wie verspatetes
Greifen, Sitzen, Krabbeln und Laufen, fihrt dazu, dass nicht nur die Aktivitaten zur
Wahrnehmung der Umwelt beeintrachtigt werden, was wiederum Folgen fur Sozialverhalten,
Sinneswahrnehmung, Lern- und kognitive Fahigkeiten hat, sondern auch die
Sprachentwicklung verzdgert wird.

Im Bereich der akustischen Wahrnehmung weisen Kinder mit Down-Syndrom Probleme in
der perzeptiven Horfahigkeit und des peripheren Horvermdgens auf. Rondal (1995) stellt
fest, dass 60% der Kinder mit Down-Syndrom wahrend ihrer Kleinkinderzeit schlecht héren.
Bei manchen Kindern liegt dabei tatsachlich eine Schwerhdorigkeit vor, bei anderen wird das
Gehdr immer wieder durch haufige Mittelohrentziindungen beeintrachtigt. Wilken (2000)
behauptet auch, dass bei ca. 60% der Kinder mit Down-Syndrom sténdig oder rezidivierend
eine Schwerhorigkeit auftritt. Kinder, die nicht richtig héren, bleiben in ihrer gesamten
Entwicklung zurtck.

Im Bereich der visuellen Wahrnehmung herrscht bei Kindern mit Down-Syndrom eine gute
optische Gestalterfassung vor. Untersuchungen und Erfahrungen von Buckley (1993), Bird,
Beadman (2001); Oelwein (1998) und Henao (2003) haben nachgewiesen, dass Kinder mit
Down-Syndrom auf optische Reize gut reagieren. Einige zeigen eine relative Starke in der
visuellen und visuell-konstruktiven Wahrnehmungs- und Gedachtnisfahigkeit. So kdnnen
diese beispielsweise deutlich besser Figuren und Muster nachzeichnen sowie Mosaike
nachlegen. In der relativ guten visuellen und visuell-konstruktiven Wahrnehmungs- und
Gedachtnisfahigkeit liegt auch der Grund dafur, dass einige Kinder mit Down-Syndrom
Buchstaben und Wortgestalten erkennen kénnen und fiir sie damit zumindest ansatzweise
das Erlernen von Schreiben und Lesen moglich ist. Auch Rauh (2002, 8) stellt fest: ,Die
meisten Kleinkinder mit Down-Syndrom kénnen mit anschaulichen und konkreten Aufgaben,
am liebsten mit Formpuzzles oder Bauklétzen oder verkleinerten Alltagsgegenstanden
(Symbolspiel), recht gut problemldsend umgehen, wahrend sie mit bildhaften und
sprachlichen Symbolisierungen oder gar mit einfachen Ordnungsbegriffen, wie "gleich’ und
‘anders’, einfachen quantitativen Begriffen, wie groBer / kleiner, mehr / weniger, oder mit
Kurzzeit-Merkaufgaben von Bildern oder Woértern groRere Schwierigkeiten haben.”

Ein Prozent der Kinder mit Down-Syndrom leiden unter typischen Sehstérungen, wie
Lidrand- und Bindehautentziindungen, Nystagmus, Schielen, Kurz-/Weitsichtigkeit oder

Linsentribungen (vgl. Rondal, 1995, 4). Aus diesen Grunden ist die Effizienz der
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Informationsverarbeitung bei Kindern mit Down-Syndrom herabgesetzt und verlangsamt.
Diese Defizite in der Informationsverarbeitung wirken insbesondere bei visuellen Reizen

deutlich verzogernd.

3.2.2 Aufmerksamkeit und Konzentrationsmangel

Konkret zeigen Kinder mit Down-Syndrom Defizite in den Bereichen der Aufmerksamkeits-
und Konzentrationsfahigkeit. Die Aufmerksamkeit und die Konzentration sind beschrankt und
herabgesetzt (Rondal, 1995). Die Kinder nehmen die Bereitschaft anderer Menschen und
Umweltreize in eingeengter Form auf. Wilken (2000, 47) behauptet, dass, weil das Sehen
und Hoéren koperferne Informationen vermitteln, Down-Syndrom-Kinder eine gezielte
Aufmerksamkeit verlangen und somit von der verringerten Aktivitat besonders betroffen sind.
Kinder mit Down-Syndrom koénnen in der Regel eine geringe oder kurze Aufmerksamkeit
halten. Rondal (1995, 5) betont, dass die Effizienz der Informationsverarbeitung
herabgesetzt ist und die Reaktionszeiten der Kinder verlangsamt werden. Diese Defizite in
der Informationsverarbeitung und bei den Reaktionszeiten werden insbesondere bei
auditiven Reizen deutlich. So konnten Rondal (1995) und seine Mitarbeiter Uber
Reaktionszeitmessungen nachweisen, dass Kinder mit Down-Syndrom akustische

Informationen signifikant langsamer verarbeiten als die so genannten ,Regel-Kinder®.

3.2.3 Kurzzeit-Gedachtnis und abstrakt-logisches Denken

Als Kurzzeit-Gedachtnis bezeichnet man die Fahigkeit des Menschen, verschiedene
Information im Gehirn zu behalten (vgl. Jarrold & Baddeley, 2001, 17). Zahlreiche Studien
haben nachgewiesen, dass Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom wegen der
Schwierigkeiten, die sie schon in ihrer auditiven Wahrnehmung zeigen, einen Mangel im
Kurzzeit-Gedachtnis aufweisen (Buckley & Bird, 1993; Broadley & MacDonald, 1993; Jarrold,
Baddeley & Phillips, 1999; Bower & Hayes, 1993; Marcell & Weeks, 1988; Conners,
Rosenquist & Taylor, 2001). Das bedeutet, dass sie nicht viele Informationen im Gedachtnis
speichern kdnnen und besonders solche, die Uber das Gehdr wahrzunehmen sind, nur flr
sehr kurze Zeit behalten. Deshalb fallt es ihnen schwer, langere Satze nachzubilden oder
spater grammatikalische Regeln und Satzstrukturen zu lernen. Marcell und Weeks (1988,
161) behaupten, dass Menschen mit Down-Syndrom Schwierigkeiten aufweisen, wenn sie
Zahlen, Figuren oder Worter in der richtigen Reihenfolge wiederholen sollen. Weiterhin

belegen zahlreiche Studien eine herabgesetzte Kapazitdt des Kurzzeitgedachtnisses bei
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Kindern mit Down-Syndrom, die ebenfalls besonders bei auditivem, nicht jedoch bei
visuellem Material hervortritt (vgl. Laws et al., 1996; Broadley et al., 1995; Byrne et al., 1995;
Bower, Hayes, 1993; Comblain, 1994; Jarrold, Baddely, 2001). DarUber hinaus scheint auch
der Abruf gelernter Information aus dem Langzeitgedachtnis gestért zu sein (Conners et al.,
2001a).

Am wenigsten ist das abstrakt-logische Denken des Individuums mit Down-Syndrom
entwickelt und ausdifferenziert. Es zeigt geringere Fahigkeiten zu abstrakten Denkleistungen
(vgl. Hodapp, Evans & Gray, 1999, 126). Rauh (2002, 7) behauptet in ihrer
Langsschnittstudie, dass es ,vielen Kindern mit Down-Syndrom besonders schwer fallt, den
Wechsel vom Denkhandeln oder der ‘sensumotorischen Intelligenz” zum anschaulich
symbolischen Denken zu vollziehen®. Schiler/innen mit Down-Syndrom bleiben somit in der
Regel in ihrem Denken sehr konkret-anschauungsgebunden. Rechenleistungen fallen
schwer, insbesondere, wenn es sich weniger um mechanische als um logisch-abstrakte
Aufgaben handelt. Da jedoch die Intelligenzentwicklung nicht stagniert, erreicht ein Teil der
alteren Jugendlichen oder der Erwachsenen mit Down-Syndrom auch noch die nachste von
Piagets Stufen, das konkret-operationale Niveau (Dittman, 1982). Das bedeutet, dass im
Durchschnitt Individuen mit Down-Syndrom nicht in der Lage sind, die Reize vom Umfeld zu
abstrahieren oder von ihren spezifischen Qualitdten abzusehen, Objekte zu kategorisieren,
sich vorausplanend zu verhalten, Wortdefinitionen vorzunehmen, Selbstbeobachtung zu
betreiben und von einer Dimension auf eine andere umzustrukturieren. Viele Kinder mit
Down-Syndrom weisen erhebliche Probleme bei der Konzeptbildung und bei
Problemléseaufgaben auf (Rondal, 1995). Sie lernen schwer, konsolidieren einmal Gelerntes
schlecht und sind selten zu Transferleistungen in der Lage (vgl. Rondal et al., 1999; Henao
et al., 2003).

3.3 Rezeptive und expressive Sprachentwicklung bei Kindern mit

Down-Syndrom

Die Sprache wird als wesentlicher Faktor der Intelligenz angesehen. Beide Bereiche haben
eine enge Beziehung und spielen eine wichtige Rolle in der geistigen Entwicklung jeder
Person. Die linguistische Kompetenz ist eine der grundlegenden Fahigkeiten des Menschen
und er erreicht dadurch eine erfolgreiche soziale und schulische Integration. Buckley (2000,
152) definiert ,die Sprache als ein machtiges System fiir das Lernen und das Denken,
welche die wichtigsten Tatigkeiten fir die geistigen Entwicklung darstellen. Ein Kind, das
seine Sprache verzogert entwickelt hat, ist auch in seiner kognitiven Entwicklung behindert,
und umgekehrt. Verbessern sich Sprache und Sprachentwicklung, erhdht sich die Fahigkeit

des Denkens, der Erinnerung und des Lernens“ (eigene Ubersetzung V.B.).
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Die Sprachentwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom wird durch typische kognitive
Merkmale verzdgert, wobei auch die interkulturellen, motorisch-funktionellen, psycho- und
soziolinguistischen  Sichtweisen eine  Auswirkung auf die Interaktions- und
Sprachentwicklungsfahigkeit haben. lhre Sprachentwicklung ist immer mehr oder minder
stark verzdgert und weist vielfaltige syndromspezifische Probleme auf (vgl. Wilken, 2000,
67).

Die unterschiedlichen Formen der Beeintrachtigungen der Sprache gelten als ein zentrales
Problem bei Kindern mit Down-Syndrom. Im Vergleich mit nichtbehinderten Kindern ist die
Streubreite der Sprachentwicklung verzdgert. Die Sprachentwicklung setzt verspatet ein.
Down-Syndrom-Kinder mit mittleren bis leichteren Formen der geistigen Behinderung weisen
in ihrer sprachlichen Entwicklung nicht nur deutliche zeitliche Verzégerungen, sondern auch
qualitative Abweichungen auf, die den Erwerb phonologischer Fahigkeiten, semantischer
und pragmatischer Bedeutungen betreffen. Miller (2001) behauptet, dass die meisten Kinder
mit Down-Syndrom eine gute rezeptive Sprache (Sprachverstandnis) haben. Trotzdem
zeigen sie Schwierigkeiten in der Sprachproduktion. Dies schildern Chapman, Seung,
Schwartz und Kay-Raining (1998, 872) anhand einer Untersuchung, in der dargestellt wird,
dass Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom Mangel bei der expressiven Sprache
zeigen. In der Regel zeigt sich bei ihnen jedoch eine deutliche Sprachentwicklungsstorung
sowohl im phonologischen Bereich als auch im Vokabular, insbesondere in der Grammatik
und in der Entwicklung der Syntax (vgl. Buckley, 1993b, 70). Schmid (1987, 222) stellt fest,
dass die sprachlichen Probleme, welche bei Down-Syndrom-Kindern auftreten, die
Sprachentwicklung, die Lautbildung, die Stimmbildung und den Sprachfluss (Stottern)
umfassen.

Allerdings sind die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit Down-Syndrom sehr
unterschiedlich und die individuellen Entwicklungen weisen eine gro3e Variabilitat auf. Nicht
jedes Kind mit Down-Syndrom zeigt Stérungen in allen Bereichen der Sprachentwicklung,
aber haufig sind zwei oder drei Bereiche zugleich betroffen. Es besteht jedoch kein direkter
Zusammenhang zwischen dem Umfang der Sprachbeherrschung und den sonstigen
Fahigkeiten.

Fir die Heterogenitat der Sprachentwicklung, die bei Kindern mit Down-Syndrom
vorherrscht, gibt es bestimmte Faktoren, die die Sprachfahigkeit beeintrachtigen.
Ubereinstimmend wird in der Literatur tber die gehauften Anomalien der Sprechwerkzeuge
bei Kindern mit Down-Syndrom berichtet, die besonderer Beachtung bedirfen, da sie gerade
auf die Entwicklung der Sprache einen gewichtigen Einfluss haben konnen. Die
Sprachentwicklung kann durch die nachfolgend ausgefiihrten Merkmale beschrieben werden
(vgl. Lambert und Rondal, 1982; Del Barrio, 1997; Buckley, 1986; Wilken, 2000; Miller et al.,
2001; Henao et al., 2003).
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3.3.1 Praverbale Kommunikation

Zahlreiche durch das Down-Syndrom verursachte Anomalien oder
Funktionsbeeintrachtigungen der so genannten Sprechorgane verzdgern die Entwicklung der
Sprache bei Kindern mit Down-Syndrom (vgl. Wilken, 2000). Zu diesen
Funktionsbeeintrachtigungen zahlen: ein zu enger Mundraum fir eine dicke, Uberlange,
vergrofderte und hypotone Zunge; die Lippen werden als dick, rissig und breit bezeichnet,
was in Zusammenhang mit dem haufigen Offenstehen des Mundes steht. Die offene
Mundhaltung, deren Ursache in der allgemeinen Muskel-Hypotonie zu sehen ist und die sich
auch im orofazialen Bereich zeigt, fuhrt zu einer typischen Stigmatisierung. Haufig hangt die
offene Mundhaltung von der Haltung des Kopfes und von der Koérperhaltung ab. Relativ
haufig auch sind die unterschiedlichen Zahnstellungsanomalien bei Menschen mit Down-
Syndrom. Die Zahne stehen gedrangt, manchmal abnorm und weit auseinander; sie sind
kleiner als normal und haufig abnorm gestaltet. Auch der Kiefer zeigt Abnormitaten. Der
Oberkiefer ist meist klein und haufig steht der Unterkiefer in typischer Weise vor. Der
Gaumen ist hoch und schmal, was mit dem Wachstum der Schadelknochen in Verbindung
gebracht wird. Haufig findet sich auch ein unterentwickelter Kehlkopf.

Wegen dieser Anomalien der Sprechorgane zeigen Kindern mit Down-Syndrom auch
Schwierigkeiten bei der Atmung, die mit der allgemeinen Anfalligkeit des respiratorischen
Traktes, mit Pneumatisationsanomalien der verschiedenen Nebenhdhlen, mit Hypertrophien
der Mandeln und Polypen und mit der typisch kleinen, kurzen und breiten Nasenform
zusammenhangen (vgl. Rondal, 1995; Perera et al., 1999). Kinder mit Down-Syndrom sind
besonders haufig von Infektionen der oberen Luftwege betroffen. Die meisten Kinder mit
Down-Syndrom leiden vor allem im Kleinkindalter unter Bronchitis, Pneumonie oder unter
chronischem Schnupfen wie Rhinitis und/oder Sinusitis. Auch einige Hauterkrankungen
treten vermehrt auf; oft ist die Haut auffallend trocken und bedarf einer angepassten Pflege.
Einige Kinder mit Down-Syndrom leiden an angeborenen Herzfehlern. Im Vergleich zu
nichtbehinderten Kindern besteht bei Kindern mit Down-Syndrom ein hoheres Risiko, an
Leuké&mie zu erkranken (Henao et. al., 2003).

Aufgrund der Funktionsbeeintrdchtigungen der Sprechorgane, hypotoniebedingter
motorischer Unzulanglichkeiten und kognitiver Beeintrachtigungen zeigen Kinder mit Down-
Syndrom Schwierigkeiten im praverbalen, sozial-kommunikativen Verhalten, im verbalen
Kommunikationsverhalten sowie in der Ausdifferenzierung sprachlicher Fahigkeiten (vgl.
Henao et al., 2003). Es kommt haufig zu einer mangelhaften Verstandlichkeit der Sprache.
Schon seit der vorsprachlichen Phase fallen Kinder mit Down-Syndrom durch eine insgesamt

reduzierte Aktivitdt in der Kommunikation auf. In den ersten Monaten zeigen sie
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Schwierigkeiten beim Saugen und Schlucken, sie weinen und schreien seltener, werden als
auffallig still, brav und teilnahmslos geschildert, schlafen viel, beginnen spat und selten zu
lacheln und zeigen seltener Winsche nach Kontakt. Normalerweise fangt der erste
Blickkontakt mit der Mutter zwischen der siebten und der achten Woche nach der Geburt an.
Kinder mit Down-Syndrom zeigen weniger Interesse bei visuellem Kontakt und haben
Schwierigkeiten, ihre Aufmerksamkeit auf ein Objekt oder auf eine Person zu richten (vgl.
Lambert und Rondal, 1982, 99; zitiert von Henao et al., 2003).

Die Fahigkeit von Eigen- und Fremdnachahmung ist verzdgert. Im Vergleich mit
nichtbehinderten Kindern benutzen Kinder mit Down-Syndrom mehr Gesten und weniger
Vokalisationen, um zu kommunizieren (vgl. Buckley, 1986). Die Entwicklung des Lallens
beginnt nicht nur verspatet, die Variationen sind auch geringer und die
Bewegungsvorstellungen beim Lallen bleiben ungenauer, was moglicherweise auch mit den
spateren Artikulationsschwierigkeiten in Zusammenhang steht. Es ist wichtig, dass Kinder
mit Down-Syndrom seit ihrer Geburt in ihrer nicht verbalen Kommunikation stimuliert werden,
damit sie eine bessere Entwicklung ihres Sprechens erreichen kénnen (Mundy, Sigman,
Kasari & Yirmiya, 1988, 247).

3.3.2 Entwicklung des Sprechens: Artikulation und Stimmstoérung

Insbesondere das Sprechen ist bei Kindern mit Down-Syndrom deutlich verzégert. Schmid
(1987) und Miller (2001) stellen fest, dass nicht nur die geistige Retardierung des Kindes mit
Down-Syndrom die Aufnahmefahigkeit fur das Gesprochene (rezeptive Sprachentwicklung)
sowie die Fahigkeit, sich in Wort oder Satz auszudricken (motorische Sprachentwicklung)
beeinflusst, sondern auch das verminderte Ho6rvermdégen und die Anomalien der
Sprechorgane assoziierte Faktoren sind, welche die Sprechentwicklung beeintrachtigen.

Der Beginn, erste Worter zu sprechen, ist verspatet, der Aufbau des Wortschatzes erfolgt oft
sehr verlangsamt. Nach Rondal (1995) ist die Sprechentwicklung durch extreme
Heterogenitat zwischen den Kindern, im Hinblick auf die Entwicklungsgeschwindigkeit,
gekennzeichnet. Wahrend einzelne Kinder mit Down-Syndrom ihre ersten Worter mit 19
Monaten sprechen, bendtigen einige daflr sieben Jahre. Entsprechend gibt es Kinder mit
Down-Syndrom, die die ersten Worter bereits im Alter von 18 Monaten kombinieren,
wahrend andere erst im Schulalter mit ersten Wortkombinationen beginnen. Trotzdem
fangen die meisten Kinder mit Down-Syndrom an, ihre ersten Worte zwischen 19 und 24
Monaten zu sprechen, und erste Wortkombinationen werden zwischen 31 und 40 Monaten
produziert. Wahrend dieser Zeit versuchen Kinder mit Down-Syndrom, verbale

Kommunikation mit den Erwachsenen aufzubauen. Trotzdem tritt das Sprechen erster
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kleiner Satze bei Kindern mit Down-Syndrom zwischen drei und vier Jahren auf.
Untersuchungen bei Kindern mit Down-Syndrom zwischen funf und acht Jahren haben
gezeigt, dass nur die Halfte der Stichprobe dieser Untersuchung ganze Satze auszudricken
konnte. Die andere Halfte hat sich nur mit Satze im Telegrammstil ausgedrtickt (vgl. Henao,
et al., 2003).

Die syndromspezifischen Sprechprobleme bei der Artikulation sind vielfaltig und
multifaktoriell bedingt. Die Artikulationsschwierigkeiten fihren dazu, dass die Sprache von
Kindern und Jugendlichen mit Down-Syndrom haufig schlecht verstandlich ist (vgl. Rondal,
1995, vgl. Wilken, 2000; Buckley, 1993).

Bei den auftretenden Artikulationsstérungen finden sich alle Formen von Fehlleistungen. Ein
spezielles Problem beim Down-Syndrom stellt die Lautbildung dar, wobei sich immer wieder
zeigt, dass Kinder mit Down-Syndrom nur verzdgert oder unvollstandig in der Lage sind,
gewisse Laute zu bilden (vgl. Schmid, 1987). Sie lassen manche Buchstaben oder Silben
aus oder ersetzen einzelne Konsonanten durch andere. So zeigen sich bei der
Konsonantenbildung (g, k, t, d, n, |I) starkere Zungen-Gaumenkontakte und es treten
zwischen den einzelnen Konsonanten sowohl l&ngere Verschlusszeiten als auch langere
Ubergangszeiten auf. Johansson stellt fest, dass die Kinder seltener die dental-alveolare
Position fiir die Lautbildung benutzen und dass das Sprechen ein Uberwiegen der velaren,
pharyngalen und glottalen Artikulation zeigt (1996, zitiert nach Wilken, 2000, 79). Haufig ist
auch eine Nivellierung der Unterschiede bei der Vokalbildung festzustellen. Zudem werden
Vokale kurzer gesprochen, wahrend Verschlusslaute eine verlangerte und ungenaue Bildung
aufweisen. Eine Klassifizierung der verschiedenen Artikulationsfehler ergab, dass oft
ungewodhnliche Ersatzlaute gebildet werden, die keine deutliche Systematik erkennen lassen.
Ein besonderes Problem ist auch darin zu sehen, dass zwar Laute isoliert oft richtig
gesprochen werden konnen und auch einzelne Worter meistens weniger Schwierigkeiten
bereiten, aber das Sprechen im Zusammenhang mit Satzen oftmals unverstandlich wird.
Kinder mit Down-Syndrom weisen besondere Schwachen im phonologischen Bereich auf. In
der Literatur wird auf die hochgradigen Stérungen und Ausfalle bei der Artikulationsbildung
von Kindern mit Down-Syndrom hingewiesen. Offensichtlich ist der Anteil der
Artikulationsstérungen beim Down-Syndrom erheblich hoéher als bei anderen geistig
Behinderten (Buckley, 1993a). Es muss auch berucksichtigt werden, dass einige Kinder mit
Down-Syndrom zwar die fur die ersten zwei Lebensjahre typischen Sequenzen der
phonologischen und linguistischen Entwicklung durchlaufen, jedoch eine erhebliche zeitliche
Verzoégerung zeigen. Die Ursachen fur die Artikulationsstdrungen werden in den vielfaltigen
orofazialen Beeintrachtigungen, in den hypotoniebedingten motorischen Unzulanglichkeiten
und im eingeschrankten Horvermdgen gesehen; zudem féllt ein Ausgleichen dieser

Schwierigkeiten aufgrund der geistigen Behinderung schwerer (vgl. Wilken, 2000, 79).
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Auch das Auftreten von Redefluss-Stérungen bei geistig Behinderten ist im Vergleich zu
.Regel-Kinder” deutlich erhéht, und beim Down-Syndrom demgegeniber nochmals
verdoppelt. Stérungen des Sprech-Rhythmus, wie abgehackte, stockende, unregelmafige,
und stoRartige Redeweise, Verzégerungen, Wiederholungen und Uberhastetes Sprechen,
finden sich bei Kindern mit Down-Syndrom gehauft.

Beim Down-Syndrom sind auch haufig Stimmstérungen festzustellen, Veranderungen der
Stimme sind oftmals auffallig. Hiervon Betroffene haben eine heisere und undeutliche
Stimme. Sie wird als tief, rau, guttural, heiser, gepresst, hastig, laut, kaum moduliert und
monoton, mit verringertem Stimmumfang, herabgesetzter Grundfrequenz in der
Sprechstimme und teilweise mit auffalliger Langsamkeit beim Aussprechen von Phonemen
wahrgenommen. Haufig findet sich auch die Annahme einer Schilddriseninsuffizienz, welche
die genannten Stimmstorungen hervorrufen soll, auch kann eine falsche Atemtechnik
mitverantwortlich sein (vgl. Schmid, 1987).

Bei Kindern mit Down-Syndrom ist noch das Risiko fir das Stottern deutlich erhoéht. Ein
Ausloser des Stotterns ist nicht festzustellen, es sind aber mehrere Ursachen anzunehmen,
die ungtinstig zusammenwirken. Trotzdem stellt Wilken (2000) fest, dass einerseits durch
eine verzogerte Myelisation der kortikalen Bereiche des Gehirns das haufige Auftreten von
Stottern beim Down-Syndrom begriundet wird, andererseits wird betont, dass sich die
organischen Schwachen durch Hinzutreten von psychischen Faktoren verstarken.

Im Allgemeinen verlauft die Sprachentwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom &hnlich wie
bei Regelkindern, obwohl sie bei ersteren verlangsamt ist. Del Barrio (1997; zitiert von
Henao et al., 2003) behauptet, dass der Entwicklungsprozess der Sprache bei Kindern mit
Down-Syndrom wie der Sprachentwicklung bei nicht behinderten Kindern zum Teil verzogert
ist, jedoch anders verlauft. Sie lernen anders und bendtigen mehr Zeit und eine spezielle
Didaktik, um die Sprache zu entwickeln. Typisch ist es dennoch, dass Kinder mit Down-
Syndrom Schwierigkeiten beim Gebrauch der rezeptiven und expressiven Sprache zeigen.
Deswegen ist die Sprachentwicklung einer der Bereiche, bei denen Kinder mit Down-

Syndrom am meisten beeintrachtigt sind.

3.3.3 Kommunikativ-pragmatische Fahigkeiten: Grammatik und Pragmatik

Der Einstieg in die produktive Sprache erfolgt in den meisten Fallen deutlich verspatet und
auch der weitere Wortschatz- und Grammatikerwerb verlguft mit verminderter
Geschwindigkeit. Viele Kinder mit Down-Syndrom haben Schwierigkeiten beim Erwerb von
Satzbau und Grammatik (vgl. Wilken, 2000, 80; Buckley, 1993b, 70). Die Sprache mutet

durch viele Auslassungen vor allem grammatischer Funktionsworter und Hilfs- Modalverben
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im Telegramm-Stil an. Der richtige Gebrauch von Artikeln, Prapositionen, Hilfsverben oder
Zeitformen ist haufig eingeschrankt und Nebensatze werden eher selten gebildet (vgl.
Chapman et al., 1998).

Henao et al. (2003) haben festgestellt, dass vierjahrige Kinder mit Down-Syndrom eine
telegraphische Sprache zeigen, die durch das Fehlen von Adjektiven, Artikeln,
Prapositionen, Adverbien, Konjunktionen und unangemessen gebrauchten Zeitformen des
Verbs beim Satzbau charakterisiert ist. Wegen ihrer Schwierigkeiten beim Lernen der
Grammatik benutzen Kinder mit Down-Syndrom in ihrer Aussprache einen einfachen
grammatikalischen Satzbau. Die besonderen Schwierigkeiten, die Grammatik ihrer
Muttersprache zu erwerben, spiegeln sich auch in den defizitaren Narrationsleistungen der
Kinder mit Down-Syndrom wider. So nutzen sie selten textgrammatische Mittel wie
Pronomina oder satzverbindende Konjunktionen, um eine Nacherzahlung koharent und fir
den Zuhorer verstandlich zu gestalten, wahrend ihnen das Erfassen und Wiedergeben der
relevanten Inhalte keine Mihe bereitet.

Oft mochten sie etwas mitteilen doch wenn sie dann nicht verstanden werden, kann das zu
einem frustrierenden Abbruch des Gesprachs filhren. Daneben kann auch ein
unzureichendes Verstandnis fur die Bedeutung von Mitteilungen und Fragen gegeben sein,
vor allem, wenn der Kontext nicht deutlich ist.

Obwohl die rezeptiven Fahigkeiten im Verhaltnis zu den expressiven Fahigkeiten
verhaltnismaRig weit entwickelt sind (Wendeler, 1988; zitiert nach Rondal, 1995, 4), zeigen
Kinder mit Down-Syndrom oftmals Einschrankungen beim Verstandnis langerer Aussagen
und schwieriger grammatischer Strukturen (z.B. Passivsatze) (vgl. Wilken, 2000). Bei vielen
Kindern mit Down-Syndrom sind die sprachproduktiven Fahigkeiten im Vergleich zum
Sprachverstandnis jedoch deutlich schwacher ausgepragt. Bei einigen Kindern unter drei
Jahren scheint zumindest die rezeptive sprachliche Entwicklung noch relativ parallel zur
allgemeinen mentalen Entwicklung zu verlaufen. Danach klafft die Schere auseinander, d.h.
die sprachlichen Fahigkeiten fallen hinter die allgemeinen kognitiven Leistungen zurtick (vgl.
Rondal, 1995).

Im syntaktischen und pragmatischen Bereich sind meist eine Einengung des Wortschatzes,
dysgrammatische Formen und syntaktische Fehler festzustellen. Trotzdem sind die formal-
linguistischen Fahigkeiten von Kindern mit Down-Syndrom im Vergleich zu ihren
pragmatischen Fahigkeiten besonders gravierend eingeschrankt. Sie haben weniger
Vokabeln zur Verfugung und bauen ihren Wortschatz langsamer auf als nichtbehinderten
Kinder. Meistens liegt eine erhebliche Beeintrachtigung des Wortschatzes vor, und viele
Kinder sprechen in Ein-Wort-Satzen oder in wenig gegliederten Mehr-Wort-Satzen (vgl.
Wilken, 2000; Buckley, 1993b). Es fallt ihnen schwer, zwei Worter zu verbinden und

erkenntnismalige Bedeutungstrennungen von Objekt und Handlung vorzunehmen. Schmid
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(1987) stellt fest, dass der Wortschatz der Kinder mit Down-Syndrom sich nur langsam
erweitert, wobei die sich Wortentwicklungsphase oft Uber Jahre erstreckt. An den
verzdgerten Gebrauch der Worter schlief3t sich der unvollstdndige und langsame Gebrauch
von Séatzen an. Selbst wenn Séatze gebildet werden, bleiben die AuBerungen kiirzer und
morphologisch sowie syntaktisch einfacher als bei nichtbehinderten Kindern (vgl. Rondal,
1995). So kdnnen meist einfache Satze richtig gebildet werden, selten jedoch Nebensatze.
Im Gegensatz zu den deutlich eingeschrankten sprachlich-linguistischen Fahigkeiten stellen
die kommunikativ-pragmatischen Fahigkeiten der Kinder mit Down-Syndrom eine relative
Starke dar. Kinder mit Down-Syndrom vermogen, selbst wenn sie sich im Ein- bis
Zweiwortstadium befinden, gut mit anderen Menschen zu kommunizieren. lhre formal-
sprachlichen Beeintrachtigungen kompensieren sie dabei durch einen vermehrten Einsatz
von Gesten, Mimik und Korperhaltung (vgl. Wilken, 2000). Besonders beeindruckt der
intensive Gestengebrauch. In Studien kommunizieren Kinder mit Down-Syndrom in den
frihen Phasen des Spracherwerbs deutlich starker Uber Gesten, obwohl einige
kommunikative Reaktionen, wie z.B. das Lacheln wahrend der friihen Mutter-Kind-Interaktion
verspatet sind (Buckley, 1993a; Buckley et al., 2000; Mundy et al., 1988).

Die syndromspezifischen Probleme bei Kindern mit Down-Syndrom kdnnen abgemildert
werden, wenn sie rechtzeitig eine entsprechende therapeutische und padagogische
Behandlung erhalten. Zu diesem Zweck sollten altersgemafe sprachliche Lernsituationen
auf solche Weise strukturiert und gestaltet werden, dass ihre kommunikative Relevanz sowie
der individuelle Lebensbezug fur den Lernenden zum Tragen kommen.

Da die vorliegende Arbeit sich hauptsachlich mit der Entwicklung des Lesen- und
Schreibenlernens bei Kindern mit Down-Syndrom beschéaftigt, wird diese Fahigkeit im

nachsten Punkt ausfuhrlich erlautert.

3.4 Lesen und Schreiben bei Kindern mit Down-Syndrom

Die Aneignung des Lesens und Schreibens spielt eine wesentliche Rolle fir die Integration
des Individuums in die Gesellschaft. Ein moderner Mensch ist permanent gezwungen,
Information lesend zu gewinnen. Gibson & Levin (1980, 18) betrachten das Lesen als ,einen
aktiven Prozess, der durch den Leser in mehreren Hinsichten selbst gesteuert wird, und der
verschiedenen Zwecken dient“. Lesen heil’t, Information aus Texten zu entnehmen, indem
nicht nur geschriebene Zeichen als Laute dekodiert, sondern auch Bilder, Diagramme,
graphische Darstellungen, illustrierte Anweisungen und tagliche Situationen interpretiert
werden. Dennoch stellt Melvin (1979, 281) fest: ,children come to the reading process with
diverse backgrounds of knowledge and understanding, and can be expected to approach the

reading process in different ways. “
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Herkdmmlich wurde angenommen, dass Menschen mit Down-Syndrom das Lesen und
Schreiben nicht lernen kénnen. Jene, die es dennoch erreicht hatten, galten friher als eine
Ausnahme in der Gesellschaft (Henao et al., 2003; Troncoso & Del Cerro, 1991; Oelwein,
1998). Ein wesentlicher Grund lag darin, dass Menschen mit Down-Syndrom den
erforderlichen Intelligenzquotienten nicht nachweisen konnten und dadurch Schwierigkeiten
bei der Entwicklung der gesprochenen Sprache zeigten. Aulerdem wurde friher gedacht,
dass Kinder mit Down-Syndrom das phonologische Bewusstsein — eine grundsatzliche
Bedingung, um das Lesen und das Schreiben zu lernen — nicht im Alter von sechs Jahren,
sondern erst mit 14 Jahren entwickeln konnten (vgl. Hodapp et al., 1999, 129). Dennoch
haben einige Wissenschaftler nachgewiesen, dass fir das Lesen- und Schreibenlernen von
Kindern mit Down-Syndrom folgende Bedingungen gegeben sein mussen (Troncoso & Del
Cerro, 1991; Bower & Hayes, 1993; Buckley & Bird, 1993; Bird et al., 2001; Oelwein, 1998;
Buckley, 2001; Byrne et al., 2002; Henao et al., 2003):

e Ein Niveau der Aufmerksamkeit, das geeignet ist, die Konzentration fiir einige
Minuten zu erhalten.

e Ein Niveau des Kurzzeitgedachtnisses, das es erlaubt, die Information im Gehirn fir
einige Sekunden zu behalten. Diese Ebene soll durch eine gezielte Intervention
verbessert werden.

e Ein Niveau des Sprachverstandnisses, das auf 50 Woértern basiert.

e Ein Niveau des Sprachfertigkeit, das nicht unbedingt mindlich sein muss; es kann
auch mittels Gesten oder Zeichen kommuniziert werden.

e Ein Niveau visueller Unterscheidungsfahigkeit, zur Distinktion von verschiedenen
Bildern

¢ Ein Niveau akustischer Unterscheidungsfahigkeit zur Distinktion von verschiedenen
Woértern

e Das Kind soll bestimmte kurze Anweisungen befolgen kénnen, z.B. ,gib“ ,nimm®

,setz dich®.

Es wurde lange Zeit angenommen, dass die meisten Kinder und Jugendlichen mit Down-
Syndrom einige der oben genannten Bedingungen nicht erfullen konnten. Erst in den letzten
20 Jahren hat sich die Forschung in Bezug auf das Lesenlernen bei Kindern mit Down-
Syndrom entwickelt (Buckley in Grof3britannien, 1986; Oelwein in den Vereinigten Staaten,
1998; Troncoso, M. et al. in Spanien, 1991; Wilken in Deutschland, 2000; Henao, A. et al. in
Kolumbien, 2003). Wissenschaftler haben Folgendes nachgewiesen: , ...that learning to read

and the activity of reading accelerates children’s development of memory skills and their
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acquisition of language knowledge“(Bird et al., 2001, 1). In den 80er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts fing Buckley, eine Professorin an der Universitat Portsmouth und
Leiterin des Rehabilitationszentrums Sarah Duffen in GroRbritannien, mit ihren Mitarbeitern
an, den Prozess des Lesens und Schreibens bei Kindern mit Down-Syndrom zu erforschen.
Das Forschungsteam dokumentierte, dass die unterwiesenen Kinder mit Down-Syndrom
schon mit 30 Monaten fahig waren, Woérter zu erkennen. Durch das Fruhlesen verbesserten
diese Kinder ihre Sprachfahigkeiten und ihre kognitive Entwicklung. Buckley und ihre
Mitarbeiter kamen zu dem Schluss, dass Kinder mit Down-Syndrom das Lesen und
Schreiben lernen kénnen. Hierzu benétigen sie aber ein rechtzeitiges Friuhférderprogramm
und bestimmte Didaktiken und Methoden, um den Lernprozess zu erleichtern.

Buckley et al. (1986) haben die Sprachentwicklung und Lesefahigkeiten bei Kindern mit
Down-Syndrom beschrieben und behaupten, je friher mit dem Prozess des Lesens- und
Schreibens begonnen werde, desto hoher sei die Chance, dass die Kinder ihre
Sprachkompetenzen entwickeln und verbessern. Sie stellten auch fest, ,...all children with
Down’s syndrome need and will benefit from specific language teaching. Ideally, this
teaching should begin in the first few months of life and continue into adulthood” (Buckley et
al., 1986, iv). Auch wenn Kinder mit Down-Syndrom keine Frihférderung bekommen haben,
kénnen sie noch bis ins jugendliche Alter hinein ihre Fahigkeiten in der Sprachentwicklung
und ihre Fahigkeiten im Lesen und Schreiben verbessern.

Bis heute gibt es wenige systematische und empirische Datenerhebungen Uber den Prozess
des Lesenlernens bei Kindern mit Down-Syndrom. Byrne, MacDonald und Buckley (2002,
515) haben in einer Langsschnittstudie nachgewiesen, dass Kinder mit Down-Syndrom
zahlreiche Fortschritte beim Lesenlernen machen kénnen. |hre Studie dokumentiert die
Fortschritte, die die Kinder im Bereich des Lesenlernens, in der Sprachentwicklung und im
Kurzzeit-Gedachtnis in zwei Jahren erreicht hatten; daneben wurde angestrebt, die
Beziehung zwischen den oben genannten Niveaus zu untersuchen. Die Ergebnisse zeigten,
dass Kinder mit Down-Syndrom, trotz der Mangel ihres Kurzzeit-Gedachtnisses, relativ
schnell einfache Woérter lesen lernen konnten.

Kroeger und Nelson (2006) behandeln in einer Einzelfallstudie die Vorteile eines friihzeitigen
Interventionsprogramms im Falle eines Kindes, bei dem gleichzeitig ein Down-Syndrom und
Autismus diagnostiziert wurde. Ziel dieser Untersuchung war es festzustellen, ob durch ein
Sprachprogramm die mundliche Sprachfertigkeit gesteigert werden konnte. Die Ergebnisse
zeigten, dass das Kind wahrend der neunmonatigen Langsschnittstudie seine mundliche
Sprachfertigkeit verbessert hatte.

In einer kurzen Langsschnittstudie berichtet Buckley (2001) Uber die Vorteile eines
Leseprogramms fur die sprachliche und kognitive Entwicklung von Kindern mit Down-

Syndrom. lhre Untersuchung von 2001 flhrte zu dem Ergebnis, dass Kinder mit Down-
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Syndrom, die am Leseprogramm teilgenommen hatten, nach vier Jahren Fortschritte in
ihrem Sprachverstandnis, sowohl hinsichtlich des Vokabulars als auch hinsichtlich der
Grammatik, vorweisen konnten. Auch konnten sie ihr Kurzzeitgedachtnis, sowohl im
auditiven wie auch im visuellen Bereich, verbessern. Buckley (2001) stellte fest, dass ca. 60
bis 70%. der Kinder und Jugendlichen mit Down-Syndrom sich das Lesen und Schreiben
aneignen koénnen und dass sie die gleichen Phasen des Schriftspracherwerbs
(logographemische, alphabetische, orthographische) wie Regelkinder durchlaufen kénnen.
Byrne, Buckley, MacDonald und Bird (1995) haben in einer Vergleichsstudie die Beziehung
zwischen Sprachentwicklung, Gedachtnis und Fahigkeit zum Lesen und Schreiben von 24
Kindern mit Down-Syndrom, die in einer Regelgrundschule integriert wurden, verglichen. Ziel
dieser Studie war es, die kognitive Strategie zu untersuchen, die die Kinder mit Down-
Syndrom verfolgten, um das Lesen zu lernen. Diese Studie bildete den ersten Teil einer
Langsschnitt-Untersuchung, in der die Kinder mit Down-Syndrom mit Regelkindern gleichen
Alters verglichen wurden. Obwohl Kinder mit Down-Syndrom eine geringere Leistung im
Bereich des Lesens und Schreibens zeigten, wies die Studie nach, dass sie beim Lesen die
gleiche Strategie (logographemische, alphabetische und orthographische) wie die
Regelkinder verfolgten. AulRerdem fand diese Studie heraus, dass die meisten Kinder mit
Down-Syndrom visuelle Lerntypen sind und dass sie in manchen Fallen die geschriebene
Sprache eher lernen konnten als die gesprochene Sprache. Insofern behaupten auch
Buckley und Bird (1993), dass folgender Faktor fur den Lehrprozess des Lesens bei Kindern
mit Down-Syndrom von Bedeutung ist: Stimulierung durch eine frihzeitliche Férderung des
auditiven  Kurzzeitgedachtnisses, des visuellen Arbeitsgedachtnisses und der
Sprachentwicklung.

Laws, MacDonald, Buckley und Broadley (1995) haben in einer Studie 14 Kinder zwischen
acht und 14 Jahren (drei Jungen und elf Madchen) untersucht. Ziel dieser Untersuchung war
die Verbesserung des Kurzzeitgedachtnisses mittels Stimulierung durch visuelle und
akustische Reize. Die Ergebnisse dieser Untersuchung haben gezeigt, dass die Stimulierung
des Kurzzeitgedachtnisses, des abstrakt-logischen Denkens, der Nutzung von Symbolen,
Piktogrammen und Bildern, sehr foérderlich war, um das Behalten der Information im
Kurzzeitgedachtnis der Kinder und Jugendlichen mit Down-Syndrom zu erleichtern. Aufgrund
ihrer visuellen Fahigkeiten lernen Kinder mit Down-Syndrom durch den Einsatz von
Computern, Bilderblichern und Symbolen leichter das Lesen als mit klassischen
Lernmethoden.

Die Untersuchung von Buckley et al. (1986, 11) ,...suggests that their visual memory (for
things they see) is more effective than their auditory memory (for things they hear) and that

they find it easier to produce gestures than words to express themselves®.
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Buckley und Bird (1993) stellten jedoch auch fest, dass nicht alle Kinder mit Down-Syndrom
gleichzeitig das Ziel des Lesens und Schreibens erreichten. Aufgrund ihrer individuellen
Merkmale bendtigten einige mehr Zeit daflr und andere erreichten nur ein geringeres Niveau
an Lese- und Schreibfahigkeit.

Laws, Buckley, Bird, MacDonald und Broadley (1995) haben 51 Kinder mit Down-Syndrom
zwischen acht und 14 Jahren untersucht. Ziel dieser Studie war es, festzustellen, welchen
Einfluss eine Foérderung im Hinblick auf das Lesevermdgen, auf die Sprachentwicklung und
auf die kognitive Entwicklung der Kinder hatte. Bei den 51 Kindern wurden Vor- und
Nachmessungen vorgenommen und die Ergebnisse zeigten deutlich Folgendes: Das
Lesenlernen spielte eine wichtige Rolle in der Sprachentwicklung des Individuums mit Down-
Syndrom, besonders hinsichtlich seiner visuellen und akustischen Wahrnehmung. Auch die
Stimulierung des Gedachtnisses wies eine enge Beziehung zur Sprachentwicklung und zur
Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeiten des Kindes mit Down-Syndrom auf.

AuRerdem haben Broadley, Buckley und MacDonald (1994) zwei Gruppen von Kindern unter
der Fragestellung verglichen, ob die Stimulierung des Kurzzeitgedachtnisses bei Kindern mit
Down-Syndrom nach einem Interventionsprogramm verbessert werden konnte. Eine Gruppe
erhielt das Interventionsprogramm, die andere nicht. Beide Gruppen wurden vor und nach
der Intervention bewertet. Die Gruppe, die am Interventionsprogramm teilgenommen hatte,
zeigte bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppe.

In einer anderen Studie zur Sprachproduktion hat auch Buckley (1999) zwodlf Jugendliche mit
Down-Syndrom im Alter von 13 bis 15 Jahren untersucht. Diese neun Monate andauernde
Studie erforschte ein bestimmtes Interventionsprogramm hinsichtlich seiner Effektivitat, die
morphologisch-syntaktische Fahigkeit der Jugendlichen zu verbessern. Die meisten
Jugendlichen mit Down-Syndrom zeigten Schwierigkeiten auf der grammatikalischen Ebene.
Demzufolge wiesen sie Mangel in der alphabetischen Phase auf. Buckley hat vorgeschlagen,
die zukunftigen Interventionsprogramme sollten so angelegt sein, dass sie die phonologische
und grammatikalische Ebene des Lesenlernens bei den Lernenden fordern.

Buckley (1993) Uuberprifte die Effektivitat einer Lehrmethode in einer einjahrigen
Untersuchung von zwoélf Jugendlichen mit Down-Syndrom. Sie wies nach, dass Jugendliche
mit Down-Syndrom Schwierigkeiten auch im Bereich der Grammatik und der Phonologie
hatten. Buckley (1993, 2001) hat vorgeschlagen, dass die Interventionsprogramme
mindestens ein Jahr dauern sollten, damit ein Prozess in Gang kommen kann, der sowohl
eine detaillierte Beobachtung der Kinder zuladsst als auch zeitlich deren Fortschritte
ermaoglicht.

Oelwein (1998), Lehrerin im Experimental Educational Unit, Child Development and Mental
Retardation Center an der Universitat von Washington, hat ein Leselernprogramm flir Kinder

mit Down-Syndrom entwickelt und angewendet, das sich mehr als zwanzig Jahre der
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Aufgabe gewidmet hat, diesen Kindern das Lesen beizubringen. Sie stellte fest, dass im
Durchschnitt Kinder mit Down-Syndrom erfolgreich lesen lernen kdnnen und auch die
Méglichkeit dazu haben sollten. Hierzu ist ihrer Auffassung nach ,eine padagogische
Umgebung (erforderlich), die auf die individuellen Bedurfnisse, Interessen und Fahigkeiten
zugeschnitten ist, (und so) kdnnen Kinder mit Down-Syndrom durch ein spezielles Programm
mit systematischer, hochst individueller Unterrichtung in der Tat sehr viel erlernen® (ebd.,
11). Wenn das Kind nicht lernen kénne, sei es der Fehler der erzieherischen Methode und
des Programms und nicht des Lehrers oder der Eltern. Oelwein betont stark die Mitwirkung
der Eltern am Erziehungsprozess ihres Kindes hinsichtlich der Aneignung der
Lesekompetenz, aufgrund dessen sollten Lehrer und Eltern bei der Entwicklung der
individuellen Leselernziele des Kindes mit Down-Syndrom zusammenarbeiten (vgl. Oelwein,
1998, 9).

Aus dem spanischsprachigen Raum ist die Forschergruppe von Troncoso und Del Cerro
(1991) aus der Universitat von Kantabrien in Spanien zu nennen, die auch in den 80er
Jahren des letzten Jahrhunderts den Leselernprozess bei Kindern mit Down-Syndrom
dokumentiert hat. Ihre Untersuchungsergebnisse zeigten: Je friher der Leselernprozess bei
den Kindern begann, desto groRere Fortschritte erreichten diese in ihrer ganzen
Entwicklung. Nach Troncoso und Del Cerro (1991) soll man nicht warten, bis das Kind sechs
Jahre alt wird und die gesprochene Sprache schon beherrscht, sondern kann schon vorher
ein Leselernprogramm bei Kindern mit Down-Syndrom beginnen (1991, 91). Aus diesem
Grunde hat diese spanischsprachige Forschergruppe ihre Intervention bei Kindern zwischen
zwei und drei Jahren angefangen.

Aus Kolumbien ist die Forschergruppe von Henao, Ramirez & Giraldo (2003) von der
Universidad de Antioquia anzufuhren. Diese hat ein Lese- und Schreiblernprogramm
entwickelt, um die kommunikativen Fahigkeiten des Kindes mit Down-Syndrom zu entfalten.
lhre Erfahrungen haben gezeigt, dass durch den Einsatz dieses Programms die
Aufmerksamkeit von Kindern mit Down-Syndrom erhoht wurde und gleichzeitig ihre
Konzentrationsmangel herabgesetzt werden konnten.

Beide spanischsprachigen Forschergruppen, sowohl diejenige aus Spanien wie diejenige
aus Kolumbien, beriicksichtigten folgende Voraussetzungen, die flr das Schreibenlernen
gegeben sein missten: die Beherrschung der Kérperschemata, die rdumliche Orientierung,
die raumliche Anordnung, die grapho-motorischen Koordinierung und die Entwicklung des
Symbolverstandnisses.

Henao et al. (2003) behaupten, dass beide Fahigkeiten, das Lesen und das Schreiben,
parallel gelernt werden missen, damit das Kind das alphabetische Phase und eine integrale

Entwicklung erreicht werden kann.
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Wahrend der 70er Jahre begann in Deutschland eine Diskussion zur didaktischen
Konzeption und zum Aufbau eines Leselehrgangs flr Schiler mit einer geistigen
Behinderung, die aber die Voraussetzungen mitbrachten, das Lesen erlernen zu kénnen.
Dieser Vorschlag wurde in den Richtlinien fur die Sonderschulen in einigen Bundeslandern
berlcksichtigt (vgl. Zielniok, 1984, 1). Hublow und Wohigehagen (1978) fingen den
Leselernprozess bei Kindern mit einer geistigen Behinderung an. Sie erarbeiteten einen
Vorschlag fur die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Eltern auf der Grundlage eines
erweiterten Lesebegriffes. Obwohl nicht wissenschaftlich tberprift, erlangte diese Methode
als alternative padagogische und didaktische Konzeption Bedeutung hinsichtlich ihrer
Vermittlung des Leselernprozesses bei Schilern mit einer geistigen Behinderung. Diese
Methode betrachtet das Lesenlernen fliir Schiler mit einen geistigen Behinderung unter
einem erweiterten Gesichtspunkt, indem es den Beitrag der Eltern in diesem
Zusammenhang bewusst fordert.

Folgende sechs Stufen werden unterschieden:

e ,Situationslesen®: Unter Situationslesen werden Personen und Gegensténde in
bestimmten Situationen wahrgenommen, mit Erlebtem in Beziehung gebracht und
wiedererkannt. So entstehen Sinneswahrnehmungen, die auf neue Situationen

Ubertragen werden und zu Handlungsimpulsen flhren.

e Bilderlesen“: Unter Bilderlesen ist ein Lesevorgang zu verstehen, in dem die
Schiiler konkrete Abbildungen von Menschen, Tieren, Gegenstanden und Situationen
als Abbilder der Wirklichkeit erkennen, diese mit eigenen Erlebnissen in Beziehung
setzen, sie verstehen, deuten und gegebenenfalls die Aufforderung der Bilder in
Handlung umsetzen. Die Aufmerksamkeit richtet sich auf die Bilder. Ihr
Bedeutungsgehalt wird unmittelbar erfahren. Bilderreihen werden zu Ablaufen

zusammengesetzt und als Handlungsfolgen erkannt.

e Bildzeichen- und Symbollesen*: Beim Bildzeichen- bzw. Piktogrammlesen
erkennen die Schiler Bildzeichen bzw. Piktogramme als Teilabbilder und
Informationstrager und lernen diese aufgrund ihrer Form- und Farbgestaltung als
Orientierungs- und Handlungshilfen in Alltagssituationen einzusetzen. Die Farb- und
Formzeichen, die als Signale in vergleichbaren Situationen immer wieder auftreten
und stets dasselbe bedeuten, missen dekodiert werden. Die erkannte Bedeutung

bestimmt das Handeln.
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»Signalwortlesen”: Das Lesen von Signalwdrtern erfordert, dass Buchstaben- oder
Ziffernkombinationen ganzheitlich in ihrem Erscheinungsbild erfasst werden und ihre
Bedeutung assoziiert wird. Eine Assoziation zwischen dem Wort und seiner
Bedeutung wird hier durch die Merkmale Farbe, Gestaltung des Wortes und in der
Verbindung zu anderen Symbolen, Bildzeichen und sprachlichen Erklarungen erlangt.
Der Leser begegnet den Zeichen im Bereich des 6ffentlichen Lebens und sucht nach
ihren Bedeutungen. Er erkennt die Zeichen ganzheitlich und erschlief3t die Bedeutung
aus dem Sachzusammenhang, in dem sie auftreten, z.B. als Verbot, eine umzaunte

Flache zu betreten, als Toilettenbezeichnung usw.

»Ganzwortlesen”: Hierbei erfassen die Schiler das Wort immer noch ganzheitlich,
jedoch ftritt hierbei die Wortgestalt, d.h. Ober- und Unterlangen von Buchstaben und
inre  Anordnung, als bedeutendes Lesekriterium in den Vordergrund. Die
Wortgestalten werden als ganze Komplexe zunachst erfasst und den entsprechenden
Worten zugeordnet. Bei ahnlich aussehenden Wortern muissen Wortanfang,
Wortende oder einzelne Wortteile optisch unterschieden werden, z. B. Hans — Haus —
Gans usw. Der Leser erwartet nicht primar eine Sinnbedeutung, sondern eine

Wortklanggestalt, Gber die er den Sinn erfahrt.

»Schriftlesen®: Beim Schriftlesen kdnnen die Schuler selbststéandig Woérter und
Texte erfassen. Hier wird der Text von links nach rechts Zeile fir Zeile mit dem Auge
verfolgt. Der Lernende ist in der Lage, Lautzeichen (Buchstaben und
Buchstabengruppen) zu erkennen, in Klangfolgen (Laute, Silben, Worter)
umzusetzen und so gelesene Worter zu sprachlichen Aussagen (Satzen)
zusammenzufigen. In dieser Stufe kann der Schiler den Inhalt und den Sinn des
Gelesenen verstehen. Hierfiir ist Bedingung, dass die Schiler schon ein
phonologisches Bewusstsein entwickelt haben und die Entsprechung Graphem-

Phonem erkennen konnen.

Durch diese didaktische Methode gelang es letztlich, die Selbstandigkeit und Unabhangigkeit

der Schuler mit einer geistigen Behinderung zu erreichen.

In Deutschland stellte Wilken fest, dass bei Kindern mit Down-Syndrom mittels ,Frihlesen

mit Wortkarten“ ,eine besondere Moglichkeit zur Férderung des Spracherwerbs und der

sprachlichen Fahigkeiten fur Kinder, die nicht oder noch nicht sprechen®, besteht (1997, 8).

Auch Halder behauptete, dass durch das frihe Lesen Kinder mit Down-Syndrom friher zum

Sprechen gebracht werden kdnnten und durch die Leselbungen ihre Sprachentwicklung

beschleunigt und ihre Sprache verbessert wurde (vgl. 1996, 55).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Wissenschaftler deutlich betont haben,
dass fur das Lesen- und das Schreibenlernen bei Kindern mit Down-Syndrom folgende
Faktoren wesentlich sind: ein Fruhférderprogramm mit den Kindern zu beginnen, die
Mitwirkung der Eltern in den Lernprozess zu integrieren und die individuellen Fahigkeiten
jedes Kindes zu bertiicksichtigen. Die Entwicklung des phonologischen Bewusstseins ist
auch ein grundsatzlicher Aspekt fur den Erfolg des Lesens- und Schreibenlernens bei
Kindern mit geistigen Behinderungen. Aus diesem Grunde wird in dem folgenden Punkt

dieses Kapitels die phonologische Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom betrachtet.

3.5 Phonologische Entwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom

Seit den 70er Jahren wurde die Beziehung zwischen ‘phonologischem Bewusstsein® und
‘Fruhlesenlernen’ etabliert (vgl. Stahl & Murray, 1994, 221). Einige Wissenschaftler gehen
davon aus, dass die Voraussetzung fir den Beginn des Lesenlernens die Entwicklung des
phonologischen Bewusstseins ist (Coltheart, Curtis, Atkins & Haller, 1993; Liberman,
Shankweiler, Fisher & Carter, 1974; Liberman & Shankweiler, 1977). Andere Autoren
meinen, dass die Kinder beim Erlernen des Lesens und Schreibens eine Serie von Stadien
oder Phasen durchlaufen sollen und dass es fur diesen Lernprozess nicht unbedingt
notwendig sei, dass die Kinder bereits ein phonologisches Bewusstsein entwickelt haben.
Als Phasen dieses Lernprozesses werden genannt: die praliteral-symbolische, die
logographische, die alphabetische und die orthographische Phase (Frith, 1985; Ferreiro &
Teberosky, 1982; Jiménez, Rodrigo, Hernandez, 1999; Brigelmann, 1986; Glnther, 1989;
Schereer-Neuman, Valtin, 1993).

Snowling & Hulme (1994, 24) beschreiben die Entwicklung des phonologischen
Bewusstseins und definieren diesen Begriff folgendermalien: ,Phonological development
refers to the process by which children acquire and use the sound patterns of their native
language in communication. Phonological awareness refers to the ability to reflect upon the
sound structure of spoken words. It is a metalinguistic skill that emerges relatively late, once
much of the child’s language development is complete.” Demnach bezeichnet der Begriff des
,phonologischen Bewusstseins’ die Fahigkeit hinsichtlich der Aufnahme, der Verarbeitung,
des Abrufs und der Speicherung von sprachlichen Informationen Wissen Uber die lautliche
Struktur der Sprache heranzuziehen (vgl. Oakhill & Kyle, 2000, 152). Kinder missen sich
hierzu vom Bedeutungsinhalt der Sprache I6sen und begreifen, dass Satze aus Wortern,
Woérter aus Silben und Silben aus Lauten aufgebaut sind, dass manche Wérter langer und
andere kurzer sind. Sie mussen erfassen, welcher der erste Laut eines Wortes ist, wie es
endet und dass manche Worter sich reimen. Es werden hierbei zwei wesentliche Aspekte

unterschieden: Zum phonologischen Bewusstsein im weiteren Sinn gehort die Fahigkeit,
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Woérter in Silben zu zerlegen und Silben zu einem Wort zusammenzufligen. Phonologisches
Bewusstsein im engeren Sinn dagegen bezeichnet die Fahigkeit, Anlaute zu erkennen, aus
Lauten ein Wort zu bilden oder ein Wort in seine Laute zu zerlegen (vgl. Liberman,
Shankweiler, Fischer & Carter, 1974; Mann & Liberman, 1984; Major & Handford, 1998;
Burges & Lonigan, 1998; Yoop & Yoop, 2000).

Die alphabetischen schriftlichen Sprachen bauen auf der Entwicklung des phonologischen
Bewusstseins auf (vgl. Liberman et al., 1974, 202; Vellutino, Scanlon & Spearing, 1995, 77).
Fiur die Entwicklung des phonologischen Bewusstseins ist vorauszusetzen, dass das Kind
‘the cognitive ability’, “the short-term memory™ und “speech perception™ entwickelt hat (vgl.
Liberman et al., 1974; Coltheart; Curtis; Atkins & Haller, 1993; MacBride-Chang, 1995).
Trotzdem gibt es zahlreiche Studien, in denen nachgewiesen wurde, dass Kinder, die ein
Defizit in der kognitiven Entwicklung, im Kurzzeit-Gedachtnis oder in der Sprachentwicklung
aufweisen, es dennoch schaffen, das Lesen und Schreiben flir den alltaglichen Gebrauch zu
beherrschen (Baddely & Wilson, 1995; Cossu, Rossini & Marshall, 1993; Byrne, 1993;
Morton & Frith, 1993; Burt, Holm & Dodd 1999; Bird, Bishop & Freeman, 1995; Byrne &
Fielding-Barnsley, 1991; Byrne & Fielding-Barnsley, 1993; Guillon, 2000; Gathercole &
Baddeley, 1990; Seymour & Elder, 1986; Bishop & Robson, 1989; Bishop & Adams, 1990;
Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 1979; Sterne & Goswami, 2000). Dies ist der Fall bei
Kindern mit Down-Syndrom, die Schwierigkeiten bei der Entwicklung des phonologischen
Bewusstseins haben bzw. auch Probleme hinsichtlich des Erreichens der alphabetischen
Phase des Lesens- und Schreibens aufweisen (Cossu et al., 1993; Bertelson, 1993; Ryka,
1994; lacono, 1998).

Kay-Rainning et al. (2000) haben in einer Langsschnittstudie mit zwolf Down-Syndrom-
Kindern zwischen sechs und elf Jahren nachgewiesen, dass diese fiir das Lesenlernen die
logographische Strategie durchlaufen konnten. Diese Kinder konnten Worter und kurze
Satze durch die automatisierte visuelle Erkennung der Buchstaben lesen.

In einer Untersuchung mit 22 Down-Syndrom Kindern zwischen sechs und zehn Jahren
haben Cupples & lacono (2000) herausgefunden, dass das Friihlesenlernen eine positive
Auswirkung auf die Phonem-Unterscheidung durch die Kinder zeitigte. Dies war ein Grund
fur ihre Behauptung, dass der Leselernprozess bei Kindern mit Down-Syndrom qualitativ
anndhernd wie bei Regel-Kindern verlauft.

In einer Untersuchung mit 17 Kindern mit Down-Syndrom zwischen neun und 14 Jahren
haben Fletcher & Buckley (2002) herausgefunden, dass neun von siebzehn Kindern dieser
Studie ,the awareness of phoneme* erreicht hatten. Aufgrund der kleinen Stichprobe konnten
die Ergebnisse nicht verallgemeinert werden. Fletcher & Buckley (2002, 17) pladierten fur

weitere Forschungsvorhaben in diese Richtung.
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Verucci, Menghini und Vicari (2006) haben ebenfalls in einer explorativen Studie 17 Kinder
mit Down-Syndrom untersucht. Ziel war es, die Beziehung zwischen dem Lesenlernen und
dem phonologischen Bewusstsein bei Kindern mit Down-Syndrom zu erforschen. Die Kinder
zeigten deutliche Schwierigkeiten bei der Entwicklung des phonologischen Bewusstseins
(ebd. 477).

Stoel-Gammon (2001), Kennedy und Flynn (2003) beschreiben mdgliche Interventionen und
entwickeln Strategien zur Férderung des Lesen- und Schreibenlernens bei Down-Syndrom-
Kindern. Sie stellten fest, dass die phonologische Entwicklung bzw. die rezeptive und
expressive Sprache bei diesen Kindern aufgrund verschiedener Einflussfaktoren wie
kognitiven Beeintrachtigungen, Funktionsbeeintrachtigungen der Sprechorgane und
Schwerhdrigkeit verzdgert ist. Deswegen ist es wichtig, bei der Behandlung der Kinder nicht
nur die Stimulierung ihres phonologischen Bewusstseins zu verfolgen, sondern auch die
Entwicklung ihres Kurzzeit-Gedachtnisses und ihrer Sprache zu unterstiitzen. Die Forscher
stellten fest, dass durch die Anwendung von Piktogrammen nicht nur die Aufmerksamkeit,
die Motivation und die Sprachentwicklung des Kindes steigt, sondern auch die Mangel beim
auditiven Kurzzeit-Gedachtnis herabgesetzt werden (ebd. 107).

Obwohl es kaum Forschungen im Bereich der phonologischen Entwicklung bei Kindern mit
Down-Syndrom gibt, kamen die meisten Untersuchungen zum Thema ‘Lesen- und
Schreibenlernen bei Down-Syndrom-Kindern® zu dem Schluss, dass durch die Anwendung
von Pictures, Symbolen, Bilderblchern und Software der Aneignungsprozess des Lesens-
und Schreibens erleichtert werden kann. Im nachsten Kapitel sollen sowohl das Lese- und
Schreibférderprogramm dieser Untersuchung als auch das PCS (Picture Communication

Symbols) dargestellt werden.
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4 Anbahnung des Lesens und Schreibens durch PCS

41 Das Lese- und Schreib-Forderprogramm der vorliegenden

Untersuchung

Das Lese- und Schreib-Férderprogramm dieser Untersuchung basiert auf den
Empfehlungen, die das kolumbianische Erziehungsministerium fiir das Lesen und Schreiben
in der Grundschule definiert hat (Ministerio de Educacién, 2000).

Ziel dieses Lese- und Schreib-Férderprogramms war es erstens, die Entwicklung der
mundlichen Sprachproduktion zu férdern; zweitens, die raumliche Orientierung, die
Beherrschung des Koérperschemas, die raumliche Anordnung und die grapho-motorische
Koordinierung zu verbessern und drittens, die Kinder in den Aneignungsprozess des Lesens
und Schreibens einzufiihren.

Dieses Lese- und Schreib-Forderprogramm war in zwei Ebenen unterteilt, diese wurden

gleichzeitig mit den Kindern bearbeitet:

e a) die Ebene der Einstimmung, die die Kinder auf die eigentliche Arbeit
vorbereitet; diese beinhaltet die Stimulierung in den Bereichen: der miindlichen
Sprache durch auditive und vokalische Ubungen, der metalinguistischen
phonologischen Ebene, des linguistischen Bewusstseins durch auditive und visuelle
Silben- und Phonemsegmentierung und der rdumlichen Orientierung. Des Weiteren
gehdren zu dieser Ebene Aufgaben und Ubungen zur Beherrschung des

Korperschemas und zur Koordinierung der grapho-motorischen Ebene.

¢ b) die Ebene der Einfiihrung in das Lernen des Lesens und Schreibens umfasste in
dieser Reihenfolge die praliteral-symbolische, die logographemische und die
alphabetische Arbeitsphase. Wahrend dieser Phasen wurden die folgenden Themen

bearbeitet:

e 1. Die Schule (die Namen der Klassenkameraden, der Klassenraum und seine

Gegenstande, der Spielplatz, die Pause) und die Vokale (a, e, i, o, u).

e 2. Meine Familie und ich (die Eltern, die Geschwister, die GrofReltern und andere

Verwandte), der Buchstabe [m].
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Zur

3. Die Farben (gelb, blau, rot, griin) und der Buchstabe [p].

4. Meine Korperpflege und meine Gefuhle (Teile des Korpers, das Baden, meine

Lieblingstatigkeiten, wenn ich traurig, gllcklich oder witend bin) und der Buchstabe

[c].

5. Das Haus und andere Orte (die Teile eines Hauses, der Supermarkt, der Garten,

das Naturschutzgebiet, das Schwimmbad) und der Buchstabe [s].

6. Mein Lieblingsgericht (das Fruhstick, das Mittagessen, das Abendessen, Obst

und Gemuse) und der Buchstabe [n].

7. Die Tiere (die wilden Tiere, die Haustiere, die Vogel, die Sdugetiere, die Reptilen)
und der Buchstabe [b].

8. Die Wochentage (Montag, Dienstag, Mittwoch, Donnerstag, Freitag, Samstag,
Sonntag) und der Buchstabe [l].

9. Die Musikinstrumente (die Saiteninstrumente, die Blechblasinstrumente, die

Blasinstrumente, die Schlaginstrumente) und der Buchstabe [d].

10. Ubungen zur Lehre von Wortern mit zwei Silben, die die Buchstaben [m], [p],
[c], [s], [n], [b], [1], [d] und die Vokale (a, e, i, 0, u) beinhalten.

Unterstitzung der gesamten Entwicklung und zur Foérderung des Lese- und

Schreiblernprozesses wurden wahrend der ganzen Beschulung mit beiden Gruppen die

folgenden Tatigkeiten gelibt:

Tatigkeiten zum Erleben des eigenen Kdrpers durch gezielte Anregungen und Spiele
(Rutschen auf Bauch, Ricken, Knien, FiRen, Malen/Stempeln mit Fingern, Handen,
FuRen).

Tatigkeiten zur Férderung der Unterscheidungsfahigkeit: Lokalisierung von Reizen
auf dem Korper (z.B. wo liegt ein Gegenstand auf dem Korper?); wahrnehmen und
erkennen von zwei gleichzeitigen Reizen auf dem Korper (z.B. wo hat der Bleistift

dich angetippt?); wahrnehmen von einfachen Zeichnungen auf reizunempfindlichen
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Korperzonen wie Rlcken, Bauch, Oberschenkeln, Oberarm, und reizempfindlichen
Kdrperzonen wie Handen, Gesicht, Fulsohlen, Mund (z.B. Linien, Zick-Zack, Stern,
Buchstabe, Ziffer).

Tatigkeiten zur Sensibilisierung der BerlUhrungswahrnehmung und der
Unterscheidungsfahigkeit durch Hande und Finger (z.B. Fingerunterscheidung bei
Fingerspielen, Schmerz- und Temperaturwahrnehmung durch die Finger, Form- und

Grolenunterscheidung durch die Hande).

Tatigkeiten zur Anregung des Gleichgewichtsorgans (z.B. Auf-/Abbewegungen, Hin-
/Herbewegungen, Vor-/Zuriickbewegungen, Drehbewegungen, schnelle/langsame

Bewegungen, Bewegungen in verschiedenen Korperlagen).

Tatigkeiten zum Spuren von Druck/Zug auf die Gelenke (z.B. sich an
Stangen/Leitern/Gertuste hangen und herunterspringen, sich gegenseitig an
verschiedenen Korperteilen ziehen/schieben, auf stark federnden Unterlagen

hapfen).

Tatigkeiten zur Férderung bewussten An-/Entspannens von Muskeln (z.B. sich vollig
entspannen: einzelne Korperteile, ganzen Korper; Widerstand leisten gegen etwas:
z.B. Wand, Schrank, Ball, Partner).

Tatigkeiten zur Tiefenwahrnehmungen mit den Handen/Fingern machen (z.B.
Finger/Hande ziehen/stauchen; Fingerhakeln; Tasten dricken; Finger/Hande
massieren, reiben; Vibration mit Handen/Fingern spuren: aus

Lautsprecher/Trommel/Klangbausteinen, laufenden Motoren).
Tatigkeiten zum passiven Bewegen des Kindes: an der Hand flhren,
Bein/Kopf/Rumpf in bestimmter Folge bewegen (z.B. als ,Marionette, ,Puppe®,

.Verletzter®).

Tatigkeiten zum Nachahmen von Bewegungen: Nachahmen von Posen/Bewegungen

in verschiedenen Positionen; Partner-/Gruppenspiele; Spiele vor dem Spiegel.

Tatigkeiten zum Wahrnehmen der Umgebung als ,Raum®: sich im Raum bewegen

(frei, nach Musik, alleine/in der Gruppe, in verschiedenen Bewegungsarten, mit
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verschiedenen Zielen, mit offenen/geschlossenen Augen); Punkte und Bewegungen
im Raum wahrnehmen und verfolgen (etwas sehen und hinlaufen, neben einem
bewegten Gegenstand herlaufen, mit dem ausgestreckten Finger kontinuierlich eine
Bewegung verfolgen, nur mit den Augen einer Bewegung folgen —einem Auto, Ball,
Finger, Lichtkegel einer Taschenlampe); Korperseiten wahrnehmen und als Richtung
in den Raum Ubertragen (beim Balancieren Gegenstande auf beiden Seiten
aufnehmen, abwechselnd rechts/links klatschen/hipfen, mit Hand/Ful3/Blick
anzeigen, wo man hingehen will, bewusst die Korpermittellinie mit

Armen/Beinen/Augen kreuzen.

Tatigkeiten zur Orientierung und mit allen Sinnen erschlieflen: durch Tasten und
Bewegen (Tastwande gestalten und sich an ihnen entlangtasten, trotz geschlossener
Augen oben und unten unterscheiden); mit der Nase verschiedene ,Duftquellen®
erschnuppern; mit den Ohren verschiedene Gerduschquellen finden, mit
geschlossenen Augen einen Klingellaut verfolgen; mit den Augen Licht/Schatten,
hell/dunkel unterscheiden, nahe/ferne Gegenstande unterscheiden,

offene/geschlossene Raume unterscheiden, volle/leere Radume erkennen.

Tatigkeiten zum Wahrnehmen und Unterscheiden der visuellen Merkmale eines
Objekts: nach Form, Farbe, Grof3e und Standort.

Tatigkeiten um Orientierungsmerkmale eines Objektes kennen zu lernen: oben —

unten, hinten — vorne, rechts — links.

Tatigkeiten zur Forderung des Symbolverstandnisses auf vor- schriftsprachlicher
Ebene: z.B.: optische Zeichen/ akustische Signale in der Umwelt suchen, finden und
darauf reagieren. Mimik und Gestik aufnehmen und deuten; aus Bildern, Blchern,
Zeichen, Piktogrammen, akustischen Signalen Informationen entnehmen. Signal- und
Symbolcharakter von Gegenstanden, Personen, Gerduschen, Bildern kennen lernen

und deuten.

Tatigkeiten zur Greifmotorik und Handgeschicklichkeit: z.B. greifen und loslassen,

Pinzetten und Zangengriff, Umgang mit Stiften und Papier.
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o Tatigkeiten zum Aufbau syntaktischer Regeln und Formenbildung der
Sprachentwicklung: z.B. Spiele und Ubungen mit Zeitwértern, Spiele und Ubungen

mit Namenw®értern, Spiele und Ubungen mit Eigenschaftswortern.

e Tatigkeiten zum Fordern der Sprechmotorik: Ubungen zur Ausbildung der
Sprechfahigkeit, Ubungen zur Ausbildung der Sprachlaute und der Lautverbindungen
und zur Sprachlaute/Phoneme und Lautverbindungen aus gesprochener Sprache

heraushdéren und deutlich sprechen.

e Ubungen zum Speichern von Klang und Lautbildern iber eine kiirzere/langere Zeit,

Gerausche, Tone und Stimmen erkennen.

e Tatigkeiten zur Entwicklung des Symbolverstandnisses auf schriftsprachlicher Ebene:
Interesse an Schriftzeichen mit Symbolcharakter wecken, Symbolcharakter von

Woértern und Buchstaben erkennen.
e Ubungen zum ,Ganzwortlesen“ und Schriftlesen.

Insgesamt hatte das Lese- und Schreib-Forderprogramm eine Dauer von ca. 20 Sitzungen
pro Monat. Jede Sitzung umfasste vier Stunden (45 Minuten pro Stunde) einschlie3lich einer
Pause von dreiRig Minuten. Auferdem kam das Lese- und Schreibférderprogramm mit und

ohne den Einsatz von PCS (Picture Communication Symbols) zur Anwendung.

4.2 Das PCS (Picture Communication Symbols) und ihre Beziehung

zwischen dem Lesen und dem Schreiben

Aufgrund der sozialen Merkmale der Kinder, die an dieser Untersuchung teilnahmen, wurde
fur diese Stichprobe als Interventionsmethode die gezielte Fdrderung durch das PCS-
System beschlossen.

Bilder haben in der Entwicklung der Schrift eine wichtige Rolle gespielt und sind aus dem
taglichen Leben nicht mehr wegzudenken. Reine Bildschriften haben aber nur begrenzte
Einsatzmdglichkeiten. Es gibt Parallelen zwischen friheren und heutigen Bildzeichen und
graphischen Symbolen, die ,nichtsprechende Menschen zur Verstandigung anwenden.
Bildzeichen kénnen ein Wort, aber auch einen vollstandigen Satz verkérpern.

Die Picture Communication Symbols (R. Meyer-Johnson, USA, 1985) gehéren zu den

Symbolsystemen der augmentativen und alternativen Kommunikation (AAC), die identisch ist
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mit der Unterstltzten Kommunikation (UK), einem Fachbegriff, der in Deutschland in
Gebrauch ist. Die ,augmentative und alternative Kommunikation (AAC) geht auf
angloamerikanische Wurzeln zurick und bezeichnet Verfahren, die versuchen,
beeintrachtigte oder behinderte Sprach-/Sprechmuster eines Individuums mit (schweren)
(expressiven) Kommunikationsstérungen voriibergehend oder dauerhaft zu kompensieren®
(Siegel, 2001, 2). ,Alternative Kommunikationsformen® sind jene Formen, die als Ersatz flr
das Sprechen eingesetzt werden und ,augmentativ® betrifft alle Formen von Kommunikation,
die erganzend, férdernd oder begleitend zum Sprechen erfolgen (Gangkofer, 1993). Die
“Picture Communication Symbols™ gelten als eine nicht technische Kommunikationshilfe der
Unterstltzten Kommunikation und kénnen schon im Vorschulalter zur Verstandigung bei
Kindern mit einer Beeintrachtigung in der Sprachentwicklung eingesetzt werden. Sie
bestehen aus Uber 1800 schwarz-weillen Umrisszeichnungen der Autorin Roxana Mayer-
Johnson, einer Sprachheillehrerin und Logopadin aus den USA. Diese Zeichnungen wurden
aus verschiedenen Sachgebieten zusammengestellt. Das PCS-System gehdrt zu den
statischen Symbolen und besteht hauptsachlich aus einfachen Zeichnungen. Alle Bilder sind
beschriftet, um Unklarheiten zu vermeiden. Dieses Bildmaterial kann bei Menschen, die
aufgrund angeborener oder erworbener Behinderungen gar nicht oder kaum sprechen
kdnnen, eingesetzt werden. Es handelt sich um Kinder, Jugendliche oder Erwachsene, die
stark kérper- oder geistig behindert sind oder die unter einem Schlaganfall zu leiden haben.
Zu dieser Personengruppe zahlen Menschen mit angeborenen Behinderungen
(Cerebralparesen, geistige Behinderung, Autismus); Menschen mit einer fortschreitenden
Erkrankung (Muskeldystrophie, Amyothrophe Lateralsklerose, Multiple Sklerose); Menschen
mit erworbenen Schadigungen durch Unfalle (Schadel-Hirn-Trauma) oder nach einem
Schlaganfall; Menschen mit voribergehend eingeschrankten sprachlichen Méglichkeiten
(Tracheotomie, Gesichtsverletzungen) (vgl. Kristen, 1994, 15).

Ziel der Benutzung von PCS ist es, die Kommunikation und die Erweiterung der
kommunikativen Fahigkeiten eines Menschen im Alltag zu unterstitzen. Durch die
Moglichkeit eines strukturierten Austausches des Kindes mit seiner Umgebung wurde nicht
nur dessen Sprachverstandnis und Ausdrucksfahigkeit, sondern auch seine Leistungen im
Bereich der Wahrnehmung, des Selbstvertrauens und der Aufmerksamkeit verbessert. Das
heil3t, dass Menschen mit einer Behinderung mit Hilfe von PCS in ihrer gesamten
Entwicklung geférdert werden konnten (Adam, 1993; Gangkofer, 1993; Franzkowiak, 1996;
Brigelmann & Franzkowiak, 1996; NufRbeck, 2000). Die unterstitzt kommunizierenden
Personen nahmen aktiver am Leben teil. Die lange gehegte Beflirchtung, durch Unterstitzte
Kommunikation wirde man die Entwicklung der Lautsprache behindern, hat sich als

unbegrindet erwiesen. Durch die Entdeckung der eigenen kommunikativen Mdéglichkeiten
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und der positiven Verstarkung durch die Reaktion der Umwelt auf diese Teilhabe begannen
viele betreute Personen, ihre lautsprachlichen Fahigkeiten auszubauen.

Bildsymbole kénnen sowohl als Schriftersatz flir Menschen, die nicht lesen und schreiben
kdénnen, als auch zur Unterstitzung des Lesen- und Schreibenlernens bei Kindern mit einer
geistigen Behinderung genutzt werden (vgl. Almirall & De la Bellacasa, 1988, 69).

Der Einsatz von PCS hat den Vorteil, dass diese Bildsymbole preiswert und einfach in der
Herstellung, relativ robust und einfach zu transportieren sind. Die PCS kénnen standig oder
fur eine vorlbergehende Zeit gebraucht werden. Die Anwendungsregeln sind mit
ausfuhrlichen Hinweisen beigefligt, missen aber nicht befolgt werden. Bei den
Erweiterungsmoglichkeiten gibt es halbfertige Symbole, die nach eigenen Wiinschen weiter
gestaltet werden konnen (ebd. 75). Das PCS-System ist in die folgenden Kategorien

eingeteilt:

1. Ausdricke, die soziales Verhalten betreffen (umgangssprachliche Floskeln, die bei
typischen sozialen Situationen normalerweise benutzt werden wie z.B. Begrif3ung
und Abschied).

Ausdriicke, die Tatigkeiten beschreiben.

Subjekte und Personalpronomen.

Bezeichnungen fir Dinge und Gegenstande.

Bezeichnungen flr Eigenschaften (beschreibende Adjektive und Adverbien).

A

Verschiedenes (Artikel, Prapositionen, Konjunktionen, Monate, Tage, Jahreszeiten,
die Buchstaben des Alphabets, die Zahlen und andere abstrakte Worter).

7. Substantive, die den Kategorien 1 bis 6 nicht zugeordnet werden kénnen wie z.B.
Nahrungsmittel, Kleidung, Korperteile, Korperpflege, medizinische Versorgung,
Kiche, Orte, Fahrzeuge, Tiere, verschiedene Gegenstande, Hausputz, Gartenarbeit,
Mébel, Schule, Religion, Musik, Freizeit, Spielzeug, Werkstatt/Beruf, Computer,

Sexualitat.

Das PCS-System ist als Computerprogramm erhaltlich, das gleichzeitig das Erstellen von
Kommunikationstafeln, Kommunikationsbildern und Kommunikationsbichern erméglicht. Die
Bilder werden in zwei verschiedenen Grofken angeboten. Um die Satzbildung und die
Orientierung auf der Kommunikationstafel zu erleichtern, wird vorgeschlagen, die folgende
Farbhilfe einzusetzen: Menschen - gelb; Verben - grin; Eigenschaften - blau; Dinge —
orange; Sonstiges — weil}; Soziales — rosa.

Obwonhl die Methode der Unterstutzten Kommunikation seit 1995 in Kolumbien bekannt ist,
gibt es bis heute wenig praktische Erfahrungen und folglich diesbezliglich auch keine

wissenschaftliche Aufarbeitung. In Deutschland verfolgen verschiedene Berufsgruppen und

68



4 Anbahnung des Lesens und Schreibens durch PCS

Eltern betroffener Kinder mit groRem Interesse die Entwicklung von Unterstitzter
Kommunikation. Dennoch ist noch relativ wenig Erfahrung mit dem Schriftspracherwerb von
unterstitzt kommunizierenden Menschen vorhanden (vgl. Siegel, 2001, 2).

Aus dem englischsprachigen Raum stammen zahlreiche Studien, die aufzeigen, dass durch
den Einsatz von Unterstutzter Kommunikation bei Menschen mit einer Behinderung ihre
rezeptive und expressive Kommunikationsfahigkeit verbessert werden konnte und dadurch
die Integration dieser Menschen in ihrem eigenen Umfeld erleichtert wurde (Conners, 1992;
Vandervelden & Siegel, 1999; Ford & Silber, 1994; Bristow & Fristoe, 1984; Mirenda &
Locke, 1990; Orlansky & Bonvillian, 1984; Wilkinson, Romsky & Sevcik, 1994; Heimann,
Nelson, Tjus & Gillberg, 1995; Light, Roberts, Dimarco & Greiner, 1998; Walker, 2001;
Dahlgren & Hjelmquist, 1996; Light, Binger & Kelford, 1994; Janice & Kelford, 1993; Powell,
2001; Foreman & Crews, 1998; Danielsson, Rénnberg & Andersson, 2006; Harris & Reichle,
2004).

Aus dem englisch-, spanisch- und deutschsprachigen Raum sind einige Untersuchungen
zum Schriftspracherwerb mit Symbolen und zum Lesenlernen bei Kindern mit einer
Behinderung zu finden. Vor diesem Hintergrund sei auf das Projekt OASE von Brigelmann
und Franzkowiak (1996) hingewiesen, dass die Forscher in Deutschland durchgefiihrt haben.
Sie untersuchten, ob der Umgang mit graphischen Symbolisierungsformen die
Erfolgschancen im Lese- und Schreibunterricht verbessert und zusétzlich, ob der Weg Uber
BLISS-Symbolen fiir Kinder mit einer geringen Schreiberfahrung Vorteile gegenlber einer
direkten Hinfihrung zur Schrift bietet. Die Feldstudie vergleicht zwei Gruppen nach der
Durchfuhrung folgender Interventionen: Eine Gruppe bekam eine Einfuhrung in BLISS als
logographisches Zeichensystem, die Vergleichsgruppe wurde in die alphabetische
Lautschrift eingewiesen. Einbezogen wurden Kindergartenkinder im letzten Halbjahr vor ihrer
Einschulung, und zwar wurden vorrangig diejenigen Kinder berlcksichtigt, bei denen eine
Zuruckstellung in den Kindergarten zu erwarten war. Obwohl es in diesem Zwischenbericht
keine abschlieRenden Ergebnisse gab, gingen die Forscher davon aus, dass der Umgang
mit graphischen Symbolen das Bewusstsein der Formen und Funktionen von Schrift
weiterentwickeln konnte.

Aus dem englischsprachigen Raum ist zum Thema der Unterstutzten Kommunikation und
des Schriftspracherwerbs die Vergleichstudie von Vandervelden & Siegel zu nennen (1999).
Sie untersuchten, wie Kinder mit einer Kdrperbehinderung den phonologischen Prozess mit
Unterstutzung von "Augmentative and Alternative Communication™ durchlaufen konnten. Die
Kinder zeigten relativ wenig Kompetenz hinsichtlich der Aneignung von phonologischem
Bewusstsein.

Dahlgren & Hjelmquist (1996) haben in einer Studie mit acht Kindern mit einer

Korperbehinderung die phonologischen Fahigkeiten die Lese- und die Schreibkompetenz bei
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diesen Kindern durch den Einsatz von BLISS-Symbolen untersucht. Obwohl der Einsatz der
BLISS-Symbole die rezeptive und expressive Fahigkeit der Kinder verbesserte, hatten die
Kinder Schwierigkeiten, sich ein phonologisches Bewusstsein anzueignen.

Auch Foreman & Crews (1998) dokumentierten in einer empirischen Untersuchung mit 19
Down-Syndrom-Kindern die Vorteile der Anwendung von Unterstlitzter Kommunikation fir
die Verbesserung der Sprachentwicklung und Kommunikation bei diesen Kindern. Die
Forscher benutzten zwei Formen von "Augmentative and alternative Communication’, und
zwar “the Makaton® und ‘the COMPIC System". Beide Formen beziehen sich auf Computer-
Programme. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass die Unterstlitzte Kommunikation keine
vollig befriedigende Lésung fur die kommunikativen Schwierigkeiten bei Kindern mit Down-
Syndrom darstellt. Dennoch koénnen Kinder mittels dieser Unterstitzung effektiver
kommunizieren. Durch den Einsatz von Unterstitzter Kommunikation wird die Lebensqualitat
der Menschen mit einer Behinderung bzw. ihre Integration in der Gesellschaft verbessert.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass durch den Einsatz von Methoden der
"Augmentative and alternative Communication™ die Gesamtentwicklung der Menschen mit
Behinderung unterstutzt wird. Vor allem ist es nachgewiesen worden, dass die
Kommunikation bei diesen Menschen verbessert wird. Untersuchungen zur Wirksamkeit des
Einsatzes des PCS Systems auf das Lesen- und Schreibenlernen bei Kindern mit Down-
Syndrom sind bisher noch nicht bekannt.

Auch wenn es einige Untersuchungen zum Thema Lesen- und Schreiben bei Down-
Syndrom-Kindern gibt, besteht noch eine Licke im Bereich der Sonderpadagogik und im
Bereich des Aneignungsprozesses des Lesens und Schreibens von Kindern und
Jugendlichen mit einer Behinderung sowohl im Hinblick auf die Theorie als auch hinsichtlich
der Praxis. Fur die Forscher im Bereich der Sonderpadagogik in Kolumbien besteht eine
besondere Herausforderung, da in diesem Land die Zahl der Kinder mit einer Behinderung
steigt und ihre Forderungsmadglichkeiten sehr limitiert sind. Das Anliegen dieser Arbeit ist,
dazu beizutragen, dass neue Wege fir das Lesen- und Schreibenlernen von
kolumbianischen Kindern mit einer geistigen Behinderung gefunden und beschritten werden,
damit deren Integration in die Gesellschaft gelingt oder zumindest verbessert wird. Insofern
soll die vorliegende Untersuchung empirisch gestiutzte Aussagen darlber erlauben, ob der
padagogische Einsatz von graphischen Symbolen fur kolumbianische Kinder mit Down-
Syndrom in ihrer spezifischen Lebenssituation eine Bricke zum Schriftspracherwerb
darstellen kann, ob die Kinder die Entwicklungsphasen zum Lesen und Schreiben
durchlaufen kénnen und ob sie durch die InterventionsmaRnahmen ihre kommunikativen
Fahigkeiten im Bereich des Lesens und Schreibens verbessern konnten. Dariber hinaus
sollen im nachsten Kapitel die Ziele, die Fragestellung und das methodische Vorgehen

dieser Untersuchung detailliert beschrieben.
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5 Ziele, Fragestellung und methodisches Vorgehen der

Untersuchung

5.1 Ziele und Fragestellung

Im Rahmen dieser Promotionsarbeit wurden zwolf Kinder mit Down-Syndrom mit
standardisierten padagogischen Tests untersucht und mit Hilfe eines piktographischen
Symbolsystems im Bereich des Lesens und Schreibens geférdert. Eine Kontrollgruppe von
zwoOIf Kindern mit Down-Syndrom erhielt die gleiche Forderung ohne die Nutzung des
piktographischen Symbolsystems (PCS), so dass anschlieRend die Werte miteinander
verglichen werden konnten. Ziel war es, bei Kindern mit Down-Syndrom in Kolumbien zu
untersuchen, ob der Einsatz des piktographischen Symbolsystems (PCS) ihren
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens erleichtern konnte. Es sollte analysiert
werden, bis zu welcher Entwicklungsphase (praliteral-symbolische, logographemische,
alphabetische, orthographische) die Fahigkeiten von Kindern mit Down-Syndrom im Bereich
des Lesens und Schreibens durch Férderung ihrer kommunikativen Kompetenz geférdert
werden konnten. Beide Vergleichsgruppen wurden vor und nach ihrer Teilnahme an dem
entsprechenden Lese- und Schreib-Férderprogramm (mit und ohne PCS) hinsichtlich ihrer
instrumentellen Voraussetzungen untersucht, das Lesen und Schreiben zu erlernen. Durch
den Einsatz des piktographischen Symbolsystems ergaben sich die folgenden

Fragestellungen dieses Dissertationsprojekts:

1. Wie effektiv ist der Einsatz von PCS-Piktogrammen fir den Aneignungsprozess
des Lesens und Schreibens bei kolumbianischen Kindern mit Down-Syndrom und
welche Chancen bietet der Einsatz von PCS zum Lesen- und Schreibenlernen der

kolumbianischen Kinder mit Down-Syndrom in ihrer spezifischen Lebenssituation?

2. Inwiefern kénnen bessere instrumentelle Voraussetzungen fir den
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens geschaffen werden, wenn
gleichzeitig mit dem erarbeiteten Lese- und Schreib-Férderprogramm bei Down-

Syndrom-Kindern PCS-Piktogramme benutzt werden?
3. Inwiefern kénnen Kinder mit Down-Syndrom durch den Einsatz von PCS-

Piktogrammen ihre Kommunikationsfahigkeiten, ihre Konzentration und ihr Kurzzeit-

Gedachtnis verbessern?
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4. Koénnen die Kinder mit Hilfe von PCS im Aneignungsprozess des Lesens und
Schreibens ihre Kompetenzen von der praliteral-symbolischen zur alphabetischen

Phase hin erweitern, d.h. vom Situationslesen zum Schriftlesen gelangen?

5. Welchen Einfluss hat die Mitwirkung der Eltern auf den Lese- und

Schreiblernprozess ihres Kindes?

Zu (1):

Das Lesen und das Schreiben mit PCS bei Kindern mit Down-Syndrom ist in der
wissenschaftlichen Literatur des deutschen, englischen sowie des spanischen
Sprachraumes bisher kaum wissenschaftlich untersucht worden. Die meisten Studien
hinsichtlich des Themas Down-Syndrom und Aneignungsprozess des Lesens und
Schreibens zeigten deutlich, dass Kinder mit Down-Syndrom in der Lage sind, das Lesen
und Schreiben zu lernen. Dieser Prozess kann durch den Einsatz von Bildern,
Piktogrammen, Symbolen und Bilderblichern unterstitzt werden (Buckley et al., 1986;
Oelwein, 1998; Troncoso et al., 1991; Wilken, 2000; Henao et al., 2003). Vorteile beim
Einsatz von PCS sind, dass dieses System preiswert und einfach in der Herstellung ist, was
fur den Einsatz in Schulen von Kolumbien ein wichtiges Kriterium ist.

In Kolumbien werden nicht selten die intellektuellen Fahigkeiten der Kinder mit einer
geistigen Behinderung unterschatzt und manchmal nicht entwicklungsgerecht geférdert.
Insbesondere gilt das hinsichtlich der Vermittlung des Lesen- und Schreibenlernens. In
staatlichen Sonder- und Regelschulen sind die Férderungsmdglichkeiten sehr begrenzt, da
nicht genitigend didaktisches Material zur Verfiigung steht. Aulerdem wissen die Lehrkrafte
nicht genau, wie Kinder mit einer geistigen Behinderung lernen und noch weniger, wie sie
ihre Fahigkeiten im Bereich des Schriftspracherwerbs weiterentwickeln kénnen. Seit den
90er Jahren wird in Kolumbien im Bereich der Sonderpadagogik diskutiert, ob Kinder mit
einer geistigen Behinderung die Gelegenheit bekommen sollten, lesen und schreiben zu
lernen, und welche die effektivste Methode ist, um diesen Prozess zu vermitteln. Aus diesem
Grunde beschéftigt sich die vorliegende Untersuchung mit der Frage, ob der Einsatz von
PCS den Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens bei kolumbianischen Kindern mit
Down-Syndrom erleichtern kann. Diese Untersuchung will neue Wege fir den
Schriftspracherwerb bei Kindern mit einer leichten oder mittelschweren geistigen

Behinderung aufzeigen.
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Zu (2):

Die vorliegende Untersuchung basiert auf den instrumentellen Voraussetzungen fir den
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens, die vom FACILITO-Test empfohlen
wurden. Dazu zahlen: die Ebene der Worterartikulation, die Ebene des Gedachtnisses in
Form der Wiederholung von Satzen, die Ebene der visuellen Unterscheidung von
Buchstaben und Symbolen, die Ebene des mindlichen Ausdrucks, die Ebene des
graphischen Ausdrucks, die Ebene des Linienziehens und die Ebene des Nachzeichnens
von Liniensequenzen. Im Punkt 5.4 dieser Arbeit wird unter dem Titel ,Die

Erhebungsinstrumente® eine ausfiihrliche Erlauterung des FACILITO- Tests erfolgen.

Zu (3):

Es ist bereits nachgewiesen worden, dass Kinder mit Down-Syndrom Probleme mit der
Konzentration, mit dem Kurzzeit-Gedachtnis und dem rezeptiven und expressiven
Sprachverstandnis haben (Buckley & Bird, 1993; Broadley & MacDonald, 1993; Jarrold,
Baddeley & Phillips, 1999; Bower & Hayes, 1993; Marcell & Weeks, 1988; Conners,
Rosenquist & Taylor, 2001; Chapman, et al., 1998; Rondal, 1999; Henao et al., 2003;
Wilken, 2000; Haveman et al., 2007; Laws, MacDonald, Buckley und Broadley,1995). Ob
den Einsatz von PCS-Piktogrammen diese Schwierigkeiten verringern kénnen, wird in dieser

Untersuchung thematisiert werden.

Zu (4):

Diese Untersuchung wird des Weiteren die Frage behandeln, ob es durch den Einsatz von
PCS-Piktogrammen gelingt, dass Kinder mit Down-Syndrom die entsprechenden
Kompetenzen erwerben kénnen, um von der praliteral-symbolischen zur alphabetischen
Phase zu gelangen d.h. ob sie den Schritt vom Situationslesen zum Schriftlesen vollziehen

kdénnen.

Zu (5):

Die Erziehung von Kindern mit einer geistigen Behinderung stellt fir nicht wenige Eltern eine
Uberforderung dar. Darliber hinaus hat in Kolumbien ein Teil der Kinder mit einer geistigen
Behinderung geringe Aussichten in eine Sonderschule oder in eine integrative Regelschule
des Bildungswesens aufgenommen zu werden, da die Kosten von privaten Sonder— und
Regelschulen oft Uber den finanziellen Mdglichkeiten der meisten Eltern liegen. Das gilt
besonders fur Kinder von Eltern, die der sozialen Unterschicht der Bevdlkerung angehoren.
Mehrheitlich kdnnen diese Eltern sich die hohen Kosten fir didaktische Methoden bzw. fur
die Férderung ihrer Kinder nicht leisten und wissen auch nicht, wie sie ihre Kinder erziehen

und férdern kbnnen.
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Um Fortschritte bei Kindern mit einer geistigen Behinderung beobachten zu kénnen, sollte es
ein systematisches, regelmaRiges und begleitendes Verfahren geben, in dem die Eltern des
Kindes mit dessen Lehrern zusammenwirken. Diese Untersuchung soll den Eltern dabei
helfen, die gesamte Entwicklung ihrer Kinder mit Down-Syndrom kennen zu lernen und
Erziehungsziele im Hinblick auf den Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens mit
ihren Kindern zu erreichen. Sie wird von daher auch die Frage der Mitwirkung der Eltern und

deren Einfluss auf den Lese- und Schreiblernprozess ihrer Kinder im Blick haben.

5.2 Hypothesen der Untersuchung

In Anlehnung an die erwahnte Fragestellung in Punkt 5.1 dieser Arbeit wurden die folgenden
funf Hypothesen in einer zehnmonatigen Untersuchung Uberprift, wobei bei der
Interventionsgruppe  PCS-Piktogramme  verwendet wurden und dies bei der
Vergleichsgruppe unterblieb. Die Hypothesen 1 bis 3 sind als deduktiv-quantitative und 4 und

5 als induktiv-qualitative Hypothesen zu definieren:

1. Es wird angenommen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe bei den Kindern der
Interventionsgruppe von T0 nach T1 eine relevante und statistisch signifikant gréere

Verbesserung des Lesens und Schreibens ablaufen wird.

2. Es wird erwartet, dass die in Punkt 5.1 (zu 2) beschriebenen instrumentellen
Voraussetzungen bei den Kindern der Interventionsgruppe von TO nach T1 im

Vergleich zur Kontrollgruppe sich relevant und statistisch signifikant verbessern.

3. Hinsichtlich der Konzentrationsfahigkeit, des Kurzzeit-Gedachtnisses und des
rezeptiven sowie expressiven Sprachverstindnisses wird bei den Kindern der
Interventionsgruppe von TO nach T1 vergleichsweise mit relevanten und statistisch

signifikant besseren Ergebnissen gerechnet.

4. Hinsichtlich der fir die Kinder erforderlichen Kompetenzen, um von der praliteral-
symbolischen zur alphabetischen Phase zu gelangen, d.h. um den Schritt vom
Situationslesen zum Schriftlesen zu vollziehen, wird angenommen, dass die Kinder
der Interventionsgruppe, die gleichzeitig ein Symbolsystem vermittelt bekommen, die

genannten Phasen erfolgreicher durchlaufen als die Kinder der Kontrollgruppe.

5. Es wird angenommen, dass die Mitwirkung der Eltern im Aneignungsprozess des

Lesens- und Schreibens ihrer Kinder einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der
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Kinder in beiden Gruppen hat. Von den Workshops an den Wochenenden wird
erwartet, dass sowohl die Eltern der Interventionsgruppe als auch die Eltern der
Kontrollgruppe die Entwicklung ihrer Kinder besser kennen lernen und dadurch ihre
Kinder zu Hause besser unterstitzen kénnen. Den Eltern der Interventionsgruppe

wird die Nutzung des PCS erklart und systematisch erlautert.

Diese Studie wird als eine Langsschnittuntersuchung mit Kontrollgruppe betrachtet, in der
zwei Erhebungszeitpunkte festgelegt wurden: Vor Beginn der Foérderung (T0) und nach
Beendigung der ganzen Férderung nach zehn Monaten (T1). Die Operationalisierung der
ersten drei Hypothesen werden im Punkt 5.4.1 ,Erhebungsinstrumente- FACILITO-Test"
ausfuhrlich beschrieben. Die letzten zwei Hypothesen werden durch die Ergebnisse des

Leitfadenbogengesprachs und die Leistung der Kinder nach der ganzen Forderung erklart.

5.3 Forschungskonzepte der Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung ist als ein Beitrag zur empirischen Sozialforschung zu
betrachten. Unter empirischer Sozialforschung versteht man die Erhebung und Interpretation
von Daten Uber soziale Tatbestande, die sich systematisch an ihren Methoden orientiert.
Empirische Untersuchungen sind erkundende oder prifende Forschungen, sie beruhen auf
Erfahrungswerten. Die zwei wesentlichen Aufgaben der empirischen Sozialforschung sind
die Erkundung und die Uberpriifung von Hypothesen (Hernandez, R. et. al.; 2003). Das
heillt, dass die empirische Sozialforschung eine quantitativ-deduktive und eine qualitativ-
induktive Funktion hat. Die quantitativ-deduktive Funktion der empirischen Sozialforschung
strebt die Gewinnung allgemeingiltiger Aussagen und Erkenntnisse an. lhre Theorien und
Hypothesen sind deshalb allgemein bzw. fur einen klar definierten Geltungsbereich
formuliert. Vor diesem Hintergrund besteht die Aufgabe der Sozialwissenschaften darin,
durch empirische Untersuchung zu Gberprifen, inwieweit sich die aus Theorien, abgeleiteten
Hypothesen de facto verifizieren lassen. Die qualitativ-induktive Funktion empirischer
Forschung besteht darin, durch Erkundung, Beschreibungen, Beobachtungen oder
Protokollierungen einen Tatbestand darzustellen. Die induktiven Forschungen gehen vom
Speziellen zum Allgemeinen vor. Bortz und Déring (1995; 30) meinen, dass ,bei induktiver
Vorgehensweise eine Hypothese das Resultat ist und bei deduktiver Vorgehensweise eine
Hypothese der Ausgangspunkt einer empirischen Untersuchung ist".

Der strikten Dichotomie zwischen erkundenden und prifenden Untersuchungen wird die
tatsachliche Forschungspraxis nur teilweise gerecht. Die meisten empirischen
Untersuchungen knipfen an bekannte Theorien an und vermitteln gleichzeitig neue, die

Theorie erweiternde oder modifizierende, Perspektiven (Bortz und Doéring; 1995). Auch wenn
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sich die Sozialforschung durch die Exploration oder durch den Nachweis einer Hypothese
charakterisieren lasst, vereinen derzeit die meisten sozialwissenschaftlichen
Forschungsprojekte beide Vorgehensweisen. Der Wissenschaftler muss jedoch in seiner
Arbeit beide methodische Vorgehensweisen, die erkundende und die prifende, deutlich

voneinander trennen konnen.

5.3.1 Untersuchungsdesign

Das Forschungsdesign bezieht sich auf die Strategien, die wahrend der
Untersuchungsprozesse verwendet wurden, um die ausfihrlichen Informationen und Daten
erheben zu kénnen. Die Literatur unterscheidet diesbeziglich zwischen der experimentellen
Untersuchung und der nicht experimentellen Untersuchung. Bei der experimentellen
Untersuchung werden wiederum verschiedene Designs unterschieden. Stanley und
Campbell (1966) unterteilen die experimentellen Untersuchungen in pre-experimentelle,
experimentelle und quasi-experimentelle Designs. Beide Autoren empfehlen, zwei Faktoren
zu bertcksichtigen, die bei Mangeln ein Experiment gefahrden kénnen: die interne und die
externe Validitat oder Gultigkeit einer Untersuchung.

Bortz und Doéring (1995) meinen, dass eine Untersuchung intern gultig ist, wenn ihre
Ergebnisse eindeutig interpretierbar sind, flr oder gegen die Hypothese sprechen und
Alternativerklarungen nicht plausibel erscheinen. Die interne Glltigkeit einer Untersuchung
ist durch folgende Einflussfaktoren gefahrdet: externe zeitliche Einflisse, Reifungsprozesse
der Untersuchungsteilnehmer, vorgangige Testibung mit dem Untersuchungsinstrument,
mangelnde instrumentelle Zuverlassigkeit (Reliabilitat) des Untersuchungsinstruments,
statistische Regressionseffekte, Selektionseffekte und mogliche Mortalitat auf Seiten der
Teilnehmer an der Untersuchung. Entsprechend ist eine Untersuchung extern guiltig, wenn
die Untersuchungsergebnisse fiir andere vergleichbare Personen, Orte oder Situationen
generalisierbar sind. Zu den Gefahrdungen der externen Validitat zahlen die folgenden
Einflussfaktoren: mangelnde instrumentelle Validitdt des Untersuchungsinstruments,
Stichprobenfehler, experimentelle Reaktivitat sowie Pre-Test- und ,Hawthorne-Effekte”, die
sich auf das Bewusstsein der Teilnehmer beziehen. Teilnehmer einer wissenschaftlichen
Untersuchung zu sein, verandert das Verhalten der Untersuchungssubjekte (Bortz und
Doring, 1995).

In dieser Untersuchung konnten nicht alle oben genannten internen und externen Faktoren
fur die Validitat einer Untersuchung berilcksichtigt werden, und wurde ein quasi-
experimentelles Design ausgewahlt. Diekmann (2005; 309) definiert Quasi-Experimente ,als

Versuchsanordnungen, die dem Vorbild des Experiments nahe kommen und der
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experimentellen Logik folgen, jedoch nicht die strengen Anforderungen an experimentelle
Designs (innere und aufllere Validitdt, Randomisierung, Kontrolle und Manipulation einer
unabhangigen Variablen) erflillen. Vor allem ist bei den meisten quasi-experimentellen
Designs das zentrale Kriterium der Randomisierung verletzt. Man kénnte demnach sagen:
Quasi-Experimente sind in der Hauptsache Experimente ohne Randomisierung.”
Randomisierung ist die zufallige Zuordnung der Teilnehmer an einer Untersuchung zu den
Untersuchungsbedingungen. Ihr liegt das Prinzip des statistischen Fehlerausgleichs
zugrunde. Dieses besagt, dass sich die Besonderheiten von Personen in einer Gruppe
ausgleichen bzw. dass es zu einer Neutralisierung personenbezogener Stoérvariablen kommt
(Bortz und Ddring; 1995). Deshalb wird im Fall einer quasi-experimentellen Untersuchung
von natirlichen Gruppen gesprochen. Das Fehlen einer Randomisierung gefahrdet die
innere und aulere Validitat eines Experiments, letztere ist ein wesentliches Kriterium, damit
ein Experiment als ,echt” betrachtet werden kann.

In dieser Untersuchung ging es um ein Quasi-Experiment, in dem bei der Versuchs- und
Kontrollgruppe eine Vorher- (T0) und eine Nachher- Messung (T1) durchgeflhrt wurde,
wobei bei der Auswahl der Stichprobe keine Randomisierung erfolgte. Dieser Untersuchung

dient das folgende Design:

Interventionsgruppe Pre-Test Forderung mit PCS Post-

Test

G1 Toi X T1i

Kontrollgruppe Pre-Test Post-Test

Forderung ohne PCS

G2 TOk T1k

Abbildung 4: Das Forschungsdesign einer quantitativ quasi-experimentellen Studie.

Es wurde eine vergleichende Felduntersuchung mit einer Versuchs- und einer
Kontrollgruppe mit zwolf Kindern je Gruppe durchgeflhrt. Bei der Experimentalgruppe
erfolgte eine padagogische Intervention zur Férderung des Lesens und Schreibens mit PCS-
Piktogrammen. Die Kontrollgruppe erfuhr dagegen eine vergleichbare padagogische

Intervention in diesem Foérderbereich jedoch ohne graphische Symbole.

77



5 Ziele, Fragestellung und methodisches Vorgehen der Untersuchung

5.3.2 Stichprobe der Untersuchung

In dieser Untersuchung wurde eine populationsorientierte Stichprobe gewahlt. Die
Stichprobe dieser Untersuchung bestand insgesamt aus 24 Kindern mit Down-Syndrom im
Alter zwischen sechs und zwdlf Jahren von zwei verschiedenen Gemeindebezirken des
Departments Boyaca. Die Kontrollgruppe wohnte in dem Gemeindebezirk Paipa und die

Interventionsgruppe in dem Gemeindebezirk Firavitoba.

5.3.3 Auswahl der Stichprobe

Die Auswahl der Kinder mit Down-Syndrom fiir die Intervention- und Kontrollgruppe fand
.population — based” statt. Es wurden dafiir zwei Gemeindebezirke, in denen die Stiftung
,oan Isidro“ schon seit langer Zeit ihre Arbeit mit der Bevdlkerung durchgefuhrt hat,
ausgewahlt. Zwischen diesen Gemeindebezirken (Paipa und Firavitoba) liegt keine grofle
Entfernung. Auferdem fanden sowohl die Vertreter des Gesundheits- und
Erziehungssekretariats als auch die Schulleiter und Klassenlehrer jedes Gemeindebezirkes
diese schulische Studie ein hilfreiches und spannendes Projekt fur ihre Bevolkerung.

Fur die Auswahl der Stichprobe wurde die statistische Erhebung des Erziehungssekretariats
und des Gesundheitssekretariats des Gemeindebezirks Paipa und Firavitoba aus dem Jahre
2003 gebraucht (Statistisches Jahrbuch des Gemeindebezirks Paipa und Firavitoba, 2003-
Archivo de Censo Poblacién con Discapacidad en Paipa y Firavitoba, 2003). AuRerdem
wurde fiur die Bestatigung der Diagnose der Anamnesebogen von jedem Kind eingesetzt.
Der Anamnesebogen enthalt den Bericht Uber die Krankheit des Kindes, die vor seiner
Geburt begann bzw. festgestellt wurde und bei weiteren Besuchskontrollen ergadnzend
protokolliert wurde. Jede Krankengeschichte lag im Krankenhaus vor, in dem das Kind
geboren wurde. Diese umfasst die allgemeinen Daten des Kindes (Name, Adresse, etc.),
sowie den genetischen Test, der durchgefuhrt wurde - Karyotype genannt —, um die
Diagnose zu bestatigen. Weitere Informationen gibt der Anamnesebogen hinsichtlich der
Entwicklung des Kindes wahrend der Schwangerschaft der Mutter, hinsichtlich der kindlichen
motorischen und sprachlichen Entwicklung wahrend der ersten funf Jahre, hinsichtlich des
familiaren Umfeldes des Kindes sowie hinsichtlich Empfehlungen verschiedener Facharzte,
die das Kind behandelt haben. Bei der Erhebung der Anamnese sind nicht nur die
Empfehlungen des Hausarztes, sondern auch die des Kinderarztes, einer Sozialarbeiterin
und einer Psychologin bertcksichtigt worden.

Insgesamt lebten zu diesem Zeitpunkt im Gemeindebezirk Paipa 136 Kinder und

Jugendliche mit einer Behinderung, von denen 54 Kinder geistig behindert waren, von
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letzteren wiederum hatten 23 Kinder die Diagnose Down-Syndrom. Der Gemeindebezirk
Firavitoba zahlte in der oben genannten Statistik 114 Kinder und Jugendliche mit einer
Behinderung: 42 Kinder waren geistig behindert, davon 17 Kinder mit der Diagnose Down-
Syndrom. Bei der weiteren Auswahl der Stichprobe wurden die folgenden Variablen
bericksichtigt: Niveau der geistigen Behinderung, das Alter und die Sprachentwicklung jedes

Kindes. Die Kinder sollten die folgenden Charakteristika fir diese Untersuchung aufweisen:

e arztliche Diagnose Down-Syndrom

e leichte bis mittelschwere geistige Behinderung (IQ 45 bis ca. 70), die durch den
standardisierten WISC-RM Test (Gémez, M. et. al., 1984) bestatigt wurde

e Alter der teilnehmenden Kinder zwischen sechs und zwdlf Jahren

e Der durch die Lehrkrafte bereits festgestellte Stand der Sprachentwicklung der
jeweiligen Kinder wurde durch den WISC-RM Test (1984) und den FACILITO-Test
(1999) untersucht. Die Kinder brachten zur Beantwortung der Tests die folgenden
Voraussetzungen fir den Schriftsprachenerwerb mit: Sie konnten die Sprache
verstehen und kommunikativ einsetzen; sie konnten Zwei- oder Mehrwortsatze
bilden; sie konnten Fragen (Wer? Was? Wo?) beantworten und stellen; die Kinder
konnten durch ihre visuelle Wahrnehmung und ihr auditives
Unterscheidungsvermégen  Informationen  aufnehmen; sie  konnten ihre
Aufmerksamkeit Sachen oder Personen in ihrer Umwelt zuwenden; sie konnten
Sinneseindricke differenzieren; sie konnten Vorstellungen gewinnen und speichern;
sie konnten Objekte der eigenen Lebenswirklichkeit erkennen; sie konnten
Handlungsablaufe erkennen und verfolgen; sie konnten gegenstandliche, belebte und
situative Wirklichkeit differenzieren und selektiv wahrnehmen; keines der Kinder hatte
eine sensorisch-motorische Stérung.

e es lagen keine groRen Beeintrachtigungen weder im visuellen noch im auditiven

Bereich vor, die den Schriftsprachenerwerb weit reichend erschwert.

Zur Vervollstandigung der Kenntnis Gber die Kinder wurden die jeweilige Krankengeschichte
und die Berichte des Klassenlehrers eingesehen.

Am Anfang waren es im Gemeindebezirk Paipa 15 und im Gemeindebezirk Firavitoba 13
Kinder, die die oben genannten Merkmale aufwiesen. Insgesamt wurden alle 28 Kinder
durch den WISC- Test evaluiert. Anschlielsiend wurde mit den Eltern der Kinder gesprochen.
Zweck dieses Treffens war es, die Eltern fir die Teilnahme an diesem Projekt zu gewinnen.
Zwolf Eltern aus jedem Gemeindebezirk gaben ihre Zustimmung, so dass diese 24 Kinder

von den 28 evaluierten an der Untersuchung teilnahmen.

79



5 Ziele, Fragestellung und methodisches Vorgehen der Untersuchung

Gemeindebezirk Paipa Firavitoba

Kinder und Jugendliche mit Behinderung 136 114
Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung 54 42
Kinder und Jugendliche mit Down- Syndrom 23 17
Kinder mit Down-Syndrom 19 16

6 — 12 Jahre

Kinder mit Down-Syndrom 15 13

6 — 12 Jahre mit basaler Sprachentwicklung

Zustimmung der Eltern 12 12

Abbildung 5: Die bevdlkerungs-basierte Stichprobe von Kindern mit Down-Syndrom aus den

Gemeindebezirken Paipa und Firavitoba.

5.3.4 Demographischer und qualitativer Fragebogen

Den Eltern der Kinder dieser Untersuchung wurde ein Fragebogen zur Beantwortung
ausgehandigt, der als Leitfaden fir das Gesprach mit den Eltern diente. Dieser Fragebogen
ist eine Form der qualitativen Befragung. Es wurde die Methode der Fokusgruppe fiur die
Durchfihrung des Leitfadengesprachs verwendet (vgl. Mayring, 1990, 53). Unter
Fokusgruppe versteht man eine moderierte Diskussion mit acht - zwolf Teilnehmern.
Gruppendiskussionen sind eine Form der Sozialforschung, dauern zwischen eins bis zwei
Stunden und werden durch einen erfahrenen  Moderator geleitet. Die
Gruppendiskussionsmethode eignet sich besonders zur Erhebung kollektiver Einstellungen,
Ideologien und Vorurteile.

Die Diskussionsgruppe fand in der staatlichen Schule jedes Gemeindebezirks statt. Diese
Fokusgruppen wurden zeitmaRig geplant, nach dem WISC-RM- Test bei den Kindern durch
das Lehrpersonal. Jede Versammlung hat ca. eine Stunde gedauert. Bei dieser
Versammlung wurde den Eltern das Projekt erklart, bzw. das Einverstandnis zu ihrer
Mitarbeit in diesem Projekt eingeholt. Zum Einstieg in die Diskussion wurde einen kurzen
Text vorgelesen. Danach erklarte die Sonderpadagogin den Fragebogen (individuell zu
beantworten), der zusammen mit der Gruppendiskussion die Basis fur erste wichtige

Informationen Uber Kind und Eltern erbringen sollten.
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Der Fragebogen hatte mit offenen Leitfadenfragen aber auch einigen geschlossenen Fragen
sowohl eine Funktion fir die Fokusgruppen, als auch fir die Erhebung quantitativer Daten.
Ziel war es, die soziodemographische Situation der 24 Kinder zu dokumentieren und nach
der Bereitschaft der Eltern zu fragen, beim Lesen- und Schreibprozess ihrer Kinder
mitzuarbeiten. Im Gesprach mit den Eltern wurden die folgenden Themenbereiche
behandelt: 1. Allgemeine Daten des Kindes, 2. Familiares Lebensumfeld, 3.
Krankengeschichte, 4. Vorschulisches Umfeld des Kindes, 5. Einverstandnis und Mitwirkung
der Eltern am Aneignungsprozess des Lesens- und Schreibens ihres Kindes.

Als allgemeine Daten wurden Name, Geburtsdatum und Alter des Kindes und der Eltern
erfragt sowie Beruf der letzteren, des Weiteren Adresse und Telefonnummer der Familie.
Hinsichtlich des familidren Lebensumfeldes war es wichtig zu wissen, bei wem das Kind
wohnte, ob das Kind Geschwister hatte, mit welchen Familienangehdérigen das Kind die
meiste Zeit des Tages verbrachte und wer die Hausaufgaben des Kindes betreute.

Bezuglich der Krankengeschichte des Kindes wurde in Erfahrung gebracht, ob das Kind zur
Zeit der Untersuchung an einer schweren Krankheit litt und ob es ein sensorisches oder
motorisches Problem hatte.

Zum Thema Vorschulisches Umfeld des Kindes wurde erfragt, ob das Kind Frihférderung
erhalten und welche Schule es besucht hatte, an welchen Therapien das Kind teilgenommen
hatte und mit welchen Tatigkeiten sich das Kind nach der Schule zu beschaftigten pflegte.
SchlieRlich war es notwendig, mit den Eltern Uber ihre notwendige Mitwirkung beim
Aneignungsprozess des Lesens- und Schreibens ihres Kindes zu sprechen. Es war wichtig
zu wissen, ob die Eltern den Wunsch hatten, dass ihr Kind Lesen und Schreiben lernt und
dementsprechend bereit waren, in verbindlicher Weise den Lernprozess ihrer Kinder aktiv zu
unterstatzen.

Die Auswertung der Fragebdgen und die Erkenntnisse aus den Gesprachen ergaben
folgendes Gesamtbild Uber die Situation, wobei erst die demographischen Merkmale der

Stichprobe vorgestellt werden.

e Geschlecht: Acht von den 24 Kindern dieser Stichprobe waren Madchen und 16
waren Jungen, davon gehérten funf Madchen wund sieben Jungen zur

Interventionsgruppe, und drei Madchen und neun Jungen zur Kontrollgruppe.

e Alter der Kinder: Insgesamt sieben der 24 Kinder dieser Stichprobe waren zwischen
sechs und sieben Jahren alt, elf Kinder waren zwischen acht und neun Jahren alt und
sechs Kinder waren zwischen zehn und zwdlf Jahren alt. Die Kontrollgruppe setzte
sich altersmaRig folgendermafien zusammen: finf Kinder zwischen sechs und sieben

Jahren, vier Kinder zwischen acht und neun Jahren und drei Kinder zwischen zehn
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und zwolf Jahren. Zur Interventionsgruppe gehérten zwei Kinder zwischen sechs und
sieben Jahren, sieben Kinder zwischen acht und neun Jahren und drei Kinder

zwischen zehn und zwolf Jahren.

Intelligenzquotient: Zwolf Kinder der gesamten Stichprobe hatten einen
Intelligenzquotienten zwischen 49 und 55, die anderen elf Kinder hatten einen
Intelligenzquotienten zwischen 57 und 66. Funf Kinder der Kontrollgruppe wiesen
eine mittelschwere geistige Behinderung auf, die anderen sieben Kinder hatten eine
leichte geistige Behinderung. Die Interventionsgruppe setzte sich zusammen aus
sieben Kindern mit einer mittelschweren geistigen Behinderung und finf Kindern mit

einer leichten geistigen Behinderung.

Medizinische Krankengeschichte: Eine vorliegende Anamnese jedes ausgewahlten
Kindes wurde durch die Eltern im Gesprach bestatigt. Zum Zeitpunkt der Geburt litten
funf Kinder unter Herzproblemen und wurden daraufhin operiert. Zwei Kinder der
Interventionsgruppe und drei Kinder der Kontrollgruppe hatten eine Herzoperation
hinter sich. Vierzehn Kinder dieser Untersuchung litten unter Infektionen der oberen
Atemwege (Bronchitis, Pneumonie oder chronischer Schnupfen), von diesen
gehorten flnf Kinder der Interventionsgruppe und neun Kinder der Kontrollgruppe an.
Vier Kinder hatten allergische Krankheiten (zwei Kinder aus jeder Gruppe). Ein Kind
litt unter Leukamie. Acht Kinder hatten sensorische Probleme (drei Kinder der
Interventionsgruppe und funf Kinder der Kontrollgruppe), diese mussten entweder ein

Hdrgerat oder Brillen tragen.

Vorschulisches Umfeld: Insgesamt sieben Kinder der gesamten Stichprobe
bekamen Frihférderung (drei der Interventionsgruppe und vier der Kontrollgruppe).
Sechs Kinder erhielten wahrend dieser Untersuchung einmal in der Woche
Sprachtherapie (drei der Kontrollgruppe und drei der Interventionsgruppe). Vierzehn
Kinder besuchten eine staatliche Grundschule des Gemeindebezirks (sieben der
Kontrollgruppe und sieben der Interventionsgruppe). Sechs Kinder besuchten eine
private Sonderschule (drei der Interventionsgruppe und drei aus der Kontrollgruppe).
Vier Kinder, zwei aus jeder Gruppe, besuchten keine Schule und erhielten keine
weitere Forderung. Sowohl die Kinder der Interventionsgruppe als auch die Kinder
der Kontrollgruppe, die Frihférderung, Sprachtherapie und eine private Sonderschule
besuchten, hatten Eltern mit einem akademischen Abschluss. Von den Kindern, die
eine staatliche Grundschule besuchen mussten, hatten die Eltern nur eine

Grundschulausbildung abgeschlossen. Nur ein Elternpaar mit akademischem
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Abschluss konnte aus wirtschaftlichen Griinden eine private Sonderschule ihres

Kindes nicht mehr weiter bezahlen.

In der folgenden Tabelle werden die Merkmale der Kinder mit Down-Syndrom in Prozent

dargestellt.

Tabelle 1: Merkmale der Kinder mit Down-Syndrom der Interventions- und Kontrollgruppe in Prozent

Merkmale Interventionsgruppe Kontrollgruppe
(N=12) (N=12)

Geschlecht
e Madchen 42 % 25 %
* Jungen 58 % 75 %
Alter der Kinder
. 6 ---—-- 7 17 % 42 %
. 180 """ ? , 58 % 33 %
® ———

25% 25 %
1Q
e 49-55 58 % 42 %
« 57-66 42 % 58 %
Krankengeschichte
e Angeborene Herzfehler 17 % 25%
e Infektionen der oberen 42 % 75 %

Luftwege

e Allergische Krankheiten 33 % 33 %
e Leukamie 8 % 0%
e Sensorische Probleme

25% 42 %
Vorschulisches Umfeld
e Frihférderung 25 % 33 %
e Sprachtherapie 25 % 25 %
e Staatliche Schule 58 % 58 %
e Privat Schule 25 Z/o 25 ZA;
e Keine Schule 17 % 17 %

Die Auswertung ergab auch das Folgende Uber die Situation der Kinder, die an der

gesamten Stichprobe beteiligt waren.
e Land - Stadt Verteilung: Insgesamt siebzehn von den 24 Kindern dieser Stichprobe

kamen aus einem landlichen Gebiet und sieben lebten in der Stadt. In der

Interventionsgruppe waren neun Kinder vom Land und drei Kinder aus der Stadt

83



5 Ziele, Fragestellung und methodisches Vorgehen der Untersuchung

vertreten. Die Kontrollgruppe hatte einen Anteil von acht Kindern aus landlichem

Gebiet und vier Kindern aus stadtischem Gebiet.

Ausbildung der Eltern: Sieben Kinder der gesamten Stichprobe hatten Eltern mit
akademischem Abschluss, davon drei in der Interventionsgruppe und vier in der
Kontrollgruppe. Die anderen siebzehn Kinder aus der Stichprobe hatten Eltern, die
eine  Grundschulausbildung abgeschlossen hatten, davon neun in der

Interventionsgruppe und acht in der Kontrollgruppe.

Alter der Eltern: Zum Zeitpunkt der Geburt des Kindes waren 20 Eltern bzw.
alleinerziehende Elternteile im Alter zwischen 28 und 40 Jahren, die anderen vier
Elternteile waren zwischen 40 und 50 Jahren alt. EIf Kinder der Interventionsgruppe
und neun Kinder aus der Kontrollgruppe hatten Eltern, die zur jingeren Altersgruppe
gehorten. Ein Kind aus der Interventionsgruppe hatte ein alteres Elternpaar, in der

Kontrollgruppe traf dies auf drei Kinder zu.

Familiare Situation: In jeder Gruppe war ein Einzelkind. Dreizehn Kinder hatten
alleinerziehende Mitter, davon nahmen finf an der Interventionsgruppe teil und acht

an der Kontrollgruppe.

Mitwirkung der Eltern auf den Lese- und Schreiblernprozess: Im Allgemeinen
fanden die Eltern ihre Mitwirkung auf den Lese- und Schreiblernprozess sehr wichtig
und wertvoll, nicht nur fir ihre Kinder, sondern auch fir sich selbst. Wahrend fiir 29%
der gesamten Stichprobe die Zukunft ihres Kindes wichtig war, war es fir die anderen
71% der Stichprobe wichtiger, eine bessere Kommunikation mit ihren Kindern
erzielen zu kdnnen. Die 29% der gesamten Stichprobe setzten sich zusammen aus
Eltern von beiden Gruppen, die einen akademischen Abschluss hatten. Die anderen
71% waren die Eltern aus beiden Gruppen mit Grundschulausbildung. Diese letzten
Gruppen flhlten sich nicht in der Lage, ihre eigenen Kinder bei einem solchen
Prozess zu unterstiitzen. Trotzdem gaben sie ihr Einverstandnis dafir. Die Grinde,
die die Eltern bereits dafiir genannt hatten, waren folgende: ihr eigenes Kind besser
verstehen und ihm besser helfen zu kénnen (71%), eine bessere Kommunikation mit
ihrem Kind erreichen zu kénnen (71%), eine bessere Integration ihres Kindes in
seinem eigenen Umfeld (21%), mehr Selbststédndigkeit und weniger Abhangigkeit
ihres Kindes im Alltag (50%), eine bessere Zukunft fir ihres Kindes hinsichtlich
Forderungsmoglichkeiten und schulischer Einrichtungen (100%), bessere Chancen

ihres Kindes im dem zuklnftigen Arbeitsmarkt (29%).
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In der folgenden Tabelle werden die Merkmale der Eltern der Kinder auch in Prozent

dargestellt.

Tabelle 2: Merkmale der Eltern der Kinder mit Down-Syndrom der Interventions- und Kontrollgruppe

in Prozent.
Merkmale Interventionsgruppe Kontrollgruppe

(N=12) (N=12)

Ausbildung

e Eltern mit Studium 25% 33 %

e Eltern ohne Studium 75 % 67 %

Alter der Eltern

e 28-40 92 % 75 %

* 40-50 8 % 25 %

Land - Stadt Verteilung

¢ landliches Gebiet 75 % 67 %

o stadtisches Gebiet 25 o, 33 9

Familidre Situation

e Einzelkind 8,3 % 8,3 %

o alleinerziehende Mutter 417 % 66.7 %

Griinde der Eltern auf ihrer
Mitwirkung in dem Prozess

e ihres Kindes besser helfen 75 % 66,7 %
und verstehen - 759 66.7 %

e bessere Kommunikation

e bessere Integration 16,7 % 25 %

¢ mehr Selbstandigkeit 50 % 50 %

e Fodrderungsmdglichkeiten o .
und schulischer 100 % 100 %
Einrichtungen, Chancen auf 25 9, 339,

den Arbeitsmarkt

5.4 Die Erhebungsinstrumente

Fir die quantitative Datenerhebung im Rahmen dieser Untersuchung wurden der FACILITO-
Test und der standardisierte WISC-RM- Test durchgefuhrt. Die genannten Tests sollten den
kognitiven Entwicklungsstand anhand der Feststellung des Intelligenzquotienten bestatigen
und den Entwicklungsstand der instrumentellen Voraussetzungen des Lesens und
Schreibens bei den Kindern messen. Der FACILITO- Test wurde an beiden Gruppen vor (im
Mai) und nach der Férderung (nach zehn Monaten) durchgefihrt. Der WISC-RM- Test wurde
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nur am Anfang des Prozesses vollzogen. Im Folgenden werden die verwendeten

Instrumente beschrieben:

5.4.1 FACILITO- Test (Zweite Auflage von Fuentes Navarro, 1999)

Der FACILITO- Test (Fuentes, T., 1999) ist ein Individualtest zur Untersuchung der
Schriftsprachvoraussetzungen von Kindern im Alter zwischen vier und sieben Jahren, die
den Kindergarten oder die Vorschule besuchen bzw. sich am Anfang des
Schriftspracherwerbprozesses befinden. Dieser ist flir den Bereich der spanischsprachigen
Lander geeicht. Zweck dieses Testes ist es zu eruieren, ob das Kind die Bedingungen fiir
den Schriftspracherwerb erflllt. Der FACILITO- Test ist vor, wahrend und nach dem
Lernprozess des Lesens und Schreibens einsetzbar. Mit der Durchfihrung dieses Tests
konnte die Testleiterin die Fertigkeiten und Schwierigkeiten der Kinder hinsichtlich des
Schriftspracherwerbs feststellen.

Der Test wurde gemaR der psycholinguistischen Perspektive aufgebaut und basiert auf
folgende Leistungsbereiche:

a) Phonologisches Bewusstsein: Der Schriftspracherwerb erfordert Einsicht in die
phonologische Struktur der Sprache und in die Analyse und Synthese phonologischer
Einheiten.

b) Schneller Abruf aus dem Langzeitgedachtnis: Es muss ein ausreichend schneller Zugang
zum phonologischen Code im Langzeitgedachtnis moglich sein.

c¢) Phonetische Rekodierung in das Kurzzeitgedachtnis: Verbale Informationen im
Arbeitsgedachtnis mussen in hinreichender Genauigkeit phonetisch umgesetzt werden
konnen.

d) Visuelle Aufmerksamkeitssteuerung: Die Verarbeitung von Schrift erfordert die
aufmerksam kontrollierte Beachtung von relevanten und die aktive Nichtbeachtung von
irrelevanten Informationen sowie die Bewusstmachung der Verarbeitungsrichtung. Eine
ausreichende Analyse der Schriftsprachvoraussetzungen beim Kind sowie deren praktische
Einlbung sind fir einen erfolgreichen Prozess des Lesens und Schreibenlernens von
Bedeutung.

Die wenigen bisher vorliegenden Studien hinsichtlich der Validitdt des FACILITO- Tests
machen deutlich, dass der Test ein neuartiges Verfahren zur Untersuchung der Aneignung
des Lesens und Schreibens ist, dessen Giultigkeit nicht in erster Linie in seiner
Ubereinstimmung mit anderen Intelligenz- und Schulleistungstests zu suchen ist.

Der FACILITO- Test besteht aus folgenden Untertests: Worterartikulation, Gedachtnisfolge in

Form des Wiederholens von Satzen, visuelle Unterscheidung von Buchstaben und
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Symbolen, mindlicher Ausdruck, graphischer Ausdruck, Linienziehen und Liniensequenzen

kopieren. Fir die Untertests gilt: je héher die Punktezahl, desto besser die Fahigkeiten in

diesem Bereich. Um die Testmotivation und das Interesse des Kindes wahrend der ganzen

Testaufnahme zu erhalten, ist die Zuordnung der Untertests in der folgenden Reihenfolge

empfehlenswert:

die Ebene der Worterartikulation: Dem Kind wird eine Reihe von Woértern
vorgesagt, die es anschlieRend wiederholen soll. Die korrekte Aussprache der
Phoneme in verschiedenen Positionen eines Wortes wird evaluiert (Anlaut, Inlaut,
Auslaut). Das Kind bekommt fiir jedes korrekt ausgesprochene Wort einen Punkt. Der
Maximalwert dieses Untertests besteht aus 64 Punkten und der Minimalwert O
Punkte.

die Ebene der Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen: Dem
Kind wird eine Reihe von Séatzen vorgesprochen, die es wiederholen soll. Aufgabe
des Kindes ist es, alle Worter des Satzes korrekt und in der richtigen Reihenfolge zu
wiederholen. Hierbei wird das Kurzzeitgedachtnis bertcksichtigt. Das Kind bekommt
fur jeden korrekt wiederholten Satz einen Punkt. Der Maximalwert dieses Untertests
betragt 10 Punkte und der Minimalwert O.

die Ebene der visuellen Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen: Dem
Kind wird eine Serie von Symbolen und Buchstaben gezeigt, die es nach Grole (die
grofte, die kleinste und die, die dem Muster gleicht), nach Form (die Form, die dem
Muster gleicht) und nach Standort (oben, unten, rechts und links) sortieren soll. Das
Kind bekommt fir jede korrekte Sortierung einen Punkt. Der Maximalwert dieses

Untertests betragt 15 Punkte und der Minimalwert 0.

die Ebene des miuindlichen Ausdrucks: Dieser Untertest besteht aus drei
Aufgaben: Gegenstande benennen, Handlungen beschreiben und Sequenzen
erzahlen. Zum einen wird dem Kind eine Serie von Bildkarten mit einzelnen
konkreten Objekten gezeigt, wobei das Kind aufgefordert wird, die jeweils gezeigten
Gegenstande zu benennen. Zum anderen soll das Kind anhand seiner vorgelegter
Bildkarten, die Situationen aus dem Lebensalltag zeigen, die jeweilige abgebildete
Handlung beschreiben. Schliellich werden dem Kind Bildserien, die eine kurze
Geschichte bzw. einen Handlungsablauf wiedergeben, in einer falschen Reihenfolge
vorgelegt, wobei das Kind die Bilder in eine logisch richtige Folge umordnen und

dann die Geschichte der jeweiligen Bildserie erzahlen soll. Das Kind bekommt fir
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jede korrekte Lésung einen Punkt. Der Maximalwert dieses Untertests betragt 28

Punkte und der Minimalwert O.

e die Ebene des graphischen Ausdrucks: Dieser Untertest besteht aus drei
Aufgaben: Gegenstande zeichnen, Handlungen zeichnen und Sequenzen zeichnen.
Es wird dem Kind gesagt, dass es funf konkrete Objekte, drei Situationen und vier
Sequenzen einer kurzen Geschichte, die von der Testleiterin vorgelesen werden,
zeichnen soll. Das Kind bekommt flir jede korrekte Losung einen Punkt. Der

Maximalwert dieses Untertests betragt 12 Punkte und der Minimalwert 0.

e die Ebene des Linienziehens: Dem Kind wird eine Serie von einfachen
horizontalen, vertikalen und gekurvten Linien vorgegeben, die es ziehen soll.
Insgesamt soll das Kind zwischen vierundzwanzig horizontale und vertikale Linien
und dreiBig Kurven ziehen. Das Kind bekommt fur jede korrekte Losung einen Punkt.

Der Maximalwert dieses Untertests betragt 54 Punkte und der Minimalwert 0.

e die Ebene des Nachzeichnens von Liniensequenzen: Eine Serie von funf
einfachen strukturierten Muster-Liniensequenzen wird vorgelegt, die das Kind
nachzeichnen soll, indem es sich an einem Zuordnungsschlissel orientiert. Das Kind
bekommt flr jede vollstindige Ldsung einen Punkt. Der Maximalwert dieses

Untertests betragt 5 Punkte und der Minimalwert 0.

Die Leistungen des Kindes in jedem Untertest wurden in Prozente umgerechnet. Um den
prozentualen Wert zu erhalten, wurden die gesamten Punkte addiert, dann mit 100
multipliziert und durch den Gesamtwert jedes Untertests geteilt. Aulerdem wurden durch

diesen Test die folgenden Stimmungsfaktoren des Kindes bewertet:

e Die Aufmerksamkeit: Es wurde die Motivation und die Aufmerksamkeit des Kindes

wahrend des Testes beobachtet.

e Das Verstandnis der Fragen: Es wurde bewertet, ob das Kind die Handlung korrekt

verstanden und ausgefihrt hatte.

e Die Geschwindigkeit: Es wurde das Tempo beobachtet, mit dem das Kind die

verschiedenen Ubungen ausfiihrte.
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e Die sensorische Ebene: Es wurde beobachtet, ob das Kind Schwierigkeiten bei der
Unterscheidung visueller und auditiver Anreize zeigte. Fur diese Ebenen benutzte der

Test die folgende einschatzende Skala: hervorragend, annehmbar und mangelhaft.

Folgende Materialien werden fir den FACILITO- Test bendétigt: ein Handbuch, ein
Protokollbogen, Antwortzettel, Bildkarten flr die visuelle Unterscheidung von Figuren und
Buchstaben, Bildkarten fiir die Bewertung des verbalen Ausdrucks, zwei Ubungshefte fiir die
visuelle Unterscheidung, ein Ubungsheft fiir die Wérterartikulation und zwei Ubungshefte fiir
den mundlichen und schriftlichen Ausdruck.

Der Test wurde in 45 Minuten durchgefiihrt. Die Testbatterie dient als Ausgangspunkt zur
Gestaltung eines Trainings-Programms, das im Hinblick auf den Aneignungsprozess des

Lesens und Schreibens auf jedes Kind spezifisch abgestimmt werden kann.

5.4.2 WISC-RM (Wechsler Intelligenztest fiir Kinder)

Der standardisierte Wechsler Intelligenzskalen- Test fiir Schulkinder ist ein Individualtest zur
Untersuchung der kognitiven Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen
sechs und 16 Jahren (Ubersetzt und adaptiert von Margarita Goémez Palacio, Eligio Padilla
und Samuel Roll, 1983). Er ist fur das Gebiet des Staates Mexiko geeicht und fiir den
Einsatz in der klinischen und padagogischen Diagnostik vorgesehen. Fiir die Ubersetzung
und Adaptation des WISC-RM (1983) wurden 1100 Probanden aus staatlichen Schulen des
mexikanischen Staates ausgewahlt. Durch Gémez Palacios, Padilla und Roll (1983) ist der
WISC-RM ins Spanische ubersetzt worden. Ingesamt besteht der Test aus zwdlf Untertests.
Die Untertests werden in zwei Gruppen aufgeteilt, in einen mindlichen und in einen

Handlungsteil. Zum mindlichen gehéren die folgenden Untertests:
o Allgemeines Wissen: Mittels einer Serie mindlich gestellter Wissensfragen wird
geprift, ob dem Kind bestimmte Ereignisse, Sachverhalte, Orte und Persénlichkeiten

bekannt sind.

e Gemeinsamkeiten finden: Das Kind wird mundlich gefragt, was das Gemeinsame

an zwei Begriffen ist, die sich auf Gegenstande oder Konzepte des Alltags beziehen.

e Rechnerisches Denken: Es wird eine Serie von Rechenaufgaben gestellt, die das

Kind per Kopfrechnen I6sen und mindlich beantworten muss.
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e Wortschatz-Test: Hierbei geht es um eine Serie von Wértern, die dem Kind mindlich

vorgegeben werden und die es definieren soll.

o Allgemeines Verstandnis: Das Kind soll eine Serie von mindlichen Fragen
beantworten und zeigen, ob es in der Lage ist, Alltagsprobleme zu l6sen und soziale

Regel und Konzepte zu verstehen.

e Zahlennachsprechen: Eine Serie von Ziffernfolgen wird vorgesprochen, die das
Kind teils in derselben Reihenfolge und teils in der entgegengesetzten Reihenfolge

nachsprechen muss.

Die folgenden Untertests ,Allgemeines Wissen®, ,Rechnerisches Denken® und ,Wortschatz-
Test* bestehen aus zwei oder mehreren Aufgaben. Die Aufgaben sind einem bestimmten
Schwierigkeitsgrad bzw. einer bestimmten Altersgrenze zugeordnet. Wenn vermutet wird,
dass das Kind unter einer geistigen Behinderung leidet, soll man nur die erste Aufgabe des
jeweiligen Untertests einsetzen.

Zum Handlungsteil gehdren die folgenden Untertests:

o Bildererganzen: Eine Serie von Abbildungen von Objekten oder Situationen aus
dem Lebensalltag, in denen jeweils ein wichtiges Detail fehlt, wird vorgelegt. Das

Kind soll das fehlende Detail identifizieren.

e Bilderordnen: Dem Kind werden mehrfarbige Bilderserien vorgelegt, die eine kurze
Geschichte bzw. einen Handlungsablauf wiedergeben. Die Bilder werden in einer
falschen Reihenfolge vorgelegt und das Kind hat die Aufgabe, sie in die logisch

richtige Folge umzuordnen.
e Mosaik-Test: Eine Serie geometrischer Muster, die vor dem Kind aufgebaut oder ihm
als gezeichnete Vorlagen vorgelegt werden, sollen von ihm mit Hilfe von zweifarbigen

Wiirfeln nachgebaut werden.

e Figurenlegen: Jede Aufgabe besteht aus Teilen eines Puzzles, aus denen das Kind

eine sinnvolle Figur zusammensetzen soll.

e Zahlen-Symbol-Test: Eine Serie einfach strukturierter geometrischer Formen

(Symbole A) oder Ziffern (Symbole B) bilden mit abstrakten Symbolen jeweils ein
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Paar. Das Kind zeichnet die Symbole in die geometrischen Formen (Symbole A) oder
unter die korrespondierenden Ziffern (Symbole B), wobei es sich an einem
Zuordnungsschlissel orientieren muss. Die Vorlagen flir Symbole A und B sind in

einer gesonderten Seite des Protokollbogens enthalten.

e Labyrinth-Test: Es wird eine Serie von unterschiedlich komplex gezeichneten
Labyrinthen vorgelegt, die das Kind zu I6sen hat, indem es mit einem Bleistift eine
Linie vom Zentrum des Labyrinths bis zu dessen Ausgang zieht. Die Labyrinthe sind
in einem gesonderten Testheft enthalten. Die folgenden Untertests, Bildererganzen,
Bilderordnen, Mosaik-Test und Figurenlegen, bestehen aus zwei oder mehreren
Aufgaben. Jede Aufgabe ist einer bestimmten Altersgrenze des Kindes zugeordnet.
Wenn vermutet wird, dass das Kind unter einer geistigen Behinderung leidet, soll

man nur die erste Aufgabe des jeweiligen Untertests einsetzen.

Die Zuordnung der Untertests zum mundlichen Teil und zum Handlungsteil wurden in
folgender Reihenfolge vorgegeben: 1. Allgemeines Wissen; 2. Bilderergénzen; 3.
Gemeinsamkeit finden; 4. Bilderordnen; 5. Rechnerisches Denken; 6. Mosaik-Test; 7.
Wortschatz-Test; 8. Figurenlegen; 9. Allgemeines Verstandnis; 10. Zahlen-Symbol-Test; 11.
Zahlennachsprechen (Zusatztest); 12. Labyrinth-Test (Zusatztest). Diese Reihenfolge sollte
die Motivation und das Interesse des Kindes wahrend der ganzen Testaufnahme
aufrechterhalten.

Die Leistungen des Kindes in diesen Untertests wurden zu drei Gesamtleistungswerten
zusammengefasst. Aus der Summe der Untertests des miindlichen Teils ergibt sich der
Verbal- 1Q, aus der Summe der Untertests des Handlungsteils errechnet sich der Handlungs-
IQ. Verbal- und Handlungs- 1Q werden anschlielRend zusammengefasst.

Zwei Untertests, das Zahlennachsprechen und der Labyrinth-Test, kdnnen wahlweise
eingesetzt werden. Die zwolf Untertests des WISC-RM (1983) erfassen unterschiedliche
Aspekte der Intelligenz, wobei alle Untertests miteinander korrelieren. Jeder Untertest weist
Gemeinsamkeiten mit einigen anderen Untertests auf. Im Rahmen der Interpretation sollen
zunachst die Ergebnisse der einzelnen Untertests gesondert beschrieben werden. Den

Testergebnissen lassen sich folgende inhaltliche Bedeutungen zuweisen.

Allgemeines Wissen: Breite des erworbenen Wissens, Langzeitgedachtnis fir
Faktenwissen, Interesse und Neugier fur kulturspezifische Kenntnisse. Gemeinsamkeit
finden: Erkennen von unmittelbaren, funktionalen oder abstrakten Beziehungen zwischen
Begriffen, Objekten oder Qualitaten auf der Grundlage von Analogiebildungen; verbales

Schlussfolgern, sprachliche Konzeptbildung und Denken in abstrakten logischen Kategorien.
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Rechnerisches Denken: auditive Merkfahigkeit, Arbeitsgedachtnis,
Konzentrationsvermdgen und Fahigkeit zur Losung einfacher Rechenaufgaben im Kopf und
unter Zeitdruck. Wortschatz-Test: Wortkenntnis, Umfang des Wortschatzes, Fahigkeit zur
Definition ~ von Begriffen,  allgemeine  sprachliche  Entwicklung.  Allgemeines
Sprachverstandnis: praktisches Urteilsvermogen, Kenntnis konventioneller sozialer Regeln
und ihrer Bedeutung. Zahlennachsprechen: auditive Merkfahigkeit, Arbeitsgedachtnis,

Aufmerksamkeit und Konzentrationsvermégen.

Bildererganzen: Beobachtungsgenauigkeit und Fahigkeit zum Erkennen fehlender Details
bei vertrauten Objekten, Fahigkeit, zwischen wesentlichen und unwesentlichen Details zu
unterscheiden. Zahlen-Symbol-Test: visuell-motorische Koordination, Konzentration und
Arbeitsgeschwindigkeit, visuelles Kurzzeitgedachtnis. Bilderordnen: praktisches
Urteilsvermdgen beim Erkennen von logischen Ereignisfolgen und von Ursache- und
Wirkungs-Zusammenhangen, schlussfolgerndes Denken, Aufmerksamkeit fur Details und
Hintergrundinformationen. Mosaik-Test: rdumliche Wahrnehmung und visuell-motorische
Koordination, Unterscheidung zwischen dem Ganzen und den Teilen bei abstrakten visuellen
Mustern, Figurenlegen: Wiedererkennen von vertrauten Objekten, Erkennen von
Beziehungen zwischen Teilen und dem Ganzen. Labyrinth-Test: planerisches Denken,

visuelle Wahrnehmungsorganisation, visuell-motorische Koordination und Konzentration.

5.5 Phasen der Untersuchung

5.5.1 Vorbereitungsphase

Die Durchfuhrung dieser Untersuchung erfolgte in drei Phasen. Die erste Phase fand Mitte
April bis Mitte Mai 2004 statt.

Ausgehend von den geringen Bildungsmdglichkeiten, die die Kinder mit Behinderungen im
Departments Boyaca haben, wurde dieses Projekt als ein innovatives Programm der Stiftung
~2an Isidro® dargestellt. Vor diesem Hintergrund fand ein Treffen mit den Vertretern des
Sekretariats flir Gesundheit und des Sekretariats fur Erziehung der Gemeindebezirke Paipa
und Firavitoba statt, um den Gemeindevertretern das Projekt vorzustellen und seine
Durchfiihrung in diesen beiden Bezirken zu vereinbaren.

Im Anschluss wurde eine Versammlung mit den Schulleitern und den Klassenlehrern der
staatlichen Schulen und privaten Sonderschulen einberufen. Ziel dieser Versammlung war
es, die Lehrer Uber das Projekt zu informieren und ihre Zustimmung und ihre Anregungen
hinsichtlich der ausgewahlten Merkmale fir die Auswahl der Stichprobe zu erhalten.

SchlieBlich wurde ein erster Kontakt zu den Eltern hergestellt. In dieser Versammlung
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wurden die Eltern Uber das Projekt aufgeklart und ihnen die Bedeutung ihrer Mitwirkung far
das Gelingen des Projektes vor Augen gefuhrt.

Anschlieend erfolgte die Auswahl der Stichprobe (vgl. Punkt 5.3.2). Ausgesucht wurden
solche Kinder, die die Merkmale fiir diese Untersuchung aufwiesen, resultierend in 15 Kinder
aus dem Gemeindebezirk Paipa und 13 Kinder aus dem Gemeindebezirk Firavitoba. Zur
Festlegung des Grades der geistigen Behinderung wurde bei den 28 Kindern der WISC-RM-
Test (1983) durchgefuhrt. Fir die Durchfihrung des WISC-RM- Tests brauchten zwei
Testleiterinnen, eine Psychologin und eine Sonderpadagogin (die Autorin dieser
Untersuchung V. B.) eine Woche von Montag bis Freitag, um jedes einzelne Kind zu
untersuchen. Im Durchschnitt wurden pro Tag drei Kinder getestet. Die Untersuchung
dauerte ca. zwei Stunden pro Kind.

Die Untersuchung fand in einem ruhigen, angemessen beleuchteten Raum der zentralen
staatlichen Schule jedes Gemeindebezirks statt. Die Kinder wurden von den Eltern oder
einem anderen Verantwortlichen zur Schule gebracht. Dort wartete die Testleiterin auf das
Kind und begann mit der Durchfihrung des Tests. Um eine vertrauensvolle und angenehme
Atmosphéare zu schaffen, begann die Testsitzung mit einem kindbezogenen Gesprach, in
welchem die Testleiterin und das Kind sich kennen lernen konnten und das Kind in das
Testvorhaben eingefiihrt wurde. Anschlieend wurden die einzelnen Aufgabenbereiche des
WISC-RM in folgender Reihe durchgefihrt: Allgemeines Wissen, Bildererganzen,
Gemeinsamkeiten finden, Bilder ordnen, Rechnerisches Denken, Mosaik-Test, Wortschatz-
Test, Figurenlegen, Allgemeines Verstandnis, Zahlen-Symbol-Test. Die Zusatztests
(Zahlennachsprechen und Labyrinth-Tests) wurden aufgrund der geistigen Behinderung des
Kindes eingesetzt.

Zum Bereich Allgemeinwissen sollten die Kinder die folgenden vier Wissensfragen
beantworten: Wie heilt das hier? (Die Testleiterin zeigte auf ihre Nase); wie viele Beine hat
ein Hund? (Die Testleiterin zeigte dem Kind eine Bildkarte von einem Hund); wie heif3t das
Junge vom Huhn? (die Testleiterin zeigte dem Kind eine Bildkarte von einem Kiken);
welcher Tag kommt nach dem Sonntag? Wenn die Kinder Schwierigkeiten zeigten, die
Fragen zu beantworten, wiederholte die Testleiterin die Fragen.

Im Rahmen der Aufgabe Bildererganzen zeigte die Testleiterin dem Kind vier Bilder: eine
Hand, ein Madchengesicht, eine Katze und eine Armbanduhr. Das Kind sollte fur jede
Bildvorlage das fehlende Detail zeigen oder benennen. Die Testleiterin wiederholte bei
Bedarf die Fragen.

Bei den folgenden Aufgaben sollte das Kind das Gemeinsame an zwei Begriffen
herausfinden. Die Begriffe waren: Kerze — Lampe, Rad — Ball, Trommel — Gitarre, Hemd —
Hut, Milch — Saft, Mandarinen — Banane, Katze — Hund, Telefon — Radio, Ellenbogen — Knie,

Ei — Kase, Arger — Freude, Schere — Stift, Kilo — Meter, Berg — See, Salz — Wasser, Erster —
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Letzter, 49 — 121, Freiheit — Gerechtigkeit. Die Kinder sollten ihre Antwort mindlich geben.
Die Testleiterin benutzte Bildkarten oder konkrete Objekte, damit die Kinder wussten,
worlber sie befragt wurden. Die Kinder zeigten Schwierigkeiten, Gemeinsamkeiten zwischen
den abstrakten Begriffen zu finden.

Beim Aufgabenbereich Bilderordnen legte die Testleiterin eine Serie von Bildern vor, die eine
kurze Geschichte erzahlten. Die Kinder sollten die Bilder ordnen, damit die Geschichte einen
Sinn ergab. Alle Kinder bendétigten daflir mehr Zeit, als im Test-Handbuch fir die Lésung der
Aufgabe vorgegeben wurde.

Zum Aufgabenbereich Rechnerisches Denken legte die Testleiterin dem Kind jeweils die
Bildvorlage vor und las ihm die dazugehdérige Aufgabe laut vor. Die Kinder sollten mit dem
Finger die Baume zahlen. Sie sollten einen bis drei Baume zahlen, dann einen bis zwolf.
Anschlieend sollten die Kinder ein leeres Abdeckblatt benutzen und damit so viele Baume
abdecken, dass erst vier Baume und dann neun Baume sichtbar blieben sollten. Bei diesem
Untertest bendtigten die Kinder ebenfalls mehr Zeit als im Handbuch angegeben.

Zum Mosaik-Test legte die Testleiterin dem Kind ein zweifarbiges Mosaik (rot und weif3) vor
und stellte ihm die Aufgabe, das Muster der Vorlage mit den Warfeln nachzubauen. Die
Kinder sollten ein Muster aus zwei und vier Wirfeln errichten. In diesem Untertest bendtigten
die Kinder mehr Zeit als die, die im Manual empfohlen wurde.

Beim Wortschatz-Test zeigte die Testleiterin zwei Bilder (ein Esel und ein Fahrrad). Das Kind
wurde aufgefordert, eine verbale Definition des jeweils Gesehenen zu geben. Aufgrund der
Merkmale der Kinder wurde die Frage jeweils durch die Testleiterin wiederholt.

Zum Aufgabenbereich Figurenlegen legte die Testleiterin dem Kind Einzelteile eines Puzzles
vor. Die Kinder hatten die Aufgabe, diese Einzelteile zusammenzusetzen. Es handelte sich
um insgesamt flinf Puzzle (Apfel, Madchen, Pferd, Auto und Gesicht). Keinem der Kinder
gelang es, die Puzzles zusammenzusetzen.

Zur Uberpriifung des Allgemeinen Verstandnisses der Kinder sollten diese siebzehn Fragen
mundlich beantworten, die sich auf die Ldsung von alltaglichen Problemen oder das
Verstandnis von sozialen Regeln und Konzepten bezogen. Die Testleiterin las dem Kind die
folgenden Fragen langsam vor: Was sollst du machen, wenn du eine Tasche gefunden hast,
die dir nicht gehért? Was sollst du machen, wenn du siehst, dass dicke Rauchwolken aus
dem Fenster des Nachbarhauses kommen? Wofir brauchen wir die Polizei? Was sollst du
machen, wenn ein Junge dich schlagt, der viel kleiner ist als du? Warum ist es besser, ein
Haus aus Ziegelsteinen zu bauen statt aus Holz? Warum ist es besser, Milch zu trinken statt
Cola? Warum sollen die Kriminellen im Gefangnis bleiben? Warum missen Autos
Nummernschilder haben? Warum ist es besser, Geld einer Sozialstiftung zu spenden statt
einem Bettler? Warum sollten kranke Kinder zu Hause bleiben? Nenne mir einen Grund,

warum man das Licht ausschalten sollte, wenn man es nicht braucht? Warum muss man ein
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Versprechen einhalten? Warum mussen Spiele Regeln haben? Nenne mir einige Vorteile,
die Taschenblcher gegenuber gebundenen Blchern haben? Warum kann es besser sein,
Kleidung aus Wolle zu ndhen? Warum sehen Gegenstande und Personen in der Ferne
kleiner aus? Wozu brauchen wir einen Prasidenten?

Auf Grund ihres Syndroms konnten die Kinder nicht alle Fragen beantworten, besonders die
abstrakteren Fragen bereiteten ihnen Schwierigkeiten. Die Testleiterin wiederholte und
erklarte daher die Fragen bei diesem Untertest.

Im Rahmen des Zahlen-Symbol-Tests gab die Testleiterin dem Kind einen Bleistift ohne
Radiergummi und zeigte ihm das Musterbeispiel auf dem Arbeitsblatt, dass es wiederholen
sollte. Fir diesen Untertest bendtigten die Kinder mehr Zeit als die im Manual empfohlene
und zeigten aulRerdem Schwierigkeiten beim Zeichnen der Symbole.

Die Durchfiihrung des WISC-RM- Tests erforderte etwa 120 Minuten pro Kind. Aufgrund der
Merkmale der Kinder konnten sie ihre Aufmerksamkeit nicht lange aufrechterhalten,
deswegen wurde bei Bedarf eine Pause von 15 Minuten angesetzt. Nach der Durchflhrung
des WISC- Tests wurde der 1Q bewertet und eine zweite Versammlung mit der Eltern der
gepriften Kinder abgehalten. Ziel dieser Versammlung war es, die Teilnahme des Kindes an
dem Projekt zu bestatigen und das Einverstéandnis und die Mitwirkung der an dem Projekt zu
konkretisieren.

AnschlieRend wurde der FACILITO- Test mit den 24 Kindern durchgefiihrt. Die
Sonderpadagogin (V.B.), bendétigte fir die Untersuchung der 24 Kinder eine Woche Zeit, und
zwar von Montag bis Samstag. Die Untersuchung dauerte ca. eine Stunde und fand am
Vormittag statt. Vier Kinder wurden pro Tag untersucht: Gleichzeitig erarbeitete die
Testleiterin anhand der Resultate ein individuell auf jedes Kind abgestimmtes
Forderprogramm zur Aneignung des Lesens und Schreibens.

Der FACILITO- Test hatte folgende Reihenfolge: Woérterartikulation, Gedachtnisfolge in Form
des Wiederholens von Satzen, visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen,
mundlicher Ausdruck, graphischer Ausdruck, Linien ziehen und Liniensequenzen kopieren.
In dem Untertest Woérterartikulation gab die Testleiterin dem Kind mindlich ein Wort vor, das
das Kind wiederholen sollte. Es wurde festgestellt, ob das Kind die folgenden Phoneme an
verschiedener Stelle eines Wortes korrekt aussprechen konnte: /s/, /t/,/m/, Ip/, /I, b/, In/, /d/,
Iyl Ik, I, Ieed, [ Iehl, fgl, fjl, Inl. Insgesamt wurden 30 Woérter abgefragt und dabei
bertcksichtigt, ob die jeweils zuvor genannten Phoneme richtig ausgesprochen worden
waren. Das Kind hatte drei Versuche, um das Wort richtig auszusprechen. Die Testleiterin
hielt im Protokollbogen fest, welche Phoneme in welcher Position nicht richtig
ausgesprochen worden waren.

In dem Untertest Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen las die Testleiterin

dem Kind deutlich einen Satz vor, den das Kind wiederholen sollte. Insgesamt waren es
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zehn Satze mit steigendem Schwierigkeitsgrad. Die zwei ersten Satze bestanden aus drei
Woértern: ein Verb, ein unbestimmter Artikel und ein Substantiv. Die darauf folgenden drei
Satze bestanden aus vier Wortern: ein bestimmter Artikel, ein Substantiv und ein reflexives
Verb. Zwei Satze bestanden aus funf Wortern: ein Subjekt, ein Verb, ein Adjektiv und ein
Zeitadverb. Die drei letzten Satze bestanden aus sieben Wortern: ein Artikel, ein Subjekt, ein
Adjektiv, ein Verb, ein Adverb. Es wurde geprift, ob das Kind die Satze in der richtigen
Reihenfolge wiederholen und verschiedene Informationen im Kurzzeitgedachtnis behalten
konnte. Das Kind hatte drei Versuche, um den Satz syntaktisch korrekt auszusprechen. Falls
das Kind den Satz nicht richtig wiederholte, wurde dies im Protokollbogen festgehalten.

Beim Untertest visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen hatte das Kind die
Aufgabe, Buchstaben und Symbole nach GroéRe, Form und Standort zu sortieren. Die
Testleiterin zeigte dem Kind jeweils einen Buchstaben (Z, S, W, J, V), der als Muster diente
und anschlieBend denselben Buchstaben in verschiedenen GroRen, wobei sie dem Kind
folgende Fragen stellte: Welcher von diesen Buchstaben ist kleiner als das Muster? Welcher
Buchstabe ist groRer als das Muster? Welcher Buchstabe ist genau so grof3 wie das Muster?
Dieselben Fragen wurden in Zusammenhang mit funf verschiedenen Symbolen gestellt. Das
Kind hatte die Aufgabe, das kleinste, das gréfite und die gleichgroRen Symbole im Vergleich
zum Muster auszumachen.

Beim Aufgabenbereich ,Buchstaben und Symbole nach Form sortieren® zeigte die
Testleiterin dem Kind fiinf verschiedene Bildkarten, auf denen jeweils ein Muster abgebildet
war, und forderte das Kind auf, Gemeinsamkeiten des Symbols oder des Buchstabens zum
Muster zu finden. Des Weiteren sollte das Kind Buchstaben und Symbole im Vergleich zum
Muster nach Standort sortieren. Es wurde festgestellt, ob das Kind Ahnlichkeiten und
Unterschiede bei Buchstaben und Symbolen finden konnte. Die meisten Kinder konnten
diese Aufgabe nicht I6sen.

Im Untertest mindlicher Ausdruck sollte das Kind Gegenstdnde benennen, Handlungen
beschreiben und Sequenzen erzahlen. Zur Benennung der Gegenstande wurden dem Kind
verschiedene Bildkarten gezeigt. Das Kind hatte die Aufgabe, jede Bildkarte zu benennen.
Insgesamt wurden zehn Bildkarten mit folgenden Abbildungen verwendet: ein Schuh, eine
Schere, ein Kaninchen, ein Huhn, eine Hand, eine Hose, ein Frosch, ein Schiff, ein Buch, ein
Hemd, ein Haus, ein Apfel, eine Maus, ein Eimer, ein Hut, ein Bleistift, eine Burg, ein
Elefanten, eine Katze, ein Clown. Es wurde protokolliert, welche einzelnen Gegenstande das
Kind erkennen konnte. Beim Testteil Handlungen beschreiben wurden Bildkarten von
Situationen aus dem Lebensalltag, in denen eine Person eine Handlung ausfihrt, vorgelegt,
die das Kind beschreiben sollte. Die Testleiterin zeigte dem Kind die jeweilige Bildkarte und
fragte es, was in der abgebildeten Handlung geschehe. Insgesamt sollte das Kind flnf

Bildkarten beschreiben. Auf der ersten Bildkarte war ein Kind abgebildet, das Eis isst. Auf
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der zweiten Bildkarte war ein Madchen beim Laufen zu sehen, auf der dritten ein Kind, das
sich duscht, auf der vierten ein Madchen, das mit der Puppe spielt, und auf der flinften
Bildkarte waren ein Madchen und eine Frau abgebildet, die zusammen ein Buch lesen. Es
wurde Uberprift, ob das Kind verschiedene Alltagssituationen erkennen konnte. Beim
Sequenzer-Erzahlen wurden Bildserien vorgelegt, die eine kurze Geschichte bzw. einen
Handlungsablauf wiedergaben. Die Bilder wurden in einer falschen Reihenfolge vorgelegt
und das Kind hatte die Aufgabe, diese in die richtige Reihenfolge zu setzen und
anschliefiend die Geschichte der Bildserie zu erzahlen. Es sollte nicht nur nachgewiesen
werden, ob das Kind die Bilder in die richtige Reihenfolge ordnet, sondern auch ob das Kind
die Geschichte der Bildserien erzahlen konnte.

Im Untertest graphischer Ausdruck hatte das Kind drei Aufgaben zu l6sen: Gegenstande
zeichnen, Handlungen zeichnen und Sequenzen zeichnen. Die Testleiterin gab dem Kind
Zettel und Bleistift und bat es die folgende Gegenstdnde zu zeichnen: einen Ball, einen
Bleistift, einen Baum, eine Hand und einen Vogel. Anschlielend gab die Testleiterin dem
Kind einen anderen leeren Zettel, auf dem es drei Situationen zeichnen sollte. Die
Testleiterin gab dem Kind die Anweisung, folgende Handlungen zu zeichnen: a) ein
Mé&dchen, das schreibt; b) eine Frau, die einen Kuchen backt und c) einen Jungen, der mit
seinen Freunden spielt. Als letzte Aufgabe dieses Untertest sollte das Kind vier Sequenzen
einer kurzen Geschichte zeichnen. Die Testleiterin gab dem Kind einen anderen leeren
Zettel und las ihm eine kurze Geschichte vor. Die Geschichte handelte von einem Jungen,
der einen Hund hatte, und als er erfuhr, dass seine Mutter seinen Hund verschenkt hatte,
wurde er krank. Das Kind hatte die Aufgabe, die folgenden Sequenzen zu zeichnen: a) der
Junge, der mit seinem Hund spielt; b) die Mutter, die den Hund verschenkt; ¢) der Junge, der
krank wurde, d) der Junge, der seinen Hund fand.

Verstanden die Kinder die Aufgabe nicht, versuchte die Testleiterin, diese noch einmal zu
erklaren und las die Geschichte langsam vor. Die meisten Kinder konnten diese letzte
Aufgabe nicht l16sen.

Bei den drei Aufgaben dieses Untertests wurde nachgewiesen, ob das Kind zeichnen
konnte, worum die Testleiterin es bat und nicht, ob es gut zeichnen konnte.

Im Untertest Linienziehen hatte das Kind die Aufgabe, eine Serie von einfachen horizontalen,
vertikalen und kurvigen Linien zu ziehen. Die Testleiterin zeigte dem Kind anhand eines
Musters auf dem Arbeitsblatt, wie es die Linien ziehen sollte. Insgesamt sollte das Kind 24
horizontale und vertikale Linien und 30 kurvige Linien ziehen. Es wurde Uberprift, ob das
Kind verschiedene Linien unterscheiden und ziehen konnte.

Im Untertest Liniensequenzen kopieren hatte das Kind die Aufgabe, eine Serie von flinf
einfach strukturierten Mustern mit Liniensequenzen abzuzeichnen, wobei es sich an die

vorgegebenen Felder des Arbeitsblattes halten sollte. Die Kinder sollten auf die
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Zwischenraume zwischen den Elementen der Liniensequenz achten. Es wurde protokolliert,
ob das Kind Liniensequenzen kopieren konnte und dabei die vorgegebenen Zwischenraume
bertcksichtigte. Die Mehrheit der Kinder konnte diesen Untertest nicht 16sen.

Bei jedem Untertest lobte die Testleiterin jede richtige Antwort des Kindes, um es zur
weiteren Arbeit zu motivieren. Bei jeder nicht zutreffenden Antwort gab die Testleiterin dem
Kind wiederholt Gelegenheit, doch noch die Testaufgabe zu l6sen.

Die Durchfiihrung des FACILITO- Tests erforderte pro Kind zwischen 60 und 75 Minuten
Zeit. Auf Grund ihrer Merkmale lie die Aufmerksamkeit mancher Kinder nach einiger Zeit
nach, so dass zwischendurch eine Pause von zehn Minuten erfolgte. Nach der Durchfiihrung
des FACILITO- Tests wurden die Resultate ausgewertet und das Lese- und
Schreibférderprogramm entwickelt. Hierbei wurden die Fahigkeiten und die Schwierigkeiten

jedes Kindes berlcksichtigt.

5.5.2 Interventionsphase mit PCS

Die Interventionsphase mit PCS fand Mitte Mai 2004 bis Februar 2005 statt. Nach der
Feststellung der Schriftsprachvoraussetzungen jedes Kindes und der Konzeption des Lese-
und Schreibférderprogramms mit der Aufstellung der individuellen Férderplane begann die
padagogische Intervention. Beide Gruppen, sowohl die Interventions- als auch die
Kontrollgruppe, erhielten das gleiche Lese- und Schreib-Férderprogramm. Der tagliche
Unterricht von Montag bis Freitag umfasste vier Stunden einschliel3lich 30 Minuten Pause.
Bei der Interventionsgruppe erfolgte die Intervention vormittags von 8:00 bis 12:00 Uhr und
bei der Kontrollgruppe nachmittags von 14:00 bis 18:00 Uhr.

Die Sitzungen mit beiden Gruppen hatten drei Teile:

e Einstieg in die Sitzung: Als erstes wurde in jeder Sitzung versucht, im Hinblick auf
die Arbeit des Tages eine angenehme Atmosphare zu schaffen. Ziel war es, die
interpersonale Beziehung zwischen den Kindern sowie den Austausch der
Vorkenntnisse der Kinder in der Gruppe anzuregen. Der Einstieg sollte des Weiteren
die Fahigkeiten der Kinder im Bereich des Horens, Sprechens und Lesens
stimulieren, um so die Aufmerksamkeit der Kinder auf die grundlegenden Konzepte
lenken zu koénnen.

Am Anfang jeder Sitzung setzten sich die zwdlf Kinder in einem Halbkreis. Jeden Tag
begrufRte die Testleiterin die Kinder mit einem Lied oder einem Spiel (z.B. mit einer
Handpuppe, mit einem Ball oder mit Karten). Hierbei wurden die Kinder jedes Mal

nach ihren Namen gefragt, der Name wurde wiederholt. Auf diese Weise lernte jedes
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Kind, die Namen der anderen Kinder im Gedachtnis zu behalten. AulRerdem wurde
jedes Kind gefragt, ob es gut oder schlecht geschlafen habe, ob es gefriihstiickt habe
und ob es ihm an diesem Tag gut oder schlecht gehe. Je nach der Antwort jedes
Kindes wurden die Fragen variiert.

AnschlieBend erfolgte die Einfiihrung in die Thematik durch das Vorlesen eines
Bilderbuches. Je nach Thema der Sitzung wurden verschiedene Fragen gestellt (z.B.
welche Personen, Objekte, Figuren oder Tiere sehen die Kinder auf dem Bild? Wie
heillen diese Personen, Objekte, Figuren oder Tiere? Was tun sie?). Die Kinder
sollten aktiv teilnehmen. Zum Schluss wurde ein kurzes Lied gesungen, das die
Kinder zur Tatigkeit des Lesens und Schreibens einlud. Der Einstieg dauerte

ungefahr 30 Minuten.

Arbeitstatigkeit im Bereich des Lesens- und Schreibens: Diese verfolgte das Ziel,
die Lese- und Schreibfahigkeiten der Kinder durch Ubungen im motorischen,
kognitiven und linguistischen Bereich zu fordern.

Fester Bestandteil der Arbeit war hierbei eine Tatigkeit in einem Spielraum zur
Forderung des grobmotorischen Entwicklungsbereichs, der rdumlichen Orientierung,
der Beherrschung des Koérperschemas und der grapho-motorischen Koordinierung.
Je nach Téatigkeit sollten die Kinder entweder allein oder in der Gruppe zu zweit oder
mehreren arbeiten. Zur Foérderung des grobmotorischen Bereichs gab es die
folgenden Geschicklichkeitsiibungen: Ubungen zur Rhythmik, Ubungen zum Klettern
und Springen, Ubungen zum Laufen (auf den Zehenspitzen, auf allen Vieren,
riickwarts gehen, auf einem FuR hipfen), Ubungen zur Lateralitit und zur
Koordination von Bewegungsablaufen.

AnschlieBend folgte taglich eine Tatigkeit zur Férderung des feinmotorischen
Entwicklungsbereichs: Motorische Funktionen sollten angeregt und gelbt werden,
visuelle Reize und Handmotorik sollten koordiniert werden (Auge-Hand-Koordination)
und die laterale Dominanz entwickelt werden. Bei dieser Tatigkeit sollten sich die
Kinder zu viert an einen runden Tisch setzen. Je nach Thema der Sitzung wurden die
entsprechenden Arbeitsblatter vorbereitet, die an jedes Kind verteilt wurden. Zur
Férderung der Feinmotorik gab es die folgenden Geschicklichkeitsiibungen: Ubungen
zum Greifen, Loslassen, zur Fingerausdifferenzierung und Handgelenkbeweglichkeit,
Ubungen zum Bauen mit Kiétzen oder Konstruktionsmaterial, Ubungen zum Kritzeln
und Malen, Ubungen zum Zerreien, Falten, Knicken, Schneiden und Kleben.
AnschlieBend erfolgte die Forderung der Sprachentwicklung, die Vermittlung
syntaktischer Regeln und Formenbildung, der Ausbau eines reichen und geordneten

Wortschatzes, das Foérdern der Sprechmotorik und das Entwickeln des
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Symbolverstandnisses auf der Ebene der Schriftsprache. Fur beide Gruppen (der
Interventions- und der Kontrollgruppe) war es wichtig, dass in einem ersten Schritt die
Kinder ein Symbolverstéandnis entwickeln konnten. Deswegen wurde wéhrend des
Prozesses taglich das Schreiben von Wortern gelehrt, die in Verbindung zur
Thematik der jeweiligen Sitzung standen und eine Bedeutung fiir den
Kommunikationsprozess des Kindes hatten. Immer begleiteten Spiele und Ubungen
den Prozess, die die Bedeutung der Worter vermitteln sollten. Beide Gruppen

befassten sich mit den folgenden Themen und Inhalten:

¢ Juni 2004: Die Schule (die Namen der Klassenkameraden, der Klassenraum und
seine Gegenstande, der Spielplatz, die Pause) und die Vokale (a, e, i, 0, u).

e Juli 2004: Meine Familie und ich (die Eltern, die Geschwister, die GrofReltern und
andere Verwandte), der Buchstabe [m].

e August 2004: Die Farben (Gelb, Blau, Rot, Griin) und der Buchstabe [p].

o September 2004: Meine Korperpflege und meine Gefihle (Teile des Korpers, das
Baden, meine Lieblingstatigkeiten, wenn ich traurig, glicklich oder wiitend bin) und
der Buchstabe [c].

o Oktober 2004: Das Haus und andere Orte (die Teile eines Hauses, der Supermarkt,
der Garten, das Naturschutzgebiet, das Schwimmbad) und der Buchstabe [s].

¢ November 2004: Mein Lieblingsgericht (das Frihstlick, das Mittagessen, das
Abendessen, Obst und Gemuse) und der Buchstabe [n].

e Dezember 2004: Die Tiere (die wilden Tiere, die Haustiere, die Vdgel, die Reptilen)
und der Buchstabe [b].

e Januar 2005: Die Wochentage (Montag, Dienstag, Mittwoch, Donnerstag, Freitag,
Samstag, Sonntag) und der Buchstabe [I].

e Februar 2005: Die Musikinstrumente (die Saiteninstrumente, die
Blechblasinstrumente, die Blasinstrumente, die Schlaginstrumente) und der
Buchstabe [d].

e Mairz 2005: Ubungen zur Lehre von Wértern mit zwei Silben, die die Buchstaben [m],
[P, [cl, [s], [n], [b], [1], [d] und die Vokale (a, €, i, 0, u) beinhalten.

Ebenso wurde den Kindern die Kombination von weiteren Buchstaben mit den Vokalen
gelehrt: [m], [p], [c], [s], [n], [b], [I] und [d]. Nachdem die Kinder die Kombination mit den
verschiedenen Buchstaben und Vokalen erlernt hatten, begann der Lehrprozess von

alltaglichen schriftlichen Wortern mit zwei Silben.
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Beendigung der Sitzung: Dieser Moment dauerte ungefahr 15 Minuten. Mit einem

kurzen Lied wurde die Sitzung beendet, der Klassenraum wurde aufgeraumt und die

Kinder bereiteten sich auf den Nachhauseweg vor.

Insgesamt umfasste dieses Programm ca. 20 monatliche Sitzungen zu je vier Einheiten von

45 Minuten. Sowohl die Interventions- als auch die Kontrollgruppe bekamen insgesamt ca.

700 Forderungsstunden. Im Dezember und Januar fanden aufgrund der Ferienzeit nur ca.

zehn Sitzungen statt. Der Tagesarbeitplan sah bei jeder Gruppe folgendermalen aus:

Interventionsgruppe

Kontrollgruppe

8:00 bis 8:30 Einstieg in die Sitzung
8:30 bis 9:30 Arbeitstatigkeit im Bereich des
Lesens und Schreibens mit PCS
9:30 bis 10:00 Pause
10:00 bis 11:45 Arbeitstatigkeit im Bereich des
Lesens und Schreibens
11:45 bis 12:00 Verabschiedung

14:00 bis 14:30 Einstieg in die Sitzung
14:30 bis 15:30 Arbeitstatigkeit im Bereich des
Lesens und Schreibens
15:30 bis 16:00 Pause
16:00 bis 17:45 Arbeitstatigkeit im Bereich des
Lesens und Schreibens
17:45 bis 18:00 Verabschiedung

Im Folgenden werden beispielhaft eine Sitzung aus Juni und eine aus Februar detailliert

aufgezeigt:

Dienstag 1. Juni 2004: Die Forderung der beiden Gruppen fand in einem Raum der

zentralen Schule jedes Gemeindebezirks statt. Die Sitzung begann mit einem Lied

zur Begruflung und zur Vorstellung jedes Kindes. Um die Aufmerksamkeit der Kinder

zu erhalten, wurde beim Singen des Liedes eine Handpuppe benutzt. Bei der
Vorstellung der Kinder, erhielt jedes Kind der PCS-Gruppe ein Bild eines Gesichtes

mit seinem eigenen Namen. Das folgende Bild ist ein Beispiel daflr:

Laura

101



5 Ziele, Fragestellung und methodisches Vorgehen der Untersuchung

Nachher zeigte die Sonderpadagogin den Kindern den Klassenraum. Sie erklarte
ihnen, wo sie ihre eigenen Sachen lassen und organisieren konnten. Danach
machten die Kinder in Begleitung der Sonderpadagogin eine Runde durch das
Schulgebaude. Dabei zeigte sie den Kindern die wichtigsten Orte der Schule (der
Spielplatz, die Bibliothek, der Gymnastikraum, das Sekretariat, der Musikraum) und
erklarte ihnen, warum diese Raume wichtig waren. Anschlielend begann eine Pause
von 30 Minuten. Nach der Pause gingen die Kinder in den Gymnastikraum. Hier
sollten die Kinder sich im Raum bewegen (frei, nach Musik, alleine und in der
Gruppe, in verschiedenen Bewegungsarten, mit verschiedenen Zielen, mit
offenen/geschlossenen Augen); Bewegungen im Raum wahrnehmen und verfolgen
(etwas sehen und hinlaufen, neben einem bewegten Gegenstand herlaufen, mit dem
ausgestreckten Finger kontinuierlich eine Bewegung verfolgen, nur mit den Augen
einer Bewegung folgen —einem Auto, Ball, Finger, Lichtkegel einer Taschenlampe);
Korperteile wahrnehmen und Bewegungsausférderungen in  verschiedene
Richtungen ausfuhren (beim Balancieren mit einen oder beiden Fulen und Hande,
abwechselnd rechts/links klatschen/hipfen, mit Hand/Ful3/Blick anzeigen, wo man
hingehen will, bewusst die Kérpermittellinie mit Armen/Beinen/Augen kreuzen). Diese
Tatigkeit dauerte ca. 40 Minuten. Nach den Bewegungsiibungen hatten die Kinder
die Gelegenheit mit Bauklotzen und Puzzles zu spielen. Anschliellend sollten die
Kinder mit verschiedener Aquarellmalerei zu malen.

Die Sitzung wurde mit einem Schlusslied verabschiedet. Fir die Interventionsgruppe
wurden die jeweiligen Ubungen mit den entsprechenden Bildsymbolen durchgefiihrt.
Dies wurde drei Mal am Tag wiederholt (am Anfang, in der Mitte und am Ende der

Forderung).

Dienstag 1 Februar 2005: Die Sitzung begann mit einem BegrifRungslied.
AnschlieBend las die Sonderpddagogin ein Bilderbuch zum Thema
.Musikinstrumente®. Wahrend des Lesens ist den Kindern gefragt worden, welche
Instrumente sie kannten. Die Sonderpadagogin zeigte den Kindern verschiedene
Instrumente (z. B. eine Gitarre, eine Querfléte, eine Blockfléte, eine Trommel, ein
Tamburin), mit denen die Kinder anschlielend spielen konnten.

Zur Foérderung des Lesens- und Schreibens bekam jedes Kind einen Musterzettel
(z.B. ein Bild eines Tamburins). Jedes Kind sollte mit zerrissenem Papier das Bild
bekleben und den Buchstaben [d] auf den Wort ,Pandereta“ (spanische Wort fir
Tamburin) erkennen. Danach erfolgte das Formen des Buchstabe [d] und den
Vokalen [a, e, i, 0, u] zu einer Silbe. Diese Ubung erfolgte verbal. Zum Beispiel die

Verbindung des Buchstabens [d] mit den jeweiligen Vokalen:
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Dann bekamen die Kinder ein neues Musterzettel, in dem verschiedenen Wértern mit
dem Buchstabe [d] gedruckt waren. Die Kinder sollten den Buchstabe [d] erkennen
und abzeichnen. Es wurde mit eine weiteren Musterzettel gearbeitet. Dieses Mal
hatten die Kinder die Aufgabe Zeichen und Worter zu assoziieren. Auf der rechten
Seite des Zettels waren alltagliche geschriebene zweisilbige Worter und auf der
linken Seite die zugehoérigen Symbole abgebildet.

Die Lehre der Vokale und der Buchstaben erfolgte in der Interventionsgruppe und in
der Kontrollgruppe auf derselben Art und Weise. Zuerst wurden die Vokale und
danach die verschiedenen Buchstaben gelehrt. Die Kinder sollten die Laute der
verschiedenen Vokale und Buchstaben sowohl visuell als auch akustisch
unterscheiden und die verschiedene Positionen erkennen (am Anfang, in der Mitte
und am Ende eines Wortes) kénnen. So wurde das graphischen Zeichen jedes
Vokals und Buchstabens erarbeiten.

Anschlieend erfolgte eine Pause von 30 Minuten. Nach der Pause gingen die Kinder
in den Gymnastikraum. Dort begann die Férderung der Grobmotorik (bewusstes an-
/entspannend von Muskeln, sich vollig entspannen: einzelne Koérperteile, des ganzen
Korpers; Widerstand leisten gegen etwas: z. B. Wand, Schrank, Ball, Partner).
Danach wurden die Tatigkeiten zur Férderung des Symbolverstandnisses auf vor-
schriftsprachlicher Ebene durchgefiihrt (z.B.: optische Zeichen/ akustische Signale in
der Umwelt suchen, finden und darauf reagieren. Mimik und Gestik beobachten und
deuten; Signal- und Symbolcharakter von Gegenstanden, Personen, Gerauschen,
Bildern erkennen und deuten)

Die Sitzung wurde mit einem Schlusslied beendet

Aulerdem wurde in der Interventionsgruppe mit den PCS-Piktogrammen gearbeitet. Die
Nutzung graphischer Symbole (PCS) und die Woérter wurden in Kategorien eingeteilt und den
Inhalten der einzelnen zuvor genannten Sitzungen zugeordnet. Zuerst wurden den Kindern
wahrend einer Woche dreimal in jeder Sitzung zehn Symbole (PCS) und die dazugehdrigen

zehn Worter bzw. Namen gezeigt und bei den ersten beiden Malen durch die Testleiterin
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benannt. Das erste Mal zu Beginn jeder Sitzung, das zweite Mal wahrend der Sitzung und
das dritte Mal am Ende der Sitzung, wobei beim dritten Zeigen die Kinder ihrerseits
aufgefordert wurden, das Symbol zu benennen. Jede Woche wurde zehn neue Symbole
(PCS) gezeigt bzw. zehn neue Wobérter eingefiihrt. Nachdem die Kinder schlief3lich einen
Grundwortschatz erlernt hatten, erfolgte die Nutzung der Karten mit Satzen. Es waren flnf
Satze, die nach derselben Methode wie die Worter gezeigt und gesprochen wurden.
AuRerdem erhielten die Kinder pro Woche die Liste dieser zehn Symbole und Woérter bzw.
Satze, die auch zu Hause mit Unterstitzung der Eltern oder des sonstigen
Erziehungsberechtigten mit dem Kind gelibt werden sollten. Die Nutzung der PCS-
Piktogramme und der Worter verfolgte die folgenden Schritte:

Als erstes wurden den Kindern Substantive vorgestellt.

Mama

Danach wurden zehn Verben benutzt, die Tatigkeiten beschrieben, die die Kinder aus ihrem
Lebensalltag bereits kannten. Die Verben wurden in der dritten Person Singular, Prasens,

Indikativ verwendet.

lauft

Danach wurden Worter wie Artikel, Adjektive, Personalpronomen und Konjunktionen gezeigt:
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schnell

Die zu lernenden Vokabeln sowie die dazugehdrigen PCS-Piktogramme wurden
entsprechend der Thematik jeder Sitzung ausgesucht. Im Durchschnitt wurden pro Monat 40
Worter dargestellt (Subjekte, Objekte, Verben, Artikel, Personalpronomen, Adverbien,
Konjunktionen).

Nachdem die Kinder schon einen gewissen Wortschatz gelernt hatten, erfolgte die Nutzung

der Karten mit Satzen. Es wurden funf Karten bzw. funf Satze dargestellt:

Mama lauft schnell

Die Karten wurden hinter einander fir ein paar Sekunden gezeigt. Alle Karten waren aus
weiller feiner Pappe, hatten eine GréRe von 60 x 15 cm und waren laminiert. Die
Druckbuchstaben in schwarzer Schrift mit denen die Karte beschriftet war, hatten einen
Umfang von 12 x 5 cm. Die Symbole hatten eine Grofke von 5 x 5 cm und waren mit

verschiedenen Farben ausgemalt. Es wurden die folgenden Symbole benutzt:

e Zum Thema ,,die Schule‘“: die Namen der Kinder, der Klassenraum, das Heft, der
Spielplatz, die Bibliothek, der Gymnastikraum, der Stift, der Schiler/in, die
Handpuppe, der Riicksack, das Buch, der Tisch.

e Zum Thema ,,meine Familie und ich“: der Vater, die Mutter, die Schwester, der

Bruder, der GrofRvater, die GroRmutter, die Tante, der Onkel.
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e Zum Thema ,,die Farben*: gelb, blau, rot, griin, schwarz, weil3, braun, hell, dunkel,
lila, rose, orange.

o Zum Thema ,,meine Korperpflege und meine Gefiihle“: der Kopf, die Arme, die
Beine, die Augen, die Haare, die Ohren, der Mund, die Zunge, die Nase, die Lippen,
der Hals, die Finger, die Zehe, die Hand, der Bauch und Gefihle: traurig, witend,
glicklich, mide, sauer.

e Zum Thema ,,das Haus und andere Orte“: das Badezimmer, das Wohnzimmer,
das Schlafzimmer, die Kiiche, das Fenster, die Tur, der Supermarkt, der Garten, das
Schwimmbad, die Kirche und Adjektiven: dreckig, sauber, angenehm, oben, unten,
vorne, hinten, lang, kurz.

e Zum Thema ,mein Lieblingsgericht“: das Fruhstick, das Mittagessen, das
Abendessen, die Suppe, der Reis, die Kartoffeln, die Mohrriibe, die Bohnen, das
Brot, die Margarine, der Kaffee, die Milch, der Kase, das Ei, die Banane, die
Orangen, die Apfel, die Kiwi, die Kokosnuss, die Ananas, das Rindfleisch, das
Schweinefleisch, der Saft und Verben: kochen, backen, braten.

e Zum Thema ,die Tiere“: der Hund, die Katze, die Kuh, der Vogel, die Schlange,
das Krokodil, das Schaf, der Fisch, das Schwein, der Lowe, das Huhn, die
Schmetterling, die Biene, die Ameise.

e Zum Thema ,,die Wochentage“: Montag, Dienstag , Mittwoch, Donnerstag, Freitag,
Samstag, Sonntag, die Feiertage, die Ferien.

e Zum Thema ,,die Musikinstrumente‘: das Tamburin, die Gitarre, die Trommel, die
Rumbakugel, die Querflote, die Blockflote, die Trompete, die Klarinette, das
Akkordeon.

Da bei den PCS Symbolen einige Symbole nicht vorhanden waren, wurden Bilder oder
eigene Fotos benutzt. Beim Thema ,meine Familie und ich“ wurden Fotos der Kinder und
deren Eltern gebraucht. Sowohl zum Thema ,mein Lieblingsgericht als auch zum Thema
,die Instrumente” wurden Bilder bekannter Gerichte und Instrumente dieser Region benutzt.
Zum Thema ,die Wochentage“ waren die Bilder ziemlich schwer zu verstehen, weshalb die
Kinder nicht so schnell eine Assoziation zu den Symbolen ziehen konnten. Der
Abstraktionsgrad dieser Symbole war schwierig.

Sowohl die Interventionsgruppe als auch die Kontrollgruppe erhielten das gleiche Lese- und
Schreibférderprogramm. Wahrend bei der Interventionsgruppe das komplette Programm
durchgefiihrt wurde, wurde bei der Kontroligruppe die Férderung nur bis zum Thema ,die

Tiere® und die Buchstaben [m], [p], [c] und [b] durchgefihrt.
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Stérende bzw. erschwerende Faktoren dieser Untersuchung waren z. B. die Férderungszeit.
Die unterschiedliche Férderungszeit (vormittags und nachmittags) haben eine Rolle gespielt
in dieser Untersuchung. Die Schiler der Interventionsgruppe, die die Fdrderung immer
vormittags bekamen, waren fahigbereit und konzentrierter als die Schiler der Kontrollgruppe,
die die Intervention immer nachmittags empfingen.

Fir die Sonderpadagogin (V.B.) war es auch zeitlich ziemlich anstrengend in beiden
Gemeinden zu sein. Sie konnte schwer die gleiche Leistung an beiden Gruppen
aufrechterhalten.

Es gab auch Tage, in dem die Temperatur zu heil war. Bei solchen Tagen waren die Kinder
verhaltnismaflig muide und die Konzentration der Kinder gering.

Obwohl die Kinder von beiden Gruppen an fast allen Sitzungen teilgenommen haben, waren
einige Schuler wegen Krankheiten (Erkaltung, Grippe, Heuschnupfen) abwesend. Nur ein
Kind der Interventionsgruppe konnte wegen einer schweren Krankheit (Leukamie) nicht
regelmafig an die Férderung teilnehmen. Sonst waren die Kinder und deren Eltern bis Ende
des Programms sehr motiviert und aktiv mitbeteiligt.

Begleitend zum Fdrderprogramm fir die Kinder wurde wahrend dieser Zeit mit den Eltern
beider Gruppen ein Workshop durchgefiihrt. Ziel dieser Tatigkeit war es, die Eltern fir die
Situation ihres Kindes zu sensibilisieren, damit sie besser mit ihnen umgehen konnten. Des
Weiteren sollten die Eltern unterwiesen werden, um den Prozess des Lesens und
Schreibens ihrer Kinder entsprechend unterstitzen zu koénnen. Die Eltern-Workshops

befassten sich mit den folgenden Inhalten:

¢ die Entwicklung des Kindes zwischen 0 und 3 Jahren (sensomotorische Phase);

¢ die Entwicklung des Kindes zwischen 4 und 7 Jahren (praoperative Phase);

o die Entwicklung des Kindes zwischen 8 und 12 Jahren (konkrete operative Phase);

¢ Inwiefern unterscheidet sich die Entwicklung des Kindes mit einer Behinderung von
dem Kind ohne Behinderung? Wie entwickeln sich Kinder mit einer geistigen

Behinderung bzw. Kinder mit Down-Syndrom?

Insgesamt fanden zehn Sitzungen fir die Eltern statt, in denen an die oben genannten
Themen gearbeitet wurde. Die Sitzungen befanden in einem Raum der Stiftung ,San Isidro®.

In Folgenden werden die Workshops beschrieben:

e Begruflung und Einstieg in die Sitzung: Die Sitzung begann mit einer Begrufung.
Anschlielend erfolgte eine Tatigkeit unter dem Motto ,Wir sind nicht anders... nur
unsere Wahrnehmung ist anders®. Ziel dieser Ubung, war es die Teilnehmer zu

sensibilisieren. Zu zweit sollten die Teilnehmer eine spezifische Rolle spielen. Einer
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sollte eine Augenbinden benutzten, der andere nicht. Der Teilnehmer ohne
Augenbinden sollte seinen Kameraden durch verschiedene Wege begleiten. Danach
spielten die gleichen Paare die Rolle umgekehrt. Nach dem Rollespiel gab es ein
Austausch, in dem geadulert wurde: wie haben sie sich gefuhlt? Was fanden sie von
dieser Tatigkeit am Schwierigsten und was am Leichtesten? Was haben sie gelernt?

Einschliel3lich gab es eine Pause von 15 Minuten.

e EinfUhrung in das Thema: : Nach 15 Minuten Pause gab es einen Vortrag eines
Referenten Uber die Entwicklung (Kommunikation, Motorik, Sozialisation und
Kognition) des Kindes zwischen 0 und 3 Jahre alt. Die Teilnehmer hatten die
Gelegenheit zwischendurch Fragen zu stellen. Nach dem Vortrag wurden vier
Arbeitsgruppen gebildet. Jede Gruppe befasste sich mit einer Ebene der kindlichen
Entwicklung und sollte sich praktische Ubungen vorstellen, die die Entwicklung des
Kindes in diesem Alter férdert. Die Gruppen hatten 45 Minuten fur diese Aufgabe und
jede Gruppe hielt nach dem Mittagsessen ein kreatives Referat mit praktischen

Ubungen. AnschlieBend gab eine Pause von zwei Stunden.

e Feedback und Verabschiedung: Am Ende der Sitzung gab ein Feedback der
Teilnehmer und des Referenten. Sie aulerten, was ihnen am Meisten gefallen hat

und was verbessern konnte.

Die Workshops fanden ein Mal im Monat jeweils von 9:00 bis 16:00 Uhr statt. Die Treffen mit
den Eltern der Interventionsgruppe fanden am zweiten Samstag im Monat und mit den Eltern
der Kontrollgruppe am dritten Samstag im Monat statt. Mit den Eltern beider Gruppen
wurden Tétigkeiten und Ubungen vereinbart, die zuhause mit den Kindern durchgefihrt
werden sollten. Auf diesem Wege sollten die Eltern aktiv am Férderprogramm mitwirken. Es
wurde Ubungen beziiglich die motorischen, kognitiven und kommunikativen Entwicklungen
besonders gezeigt und gelbt (siehe Punkt 4.1 ,Tatigkeit zur Férderung®). Es gab die
Gelegenheit mit der Sonderpadagogin uber die Entwicklung einzelnen Kinder ins Gesprach
zu kommen. Aul3erdem wurde den Eltern der Interventionsgruppe die Methode erlautert und
vorgeflhrt mit dem Ziel, dass die Nutzung der PCS-Piktogramme, der Wérter und Satze zu
Hause mit den Kindern geibt wurde. Jedes Kind der Interventionsgruppe brachte ein
Nachrichtenheft mit den entsprechenden Informationen nach Hause, damit die Eltern
wussten mit welchen PCS-Piktogrammen und Wértern in der folgenden Woche gearbeitet
wurde. Die Eltern bekamen jede Woche eine neue Worterliste (danach Satze), mit den
Kindern durchgefihrt wurden und zuhause wiederholt werden sollten. In einem

Informationsheft konnten sie Gber Schwierigkeiten bzw. Besonderheiten berichten.
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Die Arbeit mit den Eltern wurde als hilfreich und wertvoll empfunden. Obwohl es zwischen
den Eltern soziale Unterschiede gab, gab es eine angenehme Atmosphare zwischen den
Teilnehmer. Die Eltern waren von Anfang bis Ende des Prozesses sehr motiviert und aktiv.
Sie fanden die personlichen Erfahrungen und den Austausch unter ihnen wichtig. Die
meisten Teilnehmer an den Workshops waren Mdutter. Trotzdem waren einige motivierte
Vater dabei.

5.5.3 Nacherhebungsphase

Die Nacherhebungsphase fand Marz bis Mai 2005 statt. In dieser Phase wurde der
FACILITO-Test ein zweites Mal durchgefihrt, um die Fortschritte der Kinder zu bewerten, die
sie wahrend des Prozesses im Hinblick auf den Schriftspracherwerb gemacht hatten. Dieses
Mal bendtigte die Testleiterin eine Woche von Montag bis Samstag, um jedes einzelne Kind
zu bewerten. Es wurden vier Kinder pro Tag untersucht.

Die Durchfuhrung des Tests fand in demselben Raum der zentralen staatlichen Schule jedes
Gemeindebezirks statt, in dem die Kinder die Férderung wahrend des Projektes bekommen
hatten. Die Kinder wurden noch einmal von ihren Eltern oder einen anderen Verantwortlichen
zur Schule gebracht. Dort wartete die Testleiterin auf jedes Kind und fuhrte den Test durch.
Vorteilhaft fir diesen zweiten Testdurchlauf war, dass bereits eine familiare, vertrauensvolle
und angenehme Atmosphare zwischen jedem Kind und der Testleiterin bestand. Die
Durchfiihrung des FACILITO- Tests erfolgte wie bereits in dieser Arbeit beschrieben (vgl.
Punkt 5.5.1).

Dieses Mal war die Durchfihrung des Tests nicht so anstrengend. Die Durchfiihrung des
FACILITO- Tests erforderte ca. 45 Minuten pro Kind. Auf Grund der systematischen
Forderung, die die Kinder bekamen, zeigten sie eine bessere Leistung und Motivation. Die
meisten Kinder brauchten zwischen durch keine Pause zu machen. Auch die Testleiterin
fand die zweite Durchflihrung des Tests angenehmer und schneller.

Zum Abschluss wurde eine Eltern- Versammlung einberufen, in der Uber den Verlauf und die
Ergebnisse des Projektes informiert wurde. Des Weiteren wurde die Sonderpadagogin
vorgestellt, die an Stelle der bisherigen Testleiterin das Projekt weiter durchfiihren sollte.
Danach wurde das, wahrend der Interventionen erhobene Zahlenmaterial, aufbereitet und
analysiert. Auch wurden Erklarungsversuche im Licht theoretischer Annahmen erarbeitet. Es
wurde fir die statistische Prifung der Hypothesen der Wilcoxon-Test ausgewahlt. Durch
diesen Test wurde gemessen, ob zwischen beiden Gruppen (Kontrollgruppe N=12 und

Interventionsgruppe N=12) eine relevante und statistisch signifikante Verbesserung
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festzustellen war. Es wurde einseitig getestet und ein globales o— Niveau von 5%
eingehalten.
Im nachsten Kapitel werden die Resultate der Untersuchung dargestellt und das

ausgewahlte statistische Verfahren begrindet.
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6 Darstellungen der Untersuchungsergebnisse

6.1 Einleitung und Fragestellung

In diesem Kapitel werden die Ergebnissen zu den quantitativen und qualitativen Hypothesen
sowie ihre Auswertung dargestellt. Die ersten drei Hypothesen wurden als quantitativ und die
letzten zwei als qualitativ betrachten. Bei der Untersuchung wurden die folgenden

Hypothesen bearbeitet:

1. Es wird angenommen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe bei den Kindern der
Interventionsgruppe von TO nach T1 eine relevante und statistisch signifikant

grolkere Verbesserung des Lesens und Schreibens zu sehen ist.

2. Es wird erwartet, dass die in Punkt 5.1 (zu 2) beschriebenen instrumentellen
Voraussetzungen bei den Kindern der Interventionsgruppe von TO nach T1 im

Vergleich zur Kontrollgruppe sich relevant und statistisch signifikant verbessern.

3. Hinsichtlich der Konzentrationsfahigkeit, des Kurzzeit-Gedachtnisses und des
rezeptiven sowie expressiven Sprachverstandnisses wird bei den Kindern der
Interventionsgruppe von TO nach T1 vergleichsweise mit der Kontroligruppe mit

relevanten und statistisch signifikant besseren Ergebnissen gerechnet.

4. Hinsichtlich der fir die Kinder erforderlichen Kompetenzen, um von der préliteral-
symbolischen zur alphabetischen Phase zu gelangen, d.h. um den Schritt vom
Situationslesen zum Schriftlesen zu vollziehen, wird angenommen, dass die
Kinder der Interventionsgruppe, die gleichzeitig ein Symbolsystem vermittelt
bekommen, die genannten Phasen erfolgreicher durchlaufen als die Kinder der

Kontrollgruppe.

5. Es wird angenommen, dass die Mitwirkung der Eltern im Aneignungsprozess des
Lesens- und Schreibens ihrer Kinder einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
der Kinder in beiden Gruppen hat. Von den Workshops an den Wochenenden
wird erwartet, dass die Eltern von beiden Gruppen die Entwicklung ihrer Kinder
besser kennen lernen und dadurch ihre Kinder zu Hause besser unterstitzen
konnen. Den Eltern der Interventionsgruppe wird die Nutzung des PCS erklart

und systematisch erlautert.

111



6 Darstellungen der Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden die Schiler der Interventionsgruppe vorgestellt. Danach werden die
Ergebnisse des WISC-RM- Tests und des FACILITO- Tests dargestellt. AnschlieRend
werden die Ergebnisse der Auswertung prasentiert, um sie dann entsprechend der
Hypothesen zu analysieren. Fir die Festlegung, ob es zwischen beiden Gruppen -
Interventionsgruppe und Kontrollgruppe- eine statistisch signifikante Verbesserung gab,
wurde ein ordinaler Test, namlich der Wilcoxon- Test benutzt. Von einer relevanten
Verbesserung der Leistungen der Schiler zwischen TO und T1 wird im Folgenden

gesprochen, wenn der Unterschied mehr als 20% betragt.

6.2 Vorstellung der Schiler der Interventions- und Kontrollgruppe

Wahrend der ganzen Foérderung fand eine regelmalige Teilnahme der Kinder der
Interventionsgruppe statt. Nur ein Kind der Gruppe konnte wegen seiner Krankheit an knapp
ein Drittel der Sitzungen nicht teilnehmen. Im Folgenden werden die zwodlf Kinder der

Interventionsgruppe vorgestellt.

Tabelle 3: Vorstellung der Schuler der Interventionsgruppe

Alter 1Q FACILITO-

Test

Vorschulisches
Umfeld

Schiiler Personen, die

das Kind bei

Krankengeschichte

Hausaufgaben

unterstiitzen

Alberto 10 |52 |e TO:62 Mutter Angeborene e Staatliche
Tante Herzprobleme Grundschule
Geschwister Leukémie
Deyanira | 10 | 55| e TO:67 Mutter Chronischer e Staatliche
Tante Schnupfen Grundschule
Geschwister Nutzung von
Brillen
Natalia 10 |52 |e TO:78 Eltern Schnupfen und | ¢ Frihférderung
Allergie gegen | ¢  Sprachtherapie
Milchprodukte e private
Nutzung von Sonderschule
Brillen
Laura 9 55| e TO:64 Grofimutter Angeborene e Staatliche
Mutter Herzprobleme Grundschule
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Schiiler | Alter

1Q

FACILITO-

Test

Personen, die

das Kind beim

Hausaufgaben

unterstiitzen

Krankengeschichte

Vorschulisches

Umfeld

Tobias 9 55| e TO:59 Eltern Schnupfen Staatliche

Geschwister Nutzung von Grundschule
Brillen

Luis 9 55 | e« TO:56 GrolReltern Staatliche
Tante Grundschule

Reynel 9 58 | ¢ TO:74 Eltern Pneumonie Frahférderung
Grolimutter Sprachtherapie
Geschwister private

Sonderschule

Fredy 8 58 | ¢ TO:62 Eltern Bronchitis Staatliche
Geschwister Grundschule

Rodolfo 8 55|« TO0:68 Tante Chronischer Staatliche
Geschwister Schnupfen Grundschule
Mutter

Omar 8 58 | e« TO:80 GroRmutter Pneumonie Frihférderung
Mutter Sprachtherapie
Geschwister private

Sonderschule

Oriana 6 66 | ¢ TO:77 Mutter Schnupfen keine Schule
Geschwister

Elvia 6 61| e TO:66 Mutter Allergische keine Schule
Geschwister Krankheit

Von den zwolf Schilern hatten fiunf Kinder alleinerziehende Mutter (Deyanira, Laura,

Rodolfo, Oriana und Elvia). Drei der Kinder hatten Eltern mit akademischem Abschluss

(Natalia, Reynel und Omar) die anderen Kinder (Alberto, Deyanira, Laura, Tobias, Luis,

Fredy, Rodolfo, Oriana und Elvia) hatten Eltern mit Grundschulausbildung.

Alle Mutter hatten aktiv an den Workshops teilgenommen. Auch die Vater von Natalia,

Tobias, Fredy und Omar haben aktiv sich daran beteiligt. Es gab ein Waisenkind (Luis),

dessen Tante verantwortlich fur ihn war. Ebenfalls sie hat aktiv im Prozess mitgemacht.

Im Folgenden wird die Vorstellung der Schiiler der Kontrollgruppe dargestellt.
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Tabelle 4: Vorstellung der Schiller der Kontrollgruppe.

Schiiler | Alter | IQ FACILITO- | Personen, die das Krankengeschichte
Test Kind bei

Vorschulisches
Umfeld

Hausaufgaben

unterstiitzen

12 | 55 TO: 53 Mutter Pneumonie keine Schule
Grof3eltern
Graco 11 | 59 T0:69 Mutter Chronischer staatliche
Geschwister Schnupfen Grundschule
Nutzung von
Brillen
Leonel 10 | 55 TO:77 Eltern Angeborene Frihférderung
Herzprobleme Sprachtherapie
allergische private
Krankheit Sonderschule
Yuri 9 51 T0:51 Mutter Bronchitis und Frihférderung
Tante allergische staatliche
Krankheit Grundschule
Jahir 9 49 T0:43 Mutter Angeborene staatliche
Herzprobleme Grundschule
Nutzung von
Brillen
Ricardo 8 52 T0:63 Mutter Bronchitis staatliche
Geschwister Grundschule
John 8 66 TO:73 Mutter Chronischer staatliche
Tante Schnupfen Grundschule
Dayana 7 63 T0:62 Mutter Chronischer staatliche
Geschwister Schnupfen Grundschule
Horgerate
Oscar 7 64 TO:77 Eltern Chronischer Frihférderung
Schnupfen Sprachtherapie
Nutzung von private
Brillen Sonderschule
Yaneth 7 57 T0:61 Eltern Angeborene Fruhférderung
Grolimutter Herzprobleme Sprachtherapie
Private

Sonderschule
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Schiiler | Alter | IQ FACILITO- Personen, die das Krankengeschichte Vorschulisches

Test Kind bei Umfeld
Hausaufgaben
unterstitzen
José 7 61 |e TO0:54 e Mutter e Chronischer e keine Schule
e Geschwister Schnupfen
e Nutzung von
Brillen
Diego 6 58 | ¢ T0:54 | e Mutter e Chronischer e Staatliche
e Tante Schnupfen Grundschule

Von den zwolf Schilern der Kontrollgruppe hatten acht Kinder alleinerziehende Miutter
(Cristian, Graco, Yuri, Ricardo, John, Dayana, José und Diego). Vier der Kinder hatten Eltern
mit akademischem Abschluss (Leonel, Yuri, Oscar und Yaneth) die anderen Kinder (Cristian,
Graco, Jahir, Ricardo, John, Dayana, José und Diego) hatten Eltern mit
Grundschulausbildung.

Alle Mutter der Kontrollgruppe hatten aktiv an den Workshops teilgenommen. Auch die Vater
von Leonel, Oscar und Yaneth haben aktiv sich daran beteiligt.

Im weiteren Verlauf werden die Datenerfassung und Auswertungsverfahren prasentiert, bzw.
die Resultate zum WISC-RM- Test und zu dem FACILITO- Test detailliert betrachtet.

6.3 Datenerfassung und Auswertungsverfahren

Die zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten erhobenen Daten aus den FACILITO- Test
wurden statistisch durch den Wilcoxon- Test ausgewertet. Der Wilcoxon- Test ist ein
verteilungsfreier Signifikanztest, der zwei Gruppen, die nicht unabhangig voneinander
ausgewahlt wurden, auf einen Unterschied bezlglich ihrer zentralen Tendenz eines
ordinalskalierten Merkmals untersucht (vgl. Bortz, 1993). Es wurde flir alle Aspekte der
FACILITO- Test die Bonferoni-Adjustierung verwendet. Die Bonferoni-Adjustierung ist eine a-
Fehler-Korrektur bei mehreren Einzelhypothesen zur Uberpriifung einer Gesamthypothese
(vgl. Bortz, 1993). Das heif3t es wurde ein globales a-Niveau 5% eingehalten. Dadurch, dass
mehrere und unterschiedliche Tests durchgefuhrt wurden, wurde flr die Bereiche
~Worterartikulation®, ,Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Séatzen®, ,visuelle
Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen®, | Linienziehen®, ,Liniensequenzen
kopieren®, ,mindlicher Ausdruck® und ,graphischer Ausdruck® zum Niveau a/7 getestet. Fur
die Aspekte ,Aufmerksamkeit”, ,Verstandnis der Fragen® und ,Geschwindigkeit” wurde zum

Niveau a/3 getestet.
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AulBerdem wurde fur jede Variable des FACILITO- Tests die prozentuale Veranderung von
TO zu T1 berechnet. Am Anfang dieser Untersuchung wurden der WISC-RM- Test und
nachher der FACILITO- Test durchgefiihrt. Der FACILITO- Test wurde auch nach zehn
Monaten zum zweiten Mal abgehalten. Sowohl flir den WISC-RM- Test als auch fur den
FACILITO- Test wurden die Mittelwerte berechnet.

Fir die statistische Uberpriifung der Hypothese (4) wurde der Chi-Quadrat- Test verwendet.
Die Chi-Quadrat- Methode ist ein Signifikanztest zur Analyse von Haufigkeitsunterschieden
(vgl. Bortz, 1993). Im weiteren Verlauf werden die Resultate zum WISC-RM- Test und zum
FACILITO- Test dargestellt.

6.4 Resultate zum WISC-RM- Test

Der WISC-RM- Test wurde vor der Beschulung an beiden Gruppen (Kontroll- und
Interventionsgruppe) durchgefuhrt. Ziel der Durchfihrung des WISC-RM- Tests war es zu
untersuchen, ob es zwischen beiden Gruppen groRere Unterschiede zwischen dem
Mittelwert (1Q Intelligent Quotientwert) gab. Der Mittelwert fir die Kontrollgruppe war 57,5
und flr die Interventionsgruppe 56,6.

Nach der Durchfiihrung des WISC-RM- Tests ergaben sich die folgenden
Mittelwertergebnisse fir die Interventionsgruppe: 60,8 1Q - Mittelwert im Verbalteil, 57,7 1Q -
Mittelwert im Handlungsteil und 56,6 fir den gesamten Intelligenzquotienten. Die
Kontrollgruppe hatte folgende Ergebnisse: 60,5 IQ - Mittelwert im Verbalteil, 63,3 1Q -
Mittelwert im Handlungsteil und 57,5 fliir den gesamten Intelligenzquotienten. Mit Ausnahme
des Handlungsteiles war der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppenwert
nicht groRer als 5 Punkte. Generell darf man daraus schlief3en, dass die Unterschiede des
IQ- Mittelwerte bei TO vor Anfang dieser Studie zwischen beiden Gruppen gering waren und
der 1Q-Mittelwert im Handlungsteil eher ein mdglicher Nachteil der Lernfahigkeiten der
Interventionsgruppe aufzeigt. Im Anhang 3 sind die Ergebnisse des WISC-RM- Tests flur
jedes Kind der Kontroll- und Interventionsgruppe dokumentiert.

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse fiir die erste Hypothese (Punkt 6.5), die
zweite Hypothese (Punkt 6.6) und die dritte Hypothese (Punkt 6.7) dargestellt. Fur jede
untersuchte Variable werden die prozentualen Ergebnisse vor und nach der Beschulung
prasentiert. Stets ist die zentrale Frage, ob es in diesen Aspekten relevante und statistisch
signifikante Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe gibt. Mit anderen
Worten: ob die Ergebnisse zwischen TO und T1 fir die Interventionsgruppe wesentlich

besser sind.
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6.5 Resultate fiir die Uberpriifung von Hypothese 1

Es wird angenommen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe bei den Kindern der
Interventionsgruppe von TO0 nach T1 eine relevante und statistisch signifikant grofiere
Verbesserung des Lesens und Schreibens ablaufen wird.

Fur die erste Hypothese werden die gesamten Ergebnisse der Bereiche ,Worterartikulation®,
~.Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen®, ,visuelle Unterscheidung von
Buchstaben und Symbolen®, ,mindlicher Ausdruck®, ,graphischer Ausdruck®, ,Linienziehen®
und ,Liniensequenzen kopieren® vor und nach der Beschulung gemessen. Fur die
Gesamtheit (Summe) der Scores wurde auch ein Test, unter der gleichen Null- und
Alternativhypothese durchgefuhrt. Weil aber eine Verbesserung um zwei Punkte in Tabelle
10 ,Liniensequenzen kopieren® eine viel groRere ist als wenn sich ein Schiler in Tabelle 6
~Worterartikulation“ um zwei Punkte verbessert, wurde eine Standardisierung durchgefihrt,
um die Aussagekraft des Tests zu gewahrleisten. Fir jede der oben genannten Aspekte
wurde von allen Werten zusammen TO, T1 aus Interventions- und Kontrollgruppe die
Standardabweichung berechnet und die Werte durch diese geteilt. Dann wurden die Werte
fur jedes Kind aufaddiert. Anschlielend wurde der Wilcoxon- Test durchgefihrt.

Im Durchschnitt zeigen die gesamten Ergebnisse deutlich, dass die Schiler der
Interventionsgruppe nach der Férderung eine grélere Steigerung im Vergleich zu den
Schilern der Kontrollgruppe hatten. In der folgenden Tabelle werden die Resultate sowohl

fur die Interventions- als auch fir die Kontrollgruppe gezeigt.

Tabelle 5: Gesamte Ergebnisse des FACILITO- Tests vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T1
Kind 1 62 74 53 58
Kind 2 67 96 69 75
Kind 3 78 111 77 91
Kind 4 64 98 51 56
Kind 5 59 85 43 48
Kind 6 56 88 63 72
Kind 7 74 113 73 80
Kind 8 62 89 62 73
Kind 9 68 98 77 93
Kind 10 80 121 61 69
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Interventionsgruppe Kontroligruppe
TO T TO T
Kind 11 77 120 54 67
Kind 12 66 116 54 62

Nach der gesamten Forderperiode zeigten die Ergebnisse, dass die Interventionsgruppe
eine Verbesserung von 49% und die Kontrollgruppe eine Verbesserung von 15% erreicht
hat. Der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ist also am Ende der
Projektzeit mit 34 Prozent hoch relevant.

Bezlglich der Auswertung nach dem Wilcoxon- Test sind die Resultate von TO zu T1 fir die

erste Hypothese auch statistisch signifikant (W =613,9; p < 0.001).

6.6 Resultate fiir die Uberpriifung von Hypothese 2

Es wird erwartet, dass die in Punkt 5.1 (zu 2) beschriebenen instrumentellen
Voraussetzungen bei den Kindern der Interventionsgruppe von T0 nach T1 im Vergleich zur
Kontrollgruppe sich relevant und statistisch signifikant verbessern.

Fur die zweite Hypothese werden die Ergebnisse der Bereiche ,Worterartikulation®,
,Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen®, ,visuelle Unterscheidung von

Buchstaben und Symbolen®, ,Linienziehen® und ,Liniensequenzen kopieren“ gemessen.

6.6.1 Worterartikulation

Im Durchschnitt zeigen die Ergebnisse zum Bereich ,Worterartikulation deutlich, dass die
Schuler der Interventionsgruppe nach der Foérderung bessere Leistungsergebnisse im
Vergleich zu den Schilern der Kontrollgruppe hatten. Im Folgenden werden in der Tabelle 6

die Resultate sowonhl fur die Interventions- als auch fur die Kontrollgruppe gezeigt.

Tabelle 6: Ergebnisse Bereich "Worterartikulation” vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontroligruppe

TO T TO T

Kind 1 29 29 25 25
Kind 2 35 40 34 34
Kind 3 38 43 38 40
Kind 4 36 40 21 21
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
TO T TO T
Kind 5 30 35 20 20
Kind 6 30 32 30 30
Kind 7 36 40 43 43
Kind 8 34 38 35 35
Kind 9 33 38 37 39
Kind 10 37 43 35 35
Kind 11 35 42 33 33
Kind 12 34 42 33 33

Nach der gesamten Forderung zeigten die Ergebnisse der Interventionsgruppe bei diesem
Aspekt eine Verbesserung von 13% und der Kontrollgruppe von 7%. Der Unterschied
zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ist also am Ende der Projektzeit 6 Prozent. Die
Leistungssteigerung in der Woérterartikulation ist also vergleichsweise gréfler, jedoch nicht
relevant grofier (< 20%).

Bezuglich der Auswertung nach dem Wilcoxon- Test sind die Resultate von TO zu T1 im
Bereich Worterartikulation statistisch signifikant (W = 125; p < 0.001).

6.6.2 Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen

Die Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse des Bereiches “Gedéchtnisfolge in Form des
Wiederholens von Satzen vor und nach der Forderung in der Schule sowohl fiir die
Interventions- als auch fir die Kontrollgruppe. Die Schiler mit Down-Syndrom, die mit dem
PCS-System arbeiteten (Interventionsgruppe), erzielten wesentlich bessere Ergebnisse, als

die Schuler der Kontrollgruppe.

Tabelle 7: Ergebnisse Bereich “Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen” vor und nach

der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontroligruppe
TO T T1
Kind 1 2 2 1 1
Kind 2 2 5 2 2
Kind 3 3 7 2 4
Kind 4 2 5 2 2
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
TO T TO T
Kind 5 2 4 2 2
Kind 6 2 4 2 3
Kind 7 2 5 2 3
Kind 8 2 4 2 4
Kind 9 2 6 2 4
Kind 10 2 6 2 2
Kind 11 2 6 1 2
Kind 12 2 6 1 1

Far diesen Aspekt ,Gedéachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen“ zeigte die
Interventionsgruppe eine Verbesserung von 114% und die Kontroligruppe eine
Verbesserung von 43%. Der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ist
damit relevant mit 71 Prozent.

Nach dem Wilcoxon- Test sind die Resultate von TO zu T1 auch statistisch signifikant (W =
127; p < 0.001) in diesem Bereich.

6.6.3 Visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen

Die Tabelle 8 zeigt die Ergebnisse des Aspektes ,visuelle Unterscheidung von Buchstaben
und Symbolen® vor und nach der Beschulung sowohl fiir die Interventionsgruppe als auch flr
die Kontrollgruppe. Nach der Foérderperiode kann nachgewiesen werden, dass die
Ergebnisse flr die visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen fir die

Interventionsgruppe im Vergleich zu der Kontrollgruppe deutlich besser sind.

Tabelle 8: Ergebnisse Bereich “visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen® vor und nach

der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
TO T TO T
Kind 1 2 2 1 3
Kind 2 2 5 2 4
Kind 3 3 4 3 5
Kind 4 1 8 2 2
Kind 5 1 4 2 2
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T
Kind 6 0 2 2 3
Kind 7 2 8 2 3
Kind 8 0 4 2 3
Kind 9 1 5 2 4
Kind 10 3 7 1 3
Kind 11 4 7 1 4
Kind 12 2 7 1 1

Bei diesem Bereich geben die Ergebnisse an, dass die Interventionsgruppe wahrend der
Forderperiode eine Verbesserung von 200% und die Kontrollgruppe eine Verbesserung von
76% erzielt hat. Der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe fir den Aspekt
der visuellen Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen ist mit 124% am Ende dieser
Studie hoch relevant.

Die Resultate des Wilcoxon- Tests zeigen von TO zu T1 statisch signifikante Unterschiede
(W=121; p < 0.005) in diesem Bereich.

6.6.4 Linienziehen

In der Tabelle 9 werden die Ergebnisse des Bereiches ,Linienziehen vor und nach der
Beschulung sowohl fiir die Interventionsgruppe als auch fur die Kontrollgruppe aufgezeigt. Im
Allgemeinen werden durch die Schiler der Interventionsgruppe im Vergleich mit Schilern

der Kontrollgruppe dabei etwas bessere Ergebnisse erzielt.

Tabelle 9: Ergebnisse Bereich "Linienziehen™ vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrolilgruppe

TO T TO T
Kind 1 20 29 18 20
Kind 2 18 23 19 22
Kind 3 22 31 22 25
Kind 4 18 23 18 21
Kind 5 17 22 13 18
Kind 6 16 25 19 22
Kind 7 21 27 13 15
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
TO T1 TO T
Kind 8 19 23 11 16
Kind 9 21 26 23 28
Kind 10 22 33 12 15
Kind 11 21 30 10 16
Kind 12 15 29 10 14

So erreichte die Interventionsgruppe bei dem Aspekt ,Linienziehen* wahrend der Periode TO
-T1 eine Verbesserung von 39% und die Kontrollgruppe von 23%. Der Unterschied zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe ist damit 16 Prozent zugunsten der Schiler mit Down-
Syndrom, die mit dem PCS-System gearbeitet haben. Dieser Wert liegt jedoch unter der
definierten Relevanz-Grenze.

Der Wilcoxon- Test zeigt jedoch signifikante Unterschiede (W=129; p < 0.0005) von TO zu T1

im Bereich Linienziehen.

6.6.5 Liniensequenzen kopieren

Die Tabelle 10 zeigt die Ergebnisse des Bereiches ,Liniensequenzen kopieren* vor und nach
der Beschulung sowohl fur die Interventionsgruppe als auch fir die Kontrollgruppe. Bei dem
Vergleich der TO- und T1- Werte beider Gruppen fallt auf, dass die Leistungssteigerung fur

die Schuler der Interventionsgruppe im Vergleich mit der Kontrollgruppe grofRer ist.

Tabelle 10: Ergebnisse Bereich "Liniensequenzen kopieren® vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrolilgruppe

TO T TO T
Kind 1 1 2 1 2
Kind 2 1 2 1 2
Kind 3 1 4 1 3
Kind 4 1 3 1 2
Kind 5 1 4 1 1
Kind 6 1 4 1 2
Kind 7 1 4 1 2
Kind 8 1 4 1 2
Kind 9 1 4 1 3
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe
TO T TO T
Kind 10 1 4 1 2
Kind 11 1 4 1 2
Kind 12 1 3 1 2

Bei dem Aspekt ,Liniensequenzen kopieren” erreichte die Interventionsgruppe eine
Verbesserung von 250% und die Kontrollgruppe von 108%. Der Unterschied zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe ist mit 142 Prozent hoch relevant im Vorteil der
Interventionsgruppe.

Das Resultat des Wilcoxon- Tests zeigt an, dass es statisch signifikante Unterschiede (W =

129; p < 0.0005) von TO zu T1 im Bereich Liniensequenzen kopieren gibt.

6.7 Resultate fiir die Uberpriifung von Hypothese 3

Hinsichtlich der Konzentrationsfahigkeit, des Kurzzeit-Gedachtnisses und des rezeptiven
sowie expressiven Sprachverstandnisses wird bei den Kindern der Interventionsgruppe von
TO nach T1 vergleichsweise mit der Kontrollgruppe mit relevanten und statistisch signifikant
besseren Ergebnissen gerechnet.

Fir diese Hypothese werden die Ergebnisse der Bereiche ,mindlicher Ausdruck®,
~agraphischer Ausdruck®, ,Aufmerksamkeit®, ,Verstandnis der Fragen® und ,Geschwindigkeit"
gemessen. Fir die Aspekte ,Aufmerksamkeit, ,Verstdndnis der Fragen“ und
,Geschwindigkeit“ wurde eine Skala von 1 bis 3 benutzt, in dem eins den Maximalwert und
drei den Minimalwert bedeutet. Fur die Darstellung der Ergebnisse dieser drei Bereiche wird
wie bei den vorhergehenden Aspekten eine Haufigkeitsverteilung fiir die TO- und T1- Werte

fur beide Schilergruppen in Tabellenform angewandt.

6.7.1 Miindlicher Ausdruck

In der Tabelle 11 werden die Ergebnisse fur den Bereich ,muindlicher Ausdruck® vor und
nach der Beschulung sowohl fiir die Interventions- als auch fiir die Kontrollgruppe dargestellt.
Die Ergebnisse dieser Aspekte zeigen, dass eine deutlich bessere Leistungssteigerung in
diesem Bereich flr die Kinder der Interventionsgruppe im Vergleich mit den Kindern der

Kontrollgruppe nach der Férderung aufgetreten ist.
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Tabelle 11: Ergebnisse Bereich ‘'mindlicher Ausdruck™ vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T T1
Kind 1 7 9 6
Kind 2 8 17 9
Kind 3 9 19 8 10
Kind 4 5 15 6
Kind 5 7 11 4
Kind 6 6 15 7
Kind 7 10 20 10 11
Kind 8 5 11 8 10
Kind 9 7 13 8 10
Kind 10 9 18 8 9
Kind 11 9 20 6
Kind 12 8 20 6 9

Bei dem Bereich ,mundlicher Ausdruck” zeigte die Interventionsgruppe eine Verbesserung
von 108% und die Kontrollgruppe eine Verbesserung von 16%. Der Unterschied zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe ist damit 92 Prozent zugunsten der ersten Gruppe. Dies ist
eine relevant grolRere Verbesserung der Interventionsgruppe was der mindliche Ausdruck
dieser Kinder am Ende dieser Studie betrifft.

Der Wilcoxon- Test zeigt bei der Uberpriifung der Resultate fir TO zu T1 statistisch
signifikante (W = 141; p < 0.0005) Unterschiede im Bereich des mundlichen Ausdrucks.

6.7.2 Graphischer Ausdruck

Die Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse des Bereiches ,graphischer Ausdruck” vor und nach der
Beschulung fir die Interventions- und Kontrollgruppe. Die Ergebnisse machen deutlich, dass
die Leistungszunahme wesentlich hoher bei dem Zeitpunkt T1 fir die Schiler der

Interventionsgruppe nach der Férderung im Vergleich mit den Kindern der Kontrollgruppe ist.
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Tabelle 12: Ergebnisse Bereich “graphischer Ausdruck™ vor und nach der Beschulung.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T
Kind 1 1 1 1 1
Kind 2 1 4 2 2
Kind 3 2 3 3 4
Kind 4 1 4 1 2
Kind 5 1 5 1 1
Kind 6 1 6 2 3
Kind 7 2 9 2 3
Kind 8 1 5 3 3
Kind 9 3 6 4 5
Kind 10 6 10 2 3
Kind 11 5 11 2 3
Kind 12 4 9 2 2

Im Bereich ,graphischer Ausdruck” verbesserte sich die Interventionsgruppe um 160% und
die Kontrollgruppe um 28%. Der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ist
132 Prozent, was ein sehr relevanter Unterschied im Vorteil der Interventionsgruppe am
Ende der Studie ist.

Die Resultate nach dem Wilcoxon- Test zeigen von TO zu T1 statistisch signifikante
Unterschiede (W = 131; p < 0.0005) im Bereich des graphischen Ausdrucks.

6.7.3 Aufmerksamkeit

Die Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse zum Bereich ,Aufmerksamkeit vor und nach der
schulischen Foérderung in dieser 10-monatigen Periode sowohl fir die Interventions- als auch
fur die Kontrollgruppe. Die Ergebnisse dieser Aspekte zeigen nach der Férderung eine
bessere Leistungssteigerung fiir die Kinder der Interventionsgruppe im Vergleich mit den

Kindern der Kontrollgruppe.
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Tabelle 13: Ergebnisse Bereich "Aufmerksamkeit” vor und nach der Beschulung.

‘ AUFMERKSAMKEIT

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T
Kind 1 3 2 3 2
Kind 2 3 2 3 2
Kind 3 2 1 3 2
Kind 4 3 1 3 2
Kind 5 3 1 3 3
Kind 6 3 1 3 2
Kind 7 2 1 3 2
Kind 8 3 1 3 2
Kind 9 3 1 2 2
Kind 10 2 1 3 2
Kind 11 2 1 3 2
Kind 12 2 1 3 2

Bei dem Aspekt ,Aufmerksamkeit* erreichte die Interventionsgruppe eine Verbesserung von
55% und die Kontrollgruppe von 28%. Der Unterschied zwischen Interventions- und
Kontrollgruppe war mit 27 Prozent relevant.

Bezlglich des Wilcoxon- Tests zeigen die Resultate von TO zu T1 signifikante Unterschiede
(W = 35; p <0.005) im Bereich der Aufmerksamkeit.

6.7.4 Verstandnis der Fragen

In der Tabelle 14 werden die Ergebnisse fur den Bereich ,Verstandnis der Fragen® fur beide
Gruppen vor und nach der Férderung prasentiert. Die Leistungszunahme im "Verstandnis
der Fragen’ ist bei dem Zeitpunkt T1 groRer fur die Schiler der Interventionsgruppe im

Vergleich mit den Kindern der Kontrollgruppe.
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Tabelle 14: Ergebnisse Bereich "Verstéandnis der Fragen” vor und nach der Beschulung.

‘ VERSTANDNIS DER FRAGEN

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T
Kind 1 3 2 3 3
Kind 2 3 2 3 3
Kind 3 2 1 3 2
Kind 4 2 1 3 3
Kind 5 2 1 3 3
Kind 6 3 2 3 2
Kind 7 2 1 3 2
Kind 8 2 1 3 2
Kind 9 2 1 2 2
Kind 10 2 1 3 2
Kind 11 2 1 3 2
Kind 12 2 1 3 2

Bei dem Aspekt ,Verstdndnis der Fragen“ erreichte die Interventionsgruppe eine
Verbesserung von 44% und die Kontrollgruppe von 20%. Der Unterschied zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe ist mit 24 Prozent relevant, wiederum zugunsten der
Kinder der Interventionsgruppe.

Bei der Uberpriifung mit dem Wilcoxon- Test zeigen die Resultate von TO zu T1 im Bereich

Verstandnis der Fragen statistisch signifikante Unterschiede (W = 42; p < 0.005).

6.7.5 Geschwindigkeit

In Tabelle 15 werden die Ergebnisse fur den Bereich ,Geschwindigkeit sowohl fir die
Interventions- als auch fir die Kontrollgruppe aufgezeigt. Die Ergebnisse dieser Aspekte
zeigen nach der Foérderung eine bessere Leistungssteigerung fir die Kinder der

Interventionsgruppe im Vergleich mit den Kindern der Kontrollgruppe.
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Tabelle 15: Ergebnisse Bereich "Geschwindigkeit” vor und nach der Beschulung.

‘ GESCHWINDIGKEIT

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

TO T TO T
Kind 1 3 2 3 3
Kind 2 3 2 3 3
Kind 3 3 2 3 2
Kind 4 3 2 3 3
Kind 5 2 1 3 3
Kind 6 3 1 3 2
Kind 7 2 1 3 2
Kind 8 2 1 3 2
Kind 9 2 1 2 2
Kind 10 2 1 3 2
Kind 11 2 1 3 2
Kind 12 2 1 3 2

Bei dem Bereich ,Geschwindigkeit® erreichte die Interventionsgruppe eine Verbesserung von
45% und die Kontrollgruppe von 20%. Damit ist der Unterschied zwischen Interventions- und
Kontrollgruppe mit 25 Prozent relevant grofier fur die Kinder mit Down-Syndrom, bei denen
das PCS-System eingesetzt wurde.

Im Bereich Geschwindigkeit zeigen die Resultate nach dem Wilcoxon- Test von TO zu T1
statistisch signifikante Unterschiede (W = 44,5; p < 0.005).

Es ist mdoglich die Variablen ,Aufmerksamkeit, ,Verstdndnis der Fragen“ und
,Geschwindigkeit® als eine Gruppe von mehr allgemeinen Lernfahigkeiten zu betrachten. In
diesem Sinne wurde fir alle der Variablen zusammen die Summe der Ergebnisse berechnet.
Auch dieser summierte Skalenwert war flr die Ergebnisse bei TO und T1 statistisch
signifikant (W = 28; p < 0.001).

6.8 Ergebnisse zu den quantitativen Hypothesen

Nach der 10-monatigen Forderzeit zeigen die Resultate der Schiler der Interventionsgruppe,
die mit dem PCS-System gearbeitet haben, fir die meisten gemessenen Aspekte eine
relevante und statistisch signifikante Verbesserung im Vergleich mit den Schilern mit Down-
Syndrom der Kontrollgruppe. Insofern kénnen die Alternativhypothesen (1), (2) und (3)

akzeptiert werden.
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Bezuglich der Hypothese (1) wurde angenommen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe der
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens bei den Kindern der Interventionsgruppe
von TO nach T1 intensiver ablaufen wirde. Nach der zweiten Einschatzung zeigten die
Ergebnisse eine deutliche Leistungssteigerung der Kinder der Interventionsgruppe im
Vergleich mit der Kontrollgruppe. Die Steigerung und die Unterschiede zwischen den
Gruppen sind so grof3, dass diese kaum durch Zufall zu erklaren sind. Das PCS-System
scheint also beim Lernen des Lesens und Schreibens ein wichtiges Hilfsmittel zu sein. Es ist
eine wertvolle visuelle Hilfe, die die verbalen Mitteilungen im Unterricht und zuhause
unterstutzt. Hypothese 1 ist damit bestatigt.

Bei der Hypothese (2) wurde angenommen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe die
Schiler der Interventionsgruppe bessere instrumentelle Voraussetzungen fir den
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens von TO nach T1 haben. Obwohl beide
Schilergruppen nach der ganzen Foérderperiode bessere Leistungsergebnisse in den
Aspekten (‘Worterartikulation®, "Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen’,
‘visuelle  Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen’, ‘Linienziehen® und
‘Liniensequenzen kopieren’) erreichten, zeigten die Schiler die mit dem PCS-System
gearbeitet haben, vergleichsweise gréllere Leistungsergebnisse. In den Bereichen
,Gedachtnisfolge in Form des Wiederholens von Satzen®, ,visuellen Unterscheidung von
Buchstaben und Symbolen“ und ,Liniensequenzen kopieren* waren die Verbesserungen
hoch relevant im Vorteil der Interventionsgruppe. Bei den Aspekten ,Worterartikulation“ und
,Linienziehen* waren die Unterschiede der Interventionsgruppe im Vergleich mit der
Kontrollgruppe weniger gro3. Die Ergebnisse fur diesen Aspekt bei T1 erreichten nicht die
gestellte Relevanzgrenze von 20%. Die relative Verbesserung war jedoch grof3 genug, um
statische Signifikanz zu zeigen.

Bezlglich der Hypothese (3) der Konzentrationsfahigkeit, des Kurzzeit-Gedachtnisses und
des rezeptiven sowie expressiven Sprachverstandnisses wurde bei den Schilern der
Interventionsgruppe von TO nach T1 vergleichsweise mit besseren Ergebnissen gerechnet.
Am Ende der Férderperiode zeigten die Ergebnisse eine relevant gréliere Verbesserung des
mindlichen und graphischen Ausdrucks fur die Kinder der Interventionsgruppe. Auch in den
Aspekten ,Aufmerksamkeit”, ,Verstandnis der Fragen“ und ,Geschwindigkeit® waren die
Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe relevant grofder im Vorteil der
ersteren Gruppe, namlich fir die Kinder, bei denen das PCS-System eingesetzt wurde. In
allen der Hypothese 3 gemessene Aspekte waren die Unterschiede zwischen TO und T1
statistisch signifikant.

Zusammenfassend werden in der nachsten Graphik die Resultate fir alle Aspekte der
Hypothese 1 zusammen, namlich als Skale, fir die Schiler der Interventions- und

Kontrollgruppe, prasentiert. Die folgende Abbildung zeigt die Ergebnisse des allgemeinen
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Mittelwerts Uber alle Bereiche bezlglich der Hypothese (1) flr beide Schilergruppen vor und
nach der Intervention. Fir die Interventionsgruppe war der Mittelwert vor der Beschulung
67,7 und 100,7 nach der ganzen Fdérderperiode. Dagegen lagen die Mittelwerte fir die

Kontrollgruppe bei 61,4 vor der Férderung und 70,3 nach der ganzen Intervention.
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Abbildung 6: Mittelwerte des FACILITO- Tests fur die Interventions- und die Kontrollgruppe vor und
nach der Forderung.

Nach der 10-monatigen Forderung wird konstatiert, dass die Interventionsgruppe in den
Aspekten des FACILITO- Tests bessere und relevante Verbesserungen als die
Kontrollgruppe erreicht hat. Im Anhang 4 werden die Ergebnisse jedes Kindes bezliglich des

FACILITO- Tests ausfuhrlich dargestellt. Nach der Durchfuhrung des Wilcoxon- Tests
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belegten die Zahlen beziiglich der Hypothesen (1), (2) und (3) eine starkere Verbesserung
der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe. In den Bereichen ,Aufmerksamkeit"
und ,Verstandnis der Fragen konnte eine Verbesserung festgestellt werden. Im Bereich
,Geschwindigkeit® konnte nach der Bonferoni-Adjustierung die Null Hypothese nicht mehr
verworfen werden, obwohl der p-Wert vor der Adjustierung kleiner als 0.05 gewesen war.
Méglicherweise ware eine Untersuchung bei einer groReren Stichprobe lohnenswert, da dort
sich vermutlich ein statistisch signifikantes Ergebnis beobachten lieRe. Vor allem wurde die
Summe der Scores (‘Aufmerksamkeit’, "Verstdndnis der Frage  und ‘Geschwindigkeit)
signifikant abgelehnt.

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse zu den qualitativen Hypothesen

dargestellt.

6.9 Ergebnisse zu den qualitativen Hypothesen

6.9.1 Ergebnisse zur Hypothese 4

Hinsichtlich der Hypothese 4 wurde angenommen, dass die Kinder der Interventionsgruppe,
die gleichzeitig ein Symbolsystem vermittelt bekamen, die praliteral-symbolische zur
alphabetischen Phase (d.h. vom Situationslesen zum Schriftlesen) erfolgreicher als die
Kinder der Kontrollgruppe durchlaufen wirden. Fir diese Hypothese wurden
Verhaltensbeobachtungen am Ende jedes Monats bei jedem Kind durchgefiihrt, um zu
untersuchen, ob die Schuler die oben genante Phase durchgelaufen haben.

In der folgenden Tabelle werden die qualitativen Ergebnisse der Interventionsgruppe
dargestellt. Das Zeichen (+) bedeutet, dass das Kind diese Phase erfolgreich geschafft hat.
Das Zeichen (-) bedeutet, es hat diese Phase nicht erreicht. Das Zeichen (+ -) bedeutet,

dass das Kind mit Schwierigkeiten diese Phase durchgelaufen hat.

Tabelle 16: Ergebnisse zur Phasen der alphabetischen Sprache der Schilerintervention.

Interventionsgruppe

Praliteral-symbolische Phase Alphabetische Phase
Situationslesen Schriftlesen
Ja Nein Mehr oder Ja Nein Mehr oder
weniger weniger
(+) ()
Kind 2 (+) (-)
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Nein Mehr oder Nein Mehr oder

weniger weniger

Kind 3 +) (+)
Kind 4 +) (+-)
Kind 5 +) (+-)
Kind 6 +) ()

Kind 7 +) +)

Kind 8 +) +)

Kind 9 +) +)

Kind 10 +) +)

Kind 11 +) +)

Kind 12 +) +)

Alle zwolf Kinder der Interventionsgruppe haben die praliteral-symbolische Phase erreicht.
Neun der zwdlf Kinder haben die Schritte bis zur alphabetischen Phase erreicht, zwei von
denen mit Schwierigkeiten und drei Kinder konnten nicht bis zu dieser Phase gelangen.

In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse der Kontrollgruppe prasentiert.

Tabelle 17: Ergebnisse zur Phasen der alphabetischen Sprache der Kontrollgruppe.

Kontrollgruppe

Préliteral-symbolische Phase Alphabetische Phase
Situationslesen Schriftlesen
Ja Nein Mehr oder Ja Nein Nein oder
weniger weniger
Kind 1 ) )
Kind 2 ) )
Kind 3 (+) (-)
Kind 4 ) )
Kind 5 ) )
Kind 6 (+) )
Kind 7 (+) )
Kind 8 (+) )
Kind 9 (+) )
Kind 10 (+) )
Kind 11 ) )
Kind 12 (+) )
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Bei der Kontrollgruppe haben sieben Kinder die praliteral-symbolische Phase erreicht, flinf
von den zwoIf Schilern dieser Gruppe konnten diese Phase nach der Forderzeit nicht
erreichen. Alle zwdlf Kinder dieser Gruppe konnten nicht bis zur alphabetischen Phase
gelangen.

In der folgenden Tabelle wird eine Zusammenfassung der Ergebnisse flir beide

Schilergruppen aufgezeigt.

Tabelle 18: Schiler der Interventions- und Kontrollgruppe, die die préliteral-symbolische und die

alphabetische Phase beim Lesen und Schreiben erreicht haben.

Interventionsgruppe Kontrollgruppe

(N=12) (N=12)

Kinder, die die priliteral-
symbolische Phase 100 % 58,3 %

erreichten

Kinder, die die alphabetische
Phase erreichten 75 % 0%

Insgesamt haben zwdlf der Schiler der Interventionsgruppe (100%) die praliteral-
symbolische Phase erreicht, im Gegensatz dazu erreichten sieben Schiler der
Kontrollgruppe (58,3%) diese Phase. Fir funf Kinder der Kontrollgruppe konnte dieses Ziel
nicht erreicht werden. Noch pragnanter waren die Unterschiede fur die alphabetische Phase.
Nach der Forderperiode von 10 Monaten mit dem PCS-System haben neun der zwolf
Schuler der Interventionsgruppe (also drei Viertel der Schuler, 75%) die alphabetische Phase
erreicht. Bei den Schilern, die das PCS-System nicht zur Verfligung hatten (Kontrollgruppe),
erreichte keines der Kinder dieses Lese- und Schreibniveau.

Es wird der statistische Chi-Quadrat- Test berechnet, um zu untersuchen, ob die
Haufigkeitsunterschiede zwischen beiden Gruppen von TO nach T1 durch Zufall zu erklaren
sind. Die Haufigkeit der erreichten alphabetischen Stufe der Interventions- und
Kontrollgruppe sollte nach T1 mittels Chi-Quadrat mit der Annahme berechnet werden, dass
die Kinder der Interventionsgruppe bessere Ergebnisse erreicht haben. Werden statistisch
signifikante Unterschiede in der Verteilung der Skalen deutlich, so ist dies ein Hinweis auf
eine Veranderung der Verteilung der alphabetischen Stufe im Vorteil der Interventionsgruppe
nach der ganzen Fdérderperiode, welche durch den Einsatz des PCS-Systems zu erklaren
sind. In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse nach dem Chi-Quadrat- Test sowohl
der Interventions- als auch der Kontrollgruppe bezlglich der préliteral-symbolische Phase

dargestellt.
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6 Darstellungen der Untersuchungsergebnisse

Tabelle 19: Ergebnisse fur die préliteral-symbolische Phase.

gruppe * préliteral symbolisch JA Kreuztabelle

praliteral symbolisch
JA
ja nein Gesamt

gruppe Interventionsgruppe  Anzahl 12 0 12
Erwartete Anzahl 9,5 2,5 12,0

Kontrollgruppe Anzahl 7 5 12

Erwartete Anzahl 9,5 2,5 12,0

Gesamt Anzahl 19 5 24
Erwartete Anzahl 19,0 5,0 24,0

Nach dem Chi-Quadrat- Test zeigen die statistischen Ergebnisse fir die praliteral-
symbolische Phase, dass mehr Schiiler der Interventionsgruppe als erwartet (9,5) diese
Phase erreicht haben. Im Gegensatz zeigen die Resultate flr die Kontrollgruppe, dass
weniger Schiler als erwartet (9,5) diese Phase erreicht haben.

Die Berechnung der Haufigkeit der Skala praliteral-symbolische Phase ergab, dass die
praliteral-symbolische Stufe signifikant von der erwarteten Haufigkeit (X2 (1) = 6,316; p <
0.019) im Vorteil der Interventionsgruppe abweicht.

In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse fir die alphabetische Phase sowohl fiir die

Interventions- als auch fir die Kontrollgruppe von TO zu T1 prasentiert.

Tabelle 20: Ergebnisse fiur die alphabetische Phase.

gruppe * alphabetisch JA Kreuztabelle

alphabetisch JA

ja nein Gesamt
gruppe Interventionsgruppe  Anzahl 9 3 12
Erwartete Anzahl 45 7,5 12,0
Kontrollgruppe Anzahl 0 12 12
Erwartete Anzahl 4.5 7,5 12,0
Gesamt Anzahl 9 15 24
Erwartete Anzahl 9,0 15,0 24,0

Nach der Berechnung mit dem Chi-Quadrat- Test zeigen die statistischen Ergebnisse in der
alphabetischen Phase, dass die Schiler der Interventionsgruppe auch mehr als erwartet
(4,5) diese Phase erreicht haben. Weniger Kinder als erwartet (7,5) konnten bis zu dieser
Phase nicht gelangen. Dagegen zeigen die statistischen Ergebnisse fur die Kontrollgruppe,

dass mehr Kinder als erwartet (4,5) diese Phase nicht erreicht haben.
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Die Berechnung der Haufigkeit der Skala alphabetische Phase ergab, dass die
alphabetische Stufe signifikant von der erwarteten Haufigkeit (X2 (1) = 14,400; p < 0.001) im
Vorteil der Interventionsgruppe abweicht. Sowohl fiir die praliteral-symbolische Phase als
auch fur die alphabetische Phase zeigen die Ergebnisse einen hoch signifikanten Effekt im

Vorteil der Interventionsgruppe.

6.9.2 Ergebnisse zur Hypothese 5

Bezlglich der Hypothese (5) wurde unterstellt, dass die Mitwirkung der Eltern im Lese- und
Schreiblernprozess einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Kinder beider Gruppen
haben wirde. Am Ende der Férderzeit fand ein formloses Abschiedsgesprach mit den Eltern
beider Gruppen statt, in dem sie gefragt wurden, ob sie ihre Mitwirkung wichtig fanden. Nach
einem Zeitraum von 10 Monaten waren die Eltern beider Gruppen mit den erreichten
Ergebnissen sehr zufrieden. Wahrend dieser Zeit hatten sich die Eltern beider Gruppen
einmal im Monat an Workshops Uber die Entwicklung des Kindes zwischen 0 und 12 Jahren
und Uber die Entwicklung eines Kindes mit einer geistigen Behinderung, bzw. mit Down-
Syndrom beteiligt. Auch den Eltern der Interventionsgruppe wurde in dieser Zeit die PCS-
Methode flr das Lesen- und das Schreibenlernen erldutert und vorgefihrt. Folgende Tabelle

zeigt die Ergebnisse:

Tabelle 21: Resultate aus dem Abschiedgesprach mit den Eltern.

Fanden die Eltern ihre Mitwirkung im Lese- und Schreiblernprozess wertvoll?
e Ja 66,7 %

e Ja, aber anstrengend 33,3 %

Hat sich die Kommunikation zwischen Eltern und Kindern verbessert?

e Ja 91,7 %

e Ja, mit Schwierigkeiten 8,3 %
Haben die Eltern die Entwicklung ihres Kindes besser beobachtet?

e Ja 100 %
Fanden die Eltern die Weiterfilhrung des Projekts hilfreich?

e Ja, mit Férderung im Lesen und Schreiben fiir beide Gruppen 100 %

Bei der Frage, ob die Eltern ihre Mitwirkung bei dem Lese- und Schreiblernprozess wertvoll
fanden, erlebten 66,7 Prozent der Eltern ihre Mitarbeit als hochwertig und 33,3 Prozent als
anstrengend. Diese 33,3 Prozent betreffen die Eltern von Kindern der Kontrollgruppe, die

keine PCS- Forderung im Lesen und Schreiben bekamen. Die Eltern beider Gruppen ohne

135



6 Darstellungen der Untersuchungsergebnisse

akademischen Abschluss fuhlten sich nicht in der Lage, solche Prozesse bei ihren Kindern
zu unterstitzen, weil sie Uber sehr geringe Kenntnisse im Lesen und Schreiben verfiigen.
91,7 Prozent der Eltern haben wahrend der 10-monatigen Periode ihre Kommunikation mit
den Kindern verbessert und konnten die Bedurfnisse ihrer Kinder in den motorischen,
kommunikativen, kognitiven und sozialen Bereichen besser erfiillen. 8,3 Prozent der Eltern
erklarten, dass sich die Kommunikation mit ihren Kindern bezilglich ihrer Sprachproduktion
nicht wesentlich gebessert hatte. Diese 8,3 Prozent betreffen Eltern der Kontrollgruppe.
AuRerdem fanden die Eltern der Interventionsgruppe die Nutzung der PCS-Piktogramme fir
den Alltag ihres Kindes hilfreich. Sie konnten auf diesem Wege die Kommunikation mit ihren
Kindern verbessern und auch die Entwicklung ihrer Kinder in den motorischen,
kommunikativen, kognitiven und sozialen Bereichen besser unterstitzen. Durch die Nutzung
des Nachrichtenheftes, das nur in der PCS-Gruppe eingesetzt wurde, lief die Kommunikation
mit den Eltern der Interventionsgruppe intensiver. Dieses Heft musste jede Woche
kontrolliert werden, damit die Eltern den Prozess des Lesen- und Schreibenlernens zu
Hause unterstitzen konnten.

Nach der Forderzeit von 10 Monaten haben sich alle Eltern dieser Stichprobe gewunscht,
dass sich die Stiftung weiterhin an solchen Projekten beteiligt. Am Ende des Prozesses
aulerten alle Eltern ihre Zufriedenheit mit diesem Projekt. Sie fanden den Férderprozess des
Kindes, aber vor allem auch die Workshops am Wochenende, hilfreich und geeignet, nicht
nur fir ihre Kinder, sondern auch flr sich selbst. Sie erfuhren, wie sie ihre Kinder besser
unterstitzen konnten, und zudem hatten sie eine Gelegenheit, ihre Erfahrungen und Ideen
untereinander auszutauschen. Insofern haben die Workshops ein wichtiges Ziel erreicht,
namlich den Eltern bewusst zu machen, dass sie die wichtigsten Lehrer ihres Kindes sind.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Lesen- und Schreibenlernen bei Schilern
mit Down-Syndrom durch den Einsatz von PCS-Symbolen erleichtert wird. Im Durchschnitt
zeigten die Schiler, die mit dem PCS-System gearbeitet hatten, bessere
Leistungsergebnisse als die Schiler der Kontroligruppe. Wahrend mit der
Interventionsgruppe das ganze Lese- und Schreibférderprogramm (bis zum Thema
,,Ubungen zur Lehre von Wortern mit zwei Silben®*) durchgefihrt wurde, konnte mit der
Kontrollgruppe nur das Foérderprogramm bis zum Thema ,Die Tiere® durchgeflhrt werden.
Das heilt, dass die meisten Schiler der Interventionsgruppe am Ende des
Forderprogramms alltdgliche Wérter (Wérter mit zwei Silben wie "Mama’, "Papa’, ‘Cama’,
‘Casa’) lesen und erkennen konnten. Dagegen konnten Schiler der Kontrollgruppe die
Vokale und einzelnen Buchstaben an verschiedenen Stellen eines Wortes erkennen und
unterscheiden.

Dennoch konnte nachgewiesen werden, dass bei einigen Kindern, sowohl der Interventions-

als auch der Kontrollgruppe, die Variablen “Chronologisches Alter’, “Intelligenzquotient’,
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‘Familiare Situation® und "Vorschulisches Umfeld™ Einfluss auf den ganzen Prozess hatten.
Allgemein zeigten beide Gruppen bessere Ergebnisse, wenn die Eltern einen akademischen
Abschluss hatten, und wenn die Kinder wahrend dieser Untersuchung Frihférderung und
Sprachtherapie bekommen hatten. Vor allem hatten in beiden Gruppen sowohl jingere
Kinder (sechs bis acht Jahre alt) als auch Kinder mit leichter geistiger Behinderung, eine
erhebliche Leistungssteigerung erreicht.

Im nachsten Kapitel findet eine Schlussbetrachtung der Ergebnisse und werden

Empfehlungen fir Praxis und Forschung formuliert.
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7 Schlussbetrachtung und Empfehlungen

Die dargestellte Untersuchung wurde mit Unterstitzung der Stiftung ,San Isidro®
durchgefiihrt, die schon seit Uber 25 Jahren mit der Bevdlkerung der Region Boyaca
(Kolumbien) arbeitet. Aufgrund der geringen padagogischen Mdglichkeiten fur die Kinder mit
Behinderung, wurde dieses Projekt mit groRer Erwartung angenommen. Die teilnehmenden
Eltern waren auch sehr engagiert und motiviert.

Anhand einer Stichprobe von 24 Kindern mit Down-Syndrom konnte in dieser Arbeit
nachgewiesen werden, dass der Einsatz von PCS-Symbolen eine grofiere Verbesserung
des Lesens und Schreibens bei Kindern mit Down-Syndrom erméglicht. Die Daten dieser
Untersuchung verdeutlichen, dass die erhobenen Werte zum rezeptiven und expressiven
Sprachverstandnis der Schiiler der Interventionsgruppe relevant und statistisch signifikant

hoher als die der Schiler der Kontrollgruppe waren.

7.1 Beziehung zu den theoretischen Annahmen

Die Ergebnisse dieser Untersuchung bestatigen, dass das Erlernen des Lesens und
Schreibens durch die Anwendung von PCS-Symbolen erleichtert werden kann. Die
Forderung der Lesefahigkeiten steht in engerer Beziehung zu der Entwicklung der
Sprachkompetenzen, des Kurzzeit-Gedachtnisses, der kognitiven Entwicklung und der
Konzentration und Aufmerksamkeit (Byrne, Buckley, MacDonald, & Bird, 1995; Buckley,
2001; Del Cerro, 1991; Henao, Ramirez & Giraldo, 2003). Diese Untersuchung kam zum
Ergebnis, dass alle an dieser Studie beteiligten Schiler Fortschritte in ihrer gesamten
Entwicklung erzielten. Die Nutzung der PCS-Symbole hat das Lesen und Schreibenlernen
bei den Schilern der Interventionsgruppe im Vergleich zu den Kindern der Kontrollgruppe
besser unterstutzt. Besonders in den Aspekten “Gedéachtnisfolge in Form des Wiederholens
von Satzen’, ‘visuelle Unterscheidung von Buchstaben und Symbolen’, “mindlicher
Ausdruck’, "graphischer Ausdruck’ und ‘Liniensequenzen kopieren' erreichten die Schiler
der Interventionsgruppe im Vergleich zu der Kontrollgruppe eine deutliche Verbesserung.

Im Bereich der visuellen Wahrnehmung haben Kinder mit Down-Syndrom eine gute optische
Gestalterfassung (Buckley, 1993; Bird, Beadman, 2001; Oelwein, 1998 und Henao, 2003).
Aus diesem Grund kénnen Kinder mit Down-Syndrom Buchstaben und Wortgestalten
erkennen und so zumindest ansatzweise das Schreiben und Lesen erlernen. In dieser

Untersuchung konnte nachgewiesen werden, dass die Kinder mit Down-Syndrom gut auf die
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visuellen Reize durch den Einsatz der PCS-Symbole reagiert haben. D.h. die Nutzung der
PCS-Symbole hat das visuelle Gedachtnis der Kinder mit Down-Syndrom stark unterstitzt.

Ein weiteres Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass durch den Einsatz der PCS-Symbole
die Konzentration und das Kurzzeitgedachtnis der Kinder in der Interventionsgruppe im
Vergleich zur Kontrollgruppe verbessert wurden. Die Prozentsteigerung bei der
Interventionsgruppe fiel relativ viel héher im Vergleich mit der Kontrollgruppe aus. Darlber
hinaus wurden durch den Einsatz der PCS-Symbole die Kommunikationsfahigkeiten und
dabei sowohl das rezeptive als auch das expressive Sprachverstandnis bei der
Interventionsgruppe im Vergleich zu der Kontroligruppe deutlich verbessert. Obwohl
Aufmerksamkeit und Konzentration bei Menschen mit Down-Syndrom begrenzt sind (Rondal,
1995), ist in dieser Untersuchung auch gezeigt worden, dass durch die Anwendung der PCS-
Symbole Kinder mit Down-Syndrom ihren Aufmerksamkeits- und Konzentrationsmangel
verringert haben. Die in dieser Studie eingesetzte didaktische Methode steigerte die Ebene
der Aufmerksamkeit der Kinder, die mit PCS-Symbolen gearbeitet haben. Es wurde wahrend
der Intervention beobachtet, dass die Kinder der Interventionsgruppe fur dreiRigminttigen
Tatigkeiten ihre Aufmerksamkeit erhalten konnten. Dadurch konnte mit diesen Kindern das
ganze Forderprogramm bis zum Ende durchgefuhrt werden. Das heil’t, dass das
Verstandnis der unterschiedlichen Themen des Lese- und Schreibférderprogramms fir die
Kinder der Interventionsgruppe durch den Einsatz der PCS-Symbole leichter geworden ist.

Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom weisen einen Kurzzeit-Gedachtnismangel auf
(Buckley & Bird, 1993; Broadley & MacDonald, 1993; Jarrold, Baddeley & Phillips, 1999;
Bower & Hayes, 1993; Marcell & Weeks, 1988; Conners, Rosenquist & Taylor, 2001). Die
Ergebnisse dieser Untersuchung stellen fest, dass die Schiler, die Forderung mit den PCS-
Symbolen bekamen, die Fahigkeiten des Kurzzeitgedachtnisses verbessert hatten. Durch
den Einsatz der PCS-Symbole tbten die Schiiler der Interventionsgruppe, auch visuell mehr
Information im Gedachtnis zu behalten. Durch die sequentielle Information der PCS-Symbole
konnten die Kinder mit Down-Syndrom das Lesen und Schreiben besser erlernen. Die
Schiler der Interventionsgruppe haben die Assoziation zwischen Signifikat — Signifikant
eines Wortes besser verstanden als die Schuler der Kontrollgruppe. Im Allgemeinen gilt,
dass die Kinder der Interventionsgruppe ihre rezeptive und expressive
Sprachverstandnisfahigkeiten mehr als die Schiler der Kontrollgruppe verbessern konnten.

Bei den Ergebnissen fallt auf, dass so genannte Flor-Effekte bei dem FACILITO- Test durch
die unterschiedlichen Lernfahigkeiten der Kinder, eine Rolle gespielt haben kénnen. Fir die
Kinder beider Gruppen mit mittelschwerer geistiger Behinderung waren einige Fragen
sowohl des WISC- Tests als auch des FACILITO- Tests schwierig zu beantworten.
Besonders schwer waren Fragen, die abstraktes Denken erforderten. Dies kann die

Unterschiede zwischen beiden Gruppen jedoch nicht erklaren, da die kognitiven
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Voraussetzungen in beiden Gruppen gleich verteilt waren, oder eher im Nachteil der
Interventionsgruppe waren.

Es konnte auRRerdem bei den Kindern beider Gruppen beobachtet werden, dass durch
jungere Schiler bessere Leistungsergebnisse erzielt wurden. In beiden Gruppen zeigten die
Kinder zwischen sechs und acht Jahren bessere Lernfahigkeiten als die Schiler zwischen
neun und zwdlf Jahren.

Auch in der Fachliteratur ist dokumentiert: je friher die Intervention mit den Kindern anfangt,
desto bessere Ergebnisse werden mit den Kindern erreicht (Buckley und Mitarbeiter, 1986;
Kroeger & Nelson, 2006; Oelwein, 1998; Wilken, 1997; Halder, 1996). Es ist bekannt, dass
durch eine frihe Forderung der Lesefahigkeiten Kinder mit Down-Syndrom ihre
Sprachkompetenzen verbessern (Buckley et al., 1986; Byrne, MacDonald & Buckley, 2002).
Diese Untersuchung zeigt, dass durch den Einsatz von PCS-Symbolen der
Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens besser unterstitzt wurde. Es wurde
festgestellt, dass Kinder mit Down-Syndrom visuelle Lerntypen sind und in manchen Fallen
die geschriebene Sprache eher lernen als die gesprochene Sprache (Byrne, Buckley,
MacDonald und Bird, 1995). Von daher ist der Einsatz der PCS-Symbole eine geeignete
Methode fur das Lesenlernen bei Kindern und Jugendlichen mit Down-Syndrom. Durch den
padagogischen Einsatz des PCS-Systems wurde die Foérderung des auditiven
Kurzzeitgedachtnisses, des visuellen Arbeitsgedachtnisses und der Sprachentwicklung
gleichzeitig stimuliert. Diese drei Faktoren spielen eine wichtige Rolle fir das Lesen- und
Schreibenlernen. Es wird konstatiert, dass die didaktische Methode, die wahrend dieser
Untersuchung benutzt wurde, eine relevante Einwirkung auf das Lesen und Schreiben
zeigte. Darlber hinaus stellt die Autorin dieser Arbeit fest, dass die benutzte Methode mit
den PCS-Symbolen die Prozesse der mindlichen und schriftichen Sprache steigert. Vor
allem konnten die Kinder durch die Unterstiitzung der PCS-Symbole ihr rezeptives sowie ihr
expressives Sprachverstandnis verbessern. Die Ebene der Aufmerksamkeit, des
Kurzzeitgedachtnisses, des Sprachverstandnisses, der Sprachfertigkeit und die Ebene
visueller und akustischer Unterscheidungsfahigkeit konnten besser bei den Schilern der
Interventionsgruppe als bei der Kontrollgruppe unterstitzt werden.

Obwohl nicht alle PCS-Symbole an die spezifischen Lebenssituationen der Kinder angepasst
waren, stellen sie eine Briicke zum Schriftspracherwerb dar. Der Grund dafir ist, dass die
PCS-Symbole fir den Kontext der nordamerikanischen Kinder zusammengestellt wurden.
Deswegen konnten nicht alle PCS-Symbole eingesetzt werden. Als Ersatz wurden eigene
Bilder, insbesondere flr die Themen ,Mein Lieblingsgericht® und ,die Musikinstrumente®,
gebraucht.

Diese Untersuchung konstatiert, dass die Mitwirkung der Eltern im Lese- und

Schreiblernprozess ihres Kindes deutlich positiv.  sowohl fir die Eltern der
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Interventionsgruppe als auch fir die Eltern der Kontrollgruppe war. Weiterhin zeigten die
Eltern der Interventionsgruppe eine erstaunliche Motivation und engagierten sich starker
wahrend dieses Untersuchungsprozesses. Sie erklarten, dass die Nutzung der PCS-
Symbole zu Hause eine hilfreiche und geeignete Methode fir die Kinder war. Nach dem
Interventionsprozess waren die Eltern aus beiden Gruppen dankbar, dass sie den
Entwicklungsprozess ihres Kindes besser verstehen konnten und diese Erkenntnisse auch
im praktischen Alltag ihres Kindes verwenden konnten. Sie haben eine wichtige Rolle in dem
Prozess gespielt. Die Eltern sind die Haupterzieher ihres Kindes, und genau so wurden sie
wahrend dieser Untersuchung behandelt.

Zusammenfassend ist der padagogische Einsatz der PCS-Symbole effektiv, um den Prozess
des Lesen- und Schreibenlernens bei Kindern mit einer leichten bis mittelschweren geistigen
Behinderung zu erleichtern. Die Leistungssteigerung der Kinder der Interventionsgruppe war
bezulglich der instrumentellen Voraussetzungen fir den Schriftspracherwerb im Vergleich zu
der Interventionsgruppe nach der Férderperiode wesentlich hdher. AuRerdem konnten die
Kinder der Interventionsgruppe durch die Unterstitzung der PCS-Symbole das ganze Lese-
und Schreibférderprogramm bis zum letzten Thema durchgehen. Fir diese Gruppe war
deutlich zu erkennen, dass die Vermittlung der Beziehung zwischen Bedeutung (Signifikat)
und Bezeichnung (Signifikant) leichter als fur die Kontrollgruppe war.

Insofern wurde durch diese Untersuchung bestatigt, dass durch den padagogischen Einsatz
der PCS-Symbole das Erlernen der Bedeutung eines Wortes bzw. die symbolischen
Funktion der Sprache — eine wesentliche Fahigkeit fir das Lesen- und Schreibenlernen der
Kinder - erleichtert wurde. Es wurde erkannt, dass die Kinder der Interventionsgruppe mit
Hilfe von PCS im Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens ihre Kompetenzen von
der praliteral-symbolischen zur alphabetischen Phase hin erweitern, d.h. vom Situationslesen
zum Schriftlesen gelangen konnten. Nach der Foérderung konnten die meisten Kinder der

Interventionsgruppe alltagliche, bis zwei Silben lange Woérter lesen.

7.2 Implikationen fur die padagogische Praxis

Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, neue Wege fur den Schriftspracherwerb
aufzuzeigen und im Bereich der Sonderpaddagogik mit dem Schwerpunkt geistige
Behinderung einen Diskussionsprozess in Fachkreisen in Kolumbien in Gang zu bringen.
Anhand der Ergebnisse dieser Untersuchung wurde nachgewiesen, dass durch den
padagogischen Einsatz von grafischen Symbolen fiir kolumbianische Kinder mit einer
leichten oder mittelschweren geistigen Behinderung in ihrer spezifischen Lebenssituation
eine Bricke zum Schriftspracherwerb hergestellt werden kann, dass die Kinder die

Entwicklungsphasen zum Lesen und Schreiben (vom Situationslesen zum Schriftlesen)
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durchlaufen kdénnen, und dass die Kinder ihre kommunikativen Fahigkeiten im Bereich des
Lesens und Schreibens so weit verbessern kdnnen, dass ihre Integration in ihr eigenes
Umfeld verbessert wird.

Die didaktische Methode der PCS-Symbole kann in verschiedenen alphabetischen Sprachen
und Landern verwendet werden. Dank ihrer Vorteile, preiswert und einfach transportierbar zu
sein, fallt die Umsetzung der Methode relativ leicht. Diese Untersuchung konstatiert, dass
das Lesen- und Schreibenlernen bei Schilern mit Down-Syndrom einer formalen
padagogischen Intervention bedarf, die systematisch sein sollte. Fir die Erfullung der
Bedurfnisse ist es notwendig, bei der padagogischen Intervention folgende Aspekte zu

berlcksichtigen:

¢ Es sollte ein systematischer und regelmafliger Ablauf des Unterrichts stattfinden. Fur
die Lesenlernenden sollte das Lesen von Anfang an mit konkreter Bedeutung

verbunden sein. Der Unterrichtsinhalt soll brauchbar fir die Kinder sein.

e Fur das Vermitteln von Lesen und Schreiben sollten geeignete Unterrichtsmethoden
ausgewahlt werden. Flr Schiler mit einer geistigen Behinderung sind ganzheitliche
Leselernmethoden besonders wichtig. Ausgesprochen hilfreich flir das Lesenlernen
bei Kindern mit Down-Syndrom ist der zusatzliche Einsatz von Piktogrammen, Bildern
und Lautgebarden (Handzeichen fiir Buchstaben). Durch die zusatzliche visuelle und
motorische Darstellung wird das Erlesen und Verbinden von Buchstaben und

gleichzeitig das Sprechen unterstitzt.

e Die PCS-Symbole sollten in kleinen Gruppen (maximal 12 Teilnehmer) eingesetzt
werden. Die Nutzung graphischer Symbole (PCS) sollte in Kategorien eingeteilt
werden. Die Anzahl sollte zehn nicht Gbersteigen und sie sollten den Inhalten der
einzelnen Sitzungen zugeordnet werden. Die Symbole sollten bei jeder Sitzung

hdéchstens drei Mal und nicht Ianger als jeweils 45 Sekunden gezeigt werden.

e Durch den Lesen- und Schreibenlernprozess sollte das Kind so gefordert werden,

dass es eine integrale Entwicklung erreicht.

¢ Mit dem Lesen- und Schreibenlernen sollte so friih wie mdglich angefangen werden.
Es wird empfohlen, dass es in der Fruhférderung und im Kindergartenbesuch
vermittelt wird. Dafir missen die individuellen Lernfahigkeiten jedes Kindes
bertcksichtigt werden. Das Erlernen des Lesens und Schreibens sollte den Kindern

eine Menge Freude und Spal} bringen.
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e Die Eltern der Kinder sollten im Lesen- und Schreibenlernprozess einbezogen
werden. Damit der Lesen- und Schreibenlernprozess gut gelingt, sollten die Eltern am
gesamten Prozess beteiligt werden, und es soll eine erfolgreiche Kommunikation

zwischen den Eltern und den Lehrern stattfinden.

Wichtig bei dem Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens ist es zu Wissen, dass
nicht alle Schiler mit Down-Syndrom auf derselben Stufe das Lesen- und Schreibenlernen
erreichen. Aufgrund ihrer individuellen Merkmale bendtigen einige mehr Zeit und andere
erreichen ein geringeres Niveau an Lese- und Schreibfahigkeit. Menschen mit Down-
Syndrom zeigen Schwierigkeiten bei der Artikulation (‘speech perception’). Sie haben
Schwierigkeiten, ihr sprachliches Wissen verbal auszudriicken. Trotzdem kénnen Menschen
mit Down-Syndrom das Lesen und Schreiben flir den alltdglichen Gebrauch erlernen und
beherrschen.

Anhand der Ergebnisse dieser Untersuchung kann festgehalten werden, dass der
padagogische Einsatz der PCS-Symbole fur Kinder und Jugendliche mit einer leichten bis
mittelschweren geistigen Behinderung geeignet ist, um das Erlernen des Lesens und
Schreibens zu vermitteln. Entscheidend bei der Anwendung der PCS-Symbole ist es jedoch,
dass sowohl in den Sonderschulen mit dem Fdrderschwerpunkt ,geistige Entwicklung® als
auch in den integrativen Schulen Lehrer im Bereich ,Unterstltzte Kommunikation®
ausgebildet werden.

Aufgrund der heterogenen Merkmale der Menschen mit einer geistigen Behinderung sind
empirische Untersuchungen im Bereich der Rehabilitationspadagogik schwer durchzufiihren.
Trotzdem sollte im Bereich Rehabilitationswissenschaft mehr Forschung in Bezug auf die
phonologische und orthographische Entwicklung bei Kindern mit einer leichten bis
mittelschweren geistigen Behinderung stattfinden, um neue Wege flir den
Schriftspracherwerb aufzuzeigen, damit die intellektuellen Fahigkeiten dieser Kinder und
Jugendlichen entwicklungsgerecht geférdert werden und eine bessere Integration in ihr

eigenes Umfeld erreicht werden kann.
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ANHANG

1 Arbeitsgruppe mit den Eltern

Themen Inhalt Ziele Tatigkeiten
Vertiefung zum Kennen lernen
des Entwicklungsprozesses der BegriRung

die Entwicklung der Kinder
zwischen 0 und 3 Jahren

(sensomotorische Phase)

die Entwicklung der Kinder
zwischen 4 und 7 Jahren

(praoperative Phase)

die Entwicklung der Kinder
zwischen 8 und 12 Jahren

(konkrete operativen Phase)

Kinder mit einer geistigen

Behinderung

die  motorische
Entwicklung

die Entwicklung
der
Kommunikation

die kognitive
Entwicklung

die soziale
Entwicklung

Erziehungs-
Linien fir die
Eltern

Kinder von 0 bis 12 Jahre alt

Vermitteln alltaglicher Tatigkeiten
an die Eltern um ihr Kind zu
Hause unterstlitzen zu kénnen

Austausch verschiedener
Erfahrungen und Ideen unter den
Eltern

Unterstlitzen des Lesen- und
Schreibenlernprozesses

Einfihrung in das Thema

Vortrag eines Referenten
Arbeitsgruppe der Teilnehmer
Austausch bezlglich der Arbeitsgruppe
Konkrete Tatigkeiten zum Lernen der
Entwicklungsschritte im Bereich der
Motorik, Kommunikation, Kognition und

Sozialisation

Feedback und Verabschiedung
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2 LEITFADENBOGEN FUR ELTERN'

1. Allgemeine Daten des Kindes

Name des Kindes:

Geburtsdatum:

Adresse:

Alter:

Telefonnummer:

Name der Mutter:

Geburtsdatum:

Beruf der Mutter:

Alter:

Name des Vaters:

Geburtsdatum:

Beruf des Vaters:

Alter:

2. Familiares Lebensumfeld

Bei wem wohnt das Kind?

Hat das Kind Geschwister? Wenn ja, wie viele?

Wer unterstitzt das Kind bei den Hausaufgaben?

3. Krankengeschichte

Leidet das Kind unter einigen der folgenden Krankheiten: Pneumonie, Bronchitis, Rhinitis,

Leukamie, Hyperthyreoidismus, Allergien? Wenn ja, welche?

1

Sprache von der Autorin dieser Untersuchung (V.B.) Gbersetzt worden.

Der Leitfadenbogen wurde in der spanischen Sprache durchgefiihrt und ist in der deutschen
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Hat das Kind sensorische oder physische Probleme? Wenn ja, welche?

4. Vorschulisches Umfeld

Hat das Kind Frihférderung bekommen? Wenn ja, wie lange?

Besucht das Kind eine Schule? Wenn ja, welche?

Bekommt das Kind Therapien? Wenn ja, welche?

Was macht das Kind nach der Schule?

5. Einverstandnis und Mitwirkung der Eltern auf den Lese- und

Schreiblernprozess ihres Kindes

Mochten Sie, dass ihr Kind schreiben und lesen lernen konnte? Warum?

Haben Sie Interesse einmal im Monat in einer Veranstaltung teilzunehmen, damit Sie lernen,
wie Sie ihr Kind beim Lesen und Schreiben unterstitzten kénnen? Wenn ja, erklaren Sie

bitte, wann Sie Zeit daflr hatten?

Unterschrift der Eltern
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3 ERGEBNISSE ZU DEM WISC-RM-TEST

Christian
Graco
Leonel

Yuri
Jahir
Ricardo
John
Dayana
Oscar
Yaneth
José
Diego

i

B Verbalteil

B Hand-
lungsteil

] Gesamte IQ

Ergebnisse des WISC-RM- Tests fur die Kontrollgruppe vor der Intervention

Alberto
Deyanira
Natalia
Laura
Tobias
Luis
Reynel
Fredy
Rodolfo
Omar
Oriana
Blvia

i

B Verbalteil

B Hand-
lungsteil

O Gesante IQ

Ergebnisse des WISC-RM- Tests fir die Interventionsgruppe vor der Intervention
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4 ERGEBNISSE ZU DEM FACILITO-TEST
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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Ziel dieser Untersuchung war es, zu Uberprifen, ob durch den Einsatz der PCS (Picture
Communication Symbols) der Aneignungsprozess des Lesens und Schreibens bei Kindern
mit Down-Syndrom erleichtert wurde und des Weiteren sollte dokumentiert werden welche
Entwicklungsstufe des Schriftspracherwerbs diese Kinder erreichen konnten. Fur dieses
Quasiexperiment wurden 24 kolumbianische Kinder aus der Region Boyaca
(Zentralkolumbien) ausgewahlt. Die Stichprobe wurde in zwei Gruppen (die Kontroll- und die
Interventionsgruppe) eingeteilt. Beide Gruppen erhielten eine zehn monatige Intervention
und bei beiden Gruppen wurde eine Vorher- und Nachher- Messung durchgefiihrt. Die
Interventionsgruppe jedoch erhielt die Beschulung mit dem Einsatz der PCS-Symbole und
die Kontrollgruppe bekam dagegen eine Beschulung ohne den Einsatz des PCS-Systems. In
dieser Untersuchung wird der Frage nachgegangen, ob durch den padagogischen Einsatz
der PCS-Symbole die zwolf Schiiler der Interventionsgruppe im Vergleich zu den zwolf
Schilern der Kontrollgruppe nach zehnmonatiger Férderung eine relevante und statistisch
signifikant groRere Verbesserung des Lesens und Schreibens zeigen. Es gab eine relevante
und statistisch signifikante Verbesserung im Vorteil der Schiler der Interventionsgruppe. Die
Ergebnisse liefern insgesamt gesehen deutliche Hinweise auf die Richtigkeit der

Vermutungen dieser Untersuchung.

Resumen

La presente investigacion tuvo como principal objetivo, comprobar si mediante el uso de los
pictogramas PCS (Picture Communication Symbols) se facilitaba la adquisicion de la
lectoescritura en nifios con sindrome de down con un retardo mental entre leve y moderado.
Igualmente buscd documentar hasta qué etapa del desarrollo de la lengua escrita
alcanzaron a llegar estos ninos. Este estudio conté con la participacion de 24 nifios
colombianos en etapa escolar (entre los 6 y 12 afos de edad cronoldgica) de la regién de
Boyaca (Colombia), quienes fueron divididos en dos grupos, cada uno conformado por 12
nifos: el grupo control y el grupo experimental. Ambos grupos recibieron durante el periodo
de diez meses la misma intervencidn pedagogica, la cual consistd en un programa de
lectoescritura con y sin uso de los simbolos PCS. La diferencia consisié en que con el grupo
intervencion se desarrollo el programa de lectoescritura con el uso de los pictogramas PCS
y al grupo control se le aplicé el mismo programa de lectoescritura sin el uso de dichos
pictogramas. Durante todo el proceso se aplicé una medicion antes y después de toda la
intervencion pedagogica. Debido a las caracteristicas de la seleccién de la poblacién se

define este estudio como un cuasi experimento, en el cual la hipotesis principal fue
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demostrar si después de diez meses de intervencion los nifios del grupo experimental
obtuvieron mejores vy significativos resultados estadisticos en el proceso de adquisicion de la
lectoescritura en comparacion con los nifios del grupo control. Al final del proceso ambos
grupos mostraron avances en su desarrollo linguistico, sin embargo, los resultados
estadisticos mostraron que efectivamente mediante el uso de estos simbolos se facilita la
adquisicion de la lectoescritura. Es decir, los resultados arrojados por el estadistico del
Wilcoxon- test mostraron que efectivamente el grupo intervencién alcanzé mejores
resultados, por consiguiente, el grupo intervencién obtuvo un mejor rendimiento durante el

proceso en comparacion con el grupo control.

Summary

The main aim of this study was to assess the impact of the PCS- method (Picture
Communication Symbols) on the ability to learn, to read, to write in children with Down’s
syndrome and to document the development of writing levels. For this purpose 24 Colombian
school children with Down’s syndrome from the region Boyaca (central Colombia) were
divided in two groups of 12 children each in separate classes: the PCS- intervention group
and the control group. The study period was ten months. The children were tested on level of
cognitive and communication development before and after the program. Both groups
received the same school program; the only difference between intervention and control
group was the use of the PCS-system. The central hypothesis of this study was that the
intervention group would show much better and statistically significant results in language
development after ten months compared with children of the control group. The results
indicated that the children of the intervention group showed indeed better results in most
dimensions of language development and significantly results. The use of the PCS- system

facilitated children to read and write at much higher levels.
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