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LAlle Lehrer klagen dartber.

Aber das ist ja klar: die Zahl der Worter, Gber die die Kinder verfigen,
wachst trotz zunehmenden Alters nicht weiter. Wo sollte eine solche
Wortschatzbereicherung auch herkommen?

Wie in der Welt der Bildgeschichten bedienen sich die Kinder auch in
der wirklichen Welt armseliger Satztrimmer. Mit der Verarmung der
Sprache verarmt auch das innere Leben;
der Mensch entfaltet sich nicht, er verkimmert seelisch, da héngt ja

eins vom anderen ab.“

— aus dem Tagebuch eines Lehrers

Rudolf Engelhardt 1961
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Einleitung

Viele Kinder haben Auffélligkeiten im Bereich der Semantik. Diese Auffalligkeiten haben
Auswirkungen auf verschiedene sprachliche, sowie nicht-sprachliche Bereiche, welche fur
die (Sprach-)Entwicklung der Kinder von grofR3er Bedeutung sind. Daher beschaftige ich mich
in dieser Arbeit mit dem semantischen Bereich der Sprachentwicklung. Dieser zahlt — wie
FUSSENICH (°2002, 64) feststellt — immer noch zu den vernachlassigten Gebieten der linguis-
tischen und psychologischen Sprachentwicklungsforschung. In dieser Arbeit werden nicht
nur allgemeine, theoretische Uberlegungen zur Bedeutungs- und Begriffsentwicklung, sowie
deren Beeintrachtigung angestellt, sondern auch Konsequenzen zur Férderung (und damit
Diagnostik) semantischer Fahigkeiten unternommen. Ausgehend von den semantischen Fa-
higkeiten des sechsjahrigen Jungen Noel, der zur Zeit den Schulkindergarten fur sprachbe-
hinderte Kinder besucht, werde ich darstellen wie eine gezielte Sprachférderung im Elemen-
tarbereich gestaltet werden kann. Ich zeige, dass seine Auffalligkeiten im semantischen Be-
reich zu einer unumganglichen Foérderstruktur fihren, die sich an dem Thema des Kindes
genauso sowie an immer wiederkehrenden Handlungsstrukturen — im Sinne der Formate

nach BRUNER (1987) — orientiert.

Da Noel zweisprachig franzdsisch-deutsch aufwéchst, gehe ich auch auf diesen Aspekt ein.
In der Literatur zur Zweisprachenforschung (Jeuk 2003; 2006a; 2006b; Rothweiler 2006;
Céardenas & Inglisa 2006) entsteht der Eindruck, mehrsprachige Kinder benétigten spezielle
Diagnostikinstrumente zur Beurteilung ihrer Sprachkompetenzen ebenso wie ein spezielles
Forderangebot. Daher mochte ich in dieser Arbeit und in der dargestellten Férderung mit
Noel aufzeigen, dass die Einschatzung der semantischen Fahigkeiten zweisprachiger Kinder
methodisch auf die gleiche Weise wie bei einsprachigen Kindern gewonnen werden kann.
Auch die Eckpfeiler der gezielten Sprachférderung bleiben bei zweisprachigen Kindern die
gleichen: am Beispiel von Noel zeige ich, dass der inszenierte Begriffs- und Bedeutungser-
werb (also die Forderung der semantischen Fahigkeiten) die Grundlage einer Sprachforde-

rung im Elementarbereich darstellt — auch bei Kindern, die mit zwei Sprachen aufwachsen.

Im Zentrum der Arbeit steht das Regelspiel ,Der Rategarten@l“ als therapeutisch-
diagnostisches Forderspiel. Der Rategarten kam im Forschungsprojekt ,Férderung der
Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache’ (Flssenich 2005 — 2007) zum Einsatz. Mit modifizier-
ten Spielregeln diente er zur Erhebung der Vernetzung semantischer Fahigkeiten von Kin-

dern. Der Rategarten kann nicht nur als Regelspiel zur Einschatzung der semantischen Fa-

! Das Spiel der Rategarten ist ein Produkt der Firma Ravensburger. Im weiteren Verlauf der Arbeit werde ich auf
das Copyright-Zeichen verzichten. Der einmalige Vermerk soll an dieser Stelle gentigen.
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higkeiten von Kindern eingesetzt werden, sondern auch den Ausgangspunkt fir individuelles,

therapeutisches Handeln einer gezielten Sprachférderung im Bereich Semantik darstellen.

Die Arbeit gliedert sich in finf Teile. Im ersten Teil der Arbeit wird der sechsjahrige Noel vor-
gestellt, da seine semantischen Fahigkeiten immer wieder Bezugspunkt fiir theoretische
Uberlegungen zur Bedeutungs- und Begriffsbildung, sowie deren Férderung sein sollen. Der
Inhalt des Kapitels sind Noels Fahigkeiten, aber auch seine nachsten Lernschritte, die er in
seiner sprachlich-kognitiven Entwicklung leisten muss oder kann (Dehn 1994 nach Flsse-
nich & Loéffler 2005, 29). Bereits diese ersten Uberlegungen iiber den Sechsjahrigen filhren

zu logischen Konsequenzen seiner Férderung.

Im zweiten Teil der Arbeit werde ich auf wesentliche theoretische Aspekte der Begriffs- und
Bedeutungsentwicklung eingehen. Nach der Vorstellung einiger Einordnungsversuche ver-
schiedener theoretischer Modelle, beschreibe ich die wichtigsten Meilensteine der Bedeu-
tungsentwicklung. Diese Sichtweise auf den semantischen Erwerb erweitere ich um den As-
pekt der Begriffshildung. In jiingster Zeit wird der Erwerb und die Organisation des mentalen
Lexikons als vernetzte Strukturen beschrieben (Jeuk 2003, 80). Die Vernetzung als zentraler
Aspekt der semantischen Fahigkeiten wird dargestellt, bevor sich das abschlieRende Kapitel
dieses Teils den semantischen Fahigkeiten zweisprachiger Kinder zuwendet. Fir eine sach-
logische Darstellung fasse ich zunéchst einige Fakten der zweisprachigen Erziehung zu-

sammen, bevor ich mich der Begriffs- und Bedeutungsentwicklung zuwende.

Im dritten Teil der Arbeit steht die Férderung semantischer Fahigkeiten im Vordergrund. Zu-
nachst werden mdgliche Stérungen im Bereich der Semantik anhand von vier Kernsympto-
men beschrieben (Fiissenich °2002). Darauf folgen einige grundlegende Uberlegungen zur
Diagnostik semantischer Fahigkeiten sowie bezlglich deren Methodik und Fragestellung —
dabei werde ich auch auf die gegenwartige Situation der Diagnostik zweisprachiger Kinder
eingehen. Schlie3lich wird die gezielte Sprachférderung im Elementarbereich im Sinne der
entwicklungsproximalen Sprachtherapie (Dannenbauer *2002) und deren wesentliche Eck-

pfeiler beschrieben.

Im vorletzten Teil der Arbeit stelle ich den Rategarten als Mdglichkeit zur Diagnostik und
Forderung semantischer Fahigkeiten vor. Im Forschungsprojekt ,Férderung von Schulféhig-
keit und (Schrift-)Sprache’ wurde das Spiel in drei Teile gegliedert. Diese Gliederstruktur
greife ich auf und erdrtere, in Anlehnung an verschiedene theoretische Hintergriinde, deren

Relevanz fur die Erfassung semantischer Fahigkeiten sowie fir die Férderung.
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Im abschlieBenden Teil der Arbeit skizziere ich die gezielte Sprachférderung mit Noel. Zu-
nachst erfolgt eine ausfuhrliche Beschreibung Noels Féhigkeiten sowie Schwierigkeiten (vor
allem in den sprachlichen Bereichen: Semantik und Pragmatik, Grammatik und Aussprache).
Infolgedessen zeige ich, wie das Spielprinzip des Rategartens aufgegriffen und in der Forde-
rung mit Noel umgesetzt wurde, sodass ein individuelles Spiel — der Ratewald — entstand.
Bevor ich einen Ausblick auf die weitere Forderung geben werde, stelle ich einige Zwischen-
schritte vor, die anzeigen, dass Noel beginnt sich mit Sprache auseinanderzusetzen und

daher von unschéatzbarem Wert fiir den Verlauf der Férderung sind (Fiissenich °2002, 98).

AbschlieRend mochte ich an dieser Stelle noch erwahnen, dass alle Namen — so auch Noel
— anonymisierte Codenamen sind. Weiter habe ich versucht, die Familiensituation, Lebens-
bedingungen und das Lebensumfeld von Noel so gut wie mdglich zu erfassen und wieder-
zugeben. Dazu verschaffte ich mir in vielen Elterngesprachen sowie durch Noels Kindergar-
tenakten Einsicht. Die Darstellung erstelle ich mit bestem Wissen und Gewissen, um der
Familie gerecht zu werden. Dabei danke ich der Familie und vor allem Noel fur die offene,
freundliche Art. Wenn ich im Laufe der Arbeit von Therapeuten spreche, verstehe ich darun-

ter sowohl weibliche als auch méannliche Fachkrafte.
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| Der sechsjéhrige Noel
1 Was kann Noel?

Noel ist ein freundlicher Sechsjahriger, der zurzeit einen Schulkindergarten fur sprachbehin-
derte Kinder besucht. Laut Aussagen seiner Eltern komme Noel sehr gerne in den Kinder-
garten. Dies kann er gut und offen zeigen. Meist kommt er schon strahlend zur Tur herein,
freut sich und begibt sich gleich unmittelbar in eine Spieltatigkeit. Auch wenn sein Spiel im
Kindergarten sehr einseitig ist, kann er sich lange alleine beschéaftigen: meist halt er sich in
der Bauecke auf. Er spielt dort mit Fahrzeugen und vor allem mit Holztieren, die er aus der
Kiste holt und nebeneinander auf den Bauteppich setzt. Noel wird es dabei nie langweilig,
dieses Spiel konnte er stundenlang fortsetzen. Es gelingt ihm gelegentlich in ein Spiel mit
anderen Kindern zu kommen, meist missen dann aber diese die Initiative ergreifen. ,Noel ist
halt so! Er hat schon seinen eigenen Kopf und rennt nicht anderen Kindern hinterher’, meint
der Vater im Elterngesprach. Wenn Noel mit anderen Kindern spielt, kommt es nie zum
Streit, da er Streit- und Konfliktsituationen gut aus dem Weg gehen kdnne. Wahrscheinlich

spielen die anderen Kinder deswegen gerne mit Noel und suchen seinen Kontakt.

Noel kann sich mit Hilfe von Gestik und Mimik gut ausdriicken. Diese nonverbalen Fahigkei-
ten nutzt er hervorragend als Strategie, um seine sprachlichen Schwierigkeiten zu kompen-
sieren. Es ist erstaunlich, wie oft er mit einer Mischung aus Gestik, Mimik und Zeigen trotz
undeutlichen EinwortdufRerungen verstandlich machen kann, was er sagen méchte. Auch
wenn Noel grob- und feinmotorisch oft noch ungeschickt ist, ist er sehr motiviert, Aktivitaten
in diesem Bereich durchzufuhren. Er geht gerne zum Turnen, bewegt sich dort viel und klet-
tert Uberall hoch und runter. Zum Klettern oder Balancieren braucht er meist die haltende
Hand eines Erwachsenen. Er kommt auf diesen zu und streckt diesem seine Hand hin, um

anzudeuten, dass er Hilfe bendétigt.

Noel zeigt grol3es Interesse an Tieren. Vor allem die Bauernhoftiere haben es ihm besonders
angetan. In diesem Spezialgebiet kennt er sich schon sehr gut aus. Er kann viele Tiere be-
zeichnen und hat eine Vorstellung davon, wo sie leben kénnten. Weitere, detaillierte Eigen-
schaften der Tiere, wie Anzahl der Beine, ob sie fliegen kénnen oder nicht, ob sie Flossen
haben etc., fehlen ihm meist noch. Dennoch ist er sehr motiviert darin, diese zu erlernen.
Nicht nur im Spiel, sondern auch beim Betrachten von Bilderbiichern kommt dieses Spezial-
interesse zum Vorschein. Es ist moglich, mit Noel lange und konzentriert ein Bilderbuch zu
betrachten — sofern dieses mit Tieren zu tun hat. Gerade beim Umgang mit Blchern zeigt
sich, dass er in der letzten Zeit auch ein Gefallen an Schrift entwickelt hat. Er entdeckt die

Buchstaben, die in seinem Namen enthalten sind und zeigt diese mit Begeisterung.
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Noel wachst zweisprachig franzosisch-deutsch auf. Nach dem Prinzip une personne, une
langue (das Partnerprinzip) (Kielhtfer & Jonekeit 1°1998, 26 f) spricht Noels Mutter mit ihren
Kindern franzdsisch (Noel hat noch einen ein-eineinhalb Jahre jingeren Bruder und eine vier
Jahre jungere Schwester). Der Vater, dessen Franzdsischkenntnisse nicht so gut sind,
spricht mit den Kindern deutsch. Die Mutter hat als Deutschlehrerin sehr gute Deutschkennt-
nisse. Beim gemeinsamen Bastelnachmittag in der Einrichtung konnte ich beobachten, dass
die Mutter sehr konsequent (Leist-Villis 2006, 163) franzésisch mit Noel spricht. Noel antwor-
tet seiner Mutter auf Deutsch. Dies sei nach Angaben der Mutter auch zu Hause der Fall.
Dennoch versteht Noel seine Mutter, wenn diese franzdsisch mit ihm spricht. Da der heutige
Forschungsstand Zweisprachigkeit als Normalitat betrachtet, ist es mir wichtig — in einem
Uberwiegend monolingualen Land — die zweisprachige Kompetenz Noels besonders hervor-

zuheben.

2 Was muss Noel noch lernen?

Beispiel 1%: Bilderbuchbetrachtung — Die Wespe verschlieRt ihr Bodennest — drei Sequenzen:

M: Jetzt macht die Wespe den Boden zu. Warum macht die denn das?

N: I kenn . .. guck hier so, so
M: Warum macht die denn da zu?

N i i i [mELT] hier schlaf kann, [e: n] wegfahr, n Tot, wir esse
M: Sind die Wesepen Freunde von den Bienen?

N: [Bi: n<], ganz ... Freundi, Wespe, Biene. Mhm (nickt)
(..

N: n Mama hier so viel Piecks (zeigt auf seinen Arm)

M: Hat eine Wespe deine Mama gestochen?

N: Mhm (schittelt Kopf) Biene

M:

(..)

M: Oh schau mal, da sieht man Rosen Was tut da weh?

N: Au: deda weh Desda (zeigt auf Dornen der Rosen)

2 Die Transkription erfolgt in Anlehnung an die Partiturschreibweise (Heidtmann 1990, 38 ff). Aus Griinden der
Ubersicht werde ich Taktstriche, so wie das von HEIDTMANN vorgeschlagene Simultanzeichen weglassen. Nicht-
verbale Handlungen werde ich kursiv und in Klammern setzten, statt wie HEIDTMANN vorschlégt dies in GroR-
buchstaben festzuhalten. In allen Transkription ist Noel mit ,N’ gekennzeichnet und meine Redeanteile mit ,M’.
Fett gedruckte Anteile kennzeichnen deutlich modellierte oder betonte AuRerungen. (. . .) steht fir eine langer
Pause. ( :) fur einen gedehnten Vokal.
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M: Ach, die Stacheln? Die pieksen, oder?
N: Mhm (nickt)

(N: Noel / M: Menz / : gedehnter Vokal / ... langere Pause)

Diese drei kurzen Dialoge wahrend einer Bilderbuchrezeption, machen deutlich, dass Noel
im sprachlichen Bereich noch lernen muss. Er zeigt auf vielen Ebenen Auffalligkeiten:

e Am auffalligsten ist der Bereich Noels semantischer Fahigkeiten. Das Beispiel 1 zeigt
deutlich, dass Noel noch Probleme hat, seine semantischen Fahigkeiten adaquat zu
vernetzen. Er moéchte zu dem Bild aus dem Bilderbuch gerne etwas erzahlen. Es feh-
len ihm aber die entscheidenden Vernetzungen, um seine sprachlichen Absichten zu
realisieren. Er greift oft auf Elemente aus der vorsprachlichen Kommunikation zurtick
(beispielsweise Zeigen) und gebraucht diese, um kommunikative Absichten deutlich
zu machen. Ebenfalls benutzt er viele deiktische Ausdriicke (da, desda), um auf et-
was hinzuweisen. Im Laufe der Arbeit werde ich auf zahlreiche, weitere Beispiele zu-
rickkommen, die deutlich machen, dass Noel vor allem in der Vernetzung semanti-
scher Fahigkeiten Schwierigkeiten hat. Noel hat einen eingeschrankten Wortschatz,
es fehlen ihm Strategien, mit denen er seinen Wortschatz erweitern kdnnte, er zeigt
aulerdem Sprachverstandnisschwierigkeiten und Wortfindungsprobleme. Schon in
den ersten Begegnungen mit Noel konnte ich beobachten, dass er oft durch die
Phrasen ,| kenns wieder" oder nur ,| kenns“ zum Ausdruck bringt, dass ihm ein Wort

nicht einfallt.

e Im Bereich der Grammatik: Noel spricht oft in Zwei- bis Drei-Wort-AuRerungen (au,
deda weh). Er lasst in vielen Satzen die Verben und oft Subjekte aus (,Freundi, Wes-
pe, Biene" fur ,Die Wespe und die Biene sind Freunde®). Seine Verben passen oft

nicht zu den Subjekten (hier schlaf kann), d.h. fehlende Subjekt-Verb-Kongruenz.

e Auch seine Aussprache ist in einigen Bereichen auffallig: Bei mehrsilbigen Worter
verandert er haufig die letzte Silbe. Hund wird zu Hunden, Banane wird zu Banan,
Trompete zu Trompeten etc. Diese so genannten Silbenstrukturprozesse, kdnnten
auch grammatischer (morphologischer) Natur und Ausdruck Noels Probleme mit der
Pluralbildung sein. Daneben finden sich in seinen AuRerungen weitere phonologische
Prozesse, wie die Reduktion von Mehrfachkonsonanz oder die Alveolarisierung (Vor-

verlagerung) des [Z].

Stiefel > tifel [tifesl]
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Drachen > rache [raxe]
Schwein > fwein [fvaen]
Schere > sere [se{<>]

e Noels Zweisprachigkeit hebe ich als Kompetenz besonders hervor, obgleich er in die-
sem sprachlichen Bereich noch Schwierigkeiten hat. In seiner Akte aus dem Kinder-

garten ist zu lesen:

,Oft benennt er Gegenstande erst auf franzdsisch, bei Nachfragen nennt er aber
auch die deutsche Bezeichnung.(...) Aktiver Wortschatz v.a. im Deutschen stark ein-
geschrankt, jedoch auch defizitar bzgl. der Muttersprache (Franzésisch) - wurde im
Rahmen der Diagnostik beides abgetestet; passiver Wortschatz erscheint altersada-
guat.” (Noel ist zu dem Zeitpunkt 4;0 Jahre)

.Die verkirzte Form des AVAK konnte nicht vollstandig durchgefiihrt werden, da N.
kaum Begriffe auf deutsch nennt/ kannte und meist auf franzésisch antwortete."
(Noel ist zu dem Zeitpunkt 5;4 Jahre)

Beide Stellen weisen darauf hin, dass Noel haufig einzelne Begriffe auf Franzdsisch
aufBert. Zum Zeitpunkt, an dem ich mit meiner Arbeit mit Noel begann (etwa ein hal-
bes Jahr nach dem letzten Eintrag) tauchen solche Sprachmischungen in Noels Au-
Berungen kaum mehr auf. Bei fehlenden Begriffen zuckt er mit den Achseln und sagt
ratlos: ,| kenns®, womit er zum Ausdruck bringt, dass er den Begriff nicht weil3 oder
dieser ihm gerade nicht einfallt. Auf die Nachfrage, ob er es auf franzésisch sagen
kann, hat er in den meisten Fallen auch keine Antwort — wenn es sich nicht gerade
um Tiernamen handelt. Diese kurze Beschreibung seiner zweisprachigen Kompeten-
zen soll an dieser Stelle gentigen, um darzulegen, dass Noel franzésisch zwar ver-
steht, diese Kompetenz aber nicht addquat nutzen oder seine sprachlichen Fahigkei-

ten damit erweitern kann. In den weiteren Kapiteln werde ich darauf zuriickkommen.

Es wurde deutlich, dass vor allem die Aufféalligkeiten im semantischen Bereich entscheiden-
de Auswirkungen auf Noels ,Unverstandlichkeit’ haben. Wie im Kapitel ,Was kann Noel?’
beschrieben, kompensiert er diese unverstandlichen AuBerungen oft mit nonverbaler Unter-
stlitzung, dies gelingt nicht immer. So bleiben viele Gesprachssituationen mit Noel ungelést,

was sich langfristig negativ auf seine Freude am Sprechen auswirken kdnnte.

Noels Spielverhalten ist sehr eingeschrankt. Er beschéaftigt sich meist mit Tieren, die er in
einen Bauernhof, in den Stall oder auf das Dach stellt. Ein Rollenspiel mit den Tieren kommt
nur selten zustande. Er greift immer wieder auf die bekannten Tiere (v.a. Bauernhoftiere) als
Spielmaterial zurtick, da ihm diese offensichtlich Sicherheit geben und er sich damit gut aus-

kennt. Neue Spielméglichkeiten kommen fir ihn nur selten in Betracht. Ein Symbolspiel
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taucht nur ansatzweise auf. Das Rollenspiel in Interaktion mit anderen (sowohl mit mir als

auch mit anderen Kindern) konnte ich in den ersten Begegnungen kaum beobachten.

3 Was braucht er als nachstes? — Konsequenzen fir die Sprachforderung mit
Noel

Die Uberlegungen zu Noels Kompetenzen und Auffalligkeiten aus Kapitel 1 und 2 fithren zu
Konsequenzen flur die Therapie. Diese Konsequenzen sind logische Folgerungen, wie die
gezielte (Sprach-)Forderung mit Noel gestaltet werden sollte. Auf der Basis dessen, was
Noel kann (Kapitel 1) — also seiner Kompetenzen — kann er Motivation und Zuversicht schop-
fen und auf seine weniger entwickelten Bereiche lbertragen. In diesem Forderkontext kann
er aus sich selbst heraus motiviert werden, Aufgaben anzugehen, die ihm bislang weniger
Freude bereitet haben. Es ergeben sich insgesamt sieben logische Folgerungen, die Aus-

gangspunkt fur die Planung der gezielten Sprachforderung (Kapitel V 2.1.1) sein sollen:

(1) Die Forderung der semantischen Fahigkeiten muss der Schwerpunkt der Therapie
sein. Sein eingeschrénkter (aktiver) Wortschatz, die damit fehlenden Strategien, wie
er selbst seinen Wortschatz erweitern kann, sowie die Sprachverstandnisprobleme
und unspezifische Bedeutungs- und Begriffsverwendungen fuhren dazu, dass Noel
sehr unverstandlich ist. Au3erdem wirken sich die semantischen Fahigkeiten negativ
auf andere Bereiche der Sprachentwicklung aus und hangen unmittelbar mit diesen
zusammen.

(2) Die Forderung, d.h. der Rahmen, in dem die Forderung statt findet, muss gezielt ges-
taltet (inszeniert) werden. Damit kann Noel angeregt werden, auf der Basis seiner
Fahigkeiten, seine Auffalligkeiten anzugehen. Ein solch anspruchsvolles Férderziel —
sowohl fir Therapeut, als auch fur das Kind — realisiert sich nicht von selbst. Die For-
derstruktur, sowie die Forderinhalte kénnen nicht zuféllig sein, sondern muissen in
theoriegeleiteter Auseinandersetzung detailliert geplant werden.

(3) Noel greift immer wieder auf (Bauernhof-)Tiere als Spielmaterial zuriick. Eine Forde-
rung muss unbedingt Tiere bericksichtigen. Gleichzeitig soll er angeregt werden,
sein semantisches Wissen auch auf andere Bereiche zu erweitern. Er sollte in der
Forderung Mdglichkeiten gezeigt bekommen, wie er selbst sein sprachliches Wissen
erweitern kann.

(4) Noel sucht in unseren ersten Begegnungen von sich aus die Sicherheit im gleich
bleibenden Spiel mit den Tieren. Daher muss eine Férderung nach einer immer wie-
derkehrenden, routinierten Struktur arrangiert werden. Somit ist garantiert, dass Noel
sich auf die Struktur verlassen kann und in einem sicheren, routinierten Kontext

sprachliches Handeln stattfindet. Die Handlungen in routinemafigen Formatsituatio-
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(®)

(6)

(7)

nen (Bruner 1987) erméglichen die Betonung von sprachlichen Anregungen und da-
mit direkte und indirekte Korrekturen Noels AuRerungen (Fissenich & Heidtmann
1996, 105).

Eine Mdglichkeit fir ein routiniertes Angebot (Format) ist das Regelspiel, das den Fo-
kus auf die Sprache ermdglicht, in dem nach gleich bleibenden Regeln gespielt wird.
Noel bendtigt ein Format, bei dem er sich auf die Sprache konzentrieren kann und in-
tendierte ZielaulRerungen zu imitieren lernt. Durch die Imitation der ZielauRerungen
lernt er, regelhafte, sprachliche Strukturen zu erkennen.

Da Noel Interesse fiir Schrift zeigt, sollte dieser Bereich nicht vernachlassigt werden.
Das Bilderbuch ist ein weiteres Format, welches das Interesse der Kinder fir Schrift
weckt und sprachlich anregend benutzt wird. Schon in unseren ersten Begegnungen
zeigt Noel, dass er gerne Bilderbilicher betrachtet. Dieses Interesse ist nitzlich, um in
einer sprachlichen, routinierten Situation seine kommunikativen Fahigkeiten zu erwei-
tern.

Die Férderung kntpft an den Interessen von Noel an, daher wird das Rollenspiel (mit
Bauernhoftieren) ein Bestandteil der Férderung sein. Noel greift von sich aus immer
wieder diese Spielform auf, auch wenn sie ihm noch nicht gelingt. Da das Rollenspiel
in der Sprachentwicklung eine bedeutende, sprachanregende Funktion hat (Andresen
2000b; Burki 1997), wird es Teil der Férderung sein, in der ersten Zeit jedoch in den

Hintergrund rucken.
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Il Erwerb semantischer Fahigkeiten
1 Theoretische Modelle zur Begriffs- und Bedeutungsentwicklung

1.1 Einige bedeutsame Modelle

In den 60er und 70er Jahren entstanden einige bedeutsame theoretische Modelle, die so-
wohl Erklarungen zur Begriffs- und Bedeutungsentwicklung, als auch zur Reprasentation des
mentalen Lexikons geben. Diese wurden im Lauf der letzten Jahrzehnte immer wieder kriti-
siert und von den einzelnen Autoren modifiziert. Sie sind von groRem Wert fir die Forschung
zur Bedeutungs- und Begriffsentwicklung sowie fiir die Erklarung von Reprasentation und
Vernetzung des mentalen Lexikons. Ich méchte auf einige dieser Modelle eingehen, da sie

im Laufe der Arbeit haufig erwahnt werden.

Eve CLARK (1973) geht in ihrer ,Semantischen Merkmalshypothese’ (semantic feature hypo-
thesis) davon aus, dass Worter in kleine Komponenten zerteilt werden kdénnen. Mit ihrer
Komponentenhypothese bezieht sie sich auf KATz & FODER sowie spéter auf BIERWISCH. Die
Bedeutung von Worten ist demnach eine Kombination von kleineren Einheiten. Bedeutungs-
ahnlichkeit beruht auf der Anzahl der Komponenten, die zwei Woérter gemeinsam haben.
Bezuglich der Erwerbsfrage sind nach CLARK zwei Aspekte entscheidend: Zum einen werden
die ersten semantischen Merkmale aufgrund von perzeptuellen Eigenschaften herausgebil-
det und zum andern sind diese ersten Merkmale noch allgemeiner Natur. Erst spater werden
sie in einem Differenzierungsprozess spezifischer (vgl. Szagun °2000,105 ff; Hillert 1987, 27
f; Wannenmacher & Seiler 1985, 6).

Katherine NELSONS (1974) geht in ihrer ,Funktionalen Kernhypothese’ (functional core model)
davon aus, dass das Kind zunachst aus der Erfahrung begriffliche Strukturen aktiv kon-
struiert, welche noch keine Benennung haben. Diese ersten Begriffsstrukturen werden aus
dynamisch-funktionalen Eigenschaften gebildet. Mit diesem holistischen Ansatz, bei dem die
Handlung eine grofRe Bedeutung hat, orientiert sich NELSON an PIAGET. ,Nelsons zentrale
Aussage ist, dass der Kern der Erkenntnis vom Objekt — und damit auch der Kern der Wort-
bedeutung — das Wissen von den Funktionen und Tatigkeiten des Objekts ist* (Szagun
2000°, 116). In Teilschritten, die sowohl ganzheitlichen als auch analysierenden Charakter
enthalten, entsteht aus den ersten Begriffsstrukturen allmahlich die Bedeutung (vgl. Szagun
62000, 113 ff: Wannenmacher & Seiler 1985, 15).

Prototypentheorien gehen davon aus, dass manche Vertreter einer Begriffskategorie fur
Menschen typischer sind, als andere. Der Prototyp wird dabei entweder holistisch oder

merkmaltheoretisch interpretiert. Nach letzterem haben nicht alle Mitglieder einer Kategorie
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die gleichen Merkmale. Jene Vertreter, die die meisten Merkmale gemeinsam haben, sind
demnach die prototypischen Vertreter. BOWERMAN (1977) greift die Uberlegungen von
RoscH et al. auf und entwickelt durch die Beobachtung ihrer beiden Kinder einen prototypi-
schen Ansatz, der sowohl holistisch als auch merkmaltheoretisch orientiert ist. Wortbedeu-
tungen werden aufgrund von prototypischen Referenzobjekten gebildet und gleichzeitig
nehmen Kinder eine Merkmalanalyse der Prototypen vor (vgl. Szagun 2000°, 129 ff; Hillert
1987, 33 ff; Wannenmacher & Seiler 1985, 19 f).

1.2 Einordnungsversuche der theoretischen Modelle

Es gibt eine fast uniiberschaubare Anzahl von Literatur, die sich mit Begriffs- und Wortbe-
deutungsentwicklung als auch mit der mentalen Reprasentation des Lexikons beschéftigt
(Seiler & Wannenmacher 1985, 3; Kauschke 1999, 128 f). Wer sich mit der Semantik ausei-
nandersetzt, wird unweigerlich mit Systematisierungen konfrontiert, die versuchen eine Ord-
nung in die theoretischen Modelle zum Bedeutungs- und Begriffserwerb zu bringen.
WANNENMACHER und SEILER wiesen bereits 1985 auf die Vielfalt der theoretischen Modelle
zur Begriffs- und Bedeutungsentwicklung hin. Sie gingen davon aus, dass sich die unter-
schiedlichen theoretischen Vorstellungen in zwei grof3e Bereiche unterteilen lassen: ,Wort-
bedeutung als Kombination und Ordnung entwicklungsinvarianter Merkmale* und ,Wortbe-
deutung als vernetzte Strukturen sich entwickelnder Begriffsysteme” (Seiler & Wannenma-
cher 1985, 3).

Wortbedeutung als Kombination
und Ordnung
entwicklungsinvarianter Merkmale

Wortbedeutung als vernetzte
Strukturen sich entwickelnde
Begriffssysteme

1. Ansétze mit hierarchischen Merkmalskombinationen PiAGET ist hier der Hauptvertreter:
e 72.B. CLARKS Semantic Features Hypothesis begriffliche Strukturen werden
nach ihm aus rekonstruierten,
2. Holistisch orientierte Ansatze verinnerlichten
e NEeLsons Functional Core Hypothesis Handlungsstrukturen aufgebaut.

e Prototypentheorie

Schaubild 1: Einteilung der Modellvorstellungen nach WANNENMACHER & SEILER (1985, 3)

Dieter HILLERT unterteilt 1987 die unterschiedlichen, methodischen Vorgehensweisen in die
kompetenzbezogenen, linguistischen Ansatze und die auf das Verhalten bezogenen (neuro-)
psychologischen Ansatze (Hillert 1987, 9 f). Eine weitere, wichtige Unterteilung, die HILLERT
vornimmt, ist die Herausarbeitung zweier grundsatzlicher Problemkomplexe: Zum einen die
Fragestellungen, die den Spracherwerb betreffen und zum andern die theoretischen Uberle-
gungen, wie mentale Représentationen organisiert sind und wie auf der Grundlage bereits

erworbener Strukturen neue erzeugt werden (ebda, 10).
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Gisela SzAGUN, die sich mit Begriffsbildung und Bedeutungsentwicklung beschaftigt, nimmt
eine ahnliche Aufteilung vor. Sie unterscheidet zwischen einer linguistischen Betrachtung
und einer psychologischen Betrachtung (Szagun 1994, 29), nach welcher der Ursprung in
vorausgegangenen kognitiven Entwicklungsprozessen liegt. SZAGUN hélt es fur sinnvoll die
Wortbedeutungsentwicklung mit einer entwicklungspsychologischen Theorie als Teil der ge-

samten geistig-kognitiven Entwicklung zu untersuchen.

Schlussfolgerung

Diese Beispiele sollen an dieser Stelle ausreichen, um zu verdeutlichen, wie vielfaltig die
Uberlegungen zur Einteilung der theoretischen Modellvorstellungen sind. Ich méchte hier
noch einmal festhalten, was fiir weitere Uberlegungen dieser Arbeit wichtig ist. Obwohl sich
die theoretischen Einordnungsversuche einzelner Autoren unterscheiden, ist es mdglich, die
einzelnen Modellvorstellungen unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen, wenn dies in man-
chen Fallen auch schwierig sein mag. Eine Unterteilung in modulare Modellvorstellungen, die
eher aus der Linguistik kommen, ist von den holistischen — meist an Handlung orientierten —
die der Psychologie zugeordnet werden kdnnen, zu unterscheiden. In meinen weiteren Aus-
fuhrungen erhalten diese Vorstellungen, die sich an der Entwicklung des Kindes orientieren
und die das kindliche Handeln sowie die Interaktion als entscheidende Momente der Bedeu-
tungs- und Begriffsentwicklung sehen, einen Vorzug. Neben der Einteilung der unterschiedli-
chen Modelle sind Uberlegungen zur Entwicklung von Bedeutungen und Begriffen von denen
zu unterscheiden, die sich mit der mentalen Reprasentation des Lexikons befassen. Die
grundlegenden Annahmen sind zwar oft die gleichen, dennoch ist die Fragestellung von Or-
ganisation und Reprasentation des Lexikons eine andere, als bei der Entwicklung und dem

Erwerb der Bedeutung.

2 Begriffs- und Bedeutungsentwicklung

Wie bereits dargestellt, gibt es unterschiedliche Erklarungsansatze, Modellvorstellungen und
methodische Fragestellungen, die sich mit der Begriffs- und Bedeutungsentwicklung sowie
der Entstehung und Organisation des mentalen Lexikons auseinandersetzen. Im Folgenden
mochte ich darstellen, wie die Begriffs- und Bedeutungsentwicklung beschrieben werden
kann. Zuné&chst werde ich auf unterstiitzende Aspekte eingehen, welche fir die Bildung von
Begriffen und Bedeutungen — vor allem in der frilhen Phase der kindlichen Entwicklung —
entscheidend sind. Im Anschluss daran werde ich in Anlehnung an Iris FUSSENICH (°2002)
die wichtigsten Meilensteine der Bedeutungsentwicklung skizzieren, bevor ich die Vernet-

zung semantischer Fahigkeiten als wichtige Kompetenz besonders hervorheben werde.
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2.1 Unterstitzende Aspekte bei der Begriffs- und Bedeutungsentwicklung

Es sind einige Aspekte, die den Spracherwerb des Kindes unterstiitzen und damit die Beg-
riffs- und Bedeutungsentwicklung erst méglich machen. Zunachst folgen einige Uberlegun-
gen zum Begriff ,Sprache’ selbst. FUSSENICH, HANSEN, HOMBURG & MOTSCH definieren Spra-
che als ein konventionelles, kulturelles, sozialhistorisch bedingtes Symbolsystem. Sie erfillt
dem Menschen folgende Funktionen:

~Sie ist ein differenziertes Mittel der Verstandigung und Kooperation (kommunikative Funktion)
Sie tradiert Kultur (bildende Funktion)

Sie unterstitzt und strukturiert das Denken (kognitive Funktion)

Sie dient der Handlungssteuerung (regulative Funktion)

Sie fordert die Identitatsbildung (personlichkeitsbildende Funktion)*

(nach Fussenich 2003a, 422)

Die Hauptfunktion der Sprache besteht fiir Lev S. WYGOTSKI aus zwei Eigenschaften: Sie
dient der Kommunikation und ist gleichermalRen Trager von Begriffen (nach Fissenich 1990,
57). AuBerdem hat die Sprache Steuerungsfunktion. Bei Kindern zwischen dem vierten und
siebten Lebensjahr &ul3ert sich die Steuerungsfunktion der Sprache nach ANDRESEN (2005,
135 f) in zwei Formen: Durch das egozentrische Sprechen und durch die explizite Metakom-
munikation im Rollenspiel. Die explizite Metakommunikation, das egozentrische Sprechen
und die Fahigkeit einer Theory of mind fasst Helga ANDRESEN (2005, 140) als mentale Pro-

zesse und Reprasentationen von Sprache zusammen (vgl. Kapitel 11 2.2.2 und IV 3.3.1).

Interaktionistischer Spracherwerb

Im Laufe der Zeit gab es unterschiedliche Vorstellungen dariiber, wie das Kind die Sprache
erwirbt. Der behavioristische Ansatz SKINNERS (1957), der nativistische Ansatz CHOMSKYS
(1959) und der kognitionstheoretische Ansatz — erstmals begriindet von PIAGET — (hach Fus-
senich & Heidtmann 1984, 49), sind zwar schon alteren Datums, dennoch hat jeder der An-
satze zu einem besseren Verstéandnis von Sprache und Spracherwerb beigetragen. Der ge-
genwartig wohl am haufigsten zitierte Ansatz ist der interaktionistische Ansatz, dessen
Hauptvertreter Jerome BRUNER (1987) ist. Die Pragmatik hat in diesem Ansatz eine zentrale
Stellung. Den Ausgangspunkt fiir den Erwerb sprachlicher Féahigkeiten stellen dabei das ge-
meinsame Handeln und der Dialog dar. Aufbau von Handlungen und Sprache sind nach
BRUNER aufeinander abgestimmt. ,Aus dem Wissen um die Erfordernisse gemeinsamen
Handelns entnimmt das Kind wichtige Hinweise tber den Aufbau des sprachlichen Regelsys-
tems* (Fussenich & Heidtmann 1984, 50). Im Interaktionismus sind Entwicklungsprozesse
bidirektional zu verstehen, denn nicht die Autoregulation — wie bei PIAGET — sondern die
wechselseitige Regulation bestimmt den Prozess. Spracherwerb vollzieht sich in der Interak-
tion des Kindes mit seiner Umwelt. FUr BRUNER gibt es zwei Unterstitzungen fur den
Spracherwerb: Zum einen das auf CHOMsSKY zuriickgehende LAD (Language Acquisition

Device), worunter dieser die angeborene Sprachlernfahigkeit, beziehungsweise das angebo-
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rene Wissen einer universelle Grammatik versteht (nach Bruner 1987, 26). Zum andern kann
diese nur im Zusammenhang mit dem LASS (Language Acquisition Support System) funkti-
onieren. Unter diesem Hilfssystem flir den Spracherwerb versteht BRUNER die Art und Wei-
se, wie der Erwachsene die Sprache und Interaktion, die auf das LAD des Kindes treffen,
strukturiert (Bruner 1987, 15; 32).

.Kurz gesagt ist es die Interaktion von LAD und LASS, welche dem Kind den Eintritt in
die Sprachgemeinschaft ermdglicht — und damit auch die entsprechende Kultur und Ge-
sellschaft* (Bruner 1987, 15).

Schon WYGOTSKI bereitete in seinen Uberlegungen zur Entwicklung von ,Denken und Spre-
chen’ einige der Grundgedanken, die zum interaktionistischen Spracherwerb flhrten, vor. Er
weist bereits 1934 darauf hin, dass die soziale Umwelt eine entscheidende Rolle bei der Bil-
dung von Begriffen spielt und Begriffsbildung nicht ,von allein’ geschieht. Erst die funktionale
Nutzung eines Zeichens als Mittel zur Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt und zur
Bewadltigung einer Aufgabe macht die Begriffsbildung mdoglich (Wygotski 2002, 188 ff).
~Sprache ist fur WyGoTskl als mundliche Sprache wesentlich dialogisch und mit nonverbalen
Signalen verbunden” (Klann-Delius 1999, 138). Damit spricht WYGOTSKI einen wichtigen As-
pekt des Interaktionismus an, aus dessen Sicht der Spracherwerb schon einsetzt, bevor das

Kind erste sprachliche AuRerungen von sich gibt (Fiissenich *2002, 67).

Formate im Spracherwerb

BRUNER (1987) betont in seiner interaktionistischen Spracherwerbstheorie die zentrale Stel-
lung von vertrauten, routinemafigen Situationen, in denen sich das Kind und die Bezugsper-
son ganz auf die Situation konzentrieren konnen. Die Bezugsperson kann in dieser gleich
bleibenden Situation die Merkmale betonen und diese sprachlich begleiten, die das Kind
schon wahrnehmen kann. BRUNER nennt diese vertrauten, transaktionalen Situationen For-
mate (Bruner 1987, 33). ,Ein Format ist eine routinemafiig wiederholte Interaktion, in welcher
ein Erwachsener und ein Kind miteinander gewisse Dinge tun“ (Bruner 1987, 114). Vor allem
in der Phase der frithen Kommunikation sind Formate entscheidend, da in ihrem vertrauten
Kontext die Kommunikationsabsichten klar gemacht werden kénnen (ebda, 110). Zu den
gangigsten Formaten bei Kleinkindern zéhlen das Wickeln, Futtern und Baden. In diesen
Situationen kann das Kind Erwartungen aufbauen, wie die einzelnen Handlungsschritte mit
seiner Bezugsperson ablaufen werden. Die sprachlichen AuBerungen der Bezugsperson
sind dabei grammatisch einfach strukturiert und werden durch nichtsprachliche Handlungen
begleitet. Mit zunehmenden Fahigkeiten bezieht die Bezugsperson das Kind aktiv in die
Handlung mit ein (Andresen 2002b, 53). Formatsituationen sind soziale Interaktionen, bei
denen ein Erwachsener und ein Kind ihre Aufmerksamkeit auf einen dritten Gegenstand
konzentrieren ... und auf3erdem jeweils gegenseitig auf die Aufmerksamkeit des anderen

hinsichtlich dieses dritten Gegenstands achten (Tomasello 2006, 128). Michael TOMASELLO
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(ebda) spricht daher auch von Szenen gemeinsamer Aufmerksamkeit. Bei dlteren Kindern ist
die sprachanregende Funktion von Formaten weiterhin vorhanden. In diesem Zusammen-
hang werde ich spater auf das Format Spielen sowie auf das Format Bilderblcher lesen ein-
gehen, die in der Forderung mit Noel eine wichtige Rolle spielten und allgemein bei vielen
Kindern zu Hause, im Kindergarten oder in der Sprachférderung eine wichtige Moglichkeit
bieten. AuBerdem bilden sie die Grundlage jedweder padagogischer Arbeit im Bereich Spra-

che.

2.2 Bedeutungsentwicklungen beim Kind

»S0mit kann man die Schlussfolgerung ziehen, dass die exakte Gegenstandsbe-
zogenheit eines Wortes, wie einfach sie auf den ersten Blick auch erscheinen
mag, Produkt einer langen Entwicklung ist.“ (Lurija *1986, 62)

Die folgenden Ausfilhrungen zu den wichtigen Meilensteinen der Bedeutungsentwicklung
sind ausfiihrlich bei FUSSENICH (°2002, 105 ff), ROTHWEILER (2001, 43 ff), MEIBAUER &
ROTHWEILER (1999, 9 ff), SzAGUN (°2000, 99 ff) und anderen nachzulesen. Einige der wich-
tigsten Aspekte werde ich darstellen, da diese als Hintergrundwissen fir eine theoretisch

fundierte Forderung wichtig sind.

Erwerb der Objektpermanenz

Ein wichtiger Meilenstein der Sprachentwicklung, der auf PIAGET zurlickzufUhren ist, ist das
Herausbilden der Objektpermanenz beim Kind. Diese Kompetenz stellt den Ubergang von
vorsprachlicher Kommunikation zur Sprache dar. ,Mit Objektpermanenz ist das Wissen ge-
meint, dass Objekte auch auRerhalb der eigenen Wahrnehmung vorhanden sind.“ (Flsse-
nich ®2002, 79) Die Objektpermanenz als erster Hinweis auf den Zusammenhang von Spra-
che und kognitiver Entwicklung hat beim 18-24 Monate alten Kind ihren H6hepunkt erreicht.
Jetzt ist die Erkenntnis Uber Objekte nicht mehr an das eigene Wahrnehmen und Handeln
des Kindes gebunden. Objekt und Handlung sowie Objekt und Selbst sind voneinander ge-
trennt (Szagun °2000, 75). Diese Kompetenz ist die friihste Form der Erfassung von Symbo-
len, bei denen PIAGET der Nachahmung (Imitation) der Bezugsperson durch das Kind eine
wesentliche Stellung einrdumt (Fiissenich 2002, 71; Szagun °2000, 77). PIAGET ging weiter
davon aus, dass die Objektpermanenz ein erstes Anzeichen fir mentale Reprasentationen
ist. Neuere Studien haben jedoch gezeigt, dass Kinder schon vor dem ersten Lebensjahr
mentale Reprasentationen entwickeln. Sie sind demnach schon vor dem ersten Wortschatz-
anstieg in der Lage, Objekte zu kategorisieren und verfligen deutlich friher Gber kognitive
Fahigkeiten, welche als Voraussetzung fir den Erwerb der Symbolfunktion gelten (Rothwei-
ler 2001, 47). Die Objektpermanenz als wichtige Kompetenz fir die Symbolisierungsfahigkeit

ist dennoch ein Meilenstein der Bedeutungsentwicklung.
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Referenzbezilige und der triangulare Blick

In gemeinsamen Austauschprozessen zwischen Kind und Bezugsperson — in Formatsituati-
onen — in denen die Bezugsperson ihre kommunikativen Absichten sensibel an die Fahigkei-
ten des Kindes anpasst, entsteht nach und nach die Sprachhandlungsfahigkeit des Kindes.
Aus dieser bildet sich dann die Steuerungsfunktion von Sprache (FlUssenich 1990, 57). Ein
wichtiger Meilenstein in der Entwicklung zur Steuerungsfunktion ist das Herstellen von Refe-
renzbezligen. ,Hiermit sind gestische, verhaltensméRige und vokalische Vorgdnge gemeint,
die die Aufmerksamkeit des Gesprachpartners erregen” (Fiussenich 1990, 57). Diese Steue-
rung der gemeinsamen Aufmerksamkeit durch das Herstellen von Referenzbezligen vollzieht
sich nach BRUNER (1987, 58) in drei Phasen: Bei kleinen Kinder geschieht dies zunéchst
durch Blickkontakt oder Greifen. Eine nédchste Phase ist erreicht, wenn das Kind beginnt, auf
Dinge zu zeigen. Damit hebt es Dinge hervor, die beachtenswert sind. BRUNER spricht auch
von einem Markier-System (nach Fussenich 1990, 62). Das Kind verwendet in dieser Phase
deiktische Ausdriicke (dort’, ,hier’, ,da’,...). Die nachste Phase bezeichnet BRUNER ,Benen-
nen’. ,Dabei geht es um die Entwicklung von lexikalischen Ausdriicken, die fur auRersprach-
liche Ereignisse in der gemeinsamen Welt von Kind und Bezugspersonen geauliert werden*
(Fussenich 1990, 57).

Die Voraussetzung, welche die Steuerung der gemeinsamen Aufmerksamkeit erst ermdg-
licht, ist der Triangulére Blickkontakt. Zuvor war das Kind lediglich dazu in der Lage, seinen
Blick und seine Aufmerksamkeit auf den Gegenstand oder auf die Bezugsperson zu konzent-
rieren. Durch die Erweiterung des referentiellen Dreiecks ist das Kind ab neun oder zehn
Monaten dazu in der Lage, die Aufmerksamkeit triadisch zwischen sich, dem Gegenstand

und der Bezugsperson zu steuern (Tomasello 2006, 84; Zollinger 1984, 44).

Erste sprachliche AuRerungen — dekontextualisierte Sprachverwendung

.Der Erwerb des ersten Wortes ist immer mit konkreten Handlungen und der Interaktionen
zwischen Kind und Bezugsperson verbunden® (Fussenich °2002, 71) Nach Alexander R.
LURIJA (1986, 27; 31) haben die ersten Wérter sympraktischen Charakter, d.h. sie sind direkt
mit der Situation, der Handlung oder dem Gegenstand verbunden. BARRET bezeichnet diese
ersten Worter als kontextgebunden (hach Rothweiler 2001, 45). Durch die Erweiterung des
Lexikons, die Zunahme von komplexeren grammatischen Strukturen erhalt das Wort dann
nach und nach einen synsemantischen Charakter. Es kann aus dem Handlungskontext ge-
l6st und zunehmend symbolisch verwendet werden (Fiissenich 2002, 72). LURIJA (%1986,
28) spricht in diesem Zusammenhang von der Emanzipierung des Wortes. Die Sprache wird

Zu einem synsemantischen System. Die Kompetenz der dekontextualisierten Sprachverwen-
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dung fuhrt zu einer neuen Bewusstseinsdimension, da auf diese Weise Vorstellungen ent-
stehen, ,... mit denen sogar beim Fehlen anschaulicher Wahrnehmung...“ (ebda, 35) mental
operiert werden kann. Damit stellt die Entstehung der dekontextualisierten Sprache einen
weiteren Meilenstein der Sprachentwicklung dar, wenn auch die Mdglichkeit, Worter dekon-
textualisiert zu verwenden nicht gleichzeitig auf alle Eintrage im Lexikon Ubertragen wird. Es
existieren im Lexikon eine zeitlang dekontextualisierte Worter neben weiterhin kontextge-
bundenen Eintragen (Kauschke 1999, 132). Mit der Dekontextualisierung kénnen Handlun-
gen nur noch gedacht werden und brauchen nicht mehr ausgefihrt werden. Dies ist eine

wichtige Voraussetzung fur die Entwicklung des Fantasiespiels (Burki 1997, 16).

Die ersten Worter der Kinder haben noch eine andere Bedeutung als die zielsprachliche
Norm der Erwachsenen. Die Extension und Intension der Worter andert sich im Laufe der
Entwicklung (Fissenich °2002, 72 f). In diesem Entwicklungsalter treten haufig Uber- oder
Untergeneralisierungen auf. Bei Ubergeneralisierungen stimmt die Gruppe der Referenten
nicht mit der Zielsprachlichen tberein — alle vierbeinigen Tiere sind fur das Kind Hunde. Eine
Untergeneralisierung hingegen bezieht sich auf die Untergruppen der Referenten — das Wort
Hund wird dann nur fir schwarze Hunde angewandt (ebda). Spater werde ich zeigen, wie
FUSSENICH (°2002) diese und andere Kriterien der Kindersprache aufgreift, um eine Beo-

bachtungshilfe zur Einschatzung der semantischen Fahigkeiten zu erstellen.

Der Meilenstein der ersten 50 Woérter und der Wortschatzspurt

Mit 18 Monaten geben normal entwickelte Kinder durchschnittlich 50 wortahnliche AuRRerun-
gen von sich. In diesem Entwicklungsabschnitt vollbringt das Kind schon eine enorme Leis-
tung: Hauptmorpheme missen von Wortbildungsmorphemen isoliert werden, flektierte For-
men von unflektierten Formen unterschieden und Woérter Wortfeldern und den dazugehdri-
gen Begriffen zugeordnet werden (Fiissenich °2002, 74). Nach FUSSENICH (°2002, 75) hat
eine wesentliche Gruppe der ersten Worter pragmatische Funktion (,nein’, ,danke’, ,bitte’
etc.). Dies unterstlitzt die Auffassung eines interaktionistischen Spracherwerbmodells, nach
dem sich die Entwicklung des Bedeutens in Formaten vollzieht: ,Wérter und Bedeutungen
wachsen in einem langsamen Prozess auf der Grundlage sozialer Interaktion im kommunika-
tiven Diskurs heran“ (Kauschke 1999, 131). Auf der Grundlage der ersten lexikalischen Ein-
trdge kann sich das lexikalisch-semantische System dann weiter organisieren (ebda, 133 f).
In einem rapiden Anstieg — dem so genannten Wortschatzspurt — wéchst das Lexikon explo-

sionsartig.

Die ersten Eintrage ins mentale Lexikon erfolgen meist schnell. Ein einmal gehdrtes Wort,

beziehungsweise die Klangform dessen, wird aufgenommen und mit einem Referenten (Ob-
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jekt oder Handlung), einer Eigenschaft oder einer bereits erworbenen Kategorie in Verbin-
dung gebracht. Im Lexikon wird eine erste, vorlaufige, hypothetische Form ber die Wortbe-
deutung gespeichert, die spater zur vollstandigen Reprasentation ausdifferenziert wird. Die
erste Abspeicherung der Bedeutung dient lediglich der Erinnerung an eine bereits gehorte

Form. Der Prozess wird als fast mapping bezeichnet (Rothweiler 2001, 58; Gliick 1998, 38).

Erweiterung des Lexikons

Kinder erweitern ihr Lexikon, indem sie neue Worter bilden. Dabei spielen Erfahrungen, Imi-
tation und Korrekturen von Erwachsenen eine wichtige Rolle (Fiissenich °2002, 76). Wie
verfahren Kinder bei der Bildung von neuen Wortern? Sie gehen dabei nach bestimmten
Prinzipien vor, die CLARK (1985) vorstellt und FUSSENICH (°2002) aufgreift. Die beiden Prinzi-
pien nennt CLARK Konventionalitdt und Kontrast. Konventionalitdt bedeutet, dass es in einer
Sprachgemeinschaft fur bestimmte Bedeutungen ein konventionell anerkanntes Wort gibt.
Die konventionelle Bedeutung eines Ausdruckes muss bei der Verwendung gleich bleiben.
Kontrast hingegen meint, dass die konventionellen Bedeutungen von Wértern im Kontrast zu
einander stehen. Neue Worter, die ins Lexikon aufgenommen werden, missen immer in ei-
ner kontrastiven Beziehung zu einem bereits vorhandenen Wort stehen (Clark 1985, 47 f).
CLARK beschreibt drei empirische Nachweise, die zeigen, dass Kinder dem Prinzip der Kon-
ventionalitat von Anfang an folgen (ebda, 48 f):

e Kinder Ubernehmen Worter von den Erwachsenen und benutzen diese in @hnlichen Bedeu-
tungszusammenhangen wie Erwachsene.

e Ab zwei Jahren fragen Kinder nach den Namen von Gegenstanden. Allmahlich hort die Uber-
generalisierung von Wértern auf. In dieser Phase beginnen Kinder sich zu weigern, Wérter zu
benutzen, deren Bedeutung sie nicht kennen (vgl. dazu auch Andresen 2005, 79).

e Kinder korrigieren schon frith ihre eigene Wortwahl. Sie kennen also kontrastierende Unter-
schiede zwischen konventionellen Bedeutungen.

Nach diesen beiden Prinzipien flllen Kinder Licken im Wortschatz. CLARK formuliert vier
weitere Prinzipien, nach denen Kinder bei der Bildung von neuen Woértern vorgehen (Fisse-
nich 2002, 77; Clark 1985, 54 ff). Das Prinzip der semantischen Transparenz, bei dem be-
reits vorhandene Worter neu kombiniert werden, um neue Worter zu bezeichnen. Das Prin-
zip der einfachen Formen, welches meint, dass einfache Formen bei der Wortneubildung
bevorzugt werden. Das Prinzip der Regularisierung impliziert, dass Kinder regelmafiige Prin-
zZipien Ubergeneralisieren, sobald sie sie erkannt haben. Das Prinzip der Produktivitdt meint,
dass die Formen der Erwachsenen fur Kinder die produktivsten zu sein scheinen und sie

sich daher an diesen orientieren.

Je groRRer das mentale Lexikon des Kindes wird, je wichtiger ist die Organisation des Lexi-
kons (Rothweiler 2001, 55). Fir Monika ROTHWEILER (2001, 56) spielen daher vor allem drei

Aspekte fir den Bedeutungserwerb eine wichtige Rolle. Im Regelspiel ,Der Rategarten®, das
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ich spater noch ausfihrlich als Instrument der Diagnostik und Férderung semantischer Fa-
higkeiten vorstellen mdchte, sind alle drei Aspekte enthalten.

(1) Kategorisierung und Konzeptbildung
Das Kind muss Klassen, beziehungsweise Kategorien bilden und diese als mentale Reprasen-
tationen abspeichern. Dadurch entstehen Konzepte im mentalen Lexikon.

(2) Benennung
Konzepte missen mit Wortformen verkniipft werden. Durch das Benennen entsteht dieser as-
soziative Zusammenhang auf der kognitiv-sprachlichen Ebene.

(3) Lexikonorganisation
Durch den Aufbau von Beziehungen zwischen den Lexikoneintragen wird dieses strukturiert
und organisiert. Auf diese lexikalischen Netzwerke werde ich im Kapitel Vernetzung semanti-
scher Fahigkeiten zuriickkommen (vgl. Kapitel 11. 2.4).

Metakommunikation und Sprachspiele

AUGST et al. (1977) unterscheiden zwischen Metakommunikation, bei der wahrend dem Ge-
sprach Kommunikationsstorungen behoben werden, indem das Kind nachfragt, wenn es
etwas nicht versteht und Extrakommunikation, bei der das Gespréch nicht unterbrochen wird,
sondern explizit die Sprache thematisiert wird. Die Extrakommunikation liegt h&ufig im
Grammatikunterricht vor, Metakommunikation hingegen ist im friihen Spracherwerbsprozess
sehr entscheidend (nach Fiissenich 2002, 80; 2005, 19). Die metakommunikative Fahigkeit
des Kindes, in Momenten des Nichtverstehens durch Nachfragen das Gespréch fortzufih-

ren, wird im Laufe dieser Arbeit immer wieder eine Rolle spielen.

Nach Helga ANDERSEN (2005, 79 ff) gibt es einige entscheidende Merkmale, die bei vierjah-
rigen Kindern charakteristisch und von fundamentaler Bedeutung fiir den Spracherwerbspro-
zess sind. Sie fangen an, ihr Verhalten einander anzupassen. Uber das Parallelspiel, gelan-
gen sie vom Symbolspiel allméhlich zum Rollenspiel, das einen wichtigen Einfluss auf die
Sprachentwicklung hat (vgl. Kapitel 11l 4.3). Kinder fangen zunehmend an, sich fir Sprache
Zu interessieren. Dies aulert sich darin, dass sie vielfaltige Fragen Uber Gegenstande, Dinge
und auch Worter selbst stellen. Sie beginnen kreativ mit Sprache umzugehen und spielen mit
der Sprache als Gegenstand. Sie erfinden Reime und neue Worter oder benennen Worte
einfach um. Zwei Entwicklungsschritte kénnen besonders hervorgehoben werden, die
gleichzeitig einhergehen: Sie weigern sich, Worte zu imitieren, deren Bedeutung sie nicht
kennen und entdecken gleichzeitig die Arbitraritdt von sprachlichen Zeichen. Letzteres be-
deutet, dass sie entdecken, dass die Beziehung zwischen Laut und Bedeutung willktrlich ist.
Beide Fahigkeiten sind wichtig fur einen kreativen Umgang mit Sprache und fuhren damit
unweigerlich zu einem metakommunikativen Umgang mit derselben. Bei Kindern taucht Me-
takommunikation Gberwiegend im Spiel auf. Dabei kbnnen zwei Formen unterschieden wer-

den, auf die ich im weiteren Verlauf der Arbeit zuriickkommen werde: Metakommunikation in



Il Erwerb semantischer Fahigkeiten 25

Form von Sprachspielen (Andersen 2006, 28; Kapitel 11l 2.2.2) und Metakommunikation im
Rollenspiel (Andresen 2005, 98; Kapitel Il 4.3.2).

2.3 Begriffsbildung beim Kind

Ich moéchte die Entwicklung semantischer Fahigkeiten nach der Grundannahme von sich
entwickelnden Wortbedeutungen, wie sie im vorangegangenen Kapitel beschrieben wurden,
noch um eine weitere Sichtweise erganzen. Wortbedeutungen kénnen demnach auch als
Lvernetzte Strukturen sich entwickelnder Begriffssysteme® (Wannenmacher & Seiler 1985, 3)
gesehen werden. Dies war hauptsachlich in den 80er Jahren der Schwerpunkt vieler Unter-
suchungen. ,Es wurde die Frage gestellt, welche Begriffe Kinder erwerben und wie sie sich
von den Erwachsenenbegriffen unterscheiden® (Jeuk 2003, 80). Der Spracherwerb wird in
dieser Sichtweise kognitivistisch betrachtet und ist Teil der kognitiven Entwicklung (ebda).?
Einer der Hauptvertreter dieser Betrachtungsweise ist Jean PIAGET. Die Objektpermanenz,
die auf PIAGET zurlickzufuhren ist, und deren Bedeutung fir den Spracherwerb wurden im
vorherigen Kapitel bereits beschrieben. Auf weitere Fakten der Entwicklungspsychologie
nach PIAGET will ich im Folgenden nicht eingehen.* Bevor ich auf Uberlegungen zur Entwick-
lung der Begriffe komme, werde ich den Unterschied zwischen Bedeutung und Begriff ndher

erlautern.

2.3.1 Bedeutung und Begriff

In der Literatur finden sich unterschiedliche Verwendungen und Vorstellungen der Begriff-
lichkeiten ,Begriff und ,Bedeutung’. Manche theoretischen Vorstellungen sehen keinen Un-
terschied zwischen semantischem Wissen und Weltwissen. Nach ihnen ergibt sich eine enge
Verflechtung zwischen enzyklopadischem und sprachlichem Wissen (Paprotté 1985, 75 f;
Rothweiler 2001, 27). Andere Vertreter — wie BIERWISCH & LANG — nehmen an, dass es un-
terschiedliche mentale Reprasentationen fir Konzepte (darunter verstehen sie Begriffe) und
Lemmata gibt (nach Rothweiler 2001, 27). Es ergibt sich zunachst die Frage, wie ,Begriff’
beschrieben werden kann:

,Ein Begriff ist eine geistige Struktur, die Dinge in der Welt aufgrund von Ahnlichkeiten
zusammen gruppiert. Er schafft so eine Klasse oder Kategorie von Objekten oder auch
Ereignissen, die uns erlaubt, &hnliches in der Welt zusammen zu gruppieren...” (Szagun
2000, 103).

Eine dhnliche Auffassung von Begriffen wie SZAGUN vertritt auch ROTHWEILER (2001, 22). Die

mentale Reprasentation der Kategorien nennt sie Begriffe oder Konzepte. Sie stellen fur

% In juingerer Zeit findet eine verstéarkte Betrachtung der Organisation und der Entwicklung des mentalen Lexi-
kons statt (Jeuk 2003, 80). Begriffs- und Bedeutungsentwicklung wird demnach im Ausbau und in der Vernet-
zung der Strukturen des mentalen Lexikons betrachtet. Auf diese Sichtweise werde ich im Kapitel VVernetzung
semantischer Fahigkeiten (11 2.4) eingehen.

* Die wichtigsten Fakten zur Entwicklungspsychologie von PIAGET kénnen bei SzAGUN (1983; 2000) nachgele-
sen werden.
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ROTHWEILER (ebda, 26) die elementare Speichereinheit der Kognition dar. Das Wort als abs-
tract des Begriffs hat nach LURIJA demnach die ,... komplizierte intellektuelle Funktion der
Verallgemeinerung” (Lurija 21986, 41). PAPROTTE (1985, 75) spricht ebenfalls davon, dass
Begriffe die Einheiten mentaler Reprasentationen sind, als die kleinsten Einheiten des Wis-
sens von der Welt. Das Vorhandensein des Weltwissens der Kinder ist fur die Sprachent-
wicklung fundamental, denn ein Wissen uUber Tatsachen und Zusammenhange der Welt —
geordnet im Begriffssystem — kann dem Kind spater Hinweise darauf geben, ,.... wo (auch) in
der Sprache Unterscheidungen zu erwarten sind, ja es Uberhaupt auf diese Unterscheidung

aufmerksam machen“ (Bruner 1987, 27).

Stefan JEUK (2003, 77) bezieht sich auf das Semiotische Dreieck von MORRIS bzw. OGDEN &
RICHARDS, um die Beziehung zwischen sprachlichen Konzepten, Referenten und dem Lexi-
kon aufzuzeigen. Um einen Referenzbezug auf ein Bezeichnetes herzustellen, bedarf es
immer eines Zeichenbenitzers. ,Zeichen verweisen nicht aus sich selbst heraus auf etwas
anderes” (Linke 1996, 25). Die Sprache als symbolisches Zeichensystem hat arbitraren Cha-
rakter und ist auRerdem konventional. Die Zuordnung zwischen Zeichen und dem Bezeich-
neten — der Referenzbezug — muss stabil und assoziativ sein (ebda, 33 ff). Nur so wird ge-
wahrleistet, dass verschiedene Zeichenbenutzer das Gleiche meinen (also vom Gleichen

Zeicheninhalt sprechen), wenn sie sich auf ein Bezeichnetes beziehen.

Christian GLUCK (1998, 45) unterscheidet zwischen konzeptuellem Wissen, semantisch-
konzeptuellem Wissen (Begriffe) und der Wortbedeutung. Die Wortbedeutung ist ein Kon-
strukt der Sprachverarbeitung, indem eine Wortform mit einem Begriff (semantisch-
konzeptuelles Wissen) in Verbindung gebracht wird. Das begriffliche Wissen oder die durch
Worte zum Ausdruck zu bringenden Konzepte, sind nur ein Teil des gesamten Wissens von
der Welt (ebda). Im folgenden Verlauf der Arbeit halte ich lediglich die Unterscheidung zwi-
schen Begriff und Bedeutung fur relevant. Konzepte und Begriffe verwende ich in Anlehnung
an ROTHWEILER (2001) synonym. Begriffe sind mentale Reprasentationen von Referenten.
Bedeutungsentwicklung kann demnach als der Prozess der Verbindung von Wortformen und
Begriffen beschrieben werden. Begriffe und Konzepte kdnnen zugleich auch als mentale
Reprasentation von Kategorien gesehen werden, welche die Abbildung der strukturierten
Erfahrungen von der Welt sind (Rothweiler 2001, 229; Lurija ?°1986 40).

Der Beqgriff als (sprachliches) Zeichen
Neben den Uberlegungen zur Beschreibung und Verwendung der Begrifflichkeiten, die mit-
einander in Beziehung stehen, gibt es auch Uberlegungen zum Ausdruck ,Begriff’ selbst.

PAPROTTE (1985) weist darauf hin, dass dieser teilweise sehr undifferenziert verwendet wird.
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»Haufig wird der Begriff reduktiv als Wortbedeutung definiert* (Paprotté 1985, 75). PAPROTTE
setzt sich mit den Charakteristika, also den spezifischen Merkmalen von Begriffen auseinan-
der. Einige dieser charakteristischen Merkmale halte ich fur erwahnenswert: Die Unterschei-
dung zwischen Bedeutungsinhalt (Intension) und Bedeutungsumfang (Extension) fand schon
in der Antike statt. Die Extension eines Zeichens sind die Gegenstande auf die es verweist.
Gleichzeitig bestimmt das Zeichen (Wort) auch Merkmale und Eigenschaften. Darunter ist
die Intension eines Zeichens zu verstehen (vgl. Lurija 21986, 40; Vollmert 1999, 151 f;
Paprotté 1985, 77 f).> Sprachliche Zeichen haben zudem denotativen und konnotativen Cha-
rakter. Der Bedeutungskern (Denotat) enthélt den direkten Referenzbezug, die sachlich neut-
rale, kognitive Information. Daneben gibt es den grol3en Bereich, der die assoziative Bedeu-
tung des Zeichens umfasst (Konnotationen). Diese subjektiven und konventionellen Bedeu-
tungskomponenten ergeben eine Mehrdeutigkeit, die hinter einem Wort steckt, die sich je
nach affektiven Zustédnden des Zeichenbenutzers in einem Moment &ndern kann. VOLLMERT
(1999, 154 f) bezeichnet diese als Nebenwdrter mit einem subjektiven emotiven Gefiihlswert
(vgl. Lurija 21986, 106).

2.3.2 Bildung von Begriffen

Eine Vertreterin, die sich an PIAGET orientiert, ist Katherine NELSON. SZAGUN greift ihre Uber-
legungen kritisch auf. Nach NELSON werden in der handelnden Erfahrung mit Gegenstanden
funktionale Beziehungen zu einem pralinguistischen Kernbegriff verdichtet (Wannenmacher
& Seiler 1985, 15). Uber die Entstehung des Begriffs bildet das Kind dann die Bedeutung, in
dem es ein Wort mit dem Begriff verbindet. Nach NELSON bildet sich der Begriff vor dem
Wort und ist daher nicht von der Benennung abhangig (Szagun 1983, 68 ff). SZAGUN kritisiert
diese Sichtweise (ebda, 72 f): dies gilt nur zu Beginn der Sprachentwicklung, da diese auf
sensomotorischen Begriffen aufbaut. Spater bilden Kinder durchaus Begriffe aufgrund von
Wortern, die sie in der Erwachsenensprache horen, aber nicht verstehen. Sie fragen dann
nach und ordnen oder kategorisieren die erhaltenen Informationen zu einem Begriff. Nach
SZAGUN (2000°, 139 f) bilden sich Begriffe aus der Erfahrung des Menschen mit der Umwelt
und mit seinen subjektiven Geflihlszustdnden. Sie werden nach und nach in vier Entwick-

lungsschritten aufgebaut (ebda):

a) Zunachst existiert wahrend der sensomotorischen Phase eine anfangliche Begriffsstruktur im Kind.

b) Im Folgenden finden psychologische Prozesse der Interaktion mit der Umwelt statt.

C) Dara}iufhin folgen psychologische Prozesse der internen Umstrukturierung der mentalen Repréasentatio-
nen.

d) So entstehen als Resultat der Umstrukturierung und der Interaktion mit der Umwelt Begriffe, die sich den
Erwachsenenbegriffen nach und nach angleichen.

> Dieser Aspekt ist besonders bei der Ubersetzung in Sprachen von Bedeutung. Worte die in verschiednen Spra-
chen die gleichen Gegensténde bezeichnen, haben nur selten die gleiche Intension (Vollmert 1999, 151 f).

® Die Prozesse b) und c) iibernimmt SzZAGUN von PIAGET, der dies Akkomodation und Assimilation nennt.
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Schon WYGOTsKI nahm an, dass es Unterschiede, zwischen den ersten Begriffsstrukturen
von Kindern und den ,fertigen’ Begriffen von Erwachsenen gibt. Fur ihn ist der Begriff ohne
Worte unmdglich, ... Denken in Begriffen ist ohne sprachliches Denken unmdglich* (Wy-
gotski 2002, 189). Die Begriffsbildung besteht nach WyGoTskI aus drei Hauptstufen (ebda,
193 ff), die er in der experimentellen ,Methode der kiinstlichen Begriffsbildung” herausdiffe-
renzieren konnte: Zunachst bildet sich eine formlose Menge irgendwelcher Gegensténde
(synkretistische Verkettung einzelner Gegenstande). Die zweite Hauptstufe der Begriffsbil-
dung nennt WYGOTSKI das Denken in Komplexen. Verbindungen und Verallgemeinerungen
entstehen nicht mehr nur aus subjektiven Eindriicken, sondern aufgrund erster objektiver
Verbindungen. Allméhlich bilden sich somit Pseudobegriffe als letzte Komplexstufe. Diese
weisen zwar Ahnlichkeit mit den Erwachsenenbegriffen auf, sie sind aber in ihnrem Wesen
und ihrer psychischen Natur véllig verschieden (ebda, 207). Die letzte Hauptstufe ist das
Bilden von ,echten’ Begriffen: ,,... hier werden Dinge auf der Basis der Abstraktion und Isolie-

rung der einzelnen Elemente als gleich erkannt (Szagun 1983, 86).

Schlussfolgerung

Bislang konnte der Eindruck entstehen, dass Begriffsbildung und Bedeutungserwerb etwas
vollig Unterschiedliches sind. Dass dem nicht so ist, wird im nachsten Kapiteln ,Vernetzung
semantischer Fahigkeiten’ noch einmal deutlich gemacht. Schon an dieser Stelle mdchte ich
festhalten, dass die Bildung von Begriffen mit der Wortbedeutungsentwicklung zusammen-
hangt. Ein Wort, dem jede Bedeutung fehlt, ist eine leere Hille. Die Wortbedeutung ist die
nicht-zerlegbare Einheit der Prozesse Denken und Sprechen (Wygotski 2002, 389). Die
Wortbedeutung ist genauso wie die Begriffsbildung immer im Kontext von Entwicklung zu
betrachten und nie deterministisch (ebda, 397). Die Entwicklung des handelnden Subjekts im
Kontext der Interaktion mit der sozialen Umwelt ist das Gemeinsame an der Wortbedeutung
und Begriffsbildung. Wortbedeutungen entstehen aus (nicht- sprachlichen) Begriffen — vor
allem in der sensomotorischen Phase (Szagun 1994, 33 ff) und gleichzeitig bilden sich Be-
griffe auf der Grundlage von Bedeutungen, vor allem dann, wenn das Kind ein Wort hort, das
es nicht kennt. Durch Nachfragen baut es den Begriff aus, der sich im Laufe der Entwicklung
verandert und ausdifferenziert. Begriffsbildung und Bedeutungsentwicklung sind ein nie en-

dender, wechselseitiger Lernprozess (Jeuk 2003, 80).

’ Die Methode ist ausfiihrlich bei LURIIA (°1986, 93 ff) oder bei WYGOTsKI1 (2002, 183 ff) selbst nachzulesen
und soll an dieser Stelle daher nicht ausfiihrlicher beschrieben werden.
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2.4 Vernetzung semantischer Fahigkeiten

.Das Wort stellt demnach ein potentielles Netz vieldimensionaler Verbindungen dar, die
lautlicher, situativer oder begrifflicher Art sein kénnen® (Lurija *1986, 109).

Die Vernetzung semantischer Fahigkeiten ist eine wichtige Kompetenz bei der adaquaten
Bildung von Begriffen und Bedeutungen. In diesem Teil werde ich die Vernetzung semanti-
scher Féahigkeiten von mehreren Seiten betrachten: Im mentalen Lexikon bilden sich auf
morphologischer und inhaltlicher (bedeutungstragender) Ebene vielfaltige Netzwerke und
Wortfelder. AuRerdem stehen die semantischen Fahigkeiten immer im Zusammenhang zu
anderen sprachlichen Fahigkeiten, beispielsweise auf phonologischer, pragmatischer und

syntaktischer Ebene.

2.4.1 Semantische Netzwerke und Wortfelder im mentalen Lexikon

Der Sprecher verfugt aktiv Gber einen Wortschatz von tausend Woértern und passiv von 50
000 bis 250 000 Wortern (Rothweiler 2001, 21; Eisenberg & Linke 1996, 21). Wie aber ver-
wendet und beherrscht er diese enorme Anzahl von Wértern? Um diese Frage zu beantwor-
ten, genigt die Betrachtung des Einzelwortes nicht. ,Denn nicht das einzelne Wort wird — im
Spracherwerb — gelernt, gewusst, verwendet und als Basis fur Wortbildungen genutzt, son-
dern das Wort in seiner lexikalischen Struktur® (Eisenberg & Linke 1996, 21). Dies fuhrt un-
weigerlich zur Annahme einer vielfaltigen Vernetzung dieser Strukturen, um den Erwerb, die
Organisation und den Gebrauch des Wortschatzes und der Wortbedeutungen zu verstehen.
Sowohl Monika ROTHWEILER (2001, 28) als auch Christina KAUSCHKE (1999, 128 ff) weisen
darauf hin, dass es eine Vielzahl von Konzepten zu Lexikonmodellen gibt, die sich eher mo-
dularen oder eher holistischen Grundpositionen zuordnen lassen. In beiden Positionen wird

jedoch deutlich, dass die verschiedenen Eintrdge im Lexikon miteinander vernetzt sind.

Worter und Satze

.Der Begriff ist ohne Worte unmoglich, Denken in Begriffen ist ohne sprachliches Denken
unmdglich.” (Wygotski 2002, 189) Schon WYGOTSKI erkannte, dass Worte das Baumaterial
der Sprache sind, sie sind Bedeutungstrager und Zielobjekte syntaktischer Markierungen im
Satz (Glick 1998, 21). Worte lassen sich wiederum weiter zerlegen, in Laute, Morpheme
oder Silben (Eisenberg & Linke 1996, 20). In einem Text kdnnen Worter nicht nur in ver-
schiedenen Bedeutungen verwendet werden, sondern dieselbe Bedeutung kann unter Um-
standen auch durch verschiedene Worter wiedergegeben werden* (Vollmert 1999, 152). Im
Allgemeinen wird zwischen Wort- und Satzsemantik unterschieden. Der Schwerpunkt dieser
Arbeit liegt auf der Wortsemantik, da Satzsemantik nie ohne Wortsemantik auskommen

kann. Das Wort ist Gegenstand der weiteren Betrachtung, denn in ihm konstituieren sich finf
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Aspekte sprachlichen Wissens: phonologisches Wissen, semantisches Wissen, syntakti-

sches Wissen, morphologisches Wissen und pragmatisches Wissen (Glick 1998, 22 f).

Vernetzung auf morphologischer Ebene

,Die gro3e Zahl der Wortformen und der Worter in einem Wortschatz lasst sich in ver-
gleichsweise wenige Grundtypen nach ihrem Flexionsverhalten und ihrer Kombinatorik
reduzieren” (Eisenberg & Linke 1996, 23).

Es gibt drei grol3e Bereiche, aus denen die Worter im Deutschen flektieren. Dies sind die
grol3en Wortarten Substantive, Verben und Adjektive. Das Entscheidende ist, dass ein Grol3-
teil dieser regelmafig flektiert, indem einem Stamm eine Endung (Suffix) hinzugeflgt wird.
Der Wortstamm (Hauptmorphem) ist der gemeinsame Bestandteil und halt die Menge formal
und auch semantisch zusammen (ebda). ,Worter sind die Menge von Wortformen, die den-
selben Stamm haben und deshalb zusammengehéren” (Eisenberg & Linke 1996, 23). In ei-
nem Lexikon sind nicht alle Flexionsmaoglichkeiten aufgefuhrt. ,Ich spiele’, ,du spielst, ,sie
spielen’ bendtigt nicht jeweils einen eigenen Eintrag im Lexikon. Sie kénnen durch regelma-
RBiges anhangen von Suffixen an das Hauptmorphem ,spiel’ gebildet werden (Glick 1997,
25). Bei der Speicherung und der Verarbeitung von Wortformen kann auf Stamme und Affixe
(einzelne Wortbildungselemente) getrennt zugegriffen werden. EISENBERG & LINKE (1996, 22
f) weisen in ihrem Basisartikel neben den Zusammenhangen der Morpheme noch auf die
Vernetzung der Wortklassen hin. Die Worter bilden im deutschen funf Hauptklassen: Sub-
stantive, Verben, Adjektive, Pronomen und Partikel. Diese Klassen lassen sich wiederum
kategorisieren. Beispielsweise gibt es innerhalb der Substantive jene, die mit einem Artikel
stehen muissen und jene, die auch ohne Artikel stehen kdnnen (ebda). All diese Kategorisie-

rungen erleichtern die Speicherung und Verarbeitung von Waortern im mentalen Lexikon.

Vernetzung von Bedeutungen

Nicht nur die Relationen der Morpheme im mentalen Lexikon machen die Verarbeitung und
Speicherung von tausenden Wortern moglich, sondern auch die Vernetzungen auf der Be-
deutungsebene (Fussenich °2002, 65). Bedeutungsrelationen wie Synonyme (Metzger —
Fleischer), Bedeutungséhnlichkeit (Schissel — Schale), Komplementaritat (tot — lebendig)
und Antonymie (grol3 — klein) erméglichen es, das Verhdltnis einzelner Woérter untereinander
zu klaren, Gruppen zu bilden und damit den Wortschatz zu strukturieren (Einsenberg & Linke
1996, 24). LEVELT unterscheidet bei solchen Vernetzungen auf der Bedeutungsebene zwi-
schen intrinsischen und assoziativen Relationen. Zu den intrinsischen Relationen zahlt er die
bereits aufgezahlten Eigenschaften von Wortern (Synonym, Ahnlichkeit, etc.). Unter assozia-
tive Relationen fasst LEVELT den Effekt zusammen, dass das Auftreten eines Wortes das

Auffinden eines anderen Wortes erleichtert (nach Rothweiler 2001, 35). In der Neuropsycho-
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logie wird hier auch vom so genannten priming-Efekt® (Bahnung) gesprochen. Die assoziati-
ve Vernetzung im semantischen Lexikon kann auf der Grundlage von unterschiedlichen An-
nahmen Uber Lexikonmodelle betrachtet werden:

e Merkmalsemantik
Bei der Vorstellung von Merkmalsmodellen ,.... erscheinen uns (die Wortbedeutungen) ... als Bin-
del von semantischen Merkmalen, und die Vernetzung von Wortern erfolgt Giber den Vergleich
dieser Merkmale* (Eisenberg & Linke 1996, 24).

e Prototypensemantik
Die Vernetzung von Bedeutungen wird hier ganzheitlich gefasst. Die Frage ist nicht, welche
Merkmale ein Gegenstand aufweist, sondern welcher Vertreter (beispielsweise welches Mébel-
stlick) ist typisch fur diese Kategorie. Graphisch kann dies durch eine kreisférmige Anordnung
umgesetzt werden. Im Kern steht dabei der typischste Vertreter. Die anderen sind in einer relati-
ven Distanz zu diesem angeordnet (Eisenberg & Linke 1998, 26).

LurA (%1986, 110 ff) beschreibt die Assoziationsmethode, die FREUD anwandte. Bei Pro-
banden wurde mit Hilfe von Stromst63en ein Orientierungsreflex (gemessen durch Gefalier-
weiterung im Kopf) konditioniert, wenn sie ein bestimmtes Wort (z.B. Katze) hérten. An-
schlieRend wurden ihnen Worter aus drei Gruppen gegeben: neutrale Worter (Topf), Worter,
die zum Testwort lautlich &hnlich waren (Fratze) und Worter, die zum Testwort semantisch
ahnlich waren (Maus, Milch). Mit dieser Methode konnten die Forscher die assoziative Be-
ziehung von einzelnen Woértern herausfinden, je nach dem wie grof3 der Ausschlag der ge-
messenen GefalRerweiterung im Gehirn war. Neben der Tatsache, dass semantisch &hnliche
Worter die meisten Reaktionen beim Probanden aufwiesen, ist weiter interessant, dass auch
der Kontext, in dem die Worter angeboten wurden, entscheidend war. Die semantische Be-

deutsamkeit von Wértern &ndert sich in Abhangigkeit ihres Kontextes (Lurija 21986, 118).

Vernetzung von Begriffen

Legt man der Wortbedeutungsentwicklung den begriffsorientierten Ansatz zugrunde, bei dem
das Wort seine Bedeutung durch den Begriff erhalt, auf den es sich bezieht, ergeben sich
ebenfalls Vernetzungen. Das Wort erhalt seine Bedeutung durch die Verknipfung mit dem
Begriff. Dabei kdnnen einem Wort mehrere Begriffe zugeordnet sein, oder einem Begriff
mehrer Worte. MURPHY & MEDIN (1985) sprechen dabei von der Vernetztheit von Theorien
(nach Szagun 2000, 137 f). ,Unter einer Theorie verstehen sie jede Art von Erklarungen, die
Menschen Phanomenen geben, und die zusammenhéngen* (Szagun 2000, 137). Das Wis-
sen bringt Theorien in sinnvolle Zusammenhange und beeinflusst damit die innere Struktur
von Begriffen und deren Merkmale. Das Wissen, dass ein ,Baum’ eine Pflanze ist, die im
Wald stehen kann und nicht im Meer oder im Himmel wéchst, beeinflusst den subjektiven

Begriff, den ich von einem ,Baum’ habe. Die Theorie, dass Baume im Wald wachsen, wenn

® Siehe dazu auch GLUCk 1998, 31 ff
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sie auch noch so banal sein mag, ist ausschlaggebend fir die Bildung des Begriffs und damit
fur die Bedeutung des Wortes ,Baum’.

.Das System der Begriffsmerkmale und der Beziehung zwischen ihnen ist in einem indi-
viduellen Konstruktionsprozess des Begriffsaufbaus entstanden. Dieser Prozess ist fur
jeden Menschen einzigartig. So bleibt auch der Begriff individuell und einzigartig” (Sza-
gun 2000, 139).

2.4.2 Zusammenhange semantischer Fahigkeiten zu anderen sprachlichen Berei-
chen

Semantische Fahigkeiten sind immer im Zusammenhang zu anderen sprachlichen Fahigkei-
ten zu verstehen und haben auf diese direkt und indirekt Auswirkungen. An dieser Stelle
werde ich nur einen Ausschnitt von Anhaltspunkten skizzieren, die den Zusammenhang von

Semantik und anderen sprachlichen Kompetenzen verdeutlichen sollen:

Semantische Fahigkeiten und Aussprache

Die bisherigen Ausfihrungen zur Vernetzung semantischer Fahigkeiten orientierten sich
grofldtenteils an der Reprasentation und Organisation des mentalen Lexikons. Der Abruf
sprachlicher AuRerungen, also die Produktion sowie die Aufnahme und Enkodierung dersel-
ben im Lexikon (Rezeption) wurde bislang noch nicht explizit thematisiert. Dies soll auch im
Folgenden kein Bestandteil der Betrachtung sein, stattdessen mdchte ich dafir auf
FUSSENICH (°2002) verweisen, die ausfilhrlich den Zusammenhang von Sprachproduktion
und Sprachrezeption darstellt und sich auf DANNENBAUER & KOTTEN-SEDERQVIST bezieht.®
Um etwaige Zusammenhéange von Semantik und Aussprache zu finden, greife ich auf Model-
le zurlick, die sich mit der Sprachproduktion beschaftigen: Nach dem Zwei-Stufen-Modell
von LEVELT ist die phonologische Gestalt von Wértern im mentalen Lexikon getrennt von der
Wortbedeutung gespeichert (nach Rothweiler 2001, 33). Eine Sprechabsicht wird dabei mit
lexikalischen Einheiten nach ihrer semantischen Eigenschaft versehen und damit grammati-
kalisch enkodiert. Erst dann folgt die phonologische Enkodierung (nach Glick 1998, 83 f).
Uber den Zusammenhang von phonologischen und semantischen Fahigkeiten kann mehr
gefunden werden bei der Betrachtung des Interaktive Modell des Wortabrufs nach DELL.
Sein Modell basiert auf der Annahme von parallel verlaufenden Netzwerken. Knotenpunkte
im Netz verdeutlichen die Reprasentationen. Eine AuRerungsabsicht wird auf der semanti-
schen Ebene aktiviert. Die Aktivierung verteilt sich im Netzwerk und I6st phonologische Ein-
heiten aus. Die am starksten aktivierte Einheit wird ausgeldst und in einem phonologischen
Rahmen komponiert (nach Glick 1998, 88 f). Daraus wird die Vernetzung zwischen der se-
mantischen Ebene und den phonologischen Einheiten deutlicher als bei dem Modell von

LEVELT.

% Die Autoren vertreten die ,Hypothese der doppelten Reprasentation’, wonach Kinder sowohl erwachsenartige
Représentationen von Wortformen gespeichert haben, als auch individuell-kindliche. Erste bestimmen die Per-
zeption, letztere die Produktion (nach Fiissenich °2002, 82).
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Semantische Fahigkeiten und Grammatik

Im Kapitel Vernetzung semantischer Fahigkeiten habe ich in Anlehnung an EISENBERG &
LINKE (1996) bereits dargestellt, wie morphologische Aspekte im mentalen Lexikon miteinan-
der vernetzt sind. An dieser Stelle mdchte ich noch auf zwei weitere Aspekte der Vernetzung
semantischer mit grammatikalischen Fahigkeiten eingehen: Die semantic-bootstrapping-
Hypothese besagt, dass Kinder ihr Wissen lber semantische Kategorien als Beweis fir das
Vorhandensein von grammatischen Wortarten deuten. Damit versucht die Hypothese die
Frage zu klaren, wie Kinder ein Bewusstsein fiir die Existenz von verschiedenen Wortarten
erlangen. Semantische Kategorien werden auf die mit ihnen verbundenen Wortarten bezo-
gen, obwohl es dabei keine 1:1-Zuordung gibt (Meibauer & Rothweiler 1998, 15). Gleichzei-
tig gibt es die syntactic-bootstrapping-Hypothese. Neue sprachliche Ausdriicke werden dem-
nach durch den syntaktischen Kontext gelernt. Kinder verwenden syntaktische Informationen
als Hinweise auf die Bedeutung eines Wortes (Tomasello 2006, 158). Damit sollen an dieser
Stelle genug Hinweise gegeben sein, wie schon beim frihen Spracherwerb syntaktische und

semantische Reprasentationen miteinander in Verbindung gebracht werden.

Semantische Féhigkeiten und Pragmatik

Um einen Anhaltspunkt der Zusammenhange von Semantik und Pragmatik zu geben, bedarf
es keiner langen Erdrterung. Die meisten unserer taglichen Kommunikationen sind mit
sprachlichen AuRerungen — in Form von Worten — verbunden. Daher liegt es nahe, dass
Wortbedeutungen direkt Einfluss auf kommunikative AuRerungen haben und umgekehrt. Der
Vollstandigkeit halber soll auch dieser Zusammenhang erwéhnt werden, wobei ich mich auf
Michael TOMASELLO (2006, 158) beziehen mochte: Dieser halt das Kontrastierungsprinzip
von Eve CLARK (1985), nach dem Wortbedeutungen in ihrem semantischen Kontrast zuein-
ander erworben werden, fir ein fundamentales pragmatisches Prinzip, das Aufschluss dar-
Uber gibt, wie Menschen mit sprachlichen Symbolen umgehen. ,Die Schlusse, die Kinder in
solchen Fallen ziehen, sind immer in dem Sinne pragmatisch, als dass sie ein Verstandnis
dessen voraussetzen, warum der Erwachsene (gerade) diese Worte in der gegenwartigen
Szene gemeinsamer Aufmerksamkeit auswahlt* (Tomasello 2006, 158). Kinder mussen ler-
nen, dass die Worte Bedeutungen tragen, dass zwar die Zuordnung vom Wort zu seiner Be-
deutung arbitrar und konventional ist, die Auswahl des Wortes innerhalb einer kommunikati-

ve AuRerung, die der Sprecher zu treffen hat, meistens aber alles andere als ,willkurlich’ ist.
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3 Semantische Fahigkeiten bei zweisprachigen Kindern

JIndividuelle und gesellschaftliche Zwei- und Mehrsprachigkeit sind, weltweit und weltge-
schichtlich betrachtet, eine Normalitat* (Cardenas & Inglisa 2006, 197). Bernd KIELHOFER
und Sylvie JONEKEIT (*°1998, 9 f) fassen erschreckende Negativismen zusammen, die vor
1950 Uiberwiegend in deutscher Literatur vorherrschten.!® Nicht selten galten damals zwei-
sprachige Kinder als sprachlich verspétet, tberfordert, sprachlich nicht kreativ, als phantasie-
los und gefiihlsarm, doppelziingig, berechnend und verlogen, heimatlos und ohne Identitat,
ungeschickt, zur Schizophrenie neigend, orientierungslos und labil. Diese Zeiten sind vorbei.
In der fur die damalige Zeit Uberraschenden Studie von PEAL & LAMBERT (1962) wiesen die
beiden Kanadier erstmals darauf hin, dass zweisprachige Kinder keinen Riickstand gegen-
iiber ihren einsprachigen Altersgenossen haben (nach Zimmer 2004, 215). In den folgenden
Jahren wurde Mehrsprachigkeit nach und nach von ihrem schlechten Ruf befreit (ebda, 217).
Heute halt der aktuelle Forschungsstand entschieden fest, dass ,... individuelle Zweispra-
chigkeit (...) keine negativen Auswirkungen auf die soziale, geistige und sprachliche (...)

Entwicklung von Kindern und Jungendlichen* (Cardenéas & Inglesis 2006, 197) hat.

Zweisprachige Kinder, Jugendliche und Erwachsene kénnen nicht als einheitliche Population
gesehen werden. Gegenwartig spricht man daher auch von individueller Zweisprachigkeit,
die funktional, flexibel, dynamisch und heterogen ist (Lengyel 2006, 187). Um die semanti-
schen Fahigkeiten zweisprachiger Kinder darstellen zu kénnen, bedarf es zunachst einiger
allgemeiner Uberlegungen zur Zweisprachigkeit. Ich werde den Begriff ,Zweisprachigkeit’
genauer umschreiben, bevor ich auf die simultane Zweisprachigkeit eingehe, die fir das

Fallbeispiel Noel zutrifft.

3.1 Was heildt ,Zweisprachigkeit’?

Die Begriffe Erstsprache (L1) und Zweitsprache (L2) beziehen sich auf die Reihenfolge des
Erwerbs. Der Begriff Muttersprache impliziert hingegen fur viele, dass es sich um die zuerst
gelernte Sprache handelt. ,Mit Muttersprache wird einerseits die Sprache bezeichnet, die
das Kind als erste erwirbt und die es andererseits emotional bevorzugt® (Jeuk 2003, 14).
JEUK (2003) schlagt vor, statt von Muttersprache von Familiensprache zu sprechen, denn
nicht immer ist die erste Sprache die emotionale Sprache. Im Gegensatz zur sukzessiven
Zweisprachigkeit erhalt der Begriff Muttersprache bei der simultanen Zweisprachigkeit eine
andere, m. E. durchaus sinnvolle Bedeutung, da sie im Gegensatz zur Vatersprache die

Sprache ist, welche die Mutter mit den Kindern spricht.

0 WieczerkowsKI (1965) UND WEINREICH (1977) zitiert nach KIELHOFER & JONEKEIT (1°1998, 9 f)
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Die Debatte um die Frage, wann eine Person als zweisprachig bezeichnet werden kann, ist
lang. Ich méchte sie an dieser Stelle nicht weiter aufgreifen'’ und stattdessen das Bewusst-
sein der Zweisprachigkeit hervorheben. Entscheidend fiir das Kriterium einer vorhandenen
Zweisprachigkeit ist ,... das individuelle Gefuhl, in beiden Sprachen ,zu Hause zu sein™
(Kielhofer & Jonekeit 1°1998, 11). Ebenso gibt es unterschiedliche Erklarungsversuche zur
Zweisprachigkeit und vor allem zum Zweitspracherwerb. Die Darstellung der bekanntesten
Theorien beziehungsweise Hypothesen, die versuchen zweisprachige Erwerbsprozesse zu
erklaren, kénnen bei JEUK (2003, 14 ff) nachgelesen werden. In meinen weiteren Ausfihrun-
gen werde ich mich hauptséchlich auf die simultane Zweisprachigkeit konzentrieren, die fur

das Fallbeispiel Noel relevant ist.

3.2 Simultan zweisprachig aufwachsende Kinder

3.2.1 Die Rahmenbedingungen: Das (konsequente) Partnerprinzip

Bei der simultanen Zweisprachigkeit erwirbt das Kind beide Sprachen von Anfang an. Dies
geschieht oft nach dem Prinzip une persone, une langue.*? Fiir die vorliegende Arbeit ist die-
se Form der Zweisprachigkeit besonders interessant, da sie in der Familie des Fallbeispiels
Noel praktiziert wird: Die Familiensprache in Noels Familie ist deutsch, die Muttersprache ist
franzosisch und die Sprache des Vaters (Vatersprache) ist deutsch. Neben diesen Sprachen
gibt es noch eine Reihe anderer Sprachen, die bei zweisprachigen Kindern eine Rolle spie-
len kdénnen: es kann eine Spielsprache, eine Schulsprache, eine Kindergartensprache etc.
geben (Kielhéfer & Jonekeit °1998, 20).

Auf die Tatsache, dass das Partnerprinzip nicht immer einfach ist, weist LEIST-VILLIS (2006)
in ihrer Studie hin. Das Kind beginnt schon sehr friih zu entscheiden, welche Sprachen es
wann und mit wem spricht (Leist-Villis 2006, 163). LEIST-VILLIS befragte hundert Mitter aus
griechisch-deutschen Familien sowohl in Griechenland als auch in Deutschland. Wie auch in
der Familie Noels vertraten dabei die Mitter jeweils die Nichtumgebungssprache. Gegens-
tand der Erhebung war unter anderem die Sprachentwicklung, das Spracherziehungsverhal-
ten und die sozialen Rollennetzwerke der Mitter (ebda). LEIST-VILLIS kam zu dem Ergebnis,
dass die Konsequenz mit der die Mitter die Nichtumgebungssprache mit ihren Kindern spre-
chen einen entscheidenden Einfluss darauf hat, ob die Kinder beginnen, die Nichtumge-
bungssprache zu verweigern oder nicht:

e ... 86% der Kinder inkonsequenter Mutter zeigen phasenweise Verweigerungen, dagegen
50% der Kinder konsequenter Miitter” (ebda, 165).

1 Mehr dazu bei KIELHOFER & JONEKEIT (*°1998,11 f) und LENGYEL (2002, 13 ff)
12 Dieses Prinzip geht auf RONJAT (1913) zuriick. Es wird von JEUK (2003, 31); KIELHOFER & JONEKEIT (*°1998,
26) beschrieben.
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e ... 93% der konsequenten Miutter sind sehr zufrieden mit dem gesamten Verlauf des zwei-
sprachigen Entwicklungs- und Erziehungsprozesses, jedoch nur 43% der inkonsequenten®
(ebda).

Karin JAMPERT (2002, 75 ff) kritisiert das Prinzip une persone, une langue. Sie stellt fest,
dass Kinder die Trennung der Sprachen auch ohne diese Hilfe leisten kdnnen, in dem sie
sich an phonologischen und prosodischen Merkmalen orientieren. JAMPERT mag mit ihrer
Kritik Recht haben. Drei Aspekte, die m. E. wichtig sind, méchte ich ihrer Kritik entgegenstel-
len: Erstens muss Sprachenlernen und vor allem das Erlernen von zwei Sprachen immer
individuell betrachtet werden. Studien haben gezeigt, dass fir das erfolgreiche Erlernen
zweier Sprachen nach diesem Prinzip ein entscheidender Faktor die Fahigkeit ist, wie Eltern
auf das Kind eingehen kénnen (Zimmer 2004, 221). Fiir manche Familien kann daher das
Prinzip der Sprachentrennung sinnvoll, fir andere wiederum nicht sinnvoll sein. Zweitens gibt
es durchaus Kinder, die eine Sprachentrennung von sich aus fordern, so zum Beispiel der
alteste Sohn von Sylvie JONEKEIT. Ebenso zeigen Studien, dass bei sprachvermischten Fa-
milienzustanden ebenfalls die Trennung am Ende des Erwerbsprozesses stand und von Kin-
dern gefordert wurde (Zimmer 2004, 224). Drittens zeigen die Ergebnisse von LEIST-VILLIS
(2006, 165), dass 93% der konsequenten Mutter sehr zufrieden mit dem gesamten Verlauf
der Zweisprachigkeit sind und dass ihre Kinder seltener als die Kinder der inkonsequenten

Mutter die Nichtumgebungssprache verweigern.

3.2.2 Einflussfaktoren beim Zweitspracherwerb

Es gibt einige Faktoren, die Einfluss auf den Erwerb und die Entwicklung der Sprachen bei
zweisprachigen Kindern haben. Ein entscheidendes Kriterium, das tber Erfolg oder Misser-
folg des Zweitspracherwerbs entscheiden kann, ist das Alter des Kindes zum Zeitpunkt des
Zweitspracherwerbsbeginns. ROTHWEILER (2006, 160) fand heraus, dass Kinder, die bei Ein-
tritt in den Kindergarten den Zweitspracherwerb beziglich Verbflexion und Verbstellung er-
folgreich vollziehen, sofern der Input der Zweitsprache qualitativ und quantitativ kontinuierlich
erfolgt. Der frihe sukzessive Erwerb @hnelt dann einem simultanen Erwerb. Dem Vorurteil,
dass Kinder im Kindergartenalter eine zweite Sprache spielend erlernen wirden, entgegnet
JEUK (2003, 54), dass der schnelle Erwerb des phonologischen Systems in der Zweitsprache
zu dieser Annahme flhrt. Eine gute phonologische Kompetenz sagt aber noch nichts tUber
die Beherrschung von semantischen und syntaktischen Fahigkeiten aus. Die Frage des Al-
ters muss immer in Relation zu anderen Faktoren wie etwa emotionalen Faktoren, Umstan-
den der Migration und sozialen Faktoren in Relation gesetzt werden. Die Motivation dazuge-
héren zu wollen, kann unter Umstanden bei Kindern ein starker Antrieb sein, die ,fremde’

Sprache schnell zu lernen.
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Drei weitere Faktoren, die den Zweitspracherwerb sowohl bei simultaner, als auch bei suk-
zessiver Zweisprachigkeit beeinflussen kdnnen sind: die Sozialisation (besonders bei Migra-
tionshintergrund), das Selbstkonzept des Kindes und institutionelle Bedingungen, bezie-
hungsweise institutionelle Benachteiligungen zweisprachiger (Migranten-)Kinder (Jeuk 2002,
48 f; 50 f; 53 f). LENGYEL hélt die individuellen Faktoren, wie Bewertung der Sprachen, Moti-
vation zum Erlernen der Sprache, sowie Personlichkeitsfaktoren (Angst, Selbstvertrauen
etc.) fur entscheidend (Lengyel 2002, 25 ff). Auf einen weiteren Faktor, der den Zweitsprach-
erwerb beeinflussen kann, macht LEIST-VILLIS aufmerksam: Sie fand in ihre Studie heraus,
dass das Prestige der jeweiligen Sprache Auswirkungen darauf haben kann, wie konsequent
im Falle der une persone, une langue die Sprachtrennung der Eltern vorgenommen wird.
Diese Konsequenz hat, wie bereits erwdhnt, einen Einfluss darauf, ob Kinder die Zweitspra-

che (Nichtumgebungssprache) verweigern oder nicht (Leist-Villis 2006, 166).

3.2.3 Okonomie, Sprachmischung und Sprachbewusstsein

JAMPERT (2002, 72 ff) beschreibt ausfiihrlich den Aspekt der Motivation. Der Erwerb von zwei
Sprachen ist fur Kinder kein Selbstzweck. Sie lernen Sprache als Mittel der Kommunikation.
Sobald sie ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass sie ,zweimal’ das gleiche lernen, tendie-
ren sie zu einsprachigem Pragmatismus. Dies kann bis hin zur Sprachverweigerung einer
der beiden Sprachen fiihren, so wie es gegenwartig beim flinfijahrigen Noel der Fall ist. Spra-
chenlernen ist immer mit kognitiver Anstrengung verbunden. Dieser unterziehen sich Kinder
nur, wenn sie ausreichend Motivation dazu haben. In der Untersuchung von LEIST-VILLIS
(2006, 164) gaben 76% der befragten Mutter an, dass ihre Kinder den Gebrauch der Nicht-
umgebungssprache verweigern. Fur die Autoren ist dies ein Indiz dafiir, dass Kinder 6ékono-
misch mit ihren Sprachen umgehen und ein Gespur dafir entwickeln, wenn die Sprache
notwendig ist oder vermieden werden kann. Die Sprachverweigerung kann nach KIELHOFER
& JONEKEIT (}°1998, 70 f) mehrere Griinde haben: emotionale Griinde kdnnen fiir eine
schlechte Einstellung zur Zweisprachigkeit oder einer der beiden Sprachen flhren; soziale
Grunde (kulturelle Identitat oder das Prestige einer Sprache) beeinflussen ebenso, ob eine
Sprache gesprochen wird; und schlief3lich kann aus zu wenig Motivation die schwache Spra-

che zu schwach und damit ganz verweigert werden.

Sprachtrennung, Sprachmischung (Interferenzen), Sprachbewusstsein

Die Mischung von Sprachen unterscheidet den zweisprachigen Erwerb vom einsprachigen.
Das Auftauchen von so genannten Interferenzen sagt noch nichts Uber deren Bedeutung
aus. Es kdnnen sowohl Sprachhilfen, Sprachauffalligkeiten, als auch Entwicklungsph&nome-
ne sein. Bei simultaner Zweisprachigkeit tauchen semantische Interferenzen erst dann auf,
wenn sich der Wortschatz trennt (Jeuk 2003, 34; Ulich, Oberhuemer & Soltendieck 22005, 16
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f). ULICH nennt Griinde, weshalb Kinder vor allem im semantischen Bereich Interferenzen
vornehmen (ebda, 2): ein Wort ist im deutschen nicht prasent, das deutsche Wort ist unbe-
kannt oder schwierig zu realisieren, das Wort in der Zweitsprache passt besser oder das
Kind ist aufgeregt. KIELHOFER & JONEKEIT (*°1998, 86) unterscheiden zwischen Sprachmi-
schungen und Interferenzen. Die Sprachmischung sei nach Meinung der Autoren die Uber-
tragung fremder Worter oder Satze in die andere Sprache, Interferenzen bedeuten die Uber-
lagerung von Regeln und Strukturen der beiden Sprachen. In dieser Arbeit sind besonders
die von den Autoren erwahnten lexikalischen Interferenzen interessant. Unter diesem Aspekt
sind semantische Verschiebungen, Uminterpretationen oder Verstéf3e gegen semantische
Restrikitionsbeschrankungen zu verstehen (ebda, 84). Diese Art der Interferenzen sind im
Zusammenhang mit den unterschiedlichen Intensionen (Bedeutungsinhalt) einzelner Worte
in den jeweiligen Sprachen zu sehen und daher trotz funktionaler Sprachtrennung nicht zu
vermeiden (vgl. Kapitel 1l 2.3.1). Sprachmischungen missen ebenso im Zusammenhang mit
den Sprachstrukturen interpretiert werden, die sich Uber einen direkten Sprachenvergleich
ermitteln lassen. Diesen hat beispielsweise Kristina BUBER (1999) fir die deutsch-
franzdsische Phonetik und Phonologie vorgenommen. Sie zeigt im Sprachenvergleich, dass
die Artikulationsstellen bei einigen franzdsischen Konsonanten im Vergleich zu deutschen
Konsonanten tendenziell weiter vorne liegen. Zudem gibt es im Deutschen einige Konsonan-
ten, die in der franzosischen Phonetik nicht auftauchen ([X], [Z], [h]). Die phonologische Ein-
teilung von Vokalen erfolgt im Franzdsischen durch Oralvokale und Nasalvokale, im deut-

schen werden Lang- und Kurzvokale unterschieden.*

Mit der Entwicklung von Sprachbewusstsein nehmen Sprachmischungen ab. Die Bewusst-
seinsbildung kann durch die klare Trennung der Sprachen erleichtert werden. Ein grof3er
Schritt innerhalb der Bewusstwerdung ist erreicht, wenn die Kinder die Sprachen meta-
sprachlich benennen. Mit dem Bewusstwerden ist die Freude am Ubersetzen und Sprach-
vergleich genauso verbunden, wie mdglicherweise negative Einstellungen zur Sprache (Kiel-
héfer & Jonekeit 1°1998, 48 ).

3.4 Begriffs- und Bedeutungsentwicklung bei zweisprachigen Kindern

Grundsatzlich verlauft der semantische Spracherwerb von zweisprachigen Kindern nicht an-
ders, als der von Einsprachigen. Die Meilensteine der Bedeutungsentwicklung durchlaufen
auch die Kinder, die mit zwei Sprachen konfrontiert sind (vgl. Kapitel 1 2). Die Darstellung

zum Bedeutungserwerb unterscheidet sich bei JEUK (2003, 73 ff) nicht von denen, die sich

BFiir weitere Unterschiede auch beziiglich der Intonation verweise ich auf die Arbeit von BUBER (1999).
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nicht an Zweisprachigkeit orientieren. Die Interaktion mit der Bezugsperson in Formatsituati-

onen hat im Zweitspracherwerb die gleiche Relevanz wie beim Erstspracherwerb.

Die zweisprachige Entwicklung wurde von Traute TAESCHNER in drei Phasen beschrieben: In
der ersten Phase ist der Wortschatz nicht nach Sprachen getrennt, die Kinder lernen fir die
jeweiligen Referenten jeweils ein Wort. In der zweiten Phase tauchen erste Satzstrukturen
auf. Zwar werden die Sprachen phonetisch nie miteinander vermischt, dafiir tauchen in die-
ser Phase viele morphologische, syntaktische und semantische Interferenzen auf. In der
dritten Phase klaren sich die Verhéltnisse, die Kinder entwickeln zwei Lexika und ein Be-

wusstsein fir zwei, fiir sie getrennte Sprachen (nach Zimmer #2004, 223 f).*

Vernetzung tber den (aul3ersprachlichen) Kontext

In diesem Zusammenhang mochte ich einen Aspekt der Vernetzung erwdhnen, den ich bis-
lang noch nicht berticksichtig habe: Unabhangig von ihrer semantischen Struktur kénnen
Worter Uber ihren (aul3ersprachlichen) Kontext vernetzt sein. In Anlehnung an die Assoziati-
onsmethode, die LURIJA (*1986) beschreibt, habe ich diesen Effekt bereits erwahnt (vgl. Kapi-
tel Il 2.4.1). An dieser Stelle mochte ich die Bedeutung von Frames und Scripts erwahnen
(Eisenberg & Linke 1996, 26). Durch einen Kontext wird ein bestimmter Ausschnitt an Welt-
wissen aktiviert, der fir die Bedeutung von Wértern in diesem Kontext entscheidend ist. Ein
statischer Wissensbestand Uber einen bestimmten Sachverhalt wird als Frame bezeichnet
(beispielsweise welche Personen in einer Kirche zu erwarten sind). Scripts reprasentieren
prozessual organisiertes Wissen Uber den Ablauf von Ereignissen (beispielsweise ein Got-
tesdienstbesuch). Ein Vokabular kann dementsprechend durch Frames oder Scripts mitein-
ander vernetzt sein. Daran orientieren sich Fremdsprachenlehrbiicher (ebda). Die Vernet-
zung und die Gliederung des Wortschatzes tber den Kontext kann im Ubertragenen Sinn als
die Vernetzung Uber einzelne Formatsituationen verstanden werden. Dadurch wird die ent-
scheidende Bedeutung solcher routinierten Situationen mit gleichem Handlungsschauplatz

(Frame) und gleichem Ablauf (Script) fur das (Zwei-) Sprachenlernen noch einmal deutlich.

3.5 Kulturen und Kinder hinter den Sprachen

Buket — drei Jahre:
,lch heilRe Buket und komme von . . . ich weild nicht ..."
(Neumann & Schraffenberger 1995, 15).

4 Eine ahnliche Phasengliederung des zweisprachigen Erwerbs kann auch bei ULICH, OBERHUEMER &

SOLTENDIECK (%2005, 16) nachgelesen werden.
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Burcn, Schwester von Buket — sechs Jahre:
»Ich bin Schwester von Buket. Ich bin hier schon lange, aber meine Schwester ist nicht
solange hier. Wir kommen aus der Tirkei ... Ich bin schon langer im Kindergarten und
rede auch ein bif3le deutsch...

Bei uns zu Hause in der Turkei ist es schén . . . Ich war noch ein Baby . . . da war ein
grof3es Schwimmbad . . . dort war es schon . . . am Meer ...

Papa tut nicht arbeiten, der geht immer spazieren . . . Mama auch nicht arbeiten . . . ist
zu Hause“

(ebda, 16).

Ein wesentlicher Aspekt bei der Betrachtung der sprachlichen Fahigkeiten ist die Betrach-
tung der Menschen und Kulturen, die hinter den Sprachen stecken. Eine Sprache lernen ist
anstrengend und geschieht auch bei Kindern nicht ,von allein’. Der Anstrengung zwei Spra-
chen zu lernen unterzieht sich ein Kind nur, wenn es sich fur das Kind lohnt (Jampert 2002,
72). Fur viele Kinder lohnt es sich sehr wohl, denn hinter den Sprachen steckt fur sie eine
Kultur — und zwar die Kultur ihrer Eltern. Kinder spiren, dass ihren Eltern die Kultur wichtig
ist. Ich verwende den Begriff Kultur dabei weit gefasst, ,... als die Gesamtheit des von den
Mitgliedern einer Gesellschaft gelerntes Verhalten..." (Oksaar 2003, 19). Kultur ist ,ways of a
people’, alles, was eine Person oder Personengruppe besonders kennzeichnet (Soffietti
1995, 222 zitiert von Oksaar 2003, 19). Kultur ist gleichzeitig Grenzen uberschreitend und
dynamisch. Turkische Menschen, die in Deutschland leben, haben oft eine andere Kultur, als
turkische Menschen, die in der Turkei leben. Spracherwerb ist daher immer auch ein Kultur-

erwerb mit allen kognitiven und affektiven Aspekten (Tomasello 2006).

Die zwei Kinder Buket und Burcn auf3ern eindrucksvoll, wo sie zu Hause sind. Die dreijahrige
Buket weil3 genau, dass sie nicht in Deutschland geboren ist, sie weild aber auch nicht wo
sonst. Ihre Schwester hingegen ist sich bewusst, dass sie und ihre Familie aus der Turkei
kommen. Dort war es flr sie schon, denn es gab ein Meer. Sie kann schon ,ein bi3le’
deutsch, ihre Eltern haben keine Arbeit. All dies ist fur die Sechsjahrige wichtig und ein Teil
ihrer Lebenswelt. Sie lebt hier in ihrer ganz eigenen, individuellen Kultur. lhre zweite Sprache
turkisch ist mit dieser Kultur verbunden. Nur mit diesem Hintergrundwissen Uber die Kinder
und die Kulturen, die hinter den Sprachen stecken, kdnnen sinnvolle Aussagen Uber den
erfolgreichen oder weniger erfolgreichen Spracherwerb einer zweiten Sprache gemacht wer-
den. Diejenigen, die die Sprachen erwerben, sind schlie3lich die Kinder und diese sind nicht
losgeldst von ihrer Kultur und Lebenswelt zu betrachten. Im nachsten Kapitel werde ich dar-
auf zuriickkommen und zeigen was dies fir die Diagnostik im Kontext der Zweisprachigkeit

bedeutet.
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[l Gezielte Férderung semantischer Fahigkeiten im Elementarbereich
1 Auffalligkeiten beim Erwerb semantischer Fahigkeiten

1.1 ,Gestorte’ Kindersprache

Die Schwierigkeit bei der Beschreibung gestdrter Kindersprache ist das Aufstellen einer Be-
zugsnorm. Begriffe wie ,gestort’, ,behindert’ oder ,auffallend’ kdbnnen nur in Relation einer
,normalen’ Bezugsnorm gesehen werden (Kolonko 22001, 96). Was aber ist die ,normale’
Kindersprache? Und was ist schon ,normal’? Es wird deutlich, dass die Kindersprache keine
konstante GroRRe ist. Beate KOLONKO (ebda) beschreibt drei Einflussfaktoren, welche die
Normen der Kindersprache mitbestimmen:

(1) Relative gesellschaftliche Normen
Ist ein Sigmatismus ,normal’ oder ein durch die Gesellschaft definiertes spezifisch ausspra-
che-,behinderndes’ Phanomen?

(2) Altersnormen
Ab welchem Alter ist eine Sprachauffélligkeit behandlungsbedurftig?

(3) Subjektive Erwartungshaltungen
~Schlielllich spielt das Vorwissen der beurteilenden Kommunikationspartner bei der Bewer-
tung von Kindersprache eine zentrale Rolle* (Kolonko 20012, 97).

Fur KOLONKO (ebda) ist es eine wesentliche Aufgabe der Erzieherinnen bei sprachauffalligen
Kinder zu unterscheiden, ob sie eine ,tolerierbare’ oder ,behandlungsbediirftige’ Kinderspra-
che haben. Statt dieser stérungsorientierten Sichtweise schlage ich eine Sichtweise vor, wel-
che sich an den Konsequenzen orientiert. Demnach ist es wichtig, zu differenzieren, ob ein
Kind — wenn es in der Kindersprache aufféllig ist — eine gezielte Sprachférderung bendtigt
oder eine allgemeine Sprachférderung in der Einrichtung (Kindergarten, Tageseinrichtung,
Regelschule etc.) ausreicht (vgl. Kapitel Il 3). Als unterstitzende Entscheidungshilfen betont
KoLONKO (ebda, 98) die Kriterien Kommunikationnsfahigkeit und Stérungsbewusstsein bzw.
Sozialverhalten, wenn es darum geht, zu entscheiden, ob und welche Sprachférderung ein

Kind benétigt.

1.2 Schwierigkeiten beim Erwerb semantischer Fahigkeiten

FUSSENICH (°2002, 84) kritisiert, dass in vielen Standardwerken iiber Sprachentwicklungssto-
rungen der semantische Bereich vernachlassigt und meist nur auf einen ,eingeschrankten
Wortschatz’ reduziert wird. Der Bedeutungserwerb ist ein komplexer Prozess — den ich im
zweiten Teil der Arbeit ausfuhrlich beschrieben habe. In diesem Erwerbsprozess kénnen in
allen Entwicklungsphasen Probleme auftauchen. Im Weiteren geht FUSSENICH in ihrer Be-

schreibung von semantischen Schwierigkeiten auf vier Problemfelder ein:
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eingeschrankter Wortschatz,

fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes,
Storungen des Sprachverstandnisses,

und Wortfindungsstérungen.

Diese vier Problemfelder wurden in der Literatur Giberwiegend fir einsprachige Kinder formu-
liert. Dies soll aber nicht bedeuten, dass sie nicht in gleicher Art und Weise auch fur zwei-
sprachige Kinder mit semantischen Problemen zutreffen. Auch diese kdénnen einen einge-
schrankten Wortschatz haben, sowie Sprachverstandnisprobleme und Wortfindungsstoérun-
gen. Wie TAESCHNER beschreibt entwickeln zweisprachige Kinder im Idealfall zwei getrennte
Lexika. Dadurch ergeben sich selbstverstandlich in gleicher Weise lexikalische Probleme
beim Erwerb wie bei einsprachigen Kindern (nach Zimmer “2004). Ich verzichte an dieser
Stelle darauf, Interferenzen als weiteres Symptom semantischer Schwierigkeiten zu bewer-
ten, da Interferenzen individuell beurteilt werden missen und nicht kategorisch als seman-

tisch-sprachliche Schwierigkeit interpretiert werden sollten (vgl. dazu Kapitel 11 3.3.3).

1.2.1 Wortschatz und fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes

Diese beiden Problemfelder mdchte ich im Folgenden zusammenfassen, da sie sich gegen-
seitig beeinflussen. In der Phase des Wortschatzspurts entwickeln Kinder Strategien, mit
denen sie ihren Wortschatz erweitern kdnnen:

.- Sie fragen nach, sie teilen mit, wenn sie etwas nicht benennen kénnen, sie korrigie-
ren, sie nehmen Uber- und Unterdehnungen vor, sie bilden Eigenschépfungen und ent-
wickeln dabei metasprachlichen Fahigkeiten, die sie standig erweitern® (Fiissenich °2002,
85).

Stérungen des Erwerbs in dieser Phase kénnen entscheidende Auswirkungen auf die Quan-
titdt des Lexikons haben. In diesem Zusammenhang sind auch die wichtigen Prinzipien von
CLARK (1985) zu sehen, nach denen Kinder Wortschatzlicken fillen (vgl. Kapitel 1l 2.2).
ROTHWEILER, die sich mit lexikalischen Erwerbsstérungen im Allgemeinen beschaftigt, geht
von Wortschatzdefizite im engeren Sinn aus, ... wenn das betroffene Kind ein beschrénktes
Lexikon mit wenigen Worteintragen hat" (Rothweiler 2001, 98). Sie untersucht lexikalische
Stérungen bei Kindern mit spezifischer Sprachentwicklungsverzégerung (SSES™). Der Zu-
sammenhang zur Wortfindungsstorung ist grof3, da sich Wortschatzdefizite in der Sprachver-
arbeitung als Zugriffsproblem aufRern und in der Sprachproduktion als Wortfindungsstérung.
Die Wortfindungsstérung ist demnach fir ROTHWEILER Ausdruck reprasentationaler Defizite
(ebda, 99). Mit eingeschranktem Wortschatz sind nach ihr vor allem Auffalligkeiten wahrend
des fast mapping (ebda, 102 ff) sowie Stérungen des phonologischen Arbeitsgedachtnisses
(ebda, 114 ff) verbunden. Ist der phonologische Arbeitsspeicher gestort, konnen Wérter nicht

adaquat gespeichert werden. Die Konstruktion eines stabilen Worteintrags hangt von der

1> Da der Begriff SSES in dieser Arbeit nur im Zusammenhang mit den empirischen Ergebnissen zur Zweispra-
chenforschung auftaucht, werde ich ihn hier nicht weiter beschreiben. Auch im Zusammenhang mit Noel habe
ich es vermieden von SSES zu sprechen, sondern eine Beschreibung seiner Sprachaufféalligkeiten vorgezogen.
Zum Begriff SSES verweise ich auf DANNENBAUER (°2002, 118 f) und ROTHWEILER (2001, 94 f).
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Speicherung im phonologischen Arbeitsgedachtnis ab. Diese Basis macht die Worterken-
nung und den Wortabruf in Rezeption und Produktion erst méglich, was wiederum zu Wort-

schatzdefiziten fihren kann (ebda).*®

1.2.2 Stérungen des Sprachverstandnisses

Das Sprachverstandnis steht im Zusammenhang mit der Gesamtentwicklung des Kindes und
ist ein mehrdimensionaler Prozess (Mathieu 1998, 83)*. Sprachverstandnisschwierigkeiten
belasten den kommunikativen Alltag des Kindes, da es nur Teile der Information versteht.
Simone BAUER & Rosemarie ENDRES definieren Sprachverstandnisschwierigkeiten, ,... als
die Fahigkeiten, rein sprachliche Informationen zu verarbeiten...” (Bauer & Endres 1999,
319). MATHIEU weist darauf hin, dass Sprachverstandnis in jeder Phase der Sprachentwick-
lung eine Rolle spielt (1998, 84 ff). Die erste Form des Sprachverstandnisses in der friihen
Phase der Sprachentwicklung ist, dass Kinder eine Verknupfung zwischen AuBerung der
Bezugsperson und Gegenstand herzustellen haben. Ein erster kommunikativer Austausch
findet statt, wenn das Kind den referentiellen Blickkontakt herstellen kann. Sprache ist in die-
sem Stadium an Handlung gebunden, genauso muss das Kind, um zu verstehen, mit einer
Handlung auf die AuRerungen der Bezugsperson reagieren. Diese Beispiele des Sprachver-
standnisses aus der frihen Phase sollen genligen, um zu verdeutlichen, dass Sprachver-
standnis nicht erst mit den ersten verstandenen Anweisungen in Form von Mehrwortaul3e-
rungen auftritt (,Hol bitte mal einen Kleber aus dem Regal’), sondern wie auch bei anderen
semantischen Kompetenzen, deren Anfange schon in der frihen Phase der Interaktion lie-
gen. Die Diagnose des Sprachverstandnisses ist oft schwierig, da die Kinder im Laufe der
Zeit Strategien entwickelten, mit denen sie ihre Sprachverstandnisschwierigkeiten kompen-

sieren konnen:

.Viele Kinder mit Sprachverstandnisproblemen fallen im Alltag mit den sich standig wie-
derholenden Ablaufen kaum auf. Sie orientieren sich an Schliisselworten, gewohnten Si-
tuationen etc. und haben meist schon Uberdeckungsstrategien entwickelt, wie beispiels-
weise das permanente Ja-Sagen” (Bauer & Endres, 321).

Die Autorinnen schlagen daher vor, Sprachverstandnis auf der Wortebene, der Satzebene
und der Textebene zu Uberprifen. Dies fuhrt zu einem Gesamtprofil der Sprachverstandnis-
leistungen des Kindes, auf dessen Grundlage FérdermalRnahmen abgeleitet werden kénnen
(ebda).

'8 In ihrer Studie beriicksichtig ROTHWEILER (2001, 100) keine Wortschatzdefizite, die aufgrund von mangeln-
der, milieubedingter Anregung zustande kommen, sowie auf generelle kognitive Defizite zurlickzufiihren sind,
da diese grundlegend verschiedenen Bedingungen zu anderen InterventionsmalRnahmen fithren. In Anlehnung
an die Prinzipien der gezielten (semantischen) Sprachférderung bezweifele ich, ob diese Abgrenzung notwendig
ist und ob diese Kinder tatséchlich andere InterventionsmalRnahmen bendétigen, wie ROTHWEILER postuliert.

7 vgl. dazu auch SARIMINSKI (1984), der in seiner Studie Zusammenhénge von Sprachverstandnis, kognitiver
Entwicklung und Spielentwicklung aufzeigt.
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1.2.3 Kindliche Wortfindungsstérungen

Kinder mit Wortfindungsstérungen kennen zwar viele Woérter und verstehen diese, kénnen
sie aber in vielen Situationen nicht abrufen. Die Teilhabe an Dialogen wird dadurch er-
schwert. Die Kinder fallen durch stockende Sprache mit vielen Wiederholungen, Pausen und
Fullfloskeln auf (Kolonko 1998, 253). GLUCK (1998) definiert Wortfindungsstdérungen wie folgt:

zunter kindlicher Wortfindungsstérung wird eine Sprachproduktionsstdérung verstanden,
bei der es dem Kind h&ufig und anhaltend nicht altersentsprechend gelingt, eine seiner
AuRerungsintentionen adaquat lexikalisch besetzte, sprachliche Form zu bilden® (Gliick
1998, 126).

Die Ursachen fur Wortfindungsstérungen sind vielschichtig. Eine einzige Ursache kann nicht
angenommen werden. GLUCK (1998, 137) stellt daher ein Hypothesenfeld auf, das versucht
die Ursachen fur Wortfindungsstérungen zu klaren: Wortfindungsstérungen kénnen demnach
durch Abrufprobleme oder Speicherprobleme verursacht werden und gleichzeitig konnen sie

phonologisch oder semantisch-konzeptuell verursacht sein.

Im Zusammenhang mit dieser Arbeit, in der es um die Vernetzung im mentalen Lexikon geht,
sind die Uberlegungen von DANNENBAUER und KOLONKO zu erwéhnen. Nach beiden Autoren
ist das Lexikon hocheffizient organisiert. Im mentalen Lexikon sind Lemma und Wortform
eng miteinander verknupft, aber getrennt voneinander gespeichert (Dannenbauer 1997, 4 f).
Die Speicherintensitat, die mit vielfaltigen Vernetzungen korreliert, hangt mit Abrufeffizienz
zusammen (ebda, 11). KOLONKO (1998, 254 f) greift das Modell von AITCHISON (1994) auf.
Dieses Produktionsmodell sieht — ahnlich wie DELLS Interaktives Modell des Wortabrufs (vgl.
Kapitel 1l 2.4.2) — die Produktion nicht in Stufen, sondern in einem vernetzen Modell, dass
nach AITCHISON drei Ordnungskriterien enthélt: semantische Organisationen, morphologi-
sche Kriterien und phonologische Ordnungskriterien. Der Prozess des Wortabrufs — und da-
mit der Wortfindung — beinhaltet eine vernetzte semantische und phonologische Aktivierung.
Dieser Zusammenhang wird durch Beispiele von semantischen und phonologischen Ver-
sprechern deutlich, die DANNENBAUER (1997, 7) erwéhnt:

,»ole sind gut miteinander umgekommen. (ausgekommen)
So ein Geruch ... &h Gerdusch!
Er hat sein Geschéft vollig uriniert. (ruiniert)*

Fur DANNENBAUER (1997, 11) ergeben sich drei Wortfindungsprobleme: (1) Das Wortwissen
ist unzureichend elaboriert, (2) das Wort ist zwar gespeichert, es gelingt aber nicht das Ziel-
wort von anderen konkurrierenden Kandidaten zu diskriminieren und (3) sowohl Speicher als
auch Abrufschwache treten kombiniert auf. Einige Symptome der kindlichen Wortfindungs-
stérungen, die KOLONKO in einem Beobachtungsbogen zur Diagnostik zusammenstellt,

mochte ich abschlieliend wiedergeben, obwohl sich eine ,reine’ kindliche Wortfindungssto-
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rung nicht von einer semantisch-lexikalischen Stérung abgrenzen lasst (Kolonko 1998, 257
ff).1®

Einige Hinweise auf Wortfindungsstérungen nach KorLonko (1998)

e Das Wortverstandnis ist besser
Sie sprechen ihre Schwierigkeiten an (Ich weil} des, aber es fallt mir nicht ein)
Fullfloskeln
Antworten in Ganzheiten und Passepartout-Waorter (Dings, Sowas)
Ersetzungen und Umschreibungen

Schaubild 2: Wortfindungsstdrungen

2 (Fragestellung und Methoden der) Diagnostik semantischer Fahigkeiten

Eine sinnvolle Diagnostik der semantischen Fahigkeiten orientiert sich an anderen Fragestel-
lungen und Methoden wie dies Wortschatz- und Sprachverstandnistests tun (vgl. dazu Kap.
Il 2.1). Es sollte nicht um das Erfragen von Wértern (Wortschatztests) ebenso wenig wie um
das Verstehen des Kindes von oft sinnlosen AuBerungen in kiinstlichen’ Situationen gehen.
Die Diagnostik orientiert sich nicht an ,Momentaufnahmen’ der Fahigkeiten des Kindes, son-
dern betrachtet den aktiven Prozess des Lernens und so auch Sprachlernens (Fussenich
2003b, 8).

.Da Lernen als aktive Aneignhung des Lerngegenstands angesehen wird, werden bei den
Lernenden nicht Auswendiggelerntes, sondern Zugriffsweisen, motivationale Aspekte, In-
teresse an den Inhalten, ... die Fahigkeit, Gelerntes auf neue Anforderungen zu Ubertra-
gen und eventuell vorhandene Vermeidungsstrategien diagnostiziert (Fissenich
2003b,8).

Auf der methodischen Ebene der Erfassung semantischer Fahigkeiten ist die Analyse von
freien Sprachproben ein wichtiges Instrument. Freie Situationen kdnnen mit Beobachtungs-
hilfen beurteilt und analysiert werden. Die Spontansprachproben werden in unterschiedlichen
Situationen des (Kindergarten-)Alltags erhoben, um einen mdglichst differenzierten Eindruck
Uber die Kompetenzen des Kindes zu gewinnen. Solche Beobachtungshilfen zur Semantik
erstellte FUSSENICH (°2002). Diese werde ich im Kapitel ,Beobachtungsbégen zur Semantik
nach Fussenich’ (vgl. Kapitel Il 2.4) vorstellen. Ein weiteres Instrument auf der methodi-
schen Ebene ist das Spiel. Das (Regel-)Spiel enthalt vorstrukturierte Aufgaben und ist eine
verdichtete Lernchance (Fissenich 2003b, 8). Es ermdglicht den Fokus auf die Sprache,
somit erfolgt auf kindgerechte Weise die Analyse der semantischen Fahigkeiten. Hierzu
schlage ich die Analyse der semantischen Fahigkeiten mit dem Rategarten vor, worauf ich

ausfihrlich in Kapitel ,Der Rategarten als diagnostisches Instrument’ (vgl. Kapitel IV 2) ein-

18 \Weitere Uberlegungen zur Therapie, sowie Diagnostik von Wortfindungsstorungen werde ich hier nicht auf-
greifen und stattdessen auf DANNENBAUER (1997), KOLONKO (1998) und GLUCK (1998) verweisen.
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gehe. Nicht nur die Methodik der Diagnostik semantischer Fahigkeiten, sondern auch die
Fragestellung ist von entscheidender Bedeutung. Dabei halte ich vor allem zwei Bereiche fur
sinnvoll, an denen sich die Einschatzung der semantischen Fahigkeiten orientieren sollte:

e Welche Kompetenzen hat das Kind beziiglich der Vernetzung semantischer Fahigkeiten?

e Geht das Kind kreativ mit Sprache um?
Bevor ich auf diese beiden Fragestellungen eingehe, wende ich mich Uberlegungen zu
Wortschatz- und Sprachverstandnistests zu, die in der praktischen Arbeit nach wie vor haufig

zum Einsatz kommen.

2.1 Uber Wortschatztests

Obwohl Wortschatztests in den letzten Jahren haufig kritisiert wurden, kommen sie im péada-
gogischen Alltag noch haufig zum Einsatz, um semantische Schwierigkeiten von Kindern zu
begriinden. Die bisherigen Ausfihrungen haben gezeigt, dass die Beurteilung semantischer
Fahigkeiten auf der Grundlage des Wortschatzes zu einseitig ist. Neben quantitativen Wort-
schatzkriterien tragen qualitative semantische Fahigkeiten (Vernetzungen, Erwerbsstrategien
zur Erweiterung) entscheidend dazu bei, ob ein Kind semantische Schwierigkeiten hat oder
nicht. ,Bei der Diagnose von semantischen Fahigkeiten ist deshalb nicht nur der Umfang des
Lexikons einzuschatzen, sondern auch festzuhalten, welche Verhaltensweisen ein Kind
zeigt, wenn ihm lexikalisches Wissen fehlt* (Fiissenich °2002, 89). Viele Wortschatztests (im
Vorschulbereich vor allem der PPVT und AWST 3-6)* beinhalten eine nicht mehr zeitgema-
Be Auswahl der Items. Gleichzeitig sind sie unter methodischen Gesichtspunkten zu kritisie-
ren. Demnach ist es fragwurdig, ob eine Stichprobe des erhobenen Wortschatzes tatsachlich
reprasentativ fir die semantischen Fahigkeiten eines Kindes ist. Es werden meist — aktiv und
passiv — isolierte Woérter Uberprift, ohne ihren Kontext im semantischen Netzwerk zu be-
ricksichtigen (nach Fussenich 1987, 115). Wortschatzentwicklung wird von vielen Autoren
als eine Angleichung an den Zielwortschatz von Erwachsenen verstanden. Die Wortschatz-
entwicklung, die Wirdigung des kindlichen Wortschatzes sowie den kindlichen Begriffen, die
sich oft von den Erwachsenenbegriffen unterscheiden, kommt dabei meist zu kurz (nach
Fissenich (1987, 118) (vgl. Kapitel Il 2.3.2.). ,Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
Wortschatztests sprachtheoretische und sprachdidaktische Grundlagen sowie wesentliche

Aspekte der Bedeutungsentwicklung nicht berticksichtigen* (Fussenich 1987, 118).

ROTHWEILER (2001) geht in ihrer Studie der Frage nach, ob Defizite im kindlichen Wortschatz
auf Storungen lexikalischer Erwerbsprozesse basieren (Prinzipien nach CLARK etc.). Sie fand

heraus, dass Kinder mit eingeschranktem Wortschatz neben einem Speicher- oder Repra-

19 Eine ausfiihrliche Kritik tiber diese sowie andere Wortschatztests ist bei ROTHWEILER (2001, 123 ff) sowie
FUSSENICH (1987, 115 ff) nachzulesen.
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sentationsdefizit, Probleme mit Erwerbsstrategien haben. Die Frage, ob auch das phonologi-
sche Arbeitsgedéachtnis Einfluss auf einen geringen Wortschatz hat, ist noch nicht ausrei-
chend geklart (Rothweiler 2001, 349 ff). Die Ergebnisse von ROTHWEILER bestétigen, dass
eine Beurteilung der semantischen Fahigkeiten durch den quantitativen Wortschatz zu ein-
seitig ist, da Wortschatzprobleme aus vielschichtigen Problemen in Repréasentation und Er-
werb entstehen. Sie forderte daher die Entwicklung von Testverfahren, die Folgendes be-
riicksichtigen (ebda, 359 f):

e Der Test sollte aus den Komponenten aktiver, passiver Wortschatz und Erwerbstrategien be-
stehen.

e Dem Kind sollten Kunstwoérter prasentiert werden, deren Produktion und Verstandnis unmittel-
bar nach der Einfihrung (in einer Geschichte) sowie etwa eine Woche spater Uberprift wer-
den (fast mapping Experiment).

e Auswertungsbodgen sollten qualitative und quantitative Kriterien beriicksichtigen. Ein Leis-
tungsprofil mit Starken und Schwéchen des lexikalischen Bestands und Erwerbs ist zu erstel-
len.

In Anlehnung an verschiedene Autoren (TOMASELLO (2006), BRUNER (1987), FUSSENICH
(°2002; 2003) und andere) habe ich schon mehrfach erwéhnt, dass Sprache ein sozialer
Prozess des Kulturerwerbs ist. Kinder lernen Sprache in der Interaktion mit Bezugspersonen
sowie mit der Umwelt, in der sie leben. Handlung, Erfahrung und Kommunikation sind die
drei Grol3en im Spracherwerb. Daher pladiere ich dafir, die Einschéatzung semantischer Fa-
higkeiten in Situationen des Alltags durch Beobachtung, sowie durch arrangierte Spielsituati-
onen (wie das Spiel ,Der Rategarten®) Testsituationen jeglicher Art vorzuziehen. Nur in die-
sen ,echten’ Alltagssituationen kann beurteilt werden, Uber welche Starken und Schwéchen
das Kind im semantischen Bereich verfiigt und wie es sich verhalt, wenn es etwas nicht be-

nennen kann (Fissenich °2002, 89).

2.2 Diagnostische Fragestellungen

2.2.1 Vernetzung semantischer Fahigkeiten

Der Begriff Vernetzung umfasst viele Aspekte der Semantik (vgl. dazu Kapitel 1l 2.4) und wird
gegenwartig haufig zur Beschreibung des Erwerbs semantischer Fahigkeiten benutzt (Jeuk
2003, 80). Mit der Fragestellung der Vernetzung semantischer Fahigkeiten kann ein differen-
zZierter Einblick in die semantischen Fahigkeiten von Kindern gewonnen werden. Ich greife an
dieser Stelle die vier Problemfelder auf, die ich im Kapitel ,Auffalligkeiten beim Erwerb se-
mantischer Fahigkeiten’ (Kapitel 11l 1.2) in Anlehnung an FUSSENICH (°2002) beschrieben
habe, um zu zeigen, wie mit Hilfe der Frage nach einer Vernetzung Aussagen lber Schwie-

rigkeiten in den verschiedenen semantischen Problemfeldern gemacht werden kénnen:



Il Gezielte Forderung semantischer Fahigkeiten im Elementarbereich 48

(1) Die Beschreibung der Vernetzung semantischer Fahigkeiten gibt Auskunft Gber den Auf-
bau des Wortschatzes. Das Lexikon ist sowohl morphologisch als auch auf der Bedeutungs-
ebene miteinander vernetzt. Vernetzungen im Lexikon tragen zu Assoziationen bei und hel-
fen, das Lexikon zu organisieren. Semantische Fahigkeiten sind im mentalen Lexikon mit
phonologischen Reprasentationen verknupft (nach DELL, vgl. Kapitel Il 2.4.3 oder AITICHISION
vgl. Kapitel 1ll. 1.2.1). In diesem Zusammenhang ist noch nicht vollstandig geklart, in wel-
chem Ausmal’ der Wortschatzumfang mit dem phonologischen Arbeitsgedachtnis zusam-
menhangt (Rothweiler 2001, 70). Die Fragestellung einer Vernetzung gibt weiterhin Auskunft
Uber die Entwicklung von Strategien, mit denen der Wortschatz erweitert wird, zum Beispiel
die Entwicklung von Eigenschopfungen (Morphemkombination) oder Uber- und Unterdeh-

nungen (Vernetzung von Wortfeldern).

(2) Die Fragestellung einer Vernetzung gibt Auskunft Uber das Sprachverstandnis. Wie
schon LURIIA (21986, 118) darstellt, andert sich die semantische Bedeutsamkeit von Waortern
in Abhangigkeit von ihrem (syntaktischen) Kontext. Syntaktische Beztlige sind fur die funktio-
nale Bedeutung von Woértern in AuRerungen mafRgeblich. Dasselbe Wort kann in unter-
schiedlichen syntaktischen Kombinationen eine jeweils andere Funktion einnehmen.
MATHIEU (1998, 91) spricht in diesem Zusammenhang von einer funktionalen Wortbedeu-
tung. Die funktionale Wortbedeutung im Rahmen des Sprachverstandnisses kann nur ent-
stehen, wenn der jeweilige Eintrag des Wortes (Wortform), der rezipiert wird, mit anderen
Bedeutungen vernetzt ist. Wenn die Wortform ,Bank’ nicht zu zwei Bedeutungseintragen ver-
netzt ist (Bank zum Sitzen und als Geldinstitut), kann kaum verstanden werden, dass man

sich auf eine Bank im Kontext mit der Wortform Geld nicht setzen kann.

(3) Die Fragestellung gibt Auskunft Uber mégliche Wortfindungsstérungen. Wie ich bereits
dargestellt habe, ist die Vernetzung die Grundlage fur differenzierte Worteintrage. Hat das
Kind keine adaquate Vernetzung der Eintrdge im mentalen Lexikon kann angenommen wer-
den, dass es Schwierigkeiten hat, die Wortformen im Produktionsprozess abzurufen. Mit an-
deren Worten: je besser und vielfaltiger ein Wort im mentalen Lexikon vernetzt ist, je héher

die Wahrscheinlichkeit, dass es in einem bestimmten Kontext abgerufen werden kann.

2.2.2 Kinder gehen kreativ mit Sprache um

Kinder gehen kreativ mit Sprache um. Sie spielen mit Sprache und erweitern so ihre sprach-
lichen und vor allem metasprachlichen Fahigkeiten. An dieser Stelle geht es um das Sprach-
spiel, bei dem die Sprache zum Spielgegenstand wird. Dabei experimentieren Kinder mit
Sprache und schaffen sich dadurch neue Entdeckungsmdglichkeiten (Andresen 2006, 28).

Kinder spielen mit Sprache auf allen linguistischen Ebenen. Das Entscheidende ist, dass
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Kinder dabei die Regeln eines Systems verletzen und alle anderen Systeme beibehalten. Ich

mochte dies am Beispiel des Spiels mit Wortbedeutungen (Semantikspiele) verdeutlichen.

Semantikspiele (Andresen 2006, 33)

Kinder erfinden Nonsensgeschichten, bei denen unsinnige und abweichende Relationen der
Wortbedeutungen hergestellt werden, die Regeln der anderen Ebenen (Pragmatik, Phonolo-
gie und Grammatik) verletzen sie dabei nicht. Meist werden Bedeutungen innerhalb eines
semantischen Feldes ausgetauscht. Die Kinder erfahren so spielerisch die Konventionalitat
und Arbitraritdt von Sprache. Die erfundene Nonsenssprache macht ja nur Sinn, wenn es
eine weitere Person gibt, mit der sie geteilt werden kann (Konventionalitat).

»,In solchen Nonsensspielen entdecken Kinder, dass sie sprachlich Fantasiewelten schaf-
fen kdnnen, dass sprachliche Zeichen von den realen Gegebenheiten abgel6st und zur
Konstruktion eigener, tUberraschender und paradoxer Bedeutungen verwendet werden
kénnen“ (Andresen 2006, 34).

Zu diesen Semantikspielen gehdren auch Umgebungsspiele. Die Neuzuordung der Wortbe-
deutung wird dabei von den Kindern explizit versprachlicht (Lang & Andresen 2006, 124).
LANG & ANDRESEN (2006, 125) unterscheiden zwischen der umbenennenden Formulierung,
bei der von Kindern tber Bedeutungen der Zeichen gesprochen wird und der umdeutenden
Formulierung, bei der Uber Gegenstinde gesprochen wird und diese umgedeutet werden.
Die umdeutende Formulierung taucht haufiger in Rollenspielen auf und fallt daher nicht unter
die Kategorie der Sprachspiele. Kinder, die kreativ mit Sprache umgehen, spielen mit Spra-
che, erweitern ihre metasprachlichen Fahigkeiten, bilden neue Worter, fiillen Licken im
Wortschatz, nehmen Unter- und Uberdehnungen vor, fragen nach, interessieren sich fir
Sprache, entdecken die Arbitraritét sprachlicher Symbole und experimentieren mit Sprache
(Fussenich °2002, 85; Andresen 2005, 79 f). Solche Sprachspiele in kindlichen AuRerungen
zu erkennen ist ein wichtiger Anhaltspunkt fur die Analyse der semantischen Fahigkeiten von
Kindern, da diese Spiele sprachanregenden Charakter haben. Wenn Kinder dies nicht tun —
so wie der fUnfjahrige Noel — kann dies ein Anzeichen fir Schwierigkeiten (im Bereich der

Semantik) sein.

2.3 Diagnostik im Kontext von Zweisprachigkeit

JEUK (2006b, 345) beméngelt, dass sich die Sprachstandsmessung in Deutschland an den
Schwierigkeiten einsprachig deutscher Kinder orientiert. Es stellt sich die Frage der Bezugs-
norm: Wird der Sprachstand einsprachiger Kinder oder der zweisprachiger Kinder als Be-
zugsnorm gewahlt, um mogliche Sprachschwierigkeiten zu analysieren? Und kdnnen zwei-
sprachige Kinder uberhaupt miteinander verglichen werden, schlie3lich bilden sie eine sehr

heterogene Population (ebda, 348)? Im Folgenden greife ich Uberlegungen auf, die sich mit
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der Diagnostik von zweisprachigen Kindern beschéaftigen. Nur auf deren Grundlage kann das

spezifisch diagnostische Vorgehen im Fallbeispiel Noel richtig interpretiert werden.

2.3.1 Brauchen zweisprachige Kinder eine spezielle Diagnostik?

Zweisprachig aufwachsende Kinder erleben die gleichen Meilensteine in der Bedeutungs-
entwicklung wie einsprachige Kinder (vgl. Kapitel Il 3). Die Schlussfolgerung ware demnach,
dass zweisprachige Kinder sowohl in der Methodik als auch bezogen der Fragestellung kei-
ne spezielle Diagnostik bendtigten. Dieser Schlussfolgerung kénnte man entgegenstellen,
dass sie nur deshalb gemacht werden kann, weil der Vergleich zwischen der normalen Ent-
wicklung von zwei- und einsprachigen Kinder zugrunde liegt. Betrachtet man aber die Grup-
pe der sprachauffalligen Kinder — beispielsweise Kinder mit einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (SSES oder SLI im Englischen) — kann die Schlussfolgerung nicht gezogen
werden, da zweisprachige Kinder, mit einer SSES ganz andere Auffalligkeiten zeigen, wie es
einsprachige Kinder mit SSES tun. Diese haben zwei statt nur einer Sprache zu bewaéltigen.
Folglich benotigen sie auch eine spezielle Diagnostik. Um diesem Argumentationsgang zu

folgen, unterscheide ich zunachst zwischen simultaner und sukzessiver Zweisprachigkeit.

Simultane Zweisprachigkeit

Johanne PARADIS, Martha CRAGO, Fred GENESEE & Mabel RICE (2003) zeigten in ihrer kana-
dischen Studie, dass zweisprachige Kinder mit SSES keine anderen Auffalligkeiten haben
wie einsprachige Kinder mit SSES und demnach auch keine anderen diagnostischen Verfah-
ren notwendig sind. In ihrer Studie verglichen sie spontane Sprachproben von simultan zwei-
sprachig aufwachsenden Kindern (englisch-franzdsisch) im Alter von 6;11 Jahren mit SSES
mit denen von einsprachig englisch und einsprachig franzésisch aufwachsenden Kindern mit
SSES. Von den acht zweisprachigen Kindern wurden sechs nach dem Prinzip une langue,
une persone erzogen (ebda, 118). Die Forscher versuchten herauszufinden, ob zweisprachi-
ge Kinder mit SSES die gleichen Schwierigkeiten mit morphosyntaktischen Strukturen zei-
gen, wie ihre einsprachige Vergleichsgruppe mit SSES (ebda, 114). Die Analyse der Spon-
tanproben konnte dies bestétigen.

“Thus, we can conclude that the bilingual children with SLI displayed difficulties with this
aspect of morphosyntax (tense), just like their monolingual peers. In other words, their dual
language knowledge was not causing them to have different patterns of difficulty in this
domain of morphosyntax than monolinguals” (Paradis et al. 2003, 123).

Sukzessive Zweisprachigkeit

In der Diagnostik kdnnen also bei simultan aufwachsenden Kindern auch die Verfahren ver-
wendet werden, die flr einsprachige Kinder zum Einsatz kommen (Rothweiler 2006, 156).
ROTHWEILER weist darauf hin, dass dies flr zweisprachig sukzessiv aufwachsende Kinder

nicht zutrifft. Bei ihnen muss eine zuverlassige Diagnostik beide Sprachen bertcksichtigen
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(ebda, 159)®. In ihrer Studie untersuchte sie, wie AuRerungen in der L2 von zweisprachigen
Kindern mit Sprachauffalligkeiten bei SSES verwechselt werden kénnen (ebda, 158). Die
Forderung nach einer spezifischen Diagnostik, die sowohl die Erst- als auch die Zweitspra-
che berucksichtig, ist haufig zu lesen (Cardenas & Inglisa 2006, 203; Rothweiler 2006; 159,
Lengyel 2002, 69 ff).

Dass ein sukzessiv aufwachsendes Kind, welches in der L2 (Deutsch) Schwierigkeiten hat,
keine gezielte Sprachférderung in gleichem Umfang wie ein Kind mit SSES bendtigt — so wie
der hier vorgestellte Noel — leuchtet ein. Diagnostik hat das Ableiten von Férderkonsequen-
zen zum Ziel. Unter diesem Aspekt méchte ich zweisprachige Diagnostik genauer erértern:
In einem von JEUK (2006a) durchgeflihrten Forschungsprojekt wurde der HAVAS (Hambur-
ger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes bei 5-jahrigen, REICH & ROTH 2004)?* erprobt.
JEUK beschreibt zwei sukzessiv aufwachsende Kinder, mit denen die Tests ein halbes Jahr

vor der Einschulung auf deutsch und auf ttrkisch durchgefthrt wurden.

tarkisch deutsch Foérderkonseqguenzen
Sem ¢ keine grammatischen Probleme e beherrscht Verbstellungsregeln Forderung im Bereich
e guter Wortschatz e Schwierigkeiten bei Artikel der Grammatik
e 29 von 36 Punkten (Durchschnitt: e guter Wortschatz
22 Punkte) e 22 von 36 Punkte
Kemal e benutzt Umschreibungen e greift auf einfache, sich wieder- ~ Sprachférderung in der
e Wortschatz nicht altersnorm holend Sprachmuster zuriick Wortschatz und Kommu-
o Schwierigkeiten in der Grammatik e Wortschatz nicht altersnorm nikation eine Rolle spie-
o 10 von 36 Punkten o Schwierigkeiten in Grammatik len (Rollenspiele).

Schaubild 3: Ergebnisse des HAVAS sowie Forderkonsequenzen nach Jeuk (2006a, 63 ff)
Auch wenn die Ergebnisse von JEUK mit anderen Intension erhoben wurden?, lassen sich

daraus Uberlegungen ableiten. Mit beiden Jungen wurde der HAVAS in beiden Sprachen
durchgefiihrt. Dennoch erzielen sie m. E. keine wesentlichen Unterschiede. Sem ist in bei-
den Sprachen im durchschnittlichen Bereich. Auch die Ergebnisse von Kemal weisen keine
groReren Unterscheide auf. Schon an dieser Stelle stellt sich die Frage, ob die Sprach-
standserhebung in einer Sprache nicht ausreichend gewesen ware? Auch die Forderkonse-
guenzen kénnen sich ableiten lassen, wenn nur die Ergebnisse des HAVAS in Deutsch be-
ricksichtigt wirden. Kemal féllt neben Schwierigkeiten in der Grammatik dadurch auf, dass

er in einfachen, sich wiederholenden Mustern spricht und durch gezieltes Nachfragen unter-

20 \/orausgesetzt der Erwerb der zweiten Sprache beginnt nicht vor dem vierten Lebensjahr. Erfolgt dieser dann
namlich kontinuierlich, kénnen diese Kinder als simultane Zweisprachler gesehen werden (Rothweiler 2006,
160).

2L Mit dem HAVAS kann der Sprachstand in L1 und L2 gemessen werden. Dass ich diese Art des diagnostischen
Vorgehens nicht praferiere, wird im weitern Verlauf der Arbeit durch das Fallbeispiel Noel deutlich. An dieser
Stelle verzichte ich auf eine kritische Stellungnahme zum HAVAS.

22 JEUK geht es darum aufzuzeigen, dass sich die Kinder in verschiedenen Stadien des Zweitspracherwerbs be-
finden (ebda, 65).




Il Gezielte Forderung semantischer Fahigkeiten im Elementarbereich 52

stutzt werden muss. Eine Foérderung der Semantik und Pragmatik steht daher im Vorder-

grund.

2.3.2 Lebensweltorientierte Diagnostik zweisprachiger Kinder

Diagnostik ist kein Selbstzweck oder zur Selektion gedacht, sondern soll als Grundlage die-
nen, um Forderziele abzuleiten. Eine deskriptive Sprachstandsdiagnostik, wie ich sie im Wei-
teren beschreiben werde, die zum Gegenstand freie Sprachproben hat oder im Spiel erho-
ben werden kann (,Der Rategarten®), hatte bei Kemal (siehe oben) keine anderen Konse-
guenzen fur die Férderung ergeben: Kemal braucht eine Foérderung, die in Spielsituationen
Szenen gemeinsamer Aufmerksamkeit herstellt, um den Fokus auf die Sprache zu ermdgli-
chen. In gewisser Weise und sicherlich etwas vereinfacht ist es m. E. fur den Inhalt und die
Methode der Forderung in vielen Fallen unerheblich, zu wissen, ob ein Kind auch in der
Zweitsprache auffallig ist oder ob es mit seinen sprachlichen Kompetenzen in der Altersnorm
liegt, gleich mit welcher Zielgruppe es verglichen wird. Entscheidend ist vielmehr, dass die
Forderung in Spielformaten an den Interessen des Kindes ansetzt und die Semantik in den

Vordergrund stellt.

Eine Forderdiagnostik betrachtet die Kinder in ihnrem sozialen Geflige und méchte Informati-
onen Uber den ablaufenden Sprachlernprozess erheben. Methodisch werden daher informel-
le Tests mit Verhaltens- und Lernbeobachtungen, lernzielorientierten Verfahren sowie Beo-
bachtungen der Lernumgebungen kombiniert (Fussenich 2003, 8). Zusammenfassend kon-
nen an dieser Stelle einige Uberlegungen hervorgehoben werden:

e PARADIS et al. konnten zeigen, dass fiir zweisprachig simultane Kinder die gleichen Verfahren
wie flr einsprachige Kinder mit SSES eingesetzt werden kénnen, da sie die gleichen Schwie-
rigkeiten zeigen.

o ROTHWEILER fordert bei sukzessiven Kinder andere diagnostische Methoden, vor allem wenn
es um die Diagnostik einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung geht und daher eine ge-
zielte Sprachférderung bendtig wird. Zweisprachige Kinder zeigen oft in ihrer L2 &hnliche
Schwierigkeiten wie Kinder mit SSES in ihrer L1.

e Fir das Ableiten von Foérderzielen ist m. E. eine zweisprachige Diagnostik nicht pauschal er-
forderlich. Forderkonsequenzen vor allem im semantisch-pragmatischen Bereich kdnnen oft
auch durch die Erfassung von nur einer Sprache (Deutsch als L2) aufgestellt werden. Viel-
mehr sind bei zweisprachigen Kindern weitere Aspekte, die Einfluss auf die Zweitsprache ha-
ben, zu bericksichtigen (vgl. Kapitel 1l 3.3.2 und 3.3.3).

e Das methodische Vorgehen wird mit einer sinnvollen Fragestellung kombiniert, die nach dem
kommunikativen Geschick der Kinder fragt (Zimmer 2004, 219). Drorit LENGYEL (2006, 189 f)
gibt weitere Anhaltspunkte der Diagnostik im Kontext der Zweisprachigkeit: Diagnostik heif3t
das Eintauchen in die Lebenswelt der Kinder und diese genauso zur Kenntnis nehmen, wie
die emotionalen Aspekte des Zweitspracherwerbs.
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2.4 Beobachtungsbdgen zur Semantik nach Fissenich

In der Phase des Wortschatzspurts, in der das Lexikon der Kinder rapide wachst, entwickeln
Kinder Strategien, ihr Lexikon zu erweitern. Gleichzeitig haben sie ein Repertoire an Verhal-
tensweisen, um zu zeigen, dass ihnen lexikalisches Wissen fehlt. Diese Strategien und Ver-
haltensweisen wurden von FUSSENICH (°2002, 89) in einem Beobachtungsbogen zusammen-
getragen. Der Beobachtungsbogen ist damit eine sinnvolle Méglichkeiten, die semantischen
Fahigkeiten der Kinder in freien Beobachtungssituationen des Alltags zu erheben. Im Kapitel
Diagnostische Leitfragen stellt FUSSENICH (ebda) ein erstes Orientierungsraster vor, dass sie
spater zu zwei Beobachtungsbégen ausarbeitet. FUSSENICH betont, dass es um die Erfas-
sung der individuellen Welt des Kindes geht. Ziel des Beobachtungsbogens ist die Beschrei-
bung der semantischen Fahigkeiten und nicht die Erfassung des Lexikonbestandes. Das
vorgestellte Raster bietet Orientierung zur Beschreibung der semantischen Fahigkeiten der
Kinder (ebda).

Ein entscheidender Moment im Bedeutungs- und Begriffserwerb ist das Fragenstellen (vgl.
Kapitel 1V 2.3.2). Um das Fragenstellen besonders hervorzuheben modifiziert FUSSENICH ihr
Orientierungsraster. Sie erstellt zwei Beobachtungsbégen, die sich der Hauptfrage widmen:
,Wie verhalt sich das Kind, das etwas nicht benennen kann?’ Der erste Beobachtungsbogen
betrachtet AuBerungen des Kindes unter dem Aspekt der Erweiterung sprachlicher Fahigkei-
ten, indem das Kind kreativ mit Sprache umgeht. Der zweite Beobachtungsbogen betrachtet
AuRerungen des Kindes unter dem Aspekt, wenn das Kind keine Fragen stellt. Beide Beo-
bachtungsbogen sind vollstandig ausgefiillt als Beispiel mit AuRerungen von Noel im Anhang
(D 1) enthalten.

3 Gezielte Sprachforderung im Elementarbereich

Der Begriff gezielte Sprachférderung fiel im Verlauf dieser Arbeit schon oft. Was ich genau
darunter verstehe, wird im Folgenden erlautert. Unter den Begriff allgemeine Sprachforde-
rung fasse ich eine Sprachférderung, die sprachanregend in den Alltag von Einrichtungen im
Elementarbereich integriert werden kann und von dessen Personal (meist Erzieherinnen)
geleistet wird. In Abgrenzung dazu gibt es Kinder, wie der sechsjahrige Noel, bei denen die
allgemeine Sprachférderung kein ausreichendes Angebot wére, um sie sprachliche gezielt
zu fordern. Kinder wie Noel besuchen in Baden-Wirttemberg den Schulkindergarten fir
Sprachbehinderte oder gehen ambulant zu Sprachtherapeuten, Logopaden oder in Interdis-
ziplinare Fruhforderstellen, in denen ein kompetentes, interdisziplinares Fachpersonal auf die
sprachlichen Schwierigkeiten der Kinder eingehen kann. Diese Art der Sprachforderung, die

von ausgebildeten Fachkraften (Sprachbehindertenpddagogen, Sonderschullehrern, Logo-
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paden, Sprachtherapeuten, Sprecherzieher etc.) durchgefihrt wird, nenne ich gezielte

Sprachférderung.

3.1 Allgemeines zur Sprachforderung im Elementarbereich

Der Begriff Elementarbereich umfasst alle Einrichtungen (Kindergarten, Kindertagesstatten)
fur Kinder vom dritten bis zum sechsten Lebensjahr, die Familien in ihrer Erziehung unter-
stiitzen und erganzen. Er ist somit die erste institutionalisierte Stufe des Erziehungs- und
Bildungssystems in Deutschland. Die Aufgaben dieser eigenstandigen Bildungsstufe liegen
in der Unterstiitzung und Forderung des Kindes in elementaren Bereichen (Leist 2003, 673).
Anja LEIST (ebda) bemerkt, dass Sprachférderung im Elementarbereich immer komplexer
geworden ist. Von den ersten Kleinkindbewahranstalten im 19. Jahrhundert hin zu den Kin-
dergérten, so wie wir sie heute kennen, war es ein langer Weg. Seit den 60er Jahren des
letzten Jahrhunderts bis heute sind vor allem zwei unterschiedliche Stromungen institutionel-
ler Fruherziehung entstanden: der funktionsorientierte Ansatz, der durch didaktische
Ubungs- und Trainingsprogramme gekennzeichnet ist und der etwas neuere, situationsorien-
tierte Ansatz, bei dem es um die Schaffung anregender Rahmenbedingungen geht, in denen
die Kinder Handlungskompetenzen und die Fahigkeit zur Selbstbestimmung erlangen sollen.
Die aktuellen Entwicklungen der westlichen Gesellschaft fihren zum Streben nach einer
ganzheitlichen, sozial-interaktiven und handlungsbegleitenden Sprachférderung. Der Druck
auf den Elementarbereich und die Forderung nach einer adaquaten Sprachférderung wurde
in den letzten Jahren immer gréRer. Gleichzeitig ist bekannt, dass jede Sprache einem stan-
digen Wandel unterliegt und Kinder mit sehr unterschiedlichen (Sprach-)Biographien in den

Kindergarten kommen (ebda, 675).

Die Frage, ob Sprachférderung in der Frihférderung (und damit im Elementarbereich) sinn-
voll ist, ist spatestens seit der Stellungnahme von FUSSENICH zum ,Bericht der Frihférderung
in Baden-Wirttemberg” geklart. Der 1991 verfasste Bericht ging davon aus, dass Sprachfor-
derung fur die meisten Sprachstdérungen (so zum Beispiel fir semantische Schwierigkeiten)
im Elementarbereich nicht sinnvoll ist (Fissenich 1995a, 214). Da aber jede Férdermal3-
nahme mit einem Kind ,.... zugleich auch immer Einflussnahme auf die kommunikativen und
sprachlichen Fahigkeiten des Kindes (hat)* (Fussenich 1995b, 270), ergibt sich, dass der
kommunikative Rahmen einer jeden Forderung sprachtherapeutische Funktion impliziert. Da
dies vor allem fur den elementaren Bereich gilt, hat die Sprachférderung eine bedeutsame
Stellung in der Fruhforderung (ebda, 273). Daher scheint es in jingster Zeit auch nicht Uber-
raschend, dass auch im Orientierungsplan fir baden-wirttembergische Kindergarten, der
zurzeit in der Pilotphase ist, die Sprache eine wichtige Rolle spielt.

.Die Sprachbeherrschung, zuerst in Form der gesprochenen Sprache, spéter auch als
Schrift, hat fur das weitere Lernen eine herausragende Rolle. (...) Alle Kinder im Kinder-
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garten haben von Anfang an ein Anrecht auf Sprachbildung und Sprachférderung und
damit auf gezielte Erweiterung ihres Sprachvermdgens” (Orientierungsplan fir Bildung
und Erziehung fur die baden-wirttembergischen Kindergarten 2006, 91 ff).

Zur allgemeinen Sprachférderung im Kindergarten gibt es unterschiedliche Ansatze und
Konzepte. JAMPERT schlagt beispielsweise ein Stufenmodell der Sprachférderung vor, das
drei Phasen behandelt, die fir den Spracherwerb kennzeichnend sind: Férderung der kom-
munikativen Kompetenzen, Forderung der Bedeutungsentwicklung und Foérderung der De-

kontextualisierung (Kreativer Umgang mit Sprache) (Jampert 2002, 131 ff).

3.2 Inszenierter Spracherwerb

Inszenierter Spracherwerb orientiert sich an den Prinzipien der entwicklungsproximalen
Sprachtherapie nach DANNENBAUER (°2002, 136 ff). Demnach orientiert sich die gezielte
Sprachférderung an der Entwicklung des Kindes, sowie an dessen Alltag. Die Sprache wird
als Verstandigungsmittel des Kindes wertgeschatzt und wird daher interaktiv in der Forde-
rung eingesetzt. ,Der Dialog und das gemeinsame Handeln bilden den Ausgangspunkt flr
die Erweiterung von sprachlichen Fahigkeiten* (Fiissenich *2002, 96). Ein wesentlicher Be-
standteil des inszenierten Spracherwerbs ist das Format, da der Therapeut in diesem die
Aspekte betonen kann, die das Kind schon wahrnimmt und welche einer einfachen gramma-
tischen Struktur entsprechen. Im Kindergartenalter ist das Spiel das altersgerechteste For-
mat, da Kinder in diesem erfahren kdnnen, dass sie mit Sprache etwas erreichen kdnnen
(Steuerungsfunktion von Sprache). Sie kdnnen ohne schwerwiegende Konsequenzen Er-
kundungen vornehmen, wobei verschiedene Mittel zum gleichen Ziel fihren (Heidtmann &
Fissenich 1996, 106). Am ldealsten sind solche Spiele, welche die Sprache zum Gegen-
stand gemeinsamer Aufmerksamkeit haben, wie etwa der Rategarten. Wie ich spater zeigen
werde, lassen sich auch mit Spielen Handlungskontexte so inszenieren und strukturieren,
dass Kinder ihren individuellen Kompetenzen entsprechend, ihre sprachlichen Fahigkeiten
erweitern kdnnen. Zu diesem Zweck habe ich die originalen Regeln des Rategartens auf
wenige und einfache Strukturen reduziert, um den Fokus von Noel auf einfache Sprachmus-

ter zu lenken.

In der entwicklungsproximalen Sprachtherapie werden die Rahmenbedingungen optimiert,
so dass sprachliche Fortschritte zustande kommen. Dabei wird mit ,minimaler Druckanwen-
dung’ gearbeitet. ,Das Kind wird weder in seinem sprachlichen Ausdruck eingeschrankt oder
reglementiert, noch wird ihm eine Art Fremdsprache aufgezwungen® (Dannenbauer °2002,
138). Die Beziehung zwischen Kind und Therapeut ist fir DANNENBAUER (ebda, 139) mal3-
geblich fir den Therapieerfolg. Die Erwachsenen-Kind-Distanz muss tUberwunden werden,

damit sich Kind und Therapeut als besondere Menschen verstehen. Die Férderung deren
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Ziele missen mit Geduld und Einfiihlungsvermégen auf das Kind und seine Lebenssituation
durch eine ernst genommene Partnerschaft inszeniert werden. Das Kind hat das Recht, die
Therapie mitzugestalten. Der Therapeut hat dabei Modellfunktion: ,Kinder achten vor allem
auf AuRRerungen von Personen, deren Reden und Tun fur sie attraktiv und wichtig sind*
(Dannenbauer °2002, 140). In diesem Zusammenhang sind die Techniken des Modellierens
(ebda, 152) ein wichtiger Bestandteil der entwicklungsproximalen Sprachférderung. Diese
werde ich im letzten Teil der Arbeit vorstellen und im Zusammenhang mit der Férderung von

Noel deren Relevanz verdeutlichen.

Auswahl von Forderzielen

Fur die semantische Forderung gilt das Prinzip von DANNENBAUER, nach dem das Kind von
,weniger mehr* benétigt (Dannenbauer °2002, 106). Die Férderung orientiert sich an einem
semantischen Feld. Ausgehend von diesem werden Formatsituationen strukturiert, in denen
das Kind sein Bedeutungsrepertoire erweitern kann (Fiissenich *2002, 100). Dabei werden
vom Therapeut anfangs nur wenige Foérderziele formuliert, um die Fokussierung auf spezifi-
sche, an der kindlichen Entwicklung orientierte Strukturen und Inhalte anbieten zu kénnen.
Jene Forderziele, die den Fahigkeiten des Kindes am nachsten entsprechen und gleichzeitig
in der Zone der nachsten Entwicklung liegen, sind dabei zu bevorzugen (Dannenbauer
2002, 147). Zwischenschritte sind in der Therapie zu respektieren. Vor allem im Bereich der
Semantik kann nicht davon ausgegangen werden, dass das Kind nach einer gewissen The-
rapiezeit ,geheilt’ ist. Ich méchte daran erinnern, dass die Semantik ein nie endender Lern-
prozess ist (Jeuk 2003, 80). Ein Zwischenschritt ist zum Beispiel erreicht, wenn das Kind
verstanden hat, dass es nach Bedeutungen und Bedeutungsunterschieden fragen kann. Ein
weiterer Zwischenschritt kann sein, wenn das Kind durch Imitation zeigt, dass es sich mit
den sprachlichen Angeboten des Kommunikationspartners auseinandersetzt. Dabei ist nicht
nur die spontane Imitation zu wirdigen, sondern bereits der Schritt, wenn das Kind beginnt,

sich selbst zu korrigieren (Fiissenich *2002, 98).

3.3 Kulturen wertschatzen und Sprache anregen

Salvio — neun Jahre:

.Ich esse so gerne Linsen, mhmh . . . das ist so eine braune . . . das kann man essen . ..
die Nudeln und die Wurst . . . und bei uns in Afrika gibt es auch Linsen, aber die sind ganz
anders ... die Nudeln, die bei den deutschen Linsen dabei sind, hei3en Spatzle. Spatzle
sind Nudeln. Das ist schwabisch, das Schwabisch kann ich ein bile ... Ich bin ein kleines
biRchen schwébisch, Linsen mit Spétzle, das mag ich ...

(Neumann & Schraffenberger 1995, 41)

Salvio macht vor, wie interkulturell gelebt wird. Seine Liebe zur deutschen Kultur geht wohl
durch den Magen. Am Ende der ,Lobeshymne’ auf die ,Spatzle’ des aus Afrika stammenden

Salvio bemerkt er: ,Ich bin ein kleines bisschen schwabisch, Linsen mit Spatzle, das mag
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ich* (Neumann & Schraffenberger 1995, 41). Wohl kaum kann interkulturelles Lebensgefinhl

schoner verdeutlicht werden als vom neunjahrigen Salvio.

Kinder und Kulturen wertschatzen

Grundsatzlich orientiert sich die Forderung im Bereich der Zweisprachigkeit an denselben
Prinzipien wie die Forderung mit einsprachigen Kindern. Die Eckpfeiler der gezielten Sprach-
forderung der Zweisprachigkeit bleiben die gleichen. Allerdings darf eine Forderung mit zwei-
sprachigen Kindern nicht vergessen, dass diese Kinder Uiber besondere Kompetenzen verfu-
gen, namlich die Fahigkeit — mehr oder weniger gut — zwei Sprachen zu beherrschen oder in
zwei Sprachen zu Hause zu sein (Kielhdfer & Jonekeit °1998, 11). Diese Fahigkeit muss
gewdlrdigt werden. Die Kulturen der Kinder missen wahrgenommen und geschéatzt werden,
d.h. nicht Stereotypien herausarbeiten, wie dies in der ,Auslanderpadagogik’ teilweise getan
wurde, ... es geht auch nicht um die Aufklarung deutscher Kinder Uber die Besonderheiten
anderer Kulturen* (Ulich, Oberhuemer & Soltendieck 22005, 11), sondern um den Dialog

zwischen Kulturen und dem Bemiuihen, den Austausch auf kreative Weise zu unterstiitzen.

In Kindertageseinrichtungen erlebt man immer o6fter, dass Kinder schon in der zweiten oder
dritten Generation in Deutschland leben. Die Kultur eines tirkischen Kindes, das in der zwei-
ten Generation in Deutschland lebt, kann kaum mit der tirkischen Kultur eines in der Tirkei
lebenden Kindes verglichen werden. Diese kulturelle Vielfalt erfordert ein individueller Um-
gang mit Kinder, ihren Sprachen und ihren Kulturen (Ulich, Oberhuemer & Soltendieck
22005, 11). Kulturen sind prozesshaft zu verstehen. Vor allem Migrantenkulturen passen sich
veranderten Lebensbedingungen und Lebenszusammenh&ngen an. Migrantenkulturen sind
aufgrund von Kulturschock und Kulturbruch nicht defizitar zu betrachten, sondern als kreative
Leistung der wandernden Menschen (Prengel 2006, 84 f).

.interkulturelle Erziehung kann versuchen, die Fahigkeiten zum respektvollen wechselsei-
tigen Kennenlernen zu ermutigen. Weniger in gemeinsamen Normen, sondern im Be-
wusstwerden der eigenen Kultur und im Hinhdren auf die andere Kultur finden sich die
Verbindungswege zwischen den Kulturen* (Prengel 2006, 93).

Sprache anregen

Wie kann die Sprachférderung aussehen, die Sprache wertschatzt und Kulturen ernst
nimmt? Sprache wird durch Interaktion angeregt. Die Kommunikation ist demnach auch fur
die zweisprachige Sprachférderung das wichtigste Medium. Bilderblcher und Kinderspiele
eigenen sich hervorragend, um kindgerecht die Sprache in den Fokus zu riicken. Mittlerweile
gibt es eine Vielzahl von zweisprachigen Kinderbilderbiichern.?® In der Literatur ist oft die
Forderung nach mehrsprachigem Kindergartenpersonal zu lesen, da nur so optimal die

Sprache geférdert werden konne. Die idealste Form einer zweisprachigen Kindererziehung

% Eine Auswahl davon ist bei Ulich; Oberhuemer & Soltendieck (°2005, 62 ) nachzulesen.
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ist der bilinguale Kindergarten (Jampert 2002, 106). Zu dem Entschluss kommt auch LEIST-
VILLIS (2006, 166) in ihrer Studie, in der sie unter anderem griechisch-deutsche Kindergérten
untersucht. ,Hier werden beide Sprachen geftrdert und Zweisprachigkeit als Normalitat ge-
lebt,..." (Leist-Villis 2006, 166). Dass die zweisprachige Erziehung am besten mit einem
zweisprachigen Kindergarten gekoppelt werden kann, in dem die Kinder auch auf3erhalb der
Familie eine zweisprachig-motivierende Umgebung erfahren, leuchtet ein. Muss auch eine
gezielte Férderung mit zweisprachigen Kindern eine Forderung der Erstsprache mit einbe-
ziehen, um beide Sprachen anzuregen? Zu diesem Thema zitiert ZIMMER (*2004, 219 f) eine
empirische Schulstudie aus Holland. Schiler erhielten dabei einen Teil des Unterrichts in
ihrer jeweiligen Nichtumgebungssprache. Die Studie kam zu dem Ergebnis, der ,.... bilinguale
Aufwand hatte ihnen zwar nicht geschadet, aber auch nicht genitzt, jedenfalls nicht direkt”
(Zimmer “2004, 220). Im Vergleich blieben die Minoritatenkinder mit und ohne zweisprachi-
gen Unterricht in ihren Schulleistungen hinter den einsprachigen Kindern. ZIMMER (ebda)
kommt zu dem Reslimee, dass zweisprachiger Unterricht allenfalls den kleineren Sprachen

nutzt, indem die Kinder durch die Anerkennung emotional gestarkt werden.

Zusammenfassung

Die gezielte Sprachférderung mit zweisprachigen Kindern orientiert sich an den gleichen
Eckpfeilern wie die Férderung mit einsprachigen Kindern. Diese Eckpfeiler sind Bestandteil
des inszenierten Spracherwerbs von DANNENBAUER (°2002), der die Kinder, ihre Fahigkeiten
und Wunsche sowie den Spracherwerb in der Interaktion (Spielsituationen) in den Mittel-
punkt stellt. Ich sehe keinen Grund, warum diese anspruchsvollen Prinzipien nicht in gleicher
Weise fester Bestandteil der gezielten Sprachférderung mit zweisprachigen Kindern sein
kénnen. Dennoch muss eine Férderung mit zweisprachigen Kindern beriicksichtigen, dass
hinter den zwei Sprachen individuelle Kulturen stecken. So entwickeln sie Formen mit ihren
beiden Sprachen kreativ umzugehen: sie vermeiden eine Sprache, sie nehmen Sprachmi-
schungen vor, sie entwickeln eine dominante Sprache und sind vielleicht dennoch in beiden
Sprachen ,zu Hause'. Die Férderung mit zweisprachigen Kindern schétzt die Kulturen und
individuellen Lebensformen der Kinder, bezieht diese — sofern die Kinder es wiinschen — mit
ein und arbeitet so nach zwei Ubergeordneten Prinzipien: Sprache anregen und Kinder und

Kulturen wertschatzen.
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4 Eckpfeiler der gezielten Forderung semantischer Fahigkeiten

Im Folgenden werde ich auf Eckpfeiler der Forderung semantischer Fahigkeiten eingehen,
die zu den wichtigsten methodischen Mdoglichkeiten einer gezielten Sprachférderung vor al-
lem im Elementarbereich zahlen. Diese Eckpfeiler sind auch bei der gezielten Férderung von
Grammatik und Aussprache von Bedeutung, sind Bestandteile des inszenierten Spracher-

werbs und orientieren sich am normalen (Sprach-)Erwerbsprozess.

In der Forderung semantischer Fahigkeiten geht es nicht primar um die blof3e Erweiterung
des Wortschatzes der Kinder. Eine solche Férderung wiurde nicht berticksichtigen, dass die
Quantitat des Wortschatzes allein kein Indiz fir ,altersgemafe’ semantische Fahigkeiten ist.
Die Qualitat des Wortschatzes ist wesentlich entscheidender. Darunter sind all jene semanti-
schen Aspekte gefasst, die ich bereits ausfiihrlich betont habe: Entwicklung von Wortbedeu-
tungen, Begriffsbildung (Kategorisierung), Vernetzung semantischer Fahigkeiten (Wortfelder
und mentale Netzwerke), Vernetzung semantischer Féhigkeiten mit anderen sprachlichen
Bereichen (morphologische Wortfelder, boostrapping, etc.). An einem Beispiel aus der For-
derung mit Noel will ich darstellen, dass die Quantitdt des Wortschatzes zu voreiligen

Schlussen tber semantische Féhigkeiten fuhren kann:

Beispiel: ,Hunde kénnen fliegen’
Noel (N) spielt eine Schlange und einen Marienkéfer. Ich (M) spiele einen Hund, der
wissen mochte, warum er nicht fliegen kann:

M:  Kann der Marienkafer fliegen? Dann kann ich auch fliegen. (der Hund

N: Mhm (nickt)

M:  springt vom Dach. Er verletzt sich und beginnt zu wimmern.) Warum kann ich nicht

N:

M: fliegen? Ja! Ich habe FlRe, aber warum kann ich nicht fliegen?

N: Du habe FiuRer.

M: Ja und das Huhn hat auch FuRe.

N:  Marienkéfer hat FuRe und kann auch fliegen. (wundert sich)

M: Ja dann kann ich doch fliegen. (der Hund stiirzt erneut vom

N: Kannau fliegt. . ..

M:  Dach und wimmert vor Schmerz) Warum kann ich denn nicht fliegen?

N: (murmelt vor sich hin)

M: Ich verrate es der Schlange. (fllstert) Schlange! Sag mal dem Hund, er kann nicht

N:

M:  fliegen, weil er keine Fltgel hat

N: Kann nicht fliegt, habe kein Fliege.
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Noel konnte in den ersten Sitzungen, sowie im Alltag des Kindergartens immer wieder mit
ausgezeichnetem Wissen Uber Tiere glédnzen. Im Vergleich zu anderen Kindern aus der
Gruppe kannte er viele Namen von Bauernhof-, Wald-, und Zootieren. Dieses Wortschatz-
wissen Uber Tiernamen fihrte dazu, dass man ihn fur einen Experten auf dem Gebiet Tiere
halten kénnte. Bei genauerer Betrachtung von Spielsituationen — wie das oben beschrieben
Beispiel — wurde schnell deutlich, dass Noels ausgezeichnetes Wissen Uber die Namen der
Tiere nicht auf ein vernetztes, semantisches Wissen tber die Eigenschaften der Tiere zutrifft.
Er kann sich nicht erklaren, warum der Hund nicht fliegen kann. Er stellt zwar fest, dass der
Hund FuRe hat, wundert sich dann aber, als er selbst bemerkt, dass der Marienkéfer ja auch
FuRe hat. Er scheint zu bemerken, dass die Eigenschaft ,Flf3e’ keine ausreichende Bedin-
gung dafir ist, dass ein Tier fliegen kann. Eine andere Erklarung, warum der Hund nicht flie-
gen kann, hat er jedoch nicht. Damit wird deutlich, dass eine Foérderung, die lediglich die
Wortschatzerweiterung zum Ziel hat, eine inhaltslose Forderung wéare, die entscheidende

semantische Aspekte der Qualitéat nicht bertcksichtig.

Die Foérderung semantischer Fahigkeiten hilft dem Kind, Strategien zu entwickeln wie es
selbst seinen Wortschatz erweitern kann (Fragen stellen) und wie die neu erworbenen Wér-
ter (Begriffe) in vorhandene Kategorien eingeordnet und damit vernetzt werden konnen.
Durch das Nachdenken, das Spielen und das Operieren mit Sprache erweitern Kinder ihre
metasprachlichen F&higkeiten, die entscheidend fir die sprachlich-kognitive Entwicklung
sind (Fussenich 2003, 432).

4.1 Formate in der Forderung

Formate sind ein wesentlicher Bestandteil der gezielten Sprachférderung, da in diesen Sze-
nen der gemeinsamen Aufmerksamkeit (Tomasello 2006) der Fokus auf der Sprache liegt.
Formate weisen den Charakter von Spielen auf. Die Bezugsperson orientiert sich in Bezug
auf Materialangebot und Rollentausch an den Bedurfnissen des Kindes (Fiissenich 2003,
426). Damit wird deutlich, dass sich das therapeutische Handeln in Fordersituationen am
kommunikativen Alltag der Kinder orientieren soll. Die Sprachférderung, die kindgerecht ist,
greift Sprache in Spielsituationen auf und hat ebenso die Relevanz von Sprache als Ver-
standigungsmittel zu bertcksichtigen. Sprache ist Teil des kulturellen Lernens (Tomasello
2006) und geschieht nicht zum Selbstzweck. Sprache ist sozial und wird zur Verstandigung
mit anderen gelernt. Eine Sprachférderung hat dies nicht nur am Rande zu bericksichtigen,
sondern muss sich daran orientieren und die Sprache als Verstandigungsmittel in den Mittel-
punkt der Arbeit mit Kindern setzen (Fussenich 2003, 427). Es ist die Aufgabe des Thera-
peuten, Handlungssituationen in Szenen gemeinsamer Aufmerksamkeit (Formate) zu arran-

gieren, damit Kinder ihren Fahigkeiten entsprechend die Sprache aufnehmen kdnnen (ebda).
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,Die von BRUNER (...) dargestellte Bedeutung von Formaten fiir die Sprachentwicklung
lasst sich auch fir die Sprachtherapie aufzeigen. Die Therapie findet nicht mehr als Vor-
und Nachsprechibungen statt, sondern in fir das Kind bedeutsamen Handlungszusam-
menhéangen, die im Sinne von Spielformanten strukturiert sind“ (Flssenich 2003a, 428).

In der gezielten Sprachférderung wird ein semantisches Feld ausgewéhlt. Das Feld stammt
meist aus den Interessen des Kindes. Ein gemeinsamer Handlungskontext (z.B. ein Rollen-
spiel oder ein Regelspiel) ist zundchst Ausgangspunkt (Flissenich 2003, 97). Fir Noel haben
jede Art von Tiere (Bauernhoftiere, Zootiere, Waldtiere) eine gro3e Bedeutung. In seiner For-
derung war daher ein Tierfeld Ausgangspunkt des sprachlichen Handelns. Der Wald und
seine Bewohner gaben viele Anlasse, um gleich bleibende Formatsituationen zu gestalten
(Herstellen und Spielen des Ratewaldes), bei denen der Fokus auf der Sprache lag. Zwei
Formate spielten in der gezielten Sprachférderung mit Noel eine grof3e Rolle: das Format

Bilderbuchlesen und das Spielformat (Rollen- sowie das Regelspiel ,Der Rategarten®).

4.2 Das Format ,Bilderblcher lesen’

BRUNER (1987, 64 ff) betont die Relevanz vom ,Blicher lesen’ als anregende Formatsituation
im Sprachlernprozess. Er verdeutlicht dies am Beispiel des kleinen Richards, den er im Alter
von 0;8 — 1,6 Monaten beim ,Bicher lesen’ mit seiner Mutter beobachtete. Dabei arbeitete
BRUNER vier Schlisseltypen der mutterlichen AuBerungen heraus, die meist der gleichen
Reihenfolge auftauchten. ,Dies Typen waren (I) der Aufruf, z.B Schau; (2) die Frage, z.B.
Was ist das?; (3) die Bezeichnung, z.B. Das ist ein X; und (4) die Ruckmeldung, z.B. Ja“
(Bruner 1987, 65). Der AuRerungstyp, der am Haufigsten auftauchte, war die Bezeichnung.
BRUNER spricht im Zusammenhang mit dem Buchformat auch von der Entwicklung des Be-
nennens. Er konnte weiter beobachten, dass die mutterliche Anforderung an den Sohn — mit
dessen zunehmenden Kompetenzen — stieg. Beispielsweise &nderte sich die Art ihres Fra-
gestils, als sie merkte, dass Richard bestimmte Begriffe bezeichnen konnte. Die Begriffe for-
derte sie dann immer bestimmter und haufiger, ohne dass dabei der Spielcharakter verloren
ging. Die Mutter stellte damit ein konstantes Gertst zur Verfigung, in dem sie ihre Anforde-
rungen an die Fahigkeiten ihres Sohns anpasste. Richard konnte im sicheren Dialog mit der
Mutter die Sprache entdecken und ausprobieren. Er hatte somit die ,.... Mdglichkeit, in forma-
tierten, von der Mutter gefihrten Dialogen kommunikative Routineabldufe zu ben und damit

zu perfektionieren® (Bruner 1987, 72).

In den letzten Jahren sind viele Sprachtherapeuten auf die Bedeutung des ,Blicher lesen’ in
der Forderung aufmerksam geworden. Bei Kindern im Elementarbereich hat vor allem das
Bilderbuch groR3e Anerkennung gefunden. ULICH (2003), die sich intensiv mit Literacy im
Elementarbereich beschaftigt, spricht von der Lern- und Bildungschance von Kindern durch

Bilderblcher. Dabei sind es weniger die padagogisch-wertvollen Inhalte, die in vielen Kin-
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derbilderbiichern thematisiert werden, sondern vielmehr die dialogische Struktur der Vorle-
sesituation, die den sprachtherapeutischen Nutzen von Bilderblchern ausmachen. Die Bil-
derbuchsituation ist eine besondere Form des Dialogs, bei der nicht nur einfache Dinge be-
nannt, sondern definiert, umschrieben und erweitert werden. Weiter werden Bedeutungen
hergestellt, Abfolgen von Handlungen thematisiert und dariiber hinaus Beziige zur Lebens-
welt der Kinder hergestellt (Ulich 2003, 111).

~Wichtig ist die Aktivierung des Kindes und zwar so, dass es allméhlich selbst zum Er-

zéhler der Geschichte wird und die Freiheit hat, eigene Erfahrungen beizusteuern, frei zu

assoziieren“ (Ulich 2003, 111).
Neben allgemeinen Bildungschancen unterteilt Stephanie RIEHEMANN (2006, 171 f) in Chan-
cen der emotionalen und sprachlichen Férderung, die Bilderblcher haben kdénnen. Im emoti-
onalen Bereich erméglichen die angesprochenen Themen der Blicher das Wahrnehmen,
den Umgang und das Deuten von Geflihlen sowie den Umgang mit Beziehungen. Der
sprachliche Nutzen liegt nach RIEHEMANN vor allem in der sprachlichen Aktivierung der Kin-
der, da Bilderbicher natirliche, anregende Wirkung haben und zum Erzahlen gerade zu a-
nimieren. ,Zudem kénnen Bilderbicher entsprechend dem kindlichen Entwicklungsstand

ausgewahlt und modifiziert werden* (Riehemann 2006, 172).

Andrea FucHs (2003, 281 f) nennt das Buchlesen unter dem sprachtherapeutischen Aspekt
,Dialogisches Bilderbuchlesen”. Das Bilderbuchlesen ist kein reines Vorlesen, da der Thera-
peut durch Erlauterungen und Kommentare, sowie das Hinweisen auf Details, das Sprach-
verstehen von Kindern unterstitzt. Die Bilder im Buch unterstitzen das Textverstehen und
bieten einen sicheren und flexiblen Rahmen, in dem ein Dialog aufgebaut werden kann. Pri-
mat hat dabei stets der kommunikative Kontext. Bilderbiicher werden nicht benutzt, um
sprachliche Strukturen in einer verschulten Situation zu Uben. Im Mittelpunkt stehen die
Freude am gemeinsamen Miteinander und der Dialog tber das Bilderbuch. Fuchs (2006, 231
ff) hebt einige Aspekte hervor, die den sprachtherapeutischen Nutzen von Bilderblichern
ausmachen:

e Ubernahme ganzer Aussageeinheiten
Bei ritualisierten Bilderbiichern tbernehmen Kinder bei wiederholten Betrachtungen ganze
Aussageeinheiten. Durch diese Imitation kann sich das Kind als kompetenter Sprecher erle-
ben. Der Therapeut unterstitzt durch prosodische Gestaltung (Modellierung) die Imitation von
Zielstrukturen.

e Unterstltzung und Vernetzung des Wortschatzes
Neue Konzepte kdnnen eingefiihrt werden, der Wortschatz wird erweitert, indem auf Details
hingewiesen und semantische Bezlige hergestellt werden. Die Bilder geben zusétzliche Hilfen,
so dass sich die Kinder leichter an Bedeutungen erinnern und diese reaktivieren kénnen. ,Auf
dieser Ebene sind alle Bilderbiicher einsetzbar, die das Interesse des Kindes ansprechen und
seiner kognitiven und sprachlichen Entwicklung entsprechen” (Fuchs 2006, 233).
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e Unterstltzung bei Speicherung und Verarbeitung sprachlichen Materials
FucHs (ebda) empfiehlt Bilderblicher mit einer wiederholenden sprachlichen Struktur zu wah-
len.”* Bei diesen konnen sprachliche Strukturen gehauft prasentiert werden, ohne in klassi-
sche Satzmustertibungen zu verfallen.

e Bedeutung des Perspektivwechselns und der Partnerorientierung
Die Perspektiven des Protagonisten kénnen thematisiert und reflektiert werden. Prosodisch
kann der Therapeut verdeutlichen, dass sie fir den Protagonisten spricht und denkt. Im Ge-
sprach mit dem Kind tber die Handlung der Geschichte muss sich auch das Kind in den Pro-
tagonisten denken. (,Warum macht er das wohl?’ ,Was glaubst du, wie es ihm gerade geht?’)

e Unterstlitzung des Symbolspiels
Die Bedeutung des Symbolspiels wird im folgenden Kapitel ausfiihrlich dargestellt. Bereits an
dieser Stelle will ich vorweg greifen, dass allein durch den Einsatz des Buches eine Abstrakti-
on vom gegenstandlichen Handlungskontext vorgenommen wird. Die Inhalte und Handlungen
missen sprachlich thematisiert und kénnen nicht direkt erfahren werden. Damit erleichtern
Bilderbiicher den Ubergang vom nicht mehr handlungsbegleitenden zum dekontextualisierten
Sprechen (ebda, 234).

Bilderblcher bieten einen weiteren férderlichen Aspekt, in dem sie Kinder mit schriftsprachli-
chen Registern vertraut machen (Fuchs 2003, 282). Sie bereiten somit nicht nur fir die de-
kontextualisierte Sprache, sondern auch fur den Schriftspracherwerb vor, indem sie Interes-
se fur Schrift wecken. Kinder entdecken erste Buchstaben und ganze Worter. Sie freuen
sich, wenn sie diese wieder finden und begreifen, dass Schrift eine Symbolsprache ist, die

fur etwas steht — also Bedeutung tragt.

4.3 Spielen in der (semantischen) Foérderung

.Man sagt: Man kénne den Menschen beim Spiel am besten kennen lernen;

seine Leidenschaften zeigen sich da offen und wie in einem Spiegel.”
Johann Wolfgang von Goethe
an Philipp Christoph Kayser, 15.3.1783

4.3.1 Spielentwicklung

Um spater Anhaltspunkte fir die Férderung zu finden, ist es wichtig, die normale Spielent-
wicklung kurz zu skizzieren. Nur so kann das individuelle Entwicklungsalter des Kindes auf
das Spiel in der Férderung Ubertragen werden. Ferner ist es wichtig zu wissen, welche Ei-
genschaften charakteristisch fir die jeweilige Spielphase sind, damit das kindliche Spiel in

Beobachtungssituationen beurteilt werden kann.

Die Spielentwicklung eines Kindes durchlauft Phasen. Die jeweiligen Phasen sind Durch-
gangsstufen, die meist die folgende Phase anregen. Gleichwohl kann eine bereits Uberwun-
dene Phase noch weiter Bestandteil des Spielrepertoires sein. Das Parallelspiel, das als

Bindeglied vom Symbol- zum Rollenspiel betrachtet wird, kann noch bei Schulkindern in vie-

24 Beispielsweise ,,Die Kleine Raupe Nimmerstatt“ oder ,,Der Maulwurf, der wissen wollte, wer ihm auf den
Kopf gemacht hat.“
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len Situationen beobachtet werden, obwohl diese sich bei normalem Entwicklungsverlauf
nicht mehr in dieser Spielphase befinden (Oerter 1999, 98). Selbst Erwachsene greifen gele-
gentlich auf Rollenspielformen (beispielsweise so genannte ,Fantasy- Rollenspiele’) zuriick
und auch sie haben diese Phase in aller Regel bereits Uberwunden (ebda, 286). Die Spiel-
phasen, die im Folgenden skizziert werden, spiegeln die Spielentwicklung wider, I6sen sich
gegenseitig ab und bleiben weiterhin ein Stlick Bestandteil des Spielrepertoires. Die Be-
schreibung der Spielentwicklung soll von verschiedenen Perspektiven betrachtet werden:

e Spielentwicklung als sich entwickelnde, kindliche Handlung.
e Spielentwicklung als veranderter Bezug zu Spielgegenstéanden.
e Spielentwicklung als Symbolisierung von Personen und Rollenibernahme.

Bedeutungswandel der Handlung

Zunéchst ist die Handlung der Ausgangspunkt fir die Betrachtung der Spielentwicklung. Das
Handeln mit Gegensténden steht bei kleinen Kindern im Mittelpunkt. Das Spiel ist meist ge-
pragt vom Funktionsspiel, das durch die wiederholende Handlung gekennzeichnet ist.

.ES ist, als ob (Kinder) ... durch das Untersuchen ... und Uber das Nachahmen der Er-
wachsenen oder alteren Kinder beginnen wirden, erste kleine Hypothesen aufzustellen
Uber die spezifische Funktion von Gegenstanden ...“ (Burki 2000, 24).

Das handelnde Spiel mit der Bezugsperson ist schon fiir kleine Kinder sehr wichtig. Die Be-
zugsperson liefert zur jeweiligen Bewegung des Kindes einen gewissen Kommentar (Bruner
1987, 38). BRUNER (1987, 39) beschreibt dies am Spiel ,Verschwinden und Wiederkehren
von Gegenstanden’. Die Rolle des Kindes andert sich dabei vom interessierten Zuschauer
bis hin zum Akteur, der die Rolle des Handelnden selbst Ubernimmt (ebda, 44). Wenn das
Kind zunehmend Interesse am eigenen Hantieren entwickelt, bezieht es Gegenstande in
seine Handlungen mit ein. Im Funktionsspiel mit Gegenstanden exploriert das Kind Uber de-
ren Funktion und wiederholt dies unzéhlige Male: die Tasse ist zum Trinken da, das Auto
zum Fahren usw. (Oerter 1999, 63).

In einem weiteren, wichtigen Entwicklungsschritt beginnt die Bedeutung der Handlung mehr
Stellung einzunehmen. Die Handlung steht jetzt nicht mehr im Vordergrund, sondern deren
Bedeutung, also aus dem ,die Puppe ins Bett legen’ wird ,baden’, aus dem ,Topf auf den
Herd stellen’ wird ,kochen’. Diese Spielentwicklung ist eng verknUpft mit der Symbolisie-
rungsfahigkeit des Kindes (Oerter 1999, 63 f) und wird daher auch Symbolspiel genannt.
.Das Verschieben der Aufmerksamkeit von der Durchfiihrung einzelner Handlungen auf de-
ren Resultat fuhrt zur Entwicklung erster Vorstellungen® (Burki 2000, 24). Der Aufbau dieser
ersten Vorstellungen ist eine wichtige Kompetenz fur das symbolische oder das So-tun-als-
ob-Spiel (ebda, 23). Allméhlich bezieht sich die Handlung immer mehr auf andere Personen,
statt auf Gegenstande. Das Spiel wird interaktiv. Die Handlung bekommt einen Sinn, sie er-

halt ihre Bedeutung. Im Rollenspiel werden Handlungen nicht mehr nur mit Gegenstéanden
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verknipft, sondern mit Rollen. Damit wird der Gegenstand der Handlung zum gemeinsamen
Gegen-stand, Uber den sich alle einigen missen (Oerter 1999, 65). Mit zunehmendem Ent-
wicklungsalter werden Regeln in der Interaktion immer wichtiger. Der Sinn der Spielhandlung
besteht nun darin, ein bestimmtes Ziel nach vorgeschriebenen Regeln zu erreichen. Hand-
lung und Rolle sind im Regelspiel formalisiert und werden durch die ritualisierte Handlung
verwirklicht (ebda, 66).

Veranderter Umgang mit dem Spielgegenstand

Die Spielentwicklung verandert sich nicht nur im Bezug auf die Handlung der Kinder, son-
dern auch in ihrem Umgang mit Spielgegenstanden. Auch hier kénnen einige Entwicklungs-
schritte skizziert werden. Kleine Kinder sind wahrend der Funktionsspielphase auf reale Ge-
genstande angewiesen, deren Funktion sie explorieren. Mit zunehmendem Alter sind Kinder
in der Lage, Uber die Funktion der Gegenstande hinwegzusehen. Die Gegensténde dienen je
nach Spielsituation als Ersatzobjekte. Aul3erdem beziehen sie jetzt auch Gegenstande in ihr
Spiel mit ein, die Dominique BURKI (1997, 22) als niedrigrealistisches Spielmaterial bezeich-
net. Darunter versteht sie Materialien, die an sich keine Funktion haben, wie beispielsweise
Holzplatten, Stangen, Wirfel. Untersuchungen haben gezeigt, dass gerade autistische Kin-
der beim Spiel mit niedrigrealistischen Gegenstdnde grof3e Probleme haben, wohingegen es
ihnen besser gelingt, Gegenstéanden, die eine klare Funktion haben, einer neue Funktion
zuzuweisen (Klicpera & Innerhofer 32002, 61). Dies macht deutlich, dass es sich dabei um
zwei unterschiedliche Leistungen handelt, die Kinder im Laufe ihrer Spielentwicklung zu be-
waltigen haben. Die Ersetzung der Bedeutung eines Gegenstandes geht immer mit der Um-
benennung einher. Der Bleistift wird vom Kind zum ,Messer’ umbenannt (Oerter 1999, 60).
Damit hat die Umdeutung von Gegenstanden Symbolfunktion, die einen wichtigen Beitrag
zum Verstandnis der Arbitraritat sprachlicher Zeichen ist und auf der anderen Seite diese

vorantreibt.

Symbolisierung von Personen und Rollenibernahme

Die Spielentwicklung kann auch als veranderter Umgang mit Personen und Rollen gesehen
werden. Vor allem das interaktive Rollenspiel ist dafir kennzeichnend. Der wesentliche Ent-
wicklungsschritt ist der Ubergang vom Symbol- zum Rollenspiel. BURKI (1997, 14 ff) be-
schreibt drei kognitive Voraussetzungen, die nach ihr entscheidend fur die Entwicklung vom
Symbol- zum Rollenspiel sind:

e Dezentrierung und Perspektivenwechsel
Mit drei Jahren werden symbolische Handlungen fremdbezogen. Spielfiguren kénnen als
selbstandige Akteure gesehen werden. Dies ist unter Dezentrierung zu verstehen. Das Kind
kann im Spiel die Perspektive von verschiedenen Rollen beachten und zwischen fingierten
und realen Rollen unterscheiden.
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¢ Dekontextualisierung
Dies meint, dass verinnerlichte Handlungen nicht mehr ausgeftihrt, sondern nur noch gedacht
werden. Sprache wird im Spiel benutzt, um neue Kontexte zu schaffen. ,Dekontextualisierung
bedeutet nicht die Befreiung der Handlungen von jeglichem Kontext, sondern die Versetzung
in einen anderen Kontext, eben den Kontext ,Spiel (Andresen 2002b, 43).

e Sequentierung und Scriptaufbau
Ein Script ist eine Art mentales Gerist oder ,Drehbuch’ fiir Ereignisse. Damit verbunden ist die
Fahigkeit, gemall dem mentalen Plan, Handlungen zu strukturieren und zu sinnvollen Se-
quenzen zu verbinden. Bei einem Arztbesuch wird der Arzt zuerst den Patienten untersuchen,
danach wird er ihn behandeln und vielleicht Medikamente verschreiben. Die Fahigkeit einem
Script zu folgen, heil3t diesen Ablauf im Spiel sinnvoll herzustellen.

Aus dem Symbolspiel entwickelt sich allméhlich das Rollenspiel. Eine wichtige Ubergangs-
funktion hat dabei das Parallelspiel. Bei diesem spielen Kinder nebeneinander, beobachten
sich, greifen aber nicht in das Spiel des anderen ein. Erst wenn dies tUberwunden ist, wird
das Spiel interaktiv. Es kommt zu einem gemeinsamen Gegenstandsbezug auf den alle zu-
rickgreifen konnen (Oerter 1999, 97 ff; Andresen 2002a, 139). Damit ist der Abbau des kind-
lichen Egozentrismus verbunden. Die Fahigkeit in eine Rolle zu schlipfen setzt ebenso vor-
aus, dass das Kind eine klare Vorstellung von sich selbst entwickelt hat. Nicht nur Spielfigu-
ren (Puppen, Tiere) werden im Fantasiespiel Rollen Gbertragen, sondern die Kinder schlip-

fen selbst in Rollen.

4.3.2 Sprache und Spiel

Neben der bereits beschriebenen Spielentwicklung, die durch die allmahlichen Symbolisie-
rung der Handlung, der Spielgegenstédnde sowie Personen zur allgemeinen Symbolisie-
rungsfahigkeit und damit zur Sprachentwicklung beitragt, sind zwei weitere Aspekte beim

Zusammenhang Sprache und Spiel von Bedeutung:

Entwicklung des gemeinsamen Gegenstandes

Am Anfang der Spielentwicklung liegt der Fokus der Kinder auf dem Gegenstand und dessen
Funktion. Das Kind konzentriert sich entweder auf den Spielgegenstand oder auf die Be-
zugsperson, aber nicht auf beide zur gleichen Zeit (Tomasello 2006, 84). Erst allmahlich be-
ginnt das Kind sowohl Bezugsperson als auch Spielgegenstand gleichzeitig zu berucksichti-
gen. Dies habe ich bereits als Triangularitat beschrieben. Das Kind kommt damit in die Lage
der Steuerung der gemeinsamen Aufmerksamkeit. In der weiteren Spielentwicklung erhalt
die Handlung eine Bedeutung bzw. einen Sinn und gerat damit gleichzeitig mehr in den Hin-
tergrund, da sie durch die Interaktion mit Personen ersetzt wird. Die nunmehr gemeinsame
Handlung von mehren Kindern wird zunachst im Parallelspiel nebeneinander ausgefiihrt. Ein
entscheidender Schritt in der Spiel- und damit Sprachentwicklung des Kindes ist die Kollekti-
vierung der Handlung. Darunter wird allgemein verstanden, dass der Gegenstand des Spiels

(im Rollenspiel ist dies das Spielthema, das Schema oder das Script) anderen mitgeteilt
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werden muss, denn nur so kann sich ein gemeinsamer Gegenstand entwickeln, auf den alle
im Spiel zurtickgreifen missen. Nur indem vom Scriptwissen Gebrauch gemacht wird und
dies anderen mitgeteilt wird, kdnnen gemeinsame Vorstellungen aufgebaut werden (Burki
1997, 19).

.Im Rollenspiel mit zwei oder mehr Spielenden ist das Transformieren von Bedeutungen
ein kollektiver Prozess: die Kinder erschaffen im Spiel gemeinsam ein System von Bedeu-
tungen, an dem alle Mitspielenden teilhaben. Es bildet den Rahmen fir die Interaktion im
Spiel” (Blrki 1997, 25).

Wie ich spater noch zeigen werde, liegt hier Noels grof3te Schwierigkeit. Er scheint noch
nicht begriffen zu haben, dass er sein ,Spielthema’ anderen mitteilen muss, damit diese mit
ihm gemeinsam spielen kénnen. Nur so kann der gemeinsame Spielgegenstand kollektiviert

werden.

Metakommunikation im Spiel

ANDRESEN (2002b, 39) stellt drei zentrale Thesen auf, die fur den Zusammenhang von Spra-
che und Spiel wichtig sind: Sprachgebrauch im Rollenspiel ist in gewissem Sinn Dekontextu-
alisierung, da durch die Erzeugung von Fiktion der sympraktische Sprachgebrauch utber-
wunden wird. Im Vorschulalter handelt es sich dabei um eine neue Entwicklung. Vorschul-
kinder im Rollenspiel handeln in der Zone der néachsten Entwicklung (ZNE).? Sie unterschei-
det weiter zwischen expliziter und impliziter Metakommunikation im Spiel. Explizite Meta-
kommunikation ist dann gegeben, wenn Kinder im Rollenspiel kurz den Spielrahmen verlas-
sen und aul3erhalb dessen Uber die Spielhandlung sprechen. Dabei nehmen sie Umdeutun-
gen von Gegenstanden vor oder geben Anweisungen Uber ihre Rolle oder die des Spielpart-
ners und planen somit Handlungsschritte des Scripts (Andresen 2002b, 40 f). Bei impliziter
Metakommunikation hingegen fligen Kinder dem Spiel neuen Bedeutungen hinzu, ohne den
Spielrahmen zu verlassen. Sie aufRern dies in ihrer Rollenidentitat. Implizite Metakommunika-
tionsform ist schwieriger, da Kinder wissen missen, welche Hilfen sie dem Spielpartner zur
Deutung der Handlung mitteilen mussen, damit das Script fortgesetzt werden kann (ebda,
41). Folgende Beispiele des gemeinsamen Spiels mit meinem funfjahrigen Patenkind Fa-

bienne verdeutlichen die Metakommunikation im Spiel.

Beispiel : Krankenhausspiel
Fabienne (F) und ich (M) spielen mit Playmobilfiguren ein Krankenhausspiel.

F: Im Spiel wér des Krankenhaus schon fertig. Du waérst der Doktor. Der muss dann die

M:

F:  Verletzten holen.

M: Kodnnen wir das als Bett verwenden? (zeigt F. ein unspezifisch, flaches Teil)

2% Dies geht auf WyGoTski zuriick und kann bei OERTER (1999, 147 ff) ausfiihrlich nachgelesen werden.
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F: Ja! Wir nehmen jetzt mal alles, was du findest. ... Aua, aua mein Kopf. (spielt ein Kind)

M:

F: Da wér noch so ein Mann (nimmt anderes Mannchen), der wér unsere Hilfe.

M:

()

F:  Jetzt hatte der Junge gesagt ,wieso hat der des an’ (dann mit héherer Stimme in der Rolle
M:

F:  des Jungen weiter) Wieso hat der des an? Der hétt eine Spritze gekriegt.

M: Dem Kind geht
F: Es hat den Kopf gebrochen. Aua, aua! Er hatt Aua gesagt.
M:  es nicht gut, was hat es denn?

In dieser Szene wird deutlich, wie Fabienne im Spiel standig die Spielebene verlasst, und
Anweisungen zum Verlauf des Scripts gibt. Dabei gibt sie nicht nur ,Regieanweisung’, son-
dern auch direkte Anweisungen, was eine Person im Spiel zu sagen hat. Kurz darauf wech-
selt sie wieder auf die Spielebene und flhrt ihre eigenen Anweisungen aus, indem sie die
wortliche Rede direkt Ubernimmt. (,Jetzt hatte der Junge gesagt, wieso hat der des an: Wieso hat
der des an?**). Die Form der expliziten Metakommunikation taucht in ihrem Spiel dabei haufi-
ger auf. Implizite Metakommunikation benutzt sie nur an einer Stelle auf, an der sie ein ver-
letztes Kind spielt. Solche metakommunikativen AuBerungen wahrend der freien Spielsituati-
on mit Fabienne konnte ich bei den Spielaktivitaten, die ich bislang mit Noel hatte, nie beo-

bachten.

4.3.3 Bedeutung des Spiels in der Forderung

.In der Therapie mit kleinen Kindern hat das Spiel eine zentrale Bedeutung. Es ist der
Ausgangspunkt fir die Kommunikation zwischen Ich und Du. Erst wenn wir ein gemein-
sames Thema haben, entstehen auch Anlasse, Uber etwas zu kommunizieren® (Burki
2000, 25).

Auffalligkeiten des Kinderspiels

Kinder mit Spracherwerbsstérungen haben im Bereich des Symbolspiels haufig Schwierig-
keiten, dem Resultat ihrer Handlungen eine Bedeutung zu geben. lhr Spiel weist oft charak-
teristische Merkmale des Funktionsspiels auf. Stundenlang sind sie dazu in der Lage, Was-
ser hin und her zu schitten, mit Autos auf dem Bauteppich herumfahren, oder — so wie Noel
— endlos Tiere aus einer Kiste auf den Teppich oder in einen Bauerhof zu stellen, ohne dass
dabei eine Symbolisierung der Handlung oder gar eine Art Rollenspiel entstehen wirde. M{t-
ter berichten, dass ihre Kinder kaum fiir sich allein spielen kénnten, wohingegen andere Kin-
der stundenlang in denselben Tatigkeiten (Puzzeln, Autos in Reihen stellen) verharren kon-

nen (Burki 2000, 25). ,Sie beschéaftigten sich ausschlie3lich mit Dingen, bei denen sie sich
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genau auf einen vorgebenden Rahmen oder das Herstellen einer bestimmten Ordnung kon-

zentrieren, ohne ihrem Tun dabei eine symbolische Bedeutung zu geben® (Biirki 2000, 25).?°

Beobachtung zur symbolischen Kompetenz nach BURKI

Zur Erfassung der Spieltatigkeit und Spielkompetenz des Kindes erarbeitete BURKI (1997, 28
ff) einen Beobachtungsbogen, der Leitfragen enthélt, die das kindliche Spiel unter drei As-
pekten betrachten: (1) Gegenstandsbezug, (2) Sequentierung, (3) Rollenibernahme. Der
Beobachtungsbogen diente auch in meiner Férderung zur Unterstiitzung der Spielbeschrei-
bung Noels. Er ist vollstdndig und ausgefillt dem Anhang (E 1) zu entnehmen. Die Auswer-
tung erfolgt im letzten Teil der Arbeit. Ich erachte die Interaktion im Spiel und damit verbun-
den, die Fahigkeit einen gemeinsamen kollektiven Spielinhalt herzustellen, fir wesentlich. Da
Noel in diesem Bereich die meisten Schwierigkeiten hat, méchte ich den Beobachtungsbo-

gen nach BURKI modifizieren und ihn mit einem vierten Aspekt erweitern:

(4) Sprache und Interaktion im Spiel

e AuRert das Kind Interesse am Interaktionspartner? Wie driickt es dieses aus?
sprachliches Interesse
nonverbales Interesse

Bezieht das Kind Interaktionspartner in das Spiel mit ein?

Nimmt das Kind Blickkontakt zum Spielpartner auf?

Stellt es Fragen an diesen?

Geht es auf Fragen von diesem ein?

Teilt das Kind sein Spielscript mit (Kollektivierung der Handlung)?

Ist das Kind in der Lage, Spielabsichten des Interaktionspartners zu erkennen?
WeiR das Kind, dass es durch sprachliche AuBerungen das gemeinsame Spiel
beeinflussen kann?

e Verlasst das Kind die Spielebene um Handlungsénderungen vorzunehmen (explizite
Metakommunikation)?

Schaubild 4: Erweiterung des Spiel-Beobachtungsbogen

Forderung im Spiel

Die Spielentwicklung, die ich in Anlehnung an OERTER (1999) und BURKI (2000) beschrieben
habe suggeriert, dass Kinder Stufen durchlaufen: vom Funktionsspiel zum Symbolspiel, das
vom Rollenspiel abgeldst wird und schlie3lich in das Regelspiel Uberfuhrt. Diese Annahme,
die sicher ihre Richtigkeit hat, will ich noch um einen Aspekt erganzen, der fir die therapeuti-
sche Arbeit in der Sprachforderung relevant ist. Das Kinderspiel ist schon vor dem Regel-
spiel, das ab dem Schulalter an Bedeutung gewinnt, regelhaft. Das wiederholende Funkti-

onsspiel folgt ganz bestimmten Regeln, da die Gegenstande regelhaft nach ihrer Funktion

% Die von BURKI dargestellten Auffalligkeiten des Spielverhaltens sind interessanterweise dem Spielverhalten
autistischer Kinder sehr dhnlich. Diese sind ebenso nur selten dazu in der Lage, Als-ob-Handlungen auszuftihren,
orientieren sich eher an den realen Eigenschaften eines Spielgegenstandes und kénnen nur kurze, zusammenhén-
gende Sequenzen ihrer Spielhandlungen (Scripts) herstellen (Klicpera & Innerhofer #2002, 58 ff).
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benutzt werden. Gerade dies ist schlie8lich das Markante an dieser Spielstufe. Auch das
Symbol- und Rollenspiel folgt gewissen Regeln, die in der Metakommunikation von den Kin-
dern gesetzt und dann strikt eingehalten werden. Dieser Zusatz ist wichtig, da ich im Weite-
ren beschreiben méchte, dass das Regelspiel beziehungsweise das Spiel nach Regeln be-

sonders in der Sprachférderung eine wichtige Funktion haben kann.

Fir manche Kinder, die wie oben beschrieben, sich nicht auf ein Symbol- oder Rollenspiel
einlassen konnen (sowie Noel in dieser Arbeit), kann es hilfreich sein, zunéchst die Sprache
zum gemeinsamen Gegenstand des Spiels zu machen. FUSSENICH (1990, 59 ff) zeigt dies in
ihrer Forderung mit dem Jungen Andreas. Andreas sollte begreifen, dass man mit Sprache
etwas erreichen kann. Die enge Verbindung zwischen Sprache und Handlung wurde durch
das Regelspiel Domino hergestellt. In diesem Spiel liegt der Fokus auf der Sprache. ,Da der
Handlungsrahmen begrenzt war, konnte er sich starker auf Sprache konzentrieren und hat
dabei sofort (...) AuBerungen imitiert* (ebda, 61). Dieses Prinzip kam auch in der Férderung
mit Noel zum Tragen. Wie Andreas konnte sich auch Noel auf kein Rollenspiel einlassen.
Daher war es notwendig, den Handlungsrahmen einzugrenzen, um den Fokus beim Regel-

spiel ,Der Rategarten* auf die Sprache zu lenken.
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IV Der Rategarten — Diagnostik und Férderung semantischer Fahigkeiten

Das Spiel ,Der Rategarten von Ravensburger eignet sich sehr gut als diagnostisches In-
strument zur Beschreibung der semantischen Fahigkeiten. Mit diesem Kindergesellschafts-
spiel kdnnen insbesondere Aussagen uber die Vernetzungen semantischer Fahigkeiten von
Kindern gemacht werden. Das Spiel ist damit nicht nur ein Instrument der Diagnostik son-
dern auch zur Forderung. Das Spielprinzip des Rategartens bietet vielfaltige Mdglichkeiten,
um es auf das jeweilige Kind abzustimmen und anknipfend an dessen Fahigkeiten ein indi-
viduelles Forderspiel zu schaffen. Es entsteht eine sprachanregende und sprachfokussie-
rende Fordersituation, die im Sinne eines Formats (Bruner 1987) strukturiert ist. Die Szene
der gemeinsamen Aufmerksamkeit (Tomasello 2006) ist dabei das Spiel, seine Regeln sowie
die Sprache, die gleich bleibende Sprachstrukturen enthalt und dem Kind die Mdglichkeit zur

Imitation bietet.

In diesem Teil der Arbeit werde ich zunachst das Forschungsprojekt ,Férderung von Schul-
fahigkeit und (Schrift-)Sprache’ von Iris FUSSENICH beschreiben, in dem der Rategarten zur
Beschreibung der Vernetzung semantischer Fahigkeiten von Kindern im Elementarbereich
eingesetzt wurde. Mit Uber 70 Kindern konnte der Rategarten im ersten Erhebungsjahr des
Forschungsprojekts erprobt, anschlielend evaluiert und maodifiziert werden. Diese evaluierte
Fassung des ersten Erhebungsjahres kam in meiner gezielten Sprachforderung mit dem
Jungen Noel zum Einsatz. Nachdem ich allgemeine Uberlegungen zur theoretischen Be-
grundung des Rategartens vornehme, zeige ich am Fallbeispiel Noel, wie mit Hilfe dieses
Spiels Aussagen Uber semantische Fahigkeiten gemacht werden kdnnen. Im letzten Teil des
Kapitels beschreibe ich, wie der Rategarten zur individuellen Forderung eingesetzt werden
kann. Die ausfiihrliche Beschreibung einer solchen Férderung wird am Beispiel Noel im letz-

ten Teil der Arbeit skizziert.

1 Das Projekt ,Forderung von Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache’

Das Forschungsprojekt ,Forderung von Schulféhigkeit und (Schrift-)Sprache’ von Iris FUS-
SENICH (2005 — 2007) beschaftigt sich mit dem Ubergang vom Kindergarten zur Schule und
sucht in Kooperation mit dem Forschungsprojekt ,Wissenschaftliche Begleitung der Imple-
mentierung des Orientierungsplans — Schwerpunkt Frihférderung’ (FUSSENICH) nach Mdg-
lichkeiten, die ,bildungssensible’ Zeit des Kindergartens adaquat zu nutzen, damit eine opti-
male Passung zwischen Kindergarten und Schule ermdglicht werden kann. Kinder kommen
nicht als Lernanfanger in die Schule. Bereits im Kindergarten sammeln sie unterschiedliche

Erfahrungen, die ihre Lern- und Bildungskarriere entscheidend pragen kénnen. ,Wenn Kin-
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der in die Schule kommen, befinden sie sich an unterschiedlichen Situationen auf dem Weg
zur (Schrift-)Sprache. Dies betrifft ihre Zugriffsweise, ihre Vorstellung tber Sprache und ihr
individuelles Sprachverhalten” (Fussenich & Geisel 2006, 1). Es gilt daher die unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen von Kindern im Elementarbereich zu erfassen, um mdglichen
Schwierigkeiten entsprechende Férdermallhahmen entgegenzustellen. Es geht nicht um die
Schaffung einer homogenen Lerngruppe, sondern um die Schaffung einer anregenden Um-
gebung, in der Kinder bereits im Elementarbereich ihre individuellen Fahigkeiten entwickeln

kdénnen.

Die im Projekt ,Pravention von Analphabetismus in den ersten beiden Schuljahren’ (Flsse-
nich) entwickelten Beobachtungsaufgaben wurden fur das Forschungsprojekt ,Férderung von
Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache’ modifiziert und in einer Regeleinrichtung, einem Schul-
kindergarten fir sprachbehinderte Kinder, einem Schulkindergarten fir férderbedurftige Kin-
der sowie einer Grundschulférderklasse erprobt. Je Schuljahr gab es dabei drei Erhebungs-
termine (Oktober — Februar — Juli), an denen die unterschiedliche Aufgaben jeweils in den
Einrichtungen mit den Kindern, die ein Jahr vor der Einschulung waren, durchgefihrt und die
Ergebnisse mit den Erzieherinnen und Lehrerinnen der Einrichtungen besprochen wurden.
Im Folgenden gebe ich einen kurzen Uberblick tiber die eingesetzten Aufgaben, die bei
FUSSENICH & LOFFLER (2005, 34 ff) nachgelesen werden kdnnen; eine kurze Beschreibung

befindet sich auRerdem im Anhang (A 1 f).

Erhebung Oktober

Wahrnehmung von Schrift Kenntnisse von Begriffen Einsicht in den Aufbau von Schrift
o Embleme lesen o Tatigkeiten benennen e Reime erkennen
e gezinktes Memory o |leeres Blatt ¢ Silben segmentieren

Erhebung Februar

Vernetzung semantischer Fahigkeiten  Literacy: Umgang mit Bilderbiichern, Schrift und Schreiben
e Rategarten e Bilderbuch ,Toni hat Geburtstag’
e Wunschzettel

Erhebung Juli
Aufgaben der Eingangsdiagnostik nach Fussenich & Loffler (2005)
(Statt der Aufgabe ,Tatigkeiten benennen’ wird die Aufgabe ,Zeichen kategorisieren’ eingesetzt.)

Schaubild 5: Aufgaben Forschungsprojekt ,Férderung
von Schulfahigkeit und (Schrift-)Sprache’
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2 Der Rategarten als diagnostisches Instrument

Der Rategarten zur Beschreibung der Vernetzung semantischer Fahigkeiten wurde im Pro-
jekt ,Forderung von Schulfahigkeit und (Schrift-)Sprache’ in drei Teile gegliedert. Ich werde
die drei Teile aufgreifen und ausgehend von diesen Begriindungen erértern, welche Aspekte
der semantischen Fahigkeiten die einzelnen Teile erfassen und wie diese Aspekte theore-
tisch fundiert sind. In diesem Zusammenhang mdchte ich noch einmal die drei Aspekte ins
Gedachtnis rufen, die fur ROTHWEILER (2001, 56) fur den Bedeutungserwerb eine zentrale
Rolle spielen. Alle drei — Kategorisierung und Konzeptbildung, Benennung und Lexikonorga-
nisation — haben auch bei den drei Teilen des Rategartens eine grundlegende Bedeutung.
Die drei Teile des Rategartens sind dabei nicht isoliert zu betrachten, sondern sie ergénzen

sich gegenseitig.

Anleitung zum Spiel

Die am Spiel beteiligten Karten (Tiere und Spielzeug) werden vor dem Kind auf dem Tisch
verdeckt ausgelegt. Abwechselnd ziehen der Erwachsene und das Kind eine Karte und be-
nennen diese. Der Erwachsene aul3ert dabei deutlich die Zielstruktur ,Ich habe ein... ’. Jeder
legt die Karten vor sich hin. Danach ist der erste Teil des Spiels beendet. Fir den zweiten
Teil, werden zwei grof3e Karten benétigt. Auf der einen sind Tiere, auf der anderen Spielzeug
abgebildet. Der Erwachsene bittet das Kind, ihm ein Tier zu geben, dann sagt er: ,Die Katze
ist ein Tier, die kann ich zu den Tieren legen’. Darauf bittet er das Kind, ihm ein Spielzeug zu
geben, mit dem er auf die gleiche Weise verfahrt. Im Folgenden sortieren Erwachsener und
Kind abwechselnd ihre Karten zu den Tieren oder Spielzeugen. Auch hier auf3ert der Er-
wachsene deutlich die Struktur (beispielsweise: ,Mit der Puppe kann ich spielen’). Im An-
schluss dessen folgt der dritte Teil. Der Spielplan wird aufgebaut. Dem Kind werden die Re-
geln erklart. Der Erwachsene fordert das Kind auf, eine Karte zu ziehen, die er erraten muss.

Die Fragestruktur des Erwachsenen ist dabei stets die gleiche:

1. Frage: Ist es ein Tier? oder Kann man damit spielen?
weitere Fragen: Hat das Tier vier Beine? Kann man sich drauf setzen?
Kann das Tier fliegen? Ist es rot?
Lebt das Tier im Wasser? Spielen damit Médchen?
Hat das Tier weiches Fell? Ist es im Sandkasten?

Kind und Erwachsener ziehen von nun an abwechselnd Karten. Nach jedem ,Ja’ darf das
Spielmannchen ein Feld nach vorne riicken, bis es das Schloss erreicht hat. Erfolgt zwei Mal
,Nein’ wird die Karte dem Spielpartner gezeigt. Es hat sich gezeigt, dass insbesondere die

letzte Regel sehr individuell gestaltet werden kann.
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2.1 Erster Teil: Karten gemeinsam benennen

Im ersten Teil steht das Benennen im Vordergrund. Nach BRUNER (1987, 58) ist das Benen-
nen die dritte Phase, in der Kinder Referenzbeziige herstellen. Das Benennen von Gegen-
standen ist damit eine der ersten (rein sprachlichen) Formen, mit denen das Kind die Auf-
merksamkeit auf etwas oder jemanden lenken kann. Zuvor hat es dies durch deiktische Aus-
driicke (dort, da, hier etc.) oder nonverbales Zeigen getan. Mit dem Benennen steuert das
Kind die Aufmerksamkeit der Bezugsperson. Die Beeinflussung der Aufmerksamkeit mit

sprachlichen Mitteln ist fliir BRUNER der Kern der Bedeutungsentwicklung (ebda, 56).

Im ersten Teil des Rategartens werden die Spielkarten benannt, die von da an fir das ganze
Spiel wichtig sind. Damit bildet der erste Teil des Spiels bereits eine spielerische Szene der
gemeinsamen Aufmerksamkeit (Tomasello 2006, 127). Die gemeinsame Aufmerksamkeit
fokussiert sich auf die zu benennenden Kartchen, die abwechselnd gezogen werden. ,Die
Szene gemeinsamer Aufmerksamkeit stellt einfach den intersubjektiven Kontext bereit, in-
nerhalb dessen der Symbolisierungsprozess stattfindet* (Tomasello 2006, 130). Anders als
beim Abfragen des Wortschatzes, wie es Wortschatztests tun, benennt auch der Versuchs-
leiter Kértchen. Das Herstellen von Referenzbeziigen ist kein Akt, der sich lediglich auf das
Symbol und den Referenten bezieht. Das Benennen — also das Herstellen sprachlicher Refe-
renz — ist ein sozialer Akt (ebda), der dialogisch zu gestalten ist. Daher ziehen in spieleri-
scher Form abwechselnd der Versuchsleiter und das Kind ein Kéartchen, legen es vor sich hin
und benennen dieses. Der Versuchsleiter geht dabei modellhaft vor und formuliert nicht nur
das Wort, sondern seine Zielstruktur, die das Kind bereits an dieser Stelle imitieren kann: ,Ich

habe eine Katze’ oder ,Ich habe eine Puppe’.

Kinder weisen Wortern, die sie nicht kennen, schnell vorlaufige Bedeutungen zu (fast map-
ping). Diese ersten Vorannahmen Uber die Bedeutung von Wortern sind meist Ganzes-
Objekt-Annahmen, das heil3t sie beziehen sich auf das ganze Objekt und nicht auf Eigen-
schaften, Aktionen oder Ereignisse. Diese Annahmen bilden Kinder meist unter dem Aspekt
der gegenseitigen Ausschlief3lichkeit (CLARKS Kontrasthypothese, vgl. Kapitel 1l 2.2). Kinder
speichern zwei Worter fir einen Referenten dann ab, wenn sie sie als kontrastiv wahrneh-
men (Gliick 1998, 38 ff).?’ Die Ganzes-Objekt-Annahme verbunden mit der Schnellzuord-
nung von Wortbedeutungen ist an dieser Stelle aus einem Grund relevant: Im ersten Teil des
Rategartens werden Woérter benannt. Dies geschieht, wie bereits geschildert, dialogisch. Ei-
ne solche Wortbenennung allein, sagt wenig Uber die semantischen Féhigkeiten aus, wenn

man bedenkt, dass Woérter schnell abgespeichert werden kdnnen und erst spater ausdiffe-

%" Eine solche Theorie kann auch auf die Zweisprachigkeit tibertragen zu werden. Dies impliziert, dass Kinder es
vermeiden zwei Worter (eines aus L1 und eines aus L2) in das Lexikon speichern (Gliick 1998, 38 ff).
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renziert werden. Wenn ein Kind im ersten Teil den ,Fisch’ oder den ,Vogel’ benennen kann,
hei3t dies noch nicht, dass es eine ausdifferenzierte Bedeutung fir diesen Begriff hat. Wir
wissen durch das Benennen weder die Extension noch Intension seines Verstandnisses uber
die konventionelle Bedeutung des Wortes (Tomasello 2006, 154). Der erste Teil des Rate-
gartens kann also lediglich dazu dienen, die Worter ,einzufuhren’. Sie sind damit quasi der
Spielgegenstand. Mit der Benennung im ersten Teil wird garantiert, dass die jeweiligen Tiere

und Spielsachen dem Kind als Wortformen bekannt sind.

2.2 Zweiter Teil: Karten sortieren

»Wir strukturieren die Welt unserer Erfahrung, indem wir nicht-identische Einheiten zu
Klassen gleichartiger Einheiten zusammenfassen. Es ist eine Fahigkeit unseres Geistes,
Objekte, Ereignisse, Handlungen, Zustdnde oder Relationen, die eine Reihe von Eigen-
schaften miteinander teilen, als zu einer Gruppe gehorig zu klassifizieren, was nichts an-
deres bedeutet, als dass wir Kategorien bilden* (Rothweiler 2001, 22).

Wie ich bereits beschrieben habe, versteht ROTHWEILER unter der Begriffsbildung, das Her-
ausbilden von mentalen Reprasentationen einer Kategorie. Diese Kategorien nennt sie Kon-
zepte oder Begriffe. Der zweite Teil des Rategartens legt einen besonderen Schwerpunkt auf
die Kategorisierung der beiden Oberbegriffe ,Tiere’ und ,Spielzeug’. Das Kategoriebilden
steht fir LURIJA (°1986, 124 f) in engem Zusammenhang mit dem Worterinnern. Ein Wort,
das einer bestimmten Kategorie angehdrt, lasst sich schneller und leichter bezeichnen und
demnach ins Gedé&chtnis rufen, als ein unspezifisches Wort, das nicht auf dieser Weise in
einem Kategoriensystem vernetzt ist. ,Somit sind wohl das Erinnern an Wérter als auch das
Bezeichnen von Gegenstanden Prozesse der Wahl eines Wortes...* (Lurija 1986, 124) aus
einem mentalen Netzwerk. Um den dritten Teil des Rategartens mit dem Kind spielen zu
koénnen, ist daher die Bezeichnung der Begriffe, sowie die Zuordnung derer zu Kategorien

hilfreich flr das spétere Abrufen.

Nach WyGoTski denkt das kleine Kind zunachst in spontanen Begriffen. ,Diese sind erfah-
rungsgebunden, unsystematisch und nicht bewusst* (nach Andresen 2002, 21). Erst in ei-
nem zweiten Begriffsbildungsschritt wahrend des ,Vorschulalters’ (Denken in Komplexen)
bildet das Kind Vereinigungen zwischen Gegenstanden auf Grund ihrer objektiven Relatio-
nen (Wygotski 2002, 196 ff). Es bildet objektive Gruppen und Uberwindet damit bereits den
Egozentrismus. Die Vollendung des Komplexdenkens ist das Bilden von Pseudobegriffen.
WyYGOTsKI weist darauf hin, dass die ersten gebildeten Begriffe von Kindern, zwar eine
enorme Denkleistung und den Begriffen von Erwachsenen bereits dhnlich sind, sich aber von
diesen in ihrem Wesen und ihrer psychischen Natur unterscheiden (ebda, 208). Ein Kind,

das einen Teddybéar den Tieren zuordnet, legt unter Umstadnden noch eine andere ,Kategori-
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sierungsregel’ zu Grunde.?® Vielleicht zieht es assoziative Verbindungen aufgrund auRerer
Merkmale (ebda, 199): ,Der Teddy ist ein Tier, denn er hat Fell’

Sprache und Kategorisierung

Eine Studie von Sophie JACQUES und Philip D. ZELAZO (2005) gibt Anhaltspunkte dariber,
dass Kategorisierung kein rein kognitiver Prozess ist, sondern von sprachlichen Faktoren
beeinflusst und demnach eine sprachlich-kognitive Leistung ist. In der Studie zeigten sie
Kindern Serien von je drei abgebildeten Gegenstanden, die sich nach Farbe, Form und Gro-
Be unterschieden. Die Gegenstande waren so gewahlt, dass zwei davon in einer der Eigen-
schaften (Form, Farbe, GroRe) und zwei andere in einer anderen Eigenschaft gleich waren.
Die Kinder wurden gebeten zwei Gegensténde zu zeigen, die sich ahneln (Selection 1). Dar-
aufhin forderten die Forscher sie auf, zwei andere Gegenstande zu identifizieren, die sich
auch ahnelten, aber auf eine andere Art, wie die zuerst gezeigten (Selection 2). Die zweite
Auswahl erfordert dabei kognitive Flexibilitat, da die Kinder von der ersten Auswabhl, nach der
sie die Gegenstande als zusammengehorend sortierten, abstrahieren mussten, um auf eine
neue Kategorisierungsdimension zu gelangen. Um den Zusammenhang zwischen kognitiver
Flexibilitat und Sprache festzustellen, fuhrten die Forscher eine zweite Untersuchungsreihe
durch. In dieser wurden die Kinder aufgefordert, das Kriterium ihrer ersten Auswahl zu be-
nennen. Das erstaunliche Ergebnis ihrer Untersuchung ist, dass jene Kinder, die in Selection
1 das Kriterium benannten, bessere Ergebnisse in Selection 2 erzielten. Die Bezeichnung
hatte demnach unmittelbar Auswirkung auf die Abstraktion, die fir die zweite Auswahl vor-
genommen werden musste. ,More important, however, we also found that the Selection 2
performance of 53-month-olds could be influence dramatically by whether or not they were
asked to label the relevant dimension in Selection 1” (Jacques & Zelazo 2005, 153). Die For-
scher glauben, dass das Benennen des Kategorisierungskriteriums ein entscheidender
Schritt zur mentalen Représentation von Informationen bei Vierjahrigen ist und deren kogniti-
ve Flexibilitdt vorantreibt. Fur den logischen Aufbau des Rategartens ist dies insofern inte-
ressant, als dass die Aufgabe des Kategorisierens, in der die beiden Oberbegriffe ,Tier’ und
,Spielzeug’ explizit bezeichnet werden, eine wichtige Voraussetzung ist, um im dritten Teil,

mentale Reprasentationen Uber einen gesuchten Begriff aufzubauen.

Kategorisieren — Bildung von Oberbegriffen
Es stellt sich die Frage, ob mit dem Rategarten Aussagen uber Lexikoneintrage gemacht

werden kdnnen? SchlielYlich ist die Debatte, ob die Bedeutungsentwicklung als Kombination

28 LUruA (%1986, 81) bezeichnet die Klassifizierungsmethode als die wohl produktivste, um in die innere Struk-
tur der Bedeutungsentwicklung einzudringen. Er beschreibt die Methode der freien Klassifizierung, bei dem das
Kind aufgefordert wird, Kategorien aus vorgelegten Gegenstanden zu bilden, als die einfachste Methode zur
Bewertung der intellektuellen Mdglichkeiten eines Kindes (ebda, 89).
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und Ordnung von Merkmalen oder als sich entwickelnde Begriffe betrachtet werden kann,
noch immer nicht geklart (Wannenmacher & Seiler 1985). EISENBERG & LINKE (1996) zeigen,
dass eine Vernetzung bei beiden ,Sichtweisen auf die Bildung semantischer Fahigkeiten’
gegeben ist (vgl. Kapitel Il 2.4 sowie Eisenberg & Linke 1996). Dennoch mdéchte ich die bei-
den Sichtweisen gesondert betrachten und mich an ROTHWEILER (2001, 57) orientieren:
Nach ihr ist zu unterscheiden, ob man die Wortbedeutung als identisch mit dem Begriff be-
trachtet oder als abstract des Begriffs, auf den sie verweist. Im ersten Fall bildet sich mit der
Ausdifferenzierung des Begriffs — also der mentalen Kategorie — gleichzeitig die Ausdifferen-
zierung der Wortbedeutung. Ist das Kind in der Lage, Kategorien im mentalen Lexikon zu
bilden, differenziert es vorhandene Lexikoneintrage (fast mapping) aus. Die Uberpriifung der
sprachlich-kognitiven Kategorisierungskompetenz der Begriffe ,Tiere’ und ,Spielzeug’ kann
demnach einen Einblick geben, ob das Kind diesen anspruchsvollen kognitiven Schritt, der
fur die Bedeutungsentwicklung wichtig ist, leisten kann. Im zweiten Fall gehoért zur Ausdiffe-
renzierung der Bedeutung das Herauslosen der relevanten Komponenten der Lexikongruppe
(Rothweiler 2001, 57). Wird diese Annahme zugrunde gelegt, kdnnen mit dem Rategarten
Aussagen uber die Ausdifferenzierung der Wortbedeutungen in Erganzung mit dem dritten
Spielteil gemacht werden (Beispielsweise sind die relevanten Lexikoneintrage zum Begriff

Katze: ,sie hat vier Pfoten’, ,sie kann nicht fliegen’, ,sie hat Fell’ etc.).

Zusammenfassung

Ich mdchte festhalten: ... dass der Prozess der Begriffsbildung stets produktiv ist, dass ein
Begriff im Prozess eines komplizierten, auf die Losung einer Aufgabe gerichteten Operation
entsteht und sich entwickelt® (Wygotski 2002, 176). Schon WYGOTSKI und spater auch
ROTHWEILER geben viele Anhaltspunkte die zeigen, wie wichtig eine Kategorisierungsaufga-
be ist, wenn es um die Erfassung der semantischen Fahigkeiten geht. Begriffsbildung und
damit Bedeutungsentwicklung stehen in engem Zusammenhang mit der kognitiven Leistung
von kleinen Kindern, aus einer formlosen, ungeordneten Menge von Gegenstdnden (Wy-
gotski 2002, 193) nach und nach geordnete Kategorien und damit Begriffe zu bilden. Gleich-
zeitig unterscheiden sich die Begriffe von Kindern noch von den Erwachsenenbegriffen. Dies
muss unbedingt bertcksichtigt werden. Ein kreativer Umgang mit dem Rategarten, eventuell
durch Nachfragen an das Kind, warum es auf diese Weise kategorisiert, ist von unschétzba-

rem Wert fur die Ableitung von Férderzielen.

2.3 Dritter Teil: Spiel nach modifizierten Regeln
Das Spiel wird im dritten Teil &hnlich den originalen Spielregeln gespielt. Die Kompetenzen,
die ein Kind in den ersten beiden Teilen zeigen konnte, haben Auswirkungen auf den dritten

Teil. Ein Kind, welches den Begriff ,Hund’ nicht kennt, wird im dritten Teil schwer danach
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fragen konnen. Der dritte Teil erfasst zusatzliche Fahigkeiten, die direkt oder indirekt mit den
semantischen Fahigkeiten zusammenhangen. Das Fragenstellen, die Imitation und die Ver-
netzung sind wichtige semantische Kompetenzen, die erfasst werden kdnnen. Zunéchst ge-
be ich einen Einblick in den Aufbau einer ,Theory of Mind’ als mentale Reprasentation, da
diese Fahigkeit einen entscheidenden Beitrag zur sprachlichen Entwicklung und eine Bedeu-

tung fur das Spiel ,Der Rategarten” hat.

2.3.1 Mentale Reprasentationen: Entwicklung einer ,Theory of Mind’

Mit der Zeit entstehen im Kopf Abbildungen von sprachlichen und nichtsprachlichen Ereig-
nissen, die als mentale Reprasentationen bezeichnet werden. ANDRESEN (2005, 140) fasst
darunter drei Bereiche zusammen: Die Verinnerlichung der egozentrischen Sprache,” sowie
die Metakommunikation im Rollenspiel (vgl. Kapitel 111 4.3.2) sind mentale Prozesse. Mentale
Repréasentationen hingegen entwickeln sich im Zusammenhang mit einer ,Theory of mind'.
Dieser Begriff hat eine lange Geschichte: In den 60er und 70er Jahren befassten sich hun-
derte von Artikeln mit dem Begriff Rollenibernahme, der bald aus der Mode kam und durch
eine ,Theorie des Denkens’ (Theory of Mind) ersetzt wurde (Astington 2000, 189). Erstmals
sprechen PREMACK & WOODRUFF (1978) von der Theory of Mind (ToM) und meinen damit die
Fahigkeiten ,... andere Menschen als Personen mit einem inneren Empfinden zu begreifen,
die die Umwelt auf besondere Weise erleben und deren Sichtweise man kennen muss, um
mit ihnen interagieren zu kénnen“ (nach Klicpera & Innerhofer 32002, 122). In den letzten
Jahren hat vor allem die Autismusforschung erkannt, dass nicht alle Menschen diese Fahig-
keit adaquat ausbilden. Gerade autistische Kinder haben Schwierigkeiten ihr eigenes Wissen
und ihre Annahmen, vom dem der anderen zu unterscheiden (ebda, 123). Vielfaltige false-
belief Experimente konnten dies belegen.* Zur Beschreibung der Erklarung menschlichen
Denkens beziehe ich mich auf ASTINGTON (2000, 86 ff). In ihrem ToM-Modell spielen Uber-
zeugung, Bedurfnisse und Handlung eine Rolle. Die vollstandige Theorie beschreibt sie wie
folgt: Wahrgenommene Ereignisse der Umwelt fiihren zu einer Uberzeugung. Aus dieser
entsteht durch Triebe und Emotionen ein Bedurfnis. Durch eine Intention wird das Bedurfnis
in eine Handlung umgesetzt, die ein Ergebnis zur Folge hat. Dieses Ergebnis beeinflusst

wiederum weitere wahrgenommene Uberzeugungen.

% Das egozentrische Sprechen tritt ab vier Jahren sehr haufig bei Kindern auf und verschwindet ab sechs Jahren
fast vollig. PIAGET setzt das egozentrische Sprechen mit dem egozentrischen Denken gleich. WyGoTski (2002,
159 ff) geht davon aus, dass das egozentrische Sprechen ab sechs Jahren verinnerlicht wird und zum die Hand-
lungen lenkenden inneren Sprechen des Schul- und Erwachsenenalters wird (Andresen 2005, 130 ff).

% Ein Beispiel ist die Versuchsanordnung von PERNER (1989), bei der Kindern eine Smartiespackung gezeigt
wurde, in der Stifte waren. Als man die Kinder fragte, was wohl ein anderes Kind, das gleich kommen wiirde,
auf die Frage, was in der Packung sei, antworten wirde, entgegneten diese meist: Stifte. Die Kinder konnten
nicht von ihrer eigenen Uberzeugung abstrahieren und erkennen, dass sich diese von der des anderen Kindes
unterschied (nach Klicpera & Innerhofer 2002, 123).
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Entwicklung mentaler Reprasentationen (Theory of Mind)

Zur Beschreibung der Entwicklung mentaler Reprasentationen bezieht sich ANDRESEN (2005)
auf das Modell von NELSON (1996). Nach dieser unterliegen die mentalen Reprasentationen
einer Veranderung bis etwa ins vierte Lebensjahr. Dabei zeichnen sich vier Ebenen ab: Zu-
nachst beruhen die mentalen Reprasentationen des Kindes auf direkter Erfahrung, spater
kann das Kind Reprasentationen erstmals in sprachliche AuRerungen Uberfiihren. Erst auf
der nachsten Ebene ist das Kind in der Lage, durch AuRerungen seine Reprasentationen zu
verandern, wobei es noch nicht zwischen eigenem Wissen und dem Wissen anderer unter-
scheiden kann. Diese Fahigkeiten besitzt es auf der letzten Ebene, auf der es Uber nicht-

sprachliche und sprachliche Reprasentationen verflgt (nach Andresen 2005, 149 ff).

TOMASELLO (2006) bezieht sich zur Erklarung des Verstandnisses flr soziale und moralische
Handlungen auf die Simulationstheorie von HARRIS (1991; 1996). Nach dieser Theorie nut-
zen Kinder eigene Erfahrungen, um andere Personen zu verstehen; sie simulieren mental
die Zustdnde anderer (nach Tomasello 2006, 222). TOMASELLO (ebda, 227) unterscheidet
drei Entwicklungsstufen des kindlichen Verstehens von anderen: Auf der ersten Stufe sind
andere belebte Akteure (Sauglingsalter), spater sind sie intentionale Akteure, die zielgerich-
tet handeln (etwa im Alter von einem Jahr) und schlief3lich begreift das Kind, dass andere
geistige Akteure mit eigenen Uberzeugungen sind (mit etwa vier Jahren). Andere als geistige
Akteure zu verstehen, heil3t deren Perspektive einnehmen zu kénnen. Fir die Entwicklung
dieser Fahigkeit ist fir TOMASELLO hauptsachlich die Kommunikation verantwortlich.

,Um die sprachliche Kommunikation anderer zu verstehen, missen Kinder deren Per-
spektive simulieren. Und so wechselt das Kind beim Hin- und Hergehen der Rede standig
seine eigene Perspektive mit denen der anderen” (Tomasello 2006, 223).

Es sind zwei Formen der Rede, die dafir besonders relevant sind: Zum einen werden bei der
Auflésung von Meinungsverschiedenheiten und Missverstandnissen Kinder angeregt, die
mentalen Zustdnde von anderen mit eigenen zu vergleichen und zum anderen tragen Situa-
tionen des Nichtverstehens dazu bei, dass Kinder ihre Perspektive sprachlich verdeutlichen

oder prazisieren mussen, damit der Gesprachspartner diese einnehmen kann (ebda, 224 f).

Sprache und Theory of Mind

Der Zusammenhang von Sprache und ToM wird in letzter Zeit starker in den Blick genom-
men (vgl. Andresen 2005, Astington & Baird 2005; Jacques & Zelazo 2005; Mussmann 2005;
Tomasello 2006;). ASTINGTON & BAIRD (2005, 8 ff) beschreiben Ergebnisse uber den Zu-
sammenhang von ToM mit Pragmatik, Semantik und Syntax. Zusammenhange zur Semantik
sind fur die vorliegende Arbeit relevant: Einige Autoren erforschen die Bedeutung von Begrif-
fen fir mentale Zustédnde wie ,denken’, ,winschen’, ,wissen’ und ,glauben’ (z.B. Astington

2002). Eltern benutzen diese Begriffe, um Uber die Zustdande des Kindes oder anderer zu
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sprechen. Damit versetzen sie Kinder in die Lage, etwas Uber die mentalen Zustinde andere
zu erfahren (Astington & Baird 2005, 9). Ein weiterer Zusammenhang zur Semantik habe ich
schon mit der Studie von JACQUES & ZELAZO (2005) angesprochen (vgl. Kapitel IV 3.2). Fur
die Autoren hangt die Fahigkeit zur Entwicklung einer ToM mit kognitiver Flexibilitat zusam-
men. Diese wird durch die Arbitraritat sprachlicher Zeichen unterstutzt, ,because labels typi-
cally do not resemble their referents, they help create psychological distance between the

symbol user and the externals stimuli to which the symbol refer“(Astington & Baird 2005, 16).

MufZmann (2005) geht davon aus, dass ein Zusammenhang zwischen Entwicklungsverzdge-
rung der ToM und Spezifischen Sprachlichen Entwicklungsstérungen (SSES) besteht. Daher
bezieht er in einen diagnostischen Fragenkatalog Aspekte mit ein, die Auskunft Uber die ToM
geben. KLICPERA & INNERHOFER (32002, 245 f) stellen fest, dass Kinder mit semantisch-
pragmatischen Schwierigkeiten in ihrem kommunikativen Verhalten sowie in ihrer Neigung

zur Einschréankung ihrer Aktivitat oft dem Verhalten autistischer Kinder &hnlich sind.

Bedeutung fiir den Rategarten

,Der Rategarten* ist sicherlich keine Aufgabe zur Uberpriifung der ToM. Gleichwohl bin ich
der Meinung, dass die Fahigkeiten zur ToM, Perspektiviilbernahme, Rolleniibernahme, Simu-
lationsfahigkeit oder wie die Fahigkeit, die Uberzeugung und Ansichten anderer Personen
von der eigenen zu unterscheiden, auch genannt werden mag, einen Anteil daran haben, ob
das Kind das Spielprinzip des Rategartens umsetzen kann. Die Fahigkeit der Perspektiv-
tbernahme wird nicht nur durch die Kommunikation vorangetrieben (Tomasello 2006), son-
dern ermoglicht diese gleichzeitig auf einer neuen Qualitdtsebene. Der Untertitel des Rate-
gartens von Ravensburger lautet ,Ich sehe was, was du nicht siehst’. Schon dieser dirfte
verdeutlichen, wie entscheidend die Perspektiviibernahme fir das Gelingen des Spielprin-
zZips ist, bei dem Kinder erkennen missen, dass der Spielpartner eine andere Sichtweise hat,
da nur er den gesuchten Begriff kennt. Dies hat mit einer ToM zu tun: ,They realize that they
themselves know things that others don’t know ... other people have information that is new
to them” (Astington & Baird 2005, 9). Die Relevanz einer ToM fir das Begreifen einfacher
Sachverhalte verdeutliche ich durch zwei Beispiele: Die erste Spielsituation entstand mit dem
Jungen Vangelis (Codename) im Rahmen des Forschungsprojekts ,Schulfahigkeiten und
Foérderung von (Schrift-) Sprache’. Im Spielverlauf ware ich an der Reihe gewesen, die
nachste Karte zu ziehen. Durch ein Versehen zog Vangelis die letzte Karte vom Stapel. Er
bemerkte sein Fehler schnell und reichte sie mir. Er hatte bereits gesehen, dass eine Kuh
auf der Karte abgebildet war. Im folgenden Verlauf war er interessanterweise nicht dazu in

der Lage, nach der Kuh zu fragen, die er zuvor gezogen hatte. Erst nach einem Tipp von mir,
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konnte er den Begriff erraten. Dies kdnnte ein Indiz daflr sein, dass er in der Situation

Schwierigkeiten hatte, meine Perspektive zu simulieren.

Beispiel 1: ToM beim Rategarten (Quelle: Datentrager 57; Erhebungsjahr 2005/06)

M:  (...) Noch ein Schritt, dann haben wir es geschafft. Ich darf noch mal, du darfst raten

V: (zieht Karte)
M: Du darfst raten (nimmt Karte von V.) Was hab ich? Ja:

V: ah, esistein...oh Ist es ein Tier?

M: Ok ich geb dir ein Tipp. Ahm das Tier ist schwarz und weif3

V:  &hgib mir ein Tipp schwarz und weild
M: Nein Ja, wir haben es geschafft.
V:  Ich muss erst mal gucken . . . der Goldfisch? Die Kuh

Interessanterweise ereignete sich ein solches ,Versehen’ zuféllig auch im Spiel mit Noel, der
wie Vangelis nicht nach dem Begriff fragen konnte. Am Beispiel einer anderen Situation mit
Noel verdeutliche ich einen weiteren Aspekt, auf den TOMASELLO (2006) hinweist: Situatio-
nen des Nichtverstehens im Dialog mit Kindern fordern diese heraus, ihre Perspektive mit
der des Erwachsenen abzustimmen und die AuRerung zu prézisieren. Noel ist im folgenden
Beispiel nicht dazu in der Lage. Statt seine AuBerung zu préazisieren, wiederholt er dies ein
zweites Mal, ohne eine nonverbale oder inhaltliche Erweiterung hinzuzufiigen. Anders als in
diesem Beispiel bleiben die Momente des Nichtverstehens im Gesprach mit Noel oft unge-

klart.

Beispiel 2: ToM beim Rategarten
M: Vor was soll ich aufpassen? VVor dem Teich?

N:  Vorsicht vor [t ] vor [t]
M:  Ach vor dem Storch.
N.

2.3.2 Fragen stellen

Die Bedeutung des Fragenstellens wurde bereits im Beobachtungsbogen von FUSSENICH
betont (vgl. Kapitel 1l 2.4). ,Uber Fragen beginnt das Kind sein Wissen (ber die Welt zu er-
weitern* (Mathieu 1998, 90). Damit zahlt das Fragenstellen zu den wichtigsten Strategien,
mit denen Kinder ihr Wissen, ihr Begriffssystem und damit ihr Wortbedeutungsrepertoire er-
weitern. Die ersten Frageworter, die Kinder erwerben sind ,wo’ und ,was’. Spater folgt ,wer’
fur die Frage nach Personen und noch spater ,wie’ und ,warum’. ,Kinder haben eine neue
Stufe in ihrer Sprachentwicklung erreicht, wenn sie verstanden haben, dass sie nach Bedeu-
tungen und nach Bedeutungsunterschieden fragen kénnen* (Fiissenich 2002, 98). Eine wei-
tere Entwicklung findet zwischen drei und vier Jahren statt. Die Kinder beginnen Mehrwort-
aufRRerungen zu verstehen und zu produzieren. Sie interessieren sich fir Griinde und stellen

Zusammenhange auf. In diesem Entwicklungsalter tauchen die ersten Wie-, Warum- und
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Wieso-Fragen auf (ebda, 91). Die Fragen kénnen nicht mehr mit einem Wort beantwortet
werden, sondern verlangen eine Erklarung, die Zusammenhdnge und Beziehungen verdeut-
lichen und damit entscheidend zur Vernetzung des Wortschatzes beitragen. Die Art des Fra-
gens ist eng mit der kognitiven Entwicklung verkntpft. MATHIEU (1998, 90) bezeichnet kindli-
che Fragen ab drei bis vier Jahren daher als Spiegel ihrer Entwicklung, sowie des Sprach-
verstandnisses. Man kann nur nach der Bedeutung eines Gegenstandes oder Ereignisses
fragen, wenn man die Bezeichnung nicht mehr als festen Teil dessen versteht. ,Ein Kind
kann nur dann echte Fragen stellen, wenn es ein gewisses Vorverstandnis von der Welt hat*
(Mathieu 1998, 90). Die Fragen, die das Kind stellt verlangen eine Antwort. Damit wird das
mentale Lexikon nicht nur erweitert, sondern auch neu vernetzt und gesichert. Ich mdchte

diese komplexen Aspekte des Fragenstellens am Beispiel des Rategartens verdeutlichen:

Nehmen wir an, ein Kind hat den Begriff ,Fisch’ zu erraten, den der Spielpartner - natirlich
verdeckt — gezogen hat. Das Kind hat im Folgenden eine mentale Annahme tber den Begriff
des Partners gebildet — ASTINGTON (2000) wirde an dieser Stelle von einer Uberzeugung
sprechen. Gehen wir einmal davon aus, das Kind hat bereits herausgefunden, dass es sich
bei dem zu erratenen Begriff um ein Tier handelt. Das Kind verfiigt also tiber eine Annahme,
die es im weiteren Verlauf ausdifferenzieren muss. Da das Kind gleichzeitig ein Vorverstand-
nis Uber die Welt hat, weil3 es, dass viele Tiere vier Beine haben. Es wird also Fragen, ob
das Tier vier Beine hat. Gleichzeitig bildet es eine bestimmte Erwartung tber die Antwort.
Vielleicht wird es erwarten, dass der Spielpartner ,Ja’ sagt. Der Spielpartner in diesem Bei-
spiel sagt jedoch ,Nein’. Das Kind muss im Weiteren die alte Annahme Uber seinen Begriff,
bei dem es sich um ein vierbeiniges Tier handelte, verandern. Die Veranderung flhrt zu ei-
ner neuen Annahme. In Abstimmung mit dieser muss eine weitere Frage gestellt werden,
worauf sich der Prozess wiederholt. Fragt das Kind, ob es sich bei dem gesuchten Begriff um
eine ,Kuh' handelt, hat es die Information (das Tier hat keine vier Beine) nicht umsetzen kén-

nen.

2.3.3 Imitation

Die Nachahmung oder auch die sprachliche Imitation spielt in den Spracherwerbstheorien
eine mehr oder weniger zentrale Rolle. Einige Fakten, auf die Barbara ZOLLINGER (*1994, 30
f) hinweist, seien hierzu genannt:

e Aus lerntheoretischer Sicht imitiert das Kind sprachliche AuRerungen, fir deren Produktion es
verstarkt wurde.

o PIAGET unterscheidet zwischen direkter Nachahmung, verschobener Nachahmung und verin-
nerlichten Nachahmung.*

# Vergleiche dazu auch SzAGUNs (1983, 100 ff) Darstellung iiber Piagets explizit entwicklungspsychologische
Theorie.
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e Die Nachahmung unterliegt grof3en individuellen Unterschieden: Manche Kinder imitieren hau-
fig (direkt), wahrend dies andere nicht tun.

o _Nachahmung (kann) als aktiver Prozess beschrieben werden: anfangs erfolgt sie in direkter,
spater in verschobener Weise; im Alter von etwa zwei Jahren wird sie verinnerlicht und ent-
spricht damit der geistigen Vorstellung* (Zollinger 1994, 32).

Auch wenn es unterschiedliche Ansichten darlber gibt, wie relevant die Nachahmung in der
Sprachentwicklung ist und es Untersuchungen gibt, die zeigen, dass Nachahmung nicht bei
allen Kindern zwingend auftaucht, kann festgehalten werden, dass sie in jeder Phase der
Sprachentwicklung eine Rolle spielt (Zollinger “1994, 32). Letztlich kann Nachahmung ein
Indiz dafiir sein, das anzeigt, ob sich das Kind an den sprachlichen AuRerungen des Er-
wachsenen orientiert. Diese Orientierung an den AuRerungen der Erwachsenen und die da-
mit unter Umstanden verbundene Imitation der AuRerungen, stellt ja gewissermaRen die
Grundannahme jedes sprachtherapeutisch, sprachpadagogischen Handelns dar. Das Imita-
tionslernen ist auf die frihe Kindheitsphase zurtickzufiihren. Mit etwa neun Monaten beginnt
das Kind sich selbst und andere als intentionale Akteure zu verstehen. In diesem Zusam-
menhang beginnt es, sich die Kultur anzueignen. TOMASELLO bezeichnet das Imitationsler-
nen daher als wichtigen Schritt zum kulturellen Lernen. ,Ein Mitglied der Kultur zu werden
bedeutet, neue Sachen von anderen Menschen zu lernen“ (Tomasello 2006, 109). Das Kind
beginnt in diesem Alter, sich mit dem Erwachsenen zu identifizieren und imitiert seine Hand-
lungen (ebda, 110).

Das Imitieren von Handlungen im Alter von etwa neun Monaten muss allerdings von der Imi-
tation kommunikativer Symbole unterschieden werden. Die Imitation sprachlicher AuRerun-
gen ist ein anderer und kognitiv anspruchsvollerer Prozess. In Anlehnung an TOMASELLO
(2006, 136 ff) mochte ich verdeutlichen, warum dies so ist: Imitiert ein Kind eine vom Er-
wachsenen vorgemachte Handlung muss es sich selbst lediglich an die Stelle des Erwach-
senen setzen und die Handlung ausfiihren. Bei kommunikativen Auerungen ist das sprach-
liche Symbol des Erwachsenen auf das Kind selbst bezogen. Mdchte es diese AuRerungen
imitieren, muss das Kind einen Rollentausch vornehmen. ,Das bedeutet, dass das Kind ler-
nen muss, ein Symbol gegentiber dem Erwachsenen auf dieselbe Weise zu gebrauchen, wie
es der Erwachsene ihm gegenlber gebraucht hat* (Tomasello 2006, 138). Das Kind muss
also in der Situation sowohl seinen Standpunkt, als auch den Standpunkt des Erwachsenen
von einem ,Auf3eren’ Standpunkt verstehen, um den Rollentausch vorzunehmen. Damit steht
die Imitation kommunikativer Symbole in engem Zusammenhang mit dem Dezentrie-
rungsprozess, den BURKI (1997, 15) als wichtige, kognitive Voraussetzung fur die Symbol-

und Rollenspielentwicklung sieht.

Bereits in den ersten beiden Teilen kdnnen Aussagen darliber gemacht werden, ob das Kind

ZielauBRerungen des Erwachsenen imitiert. Einige Kinder beginnen — ohne dass sie darauf
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hingewiesen werden — die vom Erwachsenen angebotenen Strukturen zu imitieren: ,Ich hab
einen Hund’ etc. Schon dadurch zeigen Kinder, dass sie sich am Erwachsenen und dessen
(modellierter) Sprache orientieren und diese imitieren. Noel tat dies im diagnostischen
Durchgang des Rategartens nicht. Abwechselnd zogen wir ein Kartchen, wobei er dies ledig-
lich benannte ohne meine Satzstruktur ,Ich habe ein...” zu imitieren. Erst nach einigen Wo-
chen in einem spateren Spieldurchgang konnte ich feststellen, wie Noel nach und nach be-

gann, eine von mir modellierte Satzstruktur zu imitieren:

Das Spiel der Ratewald in der Férderung: Teil 1: Karten benennen: Noel imitiert ,habe’
M: (zieht Karte) Ich habe einen Hirsch (zieht Karte) ich habe Walnusse

N: (zieht Karte) Hase (zieht Karte Fuchs

2.3.4 Vernetzung der Bedeutung und Begriffe

Die Vernetzung semantischer Fahigkeiten habe ich bereits an anderer Stelle ausfiihrlich be-
schrieben. Einige wesentliche Aspekte mdchte ich noch einmal ins Gedéachtnis rufen, da sie
fur weitere Uberlegungen in diesem Kapitel wichtig sind: Die Vernetzung semantischer Fa-
higkeiten kann von unterschiedlichen Perspektiven betrachtetet werden. Das folgende
Schaubild soll verdeutlichen, dass die Vernetzung semantischer Fahigkeiten hdchst komplex
ist. Eine Diagnostik, welche die Vernetzung semantischer Fahigkeiten erfasst, sollte mog-
lichst viele Perspektiven der Vernetzung betrachten. Das Spiel ,Der Rategarten“ bzw. die
Modifikation des Spiels, stellt eine sehr geeignete Methode dar, um die Vernetzung semanti-
scher Fahigkeiten auf spielerische Weise zu erfassen. Welche Aspekte und Perspektiven der
Vernetzung semantischer Fahigkeiten dabei im Einzelnen berlicksichtigt werden koénnen,

werde ich in den folgenden Kapiteln ausfuhrlich darstellen.

Vernetzung semantischer Fahigkeiten

Zusammenhange zu
anderen sprachlichen
Bereichen

Semantische Netzwerke und
Wortfelder im mentalen Lexikon

Vermet d Aussprache
ernetzung der
typischen z.B. Interaktives Modell des
Vernetzung Vertreter Wortabrufs (DELL)
durch
Merkmalbiindel T
pmmmmm e
\ Bedeutungen i hologisch Grammatik
morphologische +——— )
ity ---moog —>  \Vernetzung syntactic und
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Im Kapitel Vernetzung semantischer Fahigkeiten, habe ich die Vernetzung von zwei Per-
spektiven betrachtet: Semantische Netzwerke und Wortfelder im mentalen Lexikon, sowie
die Zusammenhdnge semantischer Fahigkeiten zu anderen sprachlichen Bereichen der Lin-
guistik. Semantische Netzwerke bilden sich durch die Vernetzungen von Bedeutungen und
Begriffen. Diese Vernetzungen hangen mit anderen sprachlichen Bereichen zusammen: Im
Modell des Interaktiven Wortabrufs wird die Vernetzung zur Aussprache deutlich. Die
bootstrapping-Thesen beschreiben vor allem syntaktische Zusammenhange zur Semantik.
Begriffe und damit verbundene Theorien haben einen grof3en Einfluss auf die Pragmatik. Der
Vollstandigkeit halber méchte ich an dieser Stelle noch die Bedeutung der Sprechakte nach
J.L. AUSTIN erwahnen. Sprechakte sind nach ihm die elementaren Kommunikationseinheiten.
... Sprechakte sind die Dinge, die wir mit Worten machen, wie zum Beispiel etwas aussa-
gen, Fragen stellen, Bestellungen aufgeben, etwas versprechen, unseren Dank zum Aus-
druck bringen usw.* (nach Astington 2000, 82). Menschliche Interaktion ist nach Janet
ASTINGTON gleichzusetzen mit Interaktion zwischen Denkweisen, dieser Vorgang wird Uber
Sprache (Worte) vermittelt (ebda, 84). Der Zusammenhang von mentalem Wissen (Theo-

rien), Begriffen, Bedeutungen und der Pragmatik wird damit noch einmal sehr deutlich.

Die morphologische Vernetzung habe ich im Schaubild speziell hervorgehoben, da diese —
durch die Kombination mit Morphemen und Suffixen — Woérter in direktem Zusammenhang
mit ihren Bedeutungen in Wortfelder kategorisiert und gleichzeitig ein Aspekt des Zusam-
menhangs zu grammatischen Fahigkeiten ist. Die Worte Tisch, Tisch-e, Tisch-tuch, auf-tisch-

en, etc. sind gleichermalf3en semantisch also auch morphologisch miteinander ,verwandt'.

2.4 Analyse der semantischen Fahigkeiten Noels

Am Beispiel Noel, mit dem der Rategarten sowohl zu diagnostischen Zwecken als auch als
Fordermaterial eingesetzt wurde, werde ich im Folgenden zeigen, welche Aussagen Uber
semantische Fahigkeiten mdglich sind. Fiur die folgenden Aussagen, die ich mit Beispielen
belege, beziehe ich mich auf den dritten Teil des Rategartens. Die Transkription des dritten
Teils fur diagnostische Zwecke (im Folgenden als Diagnostikversion bezeichnet) ist vollstan-

dig im Anhang (B 1 f) zu finden.

(1) Nonverbale Auzerungen

In der Diagnostikversion féllt auf, dass Noel haufig nonverbal antwortet. Er nickt oder schut-
telt den Kopf als Antwort auf meine Fragen. Das Spiel wirkt daher zu diesem Zeitpunkt noch
sehr einseitig, da meine Gesprachsanteile Uberwiegen. Spater zeigt sich, dass Noel bereits
nach wenigen Spielsitzungen kaum mehr nonverbal antwortet, sondern die Fragen mit Ja

oder Nein beantwortete.
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Beispiel 1: nonverbale AuRerungen

M: Isteseinein Tier? Kann man damit spielen? Ist es rot?

N: (schiittelt Kopf) (nickt) bissle

M: Jetzt muss ich gut raten. Kann man sich da drauf setzen? Spielen damit meist
N: (schuttelt Kopf)

M: Madchen? Ist es die Puppe? Wo ist die Puppe? ...

N: (nickt) Ja (zeigt Puppe)

(2) Fragen stellen

Noel fragt Gberwiegend einzelne Begriffe ab. Diese werden unsystematisch und ohne Zu-
sammenhang zu irgendeiner Frageordnung gestellt. Er orientiert sich nicht an den eingefiihr-
ten Oberbegriffen aus dem zweiten Teil des Rategartens (Tiere und Spielzeug). Er hat damit
noch nicht verstanden, dass er durch das Fragen Informationen tber einen Begriff erhalten
kann. Syntaktisch betrachtet bestehen Noels Fragen aus Ein-Wort-AuRerungen. Sie enthal-
ten weder ein Fragepronomen noch ein Prédikat. Die Verbstellung (Verbzweitstellung bei W-
Fragen; Verberststellung bei Entscheidungsfragen) hat bei Noels Fragen noch keine Bedeu-
tung. Dennoch ist Noel in der Lage, den jeweiligen Begriff durch Intonation einer fragenahnli-

chen Betonung zu verbalisieren.

Beispiel 2: Fragen stellen

M: (...) Was hab ich da? Nein, es ist keine
N: ein Katze
M: Katze Nein Nein, noch einmal darfst du Nein (zeigt Karte)
N: Hase Kuh Autos
(3) Imitation

Nur an einer Stelle imitiert Noel meine Frage und orientiert sich damit an meinen sprachli-
chen AuRerungen. Auch hier imitiert er meine Zielfragestruktur ,Ist es ein Tier?’ nur durch die
Ein-Wort-AuRerung ,Tier?'. In diesem Beispiel formuliert er seine weiteren Fragen logisch auf

die erhaltene Information bezogen, in dem er nach dem ,Schaf’ fragt und damit richtig liegt.
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Beispiel 3: Imitation

M: (...) (zieht Karte) Was ist das? Nein
N: Mhm Ente

M: Nein Ja:esistein Tier Ja : prima Noel, klasse (...)

N: Schaufel Schafe

(4) Vernetzung

An einigen Stellen kdnnen Aussagen uber die Vernetzungen Noels semantischer Fahigkei-
ten gemacht werden. Ich mdchte dabei zwischen Produktion und Perzeption unterscheiden.
Da Noel keine weitere Differenzierung zu Oberbegriffen vornimmt, muss angenommen wer-
den, dass es ihm schwer fallt, Vernetzungen herzustellen (produzieren) oder nach diesen zu
fragen. Auf der perzeptiven Ebene lassen sich in Noels AuBerungen einige Vernetzungen
der Begriffseintrage im mentalen Lexikon finden: Die Aussagen kdnnen auf der Grundlage
der von mir gedauf3erten Fragen gemacht werden. Die Antworten von Noel sind dabei oft mit

dem von ihm gezogenen Begriff stimmig.

Beispiel 4: Vernetzung

M: (..) Hatdas Tier weiches Fell? Ja? Mhm kann das Tier fliegen?

N: (nickt) Mhm

M: Nein . .. Lebt das Tier im Wasser? Dann bist jetzt du dran, du
N: (schuttelt Kopf) Mhm (schittelt Kopf)

M: kannst es mir zeigen, ich hab es nicht gewusst ... Der Hund war es (...)

N: (zeigt Karte)

In diesem Beispiel wird deutlich, dass Noel bereits einen adaquat vernetzten Begriff ,Hund’
hat. Er weil3, dass der Hund weiches Fell hat, dass er nicht fliegen kann und dass er nicht im
Wasser lebt. Er beantwortet meine Fragen in diesem Beispiel richtig und mit dem von ihm
gezogenen Begriff stimmig. Dies gelingt ihm in weiteren Beispielen im Zusammenhang mit
Fragen nach ,Lebt es im Wasser?’, ,Kann man sich drauf setzen?’, ,Spielen damit Mad-
chen?’, ,Kann man damit spielen? und ,Hat es kleine Fligel?’. In einem anderen Beispiel
fallt Noel die Vernetzung schwer. Dies wird an im Zusammenhang mit der Frage ,Hat das

Tier vier Beine?’ deutlich:

Beispiel 5: fehlende Vernetzung

M: Ist es ein Tier? Kann das Tier fliegen? Hat das Tier vier
N: (..) (nickt) (schittelt Kopf)

M: Beine? Nein? Keine Beine? Drei Beine hat das Tier?
N: (schttelt Kopf) eins, zwei, drei . . . drei
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M: Oh je ein Tier mit drei Beinen? Das ist aber ein komisches Tier. Ach, der Fisch ist
N: Fische

M: es mhm hat der Fisch Beine? Der Fisch hat Flossen Jetzt bin ich, was hab ich da?
N: Floss

(5) Begriffs- und Fragenrepertoire

Noel ist in der Lage vielfaltige Fragen zu stellen. Auch wenn er nur einzelne Begriffe abfragt,
ist sein Repertoire an Begriffen reichhaltig. Er fragt je nach Fragerunde in unterschiedlicher
Reihenfolge nach den Begriffen: Ente, Schaf, Huhn, Katze, Hase, Kuh, Autos, Schwein,
Maus, Kuchen, Schaufel, Traktor, Schiff und Teddy. Das Begriffsrepertoire in diesem Spiel
setzt sich sowohl aus Tieren als auch aus Spielzeugen zusammen. Damit ergibt sich eine
Bewertung seines Wortschatzes die keinen Anspruch erhebt, allgemeine Aussagen uber
Noels Wortschatz zu machen, wie dies Wortschatztests tun. Es lasst sich festhalten, dass

Noels Begriffs- und Fragenrepertoire in der Spielsituation Rategarten reichhaltig ist.

(6) Sonstiges
Noel hat die Spielregeln im GrofR3en und Ganzen verstanden. Es fallt ihm an einigen Stellen
noch schwer, diese einzuhalten. In der Diagnostikversion zeigt er mir an einigen Stellen die

Karten oder benennt diese, obwohl ich noch weiter raten misste:

Beispiel 6: Geheimnis

M: Jetzt bist du wieder ... Istesein Tier? Kann man damit spielen? Du
N: (zieht Karte) (schittelt Kopf) ein Ball

M: darfst es mir nicht verraten, ich muss ja noch weiter raten, das ist dein Geheimnis, ok?
N:

2.5 Beobachtungsbogen zum Rategarten

Die Eindriicke und Ergebnisse der Spielsituation Rategarten zu diagnostischen Zwecken
werden in einem Beobachtungsbogen festgehalten. Im Projekt ,Forderung von Schulfahigkeit
und (Schrift-)Sprache’ hat es sich bewahrt, die Spielsitzung auf Tonband oder Video aufzu-
nehmen und auf dieser Grundlage den Beobachtungsbogen auszufillen. Der ausgefillte
Beobachtungsbogen, der in der Spielsituation mit Noel entstand, ist dem Anhang (C 1) zu
entnehmen. AuRerdem befindet sich dort eine leicht modifizierte Version des Beobachtungs-
bogens, die aufgrund der vertieften Auseinandersetzung mit der Literatur sowie der ausfihr-
lichen Beschaftigung durch das Fallbeispiel Noel entstand (Anhang C 2-3). Diese Version

werde ich im Folgenden darstellen:
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1. Teil: Karten gemeinsam benennen
Im Protokollbogen wird erfasst, ob das Kind vier bis funf der von ihm gezogenen Begriffe
benennen kann und wie es sich verhalt, wenn es etwas nicht benennen kann. Zudem kann

bereits hier festgestellt werden, ob das Kind Teile der AuRerungen des Erwachsenen imitiert.

2. Teil: Karten sortieren

Zu diesem Teil wird im Protokollbogen festgehalten, ob das Kind die Oberbegriffe Tiere so-
wie Spielzeug kennt und ob es die Begriffe, diesen zuordnen kann. Auch an dieser Stelle
kénnen weitere Aussagen Uber eine mogliche Imitation der Erwachsenenauf3erungen ge-

macht werden.

3. Teil: Spiel nach veranderten Regeln

Der Verstehens- und Verarbeitungsprozess beim Rategartenspiel ist hochst komplex. Der
Protokollbogen versucht an markanten Stellen dieses Prozesses Aussagen uber das Gelin-
gen oder mdogliche Schwierigkeiten zu machen. Dabei wird zunachst erfasst, ob das Kind
generell Fragen formulieren kann. Weiter lasst sich erheben, ob es uberwiegend einzelne
Begriffe abfragt, oder eine Zuordnung zu den Oberbegriffen vornimmt. Manche Kinder neh-
men zusatzliche Differenzierungen vor und erfinden dabei sogar eigene. Sind weitere Fragen
jeweils logisch an der erhaltenen Information orientiert? Wenn das Kind weif3, dass der Part-
ner ein Spielzeug hat, wird es idealtypisch nicht nach einer ,Katze’ weiterfragen. Schlief3lich
wird erfasst, ob das Kind auf Fragen des Erwachsenen Uberwiegend nonverbal reagiert und
die Antworten des Kindes auch mit dem von ihm gezogenen Begriff Ubereinstimmen. Ab-
schlieRend werden gezielt einige Bereiche, an denen der Erwachsene seine Fragen orien-
tiert, in den Blick genommen. Noel hatte beispielsweise Schwierigkeiten mit dem Bereich
JAnzahl der Beine’, wohingegen ihm ,Lebensort der Tiere’ oder ,Form und Farbe’ keine
Schwierigkeiten bereiteten. Dabei wird sowohl der Verstehensprozess der Erwachsenenfra-
gen, als auch der Verarbeitungsprozess, d.h. das Umsetzen von erhaltenen Informationen

beriicksichtigt.

3 Der Rategarten als Forder-Instrument

Im letzten Teil der Arbeit werde ich im ausfuhrlichen Fallbeispiel von Noel zeigen, wie der
Rategarten in der gezielten Sprachférderung eingesetzt werden kann. Dies impliziert eine
gezielte Diagnostik mit dem Rategarten sowie der kreative Umgang mit dem Spielprinzip in
der Forderung. An dieser Stelle werde ich einige Prinzipien der semantischen Forderung, die
bereits im dritten Teil der Arbeit beschrieben wurden, erneut aufgreifen und versuchen diese

auf die Moglichkeiten des Rategartens zu Ubertragen.
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.Der Rategarten” als Regelspiel

Der Spielgegenstand des Rategartens ist die Sprache. In dem strukturieren Spielformat, das
immer nach den gleichen Regeln ablauft, kbnnen somit sprachliche Muster hervorgehoben
werden. Gerade fur Kinder wie Noel, denen es im freien Rollenspiel schwer fallt, sich an der
Sprache des Therapeuten zu orientieren und kommunikativ auf diese einzugehen, kann im

Rategarten die Aufmerksamkeit auf die Sprache und den Dialog fokussiert werden.

Forderung der Bedeutungs- und Begriffshildung — Erweiterung des Wortschatzes

Der Rategarten stellt Beziige zwischen Begriffen und Bedeutungen her, in dem er die beiden
Kategorien Tiere und Spielzeug herausarbeitet und die darin untergeordneten Begriffe weiter
differenziert. Er fordert die Vernetzung von Zusammenhangen und Beziehungen im menta-
len Lexikon, auf deren Grundlage neue Eintrdge im Lexikon adaquat gebildet werden kdnnen

und der Wortschatz erweitert wird.

Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes

Insbesondere das Fragen stellen kann durch den Rategarten angeregt werden. Kinder ler-
nen, dass nach Bedeutungen und deren Zusammenhangen gefragt werden kann. Erhaltene
Informationen Uber Gegenstande mussen in das Begriffsystem integriert und zu vorhande-

nen Eintrdgen vernetzt werden. Fragen kénnen auch hier hilfreich sein.

Weitere Fordervorschlage mit dem Rategarten

Die Spielprinzipien und -regeln des Rategartens konnen modifiziert und an die individuellen
Bedirfnisse und Fahigkeiten des Kindes angepasst werden. In der gezielten Férderung mit
Noel gestaltete ich zur Erarbeitung des semantischen Felds ,Wald’ in gemeinsamer Bastel-
arbeit mit dem Jungen ein eigenes, individuelles Rategartenspiel. Nach diesem Prinzip kon-
nen selbstverstandlich auch zu anderen Wortfeldern individuelle Rategartenspiele entstehen.
Durch die individuelle Auswahl eines Wortfeldes hat der Therapeut die Mdglichkeit ein ge-
Zieltes Begriffsangebot nach grammatischen oder phonologischen Kriterien zu arrangieren.
Die Anzahl der Begriffe, sowie die Anzahl der Oberbegriffe kbnnen an die Fahigkeiten des
Kindes angepasst werden, um so eine optimale Lernvoraussetzung zu schaffen. Durch viel-
faltige Anregungen im gemeinsamen Wortfeld (Spielsituationen, Lehrgdnge, Bilderbicher
etc.) lernt das Kind die Begriffe kennen und kann im eigentlichen Spiel gezielt nach diesen

Fragen.

Auch die Spielregeln kénnen flexibel variiert werden. Der Erwachsene kann beispielsweise

dem Kind nach einer gestellten Frage Informationen geben, um herauszufinden, wie das
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Kind die erhaltenen Informationen in seine weiteren Fragen integriert. Ein fiktives Beispiel
soll dies verdeutlichen:

Spieler 1:  (zieht Hund) Was ist das?
Spieler 2:  Ist es eine Puppe?
Spieler 1:  Nein, es ist ein Tier.
Spieler 2:  Ist es der Vogel?

Spieler 1:  Nein, es hat weiches Fell.
Spieler 1:  Ist es der Fisch?

Die Information, dass es sich bei dem gesuchten Begriff um ein Tier handelt, kann das Kind
im obigen Beispiel aufnehmen, indem es im weiteren Verlauf nach Tieren fragt. Die erhaltene
Information, dass das Tier weiches Fell hat, kann nicht umgesetzt werden; das Kind fragt
nach einem Fisch. Dabei ist zundchst ungeklart, ob das Kind ,weiches Fell' nicht versteht
(Sprachverstandnis), oder ob es nicht in der Lage ist, die erhaltene Information mental zu
vernetzen. Eine weitere Férdermdglichkeit ware die Umkehrung des Spielprinzips: statt nach
einem Begriff zu fragen, kann in einer abwechselnden Spielsituation der gezogene Begriff
beschrieben werden. Der Spielpartner hat nunmehr die Aufgabe den Begriff zu erraten, in
dem er die Informationen, die er durch die Beschreibung erhalt, zum gesuchten Begriff zu-

sammensetzt. Ein weiteres fiktives Beispiel soll dies verdeutlichen:

Spieler 1: (zieht eine Karte) Es ist ein Tier.
Spieler 2:  Ein Fisch. (Oder Ist es ein Fisch?)
Spieler 1:  Nein! Das Tier hat weiches Fell.
Spieler 2:  Ein Hund.

Spieler 1:  Nein! Es frisst gerne Mause.
Spieler 2:  Eine Katze.

Spieler 1:  Ja, es ist eine Katze.
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V Noel im ,Ratewald’ — Beispiel der Férderung semantischer Fahigkeiten
1 Detaillierte Beschreibung von Noel

1.1 Biografische Daten

Noel wurde am 25.01.01 in Kaiserslautern geboren. Die Schwangerschatft verlief normal. Im
September 2001 hatte er einen ersten epileptischen Anfall. Nach dem Absetzen der Medi-
kamente folgten noch zwei weitere Anfalle. Seit 2004 ist Noel anfallsfrei und nimmt keine
Medikamente mehr. Laut Angaben der Mutter, habe er erst spét zu sprechen begonnen. Seit
September 2003 erhdlt er Ergotherapie; seit Februar 2005 Logopadie, die mit der Aufnahme
in den Schulindergarten fir Sprachbehinderte (September 2006) beendet wurde. Vor dem
Schulkindergarten besuchte Noel eineinhalb Jahre einen Regelkindergarten. Noel hat einen
eineinhalb Jahre jungeren Bruder und eine fast finf Jahre jingere Schwester. Seine Mutter
kommt aus Frankreich, wo noch Teile ihrer und damit Noels Familie leben. Bereits im Som-
mer vor der Aufnahme im Kindergarten fiir Sprachbehinderte wird er dem nahe gelegenen
Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ) vorgestellt, wo Facharzte keine grundlegenden Erkran-
kungen feststellen konnten. Im SPZ wird mit der K-ABC der kognitive Entwicklungsrtickstand
auf etwa zwei Jahre festgelegt. Nach einem halben Jahr im Kindergarten erfolgt im Januar
2007 der zweite Untersuchungstermin im SPZ, bei dem der Mutter die Diagnose Spezifische
Sprachentwicklungsstérung (SSES) mitgeteilt wird. Gleichzeitig wird der Mutter, aufgrund
Noels starker (sprachlicher) Entwicklungsverzdgerung eine Intensivtherapie in einer Klinik fur
neurologische Erkrankungen empfohlen. Die durch verschiedenste Fachpersonen und arztli-
che Empfehlungen stark verunsicherte Mutter mochte zum aktuellen Stand einer Intensivthe-
rapie zustimmen, obwohl dies mit gro3em organisatorischen Aufwand und starker familiarer
Belastung verbunden ware, insbesondere wegen den kleineren Geschwistern Noels. In ver-
schiedenen Elterngesprachen bringt Noels Mutter immer wieder Verzweiflung und Zukunfts-

angste Uber die Situation ihres Sohnes zum Ausdruck.

Zweisprachigkeit

Noel wird nach dem Partnerprinzip (une persone une langue) erzogen. Demnach spricht die
Mutter mit den Kindern franzésisch, der Vater spricht deutsch. Noel antwortet seiner Mutter
meist auf Deutsch, wenn seine AuBerungen auch franzosische Elemente enthalten. Mit dem
Vater wird deutsch gesprochen. Die Kinder untereinander (vor allem Noel mit seinem Bruder)
sprechen eine Mischung aus franzdsisch und deutsch, die aber gré3tenteils deutsche Anteile
enthalt. Im Spiel duRern sich die beiden Buben meist nonverbal und verstehen sich laut An-
gaben der Mutter ohne Worte. Noels Bruder hat mehr franzésische Kompetenzen und spricht
mit der Mutter haufiger franzésisch. Die Familiensprache, die bei gemeinsamen Aktivititen

gesprochen wird, ist Deutsch. Ich mdchte am Beispiel von Noels Familie mit einer ahnlichen
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Darstellung, wie sie auch beim Fallbeispiel in Bernd KIELHOFER & Sylvie JONEKEIT (*°1998,

26) zu finden ist, die individuelle Sprachvernetzung aufzeigen:

Mutter* deutsch > Vater

. deutsch
franzosisch
deutsch

(teilw.
franz.)

deutsch- franz.

Noel * deutsch- franz, > Noels Bruder

Schaubild 7: Individuelle Sprachvernetzung

Im Schulkindergarten fir Sprachbehinderte spricht Noel mittlerweile ausschlief3lich deutsch.
Nur noch selten &uf3ert er ein franzdsisches Wort. Auch auf die Nachfrage nach der franzési-
schen Bezeichnung weil3 er — ausgenommen von Tiernamen, mit denen er sich sowohl im
Deutschen als auch Franzdsischen auskennt — meist keine Antwort. Bereits im ersten Teil
der Arbeit habe ich beschrieben, dass Noels AuRerungen noch vor eineinhalb Jahren sehr
viele franzosische Anteile enthielten. In Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen uber
Zweisprachigkeit, mochte ich schlussfolgernd festhalten, dass die Grinde dafiir, weshalb
Noel mittlerweile nur wenig bis kein franzésisch mehr spricht, sehr vielféltig sein kénnen.
Eventuell fehlt Noel die Motivation, sich auf Franzésisch auszudricken, sei es aufgrund des
geringen Umgangs mit anderen franzdsischen Familien oder aufgrund dessen, dass die
deutsche Sprache in seinem Alltag Gberwiegt. Ich mdchte noch einmal daran erinnern, was
JAMPERT (2002, 72) meint, wenn sie schreibt, dass eine Sprache lernen immer mit kognitiver

Anstrengung verbunden ist, sich nie von allein vollzieht und sich fiir ein Kind lohnen muss.

Fur die Foérderung ergibt sich daraus m. E., dass diese in Deutsch stattfindet. Noel spricht
fast ausschlie3lich deutsch. Aus welchen Grinden auch immer, scheint deutsch fir ihn ge-
genwartig attraktiver zu sein. Die Férderung bertcksichtigt dies. Daher wird er nicht dazu
gezwungen oder gedrangt, franzosische AuBerungen zu produzieren (im Sinne: ,Sag mal,
wie das auf Franzoésisch heil3t?’). An anderen Stellen der Arbeit kann nachgelesen werden,
warum ich eine Férderung auf Deutsch nach den Prinzipien: ,Sprache anregen, Kinder und
Kulturen wertschatzen’ fur gerechtfertigt halte (vgl. Kapitel Il 3.3). Die Ziele und Methoden,
die ich in der semantischen Férderung verfolge sind sprachanregend, gleich in welcher

Sprache die Forderung stattfindet.
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1.2 Noel im Schulkindergarten fur sprachbehinderte Kinder

(Sozial)-Verhalten

Noel ist ein sehr freundlicher Junge. Meist kommt er strahlend in den Kindergarten und zeigt,
dass es ihm in seiner Gruppe geféllt. Im ersten Elterngesprach (Oktober 2006) konnten diese
Eindriicke bestatigt werden. Noels Vater berichtete, dass sein Sohn sehr gerne in den Kin-
dergarten komme und zu Hause anfangen wirde, ein groRes Interesse flr Buchstaben zu
entwickeln, was unter Umstanden auf die gemeinsamen Morgenkreisaktivitaten zurtickzufuh-
ren ist. Im Morgenkreis der Gruppe werden die Kinder vielfaltige mit der Schriftsprache spie-
lerisch konfrontiert. Bei gemeinsamen Aktivitaten in der Gruppe ist Noel eher zurtickhaltend.
In Situationen, in denen andere Kinder sich vordrangen oder — wie fur Kinder diesen Alters
typisch — die Ersten sein wollen, halt Noel sich ,dezent’ zuriick und Uberlasst dem Gesche-
hen seinen Lauf. Gelegentlich kann er durch sein Wissen Uber Zahlen oder Buchstaben im
Morgenkreis glanzen. So kommt es vor, dass er hin und wieder fast impulsiv eine AuRerung
von sich gibt, wo er sonst eher passives Verhalten an den Tag legt. Zuwendung und erteilte
Aufgaben von den Erwachsenen geniel3t er besonders. Beim gemeinsamen Essen fallt Noel
immer wieder dadurch auf, dass er sehr lange braucht, bis er sein mitgebrachtes Vesper

gegessen hat. Er traumt vor sich hin und muss daran erinnert werden, weiter zu essen.

In der ersten Zeit machte Noel den Eindruck, als sei er sehr unselbstandig. Bei alltaglichen
Erledigungen, wie Anziehen, Umziehen (Turnen), Hande waschen, Zahneputzen etc. schien
er auf die Hilfe eines Erwachsenen angewiesen zu sein. Dies konnte er erstaunlicherweise
ohne Sprache, durch bloRes Zeigen (mit Unterstitzung von Gestik und Mimik), gut zum Aus-
druck bringen. Dass Noel es immer wieder schaffte, Hilfe zu bekommen, zahlt unweigerlich
zu seinen Kompetenzen. Es zeigte sich bald, dass Noel diese Dinge durchaus selbst erledi-
gen konnte, wenn er daftir auch mehr Zeit braucht. Gleichwohl schien er es durchaus zu ge-
nieRen, Hilfe von Erwachsenen in Anspruch zu nehmen. In letzter Zeit wird er im Alltag des

Kindergartens immer mehr dazu ermuntert, selbstandiger und aktiver zu werden.

Spielverhalten

Noel hat selten Streit mit anderen Kindern und ist zu Erwachsenen immer freundlich. Dessen
ungeachtet féllt es ihm schwer, sich in ein Spiel der anderen zu integrieren. Er ist in der
Gruppe interessiert am Spiel der anderen Kinder und wirde vermutliche gerne an diesem
Teil haben. Durch Sprache kann er dies nicht zum Ausdruck bringen. Oft versucht er durch
einen Gegenstand, den er einem anderen Kind reicht, in das Spiel zu gelangen. Da er dabei
nicht spricht, fallt es den anderen Kindern schwer, seine Absicht zu erkennen. Noel ist im

Vergleich zu den anderen Jungen der Gruppe verhaltnismaRig ruhig, so kommt das gemein-
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same Spiel mit den teilweise sehr wilden Buben schnell an seine Grenzen. In der Regel zieht

sich Noel dann zuriick und beginnt sein eigenes Spiel auf dem Bauteppich.

In einer Situationen konnte ich beobachten, wie er in einer Ecke der Turnhalle alleine ein
Barenrollenspiel spielt, obwohl alle anderen Kinder gemeinsam mit Rollbrettern ,Fahrzeuge
und Baustelle’ spielten. Als ich ihn fragte, ob er nicht mitspielen mdchte, entgegnete er, dass
er gerade einen Béaren spielen wirde. Dies zeigt deutlich, dass es ihm schwer fallt, seinen
Spielinhalt (Barenspiel) anderen mitzuteilen, damit diese sich daran beteiligen kénnen. Die
Ursache dafir kann zwei Griinde haben: entweder scheint er seine Absichten sprachlich
nicht umsetzen zu kénnen oder er scheint noch nicht zu verstehen, dass sich das Wissen
und die Ansichten anderer von seiner eigenen unterscheiden (Theory of mind). Wenn andere
Spielpartner wissen sollen was er spielen méchte, dann muss er ihnen dies mitteilen, da sich
deren Ansichten von seinen unterscheiden (vgl. Kapitel IV 2.3.1; Klicpera & Innerhofer 2002,
122 ff).

Der von mir erganzte Beobachtungsbogen von BURKI (1997) diente als Grundlage zur Be-
schreibung von Noels Spielverhalten (vgl. Anhang E 1-2). Dabei nahm ich eine Videoanalyse
einer Spielsitzung mit Bauernhoftieren auf, die dann mit dem Bogen analysiert wurde. Die
Eindriicke der Videoanalyse wurden mit Beobachtungen in verschiedenen Spielsituationen
erganzt. Wesentliche Punkte, méchte ich hier zusammenfassen:

¢ Noel verwendet Gegenstédnde meist noch nicht symbolisch.

e Bei der Herstellung von gemeinsamen Spielscripts ist er meist auf einen Spielpartner
angewiesen.

o Die fur den Spielpartner erkenntliche Rolleniibernahme gelingt ihm selten.

e Noel zeigt Uberwiegend nonverbales Interesse an seinem Spielpartner; er verhalt sich
dabei meist abwartend und defensiv.

e Er nimmt keinen Blickkontakt auf und bezieht Spielpartner nicht in sein Spiel mit ein.

e Es fallt ihm schwer, sein Spielscript anderen mitzuteilen; daher wissen diese nicht,
was er gerade spielt. (Er fangt beispielsweise an, Tiere in Stalle zu stellen, ohne mir
eine Spielidee mitzuteilen. Es fallt mir schwer, mich in sein Spiel zu integrieren.)

e Er stellt keine Fragen an den Partner und weil3 nicht, dass er durch Sprache das
Spielgeschehen beeinflussen kann.

1.3 Sprachliche Ebenen

Da alle Sprachebenen analysiert werden sollten, habe ich mich mehreren diagnostischen
Verfahren bedient, die alle qualitativ-deskriptiv sind und damit individuelle Férderkonsequen-
zen ermdglichen. Bevor ich auf die einzelnen Sprachebenen eingehe, stelle ich zusammen-
fassend Noels Ergebnisse der Aufgaben aus dem Forschungsprojekts ,Férderung von Schul-
fahigkeiten und (Schrift-) Sprache’ dar (vgl. Anhang A 3-8).
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Forschungsprojektaufgaben

Noel konnte keines der Embleme benennen. Er schob das Blatt mit den Emblemen immer
wieder von sich weg und sagte: ,| kenn nix!“. Er entdeckte ein paar Zahlen und Buchstaben
und benannte diese (3 zu M von McDonalds; 8 zu R von RTL; ein O bei Post). Beim Silben-
segmentieren hatte er finf Richtige. Vier- und Funfsilbige segmentierte er falsch. Beim Ta-
tigkeiten benennen kannte er die Begriffe schreiben, lesen, rechnen, schlafen nicht. Noel
konnte ein Reimpaar beim Reime erkennen richtig identifizieren, er ordnete die Paare uber-
wiegend semantisch zu, viele der Begriffe konnte er nicht benennen. Er benutzte beim Ge-
zinkten Memory die Schrift nicht als Hilfsmittel, obwohl er in einigen Schriftziigen das ,ha’
entdeckte. Mit zarten Strichen schrieb Noel auf das Leere Blatt seinen Namen, so wie den
seines Bruders. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Noels Probleme bei den
Aufgaben grdéf3tenteils im semantisch-lexikalischen Bereich liegen. Vermutlich hat er die Be-
deutung von Schrift noch nicht verstanden (Embleme, Gezinktes Memory). Dem ungeachtet

kann er seinen Namen schreiben und hat Interesse fiir Buchstaben.

Semantik (und Pragmatik)

Zur Erfassung dieses, fur die Arbeit zentralen Bereiches, bediente ich mich der Beobach-
tungsbogen nach FUSSENICH, fur deren Auswertung spontansprachliche AuRerungen als
Grundlage dienten (vgl. Kapitel Il 2.4 sowie Anhang). Um einen maglichst umfassenden
Eindruck von Noels semantischen Fahigkeiten zu gewinnen, wurden die Spontanauf3erun-
gen in verschiedenen Situationen erhoben (Spielsituationen in der Gruppe, andere Aktivita-
ten in der Gruppe (Morgenkreis, Frihstlck etc.), Spielsituation wahrend dem Einzel-Tierspiel
mit mir, Situationen in der Gruppensprachtherapie, Situationen wahrend dem Betrachten
eines Bilderbuchs, AuRerungen wahrend der AVAK-Durchfiihrung). Mit Hilfe des Beobach-
tungsbogens nach FUSSENICH kdnnen folgende, sehr entscheidende semantische Aspekte
bei Noel beobachtet werden (vgl. ausfuhrlicher Beobachtungsbogen im Anhang D):

¢ Noel fragt nicht nach, wenn er etwas nicht benennen kann.

e Er spielt wenig mit Sprache und erfindet keine neuen Worter.

e Er greift auf Verstandigungsformen der vorsprachlichen Kommunikation zurtick, d.h.
er zeigt oft auf Dinge.

e Er verstandigt sich oft durch AuRerungen wie ,hier’ und ,da’.

e Er schweigt oft, wenn er etwas nicht verstanden hat.

¢ Er nimmt Ersetzungen vor (schneid fur Schere, Topf flur Dose, Fruhstick fur Gabel
etc.).

AuBerdem wurde das Regelspiel ,Der Rategarten” eingesetzt. Die Auswertung dessen habe
ich bereits im vierten Teil der Arbeit dargestellt. Die wichtigsten Schlussfolgerungen der se-
mantischen Analyse mit Hilfe des Rategartens mochte ich noch einmal zusammenfassen
(vgl. auch Beobachtungsbogen im Anhang C 1):

e Noel kennt viele der Begriffe des Spiels (Teil 1).
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Er kann die Begriffe den Oberbegriffen ,Tiere’ und ,Spielzeug’ zuordnen (Teil 2).

Noel antwortet haufig mit nichtsprachlichen AuBerungen (nickt, schiittelt Kopf etc.).

Seine Fragen (Ein-Wort-AuRerungen) weisen ein vielfaltiges Begriffsrepertoire auf.

Er kann Vernetzungen zu einigen Begriffen herstellen. Seine Antworten auf die Fra-

gen lebt es im Wasser?’, .kann man sich drauf setzen?’, ,spielen damit Madchen’ und

,hat es Fligel?’ sind mit dem von ihm gezogenen Begriff stimmig.

e Die Frage ,hat das Tier vier Beine?' bereitet ihm an zwei Stellen Schwierigkeiten.
Dies bezieht sich sowohl auf den Begriff ,Beine’ als auch auf die Anzahl ,vier'.

¢ Noel kann keine Fragen formulieren, er fragt iberwiegend einzelne Begriffe ab.

e Er nimmt nur an einer Stelle eine Zuordnung zu dem Oberbegriff , Tier’ vor. Damit imi-

tiert er mich nur an dieser Stelle.

Noel hat in allen vier Problemfeldern im Bereich Semantik Schwierigkeiten (Fiissenich *2002;
Kapitel 111 2.1). Er hat einen eingeschrankten Wortschatz (sowohl im Deutschen, als auch im
Franzoésischen®), es fehlen ihm Strategien (Fragen stellen), um seinen Wortschatz zu erwei-
tern. Des Weiteren hat er Wortfindungsstérungen, die er verbal zum Ausdruck bringt. Wenn
ihm ein Begriff fehlt, zuckt er mit den Schultern, runzelt die Stirn und sagt ,| kenns wieder!*
oder .| weil3“, was fir ihn bedeutet, dass ihm der gesuchte Begriff nicht einfallt. Schlie3lich
hat Noel Sprachverstandnisproblem, was ich beispielhaft an der folgenden Dialogsequenz

verdeutliche:

Beispiel: Sprachverstandnisschwierigkeiten

M:  Was brauchen wir fir die Suppe? Aber was brauchen wir zum Kochen?

N: kochen

M:  Einen Topf oder eine Tasse (...) Wie machen wir das Wasser heif3

N: Tasse leer (zeigt auf Topf)

Abschlielend mdchte ich noch einmal einige semantische Auffalligkeiten am Beispiel einer
spontanen Spielsituation verdeutlichen. In dieser Situation schafft es Noel mit meiner Hilfe
eine Art Symbolspiel zu gestalten. Gemeinsam bauten wir aus langen Holzstangen verschie-
dene Rutschbahnen fir Spielzeugschweine. Er forderte mich auf, die Schweine rutschen zu
lassen. Er spielte einen Storch, an dem sich die Schweine vorbei schleichen mussten, bevor
sie rutschen konnten. Wie in der Transkription der Dialogsequenz deutlich wird, konnte er die
Rolle des Storches nicht entsprechend umsetzen. Der Storch, der von ihm gespielt wurde,
sitzt ,sprachlos’ auf dem Dach. Er halt ihn fest und reagiert nicht, als das Schwein schnell an
ihm vorbeirennen will. Seine AuRerungen enthalten viele deiktische Elemente. EinwortaulRe-
rungen haben fur Noel eine hohe Mitteilungsfunktion beziiglich des Inhalts: ,rutsch!” heil3t ,die
Schweine sollen hier rutschen’. Mit gestischen und mimischen Elementen werden AuRerun-

gen unterstitzt, damit sie dem Zuhérer (mir) deutlich werden.

% Der franzosische Wortschatz wurde im Rahmen der Diagnostik eines Logopéden tiberpriift, in dessen Behand-
lung Noel vor dem Schulkindergarten fiir sprachbehinderte Kinder war.
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Beispiel: Schweine kénnen rutschen

M:  Und da oben? (zeigt auf das Dach) Aber wie kommen sie (die Schweine) dann wieder

N: Rutsch!

M:  runter? Ach die Schweine

N: ne hier trepp, trepp, trepp. (zeigt die Treppenstufen auf das Dach)

M:  sollen Uber die Treppe aufs Dach gehen? Ich probiers mal . . . Und jetzt da runter

N: Mhm (nickt)

M:  rutschen?

N: M-m (schuttelt Kopf) Hier (zeigt auf andere Rutsche) Hier so und so so so (zeigt

M:

N:  den Weg den Schweine rutschen sollen) Rutsche lass (Anweisung, dass ich rutschen soll)

M: Wo ist pieks?

N:  Vorsicht hier pieks! Hier (zeigt einen Storch, den er spielen mochte)

M:  Ach ich muss aufpassen vor dem Storch? Na gut

N: (Der Storch sitzt auf dem Dach, riihrt sich aber
nicht, auch als das Schwein an ihm vorbei
schleichen will, reagiert Noel nicht.)

Aussprache

Fir die Analyse der Aussprache fihrte ich mit Noel das ,Analyseverfahren zu Aussprache-
storungen bei Kindern’ (AVAK-Test) nach HACKER & WILGERMEIN (1999) durch (siehe An-
hang G). Hiervon werde ich die wichtigsten Erkenntnisse zusammenfassend darstellen:

e Noel produziert viele Wortstrukturen richtig. Zweimal lasst er die unbetonte initiale
Silbe aus, einmal vereinfacht er das mehrsilbige Wort Krankenwagen zu ,Krankewag'.
Beides taucht bei vielen Kinder im Lauterwerbsprozess obligatorisch auf (Hacker
2002, 25). Viele Endsilben verandert oder vereinfacht Noel. Dies kann auch morpho-
logische Ursachen haben, da Noel sich in seinem Sprachlernprozess gerade mit der
Pluralbildung auseinandersetzt.

e Auf der Silbenstrukturebene tauchen alle von HACKER & WILGERMEIN (1999) erfassten
Moglichkeiten in Noels AuRerungen auf.

e Sein Phoninventar ist fast vollstandig. Das Frikativ [X] fehlt sowohl medial, als auch
final; [X] fehlt noch in initialer Position, medial und final ist es — wenn auch noch sel-
ten — bereits vorhanden. Dies entspricht der normalen Lautentwicklung, bei den Fri-
kativen zunéachst in finaler Position erworben werden (Hacker & Wilgermein 1999,
59).

e Noel zeigt wenige phonologische Prozesse: Alveolarisierungen (Vorlverlagerungen)
tauchen im Zusammenhang mit /Z/, das zu /s/ wird, auf; zwei Assimilatorische Pro-
zesse; mehrere Auslassungen finaler Konsonanten /n/, /I/ und /X/; eine Velarisierung
von /n/ zu /N/; zwei Frikativierungen /ts/ zu /s/, sowie zwei ungewdhnliche phonologi-
sche Prozesse, die nicht im normalen Lauterwerb auftauchen, m. E. aber nicht weiter
bertcksichtigt werden mussen.

Grammatik



V Noel im Ratewald — Beispiel der Férderung semantischer Fahigkeiten 99

Fur eine morphologische und syntaktische Analyse wurden fiinfzig spontansprachliche Au-
Rerungen mit Hilfe des Grammatikrasters nach FUSSENICH ausgewertet. Die AuRerungen
wurden in den gleichen Situationen gesammelt, wie auch schon die AuRerungen fir die
Grundlage der Beurteilung Noels semantischer Fahigkeiten. In Bezug auf die grammatischen
Kompetenzen kdénnen folgende Aussagen gemacht werden (vgl. ausfihrlicher Diagnosebo-
gen im Anhang F):

Syntaktische Aspekte:

e Noel benutzt bei Aussageséatzen Verbzweit- sowie Verbendstellung. Damit ist er nach
CLAHSEN in Phase Ill des Grammatikerwerbs.*

e Bei Entscheidungsfragen ist das Verb meist nicht in Erststellung (Phase llI).

e Er produziert sehr haufig Zweiwortauf3erungen (Phase II).

e Seine AuRerungen entsprechen haufig folgenden Strukturmustern: Subjekt-Pradikat-
Satze; subjektlose Satze, pradikatlose Satze, Satze ohne Subjekt und Préadikat. Dies
entspricht Phase Il des Grammatikerwerbs (Clahsen 1988, 44).

e Einige Satze enthalten Akkusativobjekte (Phase IV).

¢ Nebensatze bildet Noel nur selten (Phase lII).

Morphologische Aspekte:

e Noel zeigt erste Ansatze einer Subjekt-Verb-Kongruenz (Phase IlI).

e Seine AuRerungen enthalten viele Vollverben, Nomen, Konjunktionen, Pronomen,
Prapositionen (Phase V).

e Kopulae und Auxiliare werden meist ausgelassen (Phase llI).

¢ Inallen drei Genus-Féallen nimmt Noel Ersetzungen und Auslassungen vor (Phase lll)

Unter Bertcksichtigung Noels Ausdrucksfahigkeit méchte ich einige Aspekte besonders her-
vorheben, die entscheidenden Einfluss auf Noels Verstéandlichkeit im Alltag haben: Dies sind
zum einen die groRe Anzahl an ZweiwortdufBerungen (kann lauf; Tier spiele; klettern hier;
Boden weh; machen tot; rutsche lass) und zum anderen das haufige Fehlen von Verben
(insbesondere Kopulae). In der grammatischen Férderung sollten diese beiden Aspekte be-

sonders berlcksichtigt werden.

Zusammenfassung

Obwohl Noel auf den ersten Eindruck durch Ausspracheprobleme aufféllt, sind seine sprach-
lichen Probleme in diesen Bereich verhéltnismaRig unauffallig. Dies konnte die ausfihrliche
Analyse mit dem AVAK- Test zeigen. Im grammatischen Bereich hat Noel grof3ere Defizite:
Er spricht in Zwei-Drei-Wortduf3erungen, verwendet verhaltnismafiig wenig Subjekte und
Verben (Kopulae) und zeigt noch Schwierigkeiten mit dem Kongruenzsystem. Im semanti-

schen Bereich nimmt Noel viele Ersetzungen vor, fragt nicht nach der Bedeutung von Wor-

* In der deskriptiven grammatisch-therapeutischen Praxis, die sich nach dem entwicklungsproximalen Ansatz
von DANNENBAUER richtet, hat sich eine Orientierung an den grammatischen Erwerbsphasen (I — V) nach CLAR-
SEN bewahrt, auch wenn die Beschreibungsphasen mit Schwachen verbunden sind (DANNENBAUER °2002, 110).
Ohne darauf weiter einzugehen, werde ich dieser Tradition folgen und versuchen Noels Entwicklung den Gram-
matikphasen | — V zuordnen (vgl. dazu DANNENBAUER (°2002, 110 ff) sowie CLAHSEN (1988, 77 ff).
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ten, spielt insgesamt sehr wenig mit Sprache und drickt sich oft nonverbal oder mit deikti-
schen Elementen aus. Da die Semantik grundlegend fir grammatische und phonologische

FordermalRnahmen ist, setzt die gezielte Férderung an diesem Bereich an.

2. Die Forderung mit Noel (Phase 1)

2.1 Allgemeine Hinweise zur Férderung
2.1.1 Begrundung der Forderstruktur
An dieser Stelle mdchte ich noch einmal die sieben Folgerungen aus den ersten Uberlegun-
gen (vgl. Kapitel | 3) aufgreifen und aufzeigen, wie die Konsequenzen aus der Beschreibung
Noels (Was kann Noel? Was braucht er als nachstes?) zur individuellen Foérderstruktur fuhr-
ten. Es galt eine Forderstruktur zu kreieren, die mdglichst alle sieben Folgerungen mit einbe-
zieht und dabei gleichzeitig die dargestellten Beschreibungen Noels sprachlicher Fahigkeiten
beriicksichtig (vgl. Kapitel V 1.3). Es war mir wichtig, die Forderstruktur unserer gemeinsa-
men Sitzungen zunéchst offen zu planen, um auch Noel die Mdglichkeit geben zu kénnen,
die Struktur mit zu gestalten. Es wurde sehr bald deutlich, dass eine gezielte Inszenierung
der Férderung (DANNENBAUER °2002) nétig war. Die Férderung musste in die von mir tendier-
te Richtung gelenkt werden, um eine sprachliche Entwicklung bei Noel méglich zu machen.
In Anlehnung an die theoretischen Darstellungen der letzten Kapitel werde ich zunéchst die
sieben Folgerungen noch einmal in Stichworten aufzahlen:

(1) Schwerpunkt der Férderung ist die Semantik — auch oder gerade bei zweisprachigen Kindern.

(2) Forderung heil3t inszenierter Spracherwerb.

(3) Die Forderung knlpft an den Interessen des Kindes an.

(4) Formate sind zentraler Bestandteil in der Foérderung.

(5) Das Regelspiel ist ein hilfreiches Format, gerade bei Kindern, die sich (noch) nicht auf ein

Symbol- oder Rollenspiel einlassen kdnnen.
(6) Das Format Bilderbuch lesen hat festen Bestandteil in der Férderung.

(7) Rollenspiele sind sprachanregend; auch diese sollen in der Férderung vorkommen.

Die Entstehung der individuellen Férderstruktur

Beim betreten des Therapieraumes der Einrichtung ging Noel meist zielstrebig auf den dort
vorhanden Bauernhof zu, der auf dem Spielteppich stand. Er rAumte die Bauernhoftiere aus
der Kiste, setzte diese auf verschiedene Flachen des Bauernhofes (Stall, Dach etc.) und
verweilte stumm in diesem Funktionsspiel**. Auf mein Angebot eines Rollenspiels ging er nur

selten ein. Daher war es nétig die Forderstruktur so zu gestalten, dass der Fokus auf die

¥ Auch wenn dies nicht einem Funktionsspiel im eigentlichen Sinne entspricht, bezeichne ich es dennoch als
Funktionsspiel, da es einige zentrale Elemente dessen enthalt, wie etwa die wiederholende Handlung und das
Interesse an den Gegenstédnden und deren Funktion (Tiere waren lediglich dazu da, in Stélle gestellt zu werden —
ein Symbol- oder Rollenspiel mit den Tieren kam ohne meine Hilfe nie zustande).
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Sprache gelenkt werden konnte. Der zweite Baustein der Therapie war daher das Herstellen
und Spielen des Regelspiels ,Der Rategarten“. Der dritte Baustein wurde wieder von Noel
initiiert, der anfangs Bilderbiicher von zu Hause mitbrachte, die er mit mir betrachten wollte.
Es ergaben sich die drei wesentlichen Bausteine der Forderung, die fir Noel einen Rahmen
boten, in dem in routinierten Szenen gemeinsamer Aufmerksamkeit sprachliches Handeln

stattfinden konnte (vgl. Kap. V 2.2).

2.1.2 Erste Ziele der Forderung

Um nach dem Prinzip der ,minimalen Druckanwendung® vorzugehen (Dannenbauer °2002,
138) entschied ich mich fir die erste Phase beziehungsweise flr die erste Zeit der gezielten
Forderung mit Noel nur wenig Ziele zu formulieren. Noel soll nicht mit therapeutischer Anfor-
derung und Druck an das semantische Feld ,Wald’ gefiihrt werden. Noel und ich entdeckten
das semantische Feld gemeinsam, indem wir das Spiel ,Ratewald’ in Adaption des Rategar-
tens herstellten und Bilderblcher rund um das Thema Wald betrachteten. Das Spiel wurde
dabei stark modifiziert, so dass es nur aus einfachen, sprachlichen Strukturen bestand, die
Noel umsetzen konnte. Indem der Therapeut nur wenige Ziele formuliert, entlastet er sich
und damit unmittelbar auch das Kind. Wenige sprachanregende Strukturen werden dem Kind
angeboten, aus denen viel entstehen kann (Dannenbauer °2002). Ich entschied mich in der
ersten Phase fiir zwei Ziele, welche die Grundlage des therapeutischen Handelns in der ge-
zielten Férderung ausmachten. Diese Ziele schlagt auch FUSSENICH (°2002) als wichtige Ziel-
formulierungen der semantischen Forderung vor:

e Noel soll zeigen, dass er sich an meinen sprachlichen Angeboten orientiert, in-
dem er meine AuRRerungen oder Teile meiner sprachlichen Zielstrukturen imitiert.
Dass diese sprachliche Imitation ein auf3erst anspruchsvoller Prozess ist, habe
ich in Anlehnung an TOMASELLO (2006) bereits dargestellt (vgl. Kapitel IV 3.3.2).

e Noel soll lernen, dass man nach der Bedeutung oder dem Bedeutungs-
unterschied fragen kann. Das (syntaktisch) richtige ,Fragen formulieren’ ist dabei
eine Grundvoraussetzung.

Diese beiden Ziele sind sehr anspruchsvoll. Daher sind Zwischenschritte in jedem Fall zu
wurdigen. Solche Zwischenschritte, die zeigen, dass sich Noel bereits mit beiden Zielen aus-
einandersetzt, werde ich spater beschreiben. Vor allem das zweite Ziel ist gleichzeitig mit
grammatischen Zielen verbunden, Fragen (syntaktisch) richtig zu formulieren, das heif3t
Verbzweitstellung und die Verwendung von Fragepronomen (Was ist das? Wie heil3t das?).
Vorab geht es schlicht darum, dass Noel das Fragen als Strategie versteht, mit der er sein

begriffliches Wissen und damit sein Wortschatz erweitern kann.

2.1.3 Modellieren der Zielstruktur
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Die Prinzipien des Modellierens sind ein wichtiger Teil der entwicklungsproximalen Sprach-
therapie nach DANNENBAUER (°2002). Er verwendet diese im Zusammenhang der Férderung
mit Schwerpunkt Grammatik. Dass die Modellierung nicht nur bei Grammatik ihre Relevanz
hat, sondern durchaus auch bei der Semantik- und Ausspracheférderung zum Einsatz
kommt, haben mittlerweile viele Sprachtherapeuten entdeckt. In diesem Zusammenhang
halte ich auch die Modellierung im Bereich Semantik fur hilfreich. Durch verschiedene Tech-
niken kdnnen somit Bezeichnungen hervorgehoben, Strategien wie das ,Fragen stellen’ ver-
deutlicht und die zu imitierende AuRerung explizit betont werden. Der Zusammenhang der
Vorgehensweise einer grammatischen Forderung mit semantischen Inhalten und umgekehrt,

wird in den Techniken des Modellierens deutlich.

DANNENBAUER beschreibt die Art mit der die Techniken des Modellierens angewandt werden
wie folgt: ,Eingepasst in den Kontext gemeinsamen Tuns und mit direktem Sachbezug wird
dem Kind die Zielstruktur mit erhdhter Frequenz und deutlicher Betonung immer wieder in
das Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt* (Dannenbauer °2002, 152). Nach ihm wird der
Koordinationsprozess der Sprachproduktion durch das Modellieren angeregt. Die Modellie-
rungstechniken mit denen Zielstrukturen préasentiert werden, sind nach DANNENBAUER SO
lange anzuwenden, bis das Kind eine Regelhaftigkeit entdeckt. Die einzelnen Modellierungs-
techniken sollen dabei situationsangemessen in den einzelnen Férdersitzungen abwechseln,
um eine variable Therapiesprache zu erreichen. Die Aufrechterhaltung der gemeinsam be-
gonnenen Handlungssituation hat oberste Prioritat. ,Ziel ist nicht das mechanische Wieder-
holen ausgewahlter AuBerungen ...“ (Fiissenich 2003, S. 429). Generell werden zwei Model-
lierungsarten unterschieden: Jene, die kindlichen AuRerungen vorausgehen, um ZielauRe-
rungen klar zu prasentieren von jenen, die kindlichen AuRRerungen nachgestellt sind und in
der Regel die kindlichen AuRerungen in die Zielstruktur abandern (ebda). Drei wichtige Mo-
dellierungstechniken will ich hier erwahnen, die iibrigen sind bei Dannenbauer (°2002) nach-
zulesen:

e Expansion und Umformung
Die kindliche AuRerung wird mit der Zielstruktur vervollstandigt bzw. umgeandert.

e Korrektives Feedback
Die AuRerung des Kindes wird korrigiert und mit langsamerer Frequenz, deutlich betont, wie-
derholt.

e Modellierte Selbstkorrektur
Kindliche Fehler werden wiederholt und gleich danach korrigiert.

Vor allem wahrend des Ratewaldspiels in der Férderung mit Noel kamen die Techniken des
Modellierens zum Einsatz. Dabei wurden viele AuRerungen gemafR der Forderziele model-
liert. Dies waren hauptsachlich Fragestrukturen, die Noel imitieren sollte: ,Ist es ein Tier?’.
Oder hervorgehobene Merkmale einzelner Begriffe: ,Das Reh hat vier Beine’. Modellierun-

gen gingen zum Teil Noels AuRRerungen voran und zum Teil waren sie diesen nachgestellt.
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2.2 Die Bausteine der Forderung im Einzelnen
Wie bereits dargestellt enthielt die Forderung mit Noel drei wesentliche Bausteine, die immer
wieder auftauchten®. Die Bausteine waren an raumliche Orte im Therapieraum der Einrich-
tung gebunden, so dass schon allein durch diese raumliche Strukturierung eine fir Noel
nachvollziehbare Transparenz geschaffen werden konnte:

(1) Das Spiel auf dem Bauteppich

Oft spielten wir gleich zu Beginn auf dem Bauteppich mit dem Bauernhof und den vorhande-
nen Tieren. Dieser Baustein wurde in den letzten Sitzungen etwas zurlickgestellt, soll aber in
den nachsten Sitzungen, die fiir diese Arbeit leider nicht mit beschrieben werden konnten,
wieder starker zum Einsatz kommen.

(2) Das Herstellen und Spielen des Ratewaldes am Tisch im Therapiezimmer.

(3) Die Bilderbuchbetrachtung auf dem Sofa zum Abschluss.

2.2.1 Herstellen und Spielen des ,Ratewaldes’

Der zentrale gemeinsame Gegenstand der ersten Fordersitzungen war die Herstellung eines
eigenen Rategartenspieles. Da es sich gezeigt hat, dass das Regelspiel Rategarten von Ra-
vensbhurger zwar ein optimales Spielprinzip enthalt, bei dem in einfachen und wenigen Hand-
lungsablaufen eine sprachanregende Szene gemeinsamer Aufmerksamkeit hergestellt wer-
den kann, aber gleichzeitig die Auswahl der Begriffe des Originalspiels teilweise nicht den
Lebensbedingungen von Kindern entsprechen, entschied ich, ein eigenes Rategartenspiel
herzustellen. Diese Vorgehensweise in einer gezielten Sprachférderung ergibt m. E. drei
Vorteile:

o Das Kind identifiziert sich leichter mit einem Spiel, wenn die Begriffe aus einem semantischen
Feld kommen, mit dem es sich gerne beschéftigt. Das Spiel, bei dem die Sprache Spielge-
genstand ist, wird dadurch sehr motivierend.

e Da das Spiel in einem Prozess entsteht und gemeinsam hergestellt wird, lernt das Kind
schon im Herstellungsprozess die Begriffe und deren Bedeutung kennen. Da das Spielprinzip
auf dem Kennen der Begriffe und derer Vernetzung basiert, ist es fur das Kind von Vorteil,
wenn es fUr das spatere Spiel bereits ,Experte’ in den ausgewahlten Begriffen ist.

e Der Therapeut kann durch die Auswahl der Begriffe (selbstverstandlich werden diese in Ab-
sprache mit dem Kind ausgewahlt) den Sprachlernprozess inszenieren und gezielt Begriffe
auswahlen, die seines Erachtens wichtige Vertreter einer Kategorie sind. Die gezielte Beg-
riffsauswahl kann bei der phonologischen Férderung ein wichtiges Prinzip sein. Darauf werde
ich spater zuriickkommen.

Noel hat wie bereits erwahnt eine Vorliebe fur Tiere. An diese Vorliebe knupfte ich in der

Forderung an. Zugleich versteckte sich Noel mehrfach hinter seinem Tierspiel. In der Gruppe

% Es kamen nicht alle drei Bausteine in allen Sitzungen vor. Je nach Zeit, die wir zur Verfiigung hatten, fiel an
manchen Sitzungen einer der Bausteine (beispielsweise das Rollenspiel) weg.
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griff er haufig zu den dort vorhandenen Bauernhoftieren und spielte mit diesen auf die mono-
tone, bereits beschriebene Weise. Die Bauernhoftiere boten ihm Sicherheit. Er schien keine
Lust zu haben, sich auf ein neues Spielthema einzulassen, geschweige denn mit einem an-
deren Thema in Interaktion mit den anderen Kindern zu treten. Aus diesem Grund entschied
ich mich dafirr, keine Bauernhoftiere fir unser Spiel zu wahlen, sondern den Wald als se-
mantisches Feld zu benutzen. In diesem spielen Tiere eine wichtige Rolle. Gleichzeitig bietet
er genug Mdoglichkeiten, um — im Sinne der Zone der nachsten Entwicklung (ZNE) — ein wei-
teres Interessengebiet von Noel anzuregen. So entstand der Ratewald als Regelspiel und

gemeinsamer Gegenstand der ersten Fordersitzungen.

In abwechselnden Phasen begannen wir, den Ratewald (Anhang H 1) mit verschiedenen
Bastelaktivitdten herzustellen. Gleichzeitig spielten wir — parallel dazu — das Spiel in Anleh-
nung an die drei Teile des Rategartens (vgl. Kapitel IV). Die Intension war es, Noel durch das
Basteln an die Begriffe heranzufiihren und zugleich Schritt fur Schritt das eigentliche Spiel
(Teil 3) vorzubereiten. Um die Vorgehensweise der gezielten Forderung zu veranschauli-
chen, mochte ich einige Teilschritte skizzieren. Die einzelnen Schritte in dieser Anfangspha-
se der Forderung sind in enger Verbindung mit den Rollenspielaktivitaten zu sehen, die wir
zu der Zeit noch durchfuhrten. Spater entschied ich mich, das Rollenspiel zunachst in den
Hintergrund zu stellen, um unserem Ratewaldspiel mehr Raum zu geben. Wie bereits mehr-
fach erwéhnt, konnte sich Noel in den Rollenspielphasen nicht auf die Sprache konzentrieren
und sich nur selten auf ein Symbolspiel einlassen. Er sal} meist stumm neben mir und beo-
bachtete amusiert mein Fantasiespiel. Wenn er aktiv wurde, fiel es ihm schwer, eine kollekti-

ve Spielhandlung (vgl. Kapitel IV 4.1.2) herzustellen und mir sein Script mitzuteilen.

Spielaktivitat Rollenspiel
Ich habe Waldtiere und Gegenstéande Die Waldtiere werden in das Rollenspiel
- aus dem Wald dabei (Kastanien, der letzten Wochen mit den Bauernhof-
E Eicheln, Blatter, Steine, diverse tieren integriert. Gerade die kleinen
(c/.a) Waldtiere: Fuchs, Reh, Hase, Waldbewohner (Hasen, Eichhdrnchen)
4 Hirsch, Wildschweine, Eichhorn- haben es Noel angetan.
chen etc.).
Waldgegenstéande werden einzeln oder Im Rollenspiel spielen wir mit den Tieren
mehrfach (Plural — Singular) unter und Gegenstanden. Dabei bauen wir
= Pappbecher gestellt. Abwechselnd neben der Bauernhoflandschaft all-
% darf Noel oder ich einen Becher mahlich eine Waldlandschaft auf. Ich
n aufdecken. Ich benenne die Ge- achte auf meine modellierte Sprache,
o genstande dabei modellierend. vor allem in Bezug auf die vorher ein-
gefuhrten Gegenstande.
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3. Schritt

4. Schritt

5. Schritt

6. Schritt

Unter den Pappbechern sind Waldtiere
und Zootiere versteckt. Wir gehen
abwechselnd vor, stellen die Tiere
vor uns und kategorisieren sie zu
ihren Oberbegriffen. Ich achte auf
modellierte Zielstrukturen:

e Der Hase wohnt im Wald.

e Das Kamel lebt im Zoo.

Als Hilfe dienen unsere Bilder vom
Wald oder Zoo.

Unter den Pappbechern sind Waldtie-
re, Zootiere und Bauernhoftiere, die
gezogen und kategorisiert werden.
Modellierte Zielstrukturen sind mir
wichtig!
¢ Ich habe einen Hasen.

e Ich habe Kastanien.
e Die Katze lebt auf dem Bauernhof.

Das Spiel ist fertig und kann gespielt
werden. Zunachst werden die
Waldbewohner und Gegenstande,
die auf dem Tisch verteilt sind, ab-
wechselnd von uns auf den Spiel-
plan gesetzt: Das Eichhdrnchen
kommt auf den Baum, die Steine in
den See, der Hase versteckt sich
hinter den Baumen etc. Anschlie-
Bend kategorisieren wir die Kart-
chen, bevor dann das Spiel nach
den Regeln gespielt wird.

Gemeinsames Herstellen des Ratewaldes

Wir Uberlegen was in unseren Wald soll.
Dazu betrachten wir ein Bilderbuch
vom Wald. Wir erstellen eine Liste mit
Dingen, die wir brauchen (Noel diktiert
mir bereits segmentiert). Spater moch-
te er ,Pilz’ von mir abschreiben.

Noel darf einen Weg in unseren Wald ma-
len. Wir schneiden Waldbdume aus
Pappe aus. Wir kleben einen Weg so-
wie die Baume auf das Spielfeld. Au-
Rerdem wiinscht sich Noel eine Ritter-
burg im Wald, die wir ausschneiden
und aufkleben.

Die Waldtiere sowie weitere Waldgegens-
tande werden auf eine grine Unterlage
gesetzt und von Noel mit meiner Hilfe
fotografiert. So entstehen unsere Spiel-
kartchen.

Die Schritte sind nicht als Therapiesitzungen zu verstehen. Ein Schritt dauerte oft zwei- bis

drei Sitzungen. Sie sind vielmehr Sinneinheiten, die zur Verdeutlichung meines Vorgehens

fur diese Darstellungen voneinander getrennt wurden. Nach dem zweiten Schritt fanden vor-

erst keine Rollenspielaktivitaten mehr statt. Das Herstellen und Spielen des Ratewaldes

stand im Vordergrund.
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Das Spiel nach den Regeln (3.Teil)

Das eigentliche Spiel — der dritte Teil des Rategartens — musste fir die Forderung mit Noel
vereinfacht werden, um noch deutlicher Handlungsstrukturen hervorzuheben. Drei MalRnah-
men trugen dazu bei, dass beim Spielprinzip explizit der Fokus auf den formulierten, sprach-

lichen Forderzielen lag:

(1) Ich verwendete zun&chst nur eine statt zwei Kategorien. An Stelle von ,Tieren’ und ,Spiel-
zeug’ enthielt unser in der Férderung hergestelltes Spiel nur ,Tiere'. Es ging lediglich um die
Kategorisierung eines Gegenstands in ,Tier’ oder ,nicht Tier'. Diese Vereinfachung kam in
der Kategorisierung (Teil 2) zum Tragen, sowie im dritten Teil des Spiels, bei dem sich die
von mir angebotenen Zielfragen: ,Ist es ein Tier?' oder ,Kann man damit spielen?’ auf die
einfache, bei jeder Fragerunde sich wiederholende Frage: ,Ist es ein Tier?’ reduzierte. Mit
dieser vereinfachten Struktur sollte Noel die Imitation erleichtert werden. Weitere Fragen
waren dann nach Wohnort des Tieres, Aussehen des Tieres, Anzahl der Beine oder ahnli-

chem:

Fragestruktur des Ratewaldes:

1. Frage: Ist es ein Tier?

weitere Fragen: [+] Tier [-]Tier
Hat es vier Beine? Kann man es essen?
Wohnt es auf dem Baum? Ist es im See?
Ist es ein grofes/ kleines Tier? Ist es ganz hart?
Hat es lange Ohren?
Hat das Tier weiches Fell?

(2) Als Abbruchkriterium fuir das Erfragen des Gegenstandes baute ich eine zusatzliche Re-
gel ein. Sobald ich oder Noel den gesuchten Begriff nicht errieten, konnten wir an den Spiel-
partner die Frage ,Was ist das?’ stellen. Dieser gab daraufhin die Antwort. Jeder Spieler
konnte damit selbst beeinflussen, wann er die Antwort vom Partner haben mochte. Mit dieser
Modifikation verfolge ich mehrer Ziele: Die Bedeutung von Fragen wird hervorgehoben. Noel
kann lernen, dass er durch die Frage ,Was ist das?’ beim Interaktionspartner eine Reaktion
erreichen kann (die Benennung des Gegenstandes). Des Weiteren konnte ich damit verhin-
dern, dass Noel endlos Wérter ohne Strategie abfragt. Ich mdchte dies am Beispiel einer
Spielsequenz demonstrieren:

Beispiel 1: Abbruchkriterium ,Was ist das?’

M:  Du darfst anfangen, aber nicht verraten, ich muss wieder raten, was du hast . . .

N:

M:  zieht Karte (z.K.) Hast du es gefunden? Ist es ein Tier? Ja? Kann das Tier
N: (nickt)
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M:  Klettern?  Istes ein groRes Tier? Hat das Tier lange Ohren?
N: Ne ne ne

M Ich weiB es nicht. Wenn ich es nicht weil3, dann frag ich ,Was ist das?’

N: Bambi

(3) Die dritte MaRnahme, durch die das Spielprinzip erheblich vereinfacht werden konnte, ist
die flexible Anordnung der Spielgegenstidnde auf dem Spielplan. Im Originalspiel gibt es
Kartchen, die auf einem Plan wieder gefunden werden missen. Das Gegenstick zu unseren
Kartchen waren Spielzeugtiere und reale Gegenstande (Blatter, Steine etc.). Die Gegens-
tédnde sind damit ein Abstraktionsgrad ,niedriger’ als die ausschlief3lich bildhaften Darstellun-
gen im Originalspiel. AuRerdem konnten sie jedes Mal neu und flexibel vor Spielbeginn auf
dem Spielplan angeordnet werden. Dieses Aufstellen gehdrte fest zum Spielritual. Es war
somit fir Noel transparent nach welchen Gegenstanden er fragen konnte. Im Projekt ,Forde-
rung von Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache’ von Iris FUSSENICH (2005 — 2007) fragen Kin-
der beim Rategarten immer wieder nach Begriffen, die sich Gberhaupt nicht auf dem Spiel-
plan befanden. Dies konnte mit Noel durch das gemeinsame Aufstellen der Gegenstande

vermieden werden.

2.2.2 Bilderbuchbetrachtung
Uber die sprachanregenden Mdglichkeiten des Bilderbuchformats habe ich bereits berichtet
(vgl. Kapitel 1l 4. 2). An dieser Stelle wird beschrieben, wie das Bilderbuch in der gezielten

Foérderung mit Noel zum Einsatz kam:

Noel zeigte grof3es Interesse an Bilderbuchern. Schon zu Beginn der Forderung brachte er
Bilderblcher von zu Hause mit, ohne dass ich dies von ihm verlangt hatte. Da es ihm ein
Anliegen schien, diese gemeinsam mit mir zu betrachten, nahm ich mir am Ende der ersten
Fordersitzungen Zeit, seine Blcher mit ihm anzuschauen. Stolz zeigte er, welche Buchsta-
ben er schon kannte, in einer Art Kinderwdrterbuch, in dem zu jedem Buchstabe viele Bilder
abgebildet waren. Noel kannte die Buchstaben, die in seinem Namen enthalten waren und
hatte groRe Freude daran, diese im Warterbuch wieder zu entdecken. Er brachte au3erdem
ein Bilderbuch tber Insekten und ein Buch Uber Gartentiere mit, zu denen er mir viel erzéh-
len konnte.

Aus diesem Interesse heraus entstand die formatierte Struktur des Bilderbuchlesens, welche
wir am Ende jeder Fordersitzung auf dem gemdtlichen Sofa im Therapieraum dialogisch ges-
talteten. Da die Blcher eine Ergéanzung zur Erarbeitung des Wortfeldes ,der Wald’ sein soll-

ten, brachte ich Kinderbiicher mit, die den Wald und seine Bewohner zum Gegenstand hat-
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ten.*® In diesen Wissensbiichern fiir Kinder, steht die Handlung der Protagonisten im Hinter-
grund. Die Sachinformationen Uber Waldtiere, Baume und Pflanzen kdnnen auf kindgerechte
Weise entdeckt werden. Noel fand Gefallen an diesen Blichern, so dass wir sie in mehreren
Sitzungen gleich mehrfach betrachteten. Mein (sprachlicher) Fokus lag dabei auf den Bildern
und den darin zu entdeckenden Begriffen. Mit Hilfe von Gesprachen uber die Begriffe, her-
gestellten Beziigen, Hinweise auf Details und Zusammenhange ging es mir darum, das se-
mantische Wissen Uber Waldbegriffe zu vernetzen (Fuchs 2006, 233), um damit eine Grund-
lage fur unser Ratewaldspiel zu erarbeiten. Dabei konnte ich beobachten, dass Noel nach
und nach begann, unsere gemeinsamen Gesprache uber die Bilder und Begriffe selbst in die
Hand zu nehmen. Er fing an, in die aktive Rolle zu schlipfen und mir etwas Uber die Bilder

zu erzéhlen. Dabei wihlte er meist die gleichen AuBerungen wie ich dies zuvor getan hatte.

Bislang stand die Handlung der Geschichten im Hintergrund. Einige ,Versuche’ der gemein-
samen Rezeption einfacher Bilderbicher haben gezeigt, dass es Noel noch schwer fallt, den
Handlungsverlaufen einer Geschichte zu folgen. Da ich dies fiir eine wichtige Kompetenz
halte, mochte ich in den kommenden Fordersitzungen durch einfache, sprachliche Muster
die Handlungen in geeigneten Bilderbiichern starker zum Gegenstand der dialogisch-
sprachlichen Bilderbuchbetrachtung machen. Dem ,roten Faden’ einer Geschichte zu folgen
ist nicht nur im Zusammenhang mit einem schulischen Deutschunterricht von Bedeutung,
sondern als wichtige Kompetenz zu verstehen. Auf dieser Kompetenzbasis sind Perspektiv-
wechsel, Rollenibernahme, die Herstellung von Spielscripts im Rollenspiel und die Schaf-

fung von kollektiven Handlungsverlaufen maoglich.

2.3 Resuimee bisheriger Fordermalinahmen mit dem ,Ratewald’

Da die Férderung noch nicht abgeschlossen ist, kann ich bislang nur eine Zwischenbilanz
ziehen. Gleichwohl sind es gerade die Zwischenschritte, die hervorgehoben werden missen
(Fussenich 2002, 98), da sie zeigen, dass sich Noel in einem Lernprozess befindet und mit
Sprache auseinandersetzt. Ich will versuchen, eine Zwischenbilanz tber die beiden erwahn-
ten Forderziele zu ziehen und dies an Hand von Transkriptionsbeispielen des Ratewaldspiels
der letzten Sitzungen zeigen. Die vollstéandigen Transkriptionen der letzten beiden Ratewald-

spiele sind dem Anhang (B 4-5) zu entnehmen.
Beispiel 1: Imitation und Fragen stellen

M:  Jetzt muss ich (z.K.*"). Was ist das: Nein Nein Nein
N: Ein Tier? ein Blatter ein Hirsch

* siehe Literaturangaben.
¥ 7.K. steht fir ,zieht Karte’
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M: Nein. Du kannst mich fragen, dann sag ich es dir?
N:  Ein Kastan (...)

Beispiel 2. Imitation und Fragen stellen

M:  Ja, dann darf das Méannchen vor . . . (z.K.). Was ist das? Ja Nein
N: @ Ein guchs?

M: Nein, es ist kein Hirsch. Ja, es ist ein Hase, das hast du gut geraten
N Ein Hirsch? Hase

Die Beispiele zeigen deutlich, wie Noel dabei ist, die von mir angebotene Zielfrage ,Ist es ein
Tier?’ zu imitieren. Diese Beispiele entstanden, nachdem wir den Ratewald insgesamt nur
dreimal gespielt hatten. Im Vergleich zur ,Diagnostikversion’ (vgl. Kapitel IV 2.4) imitiert Noel
mittlerweile sehr haufig die Frage ,Ist es ein Tier?'. Die Informationen, die er erhdlt, kann er
oft sprachlich-kognitiv verarbeiten und in bestehende Reprasentationen einordnen. Im Pro-
jekt ,Forderung von Schulféhigkeit und (Schrift-) Sprache’ gab es immer wieder Kinder des
gleichen Alters, die dies nicht konnten. Einige Kinder fragen weiter nach Tieren, auch wenn
sie schon erfahren haben, dass der gesuchte Begriff ein Spielzeug ist. Noel stellt seine Fra-
gen logisch weiter. Seine Frage ist syntaktisch noch nicht korrekt, wenn auch schon erwei-
tert: In der Diagnostikversion formuliert er die Frage nur durch die AuRerung ,Tier’, mittlerwei-
le imitiert er noch den unbestimmten Artikel ,ein’. Seine Frage lautet ,ein Tier?’. Hochst inte-
ressant ist dabei, dass bei imitierter Erstfrage ,ein Tier' die weiteren Fragen nicht mehr nur
EinwortauRerungen sind (Hase, Fuchs etc.), sondern dann auch mit dem Artikel versehen
werden (ein Fuchs, ein Hirsch, ein Blatter, ein Kastan). Das ,ein’ wird nicht nur imitiert, son-
der auch syntaktisch ,lbergeneralisiert’. Dies interpretiere ich als aul3erst eindrucksvolles
Indiz dafiir, dass Noel beginnt, sich sowohl mit der semantischen Strategie der Frage, als
auch mit der syntaktischen Bildung von Fragen durch die Imitation auseinanderzusetzen. Ist

die Erstfrage nicht ,ein Tier?’ wird der Artikel auch nicht auf die Anschlussfragen Ubertragen.

Noels Redeanteile sind im Vergleich zur Diagnostikversion, in der er haufig nur den Kopf
schuttelte oder nickte, deutlich héher geworden. Er Gbernimmt zunehmend die Regie fur die
Spielablaufe. Von dem gleichen Zwischenschritt berichtet auch FUSSENICH (1990, 63) in ihrer
semantischen Férderung mit dem Jungen Andreas. In der Diagnostikversion mit Noel lasst
sich beobachten, dass die Spielregeln und Abléaufe ausschlief3lich von mir geregelt werden.
Mit zunehmender Vertrautheit mit der Spielsituation ibernahm Noel die Initiative und forderte

mich auf, wenn ich an der Reihe war (,du dran’) oder &uf3erte, wenn er an der Reihe war.

Beispiel 3: Initiative der Spieregeln

M:  Dann bist du Ist das ein Tier? Kann man es essen? Ist es im See?
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N: (zK.) Ne Ne Ja (zeigt

M: Es sind die Steine . , (z.K.) Was ist das Ja Ja
N:  Karte) Ein Tier? Fuchs  (freut sich)

An dieser Stelle mdchte ich noch einmal auf das Abbruchkriterium ,Was ist das?’ zurtick-
kommen. Ich mdchte zeigen, dass meine verfolgten Intentionen nur teilweise Erfolg hatten.
Noel ging es darum, mdglichst einen Begriff zu erraten. Er freute sich jedes Mal, wenn er
einen von mir gezogenen Begriff erriet. Daher hatte er an einem Abbruchkriterium kein Inte-
resse. Er fragte so lange alle Begriffe durch, bis er Erfolg hatte. Gleichzeitig konnte er nicht
signalisieren, wenn er etwas nicht wusste. Folglich passierte es, dass wenn er ratlos war, er
viele Begriffe mehrfach abfragte. Das nachste Beispiel zeigt, dass ich diese Abbruchregel bei
ihm hartnéckig fordern musste. In der Sequenz weise ich Noel explizit darauf hin, die Frage-
struktur ,Was ist das?’ zu auf3ern. Auch wenn mein sprachtherapeutisches Verhalten in die-
ser Situation sicher nicht optimal ist, hatte dies zur Konsequenz, dass Noel die Regel aufgriff,

und er sie auch mit seiner eigenen, syntaktischen Struktur umsetzt:

Beispiel 4: Was ist das?

M:  Jetzt muss ich (z.K.) Was ist das? Nein Nein Nein

N: Ein Tier? ein Blatter ein Hirsch eine
M: Nein. Du kannst mich fragen, dann sag ich es dir? Nein. Jetzt musst du

N Kastan Hase

M:  du fragen Was ist das? (zeigt Karte) Die Walnusse sind es.

N: Was . . ist. . das? Nisse

Beispiel 5: 1 weil3?

M: ...(zK.) Was ist das? Nein Nein Nein
F: Ein Fuchs  Hirsch Reh

Die Beispiele verdeutlichen, dass Noel spater die (etwas unglicklich) eingefihrte Regel
Ubernehmen konnte. Im Beispiel 5 wollte er von mir die Lésung haben. Sein ,| weil3?’, das
mit einem ratlosen Achselzucken verbunden ist, heifdt fir ihn so viel wie ,Ich weild es nicht,
was ist das?’. Die AuRerung konnte ich schon in anderen Situationen mit dieser Zielstruktur
in Verbindung bringen. Auch wenn er also die Regel nicht in die intendierte syntaktische
Struktur umsetzen konnte, halte ich dies fir einen beachtenswerten Zwischenschritt. Er in-
tegriert in sein Spiel die Regel, dass er dem Partner durch eine Frage signalisieren muss,

wenn er etwas nicht weil3 (oder hier nicht erraten kann).

Ausblick auf weitere Fordermal3nahmen im Bereich Semantik und Pragmatik



V Noel im Ratewald — Beispiel der Férderung semantischer Fahigkeiten 111

Die Forderung in diesem Bereich ist noch nicht abgeschlossen. Die Beschreibung der Zwi-
schenschritte machen deutlich, dass sich Noel sprachlich weiterentwickelt. Daher wird die
semantische Forderung an der bisherigen methodischen und inhaltlichen Arbeit anknipfen.
Im weiteren Verlauf wird unter Umstanden das Rollenspiel wieder starker mit einbezogen. Da
Noel im Ratewaldspiel Schwierigkeiten hat, einige der Informationen, die er durch das Fra-
gen erhélt, zu verstehen beziehungsweise diese umzusetzen, werde ich ihm ein weiteres
Hilfsmittel zur Verfligung stellen. Eine Mdglichkeit wére die Einfihrung eines ,Hilfebuchs’, in
das Noel ,spicken’ kann, wenn er gezielt nach einer Information fragen mdchte. In diesem
Buch werden die Begriffe mit markanten Eigenschaften abgebildet sein (Anzahl der Tierbei-
ne, Farbe, Form etc.). Auch die Schrift, an der Noel gro3es Interesse zeigt, soll starker mit
einbezogen werden. Gerade im semantischen Bereich ist dies eine unterstitzende Form und
kann den Kindern eine zuséatzliche Hilfe sein, um Wortformen abzuspeichern (Glick 1998,
29). Ein gezinktes Memory mit den Begriffen des Ratewaldspiels kdnnte erstellt und gespielt
werden. In jedem Fall soll auch in weiteren FordermalRnahmen die bislang geschaffene rou-

tinierte Situation des Ratewaldspiels sowie das Bilderbuch lesen beibehalten werden.

3 Ausblick: Weitere Aspekte der Forderung mit dem ,Ratewald’ (Phase 2)

Die gezielte Sprachférderung mit Noel orientierte sich bislang an semantischen Schwerpunk-
ten und Zielformulierungen. Dazu gehdort zum einen die Erarbeitung eines semantischen Fel-
des ,Wald’ , die darin eingebettete Herstellung und das Spielen des Regelspiels ,Der Rate-
garten“ (bzw. Ratewald), das Rollenspiel mit Bauernhoftieren (und Waldtieren), die Bilder-
buchbetrachtung, in denen der Wald und seine Bewohner vorkommen und zum anderen —
auf der methodischen Ebene — die Herstellung gleich bleibender Formatsituationen, die
durch die raumliche und zeitliche Strukturierung unterstitzt wurden, die Modellierungstechni-
ken, mit denen Noels Fokus direkt auf semantisch (und sprachlich) bedeutsame Inhalte und

Strukturen gelenkt wurde, sowie die das Primat der nattrlichen, dialogischen Férderung.

Viele der inhaltlichen, methodischen Uberlegungen sowie die Zielformulierungen sind auch
Bestandteile einer phonologischen sowie grammatischen Forderung. In Phase 2 der Férde-
rung sollen grammatische und phonologische Aspekte starker betont werden. Die beiden
Forderphasen sind nicht isolierte Einheiten, sonder eng miteinander verflochten. Die Be-
zeichnung der Einheiten mit Phasen habe ich gewahlt, um zu verdeutlichen, dass der prag-
matisch-semantische Schwerpunkt Vorrang in der Férderung hat. Erst auf der Basis einer
semantischen Grundlage finden zu anderen Forderbereichen Uberlegungen und Interventio-
nen statt (Dannenbauer *2002, 146). Im Folgenden sollen in einem Ausblick Uberlegungen

fur grammatische sowie phonologische Férderinhalte gemacht werden:
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Aspekt der Grammatik

Gerade im Bereich der Grammatik ist es schwierig die bisherigen Férdermalihahmen mit
Noel als nicht-grammatisch zu beschreiben und anzunehmen, dass grammatische Forder-
mafnahmen keine Berticksichtigung fanden. Schlief3lich sind viele der Aspekte der hier be-
schriebenen semantischen Forderung aus Uberlegungen zum entwicklungsproximalen The-
rapieansatz nach DANNENBAUER (°2002) entstanden. Dieser formulierte seinen Ansatz fiir
den Bereich der Grammatik. Kénnte man daher behaupten, dass die Semantikférderung kei-
ne eigenen Inhalte und Methoden hat und sich hinter grammatischen und phonologischen
Forderaspekten versteckt? Die Antwort der Frage kann nur in der Umformulierung dieser
liegen. Kann eine semantische Therapie losgeldst von phonologischen und grammatischen
Inhalten stattfinden? Die ausfiihrlichen Uberlegungen zur Vernetzung semantischer Fahig-
keiten haben gezeigt, dass Semantik immer in einem Kontext zu verstehen ist.
DANNENBAUER (°2002, 146) beschreibt, dass nur auf der Basis von pragmatischen und se-

mantischen Fahigkeiten weitere sprachliche Formen verankert werden kénnen.

Bei der Auswahl von grammatischen Zielen spielen unter anderem zwei Kriterien eine Rol-
len: Zum einen wird Sprache zum Zweck der Kommunikation gelernt. Es muss in erster Linie
eine Kommunikation mit dem Kind méglich gemacht werden. In der Forderung ist an den
Bereichen anzusetzen, die fir die Verstandlichkeit des Kindes die grof3ten Probleme darstel-
len (Dannenbauer °2002, 145). Zum anderen werden jene Ziele vorrangig angegangen, an
denen das Kind bereits aktiv arbeitet. Dies zeigt es zum Beispiel durch Selbstkorrekturen.
Die grammatischen Schwerpunkte, die in der weiteren Arbeit mit Noel demnach stérker be-
rucksichtigt werden, sind die Anregung zur Produktion von MehrwortauR3erungen sowie die
Produktion von Verben (vor allem Kopulae). Die Begriffe, die in der semantischen Forderung
bislang verwendet wurden, sind Uberwiegend Objektworter (Substantive). In der weiteren
Arbeit sollen andere Wortarten mit einbezogen werden. Gerade fiir relationale Ausdriicke
(Verben, Prapositionen) ist die Integration von semantischen, grammatischen und phonolo-

gischen Schwerpunkten ausschlaggebend (Dannenbauer °2002, 146).

Aspekt der Phonologie

Noels semantische und grammatische Schwierigkeiten sind auch in Phase 2 der Férderung
vorrangig. Im phonologischen Bereich ist Noel verhaltnismafiig wenig auffallig. Gleichwonhl
lassen sich mit der gleichen methodischen Vorgehensweise auch phonologische Ziele ver-
folgen. Die Bedeutung von Formatsituationen ist auch in der phonologischen Forderung
zentral. Claudia OSBURG (2001, 27) erwdhnt in diesem Zusammenhang die Bedeutung von

Regelspielen in der phonologischen Foérderung. Auch diese orientiert sich am normalen
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Spracherwerbsprozess. Sprachliche Umgebungsbedingungen miissen optimiert werden,
damit das Kind sprachliche Regeln ableiten kann, die in der Zone der nachsten Entwicklung
liegen (Hacker °2002, 45 f). Auf der Grundlage einer genauen Analyse (AVAK-Test) muss
individuell nach Spracherwerbskriterien entschieden werden, welche phonologischen Ziele
fur das Kind — unter Bertcksichtigung der Verstandlichkeit — relevant sind. Fir Noel ware
dies beispielsweise die Vervollstandigung des phonologischen Inventars (Erwerb des [X])
oder die allméhliche Uberwindung der Alveolarisierung (Vorverlagerung) von [Z]. Bei der U-
berwindung phonologischer Prozesse sind einige Aspekte zu beachten, die ausfihrlich bei

Detlef HACKER (°2002, 58 ff) nachgelesen werden kénnen.

Sowohl HACKER (ebda, 50 ff) als auch OSBURG (ebda, 27) formulieren Prinzipien der phono-
logischen Forderung: Es hat sich die Arbeit mit Minimalpaaren bewéhrt, welche den Bedeu-
tungsunterschied einzelner Phoneme kenntlich machen kénnen, die Schrift als metasprachli-
ches Hilfsmittel hat eine unterstiitzende Funktion zur Erkennung von Phonemen und schliel3-
lich bietet sich ein gehauftes Angebot der Zielphoneme auf Wortebene an, die mit den Tech-
niken des Modellierens prasentiert werden. In der gezielten Férderung mit Noel hétte dies
zur Folge, dass in das Rategartenspiel Minimalpaare integriert werden kdnnten. Der Wald
kann dabei beibehalten werden. Ein Kategorisierungsmerkmal wéare dann Objekte, die in den

Wald gehdren und Objekte, die nicht in den Wald gehdren.

Sowohl fur grammatische und phonologische als auch fiir semantische Aspekte in der geziel-
ten Sprachférderung mit Noel ist zu berlcksichtigen, dass der Verlauf der Férderung standig
kontrolliert und revidiert werden muss. Ich begleitete Noel in einem gemeinsamen Lebens-
abschnitt. Wir lernten beide von Sitzung zu Sitzung dazu. Die Zielformulierungen sowie das
inhaltlich-methodisches Vorgehen muss daher stdndig neu reflektiert und hinterfragt werden
(Dannenbauer 2002, 159).

»Als Therapeut muss ich mir unter anderem standig ein genaues Bild dariber
verschaffen, was sich im kindlichen Sprachsystem ereignet, welcher Grad der
Verfugbarkeit bei einer Struktur erreicht wurde, welche neuen Erwerbstendenzen
sich abzeichnen oder welche mdglichen Hindernisse bestimmte Fortschritte hem-
men. (...) Schlie3lich ist das kindliche Sprachsystem kein statisches Gebilde,
sondern weist zu jedem Zeitpunkt Merkmale der Bewegung auf ...“ (Dannenbau-
er °2002, 159).
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Reslmee

Mein abschlieBendes Resiimee mochte ich in zwei Teile gliedern. Im ersten Teil gebe ich
eine kurze Zusammenfassung der wesentlichen Aspekte der vorliegenden Arbeit. Im zweiten
Teil werde ich ein Restimee Uber die gezielte Férderung mit Noel ziehen, um die Mdéglichkei-

ten und Grenzen des Rategartens fir Diagnostik sowie Forderung kritisch zu reflektieren.

Zusammenfassung

Im ersten Teil der Arbeit stellte ich Noel vor. Ich beschrieb was Noel kann, womit er noch
Schwierigkeiten hat und was er als néchstes lernen muss. Es ergaben sich daraus erste
Hinweise auf die gezielte Férderung: Noel hat vor allem Schwierigkeiten im semantischen
Bereich. Ich betonte die Notwendigkeit einer gleich bleibenden Forderstruktur im Sinne eines
Formats (Bruner 1987), sowie die Inszenierung der Férdersituation (Dannenbauer °2002)

und die Orientierung an einem Thema, das Noel interessiert (Tier, Waldtiere).

Im zweiten Teil der Arbeit wurden allgemeine Aspekte des semantischen Erwerbs beschrie-
ben. Der Bedeutungserwerb ist ein komplexer und vielschichtiger Prozess. Ich beschrieb
Einordnungsversuche fir verschiedene theoretische Modellvorstellungen zum Bedeutungs-
erwerb, wodurch schon an dieser Stelle deutlich wurde, dass sich der Erwerb semantischer
Fahigkeiten nicht auf ein Modell oder eine theoretische Vorstellung reduzieren lasst. Es ist
vielmehr sinnvoll, verschiedene Komponenten gemeinsam zu arrangieren, damit ein umfas-
sendes Bild der Meilensteine des Bedeutungserwerbs mdglich wird. Den Erwerb von Wort-
bedeutungen erganzte ich um die Sichtweise einer Vorstellung sich entwickelnder Begriffe,
da diese Sicht die Entwicklung semantischer Fahigkeiten bereichert. Schlief3lich hob ich die
Bedeutung der Vernetzung hervor, da mit dieser Vorstellung gegenwartig die anschaulichste
Vorstellung der komplexen semantischen Entwicklung entsteht. Neben Vernetzungen auf der
Bedeutungsebene haben Vernetzungen auf der morphologischen Ebene eine wichtige Funk-
tion zur Organisation und Reprasentation der mentalen Wortfelder. Gleichzeitig machte ich
deutlich, dass eine Vernetzung semantischer Fahigkeiten auch zu anderen sprachlichen Be-
reichen gegeben ist. Die Vernetzung zu nichtsprachlichen Bereichen sprach ich dabei nicht
explizit an. Diese ist bereits durch die Darstellung der Meilensteile des Bedeutungserwerbs
deutlich geworden. Gerade in der praverbalen Phase sind es die nichtsprachlichen Fahigkei-
ten (Zeigen, Mimik, Blickkontakt etc.) die den semantischen Erwerb von Wortbedeutungen
entscheidend vorantreiben: Kinder erkennen, dass Objekte auch auf3erhalb der Wahrneh-
mung existieren (Objektpermanenz). Sie erregen die Aufmerksamkeit der Bezugsperson und
verweisen auf Gegenstande (Referenzbezug) und sind in der Lage, den triangularen Blick-
kontakt herzustellen, der fur die weitere Bedeutungsentwicklung wichtig ist. Im letzten Kapitel

dieses Teils der Arbeit ging ich auf die semantischen Fahigkeiten zweisprachiger Kinder ein,
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da dies auch im Zusammenhang mit Noel relevant war. Ich erwahnte, dass die Meilensteine
der Bedeutungsentwicklung bei zweisprachigen Kindern die gleichen, wie bei einsprachig

aufwachsenden Kindern sind.

Im dritten Teil der Arbeit thematisierte ich die gezielte Sprachférderung semantischer Fahig-
keiten. Dabei beschrieb ich zunachst einige Kernsymptome semantischer Schwierigkeiten.
Im Weiteren befasste ich mich mit der Diagnostik, welche die Grundlage der gezielten Férde-
rung semantischer Fahigkeiten ist. Statt dem Einsatz von Wortschatztests ist die Erfassung
semantischer Fahigkeiten mit qualitativen, deskriptiven Methoden sinnvoller. Neben dem
Beobachtungsbogen nach FUSSENICH werden die semantischen Fahigkeiten in einer Spielsi-
tuation erhoben. Dazu schlug ich den Rategarten vor. Zwei Fragestellungen der Diagnostik
semantischer Fahigkeiten hob ich besonders hervor:
e Gehen Kinder kreativ mit Sprache um?
e Sind ihre semantischen Fahigkeiten adéaquat vernetzt?

Mit den vorgestellten Methoden sowie den Fragestellungen ergibt sich ein differenziertes Bild
der semantischen Fahigkeiten von Kindern im Elementarbereich. In diesem Kapitel sprach
ich die Diagnostik im Kontext der Zweisprachigkeit an und befasste mich ausfihrlich mit der
Frage, ob zweisprachige Kinder eine spezielle Diagnostik mit speziellen Verfahren bentti-
gen. Da ich fur diese Arbeit davon ausging, dass Diagnostik als Grundlage einer gezielten
Forderung eingesetzt wird, kam ich zum dem Schluss, dass die semantischen Fahigkeiten
zweisprachiger Kinder zu diesem Zwecke oft mit den gleichen Methoden sowie Fragestel-
lungen erfasst werden kdnnen wie bei einsprachigen Kindern. Des Weiteren erlauterte ich,
was ich unter einer gezielten Sprachférderung im Elementarbereich verstehe: Der inszenier-
te Spracherwerb (Fiissenich °2002) nach den Prinzipien der entwicklungsproximalen Sprach-
therapie (Dannenbauer °2002) war die Grundlage des von mir vorgestellten therapeutischen
Handelns in der Sprachférderung mit ein- und zweisprachigen Kindern. Beides wurde aus-
fuhrlich vorgestellt bevor ich auf zwei wichtige Aspekte der Fdrderung mit zweisprachigen
Kindern einging: Sprache anregen, Kinder und Kulturen wertschatzen. Im letzten Kapitel die-
ses Teils erlauterte ich einige Inhalte der gezielten Sprachférderung: In formatierten Szenen
gemeinsamer Aufmerksamkeit (Bruner 1987; Tomasello 2006) finden alle sprachtherapeuti-
schen Interventionen statt. Das Bilderbuch lesen (Bruner 1987) und das Format Spielen

(Burki 2000) haben eine wichtige Funktion bei der gezielten Forderung im Elementarbereich.

Im vierten Teil der Arbeit widmete ich mich ausfuhrlich dem Rategarten als diagnostisches
Instrument. Dieser kam im Projekt ,Forderung von Schulfahigkeit und (Schrift-)Sprache’
(Fussenich 2005 — 2007) zum Einsatz. In Anlehnung an die theoretische Literatur begriinde-

te ich unter Bezugnahme auf die Dreiteilung des Spiels die einzelnen Fahigkeiten, welche
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beim Rategarten erfasst werden: Im ersten Teil des Spiels ist dies das Benennen, das flr
BRUNER (1987) ein wesentlicher Aspekt des Herstellens von Referenzbeziigen ist. Im zwei-
ten Teil des Spiels steht die Kategorisierung im Vordergrund. Fir ROTHWEILER (2001) ist die
Bildung von mentalen Kategorien identisch mit der Begriffsbildung. LURIJA (°1986) erkennt,
dass Worte, die einer Kategorie zugeordnet werden kdnnen, schneller aus dem Gedachtnis
abgerufen werden. In Anlehnung an die Studie von JACQUES & ZELAZO (2005) konnte ich
zeigen, dass die Kategorisierung ein sprachlich-kognitiver Akt ist, der kognitive Flexibilitat
erfordert. Der dritte Teil des Rategartens gibt Auskunft dariber, ob Kinder Fragen stellen
kénnen (Erweiterung des Wortschatzes), ob sie sich an den AuRerungen der Erwachsenen
orientieren (Imitation) und welche Vernetzungen im mentalen Lexikon sie ziehen kénnen.
Gleichzeitig habe ich an dieser Stelle die Bedeutung von mentalen Reprasentationen einer
Theory of Mind erwahnt (Astington 2005, Tomasello 2005, Andresen 2005). Die Fahigkeit
andere als geistige Akteure zu sehen, die eigene Uberzeugungen haben (Tomasello 2006),
war bereits bei der Beschreibung der Spielentwicklung von Bedeutung. BURKI (1997) und
ANDRESEN (2002a; 2002b) sprechen in diesem Zusammenhang von Dezentrierung, Dekon-
textualisierung und Perspektivenwechsel. Viele Kinder mit SSES haben Schwierigkeiten dar-
in, sich von ihrer eigenen Perspektive zu distanzieren. MURMANN (2005) sieht einen Zusam-
menhang in der Verzdgerung der ToM-Entwicklung und der Sprachentwicklung. Im Spiel
sind Kinder meist nicht dazu in der Lage, ihr Spielscript zu kollektivieren — also anderen lhre
Absichten mitzuteilen (Birki 1997). Auch bei Regelspielen (wie dem Rategarten) ist es wich-

tig, die eigene Ansicht von der des Spielpartners zu unterscheiden.

Der letzte Teil der Arbeit beschrieb ausfuhrlich die gezielte Sprachférderung mit Noel. Dabei
wurde zunachst Noel, sein Sozial- und Spielverhalten vorgestellt. Spater erlauterte ich seine
sprachlichen Kompetenzen und Schwierigkeiten auf allen linguistischen Ebenen. Ich griff
erneut die sieben Folgerungen aus dem ersten Teil der Arbeit auf und verdeutlichte, wie die-
se in die individuelle Férderstruktur mindeten. Im Anschluss daran skizzierte ich die gezielte
Forderung, deren Hauptschwerpunkt die Herstellung des individuellen Rategartenspiels (Ra-
tewald) war. Ich konnte zeigen, dass Noel an seiner Sprache arbeitet, in dem ich erste Zwi-

schenschritte hervorhob. Schlief3lich gab ich einen Ausblick auf die weitere Arbeit mit Noel.

Resiimee der Forderung mit dem Ratewald

Der Rategarten erweist sich als sehr geeignetes Instrument zur Einschatzung der semanti-
schen Fahigkeiten von Kindern im Elementaralter und dartiber hinaus. Vielfaltige Kompeten-
zen, die direkt oder indirekt im Zusammenhang mit der Entwicklung semantischer Fahigkei-
ten stehen, kénnen dabei beobachtet werden. Dies konnte ich ausfuhrlich im vierten Teil der

Arbeit zeigen. Da die Bedeutungs- und Begriffsentwicklung sehr komplex ist, empfiehlt sich
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ein kreativer Umgang mit dem Rategarten (vgl. Kapitel Il). Es geht nicht darum, ob und wie
viele Begriffe die Kinder im Verlauf des Spiels erraten. Vielmehr stehen der qualitative Um-
gang der Kinder mit Fragen, der vernetzte Umgang mit Informationen zu einzelnen Begriffen,
sowie der kommunikative Umgang mit dem Spielpartner im Blickfeld der Beobachtung. Da im
Rategarten qualitative Aussagen tUber semantische Fahigkeiten der Kinder gemacht werden,
ist es ratsam, mit einem weiteren Beobachtungsverfahren, das die Semantik in den Blick
nimmt (z.B. Beobachtungsbégen nach FUSSENICH), Aussagen Uber die semantischen Fahig-

keiten in Alltagssituationen zu gewinnen.

Da der Rategarten (oder vielmehr das Spielprinzip) gleichzeitig auch in der gezielten Forde-
rung zum Einsatz kommt, ist der Rategarten kein schlichtes Diagnostikinstrument. Vielmehr
lassen sich aus den Beobachtungen direkt Forderziele ableiten und umsetzen. Bei Noel wa-
ren dies die Forderziele ,Fragen stellen’ und ,Imitation’. Beides kann im Rategarten beobach-
tet werden und ist fir den semantischen Erwerb von grundlegender Bedeutung. Leider bein-
haltet der Rategarten einige Begriffe, die gegenwartig nicht mehr aus dem Begriffsalltag von
Kindern sind (Segelschiff, Windradchen, Leiterkarren etc.). Aus diesem Grund ist eine Wort-
schatzerweiterung mit dem Ravensburger Originalspiel schwierig. Dieses ,Problem’ habe ich
behoben, in dem ich mit Noel einen eigenen Rategarten herstellte. Dies hat zwei entschei-
dende Vorteile: Zum einen kann ein semantisches Feld gewahlt werden, das den Interessen
des Kindes entspricht und zum anderen wird das Kind schon wéahrend der Herstellung mit
den Begriffen sehr vertraut. Dies wirkt sich forderlich fur das spatere Spiel aus. Die Spielher-
stellung ist zwar mit einem gewissen Aufwand fur den Therapeuten verbunden, diese halt
sich jedoch in Grenzen, da die Herstellung in den einzelnen Fordersitzungen erfolgt und

schon Teil der routinierten Struktur werden kann.

Nicht alle Forderintensionen haben direkte Wirkung auf die Kinder. Dies wurde auch in der
Forderung mit Noel deutlich. Personlich habe ich (wieder einmal) gelernt, dass Kinder Zeit
brauchen. Die biologische ,Entwicklungsuhr’ jedes Menschen tickt anders. An vielen Stellen
der gezielten Forderung mit Noel hatte ich mir mehr ,sichtbare’ Fortschritte gewlinscht. In der
Reflexion meiner Férderung stelle ich gleichwohl fest, dass Noel durchaus Fortschritte mach-
te (vgl. Kapitel V 2.3). Diese Fortschritte sind zu wirdigen. Kinder wie Noel brauchen Zeit
und vor allem Akzeptanz dafiir, dass sie diese Zeit brauchen. DANNENBAUER (°2002) spricht
von ,minimaler Druckanwendung’ — dies halte ich fur das edelste und zugleich schwierigste

aller Forderprinzipien.
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Aufgabenbeschreibung des Forschungsprojekts ,Férderung von Schulfahigkeit und
(Schrift-) Sprach’ (Fliissenich 2005 — 2007)

Erhebung Oktober

Wahrnehmung von Schrift

Kinder entdecken in ihrer Umwelt auf vielfaltige Weise Schrift. Um herauszufinden, ob Kinder
Schrift in ihrem Alltag wahrnehmen, wird den Kindern ein Blatt mit Emblemen vorgelegt
(Mercedeszeichen, Langneseschild, Postschild, RTL, McDonalds etc.). Die Kinder werden
angeregt frei zu erzahlen, ob und wo sie die Zeichen schon einmal gesehen haben. Eine
weitere Aufgabe dieser Kategorie ist die das gezinkte Memory. Auf der Rickseite eines
Memoryspiels ist jeweils die Bezeichnung des Wortes abgedruckt. In der normalen
Spielsituation kann beobachtete werden, ob das Kind — das nicht auf die Schrift hingewiesen
wurde — diese bemerkt und sich daran orientiert. Die Begriffe sind dabei nach
unterschiedlichen Schriftbildkriterien ausgewahlt: lange Worter, kurze Worter sowie Worter,

die sich nur in einem Buchstaben unterscheiden (MOND — MUND) sind enthalten.

Kenntnisse von Begriffen

Kinder mussen lernen, Uber Sprache zu sprechen. Dies impliziert die Kenntnis tber Begriffe
wie ,schreiben’, \lesen’, Buchstabe’, ,Wort’ etc. In der Aufgabe ,Tatigkeiten benennen’ wird
mit den Kindern ein Bilderbuch betrachtet. In diesem fuhren Kinder bestimmte Tatigkeiten
aus: lesen, rechnen, spielen, schreiben, schlafe, essen, malen. Die Kinder werden angeregt,
etwas Uber die Bilder zu erzéhlen. Das leere Blatt ist eine weitere Aufgabe, bei der
herausgefunden werden kann, was Kinder Uber ,Schreiben’ wissen. Die Kinder werden
aufgefordert, ein Blatt mit ihnrem Namen zu versehen. Auf das Blatt, das den Charakter eines
Briefs erhdlt, durfen die Kinder Weiteres schreiben oder malen. Der erhaltene Brief, den die
Kinder in einen Briefkasten werfen dirfen, wird nach folgenden Kriterien ausgewertet: Hat
das Kind eigenes oder auswendig gelerntes geschrieben? Hat es einzelne Buchstaben oder
Worter geschrieben? Hat es in Kritzelschrift geschrieben und damit schon verstanden, dass

mit Schrift etwas ausgedrickt werden kann, oder hat es nur gemalt?

Einsicht in den Aufbaue von Schrift

Kinder missen lernen, von der Bedeutung von Wortern abzusehen, und sich auf die Form
einlassen. Fur spatere Schriftkenntnisse ist dies fundamental. Die Worte ,Stange’ und ,Rohr’
sind semantisch ahnlich, ihre Schriftbild unterscheidet sich jedoch erheblich (FUssenich &
Loffler 2005, 33). In der Aufgabe Reime erkennen werden den Kindern drei Karten
prasentiert. Zwei der Worte auf den Karten reimen sich, zwei andere sind semantisch &hnlich

(Nase — Hase — Auge). Das Kind wird aufgefordert das jeweilige Reimpaar zu finden und
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sich vom semantischen ,Ablenker’ nicht beeinflussen zu lassen. Die zweite Aufgabe dieser
Kategorie ist das Silben segmentieren. Um beim Lesen und Schreiben ein Wort zu erarbeitet
ist es notwendig, diese in Silben zu zergliedern (ebda). Den Kindern werden Worte

prasentiert, die es segmentieren soll. Besonders schwierig sind dabei die einsilbigen Worte.

Erhebung Februar

Im Februar kommt neben dem Regelspiel ,Der Rategarten“ (Aufgabe zur Uberpriifung der
Vernetzung semantischer Fahigkeiten), eine Aufgabe aus dem Bereich Literacy/ Umgang mit
Bichern, Umgang mit Schrift/ Schreiben zum Einsatz. Gemeinsam betrachtet der
Erwachsene mit dem Kind das Bilderbuch ,Mein Geburtstag’*. Der Umgang mit dem Buch
wird nach verschiedenen Kriterien bewertet (kennt das Kind die Leserichtung, kennt es
einzelne Buchstaben, kann es sich auf den Inhalt des Buches einlasse, etc.). Im Anschluss
an die Buchbetrachtung wird das Kind aufgefordert aufzuschreiben, was es sich zum
Geburtstag wiinscht. Der Wunschzettel kann auch von Kind diktiert und vom Erwachsenen

notiert werden.

Erhebung Juli

Im Juli werden die vollstandigen Aufgaben der Eingangsdiagnostik nach FUSSENICH &
LOFFLER (2005) eingesetzt. Darin sind ausgenommen der Aufgabe Téatigkeiten benennen alle
Aufgaben der Oktobererhebung enthalten. Zusatzlich gibt es eine weiter Aufgabe zu den
Kenntnissen von Begriffen: Beim Zeichen kategorisieren haben die Kinder die Aufgabe,
Karten, auf denen Zahlen, einzelne Buchstaben oder ganze Worter stehen, nach diesen drei

Kategorien zu sortieren.

! FUsseNIcH & Carolin GEISEL planen hierzu 2007 eine Verdffentlichung.
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Projekt: ,,Wissenschaftliche Begleitung des Orientierungsplans — Frihforderung” Profin Dr. Iris Fissenich/ Ottilie Merkel-Worner

PH Ludwigsburg/ Fakultat fiir Sonderpidagogik Reutlingen  Stand: 05.10.2006

Beobachtungsaufgaben fiir Kinder im Jahr vor der Einschulung

Name des Kindes: ‘ Code: Noe\

Geburtstag: 25 .01 . 2e04  Alter (I;M): S:l‘ 94 - Daten: A A0. \ AA.A0.06
Erst-/Zweitsprache:  Laansisda\ Aeidsc\
Einrichtung : S \Li&a. Leiterin der Gruppe: ™ * - **

Durchgefiihrt von: Maxtias @

Embleme lesen Anzahl der Richtigen m

MecDonald’s 0 3

Mercedes O

Langnese 0

RTL 0 ook U @

Verkehrszeichen [1

Post 0 WA ROV !

Apotheke O

Coca-Cola O

Nutella O

Rotes Kreuz O

WwC O

LEGO ] -i;-uak om o Faaben, .

Was S e @ SOhe\ew

abweichende Nennungen des Kindes bitte notieren

Platz fiir Beobachtungen wihrend der Durchfiihrung:

= X oA Siem he Eusleve  wedu e drncescvec A all ex
(W

G sesh L (e tun wix

~ v

~ S Xoawn Al

NN En Lok — N. SAeloX Ste Wevk 2 evmanmew  prvk
Sk Ans  Blakd  traen watedor Vo Sl daex bvece

WM Yocnen aNy. 1




Anhang

A4

Projekt: ,,Wissenschaftliche Begleitung des Orientierungsplans — Frahforderung® Prof in Dr. Iris Fussenich/ Ottilie Merkel-Worner
PH Ludwigsburg/ Fakultat fur Sonderpadagogik Reutlingen  Stand: 05.10.2006

Silbensegmentierung
i - W
Ubungsitem: Ba-na-ne ;, Dovwans
Lam-pe
Hund I M;E.mc&b\ngcn des Kindes bitte notieren

Anzahl der Richtigen E

To-ma-te 1O — Aok
Au-to A - 4o
Pin-sel Cins

Bus

X Re-gen-bo-gen [N Q{K_’ — o

(¥ Po-li-zei-au-to

Po~ sex | Op —sel ~ oo

<PEIBRLORE

® A-na-nas
Haus
Scho-ko-la-de SO - o — la

@ Pa-pa-gei
(fehlende Silben durchstreichen, richtige Segmentierung durch i markieren)
Einordnung:
Kind kann alle Bilder richtig benennen OJa &(Nein Anzahl: H
einsilbige Worter ﬁ(richtig O falsch segmentiert
zweisilbige Worter O richtig Nfalsch segmentiert
dreisilbige Worter X richtig 0 falsch segmentiert
viersilbige Worter O richtig I}?(falsch segmentiert
fiinfsilbiges Wort O richtig [Xfalsch segmentiert

— Titigkeiten benennen

Anzahl der Richtigen: @

Benennungen:
malen (v WAL €
schreiben @ VA E
essen 7g 055w
spielen/ bauen o Sone\Eae
rechnen (D) A RAZAIPAR
lesen RO SOty
schlafen 8 Rt
Einordnung:
Kind kennt ,,schreiben® Jal Nein [
Kind kennt ,, lesen® Ja) Nein X

Kind kann alle Bilder richtig benennen Jad Nein { Anzahl:_u_
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Projekt: ,,Wissenschaftliche Begleitung des Orienticrungsplans — Frithfrderung® Prof’in Dr. Iris Fidssenich/ Ottilie Merkel-Wérner
PH Ludwigsburg/ Fakultiit fiir Sonderpadagogik Reutlingen Stand: 05.10.2006

Reime erkennen
Ubungsitem: Nase — Hase — Auge Anzahl der Richtigen
Do — Mantel/Jacke — Hose

Ersetzungen des Kindes bitte notieren:

Haus — Maus — Bir () _Seeruedien
h‘hﬁ-\.‘
F%e - Kopf —Topf @ S
Kubh - Striimpfe/ —Schuh =
Socken @
p Puppen \
Loffel — Sdppe — Puppe 2&%@?&&&
YoREoC  Flosone Tosse — Y

. u
Kasse — Glas — Tasse (cdpec ) oveABMolh  vox S Wi ES;LZI, 581

Wal — S¢hal — Miitze
\-\uw\g Hmﬁg
Ohr — Hund — Mund

Nuss — Auto — Bus

©00 00 06 <
n v W

Einordnung:

Kind kann alle Bilder richtig benennen (wenn Nein: Anzahl:}_) JaO Neinﬁ (@)
Aufgabe verstanden Ja)( NeinD
iiberwiegend semantisch zugeordnet Japs  Nein [
iiberwiegend Ratestrategie Jall Nein
Gezinktes Memory

Hat das Kind die Schrift als Hilfsmittel benijtzt? « Ja O Nein X’

Kommentar: " (}(.L WO\ v WA- i—&:}‘} LoV S wANAN

e M v Uhee auwes ‘c‘(A,u

Erklarung des Kindes:
i LGN
(! WO Den SelbancMeN
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Projekt: ,,Wissenschafiliche Begleitung des Orientierungsplans — Frihftirderung Prof’in Dr. Iris Fiissenich/ Ottilie Merkel-Womer
. PH Ludwigsburg/ Fakultit fur Sonderpadagopik Reutlingen Stand: 05.10.2006

Leeres Blatt

1. gemalt

‘2/den eigenen Namen geschrieben

3. Kritzelschrift geschrieben

4. einzelne Buchstaben geschrieben

s /auswendi g Gelerntes oder Gelehrtes geschrieben

EMAN (Nddme  Seroes  Boodoss)
Chsey s Sage—, SO N dos Roeew GeNEA.

&/Eigenes geschrieben .
EMHEN  (Nave <claa Rioaes)

Weitere Beobachtungen:

Stifthaltung: VoW WA f\c\m'\c‘

Kind kennt Schreibrichtung von links nach rechts (und hilt sie ein) Q&Ja 0 Nein
{

Kind lautiert DJa  XNein

Kind benennt Buchstaben  ( K&) ﬂ’ Ja [ Nein

Auffilligkeiten im Bereich der miindlichen Sprache (z.B. Semantik, Aussprache, Grammatik,
Versténdlichkeit beim Erzdhlen):

Sind Sprachverstdandnisprobleme aufgetreten? 0O Ja ﬂ Nein

Motivation des Kindes:

Konzentrationsfahigkeit/ Ausdauer:

Aufgabenverstindnis:

Selbstvertrauen:

Besondere Féhigkeiten des Kindes:
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Anhang B1

Diagnostikversion: Transkription Rategarten- Spiel
am 09.11.06 mit Noel / Grundlage fur die Analyse semantischer Fahigkeiten

3. Teil: Rategarten spielen (nach veranderten Regeln):

M:
N:

M:
N.

Ich muss raten, was du hast. Ich darf es nicht sehen, gucks dir an, nicht verraten. Was

du hast, ist hier irgendwo versteck. Jetzt frag ich dich Ist es ein Tier? Noel hast

du ein Tier? Und du musst jetzt sagen Ja oder Nein Ja? Dann darf das Mé&nnchen nach

Ja
vorne. Hat das Tier weiches Fell? Ja? Mhm kann das Tier fliegen?
(nickt) Mhm
Nein ... Lebt das Tier im Wasser? Dann bist jetzt du dran, du
(schittelt Kopf) Mhm (schuttelt Kopf)

kannst es mir zeigen, ich hab es nicht gewusst . . . Der Hund war es, hast du ihn schon
(zeigt Kartchen)

entdeckt? Da oben irgendwo . . . Ist er das? Genau. Jetzt pass auf, jetzt
Ich weil} des? (zeigt Hund)

nimm ich mal eins, und du darfst raten. Was hab ich da? Nein, es ist keine
ein Katze

Katze Nein Nein, noch einmal darfst du Nein (zeigt die Karte) Wo
Hase Kuh Autos [?]

ist der? Genau . . . Jetzt darfst du wieder, ist es ein Tier? Kann man
Sandkast Mhm, ein Seil

damit spielen? Ja? Ist es auf dem Wasser? Ist es &hm bei dem Sandkasten
(nickt) ahah ahah

Was war es denn? Oh, dann bin ich. Was hab ich da? ... Was hab ich hier?
Schaukel

Was ist das? Nein ein Schwein? Schweine gibt es doch gar nicht
ein Auto ein Schwein

Nein, es ist kein Schaft Nein, es ist auch nicht die Maus. Es ist (zeigt
ein Schafe Maus

Karte) Ach, wo istdie?  Genau...Jetztbistdudran... Kann man damit spielen?
[ku: a] (zeigt auf Kuh) (zieht Karte)
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M: Ist es ein Tier? Kann das Tier fliegen? Hat das Tier vier
N: (schittelt Kopf) (nickt) (schiittelt Kopf)

M: Beine Nein? Keine Beine? drei Beine hat das Tier?

N: (schittelt Kopf) eins, zwei, drei . . . drei

M: Oh je ein Tier mit drei Beinen? Das ist aber ein komisches Tier. Ach, der Fisch
N: Fische

M: ist es mhm hat der Fisch Beine? Der Fisch hat Flossen  Jetzt bin ich, was hab ich da?
N: Floss

M: Nein Nein Nein (zeigt Karte) der Kuchen, wo ist der?

N: Auots Tracktor Schafe Kuche (zeigt auch Kuchen)
M: Jetzt bist du wieder . . . Ist es ein Tier? Kann man damit spielen? Du
N: (zieht Karte) (schuttelt Kopf) ein Ball

M: darfst es mir nicht verraten, ich muss ja noch weiter raten, das ist dein Geheimnis, ok
N:

M:  Also wir machen es beim néchsten Mal . . . (zieht Karte) Was ist das? Nein
N: Mhm Ente

M: Nein Ja:esistein Tier Ja : prima Noel, klasse Du bist . . . Ist es
N: Schaufel Tier? Schafe Ja

M: ein Tier? Kann man damit spielen? Ist es rot? Mhm jetzt muss ich gut
N: (schiittelt Kopf) (nickt) bissle

M: raten? Kann man sich da drauf setzen Spielen damit meist Madchen? Ist es

N: (schiittelt Kopf) (nickt)

M: die Puppe Wo ist die Puppe ... Jetzt du (zieht Karte) ... Was ist das? Nein
N: Ja (zeigt Puppe) Huhn

M: Nein Nein Wo ist das? Auf dem Wasser

N: Katze Maus  (seufzt) ein Schiff (zeigt Schiff) (zieht Karte)
M: Istesein Tier? Kann das Tier fliegen?  Hat das Tier groR3e Flgel?

N: Ja Ja mhm kleiner
M: Kleine Flugel, mhm also dann ist es nicht der Vogel, denn der hat grolie Fliigel, dann
N:

M: kanns nur der Schmetterling sein Ahja...gleich ist unser Mannchen beim
N: (zeigt Karte)

M: Schloss oben . .. (zieht Karte) Was ist das? Nein, es ist nicht die Maus

N: Ahm ein Maus Katze
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M: Nein es ist auch nicht die Katze Nein Was? Was meinst du, zeig es

N: Schafe [tati:] [tati:]

M:  mir mal Ach der Teddybér, Nein (zeigt Karte) Der Hase
N: (zeigt auf Teddybar) [tatibi:[1] Hase

M: Der hat sich glaub ich gut versteckt Genau, jetzt bistdu ... Istesein Tier?

N: (zeigt auf Hase) (zieht Karte)

M: Ja ... hat das Tier vier Beine? Drei Beine?
N:  (nickt) (schittelt Kopf — und z&hlt auf der Karte) drei Beine

M: Ah? Kann das Tier fliegen? Ach, da ist es ja schon. Du darfst es mir doch nicht zeigen
N: (zeigt Karte)

(zieht Karte) Was ist das?  Die Kuh hatten wir schon Nein Ja, schau
Kuh ... Katze Maus

an wir sind im Schloss, wir haben es geschafft.
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B4

Spiel mit dem Ratewald / Transkription des 3. Teils am 14.12.2006 mit Noel

M:
N:

M:
N.

Du darfst anfangen, aber nicht verraten, ich muss wieder raten, was du hast . . .
zieht Karte (z.K.) Hast du es gefunden? Ist es ein Tier? Ja? Kann das Tier gut
(nickt)

Klettern? Ist es ein grof3es Tier?  Hat das Tier lange Ohren? Was ist das? Ich
Ne ne ne

weil es nicht. Wenn ich es nicht, weil3, dann frag ich ,Was ist das?’ Jetzt bist du
Bambi

dran ... (z.K.) Was hab ich da? Nein Nein Nein Nein
Hase Fuchs Hirsch Reh Hase

Nein Ja: die Walnusse . . . Jetzt darfst du. Ist es ein Tier? Kann man es
Nisse (z.K)) Nein

essen? Sind es die Kastanien Ist es ganz hart? Ich weil glaub ich wer
Nein Nein Nein

es ist. Ist es der Noel? Du hast dich selber gezogen. Jetzt bist du
Ja (lacht) (zK)

Nein Nein Wenn du es nicht weiflt, kannst du mich fragen Was ist das?
Fuchs Hase Hirsch

Ja, es sind die Kastanien. Du darfst ziehen. Istesein Tier Kann das
Kastanien (z.K)) Ja

Tier gut klettern?  Hat das Tier vier Flike  Ist es der Fuchs?  Prima Dann bist du
Ne Ja Ja

(z.K)) Ja Prima, gleich beim ersten mal erraten . . . dann bist du
Hirsch  (freut sich, lacht)

schon wieder Istesein Tier? Kann das Tier gut klettern Hat das Tier vier
(z.K)) Ja Nein

FuRe Hat das Tier weiches Fell Ist es das Reh? Dann weil? ich es nicht, also
Ja Ja Nein

frag ich dich. Was ist das? Oh ich wusste es nicht, deswegen hab ich dich gefragt
Hase

Jetzt bist du dran. Ach stimmt, ich muss ja (z.K.) Was hab ich? Ja
Du dran Steine
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Spiel mit dem Ratewald / Transkription des 3. Teils am 21.12.2006 mit Noel

M:  Soll ich anfangen, oder willst du anfangen? Dann muss ich raten. Ich frage
N: Ich (z.K.)

M:  dich. Ist das ein Tier?  Kann man das essen? Istesim See?  Dann weil ich es
N Ne Ne Ne

M:  nicht. Also was ist das? ein Mensch. Dann ist es der Noel

N: ein Mensch Ja...Dudran
M:  Jetzt muss ich (z.K.) Was ist das? Nein Nein Nein

N: Ein Tier? ein Blatter ein Hirsch eine
M: Nein. Du kannst mich fragen, dann sag ich es dir? Nein. Jetzt musst du

N:  Kastan Hase

M:  du fragen Was ist das? (zeigt Karte) Die Walnusse sind es.

N: Was . . ist. . das? Nusse

M:  jetzt bist du Istesein Tier?  Kann man es essen? Sind es die Kastanien?
N: (z.K) Nein Nein

M:  Ja, dann darf das Méannchen vor . . . (z.K.) Was ist das? Ja Nein
N: Ein Tier?  Ein Fuchs?

M: Nein, es ist kein Hirsch. Ja, es ist ein Hase, das hast du gut geraten
N:  Ein Hirsch? Hase

M: Ist das ein Tier?  Kann das Tier gut klettern?  Ist es das Eichhérnchen
N: Ich(zK.) Ja Ja Ja
M: ...(zK.) Was ist das? Nein Nein Nein

N: Ein Fuchs Hirsch Reh I weil3 (Ziel: Ich weif nicht)
M:  Dann kannst du mich fragen, was ist das? Es sind Bléatter (zeigt Karte)
N: Was ist das? Blatter

M:  Dann bist du Ist das ein Tier? Kann man es essen? Ist es im See?

N: (z.K)) Ne Ne Ja (zeigt
M: Es sind die Steine . . . (z.K.) Was ist das Ja Ja

N:  Karte) du dran Ein Tier? Fuchs  (freut sich)
M: Istesein Tier?  Kann das Tier gut klettern?  Ist das Tier ganz klein?
N:  ldran (z.K) Ja Ne

M: Ist das Tier ganz groR? Ist es der Hirsch ... (z.K) Was ist das?

N:  Ne Ja Ja ... (Uberlegt)
M: Walniisse

N:  Kastan
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c2

Projekt: ,Forderung von Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache™ * Wissenschaftliche Begleitung des
Orientierungsplans — Schwerpunkt Frithfdrderung * Prof’in Dr. Iris Fiissenich/ Ottilie Merkel-Wérner * PH
Ludwigsburg/ Fakultat fiir Sonderpadagogik Reutlingen® Stand: 23.01.07

Beobachtungsbogen Rategarten

Name des Kindes: Code:

Erst-/ Zweitsprache: Alter (3;M):
Einrichtung: Gruppe:
Durchgefiihrt von: Durchfiihrungsdatum:

1. Teil Karten gemeinsam benennen
O Kind hat vier oder finf der (von ihm gezogenen) Karten benannt.
0 Das Kind kann einen oder mehrer Begriffe nicht benennen:
O Es fragt nach, wenn es etwas nicht benennen kann.
O Es schweigt.
O Es nimmt Ersetzungen vor (z.8. ,Kind’ fiir ,Puppe’):

O Das Kind imitiert die AuBerungen des Erwachsenen (Ich habe cine Katze.)

2. Teil Karten sortieren
O Kind kennt den Oberbegriff Tiere.
O Kind kennt den Oberbegriff Spielsachen/ Spielzeug.

O Kind kann die Karten den Oberbegriffen Tiere und Spielzeuge (bzw. ,,Dinge, mit denen
man spielen kann.") zuordnen.

O Kind benutzt eine Ratestrategie.
O Kind féllt die Kategorisierung folgender Karten schwer:

O Kind imitiert (teilweise) die AuBerungen des Erwachsenen (Das Schaf ist ein Tier. Mit der
Puppe kann man spielen.)

3. Teil Rategarten spielen (nach veranderten Regein)

Kind kann Fragen formulieren. 0 oft O manchmal O nie

Kind fragt Uberwiegend einzelne Begriffe ab und = 2 =
nimmt keine Kategorisierung vor.
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Cc3

L

Projekt: ,Farderung von Schulfahigkeit und (Schrift-) Sprache™ * Wissenschaftliche Begleitung des
Orientierungsplans — Schwerpunkt Friihférderung * Profin Dr. Iris Flissenich/ Ottilie Merkel-Wérner * PH
Ludwigsburg/ Fakultat fiir Sonderpadagogik Reutlingen® Stand: 23.01.07

Kind nimmt eine Zuordnung zu den Oberbegriffen vor O oft O manchmal O nie
(d.h. es imitiert damit den Fragestil des Erwachsenen).

Kind nimmt weitere Differenzierungen vor (nach O = =
Funktionalitdt/ Aussehen etc.).
o nur die vom Erwachsenen vorgegebenen.
o eigene Differenzierungen:

Weitere Fragen formuliert es auf die erhaltenen O O O
Informationen (z.B. ,£s /st ein Tier.”) bezogen.

Das Kind duBert sich durch nichtsprachliche Ausdriicke (es 0 0 0
zeigt, nickt, schiittelt den Kopf etc.).

Die Antworten des Kindes sind mit dem von ihm 0 0 0
gezogenen Begriff stimmig.
Bei Nein:

Es hat Schwierigkeiten Fragen zu bestimmten Bereichen zu
verstehen, oder die Informationen zu verarbeiten.

O Oberbegriffe Tier und Spielzeug

O Anzahl der Beine

O Lebensort (Wasser, Wiese efc.)

o Farbe und Form

m|

Weitere Beobachtungen

o Das Kind hat ein angemessenes Fragen und Begriffsrepertoire.

o Das Kind hat die Spielregeln verstanden und kann diese gréBtenteils einhalten.
a Es sind Sprachverstandnisprobleme aufgetreten.

o Kind hat Mihe, sich die ganze Zeit auf die Aufgabe zu konzentrieren.

Besondere Fahigkeiten des Kindes und weitere Beobachtungen:
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Anhang

Beobachtungsbogen zum Spielverhalten in Anlehnung an BURKI
(1997)

Name des Kindes: Noel Alter: 5;9 Jahre
Name des Beobachters: Mathias Menz Beobachtungszeitraum: Oktober — November 06
(1)Gegenstandsbezug

e Wie ist das Verhaltnis zwischen explorativem (,Was ist das fur ein Ding?’) und
symbolischem (,Wozu kann ich das Ding verwenden?’) Gegenstandsgebrauch?
Haufig noch funktionale Verwendung von Gegenstanden.

¢ Sind die Gegenstande im Spiel handlungsbestimmend?

e Funktionieren Gegenstande als Ausloser fur (neue) Handlungen?
Teilweise, mit Hilfe des Spielpartners (Erwachsenen).

e Werden Gegenstéande im Spiel eingesetzt, um Ideen auszudriicken?
Ja!

e Werden Gegenstéande in Bezug auf das gemeinsame Thema eingesetzt?
Ja, es scheitert dann aber hdufig an der Ausfihrung des Spielplans mit den
Gegenstanden und Spielpartner.

(2) Sequentierung

e Wie entstehen Handlungsablaufe im Spiel?
Hé&ufig durch Ideen der Spielpartner.

- Funktionale Wiederholung einzelner Handlungen?
Ja, oft!

- Durch unverbundenes Aneinanderreihen einzelner Handlungen?
Ja, Tiere in ihre Stalle setzten.

e Werden einzelne Handlungen mit vorherigen/nachfolgenden verbunden?
Manchmal!
¢ Sind im Spiel Handlungsplane erkennbar.
- Im Spiel allein?
Wenig Aussage mdoglich, da Gberwiegend nonverbales Spiel.
- Im Spiel mit anderen?
Die Handlungsplane der anderen dominieren, Noel ordnet sich unter und
bringt wenig von sich aus ein.

e Wie werden Spielsequenzen beendet?
e Wie beeinflusst das Einfiihren von neuen Gegenstanden im Spiel den
Handlungsablauf?
- Fahrt es zu einem Unterbruch der aktuellen Handlung?
- Werden Gegenstande flieBend in die aktuelle Handlung eingebaut?
e Werden zeitliche Dimensionen in den dargestellten fiktiven Handlungsablaufen
ausgedruckt?
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(3) Rollentubernahme

e Ist ein Verstandnis sozialer Rollen im Spiel beobachtbar? Wie kommt dieses
Verstandnis zum Ausdruck? (Handlungen/ verbale Kommentare)
Nein.

e Kdnnen soziale Rollen tbernommen werden?
Dies konnte ich bislang noch nicht beobachten.
e Werden Puppen und Spielfiguren oder die erwachsene Person als Trager einer
komplementéaren Rolle behandelt?
Nur in wenigen Sequenzen.

e Wie wird die Rollenibernahme im Spiel ausgedrickt?

(4) Sprache und Interaktion im Spiel

e AuRert das Kind Interesse am Interaktionspartner? Wie driickt es diese aus?
Zeigt Interesse und ist amusiert Uber die Handlungen des Partners; beobachtende
Haltung.
sprachliche Interesse
nonverbale Interesse
Noel &ulert sein Interesse eher nonverbal.

e Bezieht das Kind Interaktionspartner in das Spiel mit ein?
Nein, spielt oft lieber allein.

e Nimmt das Kind Blickkontakt zum Spielpartner auf?
Nein, er beobachtet die Handlung des erwachsenen Spielpartners (keine
Triangularitéat)

e Stellt es Fragen an diesen?
Nein

e Geht es auf Fragen von diesem ein? )
Nur in der Halfte der Falle; oft ignoriert er die AuRerungen des Spielpartners.

e Teilt das Kind sein Spielscript dem Interaktionspartner mit (Kollektivierung der
Handlung)?
Nein, andere wissen oft nicht, was Noel spielt.

e st das Kind in der Lage, Spielabsichten des Interaktionspartners zu erkennen?
Nicht immer, in diesem Fall bleibt er nonverbal und fragt nicht nach.

e WeiRk das Kind, dass es durch sprachliche AuBerungen das gemeinsame Spiel
beeinflussen kann? i
Nein, Noel benutzt Sprache nicht, um Anderungen des Spielverlaufs herzustellen.

e Verlasst das Kind die Spielebene um Handlungsdnderungen vorzunehmen (explizite
Metakommunikation)?
Nein
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F1l

| Prof’in Dr. Iris Fiissenich

02/ 2006 |

Zur Diagnose von grammatischen Fahigkeiten

(vorliufige und iiberarbeitete Fassung)

Name und Alter des Kindes:  Noel 5;9 Jahre
Syntaktische Aspekte

Verbstelliing in Aussagesditzen (HS)

| a) Lweitstellung: 2, 3.5, 23, 23,29 30, 35,36, 37, 46, 47, 48, 49

| b) Endstellung: 6, 9. 13,22 24, 26, 33

| ©) andere: 4, 19,32, 40

Verbstellung bei Fragen

a) W—Fragen

Fragepronomen Ja: 8, 14

Newm:

Verbzweitstellung 8

andere: 14

b) Entscheidungsfragen 13_ 34, 35

Verberststellung: 13

andere: 10, 34 35

Verbstellung bei Imperativen

a) Anfangsstellung: 42 44 16

b) andere:

Auflésung zusammengesetzter Verben

ja: 9. (8). 26

nem:

Verneinung

priaverbal:

postverbal: 38, (29)

andere: 27, 28

Grammatik

rasterleer Stand: 23.02.2004
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| Prof’in Dr. Iris Fiissenich 2/2000
Ausgewdhlte Satzglieder
Vorhanden Auslassung
1.2,3.7.8,9.12, 14,2325, |4,5,6,11,13, 15, 16,17, 18,
Suhbjekte 27.29.30_31.34 35.36,37. (19,20, 21,22, 26,27, 33, 38,
49 39 41, 48
2,3,9,13, 14,47, 19,23, 24, |vollstindig: 1. 7. 10, 11, 12,
Priidikate 25,26,29, 30,33, 35,36,37, 15,17, 18,20,21, 22,31, 34,
38,46 39 4143 44 30
teilweise: 5. 6, 8
5,6,8,14, 17,19, 21,2224, (9. 46
Akk. Objekte 25,30,33, 36,37, 38,39,
33
Dativobjekte
811,12, 15,18, 20, 23, 27,
Priip. Ohbjekte * 31,4349

* eveniuell weiter differenzieren

Sarzgefiige/Sarzreihe

Nebensitze mit Konjunktion: 37

Nebensiitze ohne Konjunktion:

Nebensitze mit Hauptsatz:

Nebensiitze ohne Hauptsatz:

Verbstellung im Nebensatz

Endstellung: 37

andere:
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| Prof’in Dr. Iris Fiissenich

2/2006

Morphologische Aspekte

Subjekt-Verh-Kongruenz

Ubereinstimmung

Ersetzung

_P.Sgl.

4.(9), 22, 24, 25, (29. 46)

Infinitiv:

Stammform

16

andere: 23, 3347

(]

_P. Sgl.

Infinitiv:

Stammform:

andere:

_P. Sgl.

2,30

Infinitiv: 26, 32, 35

Stammform

andere: 48

:53,37.40

.P.PL

Infinitiv:

Stammform:

andere:

(]

.P.PL.

Infinitiv:

Stammform:

andere:

38

.P.PL

49

Infinitiv:

Stammform:

andere: 3

13
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| Prof’in Dr. Iris Fiissenich 272006
Ausgewdhite Wortarten
vorhanden Auslassung
2,3,5,6,13,14, 16,19, 26, |17,20,21, 44

Vallverben

29.32.33.25.40. 41, 42_ 46.
48

23,25,49. 47

1.7.11.12,15.17. 18, 27,

Artikel *

Kopulae 28.31.34,39_ 43 45,50
4 8.13.15.37b 5
Modalverben
5,14,17,33,48
Auxiliare
17.37. 40, 50

Pronomen *

2,3,11,19,22,27,30...

4,5, 25, 41,43, 45

Priipositionen *

40,43, 44, 45, 49, .

1.4.15.24
Adjektive *

23,30,37.49, ..
Konjunktionen

4,5.6,8,12, 14,17, .. 2,13,24, 43
Nomen

* Unter Umstinden weiter differenzieren.
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Anhang
5
| Prof’in Dr. Iris Fiissenich 02/2006 |
Genus
Ubereinstimmung Ersetzung Auslassung
feminin 38 1 41,435, 30
maskulin 30,39 48 25,37
neutrum 2,31,24 10, 19 40
Kasus
Nom Akk. Dativ andere
1,2,3,7.11,29
Nom. 31,35
4,8 17,1921
Akk. 22, 24, 25,...
Dativ
andere
Singular — Plural — Bildung
Ubereinstimmung Ersetzung
Singular Plural Singular Plural
Umlaut
- e 19,29 48, 49 3 10, 33
Umlaut + e 37 22 33,36
-er 32
Umlaut + er 40
- (e)n 27,41, 45, 50 21 6
-5 23,30
O 37 12,14, 17 38

Zusammengesetzte Zeiten

mit ,sein®: ja:
nein: 17, 18, 48
mit ,haben®: ja:

nein: 22 33

Anwendung der schwachen Flexion auf starke Verhen:
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Prof in Dr. Ins Fiissenich, PH Ludwigsburg/ Beutlingen 2/ 2005
Diagnose und Therapie bei dysgrammatisch sprechenden Kindern

Zusammenfassung der diagnostischen Daten und Konsequenzen fiir die Therapie

Syntaktische Aspekte:
Phasen des Gramamtkerwerbs
nach Clahsen

Verbstellung in Aussagesitzen Phase
s lerh sowohl in Zweit- als auch Erststeflung III
vorhanden. Dennoch sehr hidufig Ausiassungen von
Pradikatelementen (vor aflem Kopulae und Auxiliare).
Verbstellung bei Fragen Phase
o Bei Entscheidungsfragen ist das Verb meist nicht in III
Erststelfung.
Verbstellung bei Imperativen Phase
Satzglieder ) Phase
o Sehr hiufig Zwei-Wort-AuBerungen. II III
o Pridikate und Subjekte oft vorhanden und oft -
ausgelassen.

Morphologische Aspekte:

Subjekt-Verb-Kongruenz Phase
o Ansdtze der Subjekt- Verb- Kongruenz III
o Hiufig noch Auslassungen
Wortarten Phase
o Kopulae und Auxiliare meist nicht vorhanden III IV
o Viele Vollverben, Nomen, Konjunktionen, Pronomen -
o Uiele Prdpositionen
s Oft deiktische Elemente

Genus Phase
o Finige Ersetzungen und Auslassungen in alfen dref III
Genus-Fallen

Kasus Phase
o lele Nominativ- und Akkusativicrmen IV

srweTherapapelansetzenStand: 10,10 2005
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SpontanduBerungen von Noel in verschiedeneren Situationen / Grundlage fiir die

Grammatikanalyse nach FUSSENICH

000 NIy Ch ke Coiia o

AuBerung des Kindes
der dick

ein fehlt no

Zwei fehlt no

Will so klein.

Da fange Fische

Tier spiele!

So viele gleiche.

Wann darf man die mit nach Hause?
Ich zurlick wieder geb.
Der Freundi?

Hier ein bissle so klein
Hier au Mull.

Kann lauf?

Warum du kaufe Holz?
Hier bissle kaputt.
Klettern hier!

Boden weh

Nach Hause

Habe eine Brief.

Aua hier rein.

Wieder Wolken.

Zwei Mauser hab.

Ich wird bald au sechs.
Will ein gelbe.

| bin Cowboy

Machen tot

Hier kein Name.

Hier au kein.

| kenns wieder.

Mein Papa hat au so was.
Hier ein Buch.

Kacken drei Eier.

Oma Pilz sucht.

Die hier au kaputt?
Der essen Mauser?

Du habe Filker.
Mariekafer habe FliRe und kann au fliegt.
Habe keine Fliegt.

Ihr mein Freund.

Der wohn au Dach
Nomal Rutsche baue
Rutsche lass

Vorsicht hier pieks
Mama hier so viel Piecks.

Dusche mit bade

| kenns

| wird bald sechs.

Ein Bus wegfahrt

Hier drin sind no welche - Schafe
Freunde Wespe Biene

Zielstruktur

die ist dick (Zahnpastatube)

Ein Kind fehlt noch.

Zwei fehlen noch.

Ich will so ein Kleines.

Damit kann man Fische fangen.
Ich will mit Tieren spielen.

So viele sind gleich.

Wann darf man die mit nach Hause nhehmen?
Ich gebe es wieder zuriick.

Sind das Freunde?

Hier ist ein Kleines.

Hier ist auch Mall.

Kénnen die (Igel) laufen?
Warum hast du Holz gekauft?
Die ist ein bisschen kaputt.
Klettere hier hoch!

Ich bin auf den Boden gefallen.
Das ist zu Hause passiert.

Ich habe einen Brief.

Da drin tut mir etwas weh. (im Schuh)
Es hat wieder Wolken.

Ich habe zwei Mause gesehen.
Ich werde auch bald sechs.

Ich will ein gelbes (Réhrchen)
Ich bin ein Cowboy

Der macht ihn Tot (?)

Hier ist kein Name.

Hier ist auch keiner.

Das kenne ich nicht.

Mein Papa hat auch so etwas.
Hier ist ein Buchstabe.

(Der Kéfer) kackt (legt) drei Eier.
Ich war mit Oma Pilze suchen.
Ist die hier kaputt?

Isst der Mause?

Du hast FiiBe.

Der Marienkéafer hat FliRe und kann auch fliegen.
lhr habt keine Fllugel.

Ihr seid mein Freund

Der wohnt auch auf dem Dach.
Ich baue noch mal eine Rutsche.
Du sollst rutschen.

Vorsicht hier ist eine Storch
Meine Mama hat hier (am Arm) ganz viele
Stiche.

Das ist eine Dusche zum Baden.
Ich kenne das nicht.

Ich werde bald sechs.

Ein Bus ist weg gefahren.

Hier drin sind noch Schafe

Die Biene und die Wespe sind Freunde

Stand: 11.12.06
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Ratewald der gezielten Sprachforderung mit Noel
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3 KASTANIEN

FUCHS

2 WALNUSSE

4 EICHELN

WILDSAU

BLATTER

3 BAUME

EBER

EICHHORNCHEN

HASELNUSSSE

FRISCHLINGE

HOLZ
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H3

Rategarten© von Ravensburger

2. Teil: Karten sortieren (Tiere und Spielzeuge)




