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‘ Einleitung

Einleitung

Lernerfahrungen in der friihen Kindheit beeinflussen spatere Bildungsprozesse nach-
haltig. Lange Zeit herrschte die Meinung, die Familie sei in erster Linie fur die frihe
Bildung von Kindern zustandig. Erst mit Studien wie PISA und IGLU anderte sich die-
ser Blickwinkel. Bereits im Jahr 2002 wurde von Seiten des Bildungsministeriums eine
frihere intensive Foérderung von Kindern gefordert. Dass viele Familien aufgrund un-
terschiedlichster Hintergriinde diese Foérderung nicht leisten kénnen, dringt immer mehr
ins Bewusstsein der Bildungsinstitutionen. Dies bringt die Diskussion mit sich, wie die
Gestaltung einer sinnvollen (Sprach-)Forderung schon in Kindertageseinrichtungen
verwirklicht werden kann. In Fachkreisen herrscht eine breite Diskussion um verschie-
dene Vorgehensweisen, die oft vorschnelles Handeln auslésen. So gibt es inzwischen
verschiedene Sprachférderprogramme auf dem Markt, die jedoch, so OSBURG (2004,
113f.), einerseits zu spat ansetzten und andererseits keinen férderdiagnostischen Hin-
tergrund aufweisen. Férderung ohne Diagnose ist nicht sinnvoll. Diagnose anhand
standardisierter Tests jedoch auch nur bedingt, da wenig auf individuelle Faktoren ei-
nes Kindes eingegangen werden kann und viele Teste hauptsachlich isolierte
Fahigkeiten abprifen. Gerade fir Fahigkeiten und Kompetenzen im Bereich Literacy
gibt es so bisher kaum ein geeignetes Diagnose- und/oder Férderkonzept.

In meiner Arbeit mdchte ich nun herausfinden, inwieweit man zu Literacy gehdrende
Fahigkeiten bei einem Kind mit Sprachforderbedarf einerseits feststellen, aber vor
allem fordern kann.

Die Arbeit gliedert sich hierfur in zwei Teile. Im ersten Teil werden die theoretischen
Grundlagen, die als Basis fir eine Umsetzung in die Praxis dienen, dargestellt. Im
zweiten Teil der Arbeit sollen die aus der Theorie gewonnenen Erkenntnisse anhand

eines Fallbeispiels auf die Praxis Gibertragen werden.

Im ersten Kapitel befasse ich mich mit dem Elementarbereich. Dabei soll zunéachst ge-
klart werden, was unter dem Begriff ,Elementarbereich” zu verstehen ist. Ein Uberblick
Uber die Entwicklung des Elementarbereiches, der in seiner jetzigen Form noch relativ
.Jung“ist, dient als Hintergrund. Mit der Entwicklung des Elementarbereiches verander-
ten sich auch dessen Aufgaben. Dass der Einfluss und die Aufgabe des
Elementarbereichs bezlglich der Sprachentwicklung von Kindern immer mehr wahrge-
nommen wird, zeigt der Stellenwert der Sprache in dem seit 2006 verd6ffentlichten
Orientierungsplan. Der sich seit dato in der Pilotphase befindende und ab dem nachs-
ten Kindergartenjahr (2009/2010) als verbindlich geltende Orientierungsplan fir die

baden-wurttembergischen Kindergarten wird deshalb anschlie3end dargestellt.
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Im zweiten Kapitel meiner Arbeit gehe ich auf Sprachférderung im Regelkindergarten
ein. Um den Begriff ,Sprachférderung” richtig zu fassen, wird dieser vom Begriff
L~Sprachtherapie* abgegrenzt. Da Schrift immer mehr als Unterstiitzung in der Sprach-
férderung und der Sprachtherapie entdeckt und auch angewendet wird, wird ein kurzer
Uberblick tUber den veranderten Umgang mit Schrift im Elementarbereich gegeben.
Danach wird auf die Rahmenbedingungen fur Sprachférderung im Regelkindergarten
und auf die Anforderung an diese eingegangen. Besonders wichtig fir eine gelingende
Unterstitzung im Spracherwerb sind gemeinsame Handlungen. Deren Bedeutung wird
dargestellt und im Zuge dessen auf die Spielentwicklung und den Zusammenhang von
Sprache und Spiel eingegangen. Dabei wird das Rollenspiel besonders hervorgeho-
ben, da es hohe sprachliche Anforderungen an ein Kind stellt. Fir diese Arbeit ist dies
deshalb relevant, da Lara® sich zum Zeitpunkt der Férderung auf dem Ubergang vom

Parallelspiel zum Rollenspiel befindet.

Die unter dem Begriff ,Literacy" gefasste literarische Bildung eines Kindes zu férdern
ist in der heutigen Zeit, in der viele Kinder grundlegende Erfahrungen nicht mehr oder
nur unzureichend im Elternhaus machen, eine wichtige Aufgabe des Elementarbe-
reichs. Da eine literarische Bildung aber nur auf schon vorhandene Kompetenzen in
der Sprache aufbauen kann, wird die sprachliche Bildung im dritten Kapitel der Arbeit
beleuchtet. Dabei konzentriere ich mich auf den Bedeutungserwerb, dessen Rolle lan-
ge Zeit neben der Rolle der Grammatik und der Aussprache aufler Acht gelassen
wurde. Da der Erwerb der Bedeutungen jedoch einer der wichtigsten Bereiche des
Spracherwerbs ist, wird er in Grundzigen skizziert. Im Anschluss daran werden mdagli-
che Stérungen beim Bedeutungserwerb und darauf aufbauend Mdoglichkeiten der
Diagnostik dargestellt. AbschlieRend wird ein Schwerpunkt auf das Spiel ,Rategarten”
gelegt, welches sich sowohl fur die Diagnose als auch fur eine kindgerechte Foérderung

in diesem Bereich eignet.

Um Literacy geht es schlie3lich im vierten Kapitel der Arbeit. Der Begriff Literacy lasst
sich nicht adaquat in die deutsche Sprache Ubersetzten. Deshalb werden neben einer
theoretischen Begriffsklarung auch die Féhigkeiten, die zu Literacy gehoren, aufge-
zeigt. Fahigkeiten im Bereich Literacy entwickeln sich schon in der friihen Kindheit und
haben entscheidenden Einfluss auf die Bildungschancen der Kinder.

Daher werden friihe Literacy-Erfahrungen von Kindern unter Einbezug des Aspekts

ungunstiger Entwicklungsbedingungen naher beleuchtet. Der Elementarbereich hat die

! Alle Namen wurden verandert
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Aufgabe, unginstige Bedingungen auszugleichen. Wie eine Integration von Literacy-
Konzepten in den Kindergartenalltag geschehen kann, soll daher zudem dargestellt
werden.

Da sich Kompetenzen in Literacy sowohl auf Schrift als auch auf mundliche Fahigkei-
ten beziehen, wird das Verhdltnis von Mindlichkeit und Schriftlichkeit betrachtet.

Im Anschluss daran sollen Mdglichkeiten der Diaghose von Literacy aufgezeigt wer-
den. Da sowohl Beobachtungsbdgen als auch die Arbeit mit dem Bilderbuch ,Toni
feiert Geburtstag” und die daraus ableitbaren Erkenntnisse eine sinnvolle Moglichkeit
zur Diagnose von Literacy darstellen, finden beide Moglichkeiten Beachtung. Uberle-
gungen dazu, wie Literacy gefordert werden kann und welche Medien sich zu einer
Forderung von Literacy besonders eignen, schlieRen den theoretischen Teil der Arbeit
ab.

Der zweite Teil meiner Arbeit beschreibt meine praktische Téatigkeit. Dabei handelt es
sich um die Férderung von Lara, einem einsprachig aufwachsenden Kind. Die Forde-
rung findet in einem Regelkindergarten statt, welcher zunachst vorgestellt wird. Um
eine Diagnostik und eine Foérderung planen zu kénnen, muss als Ausgangslage das
Kind kennengelernt werden. Die Besonderheit der Férderung von Lara war, dass nach
einigen Sitzungen noch der Junge Leonard, ein mehrsprachiges Kind, zu ihrer Unter-
stiitzung hinzugenommen wurde.

Eine ausfihrliche Diagnostik der Fahigkeiten und Schwierigkeiten Laras im Bereich der
Semantik und im Bereich von Literacy bildet die Grundlage fir die Erstellung eines
Forderkonzepts. Dieses ist vorlaufig und kann sich an Laras Bedurfnisse und Anspri-
che anpassen. AnschlieBend an das Forderkonzept wird die Foérderung anhand der
ausgewahlten Medien dargestellt. Bevor eine Reflexion der praktischen Arbeit meine
Wissenschaftliche Hausarbeit abschlief3t, wird ein Ausblick auf einen mdglichen weite-

ren Verlauf der Férderung von Lara dargestellt

An dieser Stelle mochte ich darauf hinweisen, dass ich in meiner Arbeit fir die Berufs-
gruppen, in denen Frauen Uberreprasentiert sind, die feminine Form der
Personenbezeichnung verwenden werde. Fur andere Berufsgruppen, in denen keine
geschlechtsspezifische Uberreprasentation herrscht, wahle ich die maskuline Bezeich-

nung. Das jeweils andere Geschlecht ist gedanklich stets impliziert.
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. Theoretische Grundlagen

1 Der Elementarbereich

.Die Aufgabe der Umgebung ist nicht, das Kind zu formen,
sondern ihm zu erlauben, sich zu offenbaren.”

Maria Montessori

1.1 Klarung des Begriffs ,Elementarbereich”

Der Elementarbereich bezeichnet die erste Stufe des institutionalisierten Bildungs- und
Erziehungssystems der Bundesrepublik Deutschland. Er umfasst die Einrichtungen, die
eine die Familie ergdnzende und unterstitzende Erziehung und Bildung der Kinder
vom 3. Lebensjahr bis zum Schuleintritt Gbernimmt.

Der Elementarbereich stellt mit seiner ,Padagogik der frihen Kindheit* eine eigenstan-
dige Bildungsstufe mit einem eigenen Bildungsauftrag dar. Seine Aufgabe ist es,
Kinder in ihrer elementaren Entwicklung zu begleiten. Dies geschieht durch ein Bil-
dungsangebot, das kognitive, soziale, emotionale, motorische, kreative und sprachliche
Entwicklungsprozesse unterstitzt. Dabei hat der Elementarbereich auch die Aufgabe,
milieubedingte Benachteiligungen auszugleichen. Ausschlaggebend fur die Konzeption
des Elementarbereichs sind immer das zugrunde liegende Bild des Kindes sowie die
damit verbundene Vorstellungen vom kindlichen Lernen. Diese Annahmen haben sich
im Laufe der Zeit haufig gewandelt, was auch dazu fuhrte, dass sich die Aufgabenbe-
reiche der Einrichtungen im Elementarbereich immer wieder verdnderten (vgl. LEIST
2003, 673).

Der Begriff , Elementarbereich* wird seit dem Strukturplan fir das Bildungswesen von
1970 und dem Bildungsgesamtplan der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung
und Forschungsférderung von 1973 verwendet und stellt auch erst seit dieser Zeit ei-

nen eigenstandigen Bildungsbereich dar (vgl. SCHAUB/ZENKE 2004, 167).

1.2 Historischer Uberblick Gber die Entwicklung des Elemen-
tarbereichs

Lange Zeit wurde Kindheit nicht als eigenstandige Lebensphase betrachtet. Kinder wa-
ren kleine Erwachsene und liefen im taglichen Leben der Menschen einfach nebenher.
Im Laufe der Geschichte wandelte sich die Einstellung der erwachsenen Gesellschaft

zu Kindern enorm — und damit auch das vorhandene Bild von Kindheit. Diese Wand-
7



Der Elementarbereich

lung brachte ein Bewusstsein fur eine Erziehungs- und Bildungsbedurftigkeit der Kinder
mit sich. Erst durch dieses Bewusstsein konnten Institutionen des Elementarbereichs
entstehen.

Einer der Ersten, der sich mit der Frage der Kleinkindererziehung beschaftigte und Er-
ziehung allgemein in das Bewusstsein einer breiteren Offentlichkeit riickte, war der
Bischof Johann Amos COMENIUS (1592-1670). In seiner ,Didactica Magna“ stellte er
unter anderem dar, dass durch Erziehung angeborene Anlagen zur Bildung, Tugend
und Frommigkeit entfaltet werden. COMENIUS entwickelte ein umfassendes Programm,
.alle alles grundlich®, aber jeweils altersangemessen, zu lehren. Die erste Stufe seines
~gestuften Schulwesens fir alle Kinder* geht von Geburt an bis zum sechsten Lebens-
jahr und ist die ,Mutterschul“. Die Anforderungen, die COMENIUS fiir diese in seinem
Bildungsplan festhielt, beinhalteten bereits eine vorschulische Einfiihrung der Kinder in
verschiedene Wissenschaften wie beispielsweise Geographie oder Astronomie. Dabei
kniupfte er, so GROSSMANN (21994, 14), an Erfahrungen der Kinder an. COMENIUS’ Ein-
fluss auf die Entwicklung der Kleinkindererziehung blieb zu seinen Lebzeiten jedoch
gering. Erst spater gewann sein Konzept zur allseitigen Forderung des Kindes, vor al-
lem durch seine wissenschaftliche Begrindung, an Bedeutung (vgl. GROSSMANN
21994, 14; GUDJONS #2003, 78f.).

Fur die Kleinkindererziehung im 18. Jahrhundert war Jean Jaques ROUSSEAUS ,Emil*
von sehr groRer Bedeutung. ROUSSEAU vertrat die Meinung, dass Erziehung eine 6f-
fentliche Angelegenheit sei und damit auch Aufgabe des Staates. Dies sei im
demokratischen Grundsatz der Gleichheit aller Birger begriindet. Obwohl ROUSSEAUS
Schriften auch Konzepte zur familiaren Erziehung enthielten, betonte er eine gemein-
schaftliche Erziehung aller Kinder. Dabei war ihm wichtig, dass Kinder auch Kinder
sein durfen, was er mit der ausdrtcklichen Zubilligung des Rechtes auf Spiel deutlich

machte (vgl. GROSSMANN 21994, 15).

Ende des 18 Jahrhunderts lagen erste detaillierte Beobachtungen tiber die Entwicklung
von Kleinkindern vor. Die daraus resultierenden Kenntnisse zeigten die Bedeutung von
Erziehung in den ersten Lebensjahren auf. Auf die Anerkennung dieser Bedeutung
folgte die Ableitung einer absichtsvollen Erziehung, die nun als notwendig betrachtet
wurde. So entstanden zu Beginn des 19. Jahrhunderts die ersten Institutionen fir
Kleinkinder — Kleinkinderschulen und Kleinkinderbewahranstalten. Weitere Vorausset-
zungen fir die Grindungen dieser Institutionen waren die Trennung von Familie und

Arbeitsstatte sowie das steigende Selbstbewusstsein des Blrgertums. Die Aufgaben

8
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dieser Einrichtungen waren zum einen eine Erziehung fir die Kinder der unteren
Schicht zu Ubernehmen und somit einer Verwahrlosung vorzubeugen. Zum anderen
hatten sie einen den Bedirfnissen des besser gestellten Birgertums entsprechenden
Bildungsauftrag zu erfillen (vgl. GROSSMANN 21994, 15ff).

Die mit der Zeit groRtenteils von den Kirchen getragenen Kleinkinderbewahranstalten
breiteten sich rasch aus. Zwar kénnen sie als Vorlaufer der Erziehungseinrichtungen
des deutschen Padagogen Friedrich FROBEL gesehen werden, unterscheiden sich in
ihrer Intention und Umsetzung jedoch grundlegend. FROBEL entwickelte 1837 die Idee
eines Kindergartens2 mit der Absicht, eine Atmosphare fur Kinder zu schaffen, in der
sie sich frei entwickeln und ,wie Pflanzen im Garten* entfalten kdnnen. FROBEL legte
als erster Padagoge ein eigenes padagogisches Konzept fur Kinder im Vorschulbe-
reich vor. Vier Elemente soll die Kleinkindererziehung nach ihm umfassen: die Mutter-
und Koselieder, die Spielgaben, Turn- und Bewegungsspiele und Tier- und Garten-
pflege.® Dabei hatte das freie Spiel fir FROBEL eine herausragende Bedeutung, da

Kinder bei diesem die Welt selbststandig handelnd entdecken (vgl. ENGST 2007).

Frahkindliche Bildung im zwanzigsten Jahrhundert

Durch die Reformpéadagogik der 20er Jahre entwickelten sich Kindergarten zu Instituti-
onen, die sowohl den Bildungsauftrag als auch Betreuungsaspekte berlcksichtigten.
Diese Entwicklung wurde im Dritten Reich leider gestoppt. Wahrend des Dritten Reichs
knupfte der Kindergarten weiterhin an die Tradition der Bewahranstalten an. Die meis-
ten Kindergarten unter freier Tragerschaft wurden von der ,Nationalsozialistischen
Volkswohlfahrt* Gbernommen. Dies geschah vor allem, um die Kontrolle dartber zu
haben, dass nur Kinder der ,hochwertigen Mitburger einen Platz in einem Kindergar-
ten und somit Unterstiitzung bekamen. Auch den Kindergartenbereich wollten die
Nationalsozialisten nach rassenhygienischen und bevdlkerungspolitischen Aspekten
ausrichten. So wurde eine sozialistische und demokratische Erziehung unterdriickt und

vielmehr eine stark autoritdre Erziehung angestrebt (vgl. REYER 2006, 168f).

Wahrend der Nachkriegszeit waren die Kindergarten vom Wiederaufbau gepragt — so-

wohl &ufRerlich aufgrund der zerstdrten oder beschéadigten Gebdude als auch in der

’ Die Bezeichnungen Kindergarten bzw. Kindertageseinrichtung werden im Folgenden haupt-
sachlich zu finden sein, schlieRen jedoch alle anderen zu den jeweiligen Zeiten bestehenden
vorschulischen Einrichtungen ein.

® Fur weitere Informationen bspw.: Hebenstreit, S. (2003): Friedrich Frobel - Menschenbild, Kin-

dergartenpadagogik, Spielférderung.
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inhaltlichen Ausrichtung. Ein statisches Bildungsverstandnis, das von der inneren Rei-
fung des Kindes ausging, lag vielen Einrichtungen als Konzept zugrunde. Ein
besonderes Augenmerk legte man auf die 5-6jahrigen Kinder, die von einer Spiel- zu
einer Arbeitshaltung gefuhrt werden sollten.

Mit der in den 50er Jahren aufkommenden Diskussion um Schulreife wurden vermehrt
Schulkindergarten gegrindet. Kinder, von denen man erwartete, vorhandene Defizite
innerhalb eines Jahres aufzuholen, wurden in diese aufgenommen. Fir Kinder mit

starkerer Behinderung gab es zunehmend Sonderkindergarten.

Innerhalb des ,Gutachten zur Erziehung im frihen Kindesalter* gab es Ende der 50er
Jahre erstmals eine Definition der pddagogischen Funktion der Kindergarten, verfasst
vom ,Deutschen Ausschuss fur das Erziehungs- und Bildungswesen®. Darin heif3t es,
dass die Aufgabe des Kindergartens nicht sei, der Schulbildung vorzugreifen, sondern
eine frihe Bildung des kleinen Kindes zu férdern und zu schiitzen. Dieser Ausschuss
vertrat zudem die Auffassung, dass jedes Kind die Mdglichkeit haben sollte, das Ange-
bot des Kindergartens zu nutzen — demzufolge also geniigend Kindergartenplatze zur
Verfiigung stehen missten (vgl. REYER 2006, 195). Die Zahl der zur Verfigung ste-
henden Platze blieb jedoch bis zum Ende der 60er Jahre niedrig — lediglich ein Drittel

aller Kinder erhielten einen Kindergartenplatz.

Vorherrschende Bildungsansatze der 60er und 70er Ja  hre

Parallel zur Bildungsdiskussion der 60er und 70er Jahre gab es im Rahmen der institu-
tionellen Friherziehung — neben verschiedenen tberdauernden reformpadagogischen
Konzepten — vor allem drei grofl3e Ansatze, die im Folgenden kurz skizziert werden.

Der funktionsorientierte Ansatz setzte, nachdem erkannt worden war, dass Umweltein-
flisse die kognitive Entwicklung beeinflussen, auf behavioristisch orientierte
Programme und Trainings zum frilhen Lernen. Diese waren vor allem fir Kinder aus
sozial schwachen Familien konzipiert. Das Kindergartenalter wurde nun als Chance
wahrgenommen, die Leistungen in samtlichen Bereichen (Kognition, Motorik, Sprache
usw.) durch gezielte Fordermaterialien zu verbessern (vgl. FUSSENICH 2009, 7). Auch
die Auslanderpéadagogik, die sich Anfang der 70er Jahre entwickelte, orientierte sich,
mit dem Ziel einer mdglichst schnellen, reibungslosen Eingliederung, an diesen Ideen.
Aufgrund seiner Defizitorientierung und der nicht kindgerechten Vorgehensweise erfuhr
der funktionsorientierte Ansatz jedoch schon frih Kritik.

Der wissenschaftsorientierte Ansatz entstand aus der Forderung an ein wissenschafts-

bezogenes Lernen. Diese war vorerst an den schulischen Unterricht gestellt worden,
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breitete sich aber auch auf den Elementarbereich aus. Die Grundlage des wissen-
schaftsorientierten Ansatzes war die These, dass es durch Reduktion mdglich ware,
einzelne Disziplinen in jeder Altersstufe zu vermitteln. Schulische Inhalte wurden so in
den Elementarbereich vorverlegt. Dieser Ansatz verlor flr den Elementarbereich aber
an Bedeutung, als bildungspolitisch entschieden wurde, entgegen einer friiheren Ein-
schulung die Erziehung der 3-6jahrigen Kinder weiterhin in den Handen des
Kindergartens zu lassen. Ein wesentlicher Verdienst des Ansatzes ist jedoch, so
GROSSMANN (21994, 115), dass einzelne Bildungsbereiche wie Musik, Sport oder Ma-
thematik Einzug in den Elementarbereich gefunden haben.

Der Schwerpunkt des situationsorientierten Ansatzes, der insgesamt einen grof3eren
Einfluss auf die Praxis der Elementarerziehung hatte, lag auf Erziehungszielen wie
Konfliktbewaltigungsstrategien und der Fahigkeit zur Selbstbestimmung. Im Vergleich
zu den anderen beiden Ansatzen wurden Handlungsziele anstatt Lernziele in den Vor-
dergrund gertickt. Im Blick lag nicht mehr nur das Kind an sich, sondern auch seine
konkrete Familien- und Lebenssituation. Das Ziel war, Kindern Fahigkeiten und Fertig-
keiten zur eigenen Lebensbewadltigung zu vermitteln. Dabei waren die Aufgaben der
Erzieherinnen die Kinder zu beobachten und aus den Beobachtungen heraus anre-
gende Rahmenbedingungen zu schaffen um Lernprozesse begleitend zu unterstitzen.
Dabei wurde ein Blick auf fur Kinder bedeutsame Handlungskontexte gelegt. Am Bei-
spiel der Sprachférderung kann dies deutlich gemacht werden: Sprachférderung sollte
nicht mehr nur in isolierten Ubungen, sondern in fur Kinder bedeutsamen Handlungs-
kontexten stattfinden und fur Kinder bedeutsame Themen wie bspw. Tiere aufgreifen
(vgl. FUSSENICH 2009, 7). Der situationsorientierte Ansatz, der die funktions- und wis-
senschaftsorientierten Ansatze ab Mitte der 70er Jahre zunehmend abldste, hat bis
heute eine groRe Bedeutung fir den Elementarbereich und war wegbereitend fir viele
padagogische Umstrukturierungen (vgl. LEIST 2003, 674; GROSSMANN 21994, 115ff).

Seit den 80er Jahren werden in den Kindergéarten vermehrt unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt, und so verschiedene Strukturen und Konzepte geschaffen. Diese
lassen sich nur selten auf ein bestimmtes péddagogisches Konzept reduzieren —sie sind
vielmehr eine individuelle Zusammensetzung mehrerer Ansatze, durchaus auch re-

formpadagogischer Ideen.

Die Situation heute
Der Besuch eines Kindergartens stellt heute fur die meisten Kinder von 3-6 Jahren eine

Selbstverstandlichkeit dar. So standen nach Angaben des Statistischen Bundesamts
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im Jahr 2007 bundesweit 45.500 Tageseinrichtungen zur Verfligung. Diese wurden von
95% der 4-5jahrigen Kinder besucht. 3jahrige Kinder besuchten im Westen zu 78%
und im Osten zu 93% eine Kindertageseinrichtung. Zwischen den einzelnen Landern
bestehen hier nur geringe Unterschiede. Grol3e Unterschiede bestehen jedoch bei der
Betreuung der unter 3jahrigen. Aufgeteilt in Ost- und Westdeutschland liegt die Be-
treuungsquote in Ostdeutschland bei 41%, in Westdeutschland bei nur 10% (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, 47ff).

In Baden-Wirttemberg wurden im Jahr 2008 93% der Kinder zwischen dem 3ten und
6ten Lebensjahr in Kindertageseinrichtungen betreut. Die Betreuungsquote der unter
Dreijahrigen lag bei 13,6 %, was einen deutlichen Anstieg gegeniber den Vorjahren
darstellt (vgl. ebd.).

Die Wichtigkeit vorschulischer Bildung und Erziehung wurde in den letzten Jahren im-
mer mehr ins Bewusstsein gerlckt. Einen Teil dazu trugen sicherlich diverse
Vergleichsstudien wie IGLU oder PISA bei. Die steigenden Zahlen der Kindertages-
platze, vor allem auch fur Kinder unter drei Jahren, machen deutlich, dass Bund und
Lander hier ihre Aufgabe erkannt haben. Sicherlich kann die Betreuungssituation noch
besser ausgebaut werden. Dies ist jedoch nicht die alleinige Voraussetzung fur eine
frihkindliche Bildung, die auch als ,Voraussetzung fir mehr Gerechtigkeit bei der Ver-
teilung von Bildungschancen* (ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 7) gesehen werden muss.
Auch inhaltliche Impulse und Ziele sind ein wichtiger Bestandteil. Um hier den Kinder-
tageseinrichtungen eine Hilfe zu bieten, wurde in Baden-Wirttemberg® ein

Orientierungsplan entwickelt, auf den ich im Folgenden n&her eingehen werde.

1.3 Der Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung far die
baden-wurttembergischen Kindergarten

Durch schon oben angesprochene unterschiedliche internationale Vergleichsstudien
und durch Erkenntnisse Uber die Bedeutung friher Bildung ergaben sich sowohl erzie-
hungswissenschaftliche als auch bildungspolitische Diskussionen beziglich einer
notwendigen bzw. mdéglichen Reformierung des Elementarbereichs. Auf diesem Hin-
tergrund wurde von den kommunalen Landesverbanden sowie den kirchlichen und

sonstigen Tragerverbénden des Landes Baden-Wirttemberg im Juli 2004 die Verein-

* In allen Bundeslandern liegen heute Bildungsplane oder Bildungsprogramme fur den Elemen-
tarbereich vor. Aufgrund der Lé&nderhoheit im Bereich Bildung wird jedoch nur auf den
Orientierungsplan fir Baden-Wirttemberg eingegangen.
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barung getroffen, einen Orientierungsplan fur den Elementarbereich zu erstellen. Eine
wissenschaftlich begleitete dreijahrige Pilotphase begann im Kindergartenjahr
2006/2007. Diese Zeit soll fur eine intensive Auseinandersetzung mit dem Orientie-
rungsplan und seine Erprobung — sowohl in den Pilotkindergérten als auch sonstigen
interessierten Einrichtungen — genutzt werden. Ab dem Kindergartenjahr 2009/2010
soll der bis dahin gegebenenfalls modifizierte und weiterentwickelte Plan fur alle Ein-
richtungen im Elementarbereich, die dem Kindergartengesetz® unterliegen, verbindlich

werden (vgl. ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 9).

1.3.1 Grundgedanken und Ziele

Der Orientierungsplan legt ein Konzept fir alle Tageseinrichtungen und somit erstmals
gemeinsame Ziele fur die Institutionen des Elementarbereichs in BW fest. Das Land
Baden-Wirttemberg hat das Ziel, mit dem Orientierungsplan den Kindergarten als Ort
frihkindlicher Bildung zu starken. Damit wird dem Elementarbereich zugestanden, eine
eigenstandige Bildungsstufe mit eigenstandigem Bildungsauftrag zu sein. Nicht die
spatere Schulzeit des Kindes ist der Bezugspunkt, auf den im Kindergarten hingelebt
und -gearbeitet wird. Das Kind selbst, seine individuellen Fahigkeiten und Bedurfnisse,
werden in den Mittelpunkt geriickt. So ,ladt der Orientierungsplan ein, die Welt mit den
Augen der Kinder zu sehen* (ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 12) und sich dabei immer
wieder im Bezug auf das einzelne Kind zu fragen: Was kann das Kind? Was will das
Kind? Was braucht das Kind? Wie erfahrt das Kind die Welt? (vgl. ebd.). Wichtig ist,
dass dabei die Starken und Fahigkeiten des Kindes im Vordergrund stehen sollen und

als Anknipfungspunkt dienen.

Dieser Blickwinkel zieht sich durch den Orientierungsplan wie ein roter Faden. Sowonhl
in den Ausfiihrungen zu den Entwicklungsfeldern als auch in den Fragen und Denk-
anstdfRen (naheres s. unten) bleibt das Kind im Mittelpunkt. Im Kindergartenalltag soll
diese Perspektive gestarkt werden, um das Kind so in seiner individuellen Entwicklung
zu fordern und zu unterstiitzen und es zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit zu erziehen, die sich als selbstwirksam wahrnehmen
kann und so die Moglichkeit erhalt, ,die Welt aktiv mitgestalten zu kdnnen”

(ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 17). Diese allgemeine Zielbestimmung des Orientierungs-

® Fur die Betreuung behinderter Kinder zusténdigen Schulkindergéarten in Baden-Wurttemberg
unterliegen nicht dem Kindergartengesetzt sondern dem Schulgesetzt. Fir sie wird der Orientie-
rungsplan somit nicht verbindlich.
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plans enthalt viele Aspekte. So gehort zu Eigenverantwortlichkeit Autonomie und das
Zugestandnis dieser fur andere Personen. Darlber hinaus bedeutet Eigenverantwort-
lichkeit, sich des eigenen Selbst und der individuellen Fahigkeiten bewusst zu sein,
Geflhle regulieren zu kénnen und zu selbststandigem Denken, Urteilen und Handeln
fahig zu sein. Zur Gemeinschaftsfahigkeit gehort, sich zugehérig zu fuhlen, aber auch
Andersartigkeit akzeptieren zu kénnen und respektvoll damit umzugehen. Kinder sollen
lernen, in soziale Interaktionen treten zu kénnen. Dabei spielt die Fahigkeit, Verantwor-
tung Ubernehmen zu kdnnen, bei Entscheidungen mitzuwirken und eigene Bedurfnisse

und Meinungen zu auliern eine grol3e Rolle (vgl. Orientierungsplan 2006, 16ff).

1.3.2 Aufbau

Der Orientierungsplan ist in zwei Teile gegliedert. Der Teil A zeigt die Grundlagen des
Orientierungsplans auf und beleuchtet das mehrperspektivische® Grundversténdnis von
Bildung und Erziehung naher. Dabei wird wie schon erwahnt das Kind in den Mittel-
punkt der Betrachtungen geriickt. Themen wie Lernen, Spielen, Motivation und Vielfalt
werden beleuchtet. Auch auf die padagogischen Herausforderungen, die an die Erzie-
herinnen gestellt sind, wird im ersten Teil des Orientierungsplans eingegangen. Die
Verantwortung, die im Bestreben nach dem Erkennen der individuellen Bildungspro-
zesse und unterschiedlichen Entwicklungsstdnde der Kinder liegt, muss ernst
genommen werden. Dazu ist zum einen eine Professionalitéat der padagogischen Kréafte
wichtig. Zum anderen gehéren verschiedene Formen der Kooperation wie mit der Fa-
milie (im Sinne einer Erziehungspartnerschaft), der Schule oder anderen
padagogischen Fachkraften dazu. Dies stellt durchaus eine groRe Herausforderung an
die Erzieherinnen dar.

AbschlieRend behandelt der erste Teil des Orientierungsplans Merkmale, Uber die ein
Kindergarten verfiigen sollte. Dabei wird den Aspekten Qualitatsentwicklung und Quali-
tatssicherung eine grof3e Bedeutung zugeschrieben.

Der Teil B befasst sich mit sechs verschiedenen Bildungs- und Entwicklungsfeldern,
die Themen behandeln, auf die der Kindergarten Einfluss nimmt. Diese werden in einer

Bildungs- und Entwicklungsmatrix festgehalten. Die sechs Bildungs- und Entwicklungs-

6 Mehrperspektivisch meint hier: Bildung als kontinuierlicher, aktiver Prozess im sozialen Kon-
text, der von einer Auseinandersetzung des Kindes mit seiner sozialen Umwelt und einer
Wechselwirkung mit dieser gepragt ist.
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felder, die im Bildungsplan der Grundschule fortgesetzt werden’, sind Kérper, Sinne,
Sprache, Denken, Gefuhl/Mitgefuhl und Sinn/Werte/Religion. Einen wichtigen Einfluss
auf die Bildungsbereiche spielt die Motivation des Kindes, die unter den Leitfragen
~Was will das Kind?* und ,Was braucht das Kind?* in vier sich auch in der Matrix ab-
zeichnenden Bereichen behandelt wird. Die sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder
werden im Orientierungsplan jeweils nach demselben Schema dargestellt. Nach allge-
meinen Aussagen zum jeweiligen Feld werden verbindliche Ziele formuliert. Auf diese
folgen Fragen, die sich aus den Uberlegungen zu den Motivationen des Kindes erge-
ben und als Denkanst6Re und Impulse zur Zielumsetzung dienen sollen. Diese sind
weder verbindlich, noch haben sie den Anspruch, vollstandig oder abschlieRend zu
sein. Zuletzt wird die Weiterfiihrung in der Grundschule dargelegt.

Um den hier nur kurz geschilderten Aufbau etwas deutlicher zu machen, werde ich im

Folgenden das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache exemplarisch darstellen.

1.3.3 Exemplarische Darstellung: Bildungs- und Entw icklungsfeld
~Sprache”

Einleitend in das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache wird der Sprachlernprozess
bei Kindern kurz dargestellt. Es wird aufgezeigt, dass Sprache und Emotionen un-
trennbar miteinander verbunden sind und Kinder positive (im Sinne von
wohlwollenden) Sprachvorbilder bendtigen. Aus der Erkenntnis, dass eine Beherr-
schung sowohl der mindlichen als auch der Schriftsprache eine grof3e Rolle fir das
weitere Lernen spielt und ,Sprachdefizite [...] Behinderungen fir alle weiteren Lebens-
und Lernprozesse [sind]* (ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 92), wird die Wichtigkeit von
Sprachbildung und Sprachférderung abgeleitet. Jedes Kind hat das Recht auf eine ge-
zielte Erweiterung seines Sprachvermogens, die jedoch nicht durch isolierte
Sprachtrainings zustande kommen soll. Vielmehr soll eine sprachanregende Umge-
bung fir das Kind geschaffen werden, in der Sprache bewusst in den Alltag integriert
wird, was ganzheitliche Sprachforderkonzepte moglich macht. Mit diesen ,wird auch
eine altersangemessene Vorbereitung auf das Erlernen der Schriftsprache erzielt”
(ebd., 93). Daneben wird das Anerkennen und Aufgreifen der Vielfalt der Sprachen als
wichtig und wertvoll erachtet und Mehrsprachigkeit nicht als Nachteil sondern als Vor-

teil und Kompetenz gesehen (vgl. ebd., 90ff).

" Um sich von den konkreten Schulfachern abzugrenzen, spricht der Orientierungsplan bewusst
von Bildungsfeldern und nicht, wie es der Bildungsplan der GS tut, von Bildungsbereichen.
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Die im Orientierungsplan festgehaltenen Ziele fir das Bildungs- und Entwicklungsfeld
~Sprache” sind:
« Erweiterung und Verbesserung der nonverbalen und verbalen
Ausdrucksfahigkeit
« Erweiterung der Sprachkompetenzen durch den Einbezug von Musik
und Rhythmik
* Nutzung der Sprache, um zu kommunizieren, Ziele erreichen zu kénnen und
im Miteinander zu leben
« Bei anderer Herkunftssprache Deutsch als Zielsprache zu erwerben und
aufzubauen
» Unterschiedliche Sprachen als Ausdrucksmdglichkeit und Reichtum zu erfahren
« Schrift als alltéaglichen Teil der Umwelt kennen zu lernen und einzusetzen

(vgl. ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 94)

Die im Anschluss an die Ziele festgehaltenen Fragen als Denkanstdf3e werden unter
vier Themen dargestellt, die sich aus den Motivationen der Kinder ergeben. Ein Bei-
spiel unter dem Thema ,Sprache nutzen, um sich auszudrticken” ist: ,Wie wird der
tagliche Erfahrungsaustausch zwischen den Kindern gefordert?” (ORIENTIERUNGSPLAN
2006, 96). Auch das Thema der Mehrsprachigkeit wird in den Fragen und Denkansto-
Ren aufgenommen. So stellt der Orientierungsplan z.B. unter dem Thema ,Sprache
entfalten, um mit anderen zu leben” die Frage: ,In welcher Form wird Kindern mit ande-
rer Herkunftssprache die Gelegenheit gegeben, etwas aus ihrer Sprache vorzustellen?*
(ebd., 97).

Als abschlie3ender Punkt wird die Weiterfilhrung in der Grundschule angesprochen.
Betont wird hier, dass sich auch in der Grundschule eine Erweiterung der Sprachkom-
petenz der Kinder fortsetzten muss wund dabei auf die individuellen

Entwicklungsunterschiede der Kinder eingegangen werden muss.

Inhaltliches Reslimee

Das Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Sprache* des Orientierungsplans beinhaltet mei-
ner Meinung nach sehr viele als positiv zu bewertende Punkte. Darunter fallt
beispielsweise die ausdriickliche Erwahnung, dass Sprachférderung nicht als isoliertes
Sprachtraining verstanden werden darf, sondern in den Alltag einer Kindertageseinrich-
tung integriert werden muss. Auch dass Mehrsprachigkeit aufgegriffen wird und der

Hinweis gegeben wird, dass diese als Chance zu sehen ist und Sprachen der Kinder
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im Alltag aufgegriffen werden sollen, ist sehr positiv. Die Wertschatzung aller Spra-
chen, die dadurch zum Ausdruck kommt, empfinde ich als sehr wichtig.

Als positiv bewerte ich auch, dass Erfahrungen rund um Literacy (vgl. Kapitel 4) — auch
wenn der Begriff selbst im Orientierungsplan nicht auftaucht — eine wichtige Bedeutung
zugeschrieben wird. Vor allem bezogen auf Schrift, was eine ,Neuheit* darstellt, wer-
den Ziele und Inhalte formuliert.

Trotz der vielen positiven Aspekte, die der Orientierungsplan mit sich bringt, gibt es
auch Punkte, die kritisch gesehen werden kénnen. Bei Kindern, die Deutsch nicht als
Erstsprache erwerben, finden keine Angaben dariber statt, dass es positiv ist, wenn
die Gelegenheit besteht, die Fahigkeiten in ihrer jeweiligen Erstsprache zu erweitern.
Auch wird nicht auf Grenzen der allgemeinen Sprachforderung im Kindergarten einge-
gangen. Wann diese nicht mehr genigt und Fachdienste wie Logopéadie oder
Sprachtherapie zu Rate gezogen werden mussen, wird nicht aufgezeigt.

Zudem empfinde ich die Formulierung: ,Viele Erwachsene sprechen heute zu wenig
mit Kindern. Sprechen lernt man aber nur durch Sprechen® (ORIENTIERUNGSPLAN 2006,
92) ungunstig gewahlt. Diese Formulierung impliziert, dass alleine das Sprechen mit
dem Kind zur Entwicklung der Sprache geniigt. Dem kann auf dem Hintergrund des in-
teraktionistischen Ansatzes des Spracherwerbs (vgl. Kapitel 2.3) nicht vollstandig
zugestimmt werden. Aus der Sicht des interaktionistischen Ansatzes, der von BRUNER
gepragt wurde, ist der Spracherwerb ein aktiver dialogischer Konstruktionsprozess des
Kindes. Das bedeutet, dass der Erwerb der Sprache nicht als eine alleinige Leistung
des Kindes gesehen werden kann sondern vielmehr als ein Prozess, an dem das Kind
und seine Bezugsperson gleichermalRen beteiligt sind. Den Ausgangspunkt der
Sprachentwicklung bildet dabei das vorsprachliche kommunikative Handeln, welches
noch nichts mit ,sprechen” zu tun hat. Diese Interaktionen finden in zur Routine gewor-
denen Alltagssituationen, sogenannten Formaten (vgl. Kapitel 2.3), statt, in denen sich
die Bezugsperson an die Fahigkeiten des Kindes anpasst.

Trotz allem meint die oben genannte Formulierung, dass es eine Aufgabe des Elemen-
tarbereichs ist, zu kompensieren was teilweise im hauslichen Umfeld verloren
gegangen ist — namlich das Sprechen mit den Kindern und das sich mit ihnen Beschaf-
tigen. ,Alle Kinder im Kindergarten haben von Anfang an ein Anrecht auf
Sprachbildung und Sprachférderung und damit auf gezielte Erweiterung ihres Sprach-
vermdgens®  (ORIENTIERUNGSPLAN 2006, 93). Was Sprachférderung im
Elementarbereich meint, was die Anforderungen an eine Sprachférderung sind und in
wieweit das gemeinsame Handeln im Mittelpunkt steht, wird im n&chsten Kapitel naher

erlautert.
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2 Sprachférderung im Elementarbereich

~Sprache ist der Schliissel zur Welt*
Wilhelm von Humboldt

2.1 Sprachfoérderung versus Sprachtherapie

Auch wenn die beiden Begriff Sprachforderung und Sprachtherapie h&ufig synonym
gebraucht bzw. verstanden werden, verbirgt sich hinter jedem der Begriffe eine eigene
Bedeutung. Trotz allem sind die Ubergénge zwischen Sprachférderung und Sprachthe-
rapie sowohl im Blick auf die Begrifflichkeit als auch im Blick auf das, was ein Kind
braucht, flieBend. Dennoch sollte den padagogischen Fachkraften der Unterschied

zwischen Sprachférderung und Sprachtherapie bewusst sein.

Sprachférderung

Sprachférderung kommt im Gegensatz zu Sprachtherapie im Alltag laufend und intuitiv
vor. Dabei wird sie unbewusst von samtlichen Bezugspersonen des Kindes — wie El-
tern, Erzieherinnen oder GroRReltern — durchgefihrt. In der Regel geschieht
Sprachférderung von Geburt an in der spontanen Kommunikation mit dem Kind und
unterstitzt so die natirliche Entwicklung. Gleichzeitig kann Sprachférderung aber auch
bewusst eingesetzt werden und, so KoLoNKko (2001, 16), eine ,Einbindung férdernder
Elemente in alltdgliche und fir das Kind bedeutungsvolle Kommunikationssituationen*
schaffen. Dabei funktioniert sie im Sinne der Préavention beispielsweise bei Kindern
~-aus einem spracharmen hauslichen Umfeld oder mit begrenztem Kontakt zur deut-
schen Sprache® (IVEN 2007, 46).

Der Sprachférderung geht haufig ein Screening, jedoch keine differenzierte Diagnostik
voraus. Sie ist nicht storungsspezifisch, sondern eine individuelle Entwicklungsbeglei-
tung fur alle Kinder. Zur Sprachférderung gehéren Aktivitaten wie Blcher vorlesen,
Lieder singen, Bilder betrachten, Fragen beantworten, Dinge benennen etc. In Einrich-
tungen erfolgt sie meist in der Gruppe und oftmals strukturiert und standardisiert in
Form von Sprachférderprogrammen® (vgl. DE LANGEN-MULLER/ MAIHACK 0.J.). Trotz
der Vielfalt an bestehenden Sprachférderprogrammen betont Iris FUSSENICH (2008),

® Standardisierte Sprachforderprogramme werden vielerorts als kritisch betrachtet und auch ich
schlieBe mich dieser Meinungen an. lhr Mangel liegt meist darin, dass sie wenig Relevanz fir
die Kinder zeigen, sich schlecht in den Kindergartenalltag integrieren lassen und stattdessen
haufig ein isoliertes Einiiben von sprachlichen Einzelaspekten wie z.B. bestimmter grammati-
scher Strukturen beinhalten.
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dass ,ein etabliertes Konzept zur Sprachférderung im Elementarbereich nicht vorliegt
und auch nie vorliegen wird".

SCHMERR (2007, 18) kritisiert den Begriff der Sprachforderung und ist der Meinung,
dass ein umfassender Begriff geeigneter wére, welcher die drei Dimensionen Sprache,
Bildung und Interkulturalitat enthalt. Er schlagt daher die Begriffe ,Sprachliche Bildung”
oder ,Interkulturelle Sprachentwicklung” vor. Sprachférderung geschieht hier durchaus
Zielgerichtet und orientiert sich, indem sie bei den individuellen Fahigkeiten und

Schwierigkeiten ansetzt, direkt am Kind.

Sprachtherapie
Im Gegensatz zur Sprachférderung wird Sprachtherapie ,von akademischen Sprach-
therapeuten, Logopéaden, Atem-, Stimm- und Sprachlehrern nach arztlicher Verordnung
durchgefuhrt” (DE LANGEN-MULLER/ MAIHACK 0.J., 9). Voraussetzung dafur ist eine ge-
zielte Differentialdiagnostik. Sprachtherapie gilt als spezifisches, gesetzlich verankertes
Heilmittel fur sprachauffallige und sprachentwicklungsgestorte Kinder und ist medizi-
nisch indiziert. Sie setzt stérungsspezifisch und an den individuellen Fahigkeiten des
Kindes an. Dabei stof3t sie beispielsweise mit Hilfe von Modellverhalten Entwicklungs-
prozesse an, bewirkt Umstrukturierungen im kindlichen Sprachsystem und [6st
fehlerhafte Automatisierungen ab. Claudia IVEN (2007, 46) macht den Unterschied zwi-
schen Kindern, welche eine Sprachférderung und denen, welche eine Sprachtherapie
bendtigen deutlich, indem sie schreibt:

.Das ,nur" in seiner Entwicklung aufgehaltene Kind kann von zuséatzlichen Foér-

dermaflinahmen profitieren, das sprachbehinderte Kind aber nicht:

Es braucht spezialisierte, individuelle und professionelle Hilfe, und die Gefahr,

wenn alle Uber einen Foérderkamm geschoren werden, ist, dass das

therapiebedurftige Kind auf der Strecke bleibt.”

Was man bei einer Sprachférderung und einer Spracht  herapie beachten sollte
Nach Iris FUSSENICH mussen bei einer Sprachférderung und einer Sprachtherapie glei-
chermal3en folgende Punkte beachtet werden:
Sprachférderung und Sprachtherapie sollten...

e ... nicht beim Sprechen, sondern beim gemeinsamen Handeln ansetzten

e ... im Dialog mit Kindern in zur Routine gewordenen Alltagssituationen

stattfinden und dabei an die Interessen und Stérken der Kinder ankntipfen
e ... das sprachliche Handeln der Erwachsenen reflektieren

e ... Sprache nicht isoliert von Thema und Situation trainieren
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... die Lebenssituation der Kinder berticksichtigen

... Erst-, Zweit- und Familiensprache der Kinder beachten

... die individuelle Entwicklung des Kindes als Ausgangspunkt und Maf3stab

wahlen

... mit anderen padagogischen Fachkraften kooperieren und transparent

bleiben
* ... wenn mdglich die Eltern einbeziehen
(vgl. FUSSENICH 2008)
Zusammenfassung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Sprachtherapie und Sprachférderung nicht
eindeutig abgrenzbar sind. IVEN (2007, 47) weist darauf hin, dass zu einer systemati-
schen Sprachférderung genauso spezifische Kompetenzen notwendig sind, wie zur
Durchfuihrung einer Sprachtherapie. Sprachférderung und Sprachtherapie weisen flie-
Rende Ubergange auf und sind wie Punkte auf einer Skala, ,die durch Art und
Intensitat der Intervention bestimmt werden“ (DE LANGEN-MULLER/ MAIHACK 0.J., 3).
Daher sind Férderbedarf und Therapienotwendigkeit nicht synonym verwendbar. Viel-
mehr missen Kompetenzgrenzen anerkannt werden, damit die wertvolle Koexistenz
und Kooperation padagogischer Forder- und spezifischer Sprachtherapiekonzepte er-

halten bleiben kdnnen.

2.2 Der Umgang mit Schrift im Elementarbereich

Lange Zeit hatte sich die Padagogik im Elementarbereich dagegen gewehrt, den Um-
gang mit Schrift, Zeichen und Symbolen in ihre Arbeit aufzunehmen. Der Umgang mit
Schrift schien nicht in den Kindergarten, sondern in die Schule zu gehdren. Kinder soll-
ten im Elementarbereich noch nicht mit zu verschulten Inhalten konfrontiert werden.
Aufgrund der Feststellung, ,dass Menschen mit groRen Problemen im Schriftspracher-
werb nur selten frihe literale Erfahrungen gemacht haben” (NICKEL 2005, zitiert nach
GEISEL 2007, 17), &nderte sich diese Sichtweise. Der Umgang mit der Schrift fand nun
Einzug in viele Bildungsprogramme fir den Elementarbereich (vgl. GEISEL 2007, 17).
.Die Ermodglichung einer frihen Begegnung mit Schrift ist [...] Bestandteil sprachlicher
Bildung und keine Frihalphabetisierung“, so NAGER (2005, 10). Die Annahme, dass die
Entwicklung der Schriftsprache mit dem Lernen der ersten Buchstaben in der Schule
beginnt, ist langst veraltet. Der Erwerb der Schriftsprache ist ein Entwicklungsprozess,

der schon im frihen Kindesalter mit Fahigkeiten wie dem Symbolverstandnis und der
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Dekontextualisierung beginnt. Dabei setzt Schrift nicht nur die Fahigkeit zur Dekontex-
tualisierung von Sprache voraus, sondern kann diese auch in einem Wechselprozess
fordern. Der Prozess der Vergegenstandlichung der Sprache kann durch die Schrift,
die Sprache materialisiert und sie sichtbar macht, geférdert werden. Die mundliche und
die schriftliche Sprache sind keine voneinander getrennten Systeme sondern stehen
vielmehr in einer engen Wechselwirkung zueinander. So erfordert die Schriftsprache
eine Einsicht in den Zusammenhang zwischen geschriebener und gesprochener Spra-
che und hilft aber auch, diesen Zusammenhang gewinnen zu kénnen.

In der Sprachforderung bzw. der Sprachtherapie kann Schrift also sowohl bei ganz
konkreten Schwierigkeiten eines Kindes eingesetzt werden®, als auch allgemein um Er-
fahrungen mit Schrift zu bieten. Diese Erfahrungen (durch Biicher, Symbole u.a.)
férdern, wie schon angesprochen, Kompetenzen auf verschiedenen sprachlichen Ebe-

nen und sind fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb wichtig.

2.3 Rahmenbedingungen fur Sprachférderung im Regelk  inder-
garten und Anforderungen an diese

.Das Menschlichste was wir haben ist doch Sprache”, so Theodor FONTANE. Die Spra-
che ist wichtig — fir das Zusammenleben der Menschen, fir die Bildungs- und
Entwicklungschancen eines Kindes und vieles mehr. Der problemlose Spracherwerb
wird oft als selbstverstandlich hingenommen. Dass Sprache zu erwerben sehr komplex
ist, ist vielen nicht bewusst. Der Spracherwerb verlauft nicht immer reibungslos — und
zwar nicht nur bei Kindern mit Migrationshintergrund, sondern auch bei vielen einspra-
chig aufwachsenden Kindern. Dass dies in den letzten Jahren erkannt wurde, und dem
auch entgegen gegangen werden will, zeigt das Vorhandensein verschiedener Spra-
chentwicklungstests und Beobachtungsbégen wie HASE, SETK oder SISMIK.

Der Kindergarten hat eine groRe Aufgabe im Bereich der Sprachférderung. Wie aber
eine angemessene, sinnvolle und effektive Sprachférderung im Elementarbereich aus-
sehen kann, ist eine schwierige Frage. Derzeit befinden sich eine Vielzahl

unterschiedlicher Konzepte und Vorschlage zur Sprachférderung auf dem Markt, die

° Z.B. bei Ausspracheproblemen durch die Arbeit mit Minimalpaaren, in der das Lautbild durch
das Schriftbild unterstiitzt werden kann. Unterschiede kénnen so leichter deutlich gemacht und
wahrgenommen werden.

21



Sprachférderung im Elementarbereich

versuchen, verschiedene Zielgruppen und Zielsetzungen zu verfolgen.”® Der Mangel
vieler dieser Konzepte und Programme liegt darin, dass sie sich schwer in den alltagli-
chen Kindergartenablauf integrieren lassen. Haufig beinhalten sie ein isoliertes
Einiben von Einzelaspekten und lassen sich schwer auf den konkreten Entwicklungs-
stand des Kindes anpassen. OSBURG (2004, 133f.) kritisiert zusatzlich, dass viele
Programme erst im flinften oder sechsten Lebensjahr — und somit zu spéat — ansetzen
wlrden und so wichtige Lernchancen der Kinder ungenutzt blieben. Auch die Diagnos-
tik, die haufig nur tber Screeningverfahren stattfindet und so kaum férderdiagnostische
Ableitungen moglich macht, sieht OSBURG kritisch. Zudem sei die Art der Aufgaben
teilweise wissenschaftlich Uberholt. Dass sowohl Diagnostik als auch Therapie meist
von ,Laien“ durchgefiihrt werde, habe die Folge, dass Kinder mit ,,geringen Sprachauf-
falligkeiten* wie bspw. im semantischen Bereich oft unerkannt bleiben.
All diese Punkte zeigen, dass allein durch Férderprogramme selten eine sinnvolle
Sprachférderung zustande kommt. Als Péadagoge ist es notwendig sich bewusst zu
machen, dass Sprachforderung in alltdglichen Situationen stattfindet, und deshalb auch
in solchen in den Kindergarten integriert werden muss. KOLONKO (2001, 16) driickt dies
in folgendem Zitat sehr treffend aus:

~Sprachférderung im Regelkindergarten, verstanden als eine integrierte Form

der Forderung, ermdglicht die Einbindung férdernder Elemente in alltagliche

und fir das Kind bedeutungsvolle Kommunikationssituationen.”

Sind Kommunikations- und Handlungssituationen fir ein Kind bedeutsam, lernt es we-
sentliche Dinge Uber Sprache und die Bedeutsamkeit dieser flr das personliche Ich.
So kann das Kind erfahren, dass man lUber Sprache Wiinsche und Bedirfnisse aus-
driicken kann. Die Fahigkeit, Sprache als Mittel zur Bedurfnisbefriedigung einzusetzen,
wird so erweitert.

Sprachférderung sollte in einem maglichst frithen Alter erfolgen, nicht erst kurz vor der
Einschulung. Sprachforderung soll auf den Kindergartenalltag abgestimmt sein, aktuel-
le Themenbereiche kdnnen in einer Forderung aufgegriffen und fortgefiihrt werden.
Viele Elemente einer guten Sprachforderung sind in den Alltag leicht integrierbar und
lassen auch andere Kinder profitieren wie zum Beispiel Singspiele, Reime, Sprechge-
schichten oder Fantasieworter, aber auch Regelspiele und Rollenspiele.

Claudia OsSBURG (2004, 115) rat, auch Schrift als Unterstiitzung fir die Sprachforde-

rung heranzuziehen. Gerade sprachaufféllige Kinder kdnnen von geschriebener

19 verschiedene Sprachférderkonzepte fir den Elementarbereich werden zum Beispiel vorge-
stellt in: Jampert, K. et al. (2005): Schlisselkompetenz Sprache.
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Sprache als Unterstitzung sehr profitieren, da sie sich Uber Schrift auf einer anderen
Ebene mit Sprache beschéftigen.

Eine regelméRige und ausfihrliche Dokumentation des Sprachstands eines Kindes ist
dabei unerlasslich. Auch Erzieherinnen sollten ihr Sprachverhalten regelmafig doku-
mentieren und reflektieren. Das Bewusstsein dariber, dass sie als Sprachvorbilder fur
die Kinder fungieren, ist sehr wichtig. So sollte die Sprache einer Erzieherin zum einen
an das Sprachniveau und den Wortschatz der Kinder angepasst sein, sich also weder
zu einfach noch zu komplex gestalten. Zum anderen sollte ,durch lebhafte und enga-

gierte Sprache dem Kind Freude am Sprechen vermittelt [werden]* (LEIST 2003, 679).

Zusammenfassung

Sprachférderung im Kindergarten sollte also in den Alltag des Kindergartens integriert
und auf ihn abgestimmt sein. Das meint nicht nur zeitliche und raumliche Rahmenbe-
dingungen sondern auch thematische Aspekte. So kdnnen in die Férderung zum einen
aktuelle Themenbereiche des Kindergartens und zum anderen individuelle Interessen
des einzelnen Kindes aufgenommen werden. Ein wichtiger Bestandteil der Forderung
sollte dabei das Spiel sein, auch innerhalb von Gruppenprozessen. Beim Spielen findet
Kommunikation in einem nattrlichen Rahmen statt und ist nicht nur inszeniert. Spielen
ist fur ein Kind eine bedeutsame, altersgerechte Tatigkeit. Wird eine gemeinsame
Handlung mit dem Kind geschaffen — durch das Spielen oder auch andere Situationen
wie Bilderbuchbetrachtungen, gemeinsames Basteln etc. ist dies fur die Sprachent-

wicklung des Kindes sehr forderlich.

2.4 Die Bedeutung gemeinsamer Handlungen — Formate,
Sprache, Spiel

Gemeinsame absichtsvolle Handlungen von Kindern und ihren Bezugspersonen sind
eine unabdingbare Voraussetzung fir frihkindliche Kommunikation. Im Sinne des in-
teraktionistischen Ansatzes von BRUNER ist der Spracherwerb abhangig von einem
dialogischen Prozess zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen. Es erfordert al-
so Menschen, die miteinander in Kommunikation treten und miteinander handeln. Nicht
das Kind alleine kann eine Sprache erwerben — auch wenn der Spracherwerb ein akti-
ver Konstruktionsprozess des Kindes ist — gemeinsame Handlungen sind die
Grundlage. Dabei beginnt der Spracherwerb nicht erst mit den ersten AuRerungen ei-
nes Kindes, sondern langst davor. Dass schon ein Saugling zum Beispiel Wiinsche

und Bedirfnisse ausdricken kann zeigt, dass ,wesentliche sprachliche Fahigkeiten
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schon in den vorsprachlichen kommunikativen Handlungen der Kinder zu finden [sind]"
(FUSSENICH/ GEISEL 2008, 11).
In alltdglichen und vertrauten Situationen, in denen die Bezugsperson auf das Kind
eingeht und sich den kommunikativen Féahigkeiten des Kindes anpasst, entstehen
Formate. ,Ein Format ist ein Mikrokosmos, eine Situation, in der Mutter und Kind die
Absicht teilen, etwas mit Worten getan zu bekommen* (BRUNER 1990, zitiert nach
FUSSENICH/ GEISEL 2008, 10). Bei diesen strukturierten, zur Routine gewordenen
Handlungsablaufen, kommt es nach BRUNER zu einer ,Weitergabe von Sprache”
(BRUNER 1987, 33). Innerhalb eines Formates verandern sich die Rollen der Bezugs-
person und des Kindes, angepasst an dessen Fahigkeiten, stédndig. Dinge, die das
Kind noch nicht selbst bewdltigen kann, werden von der Bezugsperson tibernommen.
Diese erwartet jedoch, dass das Kind mehr und mehr selber handeln lernt und lasst
dies auch zu:
.Man fuhrt ein Spiel ein, gibt einen Rahmen vor, der sicherstellt, dass die
Schwachen des Kindes aufgefangen und korrigiert werden konnen und entfernt
den Rahmen in dem Male, in dem die Struktur ,auf der anderen Seite" stehen
kann.” (BRUNER 1987, 51)

Beispiel ,Bucher lesen®

Eine besondere Relevanz fir des Sprachlernprozess hat fir BRUNER (1987, 64 ff) das
Format ,Blcher lesen”. Er arbeitet am Beispiel der Interaktion des Jungen Richard mit
seiner Mutter vier typisierte AuRerungen heraus, die die beobachtete Situation domi-
nierten: 1) der Aufruf, z.B. ,schau“; 2) die Frage, z.B. ,was ist das?“; 3) die
Bezeichnung, z.B. ,das sind Kaninchen* und 4) die Rickmeldung, z.B. ,ja“ (ebd., 65).

Zur Verdeutlichung ein von BRUNER (ebd.) geschildertes Beispiel:

M: Schau! >Aufruf
K: (berihrt das Bild)
M: Was ist das? - Frage

K: (<<babbelt>> als Antwort und lachelt)

M: Ja, das sind Kaninchen. - Rickmeldung und Bezeichnung
K: (stimmliche AuRerung, lachelt, schaut zur Mutter auf)

M: (lacht) Ja, Kaninchen. - Rickmeldung und Bezeichnung
K: (gibt wieder Laute von sich, lachelt)

M: Ja. (lacht) - Rickmeldung
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BRUNER spricht im Zusammenhang mit dem Buchformat auch von der Entwicklung des
Benennens. Er beobachtete, dass die mutterliche Anforderung an das Kind mit dessen
zunehmenden Kompetenzen stieg. So anderte sich beispielsweise die Art ihrer Frage-
stellungen und forderte dadurch haufiger Begriffe von ihrem Kind. Die Mutter passte ih-
re Anforderungen an das Kind den Fahigkeiten des Kindes an und stellte eine
konstante, sichere Situation her, in der das Kind im sicheren Dialog mit der Mutter die
Sprache entdecken und ausprobieren konnte. Es hatte somit die ,... Moglichkeit, in
formatierten, von der Mutter geflhrten Dialogen kommunikative Routineablaufe zu

Uben und damit zu perfektionieren* (BRUNER 1987, 72).

Zusammenfassung

Formate spielen sowohl fiir die sprachliche als auch fiir die nonverbale Entwicklung ei-
nes Kindes eine grof3e Rolle. Aufgrund dessen ist es wichtig, einem Kind viele dieser
wiederkehrenden gemeinsamen Handlungen im vertrauten Kontext anzubieten. Gera-
de auch fur die Sprachforderung und Sprachtherapie sind Formate wichtig, da sie eine
»Grundlage fur Dialoge mit Kindern im Elementarbereich* (Flissenich/ Geisel 2008, 11)
darstellen. Auf dieser Grundlage konnen Erwachsene auf die schon vorhandenen Fa-
higkeiten der Kinder eingehen und an diese anknlpfend sie auch weiter entwickeln.
Neben dem schon angesprochenen Format ,Bilderbuchbetrachtung” sind Spielformate
fur die Sprachférderung sehr wichtig. Das Spiel ist eine dem Kind sehr vertraute Hand-
lung. Durch Spiele lassen sich Situationen schaffen, in denen sich Kinder sicher flhlen
und sich ungezwungen auf Sprache einlassen. Der enge Zusammenhang zwischen
Spiel und Sprache (vgl. auch Kapitel 2.4.2) bietet eine gute Moglichkeit einer kindge-
rechten ganzheitlichen Sprachférderung. Um diesen Zusammenhang deutlicher zu
machen, wird zuerst Uberblicksartig auf die Spielentwicklung eingegangen. Dieser
Uberblick soll als Hintergrund fiir das darauf folgende Kapitel tiber Sprache und Spiel

dienen.

2.4.1 Uberblick tiber die Spielentwicklung

Die Spielentwicklung eines Kindes durchlauft verschiedene Phasen, die im Folgenden
skizziert werden. Die Spielphasen l6sen sich gegenseitig ab und kénnen durchaus
auch als Durchgangsstufen gesehen werden, die die folgenden Phasen anregen. Den-
noch sind bereits Uberwundene Phasen immer auch noch Bestandteil des
Spielrepertoires eines Kindes. So wird bspw. das Parallelspiel durchaus noch von

Schulkindern gespielt, obwohl sie sich aufgrund ihres Entwicklungsverlaufes nicht mehr
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in dieser Spielphase befinden. Ein weiteres Beispiel ist, dass selbst Erwachsene gele-
gentlich auf Rollenspielformen (man vergleiche verschiedene Onlinespiele) zuriickgrei-
zurtickgreifen, obwohl sie diese Phase in der Regel bereits Uberwunden haben (vgl.
MENZz 2007, 65f).

Das Funktionsspiel

Die Handlung ist zunachst der Ausgangspunkt der Spielentwicklung. Ein Saugling be-
ginnt, den eigenen Koérper und bald auch erste Fremdobjekte auf taktiler Ebene zu
untersuchen. Hier werden sensorische und motorische Funktionen aufeinander abge-
stimmt, die PIAGET als die ersten sensomotorischen Koordinationsleistungen
bezeichnet. Das in diesem Stadium als Funktionsspiel bezeichnete Spiel ist durch im-
mer wiederkehrende gleiche Handlungen gekennzeichnet. Dabei ist das Handeln mit
einer Bezugsperson besonders wichtig. Wiederholungen und Rituale, die ein generel-
les Merkmal des Spiels sind, lassen das Kind erste eigene Hypothesen bilden. Die
Rolle vom interessierten Zuschauer verédndert sich bis hin zum Akteur, der selbst
Handlungen tbernimmt. Deutlich wird dies am Beispiel des Guck-Guck-Spiels (vgl.
OERTER 1999, 93). Das Kind tdbernimmt immer mehr die Regeln des Spiels und ist

nach einiger Zeit selbst in der Lage, ,in diesen Zirkel einzusteigen” (ebd.).

Das Konstruktionsspiel
Entwickelt das Kind zunehmendes Interesse am eigenen Handeln, bezieht es auch
immer mehr Gegenstande in seine Handlungen mit ein. Ein Teil des Funktionsspiels ist
das Konstruktionsspiel, bei dem Kinder zunachst beginnen, mit einfachen Materialien
konstruktiv, d.h. schdpferisch, zu spielen. Konstruktionsspiele sind auf ein fertiges Pro-
dukt hin ausgerichtet und folgen dem Ziel, Produkte immer mehr der Realitat
anzugleichen, sie ,wie in echt* aussehen zu lassen. Die Freude am Tun wird in diesem
Prozess sichtlich durch die Freude am Endprodukt verstarkt.
SCHENK-DANZINGER (%1995, 123) klassifiziert die Stufen des Konstruktionsspiels in drei
Kategorien:
* Die unspezifisch funktionale Stufe, in der Material noch nicht sachgerecht
verwendet wird.
« Die spezifisch funktionale Stufe, in der z.B. Einflllen, Leeren, Rollen und
Kneten erforscht werden und erstes Bauen maglich wird.
« Das Symbolstadium, in welchem die erstellten Dinge zunachst willkirlich be-
nannt werden — das Kind also durch Begriffe in der Lage ist, sich ein Bild von

einer Sache zu machen.
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Vom Symbolspiel zum Rollenspiel

Kommt das Kind in die Phase, dass nicht mehr die Handlung, sondern stattdessen die
konkrete Bedeutung der Handlung im Vordergrund steht, zeigt dies seine Symbolisie-
rungsfahigkeit (vgl. OERTER 1999, 63ff). Wird aus ,der Puppe einen Léffel hinhalten”
Juttern” oder aus ,mit dem Auto auf dem Boden fahren® ,in den Urlaub fahren®, hat das
Kind einen bedeutenden Schritt in seiner Entwicklung vollzogen. Gegenstande haben
nicht mehr nur ihre reale Bedeutung. Das Kind ist vielmehr in der Lage, sie je nach
Spielsituation als Ersatzobjekte zu sehen. Nach ELKONIN (1980) ist dies der eigentliche
Ubergang zum Spiel, da ,Spielhandlungen [...], obwohl sie aus gegenstéandlichen,
praktischen Handlungen hervorgehen, eine besondere Art von Handlungen [sind]* (zi-
tiert nach OERTER 1999, 63). Das Spiel auf dieser Ebene wird Symbolspiel genannt,
und fuhrt nach BURKI ,[durch] das Verschieben der Aufmerksamkeit von der Durchfiih-
rung einzelner Handlungen auf deren Resultat zur Entwicklung erster Vorstellungen®
(BURKI 1998,12).

Der Aufbau dieser ersten Vorstellungen, so Dominique BURKI, ist eine bedeutende und
notwendige Fertigkeit fir das ,so-tun-als-ob-Spiel“, da sich der Fokus der Handlung
allmahlich von Gegenstanden auf andere Personen verschiebt und das Spiel so Schritt
fur Schritt interaktiv wird.

Bevor es jedoch vom Symbolspiel zum interaktiven Rollenspiel kommt, ist das Parallel-
spiel ein wichtiger Zwischenschritt. Bei diesem Spiel spielen die Kinder nebeneinander,
aber noch nicht richtig miteinander. Sie beobachten sich gegenseitig, nehmen Ideen
auf und Ubernehmen Spielhandlungen, greifen aber nicht in das Spiel des anderen ein
(vgl. MENZ 2007, 66; OERTER 1999, 97ff). Erst wenn dies Uberwunden ist und es zu ei-
nem gemeinsamen Gegenstandsbezug kommt, auf den alle Kinder zurickgreifen

koénnen, wird das Spiel interaktiv (vgl. OERTER ebd.).

BURKI (1999, 13ff) beschreibt dartber hinaus drei nach ihr entscheidende entwick-
lungspsychologische Schritte, die das Kind durchlaufen haben muss um vom
Symbolspiel zum Rollenspiel zu kommen:
* Dezentrierung und Perspektivenwechsel
.. meint, dass ,symbolische Handlungen mehr und mehr zu fremdbezogenem
Spiel [werden]* (ebd., 13) und sich Kinder immer leichter auf verschiedenen

Handlungs- und Kommunikationsebenen bewegen konnen. Im Spiel kénnen
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verschiedene Rollen beachtet werden und zwischen Realitat und Fiktion* un-
terschieden werden.

« Dekontextualisierung
Dekontextualisierung meint, dass Kinder Fantasiesituationen erzeugen kénnen,
ohne auf reale Gegenstdnde angewiesen zu sein. Verinnerlichte Handlungen
koénnen lediglich gedacht und missen nicht mehr durchgefihrt werden. Dekon-
textualisierung bedeutet also ,die Herauslésung von Handlung oder Zeichen
aus einem bestimmten Kontext und Herstellung eines neuen Kontextes*
(ANDRESEN 2002, 43).

» Sequentierung und Scriptaufbau
Wenn Kinder einen inneren Handlungsplan aufbauen kénnen, um Handlungen
zu sinnvollen Sequenzen zu strukturieren, sind sie in der Lage, sich ein Script —
eine Art mentales GerUst fur Ereignisse — aufzubauen. Kann der Ablauf einer
Spielhandlung einem ,realen” Ablauf angepasst werden, haben die Kinder die

Fahigkeit, einem Script zu folgen.

Beim Rollenspiel, das die oben erwahnten kognitiven Voraussetzungen erfordert, be-
ginnen Kinder, kooperativ zu handeln. Dabei ist es auch wichtig, dass sie eine konkrete
Vorstellung von sich selbst entwickelt haben. Nur so ist es moglich, in andere Rollen
schltupfen zu kénnen (vgl. MENZ 2007, 66). Sprache ist beim Rollenspiel erstmals ,nicht
[nur] Gegenstand, sondern Mittel des Spiels [...]* (ANDRESEN 2007, 29), so missen
Kinder beispielsweise in der Lage sein, sich metakommunikativ auf3ern zu koénnen.
Sowohl fur die Spielentwicklung als auch fur die Entwicklung bzw. den Erwerb der

Sprache hat das Rollenspiel eine groRe Bedeutung (vgl. Kapitel 2.4.2).

Mit zunehmendem Entwicklungsalter werden Regeln innerhalb der Interaktion immer
wichtiger. Der Sinn der Spiels ist nun, ein Ziel nach bestimmten Regeln zu erreichen.
Das Regelspiel findet auf einer formalen Ebene statt und ist durch ritualisierte Hand-

lungen gekennzeichnet (vgl. OERTER 1999, 66).

1 vgl. hierzu auch Wygotski 1973
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2.4.2 Sprache und Spiel

LJAlle Kinder haben die marchenhafte Kraft
sich in alles zu verwandeln was immer sie sich wiinschen.”

Jean Cocteau

Die Sprach- und die Spielentwicklungen sind durch den veranderten Sprachgebrauch
je nach Entwicklungsschritt im Spiel sehr eng miteinander verbunden. Befindet sich ein
Kind auf dem Ubergang vom Kleinkind- zum Vorschulalter, wird dies besonders deut-
lich. Nach WyGoTskl handeln Kinder im Vorschulalter im Spiel in der Zone der
nachsten Entwicklung (vgl. OERTER 1999, 147ff), in der das Entdecken des Rollen-
spiels eine groRe Bedeutung hat. Beim Rollenspiel wird Sprache in einem bestimmten
Sinne dekontextualisiert, was meint, dass ,verinnerlichte Handlungen [...] mit der Zeit
nur noch gedacht werden und [...] nicht mehr unbedingt ausgefihrt [werden missen]"
(BURKI 1998, 15). Kinder beginnen, mental mit Bedeutungsreprasentationen umzuge-
hen und kdnnen nun unabhdngig von einem ,Wortgegenstandkomplex* (WYGOTSKI,
vgl. ANDRESEN 2005, 15) handeln. Die Motivation, Sprache vom nichtsprachlichen Kon-
text zu l6sen liegt ,in dem Bedurfnis, den realen Beschrankungen der eigenen
Handlungsmdéglichkeiten zu entkommen® (ebd., 23). Dabei handelt es sich um eine
neue Entwicklung des kindlichen Denkens. Ein Kind ist dann in der Lage, Sprache zu
dekontextualisieren, wenn eine Veranderung seiner interaktiven Fahigkeiten vorliegt.
Im Zentrum des Rollenspiels steht die Erzeugung von Fiktion. Gegenstande, Personen
und Handlungen werden mit Hilfe der Sprache umgedeutet. Mit der Erzeugung von Fik-
tion durch das Mittel Sprache andert sich der Sprachgebrauch. Der sympraktische
Sprachgebrauch, der fir das Kleinkindalter charakteristisch ist, wird Uberwunden.

Diese Uberwindungsleistung, fiir die nach ANDRESEN das Rollenspiel unabdingbar ist,
ist die Voraussetzung fir eine Vergegenstandlichung und Bewusstwerdung von Spra-
che (vgl. ebd., 14ff). Diese Prozesse sind nicht nur fir die Fahigkeiten in der
mindlichen Sprache sondern auch fir die Einsicht in Schrift und Fahigkeiten im

Schriftspracherwerb relevant (vgl. ANDRESEN 2005, 3f.)

Eine weitere Funktion von Sprache erfahren Kinder, wenn sie im Spiel beginnen, sich
metakommunikativ zu &uf3ern. Dabei kann im Spiel selbst zwischen explizit und implizit
stattfindender Metakommunikation unterschieden werden. Metakommunikation hat die
Funktion, den fiktiven Charakter zu markieren, Gegenstidnde umzudeuten, dies dem

Spielpartner mitzuteilen und die Spielhandlung explizit zu planen.
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Explizite Metakommunikation ist dann gegeben, wenn Kinder durch bestimmte AuRe-
rungen kurz die Handlungsebene innerhalb des Spielrahmens verlassen und Uber das
Spiel an sich - au3erhalb der Handlung - sprechen.

Ein Beispiel von Lara beim Spiel:

,<das war jetzt mal unser Auto. Komm Prinzessin. Rein!"

Die fur Kinder schwierigere implizite Metakommunikation findet innerhalb des Spiel-
rahmens und der Rollenidentitaten der Spieler statt. Neue Bedeutungen, welche die
Spielhandlung weiterfihren, werden im Handlungsrahmen eingefiihrt. Dabei missen
Kinder einschatzen kdénnen, welche Hilfen der Spielpartner bendtigt, um das Spiel fort-
setzten zu koénnen. Kommt es zu Missverstanden, wird auf explizite
Metakommunikation zurtickgegriffen.
Zur Verdeutlichung hier ein Beispiel aus ANDRESEN (2002, 152):

J: Ich méchte auch so eine Haarspange, Mister.

D: Nein, ich bin ne Frau, horen Sie doch!

J:Misses.
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Wenn die Worte nicht stimmen,

dann ist das Gesagte nicht das Gemeinte. [...]
Darum achte man darauf, daf} die Worte stimmen.
Das ist das Wichtigste von allem.”

Konfuzius

3.1 Der Erwerb von Bedeutungen

Lange Zeit standen die Bereiche der Aussprache und der Grammatik im Fokus der
Spracherwerbsforschung. Dabei wurde die Rolle des Bedeutungserwerbs, die mindes-
tens ebenso wichtig ist wie die beiden anderen Sprachebenen, auller Acht gelassen.
Angesichts der Tatsache, dass der aktive Wortschatz eines Erwachsenen zwischen
20.000 und 40.000 Wértern umfasst und fir den passiven Wortschatz eine mindestens
doppelt so grof3e Zahl an Eintragen angenommen wird, dirfte schnell deutlich werden,
welche Leistung Kinder beim Wortschatzerwerb erbringen. Innerhalb weniger Jahre
sind sie in der Lage, sich einen den Erwachsenen ahnlichen Wortschatz anzueignen

(vgl. MEIBAUER / ROTHWEILER 1999, 9ff).

Der Erwerb von Bedeutungen, also das semantische Lernen, ist ein Bereich der Spra-
che, in dem ein Dazulernen niemals aufhort. Er ,ist einer der wichtigsten, aber auch der
schwierigste und somit der am wenigsten erforschte Bereich des Spracherwerbs®
(FUSSENICH 32002, 64). Doch nicht nur dadurch, dass der Erwerb von Bedeutungen
sich nicht auf eine zeitliche Lebensphase einschrénken lasst, hebt sich dieser Bereich
von den anderen Sprachebenen ab. Woérter bilden die Grundlage dafiir, dass sich das
grammatische und das phonologische System der Sprache tUberhaupt erst ausbilden
kénnen. Und nicht nur fiir den Bereich der miindlichen Sprache, sondern auch fiir den
Bereich der Schriftsprache ist der Bedeutungserwerb enorm wichtig (vgl. ebd., 64f).

Der Bedeutungserwerb ist ausfihrlich nachzulesen bei FUSSENICH 32002, SZAGUN
2000, KLANN-DELIUS 22008 und anderen Autoren. Einige der wichtigsten Aspekte wer-

de ich im Folgenden darstellen, da diese als Hintergrundwissen wichtig sind.
Der Spracherwerb eines Kindes findet nach BRUNER (1987) im Sinne des Interaktio-

nismus von Geburt an im dialogischen Geschehen zwischen Kind und Bezugsperson

statt. Auch die Bedeutungsentwicklung beginnt in den vorsprachlichen gemeinsamen
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Handlungskontexten, den Formaten (vgl. Kapitel 2.4). Dabei lernt das Kind grundle-

gende Aspekte, ohne die die Begriffs- und Bedeutungsentwicklung nicht mdglich ware.

Durch die Bereitschaft des Erwachsenen, den kindlichen AuBerungen, egal ob nonver-
bal oder verbal, eine kommunikative Absicht zu unterstellen, kommt es zu
gemeinsamen Austauschprozessen®. Das Kind macht die Erfahrung, dass sein Ver-
halten eine Reaktion bei seinem Kommunikationspartner bewirkt und lernt, erfolgreiche
von weniger erfolgreichen Strategien zur Bedurfnisbefriedigung zu unterscheiden (vgl.
SINGER 2008). Verbunden mit den Austauschprozessen werden Referenzbeziige her-
gestellt, mit Hilfe derer das Kind auf auf3ersprachliche Objekte hinweisen kann, die also
Beziige zwischen der Realitat und der Sprache sind. Die Referenzbezige, die ein Kind
herstellen kann, entwickeln sich vom Hinweisen Uber deiktische Mittel hin zum konkre-
ten Benennen. Neben den Referenzbeziigen ist der triangulédre Blickkontakt ein
wichtiger Teil der vorsprachlichen Kommunikation, da dieser als Bindeglied zur sprach-
lichen Kommunikation fungiert (ZOLLINGER 1997, zitiert nach FUSSENICH 32002, 69).
Triangularer Blickkontakt meint die Fahigkeit, mit der visuellen Aufmerksamkeit zwi-
schen Bezugsperson und Objekt wechseln zu kénnen anstatt beide Bezugspunkte nur
als einzeln vorhanden zu betrachten. Befindet sich das Kind auf dem Ubergang von
der vorsprachlichen Kommunikation zur Sprache erhélt die Objektpermanenz eine
zentrale Bedeutung. Die fur Erwachsene vollig selbstverstandliche Objektpermanenz
meint das Wissen Uber ein Vorhandensein von Objekten auch aufRerhalb der eigenen
Wahrnehmung. Kinder miissen dieses Wissen erst erwerben, um eine Vorstellung von
einem nicht vorhandenen Objekt haben zu kénnen. Die damit verbundene Trennung
aus dem Kontext des eigenen Handelns ist ein Wegbereiter hin zum Symbolverstand-
nis (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, 11).

Die ersten sprachlichen AuRRerungen von Kindern sind konkret auf einen Gegenstand
oder eine Person gerichtet und untrennbar mit einer Handlung verbunden. Wérter®
werden in diesem Stadium noch sympraktisch gebraucht. Erst nach und nach erhélt ein

Wort synsemantischen Charakter. Dies geschieht nach LURJIA durch die Erweiterung

12 Austauschprozesse sind: Modus des Verlangens, der Aufforderung, des Austausches und
der Erganzung. Néheres ist nachzulesen in BRUNER 1987
13 Exkurs zur Begrifflichkeit:
Begriff = das gesamte Wissen eines Menschen (ber einen Sachverhalt, Gegenstand, Person.
Wort = Name oder Bezeichnung fir einen Begriff
(vgl. MEIBAUER/ ROTHWEILER 1999, 10f; SZAGUN #2000, 103ff)
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des Lexikons und eine Zunahme komplexerer grammatischer Strukturen (vgl. SINGER
2008). Werden Warter synsemantisch gebraucht, differenzieren sich ihre Bedeutungen.
Sie l6sen sich von Handlung und Situation und stehen als konventionell festgelegte
Formen fur unterschiedliche Kontexte, aber mit festem inhaltlichem Bezug zur Verfi-
gung (vgl. Fussenich 32002, 71ff).

Mit ca. 18 Monaten geben normal entwickelte Kinder im Durchschnitt 50 wortéahnliche
AuRerungen von sich. In diesem Entwicklungsabschnitt vollbringt das Kind schon eine
enorme Leistung: Hauptmorpheme missen von Waortbildungsmorphemen isoliert wer-
den, flektierte Formen von unflektierten Formen unterschieden und Worter Wortfeldern
und den dazugehorigen Begriffen zugeordnet werden (vgl. FUSSENICH 32002, 74). Nach
FUSSENICH (ebd., 75) hat eine wesentliche Gruppe erster Worter hauptsachlich prag-
matische Funktion, wie beispielsweise ,nein“ oder ,danke“. Dass diese Wdrter aus
einem sozialen Kontext heraus entstehen und ausschlief3lich in der Interaktion genutzt

werden, unterstutzt die Auffassung einer interaktionistischen Sicht des Spracherwerbs.

Charakteristisch fir die Bedeutungsentwicklung des Kindes ist, dass in der kindlichen
Sprache haufig Uber-, Unterdehnungen und Mismatches zu beobachten sind. Uber-
dehnung meint, dass ein Wort auf mehrere Objekte, Situationen oder Personen
Ubertragen wird. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn ein Kind alle Fahrzeuge als ,Auto”
bezeichnet. Eine Einschrankung der Bedeutung auf nur einen bestimmten Gegenstand
oder eine bestimmte Person wird als Unterdehnung bezeichnet. Ein Beispiel ist, wenn
ein Kind das Wort ,Flasche” nur fur eine konkrete Babyflasche verwendet. Stimmt die
kindliche Verwendung eines Wortes nicht mit der konventionellen Verwendung Uberein,
verwendet das Kind bspw. das Wort ,Ball“ um ein Buch zu bezeichnen, wird dies als
Mismatche bezeichnet (vgl. FUSSENICH 32002, 71ff).

Auf der Grundlage der ersten lexikalischen Eintrage kann sich das lexikalisch-
semantische System dann weiter organisieren. In einem rapiden Anstieg — dem so ge-
nannten Wortschatzspurt — wéachst das Lexikon explosionsartig. Woérter stehen dem
Kind dabei noch nicht als grammatische Einheit zur Verfigung.

Beim Erwerb des Lexikons darf eigentlich nicht vom Erwerb von ,Wortern®, sondern
sollte von ,Lexemen® gesprochen werden. Lexeme sind die kleinsten bedeutungstra-
genden Einheiten der Sprache. Ein Lexem kann alleine stehen oder mit anderen
Lexemen bzw. mit grammatischen Einheiten kombiniert werden. Kinder entnehmen

dem was sie horen, also der mindlichen Sprache, Lexeme. Diese kombinieren sie neu
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und bilden dabei nicht selten Neologismen (vgl. FUSSENICH 32002, 64ff; FUSSENICH/
GEISEL 2008, 15).
Ein typisches Beispiel daflrr zeigt Iris FUSSENICH (2002, 64) auf:

.Nicht selten zitieren Kinder den Schluss, dass es wie bei Mama und Papa auch

Papagei und Mamagei geben muss*

Wie aber lernt ein Kind, Wérter mit der Zeit normgerecht einzusetzen? Wie verwendet
der Mensch die enorme Anzahl an Wértern, Gber die er verfigt? Um diese Frage zu
beantworten, genigt die Betrachtung des Einzelwortes nicht. ,Denn nicht das einzelne
Wort wird gelernt, gewusst, verwendet und als Basis flr Wortbildungen genutzt, son-
dern das Wort in seiner lexikalischen Struktur® (EISENBERG/ LINKE 1996, 21; zitiert nach
MENz 2007, 29). Dies fuhrt unweigerlich zur Annahme einer vielfaltigen Vernetzung
dieser Strukturen, um den Erwerb, die Organisation und den Gebrauch des Wortschat-

zes und der Wortbedeutungen zu verstehen.

3.1.1 Das mentale Lexikon und die Bedeutungsvernet  zung

Es gibt eine Vielzahl an Theorieansatzen, die sich speziell mit der Begriffs- und Bedeu-
tungsentwicklung sowie der Organisation des mentalen Lexikons beschéaftigen. Auf

einige bedeutsame Theorieansétze wird im Folgenden kurz eingegangen.

Die semantische Merkmalshypothese geht auf CLARK (1973) zurlick und besagt, dass
sich die Bedeutung eines Wortes aus einer Ansammlung von semantischen Merkma-
len, so genannten Merkmalsbiindeln, ergibt. Die Organisation des mentalen Lexikons
ist hierarchisch aufgebaut und erfolgt durch einen Vergleich von Merkmalen. Fir den
kindlichen Bedeutungserwerb spielen Basiskonzepte eine besondere Rolle. Basiskon-
zepte (z.B. ,Hund” im Vergleich zu ,Tier* oder ,Pudel”) bendtigen auf der einen Seite
eine ausreichende Merkmalsmenge, die sie auf der anderen Seite in ihrer Verwendung
aber nicht GbermaRig einschranken darf. Wortbedeutungen auf dieser mittleren Hier-
archieebene werden, im Vergleich zu den merkmalsdrmeren Oberbegriffen und den
merkmalsreicheren Unterbegriffen, deutlich leichter und somit friiher gelernt.

Ein Kind konstruiert sich die Bedeutung eines Wortes aus ein bis zwei kritischen
Merkmalen, die auf sinnlich wahrnehmbaren Merkmalsaspekten (bspw. Farbe oder
Form) beruhen. Die Wortbedeutung von Erwachsenen hingegen ergibt sich aus einer

Kombination mehrerer Merkmale. Kinder erweitern ihre Bedeutungen nach und nach
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um spezifischere Merkmale und néahern sich so der Erwachsenennorm an (vgl. SZAGUN
2000, 105ff).

BOWERMAN (vgl. FUSSENICH 32002, 75ff) stellt den friihen Erwerb des Lexikons wie folgt
dar: Im Sinne der Prototypen-Theorie ,hdre und verbinde [ein Kind] zun&dchst Worter
nur im Zusammenhang mit einem einzelnen oder einer kleinen Gruppe sich meist &hn-
licher Gegenstande” (ebd., 75). Das Kind bezieht seine ersten Worte also nur auf einen
prototypischen Gegenstand, den es fir jedes semantische Feld gibt. Erst spater tber-
tragt das Kind ein Wort auf andere Gegenstande, die &hnlich zum Prototyp sind oder

Eigenschaften mit diesem teilen (vgl. FUSSENICH 32002, 75; SZAGUN °2000, 129ff).

Die begriffsorientierte Bedeutungstheorie legt den Fokus fir die Bedeutungsentwick-
lung auf die Interaktion mit der Umwelt, welche die Voraussetzung fir die Entwicklung
von Begriffen darstellt. Begriffliche Kriterien stehen somit in direktem Zusammenhang
mit Erfahrungen. Auf dem Hintergrund dieser Theorie ist es nicht weiter erstaunlich,
dass sich Begriffe von Erwachsenen und Kindern unterscheiden (vgl. SzAGUN °2000,
135ff).

Bei allen drei theoretischen Ansatzen wird deutlich, dass von Vernetzungen im Lexikon
ausgegangen wird. ROTHWEILER versucht diese Vernetzung mit den drei Aspekten ,Ka-
tegorisierung und Konzeptbildung“, ,Benennung“ und ,Lexikonorganisation“ zu
verdeutlichen:
« Kategorisierung und Konzeptbildung
Das Kind muss Klassen bzw. Kategorien bilden und diese als mentale Repréa-
sentationen abspeichern. Dadurch entstehen im mentalen Lexikon Konzepte.
* Benennung
Diese Konzepte mussen mit Wortformen verknipft werden. Durch das Benen-
nen entsteht ein Zusammenhang auf der kognitiv-sprachlichen Ebene.
¢ Lexikonorganisation
Durch den Aufbau von Beziehungen zwischen Lexikoneintrdgen wird das Lexi-
kon strukturiert und organisiert. Werden lexikalische Eintrdge vernetzt,
entstehen semantische Felder. Innerhalb der semantischen Felder stehen ein-
zelne Lexeme miteinander in Bezug und beeinflussen und bestimmen sich
gegenseitig. Die Vernetzung im Lexikon erleichtert sowohl die Speicherung
neuer Inhalte als auch deren Abruf.
(vgl. ROTHWEILER 2001, 56)
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Nicht nur die Relationen der Lexeme (bzw. Morpheme) im mentalen Lexikon machen
die Verarbeitung und Speicherung von tausenden Woértern moglich, sondern auch die
Vernetzungen auf der Bedeutungsebene (FUSSENICH 32002, 65). Bedeutungsrelationen
wie Synonyme (Metzger — Fleischer — Schlachter), Bedeutungséahnlichkeit (Bild — Foto
— Poster), Komplementaritat (tot — lebendig) und Antonymie (dick — diinn) ermdéglichen
das Klaren des Verhdltnisses einzelner Worter untereinander und das Bilden von
Gruppen, was den Wortschatz strukturiert. Bei Vernetzungen auf der Bedeutungsebe-
ne kann zwischen intrinsischen und assoziativen Vernetzungen unterschieden werden.
Zu den intrinsischen Relationen z&hlen die oben aufgezéhlten Eigenschaften von Wor-
tern wie Ahnlichkeiten. Unter assoziative Relationen wird verstanden, dass das
Auftreten eines Wortes das Auffinden eines anderen Wortes erleichtert (vgl.
ROTHWEILER 2001, 35; FUSSENICH/ GEISEL 2008, 25).

Legt man der Wortbedeutungsentwicklung den begriffsorientierten Ansatz zugrunde,
bei dem das Wort seine Bedeutung durch den Begriff erhélt, auf den es sich bezieht,
ergeben sich ebenfalls Vernetzungen. Das Wort erhalt seine Bedeutung durch die Ver-
knipfung mit dem Begriff. Dabei kdonnen sowohl einem Wort mehrere Begriffe
zugeordnet sein, als auch einem Begriff mehrere Worte. ,Das System der Begriffs-
merkmale und der Beziehung zwischen ihnen ist in einem individuellen
Konstruktionsprozess des Begriffsaufbaus entstanden. Dieser Prozess ist fir jeden
Menschen einzigartig. So bleibt auch der Begriff individuell und einzigartig* (SzAGUN
2000, 139).

3.2 Madogliche Stérungen beim Bedeutungserwerb bei me  hr-
und einsprachigen Kindern

Lange Zeit wurden Probleme beim Bedeutungserwerb bei Kindern vernachléssigt. Die
Ebene der Grammatik und die der Aussprache wurden als wichtiger angesehen und
bei der Forderung oder Therapie von Sprache eher berlcksichtigt. Zudem werden
Schwierigkeiten beim Bedeutungserwerb haufig auf das Symptom des eingeschrank-
ten Wortschatzes reduziert. Nach FUSSENICH (vgl. FUSSENICH / GEISEL 2008, 17f.) sind
bei Schwierigkeiten im Bedeutungserwerb neben dem eingeschrankten Wortschatz al-
lerdings noch drei andere Bereiche zu bedenken. Dies sind zum einen Probleme mit
dem Sprachverstandnis, fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes und
Wortfindungsprobleme.

Probleme in diesen vier Bereichen lassen sich oftmals bei mehrsprachig aufwachsen-

den Kindern beobachten, treten aber ebenso bei Kindern auf, die einsprachig

36



Der Bedeutungserwerb: sprachliche Bildung

aufwachsen. In der Literatur, so Fussenich (Fussenich/ Geisel 2008, 17f), wurden die
oben genannten Problembereiche jedoch Uberwiegend flr die einsprachig aufwach-
senden Kinder beschrieben. Im Folgenden soll (da es fur meine Forderung mit Lara
irrelevant ist) nicht zwischen mehr- und einsprachig aufwachsenden Kindern unter-
schieden werden. Viele Probleme im Bedeutungserwerb treten sowohl bei mehr- als
auch bei einsprachigen Kindern auf. Fir besondere Aspekte bezlglich der Mehrspra-

chigkeit verweise ich auf FUSSENICH/ GEISEL 2008.

Kinder, bei denen der Bedeutungserwerb ,normal“, also dem Entwicklungsalter ent-
sprechend, verlauft, verfiigen Uber einen altersgemalRen Wortschatz und Uber
verschiedene Strategien, diesen zu erweitern. Sie kdnnen nachfragen und teilen mit,
wenn sie etwas nicht verstehen. Sie kdnnen sich und andere korrigieren, Uber- und
Unterdehnungen vornehmen, Neologismen bilden und erweitern dabei auch ihre meta-
sprachlichen Fahigkeiten. Hat ein Kind hingegen Schwierigkeiten auf dieser
sprachlichen Ebene, verfligt es oft Uber keine oder nur sehr wenige Strategien, seinen
Wortschatz zu erweitern. Oben genannte Strategien werden kaum genutzt. Zuriickge-
griffen wird stattdessen haufig auf sprachlich-kommunikative AuRerungen, die keine
Erweiterung der Fahigkeiten mit sich bringen. In Situationen, in denen Wérter oder Be-
griffe fehlen, greifen Kinder so beispielsweise auf vorsprachliche Verstandigungs-
madglichkeiten zuriick, zeigen verschiedene Arten von vermeidendem oder auswei-
chendem Verhalten oder verwenden Ersetzungen bzw. Oberbegriffe (vgl. FUSSENICH/
GEISEL 2008, 55ff).
Trotz dieser oftmals gemeinsamen Symptomatik beziglich des Wortschatzes gibt es
grol3e Unterschiede bei Kindern. FUSSENICH beschreibt diese folgendermalien:
.,Manchen Kindern sind viele Begriffe unbekannt. Anhand ihrer Umschreibungen
lasst sich aber erkennen, dass ihnen nur die entsprechenden Wérter fehlen.
Andere Kinder kennen weder Begriffe noch Worter. Meist fehlen ihnen Erfah-
rungen im Alltag, was eine Voraussetzung fur die Erweiterung von

semantischen Fahigkeiten darstellt” (ebd., 55).

Einschrankungen im Sprachverstandnis zeigen sich nach ZOLLINGER (vgl. FUSSENICH/
GEISEL 2008, 19) vor allem darin, dass Kinder haufig allgemeine Floskeln verwenden,
auch als Antworten auf Fragen. Des Weiteren werden Probleme im Sprachverstandnis
deutlich, wenn AuRerungen des Gegeniibers nur aufgrund von Schlusselwortern ver-
standen werden bzw. haufig wiederholt werden. Kinder versuchen mit diesen

Strategien, die Kommunikation aufrecht zu erhalten und geben so oft den Anschein, al-
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les zu verstehen. Trotzdem fUhren Schwierigkeiten im Sprachverstéandnis zu Ein-
schrankungen in der gemeinsamen Interaktion zwischen einem Kind und seinen

Bezugspersonen.

Probleme mit der Wortfindung hat ein Kind dann, wenn es zwar viele Worter kennt,
diese aber oft nicht abrufen kann. Diese sogenannten ,Wortfindungsstérungen* treten
selten isoliert, sondern meist im Zusammenhang mit anderen Schwierigkeiten auf der
Ebene des Bedeutungserwerbs auf. Das spontane Verfiigen von Wértern kann deshalb
eine Schwierigkeit fur Kinder sein, ,da das Gedachtnis Worter nach der Bedeutung und
nach der Lautgestalt trennt und nicht als Einheit speichert* (FUSSENICH/ GEISEL 2008,
19).

Problematik

Ein Problem ist, dass Schwierigkeiten auf der semantischen Ebene oft nicht erkannt
werden. Kinder verfigen haufig Gber Strategien, die ihnen in einer Kommunikationssi-
tuation helfen, ,unentdeckt zu bleiben“. Fehlt der Blick der Bezugsperson fir solche
Strategien (wie ausweichendes oder vermeidendes Verhalten) und damit zusammen-
hangend fir Schwierigkeiten auf der semantischen Ebene, besteht die Gefahr, dass
Kinder diese Schwierigkeiten ,verschleppen. Fallen sie in der Schule dann auf, sieht
man ihre Ursache oft nicht mehr auf der Bedeutungsebene sondern vermutet Merk-
schwachen oder Teilleistungsstérungen. Dies wiederum fihrt oft zu Therapien, die
letztendlich am falschen Punkt ansetzten, wie beispielsweise daran, die Merkféahigkeit
zu trainieren®.

Probleme auf der Bedeutungsebene festzustellen — vor allem bei Kindern im Elemen-
tarbereich, die gerade erst dabei sind, die Sprache zu erwerben — ist nicht einfach.
Einen standardisierten Test, der dies adéquat leistet, gibt es nicht**. Dennoch gibt es
fur Sprachtherapeuten und Erzieherinnen verschiedene Mdglichkeiten, Informationen
Uiber semantische Fahigkeiten eines Kindes festzuhalten und diese zu diagnostizieren.

Im Folgenden werden ausgewdahlte Moglichkeiten néher beschrieben.

4 Verschiedene Sprachentwicklungstests wie der SETK 3-5 oder der HSET haben zwar den
Anspruch, semantische Fahigkeiten der Kinder zu tberprifen. Es wird z.B. das Verstehen von
Satzen oder das Enkodieren semantischer Relationen abgeprift. Sie gehen jedoch nicht auf
vorhandene Erweiterungsstrategien des Kindes ein und geben auch keinen Aufschluss Uber ei-
ne sich aus den Erbenissen ableitbare Férderung.
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3.3 Madaglichkeiten der Diagnostik semantischer Fahig keiten

Werden bei einem Kind Schwierigkeiten im semantischen Bereich vermutet, werden
haufig Wortschatziberprifungen vorgenommen. Wortschatztests erfreuen sich recht
grolRer Beliebtheit — ein Grund mag ihr scheinbar reprasentatives Ergebnis sein. Die
Erfassung von Problemen beim Bedeutungserwerb sollte jedoch viel mehr als nur den
Wortschatz bertcksichtigen. Dieser ist zum einen schwer festzustellen, zum anderen
gehen Wortschatztest wenig auf die konkrete Sprachverwendung eines Kindes ein.
Auch die oben schon beschriebenen Bereiche des Sprachverstandnisses und die vor-
handenen Strategien zur Wortschatzerweiterung geben Aufschluss udber die
Fahigkeiten und Schwierigkeiten eines Kindes.
Eine sinnvolle Diagnostik der semantischen Fahigkeiten orientiert sich also an anderen
Fragestellungen und Methoden wie dies Wortschatz- oder auch Sprachverstéandnis-
tests tun. Es sollte eben so wenig um das Erfragen von Wortern gehen wie um das
Verstehen des Kindes von oft sinnlosen AuBerungen in ,kinstlichen* Situationen. Eine
sinnvolle Diagnostik sollte sich nicht an ,Momentaufnahmen* der Fahigkeiten des Kin-
des orientieren, sondern den aktiven Prozess des Sprachlernens verfolgen (vgl.
FUSSENICH 2008).
.Da Lernen als aktive Aneignung des Lerngegenstands angesehen wird, wer-
den bei den Lernenden nicht Auswendiggelerntes, sondern Zugriffsweisen,
motivationale Aspekte, Interesse an den Inhalten, [...] die Fahigkeit, Gelerntes
auf neue Anforderungen zu Ubertragen und eventuell vorhandene Vermei-

dungsstrategien diagnostiziert” (FUSSENICH 2003, zitiert nach MENz 2007, 45)

Da sich erste Referenzbeziige des Kindes meist auf die unmittelbare Umgebung be-
ziehen, ist es nicht erst bei der Férderung, sondern schon bei der Diagnostik wichtig,
sich an der individuellen Lebenssituation und den Interessen des Kindes zu orientieren.
Standardisierte Test kdnnen dies nicht leisten und Ubersehen so einen sehr wichtigen
Bereich (vgl. FUSSENICH 32002, 87ff).

Alternativ zu standardisierten Tests schlagt KAUSCHKE (1999, 136f) zwei Moglichkeiten
zur Erhebung des kindlichen Wortschatzes vor. Einerseits seien Angaben der Eltern fir
diagnostische Zwecke nitzlich. Die Eltern werden angehalten, Aufzeichnungen wber
das Vokabular ihres Kindes zu fuhren, die eine relativ reprdsentative Stichprobe des
Kinderwortschatzes moglich machen sollen. Ein Schwachpunkt dieses Konzeptes ist
allerdings, dass die Angaben immer abhangig von der Genauigkeit der Eltern sind und
der Kontext der Verwendung einzelner Warter unklar bleibt. Eine andere Mdglichkeit,

den Wortschatz eines Kindes zu Uberprifen, sei eine Analyse freier Sprachproben.
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Hierbei kénnen Faktoren wie Verwendungshaufigkeit und Kontext festgehalten werden.
Allerdings missen die Daten Uber einen langeren Zeitraum erhoben werden, da sie
sonst nur einen selektiven Ausschnitt des lexikalischen Wissens des Kindes widerspie-

geln.

Analyse freier Sprachproben
Die Analyse von freien Sprachproben ist auf methodischer Ebene ein wichtiges Instru-
ment. Freie Situationen konnen mit Beobachtungshilfen beurteilt und analysiert
werden. Spontansprachproben konnen in den unterschiedlichen Situationen des All-
tags des Kindes erhoben werden. Dies ermdglicht, einen differenzierten Eindruck tber
die Kompetenzen eines Kindes zu bekommen. Dabei ist es hilfreich, nach drei Frage-
stellungen, die das Kind und seine Bedurfnisse in den Mittelpunkt riicken, vorzugehen:

¢ Was kann das Kind?

e Was braucht das Kind?

* Was will das Kind?

(vgl. Orientierungsplan 2006)

Eine gute Mdglichkeit zur Auswertung der Spontansprache von Kindern hinsichtlich ih-
rer Fahigkeiten und Schwierigkeiten im Bereich der Semantik liefert Iris FUSSENICH
(FUsSENICH/ GEISEL 2008, 55ff) mit ihren Beobachtungsbdgen zum Erwerb von Bedeu-
tungen. Die beiden Beobachtungsbtgen dienen dazu herauszufinden, in wieweit ein
Kind Strategien zur Erweiterung seiner sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten (vgl.
Kapitel 3.2) beherrscht und einsetzt (Beobachtungsbogen 1, vgl. Anhang A), bzw. ob
anhand seiner verwendeten Sprache und seiner Reaktionen keine Erweiterung der
sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten stattfindet (Beobachtungsbogen 2, vgl. Anhang
A).

Das Spiel als Beobachtungsinstrument

Ein weiteres Instrument auf der methodischen Ebene ist das Spiel. Spielen ist die dem
Kind eigenste Téatigkeit. Beim Spielen kann man sich auf das Kind einlassen, seine
Winsche und Bedirfnisse in den Mittelpunkt stellen und von seinen Fahigkeiten aus-
gehen. Daneben ist es beim Spielen sehr gut mdglich, einen Fokus auf die Sprache

oder spezielle sprachliche Bereiche zu legen.
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Im Bereich der Semantik ist das Spiel ,Rategarten**®

eine gute Moglichkeit, semanti-
sche Fahigkeiten eines Kindes zu analysieren. Spielt man dieses Gesellschaftsspiel fur
Kinder als Beobachtungsaufgabe, lassen sich verschiedene sprachliche Féahigkeiten
eines Kindes feststellen. Neben der Uberpriifung des Wortschatzumfangs in den se-
mantischen Feldern ,Spielzeug” und ,Tiere* gehort dazu unter anderem, ob ein Kind
.einzelne Begriffe bereits Kategorien zuordnen kann“ (FUSSENICH/ GEISEL 2008, 26)
bzw. nach Oberbegriffen sortieren kann. Kategorisierungsaufgaben sind, wenn es um
die Erfassung der semantischen Fahigkeit geht, sehr wichtige Aufgaben. ,Begriffsbil-
dung und damit Bedeutungsentwicklung stehen in engem Zusammenhang mit der
kognitiven Leistung von kleinen Kindern, aus einer formlosen, ungeordneten Menge
von Gegenstdnden nach und nach geordnete Kategorien und damit Begriffe zu bilden*
(MENz 2007, 77, angelehnt an WYGOTSKI 2002, 193).

Des Weiteren kann Uberprift werden, ob Kinder Strategien zur Erweiterung ihres Wort-
schatzes anwenden (vgl. Kapitel 3.4), Fragen (logisch) formulieren kdnnen und auch in
der Lage sind, diese zu differenzieren, ob sie stimmige Antworten geben kénnen und
die kommunikativen AuRerungen von Erwachsenen oder anderen Spielpartnern bereits

imitieren (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, 25ff).

Das Spiel ,Rategarten” ist aber nicht nur ein Instrument der Diagnostik sondern auch
eine Mdglichkeit fur eine sinnvolle Férderung. Da ich auch mit Lara (und Leonard) den
Rategarten einige Male gespielt habe und er ein tolles Beispiel fir ein forderdiagnosti-

sches Vorgehen ist, stelle ich dieses Spiel im nachsten Kapitel etwas genauer vor.

3.4 Der Rategarten — eine Mdglichkeit zur FOrderung semanti-
scher Fahigkeiten

Den ,Rategarten“ gibt es als Brettspiel von Ravensburger seit dem Jahr 1989. Im

«l6

Rahmen des Projekts ,Forderung von Schulfahigkeit und (Schrift-)Sprache“™ wurde

das Spiel aufgegriffen und modifiziert. Ein Protokollbogen (FUSSENICH/ GEISEL 2008,

 Im Folgenden wird die modifizierte Form des Spiels nach FUSSENICH/ GEISEL (2008) be-
schrieben. Diese basiert auf: Rategarten. Ich sehe was, was du nicht siehst (1989), Otto Maier,
Ravensburg.
% Das Forschungsprojekt von FUSSENICH lief von 2005 — 2007 und beschéftigte sich mit dem
Ubergang vom Kindergarten zur Schule.
Néahere Informationen in: FUSSENICH I. (2006): Forschungsprojekt: Férderung von Schulfahigkeit
und (Schrift-)sprache. In: SASSE, A./ VALTIN, R.
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60f.), der zum Spiel entwickelt wurde, dient als Hilfe flr ein férderdiagnostisches Vor-

gehen.

Gespielt wird das Spiel wie folgt:

24 Bildkarten, je zur Halfte Tiere und Spielzeuge bzw. ,Sachen, mit denen gespielt
wird“ liegen umgekehrt vor dem Kind und dem Erwachsenen auf dem Tisch. Abwech-
selnd nehmen das Kind und der Erwachsene eine Karte auf und benennen diese. Der
Erwachsene sollte immer beginnen, um damit dem Kind eine sprachliche AuRerung
(,lch habe ein/e...”) vorzugeben. Beobachtet wird bei diesem Teil, ob das Kind Abbil-
dungen benennen und die sprachliche Struktur des Erwachsenen Ubernehmen kann.
Der zweite Teil des Spieles besteht darin, dass die Bildkarten mit den Tieren und den
Spielzeugen zu jeweiligen Oberbegriffskarten zugeordnet werden. Dabei aul3ert der
Erwachsene wieder modellhaft: ,die Kuh ist ein Tier* oder ,mit dem Auto kann man
spielen”. Beobachtet wird hierbei wieder, ob das Kind modellhafte AuRerungen tiber-
nimmt und eine Zuordnung zu Oberbegriffen vornehmen kann. Fir den dritten Teil des
Spiels werden zusétzlich zu den Bildkarten ein Spielplan und Spielfiguren bendtigt. Die
Spielregeln sollen spielbegleitend eingefiihrt werden (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008,
26). Die Spielkarten liegen verdeckt auf dem Tisch und werden abwechselnd gezogen.
Das Prinzip des Spieles ist nun, dass die Spielpartner gegenseitig durch sinnvolles
Fragen herausfinden mussen, was fir eine Abbildung auf der Karte des Mitspielers zu
sehen ist. Dabei soll der Erwachsene Spieler eine Fragestrategie vorgeben, indem er
zuerst nach Oberbegriffen und dann langsam differenzierter fragt. Festgehalten wird,
ob das Kind Fragen formulieren kann und beim Fragen Kategorisierungen (nach den
Oberbegriffen und auch weitere) vornimmt. Des Weiteren soll beobachtet werden, ob
das Kind sich an der Ratestrategie des Erwachsenen Mitspielers orientieren kann (vgl.
FUSSENICH/GEISEL 2008, 26f.).

Das Spielprinzip des Rategartens bietet vielfaltige Moglichkeiten, um es auf das jewei-
lige Kind abzustimmen und ankniipfend an dessen Interessen und Fahigkeiten ein
individuelles Forderspiel zu schaffen. Die semantischen Felder ,Tiere* und ,Spielzeug”
sind durchaus austauschbar - durch die individuelle Auswahl eines Wortfeldes besteht
die Moglichkeit ein gezieltes Begriffsangebot nach grammatischen oder phonologi-
schen Kriterien zu arrangieren. Auch die Anzahl der Begriffe und der Oberbegriffe
kénnen an die Fahigkeiten des Kindes angepasst werden.

Die Szene der gemeinsamen Aufmerksamkeit ist immer das Spiel und seine Regeln
sowie die Sprache, die gleich bleibende Sprachstrukturen enthéalt und dem Kind die

Mdoglichkeit zur Imitation bietet. Sprachliche Muster kénnen durch die Strukturierung
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des Spiels hervorgehoben werden. Es entsteht so ,eine sprachanregende [und sprach-
fokussierende] Fordersituation, die im Sinne eines Formats (vgl. Kapitel 2.4) strukturiert
ist* (FUSSENICH/ GEISEL 2008, 26).

Gerade fir Kinder wie Lara, die Spielhandlungen noch kaum sprachlich begleiten, kann
mit dem ,Rategarten” eine kommunikative Situation geschaffen werden, in der sie sich
an der Sprache des Erwachsenen orientieren kdnnen. Die Aufmerksamkeit beim ,Ra-
tegarten” liegt auf dem Dialog und fordert so die Fahigkeit, diesen zu gestalten.
Daneben fordert das Spielen des ,Rategarten” die Bedeutungs- und Begriffsentwick-
lung. Durch das Herausarbeiten zweier verschiedener semantischer Felder werden
Beziige zwischen Oberbegriffen und den dazugehérenden Gegenstinden gezogen.
Weiter werden durch die Differenziertheit beim Fragen Bezlige zwischen einzelnen
Begriffen hergestellt, was die Vernetzung von Zusammenhangen und Beziehungen im
mentalen Lexikon férdert.

Insbesondere das Stellen von Fragen kann durch den Rategarten angeregt werden.
Kinder lernen, dass man nach Bedeutungen und deren Zusammenhangen fragen
kann. Sie lernen Fragetechniken und bekommen durch das Fragen neue Informatio-
nen, die in das mentale Lexikon integriert und vernetzt werden. Eine adaquate

Erweiterung des Wortschatzes ist so moglich.

Wahrend des Spiels kénnen schon vorhandene Strategien des Kindes erkannt werden.
Dort sollte die Forderung wieder unter den schon angesprochenen Aspekten ,was
kann das Kind?“, ,was will das Kind?" und ,was braucht das Kind?" angesetzt werden.
Dabei ist es sinnvoll, den Blick nicht allein auf die Strategien beziehungsweise die Fa-
higkeiten und Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich zu legen. Auch das
Spielverhalten des Kindes und sein Entwicklungsstand in diesem Bereich (vgl. Kapitel
2.4) sind Punkte, die nach Bedarf einen Teil der Férderung darstellen kénnen. Dazu
konnen sowohl die Spielregeln als auch das Spiel ,Rategarten” selbst vielfaltig variiert
werden. Die Spielkarten eignen sich beispielsweise auch gut als Memorykarten oder

lassen sich zum Quartett ausbauen.
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4 Literacy: literarische Bildung

,Ein Buch lesen —
fur mich ist das das Erforschen eines Universums.*”

Marguerite Duras

4.1 Was ist Literacy?

4.1.1 Begriffsklarung

Fur den Begriff ,Literacy”, der aus dem angelsachsischen Raum stammt, gibt es keine
adaquate Ubersetzung ins Deutsche, die der Komplexitat des Begriffs gerecht werden
wilrde. Mit Literacy werden nach ULICH (32005, 107) kindliche Erfahrungen rund um
Buch-, Erzahl-, Reim-, und Schriftkultur bezeichnet. Oft spricht man, so NICKEL (2007,
87f.) von Literalitat oder Schriftlichkeit. Diese Bezeichnungen fassen den Begriff Litera-
cy jedoch nur teilweise. Die meisten Autoren behalten aufgrund dessen den englischen
Begriff bei (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, 31). Im Folgenden werden einige Definitionen
von Literacy dargestellt.
WHITEHEAD (2007, 59) verweist darauf, dass die meisten Definitionen vor allem die Fa-
higkeit, lesen und schreiben zu koénnen, beinhalten. Weiter gefasste Definitionen
meinen mit Literacy allerdings eher

.---] einen Kompetenzgrad, der es dem schreib- und lesekundigen Individuum

maglich macht, sich unabhéngig und flexibel innerhalb einer Gesellschaft zu

bewegen.” (WHITEHEAD 2007, 59)
Diese Fahigkeit wird auch mit dem Begriff ,emanzipatorische Literacy" (FREIRE &
MACEDO 1987, zitiert nach WHITEHEAD 2007, 59) bezeichnet. Emanzipatorische Litera-
cy meint, dass Literacy nicht nur eine Angelegenheit ist, die in der Schule oder anderen
Bildungsinstitutionen ihren Platz hat, sondern zum Alltag und zur Alltagsbewaltigung
einer Gemeinschaft dazu gehdrt. Die Kompetenzen, die jeder Einzelne im Bereich Lite-
racy besitzt, helfen zum einen, die Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft zu
vereinfachen. Zum anderen machen diese Kompetenzen aber auch flexibel und unab-
hangig. Ein Beispiel dazu ist die Méglichkeit, selbst auszuwéahlen und zu entscheiden,
welche Informationen auf welche Art und Weise beschafft werden sollen. Dariiber hin-
aus bezeichnet WHITEHEAD Literacy als ,Kulturwerkzeug®” (ebd., 60), welches das
Denken und Handeln einer Sprachgruppe verandern kann. Die Verdnderung kann aus

der erwdhnten Flexibilitdt und Selbststandigkeit in Bezug auf Informationsbeschaffung
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und -festhaltung, die durch Kompetenzen im Bereich Literacy erlangt werden, hervor-
gehen. Automatisch werden Menschen — also auch Kinder — durch Literacy mit ver-
verschiedenen Meinungen und Annahmen, mit Vielfalt und Gegensatzlichkeit konfron-
tiert. Dabei mussen eigene Standpunkte gefunden werden, die spater automatisch
auch weitervermittelt werden. Literacy unterstitzt also den Prozess der Weiterentwick-

lung einer Gesellschaft erheblich.

WHITEHURST & LONIGAN (1998, 849) definieren Literacy folgendermalfien:
“Emergent literacy consists of the skills, knowledge und attitudes that are
presumed to be developmental precursors to conventional forms of reading and
writing and the environments that support these developments.”
Diese Definition zeigt die Bedeutsamkeit der Vorlauferfertigkeiten des eigentlichen Le-
sens und Schreibens auf. Diese entwickeln sich schon in der frihen Kindheit und
werden bei WHITEHURST & LONIGAN (vgl. ebd.) nicht strikt vom ,eigentlichen” Lesen-
und Schreibenlernen in der Schule getrennt. Frihe Literacy-Erfahrungen in der Zeit vor
dem Schuleintritt werden als wertvoll und wichtig fur die Entwicklung von Lese- und
Schreibfertigkeiten angesehen. Auch die Rolle der Umwelt des Kindes fir seine Erfah-
rungen mit Literacy wird in dieser Definition wahrgenommen. Dass diese sehr groR ist,

wird in Kapitel 4.2 naher ausgefuhrt.

TENTA (2007, 6f.) versteht unter Literacy kindliche Erfahrungen rund um die Sprach-
und Schriftkultur, die in alltédglichen Situationen gemacht werden.

NAGER (2005, 11) bezeichnet Literacy als eine Schlusselqualifikation, ,die auch im
Zeitalter der elektronischen Medien unverzichtbar ist“ (ebd.). Gemeint ist die Kompe-
tenz, durch Sprache und Schrift zu kommunizieren. Auch nach Rau (2007, 15) umfasst
Literacy zum einen das Lesen und Schreiben. Im weiteren Sinne bezeichnet der Begriff
aber, so RAU und NAGER, ein vertraut werden mit Bichern, Symbolen und Bildern. Da-
bei bezieht er alle Erfahrungen und Grundfertigkeiten rund um Erz&hl- Sprach- und
Schriftkultur sowie mit dem Umgang mit Medien ein. Bei NAGER (2005, 10) beinhaltet
Literacy zudem, ,[...] sich selbst als sprechende, zuhdrende, erzdhlende, lesende und

schreibende Person zu erleben.”

4.1.2 Zu Literacy gehorende Fahigkeiten

Literacy, so FUSSENICH und GEISEL (2008, 31) ist ein ,wesentliches Element des

Spracherwerbs”. Diese Aussage macht deutlich, dass Kinder schon in ihrer friihen
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Entwicklung Erfahrungen rund um Literacy sammeln und dadurch Fahigkeiten erwer-
ben, die in einem sehr engen Zusammenhang zu ihrer sprachlichen Entwicklung ste-
stehen. Eine Vorbedingung fur Literacy stellt, so WHITEHEAD (2007, 49), ,das mehr
oder weniger ausgepragte Bewusstsein des Lerners dar, dass Sprechen und Schrei-
ben unterschiedliche Aktivitaten sind.”

FUSSENICH und GEISEL (2008, 31f.) haben die zu Literacy gehtrenden Fahigkeiten —
die diese von WHITEHEAD formulierte Vorbedingung mit einschlieen und auf sie auf-

bauen — wie folgt dargestellt:

* Wahrnehmung von Schrift
Zu der Fahigkeit, Schrift wahrzunehmen, gehoért das Wissen darum, dass Zei-
chen Bedeutungen tragen kdnnen. Auch die Fahigkeit, Schrift im Alltag (wie auf
der Stral3e, beim Einkaufen u.d.) wahrzunehmen, gehort dazu. Im offentlichen
Raum sind wir tagtaglich mit Schrift umgeben, dennoch missen Kinder erst
entsprechende kognitive Schemata erwerben, um Schrift Bedeutungen beimes-
sen zu konnen (vgl. NICKEL 2007, 93). Durch Erfahrungen im Alltag werden
Kinder zunehmend auf Logos, den eigenen Namen, bestimmte Buchstaben und
ahnliches aufmerksam und lernen Schrift so als bedeutungstragend kennen.
Dabei erfahren sie auch, dass Schrift eine Méglichkeit zur Botschaftstibermitt-
lung ist und erkennen, dass sie eine kommunikative Funktion besitzt, die zeit-
und raumunabhéngig ist. Dies kann fur Kinder eine Motivation sein, selbst Le-
sen und Schreiben lernen zu wollen.
Durch Erfahrungen mit Schriftsprache lernen sie auch die Unterschiede zwi-
schen geschriebener Sprache und gesprochener Sprache kennen. Die
.Fahigkeit, selbst Zeichen in der Welt zu hinterlassen [...] bringt Kinder mit drei
grundlegenden Charakteristika von Schrift in Beriihrung: Kreativitdt, Kommuni-
kation und Bestandigkeit® (FUSSENICH/GEISEL 2008, 31, angelehnt an
WHITEHEAD 2004).

e Einsicht in den Aufbau von Schrift
Zur Einsicht in den Aufbau von Schrift gehdren metakommunikative Fahigkeiten
wie das Nachdenken und Spielen mit Sprache sowie das Abstrahieren von der
inhaltlichen auf die formale Ebene der Schrift. Dazu missen Kinder erkennen,
,dass es einen Zusammenhang zwischen Laut- und Schriftsprache gibt"
(FUsSSENICH/ GEISEL 2008, 31).
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Kenntnis von Begriffen

Die dritte Fahigkeit, die hach FUSSENICH und GEISEL zu Literacy gehdrt, ist eine
Kenntnis von speziellen Begriffen, die benétigt werden, um lber Sprache zu
sprechen. Dazu gehéren zum Beispiel ,Buchstabe’, Wort', ,Satz‘ aber auch le-
sen’. ,Kinder aus schriftfernen Milieus werden Schwierigkeiten haben, diese
Begriffe mit konkreten Vorstellungen zu verbinden“ (ebd., 31). Gerade aus die-
sem Grund ist es sehr wichtig, Kinder Sprache und Schrift und die dazu

gehdrenden Begriffe erleben zu lassen.

Kenntnis von Konventionen/ Konzepten

Dazu die Kenntnis Uber das Konzept des Buches, was Erfahrungen mit Bi-
chern einschlie3t. Daneben geht es um die Kenntnis der Konventionen
geschriebener Sprache. Das Wissen um die sprachlichen Konventionen darf
keinesfalls als selbstverstandlich betrachtet werden, da Konventionen wie z.B.

die Lese- und Schreibrichtung kulturell bedingt sind.

Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten

Bei der Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten geht es darum, ein ,anderes
Sprachniveau kennen [zu] lernen” (ebd.), namlich das der geschriebenen oder
auch konventionell schriftlichen Sprache. Dieses kennzeichnet sich dadurch,
dass es sich in Bezug auf Grammatik, Vokabular und Komplexitat von der
mundlichen Sprache unterscheidet. Dazu gehdrt auch, ein Textverstandnis zu
entwickeln. Auch die Fahigkeit der ,sprachlichen Ablésung vom situativen Kon-
text“ (vgl. ebd., 32) mit der die Fahigkeit zur Dekontextualisierung von Sprache
einhergeht, gehort zur Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten.
(vgl. Fussenich/ Geisel 2008, 31f.)

Ob Kinder diese Fahigkeiten, die zu Literacy gehéren, erfahren und in welchen MalRe

das geschieht hangt damit zusammen, wie viele Erfahrungen sie rund um Literacy

schon ab der frihen Kindheit machen kénnen. Dies wiederum ist abh&ngig vom hausli-

chen Umfeld und der — falls eine aul3erfamiliare Betreuung vorhanden ist — Situation in

einer Kindertageseinrichtung. Dass nicht jedes Kind dieselben Erfahrungen macht,

steht aulBer Frage. Auf die Art und die Bedeutungen dieser Erfahrungen wird im Fol-

genden eingegangen.
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4.2 Fruhe Literacy-Erfahrungen von Kindern

Die erste Instanz, in der bzw. durch die Kinder mit Literacy in Kontakt kommen, ist im
Normalfall die Familie (vgl. NICKEL 2007, 87). Kinder erfahren im Elternhaus im besten
Fall vielfaltige Anregungen. Durch konkrete Erfahrungen wie Bilderblcher anschauen,
Horblucher, eine regelmafige ,Gute-Nacht-Geschichte®, gemeinsames Singen von
Kinderliedern und —reimen wird die Entwicklung all der Kompetenzen, die der Begriff
Literacy beinhaltet, geférdert. Auch dass viel mit den Kindern gesprochen wird, ist ein
wichtiger Bestandteil dieser Entwicklung. Kénnen Kinder ihre Bezugspersonen beim
Schreiben und Lesen beobachten und wahrnehmen, dass beide Téatigkeiten nitzlich
und positiv belegt sind, nutzen sie diese als positive Modelle. Das Beobachten des
Stellenwertes von Lesen, Schreiben und auch vom Sprechen in der Umgebung der
Kinder ist sehr pradgend (vgl. NAGER 2005, 12f.). Demnach kann die Umgebung des
Kindes auch eine negative Einstellung zum Lesen, Schreiben und Sprechen vermitteln.
Spielt Schrift (und damit meist zusammenhangend auch Lesen) im Umfeld des Kindes
kaum eine Rolle oder wird sogar mit negativen Gefihlen verbunden, kann dies in man-
chen Fallen zu einer negativen Haltung oder einem Desinteresse gegeniber Schrift

fuhren.

Beispiel: Bilderblcher vorlesen

Oben genannte Erfahrungen mit verschiedenen Medien und somit Bestandteilen von
Literacy machen jedoch nicht alle Kinder gleichermalRen. Am Beispiel des Vorlesens
und Geschichtenerzéhlens lasst sich deutlich aufzeigen, welch stark unterschiedliche
Erfahrungen Kinder im Laufe ihrer Entwicklung sammeln und welche Vor- bzw. Nach-
teile Kinder daraus ziehen:

Das Betrachten eines Bilderbuches ist eine im besten Fall routinierte Handlungssituati-
on, die Kindern Erfahrung mit Literacy ermdglicht. Formate sind fur die sprachliche
Entwicklung von Kindern von grol3er Bedeutung (vgl. Kapitel 2.4). Das Bilderbuch spielt
dabei eine besondere Rolle, da eine Bilderbuchbetrachtung eine sehr intime Situation
sein kann. Hier hat das Kind durch die routinierte Situation die Mdglichkeit, seine Fa-
higkeiten in einem geschutzten und unterstiitzenden Rahmen weiter zu entwickeln.
Das Bilderbuch ist meist das erste Medium, bei dem Kinder Erfahrungen mit einer Le-
sekultur sammeln (vgl. NAGER 2005, 13). Diese Erfahrungen sind oft pragend fiir den
weiteren Bildungsverlauf der Kinder. So hatten nach FENEBERG (1997, 142) Kinder, die
im Vorschulalter regelméaRRig Geschichten vorgelesen und erzahlt bekamen, ,mehr Inte-
resse am Lesenlernen als Kinder, die in der Vorschulzeit selten oder gar keine

Geschichten gehort hatten®. Dartiber hinaus hatten die Kinder, die bereits mit Blichern
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in Kontakt kamen ,eine Reihe leserelevanter Vorkenntnisse wie der Buchstabenkennt-
nis, der Kenntnis der Leserichtung, der Wortgrenzen und Satzzeichen sowie dem
Erkennen von Umweltwortern“ (ebd.). Dass diese Erfahrungen mit der Schriftsprache
eine entscheidende Rolle fir die Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz haben,
ist langst erforscht (vgl. KAMMERMEYER 2000, 31). Auch ULICH (32005, 109) betont,
dass ,Kinder mit reichhaltigen Literacy-Erfahrungen in der frihen Kindheit [...] langer-
fristig Entwicklungsvorteile [haben], sowohl im Bereich der Sprachkompetenz als auch
beim Lesen und Schreiben.”

Verschiedene Untersuchungsergebnisse scheinen darauf hinzudeuten, so FENEBERG
(1997, 142), dass die Vorlesehaufigkeit in den Familien ein schichtunterscheidendes
Merkmal darstellt. Hier liegt die Aufgabe der Kindergarten und Schulen. Diese haben
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Literacy zu leisten, indem sie allen Kin-
dern, vor allem aber denjenigen, in deren familidrem Umfeld dies nicht geleistet werden
kann, vielfaltige Moglichkeiten bieten, mit mundlicher Sprache und Schriftsprache

durch unterschiedliche Medien in Kontakt zu kommen (vgl. GEISEL 2007, 17).

4.3 Der Zusammenhang von Mundlichkeit und Schriftli chkeit

Zu Fahigkeiten von Literacy gehort die Wahrnehmung von Schrift und dass sich Kinder
auf Schrift einlassen (vgl. Kapitel 4.1.2). Um sich auf Schrift einlassen zu kdnnen, be-
ndtigen Kinder aber zunachst grundlegende Fahigkeiten der gesprochenen Sprache.
Mundlichkeit und Schriftlichkeit hdangen eng miteinander zusammen und Erweiterungen
der Fahigkeiten im jeweiligen Bereich bedingen sich gegenseitig. Nicht nur um Schrift-
sprache erwerben zu kénnen sind Fahigkeiten in der mindlichen Sprache notwendig,
die Schriftsprache kann ebenso Fahigkeiten in der mindlichen Sprache erweitern. Sie
kann demnach eine Chance darstellen, vorhandene Probleme in der mindlichen Spra-
che zu Uberwinden. Ein Beispiel dazu ist die Arbeit mit Schrift bei phonologischen
Schwierigkeiten. Eine Einsicht in die Lautstruktur der Wérter kann durch die Visualisie-
rung dieser gewonnen werden. Strukturen der mundlichen Sprache konnen folglich
durch Schrift verdeutlicht werden. Auch ein Sprechen tber Sprache — also ein Einstieg
auf die metakommunikative Ebene — kann so sehr gut méglich gemacht werden (vgl.
FUSSENICH 2005, 25).

Im Bereich Literacy besteht eine Verbindung sowohl zur geschriebenen als auch zur
gesprochenen Sprache. Blicher betrachten und dabei den Text wahrnehmen oder ge-

meinsam aus einem Liederbuch singen sind Aktivitdten, bei denen Kinder sich mit
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geschriebener Sprache auseinandersetzen. Sprachspiele, Erzahlungen, Gedichte,
Reime, Fantasiewdrter und vieles mehr werden zunachst auf der mundlichen Ebene
erlebt. Aber schon bei Gedichten, die konzeptionell schriftlich sind, lasst sich der enge

Bezug zur Schriftsprache feststellen.

Theorien zum Verhaltnis von gesprochener und geschr iebener Sprache

Das Verhaltnis zwischen gesprochener und geschriebener Sprache wandelte sich im
Laufe der Zeit aufgrund der sich wandelnden Medien sténdig. So wird zum Beispiel
durch neuere Formen von Kommunikation wie SMS oder Chat Schriftsprache h&ufig
genutzt, aber konzeptionell mindlich verwendet.

Mehrere Theorien, die sich mit dem Verhéaltnis von Mindlichkeit und Schriftlichkeit be-
schéaftigen sollen hier nur ansatzweise skizziert werden: Beim abhangigkeits-
theoretischen Ansatz wird die geschriebene Sprache der gesprochenen untergeordnet
und als von ihr abhangig definiert. Die einzige Funktion der Schrift wird darin gesehen,
dass sie die gesprochene Sprache abbildet. Der autonomieorientierte Ansatz dagegen
setzt die geschriebene und die gesprochene Sprache einander gleich. In diesem An-
satz werden Schriftsprache und mundliche Sprache als zwei verschiedene Aspekte
derselben Sache gesehen. Im relativierenden Ansatz werden zusatzlich dazu Wech-
selbeziehungen zwischen der geschriebenen und gesprochenen Sprache anerkannt
(vgl. OSBURG 1997, 20ff).

Unterschiede zwischen mundlicher und schriftlicher Sprache

Im Folgenden werden einige Unterschiede zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit
tabellarisch dargestellt. Dabei werden vor allem die vier von WYGOTSKI (vgl. OSBURG
1997, 21ff) aufgestellten Kategorien Abstraktion, Motivation, Willkirlichkeit und Be-
wusstheit und Absicht zur Unterscheidung der beiden Bereiche herangezogen. Zudem
wird Bezug genommen auf CRAMER/ FUSSENICH/ SCHUMANN 1996, FUSSENICH 2005
und ENGST 2007.

Mundlichkeit Schriftlichkeit
Abstraktion :
e Situativer Kontext e Aspekt der Kopplung an semantische Inhalte tritt in
e Gesprachspartner vorhanden den Hintergrund
* Gemeinsames Wissen der *  Wort selbst wird Gegenstand der Betrachtung
Gesprachspartner * Fehlen des Gesprachspartners
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e Spontanitat * Motivation ist nicht naturlich sondern eher kiinstlich
e Expressivitat ¢ Motiv und die Situation fir Kommunikationsanlass
muissen gedanklich impliziert werden

Bewusstheit und Absicht

* Lautliche Wortstruktur muss bewusst sein

e lautliche Struktur muss in willkirlich festgelegte
Schriftzeichen umgewandelt werden

+ Unvollstandige oder abgebro- |« Geeignete Wérter und Satzstrukturen miissen ge-
chene AuRerungen wahlt werden

e Aneignung der phonemisch-graphemischen Korres-
pondenz ist n6tig

+  Mimik, Gestik, Intonation als «  AuBersprachliche Ausdrucksmittel fehlen, d.h.
Gesprachshilfen schriftsprachliche Formulierungen missen expliziter
e Ein Kommunikationspartner, sein als lautsprachliche
der jederzeit fragen, eingreifen, | « | oslgsung von subjektiv erlebnisbezogenen Vorstel-
Eestatigen und widersprechen lungen tiber Sprache hin zum formalen Aspekt
ann

e Geringere Informationsdichte e Hohe Informationsdichte
*  Flichtigkeit » Dauerhaftigkeit

4.4 Diagnose von Literacy

Im Laufe ihrer Entwicklung sammeln Kinder Erfahrungen mit Literacy. Diese haben ei-
ne groRe Bedeutung im Bezug auf Schriftspracherwerb und sind wichtig fir
Sprachentwicklung im Allgemeinen.

Da nicht alle Kinder dieselben Erfahrungen mit Literacy machen und somit sehr unter-
schiedliche Ausgangsvoraussetzungen z.B. fur den Schriftspracherwerb haben, ist es
wichtig, Literacy-Kompetenzen und Erfahrungen mit Literacy bereits im Elementarbe-
reich einschatzen zu kénnen. Dabei gibt es verschiedene diagnostische Méglichkeiten
um Einsicht in die Fahigkeiten der Kinder gewinnen zu kdénnen, von denen im Folgen-

den zwei herausgegriffen werden.

4.4.1 SISMIK und SELDAK — Beobachtungsbdgen

Die Beobachtungsbdgen SISMIK und SELDAK wurden von Michaela ULICH und Toni
MAYR am Staatsinstitut fir Frihpéadagogik (Bayern) entwickelt. Der Bogen SISMIK
wurde 2003 als erster der beiden Bdgen herausgegeben und richtet sich an Kinder mit
Migrationshintergrund. Im Jahr 2006 gaben die Autoren den Bogen SELDAK heraus,
der fur einsprachig aufwachsende Kinder gedacht ist.

Beiden Bogen liegt die theoretische Ansicht zugrunde, dass sprachliches Lernen als

Teil einer komplexen Entwicklung gesehen werden kann, die wesentlich mit Motivation
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zusammenhangt. Das bedeutet, dass ein Kind erst dann nachhaltige Lernerfahrungen
macht, wenn es sich fur etwas interessiert. Aus diesem Grund wird die Sprachlernmoti-
vation sowohl bei SISMIK als auch bei SELDAK besonders in den Blick genommen. Im
Folgenden werden beide Beobachtungsbégen unter den Gesichtspunkten Konzeption,
Aufbau und spezielle Beobachtungsaufgaben/ Fragestellungen zum Bereich Literacy

vorgestellt.

SISMIK — Konzeption

SISMIK ist ein Beobachtungsbogen zum ,Sprachverhalten und Interesse an Sprache
bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen“. Der Beobachtungsbogen ist fir
Kinder ab dem Alter von 3;6 bis zum Schuleintritt konzipiert. Der Schwerpunkt des Bo-
gens liegt auf dem Umgang mit der deutschen Sprache und ist, so die Autoren, fir
deutschsprachige Erzieherinnen gedacht (vgl. ULICH/ MAYR 2003Db, 2).

Die Fragestellung ,Wie verlauft die ,normale‘ sprachliche Bildung und Entwicklung ei-
nes Kindes?" ist fur den Beobachtungsbogen zentral. Durch eine ,gezielte und
systematische Beobachtung” (ULicH/ MAYER 2003a, 4) soll die kindliche Sprachent-
wicklung begleitet werden und fir ungtnstige Entwicklungen bzw. Entwicklungsrisiken
sensibilisieren. Das Verfahren erlaubt eine fortlaufende Beobachtung von Sprachent-
wicklungsprozessen sowohl in natidrlichen als auch in didaktisch inszenierten
Situationen. Die Sprachlernmotivation und die bereits entwickelte Sprache eines Kin-

des sollen bei der Beobachtung mit im Mittelpunkt stehen.

SISMIK — Aufbau
SISMIK gliedert sich entsprechend seines Konzeptes in vier verschiedene jeweils wie-
der untergliederte Teile (vgl. ULICH/ MAYER 2003a, 5):

1) Sprachverhalten in verschiedenen Situationen
Der Bereich Sprachverhalten in verschiedenen Situationen ist der umfangreichste Teil
des Beobachtungsbogens, bei dem der Blick besonders auf sprachlich relevante
(Kommunikations-)Situationen in der Kindertageseinrichtung gelegt ist. Dabei werden
Situationen betrachtet, die ,unterschiedliche Ebenen und Formen von sprachlicher
Kommunikation ansprechen* (ebd.). Dazu gehéren bspw. die sprachlichen Interaktio-
nen des Kindes mit anderen Kindern oder Erzieherinnen sowohl in Einzel- als auch in
Gruppensituationen. Der Schwerpunkt der Beobachtungen liegt immer auf der Freude
und dem Interesse des Kindes sowie auf seiner Aktivitdt — sowohl beim Zuhéren als

auch beim Sprechen.
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2) Sprachliche Kompetenzen im engeren Sinne (deutsch)
In diesem Teil geht es um die Beobachtung und Einschatzung der im Moment vorhan-
denen sprachlichen Kompetenzen des Kindes. Betrachtet werden Sprachverstandnis
(Verstehen von Handlungsauftrdgen), Artikulation, Wortschatz, Sprechweise und
Grammatik. Vor allem im Bereich der Grammatik werden Prozesse des Zweitsprach-
erwerbs berucksichtig.

3) Die Familiensprache des Kindes
Der Bogen hat den Anspruch, auch deutschsprachige Fachkréafte (an die sich SISMIK
hauptsachlich richtet; vgl. ULicH/ MAYER 2003b, 2) fur Fragen zur Mehrsprachigkeit des
Kindes zu sensibilisieren. Dabei liegt ein Fokus auf der Familiensprache (der Entwick-
lung des Kindes in dieser Sprache und ihr Status fiir das Kind), die als wichtig fir die
Sprachentwicklung eingeschatzt wird.

4) Das Kind in seiner Familie
In diesem Teil soll das ,Sprachverhalten eines Kindes vor dem Hintergrund seiner
hauslichen Umwelt* (ULicH/ MAYER 2003a, 5) betrachtet werden. Informationen hierzu
sind wichtig, so die Autoren, ,um den aktuellen Sprachstand einzuordnen und um ktinf-
tige Entwicklungs- und Forderméglichkeiten besser abschatzen zu kénnen® (ebd.).
Auch Nahe bzw. Distanz der Herkunftsfamilie zur Einrichtung ist ein Punkt, der sich auf
die Motivation und somit auch das Sprachlernen des Kindes auswirken kann. Aus die-

sem Grund wird versucht, Anregungen zum intensiveren Kontakt zu geben.

SISMIK — Beobachtungen rund um Literacy

Im Beobachtungsbogen SISMIK gibt es einige bewusst ausgewahlte Beobachtungs-
aufgaben, die im Zusammenhang mit Bilderbiichern, Erzahl- und Schriftkultur stehen.
Literacy-Erfahrungen sind, so ULICH und MAYR (2003a, 4), fir die sprachliche Bildung
und Entwicklung (auch im Bezug auf langerfristige Auswirkungen wie bspw. die spatere
Lesekompetenz) sehr wichtig.

In funf der 11 Beobachtungsaufgaben des oben geschilderten ersten Teils wird auf Si-
tuationen aus dem Bereich ,Literacy' eingegangen.

Das Betrachten von deutschsprachigen Bilderbichern soll in der Beobachtungsaufga-
be G im Mittelpunkt stehen. Dabei soll von der Erzieherin eingeschatzt werden, in
wieweit das Kind aufmerksam zuhort und die Bilder betrachtet, ob es auf Deutsch Ele-
mente des Bilderbuches benennt bzw. sogar ,zum Erzahler wird* (ULicH/ MAYR 2003b,
5). AulRerdem soll beobachtet werden, ob das Kind Bild und Text bewusst unterschei-
den kann und in diesem Zusammenhang auch nach dem Sinn des Geschriebenen

fragt. Die Beobachtungsaufgabe H befasst sich mit dem Vorlesen und dem Erzahlen.
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Hier wird beobachtet, ob das Kind zuhdrt, sich am Gesprach Uber das Gehdrte beteiligt
und sich einfache Geschichten merken und diese nacherzéhlen kann.

Die Aufgabe | beobachtet das selbststidndige Umgehen des Kindes mit Bilderbiichern.
Dabei wird darauf geachtet ob das Kind darum bittet, vorgelesen zu bekommen, ob es
Blcher selbststandig aussucht, wie es blattert bzw. die Bilder anschaut und ob es so
tut, als ob es liest. Auch das Sprechen zum Anschauen der Bilder (egal in welcher
Sprache) und das Sprechen Uber die Bilder sind zu beobachtende Punkte. Ob bei dem
Kind ein Interesse an Schrift vorhanden ist, soll mit der Beobachtungsaufgabe J her-
ausgefunden werden. Dabei geht es darum, ob sich das Kind fir Geschriebenes
interessiert, das heil3t ob es nachfragt und von sich aus Buchstaben malt bzw. eigene
Texte frei (Briefe, Einkaufszettel etc.) ,schreibt’. Um Reime und Fantasiewdrter geht es
in der Beobachtungsaufgabe K. Dabei wird die aktive Beteiligung des Kindes, der Spal3
am Spielen mit Sprache und die Merkfahigkeit beobachtet. Auf den Umgang mit frem-
den Sprachen wird in dieser Beobachtungsaufgabe auch eingegangen — jedoch nicht
bezogen auf eine Sprache des Kindes (Erstsprache, Zweitsprache, Familienspra-

che...), sondern auf eine ,neue, fremde Sprache".

SELDAK — Konzeption

SELDAK ist ein Beobachtungsverfahren zu ,Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachig aufwachsenden Kindern®. Mit dem Verfahren SELDAK soll die kindli-
che Sprachentwicklung ab dem Alter von vier bis zum Schuleintritt gezielt beobachtet
und begleitet werden kénnen. SELDAK orientiert sich in Konzeption und Aufbau an
dem zuvor entwickelten Verfahren SISMIK. Der Beobachtungsbogen dient, wie auch
der Beobachtungsbogen SISMIK, nicht der Diagnostik von Sprachstérungen. Er will je-
doch eine gunstige bzw. unglnstige sprachliche Entwicklung aufzeigen und einen
Einblick in verschiedene Teilaspekte der kindlichen Sprachentwicklung geben. Durch
eine fortlaufende Beobachtung der Kinder sollen langfristig Perspektiven und Lernfort-

schritte eines Kindes aufgezeigt werden kénnen.

SELDAK — Aufbau

SELDAK gliedert sich in zwei Teile, die wiederum in einzelne Beobachtungsaspekte
und —fragen unterteilt sind.

Teil 1 umfasst sprachrelevante Situationen, die Kommunikation erfordern. Gemeint
sind Situationen wie bspw. Gesprachsrunden oder Bilderbuchbetrachtungen, die fir

den Spracherwerb eines Kindes von grof3er Bedeutung sind. In diesen Situationen soll
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beobachtet werden, ob ein Kind Interesse und Freude zeigt und inwiefern es auf wel-
chem Niveau sprachlich aktiv wird.

Teil 2 beinhaltet die Beobachtung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes
wie z.B. Wortschatz, Grammatik oder das Verstehen von Handlungsauftragen.

Mit seinem Aufbau zielt der Bogen darauf, so die Autoren (ULICH/ MAYR 20064, 5), ver-
schiedene Teilbereiche von Sprache zu beleuchten. Nicht die Sprachkompetenz des
Kindes als solche steht im Blickpunkt, sondern unterschiedliche Kompetenzen in ver-

schiedenen Teilbereichen.

SELDAK - Beobachtungen rund um Literacy

Im Gegensatz zum Beobachtungsbogen SISMIK werden im Beobachtungsbogen
SELDAK keine Angaben dartber gemacht, welche Fragen sich konkret auf den Be-
reich Literacy beziehen. Das Begleitheft 2 zeigt jedoch jene Bereiche der Literacy-
Erziehung auf, ,die mit SELDAK beobachtet werden kénnen* (ULicH/ MAYR 2006b, 2).
In sechs der 15 Beobachtungsaufgaben finden sich Elemente aus dem Bereich Litera-
cy wieder (vgl. ULICH/ MAYR 2006c, 3ff).

Bei der Aufgabe B wird das Kind innerhalb einer Bilderbuchsituation beobachtet. Das
Interesse des Kindes an der Bilderbuchsituation, ob es Fragen stellt oder Bemerkun-
gen aulRlert, ob es Verbindungen zwischen Geschichten und seinem eigenen Leben
herstellen kann und sein Interesse am Text, also an Schrift, soll hier festgehalten wer-
den. Das ,Vorlesen/ Erzahlen als padagogisches Angebot in der Kleingruppe® (Ulich/
Mayr 2006c, 4) wird innerhalb der Beobachtungsaufgabe C ndher betrachtet. Dabei
wird das Interesse des Kindes an Geschichten und seine Aufmerksamkeit, sowie die
Fahigkeit des Nacherzahlens beobachtet. Ob ein Kind sich Blcher selbststandig aus-
sucht, diese vorgelesen bekommen médchte oder sich mit ihnen selbst beschaftigt, wird
in Aufgabe D beobachtet. Herausgefunden werden soll zudem, ob das Kind ein Buch
konzentriert oder hastig betrachtet, ob es so tut, als ob es liest und ob es mit anderen
Kindern ins Gespréch tber Biicher kommt. Beobachtungsaufgabe E legt den Fokus auf
das Erzahlen. Beobachtet werden soll, ob das Kind eigene Erlebnisse und erfundene
Geschichten erzahlt, ob es Freude dabei zeigt, ob es seine Sprache und Sprechweise
beim Erzéhlen verandert (Erzéhlsprache) und ob das Kind Fahigkeiten der Dekontex-
tualisierung (vgl. Kapitel 2.4) aufweist. Lausch-, Sprachspiele und Reime werden in der
Aufgabe G in den Blick genommen. Es wird darauf geachtet, ob ein Kind unterschiedli-
che Gerausche erkennt, ob es Freude an Sprachspielen zeigt und selber Reime
erfinden kann. Neben dem Erkennen von Reimwdrtern und der Fahigkeit zur Silben-

segmentierung wird in dieser Aufgabe auch der Umgang mit Fantasiewortern
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(Merkfahigkeit) beobachtet. In der Beobachtungsaufgabe H werden schlie3lich noch
die Schrift und das Schreiben betrachtet. Erzieherinnen sollen hier festhalten, ob und
wie oft ein Kind Schreibverhalten nachahmt, ob es Erwachsenen diktiert, ob es Interes-
se an Geschriebenem zeigt und ob es selbst Buchstaben in seiner Umgebung entdeckt

bzw. Worter ,liest".

Reslimee

Die beiden Beobachtungsbdgen SISMIK und SELDAK legen einen Schwerpunkt auf
die Beobachtung von Fahigkeiten im Bereich Literacy. Dabei decken sie einen grol3en
Bereich von Literacy ab. Die Bogen ahneln sich in ihren Inhalten, die Fragen sind teil-
weise im gleichen Wortlaut formuliert. Fir beide Bdgen ist festzuhalten, dass dem
Interesse des Kindes fir die jeweiligen Handlungen eine grofRe Bedeutung zugeschrie-
ben wird. Dennoch gibt es im Bereich Literacy Unterschiede zwischen SISMIK und
SELDAK.

SISMIK beschaftigt sich mit Bilderbuchbetrachtungen, dem Vorlesen/Erzahlen, dem
selbststandigen Umgang mit Bichern und mit dem Interesse des Kindes an Schrift,
Reimen und Fantasiewortern. SELDAK beschaftigt sich mit denselben Bereichen wie
SISMIK und dartber hinaus mit dem Punkt ,das Kind als Erzahler”. Diesen und die da-
runter fallenden Inhalte wie Freude beim Erzéhlen u.a. (vgl. ULiICH/ MAYR 2006c, 5)
beinhaltet SISMIK nicht. Insgesamt werden in SELDAK in allen Bereichen mehr und
ausdifferenziertere Fragen gestellt. So wird z.B. bei dem Punkt ,Bilderbuchbetrach-
tung“ zusatzlich darauf geachtet, ob das Kind Fragen zur Geschichte stellt und ob es
Bezlige zwischen einer Geschichte und seinem eigenen Leben herstellen kann.
SELDAK enthalt jedoch keinerlei Bezlige zu anderen Sprachen als zu dem Deutschen.
In SISMIK werden, da der Bogen fir mehrsprachige Kinder konzipiert wurde, immerhin
ein paar wenige Beobachtungsaufgaben zum Interesse an .fremden Sprachen ge-
stellt. Sicherlich wére es aber auch interessant zu sehen wie bei einsprachig deutsch
aufwachsenden Kindern das Interesse an ,fremden Sprachen” ist.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Beobachtungsbogen SELDAK
differenzierter als SISMIK auf Beobachtungen im Bereich Literacy eingeht. Dies kdnnte
damit erklart werden, dass SISMIK auf mehrsprachige Kinder ausgelegt ist und auf-
grund dessen der Fokus auf andere Bereiche gelegt ist. Soll ein Kind speziell zu seinen
Fahigkeiten im Bereich Literacy beobachtet werden, eignet sich meiner Meinung nach
der Bogen SELDAK besser — auch fiir ein Kind mit Migrationshintergrund. Einige Teil-
fragen aus SISMIK wirden (bei allen Kindern) sicherlich eine sinnvolle Erganzung

darstellen.

56



Literacy: literarische Bildung

Kritisch zu sehen®’ ist meines Erachtens, dass beiden Verfahren der Blick auf grundle-
gende Fahigkeiten im Umgang mit Blichern fehlt. So wird nicht danach gefragt, ob das
Kind das Konzept des Buches kennt, also das Buch richtig herum aufschlagt, eine Sei-
te nach der anderen anschaut, ob es die Schreibrichtung kennt und einzelne Begriffe
wie Zahl und Buchstabe unterscheiden kann. Selbst ob das Kind Schrift und Bild von-
einander unterscheiden kann bzw. sie aufeinander beziehen kann, wird nicht explizit
erfragt.

Positiv ist, dass ULicH und MAYR darauf hinweisen, dass die Ausgangsvoraussetzun-
gen eines Kindes im Bereich Literacy, die allein aus Erfahrungen hervorgehen, sehr
unterschiedlich sind. Diese Unterschiede bringen automatisch Unterschiede im Bezug
auf Bildungschancen mit sich. Die Autoren sehen Literacy als einen wesentlichen Be-
standteil einer Sprachforderung (vgl. ULiIcH/ MAYR 2006a, 7). Die Bedeutung, die
Literacy fur ULicH und MAYR hat, erkennt man auch daran, dass Literacy und die Be-
deutung von Literacy fur die kindliche Sprachentwicklung in beiden

Beobachtungsbdgen — vor allem aber bei SELDAK — stark hervorgehoben werden.

Personlich kann ich mir durchaus vorstellen, Beobachtungen zu Literacy angelehnt an
die Bogen von ULICH und MAYR durchzufiihren. Im Folgenden wird allerdings eine wei-
tere Moglichkeit zur Erfassung kindlicher Erfahrungen und Fahigkeiten rund um
Literacy vorgestellt, die vor allem aufgrund ihrer sehr kindgerechten Durchfiihrung und

ihrem forderdiagnostischen Charakter sehr zu empfehlen ist.

4.4.2 Toni feiert Geburtstag — ein Bilderbuch

Das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” von Carolin GEISEL und Julia GEISEL kann ein-
gesetzt werden, um ,kindliche Erfahrungen im Umgang mit Biichern (Literacy) und das
Wissen Uber Schrift [zu erfassen] (FUSSENICH/ GEISEL 2008, 43). Daneben eignet sich
eine Bilderbuchsituation mit einem Kind immer dafiir, mehr Uber die mindliche Spra-
che und den Sprachgebrauch des Kindes zu erfahren.

Das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” ist angelehnt an ,die Auseinandersetzung mit
dem Verfahren ,Lesestufen‘ von NIEDERMANN und SASSENROTH 2004“ (Fussenich/ Gei-
sel 2008, 43). Das Verfahren der beiden Autoren arbeitet ebenfalls mit einem

Bilderbuch und ist ausgelegt auf eine Erfassung der Leseféahigkeiten von Kindern.

Y Nur bezogen auf Beobachtungen zum Bereich Literacy. Kritikpunkte z.B. zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit wiirden — da mein betreutes Kind einsprachig ist — den Rahmen der Arbeit
sprengen.
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Als Hilfe gibt es neben dem Bilderbuch eine Durchfiihrungsanleitung und einen Proto-
kollbogen. Im Anschluss an die Bilderbuchsituation gibt es die Moglichkeit (anknipfend
an diese) mit dem Kind einen Wunschzettel zu gestalten. Mit Hilfe dieses flr Kinder
motivierenden Schreibanlasses wird ,die Einsicht in den Aufbau von Schrift und das

Wissen Uber die Funktion von Schriftsprache erfasst* (FUSSENICH/ GEISEL 2008, 46).

Durchfiihrung
Um gezielt auf ein Kind eingehen zu konnen, sollte die Durchfihrung der Beobach-
tungsaufgabe in einer Einzelsituation stattfinden. Der zum Buch gehodrende
Protokollbogen wird erst nach der Bilderbuchsituation ausgefullt, um die Situation fr
Kinder nicht unnattrlich zu machen. Die natlirliche Kommunikationssituation, die durch
eine Bilderbuchbetrachtung entsteht, wirde zerstort werden, wenn Kinder sich getestet
fuhlen wirden. Das Kind soll sich beim Betrachten des Bilderbuchs wohlfiihlen und auf
keinen Fall das Gefiihl haben, beobachtet zu werden. Dazu ist es notwendig, eine ru-
hige, gemitliche Atmosphére zu schaffen.
Zu Beginn der Bilderbuchsituation ist es wichtig, das Kind das Buch selbst holen zu
lassen. ,Nur so kann beobachtet werden, ob Kinder das Buch von der richtigen Seite
her aufschlagen und ob sie Anfang und Richtung von Blchern kennen“ (ebd., 43).
Im Protokollbogen liegt der Fokus auf folgenden weiteren Aspekten:
Literacy

* Interesse am Buch

* Interesse an Schrift

* Konzentriertes Zuhéren

* Auseinandersetzten mit dem Text durch Einbringen von Bemerkungen

e Fragen zum Text

» Fragen zur Schrift

« Fragen zu den Zahlen

Wissen uber Schrift
» Unterscheiden von Bild und Schrift
« Kennen der Schreibrichtung
* Herstellung eines Zusammenhangs zwischen Bild und Schrift
* Kennen der Funktion von Schrift
* Kennen des Begriffs ,Buchstabe“
« Kennen des Begriffs ,Zahl"
» Kennen einzelner Buchstabennamen
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+ Kennen einzelner Lautwerte
+ Erkennen von Ganzwortern

e Lesen

Sehr positiv finde ich, dass die von FUSSENICH und GEISEL dargestellten Aussagen und
Fragen (vgl. Fussenich/ Geisel 2008, 43ff) als Anregungen gedacht sind, die die Beo-
bachtungsaufgabe erleichtern sollen. Betont wird von den Autorinnen jedoch, dass sie
.selbstverstandlich nicht wortlich zu Gbernehmen [sind] und individuell auf die Situation
mit dem Kind [abgestimmt werden kénnen]* (ebd.).

Im Anschluss an die Bilderbuchbetrachtung regt der letzte Satz des Bilderbuchs ,Und
was winschst du dir zum Geburtstag?* dazu an, mit dem Kind ins Gesprach zu kom-
men und so weitere Beobachtungen uber seine mundliche Sprache zu machen. Das
Kind wird nun aufgefordert, seine Geburtstagswiinsche auf einen Wunschzettel zu no-
tieren. Dabei kann das Kind frei schreiben, nachfragen, wie etwas geschrieben wird
oder auch diktieren. Im Teil 2 des Protokollbogens wird festgehalten, ob, wie und mit
welcher Hilfe das Kind schreibt und wie es mit der Situation, etwas schreiben zu sollen,
umgeht.

Bei der Beobachtungsaufgabe mit dem Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag“ handelt es
sich um eine férderdiagnostische Beobachtungsaufgabe. Dies bedeutet, dass Ziele fur
die Forderung direkt aus der Beobachtung abgeleitet werden kénnen. Dabei kann das

Bilderbuch selbst sehr gut als Férderinstrument verwendet werden.

4.5 Forderung von Literacy

Um Literacy bei Kindern zu fordern gibt es vielfaltige Moéglichkeiten. Kindertagesein-
richtungen haben eine grof3e Chance im Bereich der Forderung von Literacy. Sie
sollten diese Chance nutzen und es sich zur Aufgabe machen, Kindern einen eigenak-
tiv-spielerischen Zugang zur Schrift und der Schriftsprache zu ermdglichen (vgl.
FUSSENICH/ GEISEL 2008, 35). Dies beginnt bei der entsprechenden Gestaltung be-
stimmter Raumlichkeiten. Dazu gehdrt eine Leseecke, die gemeinsam mit den Kindern
ausgestattet wird und einen gemdutlichen Charakter sowie einen klar abgegrenzten
Platz im Kindergarten hat. Diese sollte neben Blchern und Hérblchern in deutscher
Sprache den Kindern auch Bicher und Hoérblucher in anderen Sprachen zuganglich
machen. ULICH (32005, 118) schlagt vor, dass Regeln fur die Leseecke mit den Kindern
gemeinsam besprochen und schriftlich festgehalten werden kénnen. Dies bringt den

Kindern zum einen die Leseecke ins Bewusstsein und ist zum anderen an sich — durch
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das schriftliche Festhalten — schon eine Literacy-Erfahrung. Des Weiteren ist ULICH
(32005, 118) wichtig, dass die Kinder die Mdglichkeit haben, Bicher auszuleihen. Ar-
beiten die Kinder dabei selbst in einer Art Ausleihsystem mit (beispielsweise Namen in
Karteikarten eintragen), ist auch dies eine Erfahrung mit Schriftsprache.

Auch eine Schreibecke, in der Kinder malen, kritzeln, spontan ,schreiben” kénnen, soll-
te in der Kindertageseinrichtung vorhanden sein. Das spontane Schreiben der Kinder
muss geschatzt werden. Dies geschieht am Besten durch ein Sammeln und Dokumen-
tieren der Produkte der Kinder. Im ganzen Kindergarten sollte Schrift prasent sein. So
kénnen die Namen der Kinder an den Garderobenplatzen stehen, am besten mit Hilfe
der Kinder gestaltet.

Fotos von Aktivitaten oder Projekten konnen ausgestellt und mit Schrift untertitelt wer-
den. Hier bieten sich vielfaltige Chancen, die Kinder auf einem positiven Weg mit dem
Schreiben in Beriihrung zu bringen — zum Beispiel indem sie die Titel der Fotos diktie-
ren durfen.

Neben diesen eher allgemeinen Methoden, wie man Kinder Erfahrungen mit Literacy
machen lassen kann und wie Literacy geftérdert werden kann, soll der Blick nun auf
konkrete Moglichkeiten zur Férderung von Literacy gelenkt werden. Dabei geht es zum
einen um die Medien Bilderbuch und Hérbuch und den Umgang mit diesen. Zum ande-
ren werden die Mdglichkeiten der Férderung mit Reimen, Abzahlversen, Gedichten und

auch mit dem Spiel, speziell dem Rollenspiel, dargestellit.

4.5.1 Das Bilderbuch

Das Bilderbuch stellt im Bereich der Kinderliteratur eine eigene Gattung dar, die sich
speziell an Kinder richtet, die noch nicht oder nur wenig lesen kénnen, also Klein- und
Vorschulkinder (vgl. Engst 2007). Es existieren allerdings auch Bilderblcher fur altere
Kinder. Bilderbtcher sind meist reich illustriert, die lllustrationen sind in der Regel das
Dominierende am Bilderbuch, sie sind die ,Geschichtenerzahler’ (NAGER 2005, 45).

Die Bilderbuchsituation ist, wie schon in Kapitel 2.4 angesprochen, eine sehr intime Si-
tuation, bei der Zuwendung und N&he intensiv stattfinden kann. Dies gilt sowohl im
Kindergarten als auch zu Hause. Bilderbticher sind aber nicht nur ein Modus zur Be-
gegnung zwischen dem Kind und einem Erwachsenen, sondern sind auch Orte der
Begegnungen besonderer Art. ,Beim Zuhdren, Lesen und Anschauen treffen Kinder
auf Personen, lernen Charaktere und Stimmungen kennen* (NAGER 2005, 47) und er-

leben dabei auch Neues und Unbekanntes. Eigene Erfahrungen flieBen in die
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Bilderbuchrezeption mit ein — so kann das Buch zum Schauplatz eigener Erlebnisse
und Gefuhle werden.
Dass das Bilderbuch eine Mdglichkeit zur Vermittlung von Sprache und von Weltwis-
sen ist, hat schon CoMENIUS im 17. Jahrhundert festgestellt. Mit seiner ,Orbis Pictus” —
einer gemalten Welt fur Kinder — hatte er das Ziel, Kindern ,einen kurzen Begriff der
ganzen Welt und der Sprache" (COMENIUS, zitiert nach NAGER 2005, 48) zu vermitteln.
Durch das Medium Bild sollte ,die Erlernung der Sprache zu einer Spielbeschaftigung”
(CoMENIUS, zitiert nach NAGER 2005, 48) werden, was den Kindern das Lernen erleich-
tere. Was COMENIUS sich zu einem padagogischen Ziel machte, ist heute, so NAGER,
empirisch abgesichert. Die Bilderbuchbetrachtung ist eine der effektivsten Moglichkei-
ten der Sprachforderung im frihen Kindesalter (ULICH 32005; NAGER 2005, 48), da sie
zum Erzéhlen, Fragen und Kommentieren anregt. Dies gilt besonders dann, wenn die
Bilderbuchbetrachtung als Dialog zwischen Erwachsenem und Kind gestaltet wird. Das
Kind wird so aktiv in ein Wechselspiel von Zuhdren und Sprechen gebracht und macht
dabei wertvolle Spracherfahrungen. Geprégt ist die gemeinsame Betrachtung dann
(bei Bilderblichern mit Textanteil) durch den Wechsel zwischen der Vermittlung schrift-
sprachlicher Texte und dem aktiven Sprachgebrauch. Das kann natirlich
unterschiedlich aussehen. Es gibt Blicher, in denen Fragen gestellt werden, die entwe-
der im Laufe des Buchs selbst beantwortet werden oder offen bleiben, das Kind aber in
jedem Fall mit einbeziehen (vgl. BEISBART 1990, 28). Ein schdnes Beispiel ist das in
Kapitel 4.4.2 dargestellte Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” von J. GEISEL und C.
GEISEL, in dem das Kind passend zur zuvor erzahlten Geschichte nach seinen Ge-
burtstagswiinschen gefragt wird.
Daneben gibt es Bucher mit offenem Schluss, Blicher, in denen Bilder Ratsel aufgeben
oder in denen das Kind konkret zur selbststidndigen Mitarbeite beim Lesen angeregt
wird wie in diesem Beispiel, welches Ortwin BEISBART (1990, 28) schildert:

,Jakob und Joachim wohnen in der BlumenstralRe 14.

Und wo wohnst du? (= Antwort wird erwartet)

Willst du mit Jakob sprechen? (=2 Antwort wird erwartet)

So drucke auf die Turglocke und sag: dingelingeling” (= Aktion wird erwartet)

Weitere wichtige Aspekte, die eine dialogische Kommunikation ermdglichen, heben
sowohl ULICH 32005 als auch NAGER (2005, 42 ff) hervor. Dazu gehort die Mdaglichkeit
des Wiederholens und Verweilens beim Betrachten eines Bilderbuchs. Man kann zu-
rickblattern, vergleichen, auf Fragen und Kommentare eingehen, Erklarungen geben

und das Kind eigene Erlebnisse und Erfahrungen einbeziehen lassen, ohne dass dies
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den Fortlauf der Geschichte oder die kommunikative Situation an sich stéren wirde. Im
Gegenteil - eine Stelle im Buch immer wieder zu betrachten und vorzulesen hilft dem
Kind, immer mehr eigene Aktivitat in die Situation zu bringen und langsam selbst zum
Geschichtenerzahler zu werden. Untersuchungen (vgl. NAGER 2005, ULicH 32005,
ENGST 2007) zeigen, dass ein mehrmaliges Betrachten und Vorlesen eines Bilder-
buchs den sprachlichen Lerneffekt bei sprachlich weniger kompetenten Kindern

deutlich steigert.

Zwolf goldene Regeln zum Vorlesen
Die Begrifflichkeiten Bilderblicher betrachten und Bilderbicher vorlesen werden h&ufig
synonym verwendet und sind sehr eng miteinander verknipft. Unterschiede gibt es je-
doch dahingehend, dass beim Vorlesen keine Fragen an das Kind gestellt werden. In
der Vorlesesituation kdnnen sich Kinder zuriicklehnen, genieRen und zur Ruhe kom-
men. Kristina SINGER formuliert zwolf goldene Regeln zum Vorlesen:
* Das Vorlesen braucht einen ruhigen, gemiitlichen Ort.
« Es sollte im Alltag ritualisiert sein und trotzdem offen genug, um auf spontane
Bedurfnisse der Kinder einzugehen.
» Die Auswahl der Biicher sollte sich nach dem Alter der Kinder richten
« Beim Vorlesen und Erzahlen ist eine Abwechslung durch verschiedene Gattun-
gen (Marchen, Sachbticher usw.) wichtig
* Der Vorlesende sollte Geduld mit seinen Zuhodrern haben, sich auf Zwischen-
fragen und Bemerkungen der Kinder einlassen.
* Mit den Kindern sollte tber die Geschichte gesprochen werden.
* Eine angemessene lllustration und ein klares Schriftbild sollten Auswahlkriterien
fur die verwendeten Bucher sein.
« Dabei soll auch den Kindern die Moglichkeit gegeben werden, Blicher selbst
auszuwahlen, auch wenn es immer wieder ,ein und dasselbe Buch* ist.
« Eigenes ,freudiges” Beschaftigen mit Blchern gibt den Kindern ein gutes Vor-
bild.
» Ein ,Runterleiern” sollte beim Vorlesen vermieden werden — die Gedanken des
Vorlesenden sollten auch beim Buch sein!
* Wichtig ist Zeit fur ein Gesprach nach dem Vorlesen.
* Fernseher und Biicher sollten nicht gegeneinander ausgespielt werden. lhre er-
génzende Funktion sollte vielmehr bedacht werden.
(vgl. FUSSENICH/GEISEL 2008, 42)
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Verschiedene Arten von Bilderbiichern

Es existieren viele verschiedene Arten von Bilderblchern. Eine grobe Einteilung kann
man festlegen, indem man textfreie Bilderblcher und erzahlende Bilderblcher, also
Bilderblcher, bei denen Bildergeschichten durch einen unterschiedlich umfangreichen
Text erganzt werden, voneinander abgrenzt (vgl. DIETSCHI KELLER 21996, 24ff).

Je nach zugrunde liegenden Kriterien (Stil, Technik, Material, Textanteil usw.) kénnen
Bilderbucher unterschiedlich kategorisiert werden. In der folgenden Darstellung bezie-
he ich mich auf DIETSCHI KELLER (ebd.):

Zu den textfreien Bilderbiichern gehdrt das Elementarbilderbuch, welches fur sehr klei-
ne Kinder konzipiert ist, die noch keine komplexen Bildinhalte erfassen kdnnen. Es
enthalt meist Einzeldarstellungen von Situationen und Gegenstéanden aus der realen
Umgebung eines Kleinkindes wie beispielsweise Abbildungen von Spielzeugen. Durch
ein Wiedererkennen dieser Gegenstande soll das Benennen geférdert werden. Dane-
ben gehdren Szenenbilderbiicher wie Wimmel-Bilderblcher zu den Bilderblichern ohne
Text. Diese Blicher kennzeichnen sich durch sehr detailreiche lllustrationen, die viele
Sprachanlasse bieten. Man kann Ratespiele machen, kleine Geschichten zu bestimm-
ten Bildsituationen erfinden, Personen oder Gegenstande charakterisieren und
beschreiben und von eigenen Erfahrungen passend zu den Bildern erzahlen. Auch
zum Benennen sind die Blcher sehr geeignet. So kann am Wortschatz eines Kindes
gearbeitet werden. Bilderbuchgeschichten, in deinen eine Handlung durch Bilder dar-
gestellt ist, bieten sich dann an, wenn ein Kind die Fahigkeit entwickelt,
Handlungsablaufe nachvollziehen zu kénnen.

Beim erz&hlenden Bilderbuch, der klassischen Form des Bilderbuchs, werden die Bil-
dergeschichten durch Texte ergénzt. Text und Bild stehen gleichberechtigt
nebeneinander und ergénzen sich. Fur die erzahlenden Bilderbiicher braucht ein Kind,
das noch nicht lesen kann einen Partner, der den Text vorliest und gegebenenfalls er-
l[Autern kann. Es gibt sowohl inhaltlich als auch sprachlich sehr einfache Erzéhlende
Bilderblcher bis hin zu Bilderbiichern mit ziemlich komplexen Geschichten und kom-
plexer Sprache. Thematisch gibt es Biicher fiir jedes Interesse. Wirklichkeitsnahe
Alltagsgeschichten und sozialkritische Erzahlungen sind genauso vorhanden wie fan-
tastische Erz&hlungen, Fabeln, Marchen und biblische Geschichten.

Neben dem textfreien und dem erzahlenden Bilderbuch gibt es jedoch auch noch wei-
tere Arten von Bilderbichern:

Sachbilderbiicher beschéaftigen sich meist mit einem bestimmten Thema, z.B. Pferde
oder Polizei. Die Themen erstrecken sich dabei von der unmittelbaren Umwelt des

Kindes bis hin zu technischen, kulturellen oder wissenschaftlichen Themen. Sie ermog-
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lichen Kindern, ihr Wissen je nach Interesse zu erweitern. Auch fur den Kindergarten-
alltag sind sie zur Unterstitzung bestimmter Themen sehr geeignet.
Anweisungsbilderblicher, zu denen Koch- oder Bastelblcher fur Kinder gehéren, regen
zu bestimmten Tatigkeiten an und begleiten diese.

Bild-Worter-Buicher sind flr die Lesefoérderung bei alteren Kindern besonders geeignet.
Bestimmte markante oder auch schwierige Worte im Text werden bei dieser Art von
Buch durch ein Bild ersetzt.

Daneben existieren weiter Gedicht- und Liederbilderbicher, in denen Gedichte, Reime

und Lieder Uber Bilder zugéanglich bzw. verstandlicher gemacht werden kdnnen.

Zwei- und mehrsprachige Bilderblicher gibt es noch nicht besonders lange. Diese Bil-
derbticher, bei denen der Text in zwei oder sogar mehreren Sprachen vorliegt, sind fur
mehrsprachige Kinder konzipiert. Diese Bucher fordern sowohl die Erstsprache des
Kindes als auch Deutsch und sind daher eine gute Hilfe fur Einrichtungen und auch El-
tern. Daneben zeigen diese Bicher auch Kindern mit Deutsch als Erstsprache, dass

andere Sprachen vorhanden sind und dass sie genauso wertvoll sind.

Was ist ein ,gutes” Bilderbuch?

Bilderblcher gibt es viele — wie aber entscheidet man, welches Bilderbuch fir welches
Kind geeignet ist? KRETSCHMER (2003, 24ff) und DIETSCHI KELLER (21996, 97ff) haben
einige Kriterien und Leitfragen aufgestellt, an denen man sich orientieren kann:

e Padagogische Qualitat (z.B.: Knupft es an die Erfahrungen des Kindes an?
Werden Gefluihle aufgegriffen? Visiert das Buch Erziehungsziele an, mit denen
in konform bin?)

e Literarische Qualitét (z.B.: Wird sich im Buch mit Sprache, mit Schrift befasst?)

» Bildqualitat (z.B.: Bilden Bilder und Sprache eine Einheit, sind sie aufeinander
abgestimmt? Entsprechen die Bilder der visuellen Wahrnehmungsféahigkeit des
Kindes?)

» Text-Bild-Verhaltnis (z.B.: Entspricht der Text der Bildaussage? Ist es genug/zu
viel Text fur das spezielle Kind?)

e |st das Bilderbuch an das kognitive Leistungsvermogen des Kindes angepasst?
(z.B.: Gibt es einen konkreten Handlungsablauf? Wie viele Figuren tauchen
auf?)

« Entspricht das Buch dem Sprachvermégen und Sprachverstandnis des Kindes?

» Kann sich das Kind im Buch selbst entdecken? Greift es die soziale Realitat des

Kindes auf?
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ENGELBERT-MICHEL sagt zur Frage nach einem guten Bilderbuch sehr passend:
.Das gute Bilderbuch gibt es nicht. Jedes Bilderbuch kann etwas Bedeutendes
beinhalten. [...].Letztendlich entscheidet das Kind — als Adressat — dartber, ob
es ein Bilderbuch als gut empfindet und annimmt".
(ENGELBERT-MICHEL 1998, zitiert nach ENGST 2007)

Variationsmoglichkeiten im Umgang mit Bilderbtichern

Einige der im Folgenden aufgelisteten Méglichkeiten, wie mit Bilderblichern gearbeitet
werden kann, sind im Laufe des Kapitels schon genannt worden. Hier sollen sie noch
einmal zusammengefasst und ergénzt werden.

Bei textfreien Bilderbuichern lassen sich oft Such- und Ratespiele gestalten, bei denen
sowohl das Sprachverstandnis als auch die Sprachproduktion (wenn das Kind dem
Erwachsenen Aufgaben stellt) und der Wortschatz erweitert werden kdnnen.

Daneben kann man die Dinge, die man sieht, benennen lassen. Dies wird vor allem
von jungeren Kindern gerne gemacht. Es fordert zum einen den Wortschatz und ist
zum anderen eine gute Moglichkeit, mit einem Buch umzugehen, auch wenn ein Kind
noch keine Konzentration fur eine zusammenhangende Geschichte aufbringen kann.
Geschichten erfinden sowie Situationen und Aussehen beschreiben sind sowohl Még-
lichkeiten fur ein Buch ohne als auch fir ein Buch mit Text.

Des Weiteren kann man definieren, umschreiben, Fragen stellen und klaren, Lebens-
bezlige herstellen, Geschichten und Inhalte deuten und fortspinnen. Verlaufs-
vorausdeutungen kdnnen gemacht werden und Schllisse geraten oder neu erfunden
werden. Sowohl inhaltlich als auch formal kénnen Beziehungen zwischen Bildern und
Textstellen geknupft werden. Auf metasprachlicher Ebene kann tber den Textteil ge-
sprochen werden und formal auf Dinge wie Buchstaben, Zahlen, Satze etc.

eingegangen werden.

Naturlich gibt es auch Uber die Bilderbuchbetrachtung hinaus verschiedenste Mdglich-
keiten, mit dem Bilderbuch zu arbeiten oder die gelesene Geschichte nachzubereiten.
So konnen die Bilder des Buches kopiert und verteilt werden, damit man die Geschich-
te noch einmal anders durchgehen kann. Dabei kdnnen die Bilder in eine andere
Reihenfolge gebracht werden, so dass das Kind sie wieder ordnen muss. Dadurch wird
das Verstandnis fur die Handlungslinie der Geschichte gefdrdert.

Auch bieten sich viele Geschichten zum Nachspielen mit verteilten Rollen an. Die ko-

pierten Bilder oder das Bilderbuch selbst kann dabei eine Hilfe zur Orientierung bieten.
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Dartber hinaus kann eine Bilderbuchgeschichte Kinder anregen, Figuren zu basteln
oder zu malen und sich so auf einer taktileren Ebene mit dem Buch zu beschaftigen.

Fur altere Kinder lassen sich auch vielfaltige sprachliche Ubungen gestalten. Dies
kénnten beispielsweise Ubungen zum Hérverstandnis und zum Sprachverstandnis
oder zum Erzahlen sein. Ein Beispiel dazu geben die von STROZYK und SINEMUS her-

ausgegebenen Lehrermaterialien zum Bilderbuch ,Steinsuppe**®.

Die hier aufgezeigten Moglichkeiten fir den Umgang mit Bilderblchern lassen sich
durchaus noch erganzen. Daraus wird sehr deutlich, dass das Bilderbuch eine hohe
Variation im Umgang zulasst. So kann auf jedes Kind mit seinen Féhigkeiten und

Schwierigkeiten individuell eingegangen werden.

Zusammenfassung

Ein wichtiges Ziel bei der Bilderbuchbetrachtung ist es, das Kind aktiv werden zu las-
sen. Das Kind soll mit der Zeit immer mehr zum Erzahler der Geschichte werden, es
soll das Tempo vorgeben, es soll Fragen stellen kénnen und die Freiheit bekommen,
eigene Erfahrungen einzubeziehen. Dabei steht die sprachliche Beteiligung des Kindes
im Vordergrund. Diese soll durch Fragen und Impulse wie GefilihlsduRerungen und
Bemerkungen angeregt werden, damit sich Dialoge entwickeln kénnen. Dabei muss
jedoch immer sensibel mit den Winschen des Kindes umgegangen werden und auch
darauf reagiert werden, wenn ein Kind auf eine bestimmte Art von Fragen ablehnend
reagiert — die Erzahlfreude und Motivation soll schlieZlich verstarkt und nicht gehemmt

werden.

4.5.2 Horblcher

Das Horbuch ist ein auditives Medium, bei dem das gesprochene Wort gegeniber
Klangen oder Musik dominiert. Demgemalf zahlen zu Horbichern Horspiele, ganz egal
ob sie schon als solche konzipiert wurden oder erst nachtréaglich aus epischen Texten
entstanden sind und ,alle Arten der Lesung von Gedichten, Erzahlungen, Romanen*
(MULLER 2006, 5).

Der Hoérsinn funktioniert, es sei denn er ist durch eine Behinderung eingeschrankt, von
Geburt an. ,Bewusstes Horen und Zuhoren ist [aber] eine Konzentrationsleistung, zu
der viele Kinder nur unzureichend fahig sind“ (MULLER 2006, 5). Das Horverstehen wird

als eine komplexe Decodierungsaufgabe gesehen, die wie das Lesen und vor allem

18 Vaugelade, Anais: Steinsuppe.
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das Leseverstehen auch erst gelernt werden muss. Horverstehen funktioniert, indem
ein kontinuierlicher Lautstrom so segmentiert wird, dass einzelne Wérter unterschieden
werden konnen. Dabei muss sprachliches — vor allem semantisches — Vorwissen akti-

viert werden, um dem Gehorten einen Sinn zuschreiben zu kénnen.

Kindergarten und Schule sollten Hoérerfahrungen in ihren Alltag integrieren, um sowohl
die sprachliche als auch die literarische Bildung der Kinder zu férdern. Die Angst vieler
Eltern, dass Horen ,lesefaul* mache bzw. das Lesen ersetzte, ist unbegriindet. Denn
Horen zerstért nicht den Zugang zu Biichern und zu Literatur, sondern offnet ihn. Die
erste Begegnung mit der Welt der Blcher, der Welt der Literatur, findet schlie3lich in
Form des Horens, ndmlich des Vorgelesen- Bekommens statt.

Horen soll Lesen nicht verdrangen oder ersetzen, sondern vielmehr erganzen. Solange
die Lesefertigkeit eines Kindes noch nicht ausgebildet ist, kann nur ein Hormedium Zu-
gang zu eigenen literarischen Erfahrungen ermoglichen. Auch wenn Kinder schon
lesen kdnnen, sollten Hoérblcher weiterhin die literarische Sozialisation ergénzen. Eine
wesentliche Dimension der Literatur, namlich der Klang, erschlief3t sich bspw. nur da-
riber. Ebenfalls kann ein (gutes) Hormedium den Zugang zur fiktionalen Welt ebnen,
da eine Verteilung auf verschiedene Sprecher, passende Stimmfiihrung, Gerédusche
usw. die Orientierung innerhalb einer Geschichte erleichtern. Das Interesse an Ge-
schichten kann so geweckt werden und eigenes Lesen anregen. Auch dass beim
Hoéren im Kopf eigene Bilder entstehen, also Imagination angeregt wird, ist eine wichti-
ge Lernerfahrung fur Kinder. Literatur kann so intensiv und emotional erlebt werden.
Dem Lesen ist dies, so MULLER (2006, 5) ,strukturell verwandt und passt daher beson-
ders gut in den Deutschunterricht” — also zur sprachlichen und literarischen Bildung
(vgl. Muller 2006, 5f.)

NAGER (2005, 73) schlagt vor, Hérbicher gemeinsam mit den Kindern und Eltern selbst
zu gestalten. Dabei kdnnen beispielsweise die Eltern oder Erzieherinnen Geschichten
(z.B. auch Bilderbticher) auf Band sprechen. Gibt es zu den im Kindergarten vorhan-
denen Bilderbichern Aufnahmen der Erzieherinnen oder Eltern, bietet dies den
Kindern die Mdglichkeit, ,sich selbstbestimmt die Textebene des Bilderbuchs [zu] or-
ganisieren“ (NAGER 2005, 73). Bieten sich Bucher z.B. durch wortliche Rede im Buch
an, als Horbuch gestaltet zu werden, kann dies gut gemeinsam mit den Kindern ge-
macht werden. Dabei konnen die Kinder Textteile sprechen, Klange erzeugen und

Gerausche machen. Das daraus entstehende Produkt macht die Kinder stolz und lasst
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sie erkennen, was sie schon alles kénnen. Der Prozess dahin bietet viele Lernmdéglich-
keiten auf verschiedenen (sprachlichen) Ebenen.

Besonders toll ist, wenn ein Kindergarten die Mdglichkeit mit Hilfe der Eltern oder einer
bilingualen Erzieherin hat, den Bilderbuchtext in anderen Sprachen auf CD oder Kas-
sette zu sprechen. Kindern mit Migrationshintergrund bietet dies die Mdglichkeit, Texte
in ihrer Erstsprache zu héren. Dies wurdigt die Erstsprache eines Kindes und macht
dem Kind diese auf eine besondere Art prasent. Die Férderung der Erstsprache kann
so unterstitzt werden. Einsprachig aufwachsende Kinder machen neben dem Erleben
des unterschiedlichen Sprechrhythmus’ und der anderen Klanggestalt die Erfahrung,
dass es verschiedene Sprachen auf der Welt gibt, mit denen aber die selben Dinge
ausgedrickt werden kdnnen. Die Wirdigung, die die Erstsprachen der Kinder mit Mig-
rationshintergrund erfahren, tut den betreffenden Kindern gut und birgt fir die

einsprachig aufwachsenden Kinder einen wichtigen Lerneffekt.

4.5.3 Reime, Fingerspiele, Abzahlverse, Gedichte

Melodie, Rhythmus und Akzentuierung sind die Klangmerkmale der Sprache, die durch
Fingerspiele und Abzahlverse, durch Reime und Gedichte besonders gut vermittelt
werden konnen. Kinder sind fur Melodie und Rhythmus in der Sprache sehr empfang-
lich. Auf spielerische Weise eignen sie sich diese schon frih an. Zuhéren, Nach- und
Mitsprechen sensibilisiert das Gehor fur die Klanggestalt der Sprache. So werden Kin-
der mit dem Klang der Sprache durch dem Umgang mit Reimen und Versen vertraut.
.Diese Klanggestalt wird spater beim eigenen Lesen zur inneren Sprache* (NAGER
2005, 31), die in uns Vorstellungskraft erzeugen kann, Texte lebendig werden zu las-
sen. Nach NAGER (2005, 30) ist es also entscheidend fur eine spatere Literalisierung,
dass ein Kind Sprachklang, Sprachrhythmus und Reime erleben kann. Dadurch erfahrt
ein Kind eine Regelmafigkeit in der Sprache, die sowohl fir die miundliche als auch die
schriftliche Sprache unerlasslich ist. Das intensive Bedurfnis der Nachahmung, das ein
Kind hat, ist dabei ,der Motor, die Sprache zu erlernen“ (NAGER 2005, 30). Auch Kor-
perwahrnehmung und Korperbeherrschung spielen eine wichtige Rolle. Rhythmische
Spiel- und Sprachverse bieten sich daher im Kontext einer Sprachférderung gut an. Die
dadurch entstehende Einheit von Handeln und Sprechen weckt ganz spielerisch die
Lust, weiter auszuprobieren. Das eigentliche Ziel in der Praxis sollte, so NAGER (2005,
30), sein ,mit Spaf3, Fantasie und Spinnerei die kreative Lust am Spiel mit der Sprache

zu férdern”.
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Umgang mit Reimen und Gedichten im Kindergarten

Mdglichkeiten des Umgangs mit Reimen und Gedichten gibt es viele. Sie kénnen vor-
gelesen oder vorgetragen werden, es kann dazu gemalt werden, es kdnnen passende
Musik oder Gerausche gemacht werden. Daneben sollen Kinder zum Reimen angeregt
werden und dabei die nétige Unterstitzung erhalten. Eigene Produkte kénnen aufge-
schrieben oder aufgenommen werden und so fir Eltern zuganglich gemacht werden.
Gedichte kénnen szenisch umgesetzt werden, auch das lasst sich an Kindergarten-
festen den Eltern préasentieren. Wichtig ist immer, die Kinder ihre Ideen einbringen zu

lassen und diese zu wirdigen. Dies fordert einen positiven Umgang mit Sprache.

4.5.4 Das Spiel

Auch ins Spielen kénnen Elemente von Literacy eingebaut werden. So kann den Kin-
dern beispielsweise ein gezinktes Memory zur Verfigung stehen, welches sie mit
einem Erwachsenen oder auch anderen Kindern spielen kénnen und mit Hilfe dessen
sie auf eine spielerische Weise einen Zugang zur Schrift bekommen. Ganz besonders
sind auch Rollenspiele eine Méglichkeit zur Foérderung von Literacy. In Rollenspiele
kénnen ,auf natirliche Art und Weise Schreibanlasse eingebaut werden* (FUSSENICH/
GEISEL 2008, 35). Dies kann durch Einkaufszettel, Rezepte beim Arzt-Spielen, Bestel-
lungen im Restaurant, Einladungen zur geplanten Party und vieles mehr geschehen
(vgl. NAGER 2005, 85, ULICH 32005, 119). ,,So kdnnen Kinder in authentischen, pragma-
tischen Situationen die kommunikative Funktion von Schrift direkt erleben (FUSSENICH/
GEISEL 2008, 36). Auch Leseanlasse konnen in Rollenspiele ganz natirlich eingebaut
werden, indem Kinder beispielsweise beim Mutter-Vater-Kind-Spiel dem ,Kind“ ein Bil-

derbuch ,vorlesen” oder der ,Vater* am Frihstiickstisch in der Zeitung ,liest".
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[I. Bezuqg zur Praxis

5 Die Einrichtung meiner praktischen Tatigkeit

Meine praktische Téatigkeit konnte ich in einem stadtischen Kinderhaus ausiben, das
von insgesamt 65 Kindern ab dem Alter von 2 Jahren bis zum Schuleintritt besucht
wird. Die Kinder werden von Erzieherinnen und Praktikantinnen betreut. An drei Tagen
der Woche ist zusatzlich eine Sprachforderkraft der Landesstiftung Baden-
Wirttemberg im Kindergarten, die ein Kontingent von wéchentlich 6 Stunden hat. Die
Sprachférderung findet meist in Gruppen statt und hat ihr Hauptaugenmerk auf die
Kinder gerichtet, die zum ndchsten Schuljahr eingeschult werden sollen.

Das Kinderhaus ist von 7 — 17 Uhr geo6ffnet und bietet verschiedene Mdéglichkeiten der
Betreuung an. Dabei wéhlen die Eltern bei der Anmeldung zwischen 35 — 50 Stunden
Betreuung pro Woche und teilen die daraus entstehende Stundenzahl flexibel ein. So

kénnen Familien mit unterschiedlichen Bedurfnissen beriicksichtigt werden.

Konzept

Das Kinderhaus arbeitet nach einem offenen Konzept. Es gibt keine Betreuung in fest-
gelegten voneinander getrennten Gruppen, sondern verschiedene Funktionsraume wie
das Atelier, den Bewegungsraum, oder das Rollenspielzimmer. Die fur die jeweiligen
Raume zustandigen Erzieherinnen treten als ,Fachfrau® auf. Fir jeden dieser Raume
haben die Erzieherinnen Ziele und Kompetenzen nach dem Orientierungsplan formu-
liert, die durch die vorhandenen Angebote erreicht werden sollen. Eine Beobachtung
und Evaluation und gegebenenfalls Veranderung der Rdume bzw. Ziele findet regel-
mafiig, wenn moglich unter Einbezug der Kinder, statt.

Auch die Eltern spielen bei der padagogischen Zielformulierung des Kinderhauses eine
wichtige Rolle. Gemeinsam mit ihnen werden Erziehungsziele festgelegt und Méglich-
keiten zum Erreichen dieser erarbeitet. Dabei ist es dem Kinderhaus besonders
wichtig, die Kinder zu Selbststandigkeit und eigenverantwortlichem Handeln zu erzie-
hen. Regeln und Grenzen fir den Alltag werden gemeinsam mit den Kindern stéandig

neu Uberarbeitet.

Tagesablauf
Der Tagesablauf im Kinderhaus sieht wie folgt aus: die Kinder haben bis ca. 10.30 Uhr
eine Freispielzeit, in der sie sich selbststandig entscheiden kdnnen, was und mit wem

sie spielen mdchten. Im Anschluss daran findet ein Zusammentreffen in Stammgrup-
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pen statt, in denen wichtige Dinge besprochen werden, Lieder gesungen werden oder
Spiele gemacht werden. Danach gibt es verschiedene Angebote fiir die Kinder (Werk-
statt, Garten, Bastelangebote), die je nach individuellem Interesse angenommen
werden konnen. Diese Angebote, gestaltet als Projekt- oder Aktionswochen, werden
aus den Beobachtungen des Freispiels heraus geplant und durchgefihrt. Dabei ist es
mdglich, dass ein Projekt bzw. eine Aktivitdt sowohl tber mehrere Wochen durchge-
fuhrt wird als auch schon nach kurzer Zeit wieder beendet wird. Oft wird versucht,
Projekte auf einzelne Kinder oder eine Gruppe von Kindern ,zuzuschneidern®, um be-
stimmte Interessen und Fahigkeiten zu fordern und eine Moglichkeit zur Vertiefung zu
geben. Die Projektarbeit wird vom Kinderhaus auch als eine Form der Elternarbeit ver-
standen, da diese ihre Ideen einbringen kénnen und gerne mit in die Gestaltung
einbezogen werden. Dieses sehr offene Konzept erméglicht es gut, den unterschiedli-
chen Ausgangssituationen der Kinder gerecht zu werden

Im Anschluss an den Vormittag gibt es Mittagessen und fur die Ganztageskinder je
nach Alter Ruhe- oder Schlafzeit. Danach finden wieder verschiedene Angebote oder
wahlweise eine Freispielphase statt.

Montags gibt es im Kinderhaus vor dem Mittagessen eine Kinderkonferenz. Diese hat
zum Ziel, die Kinder mit Winschen und Problemen zu Wort kommen zu lassen und sie

auch in manche Entscheidungen einzubeziehen.
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6 Die Ausgangslage der praktischen Tatigkeit

6.1 Zeitliche und rdumliche Gegebenheiten

Das Kinderhaus besuchte ich ab Mitte Februar zweimal die Woche. Dabei waren die
Termine meiner Tatigkeit auf Montag und Donnerstag festgelegt. Ich war zusatzlich
eingeladen, bei Interesse an einem Projekt oder z.B. der Musikschule auch auf3erhalb
dieser Termine in das Kinderhaus zu kommen. Die jeweiligen Vormittage verbrachte
ich von frihmorgens bis zum Mittagessen im Kinderhaus und hatte so die Mdglichkeit,
meine konkrete Arbeit mit Lara flexibel zu gestalten. Daneben lernte ich sie auch in
freien Phasen und Gruppensituationen kennen und bekam dadurch weitere Einblicke in
ihre Interessen und ihr Spielverhalten. Nebenbei blieb mir genug Zeit, mich mit ande-
ren Kindern zu beschéftigen®® und den Alltag des Kinderhauses kennen zu lernen und
mitzuerleben.

Meine Arbeit mit Lara fuhrte ich immer zu Beginn der sehr lange andauernden Frei-
spielphase durch. So musste Lara zum einen auf keine Angebote oder
Gruppenaktionen verzichten, zum anderen waren so friih noch nicht alle Kinder im
Kinderhaus und die Moglichkeit fur einen ruhigen Ort noch gegeben. Da wéhrend der
Freispielzeit im Normalfall alle Rdume fir die Kinder offen sind und damit kein abge-
schlossener, ruhiger Raum fur mich zur Verfigung stand, war dies eine gute Ldsung.
Dadurch hatten wir zwar keinen gleichbleibenden Raum zur Verfigung, suchten uns
aber immer gemeinsam einen Platz im Kinderhaus, an dem sich Lara in diesem Mo-

ment wohl fihlte und der mir ruhig genug erschien.

6.2 Die Kinder

Zu Beginn meiner praktischen Téatigkeit bekam ich von den Erzieherinnen zwei Mad-
chen, Sarai und Lara, vorgeschlagen, mit denen ich meine Forderung durchfiihren
sollte. Sarai ist 3;6 Jahre alt und besucht das Kinderhaus seit einem Jahr. Lara ist zu

Beginn meiner Praxisphase 4;4 Jahre alt und seit beinahe 2,5 Jahren im Kinderhaus.

9 Zum einen mit den Kindern, die auch gerne mit mir spielen wollten und zum anderen mit ei-
nem Jungen, bei dem mich die Leiterin des Kinderhauses bei meinem dritten Besuch gebeten
hatte, herauszufinden, ob er phonetisch-phonologische Schwierigkeiten hat, die einer logopadi-
schen Therapie bedirfen.
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Das Spielen mit beiden Madchen gemeinsam war von Anfang an sehr schwierig. Beide
Madchen forderten viel Aufmerksamkeit, die sie ungerne teilen wollten. Verstarkt wurde
dies dadurch, dass die beiden im Kindergartenalltag wenig miteinander zu tun haben,
bzw. 6fter mit Streitigkeiten aneinander geraten. Es war sehr schwer, Beschaftigungen
bzw. Themen zu finden, die beide Kinder gleichermalRen interessierten. Sarai machte
schnell deutlich, dass sie lieber mit ihren Freundinnen frei spielen wollte als mit Lara
und mir. Sie liel3 sich kaum auf die Dinge, die ich anbot, ein. Nach Absprache mit den
Erzieherinnen beschloss ich daher nach meinem dritten Besuch im Kinderhaus, mich
bezogen auf diese Arbeit schwerpunktmafig mit Lara zu beschéftigen (vgl. Kapitel
7.2).

Nach wiederum nur kurzer Zeit (nach dem sechsten Besuch im Kinderhaus) entschied
ich mich, zur Forderung von Lara noch einen Jungen, Leonard, hinzuzunehmen. Diese
Entscheidung basierte auf mehreren Grinden. Zum einen verstehen sich Lara und
Leonard sehr gut. Lara forderte von sich aus einige Male Leonards Anwesenheit bzw.
bezog ihn von selbst mit in unsere gemeinsamen Aktivitaten ein. Lara schien sich, trotz
dass wir uns vom ersten Tag an gut verstanden und eine sehr gute Beziehung zuei-
nander aufbauten, sicherer zu fiihlen, noch einen ihr vertrauten Spielkameraden an der
Seite zu haben. Leonard schien es sehr zu geniefRen, von Lara ,gebraucht* zu werden
und wollte von da an auch immer ,dabei sein®. Sehr positiv war dabei, dass Leonard an
allem sehr interessiert war (obwohl meine Forderung fir Lara konzipiert war) und Lara
gut ,mitziehen“ konnte. Vor allem wenn Lara die Lust verloren hatte oder sich nicht

mehr konzentrieren konnte, war Leonard ihr ,Antrieb“, doch noch dabei zu bleiben.

Lara

Lara ist ein deutsches Madchen, das einsprachig aufwachst. Sie lebt mit ihrer Mutter
und ihrem Stiefvater in B. Zu ihrem leiblichen Vater, der Laras Mutter bald nach der
Geburt des Madchens verliel3 und zu dessen Sohn aus jetziger Ehe hat sie kaum Kon-
takt und keinen Bezug. Zu ihrem Stiefvater, der fur Lara ,Papa“ ist, hat sie hingegen
ein sehr gutes Verhéltnis. Auch zu dem etwa gleichaltrigen Sohn des Stiefvaters aus
voriger Beziehung ist ein regelmafiger Kontakt vorhanden. So hat sie zwar einen ,Bru-
der”, lebt aber aufRer an einigen Wochenenden als Einzelkind bei ihren Eltern.

Den Ganztagesplatz im Kinderhaus bekam Lara mit 2 Jahren vom Jugendamt zuge-
wiesen. Lara schien in verschiedenen Bereichen nicht altersgemafd entwickelt zu sein.
Bei einem Verfahren, in dessen Verlauf Lara vielseitig diagnostiziert20 wurde, sollte

Uberprift werden, ob das Madchen zu Hause vernachlassigt wird. Der Grund fir die

%% Eine Akteneinsicht wurde mir aus Datenschutzgriinden leider nicht gewahrt.
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Vernachlassigung des Kindes und die damit einhergehenden Entwicklungsrickstande
scheint die Uberforderung der sehr jungen Mutter zu sein.

In den 2,5 Jahren, in denen Lara schon im Kinderhaus ist, habe sie sich sehr positiv
entwickelt, so die Bezugserzieherin. Lara ist, so mein Eindruck, ein sehr fréhliches und
freundliches und sowohl Kindern als auch Erwachsenen gegeniber offenes Madchen.
Sie geht schnell neue Bindungen ein. Lara besitzt einen ausgepragten Gerechtigkeits-
sinn und ist hilfsbereit. Ihre Erzieherin bezeichnet sie als in vielen Situationen sehr
sozial. Dennoch ist Lara ein schwieriges Madchen. Sie ist sehr dominant und wird
schnell ungeduldig. Kann sie ihren Willen nicht durchsetzen oder bekommt sie etwas
verboten, ist sie beleidigt und wird anderen Kindern gegentber aggressiv. Sie beginnt
dann vor Zorn zu schreien und beteiligt sich nicht mehr am Geschehen.

Die Erzieherinnen, so die Aussage, seien zeitweise Uberfordert mit Lara gewesen, da
sie immer beobachtet werden misse. Aufgrund dessen ist von der Frihforderstelle der
Schule fur Lernbehinderte fiir Lara seit ca. einem halben Jahr einmal in der Woche ei-
ne Eingliederungshilfe im Kinderhaus. An den anderen Tagen hat jeweils eine der
Erzieherinnen die Aufgabe, nach Lara zu schauen. Dabei weil} Lara, welche Erzieherin
an der Reihe ist und muss sich bei dieser, wenn sie einen Raum verlassen, auf die Toi-
lette oder zum Fruhstick gehen moéchte, abmelden. Nach Angaben ihrer
Bezugserzieherin tut Lara die Aufmerksamkeit durch die Eingliederungshilfe sehr gut.
Diese sei sehr nett, aber auch streng und wirde Grenzen und Regeln strikt einhalten
und einfordern. Fur Lara sei dies ein sehr wichtiger Lernbereich, da dieser zu Hause

besonders vernachlassigt wirde.

Laras Sprachentwicklung verlief nhach Angaben ihrer Bezugserzieherin stark verzogert.
Zu Beginn ihrer Zeit im Kinderhaus, also mit gut 2 Jahren, sprach sie kaum und nur
unverstandlich. Die Erzieherin beschreibt ihre damalige Sprache als nuschelig und
verwaschen. Mit ca. 3;6 Jahren wurde Laras Sprache ,pl6tzlich* deutlich. Ab diesem
Zeitpunkt begann sie auch von sich aus mehr zu sprechen. Die Erzieherin meinte, eine
Zeit lang ware Laras Sprache ,super” gewesen. In der letzten Zeit sehe sie jedoch wie-
der Ruckschritte in ihren Fahigkeiten, was sich besonders auf ihre Verstandlichkeit
beziehe. Im Bereich der Grammatik und des Wortschatzes schétzt die Erzieherin Laras

Sprache als angemessen ein.
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Leonard

Leonard ist zu Beginn meiner praktischen Phase 3;11 Jahre alt. Im Kinderhaus ist er
seit seinem dritten Lebensjahr und wie Lara ein ,Ganztageskind®“. Seit einigen Monaten
kommt seine 2 Jahre alte Schwester Sabrina auch in das Kinderhaus. Leonard ist ein
sehr netter und zuvorkommender Junge, der sich selbst wenig in den Vordergrund
rckt. Er ist im Kinderhaus beliebt und hat viele Freunde. Er ist sowohl den Kindern als
auch den Erwachsenen gegeniber freundlich und hilfsbereit. Die Erzieherinnen bestéa-
tigten mein positives Bild von ihm. Er sei ein netter Junge, der gut in die Gruppe
integriert sei, selten in Streitereien verwickelt sei und der wenig auffalle.

Leonard ist ein italienischer Junge, der hier in Deutschland geboren wurde. Mit seinen
Eltern und seiner Schwester lebt er in B. Leonard erwirbt Italienisch als Erstsprache
und Deutsch als Zweitsprache. Mit seinen Eltern spricht er vorwiegend italienisch. In
der Familie wird aber auch ab und an deutsch gesprochen. Im Kinderhaus spricht er
mit seiner kleinen Schwester deutsch. Leonard scheint sowohl in seiner Erst- als auch
in seiner Zweitsprache altersgemald entwickelt zu sein und hat zu beiden Sprachen
(soweit ich dies beurteilen kann) einen positiven Zugang. Leonard ist stolz darauf,
italienisch sprechen zu konnen. Er freute sich, wenn ich ihn in seiner Muttersprache
ansprach und wenn ich ihm Fragen zum lItalienischen stellte, die er beantworten konn-
te. Dabei machte ihn die Feststellung, dass er etwas besser kann als eine
Erwachsene, obwohl er noch ein Kind ist, sehr stolz. So wurde es fir ihn bald zu einem
Spiel, mein Italienisch in unseren Unterhaltungen zur Begrif3ung oder zur Verabschie-

dung an seine Grenzen zu bringen.

Auf die Fahigkeiten und Schwierigkeiten der beiden Kinder im sprachlichen Bereich
wird im Folgenden naher eingegangen. Eine Diagnostik soll meine Vermutungen Uber
Laras und auch Leonards Fahigkeiten und Schwierigkeiten Uberprifen und bessere
Einblicke in ihr Sprachverhalten geben.

Wichtig ist die Anmerkung, dass mein Hauptaugenmerk bei der Diagnostik und der
Forderung immer auf dem Madchen Lara lag. Auch bei der Wahl der verwendeten Bu-
cher und Spiele, die im Umfang dieser Arbeit dargestellt werden, ging ich immer von
Laras Fahigkeiten und ihren Interessen aus. Dies hatte zum einen den Grund, dass
Leonard erst etwas spéater in die Forderung mit ,einstieg”. Die Diagnose war zu diesem
Zeitpunkt schon abgeschlossen und auch die ersten Forderstunden waren schon ge-
plant. Zum anderen verfligt Leonard bereits tber sehr viele Fahigkeiten in samtlichen
sprachlichen Bereichen. Meine Diagnostik (vgl. Kapitel 7.2) bestéatigte diese Vermu-

tung.
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7 Diagnostisches Vorgehen

7.1 Uberlegungen zur Vorgehensweise der Diagnostik

Uberlegungen zur Vorgehensweise — Lara

Ziel meiner Diagnostik ist es, herauszufinden was Lara schon kann, was sie noch ler-
nen muss und was sie als nachstes braucht. Diese drei Fragen sind die Leitfragen,
nach denen sowohl in der Diagnostik als auch in der Férderung vorgegangen werden
soll. Eine Diagnostik, die verschiedene Elemente integriert, ist fir die Beantwortung
dieser Fragen notwendig. Freie Sprachproben von Lara sollen in verschiedenen Situa-
tionen aufgenommen, analysiert und ausgewertet werden. Durch dieses Vorgehen
kénnen bereits vorhandene Vermutungen Uber Laras Fahigkeiten und Schwierigkeiten
Uberprift werden. Die Bedeutung freier Sprachproben in verschiedenen Situationen
besteht darin, dass die Sprache eines Kindes in Handlungskontexten und nicht anhand
von Einzelwortern Gberprift wird. Dies erlaubt Einblicke in die dahinter liegende Ent-
wicklung und gibt Auskunft Gber die tatsachlich verwendete spontane Sprache des
Kindes. Die natirlichen Situationen, in denen Sprachdiagnostik dann stattfindet, haben
auch einen grof3en Vorteil in Bezug auf die Beziehung zum Kind. Zudem wird dem
Druck, den Testsituationen bei Kindern auslésen kénnen, vorgebeugt. Nicht die Leis-
tung des Kindes, sondern das gemeinsame Handeln steht nun im Vordergrund. Eine
auf Vertrauen basierende Beziehung zum Kind, die flr eine spatere Férderung uner-
lasslich ist, kann so schneller und sicherer aufgebaut werden.

Angemessene Situationen um Spontansprache aufzunehmen waren Bilderbuchbe-
trachtungen, Regelspiele oder auch freies Spiel, da diese Aktivititen einen

Handlungsrahmen darstellen, der einem Kind im Normalfall vertraut ist.

Neben freien Sprachproben kénnen aus gemeinsamen Bilderbuchbetrachtungen, Re-
gelspielen und freien Spielen auch noch weitere Erkenntnisse tber ein Kind gewonnen
werden.

Die Betrachtung des Bilderbuchs ,Toni feiert Geburtstag” (vgl. Kapitel 4.4.2, Anhang
C1) soll einen Aufschluss lUber die Erfahrungen von Lara mit Bilichern und Uber ihr
Wissen Uber Bicher und Schrift geben. Informationen dariber, welche Fahigkeiten La-
ra im Bereich Literacy besitzt, kbnnen aus den Beobachtungen der Bilderbuchsituation
mit Hilfe des Protokollbogens gezogen werden. Auch die daran anschliel3ende Aufga-
be, einen eigenen Wunschzettel zu gestalten, gibt Auskunft iber zum Bereich Literacy

gehorende Fahigkeiten von Lara (vgl. Anhang C2-4).
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Mit dem Regelspiel ,Rategarten” (vgl. Kapitel 3.4, Anhang B1 und B2) kdnnen Laras
Fahigkeiten und Schwierigkeiten im semantischen Bereich festgestellt werden. Dieser
Bereich ist mir besonders wichtig, denn ,um Kinder optimal zu férdern, ist vor allem die
Kenntnis von Fahigkeiten und Schwierigkeiten beim Erwerb von Bedeutungen erforder-
lich* (FUsSSENICH/ GEISEL 2008, 4). Die von mir angestrebte Forderung im Bereich
Literacy (also im Bereich der literarischen Bildung, vgl. Kapitel 4), ist nur dann sinnvoll,
wenn Lara im Bereich des Bedeutungserwerbs entsprechende Fahigkeiten besitzt. Ob
Lara Uber Begriffe verflgt, ob sie kategorisieren kann, sich an Oberbegriffen orientie-
ren kann und strukturiert Fragen stellt. Erganzt werden soll diese Diagnostik durch die
Beobachtungsbogen nach Iris FUSSENICH zur ,Erweiterung/ Keine Erweiterung sprach-
lich-kommunikativer Fahigkeiten“ (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, 55ff; Anhang Al und
A2). Ob Lara uber Strategien verfiigt, ihre sprachlichen Fahigkeiten zu erweitern, soll
demnach ebenfalls Teil der Diagnostik sein.

Das gezinkte Memory aus den Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung von Fis-
SENICH/ LOFFLER (2005, 34ff, Anhang D1) zeigt mir, ob Lara spielen kann und ob sie
sich im Format Regelspiel zurechtfindet, also auch Regeln beachten kann. Auf sozialer
Ebene kann beobachtet werden, wie Lara mit Situationen des Verlierens umgeht. Da-
neben gibt ein gezinktes Memory Auskunft dartber, ob sie Schrift wahrnimmt und als
Hilfe benutzt.

Wichtig ist mir, schon zu Beginn meiner Zeit im Kinderhaus einen wiederkehrenden
Handlungsrahmen zu schaffen. So weil3 Lara immer, was sie erwartet wenn ich im
Kinderhaus bin. Das kann ihr helfen, sich leichter auf mich und die Situation einzustel-
len. Wiederkehrende Handlungsrahmen (Formate, vgl. Kapitel 2.4) erleichtern das
Verstandnis fir bestimmte Handlungen und geben Sicherheit. Dies kann eine sprachli-

che Beteiligung von Lara immer mehr erleichtern.

Uberlegungen zur Vorgehensweise — Leonard

Obwohl ich Leonard erst zu einem Zeitpunkt hinzunehme, an dem die Diagnose mit La-
ra schon fast beendet ist, mdchte ich auch seine sprachlichen Fahigkeiten diagnostisch
in den Blick nehmen. Auch wenn Leonard nicht aufgrund vermuteter sprachlicher
Schwierigkeiten an der Forderung beteiligt ist, sondern eher um Lara zu ,begleiten”, ist
es mir wichtig meine Vermutungen Uber seine hohen sprachlichen Kompetenzen und
Uber seine guten Fahigkeiten im Bereich Literacy zu Uberprifen.

Um genauere Informationen tber Leonards Fahigkeiten zu bekommen, mdochte ich mit

ihm ebenfalls das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” anschauen und den Wunschzet-
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tel gestalten (vgl. Anhang C5 und C6). Seine Erfahrungen und Fahigkeiten im Umgang
mit Blchern und Schrift kbnnen so erfasst werden. Auch den ,Rategarten“ werde ich
mit Leonard spielen, um seine Fahigkeiten in der Kategorisierung und im Fragen fest-
zustellen (vgl. Anhang B3). In wieweit Leonard in der Lage ist, seine sprachlich-
kommunikativen Fahigkeiten zu erweitern, soll eine Auswertung der Bégen nach
FUSSENICH (vgl. FUSSENICH/ GEISEL 2008, 55ff; Anhang A3 und A4) zeigen. Daneben
werde ich mit Leonard das gezinkte Memory aus den Beobachtungsaufgaben fiur die
Einschulung von FUSSENICH/ LOFFLER (2005, 34ff; Anhang D2) spielen. Dabei kann
sein Umgang mit und sein Wissen Uber Schrift beobachtet werden.

Eine Uberpriifung der Aussprache ist auch bei Leonard nicht nétig. Seine Spontan-
sprache gibt keinen Anlass dazu, hier Schwierigkeiten zu vermuten. Die Grammatik ist
der sprachliche Bereich, der bei Leonard (wahrscheinlich aufgrund der anderen Struk-
turen in seiner Erstsprache) einen eventuellen Forderbedarf aufweist. Da es aber den
Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde, Leonards grammatisches System zu analysie-
ren, werde ich dies, auch im Hinblick auf Leonards Alter, vernachlassigen. Zudem kann
die Vermutung aufgestellt werden, dass Leonard aufgrund seiner Fahigkeiten zur Er-
weiterung seiner sprachlich-kommunikativen Kompetenzen mit zunehmendem Alter

seine Schwierigkeiten in der Grammatik selbst tGberwinden kann.

7.2 Verlauf der Diagnostik

Vorbemerkung

Die Diagnostik startete ich an meinem dritten Tag im Kinderhaus. Die ersten beiden
Besuche nutzte ich, um die Kinder kennen zu lernen und einen ersten Eindruck von
den Kindern, die ich fordern sollte, zu gewinnen. Ich spielte viel mit Lara und Sarai,
sowohl einzeln als auch gemeinsam, und erlebte sie in ihrer Stammgruppe und der
Kinderkonferenz. Ich konnte mir an diesen beiden Tagen schon ein recht gutes Bild
von den Madchen machen. Bei meiner ersten diagnostischen Sitzung waren noch bei-
de Madchen dabei, bei der zweiten Sitzung nur noch Lara. Aus diesem Grund
beziehen sich die Uberlegungen der ersten Sitzung und deren Durchfiihrung noch auf
beide Kinder. In der folgenden Darstellung des Verlaufs der Diagnostik wird noch ein-
mal deutlich, weshalb ich mich fir eine Férderung von nur einem der beiden Madchen

entschieden habe.
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Verlauf der Diagnostik — Lara

Fur die bessere Analyse und Auswertung freier Sprachproben von Lara und Sarai
mdchte ich die Sitzungen aufzeichnen. Dazu werde ich ein Diktiergerat mitbringen.
Damit die Madchen die Moglichkeit haben, sich auf das Geréat einzulassen und sich da-
ran zu gewohnen, werde ich ihnen zunachst erklaren, um was es sich bei dem Gerat
handelt und was man damit machen kann. Hierzu bietet es sich an, das Diktiergerét mit
den Kindern auszuprobieren. Um ihnen zu demonstrieren, wie das Geréat funktioniert,
werde ich zuerst etwas auf das Band sprechen. Danach dirfen die Madchen das Band
abhoren und erleben dabei, wie es funktioniert und dass tatsachlich meine Stimme auf
dem Band zu horen ist. AnschlieRend dirfen sie sich selber aufnehmen und so ihre ei-
gene Stimme auf Band hdren.

Im Anschluss daran mdchte ich mit den beiden Madchen ein Fingerspiel spielen. Dabei
kénnen die Madchen auch weitere Erfahrungen mit dem Diktiergerat machen. Das Fin-
gerspiel kann von mir alleine oder, wenn die Kinder mitsprechen, gemeinsam mit den
Kindern auf das Band gesprochen werden. Durch ein anschlieendes gemeinsames
Abhoren kann ein weiterer positiver Zugang zu dem Gerat geschaffen werden.

Dieses Fingerspiel soll in Zukunft unsere Sitzungen immer einleiten und so den unter
Kapitel 7.1 erwahnten wiederkehrenden Handlungsrahmen schaffen. Ich empfinde die-
sen ritualisierten Einstieg als besonders wichtig, da sich vor allem wahrend der
diagnostischen Phase die einzelnen Sitzungen inhaltlich unterscheiden werden. Daru-
ber hinaus ist ein Fingerspiel eine gute Férdermdéglichkeit im Bereich Literacy.

Das Fingerspiel, welches ich ausgewahlt habe, ist kein Fingerspiel in dem nur die ein-
zelnen Finger bewegt werden sondern ein Spiel fur beide Hande. Ausgewahlt habe ich
dieses Spiel, da es feinmotorisch nicht zu schwierig ist. Lara hatte mir schon bei mei-
nem ersten Besuch im Kinderhaus ihr Lieblingsbuch ,Pips, die kleine Maus"* gezeigt,
woraufhin ich auf die Idee dieses Fingerspiels gekommen bin. Das Bild der Mauschen
finde ich fur Kinder ansprechend. Aul3erdem passt es zum semantischen Feld Tiere.
Dieses semantische Feld wird auch im Spiel ,Rategarten®, das ich im weiteren Verlauf

der Diagnostik verwenden mdchte, aufgegriffen.
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Der Originaltext (Verfasser ist mir unbekannt) lautet:

Zehn kleine Mauschen

In unserem Hauschen - mit Handen Dach darstellen

sind schrecklich viele Mauschen. 2 patschen

Sie trippeln und trappeln, - Finger klopfen auf Tisch

sie zippeln und zappeln, - Fauste klopfen auf Tisch

sie stehlen und naschen - Finger klopfen auf Tisch

und will man sie haschen: - patschen

HUSCH - 1x klatschen

- sind sie weg. - Hande hinter dem Riicken verstecken

Diesen Text werde ich reduziert um die Zeile ,sie stehlen und naschen” unverandert
Ubernehmen. Diese Zeile empfinde ich als zu schwierig, da der Zusammenhang zwi-
schen den Méauschen, die stehlen und naschen sehr komplex ist. Das Wort ,haschen*

werde ich durch das Wort ,fangen* ersetzten.

Als ich an diesem Morgen ins Kinderhaus kam war die Stimmung zwischen Lara und
Sarai schlecht. Die beiden Madchen hatten sich um ein Spielzeug gestritten. Im Verlauf
des Streits wurde Lara aggressiv, sie schrie, schlug und trat nach Sarai. Als ich die
beiden Madchen begriuf3te, war der Streit zwar geschlichtet worden, Sarai fuhlte sich
aber ungerecht behandelt, da Lara das Spielzeug bekommen hatte. Um dem Missmut
von Sarai etwas entgegenzuwirken spielte ich zu Beginn mit ihr, was Lara aufs Neue
witend machte. Ich schaffte es schlie3lich, beide Madchen zu beruhigen und in ein
gemeinsames Spiel in der Bauecke zu integrieren. Um sie aus der gemeinsamen Situ-
ation nicht herauszurei3en holte ich mein Diktiergerat in die Bauecke. Da wir auch dort
ungestoért waren, schien mir dies eine gute Mdglichkeit zu sein, den Frieden zwischen
den beiden Méadchen zu wahren. Die Madchen verfolgten gespannt, wie ich auf das
Diktiergerat sprach. Beim Abhdren waren sie begeistert und wollten auch sofort selbst
etwas auf Band sprechen. In dieser Situation kam es wieder zu einem Streit dariber,
wer zuerst auf das Band sprechen darf. Ich entschied, dass Sarai beginnen durfte, wo-
raufhin Lara ausrastete, zu toben begann und die Bauecke verliel3.

Nachdem Lara weg war, verlor auch Sarai das Interesse am Diktiergerat und wollte mit
mir weiter an einem Turm bauen. Nach dieser Situation entschied ich mich dafir, in
Zukunft nur noch mit Lara zu arbeiten. Dass ich mich fir sie entschieden habe, lag ne-

ben dem in Kapitel 6.2 geschilderten Punkt der guten Beziehung vor allem daran, dass
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Lara weitaus grof3ere Schwierigkeiten als Sarai hat aber schon ein Jahr alter als diese

ist.

Im Laufe des Vormittags spielte ich daraufhin viel mit Lara. Das Fingerspiel machte ihr
Spal3, da man mit den Fingern Krach machen konnte. Sie hérte mir auch konzentriert
zu, sprach aber selbst nichts vom Text mit. Ich zeigte ihr auch noch einmal das Diktier-
gerat, indem ich das Fingerspiel aufnahm und wir es uns gemeinsam anhdrten. Dabei
machte Lara wieder die passenden Fingerbewegungen mit, sprach aber nicht. Auf die
Aufforderung, selbst etwas auf das Band zu sprechen reagierte sie im Gegensatz zu
der Situation mit Sarai sehr scheu und zuriickhaltend. Auf meinen Vorschlag hin flus-
terte sie ihren Namen, den wir dann abhdrten. Zwar schien es ihr zu gefallen, ihre
Stimme zu horen, sie wollte aber nichts weiter auf das Band sprechen. Da ich das Ge-
fuhl hatte, ihr sei die Situation unangenehm, lief3 ich das Gerat wahrend dieser Sitzung
in der Tasche.

Auch an den darauffolgenden Tagen reagierte Lara auf das Diktiergerat sehr skeptisch.
Ich versuchte noch einige Male spielerisch mit ihr das Gerat zu erkunden und ihr so die
Angst zu nehmen, hatte damit aber leider keinen Erfolg. Jedes Mal wenn das Diktierge-
rat in Sichtweise war, sprach sie kaum oder verweigerte sich ganz. Ich entschied mich
daraufhin, das Gerat ganz weg zu lassen, um die Diagnose- und vor allem Foérdersitua-
tionen mit ihr nicht zu belasten und die sprachliche Beteiligung ihrerseits nicht durch

das Gerat zu hemmen.

Der ,Rategarten*

In der darauffolgenden Sitzung spielte ich mit Lara den ,Rategarten” (vgl. Anhang B1).
Gemeinsam schauten wir uns gemal3 der Durchflihrungsanleitung (vgl. FUSSENICH/
GEISEL 2008, 58f.) die Bilder der Tiere und Spielzeuge an und benannten diese ab-
wechselnd. Ich reduzierte die Karten dabei auf 6 Tiere (Pferd, Katze, Hase, Vogel,
Fisch, Hund) und 6 Spielzeuge (Puppe, Teddy, Ball, Roller, Stift, Auto), um Lara nicht
zu Uberfordern. Ich gab ihr modellhaft die Satzstruktur ,Das ist die Katze" vor. Lara
deckte ihre erste Karte schweigend auf. Ich gab ihr noch einmal ein Modell, indem ich
Laras Karte benannte. Als sie wieder an die Reihe kam, tibernahm sie zwar die Satz-
struktur nicht, benannte die Karte jedoch (,Puppe®). Lara konnte nur einen der Begriffe
nicht benennen (Roller) und schwieg stattdessen. Auf mein Fragen, was auf der Karte
zu sehen ist, antwortete sie mit einer Beschreibung: ,Das zum Fahren. Kann man

drauRen.” Meine AuBerung ,Das ist ein Roller" imitierte sie nicht.
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Das Zuordnen zu den Oberbegriffstafeln gelang Lara sehr gut. Sie kann also schon Ka-
tegorien bilden. Meine AuBerungen imitierte sie jedoch nicht. Sie sortierte die Karten
stumm (auf3er die ,Puppe*, die sie benannte) den Oberbegriffstafeln zu.

Ich beschloss, das sich anschlieRende Spiel in leicht abgewandelter Form mit Lara zu
spielen. Ich hatte das Geflhl, der Spielplan und das Vorriicken mit der Spielfigur wiirde
sie ablenken und entschied daher, die schon bekannten Karten zum alleinigen Spiel-
gegenstand zu machen. Das Ziel des Spiels war, die Karte, die der Mitspieler gezogen
hatte, durch geschicktes Fragen zu erraten. Die erratene Karte bekam man als Punkt.
Gewonnen hatte demnach der Spieler, der am Schluss sie meisten Karten besaf3. Lara
machte das Spiel zwar grof3en Spal3, sie setzte jedoch keine Fragestrategien ein und
imitierte auch meine Fragen nicht. Sie fragte ausschlief3lich unsystematisch Begriffe ab
und orientierte sich nicht an den Oberbegriffen. Auch auf entsprechende Antworten von
mir reagierte sie nicht:

Lara: Hase?

Carolin: Nein, es ist kein Hase. Es ist kein Tier!

Lara: Ist Hund?

Auf meine Fragen reagierte Lara meistens nonverbal mit Kopfnicken oder Kopfschit-
teln. Thre Reaktionen waren jedoch immer zu den von ihr gezogenen Karten stimmig.

Das zeigt, dass sie in der Sprachperzeption bereits Uber Vernetzungen verflgt.

Das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag*
Auf das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” (Anlage C1) reagierte Lara anfangs sehr
positiv. Sie nahm das Buch aus der Tasche und kommentierte es mit der AuRerung:

IS komisch. Is gar nich so hart".

Auf die Frage, um was es in dem Buch gehen kénnte, konnte Lara antworten und auf-
grund des Bildes Vermutungen &uf3ern:

C: Schau mal, was siehst du hier?

L: da sin Geschenke.

C: Genau, Geschenke. Der Junge denkt an die Geschenke, stimmt’s?

L: Ja. Well er will die.

C: Wann bekommt man denn Geschenke?

L: Weinacht, Oster und... weil? nich

C: Ja. An Weihnachten und an Ostern bekommt man Geschenke. Und —

L: bei wie gestern Jana! Geburtstag!
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Lara schlug das Buch von der richtigen Seite her auf und zeigte zunéachst Interesse.
Die ersten beiden Seiten betrachtete sie konzentriert und neugierig, begann dann aber
das Buch schnell zu Ende zu blattern und es weg zu legen. Auf mein Angebot des Vor-
lesens ging sie jedoch gerne ein, horte meistens konzentriert zu, auf3erte sich selbst
aber wenig. Von sich aus zeigte Lara wenig Interesse an der Schrift. Sie kann Schrift
und Bild jedoch unterscheiden und kennt die Schreibrichtung. Sie weil3, welche
Funktion Schrift hat. Die Begriffe ,Buchstabe” und ,Zahl* kennt sie nicht. Sie weil3 zwar,
dass man ,die zum Schreiben nimmt“, kann aber nicht zwischen Zahlen und Buchsta-
ben trennen. Fragen stellt Lara weder zum Text noch zur Schrift. Auch eigene
Erlebnisse bringt sie wenig ein. Auf die Frage nach den Geschenken auf der vorletzten
Seite des Buches reagierte Lara mit dem Ausruf: ,Ja, da!“ und deutet auf die Geschen-
ke. Dies zeigt, dass sie sich auf die Geschichte konzentrierte und die Frage als
Aufforderung verstand. Die letzte Seite des Buches mit der Frage nach dem eigenen
Geburtstagswunsch war fur Lara nicht mehr interessant. Eventuell fehlte ihr ein Bild als
visuelle Unterstiitzung. Ich stellte ihr die Frage noch einmal, daraufhin meinte sie:

.Prinzessin. Oder Barbie. Aber hab doch nich Geburtstag!”

Ihren Wunsch auf einen Wunschzettel zu notieren lehnte sie anfanglich ab. Ich erklarte
ihr, dass sie sonst bis zu ihrem Geburtstag vergessen kénnte, was sie sich winschte.
Dies schien ihr logisch zu sein, so machte sie sich an die Arbeit einen Wunschzettel zu
gestalten (Anlage C2). Sie malte ausschlieR3lich. Auf meine Frage, ob ich aufschreiben
sollte, was ihre Winsche sind, antwortete sie: ,Nein! Ich kann nich lesen. Ich weil3 des

ohne.”

Das gezinkte Memory

Das gezinkte Memory spielte ich mit Lara und Leonard gemeinsam (Anlagen E1 und
E2). Lara konnte das Hilfsmittel Schrift nicht nutzen. Sie stellte keinen Bezug zwischen
den Bildern und der Schrift her. Zwar wunderte sie sich daritiber, dass auf den Karten
etwas zu sehen war, erkannte aber nicht den Bezug zum Spiel. Dies anderte sich auch
nicht dadurch, dass Leonard die einzelnen Kartchen aktiv miteinander verglich. Leo-
nard traf schon bei seinem ersten Versuch ein richtiges Paar. Das verunsicherte Lara,
sie wollte nicht verlieren. Ich bot ihr meine Hilfe fir die Suche nach einem Paar an und
verglich dabei die Karten ebenfalls demonstrativ. Nachdem Leonard wieder an der
Reihe war und noch ein Paar aufdeckte liel ich Lara alleine versuchen, um zu sehen,
ob sie nun versuchte, sich an der Schrift zu orientieren. Wieder decke sie wahllos zwei

Karten auf und war enttauscht tiber ihren Misserfolg. Uber Leonards darauffolgenden
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Erfolg war sie so frustriert, dass sie meine Hilfe schmollend ablehnte und nicht mehr
mitspielen wollte.

Um Laras Angst vor dem Verlieren entgegenzuwirken, spielte ich das gezinkte Memory
eine Woche spater noch einmal mit Lara alleine. Wie beim letzten Mal benutzte sie die
Schrift nicht als Hilfsmittel.

Diagnose der Grammatik und der Aussprache

Da ich aufgrund ihrer Abneigung gegen das Diktiergerat kaum freie Sprachproben von
Lara hatte, verzichtete ich auf die Diagnose ihrer grammatischen Féhigkeiten. Nach-
dem ich aufgrund der restlichen Diagnostik entschied, mich in der Forderung von Lara
auf die Semantik zu konzentrieren und einen Schwerpunkt darauf zu legen, ihr Erfah-
rungen mit Literacy zu erméglichen, um ihre Fahigkeiten in diesem Bereich zu férdern,
schien mir dies auch nicht mehr wichtig.

Im Bereich der Aussprach bestehen bei Lara keine nennenswerten Auffalligkeiten. Die-

ser Bereich wurde aufgrund dessen vernachlassigt.

Verlauf der Diagnostik — Leonard

Die Diagnostik mit Leonard festigte meine Vermutungen uber seine sprachlichen Fa-
higkeiten. Beim gezinkten Memory nutzt Leonard von Beginn die Schrift als Hilfsmittel
(vgl. Anlage D2). Er suchte sich ein Kartchen aus und legte es an alle anderen
Kartchen an um das Schriftbild zu vergleichen, bis er das passende Kartchen gefunden
hatte. Die ersten drei Runden gelangen ihm so ohne Fehler, in der vierten Runde deck-
te er zuerst ,Hund" und Mund“ und dann ,Hund" und ,Hand" auf. Seinen Erfolg konnte
oder wollte Leonard nicht erklaren. Wahrend des Spiels murmelte er aber vor sich

selbst hin: ,Ah, das sieht gleich... ich les und vergleich das".

Meine Vermutung tber Leonards hohe Kompetenz im Umgang mit Schrift und der Ein-
sicht in die Funktion von Schrift wurde auch durch die Betrachtung des Bilderbuchs
~1oni feiert Geburtstag” (vgl. Anlage C5 und C6) bestatigt. Leonard kennt das Konzept
~Buch” und weil3 viel Gber Bicher und Schrift. Er kennt die Schreibrichtung, kann einen
Zusammenhang zwischen Bild und Schrift herstellen, kennt die Begriffe ,Zahl* und
.Buchstabe" und ihre Funktion. Leonard kann in die Bilderbuchsituation eigene Erfah-
rungen einbringen und Winsche &ufRern. Er kennt bereits die Lautwerte der
Buchstaben L, E, O und D aus seinem Namen und erkennt das Ganzwort ,Mama®“. Bei
der Gestaltung des Wunschzettels schreibt Leonard seinen Namen selbststandig und

diktiert von sich aus seine Wiinsche.
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Beim Rategarten (vgl. Anhang B3) fallt auf, dass Leonard den ,Maulwurf* nicht benen-
nen kann, jedoch von selbst nach dem Begriff fragt, den er im spateren Verlauf des
Spiels auch sofort benutzt. Dies ist ein Beispiel dafir, dass Leonard tber Fahigkeiten
verfugt, seine sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten zu erweitern (vgl. Anhang A3
und A4). Im weiteren Verlauf des Spiels wurde deutlich, dass Leonard schon kategori-
sieren kann, dass er AuRerungen imitiert und Zuordnungen zu Oberbegriffen
vornehmen kann. Manchmal formulierte Leonard Fragen, manchmal fragte er aber
auch nur einzelne Begriffe ab. Zusammenfassend verfugt Leonard jedoch tber ein al-

tersgemales Begriffsrepertoire und ein angemessenes Spielverhalten.

7.3 Zusammenfassung der Ergebnisse durch die Beantw  or-
tung der Leitfragen

Was kann Lara?

Lara kann auf ihre Mitmenschen freundlich zugehen und sich auf Beziehungen einlas-
sen. Sie lasst sich leicht begeistern und zu neuen Aktivitaten anregen. Lara interessiert
sich sehr fir Tiere und kennt sich im Bereich der Tierwelt gut aus. Lara hat ein positi-
ves Selbstbild.

Lara kann von eigenen Erlebnissen berichten. Sie kann ihre Wiinsche und Bedurfnisse
aulRern und gegenuber anderen verstandlich machen. Beim Sprechen hélt sie den
Blickkontakt und kann Sprecherwechsel haufig einhalten. Sie hat also bereits Einsicht
in die Struktur von Gesprachen gewonnen und kann Gespréche so aufrecht erhalten.
Zudem spricht sie meist horer- und situationsbezogen.

Lara kann reimen.

Lara kann sich sehr gut konzentrieren, wenn sie etwas interessiert. Sie kann lange und
sehr ausdauernd verschiedene Puzzle zusammensetzen und zeigt dabei, dass sie
Uber ein gutes Vorstellungsvermégen und visuelles Gedachtnis verfugt.

Im Bereich Literacy weil3 Lara schon einiges Uber Bicher. Sie kann ein Buch von der
richtigen Seite her aufschlagen und kann Bild und Schrift unterscheiden. Zudem kennt
sie die Funktion von Schrift. Lara weif3, dass man Buchstaben zum Schreiben ge-
braucht. Lara kann Buchstaben aus Plastik hintereinander anordnen und der
Anordnung Bedeutung zuschreiben. Zudem kennt sie bereits die Lautwerte der Buch-
staben L und O, da diese in ihrem Namen vorkommen: ,Das ist /I/. Wie bei L..."

Lara begeistern Rollenspiele. Sie kann verschiedenen Personen Rollen zuordnen und

auf der expliziten Ebene Metasprache gebrauchen.
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Was muss Lara noch lernen?

Auf sozialer Ebene muss Lara das Umgehen mit Regeln lernen. Sie muss lernen, ihr
eigenes Verhalten regulieren zu kénnen, um in einem gemeinschaftlichen Miteinander
akzeptiert zu werden.

Lara spielt nicht gerne Regelspiele, da sie nicht verlieren mdchte. Da das Spielen ein-
facher Regelspiele grundlegende Kompetenzen férdert, sollte sie jedoch lernen, sich
an einfachen Regelspielen wie Memory zu beteiligen und sich dabei an die Spielregeln
zu halten. Dazu muss sie Strategien entwickeln, wie sie mit ihrem Frust beim Verlieren
positiv umgehen kann.

Beim Spiel ,Rategarten” war besonders aufféllig, dass Lara sehr haufig auf Verstandi-
gungsmoglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation zurickgreift und als
Vermeidungsstrategie das Schweigen einsetzt. Lara muss noch lernen, nach unbe-
kannten Bezeichnungen zu fragen und nachzufragen, wenn sie eine AuRerung oder
Begriffe nicht versteht. Nur so kann sie ihre sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten
erweitern.

Im Bereich Literacy sollte Lara weitere Erfahrungen machen kénnen, um ihre Fahigkei-
ten erweitern zu konnen. Lara muss lernen, sich auf ein Buch einzulassen und sich
darauf zu konzentrieren. Dazu benétigt sie die Erfahrung, dass hinter einem Buch eine
spannende oder ansprechende Geschichte stecken kann. Diese Erfahrung kann ihr nur
ermdglicht werden, wenn eine Bezugsperson bereit ist, sich mit Lara zu beschéftigen.
Weiter muss Lara die Begriffe ,Buchstabe und ,Zahl“ kennen lernen. Noch kann sie
beides nicht voneinander unterscheiden und sieht in Zahlen die gleiche Funktion wie in
Buchstaben. Auch die Einsicht, dass Schrift als Hilfsmittel dienen kann (gezinktes Me-
mory) muss Lara noch erwerben.

Bei Rollenspielen muss Lara noch lernen, ihre Spielhandlungen sprachlich zu begleiten
um ihren Mitspielern die nétigen Informationen flr ein gemeinsames Spiel zu liefern.
Lara befindet sich hier auf dem Ubergang vom Parallel- zum Rollenspiel (vgl. Kapitel
2.4.1). Zwar teilt sie gerne Rollen zu und mdchte der Mittelpunkt des Spiels sein, steht
dann beim Spiel jedoch hauptséchlich am Rand und schaut den anderen zu. Sie muss

noch lernen, sich in das Spiel integrieren zu lassen.

Was braucht Lara als ndchstes? — Konsequenzen fird  ie Forderung

Die Fahigkeiten und Schwierigkeiten Laras, die in den vorigen Punkten beschrieben
wurden, fihren zu Konsequenzen fir die Férderung. Auf der Basis dessen, was Lara
bereits kann und fir was sie sich besonders interessiert, konnen gemeinsame Hand-

lungssituationen geschaffen werden, die Fahigkeiten in den bisher weniger
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entwickelten Bereichen fordern. Daraus ergeben sich folgende Ausgangspunkte fir die
Planung der Forderung:

» Die Forderung muss an den Interessen Laras ankntpfen. Diese sind Tiere und
Informationen Uber deren Lebensraum sowie Prinzessinnen und Puppen aller
Art. Auch Fingerspiele, Reime und Lieder begeistern Lara, so dass diese Ele-
mente in die Férderung integriert werden kénnen.

» Lara soll lernen, sich an Regelspielen zu beteiligen. Sie soll das Spiel ,Memory*
kennen und spielen lernen und sich dabei an die Spielregeln halten kdnnen.
Erst nachdem Lara sich an einfachen Regelspielen beteiligen kann, kénnen ih-
re Kompetenzen bezuglich der Rollenspiele gefordert werden.

» Lara soll lernen, nach unbekannten Begriffen zu fragen. Sie soll lernen, ihre
Vermeidungsstrategie ,schweigen“ zu tberwinden und stattdessen bei (Ver-
standnis-)Schwierigkeiten sprachliche Mittel einzusetzen.

» Lara soll Bilderblcher kennen lernen. Sie soll Bicher als etwas Wertvolles und
Schones erfahren. Im Zuge dessen soll sie Erfahrungen mit Schrift machen
kénnen, Buchstaben kennen lernen und lernen, ihren Namen zu schreiben.

Dies zu kénnen, ist ein expliziter Wunsch von ihr.
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8 Die Forderung von Lara

8.1 Entwicklung eines konkreten Forderkonzepts

Aus den vorangegangen Uberlegungen zu dem, was Lara als nachstes braucht, habe
ich mich entschieden, mich in der Arbeit mit Lara hauptsachlich auf die Férderung von
Literacy zu konzentrieren. Mir ist es wichtig, dass Lara Erfahrungen mit Literacy ermog-
licht werden, damit sie ihre Kompetenzen (auch hinsichtlich eines spéateren
Schriftspracherwerbs) in diesem Bereich erweitern kann. Da sich in die Arbeit mit Bil-
derblichern, Reimen und Liedern auch vielfaltige Lernchancen im Bereich der
Semantik integrieren lassen, empfinde ich die Ergédnzung der Foérderung von Literacy
und der Forderung durch Literacy ein fur Lara sehr geeignetes Konzept.

Das hauptsachliche Medium der Forderung wird das Bilderbuch darstellen. Laras Inte-
resse an Bilderbiichern soll geweckt werden und Erfahrungen mit Bichern sollen ihr
Wissen uber Bicher vermitteln. Bilderblcher eignen sich auch deshalb besonders gut
fur eine Forderung von Lara, da sie eine gute Grundlage fir einen gemeinsamen,
strukturierten Handlungsrahmen bieten, auf den Lara jedoch genauso Einfluss nehmen
kann wie ich. Lara kann so neben dem Kennenlernen des Formats Buch und all den
dazu gehérenden Erfahrungen auch nahe gebracht werden, dass gemeinsame Hand-
lungen auf Interaktion und Kommunikation aufbauen. Die Arbeit mit Blichern kann
einem Kind viele Erzéhlanlasse bieten und die Kommunikation férdern. Auf3erdem soll
Lara in den gemeinsamen Situationen auch Nahe und Geborgenheit spiren. Fiur ein
Kind wie Lara, das weder zu Hause (nach Angaben der Erzieherinnen) noch im Kin-
dergarten (nach meinem Empfinden aufgrund ihres schwierigen Sozialverhaltens)
genug Anerkennung und Liebe erfahrt, sind diese Erfahrungen ganz besonders wich-
tig. Denn nur auf einer vertrauensvollen Ebene, die auch von gegenseitigem Respekt

gekennzeichnet ist, ist Lernen maglich.

In der Forderung mochte ich mit verschiedenen Bichern arbeiten, die im Kapitel 8.2

naher dargestellt werden. Da Lara einer komplexen Geschichte noch nicht folgen kann,
halte ich es fir angebracht, generell Bilderbiicher mit einem sehr geringen Textanteil in
einfacher Sprache auszuwahlen. Die Biicher sollten das semantische Feld ,Tiere* be-
handeln, da sich Lara in diesem schon gut auskennt und sich auch dafir interessiert.

Beginnen mochte ich mit einem Wimmelbuch. Dieses Buch behandelt zwar nicht das
semantische Feld Tiere sondern handelt von Marchen, da Lara aber auch von allen

Méarchenfiguren, besonders Prinzessinnen und Feen, begeistert ist, wahle ich es auf-
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grund seiner tollen lllustrationen. Im Folgenden werde ich dann Bilderblcher mit Text
wahlen, die aber alle im semantischen Feld ,Tiere" bleiben. Auf eine Begrindung der
Auswahl der Bucher und auf die sprachlichen Lernméglichkeiten anhand dieser wird im
nachsten Kapitel eingegangen.

Neben dem Betrachten der Bilderblcher mdchte ich mit Lara ein Tiermemory spielen.
Fur ein Tiermemory habe ich mich entschieden, um das semantische Feld beizubehal-
ten und Laras Wortschatz in diesem Feld zu festigen. Das Spielen soll zuerst in
Einzelsituationen geschehen, um Lara die Angst vor dem Verlieren gegen Leonard zu
nehmen. Wenn Lara gelernt hat, sich auf das Spiel einzulassen und auch die Spielre-
geln einzuhalten, kann Leonard zum Spielen dazu genommen werden. Da Lara im
Gegenteil zu Leonard die Schrift bisher noch nicht als Hilfsmittel benutzen kann, werde
ich dieses Memory nicht als gezinktes Memory spielen, um beiden Kindern faire Ge-
winnchancen zu bieten.

Das schon im Kapitel 7.2 angesprochene Fingerspiel werde ich beibehalten, um wei-
terhin einen Rahmen um die Fdrdersituation zu spannen und sie vom Rest des
Vormittags, an dem ich mich auch viel mit Lara beschéftige, abzugrenzen. Da Lara das
Fingerspiel groRen SpalR macht, machen wir es einmal zu Beginn und einmal am Ende

jeder Sitzung.

8.2 Ubersicht Uiber die verwendeten Medien im Hinbli ck auf die
Forderung

In diesem Kapitel werden die fir die Férderung verwendeten Medien dargestellt und im
Zusammenhang mit den sich aus den Medien ergebenden sprachlichen Lernméglich-

keiten auch die Forderung und die Fortschritte Laras skizziert.

8.2.1 Bilderblcher

Durch die Eindriicke, die ich bei meinen ersten Besuchen im Kinderhaus von Lara be-
kam, wurde mir schnell klar, dass sich Lara fur viele verschiedene Dinge interessiert
und schnell zu begeistern ist. Daneben wurde mir aber auch bewusst, dass sie nur
Uber eine kurze Konzentrationsspanne verfiigt. Uber langere Zeit an derselben Sache
zu bleiben, fiel Lara schwer. Sie konnte sich nicht auf lange Geschichten einlassen,
sondern begann aufzustehen, herumzulaufen und sich zu langweilen. Dies kann zum

einen den Grund haben, dass sie es nicht gewohnt ist, Geschichten erzahlt oder vorge-
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lesen zu bekommen und Buicher zu betrachten, es kann auch an ihren Schwierigkeiten

in der Semantik liegen.

Um Lara nicht zu Uberfordern, wahlte ich wie schon angesprochen nur Bilderblcher
aus, die Uber einen sehr kurzen Textteil verfligen. Die Sprache der Blicher sollte nicht
zu schwer sein und die Geschichten in den Blchern nicht zu komplex. Das Hauptau-
genmerk bei den von mir ausgewahlten Blchern lag auf den ansprechenden Bildern,
die viele Moglichkeiten zum Fragen und Benennen oder fiir Suchspiele bieten sollten.
Daneben sollten die Bucher im semantischen Feld ,Tiere* bleiben und verschiedene

sprachliche Lernmoglichkeiten bieten.

Neben den von mir ausgewahlten Biichern durfte sich Lara auch Biicher aus dem Re-
pertoire des Kinderhauses aussuchen. Dies erschien mir sinnvoll da sie sich so auch
an den Tagen, an denen ich nicht im Kinderhaus war, mit diesen Buchern beschaftigen
konnte. Ich versuchte sie dazu aufzumuntern, auch von den Erzieherinnen das Vorle-
sen einzufordern.

Da ich immer den ganzen Vormittag im Kinderhaus war, schauten wir im Laufe eines
Tages meistens mehrere Bilicher gemeinsam an. Im Folgenden werden nur die Blicher
vorgestellt, die ich bewusst flr die Fordersituationen ausgewéhlt habe und mit denen

wir uns Uber langere Zeit beschaftigt haben.

8.2.1.1 Melanie Brockamp: Mein Marchen-Wimmelbuch

Inhalt
Da Lara begeistert ,Prinzessin“ spielt und sich fur alles Marchenhafte interessiert, habe
ich dieses Wimmelbuch ausgewahlt. Auf jeder Doppelseite ist ein Thema aus dem Be-

reich Marchen (wie Zwerge, Marchenfiguren, Elfen...) abgebildet.

lllustrationen
Die lllustrationen sind in diesem Wimmelbuch besonders schdn. In kréaftigen Farben
sind die Seiten liebevoll mit vielen Details gestaltet. Das sehr grof3e Format macht es

zudem besonders ansprechend.

Sprachliche Lernmdglichkeiten
Wimmelbticher bieten viele verschiedene Erzahlanlasse. Lara kann durch dieses Buch
zum Erz&hlen angeregt werden. Auch kleine Geschichten kénnen gemeinsam erfun-

den werden. Dies erfordert jedoch eine hohe sprachliche Kompetenz und wird zu
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Beginn fir Lara schwer sein. Daneben eignen sich Wimmelbicher gut, um Dinge zu
benennen oder Figuren zu beschreiben. Dabei kénnen konkrete Fragestellungen Lara
als Hilfe dienen. So kann Laras Wortschatz erweitert und gefestigt werden.

Vor allem aber eigenen sich Wimmelbicher aufgrund der Vielfalt der Darstellungen toll,
Ratsel und Suchspiele innerhalb einer Buchseite zu spielen. Suchspiele fordern und
férdern Sprachverstandnis, genaues Zuhéren und Konzentration. Dabei kdnnen die
Kinder sowohl in die Rolle des Suchenden als auch in die Rolle des Aufgabenstellers

schlupfen.

Konkret

Lara hatte bald eine Lieblingsseite in diesem Buch, die wir fast jede Sitzung gemein-
sam anschauten. Anfangs wollte Lara die Seite nur anschauen und ging auf meine
Versuche, sie zum Benennen zu bringen, nicht ein. Dann wechselte sie fir mich tber-
raschend die Rolle, indem sie einleitete:

L.: Jetzt les ich. Du musst sagen.

C: Okay, das kdnnen wir machen. Ich hére dir zu.

L: (deutet auf eine Figur im Buch) Was?

C: Das ist eine Prinzessin. Oh, die Prinzessin hat ein schénes Kleid. Das Kleid ist rot.

L: Ja. Und (deutet auf nachste Figur)

Lara brachte sich so selbst in eine Position, von der aus sie die Handlungssituation
hauptsachlich kontrollierte, indem sie vorgab, worauf die gemeinsame Aufmerksamkeit
gelenkt wurde. Mich zum Benennen und Erklaren aufzufordern war eine Méglichkeit fur
sie, sich den gesuchten Wortschatz zu vergegenwartigen und diesen auch zu sichern.
Ich unterstitze dies noch durch anféanglich einfache Suchspiele (,Wo ist die Prinzes-
sin?"), die spater komplexer wurden (,Wo ist die Prinzessin mit dem roten Kleid?").

Dass Lara durch diese Formate sicherer wurde, zeigte sich darin, dass sie nach ein
paar Sitzungen von sich aus begann, lber die Figuren zu erzéhlen und sie zu be-
schreiben. Die Suchspiele forderte sie sehr haufig ein, auch von Leonard. Gegen Ende
meiner Arbeit mit ihr begann sie, selber fir Leonard und mich Aufgaben zu stellen. Da-
bei orientierte sie sich stark an meinen vorgegebenen Strukturen. Ich war tberrascht,
wie schnell Lara sich so aktiv sprachlich beteiligte und in der Lage war, meine AuRe-
rungen auch hinsichtlich der grammatischen Struktur zu imitieren (,Wo ist Kénig?* ,Wo
ist Prinzessin mit rote Kleid?“). Das regelméafige Anschauen derselben Seite und die
regelmafig wiederkehrenden selben Sprachmuster scheinen ihr hier eine grof3e Hilfe

gewesen zu sein.
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8.2.1.2 Regine Jeschke: Pieps, die kleine Maus

Inhalt

Dieses Bilderbuch hatte mir Lara schon bei meinem ersten Besuch im Kinderhaus ge-
zeigt. Es ist ihr absolutes Lieblingsbuch, das wir wieder und wieder gemeinsam
angeschaut und ,gelesen” haben.

In diesem Bilderbuch geht es um den Tagesablauf der kleinen Maus Pieps. Die Maus
wacht auf, sie putzt sich, die sucht nach etwas zum Essen, sie trifft einen Freund und

geht wieder ins Bett.

lllustrationen

Die Maus ist auf allen Bildern (die Uber eine Doppelseite gehen) tUberdimensional grof3
mit einem Bauch ,zum Draufdricken* aus Fell abgebildet. Die Maus piepst, wenn man
auf den Bauch druckt. Weiter verfigt das Buch Uber farbenfrohe Bilder, auf denen bei
genauem Hingucken viele Details abgebildet sind. Die Details regen zu Gesprachen
Uiber den Text hinaus an, lassen sich fur Suchspiele verwenden und machen das Buch

sehr abwechslungsreich.

Sprache/ sprachlicher Anspruch

Der Textanteil des Bilderbuches ist sehr gering gehalten. Die Geschichte und die Spra-
che sind einfach. Auf jeder Doppelseite ist der Text links in das Bild integriert. Auf
einen oder maximal zwei Hauptsatze folgt eine Frage, in der die Kinder aufgefordert
werden, Pieps zu streicheln oder piepsen zu lassen wie z.B. ,Pieps isst Kase. Der Ka-
se macht ihren Bauch ganz dick. Spurst du es?* Fur Kinder ist dies sehr motivierend.
Ein Buch auch taktil erleben zu kdnnen macht ihnen Lust, es wieder und wieder zu be-
trachten. Den kurzen Text kdénnen sie sich schnell einpragen und so das Buch auch

selbst ,lesen“ und ,vorlesen”.

Sprachliche Lernmdglichkeiten

Die sprachlichen Lernmdglichkeiten liegen bei diesem Buch auf der Ebene der Seman-
tik beim Erweitern und Sichern des Wortschatzes im semantischen Feld ,Tiere®
(eingegrenzt auf ,Mause"). Durch die Struktur des Buches werden verschiedene Aktivi-
taten und Begriffe (die Lara schon aus anderen Situationen bekannt sind) mit der Maus
in Zusammenhang gebracht. So kdnnen neue Verknipfungen im mentalen Lexikon
entstehen (z.B. Maus wohnt in einem Loch, isst gerne Kase...).

Zudem bietet das Buch durch seinen ansprechenden Charakter viele Lernmoglichkei-

ten im Bereich Literacy. Die lineare und sehr kurze Geschichte dieses Buches regt zum
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Nacherzahlen an. Da die Bilder den Text sehr deutlich unterstiitzen kann das Buch ei-

ne Mdglichkeit sein, Lara zum ,Lesen“ zu bringen.

Konkret

Dieses Buch ist wie schon erwahnt Laras Lieblingsbuch. Sie ahmte bald das piepsende
Gerausch, das der Bauch der Maus beim Driicken verursacht, nach. Dass sie die Ge-
schichte gut kannte und in der Lage war, sich den Text einzupragen, merkte ich
dadurch, dass sie die auf jeder Seite geforderte Handlung schon durchfiihrte, bevor ich
sie vorgelesen hatte. Auch auf von mir eingebaute Lesefehler reagierte sie irritiert. Be-
zogen auf Laras Kompetenzen im Bereich Literacy war dieses Buch fur die Forderung
sehr wertvoll. Lara blatterte langsam und konzentrierte sich lange auf die einzelnen
Seiten, beschéftigte sich mit der Maus und fragte mich auch ganz konkret nach dem
Text. Sie erkannte durch das so haufige Betrachten dieses Buches, dass das Vorlesen
der jeweiligen Textzeilen anders klang als das Beschreiben der Bilder. Sie konnte so

wertvolle Erfahrungen mit Schriftlichkeit machen

8.2.1.3 Carolin Geisel und Julia Geisel: Toni feier t Geburtstag

Inhalt

Das Bilderbuch ,Toni feiert Geburtstag” ist im Rahmen des Projekts ,Férderung von
Schulfahigkeit und (Schrift-)Sprache” entstanden und gehort zu dem Heft ,Literacy im
Kindergarten* von FUSSENICH/ GEISEL (2008).

In dem Buch geht es um den Jungen Toni, der seinen Geburtstag feiern mdchte. Dazu
ladt er seine Freundin Nina ein und geht mit seiner Mutter einkaufen. Schliel3lich
kommt der Tag seines Geburtstags und er sitzt mit seinen Freunden am Tisch, die Ge-
schenke vor sich. Das Buch endet mit der Frage an die Kinder, was sie sich zum

Geburtstag wiinschen.

lllustrationen

Die Schrift ist in diesem Buch sehr wichtig. Das zeigt sich zum einen darin, dass dem
jeweiligen Textteil eine komplette Seite zur Verfligung steht. Dass er in GroRBbuchsta-
ben verfasst ist, macht ihn besonders auffordernd. Zum anderen wird auch in der
Handlung des Buches und in den Bildern Schrift ganz bewusst aufgenommen. So ist
die schriftliche Einladung an Nina abgedruckt, Toni und seine Mutter schreiben einen
Einkaufszettel und auf den Fahnen am Geburtstagstisch stehen die jeweiligen Namen
der eingeladenen Kinder. Die Schrift ist so auch fur Kinder, die nicht lesen kénnen, ein

bewusster Bestandteil des Buches. Die auf der letzten Seite gestellte Frage, was sich
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die Kinder zum Geburtstag winschen, regt neben Gesprachen dazu an, einen

Wunschzettel zu verfassen.

Sprache/ sprachlicher Anspruch
Die Sprache ist in diesem Buch kindgerecht und einfach. Durch die Darstellung in

GroRRbuchstaben ist sie zudem anregend.

Sprachliche Lernmdglichkeiten

Unter den schon in Kapitel 4.4.2 und Kapitel 7 geschilderten Méglichkeiten mit diesem
Buch sollen hier die vielen Lernmoglichkeiten im Bereich Literacy noch einmal heraus-
gehoben werden. Schrift und die Funktion von Schrift lassen sich mit diesem Buch gut
deutlich machen. Kinder werden zum eigenen Schreiben und auch zum Lesen heraus-
gefordert. Die vielen Anregungen fur Schreibanlasse, die das Buch bietet, sind eine

grol3e Lernchance.

Konkret

Beim ersten gemeinsamen Lesen des Buchs mit Lara wollte sie zu ihrem Wunschzettel
nichts aufschreiben oder diktieren (vgl. Kapitel 7.2; Anhang C2). Beim zweiten Mal soll-
te die Situation eine Diagnose von Leonards Fahigkeiten ermdglichen. Lara war auch
dabei und zeigte eine ahnliche Reaktion auf das Buch wie beim ersten Mal. Auch ihr
Wunschzettel war wieder nur gemalt (vgl. Anhang C3). Leonard hingegen zeichnete
seinen Wunsch und diktierte ihn mit. Dann wollte er noch den Satz ,Leonard geht in die
Schule* aufgeschrieben haben (vgl. Anhang C6). Als Lara sah, dass ich auf Leonards
Blatt etwas schrieb, nahm sie sich ein neues Blatt und begann, etwas Ahnliches wie
Leonard zu malen. Dann wollte sie wissen, was bei Leonard stand. Dieser hatte inzwi-
schen seinen Namen auf das Blatt geschrieben.

Ich las Lara das Geschriebene vor.

L: Ich auch in die Schule.

C: Du mochtest auch in die Schule gehen?

L: Ja!

C: Das ist toll. Sollen wir das auch aufschreiben?

L: Ja!

C: Okay. Dann sag mir, was ich schreiben soll.

L: Wie bei Leonard. Ich auch.

C: Ich schreibe: Lara geht in die Schule. (schreibt)

L: L..a..r..a.. Wo steht Lara?
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C: Hier (ich zeige ihr ihren Namen)
L: Ich will schreiben. (malt ihren Namen dreimal unter ihr Bild)
(vgl. Anhang C4)

Dieses Beispiel macht deutlich, dass Lara Interesse an Schrift hat, aber zu diesem In-
teresse durch Beispiele hingeflhrt werden muss. Im Anschluss an diese Situation
haben wir noch viel mit Buchstaben gearbeitet. Daflir haben wir eine im Kinderhaus
vorhandene Tafel und Magnetbuchstaben genutzt, damit die Namen der Kinder ge-
schrieben und auch andere Worter. Lara hat oft wahllos Buchstaben und Zahlen
hintereinander gereiht und diesen Reihungen Bedeutung zugesprochen. Den Unter-
schied zwischen Buchstaben und Zahlen konnte ich ihr noch nicht deutlich machen.
Dass sie Buchstaben aber verwendete und mir inre Werkle sehr stolz ,vorlas”, die oft
aus sinnlosen Fantasiewdrtern bestanden, zeigt, dass sie dem Umgang mit Schrift inte-

ressiert und aufgeschlossen gegenuber steht.

8.2.1.4 Helme Heine: Der Hase mit der roten Nase

Inhalt

Dieses Bilderbuch dreht sich um einen Hasen, der ein besonderer Hase ist, da er eine
rote Nase und ein blaues Ohr hat. Die anderen Tiere wundern sich tUber ihn, er scheint
keine Freunde zu haben und keiner weil3, woher er kommt. Als einmal ein Fuchs in die
Néhe des Hasen kommt, ihn aber aufgrund seines Aussehens nicht als solchen er-
kennt, freut sich der Hase Uber seine Besonderheiten und ist von da an glicklich.
Neben dem, dass es in diesem Buch auch um Tiere geht, passt der Inhalt zu der Zeit
kurz vor Ostern und damit auch zu den im Kinderhaus momentan angebotenen Bastel-

angeboten und Liedern.

lllustrationen
Die lllustrationen sind sehr schén und ansprechend. Der Hase mit der roten Nase
taucht auf allen Bildern auf. Die Bilder spiegeln den Text der jeweiligen Seiten wieder,

enthalten aber darlber hinaus nur wenige Ablenker.

Sprache/ sprachlicher Anspruch

Die Geschichte ist in Reimen geschrieben. Zwar ist der Text sehr kurz gehalten (pro
Doppelseite ein Reim), durch die Reime ist die Sprache aber vor allem an einer Stelle
schwer (,Und als der Fuchs vorbeigerannt, hat er den Hasen nicht erkannt.”). Diese

Textpassage muss vereinfacht werden (,Da kam/kommt ein Fuchs vorbeigerannt. Er
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hat den Hasen nicht erkannt.“). Auf jeden Fall muss dartiber gesprochen werden, wa-
rum der Fuchs den Hasen nicht erkennt und warum das fur den Hasen wichtig ist, da

dies eine hohe Transferleistung erfordert.

Sprachliche Lernmdglichkeiten

Semantisch ist dieses Buch sehr schwer. Lernmdglichkeiten bietet es im semantischen
Feld ,Tiere* und auf der Ebene des ,anders sein®. Diese Ebene werde ich von vornehe-
rein nicht behandeln, da ich Lara damit Uberfordern wirde.

Ein Buch in Reimform kann auch zu Gesprachen auf Metaebene mit dem Kind anre-
gen. Ob Lara dafiir schon weit genug ist, wird sich in der konkreten Situation zeigen.
Daneben bieten Reime eine Chance fir die Verinnerlichung des Textes. Kann ein Kind
schon Reime erkennen, lassen sich diese oft leichter merken als ein Prosatext. Das
gibt dem Kind die Chance, den Text schon recht schnell in Ansétzen mitzusprechen.
Da Lara sehr gerne reimt, entschied ich mich trotz der eher schweren Sprache und

Semantik fur dieses Bilderbuch.

Konkret

Nachdem ich das Buch zweimal vorgelesen hatte und die Kinder ein Bild zum Hasen
mit der roten Nase gemalt hatten war fir mich schnell klar, dass ich Lara mit diesem
Buch Uberforderte. Der Inhalt der Geschichte ist fUr sie zu schwierig, was an ihrem
Versuch, mir und Leonard das Buch vorzulesen, deutlich zu sehen ist (vgl. Anhang
E4). Auch die Sprache ist fur Lara noch zu schwer. Die Reime forderten sie zwar auf,
ebenfalls Reime in ihr Vorlesen einzubauen. Wie das Beispiel jedoch deutlich macht,
sind diese aufgrund des fehlenden Textverstandnisses sinnentnommen.

Dieses Buch zeigte mir, dass Lara noch nicht bereit ist fir komplexe Geschichten, son-
dern sehr einfache Strukturen bendtigt, um ihre vorhandenen Kompetenzen (siehe
Beispiele der beiden vorherigen Biicher) erst einmal zu festigen und in diesen sicher zu

werden. So legte ich das Buch nach einer Sitzung schnell wieder zur Seite.
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8.2.1.5 Werner Holzwarth/ Wolf Erloruch: Vom kleine  n Maulwurf, der wis-

sen wollte, wer ihm auf den Kopf gemacht hat.

Inhalt

Der kleine Maulwurf wacht eines Morgens auf, streckt den Kopf aus der Erde und be-
kommt auf den Kopf gemacht. Auf der Suche nach dem Ubeltiter begegnet der
Maulwurf vielen verschiedenen Tieren. Auf die Frage an diese, ob sie ihm auf den Kopf
gemacht haben, dementieren die Tiere und demonstrieren ihm, dass sie es nicht ge-
wesen sein konnen. Die Fliegen kénnen dem Maulwurf schlie3lich weiter helfen und
verraten ihm, dass es der Hund war. Der Maulwurf racht sich am Hund und kriecht da-
nach glicklich wieder in die Erde.

Der Inhalt des Buches mag auf den ersten Blick fiir Erwachsene ungewéhnlich oder
gar abschreckend sein. Kinder, die im Normalfall noch véllig schamfrei und ungezwun-
gen mit diesem von Erwachsenen oft tabuisierten Thema umgehen, finden das Buch
aber unglaublich witzig und lernen nebenbei natirliche Charakteristika der einzelnen
Tiere kennen. Vor allem aber haben sie einen groRen Spal an der ,Suche nach dem
Ubeltater”.

lllustrationen

Die lllustrationen in diesem Buch sind sehr schén. Auf jeder Doppelseite trifft der
Maulwurf auf ein neues Tier. Auf der linken Seite wird das Tier vom Maulwurf ange-
sprochen, auf der rechten Seite folgt die Demonstration des Tieres. Die einzelnen
Seiten sind Ubersichtlich gestaltet und nicht Uberladen. Die Tiere sind gut erkennbar
und an der Natur orientiert illustriert. Charakteristika der Tiere wie Euter oder Ringel-

schwanzchen sind gut herausgearbeitet.

Sprache/ sprachlicher Anspruch

Die Sprache des Buches ist von einer immer gleichen Struktur gekennzeichnet, die ei-
nen Rahmen schafft, in dem ein Kind schnell Teile des Textes tbernehmen kann. So
wird jedes Tier vom Maulwurf mit der Frage ,Hast du mir auf den Kopf gemacht?* an-
gesprochen. Die Antwort des Tieres lautet jedes Mal: ,Ilch? Nein, wieso? — Ich mach
so!“.

Allgemein ist die Sprache jedoch eher schwer und muss an einigen Stellen fur Lara
vereinfacht werden. So enthalt der Text viele Nebensatze und Pronomen und ist im
Prateritum verfasst. Schwere Worter wie beispielsweise Taube, Acker, gewagt oder

wiederkauen muissen fur Lara ersetzt oder erklart werden. Eine Veranderung des Tex-
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tes hinsichtlich der Zeit (ins Prasens) und indem Pronomen ersetzt werden, ist im Blick
auf Laras Fahigkeiten sinnvoll.

Ein Beispiel:

Originaltext: ,Hast du mir auf den Kopf gemacht?“, fragte er die Taube, die gerade
voruberflog. ,lch? Nein, wieso? — Ich mach so!* antwortete sie.

Mdgliche Veranderung: Der Maulwurf fragt die Taube: ,Hast du mir auf den Kopf

gemacht?" Die Taube antwortet/sagt: ,Nein! Ich mach so!“

Besonders toll am Text dieses Buches ist, dass gute Mdglichkeiten zur Differenzierung
gegeben sind. Die auf jeder Seite vorhandenen anspruchsvollen Textstellen sind in
Klammern gesetzt (vgl. Anhang G) und kdnnen je nach den Fahigkeiten des Kindes
sowohl weggelassen werden als auch erst nach mehrmaligem Lesen dazu genommen

werden, ohne dass der Sinn der Geschichte verloren geht.

Sprachliche Lernmdglichkeiten

Im Bereich der Semantik bietet das Buch vielfaltige Moglichkeiten, das Wortfeld Tiere
zu erweitern. Verschiedene Eigenarten von Tieren (Uber deren Kot hinaus wie z.B. Eu-
ter usw.) konnen thematisiert werden. Dabei kann Lara ihre Vorerfahrungen mit
einbringen und diese erweitern. Sprechanlasse Uber die Tiere sind in vielfaltiger Weise
moglich. So kann z.B. geraten und begriindet werden, welche Tiere als Ubeltater in
Frage kommen bzw. ob das jeweils thematisierte Tier dem Maulwurf auf den Kopf ge-
macht haben kann. Die Bilder kdnnen zudem eine Anregung zum Erzéhlen von
eigenen Erfahrungen mit Tieren sein. Auch Geflihle des Maulwurfs kénnen aufgegriffen
und verbalisiert werden. Im Bereich der Syntax kann die immer gleichbleibende Satz-
struktur eine Lernmoglichkeit sein. Neben dem dass sie imitiert werden kann, kann sie
selbststatig aufgegriffen werden indem das Buch durch von Lara ausgewdahlte andere
Tiere erweitert wird.

Das Buch kann unter Umstanden auch zum Gespréch dber Schrift anregen. Es kann
thematisiert werden, dass manche Textstellen im Buch gro3er bzw. kleiner geschrie-
ben sind und was die Klammer, die auf jeder Seite auftaucht, bedeutet. Da dies jedoch
sehr abstrakt ist, werde ich diesen Punkt nicht aktiv hervorheben, sondern nur darauf

eingehen, wenn von Lara diesbeziiglich Fragen oder Gedanken kommen.
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Konkret

Als ich dieses Buch mit Lara und Leonard zum ersten Mal anschaute, waren beide
Kinder begeistert. Wir blatterten das Buch erst gemeinsam durch und beide, auch Lara,
aulerten sehr viel zu den einzelnen Bildern. Erst nachdem sie sich alle Seiten sehr
genau angeschaut hatten, wollten sie das Buch vorgelesen bekommen. Eines meiner
Vorhaben mit diesem Buch, namlich Lara zu begeistern — und zwar langer als nur 5
Minuten — war damit schon von Beginn an gelungen. Auch die Geschichte verfolgte La-
ra gespannt. Sie hdrte konzentriert zu, sprach selber aber nicht mit. Leonard Ubernahm
schon nach der zweiten Seite die Antwort der Tiere (,Nein! Ich mach so!*). Lara orien-
tierte sich jedoch auch nicht an Leonards Vorbild.

Dies anderte sich auch nach mehrmaligem Anschauen des Buches nicht.

8.2.2 Kindersachbuch — Tierlexikon

Ein Buch, das ca. ab der dritten Woche Laras besondere Aufmerksamkeit gewonnen
hatte, war ein im Kinderhaus vorhandenes Tierlexikon. Im Vorfeld hatten einige Kinder
im Kinderhaus eine tote Spinne gefunden. Gemeinsam mit einer Erzieherin wurde ein
Behalter mit integrierter Lupe hergestellt, durch die die Kinder die Spinne genauer be-
trachten konnten. AulRerdem wurde in einem Tierlexikon die entsprechende Seite mit
der Spinne markiert. Lara zeigte mir voller Aufregung diese Spinne. Das Tierlexikon
haben wir auf3erhalb der konkreten Sitzungen mehrere Male angeschaut und tber die
verschiedenen Tiere gesprochen. Dabei konnte Lara an ihren Interessen angeknipft
ihr semantisches Wissen und ihren Wortschatz erweitern und Verknipfungen herstel-

len.

8.2.3 Regelspiel — Tiermemory

Das Tiermemory, das ich mit Lara wahrend der Forderung immer wieder spielte, ent-
halt dieselben Tierkarten wie das Spiel ,Rategarten”. Da ich mir offen lassen wollte, mit
Lara auch noch den Rategarten zu spielen, hielt ich es fir sinnvoll, das semantische

Feld nicht zu wechseln.

Konkret

Das Spielen des Memorys mit Lara war fir mich der anstrengendste Teil der For-
derung. Lara spielt nicht gerne Regelspiele — das hat sich auch in der Zeit, in der wir
gemeinsam gespielt haben, nicht geéndert. Ihr fiel es schwer, sich an das Spielformat

zu halten und zu gewohnen.
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Auch im Bereich der Sprache anderte Lara ihr Verhalten beim Spiel nicht. Sie spielte
wortlos, ohne die Tiere zu benennen oder mich zu imitieren. Dabei merkte ich, dass ihr
das Spielen Uberhaupt keinen Spald machte. Nach einigen Wochen horte ich daher

schlie3lich damit auf.

8.3 Ausblick fir eine weitere FOrderung

In einer weiteren Forderung mit Lara sollte noch einmal das Format Regelspiel aufge-
griffen werden. Lara sollte lernen, sich auf Spiele einzulassen. Eine Mdglichkeit ware,
das Spiel Rategarten aufzugreifen. Gegen Memory schien Lara eine generelle Abnei-
gung aufgebaut zu haben. Die Mdoglichkeit, dass sie auf ein anderes Spielformat
positiver reagiert, sollte zumindest ausprobiert werden. Mit dem Rategarten kdénnen
zusatzlich semantische Fahigkeiten Laras gefordert werden. Da sie durch die Betrach-
tung des Wimmelbilderbuchs nun schon ein paar Fragestrategien gelernt hat, kann der
Rategarten fur eine weitere Forderung dieser Fahigkeiten herangezogen werden.
Daneben ist in einer weiteren Forderung wichtig, das Format Bilderbuchbetrachtung
beizubehalten. Das sich gegen Ende immer starker entwickelte Interesse Laras kann
so aufrecht erhalten und weiterentwickelt werden. Laras beginnendes Interesse an
Schrift sollte in einer weiteren Férderung ebenfalls aufgegriffen werden. Die néchsten
Schritte dabei kénnten sein, ihr die Begriffe ,Buchstabe“ und ,Zahl* deutlich zu ma-
chen. Das Interesse, das sie am Schreiben ihres eigenen Namens gefunden hat,
konnte eventuell auf Namen der Familie oder Freunde erweitert werden.

Auch auf das Spielen von Rollenspielen kann in einer weiteren Férderung eingegangen
werden. Dabei kdnnen in das Rollenspiel auch Elemente von Literacy (Schrift) einge-
bunden werden. Inwieweit Lara zuerst das Format Regelspiel beherrschen sollte, muss

der Therapeut entscheiden.
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9 Reflexion Uber die praktische Tatigkeit

Diese Reflexion hat nicht den Anspruch, die komplette Arbeit noch einmal zusammen-
zufassen. Eine Zusammenfassung des Theorieteils ist in gewisser Weise schon in der
Einleitung gegeben, weswegen in diesem Zusammenhang darauf verzichtet wird.

Meine Reflexion hat vielmehr den Anspruch, die Férderung mit Lara noch einmal zu-
sammenfassend zu betrachten. Daneben mdochte ich feststellen, was die Arbeit in
erster Linie Lara und in zweiter Linie mir selber an Lernzuwachs gebracht hat. Des
Weiteren mdchte ich auf einige Aspekte eingehen, die ich im Nachhinein anders ma-

chen wirde.

Die Arbeit im Kinderhaus hat mir insgesamt Spafld gemacht, da ich von allen Erziehe-
rinnen und Kindern schnell als dazugehdérend akzeptiert wurde. Auch meine Arbeit mit
Lara und Leonard hat mir viel Freude bereitet und mich viele Erfahrungen gelehrt. Aus
der Arbeit und dem Umgang mit Lara konnte ich einiges lernen, was flr mein spéteres
Berufsleben sicher vorteilhaft ist.
Der praktische Teil meiner Wissenschaftlichen Hausarbeit hatte in erster Linie das Ziel
aufzuzeigen, wie Literacy bei einem Kind mit Sprachférderbedarf geférdert werden
kann. Die wichtigste Erkenntnis, die ich aus der praktischen Arbeit — wieder einmal —
gewonnen habe, ist, dass Forderung allgemein so viel Zeit in Anspruch nimmt, wie das
individuelle Kind braucht — und dementsprechend einen sehr langen Prozess darstellen
kann. Sprache kann gefordert werden und Literacy-Fahigkeiten kdnnen sich entwickeln
— in einem Prozess, der Zeit und Geduld fordert. Ich hatte mir im Vorfeld viele Lieder
und Reime, Fingerspiele, Bucher und Hdérbicher tberlegt, mit denen eine Forderung
madglich gewesen wére. Letztendlich habe ich aber erkannt, dass Kinder vielmehr das
Bedurfnis nach Routine als nach Abwechslung haben und ein geduldiges, langsames
Vorgehen fir eine gelingende Foérderung sehr wichtig ist.
Aus diesem Grund habe ich mich auch mit Ausnahme des Fingerspiels zu Beginn jeder
Sitzung in der Férderung mit Lara auf Blcher konzentriert. Selbst das Memory, das ich
die ersten Wochen noch hinzugenommen habe, liel3 ich nach einiger Zeit weg, da ich
merkte, dass Lara dafur noch nicht bereit war. Ihr Bedurfnis nach Routine und nach
Zuwendung und Nahe war so grof3, dass ich das Gefuhl hatte, nur ein immer gleich-
bleibendes Format kann den Rahmen fur eine funktionierende Interaktion, aus der Lara
auch Lernerfolge erzielen kann, bieten.
Bei den Blchern habe ich mich auch aus diesem Grund auf Bicher mit nur wenig Text
und einer sehr einfachen Geschichte beschrénkt. Zum einen fordern Blcher mit einer
einfachen Handlung weniger Konzentration, da sie meist auch kirzer sind als
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komplexere Blcher. Zudem lasst sich der Inhalt dieser Blcher besser merken. Dies
wiederum lasst mehr Mdglichkeiten zum Spielen mit dem Inhalt, der Sprache und den
Bildern. Schon ,Der Hase mit der roten Nase" Uberforderte Lara. Sie konnte die dahin-
ter steckende Geschichte nicht nachvollziehen und es hatte sicher noch einige Zeit
gebraucht, sie zu der komplexeren Handlung hinzufihren. Durch das Buch ,Der Hase

mit der roten Nase" wurde mir besonders deutlich, dass sich Literacy entwickeln muss.

Toll war, dass Lara im Laufe der Férderung einige Fortschritte zeigte. War sie am An-
fang noch sehr ungeduldig und konnte nicht sitzen bleiben, bis ein Buch zu Ende
durchgeschaut war, blieb sie in den letzten Sitzungen entspannt und forderte einige
Male von sich aus eine Wiederholung des Buches. Vor allem von dem Buch ,Vom
Maulwurf, der wissen wollte, wer im auf den Kopf gemacht hat" war sie sehr begeistert.
Dieses Buch regte sie zum Erzdhlen an. Dass Lara von sich aus erzahlt und ihre Ge-
danken lber das Buch mitteilt ist ein sehr grof3er Fortschritt. Auch dass sie gegen
Ende der Férderung immer haufiger Aussagen von mir oder Leonard imitierte, ist ein
Lernzuwachs. Lara erweiterte ihre sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten dadurch.

Lara hat zudem gelernt, ihren Namen zu schreiben und ist sehr stolz darauf.

Was die Arbeit mit Lara fr mich schwer gemacht hat, war das anfangliche Chaos mit
dem zweiten Madchen Sarai. Laras allgemeine Verhaltensauffalligkeiten forderten eine
hohe soziale Kompetenz meinerseits im Umgang mit ihr. Dies war eine besondere
Herausforderung, die ich so noch nie erlebt habe. Oft hatte ich nach einem Tag im Kin-
derhaus das Gefuhl, mehr Kraft und Energie fir Dinge wie Grenzen setzten,
Regelverhalten einfordern und Streitschlichten aufgebracht zu haben, als fur die ei-
gentliche Forderung. In solchen Situationen héatte ich mir auch mehr Hilfe durch die
Erzieherinnen erhofft. Gut war deshalb die Entscheidung, Leonard zur Férderung hinzu
zu nehmen, da Lara und er ein sehr gutes Verhdltnis zueinander haben und er sie al-

lein durch seine Anwesenheit zum Mitarbeiten motivieren konnte.

Im Nachhinein wirde ich ein paar Dinge anders machen. So héatte ich vor allem bei
meinen anfanglichen Schwierigkeiten mit Laras Verhalten mehr von mir aus auf die Er-
zieherinnen zugehen sollen. Sie hatten mir sicher weiterhelfen und mich unterstitzen
kdnnen. In diesem Punkt will ich versuchen, offener zu werden — und mir selber einzu-
gestehen, wenn ich mich Gberfordert fuhle.

Des Weiteren wirde ich im Nachhinein versuchen, einen gleichbleibenden ruhigen

Platz fur die Forderung zu bekommen. Zwar habe ich immer einen Platz gefunden, an

102



Reflexion tiber die praktische Téatigkeit

dem wir relativ ungestort waren, doch wére es noch strukturierter gewesen, hétte Lara
immer schon gewusst, wo wir uns zusammen setzen. An einigen Tagen war der Be-
ginn unserer Fordereinheiten deshalb unruhig und angespannt — diese Unruhe hatte

ich mir und den Kindern ersparen kénnen.

Die gute Beziehung, die Lara und ich im Laufe der Wochen zueinander aufgebaut
haben, war sicher die hauptsachliche Bedingung fiir ihre Motivation und den dadurch
bedingten Lernzuwachs am Ende der Férderung. Lara ist ein Kind, das sehr viel Auf-
merksamkeit und Anerkennung braucht. Diese konnte ich ihr geben, da ich Zeit fir sie
hatte. Aufmerksamkeit, Anerkennung und Zeit geh6ren zu den Bedingungen fir eine
erfolgreiche Forderung. Doch noch wichtiger sind meiner Meinung nach positive Erfah-
rungen und das Erleben personlicher Erfolge. Ermoglicht man einem Kind diese,

kénnen Fortschritte entstehen, die anfangs schier unerreichbar schienen.
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