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1. Einleitung

Seit Jahren steigt der Anteil von Kindern mit Sprachférderbedarf kontinu-
ierlich an und liegt aktuell bei Kindern im Vorschulalter bei bis zu 25 %
eines Jahrgangs (Sallat 2008, S. 17). Betroffen sind nicht nur Kinder mit
Migrationshintergrund, sondern auch innerhalb der Gruppe monolingual
deutschsprachiger Kinder wachst der Anteil der Kinder mit Férderbedarf.

Wurden Kinder mit dem individuellen Forderschwerpunkt Sprache
bei einem schweren Auspragungsgrad einer Sprach- oder Sprachentwick-
lungsstorung? bisher an Sprachheil- bzw. Forderschulen unterrichtet,
werden sie kiinftig in den Unterricht an Regelschulen inkludiert. Damit
werden die sprachlichen Voraussetzungen im Deutsch- und Sprachférder-
unterricht noch heterogener als bisher, da Kinder mit einer immens gro-
en Bandbreite an Sprach- und Sprachentwicklungsstorungen (z. B. Aus-
sprachefehler, Stottern, Storungen im semantisch-lexikalischen Bereich
oder auf anderen linguistischen Ebenen) und einer ebensolchen Bandbrei-
te von Ursachen (Autismus, mentale Retardierung, Taubheit, neurologi-
sche Schadigungen etc.) gemeinsam unterrichtet werden. Bei Kindern mit
Sprachforderbedarf besteht zugleich oftmals auch Férderbedarf in ande-
ren Bereichen, die fiir die gesamte Lernentwicklung relevant sind. Dazu
gehoren z. B. Motivation, Konzentration, Lern- und Anstrengungsbereit-

1 Dieser Beitrag basiert in weiten Teilen auf meiner Dissertation , Rhythmisch-musika-
lische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs in heterogenen Gruppen” (Bossen 2010).

2 Eine Sprachentwicklungsstorung liegt bei signifikanten zeitlichen und inhaltlichen Ab-
weichungen von der normalen Sprachentwicklung im Kindesalter vor. Die Abweichungen
konnen Sprachproduktion und/oder Sprachrezeption und unterschiedliche formal-linguis-
tische Ebenen betreffen (DG{PP 2009).
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schaft und sozial-emotionales Verhalten. Isolierte Mafsnahmen zur For-
derung der Sprachentwicklung sind fiir viele Kinder daher nicht ausrei-
chend, sondern es bedarf einer Forderung in weiteren Bereichen.

Der interdisziplindre Ansatz einer rhythmisch-musikalischen Sprach-
und Schriftsprachforderung an der Schnittstelle von Musikpadagogik
und Sprachdidaktik in inklusiven Settings basiert zum einen auf den po-
tenziellen Wirkungen von Musik in den genannten aufSersprachlichen Be-
reichen. Musik ist fiir nahezu alle Kinder mit positiven Emotionen be-
setzt. In dem Berliner Modellprojekt ,Sprachférderung mit Musik und
Bewegung”? konnte gezeigt werden, dass Musik die Motivation von Kin-
dern, sich mit sprachlichen Ubungsformaten zu befassen, steigern kann,
und dass das Uben anhand musikbezogener Aufgabenformate, z. B. das
Singen oder Horen von Liedern, den Kindern Freude macht. Dies ist ins-
besondere dann der Fall, wenn die Kinder die Gelegenheit erhalten, das,
was sie musikalisch im Sprachforderunterricht erarbeitet haben, 6ffent-
lich zu présentieren. Prasentationen gelingen jedoch nur dann, wenn
jeder und jede Mitwirkende sich als Teil der Gruppe versteht und sei-
nen bzw. ihren Teil zu einem gelingenden Ganzen beitragt. Durch ko-
ordiniertes musikalisches Handeln werden soziale Kompetenzen und
Teamfahigkeit gestarkt und die Integration in eine Gruppe ermoglicht. Da
musikalisches Handeln hohe Anforderungen an die Aufmerksamkeits-,
Gedachtnis- und Konzentrationsfahigkeit stellen kann, konnen auch die-
se Fahigkeiten durch den Umgang mit musikalischen Bausteinen trainiert
werden. So stellt z. B. die musikalische Interpretation eines Liedes eine
sehr komplexe Anforderung dar, da Tonhohe, Rhythmus, Tempo, Arti-
kulation und Dynamik zugleich beachtet werden miissen. Wird das Lied
zusatzlich mit Instrumenten oder Body-Percussion begleitet, erhoht sich
die Komplexitdt noch. Zudem eignen sich musikalische Bausteine als Ri-
tuale, die zur Rhythmisierung des Unterrichts beitragen kdnnen; dies bie-
tet Kindern Sicherheit durch feste Strukturen und ist gerade in inklusiven
Settings von hoher Bedeutung. In sprachtherapeutischen Studien konnte
auflerdem gezeigt werden, dass Musik gerade auch fiir Kinder mit wei-

3 Das Projekt lief unter der Leitung der Autorin von Januar 2010 bis Juli 2013 als Koope-
rationsprojekt zwischen der Berliner Leo-Kestenberg Musikschule und acht Grundschulen
und wurde von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft ge-
fordert. In dem Projekt erteilten Grundschullehrkrifte und Musikpadagogen im Tandem
Sprachférderunterricht fiir Kinder der 1.-3. Klassenstufe, von denen 90 % einen Migrations-
hintergrund aufwiesen.



Anja Bossen

129

terem, {iber den Sprachférderbedarf hinaus gehenden sonderpadago-
gischem Forderbedarf (z.B. bei Autismus, ADHS, Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung) einen Zugang zur verbalen Sprache bie-
ten und positive Wirkungen im emotional-sozialen Bereich zeigen kann
(Tipker 2009, S. 17 £.).

Dariiber hinaus basiert eine musikorientierte Férderung der Sprach-
und Schriftsprachentwicklung auf zahlreichen den Parallelen, die zwi-
schen Sprache und Musik existieren. Dahinter steht der Gedanke, mu-
sikalische Strukturen gezielt zur Hervorhebung sprachlicher Strukturen
zu verwenden. Begriffe wie Rhythmus, Tonhohe, Tempo, Akzentuierung,
Pausierung und Klangfarbe werden sowohl in der Musik als auch in der
Sprache fiir gleiche Phanomene verwendet und in der Linguistik unter
dem Begriff , Intonation” bzw. ,Prosodie” zusammengefasst. Aufgrund
dieser Parallelen eignen sich musikalische Strukturen zur Hervorhebung
und Verstarkung von prosodischen Sprachmerkmalen. Die prosodischen
Merkmale spielen vor allem beim Erlernen einer Zweit- oder Fremd-
sprache eine grofle Rolle, da sie Hinweise darauf geben, wie eine AufSe-
rung gemeint ist (z. B. Ironie, Aufforderung) und dazu beitragen, Inhal-
te zu verstehen und Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden (vgl.
Eiberger/Hildebrandt, S.23). Eine Verstirkung prosodischer Merkma-
le auf der musikalischen Ebene kann z. B. in Liedern oder rhythmischen
Sprachspielen durch das Hervorheben von betonten Silben durch betonte
Zidhlzeiten oder Pausierungen an sprachlichen Sinneinschnitten im Text,
aber auch durch die Instrumentierung oder Harmonisierung, die einen
bestimmten Charakter oder eine Stimmung eines Textinhaltes abbildet,
umgesetzt werden.

2. Das Modell der Sprachaneignung
nach Konrad Ehlich (2005)

Eine musikorientierte Sprach- und Schriftsprachférderung bedarf einer
theoretischen Fundierung durch eine Orientierung an Modellen der
Sprachkompetenz. Nach dem Sprachaneignungsmodell von Ehlich (2005,
S.12) setzt sich die Sprachaneignung, verstanden als Aneignung der
(muttersprachlichen) Umgangssprache, aus acht hierarchisch angeord-
neten Basisqualifikationen zusammen. Dazu gehoren:
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1. die Phonische Basisqualifikation: Produktion und Diskrimination von
Lauten, Silben und Woértern; Erfassung und Unterscheidung von
prosodischen Sprachmerkmalen,

2. die Pragmatische Basisqualifikation I: Das Kind erkennt in der Inter-
aktion mit seiner Umgebung, dass Sprache mit Handlungszielen
verbunden ist, erkennt die Handlungsziele anderer und setzt selbst
Sprache zum Erreichen von Handlungszielen ein,

3. die Semantische Basisqualifikation: Aneignung eines Wortschatzes
(semantisches Lexikon), Aneignung von Redewendungen und Ver-
stehen von Satzbedeutungen,

4. die Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation: Erfassung von zu-
nehmend komplexen grammatischen Strukturen und Verstandnis
und Produktion von zunehmend komplexen Formen, Form- und
Wortkombinationen,

5. die Diskursive Basisqualifikation: Erfassung von formalen Struktu-
ren in kommunikativen Situationen wie Sprecherwechsel; gemein-
sames kommunikatives Handeln mit Anderen (z. B. im Spiel), Er-
zdhlen; Befahigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden
Sprechen und zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und Phan-
tasiewelten,

6. die Pragmatische Basisqualifikation II: Die Fahigkeit, die Einbettung
von Handlungsbeziigen in unterschiedlichen sozialen Wirklich-
keitsbereichen zu erkennen und die angemessenen Mittel zur kom-
munikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeitsbereiche ziel-
fiihrend zu nutzen,

7. die Literale Basisqualifikation I: Erkennen und Produzieren von
Schriftzeichen auf der Basis préliteraler Vorlauferfertigkeiten; Um-
setzung miindlicher in schriftliche Sprachprodukte und umge-
kehrt, erste Erfahrungen mit Texten durch Vorlesen und darauf be-
zogene Anschlusskommunikation,

8. die Literale Basisqualifikation II: Entwicklung von Graphie, Lesever-
mogen, Orthographie und schriftlicher Textualitat; Aneignung der
Veranderungen im Sprachaufbau durch Schrift, Aneignung schrift-
licher Textformen; Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit.

Alle Basisqualifikationen zusammen bilden den Begriff der Sprachkom-
petenz ab. Ehlich versteht die Stufen als analytische Unterscheidung, da
in der Realitét alle Qualifikationsbereiche interagieren. Durch die Wech-
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selwirkungen zwischen den Stufen konnen Defizite auf einer Stufe zu-
mindest teilweise durch Fahigkeiten auf anderen Stufen kompensiert
werden. Grundsatzlich ist ein Erreichen einer hoheren Stufe jedoch nur
dann moglich, wenn die Fertigkeiten auf einer darunter liegenden Stufe
weitgehend beherrscht werden.

Musik kann prinzipiell auf allen Stufen des Modells verwendet wer-
den, bietet sich aufgrund der Parallelen von Sprache und Musik jedoch
besonders in den Bereichen Phonetik, Semantik und Grammatik, d. h. auf
den unteren Stufen des Qualifikationsmodells, an. Zur phonischen Basis-
qualifikation gehort auch der im Modell nicht separat ausgewiesene Be-
reich der phonologischen Bewusstheit. Unter phonologischer Bewusstheit
wird in der Literatur iibereinstimmend die Fahigkeit verstanden, Sprache
in ihre Einheiten (Sitze, Worter, Silben, Laute) gliedern und mit diesen
Einheiten manipulativ umgehen zu kénnen. Diese Fahigkeit wird in pho-
nologische Bewusstheit im weiteren Sinn (Umgang mit grofieren sprach-
lichen Einheiten) und phonologische Bewusstheit im engeren Sinn (Um-
gang mit Lauten als kleinsten sprachlichen Einheiten) untergliedert. Zur
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn gehdren demnach die Fa-
higkeit, erkennen zu kdnnen, was ein Satz oder ein Wort ist, Sdtze in Wor-
ter aufgliedern bzw. umgekehrt aus Wortern Sitze bilden zu konnen, die
Fahigkeit zur Erkennung von Reimen und die Fahigkeit zur Segmenta-
tion von Wortern in Silben. Zur phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinn gehoren die Fahigkeiten zur Lauterkennung, Lautanalyse und -syn-
these sowie zur Umstellung von Lauten in Wortern, zur Erkennung von
Anlauten* und zur Erfassung der Anzahl von Lauten in einem Wort (vgl.
Kirschhock 2004, S. 77). Diese Fahigkeiten sind grundlegend fiir einen er-
folgreichen Schriftspracherwerb. Die phonologische Bewusstheit hat sich
in zahlreichen Studien als grundsétzlich trainierbare Fahigkeit erwiesen.
Hier kann auch ein musikorientiertes Training ansetzen, denn besonders
die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn ldsst sich durch Musik,
vor allem durch syllabisches Singen® und rhythmisches Sprechen, trai-
nieren.

Musik kann jedoch auch Sprachanlass sein und somit narrative oder
diskursive Elemente auf der Stufe der diskursiven Basisqualifikation ein-

4  Als Anlaut wird der erste Laut eines Wortes bezeichnet.
5 Beim syllabischen Singen wird auf jeder Silbe des Textes eine rhythmische Einheit ge-
sungen.
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beziehen sowie ein Anlass fiir die Ausbildung literaler Fertigkeiten sein.
Textgebundene musikalische Gattungen wie Lieder oder rhythmische
Sprachspiele eignen sich dariiber hinaus nicht nur fiir eine Erweiterung
des Wortschatzes in quantitativer Hinsicht (Wortschatzumfang), sondern
auch in qualitativer Hinsicht (Ausbildung eines bildungssprachlichen Ni-
veaus). Somit kann Musik einen Beitrag zu allen sprachlichen Basisquali-
fikationen nach dem Modell von Ehlich leisten.

3. Horverstandnis als Grundlage des Sprach-
und Schriftspracherwerbs

Neben der phonologischen Bewusstheit ist eine grundlegende Voraus-
setzung fiir die Ausbildung von Sprach- und Schriftsprachkompetenz
das Horverstandnis, denn das Horen geht sowohl miindlicher als auch
schriftlicher Textproduktion voraus. Bereits auf der untersten Stufe des
Modells von Ehlich, der phonischen Basisqualifikation, spielt das Horver-
standnis als Fahigkeit, den Lautstrom der Sprache akustisch richtig wahr-
nehmen zu kénnen, eine gravierende Rolle.

Schumann (1995) unterscheidet fiinf Komponenten des Horverstand-
nisses:

1. die auditive Komponente, die die Wahrnehmung und Diskrimination
von Sprachlauten, Phonemen®, Silben, Wortern und Satzen be-
schreibt; dazu gehoren auch die prosodischen Sprachmerkmale,

2. die semantische Komponente als Sinnverstehen von Lexemen’, Wor-
tern und Wortkombinationen,

3. die syntaktische Komponente als Erfassen der Verhiltnisse, in denen
Worter oder Wortketten zueinander stehen,

4. die pragmatische Komponente, die die Funktionsbestimmung von
Sétzen, die Intention einer sprachlichen AuBerung und das Erfas-
sen der Sprechsituation beschreibt,

6 Phoneme sind die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten von Sprache.

7 Lexeme sind Worter mit einer semantischen Bedeutung, aber auch Wortbestandteile
wie z. B. das Préfix un. Auch Wortstamme gehoren zum Bereich der Lexeme. Zur Definition
von Lexemen existieren unterschiedliche linguistische Ansitze, auf die hier nicht ndher ein-
gegangen wird.
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5. die kognitive Komponente als Fahigkeit, sprachliche Besonderheiten
zu erkennen, z. B. Textarten oder syntaktische Besonderheiten.

Diese Komponenten sind hierarchisch strukturiert und laufen in paralle-
len, hoch komplexen neuronalen Verarbeitungsprozessen ab.

Das Horverstehen ist vor allem bei Kindern mit Migrationshinter-
grund bereits bei Schuleintritt beziiglich der deutschen Sprache oft nicht
altersangemessen ausgebildet, mit der Folge, dass die Kinder keine hohe-
re Stufe der Sprachkompetenz erreichen konnen. Zudem koénnen aus ei-
nem ungeniigend entwickelten Horverstandnis schwerwiegende Proble-
me beim lesen- und schreiben Lernen resultieren. Marx und Jungmann
(2000) beziehen daher in ihrem hierarchisch gestuften Modell des Lese-
verstehens das Horverstandnis als unabdingbare Vorlduferfertigkeit fiir
das Leseverstiandnis ein, wie in Abb. 1 dargestellt.

Dekodieren
Bedeutungszuweisung

Rekodieren
Buchstabe — Laut Zuordnung

Horverstandnis

Abb.1 Lesemodell nach Marx/lungmann 2000 (vereinfacht)

In diesem Modell wird Horverstandnis definiert als , Fertigkeit, sprach-
liche Informationen auf der Wortebene zur Ableitung von Satz- und Text-
interpretationen iiber das Ohr zu nutzen” (Marx/Jungmann 2000, S. 83).
Leseverstandnis wird hier als Fahigkeit zur Sinnentnahme wenig komple-
xer Sitze (z. B. Instruktionsverstandnis) aufgefasst.
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Auch zwischen Horen und Schreiben besteht eine enge Beziehung:
Horen und Schreiben sind dadurch miteinander verbunden, dass (inner-
lich) gehorte Sprachlaute mit den visuellen Reprédsentationen dieser ge-
horten Laute verkniipft werden miissen.

Da Musik und Horen in enger Beziehung zueinander stehen und das
Horen sowohl fiir die musikalische als auch fiir die sprachliche Entwick-
lung eine zentrale Grundlage bildet, kann Musikhoren Transferwirkun-
gen auf das sprachliche Horverstehen zeigen. So wird beim Unterschei-
den von musikalischen Klédngen die akustische Differenzierungsfahigkeit
gefordert, die auch zur Phonemunterscheidung notwendig ist.® Beim Sin-
gen und Instrumentalspiel wird das Gehor weiter ausdifferenziert, da
das, was gesungen wird, auf Richtigkeit {iberpriift, d. h. mit einer inne-
ren Vorstellung abgeglichen werden muss (vgl. Hirler 2014, S. 106). Auch
beim Produzieren oder Reproduzieren von Rhythmen, die sprachbeglei-
tend verwendet werden, wie z. B. bei Body-Percussion, erfolgt ein kon-
trollierender Abgleich iiber das Gehor. In der Sprachproduktion ist die
Kontrolle einer sprachlichen AuSerung genauso notwendig, um sprach-
liche Intentionen klanglich umsetzen zu konnen.

4. Bausteine, Forderbereiche und
Aufgabentypologie eines
rhythmisch-musikalischen Trainings

Neben dem Bezug zu Modellen der Sprachaneignung und des Schrift-
spracherwerbs sind in einer musikorientierten Sprach- und Schrift-
sprachférderung auch Uberlegungen vorzunehmen, in welchen sprach-
lichen Bereichen Musik auf welche Weise eingesetzt werden kann. Welche
sprachlichen Qualifikationen jeweils anhand eines musikalischen Bau-
steins gefordert werden konnen, hangt nicht allein von der Gattung,
der Struktur und dem sprachlichen Inhalt dieses Bausteins ab, sondern
auch davon, welche didaktischen Funktionen und welche Aufgaben-
formate ihm jeweils auf welcher Ebene des Qualifikationsmodells nach

8 So miissen im Verlauf des Spracherwerbs Unterschiede wie d/t; b/p; g/k; e/i; o/u sowie
lange und kurze Vokale akustisch differenziert werden kénnen. Dies ist auch eine wichtige
Fahigkeit fiir die Buchstabe-Laut-Zuordnungen beim Schriftspracherwerb.
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Ehlich zugeordnet werden. Die didaktischen Funktionen manifestieren
sich in einer Verkniipfung eines musikalischen Bausteins mit gangigen
Aufgabenformaten der Didaktik Deutsch bzw. der Didaktik Deutsch als
Zweitsprache.

4.1 Musikalische Bausteine

Als Bausteine fiir eine musikorientierte Sprach- und Schriftsprachfor-
derung lassen sich vor allem sprachgebundene Gattungen wie Lieder,
rhythmische Sprachspiele, Sprechgesdnge oder Raps verwenden. Diese
Bausteine konnen durch rhythmische Elemente mittels Body-Percussion
oder einfacher Rhythmusinstrumente sprachbegleitend unterstiitzt wer-
den. Auch Klangspiele und Klanggeschichten lassen sich sinnvoll einbin-
den. Wie dies in der Praxis umgesetzt werden kann, wird im Folgenden
anhand einiger Beispiele exemplarisch erldutert.

4.1.1 Lieder

Lieder konnen zur Forderung aller sprachlichen Basisqualifikationen ge-
nutzt werden. Auf der Ebene der phonischen Qualifikation spielen beim
Singen von Liedern sprachliche Intonationsmerkmale wie Tonhohe und
Stimmmodulation eine Rolle, aber auch sprechmotorische Aspekte wie
eine deutliche Artikulation durch einen kontrollierten Einsatz der Arti-
kulatoren. Die semantische Ebene kann vor allem durch Bewegungslie-
der, in denen Textinhalte begleitend zum Singen in Aktionen umgesetzt
werden, trainiert werden. Dies wird exemplarisch in Abb. 2 an dem Lied
,Zeig mir Deine Fiifie” gezeigt. Zugleich wird mit diesem Lied auch die
morphologisch-syntaktische Ebene angesprochen, indem ein bestimmtes
Satzmuster in den verschiedenen Strophen mit verschiedenen Inhalten im
Sinne einer Ersatzprobe® wiederholt und dadurch gefestigt wird.

9 Unter einer Ersatzprobe wird in der Linguistik der Austausch von Satzgliedern inner-
halb einer grundsétzlich gleich bleibenden Satzstruktur verstanden. Ein Beispiel fiir Ersatz-
proben in verschiedenen Bereichen der Grammatik in Liedern bildet die Liedsammlung
,Das Rumpelfax” von Belke/Geck (2004).
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Tiere Freizeit Technik Fantasie

1@ Zeig mir deine Fiile

Melodie und Text: Anja Bossen

L4 L4
1. Zeig mir dei - ne Fi - Be und  auch dei - ne Ze - hen.
04
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Dei - nen Fi - Ben fehlt nichts, du kannst doch ganz gut ste - hen.
oo o T _— =
Zeig mir dei - ne Fin - ger, sind noch al - le dran? Kei - nerist  ge-bro - chen, so-
5 ——
weit ich se - hen kann. Kei - nerist  ge-bro - chen, so - weit ich se - hen kann.

© 2012 Schott Music GmbH & Co. KG, Mainz

2. Zeig mir deine Ohren und auch deinen Mund.
Ich kann hier nichts finden, ich glaub, du bist gesund.
Wie geht’s deinen Zéhnen, sind noch alle da?
Zeig mir deine Zunge, sag mal bitte ,,a".
Zeig mir deine Zunge, sag mal bitte ,,a“.

3. Zeig mir deine Waden, da ist ein blauer Fleck.
Das ist gar nicht schlimm, der geht schon wieder weg.
Zeig mir deine Schultern, tut es dir dort weh?
Nur ein kleiner Kratzer, wie ich grade seh.
Nur ein kleiner Kratzer, wie ich grade seh.

4. Zeig mir deinen Nacken und auch deine Wangen.
Kannst du mit den Handen an die Ohren langen?
Zeig mir deine Knie und noch deinen Kopf.

Alle Haare sind noch dran, auch dein schoner Zopf.
Alle Haare sind noch dran, auch dein schoner Zopf.

5. Zeig mir deine Rippen und auch deinen Riicken.
Kannst du dich jetzt bitte mal nach vorne biicken.
Danke sehr, das reicht jetzt, es tut bald nichts mehr weh.
Du bist ganz in Ordnung, vom Kopf bis an den Zeh.
Du bist ganz in Ordnung, vom Kopf bis an den Zeh.

Abb.2 ,Zeig mir deine FliBe” (Bossen 2012), mit freundlicher Genehmigung des Schott-
Verlages
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Auf der pragmatisch-kommunikativen Qualifikationsebene kann mit
Liedern, die Klang- und Textelemente als Ausdrucks- und Transportme-
dium fiir emotionale Zustande enthalten, gearbeitet werden. Die Nutzung
eines Liedes als Medium zur Verdeutlichung einer aufsermusikalischen
Gesamtthematik in Form von Spannungsbogen, die einem erzahlerischen
Aufbau dhnlich sind, bezieht die narrativ-diskursive Qualifikationsebene
ein. Dazu gehoren z. B. Kunstlieder, Balladen, Marchenlieder oder Erzahl-
lieder (vgl. Gerg 1992).

Liedtexte beschreiben oft Sachverhalte oder transportieren Informatio-
nen. So kann das Lied , Zeig mir deine Fiifse” nicht nur dem Festigen ei-
nes bestimmten Satzmusters (,,Zeig mir” plus Akkusativobjekt) dienen,
sondern es deckt zugleich das Sachthema ,,Korperteile” ab und dient da-
mit der Wortschatzerweiterung im Bereich der semantischen Basisquali-
fikation.

Liedtexte konnen statt Handlungen oder Sachinformation jedoch auch
einen sprachlichen Inhalt in den Mittelpunkt stellen wie z.B. das Lied
,Buchstabentausch” (Abb. 3). In diesem Lied werden Minimalpaare the-
matisiert, d. h. Wortpaare, bei denen die Veranderung eines einzigen Lau-
tes bzw. Buchstaben die Bedeutung eines Wortes vollig verandert.

Das Lied kénnte noch beliebig fortgesetzt werden, indem in weiteren
Strophen weitere Minimalpaare gebildet werden. Lautorientierte Lieder
werden auch in der Musiktherapie mit geistig behinderten Kindern ange-
wandt und eignen sich daher sehr gut fiir eine inklusive Sprachférderung
(Gaumer-Becker 1999, S. 87).

4.1.2 Rhythmische Sprachspiele und Raps

Sprachspiele spielen in der Sprachentwicklung von Kindern in allen Kul-
turen eine Rolle und dienen der Entwicklung metasprachlicher Bewusst-
heit (Belke 2003, S. 73). In Sprachspielen kann die Stimme als Ausdrucks-
mittel erprobt und die Aufmerksamkeit auf die klangliche Seite der
Sprache, auf Rhythmus, Klang und Reim, statt allein auf den Inhalt gelegt
werden. Dadurch entsteht implizites Sprachwissen. Dabei konnen ver-
schiedene Kategorien von rhythmisch-musikalischen Sprachspielen ver-
wendet werden, z.B. Abzdhlverse, rhythmische Vor- und Nachsprech-
spiele oder Sprechkanons. Wie Begriiflungs- oder Abschiedslieder konnen
auch Texte von Sprachspielen kommunikative Muster des Begriifiens,
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Tiere Ich, du, wir Freizeit

1@ Buchstabentausch

Melodie und Text: Anja Bossen

1. Aus dem Buch  wird das Tuch,

der Hand wird die Wand, aus dem

Berg wird die Burg, aus dem Land wird der Sand. Nimm ’nen  Buch - sta-ben fort von dem

I
I

ei - nen Wort,  schrei-be

© 2012 Schott Music GmbH & Co. KG, Mainz

2. Aus der Nudel wird die Nadel,
aus der Wiese wird der Riese,
aus dem Himmel wird die Hummel,
aus der Dose wird die Hose.
Nimm ’nen Buchstaben fort
von dem einen Wort,
schreibe einen neuen hin,
das macht Sinn.

3. Aus dem Turm wird der Wurm,
aus der Maus wird das Haus,
aus der Tonne wird die Tanne,
aus der Wonne wird die Wanne.
Nimm ’nen Buchstaben fort
von dem einen Wort,
schreibe einen neuen hin,
das macht Sinn.

Die Einheit im Uberblick
Forderschwer- « Vokale
punkte

Konsonanten

ei - nen neu - en hin,

das macht  Sinn.

Aus dem Wind wird die Wand,
aus dem Kind wird das Rind,
aus dem Kopf wird der Topf,
aus der Nuss wird der Kuss.
Nimm ’nen Buchstaben fort
von dem einen Wort,

schreibe einen neuen hin,

das macht Sinn.

Minimalpaare (Vokale und Konsonanten)
Vokale unterscheiden und ersetzen

Vokalléngen unterscheiden

Abb. 3 ,Buchstabentausch” (Bossen 2012), mit freundlicher mit Genehmigung des
Schott-Verlages
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Verabschiedens oder des Kennenlernens beinhalten. Sie kénnen sich in-
haltlich aber auch auf ein sprachliches Thema beziehen, wie der Sprech-
kanon in Abb. 4 zeigt, bei dem die Aussprache stimmloser Plosive und die
Aussprache des vor allem fiir Kinder mit Migrationshintergrund oftmals
schwierigen Lautes sch trainiert wird und stimmhafte und stimmlose
Konsonanten einander gegeniiber gestellt werden.

Sprechkanon mit Konsonanten

Anja Bossen

p t k p t k s s s s s s s s
mmm n mmm n sch sch  sch sch sch

Abb. 4 ,Konsonantenkanon“

Die in diesem Sprachspiel verwendeten Laute sind grundsatzlich aus-
tauschbar und konnen jeweils an die Bediirfnisse einer Gruppe angepasst
werden.

Sprachspiele konnen — wie Lieder — auch Vorgiange und Ablédufe aus
der Lebensumwelt oder Sachinformationen vermitteln. Dies zeigt exem-
plarisch der nach dem Call-Response-Prinzip ablaufende Sprechgesang
,,Wir backen eine Pizza” (Abb. 5).

Auch rappen kann in weitestem Sinne als Spielen mit Sprache betrach-
tet werden, denn Raps beziehen bewusst Sprachverstofse wie Vokaliiber-
dehnungen, eine nicht dem nattirlichen Sprachrhythmus entsprechen-
de Rhythmisierung oder nicht korrekte Wortbetonungen als stilistische
Mittel ein. Insofern gehort Rappen zu einem kiinstlerischen Umgang mit
Sprache, der einerseits ein bestimmtes Maf} an formaler Sprachkompetenz
voraussetzt. Um bewusst Sprachverstofle zu begehen, bedarf es allerdings
einer Vorstellung dessen, was der Sprachnorm entspricht. Daher sollten
Raps im Sprachforderunterricht, in dem die Kinder die Standardsprache
eben nicht altersangemessen beherrschen, mit Bedacht eingesetzt werden.
Andererseits bieten Raps durch die Moglichkeit zum kreativen, dstheti-
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Anja Bossen

Wir backen eine Pizza

grofie runde Pizza mit den
Armen in die Luft malen

AN V4 T T T Il T T T T T T T T Il T 1
o e e T t t t — t
Wir  bac-ken ei-ne Piz - za. Ei - ne ganz gro - Be! Da-zu neh-men wir:
Mehl aus einem "Behdlter” Wasserhahn aufdrehen Mit der Faust auf den Ober-
ap in eine "Schiissel” schiitten schenkel oder den Tisch klopfen
| |

) f f —_— f

Mehl, Mehl, Mehl, Was - ser, Was-ser, Was-ser, Was - ser und ein Ei, Ei, Ei
n Mit den Fingern die Hefe zerkriimeln Mit beiden Hcinden Knetbewegungen auf dem Tisch ausfiihren
7 A Il A
AN1YJ I T T 1 T ) T T T 1 T 1 T T 1
o [ — r Lo R— ! !
und ein we-nig He - fe. Jetzt kne-ten wir den Teig Teig, Teig, Teig. Jetzt

Tomatenscheiben auf der Pizza verteilen.

100) i \
ANIYJ I T T 1 T T T VA 1 I T T 1 T VA 1
oJ — ] T f f 4 — f 4

neh-men wir To-ma - ten, To - ma - ten, To-ma - ten. Und nun kommt das Schéns - te: Wir
Salami in Scheiben schneide Ch i mit den Heinden auf der Pizza

130) — ™~
ANIYJ I T T 1 T T T VA T T T I I I T 1
oJ — T T t 4 [ ——— = t

neh-men die Sa-la - mi, Sa - la - mi, Sa-la - mi und ganz vie - le Cham-pi-gnons,

160) VEFTCIIEN. ... Oliven auf der Pizza verteilen Streubewegungen iiber der
ANIYJ I I T I I T T T T I T T T T T I T T 1
o — T [ T —— T T ———— ! !

Cham-pi-gnons, Cham-pi-gnons und ein paar O - li - ven und nun kommt der K - se,

Schiebebewegur

SP—1 T T 1 T — T - T T | T 1
o T T T T T T T T T

Kéd-se, Ki-se. Al-le auf-ge-passt: Wir  schie-ben die Piz - za in den O - fen, den
rofSe runde Pizza mit den Armen
23f) [— [— grof
YV T T I} I T T I T T T Il T T 1
o T 4 T T — T
O - fen,den O - fen. Mmm, riecht das gut! Was fiir ei - ne Piz - za,
260) indie Luft malen.................ccouounionnenncns
)4 T n
o - e, 1 S— e — — e — p—
ANI VA T T T Il T T I T T T 1 T Il I il |
o —_— ] ! ! —_— I |
Piz - za, Piz - za, Piz - zal Und nun gu - ten Ap - pe - tit!

Abb.5 ,Wir backen eine Pizza"”
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schen Sprachhandeln eine iiberaus motivierende Moglichkeit, sich mit
der formalen, inhaltlichen und klanglichen Seite von Sprache auseinan-
derzusetzen, selbst wenn die Kinder nicht iiber einen altersangemessenen
Sprachstand verfiigen.

4.1.3 Klangspiele und Klanggeschichten

Klangspiele bieten die Mdoglichkeiten zur Forderung der auditiven Un-
terscheidungsfahigkeit und zur immer feineren Ausdifferenzierung des
Gehors. Dabei konnen die sowohl in der Sprache als auch in der Musik
vorhandenen Parameter Tonhohe, Tonldnge, Rhythmus, Dynamik und
Klangfarbe einbezogen und dabei einander als gleich oder ungleich, ahn-
lich oder unahnlich gegeniiber gestellt werden. Klangspiele fordern das
Identifizieren, Wiedererkennen und Differenzieren von Klédngen und Ge-
rauschen. Als Instrumente eignen sich Kurzklinger wie Trommeln, Holz-
blocktrommeln oder Claves und Langklinger, z. B. Triangeln, Zimbeln
oder Klangstibe. Kldnge konnen auch verwendet werden, um tiberhaupt
sprachliche Auflerungen zu provozieren (Gaumer-Becker 1999, S. 85).
Hierzu eignen sich besonders resonanzreiche Instrumente wie Gong, Be-
cken, Bassstdbe oder grofie Trommeln, die dazu geeignet sind, Neugier
zu wecken, und die es ermoglichen, Emotionen und Stimmungen nonver-
bal statt mit der eigenen Stimme auszudriicken. Das Gespielte kann von
der Lehrkraft oder anderen Kindern in der Gruppe aufgegriffen und im-
provisatorisch weiter gefiihrt werden, so dass zunachst eine nonverbale
Kommunikation stattfindet, die der Anbahnung verbaler Kommunika-
tion dienlich sein kann. Von der in einer Improvisation erfahrenen Selbst-
wirksamkeit konnen zudem positive Impulse fiir die Personlichkeitsent-
wicklung ausgehen (Hirler 2014, S. 204).

In Klanggeschichten, in denen mit der Stimme Kldnge der Lebens-
umwelt onomatopoetisch nachgeahmt!® und in einen Handlungsablauf
integriert werden, konnen Umfang, Moglichkeiten und Grenzen der eige-
nen Stimme erfahren werden. Viele Kinder verfiigen kaum tiber differen-
zierte stimmliche Ausdrucksmoglichkeiten, was sich in einer monotonen
Sprechweise niederschldgt. Klanggeschichten konnen den Erfahrungs-

10 Die stimmliche Nachahmung von Umweltgerduschen wird als Onomatopoesie bezeich-
net.
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horizont dahingehend erweitern, dass die eigene Stimme auf der Ebene
der prosodischen Sprachmerkmale zur Unterstiitzung von Redeabsichten
eingesetzt wird. Sie sind auch fiir Kinder mit Beeintrachtigungen gut ge-
eignet, weil es keine eindeutig festgelegten richtigen bzw. falschen Losun-
gen gibt, sondern immer improvisierte und individuelle Losungen mdog-
lich sind. Zugleich kann anhand von Klanggeschichten im Bereich der
phonischen Basisqualifikation die Aussprache bestimmter Laute trainiert
werden.

4.1.4 Instrumentale Begleitung sprachlichen Handelns

Sowohl Body-Percussion als auch Rhythmusinstrumente wie Trommeln,
Maracas, Cowbells oder Claves kénnen mit geringem Aufwand sprach-
begleitend zur Verstirkung von Wort- und Satzakzentuierungen und
Sprachrhythmen eingesetzt werden. Diese Instrumente sind sehr leicht
zu handhaben und eignen sich auch fiir Kinder mit leichten korperlichen
Einschrankungen. Kinder mit schwereren Einschrankungen konnen
durch die Verwendung spezieller Rhythmusinstrumente wie z. B. Roll-
stuhl-Cajons eingebunden werden. Im Bereich der Body-Percussion be-
steht die Moglichkeit einer Anpassung an korperliche Voraussetzungen
und den individuellen motorischen Entwicklungsstand durch die indivi-
duelle Festlegung der entsprechenden Ausfithrungstechniken.

4.2 Forderbereiche und Aufgabenformate

Sprachforderunterricht gliedert sich in vier didaktische Felder: Horen
und Lesen als rezeptive Felder sowie Sprechen und Schreiben als produk-
tive Felder. Alle vier Felder konnen in einer musikorientierten Sprach-
und Schriftsprachforderung grundsatzlich berticksichtig werden, da sich
in allen Feldern Aufgabentypen der Didaktik Deutsch bzw. der Didak-
tik Deutsch als Zweitsprache mit musikalischen Bausteinen verbinden
lassen.
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4.2.1 Aufgabenformate zur Férderung des Hérverstandnisses
und der Sprachproduktion

In der Sprachentwicklung geht wie in der musikalischen Entwicklung die
Rezeption der Produktion voraus, so dass das Horen die Grundlage fiir
die sprachliche und musikalische Produktion und Reproduktion bildet:
Zuvor gehorte Muster werden zunachst imitiert, bevor eigene Produk-
tionen entstehen. Dabei ist eine korrekte akustische Wahrnehmung die
Voraussetzung fiir eine korrekte Reproduktion und Produktion. Hierzu
konnen, wie bereits beschrieben, auf der akustischen Ebene musikalische
Klangspiele einen Beitrag leisten.

Auf der Laut- und Wortebene konnen Liedtexte fiir eine akustische
Differenzierung genutzt werden, indem bestimmte Laute oder Worter
aus einem gehorten Liedtext herausgehort werden sollen; beispielsweise
kann die Aufgabe gestellt werden, in einen als Liickentext aufbereiteten
Liedtext beim oder nach dem Horen eines Liedes bestimme Laute oder
Worter einzusetzen oder immer dann, wenn ein bestimmtes Wort in dem
Lied erklingt, eine bestimmte Aktion auf einem Instrument (z. B. einen
Schlag auf eine Trommel) auszufiihren.

Auf der Ebene des semantischen Horverstiandnisses lassen sich Be-
wegungslieder verwenden, bei denen begleitend zum Horen des Liedes
Aktionen ausgefiihrt werden. Durch das So-tun als-ob erfahren die Kin-
der die semantische Bedeutung von Begriffen unmittelbar durch eigenes
Handeln.

Das syntaktische Horverstandnis kann durch Grammatiklieder trai-
niert werden, insbesondere, wenn deren syntaktische Strukturen Ersatz-
proben ermoglichen, so dass sich Satzmuster festigen konnen. Damit
ergeben sich zugleich auch Uberschneidungen zum semantischen Hor-
verstdndnis, da in den Ersatzproben jeweils andere Worter verwendet
werden.

Die Fahigkeit zur korrekten Wahrnehmung von Sprache setzt einen
entsprechend ausreichenden Input voraus, der allerdings allein nicht aus-
reichend ist, wenn organisch bedingte Horbeeintrachtigungen vorliegen.
Kinder mit Horschadigungen weisen haufig Auffilligkeiten beim Wort-
schatzerwerb, in der Artikulation und/oder in der Grammatik auf. Auch
horgeschadigte Kinder zeigen haufig sprachliche Probleme, z. B. beim Er-
werb der Artikel und Funktionswdrter sowie bei der Pluralbildung (vgl.
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Schatton 2012, S. 15f.). Zudem sind ihre sprachproduktiven Auferungen
héufig sehr kurz (ebd.). Musik kann auch bei horgeschadigten Kindern
einen positiven Effekt auf deren Sprachentwicklung zeigen und wird da-
her in der Sprachtherapie haufig eingesetzt. Dabei wird das Ziel verfolgt,
mit Singen oder dem Ausprobieren von Instrumenten auditive Fahigkei-
ten, aber auch Gedéachtnis- und Erinnerungsleistungen sowie die Sprach-
und Interaktionsfahigkeit zu fordern (ebd.). Kinder mit Horschadigungen
konnen daher in einem inklusiven musikorientierten Sprachfoérderunter-
richt angemessen beriicksichtigt werden.

Im Bereich der Sprachproduktion kénnen neben Klanggeschichten
auch Liedtexte verwendet werden, die gesprochen oder gelesen werden
und anhand derer den Schiilern die Bedeutung der prosodischen Sprach-
merkmale — auch in Bezug auf verschiedene standardisierte Sprechsitua-
tionen — verdeutlicht werden kann. Derselbe Liedtext kann stimmlich
unterschiedlich interpretiert werden, z. B. im Tonfall eines Sport-Repor-
ters, traurig, albern oder im Tonfall eines Nachrichtensprechers. Pro-
sodische Sprachmerkmale werden hier bewusst nicht zum Textinhalt
passend angewandt, wodurch die klangliche Realisation des Textes als
unpassend empfunden wird und die Wichtigkeit der Prosodie verdeut-
licht wird. Auflerdem bieten sich im Bereich des Sprechens alle Arten von
rhythmischen Sprachspielen an; doch kénnen auch Liedtexte, zumal sie
meist in Gedichtform (gebunden an ein Vers- und Reimschema) vorlie-
gen, unter Beachtung der prosodischen Sprachmerkmale rhythmisch ge-
sprochen statt gesungen werden. Dariiber hinaus konnen im Bereich der
phonischen Basisqualifikation rhythmusgleiche (silbengleiche) Worter
gesucht oder erraten werden. Auch Sprechen iiber gehorte instrumentale
oder textgebundene Musik kann die Sprachkompetenz fordern, insbeson-
dere dann, wenn darauf geachtet wird, dass die Schiiler das subjektiv
Wahrgenommene (Kldnge, Assoziationen oder Emotionen) moglichst dif-
ferenziert ausdriicken.
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4.2.2 Aufgabenformate zur Férderung des Schriftspracherwerbs

Effekte einer rhythmisch-musikalischen Sprachférderung auf die Lese-
und Schreibfahigkeit sind vor allem dann zu erwarten, wenn musika-
lische Bausteine direkt mit den Tatigkeiten des Lesens und Schreibens
verkniipft werden. Lesen kann nur durch die Tétigkeit des Lesens, nicht
aber allein durch Singen, Sprechen oder Body-Percussion erlernt werden.
Vorlduferfertigkeiten fiir den Schriftspracherwerb lassen sich allerdings
teils auch implizit durch direkte Transferwirkungen musikalischer Be-
tatigung auf Kompetenzen, die fiir den Schriftspracherwerb grundlegend
sind, trainieren. Dazu gehoren Horverstindnis und phonologische Be-
wusstheit. Wird z. B. das Segmentieren von Wortern in Silben mit Rhyth-
musinstrumenten trainiert oder wird begleitend zu einem rhythmischen
Sprachspiel Body-Percussion mit einer Aktion pro Silbe eingesetzt, so
wird dadurch auf der Ebene der phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinn die Silbensegmentation nicht nur auditiv, sondern auch korperlich
wahrgenommen. Silbensegmentation, die im Anfangsunterricht Deutsch
oft lediglich durch Klatschen oder Gehen ausgefiihrt wird, kann auch
mittels einfacher Rhythmusinstrumente oder Korperklange und unter Be-
achtung prosodischer Sprachmerkmale, insbesondere der Wortbetonung,
erfolgen. Die Verwendung von Instrumenten hat hierbei eine hohe moti-
vierende Wirkung auf Kinder.

Thematisiert ein Lied einen bestimmten Laut, wird auf der Ebene der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn die Fahigkeit zur Laut-
erkennung und Lautproduktion gefordert, die fiir die Laut-Buchstabe-
Zuordnung relevant ist. In Trainingsprogrammen zur Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit werden in der Regel Lausch- und Reimspiele,
Aufgaben zur Satzanalyse und -synthese, Silbensegmentation, Aufgaben
zur Identifikation von An- oder Endlauten oder von Phonemen in Wor-
tern verwendet (vgl. Kiispert/Schneider 2001; Forster/Martschinke 2001).
Alle Aufgabenkategorien lassen sich anhand musikalischer Bausteine be-
arbeiten. So konnen Lauschspiele zur akustischen Differenzierung oder
zum Richtungshoren mittels verschiedener Instrumentenklange durch-
gefiithrt werden. Satzanalytische und -synthetische Aufgaben konnen an-
hand von Arbeitsblattern zu Liedtexten bearbeitet werden, indem Satze,
die in den Liedstrophen vorkommen oder sich sinngemaf auf den Inhalt
eines Liedes beziehen, in Satzteile zergliedert oder aus Satzteilen synthe-
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tisiert werden und in mehreren Liedstrophen im Sinne einer Ersatzprobe
ausgetauscht werden.

Das Singen von Lautliedern, in denen bestimmte Laute besonders oft
vorkommen, bietet einen Zugang zur Phonem- bzw. Buchstabeniden-
tifikation und An- oder Endlauterkennung.’ Zusatzlich konnen Arbeits-
blatter mit Aufgaben zur Lautidentifikation, Lautanalyse oder -synthese
eingesetzt werden, die sich auf die Laute beziehen, die in einem Lied the-
matisiert wurden.

In der Lesedidaktik konnen Liedtexte, zumal sie meist in Vers- und
Reimform vorliegen, gestaltend unter der Beachtung phonetischer Merk-
male vorgelesen werden, was u. a. die phonische Basisqualifikation for-
dert. Unbekannte Worter eines Liedtextes konnen in einem Lexikon nach-
geschlagen werden, so dass hier die semantische Qualifikation, aber auch
die phonische (Erkennen der Anfangsbuchstaben) trainiert wird. Auch
Lesestrategien konnen an einem Liedtext angewandt werden, indem bei-
spielsweise vor dem Horen eines Liedes der Liedtitel oder ein kleiner Ab-
schnitt des Liedtextes gelesen wird und Vorhersagen iiber den moglichen
Verlauf der Handlung gemacht werden. Dadurch wird auch das Vorwis-
sen der Schiiler aktiviert. Auch das Unterstreichen von bedeutungstra-
genden Schliisselwortern in einem Liedtext kann das Leseverstandnis un-
terstiitzen. Des Weiteren konnen Liedtexte in Strophen zerschnitten und
vor dem Horen, wahrend des Horens oder nach dem Horen eines Liedes
in die richtige Reihenfolge gebracht werden. Falsche Worter, die anstel-
le richtiger Worter in einen Text eingefiigt wurden und die nicht mit dem
Text auf dem zugehorigen Tontrédger {ibereinstimmen, konnen wahrend
des Horens eines Liedes markiert und ggf. durch die richtigen (gehor-
ten) Worter ersetzt werden. Liedtexte lassen sich auferdem als Silbenlese-
texte gestalten, indem alle Silben abwechselnd in zwei unterschiedlichen
Farben abgedruckt werden. Dies fordert die Wahrnehmung der Silbe als
Einheit. Zudem konnen von den Schiilern Silbenbdgen in einen Liedtext
eingetragen oder Worter mit einer bestimmten Silbenanzahl identifiziert
werden, beispielsweise durch Unterstreichen oder andere Markierungen.
Laute und Buchstaben, die im Schriftspracherwerb oft auch unabhén-

11 An dieser Stelle sind auch Fibellieder zu nennen, die zur Unterstiitzung bei der Ein-
fiihrung von Buchstaben herangezogen werden kénnen, oder Lieder, die Operationen auf
der Lautebene statt auf der Buchstabenebene ermdglichen, falls die Kinder noch nicht iiber
Buchstabenkenntnisse verfiigen.



Anja Bossen

147

gig von der Herkunftssprache schwierig zu erlernen sind, wie die Unter-
scheidung von langen oder kurzen Vokalen oder Konsonantenhaufungen
(z. B. str oder spr) konnen innerhalb von Silben von den Kindern identifi-
ziert und markiert werden.

Das Eintragen von Betonungszeichen auf Wort- oder Satzakzenten!?
kann beim Lesen die Ebene der Phonetik (d. h. die phonische Basisqualifi-
kation) in den Fokus stellen.

Wie der Leseprozess automatisiert sich auch der Schreibprozess im
Verlauf des Schriftspracherwerbs und schreitet von anfangs kleineren
Einheiten (Lauten, Buchstaben) zu grofseren Einheiten (Silben, Worter)
fort. Unterschieden werden muss der Bereich des Schreibens nach ortho-
grafischem Schreiben (Produktion orthografisch korrekter Schreibungen)
und Schreiben im Sinne angeleiteter kreativer Schreibproduktionen. In
beiden Bereichen kann Musik einen Anlass zum Schreiben bieten. Wie fiir
das Lesen gilt auch hier, dass Schreiben nur durch Schreiben und nicht
durch musikalische Betédtigung erlernt werden kann, so dass es notwen-
dig ist, musikalische Bausteine mit Aufgabentypen der Schreibdidaktik
zu verkniipfen.

Auf der Buchstabenebene sind Fibellieder, die die Einfiihrung eines
bestimmten Buchstabens unterstiitzen, zu nennen. Sie konnen den Anlass
bilden, den eingefiihrten Buchstaben einzeln zu schreiben. Ebenso kon-
nen verschiedene Worter mit einem bestimmten Anlaut aufgeschrieben
werden, so dass hier die Wortebene einbezogen werden kann. Ebenfalls
auf der Wortebene konnen Liedtexte als Liickentexte konstruiert werden,
bei denen einige Worter ausgelassen werden, die vor, wahrend oder nach
dem Horen des Liedes in die Liicke eingesetzt werden sollen. Liicken-
texte lassen sich auch auf Interpunktion anwenden. So kann ein Liedtext
als Lesetext, bei dem jegliche Interpunktion entfernt wurde, dazu dienen,
dass die Kinder die entsprechenden Satzzeichen in die vorbereiteten Lii-
cken eintragen. Ebenfalls mit dem Horen verbunden ist die Aufgabe, al-
les, was man wahrend des Horens eines Liedes inhaltlich verstanden hat,
aufzuschreiben.

Ein grofies Potenzial bieten Lieder als Anlass fiir kreatives Schreiben.
So kann eine Liedhandlung fortgeschrieben oder es konnen weitere Stro-
phen zu einem Lied hinzugefiigt werden, wobei meist ein durch den

12 Z.B. durch Unterlegen der betonten Silben mit einem grofien Punkt und der unbetonten
Silben mit einem kleinen Punkt, wie in der Phonetik des Fremdsprachenunterrichts iiblich.
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Liedtext vorgegebenes Vers- und Reimschema beachtet werden muss. Ein
kreatives Potenzial im Bereich des Schreibens bieten auch instrumentale
Musikstiicke, die gehort und zu denen Assoziationen oder Geschichten
frei aufgeschrieben werden.

Auch Lieder zum Erlernen von Rechtschreibregeln konnen in der
Sprachférderung verwendet werden; allerdings ist es fraglich, ob ein
Transfer tatsdachlich dahingehend gelingt, dass eine durch das Horen oder
Singen eines Liedes erlernte Rechtschreibregel spater auch in der entspre-
chenden Rechtschreibsituation angewandt wird.

5. Anspruche an musikorientierte
Sprachfordermaterialien

Musikalische Bausteine sollten nicht isoliert, sondern eingebettet in einen
grofleren Sinnzusammenhang im Unterricht eingesetzt werden. So kann
ein Lied mit einer Geschichte oder einem anderen Textformat (Sachtext,
Gedicht etc.) verkniipft werden oder auch einen Erzdhlanlass tiber eigene
Erlebnisse, Emotionen oder Gedanken der Kinder darstellen.

Die wichtigste Anforderung fiir die Verwendung musikalischer Bau-
steine in einem inklusiven Setting mit heterogenen Lerngruppen sind
Moglichkeiten zur Differenzierung. Je heterogener die Gruppe in ihren
musikalischen und sprachlichen Fdhigkeiten ist, desto breiter miissen
Aufgabenformate differenziert werden. Eine Differenzierung kann sich
einerseits auf die sprachlichen Aspekte eines musikalischen Bausteins be-
ziehen, andererseits sollten aber auch beziiglich des musikalischen Han-
delns Differenzierungspotenziale vorhanden sein. Denn musikalisches
Handeln, wie z. B. die Begleitung eines rhythmischen Sprachspiels durch
Body-Percussion oder Rhythmusinstrumente, erfordert nicht nur sprach-
liche, sondern auch entsprechende motorische oder kognitive Fahigkei-
ten, z. B. die Fahigkeit zur Lateralisierung der Korperhilften oder deren
Verbindung (rechte Korperhalfte- linke Korperhilfte; obere Korperhalf-
te-untere Korperhilfte; iiber-Kreuz-Bewegungen) und die Fahigkeit zum
Einhalten eines Metrums im Sinne gleichabsténdiger zeitlicher Verarbei-
tung und Produktion.
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5.1 Maglichkeiten der Differenzierung musikbezogenen
schriftsprachlichen Materials

Im Anfangsunterricht Deutsch und im Sprachfoérderunterricht der Pri-
marstufe besteht nicht nur beziiglich der miindlichen Sprachkompetenz,
sondern auch beziiglich des Schriftspracherwerbs eine grofie Heterogeni-
tat. In sprachlicher Hinsicht muss das musikbezogene Material so struk-
turiert sein, dass sowohl Kinder, die bereits lesen und schreiben konnen,
als auch Kinder, die noch nicht tiber schriftsprachliche Kompetenzen ver-
fiigen und Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen davon profitieren
konnen. So konnen Textpassagen oder einzelne Worter mit Bildern unter-
legt werden, so dass die Bedeutung von Wortern oder Textinhalten un-
terstiitzt wird und Aufgaben entweder miindlich oder schriftlich bearbei-
tet werden konnen, wie es im Arbeitsblatt zum Lied , Buchstabentausch”
(Abb. 6) der Fall ist. Hier wurde ein im Deutschunterricht {ibliches For-
mat zum sprachlichen Thema ,Minimalpaare” so angelegt, dass sowohl
Kinder, die tiber Buchstabenkenntnis verfiigen und diese bereits schrei-
ben und Lauten zuordnen konnen, als auch Kinder, die noch ohne Buch-
stabenkenntnis allein auf der Lautebene agieren, die Aufgaben bearbeiten
konnen, wobei Bilder zur Unterstiitzung der Wortbedeutung herangezo-
gen wurden.

Aufierdem miissen schriftsprachliche Aufgabenstellungen an das je-
weilige individuelle Niveau der Kinder angepasst werden. Neben der
Unterstiitzung von Wortern durch Bilder fithrt MufSmann (2012, S. 24 £.)
weitere Kriterien auf, die bei der Gestaltung von schriftsprachlichen Ma-
terialien im Inklusionskontext beachtet werden sollten. Dazu gehoren be-
ziiglich der dufieren Gestaltung von Texten die farbige Gestaltung von
Silben, eine angemessene Schriftgrofle, Zeilenumbriiche an Sinneinschnit-
ten, der Verzicht auf Silbentrennung und Zeilennummerierung und eine
angemessene Lange von Texten. Inhaltlich sollten bei der Textgestaltung
Prasens statt Imperfekt, Nomen statt Personalpronomen, aktive statt pas-
siver Satzkonstruktion und direkte Rede statt indirekter, verwendet und
mogliche Schwierigkeiten mit Kohdsionen'® berticksichtigt werden. Zu-
dem sollten Sétze nicht zu lang sein und in nur wenige Nebenséatze unter-
teilt werden.

13 Zum Begriff der Kohésion in der Linguistik gehdren z. B. Zeitformen, Pronomen, Lokal-
adverbien, Konjunktionen, Synonyme, Metaphern u. a.
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Es gibt Worter, bei denen du einen Buchstaben gegen einen
anderen tauschen kannst. Nimm von jedem Wort in der oberen Reihe
den ersten Buchstaben weg und schreibe dafir einen anderen in das

Kastchen darunter. Wie heif3t das neue Wort in der unteren Reihe?

B ose Hupe Seil K amm

E Nimm von jedem Wort in der oberen Reihe mittendrin einen
Buchstaben weg und schreibe daflr einen anderen in das Késtchen

darunter. Wie heif3t das neue Wort in der unteren Reihe?

/

| s T

Welle | [Schlenge| | Nad el Hese

24

W ..lle | [Schl..ngel | Na...el H..se H..nd

Abb. 6 Arbeitsblatt ,,Buchstabentausch” (Bossen 2012), mit freundlicher Genehmigung
des Schott-Verlages
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5.2 Maglichkeiten der Differenzierung sprachbegleitenden
musikalischen Handelns

Im Gegensatz zur Differenzierung (schrift)sprachlichen Handelns gestal-
tet sich die Differenzierung sprachbegleitenden musikalischen Handelns
schwieriger, weil musikalisches Handeln synchron in einer Gruppe er-
folgt. Es ist kaum moglich, unterschiedliche musikalische Bausteine (z. B.
Lieder) zeitgleich individualisiert bearbeiten zu lassen, weil Musikma-
chen immer mit einer Gerduschkulisse verbunden ist. Auch Musikhoren
findet in der Regel fiir alle Kinder einer Lerngruppe zeitgleich statt, zumal,
wenn es darum geht, sich tiber das Gehorte anschlieffend intersubjektiv
zu verstandigen. Darin liegt ein bedeutender Unterschied zum Deutsch-
und Sprachférderunterricht, bei dem Differenzierung oft dadurch prakti-
ziert wird, dass zeitgleich interindividuell unterschiedliche Aufgaben und
Inhalte in Stillarbeit bearbeitet werden. Musikalisches Handeln wie Sin-
gen oder rhythmisches Sprechen ist hingegen Gruppenhandeln zum sel-
ben Zeitpunkt mit einem gemeinsamen Ziel an demselben musikalischen
Baustein. Dennoch miissen in einer musikorientierten Sprachférderung
nicht nur die individuell unterschiedlichen sprachlichen, sondern auch
die individuell unterschiedlichen musikalischen Voraussetzungen, Be-
diirfnislagen und die momentanen emotionalen Befindlichkeiten der Kin-
der berticksichtigt werden. Dabei gibt es verschiedene Moglichkeiten der
Differenzierung, die es ermoglichen, auch innerhalb des musikalischen
Gruppenhandelns individuell unterschiedliche Aufgaben zu stellen und
individuelle Ziele zu verfolgen. Differenziert werden kann beziiglich der
musikalischen Anforderungen nach folgenden Gesichtspunkten und Me-
thoden:

* Artder Aufgabe (z. B. bei eingeschranktem Stimmumfang von Kin-
dern mit Down-Syndrom oder bei anderen Arten von Einschran-
kungen),

¢ Lange eines Abschnitts, zu dem etwas getan werden soll,

¢ Komplexitit der Aufgabe (z. B. Sprechkanons einstimmig bis mehr-
stimmig sprechen, Schwierigkeitsgrad der Begleitrhythmen stei-
gern oder senken/sprachbegleitende Bewegungsausfithrungen un-
terschiedlich gestalten),

¢ Varianten einbinden (z. B. thythmische Varianten, verschiedene In-
strumentierung etc.),
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* Agieren einzelner Schiiler als solistisches Hervortreten,

* mehrere Gruppen agieren unterschiedlich (z. B. eine Sprachgrup-
pe, zwei Rhythmusgruppen, die verschiedene Instrumente und/
oder verschiedene Begleitrhythmen spielen),

e Einnehmen der Lehrerrolle durch fortgeschrittene oder besonders
kreative Kinder,

* Zusatzaufgaben (z.B. Berlicksichtigung von musikalischen Para-
metern wie Lautstdarke, Tempo, Ausdruck; Zusatzaufgaben erho-
hen zugleich den Grad an Komplexitat).

Seitens der Lehrkréfte erfordert Differenzierung Methodenkompetenz,
diagnostische Kompetenz, Selbststeuerungskompetenz und die Fahig-
keit, die Selbststeuerung der Lernenden zu férdern, sowie Evaluations-
kompetenz im Sinne der Fahigkeit, zu tiberpriifen, ob die jeweils ange-
wandten Methoden der Differenzierung zielfiihrend im Hinblick auf die
Lernentwicklung der Kinder waren (Heymann u. a. 2011, S. 7 f.).

6. Ausblick: Chancen und Grenzen
einer musikorientierten Sprach-
und Schriftsprachforderung

Musik in der Sprach- und Schriftsprachforderung bietet die Moglich-
keit, Kinder mit sehr unterschiedlichen kognitiven, sprachlichen, musi-
kalischen und motorischen Lernvoraussetzungen und unterschiedlichen
Bediirfnissen in den Sprachférderunterricht aktiv einzubinden, sie in-
dividuell zu férdern und dabei sprachliche, aber auch aufiersprachliche
Bereiche, die fiir die gesamte Lernentwicklung relevant sind, zu beriick-
sichtigen. Erfolgreich kann eine musikorientierte Sprachférderung jedoch
nur dann sein, wenn die Lehrkrifte iiber entsprechende musikalische
und sprachdidaktische Fahigkeiten verfligen, um musikalische Baustei-
ne zielfithrend mit sprachdidaktischen Aufgabenformaten zu verkniip-
fen. Genau hier liegt derzeit eine Grenze einer musikorientierten Sprach-
forderung, da Lehrkréfte, die Sprachforderunterricht erteilen, zwar in
den didaktischen Feldern des Sprach-, Schriftsprach- und Zweitsprach-
erwerbs, jedoch meist nicht musikalisch ausgebildet sind, so dass sie nur
in Ausnahmeféllen selbst rhythmisch-musikalische Aufgabenformate
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(z.B. ein Sprachspiel oder Lied) erstellen konnen. Zudem verfiigen nicht
alle Grundschullehrkréfte iiber Notenkenntnisse, aufgrund derer sie sich
eigenstandig musikalische Bausteine aus Musik-Materialien erarbeiten
koénnen. Sie sind daher meist auf Materialien angewiesen, bei denen die
musikalischen Bausteine auch auf einem Tontrager vorhanden sind, mit
dessen Hilfe sie den musikalischen Baustein einiiben konnen.

Da es sehr zeitintensiv ware, Grundschullehrkréfte generell musika-
lisch soweit auszubilden, dass sie in der Lage sind, sich eigenstandig Lie-
der oder rhythmische Sprachspiele nach Notenschrift anzueignen, scheint
es eher ein gangbarer Weg, ihnen zu vermitteln, welche grundsétzlichen
methodischen Moglichkeiten es gibt, musikalische Bausteine in den Fel-
dern des Deutsch- und Sprachforderunterrichts (Sprechen, Horen, Lesen,
Schreiben) einzusetzen und dabei auch Moglichkeiten der Differenzie-
rung zu beriicksichtigen. Auf diese Weise konnen auch musikalisch nicht
professionell ausgebildete Lehrkréfte zielorientiert mit rhythmisch-musi-
kalischen Bausteinen in inklusiven Settings arbeiten.
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