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Anja Bossen

ANJA BOSSEN

Rhythmisch-musikalische Unterstiitzung des Schrift-
spracherwerbs — das BeLesen-Training

Ausgangssituation

Ausgangspunkt fiir die Konzeption des rhythmisch-musikalischen Trainings
war meine langjidhrige Unterrichtstétigkeit als Instrumentalpiddagogin. Sprache
kann im Instrumentalunterricht zur Unterstiitzung des Erlernens rhythmischer
Strukturen dienen; daraus entstand meine Idee, dies umzukehren und Musik
zur Unterstiitzung des Erwerbs sprachlicher Fertigkeiten heranzuziehen.
Wenngleich es auch Unterschiede zwischen Sprachlernen und Musiklernen
gibt (JANK 2001), existieren zwischen Sprache und Musik auch Parallelen, die
bereits in zahlreichen Verdffentlichungen dargestellt wurden'. Besonders im
Bereich der Phonetik bietet sich Musik an, die prosodischen Elemente der
Sprache (Wort- und Satzakzentuierung, Wort- und Satzrhythmus, Sprachme-
lodie, Sprachtempo, Pausierung, Dynamik, stimmliche Farbung) zu unterstiit-
zen.

Dartiber hinaus berichteten mir Grundschullehrerinnen aus meinem Schii-
lerkreis, dass der Forderunterricht ,,Deutsch als Zweitsprache* (DaZ-
Unterricht) fiir die Kinder emotional oft negativ besetzt ist. Daher iiberlegte
ich, wie Musik nicht nur zur sprachstrukturellen, sondern auch zur emotiona-
len und motivationalen Unterstiitzung des Forderunterrichts eingesetzt werden
konnte. So war es naheliegend, im Rahmen didaktischer Entwicklungsfor-
schung ein Konzept gezielt zur sprachlichen Forderung von Kindern mit Mig-
rationshintergrund zu entwickeln, in dem Musik — da der Umgang damit den
meisten Kindern Spall macht und selbstbelohnend ist — zur emotionalen und
motivationalen Unterstiitzung verwendet wird. Denn Emotionen beim Lernen
stehen in Zusammenhang mit Lernerfolg.

Da Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund im Vergleich zu
Kindern und Jugendlichen deutscher Herkunftssprache in nationalen und in-
ternationalen Bildungsvergleichsstudien wie z.B. PISA oder IGLU weitaus

' An dieser Stelle beziehe ich mich nur auf die Parallelen, die fiir die Entwicklung des
BeLesen-Trainings bedeutsam sind.

295



Rhythmisch-musikalische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs

schlechtere Ergebnisse im Lesen erzielen’, legt das BeLesen-Training den
Schwerpunkt besonders auf die Forderung der Lesefertigkeit, denn eine unzu-
reichende Lesekompetenz wirkt sich auf den gesamten schulischen Bildungs-
erfolg kumulativ negativ aus. Dennoch besteht derzeit ein Desiderat hinsicht-
lich einer Konzeption zur Leseférderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund, die aufgrund ihrer Zweisprachigkeit teilweise andere Probleme beim
Leseerwerb haben als monolinguale Kinder.

Bei der Entwicklung des BeLesen-Trainings wurden die Parallelen zwi-
schen prosodischen Sprachelementen und Musik zum Ausgangspunkt einer In-
terventionsstrategie, in der die Musikalisierung gingiger Aufgabenformate der
DaZ- und DaF°- Didaktik verwandt wird.

Das BeLesen-Training wurde von mir selbst entwickelt und tliber sechs Mo-
nate (Oktober 2005—April 2006) in einer explorativen Interventionsstudie als
Teilaspekt der grof3 angelegten Berliner Langsschnittstudie ,,BelLesen® er-
probt. Die BeLesen-Studie zur Lesekompetenzentwicklung von Kindern mit
Migrationshintergrund wurde von 2002—2006 am Interdisziplindren Zentrum
fiir Lehr-Lern-Forschung der FU Berlin unter der Leitung von Prof. H.
MERKENS und Prof. A. SCHRUNDER-LENZEN an einer Stichprobe von 1200
Kindern durchgefiihrt®.

Die Entwicklung des BeLesen-Trainings

Theoretischer Hintergrund

In die Entwicklung des BeLesen-Trainings sind aktuelle Befunde der Kogniti-
onspsychologie, der Linguistik, der Sprach- und Schriftspracherwerbsfor-
schung und der Neurowissenschaft eingeflossen. Besonders hervorzuheben ist
der Bezug zum psychologischen Lesemodell von MARX, JUNGMANN (2000),
das in Abbildung 1 dargestellt ist:

? Vgl. STANAT, SCHNEIDER (2004).

Deutsch als Fremdsprache.
Vgl. SCHRUNDER-LENZEN, MERKENS (2006).

3
4
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Anja Bossen

Soziale Herkunft Sprachentwicklung

Phonologische
Fertigkeiten

Buchstaben-
kenntnis

Worterkennen

Abbildung 1: Lesemodell von MARX & JUNGMANN (2000: 82)
(Zusammensetzung aus zwei Abbildungen)

Horverstehen

Leseverstehen

Das Modell stellt alle Faktoren dar, die in unterschiedlicher Stiarke auf das Le-
severstehen einwirken. Nach MARX & JUNGMANN setzt sich das Lesever-
standnis aus den Faktoren Horverstehen, Rekodieren und Dekodieren zusam-
men, auf die jeweils andere — auch nicht lesespezifische — Faktoren einwirken.
Unter ,,Rekodieren* ist ein Ubersetzungsprozess von Buchstaben in Laute zu
verstehen. Dabei kann zwar die Schrift in richtige Lautung iibersetzt werden,
ohne dass jedoch damit auch zwangsldufig das Verstehen des Gelesenen ver-
bunden sein muss’. ,,Dekodieren” bedeutet, dass die zu einem Wort verbunde-
nen erlesenen Laute mit einer Bedeutung verkniipft werden, was nur moglich
ist, wenn eine Wortbedeutung im Langzeitgedédchtnis abgespeichert ist. Hor-
verstehen, Rekodieren, Dekodieren und Leseverstindnis sind hierarchisch ge-
stuft, wobei das Horverstehen als unterste Stufe eine unabdingbare Vorausset-
zung fiir alle weiteren Stufen darstellt. Dabei ist das Horverstdndnis eine not-
wendige, aber allein nicht hinreichende Fertigkeit fiir das Lesen, denn auf der

Dies kann man sich vergegenwirtigen, wenn man z.B. einen lateinischen Text mit rich-

tiger Aussprache laut vorliest, ohne jedoch die Bedeutung des Textes zu erfassen.
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Rhythmisch-musikalische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs

Stufe des Rekodierens sind auch Kenntnisse {iiber Buchstaben-Laut-
Zuordnungen erforderlich und auf der Stufe des Dekodierens Wortschatz-
kenntnisse; fehlen sie, kann auch bei einer 100%igen Horverstehensfertigkeit
kein Leseverstdndnis erreicht werden (MARX 2007).

Auler des Horverstdndnisses hat sich eine weitere Fertigkeit im Bereich der
phonologischen Fertigkeiten als grundlegend fiir eine erfolgreiche Bewalti-
gung des Schriftspracherwerbs erwiesen: die phonologische Bewusstheit. Da-
runter wird ein theoretisches Konstrukt verstanden, das sich aus mehreren
Teilfertigkeiten zusammensetzt. Der Begriff ,,phonologische Bewusstheit*
wird demnach beschrieben als die Fahigkeit, Sprache in ihren Gliederungsein-
heiten (Satze, Worter, Silben, Laute) horend wahrnehmen zu kénnen und als
das Vermogen, Sprache in diese Bestandteile zerlegen und mit ihnen operieren
zu konnen (MARX & SCHNEIDER 2000; EINSIEDLER & KIRSCHHOCK 2003)°.
,,Bewusstheit* bedeutet sprachliches Wissen dariiber, was ein Laut, eine Silbe,
ein Reim, ein Wort oder ein Satz ist. Wie zahlreiche internationale Trainings-
studien belegen, ist die phonologische Bewusstheit eine trainierbare Fertigkeit.
Ein Training zeigt sowohl bei monolingual deutschsprachigen als auch bei
Kindern mit Migrationshintergrund positive Effekte auf die Lesefertigkeit.

Die hierarchische Anordnung der Ebenen des Leseprozesses und die Bezie-

hungen zwischen diesen Ebenen und der phonologische Bewusstheit werden
in Abbildung 2 dargestellt:

Dekodieren

/ Rekodieren

/ Horverstiandnis

_( Phonologische
Bewusstheit

Abbildung 2: Bezug der phonologischen Bewusstheit zum Lesemodell von MARX &
JUNGMANN (2000)

6 7.B. Anfangslaute und Lautanzahl in einem Wort erkennen, Laute umstellen, Worter

aus Lauten synthetisieren, Worter in Silben segmentieren, Reimworter finden
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Anja Bossen

Das Horverstidndnis beeinflusst die Entwicklung der phonologischen Bewusst-
heit insofern, als ohne Fihigkeit zur auditiven Wahrnehmung von Sprache
keine Gliederung méoglich ist. Zwischen phonologischer Bewusstheit und Re-
kodierfertigkeit besteht ein reziproker Zusammenhang: Die phonologische
Bewusstheit wirkt auf die Rekodierfertigkeit ein, denn ohne das Bewusstsein,
dass Worter aus Lauten bestehen, und ohne die Fahigkeit, Worter in Laute
gliedern zu kénnen, konnen auch keine Laut-Buchstaben-Zuordnungen erlernt
werden. Umgekehrt wirkt sich die Kenntnis iiber die Laut-Buchstaben-
Zuordnungen wiederum positiv auf die phonologische Bewusstheit aus.

Horverstdndnis und phonologische Bewusstheit sind einer Férderung durch
rhythmisch-musikalische Aufgabenformate besonders zugédnglich, so dass hier
die Forderschwerpunkte des BeLesen-Trainings liegen. Das Horverstdndnis
kann z.B. anhand von Liedern geiibt (und iiberpriift) werden, indem bestimmte
Laute, Worter oder Informationen aus einem Lied herausgehort werden sollen
(selektives Horverstindnis), indem die Schiiler die in einem Lied gehorten Ak-
tionen beim Horen ausfiihren sollen (detailliertes Horverstindnis) oder indem
nach dem Horen eines Liedes von den Schiilern Fragen zum Lied beantwortet
werden bzw. der Liedertext in eigenen Worten zusammengefasst werden soll
(globales bis detailliertes Horverstdndnis).

Phonologische Bewusstheit wird rhythmisch-musikalisch unterstiitzt, indem
Lieder und Sprachspiele verwendet werden, bei denen jede Silbe genau einer
rhythmischen Einheit entspricht und bei denen gereimte Texte verwendet wer-
den. AuBlerdem konnen Lieder und Sprachspiele jeweils bestimmte Laute in
den Mittelpunkt stellen. Sowohl fiir das Horverstandnis als auch fiir die pho-
nologische Bewusstheit spielen prosodische Sprachmerkmale eine Rolle, da
sie wichtige Hinweise zur Gliederung und Bedeutung der Sprache geben. Me-
lodie und Rhythmus konnen als Verstarker prosodischer Sprachmerkmale fun-
gieren, indem z.B. eine Melodie entsprechend der Sprachmelodie auf- oder ab-
steigend verlduft oder Lieder und Sprachspiele so komponiert werden, dass
lang gesprochene Vokale durch lingere Notenwerte symbolisiert werden als
kurz gesprochene Vokale. Wort- oder Satzrhythmen und Wort- und Satzak-
zente lassen sich durch die Wahl eines entsprechenden Rhythmus und einer
entsprechenden Taktart hervorheben. Pausierungen als Markierung einer
sprachlichen Sinneinheit konnen durch Pausen in einem Lied oder Sprachspiel
dargestellt werden, die Stimmung eines Textes lasst sich durch die Wahl des
Tongeschlechtes ausdriicken.

Durch Singen oder rhythmisches Sprechen wird aullerdem eine deutliche
Aussprache gefordert; dies ist wiederum fiir das Horverstandnis wichtig.
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Rhythmisch-musikalische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs

Ziele

Die Ziele des BeLesen-Trainings sind auf mehreren Ebenen angesiedelt.
Oberstes Ziel ist die Verbesserung der Lesefertigkeit bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund durch die Forderung der Vorlduferfertigkeiten Horverstindnis
und phonologische Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb. Trotz der hohen
Bedeutung des Horverstindnisses fiir den Schriftspracherwerb wurden bisher
keine Horverstdndnistrainings flir Kinder mit Migrationshintergrund entwi-
ckelt. Fiir den DaZ-Unterricht gibt es verschiedene Lehrginge, in denen Hor-
verstindnis einer von mehreren Ubungsbereichen ist, jedoch spielt dabei Mu-
sik iberhaupt keine oder eine unklare Rolle — die Verwendung von Liedern
(als meist einzige musikalische Form in solchen Lehrgingen), deren Auswahl
und didaktische Zielsetzung sind meist vollig unklar’. Trainingsprogramme
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit beziehen sich in der Regel auf
das Vorschulalter bzw. auf die erste bis hochstens zweite Klasse. Trainings-
programme oberhalb dieser Altersgruppen gibt es bisher nicht, obwohl insbe-
sondere Kinder mit Migrationshintergrund auch in hoheren Klassenstufen oft
noch Forderbedarf beziiglich der phonologischen Bewusstheit haben. Ein Ziel
des BeLesen-Trainings ist daher die Forderung der phonologischen Bewusst-
heit tiber die 2. Klasse hinaus.

Weitere Ziele bei der Entwicklung des BeLesen-Trainingsmaterials wurden
unter methodisch-didaktischen Gesichtspunkten formuliert. Das Trainingsma-
terial soll:

* die Sprache (nicht die Musik!) in den Vordergrund stellen,

* Forderschwerpunkte auswéhlen und diese Auswahl begriinden,
* dem Alter und Sprachstand angemessen sein,

* systematisches, aufeinander aufbauendes Lernen ermoglichen,

* vielfiltig sein (d.h., unterschiedliche Zuginge zum selben Ubungsbe-
reich anbieten),

* den Lehrern konkrete Anleitungen geben,
* fiir alle Lehrer auch ohne musikalische Ausbildung durchfiihrbar sein,

* ein hohes Mal} an Flexibilitit gewihrleisten, besonders im Hinblick auf
sprachlich und leistungsméBig heterogene Gruppen,

* Regeln vermitteln.

7 Eine Ausnahme stellt z.B. der Lehrgang ,,Meine Freunde und ich® von KNIFFKA u.a.

(2005) dar, in dem die Lieder Bestandteil der jeweiligen Unterrichtseinheit sind.
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Ein grundlegendes Ziel ist es aber auch, bei den Kindern mit Férderbedarf eine
positive Emotion und Motivation zu erzeugen. Rhythmisch-musikalische Auf-
gabenformate konnen ein im Forderunterricht unerlissliches hiufiges Uben
ermoglichen, ohne dass die Kinder dies als langweilig oder anstrengend emp-
finden; das Uben kann mit SpaB und das Lernen implizit geschehen.

Bausteine

Das ,,BeLesen-Training* ist fiir den Kleingruppenunterricht (4—8 Schiiler) der
3./4. Klassenstufe konzipiert und besteht aus folgenden sprachthematisch und
inhaltlich zusammenhédngenden Bausteinen:

* Lesetexte (Geschichten, Gedichte, Liedertexte)
* Lieder

* rhythmisierte Sprachspiele (Vor- und Nachsprechspiele, Zungenbrecher,
Artikulations- und Intonationsaufgaben auf der Wort- und Satzebene),
auch mit begleitender Body-Percussion

* Bewegungsspiele mit Musik zur Forderung des Horverstindnisses
* Liicken- und Silbenlesetexte
* Reimaufgaben

* Horaufgaben (Phonemunterscheidungen bzw. Phonem-Graphem-
Zuordnungen; Horen von ausgelassenen Wortteilen bei rhythmisiert ge-
sprochenen Komposita; Wortpaarvergleiche auf der Reimebene)

* Aufgabenformate zur Unterstiitzung prosodischer Merkmale

Die Konstruktion der rhythmisch-musikalischen Aufgabenformate erfolgte in
Anlehnung an gingige Aufgabenformate der DaZ- und DaF-Didaktik®. Lieder
und Sprachspiele bieten sich als Bausteine deshalb besonders an, weil sie auch
in der natiirlichen Sprachentwicklung von Kindern eine Rolle spielen. Sie er-
moglichen es mehr als andere Textformen, bei denen der kommunikative Ge-
halt einer AuBerung im Vordergrund steht, die Aufmerksamkeit der Kinder
vom Inhalt auf die Sprachstruktur zu lenken (BELKE 2003). Da in einer Le-
seforderung auch Rekodieren und Dekodieren als lesespezifische Fertigkeiten
trainiert werden sollten, wurden auch Lesetexte einbezogen.

® HAUSSERMANN, PIEPHO (1996).
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Rhythmisch-musikalische Unterstiitzung des Schriftspracherwerbs

Die sprachlichen Forderschwerpunkte wurden aufgrund von Unterrichtsbe-
obachtungen im DaZ-Unterricht der 3. Klassenstufe und auBlerdem basierend
auf Handreichungen und Empfehlungen zum DaZ-Unterricht konstruiert’.
Zum Unterrichtsmaterial gehdren eine CD mit einer Demo- und Playbackver-
sion der Lieder und Sprachspiele und ein methodisch-didaktischer Kommen-
tar, der auch Lehrerinnen ohne musikalische Vorkenntnisse ein Arbeiten mit
dem Trainingsmaterial ermdglichen soll.

Das BeLesen-Training ist nicht normiert, sondern als flexibel einsetzbares
,,Baukastensystem* konzipiert. Dies tragt dem Umstand Rechnung, dass die
Fordergruppen ein sehr heterogenes Leistungsniveau aufweisen, so dass ein
gleichschrittiges Vorgehen fiir alle Gruppen nicht angebracht wiére.

Einen Uberblick iiber alle einzelnen Aufgabenformate des BeLesen-
Trainings zu geben, ist an dieser Stelle nicht méglich. Eine Ubersicht iiber die
einzelnen Aufgabentypen in den verschiedenen Lernfeldern des Deutschunter-
richts findet sich im Theorieband des BeLesen-Trainings (BOSSEN 2010a); das
Arbeitsmaterial, der methodisch-didaktische Kommentar und die CD wurde

als Ergdnzung zum Theorieteil in einem separaten Materialband veroffentlicht
(BOSSEN 2010Db).

Exploration der Interventionsstrategie

Fragestellungen

Im Mittelpunkt der explorativen Interventionsstudie mit dem BeLesen-
Training standen vor allem zwei Fragestellungen: zum Einen, ob das Training
unter Praxisbedingungen mit musikalisch unerfahrenen Lehrerinnen tiberhaupt
durchgefiihrt werden kann, oder ob es dafiir einer musikalischen Professionali-
sierung bedarf, und zum Anderen, ob sich eventuell Anhaltspunkte fiir Trans-
fereffekte des Trainings auf die Lesefertigkeit ergeben, die gegebenenfalls un-
ter kontrollierten Bedingungen weitergehend untersucht werden konnten.

Die Verwendung von Musik im Deutschunterricht wurde bisher weder theo-
retisch noch empirisch untersucht; es liegt dazu nur eine Verdffentlichung von
FUCHS & ROBER-SIEKMEYER (2002) vor, in der vor allem die anhaltend moti-
vierende Wirkung von Liedern im Anfangsunterricht Deutsch herausgestellt
wird.

? SENATSVERWALTUNG FUR BILDUNG, JUGEND UND SPORT BERLIN (2002).
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Forschungsdesign

Die Intervention mit dem BeLesen-Training fand im Rahmen des vom Verein
der Berliner Kaufleute und Industriellen (VBKI) geférderten Projektes ,,Lesen
lernen — Lernen lernen® statt, das ein Teilprojekt der BeLesen-Studie war'’. In
diesem Teilprojekt erhielten 136 Kinder aus der BeLesen-Stichprobe, die am
Ende der 2. Klasse in Lesetests mit einem PR < 25 abgeschnitten hatten, wih-
rend der 3. und 4. Klasse zusédtzlichen Lese-Forderunterricht. Die Intervention
mit dem BeLesen-Training wurde an zehn Berliner Grundschulen in der 4.
Klassenstufe iiber 6 Monate (Oktober 2005—April 2006) durchgefiihrt.

Innerhalb des VBKI-Projektes wurden insgesamt 76 Kinder in Gruppen von
4-8 Schiilern ein- bis zweimal wochentlich jeweils 90 Minuten gefordert. In-
nerhalb dieser Forderzeit wurden 30 Minuten mit Aufgaben aus dem BeLesen-
Training verbracht, die restlichen 60 Minuten mit Lesen bzw. Vorlesen der
Kinder oder Lehrerinnen und mit der Vermittlung von Lernstrategien im
Rahmen einer Hausaufgabenbetreuung. Der Unterricht wurde von studenti-
schen Forderlehrerinnen erteilt, die liber keine musikalischen Vorkenntnisse
verfiigten. Sie wurden vor Beginn der Intervention in den Umgang mit dem
Trainingsmaterial eingewiesen.

Um Anhaltspunkte fiir mogliche interventionsnahe Wirkungsbereiche und
mogliche Transfereffekte zu erhalten, wurden die Variablen ,,Horverstehen®,
,,Rekodieren®, ,,Dekodieren und ,,einfaches Leseverstindnis® zu zwei Mess-
zeitpunkten (Pre-Posttest-Design) mit einem Lesetest (Knuspeltest von MARX
1998) erhoben. Dieser Test ist auch fiir Kinder mit Migrationshintergrund
normiert.

AuBlerdem habe ich kriteriengestiitzte Unterrichtsbeobachtungen durchge-
fiihrt. In den Beobachtungsbégen wurden Emotion und Motivation der Schiiler
sowie die Durchfiihrungsqualitit des Trainings erfasst. Die Forderlehrerinnen
dokumentierten nach jeder Fordereinheit, welche Bausteine sie verwendet hat-
ten und wie sie die Mitarbeit der Kinder einschétzten. Aulerdem wurden die
Forderlehrerinnen (N=11) nach Abschluss der Intervention mittels eines stan-
dardisierten Fragebogens iiber ihre Einschitzung der Materialqualitit (z.B.
Zeichnungen, Schriftgrofle, methodisch-didaktischer Kommentar), ihre eigene
Motivation, mit den einzelnen Bausteinen zu arbeiten, sowie die Motivation
der Kinder, mit den einzelnen Bausteinen zu arbeiten, befragt.

19 Zur Evaluation dieses Projektes vgl. SCHRUNDER-LENZEN, MUCKE (2006).
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Ergebnisse

Die Lernentwicklung in den Variablen des Lesetests wird in Abbildung 3 zu-
sammenfassend dargestellt:

OPretest (September 2005) OPosttest (April 2006)

50 PR 47
PR 37
40 PR 33
PR 29
PR 27
30 PR 24
20 PR16 PR17
10
0
Horv erstindnis Rekodieren Dekodieren Lesev erstandnis

Abbildung 3: Ergebnisse des Pre- und Posttests (Knuspeltest)

Zu Beginn der Intervention zeigten sich in allen Variablen niedrige bis sehr
niedrige Werte. Besonders im Dekodieren und einfachen Leseverstindnis la-
gen die Kinder mit einem Wert von < PR 25 im Hochrisikobereich. Aber auch
im Bereich des Horverstdndnisses und des Rekodierens lagen sie mit einem
PR 37 fiir das Horverstdndnis und PR 33 fiir das Rekodieren weit unterhalb
einer durchschnittlichen Leistung. Zum 2. Messezeitpunkt, nach sechs Mona-
ten Trainingszeit, erreichten die Kinder einen Lernzuwachs von 10 Prozent-
rangplédtzen im Bereich des Horverstdndnisses. Auf das Leseverstindnis zeig-
ten sich jedoch nahezu keine Transfereffekte.

Die Befragung der Forderlehrerinnen ergab, dass die Materialqualitidt von
allen Forderlehrerinnen durchweg positiv beurteilt wurde, und sie fiihlten sich
durch den methodisch-didaktischen Kommentar ausreichend informiert, um
mit dem Trainingsmaterial zu arbeiten. Ubereinstimmend gaben sie an, dass
sowohl ihnen als auch den Kindern die Arbeit mit dem BeLesen-Training
Freude gemacht habe. Sprachspiele, Lieder und Reimaufgaben waren die Bau-
steine, die bei den Kindern am beliebtesten waren.

Die Unterrichtsbeobachtungen bestétigten, dass die Lehrerinnen gern mit
dem Material arbeiteten, und dass sich die Verwendung von Musik positiv auf
Emotion und Motivation der Kinder auswirkte. Die Kinder arbeiteten auffal-
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lend aufmerksam und konzentriert, vor allem, wenn sie ein Lied oder Sprach-
spiel besonders mochten. Musik im Forderunterricht scheint auBBerdem geeig-
net zu sein, besonders zuriickhaltenden oder verhaltensauffilligen
(ADS/ADHS) oder auch Kindern mit allgemein geringem Schulerfolg Er-
folgserlebnisse zu ermoglichen. In den Unterrichtsbeobachtungen wurde je-
doch auch deutlich, dass die studentischen Forderlehrerinnen bald an ihre mu-
sikalischen Grenzen gerieten, obwohl sie sich selbst ausreichend instruiert
fiihlten- das Training wurde in sehr vielen Féllen nicht in zufrieden stellender
Qualitit durchgefiihrt. Uberfordert waren die studentischen Forderlehrerinnen
oft auch in pddagogisch problematischen Situationen, was sich ebenfalls nega-
tiv auf die Durchfiihrungsqualitidt ausgewirkt hat.

Diskussion

Ein deutlicher Lernzuwachs konnte nur fiir die Variable ,,Horverstidndnis®,
nicht aber fiir die Variablen ,,Rekodieren®, ,,Dekodieren* und nur sehr einge-
schriankt fiir die Variable ,,einfaches Leseverstandnis belegt werden, obwohl
sowohl die Forderlehrerinnen als auch die Schiiler motiviert waren, mit dem
,BeLesen-Training* zu arbeiten. Trotz des Zuwachses an Horverstindnis um
zehn Prozentrangplitze, was dafiir spricht, dass die Kinder von dem Training
insgesamt profitiert haben, lagen die durchschnittlichen Leistungen auch in
diesem Bereich nach der Intervention noch immer unter den durchschnittli-
chen Leistungen der deutschsprachigen Bezugsnorm, wenngleich auch ein be-
stimmter Prozentsatz der Kinder nach dem Training aus dem unmittelbaren
Forderbereich heraus gelangen konnte. Fiir diese Kinder lassen sich jedoch
keine gemeinsamen Merkmale feststellen: Weder kommen sie aus bestimmten
Gruppen noch weisen sie andere gemeinsame Merkmale (z.B. Geschlecht, In-
telligenz'") auf.

Fiir das Ausbleiben erwarteter Effekte auf die lesespezifischen Variablen
konnen Méngel in der Qualitdt der Trainingsdurchfiihrung, eine ungiinstige
Trainingsfrequenz oder Méangel in der Testbearbeitung durch Motivations- und
Konzentrationsprobleme bzw. auch Verstindnisprobleme der Schiiler bei der
Testinstruktion, die von den Forderlehrerinnen berichtet wurden, als erkldren-
de Faktoren herangezogen werden.

Interessant wére im Zusammenhang mit der Frage nach der Durchfiihrungs-
qualitdt, ob das BeLesen-Training stirkere Effekte auf die Lesefertigkeit zei-

"' Bei der Datenauswertung konnte ich auch auf Daten aus der BeLesen-Studie zuriick-
greifen, in der am Ende der 1. Klasse ein Intelligenztest (CFT 1 von CATTELL, WEIB,
OSTERLAND 1997) erhoben wurde.
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gen wiirde, wenn es an Stelle von musikalisch ausgebildeten und padagogisch
erfahrenen Forderlehrerinnen von studentischen Lehrerinnen ohne musikali-
sche Vorkenntnisse durchgefiihrt wiirde. Eventuell wird flir eine erfolgreiche
Arbeit mit rhythmisch-musikalischen Aufgabenformaten ein Mal3 an musikali-
schen Fertigkeiten bendtigt, das in der Schulung zum Umgang mit dem Trai-
ningsmaterial nicht erreicht werden konnte. Es war z.B. auffillig, dass die
Forderlehrerinnen Lieder zwar oft zum Horen, aber nur wenig zum selber Sin-
gen einsetzten, selten phonetische Aufgabenformate einsetzten, und auch
kaum in der Lage waren, flexibel auf die Begleitung der Sprachspiele durch
Body-Percussion je nach Leistungsniveau der Gruppe einzugehen.

Resiimee und Ausblick

Der hohe Zuwachs an Horverstehensfertigkeit 14sst vermuten, dass ein rhyth-
misch-musikalisches Training besonders zur Forderung dieser fiir den Schrift-
spracherwerb und damit fiir den gesamten Schulerfolg duflerst bedeutsamen
Variablen geeignet ist'>. Rhythmisch-musikalische Aufgabenformate koénnten
daher Bestandteil spezieller Horverstehenstrainings fiir Kinder mit Migrati-
onshintergrund werden. Sie eignen sich auch deshalb, weil sie besonders in-
terventionsnah sind.

Die Unterrichtsbeobachtungen weisen darauf hin, dass sich positive Effekte
auf Emotion, Konzentration, Aufmerksamkeit und Motivation zeigen. Kinder
mit einer geringen Ubemotivation kénnen durch Musik dazu gebracht werden,
sprachbezogene Aufgabenformate mit Freude zu bearbeiten. Hier liegt ein An-
satzpunkt fiir weitere Untersuchungen, die auch qualitative Forschungsmetho-
den wie z.B. Interviews mit den Forder- und Klassenlehrerinnen und den
Schiilern einbeziehen miissten. Dadurch lieBe sich unter Umstdnden feststel-
len, welche rhythmisch-musikalischen Aufgabenformate fiir die Schiiler be-
sonders motivierend sind und welche eher nicht. Moglicherweise eignen sich
bestimmte Aufgabenformate besonders gut (z.B. Lieder singen), wéahrend eine
Musikalisierung anderer Aufgaben der DaZ- und DaF-Didaktik keine Vorteile
gegeniiber nicht musikalisierten Aufgabenformaten hat (z.B. Nachsprechauf-
gaben). Hierzu bediirfte es eines Vergleichs von musikalisierten Aufgaben-
formaten mit entsprechenden nicht musikalisierten.

Die Stigmatisierung, der Kinder mit Forderbedarf oft ausgesetzt sind, lasst
sich durch einen Forderunterricht mit Musik offenbar zumindest teilweise auf-

"2 Diese Vermutung wire jedoch in einem Kontrollgruppendesign als Trainingseffekt ab-
zusichern.
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heben. Dies zeigte sich u.a. an folgenden Begebenheiten: Eine der Forder-
gruppen war von einem Lied so begeistert, dass die Kinder es immer wieder
auch aufBlerhalb des Forderunterrichts sangen, es anderen Kindern vorfiihrten
und von der Klassenlehrerin verlangten, sie solle doch bitte mit der ganzen
Klasse dieses Lied singen. Aullerdem baten auch Kinder, die gar keinen For-
derbedarf hatten, mit den Forderkindern zum Unterricht gehen zu diirfen, weil
sie dort immer ,,so schone Sachen mit Musik machen®. Im Zusammenhang mit
Motivation und Emotion der Kinder sind auch zwei Begebenheiten aus dem
Bremer Jacobs-Sommercamp"’ interessant: ROSCH (2005) berichtet iiber einen
Jungen, der einen Rap mit dem Text ,,ich hasse Akkusativ* erfand. Der Junge
lie} sich korrigieren und sang nun: ,,Ich hasse den Akkusativ*“. Sicher wire es
moglich, anhand dieses selbst erfundenen Raps tatsdchlich den Akkusativ mit-
tels Substitution'* zu iiben. Auch die Vermittlung grammatischer Regeln funk-
tionierte im Jacobs-Sommercamp teilweise auf musikalische Weise: Die Kin-
der, die jeden Tag von zuhause mit dem Bus zum Camp und abends wieder
nach Hause gefahren wurden, sangen auf der Riickfahrt rhythmisch skandie-
rend: ,,Das Verb ist der Chef, das Verb ist der Chef!*.

Die vorliegende Studie wird derzeit mit einer erweiterten Schwerpunktset-
zung in dem Projekt ,,Sprachférderung mit Musik und Bewegung* der Berli-
ner Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung fortgesetzt'.
In diesem seit Februar 2010 laufenden Modellprojekt kooperieren fiinf Berli-
ner Grundschulen mit der Leo-Kestenberg-Musikschule Berlin. Ziel ist es, auf
der Grundlage der Erfahrungen mit dem BeLesen-Training ein rhythmisch-
musikalisches Sprachforderkonzept zu entwickeln, das auch Bewegung mit
einbezieht, da Sprachentwicklungsverzogerungen auch oft mit motorischen
Entwicklungsverzogerungen einhergehen. Der Unterricht wird in verschiede-

" Das Jacobs-Sommercamp fand erstmalig in den Sommerferien 2004 in Bremen statt.
Kinder mit Migrationshintergrund am Ubergang von der 3. zur 4. Klasse wurden tig-
lich von Zuhause abgeholt und erhielten im Camp téglich vier Stunden einen theaterpa-
dagogisch orientierten impliziten Grammatikunterricht bzw. einen theaterpddagogisch
orientierten Unterricht in Kombination mit explizitem Grammatikunterricht sowie eine
Leseforderung. In diesem Projekt wurden auch Lieder gesungen.

4 Substitution® bedeutet, dass ein bestimmter Teil eines Liedes/Sprachspiels mit dem
jeweiligen sprachlichen Ubungsinhalt (z.B. bestimmte Satzglieder) in jeder Strophe
ausgetauscht wird. Die Satzstruktur an sich bleibt dabei unverdndert. Durch hiufige
Wiederholungen in mehreren aufeinander folgenden Strophen konnen diese Strukturen
gefestigt werden.

!> Ausfithrliche Informationen zu diesem Projekt sind auf der Homepage der Leo Kesten-
berg Musikschule/ Berlin (http://www.lkms.de; letzter Zugriff am 17. Mai 2011) zu fin-
den.
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nen Phasen jeweils von speziell fortgebildeten Musikschullehrerinnen und
Deutschlehrerinnen erteilt, die beziiglich der auszuwéhlenden Sprachthemen
eng kooperieren. Im Verlauf des Projekts sollen die Deutschlehrerinnen der
beteiligten Grundschulen befdhigt werden, eigenstindig nach dem Sprachfor-
derkonzept zu unterrichten.

Die Weiterentwicklung des BeLesen-Trainings kann neue Impulse fiir das in
den Rahmenlehrplinen geforderte ficheriibergreifende  Unterrichten'®
Deutsch/Musik geben. An Grundschulen werden Deutsch- und Musikunter-
richt oft nicht von zwei verschiedenen Fachlehrerinnen erteilt, sondern der
Musikunterricht wird fachfremd, z.B. von der Klassenlehrerin (und somit
meistens auch Deutschlehrerin), erteilt. Wie sich gezeigt hat, arbeiteten auch
Lehrerinnen, die musikalische Laien sind, gern mit Musik im Deutschunter-
richt. Diese Aufgeschlossenheit gegeniiber musikalischem Unterrichtsmaterial
lasst sich grundsédtzlich bei vielen Grundschullehrerinnen feststellen. Aller-
dings beklagen viele Lehrerinnen, dass sie zwar gern mit Musik im Unterricht
arbeiten wiirden, sich dies aber aufgrund mangelnder musikalischer Kenntnis-
se oder Singhemmungen nicht zutrauen'’. Insofern werfen die Ergebnisse der
Interventionsstudie mit dem BeLesen-Training auch bildungspolitische Fragen
auf: Wenn Sprachforderung eine Aufgabe aller Ficher — also auch des Faches
Musik — sein soll, wie es in den Rahmenlehrpldnen ebenfalls gefordert wird,
stellt sich die Frage, wie eine Ausbildung von Grundschullehrerinnen zu kon-
zipieren ist, damit eine solche Forderung iiberhaupt eingel6st werden kann.
Ausgebildete Musiklehrerinnen sind ohne weiteres in der Lage, zu einem vor-
gegebenen Text ein Lied zu komponieren, mit den Kindern zu singen und Lie-
der und Sprachspiele mit Instrumenten zu begleiten oder zu einem Sprachthe-
ma selbst ein rhythmisches Sprachspiel zu erfinden. Um jedoch eine Sprach-
forderung im Musikunterricht durchfiihren zu kénnen, brauchen Musiklehre-
rinnen auch Wissen iiber Sprach-, Zweit- und Schriftspracherwerb und linguis-
tische Grundlagenkenntnisse. Soll ein rhythmisch-musikalisches Sprachfor-
derkonzept hingegen von Deutschlehrern umgesetzt werden, benotigen diese
eine musikalische Grundausbildung. Ungeklért ist derzeit noch, iiber welchen
Grad musikalischer Professionalisierung Deutschlehrerinnen iiberhaupt verfii-
gen konnen miissen, um erfolgreich nach einem rhythmisch-musikalischen
Sprachforderkonzept unterrichten zu konnen. Die bisherigen Beobachtungen
zeigen, dass Lehrerinnen ohne jegliche musikalische Kenntnisse vor allem mit
stark strukturiertem, vorgefertigtem Unterrichtsmaterial wie z.B. Mitsing-CDs

1% zum ficheriibergreifenden Unterricht mit Musik vgl. DETHLEFS-FORSBACH (2005).
7 Vgl. HES, HEMMING, WILKE (2007).
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und detaillierten Spiel- und Bewegungsanleitungen zu arbeiten in der Lage
sind. Kreative Impulse konnen von ihnen jedoch weit weniger ausgehen als
von Musiklehrerinnen, und auch eine flexible Anpassung rhythmisch-
musikalischer Aufgabenformate an den Leistungsstand ihrer Gruppe bzw. ein-
zelner Kinder bereitet thnen oftmals Probleme, was sich wiederum auf den
Lernerfolg negativ auswirken kann. Insofern wiirde eine musikalische Grund-
ausbildung die methodischen Mdglichkeiten der Deutschlehrerinnen fiir ein
Arbeiten mit Musik im Unterricht erheblich erweitern.

In einem facheriibergreifenden Unterricht Deutsch/Musik konnten aber
nicht nur Sprachlern-, sondern auch Musiklernprozesse angeregt werden. Ge-
rade Kinder, die nur wenig mit Musik in Beriihrung kommen'®, kénnten in ei-
nem facheriibergreifenden Unterricht nicht nur sprachliche, sondern auch mu-
sikalische Erfahrungen machen und sich Fertigkeiten aneignen. Auch hierbei
stellt sich jedoch die Frage, wie Grundschullehrerinnen ausgebildet sein miiss-
ten, um dies zu ermdglichen, und zwar auch unter dem Aspekt, dass der Mu-
sik- und Deutschunterricht nicht von derselben Lehrerin, sondern von zwei
Fachlehrerinnen erteilt wird, die kooperieren und entsprechend gemeinsame
Absprachen tliber Unterrichtsinhalte, Unterrichtsziele und Methoden treffen
miissen.

Die Einbeziehung unterschiedlich professionalisierter Lehrerinnen in das
Projekt ,,Sprachforderung mit Musik und Bewegung® der Berliner Senatsver-
waltung wird dazu beitragen konnen, Ansatzpunkte fiir ein facheriibergreifen-
des Unterrichten Deutsch/ Musik sowie Gelingensbedingungen, aber auch
Grenzen fiir eine Sprachférderung mit Musik aufzuzeigen.

Neben der Frage nach den Wirkungsbereichen des BeLesen-Trainings und
der Lehrerausbildung konnten sich aus musikpddagogischer Perspektive weite-
re Forschungsfragen anschlieflen:

* @Gibt es einen Zusammenhang zwischen musikalischer und sprachlicher
Entwicklung? Hat eine musikalische Betédtigung bei Kindern einen posi-
tiven Einfluss auf deren Sprachentwicklung? Bisher gibt es kaum Stu-
dien, die sprachbezogene Transfereffekte musikalischer Betitigung un-
tersuchen'’. Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass es einen Transfer von
musikalischer Betdtigung auf Sprachleistungen zu geben scheint. Die
Studien beziehen sich jedoch nicht auf Kinder mit Migrationshinter-
grund. Der umgekehrte Zusammenhang, ob eine Sprachférderung Ein-

' Dies betrifft vor allem Kinder aus bildungsfernen Schichten, die im Sprachférderunter-
richt liberproportional hdufig vertreten sind.

' Ein Uberblick findet sich bei SALLAT (2006).
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fluss auf die musikalische Entwicklung bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund hat, wurde meines Wissens ebenfalls noch nicht untersucht.

* In welcher Form lassen sich Sprach- und Musiklernprozesse miteinander
in einem integrativen Unterrichtskonzept verbinden?

* Inwiefern kann Musik ein Unterrichtsprinzip im Grundschulunterricht
(auch in anderen Fachern) werden? Liefen sich aus diesem Ansatz Kon-
zeptionen einer integrativen Musikdidaktik entwickeln?”

So konnte die urspriingliche Instrumentalisierung der Musik fiir das Sprach-
lernen weiter hingefiihrt werden zur Musikpddagogik. Die Musikpddagogik
konnte hier einen Beitrag zu einem interdisziplindren und ganzheitlichen Ler-
nen leisten.
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ANJA BOSSEN

“BeLesen-Training” — a Remedial Instruction Concept for rhythmic-musical support
in relation to Written Language Acquisition in multilingual learning groups

SUMMARY

The present study within the framework of an interdisciplinary dissertation
project at the University of Potsdam examines the contribution that music can
make towards promoting written language acquisition in children with migra-
tion background and is consequently situated at the interface between German
language didactics and music pedagogy. Since international comparative stud-
ies such as PISA (2000) or IGLU (2003) clearly identified the educational dis-
advantages experienced by children with migration background German edu-
cation policy emphasizes on the acquisition of written language. Nevertheless,
no concepts have yet been developed for the targeted promotion of written
language acquisition with regard to this particular group. Moreover, current
educational policy also places great emphasis on “transfer effects” achieved
through musical activities for children.

At the centre of this study is the development of rhythmic-musical teaching
materials (“BeLesen-Training”) for supporting written language acquisition in
multilingual learning groups, particularly aimed at the promotion of reading
comprehension. Here, the kinship between prosodic language characteristics
and music represent the starting point for an intervention strategy in which the
musicalisation of common task formats used in DaF (German as Foreign Lan-
guage) and DaZ (German as Second Language ) course didactics are em-
ployed. The focus of the training, which comprises songs, rhythmic word
games, musical movement games and phonetic task formats, is on the promo-
tion of phonological awareness and listening comprehension as preliminary
skills to enhance reading comprehension.

Current findings in cognitive psychology, linguistics, speech and written-
language acquisition research and neuroscience have been incorporated in the
development of BeLesen-Training. The theoretical background for the training
concept is primarily the psychological reading model of MARX JUNGMANN
(2000), which is a further development of the Simple View of Reading ap-
proach.

From a music pedagogy viewpoint, the effects of rhythmic-musical task
formats on the children’s emotions, motivation, attention and concentration
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were investigated, as well as the question of whether BeLesen-Training can be
carried out by musically untrained staff, or whether a degree of musical pro-
fessionalisation is required to achieve successful training. From a German lan-
guage didactics viewpoint, it was investigated whether effects on the written-
language related skills of listening comprehension, recoding, decoding and
simple reading comprehension could be identified.

BeLesen-Training was tested during an explorative intervention study car-
ried out between October 2005 and April 2006 as a partial aspect of the Ber-
lin-based large-scale longitudinal “BeLesen” study on reading competence de-
velopment among children with a migration background. Seventy-six 4" year
pupils from eleven schools in socially deprived areas of Berlin were each giv-
en 30 minutes of additional remedial instruction once or twice a week using
the BeLesen-Training method. The instruction was given by teacher-training
students with no musical training (N=11). The written-language related skills
of listening comprehension, recoding, decoding and reading comprehension
were measured by means of standard tests, the variables of the children’s emo-
tions, motivation, attention and concentration were documented by means of a
subsequent questionnaire completed by the remedial teachers, as well as
through criteria-based classroom observation. The remedial teachers were also
questioned on their assessment of the quality of the materials and on their own
motivation with regard to working with the BeLesen-Training method.

The classroom observations reveal that the use of rhythmic-musical task
formats has a beneficial effect on the children’s attention, concentration, emo-
tions and motivation. The remedial teachers were also highly motivated with
regard to working with the BeLesen-Training method. However, their musical
limitations soon became apparent. Carrying out BeLesen-Training evidently
requires a degree of musical professionalisation on the part of the remedial
teachers. In terms the written-language related skills, significant learning pro-
gress was achieved, particularly with regard to listening comprehension.

Some interesting further research questions relating to music pedagogy arose
from the study findings. Rhythmic-musical training may be particularly suited
to promote listening comprehension skills. Further questions arise regarding
the degree of musical professionalisation needed by primary school teachers to
achieve successful and cross-subject instruction using music, as well as re-
garding the observed beneficial effects of music on the pupils’ emotions, mo-
tivation, concentration and attention. This also extends to the question of the
extent to which learning through music is also practicable for other subjects.
To date, no concept for integrative music didactics combining the music learn-
ing process with other learning processes has yet been developed.
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