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0 Einleitung
»Words are the starting point. Without words, children can’t talk about people, places, or
things, about actions, relations, or states. Without words, children have no grammatical rules.
Without words, there would be no sound structure, no word structure, and no syntax. The
lexicon then, is central in language and in language acquisition” (Clark 1993, Eingangstext).
Einleitend verweist dieses Zitat auf die zentrale Rolle von Wortern und des Lexikons im
Spracherwerb. Worter sind zu Beginn des Spracherwerbs die Voraussetzung fiir den Erwerb

der Phonologie und der Grammatik der Muttersprache. Somit kann das Lexikon als Zentrum

des Spracherwerbs betrachtet werden (Vgl. Fiissenich 2002, S. 64).

Die Theorien zum Erwerb des Lexikons sind zahlreich und werden von vielen Autoren (Clark
1993, 1996; Kauschke 1999; Braun 2002b) diskutiert (Vgl. Fiissenich 2002, S. 64ff). Dabei
stellt der Erwerb von Bedeutungen einen der wichtigsten, gleichzeitig aber auch den am
wenigsten erforschten Bereich im Rahmen ,.entwicklungsbedingter Sprachstérungen®
(Fuissenich 2012, S. 332) dar (Fiissenich/Geisel 2008, S. 12). Aussagen iiber semantische
Féahigkeiten und Schwierigkeiten von Kindern sind auf wissenschaftlicher Basis noch
schwerer anzutreffen (Vgl. Fiissenich 2002, S. 84). Semantische Schwierigkeiten kdnnen
allerdings nicht nur auf einen eingeschrinkten Wortschatz reduziert werden. Sie umfassen im
Bereich der Sprachproduktion neben dem aktiven Wortschatz auch Schwierigkeiten in der
Wortfindung, der Oberbegriffsbildung sowie der Erweiterung des Wortschatzes
beziehungsweise sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten. Daneben ist das Verstehen von
Sprache meist auch erschwert (Vgl. Fiissenich 2002, S. 64). Beim Erwerb der Schriftsprache
kniipfen Kinder an ihre miindlichen Fihigkeiten an (Vgl. Cradmer/Schumann 2002, S. 266).
Aus diesem Grund wirken sich Schwierigkeiten im Bereich der Semantik auch auf den

Erwerb der geschriebenen Sprache aus (Vgl. Fiissenich °2002, S. 64).

Trotz gemeinsamer Symptomatik von Kindern mit semantischen Schwierigkeiten kdnnen
auch Unterschiede zwischen einzelnen Kindern beobachtet werden. Es gibt Kinder, die iiber
viele Begriffe verfiigen. Durch héiufiges Umschreiben wird sichtbar, dass ihnen die
zugehorigen Worter fehlen. Andere Kinder wiederum verfiigen weder iiber viele Begriffe,
noch iiber die entsprechenden Worter. Dies kann moglicherweise auf eingeschrinkte
Alltagserfahrungen dieser Kinder zuriickzufiihren sein. Doch gerade diese stellen eine
Grundlage fiir semantisches Lernen beziehungsweise fiir die Erweiterung semantischer

Féhigkeiten dar (Vgl. Fiissenich 2012, S. 332).



Linus, ein Erstkldssler einer Schule fiir Sprachbehinderte, wurde mir im Februar 2013
vorgestellt. Vor dem Eintritt in die erste Klasse verbrachte er ein Schuljahr in der
Forderklasse der Schule fiir Sprachbehinderte. Linus ist daher, mit neun Jahren, ein gutes Jahr
alter als seine Mitschiiler. Im Unterricht und in alltdglichen Erzdhlsituationen féllt auf, dass es
thm an Wortern und Begriffen mangelt und, dass er somit iiber einen eingeschriankten
Wortschatz verfiigt. Linus greift hiufig auf Umschreibungen und Ersetzungen zuriick oder
bricht seine Erzdhlungen aufgrund fehlender Worter ab. Daher sind seine Erzdhlungen fiir
AuBenstehende oftmals schwer nachzuvollziehen. Hinzu kommen Linus’ vermeidende
Verhaltensweisen, die sich durch den Gebrauch sprachlicher Ganzheiten oder im Schweigen
ausdriicken. Dies hat zur Folge, dass Linus seine sprachlich-kommunikativen Féhigkeiten

oftmals nicht erweitert.

Im schulischen Alltag fallen seine Schwierigkeiten zusétzlich durch Einschrdnkungen im
Sprachverstindnis auf. Der Eintritt in die Schule macht fiir Schiiler den Erwerb der
sogenannte Schul- oder Bildungssprache und in den einzelnen Fachern auch der einer
Fachsprache notwendig. Gerade fiir Linus stellt das Verstindnis und die entsprechende
Umsetzung schulischer Aufgabenstellungen eine Herausforderung dar. Im Zusammenhang
mit dem Schuleintritt bereitet Linus auch der Erwerb der Schriftsprache Schwierigkeiten. Dies
zeigt sich hauptsdchlich im Bereich des alphabetischen Schreibens. Er hat einige Graphem-
Phonem-Zuordnungen noch nicht sicher erworben. Innerhalb der Forderung sollen Linus’
personliche Interessen angesprochen werden, damit Schriftsprache fiir ithn zunehmend
bedeutsamer wird. Hinzu kommen Linus’ Schwierigkeiten im sinnverstehenden Lesen. Dieser

Aspekt wird im Rahmen von Leseaufgaben in die Férderung miteinbezogen.

Semantische Schwierigkeiten treten zudem meist im Rahmen einer entwicklungsbedingten
Sprachstorung auf (Vgl. Fiissenich 2012, S. 332). Das bedeutet, dass diese Kinder auf
mehreren Ebenen Schwierigkeiten haben. Bei Linus ist neben dem semantischen Bereich auch
die Aussprache und die Grammatik betroffen. Dariiber hinaus hat er ein grofles
Storungsbewusstsein entwickelt, was sich in seinem sehr zuriickgezogenen und schiichternen
Verhalten ausdriickt. In der vorliegenden Arbeit stehen Linus’ semantische Schwierigkeiten

im Vordergrund.



Dabei soll es am Beispiel von Linus vor allem um die Frage gehen, wie Kinder mit

semantischen Schwierigkeiten gefordert werden kénnen'.

Die Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile. In einem ersten Teil wird der theoretische
Hintergrund semantischer Schwierigkeiten erarbeitet. Dabei werden zunédchst Grundlagen
zum Aufbau und Erwerb des Lexikons dargestellt und anschlieBend die Symptome
semantischer Schwierigkeiten behandelt. Im darauffolgenden Teil werden die theoretischen

Uberlegungen am Beispiel von Linus in Zusammenhang mit der Praxis gestellt.

Zunéchst wird im THEORIETEIL Bezug auf den BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE (2004)
sowie auf den BILDUNGSPLAN FUR SPRACHBEHINDERTE (2012) genommen, denn Linus
Unterricht bezieht sich auf beide Bildungsplane. Dabei werden =zentrale Aspekte
herausgearbeitet, die sich auf den Bereich der Semantik und der Schriftsprache beziehen.
Zudem werden die Punkte aufgefiihrt, die fiir Linus schulisches Lernen zentral sind, wie die
Motivation und die Lernlust. Daneben werden Zielsetzungen des ersten Schuljahres in
Anlehnung an FUSSENICH/LOFFLER (2008, S. 66) dargestellt. Es werden jene Zielsetzungen
herausgearbeitet, die im Hinblick auf Linus Schwierigkeiten relevant sind und somit in den

PRAXISTEIL miteinbezogen werden.

Kapitel zwei beginnt mit der Erlduterung zentraler Begrifflichkeiten, auf die im weiteren
Verlauf der Arbeit immer wieder Bezug genommen wird. In einem néchsten Schritt wird das
Augenmerk auf die Organisation des Wortvorrates, das heiflit auf das mentale Lexikon,
gerichtet. Linus semantische Schwierigkeiten beziehen sich zu einem groB3en Teil auf einen
eingeschrinkten Wortschatz und fehlende Strategien diesen zu erweitern. Aus diesem Grund
werden einige wesentliche Aspekte des Lexikonerwerbs im Sinne der interaktionistischen

Sichtweise (Vgl. Bruner 2002) des Spracherwerbs skizziert.

Das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit liegt im darauf folgenden Teil von Kapitel
zwei. Dabei wird der Frage nachgegangen, welche Schwierigkeiten im Bereich der Semantik
auftreten konnen. Linus’ semantische Schwierigkeiten zeigen sich in allen Symptombereichen
(Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 17f). Dabei stehen jedoch zwei Symptombereiche im
Vordergrund: ein eingeschriankter Wortschatz und fehlende Strategien, diesen zu erweitern
sowie das Verstehen von Sprache. Die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten, insbesondere

der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen, steht in engem Zusammenhang mit Féhigkeiten

'Anmerkung: In dieser Arbeit wird die Bezeichnung ,Forderung’ gewihlt, da die Zusammenarbeit mit Linus
ergdnzend zum Unterricht stattfand. Wird in der Literatur die Bezeichnung ,Therapie’ verwendet und somit auch
in der vorliegenden Arbeit, schliet dies ,Férderung’ mit ein.
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der Metasprache. Die Darlegungen der Grundlagen zur Metasprache sind ein notwendiger
Schritt, um im Anschluss daran in Anlehnung an AUGST (1978) Semantik und Metasprache
aufeinander zu beziehen. Dabei wird zusdtzlich auf mogliche Schwierigkeiten in der
Metasprache eingegangen, da Linus iiber unzureichende Moglichkeiten verfiigt, seine
sprachlich-kommunikativen Fihigkeiten zu erweitern und somit metasprachlich titig zu

werden.

Linus befindet sich zum Zeitpunkt der Forderung in der ersten Klasse, das heifit der Erwerb
der Schriftsprache ist fiir ihn bereits prisent. Kapitel zwei schlieBt daher mit Uberlegungen
zum Schriftspracherwerb ab. Es werden jene Anforderung beim Erwerb der schriftlichen
Sprache im Zentrum stehen, die Linus im Rahmen der durchgefiihrten Diagnoseaufgaben
Probleme bereiteten. Ein Hauptaugenmerk dieses Kapitels liegt auf der Diskrepanz zwischen
der Alltags, der Schul- und einer bestimmten Fachsprache. Schiiler’ mit semantischen
Schwierigkeiten, wie Linus, bereitet der Erwerb dieser Sprachen zusétzliche Schwierigkeiten.
Dies driickt sich vor allem in einem erschwerten Verstindnis von unterrichtlichen
Aufgabenstellungen aus. Dadurch kann das gesamte schulische Lernen erschwert sein.
Abschlieend wird in diesem Kapitel der Zusammenhang zwischen Schriftspracherwerb und

semantischen Schwierigkeiten erortert.

In Kapitel drei und vier werden auf der Grundlage der in Kapitel zwei beschriebenen
Symptome sowohl diagnostische Moglichkeiten als auch FordermaBnahmen semantischer
sowie meta- und schriftsprachlicher Kompetenzen aufgezeigt. Allgemeinen Uberlegungen zur
Diagnose schlieen sich die Moglichkeiten einer semantischen Diagnose an. Die Diagnose
von Linus’ Fahigkeiten und Schwierigkeiten im PRAXISTEIL folgt dabei den
forderdiagnostischen Leitfrage nach DEHN (2012, S. 110) Was kann das Kind schon?, Was
muss das Kind noch lernen? und Was kann es als Ndchstes lernen?. Im Zentrum stehen jene
Diagnoseverfahren, die mit Linus im Rahmen der Forderung durchgefiihrt wurden. Den
Beobachtungsbogen nach FUSSENICH/GEISEL (2008) kommt dabei eine besondere Bedeutung
zu, denn im PRAXISTEIL werden Linus semantische Fahigkeiten und Schwierigkeiten auf der
Grundlage dieser Beobachtungsbogen analysiert. Die Uberpriifung schriftsprachlicher
Féahigkeiten wird anhand der Beobachtungsaufgaben nach FUSSENICH/LOFFLER (2008) und
DEHN/HUTTIS-GRAF (*2010) vorgestellt.

> Anmerkung: In der vorliegenden Arbeit wird i.d.R. die minnliche Form verwendet. Dies schliefit
selbstverstidndlich auch die weibliche Form mit ein.



Die Forderung mit Linus baut auf den Grundsidtzen der entwicklungsproximalen
Sprachtherapie (Vgl. Vgl. Dannenbauer °2002, S. 137) auf. Aus diesem Grund werden in
Kapitel vier sowohl grundlegende Aspekte einer Sprachforderung, die dem
entwicklungsproximalen Ansatz folgt, dargestellt als auch spezifische Gesichtspunkte, welche
fiir die Forderung semantischer Schwierigkeiten bedeutsam sind. Konkrete Fordervorschlage
sowohl produktiver und rezeptiver Fahigkeiten als auch fiir den Bereich der Schriftsprache
schliefen die Uberlegungen dieses Kapitels ab. Dabei kommt den Férdermdglichkeiten, die

fiir Linus ausgewahlt wurden, eine besondere Bedeutung zu.

Im PRAXISTEIL werden die theoretischen Grundlagen am Beispiel der Forderung mit Linus in
einen praktischen Zusammenhang gestellt. Dabei wird das Forderkonzept, welches fiir Linus
erarbeitet wurde, vorgestellt. Die Grundlage dafiir bilden eine individuelle Diagnose seiner
Féhigkeiten und Schwierigkeiten, die daraus abgeleiteten kurz- und langfristigen Forderziele

sowie methodische Uberlegungen.

AbschlieBend wird Linus’ Entwicklung wéhrend der Forderung reflektiert. Zudem werden
personliche Erkenntnisse aus der vorliegenden Thematik, auch im Hinblick auf meine

zukiinftige schulische Praxis, resiimiert’.
| THEORIETEIL
1 Anforderungen im ersten Schuljahr

1.1 Bezug zum Bildungsplan der Grundschule und zum Bildungsplan fiir
Sprachbehinderte

Leitgedanken zum Kompetenzerwerb

Als wichtigen Aspekt fiihrt der BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE (2004, S. 43) fiir das Fach
Deutsch an, dass die Schule bestrebt sein muss, ,,die Lernlust und Neugier der Kinder auf
Sprache und ihre unterschiedlichen Auspriagungsformen (Sprechen, Schreiben, Lesen) zu
bewahren* (Bildungsplan der Grundschule 2004, S. 43). Die Freude am Umgang mit Sprache
zu wecken ist demnach die wichtigste Aufgabe des Deutschunterrichts. Kinder zum Lesen
und Schreiben zu motivieren und sie auf dem Weg zu begleiten, ist die Voraussetzung dafiir,
dass sie sich von Beginn der Grundschulzeit an als kompetent und erfolgreich erleben kdnnen.

Dies fiihrt dazu, dass die Kinder in der Lage sind eine positive Einstellung zum

*Anmerkung: Im Verlauf dieser Arbeit werden einige Beispiele gegeben. Die darin verwendeten Abkiirzungen
sind K = Kind, E = Erwachsener, L = Linus, C = Constanze.
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Schriftspracherwerb aufzubauen und zu erhalten (Vgl. Bildungsplan der Grundschule 2004, S.
43).

Didaktische Hinweise und Prinzipien fiir den Unterricht

Im Unterricht miissen die Inhalte den Interessen der Kinder entsprechend ausgewéhlt werden.
Nur so entwickeln sie Motivation iiber den jeweiligen Inhalt nachzudenken, miteinander
dariiber zu sprechen und einander zuzuhdren. Das Nachdenken iiber die Sprache selbst und
das eigene Sprachhandeln werden ebenso zum Gegenstand des Unterrichts gemacht. Des
Weiteren muss beachtet werden, dass Schreibanregungen und Schreibanlédsse die Kinder zum
eigenstindigen Schreiben motivieren und sie erfahren, dass es lohnenswert ist, sich im
Umgang mit der Schrift anzustrengen. Dabei steht im Vordergrund, dass Schreiben und Lesen
den Kindern am besten gelingt, wenn es fiir sie personlich bedeutsam ist. Beispielsweise beim
Herstellen eigener Biicher oder beim Vorbereiten und Prisentieren kleiner Vortrdge kdnnen
Kinder individuell angesprochen werden. Die Themen des Deutschunterrichts setzten sich,
wann immer moglich, aus anderen Fachbereichen zusammen (Vgl. Bildungsplan der
Grundschule 2004, S. 46f).

»3prachliche Kommunikation ist immer an Inhalte gebunden, iiberwiegend aus dem
Facherverbund Mensch, Natur und Kultur. Zusétzlich bietet der Facherverbund vielfaltige
andere Lerngelegenheiten im Fach Deutsch. Die Versprachlichung von Sachzusammenhéingen
und die Kldrung von Sachverhalten fithren zur Erweiterung des Wortschatzes und der
Begriffsbildung* (Bildungsplan der Grundschule 2004, S. 47).

Kompetenzen und Inhalte fiir das Fach Deutsch

Im Folgenden wird die Kompetenz Sprachbewusstsein entwickeln, im Gegensatz zum

Bildungsplan, der Kompetenz Schreiben vorangestellt, da das Hauptaugenmerk der

vorliegenden Arbeit auf den semantischen und metasprachlichen Fihigkeiten und

Schwierigkeiten liegt und sich Sprachbewusstsein entwickeln darauf bezieht.

1.1.1 Sprachbewusstsein entwickeln

Ein wichtiges Ziel, dass die Schiiler im Laufe der ersten beiden Klassen erreichen sollen, ist,
»zunehmend, liber Sprache, insbesondere die Schriftsprache nach[zu]denken* (Bildungsplan
der Grundschule S. 49) und RegelméBigkeiten in der Sprache zu ergriinden (ebd.). Gerade im
Hinblick auf Kinder mit semantischen Schwierigkeiten, welche sich auch auf den Bereich der
Metasprache (Vgl. Kapitel 2.5) auswirken, ist dieser Aspekt besonders zu beachten. Ein
weiteres, sehr zentrales Ziel, ist, dass die Schiiler lernen, sich mit ersten Fachbegriffen
auseinanderzusetzen. Hierzu gehdren abstrakte Begriffe wie Buchstabe, Selbstlaut, Satz,

Artikel oder Mehrzahl (Vgl. Bildungsplan der Grundschule 2004, S. 49). Auf die damit



verbundenen Schwierigkeiten fiir Kinder mit semantischen Stérungen wird in Kapitel 2.6.1

ndher eingegangen.

1.1.2  Schreiben

Im Laufe der ersten beiden Schuljahre miissen die Schiiler hinsichtlich der Fahigkeit Laute zu
unterscheiden und ein Wort auf seinen Lautbestand hin zu analysieren beobachtet und
gefordert werden, denn dies ist Grundlage eines erfolgreichen Schriftspracherwerbs. Kinder
missen lernen, nach und nach Strategien zu entwickeln, wie Gesprochenes und Gedachtes
verschriftet werden kann. Dariiber hinaus lernen sie, RegelméaBigkeiten in der geschriebenen

Sprache zu entdecken und umzusetzen (Vgl. Bildungsplan der Grundschule 2004, S. 46).

Die Kompetenz Lesen/Umgang mit Texten und Medien stand in der Forderung mit Linus nicht
schwerpunktméfig im Vordergrund, wurde aber dennoch mit eingebzogen (Vgl. PRAXISTEIL).
Im Hinblick auf Linus ist vor allem wichtig, dass er lernt, einfache, ungeiibte Texte zu lesen
und zu verstehen sowie Arbeitsanweisungen selbststidndig zu erfassen (Vgl. Bildungsplan der

Grundschule 2004, S. 48).

Der Bildungsplan fiir Sprachbehinderte (2012)

Auch der BILDUNGSPLAN FUR SPRACHBEHINDERTE (2012, S. 15) beinhaltet als wesentliches
Leitprinzip, die individuell auf die Schiiler abgestimmten Bildungs- und
Entwicklungsangebote, die dessen Motivation zum Lernen wecken und erhalten und somit die
Grundlage fiir den Erwerb der deutschen Laut- und Schriftsprache schaffen. In Bezug auf die
vorliegende Arbeit steht vor allem das Ziel im Vordergrund, dass die Schiiler dahingehend
gefordert werden, dass sie iiber einen altersentsprechenden Wortschatz verfiigen und diesen in
bestimmten Sinn- und Handlungszusammenhéngen differenziert anwenden konnen (ebd.).

,Die Schule schafft Angebote zur Erweiterung, zur Sicherung und zum Abruf lexikalischen
Wissens sowie semantischer Felder. Sie weckt und fordert Neugier und Freude am
Wortschatzerwerb in Alltagssituationen. Der Unterricht unterstiitzt die Ausdifferenzierung von
Begriffen und macht Angebote zum Sortieren, Ordnen und Kategorisieren. Begriffe werden
mit allen Sinnen erfahrbar gemacht* (Bildungsplan fiir Sprachbehinderte 2012, S. 16).

Hinzuzufiigen ist, vor allem im Hinblick auf die Férderung mit Linus, dass erfolgreiche Lern-
und Kommunikationsprozesse von verldsslichen und vertrauensvollen Beziehungen zwischen

den Beteiligten abhéngen (Vgl. Bildungsplan fiir Sprachbehinderte 2012, S. 20).



1.2 Zielsetzungen im ersten Schuljahr

Neben Linus semantischen Schwierigkeiten, welche sich auch auf den Schriftspracherwerb
auswirken, stellen weitere Anforderungen des Erwerbs der schriftlichen Sprache eine
Herausforderung (Vgl. Kapitel 2.6) fiir ihn dar. FUSSENICH/LOFFLER (2008, S. 66) gehen der
Frage nach, welche zentralen Féahigkeiten Kinder bis zum Ende der ersten Klasse entwickeln
konnen, wenn man die Entwicklungsschritte fiir den Schriftspracherwerb in den Vordergrund
riickt.
»Schiilerinnen sollten die im Unterricht behandelten Phonem-Graphem-Korrespondenz-
Regeln (kurz: GPK-Regeln, d.h. Regeln der Beziehung zwischen Lauten und Buchstaben)
beherrschen, lauttreue Worter verschriften sowie einfache Texte synthetisierend und
sinnverstehend lesen kénnen® (Fiissenich/Loffler 22008, S. 66).
Eine wesentliche Fihigkeit, die die Kinder ausbilden und vertiefen miissen, ist Sprache zu
gliedern und das Augenmerk auf die formalen Aspekte von Sprache richten (Vgl. Kapitel
2.5). Zentral ist daher in Klasse eins, dass Kinder die gesprochene in geschriebene Sprache in
Form von Schriftzeichen lernen umzusetzen. Diese Fahigkeit vollzieht sich stufenweise:
zundchst orientieren sich Kinder noch an der eigenen Aussprache, nach und nach entdecken
sie erste orthographische Regeln® und lernen, diese einzuhalten (Vgl. Fiissenich/Loffler

2008, S. 66).
2 Semantische Schwierigkeiten — Theoretischer Hintergrund und Symptome

Nachdem im vorangegangenen Kapitel der Bezug zum BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE
(2004) sowie FUR SPRACHBEHINDERTE (2012) hergestellt und auf Zielsetzungen im ersten
Schuljahr eingegangen wurde, wird im folgenden Kapitel der theoretische Hintergrund
semantischer Schwierigkeiten erarbeitet. Zundchst werden einige zentrale Begriffe fiir die

vorliegende Arbeit herausgearbeitet.
SEMANTISCHE SCHWIERIGKEITEN — THEORETISCHER HINTERGRUND
2.1 Begriffsklarungen

Die Menge an Worter, WESPEL (2008, S. 7) bezeichnet diese als ,,bedeutungstragende
Lautfolgen®, bilden den Wortschatz einer Sprache. Dabei ist der Umfang des Wortschatzes
eines Einzelnen oder eines Sprachsystems nicht festgelegt (Vgl. Wespel 2008, S. 7). Nach

EISENBERG/LINKE (1996, S. 21) verfligen Kinder im Alter von zwei Jahren {iber

* Anmerkung: Hierzu gehért beispielsweise die Verschriftung der Endungen —er, -el, -en. In Klasse 1 sind
weitere orthographische Regelungen noch nicht Bestandteil des Unterrichts (Vgl. Fiissenich/Loffler 2008, S. 66).
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durchschnittlich 500 Worter, bis zum Alter von fiinf Jahren sind es 3000. Mit sechs Jahren
konnen Kinder rund 23.000 Wortformen verstehen, davon duBlern sie iiber 5000 (Vgl.
Fissenich °2002, S. 66). Erwachsene beherrschen passiv iiber 50.000 Worter (Vgl.
Eisenberg/Linke 1996, S. 21).

Als Einheit des Wortschatzes wird nicht jede Wortform fiir sich gezéhlt, wie beispielsweise
holen, holst, holt, sondern lediglich die abstrakte Einheit solen. Jene Einheit wird als Lexem
bezeichnet (Wespel 2008, S. 7). Lexem bezeichnet den morphologischen Aufbau sowie die
Lautgestalt eines Wortes (Vgl. Levelt 1989, zitiert nach Dannenbauer 1997, S. 5). Fiir den
Eintrag eines Lexems in ein Worterbuch wird der Begriff Lemma verwendet (Vgl. Wespel
2008, S. 11). Nach LEVELT (Vgl. 1989, zitiert nach Dannenbauer 2005, S. 148) umfasst ein

Lemma die Bedeutung sowie die syntaktische Kategorie eines Wortes.

Ein Wortschatz ist kein festes Gefiige, denn es gehen in einer Gesellschaft Worter verloren,
gleichzeitig kommen neue Worter hinzu. So erweitern beispielsweise Kinder beim Eintritt in
die Schule ihren Wortschatz um Worter der Schul- oder einer bestimmten Fachsprache (Vgl.

Wespel 2008, S. 7). Auf diesen Aspekt wird in Kapitel 2.6.1 ndher eingegangen.

An dieser Stelle ist darauf zu verweisen, dass Kinder mit Wortern andere Bedeutungen
verbinden als Erwachsene. Dies ist auch im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit
schulischen Fachbegriffen von Bedeutung (Vgl. Kapitel 2.6.1). Im Folgenden werden, in
Anlehnung an SzAGUN (2011, S. 132; %2002, S. 45), Wort und Begriff, abgegrenzt. Ein
Begriff bezeichnet ein kognitives oder geistiges Gebilde, welches Dinge oder Ereignisse
zusammen formiert, da sie sich dhnlich sind oder in einem gemeinsamen Kontext stehen. Das
Wort hingegen ist die Bezeichnung eines Begriffs. Erwachsene haben meist eine Benennung
fiir einen Begriff und somit ist diese Benennung, das Wort also, weitgehend identisch mit der
Wortbedeutung. Kinder hingegen konnen beispielsweise wissen, wie ein Ball aussieht oder
wie er sich anfiihlt, aber noch kein Wort zu dem Begriff Ball haben (Vgl. Szagun *2011, S.
131).

In das mentale Lexikon eines jeden Menschen werden neue Worter aufgenommen und in
Form komplexer Netzwerke organisiert (Vgl. Dannenbauer 1997, S. 6). In diesem
Zusammenhang soll an dieser Stelle der Begriff semantisches Feld (Vgl. Fiissenich 2002, S.
76), in der Literatur auch ,,Wortfeld“ (Eisenberg/Linke 1996, S. 24) genannt, erldutert
werden. Worter gehoren einem semantischen Feld an, wenn sie ein oder mehrere wichtige

gemeinsame Merkmale teilen, gleichzeitig aber ein oder mehrere unterschiedliche Merkmale



aufweisen (Vgl. Eisenberg/Linke 1996, S. 24). FUSSENICH (°2002, S. 76) bezeichnet

semantische Felder auch als ,,bestimmte Bedeutungsgebiete*.
2.2 Das mentale Lexikon

DANNEBAUER (2005, S. 147) beschreibt das mentale Lexikon als ,, [...] jene Teilbereiche des
Langzeitgedachtnisses, in denen das Wortwissen gespeichert ist [...]“. Das Wortwissen
umfasst phonologische und orthografische Eigenschaften, den morphologischen Aufbau
sowie grammatische Aspekte der einzelnen Worter. Fiir die vorliegende Arbeit spielt der
Aspekt der Bedeutungen die herausragende Rolle. Dabei steht die Frage nach den
Beziehungen zu anderen Wortern im Vordergrund (Vgl. Dannenbauer 2005, S. 147).

2.2.1 Die Organisation des mentalen Lexikons

Im Hinblick auf die Frage nach der Organisation des mentalen Lexikons bestehen
verschiedene Modelle. Im Folgenden wird Bezug auf das Modell nach AITCHISON (*1994,
zitiert nach Kolonko 1998, S. 254) genommen. Hinzugezogen werden an manchen Stellen die
Uberlegungen von LEVELT (1989, zitiert nach Dannenbauer 1997; 2005 und Levelt 1989),
ROTHWEILER/MEIBAUER (1999) sowie EISENBERG/LINKE (1996). Hierbei wird vor allem der

Aspekt der semantischen Organisation im Vordergrund stehen.

KoOLONKO (1998, S. 254) fiihrt das Modell zur Organisation des mentalen Lexikons nach
AITCHISON auf. AITCHISON (*1994, zitiert nach Kolonko 1998, S. 254 und Aitchison *1994)
zufolge ist das mentale Lexikon ein flexibles Netzwerk, innerhalb dessen die Wdrter nach
verschiedenen Aspekten miteinander verkniipft sind. Die Flexibilitit zeigt sich darin, dass das
Lexikon durch das Hinzukommen neuer Eintrége stetig wachsen kann. Auch koénnen, je nach

Kontext, verschiedene Verbindungen gekniipft und aktiviert werden.

AITCHISON (ebd.) legt drei Ordnungskriterien des mentalen Lexikons zugrunde. Die
semantische Organisation, die morphologische sowie die phonologische Organisation.
DANNENBAUER (%2005, S. 148) weist darauf hin, dass die vernetzenden Beziehungen des

mentalen Lexikons vorwiegend semantischer Art sind.

Die semantische Organisation bezeichnet Verbindungen zwischen Wortern, die demselben
semantischen Feld angehdren. Dabei existieren vier unterschiedlich stark ausgeprégte
Verbindungsformen: die Superordination, die Koordination, die Kollokation sowie die
Synonymie (Vgl. Aitchison 21994, S. 84f). Im Folgenden werden diese vier Formen niher

erlautert.
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1. Als Superordination werden hierarchische Verbindungstypen bezeichnet, das heif3t, die
Verbindung erfolgt iber Hyperonyme (Oberbegriffe) und Hyponyme (Unterbegrifte) (Vgl.
Aitchison 21994, S. 84). EISENBERG/LINKE (1996, S. 24) fithren hierzu das folgende Beispiel
auf. Dem Hyperonym Gewdsser konnen verschiedene Hyponyme, wie Fluss, See oder Kanal,

untergeordnet werden.

2. Der Verbindungstyp der Koordination meint die Verkniipfung zwischen Wortern, welche
sich auf einer gleichen Ebene befinden, das heilit Co-Hyponyme, beispielsweise Salz und

Pfeffer (Vgl. Aitchison 21994, S. 84).

3. Kollokative Verbindungen bezeichnen Beziehungen zwischen Wortern, die innerhalb eines
gemeinsamen Verwendungskontextes stehen, wie Apfel und pfliicken oder essen sowie Perlen

und Kette (Vgl. Kolonko 1998, S. 255).

4. Die Synonymie beschreibt bedeutungsgleiche oder bedeutungsdhnliche Worter (Vgl.
Aitchison 21994, S. 85) wie rasch und schnell (Vgl. Dannenbauer 2005, S. 149).

DANNENBAUER (*2005, S. 149) und EISENBERG/LINKE (1996, S. 24) fiihren weitere
Vernetzungstypen semantischer Relationen auf: die Antonymie, wie nass und trocken, die

Komplementaritét, wie tot und lebendig oder die Meronymie, wie Finger und Hand.

Auch konnen Worter iiber Typikalitdt vernetzt sein. Zentrale Konzepte sind hierbei das des
sogenannten Prototyps (Vgl. Eisenberg/Linke 1996, S. 26). Der Prototyp besitzt Ziige eines
Vertreters einer Klasse und unterscheidet sich von anderen Klassen. So kann der Prototyp von
Vogel ein Rotkehlchen sein, welches sich maximal von dem Prototyp von Hund unterscheidet,
beispielsweise dem Schiferhund (Vgl. Jeuk 2003, S. 89). Im Sinne einer solchen Vernetzung
ergibt sich automatisch eine Hierarchie: Ein Rotkehlchen ist ein typischerer Vogel als ein
Papagei. Die Ahnlichkeit definiert sich hiernach jedoch nicht nach gleichen oder
verschiedenen Merkmalen, sondern iiber das globalere Konzept der Gestalt (Vgl.

Eisenberg/Linke 1996, S. 26).

Hinsichtlich des morphologischen Kriteriums sind nach dem Modell von AITCHISON (1994,
S. 132) zufolge ganze Worter im mentalen Lexikon gespeichert. Beim Wortabruf werden
somit keine Wortbildungsmorpheme zusammengefiigt, denn dies wiirde den Wortabruf
deutlich verlangsamen. LEVELT (1989, S. 182f) hingegen geht davon aus, dass im mentalen
Lexikon Lexeme, das heillt eine bestimmte Wortform, gespeichert sind. Mit dem Wort

gemeinsam sind nach AITCHISON (1994, zitiert nach Kolonko, S. 255) auch grammatische
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Informationen gespeichert. ,,Das Wort als Bedeutungstriager und morphologisch-syntaktische

Zusatzinformation bilden zusammen eine Einheit“ (Kolonko 1998, S. 255).”

Das phonologische Ordnungskriterium bezieht sich auf die Lautstruktur des Wortes.
AITCHISON (1994, zitiert nach Kolonko, S. 255f) geht davon aus, dass bei Kindern die
Worter im phonologischen Lexikon nach Silbenstruktur und Wortakzent geordnet sind. Bei

Erwachsenen hingegen sind die Anfangslaute das vorwiegende Ordnungskriterium.

DANNENBAUER (1997, S. 6) merkt an, dass die Organisation des Lexikons wesentlich von der
Lernbiographie und von Aspekten der individuellen Lebensbedeutsamkeit abhédngt. Das
mentale Lexikon ist somit als ein grofles Netzwerk zu verstehen, bestehend aus vielen
Teilnetzwerken, in welchen manche Worter ndher beieinander angeordnet sind und
semantische Felder bilden. Je mehr Wissen liber das Wort besteht, desto stirker ist es in das

Lexikon integriert und desto schneller kann es bei Bedarf aktiviert werden.

Der lexikalische Zugriff auf ein Wort geschieht nach AITCHISON (1994, zitiert nach Kolonko
1998, S. 255) in interaktiver Weise. Dabei beeinflussen sich phonologische und semantische
Informationen wechselseitig. LEVELT (Vgl. 1991, zitiert nach Kolonko 1998, S. 255)
hingegen geht davon aus, dass dieser Prozess in Stufen erfolgt. Zuerst wird nach der
Bedeutung gesucht, dann nach der Lautstruktur des Zielwortes. DANNENBAUER (1997, S. 6)
fiihrt auf, dass unterschiedliche Modelle des lexikalischen Zugriffs eine Gemeinsamkeit
aufweisen:
,Der Erkennungs- oder SuchprozeB [besteht darin], daBl im Netzwerk zunichst eine sich
ausbreitende Aktivierung entsteht, durch eine Vielzahl mdoglicher Worter vorbereitet wird,
deren Kreis durch Hemmung bzw. Summierung von Aktivation zunehmend eingeengt wird,
bis nur noch das Wort iibrig bleibt, das am meisten Aktivierungsimpulse auf sich vereinigt®
(Dannenbauer 1997, S. 6).
2.2.2 Aspekte des Lexikonerwerbs
Baut ein Kind seinen Wortschatz auf, muss es wesentlich mehr leisten, als lediglich eine Liste
von Wortern zu speichern. Beim Erlernen eines neuen Wortes muss das Kind vielféltige
Informationen zu dem Wort aufnehmen, diese Informationen miteinander verkniipfen (Vgl.

Kapitel 2.2.1.1) und in Assoziation zu bereits bestehenden Lexikoneintrdgen bringen (Vgl.

Rothweiler/Meibauer 1999, S. 12). DANNENBAUER (1997, S. 8) betont ebenso, dass Kinder

> Anmerkung: AITCHISON geht in ihrem Werk ,Words in the mind’ (*1994) ausfiihrlich darauf ein, wie aus Ihrer
Sicht die Worter im mentalen Lexikon gespeichert sind. Fiir die vorliegende Arbeit kann aufgrund des Umfangs
nicht detaillierter darauf eingegangen werden.
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beim Erwerb des Lexikons vor einer gewaltigen Aufgabe stehen und sich diese keineswegs

darauf beschriankt, vorgefundene Worter im Langzeitgedédchtnis anzuhdufen.

Es kann nicht angenommen werden, dass das kindliche Lexikon dem eines Erwachsenen
gleicht und lediglich eine geringere Anzahl an Woértern enthédlt. Vielmehr ist anzunehmen,
dass das kindliche Lexikon anders organisiert sowie kleiner ist als das eines Erwachsenen. Da
das Lexikon interaktiv organisiert ist, werden im Verlauf des Erwerbs bereits bestehende
Lexikoneintrdge verdndert, erweitert und neue Beziehungen zwischen Eintrigen erzeugt,
umstrukturiert und gefestigt. Das kindliche Lexikon ndhert sich der Struktur des Lexikons
eines Erwachsenen nur allméhlich an (Vgl. Rothweiler/Meibauer 1999, S. 12f).

Aus pragmatischer Sicht sind Storungen im Bereich der Entwicklung von Wortbedeutungen,
Storungen des semantischen Lernens in Interaktionszusammenhéngen. Somit kann die
Entwicklung semantischer Féhigkeiten nicht unabhingig von der Entwicklung anderer
sprachlicher oder nicht-sprachlicher Fihigkeiten verstanden werden. Der Erwerb erster
Worter ist immer mit bestimmten Handlungen und Interaktionen zwischen dem Kind und dem
Erwachsenen verbunden. Nach und nach ist das Kind in der Lage, das Wort von der Handlung
zu 16sen und es in anderen Zusammenhéngen zu gebrauchen (Vgl. Braun *2002b, S. 192). Der
Erwerb von Wortern mit ihren Bedeutungen wird durch den Gebrauch von Sprache in

kommunikativen Situationen gelernt und beibehalten (Vgl. Braun 22002a, S. 89).

Im Folgenden werden einige wesentliche Aspekte des Lexikonerwerbs skizziert. Dabei wird
Bezug auf die Ausfiihrungen nach FUSSENICH (2002, S. 74ff) genommen, welche die
interaktionistische Theorie des Spracherwerbs nach BRUNER (*2002) vertritt: ,,Sprechen zu
lernen ist nicht die Leistung des Kindes allein, sondern die Sprachentwicklung ist ein
dialogisches Geschehen, an dem die Bezugspersonen einen ebenso wichtigen Anteil haben
wie das Kind selbst (Fiissenich 2002, S. 67). Diese interaktionistische Sichtweise besagt
also, dass der Mensch nur in einem Interaktions- und Kommunikationsprozess mit anderen
Menschen eigenes Handeln lernen und verdndern kann, was sich auch auf den Erwerb
sprachlicher und kommunikativer Fahigkeiten bezieht (Vgl. Fiissenich/Heidtmann 1995, S.
102).

Im Hinblick auf den qualitativen Aufbau des Lexikons beziehen sich die ersten sprachlichen
AuBerungen von Kindern zunichst auf sich bewegende Objekte. Moglicherweise da
Dynamisches interessanter ist als Statisches. Kinder bezeichnen vorerst was sich selbst

bewegt, wie Menschen, Tiere oder Fahrzeuge. Danach benennen sie, was bewegt wird, wie
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Nahrungsmittel oder Kleidungsstiicke. Im Anschluss daran, verbalisieren Kinder den Besitzer,
den Empfinger oder Orte. Ab dem zweiten Lebensjahr erwerben sie dann Objektmerkmale,
wie groff oder klein sowie Prdpositionen, wie in oder auf. Auch werden Worter fiir
Handlungen von Kindern zwischen achtzehn Monaten und zwei Jahren gelernt, zunichst
beziehen sich diese auf eigene Handlungsentwiirfe und Zielsetzungen (Vgl. Fiissenich 2002,
S. 74f). Nach KAUSCHKE (1999, S. 134) machen Nomen den groften Teil des kindlichen

Lexikons aus.

Im Bezug auf den frithen Erwerb des Lexikon nehmen einige Autoren, wie CLARK (1996), auf
BOWERMAN (1977) Bezug, der die Prototypentheorie formulierte (Vgl. Fiissenich 2002, S.
75; Braun *2002b, S. 188). Dieser Theorie zufolge hére und verbinde das Kind zu Beginn des
Lexikonerwerbs Worter lediglich im Zusammenhang mit einem oder mehreren sich
dhnelnden Gegenstinden. Das Wort Ente zum Beispiel gebrauche das Kind anfangs nur fiir
eine bestimmte Spielzeugente, die Ente im Teich wiirde vom Kind noch nicht als solche
bezeichnet werden. Die Prototypentheorie besagt, dass das Kind im Verlauf des
Lexikonerwerbs die Worter auf neue Gegensténde tlibertragt, die mit dem Prototypen ein oder

mehrere Merkmale teilen (Vgl. Fiissenich *2002, S. 75).

Im Verlauf des Erwerbs des Lexikons erkennen Kinder, dass zwischen den bezeichneten
Gegenstdnden objektive Beziehungen bestehen und nehmen Abstand von ihren subjektiven
Erlebnissen (Vgl. Fiissenich °2002, S. 75). WYGOTSKI (°2002, S. 197) bezeichnet die erste
Stufe, in welcher Kinder von ihren subjektiven Erlebnissen zu abstrahieren beginnen, das
Denken in Komplexen. Das bedeutet, dass das Kind einzelne Gegenstdnde oder Dinge nicht
mehr nur auf der Grundlage subjektiv hergestellter Verbindungen zusammenfasst, sondern
aufgrund objektiver Verbindungen. WYGOTSKI (2002, S. 199) differenziert fiinf Hauptformen
des Komplexsystems, welche den Verallgemeinerungen im Denken eines Kindes auf der

Entwicklungsstufe des Denkens in Komplexen zugrunde liegen.

o Der assoziative Komplex meint, dass ein Kind verschiedene Gegenstinde um einen Kern
herum anordnet, da die Gegenstinde gewisse Merkmale teilen und dem Kern sehr &hnlich
sind. Dies kann sich beispielsweise auf die Farbe, die Form, die GroB3e oder ein anderes
Merkmal beziehen (Vgl. Wygotski *2002, S. 199f). Nach FUSSENICH (°2002, S.75) gehort

zu dieser Entwicklungsphase, dass ein Kind alle runden Gegensténde als Ball bezeichnet.

o WYGOTSKI (°2002, S. 201) zufolge entsteht auf der nichsten Stufe eine zusammengestellte

Kollektion verschiedener Gegenstinde, aufgrund verschiedener Merkmale. Im
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Unterschied zum assoziativen Komplex weisen die Gegenstinde nicht mehr das gleiche
Merkmal auf, sondern werden aufgrund ihrer wechselseitigen Ergénzung hinsichtlich
irgendeines Merkmals zusammengefasst. ,,Es ist die Verschiedenartigkeit der
Zusammensetzung, die gegenseitige Ergdnzung und die Vereinigung auf der Grundlage
einer Kollektion, die diese Stufe in der Denkentwicklung kennzeichnet* (Wygotski 2002,
S. 201). Diese Stufe wird daher als die der Komplex-Kollektionen bezeichnet (Vgl.
Wygotski 2002, S. 202). GIPPER (1985, S. 116) fiihrt das Beispiel auf, dass ein Kind mit
etwa einem Jahr das Wort bagga fiir Baufahrzeuge wie Bagger, Trecker oder Dampfwalze
gebraucht.

Die nichste Stufe im Prozess zur Beherrschung des Begriffs wird als Kettenkomplex
bezeichnet. Gekennzeichnet ist diese Stufe dadurch, dass ein Kind Bedeutungen von
einem Gegenstand zum anderen tiibertragt. Auch liegt diesem Vorgehen eine assoziative
Verbindung zugrunde, aber nicht jedes einzelne Glied dieser Kette teilt gemeinsame
Merkmale. Das eine Glied ist jeweils mit dem vorangegangenen und dem nachfolgenden
Glied verbunden (Vgl. Wygotski 2002, S. 203). GIPPER (1985, S. 116) fiihrt das Beispiel
auf, dass ein etwa ein-jdhriges Kind einen Schliissel mit /ele bezeichnet. Es libertragt diese
Bedeutung auf das Schliisselloch, dann auf Stecker und Steckdose und bezeichnet

letztendlich auch Locher generell mit lele.

Auf der nichsten Stufe, die der diffusen Komplexe, vereinigt das Kind Gegenstinde zu
einem Komplex, wobei gewissermaflen verschwimmt oder unbestimmt wird, was zu
diesem Komplex fiihrt. Fiir einen Erwachsenen sind dies meist unverstidndliche
Beziehungen, wenn das Kind beginnt, an die Grenzen seiner anschaulich-
gegenstiandlichen Welt zu gelangen (Vgl. Wygotski 2002 S. 205f). Zur
Veranschaulichung dieser ,.diffuse[n], unbestimmte[n] Verbindungen® (Wygotski 2002,
S. 206) beschreibt GIPPER (1985, S. 117), dass ein Kind zwischen dem ersten und dem
zweiten Lebensjahr mit gak und dei Dinge wie Ente, Hund, Wiirfel, Spielfiguren oder

Badespielzeug bezeichnet. Unbekannte Tiere bezeichnet das Kind alle mit wauwau.

Die letzte Stufe bezeichnet WYGOTSKI (2002, S. 207) als die der Pseudobegriffe. Ihrer
duBeren Form nach erinnern die Bezeichnungen des Kindes an die des Erwachsenen,
jedoch entsprechen diese inhaltlich noch den Denkweisen des Kindes. Nach FUSSENICH
(°2002, S. 76) verbindet ein Kind mit dem Lexem Hund noch keinen Allgemeinbegriff,

denn es geht noch von seinem konkreten Handeln aus. Erst wenn das Kind Begriffe auf
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der Grundlage ,,analytisch-synthetischer Abstraktion® (Fiissenich *2002, S. 76) bildet, hat

es die objektive Bedeutung erworben.

In quantitativer Hinsicht erfolgt der Aufbau des Lexikons durch die Gliederung des
Vokabulars in Form semantischer Felder (Vgl. Kapitel 2.1 und 2.2.1.1). Am Beispiel Tiere
zeigt GIPPER (1987, S. 19), dass Kinder meist zuerst alle Vierbeiner wie Hunde, Katzen oder
Pferde mit wauwau oder Hund bezeichnen, da Erwachsene diese Bezeichnung wihlen und
Kindern die Tierwelt fast immer zuerst in Gestalt des Hundes begegnet. Die Korrektur von
Erwachsenen sowie die Erfahrungen, die das Kind sammelt zeigen ihm, dass beispielsweise
das Pferd ein groBeres Lebewesen als der Hund, oder die Katze ein kleineres ist, welche
wiederum eigene Bezeichnungen haben, wie hottehotte oder miau. Nach GIPPER (1987, S.
19f) ist das, was das Kind zuerst lernt, eng an seine konkreten Erfahrungen und

Lebensumstinde gebunden.
,Haufig ist zu beobachten, dal} sich entsprechend den Lebensbereichen der Tiere eine
erste grofle Vierteilung ergibt: auf der Erde herumlaufende Vierbeiner, in der Luft
fliegende Zwei- und Sechsbeiner, auf der Erde herumlaufende Mehrbeiner bzw.
beinlose Kriecher und im Wasser lebende mit Flossen ausgestattete Fische™ (Gipper,
1987, S. 20).
CLARK (Vgl. 1993, zitiert nach Fiissenich 22002, S. 77) zufolge erwerben Kinder neue Worter,
um Liicken im Vokabular zu schliefen. CLARK (1985, S. 45) formulierte Prinzipien der
Konventionalitit und des Kontrastes6, um den Aufbau des Lexikons zu erklaren. Dabei ist der
Wortschatzerwerb mit der Erstellung eines Worterbuches zu vergleichen. CLARK (ebd.) fiihrt
ein Beispiel zur Veranschaulichung dieses Vergleiches auf: Innerhalb des Worterbuches steht
auf der linken Seite des Blattes das erste Wort, daneben stehen auf der rechten Seite die dazu
passenden Bedeutungen. Darunter folgt das zweite Wort mit den jeweiligen Bedeutungen. Die
zweite Bedeutung eines Wortes unterscheidet sich von der ersten, die dritte wiederum von der
ersten und der zweiten etc. Die Ahnlichkeit zum Erwerb des Lexikons zeigt sich
folgendermallen: ,,Was zum Wortschatz hinzukommt, sind konventionelle Bedeutungen, die
sich von den bereits vorhandenen Bedeutungen unterscheiden (ebd.). Dabei geht das Kind
von bekannten Lexemen aus, verdndert diese oder kombiniert sie neu, um die neue Bedeutung

auszudriicken (Vgl. Fiissenich 2002, S. 77). CLARK (1993, zitiert nach Rothweiler 2001, S.

 Anmerkung: ROTHWEILER (2001, S. 73) fiihrt auf: Die konventionalisierte Bedeutung eines Wortes meint, dass
in einer Sprachgemeinschaft iiber die Bedeutung eines Wortes Einigkeit herrscht. Auf dieser Grundlage ist
Verstindigung moglich. Nach CLARK (1983, S. 45) beinhaltet das Prinzip des Kontrastes, dass Worter mehrere
verschiedene Bedeutungen haben.
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73) zufolge erfinden Kinder nur sehr selten beliebige Formen, wenn sie ein bestimmtes Wort

noch nicht erworben haben und eine lexikalische Liicke geschlossen werden soll.

In Form von Wortneuschdpfungen, die bestimmten Prinzipien folgen, schlieen Kinder diese
sogenannte ,,lexical gap* (Rothweiler 2002, S. 73) (Vgl. Clark 1985, S. 53). CLARK (1985, S.
54ff) formulierte vier Erwerbsprinzipien, welchen diesen Wortneuschopfungen zugrunde
liegen. Sie gelten als Leitlinie, wenn Kinder eine neue Wortform bilden, um neue
Bedeutungen auszudriicken (Vgl. Clark 1985, S. 61). Im Folgenden werden diese vier
Prinzipien anhand einiger Beispiele aus FUSSENICH (2002, S. 77f) beschrieben. Beispiele,

welche nicht aus FUSSENICH (ebd.) stammen, sind mit der jeweiligen Quelle gekennzeichnet.

1. Das Prinzip der semantischen Transparenz

Die Wortneuschopfung eines Kindes folgt diesem Prinzip, wenn Kinder bei der Wortbildung
solche Formen wihlen, die eigenstindige Worter sind und diese, um neue Bedeutungen zu
bezeichnen, kombinieren. Dabei entstethen Worter, die logisch sind, aber in der
Umgebungssprache des Kindes nicht existieren (Vgl. Clark 1985, S. 54f).

Beispiele:

o Blumenmann fir Gértner

o Babykénig fiir Prinz (Vgl. AuBerung von Linus im AVAK, Anhang A5)

2. Das Prinzip der einfachen Formen

CLARK (1985, S. 55) zufolge sind fiir Kinder einfache Formen leichter zu lernen als
komplizierte, bezieht man die Einfachheit auf das Ausmal} der Formverdnderung. Je weniger
sich die Wortform 4ndert, desto einfacher ist diese fiir Kinder. Somit zeigt sich dieses Prinzip
bei Wortneuschopfungen von Kindern dann, wenn ein Wort in eine andere Wortkategorie
iberfithrt wird (Vgl. Clark 1985, S. 56) und eine Wortform unverdndert iibernommen wird
(Vgl. Clark 1985, S. 55). Diese sogenannte ,,Nullableitung® (ebd.), vermutet CLARK (ebd.),
beherrschen Kinder eher als die Wortzusammensetzung.

Beispiele:

o schliisseln fiir Tiir aufschliefsen

o to key fiir die Tiire mit einem Schliissel offnen (Vgl. Clark 1985, S. 55)

o sockig laufen fir auf Socken laufen

3. Das Prinzip der Regularisierung
Die Sprache weist RegelméBigkeiten auf und sobald Kinder diese konventionellen Mittel

entdecken, setzen sie diese iiberall ein und iibergeneralisieren sprachliche Formen.
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Wortneuschopfungen, die diesem Prinzip folgen (Vgl. Clark 1985, S. 58), sind ,,in der Regel
auf bereits bekannte etablierte Bezeichnungen bezogen* (ebd.).

Beispiele:

o Nichtschwimmer — Jaschwimmer

o Papagei — Mamagei

o coffee-churn fiir Kaffeemiihle, nach dem Muster milk-churn fiir Butterfass (ebd.)

4. Das Prinzip der Produktivitdit

Dieses Prinzip liegt Wortneuschdpfungen von Kindern zugrunde, wenn sie zur Bildung neuer
Wortformen nach den am haufigsten vorkommenden Mitteln zur Wortbildung suchen.
Erwachsene gebrauchen am héaufigsten die Mittel zur Wortbildung, welche auch die
produktivsten sind, die eine Sprache zur Bildung neuer Wortformen bereitstellt (Vgl. Clark
1985, S. 59).

Beispiele:

o zermischen fiir vermischen

o zerpriigeln fiir verpriigeln

o opener von farmer’ (Vgl. Clark 1985, S. 60)

FUSSENICH (°2002, S. 78) beschreibt, dass Kinder aus der sprachlichen Umgebung sprachliche
Ganzheiten aufgreifen und diese je nach entsprechender Situation einsetzen. Nach NELSON
(1985, zitiert nach Fiissenich 2002, S. 78) wird das Lexikon erweitert, wenn es Kindern
gelingt, aus AuBerungen einzelne sprachliche Elemente zu isolieren und diese in einem
anderen Kontext in einer neuer AuBerung zu verwenden. Kinder verwenden Ein-Wort-
AuBerungen meist beim Betrachten von Bilderbiichern, ganzheitliche AuBerungen treten

haufiger in Gesprichen auf (Vgl. Fiissenich “2002, S. 79).
SEMANTISCHE SCHWIERIGKEITEN — SYMPTOME

FUSsSENICH (2012, S. 331) bezeichnet mit ,entwicklungsbedingten Sprachstérungen®
diejenigen Stérungen, bei denen der Erwerb der Sprache beeintrachtigt ist. Diese Stérungen
weisen kein einheitliches Storungsbild auf, sondern sind durch Symptomkomplexe
sprachspezifischer Entwicklungsauffilligkeiten gekennzeichnet (Vgl. Braun *2002b, S. 157).
Kinder mit entwicklungsbedingten Sprachstorungen zeigen meist nicht nur Einschrinkungen
auf einer Sprachebene (Vgl. Fiissenich 2012, S. 332). Damit einhergehen konnen weiter

Storungen in den Bereichen Wahrnehmung, Motorik, Kognition, Lernen und dem

7 Anmerkung: Im Englischen ist —er die produktivste Nachsilbe (Vgl. Clark 1985, S. 60).
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Sozialverhalten (Vgl. Fiissenich 2002, S. 84). Gerade Schwierigkeiten der Semantik, so
GROHNFELDT (*2002, S. 7), treten selten als isoliertes Erscheinungsbild auf. In Bezug auf
Linus sind neben Schwierigkeiten im Bereich der Semantik Einschrankungen auf der Ebene
der Aussprache sowie beim Erwerb grammatischer Fahigkeiten zu beobachten. Jedoch wird in
der vorliegenden Arbeit der Blick auf die semantischen Schwierigkeiten, die Zusammenhénge
zu metasprachlichen Féhigkeiten sowie in Teilen auch auf den Erwerb der Schriftsprache
gerichtet. FUSSENICH (2012, S. 332) hebt hervor, dass bei manchen Kindern mit
entwicklungsbedingten Sprachstorungen auch Folgeprobleme, wie Vermeidungsverhalten
oder andere Formen auffilligen Verhaltens auftreten konnen. Ersteres ldsst sich auch bei

Linus beobachten (Vgl. PRAXISTEIL).

In der Literatur werden verschiedene Bezeichnungen fiir Schwierigkeiten im Bereich der
Semantik beziehungsweise flir Storungen auf der Ebene des mentalen Lexikons gebraucht.
BRAUN (°2002b, S. 185) und ROTHWEILER (2001, S. 97) sprechen von ,lexikalischen
Erwerbsstorungen®, SIEGMULLER/BARTELS (*2011) unterteilen das Storungsbild  in
»lexikalische Storungen und ,,semantische Stérungen®. Die uneinheitlichen Begriffe fiihrt
ROTHWEILER (2001, S. 93) auf die unzureichende Forschungslage in Bezug auf den
Storungsbereich der Semantik zuriick. Fiir die vorliegende Arbeit wird die Bezeichnung
,Semantische Schwierigkeiten® in Anlehnung an FUSSENICH (*2002, S. 84f) gewihlt. Diese
werden im Folgenden (Vgl. Kapitel 2.2.3 und 2.2.4) sowohl hinsichtlich produktiver als auch

rezeptiver Schwierigkeiten beschrieben.

Der Erwerb von Bedeutungen ist ein lebenslanger, individuell verlaufender Prozess. Das
mentale Lexikon eines Menschen verdndert und strukturiert sich nach gewissen Prinzipien
(Vgl. Kapitel 2.2), was unter dem Aspekt zu betrachten ist, dass Kinder konkrete Tatigkeiten
ausfiihren und Erfahrungen sammeln, die sie zunehmend versprachlichen und tiber welche sie
auch geistig verfiigen konnen. Die Entwicklungsphasen einzelner Kinder variieren, auch
wenn jedes Kind sein mentales Lexikon regelgeleitet erwirbt und erweitert. Zu Stérungen
beim Erwerb des Lexikons kann es somit in jeder Phase des kindlichen Lexikonerwerbs

kommen (Vgl. Fiissenich 2002, S. 87).

Manche Autoren (Fiissenich 32002, S. 84, Grohnfeldt 22002, S. 7) verweisen auf die
unzureichende Forschungslage in Bezug auf semantische Schwierigkeiten. So wird hiufig die
Komplexitit des Stoérungsbildes verkannt, wenn in der Literatur Schwierigkeiten der
Semantik lediglich auf einen eingeschrinkten Wortschatz reduziert werden (Vgl. Grohnfeldt

22002, S. 7). ,.Semantische Schwierigkeiten umfassen [...] ein weites Spektrum an
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Erscheinungsbildern unterschiedlicher Genese und Symtomatologie* (Grohnfeldet 2002, S.
7).

Schwierigkeiten beim Erwerb von Bedeutungen konnen in vier Bereichen auftreten (Vgl.

Fiissenich/Geisel 2008, S. 171):

o Ein eingeschrinkter Wortschatz
o fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes
o Schwierigkeiten mit der Wortfindung

o Schwierigkeiten mit dem Sprachverstindnis
2.3 Produktive Schwierigkeiten

Zu den produktiven Schwierigkeiten von Kindern mit semantischen Schwierigkeiten gehoren
neben einem eingeschriankten Wortschatz auch fehlende Strategien diesen zu erweitern (Vgl.
Fiissenich/Geisel 2008, S. 17f). Kinder, welche den Erwerb ihres Lexikons ohne
Schwierigkeiten durchlaufen, verfiigen im Alter von 18-20 Monaten iiber 50 wortédhnliche
AuBerungen. Bei Kindern mit semantischen Schwierigkeiten treten die ersten Worter sehr viel
spéter auf, zusétzlich verlduft die Entwicklung des frithen Lexikons andersartig. Der Umfang
sowie die Zunahme des Lexikons stagnieren zu einem gewissen Zeitpunkt oder verlaufen
zeitlich verzogert, das heifit auch der sog. Wortschatzspurt® tritt spiter ein. Die Folge dieser
Entwicklung ist ein eingeschrinkter Wortschatz (Vgl. Fiissenich 2002, S. 85;
Fiissenich/Geisel 2008, S. 15).

Die Tatsache, dass Kinder im Verlauf ihrer Sprachentwicklung ihre sprachlichen Fahigkeiten
nicht erweitern, zeigt sich vor allem darin, dass sie kaum nachfragen, nicht mitteilen, wenn sie
thren Kommunikationspartner nicht verstehen und insgesamt wenige Korrekturen dufern.
Auch ist selten ein kreativer Umgang mit Sprache zu beobachten, was sich unter anderem
darin zeigt, dass Kinder keine Wortneuschdpfungen (Vgl. Kapitel 2.2.2) bilden. Eine weitere
Auffilligkeit ist, dass sich diese Kinder bisweilen gar nicht iiber sprachliche AuBerungen
wundern und die Entwicklung metasprachlicher Féhigkeiten (Vgl. Kapitel 2.5) kaum zu
beobachten ist (Vgl. Fiissenich “2002, S. 86; 2012, S. 332).

ZOLLINGER (*2010a, S. 55) beschreibt, dass viele Kinder durch sogenannte Passe-par-tout-

Waorter zeigen, dass sie einen eingeschrinkten Wortschatz haben. Sie verwenden in der

¥ Anmerkung: ,,Zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr erweitern Kinder ihre Fihigkeiten im Bereich der
Bedeutungen, was auch als Wortschatzspurt umschrieben wird* (Fiissenich/Geisel 2008, S. 15).
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Spontansprache hdufig hinweisende Worter, wie der, das, dort, da oder allgemeine Verben
wie tun oder machen. Solche Worter passen zu vielen Situationen, daher auch ihr Name
Passe-par-tout-Worter. Fragt man Kinder in bestimmten Situationen nach dem Namen oder
den Tatigkeiten, welche sie damit ausdriicken mdchten, féllt auf, dass ihnen viele Namen
fehlen oder sie einzelne Warter stark {ibergeneralisieren (Zollinger *2010a, S. 55), indem sie

beispielsweise alle fahrenden Gegenstinde als Auto bezeichnen (Vgl. Grohnfeldt 22002, S. 8).

GUNTHER (1988, zitiert nach Fiissenich 22002, S. 85) konnte zeigen, dass Kinder auf ihre
eigene Art auf Bedeutungsprobleme reagieren und diesen nicht sprachlos gegeniiber stehen.
Wenn ihnen ein bestimmtes Wort fehlt, verwenden sie daflir einen allgemeinen,
unspezifischen Oberbegriff, wie Feuer anstatt Streichhélzer oder einfiillen anstatt tanken.
Diese Beispiele geben Aufschluss dariiber, dass Kinder hinsichtlich der exakten
Differenzierung innerhalb eines semantischen Feldes Schwierigkeiten haben (Vgl. Fiissenich
2002, S. 86). Auch nehmen Kinder Ersetzungen aus demselben semantischen Feld vor, wenn
thnen ein spezifisches Wort fehlt. So duBlern sie Loffel anstatt Gabel oder sagen Ich habe das
Brotchen leer getrunken (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 19). Fehlen Kindern spezifische
Worter greifen sie oft auch auf nonverbale Kommunikationsformen, wie das Zeigen, zuriick
(Vgl. Fiissenich 2012, S. 332). Weiter lassen sich Schwierigkeiten bei der Bildung von
Synonymen, Hyponymen, Oppositionen oder Kollokationen beobachten (Vgl. Grohnfeldt
2002, S. 8), was darauf hinweist, dass die semantische Organisationsstruktur des mentalen

Lexikons schwach ausgeprigt ist (Vgl. Kapitel 2.2.1).

GROHNFELDT (%2002, S. 9) fiihrt an, dass semantische Schwierigkeiten auch lingere
AuBerungen betreffen. Schwierigkeiten zeigen sich darin, dass Kinder auf Grund fehlender
Worter unvollstindige lingere AuBerungen produzieren. Dabei kann die Vervollstindigung

der entsprechenden AuBerung auch iiber nonverbale Kommunikationselemente erfolgen.

Geht man von LEVELTS (1989) Annahme aus, sind im mentalen Lexikon Bedeutung und
Lautgestalt getrennt gespeichert. Kinder mit semantischen Schwierigkeiten haben oft
Probleme auf ein Wort situationsaddquat zuzugreifen. Dabei ist jedoch schwer
nachzuvollziehen, worin diese Zugriffsschwierigkeit begriindet ist. Ob dem Kind in diesem
Moment das Wort nicht verfligbar ist, weil es die Bedeutung nicht kennt oder weil es die
zugehorige Laustruktur nicht aktivieren kann, ist meist nicht eindeutig festzustellen (Vgl.

Fiissenich “2002, S. 86).
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Wortfindungsstorungen stellen eine weitere mogliche Symptomatik im Bereich produktiver
Schwierigkeiten dar (Vgl. Fiissenich 2002, S. 86). Bei Linus beobachtete ich im Verlauf der
Forderung Anzeichen fiir Wortfindungsstorungen. Jedoch sind die Symptome, die bei ihm auf
einen eingeschrankten Wortschatz sowie auf fehlende Strategien zur Erweiterung des
Wortschatzes hinweisen, weitaus auffélliger und deshalb stand wihrend der Forderung die
Schwierigkeit der Wortfindung nicht im Vordergrund. Im Folgenden wird daher lediglich ein
kurzer Uberblick zur Thematik Wortfindungsstérungen gegeben. Dieser Aspekt wird in
Kapitel 3.1.1 und auch in Kapitel 4.1.3.1 noch einmal aufgegriffen, um im PRAXISTEIL

darzustellen, welche Anzeichen fiir Wortfindungsstorungen bei Linus zu beobachten waren.

Nach DANNENBAUER (1997, S. 9) diirfen Schwierigkeiten in der Wortfindung nicht mit einer
allgemeinen Schwiche Begriffe zu bilden gleichgesetzt werden. ,,.Die eigentliche Natur des
Problems [ist ndmlich] die Schwierigkeit, bekannte Worter rasch und zielsicher aus dem
Langzeitgedachtnis abzurufen [...]* (Dannenbauer 1997, S. 9). Dabei zeigen Kinder haufig,
dass sie liber die zugrundeliegenden Begriffe verfiigen, jedoch gelingt ihnen der Zugriff auf
das entsprechende Wort nur mit groBer Schwierigkeit (Vgl. Dannenbauer 1997, S. 10). Kinder

mit Wortfindungsschwierigkeiten zeigen sprachliche Merkmale, wie:

o Stockungen oder gefiillte Pause, wie dh,
o Semantische oder Phonologische Substitutionen, wie Traube fiir Erdbeere oder Kette fiir

Hecke,

o Stereotype Riickfrageformeln, wie Wie sagt man? (ebd.).

KoLoNKO (1998, S. 257) zufolge sind die Ausfithrungen nach DANNENBAUER (1997, S. 10)
zu unprizise, da sie Wortfindungsschwierigkeiten nicht eindeutig von semantischen
Symptombeschreibungen allgemein abgrenzen und das Spezifische dieser Schwierigkeit nicht
deutlich wird. Daher erweitert sie die Beschreibungen nach DANNENBAUER (ebd.) um einige

Merkmaleg, wie:

o Inkonstante Verwendung des Zielwortes,

o Das Hinweisen einzelner Kinder auf ihre Schwierigkeit: Ich weifs es, aber es fdllt mir
nicht ein,

o Verlangsamtes Antworten, wobei das Zielwort nach einigen Pausen oder Stockungen

abgerufen werden kann (Vgl. Kolonko 1998, S. 247).

? Anmerkung: Es werden exemplarisch einige Merkmale herausgegriffen. In Kapitel 3.1.1 werden die moglichen
Symptome ausfiihrlicher dargelegt.
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DANNENBAUER (1997) und KOLONKO (1998) sind sich darin einig, dass sich zwar viele
Studien mit den moglichen Ursachen von Wortfindungsschwierigkeiten beschiftigt haben,
jedoch bisher keine eindeutigen Ergebnisse vorliegen. Dabei steht vor allem zur Diskussion,
ob es sich bei Schwierigkeiten in der Wortfindung zu einem grofen Teil um eine Stérung des
Abrufs von Wortern handelt oder um eine unzureichende Elaboration des semantischen
Speichers. Weiter herrscht Uneinigkeit dariiber, ob die Schwierigkeit auf Defizite in der
semantischen Speicherung oder auf Schwierigkeiten hinsichtlich der phonologischen
Représentation des Wortes zuriickzufiihren ist (Vgl. Kolonko 1998, S. 257). Nach
DANNENBAUER (1997, S. 14) lasse sich nicht trennen, ob es sich um eine Speicher- oder
Abrufschwiche handelt, da diese Wirkungsbereiche zusammenspielen. Diesen

Zusammenhang bestétigt auch KOLONKO (1998, S. 257).

Nach FUSSENICH (2002, S. 86) nehmen die Untersuchungen zu der Thematik
Wortfindungsschwierigkeiten 1in letzter Zeit zu, jedoch entsprechen diese nicht
entwicklungsorientierten Kriterien zur Beschreibung des Stérungsbildes. Zudem entsprechen
auch die therapeutischen Konsequenzen nicht dem entwicklungsproximalen Ansatz'®. In
diesem Zusammenhang weist FUSSENICH (ebd.) auf GLUCK (1998)'" hin. Aus diesem Grund

werden dessen Ausfiihrungen in der vorliegenden Arbeit nicht miteinbezogen.

Mogliche Auswirkungen von Wortfindungsschwierigkeiten auf den schulischen Kontext
werden von DANNENBAUER (1997, S. 18) beschrieben. Kinder haben Probleme, Namen fiir
Farben, Buchstaben oder Zahlen zu nennen, auch wenn sie diese kennen. Hinzu kommt, dass
manche Schiiler mitunter Angst haben, von der Lehrperson aufgerufen zu werden, sich
zuriickziehen oder im Gesprach mit Gleichaltrigen frustriert wirken. Aus meiner Sicht lassen
sich die Aspekte der sozialen Zuriickgezogenheit auch auf Schiiler mit semantischen
Schwierigkeiten, nicht nur im Bereich der Wortfindung, iibertragen. Dies wird am Beispiel

von Linus deutlich (Vgl. PRAXISTEIL).
2.4 Rezeptive Schwierigkeiten

Die Schwierigkeiten im produktiven Bereich, wie ein geringer Wortschatz, wirken sich auch
auf rezeptive Féahigkeiten, das heit das Sprachverstdndnis, aus (Vgl. Fiissenich, 2010, S. 16).
In unterrichtlichen Situationen sowie in der Fordersituation mit mir kann ich bei Linus ein

eingeschrinktes Sprachverstdndnis beobachten (Vgl. PRAXISTEIL). Aus diesem Grund werden

' Anmerkung: Diese Begrifflichkeit wird in Kapitel 4.1 erldutert.
'" Anmerkung: Mittlerweile liegt die fiinfte Auflage, GLUCK (*2010), vor.
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im Folgenden wesentliche Aspekte von Sprachverstindnisschwierigkeiten ausfiihrlich

beschrieben.

Bevor Sprachverstdndnisschwierigkeiten und ihre Auswirkungen thematisiert werden, wird
zundchst auf das Verhéltnis zwischen Sprachproduktion und Sprachverstindnis eingegangen.
Nach BAUR/ENDRES (1999, S. 322) ist die Ansicht verbreitet, dass beim Spracherwerb das
Verstehen von Sprache der Produktion stets vorausgehe. Auch besteht hdufig die Vorstellung,
dass das, was Kinder produzieren, zuerst von ihnen verstanden sein muss. BAUR/ENDRES
(ebd.) greifen jedoch auf ZOLLINGER (1987) zuriick, welche belegt, dass Kinder Worter sehr
wohl situationsaddquat verwenden, ohne diese zu verstehen. Auch FUSSENICH (2002, S. 81),
welche das Verhéltnis von Sprachverstehen und Sprachproduktion skizziert, bestitigt, dass
diese beiden Bereiche nicht als ,.einfaches zeitliches Nacheinander betrachtet werden

[konnen]*.

BAUR/ENDRES (1999, S. 322) vergleichen die von ZOLLINGER (1987) angesprochene
situationsaddquate Verwendung von Wortern, bevor das Verstindnis da ist, mit dem Erwerb
einer Fremdsprache, die durch den Aufenthalt in dem jeweiligen Land gelernt wird. Diese
Form des Lernens ermdglicht das Verinnerlichen situationstypischer Redewendungen, die
grammatikalisch korrekt gesprochen werden, ohne dass der genau Inhalt oder die
grammatikalische Struktur exakt verstanden werden. Taucht dieselbe grammatikalisch korrekt
gesprochene AufBerung in einem anderen Kontext oder mit einem verinderten Wort wieder
auf, wird diese kaum wiedererkannt. Diesen Zusammenhang iibertragen BAUR/ENDRES (1999,
S. 322) auf Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten, welche durchaus in der Lage sind,
auswendig gelernte AuBerungen oder Teile von AuBerungen situationsentsprechend zu
duBern. ,,Hierbei miissen die einzelnen Worter, deren Bedeutung oder zugrundeliegende
grammatikalische oder syntaktische Struktur, nicht verstanden werden* (Baur/Endres 1999, S.

322).

Der Bereich des Sprachverstindnisses ist weitaus schwieriger zu beurteilen und zu erfassen
als produktive Schwierigkeiten. Der Begriff ,,Verstindnisstorungen* (Baur/Endres 1999, S.
319) bringt hdufig eine Irritation mit sich, denn damit wird meist eine Einschrankung der
Kognition verbunden und fiir Eltern ist diese Diagnose oft von einer Angst begleitet, ihr Kind
wiirde als intellektuell eingeschriankt beurteilt. Das Verstehen von Sprache kann jedoch auch
ganz unabhingig von Intelligenzleistungen stark beeintrdchtigt sein (ebd.). Nach
BAUR/ENDRES (ebd.) meint Sprachverstdndnis, auch im Sinne der vorliegenden Arbeit, die

Féhigkeit, rein sprachliche Informationen zu verarbeiten. AMOROSA (1992, S. 61) fiigt hinzu:
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»dprachverstindnis im engeren Sinne bezeichnet den ProzeB, durch den der Horer eine

gesprochene AuBerung interpretiert.

Fir die vorliegende Arbeit wird ein kurzer Umriss zur Entwicklung von
Sprachverstandnisschwierigkeiten vor dem Eintritt in die Schule bis zum Eintritt in die Schule
gegeben'”. Die nun skizzierten Aspekte und Beispiele von Sprachverstindnisschwierigkeiten
von Kindern im Kindergartenalter konnen auch zum ndheren Verstindnis und zur
Beschreibung von Linus Sprachverstdndnisschwierigkeiten herangezogen werden konnen.
Dabei nehme ich Bezug auf ZOLLINGER (*2010a; *2005) sowie MATHIEU (1998), welche sich
in ihren Ausfithrungen auf ZOLLINGER (1991; 1994; 1995) stiitzt. ZOLLINGER (*2005, S. 45)
hebt  hervor, dass sich bei Kindergartenkindern und bei  Schulkindern

Sprachverstandnisschwierigkeiten vorwiegend im Lern- und Sozialverhalten spiegeln.

Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten werden im Alter vor dem Schuleintritt hiufig
durch ein gering entwickeltes Spielverhalten oder durch ihr Sozialverhalten auffillig. Im
Kindergarten ist der Alltag vor allem von Erzdhlsituationen sowie Spiel- und
Bastelhandlungen geprigt. Wird eine Geschichte erzéhlt, fillt es diesen Kindern oft schwer
dieser zu folgen. Ihnen gelingt es zwar, sich die Worter und lingere AuBerungen in Form
innerer Bildern vorzustellen, sie haben jedoch Schwierigkeiten sie zu einem Ganzen zu
verkniipfen (Vgl. Mathieu 1998, S. 103). ,,Es entsteht kein lebendiges Theater, sondern ein
statisches Bild mit einer langen Aneinanderreihung von Wértern® (Zollinger *2010a, S. 64).
Mathieu weist darauf hin, dass Kinder, als Pendant zu den Passe-par-tout-Wortern in der
Sprachproduktion (Vgl. 2.3), beim Sprachverstindnis noch bis ins Kindergartenalter die
sogenannte ,,Schliisselwortinterpretation® oder ,,Schliisselwortstrategie® (Mathieu 1998, S.
103) verwenden. Diese gebrauchen Kinder héaufig im Fall des beschriebenen
Geschichtenerzihlens (Vgl. Zollinger *2010a, S. 64). MATHIEU (1998, S. 103) zufolge ist es
nicht so, dass Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten nicht zuhoren kénnen oder
wollen, thnen gelingt es nicht das Gehorte zu verkniipfen und dies fithrt dazu, dass sie nicht

verstehen konnen.

Diese Kinder werden im freien Spiel als unruhig und sprunghaft beschrieben, da sie hiufig
das Spiel wechseln und sich nur wenig auf das gemeinsame Spiel mit anderen Kindern

einlassen konnen (Vgl. Mathieu 1998, S. 104). ZOLLINGER (*2010a, S. 65) betont, dass die

'2 Anmerkung: An dieser Stelle mdchte ich auf MATHIEU (1998) verweisen, welche in ihrem Aufsatz die (friihe)
Sprachverstandnisentwicklung ausfiihrlich beschreibt. ZOLLINGER (2010a) sowie MATHIEU (1998) gehen auf den
Verlauf von Sprachverstdndnisschwierigkeiten vom Kleinkind bis zum Schulkind ein.
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Kinder durchaus Titigkeiten mit symbolischem Charakter, wie das Kochen oder die Puppe
fiittern, ausfiihren. Dabei handelt es sich jedoch um sogenannte ,,,,Phrasen, das heift ,,aus der
Erwachsenenwelt kopierte Spielszenen, und nicht um neue Welten, welche vom Kind
aufgrund einer Idee erschaffen werden (Zollinger *2010a, S. 65). ZOLLINGER (*2010a, S. 65)
beschreibt Kinder, welche Handlungen nur andeuten, sich im Spiel nach kurzer Zeit
langweilen und das Spiel dadurch sprunghaft und unruhig erscheint. Andere Kinder hingegen
sind so konzentriert auf das Spiel, dass sie wie abwesend wirken und sich in der Handlung
sozusagen verlieren. Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten ziehen sich aus dem Grund
zuriick, da es ihnen beim Spiel mit anderen Kindern nicht gelingt, Spielplanungen des
Gegeniibers zu verstehen und seine eigenen Vorstellungen kompetent zu verteidigen (Vgl.

Zollinger 22005, S. 47).

Das eigene ,,Nicht-Spielen- und Nicht-Zuhéren-Konnen® (Zollinger *2010a, S. 66), welches
dem Kind durch den Vergleich mit anderen Kindern bewusst wird (Vgl. Mathieu 1998, S.
104), erlebt es als iiberaus unbefriedigend und verunsichernd. Das Kind erfdhrt von den
Erzieherinnen oder den Eltern ein zu strenges oder zu nachgiebiges Interaktions- und

Erziehungsverhalten, was seine Unsicherheit zunehmend vergrofBert (ebd.).

Ab dem sechsten oder siebten Lebensjahr, wenn das Kind eingeschult wird, steht es vor der
Anforderung ein weiteres Reprisentationsmittel, die Schriftsprache, zu erwerben (Vgl.
Mathieu 1998, S. 105). Die Schwierigkeit sieht ZOLLINGER (*2010a, S. 67) darin, dass einige
Kinder die Sprache noch als ,Begleiterscheinung® (ebd.) behandeln und nicht als
Représentation von Personen, Gegenstinden oder Handlungen. Buchstabenkombinationen
werden zu Zeichen fiir Worter, welche wiederum Zeichen darstellen fiir das, was sie
reprisentieren, das heifit fiir Bedeutungen und Inhalte (Vgl. Zollinger *2010a, S. 67; Mathieu
1998, S. 105). ZOLLINGER (*2010a, S. 67) weist auf neuere Untersuchungen hin, welche
eindriicklich zeigen, dass Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache genau
diesen Aspekt der Schriftsprache nicht entdeckt haben. Aus diesem Grund konnen sie ,keine
aktiven Lernformen entwickeln, um sich mit der Schrift auseinanderzusetzen* (Zollinger
$2010a, S. 67). Neben dem mathematischen Bereich erwerben Kinder in der Schule im
Zusammenhang mit dem Sachunterricht auch neue Kenntnisse iiber die Tierwelt,
Landschaften oder andere Menschen. Dieses Wissen wird den Schiilern meist in Erzdhlform

vermittelt, folglich ist dafiir das Sprachversténdnis eine wesentliche Kompetenz (ebd.).

HARTGE (1996, S. 67) bestitigt, dass Sprachverstindnisschwierigkeiten und Schulprobleme

nah beieinander liegen: ,,Ein Kind, das Sprache nicht richtig versteht und beherrscht,
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entwickelt in der Schule fast automatisch Lernstorungen.” Nach MATHIEU (1998, S. 84)
werden Kinder mit Sprachverstdndnisschwierigkeiten vor allem auch im mathematischen
Bereich Schwierigkeiten beim Verstehen von Textaufgaben erleben. Als problematisch wird
erachtet, dass in solchen Fillen meist nach mathematischen Defiziten gesucht wird und die
Schwierigkeiten oftmals nicht in Verbindung mit einem eingeschrinkten Sprachverstdndnis

gebracht werden.

MATHIEU (1998, S. 104) fiigt hinzu, dass ,,aufgrund des mangelnden Sprachverstindnisses
auch die Fiahigkeit, die Sprachproduktion nach Kriterien der Korrektheit auf lautlicher,
inhaltlicher und grammatischer Ebene zu kontrollieren, erschwert ist.“ Im Zusammenhang mit
Schwierigkeiten im Sprachverstindnis sind neben semantischen Schwierigkeiten oft auch
Schwierigkeiten in der Aussprache oder der Grammatik zu beobachten (Vgl. Mathieu 1998,
S. 104).

Sprachverstandnisschwierigkeiten fallen im Alltag oft wenig auf, da dieser aus vielen sich
stindig wiederholenden und gleichbleibenden Handlungen besteht. Kinder mit
Sprachverstandnisschwierigkeiten versuchen sich moglichst gut im Alltag zurechtzufinden
und entwickeln bereits ab dem vierten Lebensjahr gewisse Strategien, welche ein
Nichtverstehen liberdecken. Diese wenden Kinder bis ins Schulalter an, was am Beispiel von
Linus zu erkennen ist (Vgl. PRAXISTEIL). Kinder gebrauchen beispielsweise die
»Schliisselwortstrategie* (Mathieu 1998, S. 103), wenn sie aufgefordert werden etwas zu tun.
Dabei picken sie aus einer AuBerung das Wort heraus, welches sie gut verstehen kdnnen und
handeln dabei so, wie es aus ihrer Sicht richtig erscheint. Ein Kind geht so beispielsweise in
die Kiiche, wenn es das Wort Essen hort, ein anderes lduft ins Badezimmer, wenn es das Wort
Wasser hort. Eine weitere Strategie ist das stetige Beantworten einer Frage mit Ja. Dabei zeigt
das Kind einerseits, dass es den Gesprachspartner verstanden hat, andererseits auch, dass es
mit seiner Ansicht einverstanden ist. In der Regel fordert ein Ja den Gesprachspartner zum
Weitersprechen auf und das Kind wird nicht mit einer Reaktion des Gegeniibers konfrontiert
(Vgl. Zollinger 22005, S. 49). Das hiufige Beantworten einer Frage mit Nein ruft auch den
Effekt beim Gesprichspartner hervor, das Kind hitte die AuBerung als Ganzes verstanden und
somit wird die Kommunikation aufrecht erhalten (Vgl. Fiissenich 2002, S. 85). Umgekehrt
kann eine Strategie des Kindes sein, selbst Fragen zu stellen. Dies bewirkt, dass das
Gegeniiber zum Sprechen aufgefordert wird. Dabei geht es dem Kind weniger um den Inhalt
der Antwort — es hort vielleicht auch nicht zu — dem Kind geht es um den Effekt, dass sein

Gesprachspartner spricht und das eigene Nichtverstehen nicht bemerkt wird (Vgl. Zollinger
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2005, S. 49). Auch erwidern Kinder mit einem eingeschrinkten Sprachverstindnis auf
AuBerungen ihres Gegeniibers hiufig allgemeine Floskeln, wie Weif3 nicht oder Passe-par-
tout-Worter, wie Das da. Sie zeigen weiter die Strategie, dass sie auch ganze AuBerungen des

Gesprichspartners oder einzelne Teile davon wiederholen (Vgl. Fiissenich “2002, S. 85).

ZOLLINGER (2000, S. 49) fasst die Auswirkungen von Sprachverstindnisschwierigkeiten bei
Kindern sehr umfassend zusammen:

,ungeniigendes Sprachverstindnis wirkt sich immer direkt auf die Sprach-, Denk- und
Spielentwicklung aus und auf die Féhigkeit, selber sprachlich mit den anderen Menschen in
Beziehung zu treten. Wenn Kinder keine Fragen stellen, erweitern sie ihre Welt nur in kleinen
Schritten. Die Erfahrung, dass man seine eigene Meinung sprachlich verteidigen kann, bleibt
aus und kann die Ich-Entwicklung und die Sozialisation verzogern. Und die Kontrolle der
eigenen Sprachproduktion ist stark erschwert, da man ja gar nicht weill, nach welchen
Kriterien man die Sprache kontrollieren soll.*
BAUR/ENDRES (1999, S. 318) konnten durch die Arbeit in einer klinischen Einrichtung fiir
Grundschulkinder mit Sprachstérungen differenziertes Wissen zum Bereich der
Sprachverstandnisschwierigkeiten erwerben. Sie sind der Ansicht, dass es sich fiir die Praxis
bewéhrt, die Fihigkeiten der Kinder auf drei verschiedenen Ebenen zu betrachten: auf der
Ebene des Wortes, des Satzes und des Textverstindnisses (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 319).
Aus diesem Grund werden im Folgenden die drei Ebenen mit den jeweiligen Schwierigkeiten
ndher beschrieben. BAUR/ENDRES (ebd.) weisen darauf hin, dass sich die Schwierigkeiten auf

den einzelnen Ebenen in der Kommunikation gegenseitig beeinflussen. So konnen

Wortverstidndnisprobleme natiirlich auch die Satz- sowie die Textebene beeintrdachtigen.

o Wortebene

Auf dieser Ebene konnen Sprachverstandnisschwierigkeiten auftreten, wenn es nicht gelingt,
die Bedeutungen von Wortern zu erlernen oder diese nicht ausreichend differenziert zu
erwerben. Kinder mit einem gewissen Grundwortschatz zeigen hierbei Schwierigkeiten bei
weniger hdufig vorkommenden Wortern, wie Kdfig oder Schranke oder auch bei nicht
gegenstindlichen Begriffen, wie drgerlich oder Uberraschung. Ein nicht altersentsprechender

passiver Wortschatz kann sich wie folgt ausdriicken (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 3191):

» Dem Kind sind Begriffe unbekannt, das heifit, es kann einem Wort keine Bedeutung
zuweisen.
» Das Kind versteht Worter nur sehr ungenau. Es kann Unterschiede zwischen Wortern, wie

erraten und verraten nicht erfassen und interpretiert beide Worter im Sinne von erraten.
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» Das Kind erfasst die Bedeutung von Wortern nur eingeschriankt. BAUR/ENDRES (1999, S.
320) fithren das Beispiel an, dass ein Junge auf die AuBerung Du hast aber Schwein
gehabt drgerlich reagiert, da er dies als Beschimpfung empfindet. Dem Jungen ist nur die
Bedeutung fiir Schwein als ein Tier und nicht als Symbol fiir Gliick bekannt.

» Das Kind versteht Worter falsch, indem es beispielsweise bei dem Wort Maultauschen an
Kaulgquappen denkt.

» Das Kind kann morphologisch veranderte Worter nicht wiedererkennen, beispielsweise
Pluralformen oder Substantivierungen. Somit versteht ein Kind vielleicht die Worter Buch
oder griifsen aber nicht Biicher oder Begriiffung. Verbformen sind hierbei von besonderer
Bedeutung, wie er sitzt / saf3 / hat gesessen. Viele Kinderbiicher sind im Imperfekt
geschrieben, somit stechen dem Kind viele Inhaltsworter nicht zur Verfiigung (Vgl.

Baur/Endres 1999, S. 319f).

BAUR/ENDRES (1999, S. 320) verweisen auf die grundsétzliche Schwierigkeit, dass es Worter
gibt, die sehr dhnlich klingen, jedoch nicht dieselbe Bedeutung tragen, wie anlaufen und

weglaufen oder Geldnde und Geldnder.

o Satzebene

»dprachverstindnisprobleme auf der Satzebene bedeuten, daB3 ein Kind Sétze nicht exakt
verstehen kann, auch wenn die enthaltenen Worter bekannt sind* (Baur/Endres 1999, S. 320).
In Alltagssituationen werden meist grammatikalisch einfachere Sétze verwendet, als
beispielsweise bei einem Arztbesuch. Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten haben
auch in der kindlichen Alltagskommunikation Schwierigkeiten, Sitze exakt zu verstehen

(ebd.).

» Es sind Sitze problematisch, welche eingeschobene Informationen enthalten, wie Leg den
Stift, den ich dir gestern geschenkt habe, in die Schublade.

» Auch Sitze, in denen die Worter nicht in der Handlungsreihenfolge wiedergegeben
werden, wie Der Hund wird von der Katze gebissen oder Wir gehen raus, wenn wir

aufgerdumt haben. sind schwierig flir das Kind zu verstehen.

Kinder mit Sprachverstdndnisschwierigkeiten konnen, unabhingig von grammatikalischen
Gesichtspunkten, grundsdtzlich nur eine begrenzte Anzahl an Informationen innerhalb eines

Satzes verarbeiten (ebd.).
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o Textebene

Der Begriff Text bezieht sich an dieser Stelle nicht nur auf geschriebene Texte, sondern
allgemein auf Inhaltseinheiten, welche mehr als einen Satz umfassen. Dies schlief3t
Erzdhlungen, Erklarungen, Beschreibungen oder dhnliches mit ein (Vgl. Baur/Endres 1999, S.
320). Im Zusammenhang mit Texten ergeben sich, neben den Leistungen im Wort- und

Satzverstdndnis, weitere Anforderungen (ebd.):

» Das Kind hat die Aufgabe, eine Fiille an Informationen zu erfassen, diese zu
Sinneinheiten zu verbinden und wiederum abzuspeichern.

» Texte geben zum Teil Informationen nur indirekt oder unvollstindig wieder, um
beispielsweise in einer Geschichte Spannung zu erzeugen.

» Insgesamt erfordert das Verstehen von Texten vom Kind einen schnellen und flexiblen

Umgang mit sprachlichen Inhalten (ebd.).

Bestehen beim Kind auf der Wort- und/oder Satzebene bereits Schwierigkeiten, dann wird
dies Auswirkungen auf das Textverstindnis haben. Dabei sind einzelne Worter oft
entscheidend, denn das Kind bildet anhand eines Textes stindig Hypothesen, welche im
Verlauf durch neue Informationen bestétigt oder verandert werden (Vgl. Baur/Endres 1999, S.
321). BAUR/ENDRES (ebd.) fithren hierzu ein Beispiel auf: Die Beschreibung eines Tieres
lautet Es ist grau, hat Fell und einen Schwanz. Die folgenden Informationen, wie es kann

schnurren oder es frisst Kdse entscheiden dariiber, zu welchem Ergebnis man kommen muss.

AbschlieBend  weisen  BAUR/ENDRES (1999, S. 321) darauf hin, dass
Sprachverstdndnisleistungen schwer zu beobachten sind. H&ufig werden diese Kinder
iiberschitzt, da sie, wie bereits beschrieben, in Alltagssituationen gewisse Strategien
anwenden, die ihnen angemessenes Verhalten ermoglichen. Welche Méglichkeiten bestehen,
Schwierigkeiten im Sprachverstidndnis zu diagnostizieren und entsprechend zu férdern, wird

in Kapitel 3 und 4 thematisiert.

In diesem Kapitel wurden sowohl die produktiven Schwierigkeiten als auch die rezeptiven
Schwierigkeiten im Bereich der Semantik dargestellt. Ein weiterer wichtiger Aspekt im
Zusammenhang mit semantischen Schwierigkeiten ist der Bereich der Metasprache. Wie in
diesem Kapitel bereits angesprochen, wundern sich Kinder mit semantischen Schwierigkeiten
nur selten, teilweise gar nicht, iiber sprachliche AuBerungen und die Entwicklung

metasprachlicher Fihigkeiten ist kaum zu beobachten (Vgl. Fiissenich 2002, S. 86; 2012, S.
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332). Aus diesem Grund wird im folgenden Kapitel der Bereich der Metasprache zum

Gegenstand der Betrachtungen gemacht.
2.5  Semantische Schwierigkeiten im Zusammenhang mit metasprachlichen Féhigkeiten

Um nun auf den Zusammenhang zwischen Semantik und Metasprache eingehen zu konnen,
werden Begriffsklarungen sowie das Erkennen metasprachlicher Fahigkeiten vorangestellt.
Auf dieser Grundlage werden die semantischen Fahigkeiten in Zusammenhang mit der
Metasprache gebracht und in einem néchsten Teil Schwierigkeiten metasprachlicher

Féhigkeiten beleuchtet.

Der Erwerb der miindlichen Sprache ist nicht auf den semantischen, grammatischen oder
phonologischen Bereich beschrinkt, es gehort auch die Féhigkeit dazu, iiber Sprache
nachzudenken. Kinder erwerben diese Fahigkeit im Laufe ihres Spracherwerbs (Vgl.
Fiissenich 2001, S. 14). ,,In dem MalRe, in dem dem Sprechen lernenden Kind bewusst wird,
dass es Sprechen lernt, nehmen die Mdoglichkeiten zu, iiber Sprache nachzudenken und zu
sprechen, und dabei erwirbt es metasprachliche Fihigkeiten (Fiissenich 2002, S. 80).
FUSSENICH (2001, S. 14) sieht in dem Erwerb metasprachlicher Fahigkeiten eine
Voraussetzung, um sprachlich erfolgreich zu sein. Die folgenden Beispiele zeigen die

Féhigkeit von Kindern, metasprachlich titig zu sein:

o Mutter:  Das Kind hat Sommersprossen.

K: Welche Sommersprossen? Es ist doch Winter.
o K: Warum heif3t das geboren? Ist das wie bohren?

Diesen Kindern begegnet im Gespriich mit ihrem Gegeniiber eine AuBerung, welche sie nicht
verstehen. Durch die eigene AuBerung versuchen sie, diese Unverstindlichkeit zu beheben,
um das Gesprich fortsetzen zu kénnen (Vgl. Fiissenich 2001, S. 14). Nach AuGST (1978, S.
329) hat die Metakommunikation also die Funktion, wihrend eines Gespriches auftretende
Kommunikationsstorungen zu beheben. Dies versuchen Kinder bereits wihrend des Erwerbs

der miindlichen Sprache (Vgl. Fiissenich 2013, S. 334).

Bereits ab dem dritten Lebensjahr erwerben Kinder die Fiahigkeit, liber Sprache
nachzudenken. Deutlich wird dies vor allem im kreativen Umgang mit Sprache, was sich bei

Kindern wie folgt dullert (ebd.):

o Kinder erfinden eigene Wortneuschopfungen (Vgl. Kapitel 2.2.2)
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o Sie korrigieren sich selbst, um sich verstandlicher zu machen.

o Kinder fragen nach, wenn sie etwas nicht benennen kénnen'?,

o Kinder korrigieren andere Sprecher, wenn sie Fehler vermuten.

o Sie verdndern ihre Sprache, wenn sie merken, dass Zuhorer sie nicht verstehen.

o Kinder empfinden Spal3 daran, mit Sprache zu spielen, indem sie Reime oder Sprachspiele

erfinden (Vgl. Fiissenich 2013, S. 334).

An dieser Stelle mochte ich in Anlehnung an FUSSENICH (°2002, S. 82f) zeigen, dass Kinder
verschiedene Formen der Korrektur gebrauchen, an denen sich erkennen lésst, dass sie sich
sowohl mit ihrer Sprache als auch mit der Sprache des Zuhdrers aktiv auseinandersetzen und
somit iiber Sprache nachdenken. Ausbleibende Korrekturen weisen hingegen darauf hin, dass
sich ein Kind noch nicht in diesem aktiven Auseinandersetzungsprozess befindet. Die beiden
bereits benannten Korrekturformen werden im Folgenden anhand von Beispielen
veranschaulicht. Dariiber hinaus werden weitere Formen der Korrektur als Zeichen fiir ein

aktives Umgehen mit Sprache aufgefiihrt:

o Spontane Selbstkorrektur

Ein Kind zeigt in Form der spontanen Selbstkorrektur, dass ihm die Diskrepanz zwischen
seiner AuBerung und der des Erwachsenen bewusst wird. Dies stellt die Motivation dar, seine
AuBerung und somit auch seine sprachlichen Fihigkeiten zu verbessern (Vgl. Fiissenich
>2002, S. 82).

L: Wolf (Pause) nein Fuchs.
C: Genau. Das ist ein Fuchs (Vgl. Beobachtungsbogen 1, Anhang A4).

o Fremdkorrektur
Der Erwachsene verbessert ein Kind, wenn es aus seiner Sicht nicht korrekt spricht. Das Kind
greift die verbesserte Form des Erwachsenen auf und nimmt diese in sein Lexikon auf, wenn

es fur die unterschiedliche Benennung bereits sensibel ist.

K: Ich habe einen Lowen.

E: Nein. Das ist ein Tiger (ebd.).

'* Anmerkung: Die weiter unten in diesem Kapitel aufgefiihrten Beispiele nach AUGST (1978) zeigen, dass
Kinder nach Bedeutungen fragen.
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o Elizitierte Selbstkorrektur

Bei dieser Form der Korrektur macht der Kommunikationspartner das Kind auf eine
Verbesserung aufmerksam. Daraufhin iiberpriift das Kind seine AuBerung hinsichtlich eines
moglichen Fehlers. Die Voraussetzung fiir dieses Vorgehen des Kindes ist, dass es iiber die

richtige Form bereits verfligt.

K: Nimm mal das Eisenbiigel. Nimm mal das Biigeleisen.

E: Was? (Vgl. Fiissenich “2002, S. 83).
o Spontane Korrektur des Kommunikationspartners

Das Kind korrigiert seinen Kommunikationspartner, wenn es in der AuBerung des
Erwachsenen Unstimmigkeiten zwischen seinem Wissen iiber Sprache und dem sprachlichen

Angebot seiner Umwelt feststellt.

E: Sag mal der Tante ,,Guten Tag*.
K: Das ist keine Tante. Das ist eine Frau (ebd.).

o Kinder korrigieren sich gegenseitig
Es ist nach FUSSENICH (°2002, S. 83) zu beobachten, dass sich auch Kinder gegenseitig

korrigieren und sie sich mit dieser Korrektur einverstanden zeigen.

K 1: Ach der Tisch/ Eine Bank? Eine Bank.
K 2: Is eine Bank.
K 1: Eine Bank kommt hierin. Tja. (ebd.).

o Korrekturen unterhalb der Wortgrenze
Eine weitere Form der Korrektur ist, dass Kinder Korrekturen unterhalb der Wortgrenze

vornehmen.

K 1: Das muss ich ers ma zahln. Das muss ich ers ma zéh:len.

K2: Was? (ebd.).

o Bedeutungen werden ausgehandelt
FUSSENICH (°2002, S. 83) zeigt am Beispiel eines Dialoges zweier Kinder, wie diese

Bedeutungen untereinander aushandeln.

K 1: Der TOpf is alle (nimmt Eimer und zeigt ihn K2).
K 2: Der TOpf? (schaut auf den Eimer)
K 1: ja, der Topf.
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K 2: Topf nicht, Korb hei3e, oger (oder)?
K 1: Topf nicht, Korb.

K 2: Wat?

K 1: Korb.

K 2: Korb oder der Eimer.

K 1: Eimerkorb.

K 2: Eimerkorb? Was heif3it das denn?

K 1: Das bedeutet, das is ein Eimer und ein Korb.

K 2: Ein Korb und ein Eimer. Vielleicht hier Korb und das da ein Eimer.

Kinder machen anhand der oben aufgefiihrten metasprachlichen Strategien und der
unterschiedlichen Korrekturformen deutlich, dass sie sprachanalytisch titig sind (Vgl.
Fiissenich 2013, S. 334). In diesem Prozess ,.entdecken sie linguistische Einheiten wie

Worter, Lexeme, Phoneme und operieren mit thnen* (ebd.).

,Durch die Auseinandersetzung mit Schrift verdndern sich die metasprachlichen Féahigkeiten
und entwickeln sich auf einer qualitativ neuen Stufe weiter (Fiissenich *2002, S. 80). AUGST
(1978, S. 329) grenzt daher von dem Begriff Metakommunikation, den der
Extrakommunikation ab: Unter Extrakommunikation werden AuBerungen verstanden, welche
sich direkt auf sprachliche Phdnomene beziehen, ohne dass Kommunikationsschwierigkeiten
auftreten. Die Fihigkeit zur Extrakommunikation setzt voraus, dass ein Kind bereits auf der
Ebene der Metakommunikation Sprache reflektieren kann (Vgl. Fiissenich 2001, S. 15). Ein

Beispiel veranschaulicht die Fahigkeit eines siebenjahrigen Jungen zur Extrakommunikation:

Auf einem Buch steht die Aufschrift Angst. Der Junge liest den Titel und sagt Wenn das am
Schluss ein scht hdtte, wiirde das Wort Angscht heifsen (Vgl. Fiissenich 2001, S. 14).

Das folgende Beispiel verdeutlicht, dass die Uberginge zwischen Meta- und

Extrakommunikation flieBend sind:

Ein Kind &uBlert: Schwarze Flecken ist ein Eigenschaftswort, weil die Kdtzchen so aussehen

(ebd.).

Dieses Kind verfiigt bereits liber das Wort Eigenschaftswort, welches ihm erlaubt iiber
Sprache zu sprechen. Es begriindet dies jedoch noch sehr nahe am Inhalt und zeigt somit

Unsicherheit beziiglich dieses Wortbegriffes (Vgl. Fiissenich 2001, S. 14f).
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Kurz vor der Einschulung zeigt sich bei vielen Kindern dieser Ubergang zwischen
metakommunikativen und extrakommunikativen AuBerungen. Kinder beginnen Spal an
Sprachspielen zu haben und tauschen hierzu bewusst Einheiten wie Silben oder Phoneme aus.
Sie duBlern beispielsweise Hagelstein, Stachelschwein oder Willi, Pilli und machen so
deutlich, dass es ihnen mdglich ist, Sprache nicht nur in Kommunikationszusammenhéngen

zu benutzen, sondern diese auch formal zu betrachten (Vgl. Fiissenich 2001, S. 15).

2.5.1 Semantische Fihigkeiten und Metasprache

AUGST (1978) kam in einer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass die Bereiche Syntax,
Morphologie und Phonologie kaum in der Metakommunikation auftreten. Der wichtigste
Bereich der Metakommunikation ist die Semantik. Dabei steht bei Kindern vor allem die
Frage nach der Bedeutung eines Wortes und nach der Bezeichnung eines Gegenstandes im
Vordergrund (Vgl. Augst 1978, S. 333). Kinder interessieren sich somit dafiir, warum Dinge
oder Sachverhalte so heiflen (Vgl. Augst 1978, S. 336). AUGST (1978, S. 333) fiihrt hierzu
folgendes Beispiel auf:

E: Ja, und da gibt es innerhalb des Judentums verschiedene Sekten.
K: Sekten, was sind das

K: denn? Denkrichtungen?
E: Sekten sind verschiedene Denkrichtungen.

Es ist jedoch nicht so, dass ein Kind immer dann, wenn es ein Wort nicht versteht, sofort nach
dessen Bedeutung fragt (Vgl. Augst 1978, S. 333). AUGST (ebd.) fiihrt auf, dass Kinder
Worter auch ungebrauchlich verwenden, wenn ihnen die Bedeutung noch nicht ganz bewusst
ist. Der Aufbau einer Sammlung von Bezeichnungen wird teilweise zu einem bewussten
Lernprozess.
»Worter sind dem Kind zu Anfang Etiketten fiir einen Gegenstand oder Sachverhalt, und nur
zdgernd tauchen mit zunehmendem Alter [metasprachliche] AuBerungen auf, die sich auf die

Differenz oder die Stimmigkeit zwischen Gegenstand und Bezeichnung beziehen* (Augst
1978, S. 333).

Der mit 6 Jahren einsetzende Aufbau semantischer Beziehungen, das heiit semantischer
Felder, ist ohne Metakommunikation gar nicht moglich. Denn eine sprachlich-sachliche
Situation wie Das Baby ist siifs verweist in keiner Weise auf eine andere Situation wie Der

Zucker ist siifs (Vgl. Augst 1978, S. 336).

»Erst indem die kognitive Entwicklung dem Kind Distanz zur jeweiligen Situation schafft,
fiihrt ein [metakommunikativer Vergleich] zweier situationsspezifischer homonymer Worter
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siiss1 und siiss2 zu ihrer semantischen Verkniipfung in einem Bedeutungsfeld (Augst 1978,
S. 336).
Dass metasprachliche Fahigkeiten vor allem die Sprachebene der Semantik betreffen, lasst
sich auch deutlich an den bereits aufgefiithrten Formen der Korrekturen (Vgl. Kapitel 2.5)
nach FUSSENICH (°2002, S. 82f) deutlich erkennen. Vor allem das erste, zweite, vierte, fiinfte

und sechste Beispiel weisen auf den semantischen Bezug hin.

AUGST (1978, S. 338) schlussfolgert aus seinen Untersuchungen, dass sich der Erwerb von
Bedeutungen und Bezeichnungen weitgehend dialogisch-explizit vollzieht und

ausschlaggebend fiir diesen Prozess die Metakommunikation des Kindes mit seinen Eltern ist.

2.5.2 Schwierigkeiten im Bereich der Metasprache

Schwierigkeiten im Bereich der Metasprache werden von FUSSENICH (2001) den nicht
horbaren Sprachstorungen zugeordnet. Aus diesem Grund wird dieser Problembereich hdufig
von Eltern und Lehrern nicht als solcher erkannt. Auch semantische Schwierigkeiten werden
oftmals nicht wahrgenommen. Sie werden meist erst nach der Einschulung entdeckt, dann
jedoch nicht in Bezug auf die miindliche Sprache betrachtet, sondern als Merkschwéche oder

Teilleistungsschwiche eingeschitzt (Vgl. Fiissenich/Loffler 2008, S. 23).

Kinder mit semantischen Schwierigkeiten haben nicht nur einen eingeschriankten Wortschatz,
sie verfiigen auch iiber wenige Strategien, ihre semantischen Fdhigkeiten zu erweitern. Sie
besitzen hdufig auch keine oder nur geringe Féhigkeiten iiber Sprache nachzudenken. Die
Folge daraus ist, dass sie in Kommunikationssituationen das Operieren mit sprachlichen
Einheiten, wie Lexemen, Wortern und Phonemen, nicht lernen (Vgl. Fiissenich/Loffler 2008,
S. 23; Fiissenich 2001, S. 16). FUssenicH (2013, S. 334; 2001, S. 15) beschreibt
Auftalligkeiten, woran sich erkennen lésst, dass sich Kinder mit Sprache nicht analytisch
auseinandersetzen, sie keine metakommunikativen AuBerungen formulieren und kaum einen

kreativen Umgang mit Sprache zeigen:

o Kinder fragen wenig nach unbekannten Begriffen.

o Thnen ist es nicht mdglich, ihre Sprache zu verdndern, wenn ihr Gesprachspartner sie nicht
verstehen kann.

o Sie zeigen selten Korrekturformen, wie die der spontanen Selbst- und Fremdkorrektur.

o Die Kinder zeigen wenig Interesse am Spiel mit Sprache.

o Sie konnen keine Reime bilden (Vgl. Fiissenich 2013, S. 334).
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Kinder, welche kaum metasprachliche Féahigkeiten entwickeln und sich wenig oder gar nicht
iiber sprachliche AuBerungen wundern, kénnen ihre Erfahrungen im Alltag nicht ausreichend
strukturieren und diese nicht ihren vorhandenen Féahigkeiten und ithrem Wissen zuordnen. Den
Kindern fillt es schwer, ihre Aufmerksamkeit auf den formalen Aspekt der Sprache zu
richten. Der Schriftspracherwerb erfordert jedoch von den Kindern eben dies: die Loslosung
von der subjektiv und erlebnisbezogenen Seite der Sprache. Dies ermdglicht eine formale
Betrachtung der Sprache. Auf diesen Zusammenhang wird im folgenden Kapitel ndher

eingegangen (Vgl. Fiissenich °2002, S. 86; 2001, S. 16).
2.6 Mogliche Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem Erwerb der Schriftsprache

Linus besucht zum Zeitpunkt der Forderung die erste Klasse. Aus diesem Grund ist der
Erwerb der Schriftsprache fiir ihn bereits sehr pridsent und stellt fiir thn, nicht nur im
Zusammenhang mit seinen semantischen Schwierigkeiten, eine Herausforderung dar. Daher
wird im folgenden Teil dieses Kapitels der Erwerb der Schriftsprache in Bezug auf Linus

Auffilligkeiten zum Gegenstand der Betrachtung gemacht werden.

Nach CRAMER/FUSSENICH/SCHUMANN (1996, S. 258) kann der Schriftspracherwerb als Teil
des Spracherwerbs, gesehen werden. OSBURG/SINGER (2011, S. 26) fithren auf, dass fiir
Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten der Erwerb der Schriftsprache eine grof3e
Herausforderung darstellen kann. Es gibt Zusammenhénge zwischen Schwierigkeiten in der
gesprochenen Sprache, einem erschwerten Schriftspracherwerb und einer hinderlichen
Passung von Lehr- und Lernprozessen in der Schule. Auch kann der Erwerb der
Schriftsprache dem Kind zu einer vertieften Einsicht in seine miindlichen Fahigkeiten

verhelfen (Vgl. Kapitel 4.2).

Zum Verhdltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit

WyYGOTSKI (2002, S. 313) kam in einer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass das ,,schriftliche
[...] keine einfach Ubersetzung des miindlichen Sprechens in Schriftzeichen, und das Erlernen
der Schriftsprache [...] nicht einfach Aneignung der Schreibtechnik [ist].” WYGOTSKI (ebd.)
und OSBURG (2007b, S. 4) sind sich einig, dass sich das Schreiben nicht aus dem Sprechen
ableiten ldsst. ,,Bei der Umsetzung der gesprochenen Sprache in Schrift und umgekehrt
miissen Lernende von bestimmten Charakteristika der miindlichen Sprache absehen und
Unterschiede zwischen Laut- und Schriftstruktur reflektieren (Cramer/Fiissenich/Schumann
1996, S. 7). Lernende miissen sich damit aktiv auseinandersetzen, geiibte Schreiber tun dies

unbewusst (ebd.).
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Wie sich die Schriftsprache von der miindlichen Sprache unterscheidet untersuchten
WYGOTSKI (°2002) und LURDA (*1986). WYGOTSKI (°2002, S. 314ff) fithrt wesentliche
Aspekte auf, die diesen Unterschied kennzeichnen und die Schwierigkeiten beschreiben,

welche Schreibern beim Erwerb der Schriftsprache begegnen.

o Abstraktion

Die Schriftsprache kennzeichnet sich durch eine hohe Stufe der Abstraktheit. Sie verlangt
vom Schreiber sich von der sinnlichen Seite des Sprechens abzuwenden und zu einer
abstrakten Form des Sprechens, welche nicht Worter, sondern die Vorstellung von Wortern
verwendet, liberzugehen. Dass das Schreiben nur gedacht ist und nicht ausgesprochen wird,
stellt eine besondere Schwierigkeit dar. Des Weiteren erfordert das Schreiben die
Symbolisierung der Lautsymbole, also eine Symbolisierung zweiter Ordnung. Die
Abstraktheit des Schreibens driickt sich ferner durch das Fehlen eines Gesprachspartners aus,
was fiir ein Kind eine sehr ungewohnte Situation darstellt (Vgl. Wygotski “2002, S. 314f).
Das Schreiben vollzieht sich somit ohne Kontrolle und Korrektur durch den Gesprachspartner

(Vgl. Lurija *1986 S. 241).

o Motivation

Zu Beginn des Erwerbs der Schriftsprache ist dem Kind die Funktion und der Zweck des
Schreibens nur sehr vage bewusst. Die Motivation jedoch, geht einer Tatigkeit voraus. Beim
miindlichen Sprechen wird die Motivation durch die dynamische Situation des Gespréiches
reguliert, ausgelost durch Bitte, Frage, Antwort, Aussage oder Entgegnung. Der Schreiber
muss sich die Motivation selbst schaffen, er muss sein Schreibmotiv gedanklich antizipieren.
Dies erfordert eine unabhédngigere und willkiirlichere Einstellung zur Situation als bei der
miindlichen Kommunikation (Vgl. Wygotksi 2002 S. 316f; Cramer/Schumann 2002, S.
258).

o Willkiirlichkeit und Bewusstheit

Beim miindlichen Sprechen muss sich das Kind nicht iiber die Lautstruktur des Wortes
bewusst sein, denn das Wort wird automatisch ausgesprochen. Das Schreiben jedoch erfordert
ein bewussteres und willkiirliches Handeln: Es miissen Worter buchstabiert und zergliedert
sowie die Struktur des Wortes in Form von Schriftzeichen wiederhergestellt werden (Vgl.
Wygotski S. 316f). Bei schriftlichen AuBerungen sind Ellipsen oder grammatikalische
Unvollstindigkeiten unzuldssig. Hinzu kommt, dass bei miindlichen AuBerungen auf
auBersprachliche Ausdrucksmittel, wie Gestik, Mimik oder Intonation zuriickgegriffen

werden kann. Die Schriftsprache hingegen muss alle Einzelheiten rekonstruieren, damit diese
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fiir den Gespriachspartner verstindlich sind. Dies erfordert somit explizitere sprachliche
Formulierungen (Vgl. Wygotksi °2002, S. 317f; Lurija *1986, S. 241; Cramer/Schumann
>2002, S. 259).
»Schriftsprache verlangt einen bewussteren und willkiirlicheren Umgang mit ihren Elementen
sowohl auf grammatischer und semantischer als auch phonetischer Ebene. Wortverbindungen
miissen durch bewusste Operationen zu entfalteten grammatischen Strukturen erweitert werden,
und es muss eine Auswahl von geeigneten Wortern und Formulierungen erfolgen
(Cramer/Schumann °2002, S. 259).
Nach WYGOTSKI (5 2002, S. 318f) ist die Schriftsprache ,,die schwierigste und komplizierteste
Form der absichtlichen und bewussten Sprechtdtigkeit.“ IThr Erwerb stellt eine sehr grofe
Anforderung an die sprachlich-kognitiven Fihigkeiten des Kindes dar (Vgl. Fiissenich 2008,
S. 24). Setzen sich Kinder mit Schrift auseinander miissen sie lernen, sich von ihrer subjektiv
erlebnisbezogenen Vorstellung von zu Sprache zu l6sen und die Inhalts- von der
Ausdrucksseite zu differenzieren. Das heil}t, sie miissen ihre metasprachlichen Fahigkeiten
erweitern (Vgl. Cramer/Fiissenich/Schumann 1996, S. 10). Hierzu gehort zum Beispiel die
Féhigkeit zur Phonemanalyse und zur Gliederung einzelner Worter in Silben, die Synthese
beim Lesen eines Wortes von Graphemen in Phoneme und dariiber hinaus der schrittweise
einsetzende Erwerb des sinnentnehmenden Lesens (Vgl. Cramer/Fiissenich/Schumann 1996,
S. 11). Die Schiiler miissen lernen, dass die zu erwerbenden Graphem-Phonem-
Korrespondenzen " nicht aus der jeweiligen Wortbedeutung ableitbar sind (Vgl.

Cramer/Fiissenich/Schumann 1996, S. 9).

Anforderungen und Schwierigkeiten beim Schreiben

Im Rahmen der mit Linus durchgefiihrten Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung (Vgl.
Fiissenich/Loffler 22008) und den Beobachtungsaufgaben fiir das ersten Schuljahr'> des FuN-
Kollegs (ebd.) sowie der Lesebeobachtung nach DEHN/HUTTIS-GRAF (Vgl. 22010, S. 88-91)
zeigte Linus Unsicherheiten in den Bereichen Wahrnehmung von Schrift, Kenntnis von
Begriffen und Einsicht in den Aufbau von Schrift (Vgl. Fissenich/Loffler 2008, S. 34) und
daher vor allem auch beim Alphabetischen Schreiben'® (Vgl. Fiissenich/Loffler 22008, S. 141)
(Vgl. PRAXISTEIL).

'> Anmerkung: In Kapitel 3.2 werden die mit Linus durchgefiihrten Diagnoseaufgaben vorgestellt.

' Anmerkung: Dem alphabetischen Schreiben liegt die alphabetische Strategie zugrunde. Darunter versteht man
die Fihigkeit, ,den Lautstrom in Worter aufzugliedern und mit Hilfe von Graphemen bzw.
Graphemkombinationen schriftlich festzuhalten® (Fiissenich 22008, S. 141). Nach Tomé (Vgl. 22006, S. 373)
unterteilt sich die alphabetische Phase in die Stufe der phonetisch-phonologischen Schreibungen sowie in die
Stufe der phonologisch orientierten Schreibungen. Ausgehend von der Stufe der phonetisch-phonologischen
Schreibungen, geben Kinder hier die relativ genaue Lautung eines Wortes wieder, wie beispielsweise <KATIN>
fiir Garten. Auf der Stufe der phonologisch orientierten Schreibungen werden Worter, die aus Basisgraphemen
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In der Férderung mit Linus lag der Schwerpunkt somit neben den semantischen auf den meta-
und schriftsprachlichen Féahigkeiten. Im schriftsprachlichen Bereichen standen eine Forderung
der alphabetischen Strategie in Form einer bewussten Auseinandersetzung mit Linus’
unsicheren Graphem-Phonem-Beziehungen und eine Forderung des Interesses an der
Schriftsprache im Vordergrund. FUSSENICH (Vgl. 22008, S. 77) hebt hervor, dass sich Schiiler
bis zum Ende des ersten Schuljahres der alphabetischen Phase, wie sie im Modell nach TOME
(2006, S. 373) Phasen und Stufen des Orthographieerwerbs (Vgl. Tomé 22006, S. 373)
bezeichnet wird, anndhern sollen. Der Bereich des Lesens stand in der Forderung nicht
explizit im Vordergrund. Da jedoch Schreiben- und Lesenlernen von Anfang des ersten
Schuljahres an verzahnt werden sollen (Vgl. Valtin 1998, S. 67) und Linus hauptsichlich
Schwierigkeiten beim sinnentnehmenden Lesen zeigte, wurde dieser Aspekt in die Férderung
mit eingebunden. Im Folgenden theoretischen Teil zum Schriftspracherwerb als auch im

PRAXISTEIL steht der Bereich des Schreibens im Gegensatz zum Lesen im Vordergrund.

Nach FUSSENICH (*2008, S. 30) konnen Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb bereits vor
der Einschulung oder in den ersten Monaten der ersten Klasse erkannt werden.
Auffilligkeiten und Unterschiede zwischen Kindern lassen sich in den Bereichen
Wahrnehmung von Schrift, Kenntnis von Begriffen und Einsicht in den Aufbau von Schrift
wahrnehmen. Im Folgenden werden die Auffélligkeiten in den einzelnen Bereichen heraus

gearbeitet, die sich bei Linus als relevant herausstellten:

o Wahrnehmung von Schrift

Schiiler kommen mit unterschiedlichen Einstellungen und Kenntnissen iiber Schrift in die
Schule. So antwortet ein Schiiler auf die Frage, was er iiber Schrift wisse und denke
Folgendes: Fiir die Schule, fiirs erste Schuljahr kann man das gebrauchen. Auch Linus
verbindet mit Schrift und dem Schreiben hauptsachlich schulische Anforderungen, das heif3t
Fehler, Hausaufgaben und Anstrengung. Er duBert, dass Schrift fiir gute Noten wichtig sei.
Wenige Kinder verbinden Alltagserfahrungen mit Schrift, wie beispielsweise einen Brief oder
einen Einkaufszettel zu schreiben. ,,Schreiben wird fast ausschliefSlich mit dem schulischen
Uben gleichgesetzt* (Fiissenich 22008, S. 31). Spitestens beim Eintritt in die Schule sollen

Kinder die Funktion von Schrift kennenlernen (ebd.), denn wenn Kinder kein Interesse fiir die

(Vgl. Dehn 2006, S. 70 Die wichtigsten Basis- und Orthographeme zitiert nach Tomé 2000, S. 13) bestehen,
richtig verschriftet, wie beispielsweise <Baum>. Worter, welche Orthographeme enthalten, werden an den
jeweiligen Stellen vereinfacht, wie beispielsweise <Beume> fiir Bdume. Im Unterschied zur Stufe der
phonetisch-phonologischen Schreibungen, in welcher Kinder phonetisch orientiert <wasa> fiir Wasser
verschriften, schreiben Kinder hier bereits eindeutig phonologisch fundierte Schreibungen, d.h. <waser> fiir
Wasser. Im Anschluss an die alphabetischen Phase folgt die orthografische Phase (Vgl. Tomé 22006, S. 373f).
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Schrift entwickeln, wird es thnen schwer fallen, Lesen und Schreiben zu lernen (Vgl. Dehn

1987, S. 4).

o Kenntnis von Begriffen

Erwerben Kinder die Schrift, erfahren sie zunehmend, die Sprache zum Gegenstand der
Betrachtung zu machen und iiber Sprache nicht nur in Kommunikationszusammenhéngen zu
sprechen. Dies erfordert, dass Kinder an ihre metasprachlichen Fihigkeiten (Vgl. 2.3) und ihr
Interesse an Sprachspielen ankniipfen. Im Unterricht werden sie lernen, iiber Sprache zu
sprechen und somit extrakommunikative Fdhigkeiten (Vgl. Kapitel 2.3) entwickeln (Vgl.
Fiissenich 2008, S. 31). ,Dies geschieht z.B. beim Erwerb der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen “ (ebd.). Die Schule kann jedoch nicht sofort mit der Extrakommunikation
beginnen oder diese beim Schreiben- und Lesenlernen anwenden. Die Schule sollte an den
metasprachlichen Féhigkeiten der Schiiler ankniipfen, denn Kinder miissen auf den
extrakommunikativen Umgang mit Sprache vorbereitet werden (Vgl. Fiissenich, 1998, S.
170). ,,Jhnen mul} inhaltlich erst einmal das Phdnomen Sprache bewusst werden, d.h. sie
missen sprachliche Einheiten lernen, um tiiber Sprache nachzudenken und sprechen zu

konnen* (ebd.).

Mit dem Schriftspracherwerb kommt hinzu, dass sich Kinder mit einem neuartigen
Wortbegriff auseinandersetzen miissen. Sie haben haufig unsichere Vorstellungen, was ein
Wort oder ein Buchstabe ist, da ihre Alltagsvorstellungen vom Wort noch handlungs- und
kontextgebunden sind. Kinder miissen jedoch bestimmte Begriffe erwerben und somit
metasprachlich titig werden, um extrakommunikative Fahigkeiten zu entwickeln (Vgl.
Fiissenich 2008, S. 31f). In Kapitel 2.6.1 wird ausfiihrlich darauf eingegangen, mit welchen
neuen oder neu gebrauchten bildungs- und fachsprachlichen Begriffen die Schiiler mit dem
Eintritt in die Schule konfrontiert werden und welche Schwierigkeiten sich dadurch ergeben
konnen. FUSSENICH (ebd.) ergénzt, dass die Unkenntnis mancher Schiiler iiber bestimmte
Begriffe oftmals nicht bemerkt wird, da sie iiber hohe pragmatische Fahigkeiten verfligen,

diese zu verdecken.

o Einsicht in den Aufbau von Schrift

Wie bereits beschrieben, unterscheidet sich die Schriftsprache in vielerlei Hinsicht von der
gesprochenen Sprache. Beim Erwerb der Schriftsprache muss sich das Kind die Lautform der
Worter bewusst machen und das alphabetische Prinzip der Schrift erwerben (Vgl. Fiissenich
2008, S. 32f; Vgl. Tomé 22006, S. 373f). Kinder miissen, um Worter nach den Regeln der

deutschen Orthografie zu verschriften, diese in Einheiten gliedern und &hnliche Phoneme
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differenzieren. Dies erfordert, dass sich Kinder von der inhaltlichen Seite der Sprache 16sen
und ihren Blick auf formale Seite richten. Kindern féllt zu Beginn des Schriftspracherwerbs
das Untergliedern von Sédtzen in einzelne Worter schwer, da sie diese urspriinglich nach
Sinneinheiten gliedern. Zudem untergliedern sie einzelne Worter sowohl beim Schreiben als
auch beim Lesen, wenn sie sich diese Worter erarbeiten miissen. Sie synthetisieren hiufig
Phonem fiir Phonem oder Graphem fiir Graphem anstatt sich die Strukturierung mit Hilfe
groBerer Einheiten, den Silben, zu erleichtern. Eine weitere Schwierigkeiten ist, dass es beim
Lesen und Schreiben vor allem bei mehrsilbigen Wortern zu Auslassungen oder

Verdopplungen einzelner Silben kommen kann (Vgl. Fiissenich 2008, S. 33).

VALTIN (1998, S. 601f) beschreibt die sprachanalytischen Fahigkeiten, welche von Schreibern
beim Schriftspracherwerb erworben werden miissen sowie die daraus resultierenden
Schwierigkeiten fiir Schreibanfanger. Dabei werden im Folgenden ergdnzend zu den
Ausfithrungen nach FUSSENICH (“2008) die Bereiche Phonembewusstsein und Lautanalyse
sowie die Kenntnis der Graphem-Phonem-Zuordnung hinzugezogen, welche sich aus meiner
Sicht dem Bereich Einsicht in den Aufbau von Schrift (Vgl. Fiissenich *2008, S. 32f) zuteilen

lassen.

o Phonembewusstsein und Lautanalyse

Aus der Sicht von Erwachsenen entsteht oftmals der verfialschte Eindruck, dass beim Reden
die einzelnen Laute von Wortern nacheinander gesprochen werden oder beim Zuhoren die
einzelnen Laute nacheinander wahrzunehmen sind (Vgl. Valtin 1998, S. 62). Schriftkundige
meinen sie horen die Laute, jedoch ist dieses Heraushoren der Laute fiir sie aufgrund ihres
Wissens iiber die Schreibung eines Wortes moglich. Schulanfinger haben mit dem
Heraushoren von Lauten besondere Schwierigkeiten (Vgl. Dehn 2007, S. 65). DEHN (ebd.)
fiihrt auf, dass Schriftkundige das horen, was sie horen sollen. Beispielsweise hort ein [g] in
Berg nur der, welcher das Schriftbild vor Augen hat. Kinder mit schriftsprachlichen
Schwierigkeiten konnen durchaus gut horen, jedoch liegen ihre Probleme in der Analyse und
Kategorisierung von Lauten und nicht in der Wahrnehmung (Vgl. Valtin 1998, S. 62).

»Die Lautanalyse ist deshalb so schwierig, weil beim Reden die einzelnen Laute aufgrund der
Koartikulation miteinander verschmolzen werden. [...] Die auditive Analyse ist deshalb am
leichtesten zu bewiltigen, wenn Kinder das Schriftbild vor Augen haben. Auch wenn die Kinder
die Zuordnung von einzelnen Lauten und Buchstaben erlernt haben, dauert es noch eine ganze
Weile, bis sie zur vollstindigen Phonemanalyse — vor allem bei Wortern mit
Konsonantenhdufungen — fahig sind (Valtin 1998, S. 62).
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DEHN (2006, S. 71) bestitigt, dass es nur begrenzt etwas taugt, die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf das, was man hort zu lenken, um sich die Merkmale des Phonemsystems
anzueignen. Das ,,Verfiigen iiber das Phonemsystem ist [...] der Reflexion kaum zugénglich*
(Dehn 2006, S. 71). Der Beschiftigung mit der Schreibung kommt eine zentrale Funktion zu,
denn sie zeigt, was gemeint ist (ebd.) und die Orientierung am Schriftbild zeigt an, was man

horen soll (Vgl. Dehn 2007, S. 67).

o Kenntnis der Graphem-Phonem-Zuordnung

Die Schwierigkeit der Graphem-Phonem-Zuordnung und der damit verbundene Erwerb der
alphabetischen Strategie besteht darin, dass es keine Eins-zu-eins-Zuordnung von Lauten und
Schriftzeichen gibt (Vgl. Valtin 2003, S. 62): Im Deutschen stehen den 40 Phonemen
lediglich 26 Buchstaben zur Verfiigung. Aus diesem Grund miissen Kombinationen gefunden
werden, wie beispielsweise <sch> fiir /[/, <au> fiir /ao/, <ng> fiir /y/ oder <eu> / <du> fiir
/99/. Dartiber hinaus sind mehrere Schreibungen fiir ein Phonem maoglich, beispielsweise das
/ts/ in <Zahl> und <Katze> oder das /eu/ in <Heu> oder <H&user>. Auch begriindet sich die
Schwierigkeit in der Beziehung zwischen Graphemen und Phonemen darin, dass dieses
phonologische Prinzip'’ nicht das einzige ist, welches Schreibungen zu Grunde liegt. Neben
dem morphologischen Prinzip '® gibt es schlieBlich noch das grammatische, welches

hauptsichlich der Markierung der Substantive gilt'’ (Vgl. Dehn 2006, S. 69).

Schreibungen, welche regelgeleitet sind, zeigen sich darin, dass die Prozesse der Laut-
Buchstaben-Beziehung rekonstruierbar sind (Vgl. Dehn 2006, S. 38). Schreibungen, welche
davon abweichen, gelten als diffus. In Anhang A2 werden in Bezug auf die
Beobachtungsaufgabe Alphabetisches Schreiben nach FUSSENICH (2008, S. 141f) mdgliche

Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der alphabetischen Strategie aufgezeigt.

Der Eintritt in die Schule und der damit einsetzende Erwerb der Schriftsprache steht immer

auch im Zusammenhang mit dem Erwerb der Bildungs- oder Schulsprache (Vgl. ,Kenntnis

'7 Anmerkung: CRAMER/SCHUMANN (°2002, S. 263) bezeichnen dies als phonematisches Prinzip. Es besagt, dass
»[d]Jas Graphem im wesentlichen das Phonem [repridsentiert], die deutsche Schrift ist zundchst eine
Phonemschrift” (ebd.).

' Anmerkung: Das morphologischen Prinzip, CRAMER/SCHUMANN (2002, S. 263) bezeichnen es als
morphematisches Prinzip, besagt, dass nicht einzelne Grapheme verschriftet werden, sondern Morpheme als
bedeutungstragende Einheiten. Die Morpheme werden immer gleich geschrieben, um die Bedeutung zu
realisieren. Beispiele hierfiir sind: Hund /t/ - Hunde oder Berg /k/ - Berge (Vgl. Crimer/Schumann 2002, S.
264).

' Anmerkung: In der Férderung mit Linus stand das alphabetische Schreiben im Vordergrund stand. Daher wird
an dieser Stelle nicht weiter auf die Prinzipien der Orthographie eingegangen. CRAMER/SCHUMANN (2008, S.
263f) beschreiben diese ausfiihrlicher.
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von Begriffen’). Hinzu kommt die Fachsprache, die in der Schule in jedem Fach auftritt und
einen neuen Wortschatz mit sich bringt (Vgl. Luchtenberg 2011, S. 25). Gerade fiir Linus, ein
Kind mit semantischen Schwierigkeiten, stellt das Verstehen und Produzieren der
Bildungssprache und der bisher im ersten Schuljahr angewandten Fachsprache eine hohe
Anforderung dar. Im Schulalltag sowie in der Forderung fillt immer wieder auf, dass ithm
schulische Begriffe, wie Lineal oder Wachsfarben und vor allem Begriffe, welche haufig in
Arbeitsanweisungen auftauchen, wie sortieren oder unterstreichen, fehlen. Hinzu kommt ein
gering ausgepragter Fachwortschatz, was in einem Unterrichtsprojekt zum Thema Kerze
deutlich wurde. Im fehlten grundlegende Begriffe wie Flamme oder Docht. Auch hat Linus
Schwierigkeiten, Arbeitsauftrige zu verstehen und dementsprechend umzusetzen. In den
folgenden beiden Kapiteln wird daher die Diskrepanz zwischen der Alltags- und der Fach-
und Schulsprache dargestellt und die Auswirkungen fehlenden begrifflichen Wissens auf den

Schriftspracherwerb nidher beleuchtet.

2.6.1 Alltagssprache, Fachsprache und Schulsprache

In Anlehnung an LUCHTENBERG (2011; 2013) werden die Begrifflichkeiten Fachsprache und
Bildungs- oder Schulsprache® abgrenzt. Hinzugezogen werden Uberlegungen nach DEHN
(2012). In einem weiteren Schritt werden die Unterschiede zur Alltagssprache
herausgearbeitet sowie in Zusammenhang mit moglichen Schwierigkeiten fiir Schiiler mit

semantischen Schwierigkeiten gebracht.

Fachsprache

Fachsprachen weisen einen fiir ein Fachgebiet spezifischen Wortschatz auf und haben die
Darstellung und die Verstindigung innerhalb des jeweiligen Gebietes zum Ziel. Im Alltag von
Kindern tauchen erste Begriffe einer Fachsprache bereits vor dem Schuleintritt im
Zusammenhang mit Gerédtebezeichnungen, Spielen oder Bastelmaterialien auf (Luchtenberg
2011, S. 24). Im Kindergarten werden abstrakte Formulierungen, wie sie in Spieleanleitungen
auftauchen, noch durch die starke Handlungsorientierung abgemildert. Die Bedeutung von
Fachsprachen wiéchst mit dem Eintritt in die Schule und ihr Erwerb wird dort kontinuierlich

fortgesetzt (Vgl. Luchtenberg 2013, S. 16; 2011, S. 25).

Bildungs- oder Schulsprache
LUCHTENBERG (2013, S. 16) bezeichnet mit der Bildungssprache eine Varietdt der deutschen

Sprache, die mit dem FEintritt in die Schule hinzukommt. Dabei handelt es sich um die

% Anmerkung: Im Folgenden werden die Begriffe Bildungssprache und Schulsprache synonym gebraucht.
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Unterrichtssprache allgemein, das heift nicht um eine Sprache, welche einem bestimmten
Fach angehort (Vgl. Fachsprache). Von Kindern muss diese Sprache als neue
Kommunikationskompetenz erworben werden. Die Bildungs- oder Schulsprache wird jedoch
nicht explizit vermittelt, wie dies bei Fachsprachen weitgehend der Fall ist. Wiahrend
Fachsprachen in der Schule stirker behandelt werden, weil diese hiufig auch aus Sicht der
Lehrkrifte ein schwieriges Lernfeld darstellen wird die Bildungssprache in der Regel (Vgl.
Luchtenberg 2011, S. 25) als ,,iibliche Schulsprache verstanden und kaum thematisiert*
(ebd.).

DEnN (2012, S. 108) wunterteilt die Sprache der Schule in die Sprache der
Unterrichtsorganisation und die Sach- oder Fachsprache. Beide Sprachen, die der
Unterrichtsorganisation und die Sach- oder Fachsprache, werden auch als Bildungssprache
bezeichnet. Bezieht man diese Unterteilung auf die von LUCHTENBERG (2011; 2013)
vorgenommene Definition der Fach- und Bildungssprache, kann man die Bildungssprache als
eine Fachsprache, ndmlich die des Fachgebietes Schule, verstehen. Im Folgenden wird somit

die Bildungssprache im Sinne einer schulischen Fachsprache verstanden.

Die schulische Unterrichtssprache grenzt sich deutlich zur Alltagssprache ab, vor allem durch
den fehlenden Bezug zur Umgebungssituation, sie ist sozusagen ,,dekontextualisiert” (Dehn
2012, S. 118). Hinzu kommt, dass die miindliche Bildungssprache stirker an der
Schriftsprache orientiert ist, was sich hauptsdchlich im Satzbau zeigt. Es tauchen
grammatikalisch komplexe und alltagssprachlich weniger geldufige Satzformen auf, welche
eine Vielzahl an Informationen enthalten. Fin weiterer Bestandteil ist der besondere
schulische Wortschatz, welcher vor allem Fachbegriffe und das Vokabular der
Standardsprache enthilt (Vgl. Dehn 2012, S. 118; Luchtenberg 2013, S. 16; 2011, S. 25). Aus
diesem Grund ist den Kindern diese Sprachform nicht so sehr vertraut wie ihre
Umgangssprache im Alltag innerhalb der Familie (Neumann 2008, S. 36f ; Spiegel 2008, S.
14). Diese besondere Form der Sprache taucht auch in der Offentlichkeit auf und somit dient
die Sprache der Schule als Vorbereitung auf die spétere gesellschaftliche Teilhabe (Vgl. Dehn
2012, S. 118). DEHN (2012, S. 118) hebt in diesem Zusammenhang besonders hervor, dass

der Schulerfolg das Beherrschen dieser Bildungssprache voraussetzt.

NEUMANN (2008, S. 36f) charakterisiert die Bildungssprache als eine Variante des Deutschen,
welche Merkmale von Schriftlichkeit aufweist, jedoch auch im Miindlichen verwendet wird.
Zu Schulbeginn stehen die Kinder vor der Herausforderung diese Schulsprache zu erwerben.

Vor allem bei Arbeitsauftragen, Handlungsanweisungen und Erkldrungen wird diese
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Sprachform von Lehrpersonen verwendet (Vgl. Spiegel 2008, S. 14). Die enthaltenen
Elemente der Bildungssprache dienen einerseits der Informationsverdichtung, indem
beispielsweise Nominalisierungen verwendet werden, andererseits der Betonung allgemeiner
Giltigkeiten, was sich durch den Gebrauch von Passivkonstruktionen ausdriickt, sowie auch

der Prézisierung durch Komposita und Fachbegriffe (Vgl. Neumann 2008, S. 37).

Vor allem fiir Kinder mit einem geringen ,,Sprachschatz* (Dehn 2012, S. 108) kann diese
besondere Sprache eine Schwierigkeit darstellen. Im Rahmen der Unterrichtsorganisation
werden Kinder mit spezifischen, sprachlichen Ausdriicken konfrontiert, wie Stellt euch zu
zweit auf oder Jetzt legen wir alle den Stift ins Mdppchen, klappen das Heft zu und schlagen
das Buch auf (Vgl. Dehn 2012, S. 109). CONRADY (2008, S. 7) veranschaulicht anhand eines
Beispiels, dass die Sprache, die Kinder beim Eintritt in der Schule gebrauchen, nicht immer

die Sprache der Schule ist:

Lehrperson: Kommt ihr mit?

Die Schiiler (gleichzeitig): Aber gern. Wohin denn?

Mit dem Eintritt in die Schule muss sich das Kind somit eine neue Begriffswelt aneignen.
Nicht nur neue Worter muss es erwerben, das Kind muss auch lernen, dass bereits bekannte
Worter eine neue Bedeutung erhalten (Spiegel 2008, S. 14). Auch DEHN (2012, S. 111) kam
bei der Untersuchung von Unterrichtskommunikation zu dem Ergebnis, ,,dass die Sprache der
Unterrichtsorganisation sich alltagssprachlicher Mittel bedient, diese aber in einem anderen

Rahmen gebraucht, sodass sie anders gemeint sind* (Vgl. Beispiel nach Conrady 2008, S. 7).

Damit Kinder prizise iliber bestimmte Sachen sprechen konnen, ist der Aufbau eines
Sachwortschatzes notwendig. Dieser wird in der Schule ausgebaut und geht im weiteren
Verlauf in einen Fachwortschatz iiber. Fach- und Fremdworter sowie fachliche
Redewendungen machen einen wesentlichen Bestandteil der Sachsprache aus. Im schulischen
Sachunterricht bauen Kinder einen Sachwortschatz auf und erweitern diesen kontinuierlich.
Hierzu gehoren nicht nur einzelne Worter, sondern auch Wendungen und Wortverbindungen,
wie den Schulranzen/die Schultasche packen oder den Bleistift anspitzen. Des Weiteren
umfasst die Sachsprache Worter, die im Rahmen eines Unterrichtsprojektes zu einem
semantischen Feld erarbeitet werden, wie beispielsweise zum Wortfeld Pflanzen die

dazugehorigen Begriffe wie Bliite, Saatgut oder keimen (Vgl. Dehn 2012, S. 111f).
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SPIEGEL (2008, S. 15) fiihrt auf, dass neu zu erwerbende, schulspezifische Bezeichnungen wie
Zirkel, Federmdppchen, Stillarbeit oder Schreibschrift fiir viele Kinder unbekannt sind. Aus
dem Kindergarten sind ihnen meist Bezeichnungen fiir Sitzordnungen, wie Erzdhl- oder
Stuhlkreis vertraut, jedoch kommen mit dem Erwerb der Schriftsprache neue, abstrakte
Begriffe hinzu. Das Kind muss sich im Sprach- und Matheunterricht Begriffe wie Buchstabe,
Wort, Zeile oder Rechenaufgabe aneignen. Hinzu kommen, vor allem im Rahmen des
Mathematikunterrichts, neue Fachworter auf, wie Dreieck, Viereck, Kreis oder im Rahmen

des Deutschunterrichts Wendungen wie Namenworter werden grofs geschrieben.

Kinder, welche mit einem ,reichen Sprachschatz* (Dehn 2012, S. 112) in die Schule
kommen, kénnen diese Erweiterung des Wortschatzes gut bewéltigen (ebd.).
,Kinder mit geringem Wortschatz [hingegen] sind davon oft {iberfordert, und es besteht die
Gefahr, dass sie resignieren. [...] Relevant ist die Sachsprache samt dem dahinterstehenden
Sachgebiet iiberwiegend im auBerschulischen Leben, aber auch in den Schulfichern, etwa
spater bei den mathematischen Textaufgaben oder Rechengeschichten. Die Sachsprache geht
allmdhlich, zunichst vielleicht unmerklich, liber in die Fachsprache, die fiir Kinder mit einem
geringem Wortschatz eine gro3e Schwierigkeit darstellt™ (Dehn 2012, S. 112f).
Vor allem Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten stehen bei der Anwendung und dem
Verstdandnis einer Bildungs- oder bestimmten Fachsprache vor einer groBen Herausforderung
(Vgl. Zollinger *2010a, S. 67). Im Sprach- oder Mathematikunterricht kénnen diese Kinder
die Bedeutung von Wortern, wie grofler - kleiner, mehr - weniger, zwischen oder
hintereinander schwerer erfassen, denn sie haben Schwierigkeiten, zu diesen abstrakt
gebrauchten Begriffen eine Vorstellung aufbauen. Von Kindern wird jedoch oftmals erwartet,
dass sie sehr schnell erfassen, was mit diesen abstrakten Ausdriicken gemeint ist. Dariiber
hinaus sollen sie schnell verstehen, was Stationenlernen oder Grammatikquiz bedeutet und
entsprechende Arbeitsauftrige zu diesen Formen des Lernens eigenstindig umsetzen (Vgl.
Spiegel 2008, S. 15). SPIEGEL (ebd.) fiihrt auf, dass es nicht nur einzelne Worter und die
jeweilige Bedeutung sind, mit denen die Kinder Schwierigkeiten haben, sondern haufig auch
sprachliche Formate, wie in die Pause gehen oder Stillarbeit machen. Weiter hebt sie (2008,
S. 15) hervor, dass ,,Methoden und Handlungsanweisungen [Bezeichnungen haben], die in
komprimierter Form ganze Handlungsabfolgen fiir die Kinder benennen®. Allein kurze
Arbeitsauftrdge von Seiten der Lehrperson, wie Bitte das Zahlenbild bis morgen ausmalen,
konnen fiir diese Kinder eine nicht zu bewiltigende Sprachverstindnisleistung bedeuten (Vgl.

Spiegel 2008, S. 15).
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Wie in Kapitel 2.4 bereits aufgefiihrt, zeigen Kinder mit Sprachverstidndnisschwierigkeiten
einige Strategien, diese zu verstecken. FUSSENICH (*2008, S. 31f) und OSBURG (2003, S. 30)
verweisen auf die hohen pragmatischen Féhigkeiten von sprachlich auffilligen Schiilern,
durch welche sie verdecken, dass sie dem Unterricht nicht folgen konnen. Wichtig ist, nach
OSBURG (ebd.), dass Lehrer ihr eigenes sprachliches Verhalten reflektieren und bei Schiilern
immer beobachten, ,,0b potenzielle Unlust, Unterrichtsstorungen oder ,,Lernblockaden* nicht

Resultat mangelnden Verstehens sein kénnen® (Osburg 2003, S. 30).!

2.6.2 Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb im Zusammenhang mit semantischen
Fahigkeiten

»Wer Lesen und Schreiben lernt, kniipft [...] an seine sprachlichen Fahigkeiten an und
erweitert diese durch die Auseinandersetzung mit Schrift” (Cramer/Fiissenich/Schumann
1996, S. 9). Kinder mit Schwierigkeiten in der gesprochenen Sprache ndhern sich ebenso
regelgeleitet an die geschriebene Sprache an, wie sprachlich unauffillige Kinder. Dies wird
bei der Betrachtung ihres Schreibproduktes in Zusammenhang mit ihrer gesprochenen
Sprache deutlich. Diese Kinder erwerben die Schriftsprache jedoch unter erschwerenden
Bedingungen, denn Sprachstorungen bei Kindern konnen sich negativ auf den
Schriftspracherwerb auswirken (Vgl. Osburg 2009, S. Criamer/Fiissenich/Schumann 1996, S.
9).

CRAMER/FUSSENICH/SCHUMANN (1996, S. 9) unterteilen Sprachstorungen in horbare und
nichthérbare Stérungen. Semantische Schwierigkeiten gehdren zu den horbaren
Sprachstorungen und konnen den Schriftspracherwerb erheblich beeintrichtigen (Vgl.
Fiissenich 2004, S. 242). Hinzu kommt, dass bei einer weitgehend unauffalligen Sprache im
Bereich der Aussprache oder der Grammatik, die semantischen Schwierigkeiten von Kindern
oftmals nicht erkannt werden und ihnen ein adidquates Sprachverstindnis unterstellt wird. Thre
dadurch bedingten Auffalligkeiten in der Schule, wie das Storen im Unterricht oder die
Arbeitsverweigerung, werden somit hdufig als boswillig interpretiert (Vgl. Osburg, 2002, S.
23). Dass jedoch semantische Schwierigkeiten auch mit Problemen im Sprachverstindnis
zusammenhéngen, wurde bereits in Kapitel 2.4 beschrieben. Auch wurde darauf hingewiesen,
dass nach OSBURG (2003, S. 30) bei Schiilern mit auffalligem Verhalten im Unterricht immer

eine mogliche Sprachverstindniseinschrankung in Betracht gezogen werden muss.

I Anmerkung: Osburg (2003, S. 30f) stellt Leitfragen vor, die Lehrpersonen dazu anregen sollen, das eigene
sprachliche Handeln zu tiberpriifen (ebd.).
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Schriftspracherwerb und semantische Storungen

Begriffliches Wissen und Schriftspracherwerb stehen in einem engen Zusammenhang.
Werden im schulischen Kontext begriffliche Diskrepanzen von Kindern nicht beriicksichtigt,
konnen beim schulischen Schriftspracherwerb und beim Lernen allgemein Schwierigkeiten
auftreten. Dies begriindet sich darin, dass die Sprache nicht nur das Ziel, sondern auch
Medium des Unterrichts (Vgl. Kapitel 2.6.1) ist (Vgl. Osburg 2002, S. 23f). Nach OSBURG
(2002, S. 24) ist ,der Zusammenhang von begrifflichem Wissen und (erfolgreichem)
schulischem Schriftspracherwerb Resultat von Lehr-Lernsituationen und damit abhingig von

der didaktischen Vorgehensweise.*

Schwierigkeiten im Bereich der Semantik zeigen sich, wie in Kapitel 2.3 und 2.4 aufgefiihrt
darin, dass Kinder einen geringen Wortschatz aufweisen, iiber wenige oder keine Strategien
verfiigen, diesen zu  erweitern, auch zum  Teil  Wortfindungs- sowie
Sprachverstandnisschwierigkeiten aufweisen. Kinder mit semantischen Schwierigkeiten
nehmen hiufig Ersetzungen aus demselben semantischen Feld vor, wenn ihnen ein Wort fehlt
(Vgl. Fiissenich 2002, S. 91). Das bedeutet, sie duBlern beispielsweise Hut statt Miitze, Loffel
statt Gabel oder Kleid statt Rock (Vgl. Cramer/Fiissenich/Schumann 1996, S. 10). Solche oder
andere Ersetzungen, Wortfindungsschwierigkeiten, Sprachverstandnisschwierigkeiten und die
mangelnden Strategien den Wortschatz zu erweitern, in dem neue Begriffe erfragt werden
(Vgl. Fiissenich 2004, S. 242) ,fiihren oft dazu, dass Kinder die Phonem-Graphem-
Korrespondenzen nicht erwerben (ebd.). Dies begriindet sich beispielsweise darin, dass ein
Kind, wenn es einen Ldffel als Gabel bezeichnet und das Wort Loffel im Unterricht als
Anlautwort fiir <I> angeboten wird, es diese Zuordnung nicht vornehmen kann (Vgl.
Cramer/Fiissenich/Schumann 1996, S. 10). Da semantische Schwierigkeiten in engem
Zusammenhang mit metasprachlichen Fahigkeiten stehen (Vgl. Kapitel 2.5.1) haben
Schreibneulinge hdufig Schwierigkeiten mit dem Reimen, der Silbengliederung oder der
Phonemanalyse im Anlaut (Vgl. Fiissenich 2004, S. 242). Da Linus die erste Klasse bereits
seit September besucht und zuvor eine Forderklasse besuchte, konnte er diese Fahigkeiten
weitgehend erwerben. Schwierigkeiten bereiten ihm das Heraushéren von Lauten am
Wortende oder im Wort, die Silbengliederung ldngerer Worter sowie vor allem manche
Graphem-Phonem-Korrespondenzen und somit das alphabetische Schreiben (Vgl.

PRAXISTEIL).

Wie von CLARK (1985, S. 45) beschrieben, lernt das Kind im Verlauf des Lexikonerwerbs

konventionelle Bedeutungen zu bereits vorhandenen Wortern kennen und integriert diese in
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sein Lexikon (Vgl. 2.2.2). Je mehr ein Schiiler iiber konventionelle Bedeutungen verfiigt,
desto ,,beweglicher [sind] die begrifflichen Netzwerke* (Osburg 2002, S. 164) und desto mehr
kann das zur Verfiigung stehende begriffliche Wissen einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb unterstiitzen (ebd.). ,,Andersherum koénnen Schiiler mit einem primér
singuldren Wissen in einem unangemessenen didaktischen Rahmen behindert werden* (ebd.).
Fiir viele Grundschulkinder wird sich die Schulsprache, nach OsBURG (2002, S. 158)
»Akademikersprache®, als eine Fachsprache (Vgl. Kapitel 2.6.1) darstellen. Es kann nicht
davon ausgegangen werden, dass nur weil von Erwachsenen oder Lehrern ein Text als leicht
empfunden wird, dies fiir Kinder ebenso ist. Kinder verstehen mdglicherweise die einzelnen
Worter eines Satzes oder einer lingeren AuBerung, konnen aber in dem verwendeten Kontext
keine Bedeutung herstellen (Vgl. Osburg 2002, S. 158f), da sie fiir einige Worter noch keine
konventionelle Bedeutung erworben haben (Vgl. Clark 1985, S. 45). Gerade Kinder mit
semantischen Schwierigkeiten, welche iiber wenige Begriffe verfiigen, haben dann im
schulischen Unterricht Schwierigkeiten beim Verstehen eines Textes (Vgl. Osburg 2002, S.
159).

Das phonematische Prinzip (Vgl. Kapitel 2.6) ist jenes, auf welchem Schreibanfianger ihre
Schreibungen aufbauen. Wie bereits beschrieben, bildet die geschriebene Sprache die
miindliche Sprache nicht eins zu eins ab. Lediglich ungefdhr 20 Prozent der deutschen Worter
werden ,Jauttreu® (Osburg 2007b, S. 4) verschriftet. Das morphematische Prinzip (Vgl.
Kapitel 2.6) spielt daher bei der Schreibung eine zentrale Rolle (Vgl. Osburg 2007a, S. 41).
»Kann der Schreiber einen semantischen Bezug zu dem zu schreibenden Wort herstellen,
gelingt thm leichter, ein Wort richtig zu schreiben [...]. Gelingt es ihm nicht, diese
Verbindung herzustellen, kann dies Auswirkungen auf das Verstehen und auf die Schreibung

haben* (ebd.). Das folgende Beispiel veranschaulicht dies:

K: Die groBen heiflen doch Seelowen, ne?

Studentin: Genau.

Das Kind schreibt <Sehlowen>. Die Lehrerin kommt und weist darauf hin, dass <Seehunde>
bereits an der Tafel steht.

K: Ich mdochte aber Seelowen.

Lehrerin: Dann musst du das so schreiben.

Die Lehrerin korrigiert daraufhin das Wort mit Radiergummi und Stift (Vgl. Osburg 2002, S.
25).
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Das Beispiel zeigt, dass das Kind nicht an seine Bedeutung ankniipfen kann, die Lehrerin thm
jedoch auch nicht dazu verhilft. Sie gibt ihm keine weiteren Hilfen zum Rechtschreibwissen
sondern ausschlieSlich das Schreibprodukt als Assimilationsschema. Das Kind wird somit
eventuell eine Beziehung zwischen Begriff und Schreibung herstellen koénnen und sein
begriffliches Wissen erweitern, dies jedoch unter erschwerten Bedingungen, da die Lehrerin

thm nicht die Bedeutung der vorliegenden Schreibung nahebringt (Vgl. Osburg 2007a, S. 41).

OSBURG (2002, S. 165) beschreibt den Zusammenhang zwischen Lese- und Textverstehen
und (fehlendem) begrifflichen Wissen. Verbindet ein Schiiler beispielsweise mit dem Wort
Montage nur ein begriffliches Wissen hinsichtlich der Wochentage, wird er den Satz Die
Montage hat nur eine Stunde gedauert. nicht angemessen verstehen konnen. Das Verstehen
syntaktischer Strukturen erfordert in hohem Maf3e begriffliches Wissen (Vgl. von Glasersfeld

1992, S. 20). Ein weiteres Beispiel veranschaulicht dies:

o Lea schneidet das Brot sehr gut.

o Dieses Messer schneidet Brot sehr gut.

o Dieses Brot schneidet sich sehr gut. (ebd.)

Kinder mit singuldrem begrifflichen Wissen stehen beim Verstindnis dieser drei Sétze vor der

Schwierigkeit, ihnen den jeweiligen Sinn zu entnehmen (Vgl. Osburg 2002, S. 166).

Damit im Unterricht sowie in der Forderung den eben vorgestellten Schwierigkeiten
entgegengewirkt werden kann, werden in Kapitel 4 entsprechende methodische und
didaktische Hilfestellungen vorgestellt. AuBerdem wird darauf eingegangen, dass die
Auseinandersetzung mit der Schriftsprache auch zu einer Verbesserung miindlicher

Féhigkeiten beitragen kann (Vgl. Osburg 2002).

Im vorangegangenen Kapitel wurde der Blick auf den Schriftspracherwerb gelegt. Die
Anforderungen, die ein Kind mit sprachlichen Schwierigkeiten beim Erwerb der
Schriftsprache zu bewiltigen hat, sind beschrieben worden. Ein Hauptaugenmerk lag auf dem
Bezug zu semantischen Schwierigkeiten. Dabei wurde deutlich, dass nicht nur
Schwierigkeiten im semantischen Bereich den Schriftspracherwerb beeintriachtigen konnen.
Der Erwerb der Schriftsprache in Abgrenzung zur miindlichen Sprache stellt einige
Herausforderungen an die Kinder. Der Erwerb der geschriebenen Sprache erfordert
metasprachliche Fahigkeiten, das heif}t, die formale Betrachtung von Sprache, um so nach

und nach extrakommunikative Fahigkeiten entwickeln zu konnen. Neben den Anforderungen
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des Schriftspracherwerbs sind Kinder mit semantischen Schwierigkeiten beim Erwerb und
Verstindnis der Bildungs- oder einer bestimmten Fachsprache besonders gefordert. Damit
diesen Kindern, somit auch Linus, eine entsprechende, individuelle Férderung gewahrleistet
werden kann, ist eine umfassende Diagnose ihrer semantischen als auch schriftsprachlichen
Féhigkeiten erforderlich. Die folgenden beiden Kapitel thematisieren aus diesem Grund die
Diagnose semantischer und schriftsprachlicher Féhigkeiten sowie eine entsprechende

Forderung in diesen Bereichen.
3 Die Diagnose semantischer und schriftsprachlicher Fihigkeiten

Bei Kindern mit Beeintrichtigungen im sprachlichen Bereich umfasst die Diagnose neben der
Abklirung organischer Gegebenheiten, wie die Uberpriifung des Gehors, den sprachlichen
sowie den nichtsprachlichen Bereich. Es ist notwendig, sémtliche Sprachebenen, das hei3t die
der Pragmatik, Semantik, Grammatik, Aussprache, Sprechfliissigkeit, Metasprache und
Schriftsprache zu {tberpriifen, denn Kinder mit entwicklungsbedingten Sprachstérungen
zeigen meist nicht nur auf einer Ebene Einschrinkungen. Weiter miissen nichtsprachliche
Bereiche, wie Wahrnehmung, Bewegung, Kognition, Emotionalitit und der soziale Bereich
betrachtet werden, denn entwicklungsbedingte Sprachstorungen koénnen mit moglichen
Beeintrachtigungen in diesen Bereichen einhergehen (Vgl. , Semantische Schwierigkeiten —
Symptome’). Ferner gehort zur Diagnose eine Kenntnis des sozialen Umfeldes des Menschen
und eine Beachtung der Motivation fiir darauf folgende Férdermafnahmen (Vgl. Fiissenich
2003, S. 424). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit steht die Diagnose semantischer
Féhigkeiten im Vordergrund.

Aus pragmatischer und interaktionistischer Sicht (Vgl. Kapitel 2.2.2) (Vgl. Bruner *2002) hat
sich in den letzten Jahren ,eine allmdhliche Verdnderung [abgezeichnet], die sich
schlagwortartig so charakterisieren ldsst: Weg von der Testglaubigkeit hin zu qualitativer,
entwicklungsorientierter, individueller und systematischer Sprachdiagnostik*
(Fiissenich/Heidtmann 1995, S. 109). Neuere Verfahren zur Sprachdiagnostik stellen nicht die
einzelnen Fehler eines Kindes in den Vordergrund der Betrachtungen, sondern haben zum
Ziel, das System zu entdecken, welches hinter den AuBerungen eines Kindes mit sprachlichen
Auftalligkeiten liegt (ebd.).

,»Grundlage fiir [den] Umgang mit Lernschwierigkeiten ist eine Haltung, die vom Koénnen
ausgeht, auch da, wo man es vor lauter Defiziten meint, kaum erkennen zu kénnen. Aber der
Blick auf das Konnen ist ein guter Ankniipfungspunkt fiir das Lehren und Lernen, weil er das
Zutrauen des Kindes in die eigenen Fahigkeiten starkt [...]* (Dehn 2007, S. 110).
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DEHN (2007, S. 110) fasst diese Uberlegungen zur Erfassung der (schrift-)sprachlichen

Féhigkeiten von Kindern mit Lernschwierigkeiten anhand folgender Fragen zusammen:

o Was kann das Kind schon?
o Was muss das Kind noch lernen?

o Was kann es als Néchstes lernen? (ebd.).

Dabei geht es um das Ankniipfen an die Fahigkeiten des Kindes und die Betrachtung seines
subjektiven Blicks auf Schrift und Lernen. Gerade fiir Kinder mit Férderbedarf ist es wichtig,
thr Konnen wahrzunehmen (Vgl. Fiissenich 2007, S. 2), ,,denn dies ist die Voraussetzung,
thnen mit Wertschidtzung zu begegnen und gemeinsam Wege zu finden, in denen diese Kinder
Lernbereitschaft entwickeln und ihre Féhigkeiten erweitern konnen* (ebd.). Nach FUSSENICH
(ebd.) ist es erforderlich, die von DEHN (2007, S. 110) aufgefiihrten Fragen um die Frage Was
will das Kind lernen? zu erginzen, denn nur so kann die Aufmerksamkeit ,,auf den
individuellen Sinn [...], den der Umgang mit (Schrift-)Sprache fiir Kinder hat [gelenkt
werden] [...]* (Fiissenich 2007, S. 2).

Zur FEinschitzung der Sprachentwicklung von Kindern und der daraus gegebenenfalls
festzustellenden FordermafBnahmen bedarf es der Erfassung biografischer Daten des Kindes.
Da Spracherwerb im Sinne der interaktionistischen Theorie von BRUNER (°2002) jedoch nie
nur vom Kind alleine aus erfolgt, sondern ein dialogischer Prozess ist, muss der Blick sowohl
auf das Kind als auch auf die pddagogischen Fachkrifte gerichtet werden (Vgl. Fiissenich
2010, S. 15f). FUSSENICH (2010) gibt hierzu einen ,Leitfaden der kindlichen
Sprachaneignung® (Fiissenich 2010, M1-M3b) an die Hand. Dieser Leitfaden ist fiir den
Elementarbereich konzipiert, kann jedoch auch fiir Kinder im Schulalter als Orientierung bei

der Diagnose verwendet werden.

Ausgehend von dieser Sichtweise werden im Folgenden Diagnose- und, in einem weiteren
Schritt, Fordermoglichkeiten semantischer und schriftsprachlicher Fahigkeiten skizziert.
Dabei wird auch auf die Kritik an Wortschatztests eingegangen. Es stehen die
Diagnoseverfahren im Vordergrund, die mit Linus im Rahmen der Forderung durchgefiihrt

wurden.
3.1  Die Uberpriifung semantischer Fihigkeiten

OSBURG (2004, S. 21) weist darauf hin, dass semantische Auffilligkeiten besonders schwer zu

diagnostizieren sind, da Kinder hédufig die gleichen Worter wie Lehrpersonen oder
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Erwachsene verwenden, damit jedoch eine andere Bedeutung verbinden (Vgl. Kapitel 2.6.2).
Eine Problematik, welche sich daraus ergibt ist, dass semantische als auch metasprachliche
Schwierigkeiten von Lehrern und Sprachtherapeuten oftmals nicht erkannt und daher nicht als

Schwierigkeit wahrgenommen werden (Vgl. Fiissenich 2003, S. 438).

Weiter wird in der Linguistik der semantische Bereich gegeniiber der Aussprache oder der
Grammatik hédufig vernachldssigt. Semantische Schwierigkeiten werden oftmals auf einen
eingeschrankten Wortschatz reduziert (Vgl. Fiissenich 2010, S. 16). Zu einer umfassenden
Diagnostik semantischer Schwierigkeiten miissen jedoch sowohl fehlende Strategien zur
Erweiterung des Wortschatzes, Wortfindungsschwierigkeiten sowie Schwierigkeiten mit dem
Sprachverstdndnis untersucht werden (Vgl. ,Semantische Schwierigkeiten — Symptome’).
FUSSENICH (1987, S. 253) fiihrt auf, dass es relevant ist zu iiberpriifen, wie sich Kinder
verhalten, wenn ihnen in einer bestimmten Situation ein Wort fehlt und weiter, ob Kinder mit
semantischen Schwierigkeiten in der Lage sind in der jeweiligen Handlungssituation ihre
sprachlichen Fihigkeiten zu erweitern. Kénnen also Kinder in Situationen, in welchen ihnen
lexikalisches Wissen fehlt, metasprachlich titig werden und dariiber ihre semantischen
Féhigkeiten erweitern?)

,Bei der Rekonstruktion begrifflichen Wissens steht nicht das <<isolierte Kennen einzelner
Worter>> im Vordergrund, wenngleich der Umfang des Lexikons Hinweise auf den Verlauf
des Spracherwerbs geben kann. Es geht um Verhaltensweisen von Kindern, denen
begriffliches und lexikalisches Wissen fehlt, um daraus Fordermomente abzuleiten* (Osburg
2002, S. 178).

Im Folgenden wird sowohl die Uberpriifung produktiver Fihigkeiten als auch rezeptiver

Féhigkeiten beschrieben.

3.1.1 Die Uberpriifung produktiver Fihigkeiten

Die Uberpriifung semantischer Fihigkeiten sollte sich einerseits an Inhalten orientieren,
welche fiir alle Kinder bedeutsam sind. Der Aufbau semantischer Felder erfolgt jedoch immer
auch abhingig von der Lebenssituation und den Interessen des jeweiligen Kindes und seiner
Beziehungspersonen. Daher muss die Uberpriifung andererseits auf die individuelle
Entwicklung des Kindes Bezug nehmen (Vgl. Fiissenich “2002, S. 88).

»Semantische Féahigkeiten und Schwierigkeiten zeigen sich durch den Umfang an ,,Wortern®
und durch die Art und Weise, wie Kinder sie verwenden. Dies ldsst sich erfassen, indem wir
uns auf die Welt des Kindes einlassen und schauen, inwiefern es in der Lage ist, seine
alltdglichen Handlungen mit Sprache zu begleiten. Kinder sind aktive Lerner/innen, die aus
den Interaktionen mit ihrer Umgebung sprachliches Wissen entnehmen und ihr Lexikon und
auch andere sprachliche Féhigkeiten aufbauen. Bei der Diagnose von semantischen
Fahigkeiten ist deshalb nicht nur der Umfang des Lexikons einzuschdtzen, sondern auch
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festzustellen, welche Verhaltensweisen ein Kind zeigt, wenn ihm lexikalisches Wissen fehlt*

(Fiissenich *2002, S. 89).
Zur Diagnose semantischer Fahigkeiten wird jedoch hiufig eine Wortschatziiberpriifung
vorgenommen. Testverfahren zur Wortschatziiberpriifung wird nachgesagt, dass dem zu
testenden Kind vorausgesagt werden konne, wie sich seine schulische Laufbahn gestalten
wird, denn (Vgl. Fiissenich *2002, S. 87) ,,schulisches Lernen [hiingt] unter anderem von der
Beherrschung eines Grundwortschatzes [ab]* (ebd.). Dariliber hinaus werden Wortschatztests
hiufig zur Bestimmung ,des allgemeinen und sprachlichen Entwicklungsstandes

herangezogen* (Fiissenich *2002, S. 87).

Zur Kritik an Sprach- und Wortschatztests

Wortschatztests und allgemein Tests zur Uberpriifung des Sprachentwicklungsstandes werden
von mehreren Autoren kritisiert (Vgl. Fiissenich *2002, 1986; Wygotksi “2002; Heidtmann
1990; Kegel *1987; Hoppe 1973).

Im Sinne interaktionistischer ~ Theorie  (Bruner “2002) wird Sprache in
Handlungszusammenhingen erworben (Vgl. Fiissenich 1986, S. 1; Heidtmann 21990, S. 16).
Dieser Aspekt ist auch bei der Diagnose sprachlicher Fahigkeiten zu beachten und daher muss
(Vgl. Fiissenich 1986, S. 1) ,[...] die Situation, in der der Sprachentwicklungsstand eines
Kindes festgestellt werden soll, kritisch betrachtet werden [...]* (ebd.). HEIDTMANN (1990, S.
16) betont, dass eine Uberpriifung von sprachlichen und kommunikativen Fihigkeiten nicht
anhand von Testaufgaben durchgefiihrt werden kann, wenn diese nach ,,Stimulus-Response-
Verfahren* (Heidtmann 21990, S. 16) konzipiert sind, denn solche Tests zur Uberpriifung des
Sprachentwicklungsstandes erwarten von Kindern, ,,daB3 sie ihre sprachlichen Fahigkeiten in
atypischen, kiinstlichen Situationen zeigen* (Fiissenich 1986, S. 15). Weiter liegt diesen
Testverfahren demnach ein eingeschrianktes Verstindnis von Kommunikation zugrunde: Das
Kind bekommt eine Aufgabe gestellt und soll diese 16sen (Vgl. Fiissenich 1986, S. 11).
Aufgrund der Testanweisungen werden dem Kind jedoch sehr eingeschriankte
Antwortmoglichkeiten erlaubt (Vgl. Fiissenich 1986, S. 15). FUSSENICH (1986) macht anhand
ausgewihlter Ausschnitte einer Testsituation, in welcher der HSET** nach GRIMM/SCHOLER
(1978) durchgefiihrt wurde, deutlich, dass die Testleiterin das Ziel hat, den Test
durchzufithren und die vom Kind angesprochenen Themen daher schnell beenden mdchte,

damit sie mit dem Test fortfahren kann (Vgl. Fiissenich 1986, S. 11). Die Gesprachsthemen

22 Anmerkung: ,HSET’ steht fiir Heidelberger Sprachentwicklungstest (1978). Der Test wurde von
GRIMM/SCHOLER entwickelt und ermittelt den Entwicklungsstand sprachlicher Fahigkeiten bei Kindern von drei
bis neun Jahren (Vgl. Fiissenich 1986, S. 2).
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und der Uberpriifungszeitraum sind festgelegt und in der Regel begegnen dem Kind keine
Aufgaben, die es auch so in seiner Alltagswelt wiederfindet (Vgl. Heidtmann 1990, S. 16).
HEIDTMANN (ebd.) kritisiert weiter, dass hdufig nur ein bestimmtes Wort als Antwort
akzeptiert wird. Bei niherer Auseinandersetzung mit dem WWT 6-10”° (Gliick *2011) wird
eben dies verlangt. Diese Vorgehensweise verhindert, dass das Kind weder planen noch

Strategien entwickeln kann (Heidtmann 1990, S. 16).

KEGEL (°1987, S. 50f) beschreibt das ,.Dilemma* (Kegel *1987, S. 51) Tests zur Uberpriifung
des kindlichen Wortschatzes zu gebrauchen wie folgt. Die Probanden eines Tests werden
hinsichtlich der Eigenschaften und Leistungen der Normstichprobe beurteilt. Wortschatztests
untersuchen inwieweit ein Proband ,,im Hinblick auf die von ihm beherrschten Worter von
der Normalititsbreite abweicht* (Kegel *1987, S. 50). Jedoch ist der Kinderwortschatz nicht
prizise zu erfassen und somit keine ,reprisentative Stichprobe“ (Fiissenich 2002, S. 87)
auszumachen, denn weder iiber dessen Umfang noch iiber die Strukturierung des

Kinderwortschatzes liegen genaue Angaben vor (Vgl. Kegel *1987, S. 51).

Bei der Untersuchung des Wortschatzes existieren zwei Gruppen von Methoden. Die erste
Gruppe umfasst die sog. ,,Definitionsmethode und ihre indirekten Varianten* (Wygotski
2002, S. 172). Dabei soll das Kind eine verbale Definition zu bestimmten Begriffen
formulieren. FUSSENICH (°2002, S. 87) ergiinzt, dass hierzu den Kindern entweder Worter
vorgesprochen werden, bei élteren Kindern das Schriftbild vorgelegt wird, oder ihnen
Gegenstinde prisentiert werden, die sie definieren oder welchen sie Synonyme oder
Oberbegriffe zuordnen sollen. WYGOTSKI (2002, S. 172) spricht solchen Methoden zwei
grundlegende Mingel zu. Zum einen werden von den Kindern Definitionen ,,fertiger
Begriffe (Wygotski 2002, S. 172) abverlangt, wobei das Denken des Kindes, das heifit der
Prozess der Begriffsbildung, seine Entwicklung, sein Verlauf, sein Anfang und sein Ende,
keine Berticksichtigung erfdhrt. Es handelt sich dabei um die ,,Reproduktion fertigen Wissens,
fertig tibernommener Definitionen* (ebd.). Zum anderen steht bei diesen Methoden das Wort
im Vordergrund. Das Kind soll das Wort in seiner Bedeutung erfassen und losgeldst von
sinnlichem Material definieren. Die Begriffsbildung ist jedoch, gerade bei Kindern, mit
sinnlichem Material verbunden. Bei solchen Methoden gelingt es fast nie (Vgl. Wygotski
32002, S. 173), ,,[...] die Beziehung zwischen der Bedeutung, die das Kind dem Wort bei

verbaler Definition beilegt, und der tatsdchlichen realen Bedeutung, die dem Wort in seiner

2 Anmerkung: ,WWT 6-10” steht fiir Wortschatz- und Wortfindungstest fiir 6- bis 10-jéhrige (*2011) und wurde
von GLUCK entwickelt.
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lebendigen Bezugssetzung zu der von ihm bezeichneten objektiven Wirklichkeit entspricht,
zu erfassen” (Wygotski 2002, S. 173). Somit bleibt ,,[d]as Wesentliche fiir einen Begriff —
seine Beziehung zur Wirklichkeit — [...] [unerforscht]* (ebd.).

Die zweite Gruppe von Methoden zur Uberpriifung des Wortschatzes testet die Fihigkeit zur
Abstraktion. Die Kinder haben die Aufgabe, aus einer Reihe konkreter Eindriicke (Vgl.
Wygotksi 22002, S. 173), das heiBt Gegenstinde oder Worter heraus (Vgl. Fiissenich 2002,
S. 88), ein allgemeines Merkmal zu bestimmen. FUSSENICH (ebd.) fiigt hinzu, dass bei einem
Untertest des HSET nach GRIMM/SCHOLER (1978) zu vorgegebenen Wortern oder
Abbildungen ein Wort ergénzend gesucht werden muss. Der hauptsidchliche Mangel dieser
Methodengruppe besteht darin, dass der Prozess der Abstraktion vereinfacht wird, ,,weil er
auBBerhalb der spezifischen, gerade fiir die Begriffsbildung charakteristischen Beziehung zum
Wort betrachtet wird, die ein zentrales Merkmal des Prozesses im Ganzen ist* (Wygotski
2002, S. 173). WyGoTskl (ebd.) schlussfolgert, dass die traditionellen Methoden zur
Uberpriifung des Wortschatzes sich durch die Trennung zwischen Wort und objektivem

Material kennzeichnen.

HoprpE (1973) kritisiert, dass Wortschatztests den Wortschatz meist als isoliertes Vokabular
iiberpriifen, wie beispielsweise bei der Zuordnung von Synonymen. Dass sich jedoch auch ein
Synonym erst aus dem Informationszusammenhang ergibt und so beispielsweise das Wort
nachdenken einmal als Synonym fiir iiberlegen und in einem anderen Kontext als Synonym

fiir priifen zutrifft, wird bei Wortschatztests nicht berticksichtigt (Vgl. Hoppe 1973, S. 30).

Ausgehend von der Kritik an Testverfahren zur Ermittlung des Sprachstandes und zur
Uberpriifung des Wortschatzes, entstand die Forderung nach freien Sprachproben (Vgl.
Fiissenich 1986, S. 15). Nach HEIDTMANN (*1990, S. 17) und FUSSENICH (1986, S. 15) lassen
sich drei Argumentationsrichtungen der Befiirworter (zum Beispiel Scholz 1978;

Fiissenich/Heidtmann 1985; Fiissenich/Heidtmann 1984) freier Sprachproben unterscheiden:

o Freie Sprachproben ermdglichen eine umfassende linguistische Analyse.
o Die Nachteile, welche sich aus Testsituationen ergeben, sollen aufgehoben werden.
o Freie Sprachproben konnen Interaktionszusammenhénge und kommunikative Fihigkeiten

sichtbar machen.

Freie Sprachproben sind jedoch bei Kindern, deren AuBerungen fiir AuBenstehende kaum

verstdndlich sind, nur bedingt hilfreich. Bei diesen Kindern ist es wichtig, von
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entsprechendem Bildmaterial auszugehen, damit es mdoglich ist, die kindlichen AuBerungen

den jeweiligen Bildern zuzuordnen (Vgl. Fiissenich/Heidtmann 1995, S. 109).

Linus zeigt neben semantischen Auffilligkeiten auch Ausspracheschwierigkeiten. Im Rahmen
der Forderung wurde mit ihm das ,,Analyseverfahren zu Aussprachestorungen bei Kindern***
(Vgl. Hacker/Wilgermein “2001) durchgefiihrt. ,,Von der urspriinglichen Intention her richtet
sich die Untersuchung auf die Aussprache. Im Sinne einer systematischen Diagnostik ldsst
sich das mit der Diagnosesituation ,Aussprache’ gewonnene Sprachmaterial auch im Hinblick
auf die anderen Sprachebenen (Fiissenich/Heidtmann 1995, S. 109), wie die der Semantik,
nutzen. Hierflir erweitert man die Eintragungen iiber die aufgefiihrten Zielwdrter hinaus um
eine Spalte fiir semantische Aspekte, wie beispielsweise Ersetzungen (ebd.). Da Linus’
Aussprache fiir Auflenstehende weitgehend versténdlich ist, wurde neben dem AVAK (Vgl.

Hacker/Wilgermann 22001) auch die Analyse freier Sprachproben zur Diagnose

herangezogen.

An den kindlichen AuBerungen, die in freien Sprachproben ermittelt werden, kann beobachtet
werden, wie Kinder Klassifizierungen vornehmen, die mit den Entwicklungsverldufen anderer
Kinder iibereinstimmen oder nicht und wie sie sich in ihrem Alltag sprachlich-kognitiv

orientieren (Vgl. Fiissenich *2002, S. 89).

Um den aufgefiihrten Aspekten zur Diagnose semantischer Féhigkeiten gerecht zu werden,
legen FUSSENICH/GEISEL (2008, S. 55ff) einen Beobachtungsbogen 1 wund einen
Beobachtungsbogen 2% dar, ,,mit dessen Hilfe das Problemloseverhalten von Kindern erfasst
werden kann, wenn ihnen lexikalisches Wissen fehlt (Fiissenich 2002, S. 89). Die im
Beobachtungsbogen 1 ,aufgefiihrten Verhaltensweisen entsprechen normal entwickelten
Kindern® (Fiissenich 2002, S. 92). Im Folgenden werden die beiden Beobachtungsbdgen

aufgefiihrt, mit Beispielen veranschaulicht und an manchen Stellen mit Erkldrungen versehen:
Beobachtungsbogen 1: Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fiahigkeiten

I. Das Kind fragt nach unbekannten Begriffen.
o K: Was ist das? (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 15).

II. Das Kind teilt mit, wenn es AuBerungen nicht versteht.

o K: Ich weil} nicht (ebd.).

* Anmerkung: Im Folgenden wird hierfiir die Abkiirzung ,AVAK’ (Vgl. Hacker/Wilgermein 2001) verwendet.
> Anmerkung: In Anhang A4 befinden sich die ausgefiillten Beobachtungsbdgen aus FUSSENICH/GEISEL (2008,
S. 55ff) mit Linus AuBerungen.
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III. Das Kind erfindet eigene Worter (Wortneuschdpfungen).*®
IV. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn es Fehler vermutet (spontane Selbstkorrektur).

V. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn die Kommunikationspartner es nicht versteht

(horerinitiierte Selbstkorrektur).
VI. Das Kind korrigiert Kommunikationspartner (Fremdkorrektur).?’

VII. Das Kind imitiert AuBerungen spontan.
o E: Das ist eine Wippe.
K: Eine Wippe (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 15).

IX. Das Kind hat Spall mit Sprache zu spielen (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 55).
o K: Hagelstein — Stachelschwein (ebd.)

Beobachtungsbogen 2: Keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fihigkeiten

I. Riickgriff auf Verstandigungsmdglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation

Kinder mit semantischen Schwierigkeiten verweisen héufig durch vorsprachliche
Kommunikationsmittel, wie dem Zeigen oder der Verwendung von deiktischen Ausdriicken,
auf Objekte. Sie verwenden diese Verstindigungsmoglichkeiten in Situationen, in denen diese
Kommunikationsmittel zur Verstindigung jedoch nicht ausreichen. Diese AuBerungen
machen deutlich, dass sie fiir das Kind die einzige Moglichkeit darstellen, sich auf etwas

Unbekanntes zu beziehen.

o E: Ist ihnen noch etwas eingefallen? Ja, weil} ich gar nicht, was Sie
K: Das. Das.
E: meinen. Was brauchen Sie noch?

K: Das (Vgl. Fiissenich 22002, S. 89f).

I1. Vermeidungsstrategien
I Schweigen

Héufig ist zu beobachten, dass Kinder schweigen, wenn sie etwas nicht benennen kénnen.

o E: Was kann ich anlegen? Oder?

*® Anmerkung: Formen von Wortneuschdpfungen mit entsprechenden Beispielen wurden in Kapitel 2.2.2
beschrieben.
" Anmerkung: Beispiele zu den einzelnen Korrekturformen wurden in Kapitel 2.5 aufgefiihrt.
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Kind: Eine Birne. (Schweigen) (Vgl. Fiissenich 2002, S. 90).

ILII  Ausweichendes Verhalten

Kinder, die sich ihrer eingeschrinkten semantischen Fdhigkeiten bewusst sind, zeigen in
Situationen, in denen ihnen sprachliche Mittel fehlen, oftmals Vermeidungsstrategien. Diese
konnen sich in Form von ausweichendem Verhalten duBlern, wenn Kinder Situationen
sprachlich nicht bewéltigen konnen (Vgl. Fiissenich 2008, S. 90). FUSSENICH/GEISEL (2008, S.
19) fithren als Beispiel fiir ausweichendes Verhalten auf, dass ein Kind mit einer Geste den

Mund verschlieBt.

ILIII Ausweichendes Antworten
Es gibt weiter Kinder, welche ausweichende Antworten geben (Vgl. Fiissenich “2002, S. 90):

o E: Was habt ihr da gespielt?
K: Weil} nicht mehr (Vgl. Flissenich/Geisel 2008, S. 19).

IL.IV Antworten mit Ganzheiten

Auch antworten Kinder mit einem eingeschrinkten Lexikon hdufig mit Ganzheiten:

o E: Was hast du gestern gemacht?
K: Des da alles (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 19).

,Oft dullern sie auch unprizise Formulierungen wie ,,Da muss man so und so machen.*, oder

sie geben vor, dass sie etwas nicht wissen® (Fiissenich “2002, S. 90).

III.  Ersetzungen von Wortern durch

Auch Kinder ohne semantische Schwierigkeiten zeigen die im Folgenden aufgefiihrten
Ersetzungen. Jedoch kommen Kinder mit Einschrdnkungen auf der semantischen Ebene (Vgl.
Fiissenich °2002, S. 91) ,,in vielen semantischen Feldern kaum oder gar nicht iiber diese
Entwicklungsstufe hinaus* (ebd.). AuBert ein fiinf- oder sechs-jihriges Kind anstatt Apfelsine
Ball st dies ein Hinweis darauf, dass es in seiner sprachlich-kognitiven Entwicklung auffillig

ist. AuBert dies jedoch ein ein-jihriges Kind, entspricht dies der Norm.

IILI allgemeine Oberbegriffe
Kinder, denen Begriffe fehlen, ersetzen diese durch allgemeine Oberbegriffe. Beispielsweise

bezeichnen sie Stiefel, Hausschuh oder Sandale als Schuh.

IIL.II andere Worter aus demselben semantischen Feld
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Auch werden Worter aus demselben semantischen Feld genannt, wenn das Kind ein
bestimmtes Objekt nicht benennen kann. Ein Kind sagt beispielsweise Einen Pullover

rausholen anstatt ausziehen.

ILIII lautlich dhnliche Worter
Diese Ersetzungsform zeigt sich beispielsweise, wenn ein Kind zu Lampe Ampel sagt (Vgl.

Fiissenich “2002, S. 91).

LIV andere Worter
FUSSENICH (°2002, S. 91) fithrt auf, dass Kinder hiufig die Begriffe Salat und Blitter

verwechseln, da beides griin aussieht.

L.V Umschreibungen

,Bei vielen Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen auf der semantischen Eben ist eine
nichtsprachliche Erkenntnis bereits vorhanden, doch fehlen ihnen die sprachlichen
Kategorien, sie zu benennen* (Fiissenich 2002, S. 91). In solchen Situationen benutzen sie

Umschreibungen.

IIL.V.I Riickgriff auf Aussehen und Form
Kinder, welche auf Aussehen und Form eines Objektes zuriickgreifen und es somit
umschreiben (ebd.) duBern beispielsweise Arbeiten, wo streicht fiir Maler (Vgl. Fiissenich

>2002, S. 91; Fiissenich/Geisel 2008, S. 19).

HLV.II Riickgriff auf Funktion und Situation
Kinder 16sen das Fehlen sprachlicher Kategorien um bestimmte Objekte zu benennen mit

Riickgriff auf Funktion und Situation. Ein Kind &uBlert so beispielsweise Rotes Kreuz fiir

Verletzung (Vgl. Fiissenich 2002, S. 91f).

IV.  Keine Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden
Kinder mit semantischen Schwierigkeiten fragen nur selten nach Bedeutungen (Vgl.

Fiissenich/Geisel 2008, S. 19).
V. Sonstiges (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 56f).

In diese Beobachtungsbdgen kénnen die sprachlichen AuBerungen von Kindern, die in Form
freier Sprachproben in alltdglichen Handlungssituationen (Vgl. Fiissenich 1986, S. 15;
Fiissenich 2002, S. 89) oder auch im Rahmen des AVAK (Vgl. Hacker/Wilgermein *2001)

erfasst wurden, eingetragen werden. Dadurch wird deutlich, welche Problemldsestrategien die
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Kinder anwenden und ob sie metasprachliche Fahigkeiten zur Erweiterung ihrer semantischen

Fihigkeiten anwenden (Vgl. Fiissenich *2002, S. 89; Vgl. Kapitel 2.5).

Wie in Kapitel 2.3 beschrieben, kdnnen Kinder mit semantischen Schwierigkeiten auch
Wortfindungsschwierigkeiten zeigen. Differenzialdiagnostisch ist es nach KOLONKO (1998, S.
258) ,.kaum moglich [...] eine ,,reine” Wortfindungsstérung von einer ,,rein“ semantischen
Storung abzugrenzen. Vielmehr sollte ermittelt werden, welchen Stellenwert der Aspekt der
gestorten Wortfindung bei dem jeweiligen Kind hat.* Hinweise auf Wortfindungsstérungen
lassen sich aus freien Sprachproben ermitteln. Die aus den Sprachproben gewonnen
AuBerungen konnen Besonderheiten in der Sprachverwendung und
Kommunikationsstrategien deutlich machen, die auf Wortfindungsstérungen schlielen lassen
(ebd.). KOLONKO (1998, S. 259 Abb. 2) fiihrt eine Ubersicht auf und fasst dort die aus der
anglo-amerikanischen Literatur dargestellten Symptome von Wortfindungsstérungen
zusammen. Zum Teil iiberschneiden sich die im Folgenden aufgefiihrten Hinweise auf
Wortfindungsstorungen mit den Aspekten, welche im Beobachtungsbogen 2 nach
FUSSENICH/GEISEL (2008) aufgefiihrt werden. KOLONKO (1998, S. 159) fiihrt hierzu auf, dass
»einige der Beobachtungskriterien auch auf semantische Stérungen im weiteren Sinne

[zutreffen].” Die dazu aufgefiihrten Beispiele stammen aus KOLONKO (1998, S. 259):

o Inkonstante Verwendung des Zielwortes, Zielwort: tanken
K: Weilit, ich muss Benzin.
E: Schau mal, was die Frau da macht.
K: Benzin.
spdter:

K: Warte, warte ... Die tanken. Menschen.

o Fragen nach der Bezeichnung

K: Neue ... andere ... kommt jetzt de .. ah da .. Wie heil3t des nochmal?

o Pausen, stockende Sprache
K: Und du musst noch ... (iiberlegt lange)
E: Was muss ich noch mitbringen?

K (iiberlegt) .. Die dh .. Polizeiauto.

o Fiillfloskeln und andere Einfiigungen

K: Des is’ dh des is’ so’n kaputt.
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o Satzabbriiche und Umformulierungen

K: Oh, du hast den .. du musst des zumachen.

o Antworten in Ganzheiten und Passe-par-tout Worter
E: Was haben Sie gekauft?

K: Ganz viel.

o Ersetzungen und Umschreibungen
K: Wie viel hat des gekauft?
E: Wie viel das gekostet hat?
K: Ja.

o Vermeidung, ausweichendes Antworten
K: Ich weil} was.
E: Was denn?
K: Ach nichts.

3.1.2 Die Uberpriifung rezeptiver Fihigkeiten

Schwierigkeiten im Bereich der Semantik umfassen neben produktiven auch rezeptive
Schwierigkeiten (Vgl. Kapitel 2.4). Aus diesem Grund muss fiir eine umfassende Diagnose
eines Kindes auch immer das Sprachverstindnis untersucht werden (Vgl. Fiissenich 2002, S.

89).

Kinder, welche Schwierigkeiten im Sprachverstindnis haben zeigen, wie bereits in Kapitel
2.4 beschrieben wurde, verschiedene Strategien, mit diesen umzugehen. So duBlern Kinder
beispielsweise Passe-part-tout-Worter um auf die momentane Situation hinzuweisen oder sie
interpretieren AuBerungen aufgrund von Schliisselwortern. Auch werden Unsicherheiten
durch das Beantworten von Fragen mit Ja oder dem Stellen inhaltsleerer Fragen iiberdeckt

(Vgl. Zollinger *2010a, S. 68).

»verstehen ist ein innerer Prozess, der von auBlen nicht direkt beobachtbar ist (Zollinger
2005, S. 46). Nach ZOLLINGER (°2010a, S. 68) wird Kindern mit Schwierigkeiten im
Sprachverstindnis daher hiufig eine unangemessene Diagnose zugeschrieben: Vor dem
Schuleintritt werden die Kinder meist als verhaltensaufféllig oder hyperaktiv eingeschétzt, im
fortschreitenden Alter, wie etwa in der Schule, dann als aufmerksamkeitsgestort beurteilt oder
mit der Diagnose Legasthenie oder Dyskalkulie konfrontiert. Das Verhalten dieser Kinder

wird jedoch hdufig nicht mit Schwierigkeiten im Sprachverstindnis in Verbindung gebracht.
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BAUR/ENDRES (1999, S. 321) stellen fest, dass selbst Kinder mit diagnostizierter
Sprachverstdndnisstorung héaufig iiberschitzt werden. Sie fiihrt diese Fehleinschédtzung drauf
zuriick, dass, wie auch ZOLLINGER (°2010a, S. 68) beschreibt, Sprachverstindnisleistungen
schwer zu beobachten sind, die Kinder in Alltagssituationen oftmals angemessenes Verhalten
zeigen, die Symptome der Kinder als Verhaltensstorung oder Schulschwierigkeit interpretiert
werden oder auf die weit verbreitete These zuriickgegriffen wird, dass sprachlich Produziertes

auch vom Kind verstanden wiirde (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 321).

Zur Uberpriifung des Sprachverstindnisses eines Kindes gibt es verschiedene Moglichkeiten
(Vgl. Fiissenich 2002, S. 92): Spiel- oder auch Erzihlsituationen konnen zur Diagnose
genutzt werden (Vgl. Mathieu 1998, S. 106f). Aufgrund der schweren Beobachtbarkeit des
Sprachverstdndnisses als solches, geht es bei der Diagnose vor allem um ,ausbleibende
Handlungen (er hat nicht zugehort) oder Handlungen, welche aufgrund der geduBBerten Worter

nicht erwartet werden (er hat mich falsch verstanden)* (Zollinger 2002, S. 118).

Zu Beginn der Sprachentwicklung ist das Verstehen noch stark an die Handlung gebunden.
Nach und nach entwickelt das Kind die Fahigkeit Sprache von der momentanen Situation zu

16sen und das Verstehen kann sich somit aus dem Handlungskontext 16sen.

Innerhalb von Spielsituationen kann beobachtet werden, ob das Kind eine Aufforderung
nachvollziehen und ausfiihren kann. Das Kind soll beispielsweise mit einem Gegenstand
etwas Bestimmtes machen, wie die Puppe ins Bett bringen, oder eine Handlung mit einem
Gegenstand ausfiihren, die nicht zu ithm passt (Vgl. Mathieu 1998, S. 107), wie das Papier mit
dem Malstift zu schneiden (Zollinger 2010a, S. 11) oder die Puppe mit dem Loffel kimmen
(Vgl. Mathieu 1998, S. 107). ,,Das Spiel, in dem sich die DiagnostikerIn und das Kind in
einem gemeinsamen Prozess befinden, erlaubt es, auf natilirliche Weise nicht-situationale
Aufforderungen einflie[B]en zu lassen, ohne dass die Situation dadurch kiinstlich wiirde*
(Mathieu 1998, S. 107). In dem der Diagnostiker beispielsweise lacht ldsst sich eine solche
Situation jederzeit auflosen und dadurch signalisieren, dass man etwas Unpassendes gesagt
hat (ebd.). ,,Versteht das Kind nicht, wird es meine Aufforderungen auch nicht als komisch
empfinden und die Reaktionen, die es mir zeigt, geben mir klare Hinweise darauf, wie und
was das Kind versteht (ebd.). Das Spiel gestaltet sich nicht wie eine verunsichernde
Testsituation, in welcher Regeln aufgestellt werden miissen und der Diagnostiker viel notieren
muss. In der Regel zeigen sich Kinder bereit, mitzuspielen und wenn dies nicht der Fall ist,

gilt es zu interpretieren, warum dies so ist (Vgl. Mathieu 1998, S. 107). Ausweichendes
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Verhalten kann auch ein Hinweis auf Schwierigkeiten mit dem Sprachverstindnis sein (Vgl.

Fiissenich “2002, S. 92).

Im Alter vor dem Schuleintritt oder auch noch zu Beginn der Grundschule kann das
Sprachverstindnis  (Mathieu 1998, S. 106) ,unter dem Gesichtspunkt von
zusammenhédngendem Verstdndnis iiberpriift werden. Mehrere Sidtze konnen ohne die
Unterstiitzung der Handlung oder eines Bildes korrekt miteinander in Beziehung gebracht
werden.“ (ebd.). Erzihlsituationen eignen sich somit zur Uberpriifung des
Sprachverstdndnisses (ebd.), denn Kinder geben beim Zuhoren der Erzdhlung durch ihr
Verhalten Hinweise auf mogliche Schwierigkeiten. Dies duflert sich dadurch, dass diese
Kinder hiufig keinen Blickkontakt zum Erzédhler suchen, sondern im Zimmer umher schauen
und unbeteiligt wirken. Kinder, die nicht verstehen, haben Schwierigkeiten, ein inneres Bild
zum Gehorten aufzubauen und daher bleibt Sprache fiir sie oftmals ohne Bedeutung. Kinder,
welche gut verstehen, stellen oftmals Zwischenfragen oder erzdhlen ein Erlebnis aus ihrem
Alltag, welches zu der Geschichte passt. Kinder mit Schwierigkeiten im Sprachverstdndnis
antworten wihrend des Erzéhlens zwar auf Fragen, ihre Antworten sind jedoch nicht prézise
auf die Frage passend, sondern sie berichten beispielsweise ausfithrlich von einem
Alltagserlebnis, welches wenig Bezug zu der momentanen Geschichte hat. Zur Uberpriifung
des Sprachverstdndnisses ist es wichtig, die Antworten des Kindes auf ihren Inhalt hin zu
untersuchen (Vgl. Mathieu 1998, S. 130) ,,und so zu verstehen versuchen, mit welchen

Strategien das Kind vorgeht, um zu Verstdndnis zu kommen* (Mathieu 1998, S. 130).

ZOLLINGER (2010b, S. 12) fiigt hinzu, dass manche Kinder ununterbrochen Fragen Stellen,

wie Was ist das? oder Warum?, ohne wirkliches Interesse fiir die Antwort zu haben.

Wichtig fiir alle diagnostischen Beobachtungen des Sprachverstindnisses ist, dass das
sprachliche Handeln des Kindes nicht anhand einer einzelnen Situation interpretiert und
bewertet werden darf. Durch die Beobachtung des Kindes in verschiedenen Situationen
konnen Fiahigkeiten und Schwierigkeiten im Sprachverstindnis beobachtet werden (Vgl.

Fiissenich “2002, S. 89).

FUSSENICH (°2002, S. 92) weist darauf hin, dass Verfahren und Tests zur Uberpriifung des
Sprachverstindnisses, wie etwa das Pizzamiglio Test-Verfahren, welches von MATHIEU
(1998, S. 107ff) aufgefiihrt wird, kiinstlich diagnostische Situationen darstellen. Aus diesem
Grund wurden diese Tests auch nicht mit Linus durchgefiihrt wurde und daher wird an dieser

Stelle auf eine Beschreibung von diesen Testverfahren verzichtet.
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3.2 Die Uberpriifung metasprachlicher und schriftsprachlicher Fihigkeiten

Um die Fahigkeiten und Schwierigkeiten von Kindern beim Schriftspracherwerb erfassen zu
konnen, ist eine ,,entwicklungsorientierte, den Lernweg begleitende Prozessanalyse der Lese-
und (Recht-)Schreibfihigkeiten erforderlich® (Crimer/Schumann 2002, S. 290). Damit dies
erfiillt werden kann, miissen Lernprozessbeobachtungen durchgefiihrt werden, welche nach
DEHN (2006, S. 25) das Ziel haben,

»|...] Lernschwierigkeiten im Hinblick darauf zu differenzieren, ob sie als produktive
Momente der geistigen Auseinandersetzung mit Schrift aufzufassen sind oder ob sie als
Indizien fiir Blockierungen der Schriftaneignung verstanden werden miissen, die fiir das
Selbstbild sowie die schulische und berufliche Entwicklung der Betroffenen gravierende
Folgen haben [...]. Solche Lernschwierigkeiten gilt es frithzeitig zu erkennen, d.h. bereits in
der Erwerbsphase in Klasse 1, und nicht erst, wenn sie manifest geworden sind, damit
Lernhilfen besser wirksam werden konnen* (Dehn 2006, S. 25).
Wie in Kapitel 1.2 beschrieben, beziehen sich die Zielsetzungen des ersten Schuljahres vor
allem auf den Erwerb der Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regeln, das lauttreue
Verschriften von Wortern sowie das synthetisierende und sinnverstehende Lesen. Kinder
sollen lernen, den Blick auf die formalen Aspekte von Sprache zu richten (Vgl.
Fiissenich/Loffler 22008, S. 66). Im Rahmen des FuN-Teil-Kollegs ,Priavention von
Analphabetismus in den ersten beiden Schuljahren” (Fissenich/Loffler *2008) wurden
Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung, das erste und das zweite Schuljahr erstellt,
welche unter anderem diese Bereiche iiberpriifen®. Diese Aufgaben dienen dazu, die
unterschiedlichen Voraussetzungen von Kindern zu beriicksichtigen und somit eine

angemessene Passung zum Unterricht erzielen zu konnen (Vgl. Fiissenich/Loffler 22008, S.

9).

Wie auch von DEHN (2006, S. 25) angemerkt, betonen FUSSENICH/LOFFLER (*2008, S. 13),
dass ,,[p]otenzielle Lernschwierigkeiten [...] moglichst friih erkannt werden [sollten], [um]

entsprechende FordermaBBnahmen* daraus abzuleiten.

Die Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung umfassen die Bereiche Wahrnehmung von
Schrift, Kenntnis von Begriffen sowie Einsicht in den Aufbau von Schrift (Vgl. Kapitel 2.5)
(Vgl. Fiissenich/Loffler 22008, S. 34). Aus den Beobachtungsaufgaben fiir das erste Schuljahr
wurden mit Linus die Anlautaufgabe (Vgl. Fiissenich/Loffler 22009, S. 35f) und die
Lernbeobachtung Lesen ,,November“ (Vgl. Dehn/Hiittis-Graf 22010, S. 85ff) durchgefiihrt.

¥ Anmerkung: Im Folgenden wird nur auf jene Beobachtungsaufgaben niher eingegangen, die im Rahmen der
Forderung mit Linus durchgefiihrt wurden. Im PRAXISTEIL werden die Ergebnisse der Durchfithrung mit Linus
vorgestellt.
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Hinzugezogen wurden weiter die Lernbeobachtungen Lesen ,,Januar® und ,,Mai“ nach
DEHN/HUTTIS-GRAF (*2010, S. 88ff). Dariiber hinaus wurde das Alphabetische Schreiben aus
den Beobachtungsaufgaben fiir das zweite Schuljahr zur Uberpriifung von Linus

alphabetischen Schreibfihigkeiten hinzugezogen (Vgl. Fiissenich/Léffler 22008, S. 141ff).
BEOBACHTUNGSAUFGABEN FUR DIE EINSCHULUNG™

o Wahrnehmung von Schrift
FUSSENICH/LOFFLER (2008, S. 34f) legen zwei Aufgaben vor, mit welchen dieser Bereich

iiberpriift werden kann.

» Gezinktes Memory

Gezinktes Memory bedeutet, dass eine Karte eines Memory-Kartenpaares auf der einen Seite
mit dem zugehorigen Wort zum Bild beschriftet ist, auf der anderen Karte des Kartenpaares
ist nur das Bild abgebildet (Vgl. Fiissenich/Loffler 2009, S. 22f). FUSSENICH/LOFFLER
(2008, S. 35) bezichen sich bei ihrer Spielvariante auf jene nach BRUGELMANN (1987, S.
149f). Dabei geht es darum, ob Kinder eine Beziehung von den Schriftzeichen auf der
Oberseite und den verdeckten Bildern auf der Unterseite herstellen konnen und ob sie wissen,

dass eine bestimmte Buchstabenabfolge fiir die Bezeichnung einer Abbildung steht.

» Embleme lesen
Diese Aufgabe iiberpriift, wie sich Kinder an der Schrift orientieren. Hierbei werden den
Kindern fiinf Embleme vorgelegt, welche keine Schrift enthalten und sieben Embleme,

welche Schrift enthalten (Vgl. Fiissenich/Loffler 2008, S. 35f).

o Kenntnis von Begriffen
Auch fir diesen Bereich geben FUSSENICH/LOFFLER (%2008, S. 37f) zwei

Beobachtungsaufgaben zur Hand.

» Leeres Blatt
Mit dieser Aufgabe werden Kinder aufgefordert, ihren Namen auf ein leeres Blatt zu

schreiben und aufzuschreiben oder etwas zu malen, was sie mochten (Vgl. Fiissenich/Loffler

2008, S. 37).

* Anmerkung: In Anhang A7 befindet sich der ausgefiillte Protokollbogen (Vgl. Fiissenich/Loffler 2009, S.
30ff) von Linus. Der Bogen enthilt die jeweiligen Auswertungskriterien. Daher werden im Folgenden die
Auswertungskriterien nicht weiter aufgefiihrt.
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» Zeichen kategorisieren

Bei dieser Aufgabe werden Kindern 18 Karten mit je sechs Zahlen, Buchstaben und Wortern
vorgelegt. Die Kinder miissen diese in drei entsprechende Schachteln ordnen. Dabei wird die
Auswertung nach den richtig oder falsch zugeordneten Karten vorgenommen (Vgl.

Fiissenich/Loffler 22008, S. 37).

o Einsicht in den Aufbau von Schrift
Anhand von drei Aufgaben kann {liberpriift werden, ob sich Kinder auf die lautliche Seite der

Sprache einlassen (Vgl. Fiissenich/Léffler 22008, S. 38).

» Reime erkennen
Kindern werden hierzu zehn Aufgaben mit jeweils drei Wortern und den passenden
Bildkarten présentiert. Jeweils zwei Worter reimen sich. Die Kinder sollen die Reimworter

benennen (ebd.).

» Silbensegmentierung
Mit dieser Aufgabe wird auf die Phonemanalyse (Anlaute) vorbereitet. Den Kindern werden
Bildkarten vorgelegt und sie sollen die dazugehdrigen Worter sollen in Silben unterteilen

(Vgl. Fiissenich/Loffler 2008, S. 39).

» Phonemanalyse (Anlaute)
Bei dieser Aufgabe wird die Aufmerksamkeit auf die lautlichen Segmente von Wortern
gelenkt. Den Kindern werden zehn Abbildungen vorgelegt. Es muss entscheiden, ob ein Wort

mit einem bestimmten Phonem beginnt oder nicht (ebd.).
UNTERRICHTSBEGLEITENDE BEOBACHTUNGSAUFGABEN: ERSTES SCHULJAHR

o Anlautaufgabe

Mit dieser Aufgabe wird die Fahigkeit, Anlaute zu verschriften, liberpriift. Die Kinder sollen
auf den beiden Aufgabenblittern (Vgl. Fiissenich/Loffler 2009, S. 35f) die fehlenden Anlaute
eintragen. Neben den Wortern befindet sich das entsprechende Bild (Vgl. Fiissenich/Loffler
2009, S. 13).

o Lernbeobachtung Lesen ,, November®, , Januar®, ,,Mai“ nach DEHN/HUTTIS-GRAF
(*2010, S. 85ff)
Mit diesen Lesebeobachtungsaufgaben konnen die Zugriffsweisen von Kindern beim Lesen

erkundet werden (Vgl. Dehn/Hiittis-Graf “2010, S. 85). DEHN/HUTTIS-GRAF (ebd.)
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beschreiben zu jeder der drei Lesebeobachtungsaufgaben die detaillierte Vorgehensweise und
im Anschluss daran die Auswertungskriterien (Vgl. Dehn/Hiittis-Graf “2010, S. 92ff) sowie
Signale fiir lang anhaltende Schwierigkeiten (Vgl. Dehn/Hiittis-Graf 2010, S. 95ff). Dies soll
im Folgenden jedoch nicht weiter thematisiert werden. Im PRAXISTEIL erfolgt die Auswertung
in Bezug auf Linus’ Lesestrategien nach dem Auswertungsraster von FUSSENICH/LOFFLER

(2009, S. 34) und den Auswertungskriterien nach DEHN/HUTTIS-GRAF (*2010, S. 92f¥).
UNTERRICHTSBEGLEITENDE BEOBACHTUNGSAUFGABEN: ZWEITES SCHULJAHR

o Alphabetisches Schreiben

Bei dieser Beobachtungsaufgabe liegt der Schwerpunkt auf der Uberpriifung der
alphabetischen Schreibung und der Analyse der fehlenden Phonem-Graphem-Zuordnungen
(Vgl. Fissenich/Loffler 2008, S. 141). Die Aufgabe besteht aus zwei Teilen: Zuerst wird
erfasst, ob Kinder Worter in Silben gliedern konnen. Fiinf Worter mit unterschiedlicher
Silbenstruktur werden in Form eines Silbensalates dargeboten. Diese sollen zusammengesetzt
und verschriftet werden. Neben dem Silbensalat befindet sich die entsprechende Abbildung
zum Wort. Im néchsten Teil wird anhand von 14 Wortern die Fihigkeit des alphabetischen
Schreibens iiberpriift. Dabei handelt es sich um Worter, die typische Schwierigkeiten des
alphabetischen Schreibens enthalten. In einem Wort kdnnen auch mehrere Schwierigkeiten
gleichzeitig erhalten sein (Vgl. Fiissenich/Loffler 22008, S. 142). FUSSENICH/LOFFLER (*2008,
S. 144) geben anhand einer Tabelle® einen Uberblick iiber die Auswertungskriterien sowie

die typischen Falschschreibungen.
4 Die Forderung semantischer und schriftsprachlicher Fahigkeiten

Auf der Grundlage einer, wie in Kapitel 3 dargestellten, entwicklungsorientierten und
individuellen Diagnose semantischer und schriftsprachlicher Fahigkeiten wird im Folgenden
auf die Forderung dieser Bereiche im Sinne der entwicklungsproximalen Sprachtherapie (Vgl.

Dannenbauer 2002, S. 137) eingegangen.

Eine differenzierte Diagnose sprachlicher, nicht-sprachlicher sowie kommunikativer
Kompetenzen eines Kindes hat die Aufgabe, angemessene Planungs- und Entscheidungshilfen
an die Hand zu geben, auf deren Grundlage therapeutische Maflnahmen abgeleitet werden

konnen. Dabei unterscheidet sich die Vorgehensweise der Forderung von jlingeren Kinder zu

3% Anmerkung: Die Tabelle befindet sich in Anhang A2.
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jener fiir Jugendliche und Erwachsene (Fiissenich 2003, S. 424f). Im Folgenden soll auf die

Forderung jiingerer Kinder eingegangen werden, da sich Linus in der ersten Klasse befindet.

Im Sinne des interaktionistischen Ansatzes nach BRUNER (“2002), der besagt, dass der
Spracherwerb als ein aktiver Konstruktionsprozess des Kindes und als ein
interaktionistisches, dialogisches Geschehen angesehen wird, muss die Sprachtherapie als
Kommunikationsprozess betrachtet werden. Im Vordergrund stehen reale alltdgliche
Handlungssituationen der sprachlichen Kommunikation. Diese bilden die Grundlage fiir das
Handeln zwischen Kind und Therapeuten (Vgl. Fiissenich 2003, S. 425; S. 427).
FUSSENICH/HEIDTMANN (1995, S. 110) betonen, dass die therapeutische Planung auf der
Grundlage der interaktionistischen Sichtweise nicht fiir alle Kinder gleiche
Ubungsprogramme enthalten kann, sondern das Kind individuell bedeutsame und
gemeinsame Handlungszusammenhénge erleben soll, die sich im Sinne von Spielformaten
(Vgl. Kapitel 4.1.1) strukturieren. Dabei steht die Eigenaktivitit des Kindes, Regeln zu
entdecken, im Vordergrund. Somit wird dem Kind eine erfolgreiche Kommunikation

ermdglicht.
4.1 Grundlegendes zur Forderung von Kindern mit semantischen Schwierigkeiten

Im Gegensatz zu Verfahren, welche eine kiinstliche Ubungssprache nach der traditionellen
Methode eines ,,pattern-drill“ (Dannenbauer *2002, S. 137) einzuschleifen versuchen, werden
im Sinne der entwicklungsproximalen Therapie beim Kind ,[...] in dialogischen
Vermittlungssituationen iiber rezeptive Verarbeitung und produktiven Gebrauch von nach
entwicklungslogischen Gesichtspunkten ausgewdihlten Zielformen innere Repridsentationen

der relevanten [sprachlichen Formen] [...] angebahnt [...]* (ebd.).

Die entwicklungsproximale Therapie geht von der Annahme aus, dass die Bedingungen im
natiirlichen Spracherwerb fiir das Kind nicht ausreichend waren, um alters- und
umweltentsprechende Sprachfdhigkeiten ausbilden zu kénnen (ebd.). Daher benétigen diese
Kinder einen besonderen Zugang, ,[...] der ihnen Spracherfahrungen bietet, die ein
erhebliches Mehr von dem enthalten, was im normalen Spracherwerb eher unsystematisch
und beildufig enthalten ist [...] (Dannenbauer 2002, S. 137). Sprachtherapie sollte sich als
eine Abfolge weitgehend natiirlicher Interaktionen gestalten, ,,in denen das Kind in
gemeinsamen motivierenden Aktivitdten mit einer responsiven und kooperativen Person, in
einer ernstgemeinten und vertrauensvollen Partnerschaft, seine Bereitschaft und Féahigkeit zur

Kommunikation entfalten kann* (Dannenbauer 2002, S. 138).
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4.1.1 Sprachtherapie als ,,inszenierter Spracherwerb

Wie von DANNENBAUER (52002, S. 137) beschrieben, konnten Kinder mit
entwicklungsbedingten Sprachstérungen (Vgl. Fiissenich 2012, S. 331) im normalen
Spracherwerb wesentliche Sprachelemente nicht iibernehmen. Aus diesem Grund muss die
Sprachforderung Handlungskontexte und Situationen so strukturieren, damit das Kind diese
Féahigkeiten erwerben und erweitern kann (Vgl. Fiissenich 2003, S. 427). Indem sich die
entwicklungsproximale Sprachtherapie an Einsichten in den kindlichen Spracherwerb
orientiert, kann sie an das ,,Reifungs- und Lerngeschehen® (Dannenbauer 2002, S. 138) des
jeweiligen Kindes angepasst werden. Sprachforderung erhdlt somit den Charakter eines

Linszenierten Spracherwerbs® (Dannenbauer 2002, S. 138).

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Sprachforderung als eine Wiederholung oder ein Einiiben des
normalen Spracherwerbs verstanden wird (Vgl. Dannenbauer *2002, S. 138). Vielmehr sollen
die therapeutischen Zielsetzungen individuell an dem Entwicklungsniveau und —tempo des
jeweiligen Kindes angepasst sein (Vgl. Fiissenich 2002, S. 96). DANNENBAUER (°2002, S.
139) prézisiert die Vorgehensweise:
| Entwicklungsproximale Sprachtherapie] bewirkt eine gezielte und schrittweise Steuerung
dieses Geschehens, indem sie die Zufilligkeiten natiirlicher Sprachlerngelegenheiten durch ein
massiertes und ausgewéahltes Angebot moglichst pragnanter Lernmdglichkeiten ergédnzt.*

ZOLLINGER (1990, S. 25f) nennt drei wesentlich Elemente, nach denen sich eine

Sprachforderung gestalten soll:

Die therapeutische Beziehung

Ein wesentliches Element ist der Therapeut selbst und die von ihm aufzubauende Beziehung
zum Kind. Ausgangspunkt jeder Therapie sollte der Wunsch des Therapeuten sein, sich auf
die gemeinsame Zeit mit dem Kind einzulassen, es auf seinem Weg zu begleiten, mit ihm zu

spielen und zu sprechen.

Die Inhalte des therapeutischen Handelns

Die Interessen und Wiinsche des Kindes, seine Art die Welt zu entdecken, kann der Therapeut
am besten vom Kind selbst erfahren. Die geeignetste Moglichkeit dies zu erkunden, liegt in
der Beobachtung des Kindes wihrend des Spiels. Auf der Grundlage der Interessen des
Kindes sollen Handlungsideen, -vorschldge und -erweiterungen in die Therapie eingebracht

werden.
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Das Kind

An den Reaktionen des Kindes ldsst sich erkennen, ob die Handlungsideen das Kind
angesprochen, das heif3t sein Interesse geweckt, haben. Hinweise darauf sind, dass das Kind
ein Spiel wiederholen mochte, sich ganz auf das Spiel einlédsst und vor allem Freude am Spiel

zeigt (Vgl. Zollinger 1990, S. 26).

Das Spiel ist nach KLEINERT-MOLITOR (*1996, S. 231ff) fiir Kinder im Kindergartenalter die
altersgerechte Tatigkeitsebene. Spiele bzw. Spielformate konnen sowohl im Kindergarten-
und im frithen Grundschulalter Chancen fiir die Sprachférderung beinhalten , da das Spiel
,die motorischen, empfindsamen, auffassenden, sozialen und sprachlichen Kindeskrifte
allesamt beansprucht und in seinen variierenden Ausformungen (Funktions-, Fiktions-,
Rollen-, Regelspiele) die subjektiv gebrochene Aneignung gesellschaftlicher Bedeutungen
vorantreibt, individuelles und gemeinsames (Sprach-)Handeln einiibt, Gestaltung,
Verdanderung und Umkehrung von (Spiel-)Wirklichkeit und Machtverhiltnissen erlaubt [...].
Das Spiel ist fiir das Kind in sich zielbestimmt, hat seinen Zweck in sich selbst™ (Kleinert-
Molitor *1996, S. 231f).
Spiele sind einerseits pddagogisch-praventiv, andererseits paddagogisch-rehabilitativ
akzentuiert. Ersteres meint die Ubung am Spiel, das heiBt, das auszuwihlende Spiel beinhaltet
auch den Charakter der Ubung. Pidagogisch-rehabilitativ muss das Spiel an der Ubung sein,
das heiBt die Ubung nimmt die Form des Spiels an oder wird in eine bestehende Spielidee
eingegliedert (Vgl. Kleinert-Molitor 1996, S. 234). Spiele ermdglichen dem Kind seine
eigenen Stirken zu erleben, wecken Neugier und geben ithm die Moglichkeit, sprachliche
AuBerungen aufzunehmen und zu verarbeiten. Sie regen weiter dazu an, selbst

sprachhandelnd titig zu werden und den Spielverlauf zu steuern (Vgl. Kleinert-Molitor 21996,
S. 235).

FUSSENICH (2003, S. 428) hebt die von BRUNER (%2002, S. 33ff) erliuterte Bedeutung von
Formaten fir die Sprachentwicklung hervor und betont, dass auch die Strukturierung der
Therapieinhalte in Form von Formaten erfolgen kann, wie beispielsweise anhand von
Spielformaten. BRUNER (ebd.) bezeichnet mit Formaten vertraute, zur Routine gewordene
Situationen zwischen dem Kind und seiner/-n Bezugsperson/-en. Haufig entsprechen sie
Mutter-Kind-Formaten. Innerhalb solcher Situationen ist es der erwachsenen Bezugsperson
moglich, bestimmte sprachliche Merkmale zu betonen, welche das Kind bereits wahrnehmen

kann.

Auch BRUNER (°2002, S. 103) hebt, wie KLEINERT-MOLITOR (*1996, S. 231ff), die

Bedeutsamkeit des Spielens fiir das Kind hervor. Er bezeichnet Spiele als ,,die Kultur der
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Kindheit* (Bruner *2002, S. 103) und Spielformate sind, so BRUNER (*2002, S. 35), ..[...] reich
an Sprachlern- und Sprachverwendungsgelegenheiten [...].“ Aus diesem Grund soll
Sprachtherapie nicht in Form von Vor- und Nachsprechiibungen stattfinden, ,,sondern in fiir
das Kind bedeutsamen Handlungszusammenhédngen, die im Sinne von Spielformaten
strukturiert sind*“ (Fiissenich 2003, S. 428) integriert werden.
,»Man flhrt ein Spiel ein, gibt einen Rahmen, der sicherstellt, dal die Schwéchen des Kindes
aufgefangen und korrigiert werden konnen, und entfernt diesen Rahmen in dem Mafle, in dem
die Struktur <<auf der anderen Seite>> selber stehen kann. Dieses <<Ubergabe>>-Prinzip ist
so allgegenwirtig, daB wir es kaum bemerken® (Bruner 22002, S. 51).
4.1.2 Die Auswahl von Forderzielen
Wie bereits im Sinne der entwicklungsproximalen Therapie erwéhnt, sieht auch ZOLLINGER
(1990, S. 19) das Ziel einer Sprachtherapie darin, dem Kind Mdglichkeiten zu eréffnen, mit
deren Hilfe es in Form natiirlicher Interaktionen selbststdndig (sprachliche) Erfahrungen und
Féhigkeiten anbahnen und erweitern kann. Dabei geht es nicht nur um den Erwerb noch nicht
vorhandener Fahigkeiten, sondern vielmehr darum, dass der Therapeut das Kind darin
unterstiitzt, gemeinsam Wege zu suchen und neue Lernformen zu entdecken, so dass das Kind

die Lust am Lernen wieder finden kann.

Die Vermittlung von sprachlichen Formen soll entwicklungsangemessen geschehen (Vgl.
Dannenbauer 2002, S. 138). ,,In einer entwicklungsproximalen Sprachtherapie erfolgt die
Vermittlung ausgewéhlter Therapieziele [...] generell iiber einen variablen, kommunikativen

und situationsrelevanten Sprachgebrauch der Beteiligten* (ebd.).

Bei vielen Kindern mit Schwierigkeiten im semantischen Bereich oder auf anderen
sprachlichen Ebenen stellt sich zunehmend eine Unsicherheit ein, wenn sie die Diskrepanz
zwischen sich und anderen Kindern, ohne sprachliche Schwierigkeiten, wahrnehmen. Die
Folge davon kann sein, dass diese Kinder mit aggressivem oder isolierendem Verhalten
reagieren (Vgl. Zollinger 1990, S. 19). Zu Beginn der Forderung zeigte sich auch Linus, nicht
nur in der Fordersituation, auch innerhalb der Klasse, sehr verunsichert und zuriickhaltend.
Daher sehe ich, in Anlehnung an ZOLLINGER (1990, S. 19), als oberstes Ziel einer Forderung,
dass Kinder mit Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich wieder Freude am Lernen
entwickeln miissen und lernen, ithren Schwierigkeiten nicht auszuweichen. Die Férderung soll
der Bewusstmachung und der Erweiterung der eigenen Féhigkeiten dienen (Vgl. Fiissenich
2007, S. 2) und ihnen helfen, diese zu erweitern. Wie bereits in Kapitel 3 beschrieben, ist es
gerade fiir Kinder mit Forderbedarf wichtig, ihr Kénnen wahrzunehmen. Nur so kann man

dem Kind wertschédtzend gegeniiber treten und nur so kann es Lernbereitschaft entwickeln
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(Vgl. Fissenich 2007, S. 2). Damit dieses Vorhaben funktioniert, erachte ich die Beziehung
zwischen Kind und Therapeut, wie ZOLLINGER (1990, S. 26) sie als wegweisendes Element
der Forderung beschreibt, als eine wesentliche Grundlage. DANNENBAUER (2002, S. 139)
zufolge ist der Ausgangspunkt der Therapie eine sichere Beziehungsbasis zwischen Kind und
Therapeuten, denn nur auf der Basis einer vertrauensvollen, Sicherheit vermittelnden
Beziehung, kann das Kind auch zu eigener Sicherheit im Umgang mit seinen sprachlichen

Féahigkeiten gelangen.

Forderung im semantischen Bereich muss sich an Themen orientieren (Vgl. Fiissenich 2002,
S. 97). Beispielsweise durch Beobachtung des Kindes konnen dessen Interessen und Wiinsche
erkannt werden (Vgl. Zollinger 1990, S. 26), denn ,,[f]iir den ausgewéhlten Spielrahmen gilt
es, vorhandene Interessen und Spielideen des Kindes nach Mdglichkeit aufzugreifen und zu
erweitern® (Fiissenich 2003, S. 428). Dabei wird ein bestimmtes Wortschatzrepertoire zu dem
jeweiligen Thema ausgewdhlt und in den Mittelpunkt der Forderung gestellt. Sowohl
sprachliche als auch nicht-sprachliche Bereiche sollen Berticksichtigung erfahren. Neben dem
sprachproduktiven ist auch der -rezeptive Bereich von Bedeutung, da semantische
Schwierigkeiten sowohl in der Sprachproduktion als auch im Sprachverstindnis auftauchen

(Vgl. Fiissenich °2002, S. 97).

Da Kinder mit semantischen Schwierigkeiten {iber fehlende oder wenige Strategien verfiigen
thren Wortschatz zu erweitern (Vgl. Kapitel 2.3) geht es bei der Zielsetzung der Férderung
darum, dass den Kindern Strategien vermittelt werden, mit deren Hilfe sie ihre Féahigkeiten
erweitern konnen (ebd.). Fiir das ausgewéhlte semantische Feld muss ,,eine Angleichung von
Sprachverstehen und -produktion [vermittelt werden]“ (Fiissenich °2002, S. 98). Die fiir die
Forderung ausgewdhlten Worter sollen im Sinne der Fidhigkeiten des Kindes eine
Gegenstandbezogenheit aufweisen. Durch diesen Gegenstandsbezug koénnen dem Kind
Verhaltensweisen vermittelt werden, wie es seine semantischen Féihigkeiten erweitern kann

(ebd.).

Richtet man den Blick auf Erfolge in der Sprachtherapie, kann der Mallstab nicht sein, dass
das Kind die gewiinschte Sprachnorm erreicht oder die Sprache des Therapeuten
ibernommen haben muss. Vielmehr &uflern sich Erfolge darin, wenn sich Kinder mit
sprachlichen Angeboten in Form von sprachlichen Handlungen auseinandersetzen (Vgl.
Fissenich/Heidtmann 1995, S. 111). So ist das Fragen nach Bedeutungen und
Bedeutungsunterschieden FUSSENICH (°2002, S. 98) zufolge ein Zeichen dafiir, dass Kinder

eine neue Stufe in ihrer Sprachentwicklung erreicht haben (Vgl. Fiissenich/Heidtmann 1995,
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S. 111). Auch zeigen Kinder in Form von Korrekturen (Vgl. Kapitel 2.5), dass sie ,,repair-
Handlungen* (Fiissenich/Heidtmann 1995, S. 111) ausfiihren und somit sind Korrekturen als

Therapiefortschritt zu werten (ebd.).

Der ausgewdhlte Spielrahmen fiir die Férderung dient sowohl dem Aufgreifen der Interessen
des Kindes als auch dem Kennenlernen des ausgewdhlten semantischen Feldes (Vgl.
Fiissenich “2002, S. 97).
»Der Einstieg erfolgt liber die Schaffung eines gemeinsamen Handlungskontextes, der von
den beteiligten Personen jederzeit modifiziert werden kann. Dabei soll das Kind die gesamte
Handlungssituation kennen lernen und entsprechend seiner Fahigkeiten die Moglichkeit
erhalten, selbststindig zu handeln® (ebd.).
Innerhalb von Spielhandlungen kann dem Kind ermdglicht werden, dass es sowohl die
Handlung als auch die Sprache des Therapeuten beachtet, sie versteht und beginnt sie zu
iibernehmen (Vgl. Fiissenich *2002, S. 98). Nach FUSSENICH (ebd.) wird das Kind, wenn es
diese Fihigkeiten erworben hat, selbststindig beginnen Korrekturen zu duflern und seine
eigene Sprache zu korrigieren. Dariiber hinaus wird es auch neue Wortformen bilden, wenn
ithm entsprechende Worter nicht zur Verfligung stehen. Im Zentrum einer semantischen
Forderung steht jedoch nicht nur die Wortschatzerweiterung sondern auch der Erwerb von
Problemldsestrategien, wenn einem Kind entsprechendes lexikalisches Wissen fehlt sowie die
Wahrnehmung von Unterschieden in der eigenen Sprache und der des Gesprachspartners. Fiir
die Entwicklung dieser Fahigkeiten ist die Bewusstmachung der Steuerungsfunktion von
Sprache wichtig. In bestimmten Spielformaten, wie dem Domino, tauchen Fragen auf, wie:
Wer teilt die Karten aus?, Wer fangt an? oder Wer kann nicht mehr anlegen?. Diese Fragen

erfordern eine rein sprachliche Losung der Situation.

Kinder, denen die Steuerungsfunktion von Sprache noch nicht bewusst ist, konnen anhand
solcher Leitfragen eine strukturierte Situation erleben und dadurch erfahren, dass Sprache
Handlungen strukturieren kann. Nach und nach beginnen Kinder diese Handlungsmuster zu
iibernehmen und werden sich dadurch der Steuerungsfunktion bewusst (Vgl. Fiissenich 2002,

S. 99).

Laut FUSSENICH (°2002, S. 100) gibt es Kinder, welche sich sprachlichen Situationen
entziehen. Wie bereits angesprochen, ist bei vielen Kindern mit semantischen Schwierigkeiten
eine Unsicherheit in Form von besonderem Verhalten wahrzunehmen (Vgl. Zollinger 1990, S.
19). Zeigen Kinder entsprechendes Vermeidungsverhalten in Situationen, in denen ihnen

Worter fehlen, ist es wichtig, sie dazu zu befdhigen diese Verhaltensweisen abbauen zu
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konnen, indem ihnen entsprechende Losungsstrategien vermittelt werden, wie beispielsweise
das Nachfragen. Dazu miissen Kinder immer wieder ermutigt werden und erfahren, dass es
nicht peinlich ist, wenn man nach unbekannten Wortern fragt, sondern dass es sich lohnt (Vgl.

Fiissenich 52002, S. 100; Husen 2010, S. 47).

4.1.3 Zur Gestaltung der Forderung

Als methodischen Kerngedanken der Forderung von Kindern mit entwicklungsbedingten
Sprachstérungen auf der Ebene der Semantik konstatiert FUSSENICH (°2002, S. 100) im
Folgenden in Anlehnung an DANNENBAUER (1998), dass es von ,,weniger mehr bedarf.
Wenig bezeichnet im Sinne semantischer Forderung, dass ein semantisches Feld ausgewéhlt
wird und gegebenenfalls um ein weiteres erweitert werden kann. Mehr umfasst bestimmte
Strukturierungen, die dem Kind, im Gegensatz zu alltidglichen Handlungssituationen, dazu
verhelfen, sein Bedeutungsvorrat selbststindig zu erweitern. Die Forderung sollte stets einen
Alltagsbezug schaffen, wie beispielsweise durch den Besuch eines Zoos im Anschluss an die

Forderung zum Thema Tiere.

Thema, Handlungskontext, Interaktionsformen sowie Strukturvermittlung miissen im Sinne
entwicklungsproximaler Sprachtherapie sinnvoll aufeinander abgestimmt sein (Vgl.
Dannenbauer “2002, S. 138). FUSSENICH (°2002, S. 101) beschreibt in Anlehnung an
LANGNER (1991), dass semantisches Lernen auch in Form eines einheitlichen Spiels erfolgen
kann, in dem verschiedene Bereiche angesprochen werden. Dabei kann ein Thema, im
vorliegenden Beispiel ein Spie/haus, den Rahmen der Forderung bilden. Passend dazu kénnen
ein Rollenspiel oder ein Memory mit wichtigen Wortern gespielt, Anlautdominokarten
miteingebunden und auch ein Heft angelegt werden, in dem das Kind neue Worter sammeln
kann. Bei Schulkindern, wie in diesem Beispiel, wird also auch die Schrift in die Forderung

miteingebunden.

Das eigene sprachliche Handeln muss dabei den Féhigkeiten des Kindes angepasst werden
und im Verlauf der Férderung immer wieder reflektiert werden. Denn bei der Forderung geht
auch um die mit dem eigenen sprachlichen Handeln verbundenen forderlichen Aspekte fiir

das Kind. (Vgl. Osburg 2003, S. 30)°".

! Anmerkung: OSBURG (2003, S. 31) gibt hierzu Reflexionshilfe in Form von Fragestellungen an die Hand, mit
denen Lehrpersonen und Forderkrifte Aufgabenstellungen und ihr eigenes sprachliches Handeln reflektieren
konnen. Dariiber hinaus stellt sie Leitfragen fiir die Erweiterung begrifflichen Wissens bei Kindern vor. Diese
Fragen beziehen sich auch auf die von der Lehrperson in der Schule gebrauchte Bildungssprache (Vgl. Kapitel
2.6.1). Therapeuten und Lehrpersonen miissen sich immer bewusst sein, dass Kinder sich neue Bedeutungen,
wie Schlagt das Buch auf erst einmal erschlieBen miissen (Vgl. Osburg 2013, S. 7).
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Zum Einsatz von Modellierungstechniken

Mit Hilfe modellierender AuBerungen kann die Férderperson ihre sprachlichen AuBerungen,
die ein Stiick liber dem Niveau der kindlichen Fihigkeiten liegen, anpassen und das Kind
somit beim Erwerb semantischer Fahigkeiten unterstiitzen (Vgl. Fiissenich 2003, S. 429).

,Dabei ist von Bedeutung, dass Therapeut(inn)en eine sprachliche Zielsetzung intendieren, die
sie gehduft und situationsangemessen verwenden, dabei aber nicht auf direkte Imitation durch
das Kind bestehen. Ziel ist nicht das mechanische Wiederholen ausgewihlter AuBerungen,
sondern die  Aufrechterhaltung und

Fortfiihrung der gemeinsam begonnenen

Handlungssituationen unter Einbeziehung kommunikativer und sprachlicher Formen* (ebd.).

In Anlehnung an die Darstellungen nach DANNENBAUER (°2002, S. 153f) und FUSSENICH
(2003, S. 430; °2002, S. 102) werden im Folgenden die wesentlichen Modellierungstechniken
dargestellt. Die Beispiele sind FUSSENICH (2003, S. 430; 22002, S. 102) und BRECKOW (1986,

S. 1) entnommen.

KINDLICHEN AUBERUNGEN VORAUSGEHENDE SPRACHMODELLE

Bezeichnung Funktion Beispiel

Prisentation Begleiten und Kommentieren E: Ich /ege einen Igel an.
des eigenen Handelns mit E: Ich lege einen Vogel an.
Zielstrukturen, die gehauft E: Ich lege Pinguine an.
geduBert werden. Das Kind
iibernimmt die beobachtende
Rolle.

Parallelsprechen Kindliche Wiinsche und K geht auf eine Kiste zu und

Absichten werden sprachlich
umgesetzt.

fasst den Deckel an.
E: So, du willst die Kiste
auspacken, ja?

Linguistische Markierung

Es werden jene

K packt verschiedene

Situationsmerkmale Gegenstdinde aus einer Kiste
versprachlicht, auf welche aus.
das Kind gerade achtet. E begleitet diese Aktivitit

sprachlich: Oh, du packst den
Ball aus und das Tuch und
den Loffel ...

Alternativiragen

Es werden zwei Modelle
einer Struktur, die jeweils
das Zielwort und ein anderes
Wort enthalten, angeboten.
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KINDLICHEN AUBERUNGEN NACHFOLGENDE SPRACHMODELLE

Bezeichnung Funktion Beispiel

Expansion Eine kindliche AuBerung K (zeigt eine Tiite): Leer.
wird unter Einbau der E: Ja, die Tite ist leer.
Zielstruktur vervollstdandigt.

Umformung Unter Einbezug der K: Nimm das Lastauto!
Zielstruktur werden die E: Gut, ich so/l das Lastauto
AuBerungen des Kindes nehmen.
wiederholt. Die Zielstruktur
wird eingefiihrt und variiert.

Korrektives Feedback Eine ,fehlerhafte’ AuBerung  K: Die Polizei nicht kommen
des Kindes wird korrigiert muss.
und wiederholt. E: Nein, die Polizei muss

nicht kommen.

Modellierte Die Forderperson nimmt K: Wir muss uns beeilen.

Selbstkorrektur einen ,Fehler’ des Kindes in  E: Stimmt, wir muss ... ach,
die eigene AuBerung aufund  falsch! ... wir miissen schnell
korrigiert sich dann selbst. weg.

Extension Es wird semantisch an die K: Ist einer verletzt?

AuBerung des Kindes
angekniipft.

4.1.3.1 Die Forderung produktiver Fahigkeiten

In der Fordersituation und im Unterricht

E: Ja, einer ist verletzt. Der
Krankenwagen muss
kommen.

Die Forderung semantischer Fihigkeiten darf nicht nur in einzelnen, isolierten

Fordersituationen stattfinden, Wortschatzarbeit sollte nach KALKAVAN (2013, S. 6)
mehrperspektivisch stattfinden und somit Gegenstand der Lernbereiche’ des Unterrichts sein.
Da semantische Schwierigkeiten auch Auswirkungen auf schulische Lernbereiche wie den
Schriftspracherwerb oder beispielsweise das Leseverstindnis im Mathematikunterricht haben
(Vgl. Kapitel 2.6), gilt es Lernwege von Kindern mit semantischen Schwierigkeiten optimal
zu fordern (Vgl. Osburg 2013, S. 7). Im Folgenden werden jene methodischen Uberlegungen

in den Vordergrund gestellt, welche in die Férderung mit Linus eingebunden wurden™.

32 Anmerkung: KALKAVAN (2013, S. 6) versteht unter mehrperspektivischer Wortschatzarbeit, dass folgende
Lernbereiche bei der Wortschatzarbeit Beriicksichtigung finden miissen:
Schriftspracherwerb/Orthographieerwerb, Lesen, Grammatik, Schreiben, Semantik, Sprache(n) untersuchen und
reflektieren. In Heft 2 der Zeitschrift Deutsch differenziert (2013) werden fiir jeden dieser Lernbereiche konkrete
Praxisbeispiele aufgefiihrt, wie eine mehrperspektivische Wortschatzarbeit gestaltet werden kann. In der
vorliegenden Arbeit werden jene methodischen Uberlegungen aufgegriffen, welche in der Férderung mit Linus
Beriicksichtigung fanden.

* Anmerkung: In Kapitel 4.2 werden weitere methodische Uberlegungen aus Linus Forderung theoretisch
aufgearbeitet.

78



Nach OSBURG/KALKAVAN (2013b, S. 4) hat die Schule die Aufgabe, ,,Briicken zwischen den
Begrifflichkeiten zu schlagen und die Kinder zum Ausbau und zur Reflexion von
Wortschétzen anzuregen.* Dabei steht nicht nur das Sammeln von Lernwortern im Unterricht
im Vordergrund, sondern die Kinder miissen lernen, sich unterschiedliche Bedeutungen von
Wortern zu erschlieBen, um neue Worter und Wortverbindungen lernen zu kénnen (Vgl.

Kalkavan 2013, S. 6).
Das Spielformat Memory fiir die semantische Sprachforderung

Memorys bieten nach DEHN/HUTTIS-GRAF (*2010, S. 31) verschiedene Lernchancen. Zum
einen kann das Memory mit Schrift vor dem Schulbeginn als Diagnoseinstrument genutzt
werden (Vgl. Kapitel 3). Fiir fortgeschrittene Leser knnen Memory Paare mit Beschriftungen
wie Kirsche, Kirschen und Kuchen, das heiBit dhnliche Beschriftungen, das genaue Lesen

befordern und iiben.

Memorys konnen aber auch zur Erweiterung des Wortschatzes genutzt werden. Anhand von
Karten mit schulischen Gegenstinden kann ein Schulwortschatz erarbeitet und immer wieder
geiibt und erweitert werden. Auch konnen mit Hilfe von Memory Karten bestimmte
Fachbegriffe, nicht nur aus dem Deutschunterricht, auch aus anderen Unterrichtsfachern,
sowohl das Lesen als auch den Wortschatz férdern. Anhand der Karten konnen beispielsweise
Namen von Korperteilen, Baumen und Bléttern oder Verbformen getibt werden. ,,Stets ist bei
diesen Lernspielen das Anschauliche auf beiden Karten abgebildet — es wird auf dem Tisch
verdeckt — und das Begriffliche auf einer der Riickseiten aufgeschrieben: Erst eine Karte ohne

Schrift, dann eine mit Schrift (Dehn/Hiittis-Graf 22010, S. 31).

FUSSENICH/MENZ (2014) fiihren einige typische Stolpersteine von Erwachsenen im Umgang
mit Memorys fiir die Sprachférderung auf. Als wichtig erachten sie, dass eine iiberschaubare
Menge an Pirchen ausgewaihlt werden soll. Besser ist, das Spiel wird mehrmals gespielt, als
Kinder mit zu vielen Piarchen zu iiberfordern. Zur Kldrung der Abbildungen konnen die
Kinder die einzelnen Bilder vor dem Spiel benennen oder es kann auch iiber das
Sprachverstehen anhand von Fragen, wie Wo ist die Kuh?, abgesichert werden, welche Bilder
die Kinder erkennen. Die Regeln des Spiels sollen zu Beginn geklart werden, da verschiedene
Spielmoglichkeiten existieren. Wihrend des Spiels ist es wichtig, auf die eigenen

sprachlichen AuBerungen zu achten, beispielsweise indem konsequent der bestimmte Artikel

** Anmerkung: DEHN/HUTTIS-GRAF (*2010) stellen in ihrem Werk , Zeit fiir die Schrift. Beobachtung, Diagnose,
Lernhilfen’ das Spiel Wer bekommt das Bild? zu solchen Minimalpaaren vor.
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in gleicher Form verwendet wird, wie der Hund, und nicht zu wechseln in das Hiindchen oder
die Hunde. Weiter sollen den Kindern modellierende AuBerungen (Vgl. Kapitel 4.1.3)
angeboten werden, damit einzelne Spielschritte sprachlich strukturiert werden. Zum
Abschluss kann die Aufklarung, wer gewonnen hat, dazu dienen, dass Kinder sprachliche und
nicht-sprachliche Fahigkeiten erwerben konnen. Dabei kann gemeinsam mit den Kindern

nach Moglichkeiten gesucht werden, um festzustellen, wer gewonnen hat.

Das Spielformat ,, Rategarten” (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 25f) zum FEinsatz in der

semantischen Forderung

Wie in Kapitel 2.2.1 beschrieben konnen Bedeutungen unterschiedlich organisiert sein,
beispielsweise nach Hyperonymen und Hyponymen oder nach Synonymen. Im Verlauf ihrer
Entwicklung lernen Kinder, Worter von ihren einzelnen Merkmalen zu abstrahieren und diese
in Kategorien zusammen zu ordnen. ,,Die Kategorisierungsfahigkeit ist eine weit reichende
sprachlich-kognitive Féhigkeit und ist Teil der Bedeutungs- und Begriffsentwicklung von
Kindern* (Fiissenich/Geisel 2008, S. 26). Wie OSBURG/KALKAVAN (2013a, S. 11) auffiihren,
haben manche Kinder Schwierigkeiten sich ein Wort zu merken, da sie linger fiir
Speicherung und Abruf benétigen. FUSSENICH/GEISEL (2008, S. 26) betonen, dass ein Wort

umso schneller zu erinnern ist, wenn es einer Kategorie angehort.

Das Spielformat Rategarten’ bietet eine sprachanregende Fordersituation, mit deren Hilfe
beobachtet werden kann, ob Kinder einzelne Begriffe in Kategorien einordnen kénnen. Im
Sinne eines Formats (Bruner *2002) (Vgl. Kapitel 4.1.1) bietet das Spiel einen strukturierten
Handlungsablauf sowie gleich bleibende AuBerungen, die das Kind dazu anregen, diese nach

und nach zu ibernehmen (Vgl. Fiissenich/Geisel 2008, S. 26).

Wie FUSSENICH (°2002, S. 101) in Anlehnung an LANGNER (1991) beschreibt, konnen Spiele

unterschiedliche Aspekte verkniipfen. Fiir Linus wurde nach dem Prinzip des Spielformats

3 Anmerkung: FUSSENICH/GEISEL (2008) legen eine modifizierte Form des Spiels Rategarten (1989) von
Ravensburger vor. Mit ausgewidhlten Begriffen zu den semantischen Feldern Tiere und Spielzeug kann
Rategarten als forderdiagnostische Beobachtungsaufgabe genutzt werden. Hier wird nun die grobe
Vorgehensweise erldutert, da das Spielformat Rategarten fiir Linus etwas modifiziert wurde. Ausfiihrlich wird
die Vorgehensweise in FUSSENICH/GEISEL (2008, S. 25) beschrieben.

Das Spiel besteht aus drei Teilen. Zunédchst werden alle Tier- und Spielzeugkarten auf dem Tisch umgedreht
ausgelegt. Abwechselnd ziehen der Erwachsene und das Kind eine Karte und duBern bspw. Ich habe eine
Schaukel. Im zweiten Teil kommen die Oberbegriffskarten Tiere und Spielzeug hinzu. Das Kind wird
aufgefordert dem Erwachsenen ein Tier zu geben, der Erwachsene duBlert bspw. Die Katze ist ein Tier. Dies wird
mit allen Karten durchgefiihrt, im Anschluss werden die Karten den Oberbegriffen zugeordnet. Der dritte Teil
wird mit dem Spielplan und den Spielfiguren gespielt. Die umgedrehten Karten liegen auf einem Stapel. Anhand
von Fragen wird erraten, was der Mitspieler auf der Karte hat. Dabei darf nur mit Ja oder Nein geantwortet
werden. Bspw.: Ist es ein Tier? oder Kann man damit spielen? und je nach Antwort, Hat das Tier vier Beine?.
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Rategarten ein Spiel konzipiert, in dem durch Rateaufgaben das semantische Lernen und
durch weitere Aufgabenstellungen das schriftsprachliche Lernen mit eingebunden wurde™.
Anhand des Prinzips Rategarten wurden somit gleich bleibende AuBerungen sowie ein
strukturierter Handlungsablauf fiir thn angeboten: ,,Der Erwachsene geht beim Raten immer
nach derselben Strategie vor, um Kindern ein Beispiel fiir sinnvolle Fragestrategie zu geben*

(Fiissenich/Geisel 2008, S. 26).

Wie bereits aufgefiihrt, zeigt Linus Hinweise auf Wortfindungsschwierigkeiten. Da sich Linus
Schwierigkeiten jedoch schwerpunktméfig nicht im Bereich der Wortfindung befinden,
werden im Folgenden einige wesentliche forderliche Aspekte nach KOLONKO (1998, S. 260f)
beschrieben. Ziel einer Forderung ist ,[d]ie Verbesserung der Wortfindung durch
Elaborierung des mentalen Lexikons und die Verbesserung der Kommunikationsstrategien
zur Uberbriickung von Wortfindungsproblemen* (Kolonko 1998, S. 260). Auf der Ebene der
Kommunikation steht im Vordergrund, dass das Kind die Lust am Sprechen nicht verliert und
dass jene Kommunikationsstrategien des Kindes, welche zu Gespriachsabbriichen fiihren, wie
das Schweigen, durch das Gespriach weiterbringende Formen erweitert werden. Der Therapeut
kann dem Kind Moglichkeiten anderer Kommunikationsformen anbieten, wie das Fragen
nach dem Zielwort oder der Einsatz von Gesten. In der Therapie sollen sich, wie auch bereits
im Sinne semantischer Forderung allgemein beschrieben, die Themen an den Interessen des
Kindes orientieren (Vgl. Kolonko 1998, S. 261). ,Vielfiltige Erfahrungen mit einem
Gegenstand erweitern das Wortwissen und schaffen mehr Verbindungen im Netzwerk. [...]
Durch den hiufigen Gebrauch einzelner Worter aus einem semantischen Feld werden

bestehende Verbindungen gestérkt* (ebd.).

Didaktische Hilfestellungen

OSBURG (2013, S. 7) gibt einige weitere didaktische Hilfestellungen, welche sich auf die
Konzeption von Aufgaben beziehen, um im Unterricht eine optimale sprachliche
Verstindigung moglich zu machen. Es werden Aufgabenformen unterschieden, die moglichst
vermieden werden sollten und Aufgaben, die sich eignen, sprachliche Kompetenzen im
Bereich der Semantik zu fordern. Diese Prinzipien wurden bei der Zusammenstellung der

Aufgaben des Spiels fiir Linus berticksichtigt:

Vermieden werden sollten ...

o Aufgaben in Form von Liickentexten,

3 Anmerkung: Im PRAXISTEIL werden das Spiel und die genaue Vorgehensweise erldutert.
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o die Moglichkeit, nur eine passende Antwort geben zu konnen, wie bei klassischen
Abfragesituationen,

o das Schreiben von Geschichten mit strikt vorgegebenen Wortern,

o Raitsel, beispielsweise das Ordnen von Buchstaben, auf welchen keine Bilder zur

Unterstiitzung angeboten werden.

Geeignet fiir die Forderung sind ...

o offene Schreibaufgaben,

o Aufgaben und Texte mit Bildern als Hilfestellung bei der Sinnentnahme,

o Aufgaben, die individuelle Losungsmoglichkeiten und Lern- und Losungswege offen
lassen,

o eine Sammlung an Wortern zu einem semantischen Feld, mit denen Kinder arbeiten

konnen, wenn sie beispielsweise eine Geschichte schreiben (Vgl. Osburg 2013, S. 7).

OSBURG/KALKAVAN (2013a, S. 11) geben weiter Losungsmoglichkeiten fiir einige
Stolpersteine an die Hand, die sich fiir Kinder bei der Auseinandersetzung mit dem Erwerb
neuer Worter ergeben konnen. Als Leitsatz gilt, dass ,,die Dinge am leichtesten [gelernt
werden], wenn sie uns beriihren und Freude machen® (ebd.). Dies bezieht sich auch auf den
Wortschatzerwerb. Daher muss die Schule fiir eine entsprechende Passung zwischen
individuellen Wortschétzen der Kinder und schulischer Inhalte sorgen. Im Folgenden werden
drei Aspekte herausgegriffen, die sich in der Forderung mit Linus als relevant herausgestellt

haben.

Schwierigkeit Losung

Kinder haben Probleme, sich Worter zu Kinder benutzen Worter umso aktiver, je
merken. Sie bendtigen mehr Zeit fiir bedeutsamer sie fiir die Kinder sind. Daher
Speicherung und Abruf. sind Situationen mit individuellen

Bedeutungskontexten, beispielsweise anhand
eines Unterrichtsprojektes, forderlich fiir den

Wortschatzerwerb.
Lehrpersonen haben Probleme Kinder sollten zu einer Fragekultur
wahrzunehmen, welche Worter schwierig fiir  angehalten werden, denn Missverstehen ist
die Kinder sind. immer moglich. Dabei soll Nachfragen ohne
Sanktionen oder abwertende Bemerkungen
erfolgen.
Kinder kennen Alltagsworter oder als Auch Alltagsworter sollen in gemeinsamen
bekannt vorausgesetzte Begriffe nicht. unterrichtlichen Zusammenhingen

besprochen und reflektiert werden, denn in
einem neuen Bedeutungskontext kénnen fiir
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Kinder einige bekannte Begriffe neu sein
(Vgl. Osburg/Kalkavan 2013a, S. 11).

4.1.3.2 Die Forderung rezeptiver Fahigkeiten

,Ein sprachverstindnisgestortes Kind im Alltag zu unterstiitzen bedeutet [...], so mit ithm
umzugehen, daBl es trotz seiner Schwierigkeiten einen groBtmdglichen Anteil der
Informationen erhélt, die normalerweise iiber Sprache vermittelt werden. Es bedeutet aber
auch, ihm eine Kommunikation anzubieten, die es ihm erleichtert, sprachliche Inhalte zu
erlernen (z.B. Wortbedeutungen) und Strukturen besser zu erfassen (Baur/Endres 1999, S.
322).

BAUR/ENDRES (1999, S. 322ff) stellen Hilfestellungen vor, wie mit Kindern mit

Sprachverstandnisschwierigkeiten forderlich umgegangen werden kann:

Aufmerksamkeit sichern

Sprachverstandnisgestorte Kinder haben in der Regel Schwierigkeiten, sich auf Sprache zu
konzentrieren und ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig auf andere Dinge zu richten. Daher sollte
zum Gesprach Blickkontakt mit einem Kind hergestellt und es nicht {iber weite Entfernungen
oder von hinten angesprochen werden. Auch gehort dazu, dass Arbeitsauftrige innerhalb der
Klasse ein gezieltes Ansprechen des Kindes erforderlich machen, da es sich sonst zum Teil
nicht angesprochen fiihlt. Zu beachten gilt, dass diese Kinder meist schneller erschopft sind
und sprachliche Informationen ab einem gewissen Zeitpunkt nur noch begrenzt aufnehmen

konnen (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 322f).

Modellieren der eigenen Sprache

Dem Kind ist es eine grofle Hilfe, wenn der Erwachsene in kurzen, einfachen Sétzen spricht
und die Reihenfolge der im Satz enthaltenen Informationen mdéglichst der Handlungsabfolge
entspricht. Weiter ist es wichtig, deutlich und langsam zu sprechen und bedeutsame
Inhaltsworter durch besondere Betonung hervorzuheben. Begleitend sollte Gestik und Mimik
eingesetzt werden, indem beispielsweise auf genannte Gegenstinde gedeutet wird. Dies dient
der Betonung und visuellen Verdeutlichung der wichtigsten Elemente einer AuBerung und

erleichtert dem Kind die Sinnentnahme (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 323).

Uberpriifen, ob das Kind verstanden hat

Kinder mit Sprachverstindnisschwierigkeiten konnen oft nicht beurteilen, ob sie etwas
verstanden haben oder nicht. Sie leben tdglich damit, nur einen Teil der dargebotenen
sprachlichen Information verstehen zu konnen und erraten hiufig, was wohl gemeint ist. Dies

erfordert vom Erwachsenen, dass er iiberpriift, ob und was das Kind verstanden hat.
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Allgemeine Fragestellungen oder Aufforderungen wie Hast du verstanden? oder Melde dich
ruhig, wenn du nicht verstanden hast. stellen eine komplette Uberforderung fiir das Kind dar.
Besser ist das gezielte Nachfragen, durch Wann ...? Wieviel ...? Wohin ...7, mit
Beschriankung auf die wichtigsten Informationen. Aufgrund der von Kindern hiufig
angewandten Strategien (Vgl. Kapitel 2.4) ist es durch das Verhalten des Kindes schwer zu
erkennen, was es versteht (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 323f). ,,Ein genaues Beobachten der
Reaktionen unter dem Fokus der Verstdndnisprobleme ermdglicht es jedoch nach einer
gewissen Zeit, einen Teil der Schwierigkeiten zu erkennen, so da3 man auch ohne Nachfragen
reagieren kann“ (Baur/Endres 1999, S. 324). Wenig hilfreich ist es, dem Kind
Zusatzinformationen anzubieten, wenn die vorhergehenden Informationen nicht verstanden
wurden. Aus diesem Grund sollte das Gesagte nochmals in vereinfachter Form und mit
entsprechender Betonung und Handlungsstrukturierung wiederholt werden (Baur/Endres

1999, S. 324).

Didaktische Hilfestellungen

Wie in Kapitel 2.6.1 beschrieben, werden im Unterrichtsalltag viele abstrakte Begriffe
verwendet, welche filir ein sprachverstindnisgestortes Kind eine erhebliche Herausforderung
darstellen und mitunter nicht verstanden werden. Im Laufe des Schulbesuchs setzen sich
abstrakte Begriffe, wie Satzgegenstand, Grundgesetz, Menschenrecht, Zinsen oder Kredit, in
den Féachern fort und werden mit zunehmender Klassenstufe immer komplexer und schwerer

zu verstehen (ebd.).

,»Hilfen im Umgang mit abstrakt-sprachlichem Schulstoff miissen daher iiber weitere Kanéle
gehen und in einer Weise, die moglichst frei von Lautsprache oder zumindest auf ein
Minimum von sehr einfacher Sprache reduziert ist, erfolgen* (Baur/Endres 1999, S. 325).
Besser ist es, eine Aufgabenstellung einem Schiiler langsam vorzumachen, als sie ihm
sprachlich zu erklidren. Dabei sollten die Zusammenhinge weitgehend visuell veranschaulicht
und, soweit moglich, Sprache nur begleitend, als zusétzliche Information, angeboten werden
(ebd.). ,.Entscheidend hierbei ist aber, da3 der Sprache keine elementare Funktion zukommt,
um die jeweilige Aufgabe zu verstehen® (Baur/Endres 1999, S. 325).*” Als eine konkrete
Hilfestellung geben BAUR/ENDRES (ebd.) an, dass ein Schiiler beispielsweise ein Vokabelheft

anlegen kann, in welchem wichtige schul(fach)spezifische Worter gesammelt werden. Dabei

37 Anmerkung: An dieser Stelle mochte ich zur nahren Ausfithrung dieser Thematik auf BAUR/ENDRES (1999, S.
325f) verweisen. Sie beschreiben konkrete didaktische Hilfestellungen fiir Stolpersteine wéhrend des Unterrichts
fiir Kinder mit Sprachverstdndnisschwierigkeiten.
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kann die Beschreibung des Wortes in Form eines Bildes erfolgen oder vom Schiiler selbst in

eigenen Worten formuliert werden (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 325).

Als wichtigsten Punkt erachten BAUR/ENDRES (1999, S. 326) jedoch, dass Schiiler dazu
befdhigt werden, sich durch gezieltes Nachfragen Hilfe zu holen. Eine giinstige Ausgangslage
entsteht, wenn ein Schiiler lernt, nach der Vorgehensweise einer bestimmten
Aufgabenstellung zu fragen, wie Muss ich das so oder so machen?. Diesen Schiilern muss
deutlich gemacht werden, welche Wirkungen unterschiedliche Formen des Nachfragens
haben. ,,Meist bedeutet es fiir die Schiiler schon eine grof3e Hilfe, wenn sie merken, dal} sie
thren Schwierigkeiten nicht vollig ausgeliefert sind, sondern sie zunehmend selbst

kontrollieren und iiber Hilfemoglichkeiten entscheiden konnen* (ebd.).
4.2 Die Forderung metasprachlicher und schriftsprachlicher Fahigkeiten

In Kapitel 3.2 wurden Diagnosemdglichkeiten vorgestellt, mit deren Hilfe Linus’ schrift- und
metasprachliche Fihigkeiten {iberpriift wurden. Der aktuelle Entwicklungsstand von Linus
Schreib- und Lesefdhigkeiten konnte durch die Analyse seiner Schreib- und Leseproben
ermittelt werden. FEine entsprechende Forderung muss sich auf die individuellen
Lernvoraussetzungen des Kindes beziehen und dem Kind ein bereits Angebot an Aktivitdten
bieten, welches ithm unterschiedliche Zugénge zur Schrift ermoglicht (Vgl. Crdmer/Schumann

>2002, S. 301).

WyGoTsKI (2002, S. 253) zufolge miissen FordermafBnahmen und —ziele im Rahmen der
»Zone der ndchsten Entwicklung“ liegen und demnach ausgewidhlt werden (Vgl.
Criamer/Schumann °2002, S. 301).

»Eine gezielte Forderung soll Kinder auf ihrem jeweiligen Entwicklungsstand bedeutsame,
d.h. fiir sie personlich wichtige und verstidndliche Erfahrungen mit Schrift vermitteln. [...]
Wenn Lernen einen aktiven Aneignungsprozess voraussetzt, kann ein erfolgreicher SSE nur
gelingen, wenn Kinder zu dieser Form von Aktivitdt motiviert sind. [...] IThnen muss die
Funktion und der Nutzen von Schriftsprache fiir ihre personlichen Interessen bewusst werden,
damit sie sich auch auBlerhalb der fiir den SSE vorgesehenen Unterrichtszeit der Schrift

zuwenden und versuchen, Geschriebenes zu entziffern oder selbst etwas zu schreiben [...].
(ebd.).

FUSSENICH/LOFFLER (*2008, S. 52) nennen im Folgenden in Anlehnung an DEHN (1996) und
HUTTIS-GRAFF (1997) vier Bereiche, mit denen der Blick auf das Kind gerichtet wird. Dabei

werden im Hinblick auf die Forderung mit Linus zwei wesentliche Aspekte herausgegriffen:
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Mit Schrift die Intentionen des Kindes sichern ...

Wichtig ist, dass fiir Kinder Lehr- Lernsituationen geschaffen werden, in denen sie sich fiir
Schrift begeistern und Schrift fiir sie einen ,Lernsog® (Fiissenich/Loffler 22008, S. 52)
entfaltet. Wenn Kinder diesen Zugang zur Schrift entdeckt haben, konnen ihnen
entsprechende Anforderungen gestellt werden. Dabei ist es wichtig, ihre individuellen

Interessen zu beriicksichtigen und gleichzeitig ihre Fahigkeiten zu erweitern (ebd.).

Situationen mit Lernsog inszenieren ...
»Kinder lernen, wenn sie etwas Wichtiges erreichen wollen® (ebd.). Daher sind im
Deutschunterricht Situationen zu schaffen, in denen Schrift fiir die Kinder persoénliche

Bedeutung erfahrt. Dies merken Kinder vor allem beim Schreiben von Texten (ebd.).

Damit Kindern, wie CRAMER/SCHUMANN (°2002, S. 308) beschreiben, eine Forderung
entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungsstandes angeboten werden kann, bendtigt man ein
breites Angebot an Aktivititen, Férdermaterialien und Ubungsformen. ,,Bei der Konzeption
von Materialien und Medien zur Forderung ist es wichtig, durch die Aufgabenstellung die
komplexen Anforderungen beim Lesen und Schreiben auf eine spezifische Schwierigkeit zu

reduzieren (Cramer/Schumann °2002, S. 310).

Im Folgenden werden schwerpunktmiBig jene methodischen Uberlegungen in den
Vordergrund gestellt, die Linus’ Hilfestellung und Unterstiitzung bieten konnten und somit in

die Férderung mit thm eingebunden wurden.

Die Anlaut- bzw. Buchstabentabelle

Buchstabentabellen bieten Kindern die Mdglichkeit, schreiben und lesen zu lernen, auch
wenn sie noch nicht alle Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln erworben haben. Fiir
Linus bietet sich die Hilfe durch die Buchstabentabelle an, denn ihm gelingt die Analyse des
Anlautes von Wortern bereits gut. Bei Kindern mit Schwierigkeiten im Bereich der Semantik,
wie Linus, muss zuvor iiberpriift werden, ob sie die Bilder entsprechend der vorgegebenen
Worter benennen konnen. Gegebenenfalls muss dann nach anderen, eindeutigeren Begriffen

gesucht werden (Vgl. Cramer/Schumann 2002, S. 307f).

Silbengliederung
Die Aufgliederung von Wortern in Silben stellt eine Vorstufe zur Phonemanalyse dar (Vgl.
Criamer/Schumann 2002, S. 312). Mochten Kinder lingere Worter verschriften, miissen sie

die Worter zuerst in kleinere FEinheiten, das heiflit Silben, zerlegen konnen (Vgl.
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Fiissenich/Loffler 22008, S. 142). Durch die dadurch entstehende Verlangsamung von
Sprache kann die Aufmerksamkeit bewusst auf lautliche Aspekte gelenkt werden. Im Verlauf
der Leseentwicklung erleichtert die Gliederung in Silben den Lesevorgang. Bei manchen
Kindern kommt es zu Auslassungen oder Vertauschungen von Silben, vor allem bei Wortern
mit Verdopplungen oder &dhnlichen Silben. Zunidchst durch Silbenklatschen oder
Bogenschwingen, im weiteren Verlauf durch Silbenbdgen unter Bildern oder Wortern kann

die Féahigkeit der Silbeneinteilung gefordert werden (Vgl. Crdmer/Schumann 2002, S. 312f).

Alphabetisches Schreiben

Worter, die zu Ubungen zum alphabetischen Schreiben ausgewihlt werden, sollten Wérter
beinhalten, deren Silbenstrukturen und Schreibungen sich die Kinder erarbeiten miissen (Vgl.
Fissenich/Loffler 2008, S. 142). Zur Forderung bestimmter Graphem-Phonem-
Korrespondenzen wurde fiir Linus, in Anlehnung an die von CRAMER (2001) vorgestellten
Klammerkarten zu den Anlauten BI- oder Br-, eine modifizierte Aufgabenform®® erarbeitet.
Dabei wird der Blick auf die Graphem-Phonem-Korrespondenzen gerichtet, welche ihm
Schwierigkeiten bereiten. Es geht darum, dass die in einem Wort ausgelassenen Laute

identifiziert und mit Hilfe der Buchstabentabelle verschriftet werden.

Synthesefdhigkeit und sinnerfassendes Lesen

Die Synthesefdhigkeit ist ein entscheidender Schritt in der Leseentwicklung (Vgl.
Criamer/Schumann °2002, S. 314). Viele Kinder ,haben eine falsche Lese- und
Schreibstrategie entwickelt, ndmlich den Versuch, sich jedes Wort als Wortbild oder
auswendig gelernte Graphemfolge einzuprdgen (ebd.). Das Memory mit Schrift bewirkt, dass
sich Kinder auf die lautlichen Elemente einlassen (Vgl. Dehn 2006, S. 83ff). Gerade bei Linus
wurde, wie dies auch DEHN (ebd.) beschreibt, beim Spielen von Memory eine verdnderte
Redensweise und eine bewusste Auseinandersetzung mit geschriebener Sprache festgestellt.
Die beschrifteten Karten machen das Erlesen des Wortes notwendig. Das Memory mit Schrift
fordert das Kind heraus, beim synthetisierenden Lesen die eigenen Hypothesen zu iliberpriifen,

da diese immer mit dem Bild abgeglichen werden konnen (Vgl. Dehn 2006, S. 84).

Viele Kinder, auch Linus, haben Schwierigkeiten bei der Sinnentnahme des Gelesenen. ,,Um
sinnerfassendes Lesen anzuregen und zu fordern, sind Leseaufgaben notwendig, die die
Sinnentnahme zwingend erforderlich machen® (Cridmer/Schumann 2002, S. 316). Dazu

gehoren beispielsweise Aufgaben in Form von Wort- oder Text-Bild-Zuordnungen oder das

* Anmerkung: Im PRAXISTEIL wird die Vorgehensweise genauer beschrieben. In Anhang A12 befinden sich
Beispielaufgaben.
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Umsetzen von zu erlesenden Handlungsanweisungen. Auch wirken bildgestiitzte Texte, bei
denen sie Suchaufgaben 16sen sollen, motivierend fiir Kinder (Vgl. Crémer/Schumann 2002,

S. 316f).

Der Schriftspracherwerb als Chance zur Verbesserung miindlicher Fihigkeiten
Der Erwerb der Schriftsprache kann fiir Kinder mit Schwierigkeiten in der miindlichen
Sprache einerseits erschwerend sein (Vgl. Kapitel 2.6), andererseits kann er auch eine Hilfe

bieten, die gesprochene Sprache zu verdandern (Vgl. Osburg/Singer 2011, S. 19).

OSBURG (2002, S. 24) beschreibt, dass durch den Einbezug der Schrift begriffliches Wissen
erweitert werden kann. Dies liegt darin begriindet, dass im Deutschen nicht so geschrieben
wird, wie man spricht, das heiBt, die geschriebene Sprache ist keine Lautsprache. Die
zugrundeliegenden morphologischen Regelhaftigkeiten beziehen sich auf Begriffe. Bei der
Auseinandersetzung mit der Schriftsprache reflektieren Schiiler ihre Schreibungen und

konnen diese in Zusammenhang mit threm vorhandenen begrifflichen Wissen bringen.

Nach DEHN (2012, S. 116) konnen sich gerade Schiiler, die Schwierigkeiten beim Erwerb
schulsprachspezifischer Begriffe haben, wie Wort, Buchstabe oder Satz (Vgl. Kapitel 2.6.1)

haben, diese durch den Umgang mit Schrift und nicht durch blof3e Erlduterung aneignen.

AbschlieBend mochte ich auf OSBURG (2002, S. 26) verweisen, die betont, dass die Forderung
begrifflichen Wissens nicht nur im Schreibprozess geschehen, sondern in allen
unterrichtlichen Situationen erfolgen muss. Analysiert werden sollte ,,die Hinfiihrung zur
Aufgabenstellung, die Aufgabenstellung selbst, die Lehrersprache etc. — kurz, das gesamte
Umfeld des sprachlichen Anfangsunterrichts kann Auswirkungen auf die Erweiterung

begrifflichen Wissens haben* (ebd.).

An dieser Stelle ist noch hinzuzufiigen, dass Autoren wie OSBURG (1996, S. 24f) oder
CRAMER/FUSSENICH/SCHUMANN (1996, S. 13f) betonen, dass die geschriebene Sprache bei
Kindern mit phonologischen Storungen zu einer Verbesserung ihrer Aussprache fiihren kann.
Aus diesem Grund sollte die Schrift in die Forderung mit diesen Kindern integriert werden.
Im PRAXISTEIL wird auch darauf eingegangen, dass sich bei Linus eine solche Verdnderung

seiner Aussprache durch die Auseinandersetzung mit der Schriftsprache beobachten lies.
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11 PRAXISTEIL

Im nun folgenden Teil dieser Arbeit gilt es, den bereits vorgestellten THEORIETEIL am
Beispiel von Linus praktisch zu veranschaulichen. Linus forderte ich in einem Zeitraum von

vier Monaten an einer Schule fiir Sprachbehinderte im Siiden Baden-Wiirttembergs.

In Teil T dieser Arbeit wurde herausgearbeitet, was unter semantischen Schwierigkeiten
verstanden wird, wie sich diese bei Kindern zeigen und welche Auswirkungen sie auf den
Schriftspracherwerb haben. Am Beispiel von Linus wird nun im PRAXISTEIL, unter
Beriicksichtigung der bereits vorgestellten theoretischen Grundlagen, die individuelle
Forderung im Bereich der Semantik unter Einbezug der Schriftsprache vorgestellt. Dabei
orientiert sich die Diagnose an den in Kapitel 3 vorgestellten individuellen,
forderdiagnostischen =~ Moglichkeiten um  eine  entsprechende  Forderung  unter

Berticksichtigung von Linus Starken und Schwiéchen darauf aufbauen zu konnen.

Die zentralen Begrifflichkeiten wurden in den Kapiteln 1-4 erldutert, in diesem PRAXISTEIL

wird lediglich auf die Begriffe verwiesen.
5 Die Forderung semantischer Fihigkeiten am Beispiel von Linus
5.1 Biografische Daten'

Lebenssituation

Linus ist zu Beginn der Forderung 9;0 Jahre alt. Er wurde im Februar 2004 in einer
stiddeutschen Kreisstadt geboren. Er ist das dlteste Kind in seiner Familie, er hat neben
seinem zwei Jahre jiingeren Bruder, eine fiinf Jahre jiingere Schwester. Linus bewohnt mit
seiner Familie ein Einfamilienhaus in einer kleinen Stadt in der Néhe seines Geburtsortes.
Linus Vater arbeitet tagsiiber in einer Firma, seine Mutter ist momentan noch als Hausfrau
tatig, bis Linus kleine Schwester im Oktober 2013 den Kindergarten besuchen wird. Linus
wichst einsprachig auf. Nach Angaben seiner Mutter kam er nach 41
Schwangerschaftswochen zur Welt. In der ersten Zeit nach der Geburt, so berichtet die

Mutter, hatte Linus Trinkschwierigkeiten, dariiber hinaus wurde bei ihm eine leichte Facialis-

' Anmerkung: Die folgenden Informationen entstammen meinen eigenen Beobachtungen, Linus

Entwicklungsplan (Stand: Dezember 2012 und April 2013) sowie dem sonderpddagogischen Gutachten zur
Kldrung des Forderbedarfs (Stand: Juli 2011) aus Linus Akte. Das Gutachten stiitzt sich auf folgende Quellen:

- Bericht eines Forderzentrums Horen und Sprechen,

- Entwicklungsbericht aus dem Schulkindergarten,

- Erstkontakt mit Linus.

Kapitel 5.1 orientiert sich an dem von FUSSENICH (2010) vorgestellten ,Leitfaden der kindlichen
Sprachaneignung® (Anhang A1l).
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Léhmung® in der rechten Gesichtshilfte festgestellt. Linus lieB die Krabbelphase aus und der
eigentliche Sprechbeginn setzt bei ithm zeitlich verzogert, das heillit deutlich nach seinem

zweiten Geburtstag mit etwa 3 Jahren ein.

Vor seiner Einschulung in die Schule fiir Sprachbehinderte im Schuljahr 2011/2012 besuchte
Linus ab Oktober 2007 einen Sprachheilkindergarten fiir hor- und sprachgeschédigte Kinder
der Stiftung St. Franziskus. Linus wurde zum Schuljahr 2010/2011 schulpflichtig. Angesichts
seiner sprachlichen Schwierigkeiten (Vgl. Kapitel 5.3) stellten die Eltern einen Antrag, Linus
ein Jahr vom Schulbesuch zuriickzustellen. Sein erstes Schuljahr 2011/1012 an der Schule fiir
Sprachbehinderte verbrachte Linus in einer Forderklasse. Dort wurden bereits vier
Buchstaben eingefiihrt und soziale Umgangsregeln mit der Klasse behandelt. Seit Oktober
2012 ist Linus nun in Klasse 1b. Dort ist er einer der dltesten Schiiler, allerdings wirkt er

aufgrund seines zierlichen Korperbaus etwas jlinger.

Linus berichtete mir in jeder Fordersitzung begeistert von dem wochentlichen
FuBballtraining. Vor wenigen Wochen konnte er in die hohere Trainingsgruppe seiner
Altersklasse einsteigen und ist nun sehr stolz darauf, endlich zu den GroB3en zu gehoren. Er
erzdhlte gerne von Spielen, in welchen er einige Tore schielen konnte und beobachtete immer
sorgfiltig die Wettervorhersagen fiir die Zeit des kommenden Trainings. Sein Bruder spielt
weiterhin in der jlingeren Mannschaft. Das ist fiir Linus aus meiner Sicht eine positive
Konstellation, da sein Bruder zwei Jahre jiinger ist als Linus und auch die erste Klasse einer
Grundschule besucht. Linus merkt vermutlich, dass sein Bruder ihm in schulischen Belangen
voraus ist und somit tut es ihm gut, in der Fulballmannschaft in einer hoheren Altersgruppe
zu sein. Insgesamt erzéhlte er selten von seinen Geschwistern, was sich aus meiner Sicht auch
darin begriindet, dass Linus zu Hause hdufig alleine spielt, wie die Mutter berichtet. Ein
weiteres Hobby von Linus ist das Klavier spielen. Einmal pro Woche erhélt er von zu Hause

aus Klavierunterricht.

Linus erzédhlte mir wéhrend unserer Forderstunden héufig, dass er sich zu Hause sehr viel
langweile. Den Aussagen seiner Mutter zufolge zeige Linus sehr wenig Interesse an
gemeinsamen Spielen. Auch beim Vorlesen von Biichern hore er nicht richtig zu und habe
nach wenigen Minuten keine Lust mehr zuzuhdren. Ein dhnliches Verhalten kann ich bei

Linus in den Pausen beobachten. Einmal traf ich ihn, als er allein auf dem Boden sal3. Er war

2 Anmerkung: Darunter wird eine Lihmung des Nervus facialis, d.h. des Hirnnervs verstanden (Vgl.
Pschyrembel *1982, S. 815). ,,Nach Schidigung dieses Hirnnervs kommt es zu einer Gesichtslihmung, die sich
auf die gesamte mimische Muskulatur auswirkt. Die betroffene Gesichtshilfte ist dabei geldhmt* (Vgl.
[http://www.aok.de/bundesweit/gesundheit/59717.php?id=3014] Stand: 02.07.2013).
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sichtlich froh, dass er nun nicht mehr in der Pause bleiben muss, sondern mit mir in den
Forderraum gehen darf. Wéhrend unserer Fordersitzungen wollte er auch hdufig nicht in die
Pause, sondern lieber weiter mit mir spielen und arbeiten. Aus dem Gutachten vom Juli 2011
geht hervor, dass die Erzieherin und die Sonderpadagogin aus Linus Kindergarten berichten,

Linus ziehe es meist vor alleine zu spielen.

Was mir bei ithm besonders auffillt, ist sein groBles Interesse an Zeit und Raum: die
Wochentage, die Uhrzeit, die Jahreszeiten, das Wetter und der Kalender. Geburtstage sowie
wichtige Ereignisse in seiner Familie oder der Klasse kann er sich prdzise merken. So wusste
er meist genau, wann ich das letzte Mal zur Forderung bei ihm war. Auch konnte er mir
detailliert berichten, wann genau die Familie in den Pfingsturlaub aufbrach, wie lange die
Fahrt nach Italien dauerte, wie viele Tage es dann in Italien regnete und an welchen Tagen

schones Wetter war.

Betreuung durch Fachdienste

Seit Juni 2010 ist Linus in logopadischer Behandlung in einer Klinik seines Heimatortes. Dort
werden seine Aussprachefdhigkeiten kontinuierlich geférdert (Vgl. ,Phonetisch-
phonologischer Bereich’). Ferner werden mundmotorische Fiahigkeiten, die bedingt durch die
Facialis-Ldhmung eingeschrankt sind, angebahnt. Dem Entwicklungsplan zufolge zeigt Linus
Fortschritte in der Lippen- und Zungenbeweglichkeit und seine Mundmuskulatur ist

inzwischen recht gut ausgepragt.

Neben der Logopéadie erhdlt Linus seit Mérz 2010 Ergotherapie. Zu Beginn richteten sich die
Ziele vor allem auf eine Verbesserung von Grobmotorik, Feinmotorik, Haltung sowie der
Koordination. Grobmotorisch ist Linus aus meiner Sicht sehr geschickt. Auch im Bereich der
Feinmotorik zeigt er Fortschritte: Seine Stifthaltung ist korrekt und er geht sicher mit Schere,
Kleber oder anderen Bastelmaterialien um. Thm fallt es mitunter noch schwer, Striche oder

Muster abzumalen oder Begrenzungslinien beim Schreiben einzuhalten.

5.2 Rahmenbedingungen der Forderung

Auf meine Anfrage vom Januar 2013 hin, an einer Schule fiir Sprachbehinderte im Rahmen
meiner Wissenschaftlichen Hausarbeit ein Kind zu féordern, wurde mir im Februar 2013 Linus
vorgestellt. Meine ersten Besuche an der Schule verbrachte ich in seiner Klasse. Diese Zeit
nutzte ich, um Linus kennenzulernen und ihn innerhalb der Klassengemeinschaft beobachten

zu konnen. Daruber hinaus konnte ich mich ithm somit in kurzen Einzelfordersituationen
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wihrend des Unterrichts anndhern und sein Vertrauen gewinnen, da er zu Beginn meiner Zeit
sehr schiichtern und ruhig war. Es schien mir, als habe Linus ein grofles Storungsbewusstsein
aufgebaut. Dies merkte ich darin, dass er anfangs mit sehr leiser Stimme zu mir und wenig
von sich aus sprach. Zudem zeigte sich Linus sehr fehlerorientiert. Bei Anforderungen
bendtigte er Ermutigung und starken Zuspruch, dass er die Aufgabe bewiltigen konne. Als er
mir zum ersten Mal eines seiner Arbeitshefte zeigte, blétterte er es durch mit dem Kommentar
,Fehler, Fehler, Fehler, kein Fehler, Fehler ...““. Besonders aufgefallen ist mir Linus grofe
Miihe, die er bei der Heftgestaltung aufwendet: Er bemiiht sich immer sehr, schon zu

schreiben und kleine Fehler auszuradieren.

Nach einigen Besuchen in der Klasse merkte ich, dass Linus positiv auf meine Anwesenheit
reagierte und mitunter nachfragte, wann ich nun das néchste Mal wieder komme. Deshalb
gingen wir nach vier bis fiinf Besuchen in der Klasse gemeinsam in einen separaten
Therapieraum. Mir war es sehr wichtig, Linus Vertrauen zu mir kontinuierlich aufzubauen,
indem ich versuchte, erst einmal seine Bediirfnisse wahrzunehmen. Aufgrund seines
zogerlichen Verhaltens gestalteten sich die ersten Sitzungen aus gemeinsamen Spielen und
dem Vorlesen oder Anschauen von Biichern aus der Schiilerbiicherei, die sich Linus
aussuchen durfte. Auch brachte er Spiele und einmal ein Lesebuch iiber Ful3ball von zu Hause
mit. So konnte ich im Rahmen dieser ersten Sitzungen nicht nur seine Interessen néher
kennenlernen, auch nutzte ich die dadurch gewonnen freien Sprachproben um Einblick in

seine semantischen Fahigkeiten zu erhalten.

Wihrend der gesamten Fordereinheit war mir wichtig, dass Linus seine eigenen Wiinsche und
Ideen in die Planung fiir die kommenden Sitzungen mit einbrachte. Die Férderung mit ihm
erstreckte sich iiber vier Monate, von Februar bis Juni 2013 und umfasste insgesamt 15
Sitzungen. Meist besuchte ich Linus ein- bis zweimal pro Woche. Seine Mutter duflerte den
Wunsch, dass sie wihrend dieser Zeit gerne Einblick in die Inhalte der Férderung erhalten
wiirde. Sie war bei zwei Fordersitzungen anwesend, wéahrend der restlichen Zeit hatten sie
und ich telefonischen Kontakt. Ich konnte bei Linus jedoch in der Anwesenheit seiner Mutter
ein verdndertes Verhalten wahrnehmen. Er wirkte unsicherer und aufgeregter als mit mir
alleine. Daher erachtete ich es als sinnvoll, dass Linus Mutter lediglich an zwei Terminen
dabei war. Linus Mutter berichtete mir hdufig, dass Linus aus der Schule kam und ihr
begeistert von den Inhalten der Forderung berichtete und ihr erzdhlen konnte, was wir

gemeinsam erarbeiteten.
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Zu jeder Forderstunde brachte ich ein digitales Aufnahmegerit mit. Von Anfang an wusste
Linus, dass es dazu dient, unsere Sitzungen nochmals anhdren zu konnen. Daher wurde das
Starten und Stoppen der Aufnahme zu einer Art Ritual, welches Linus ausfiihrte. Auch
erinnerte er mich immer daran, wenn ich einmal vergal}, das Aufnahmegeréit auf den Tisch zu
legen. Nach den Fordersitzungen hatte Linus hidufig den Wunsch selbst noch etwas in das
Geridt hineinzusprechen und es anschlieBend anzuhoéren. Er konnte dabei herzhaft lachen,
wenn er, wie er es immer nannte, Quatschworter in das Mikrofon sprach. Durch die
Aufnahmen konnte ich zudem auch meine eigenen sprachlichen Handlungen reflektieren und

fiir die néchste Fordersitzung dementsprechend modellieren.

5.3 Die Diagnose Linus’ semantischer, metasprachlicher und schriftsprachlicher

Fahigkeiten

5.3.1 Linus’ semantische Fahigkeiten

Zur Diagnose von Linus semantischen Fahigkeiten nutzte ich ausschlieBlich freie
Sprachproben. Auf die Durchfithrung eines standardisierten Testverfahren zur Uberpriifung
des Wortschatzes verzichtete ich auf Grund der im THEORIETEIL aufgefiihrten kritischen
Aspekte, die mit dem Einsatz von Wortschatztests verbunden sind. Auch verzichtete ich zur
Einschitzung von Linus Sprachverstindnisleistungen auf standardisierte Verfahren. Die
freien Sprachproben wurden durch das gemeinsame Spielen von Memory, Einfach tierisch,
Halli-Galli oder einem Tier-Lotto sowie durch das gemeinsame Betrachten von Bilderbiichern
erhoben. Durch die Bilder entstanden Anregungen zu freien Gespréichssituationen zwischen
Linus und mir. Im Unterricht beobachtete ich Linus oftmals wihrend eines Erzéhlkreises oder
wenn die Klassenlehrerin eine Geschichte vorlas und mit den Kindern dariiber sprach. Dabei
konnte ich durch Linus Verhalten und Antworten auf gezielte Fragen zum Inhalt der

Erzdhlungen auch Aufschluss iiber seine Sprachverstdndnisleistungen erhalten.

Die freien Sprachproben ermoglichten mir eine umfassende Analyse Linus’ sprachlich-
kommunikativer Fahigkeiten im Bereich der Semantik, konnten aber auch Aufschluss liber
seine grammatischen Fahigkeiten (Vgl. ,WEITERE SPRACHLICHE EBENEN’) geben. Zur
genaueren Betrachtung von Linus Aussprache fiihrte ich mit ihm den AVAK durch. Das
daraus gewonnene Sprachmaterial konnte auch im Hinblick auf die Diagnose seiner
semantischen Fahigkeiten genutzt werden. Dafiir wurden die von Linus im AVAK
vorgenommenen Ersetzungen in einer Tabelle (Anhang AS) mit dem entsprechenden Zielwort
und der Analysekriterien aus dem Beobachtungsbogen 1 und 2 nach FUSSENICH/GEISEL
(2008, S. 56f) festgehalten. Die orientiert sich an den Leitfragen nach DEHN 2012, S. 110)
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Was kann Linus bereits? und Was muss Linus noch lernen?, das heillit wo liegen seine

Schwierigkeiten.

5.3.1.1 Linus’ produktive Fahigkeiten®

Linus produktive Fahigkeiten werde ich im Folgenden sowohl auf der Grundlage des aus den
freien Sprachproben gewonnenen Sprachmaterials wéhrend der Diagnosesitzungen
beschreiben als auch mit Riickbezug auf meine Beobachtungen aus dem Unterricht und

Beschreibungen aus Linus’ Entwicklungsplan®.

Zur Veranschaulichung von Linus’ sprachlich-kommunikativem Verhalten mochte ich 2
Gesprichsausschnitte darstellen, die zu Beginn der Forderung, aufgenommen wurde. Das
erste Beispiel entstand bevor Linus und ich sein von zu Hause mitgebrachtes Spiel Halli Galli

spielten:

Beispiel 1

C: Ja, erzdhl mir mal, was du dabei hast. Wie bitte?
L: Halli Galli (leise) Halli Galli

C: Ahh, Halli Galli. Wie geht des denn, das Spiel? Ich weil} es? (Pause) Ich
: Du weil3t doch.

C: habe das Spiel noch gar nicht gespielt.

L: (schweigt kurz) Also .... dh, da gibt’s so ... (zeigt auf die

C: Mhm. Da sind immer Dinge drauf, oder?

L: Karten) und dann is da des drauf. Ja.

C: Was ist da denn drauf? Mh? Halli Galli heif3t

L: Ah (Pause) Halli Galli (sehr leise) Halli Galli.

C: das Spiel, genau. Und was ist auf den Karten? Pflaumen sind hier auf dieser

L: Pflaume.

C: Karte, genau. Und auf den anderen? ) Ah, da ist Obst
L: (Pause) Apfel, Pflaumen, Banane, Erdbeer.

C: drauf, verschiedenes Obst. Wie muss man die Karten jetzt aufteilen? Wie macht man

C: das Ah, jeder bekommt einen Stapel mit Karten. Und wie geht es dann
L: Eins, zwei, drei.

C: weiter?

* In Anhang A4 befinden sich die Beobachtungsbdgen 1 und 2 mit Linus’ AuBerungen.
* Anmerkung: Stand des Entwicklungsplan: Dezember 2012 und April 2013.
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L: Wenn des gleich is, so 5 Erbeer oder 5 Erbeer oder vier oder fiinf dann muss man

L: driicken.

C: Ok. Wenn das gleiche Obst auf den Karten ist? Was muss man dann driicken?

L: Hier (zeigt auf die Glocke). Ja.
C: Ahh, wenn die gleichen Karten aufgedeckt sind, muss man klingeln.

Bei der ersten Fordersitzung nach den Osterferien kam es zu folgendem Dialog zwischen

Linus und mir;

Beispiel 2

C: Linus, wie waren deine Osterferien? Was hast du gemacht?

L: Ah ...nein ... (lange Pause) Louis
C: Ah dein Cousin. Habt ihr dann gespielt? Was habt ihr gespielt?

L: war bei uns. Ja. Ahm (schweigt)
C: Play Station? Eine Play Station?

L: Nein wir haben nur eine. Ein S0 (macht mit der Hand die

C: Zwei Spiele habt ihr?

L: Bewegung des Spiel-Controllers) Ahm Tennis und einmal nur Ful3ball.

C: Achso, blo3 zwei. Und wart ihr auch einmal weg mit der Mama und dem

L: BloB3 zwei.

C: Papa? Und hast du was vom Osterhasen bekommen?

L: Ich glaube, ich weil es nicht.

C: Schokolade? Einen Osterhasen? Oder Eier?

L: Ah-4, dh, nix Mhhhh (nickt) Keine Ahnung.

C: Aber ein bisschen etwas Siifles, StiBigkeiten?

L: (schweigt kurz) Mama hat so vergessen so Eier
C: Ach, hat die Mama vergessen die Eier zu

L: zu machen, aber wir haben nich gesucht.

C: verstecken und ihr habt nicht dann nicht gesucht?
L: Ich glaube ja.

Die Beispiele zeigen, dass es Linus schwer fillt, seine Wiinsche und Gedanken sprachlich zu
duBern. Er antwortet auf meine Fragen oftmals mit ein- bis dreiwort-Sdtzen. Im Laufe der
Forderung wurden seine AuBerungen aus meiner Sicht auf Grund seiner abnehmenden

Schiichternheit linger, jedoch traten auch immer wieder kurze AuBerungen auf. Linus ist es
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vermutlich bewusst, dass er seine AuBerungen nicht weiter ausfiihren kann, daher #ufert er
hiufig sprachliche Ganzheiten wie Keine Ahnung, Ich weif3 es nicht oder Du weifst doch.
Aus meiner Sicht sind diese Antworten auch als Strategien von Linus anzusehen, etwas zu
einem Gespréich beitragen zu konnen, ein Gespréach aber auch zu beenden oder in eine andere
Richtung zu lenken. Moglicherweise hilft ihm diese Strategie im Alltag oftmals, Gespriache zu

kontrollieren und zu strukturieren.

Dieses Verhalten zeigt Linus auch in weiteren Situationen, wie der folgende Dialog, zeigt:

Beispiel 3

C: Aber du warst noch nie im Zoo?
L: Nee, ja (Pause) ... Ich weil} nicht so.

Aus meiner Sicht mdchte Linus hier zuerst zu einer lingeren AuBerung ansetzen, merkt dann
aber, dass ihm die entsprechenden Worter nicht zur Verfiigung stehen und so greift er auf eine

sprachliche Ganzheit zurtick.

In ,Beispiel 1’ hat Linus Schwierigkeiten, sein mitgebrachtes Spiel zu erkldren. Seinen
AuBerungen ist zu entnehmen, dass ihm fiir die Erkldrungen einige Worter fehlen und er
daher ohne die Hilfe meiner gezielten Fragen Schwierigkeiten hat, eine Erkldrung zu
formulieren. Um seine  Ausfilhrungen zu  prézisieren, greift er  auf
Verstindigungsmoglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation zuriick, in dem
er beispielsweise auf Gegenstinde, wie die Glocke, zeigt. In ,Beispiel 1 und 2’ ersetzt er
oftmals fehlende Worter durch Passe-par-tout-Worter, wie des oder so. Durch die
fehlenden Worter und die oftmals sehr reduzierten Antworten von Linus in Form von ein-bis

dreiwort-Sétzen ist es schwierig, seinen Erklarungen zu folgen.

Im folgenden Beispiel wird dieser Aspekt besonders deutlich. Linus erzihlt mir sehr gerne
und lebendig von einem spannenden FuBballspiel, ihm stehen jedoch fiir eine genau
Erklarung einige Worter, wie schieffen, nicht zur Verfligung und somit ist schwer

nachzuvollziehen ist, was genau er meint:

Beispiel 4

L: Ja. Einmal wo ich Bayern geguckt hab, die Minute, also war 1:0. Bayern hatte 0. Die eins.
Da Bayern Gas gegeben 1:1. Bayern Tor. Und dann die wieder Tor 2:1 fiir Bayern. Bayern 1
und die 2 und die Griinen. Und dann Bayern wieder ein Tor. 2:2 und dann wieder Bayern 3:2.

C: Und Bayern hat gewonnen? Ohja. Hast du gestern das
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L: Ja, Bayern is gut. Nur Anfang glaub ich.

C: Spiel geguckt?

L: Nein, nur Sonntag.

Hinzu kommt, was auf den Aufnahmen der Diagnosesitzungen deutlich zu bemerken ist, seine
oftmals sehr leise Stimme, wodurch es schwierig ist, seine AuBerungen zu verstehen. Ich
denke, dass dies auch mit seinen semantischen Schwierigkeiten zusammenhéngt: Er merkt,
dass er Schwierigkeiten hat, seine Wiinsche und Gedanken sprachlich zu erklaren. Dies fiihrt
zu Unsicherheit und Frustration und bedingt bei ihm eine gewisse Zuriickgezogenheit, die

Ausdruck in seiner leisen, schwachen Stimme findet.

Linus zeigt, wenn er eine Situation sprachlich nicht bewiéltigen kann oder ihr ausweichen
mochte, weitere Formen von Vermeidungsverhalten: er schweigt, zeigt ausweichende

Verhaltensweisen oder ausweichendes Antworten, wie im folgenden Beispiel:

Beispiel 5
C: Kennst du das Spiel? Das hei3t Memory.
L: (schweigt) Heute gehen wir lange nach drauf3en.

Linus schweigt zuerst, dann weicht er meiner Aussage aus, indem er das Thema wechselt.
Moglicherweise hat er in dem Moment keine Lust auf Memory, jedoch vermute ich mehr,
dass er einem Gesprdch iiber die Vorgehensweise dieses Spiels ausweichen mochte. Im

Anschluss spielt er begeistert Memory mit mir.

Linus hat weiter Schwierigkeiten innerhalb eines semantischen Feldes exakt zu
differenzieren, was sich durch Ersetzungen durch Worter aus demselben semantischen
Feld ausdriickt. Im Rahmen des Spiels Einfach Tierisch wird dies am semantischen Feld
Tiere deutlich. Linus duBlert beispielsweise ...

... ,Kamel’ fiir Nilpferd und Schwein

.. ,Maus’ fiir Hamster

.. ,Gans’ fiir Ente

.. ,Hai’ und ,Delfine’ fiir Wal

.. ,Reh’ fiir Hirsch

Auch nimmt Linus weitere Ersetzungen im Rahmen eines Memory Spiels vor, wie ,Apfel’ fiir

Pfirsich oder ,Himbeere’ fiir Erdbeere.

97




Dass Linus einige Basiskonzepte fehlen, zeigt sich in seinen Ersetzungen durch allgemeine
Oberbegriffe. Er dulert beispielsweise ...

.. ,Vogel’ fir Adler, Rabe und Mowe

.. ,Hund’ fiir Pudel

.. ,Blatt’ fiir Kleeblatt

Linus Ersetzungen zeigen sich auch durch die Verwendung lautlich dhnlicher Worter. Er
duBert beispielsweise ...

... ,Regal’ fiir Lineal

.. ,,Mein ,Hackfleisch’ blutet.” fiir ,,Mein Zahnfleisch blutet.*

Beim Betrachten von Wimmelbilderbiichern zu den Themen Winter, Wald und Stadt
umschreibt Linus in Gesprachssituationen hiufig das Zielwort, und unterstiitzt dies teilweise

durch non-verbale AuBerungen. Seine Umschreibungen sind gekennzeichnet durch:

o den Riickgriff auf Funktion und Situation, Linus duflert beispielsweise ...
... ,Hals’ fiir Rei3verschluss, dabei demonstriert er mit den Handen das Hochziehen des

imagindren Reiflverschlusses.

o den Riickgriff auf Aussehen und Form, Linus duBlert beispielsweise ...
... ,Boot’ fiir Menschen, die rudern

... ,Wische’ fiir Vorhénge

Die Ersetzungen und Umschreibungen, die Linus im Rahmen des AVAK vorgenommen hat,

sind in Anhang AS tabellarisch dargestellt.

Die eben aufgefiihrten Hinweise, dass Linus seine sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten
oftmals nicht erweitert, sondern in Form anderer Verhaltensweisen versucht, diesen
auszuweichen, lassen vermuten, dass er in Nicht-Verstehens-Situationen selten nach
Begriffen oder Wortern fragt. Mitunter stellt Linus Fragen wie Des da? oder Und des?, wenn
er beim Spiel eine Karte mit einem fiir ihn unbekannten Begriff auftaucht. Jedoch stellt er

insgesamt eher selten produktive Fragen.

In manchen Situationen wihrend eines Memory Spiels lieB ich fehlerhafte AuBerungen oder

Ersetzungen einflieBen, um zu beobachten, ob Linus meine Sprache korrigiert.

C: Oh eine ,Rose’ (statt Sonnenblume)

- Linus nimmt keine Fremdkorrektur vor
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C: Ein Baum (Blatt)

- Linus nimmt keine Fremdkorrektur vor

Linus zeigt in einer Situation jedoch, dass er mir korrigiert, wenn ithm ein Fehler auffallt

(Fremdkorrektur):

Beispiel 6

C: Ein Apfel (statt Zitrone). Und noch ein Apfel. (statt Zitrone) Oh, eine
L: Was? Fahalsch.

C: Zitrone.

Dariiber hinaus korrigiert Linus auch einmal seine AuBerung spontan, als er einen Fehler

entdeckt:

Beispiel 7

L: Wolf ... (Pause) Nein, Fuchs.
C: Genau, das ist ein Fuchs.

In Bezug auf die weiteren, im Beobachtungsbogen 1 nach FUSSENICH/GEISEL (2008, S. 55),
aufgefithrten Aspekten, die Hinweise auf eine Erweiterung von sprachlich-kommunikativen
Féahigkeiten eines Kindes geben, zeigt Linus im Rahmen der Diagnosesituationen auch
Verhaltensweisen, die auf einen produktiven Umgangs mit Sprache schlieen lassen (Anhang
A4). Diese Hinweise und die aufgefiihrten Korrekturen, die Linus vornimmt, erachte ich vor
allem im Hinblick auf die Forderung als wichtig. Linus zeigt mit diesen Strategien, dass er auf
dem Weg ist, seine semantischen Fihigkeiten auch selbststindig erweitern zu konnen und in

der Forderung daran angekniipft werden kann.

Ein wichtiger Aspekt hierbei ist, dass Linus meine AuBerungen hiufig imitiert, wenn er einen

bestimmten Begriff nicht benennen kann und ich diesen &uflere:

Beispiel 8

C: Und eine Muschel.
L: Muschel.
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Auch nimmt Linus manchmal beim Spielen ein neues Wort von mir auf und nennt es spéter

selbst:

Beispiel 9

C: Was hast du aufgedeckt? Das sind Erbsen, die kann man essen. Kocht das deine
L: (schweigt)

C: Mama auch manchmal?

L: Keine Ahnung.
... spater

L: (deckt eine Karte auf) Erbsen.

Die aufgefiihrten Korrekturen und imitierenden Verhaltensweisen zeigen, dass Linus iiber

Sprache nachdenkt, das heif3t, dass er seine metasprachlichen Fahigkeiten erweitert.

Féahigkeiten zur Extrakommunikation beobachte ich bei Linus, als er schriftsprachliche

Auffilligkeiten thematisiert:

Beispiel 10

Auf dem Geburtstagskalender im Klassenzimmer steht <Polina>, das <P> ist
spiegelverkehrt geschrieben.

L: Oh, das ist falsch rum. Das schreibt man So (Macht mit dem Finger die Schreibbewegung nach).

Beispiel 11

Linus ordnet die Silben im Rahmen der Beobachtungsaufgabe fiir das zweite Schuljahr
,alphabetisches Schreiben’ (Fiissenich/Loffler 2008):

L: Warum steht da jeder Buchstabe grof3 und nicht klein. Weil Anfang ist groB3.

Linus zeigt weiter Hinweise auf Schwierigkeiten in der Wortfindung. In Anlehnung an die im
THEORIETEIL beschriebenen Hinweise fiir Wortfindungsstorungen, lassen sich bei Linus

folgende Auffilligkeiten feststellen:

Er zeigt bei manchen Wortern eine inkonstante Verwendung, was am Beispiel des

Zielwortes Erdbeere deutlich wird:

Beispiel 12

L: ,Himbeere’ (statt Erdbeere)

... spater
L: ,Erdbeere’
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... spater
L: Ah... Wie heif3it des? Tomate?

Mitunter fragt sich Linus selbst nach den Bezeichnungen mancher Worter. Dabei zeigt sich,

dass er mit meiner Hilfe das Wort benennen kann.

Beispiel 13

C: Oh, kennst du den? Der hat so eine Flosse.
L: Ahm, wie heifit des nochmal? Ahhh. Habs

C: [b]
L: vergessen  Biber.

In seinen AuBerungen treten oftmals lingere Pausen oder eine stockende Sprache auf:

Beispiel 15

L: Ahhhh, ein ... ein (lange Pause) (tiberlegt) ... aih Panda.
C: Weillt du noch, wie er heif3t?

Beispiel 16

L: Eine Schne, 43dh, Schne (Pause) Schnecke.

Beispiel 17

L: Also so, wenn des gleich da dann ... (bricht den Satz ab)
C: Ja, was ist, wenn das gleich ist?

L: Dann darf man nochmal.
C: Ah ja, genau.

Wie im THEORIETEIL beschrieben, ldsst sich eine Wortfindungsstorung nicht eindeutig von
einer rein semantischen Schwierigkeit abgrenzen. Die bereits aufgefiihrten Antworten in
Ganzheiten und Passe-par-tout-Wortern, die Ersetzungen und Umschreibungen sowie
das Vermeidungsverhalten in Form ausweichenden Antwortens konnen bei Linus auch
Hinweise auf eine Wortfindungsstorung sein. Daher soll dies in der Férderung beriicksichtigt
werden und ihm entsprechende Angebote gemacht werden, wie er diese Verhaltensweisen

reduzieren kann und seine sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten erweitern kann.

Im Rahmen der freien Sprachproben wurde weiter deutlich, dass Linus sehr wissbegierig ist,
wenn sein Interesse geweckt wird. Er stellt dann gerne Fragen zu bestimmten Inhalten der

gemeinsam betrachteten Bilderbiicher, die jedoch bedingt durch einige fehlenden Worter und
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seine grammatischen Schwierigkeiten schwer zu verstehen sind. Seine Fragen konnte ich
somit nicht immer genau beantworten. Ich merkte dann, dass Linus enttiduscht ist und das
Fragen irgendwann aufgibt, wenn ich es nicht schaffe, zu eruieren, was er in solchen
Momenten wissen mochte. Der folgende Gespriachsausschnitt stellt eine solche Situation

zwischen mir und Linus dar:

Beispiel 18

L: Und ein Schlange?

C: Vielleicht. Aber ich glaub nicht, dass der Jager die Schlange

L: Aber nicht die Kuh.

C: erschieft. Nein, die Kiithe werden nicht gejagt. Die Kiihe die bringen
L: Wie viel Monat? Wie viel Milch kriegt Kuh dann? Einen

C: ja Milch. Was meinst du?

L: Monat? Mh.

C: Meinst du wie viel Milch die Kuh geben kann im Monat? Die Kuh kann

C: ganz schon viel Milch geben. Aber ich weil3 nicht genau, wie viel pro Monat.

L: Ja. (schweigt)

5.3.1.2 Linus’ rezeptive Fahigkeiten
In Situationen wéhrend der Forderung und auch durch Beobachtungen im Unterricht bzw.
Schulalltag wurde deutlich, dass Linus Schwierigkeiten im Sprachverstdndnis hat. Dies duf3ert

sich sowohl auf der Wort-, Satz- und Textebene (Vgl. Baur/Endres 1999, S. 319fY).

Der folgende Dialog spielte sich wihrend einer Fordersitzung ab:

Beispiel 19

C: Linus habt ihr daheim auch ein Haustier?

L: (schweigt erst und zuckt mit den Schultern) Des haben wir
C: Und ein anderes Tier? Zu Hause? Habt
L: nicht (zeigt auf die Karte mit dem Hirsch) Keine Ahnung.

C: ihr einen Hasen oder einen Hund? Ja genau, das wollte ich fragen.

L: Echtes? Nein.

In dieser Situation wird deutlich, dass Linus Schwierigkeiten im Verstindnis des Wortes
Haustier hat. Da wir in diesem Moment das Spiel Einfach tierisch spielen, liegt es fiir ihn

nahe, ein Beispiel dieses Spiels zu wihlen und daher zeigt er auf die Karte, die vor ihm liegt,
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den Hirsch. Dabei orientiert er sich vermutlich an dem Schliisselwort Tier, welches er
versteht. Auf mein Nachfragen, ob er ein anderes Tier zu Hause hat, kann er schlussfolgernd
in diesem Moment nicht anders antworten, als mit der Ganzheit Keine Ahnung, da er das Wort
Haustier vermutlich nicht verstanden hat. Erst als ich meine Frage nochmals prézisiere, in
dem ich sowohl zu Hause als auch Beispiele fiir mogliche Haustiere nenne, weill Linus, was

gemeint ist.

Anhand dieser Situation lasst sich auch veranschaulichen, wie Linus auf Nicht-Verstehens-
Situationen reagiert: Er antwortet mit der Ganzheit Keine Ahnung, da er die Frage nicht
verstanden hat. Jedoch stellt er von sich aus keine Riickfragen, damit ich die Frage nochmals
prizisiere, sondern er versucht mit dieser Ganzheit eine allgemein giiltige Antwort zu geben

und das Gesprich in eine andere Richtung zu lenken.

Wihrend die Klassenlehrerin im Erzahlkreis eine Geschichte vorliest blickt Linus oftmals im
Raum umbher. Dies weist aus meiner Sicht darauf hin, dass er der Geschichte nur schwer
folgen kann. Er hat zudem Schwierigkeiten auf Fragen zum Inhalt der Geschichte prizise zu
antworten. In solchen Situationen ist es sehr wichtig, sensibel mit Linus umzugehen. Er

bemerkt oft sein eigenes Nicht-Verstehen und traut sich dann nicht mehr, etwas zu sagen.

Wie im THEORIETEIL beschrieben, stellen die Schulsprache und bestimmte Fachsprachen fiir
Kinder mit semantischen Schwierigkeiten eine grofle Herausforderung im Sprachverstdndnis
dar. Im Unterricht, in den Diagnosesitzungen, im weiteren Verlauf der Forderung sowie nach
Aussagen von Linus Klassenlehrerin féllt auf, dass er oftmals Schwierigkeiten hat,
Aufforderungen und Arbeitsauftrage, das heillt bestimmte schulsprachliche Fachbegriffe zu
verstehen und eine Aufgabe dementsprechend umzusetzen. Hierzu gehoren vor allem Worter,
die eine hohe Abstraktionsleistung an Linus stellen, wie sortieren, (an)ordnen, unterstreichen
oder auch Begriffe fiir (Schul)-Materialien wie Wachsmalstifte, Lineal oder Ordner. Dariiber
hinaus, berichtet Linus Klassenlehrerin, waren ihm zu Beginn der ersten Klasse Begriffe wie
Luftballon, Wiirfel oder Hausaufgabenheft nicht bekannt. In Bezug auf eine bestimmte
Fachsprache hatte Linus im Rahmen von Unterrichtsprojekten zum Thema Kerze oder Wald,
Schwierigkeiten in der Rezeption und Produktion von Begriffen wie Wachs oder Docht sowie
Stock oder Ast. Auch AuBerungen wie Das Kind bliist die Kerze aus. | Das Kind ziindet die
Kerze an. kann Linus nicht genau unterscheiden. Im Mathematik Unterricht sind ihm abstrakt

verwendete Begriffe, wie ,Welche Form hat das?’, nicht bekannt.
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Wie bereits in Kapitel 5.3.1.1 beschrieben, antwortet Linus mit Passe-par-tout-Wértern,
zeigt ausweichende Verhaltensweisen und sprachlichen Ganzheiten. Dies kann auch
immer als Hinweis gedeutet werden, dass Linus in diesen Momenten nichts versteht und

daher solche Strategien einsetzt.

Im Zusammenhang mit seinen grammatischen Schwierigkeiten (Vgl. ,WEITERE SPRACHLICHE
EBENEN’), zeigt Linus Unsicherheiten in der Verwendung von Pripositionen, sowohl im

produktiven als auch im rezeptiven Bereich. Das folgende Beispiel veranschaulicht dies:

Beispiel 20

C: Linus, ich glaube ich sehe auf dem Bild, wo der Schuh ist. Wir miissen mal ganz genau
C: schauen. Irgendwo ist der Schuh versteckt. Soll ich dir einen Tipp geben?
L Keine Ahnung.

C:  Schau mal im Regal. Ja, das Regal steht neben dem Ofen.

L: Ja. Regal? Ofen?

C: Ja, genau. Ich zeige es dir. Hier steht das Regal und daneben der
L: Hier? (zeigt auf das Fenster)

C: Ofen.

L: Ahhhhhh, hier is der Schuh.

WEITERE SPRACHLICHE EBENEN

Linus zeigt neben semantischen Schwierigkeiten auch Einschriankungen im phonetisch-
phonologischen und, wie bereits im Zusammenhang mit Pripositionen aufgefiihrt, im
grammatischen Bereich. In der vorliegenden Arbeit liegt der Schwerpunkt auf Linus
semantischen Schwierigkeiten. Jedoch konnte in Auseinandersetzung mit Schrift bei Linus
eine Verdnderung seiner Aussprache beobachtet werden. Dariiber hinaus verweist
DANNENBAUER (2002, S. 150f) in Anlehnung an CLAHSEN (1988) auf den Zusammenhang
zwischen dem Grammatikerwerb und semantischem Lernen. Daher mochte ich im Folgenden

Linus Féhigkeiten kurz skizzieren.

Phonetisch-phonologische Fihigkeiten
Linus konnte aus meiner Sicht seit Beginn der Logopiddie und im Laufe seiner

Schulbesuchszeit > seine Aussprache stark verbessern. In dem Sonderpdidagogischen

> Anmerkung: Die Ergebnisse aus Linus Entwicklungsplinen sowie dem Sonderpidagogischen Gutachten vom
Juli 2011 machen eine Entwicklung in Bezug auf Linus Aussprachefdhigkeiten sichtbar.
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Gutachten vom Juli 2011 werden Linus Ausspracheschwierigkeiten auch in Verbindung mit
seinen Einschrinkungen in der Mundmotorik auf Grund der Facialis-Lidhmung gebracht. Die
Ergebnisse vom Juli 2011 sowie des AVAK vom Januar 2012 zeigen, dass Linus [g] mit [d],
[k] mit [d] sowie [sch] mit [s] substituiert. Dariiber hinaus hat Linus Schwierigkeiten bei der
Bildung von Mehrfachkonsonanz und er lésst teilweise Endungen aus. Mir war es wichtig,
den AVAK mit ihm erneut durchzufiihren, um eine eigene, differenzierte Einsicht in seine
Aussprachefihigkeiten zu erhalten® und die Ergebnisse des letzten AVAK iiber ein Jahr

zuriicklagen.

Bei Linus sind alle Laute vorhanden. Er hat Schwierigkeiten, [¢] und [n] medial zu bilden. Im
Rahmen der Forderung konnte hier jedoch eine Verbesserung erzielt werden (Vgl. Kapitel 6).
Linus zeigt hdufig die Auslassung der Endung —n. Dies war jedoch im Rahmen des AVAK
mitunter schwer exakt zu identifizieren, da Linus oftmals sehr leise spricht.
Alveolarisierungen traten bei [k] und [J] jeweils einmal auf, bei [g] zeigte Linus keine
Alveolarisierung mehr. Aus meiner Sicht hat Linus auch in der Spontansprache diesen
Prozess weitgehend iiberwunden. Im Rahmen des AVAK trat die Reduktion von
Mehrfachkonsonanz bei K/r/ mehrmals auf, was sich beim Alphabetischen Schreiben
(Anhang A8) auch in seinen Schreibungen zeigt. Es fillt auf, dass die bei Linus in der
Spontansprache mitunter auftretende Affrizierung, wie beispielsweise bei [donetsak] statt

[donestak], im AVAK nicht auftritt.

Grammatische Fdhigkeiten

Fiir den Bereich der Grammatik mdchte ich drei wesentliche Aspekte herausgreifen. Wie im
Rahmen Linus’ semantischer Fahigkeiten bereits beschrieben, spricht er haufig in zwei- bis
dreiwort-Sétzen. Dies ist an den bereits aufgefiihrten Beispielen zu erkennen. Seine kurzen
AuBerungen entstehen aus meiner Sicht auch auf Grund der geringen Verfiigbarkeit
spezifischer Begriffe. Wie ,Beispiel 24’ zeigt, hat Linus Schwierigkeiten im Verstdndnis und
der Verwendung von Pripositionen. So blétterte er beispielsweise in seinem Reptilien-Heft
wabhllos vor und zuriick als ich ihn frage Welches Tier kommt nach der Schildkréte?. Linus ist
weiter unsicher in der Verwendung der Artikel. Oftmals verwendet er den bestimmten

Artikel. Hierbei ist die Genusbezeichnung nicht immer korrekt, wie in ,Ein Schlange’.

® Anmerkung: Hier werden einige wesentlichen Aspekte aus der Auswertung des AVAK mit Linus aufgefiihrt.
Der ausfiihrliche Auswertungsbogen befindet sich im Anhang A3.

105



5.3.2 Linus’ metasprachliche und schriftsprachliche Fahigkeiten

Wie im THEORIETEIL beschrieben, nutzte ich zur Diagnose Linus’ schrift- und
metasprachlicher Féhigkeiten die Beobachtungsaufgaben nach FUSSENICH/LOFFLER (2008)
fiir die Einschulung, Aufgaben aus den Beobachtungsaufgaben fiir das erste und zweite
Schuljahr sowie die Lernbeobachtungen Lesen nach DEHN/HUTTIS-GRAF (2010). Mit Linus
wurde die Fingangsdiagnostik bereits bei seinem Eintritt in die Forderklasse durchgefiihrt.
Mir war es sehr wichtig, die Aufgaben noch einmal mit ihm durchzufiihren, um seine
Féhigkeiten und Schwierigkeiten in der Forderung entsprechend berticksichtigen zu konnen.
Im Folgenden werden Linus’ Fidhigkeiten im Hinblick auf die von mir durchgefiihrten

Diagnoseaufgaben beschrieben’.

WAHRNEHMUNG VON SCHRIFT

AUFGABE LINUS’ FAHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN
Gezinktes Beim Spielen orientiert sich Linus zu Beginn nicht an der Schrift, bis
Memory er bemerkt, dass die Worter auf den Karten etwas mit den Bildern zu

tun haben. Dann beginnt er Worter, die ihm leicht fallen, zu erlesen. Er
liest <Eis>, <Nase>, <Hut>, <Brot> und <Regenschirm>. <Hase>
erkennt er sofort als Ganzwort. Er nutzt die Schrift nicht als Strategie,
die Paare zu finden. Zum Ende des Spiel liest er nicht mehr, sondern
deckt nur noch die Karten auf. Seine Erkldrung, wie er so schnell die
Paare gefunden hat, lautet: ,,Ganz einfach, ja einfach gemerkt. Oder ich
weil nicht. Einfach gesucht. Keine Ahnung.*

Embleme lesen Linus kennt 8 der 12 Embleme. Die Embleme fiir Mercedes, Langnese,
Apotheke und FuB3gidngerweg kennt Linus nicht. Mercedes umschreibt
er mit ,,von Oma“, Langnese mit ,Herz“. Bei Apotheke und
FuBlgéngerweg dullert er jeweils ,,Keine Ahnung®.

KENNTNIS VON BEGRIFFEN

AUFGABE LINUS’ FAHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN
Leeres Blatt Linus wei3 zu Beginn nicht, was er schreiben oder malen soll.
(Anhang A6) Die freie Aufgabe stellt eine Herausforderung fiir ihn dar. Dann

beginnt er seinen Namen und den Namen seines Bruders zu
verschriften, dazu schreibt er sein Alter und das seines Bruders.
Weitere Worter, die er verschriftet sind <Kaka>, <Pipi>,
<Popo>, <Los> und <Metones>, womit er McDonald’s meint. Er
schreibt noch das Datum dazu. Er ist schnell fertig mit Schreiben
und malt dann noch zwei kleine Hauser und kritzelt mit Bleistift
auf das Blatt.

7 Anmerkung: Der Protokollbogen der Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung befindet sich in Anhang A7.
Die Auswertung des alphabetischen Schreibens befindet sich in Anhang AS.
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Zeichen kategorisieren

Linus ordnet Buchstaben und Worter in die gleiche Schachtel.
Zahlen sortiert er alle in eine andere Schachtel. Moglicherweise
hat Linus die Aufgabenstellung nicht ganz verstanden, da er
ziemlich schnell beginnt.

EINSICHT IN DEN AUFBAU VON SCHRIFT

AUFGABE

LINUS’ FAHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN

Reime erkennen

Linus erkennt 9 von den 10 Reimpaaren. Das Reimen gelingt ihm
recht sicher. Bei den Bildern ,,Wurm — Leiter — Turm* nimmt er
eine semantische Zuordnung vor: Leiter — Turm. Bei den Bildern
,Loffel — Suppe — Puppe® nimmt er zuerst eine semantische
Zuordnung vor, korrigiert sich nach wenigen Sekunden jedoch.
Schwierigkeiten hat Linus bei der Benennung einiger Bilder:

- ,,Turm* bezeichnet er als ,,Burg®,

- ,,Tonne* als ,,Miilleimer*

- Diese Bezeichnungen sind jedoch nicht gravierend
bedeutungsunterscheidend, sondern kénnen auch als solches
gebraucht werden

- Bei den Bildern ,,Keller und ,, Teller* duflert Linus ,,Ich weil}
nicht.*

- Bei ,,Glas* fragt er ,,Was ist das?*

- Mit ,,Suppe* assoziiert er ,,Spaghetti*

- Auch meine Hilfestellung ,,Da ist etwas Fliissiges im Teller,
man isst es mit dem Loffel.* hilft ihm nicht weiter

- Bei ,,Tasse* fragt er: ,,Und des?* Ich gebe ihm den Hinweis:
,,Daraus kann man Kaffee trinken®. Linus erwidert ,,.Becher®, ich
erginze ,,oder Tasse*.

Silbensegmentierung | Die Silbensegmentierung gelingt Linus bei jedem Wort. Er
bezeichnet die ,,Lokomotive* zuerst als ,,Zug®, was jedoch keinen
Bedeutungsunterschied ausmacht.

Phonemanalyse Linus gelingt bei 9 von 10 Wortern die Phonemanalyse. Bei

(Anlaute) ,»Pinsel“ hort Linus kein [p], jedoch kann dies auch

moglicherweise in der lautlichen Ahnlichkeit zu [b] begriindet
sein.

BEOBACHTUNGSAUFGABEN FUR DAS ERSTE SCHULJAHR

AUFGABE LINUS’ FAHIGKEITEN

Anlautaufgabe Linus spricht sich die Worter vor und hort den Anlaut heraus. Er

verschriftet <Endianer> statt <Indianer>, was jedoch bedingt durch die
lautliche Ahnlichkeit von [i] und [e] in diesem Wort zuriickzufiihren
ist.
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ALPHABETISCHES SCHREIBEN

AUFGABE

LINUS FAHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN

Segmentierungsfahigkeit

Linus spricht sich die einzelnen Worter vor. Er erkennt die
Anfangslaute der Silben wund orientiert sich beim
Zusammensetzen der Silben zum Schreiben an diesen
Anlauten. Linus verwendet liberwiegend den Laut und nicht
den Buchstabennamen. Thm gelingt die korrekte
Silbenordnung und Verschriftung bei 4 der 5 Worter. Er liest
<MARLADE> und verschriftet das Wort entsprechend. Er
bemerkt, dass nun eine Silbe librig ist, geht dann aber zum
nichsten Wort iiber. Ich vermute, Linus ist in diesem Moment
das Wort Marmelade nicht verfiigbar gewesen um eine
Korrektur vorzunehmen. Er wendet selbststindig die korrekte
GroB- und Kleinschreibung an.

Alphabetisches Schreiben

Linus verschriftet die Worter <Brot>, <Schokolade> und
<Krokodil> korrekt. <Wurst> verschriftet er lauttreu
(Verwechslung dhnlicher Vokale und Konsonanzen) als
<Wuast>. Er wendet selbststindig die korrekte GroB- und
Kleinschreibung an. Die Schwierigkeiten, die Linus beim
alphabetischen Schreiben hat, zeigt die Tabelle in Anhang AS.
Es fallt auf, dass er <Schlande> und <Fenza> seiner
Aussprache entsprechend verschriftet. Linus verwechselt
hiufig dhnliche Vokale und Konsonanten, wie in <Koris>. In
diesem Wort und in <Tormpete> vertauscht er die
Reihenfolge von Graphemen. Daneben lédsst er Grapheme aus,
wie in <G rke> oder reduziert Mehrfachkonsonanzen, wie in
<T aktoch>. In <Gadzek> verwechselt er stimmlose und
stimmhafte Konsonanten.

Linus Unsicherheiten und auch sein Storungsbewusstsein
(beim selbststindigen Schreiben) duBern sich in seinen
Riickfragen nach jedem geschriebenen Wort: ,,Stimmt das?*
Bei den Bildern (Garten)zwerg und Drachen fragt mich Linus:
,,Was ist das?*.
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LESEBEOBACHTUNG

Lesen aus dem
Lesebuch Mobile 1

AUFGABE LINUS’ FAHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN

Lesebeobachtungen | Linus sind alle Grapheme bekannt. Manche Silben, Wortteile oder
,,November* Worter erfasst er als Ganzes, daher gelingt ihm die Synthese bei den
»Januar® Wortern der Lesebeobachtung nach DEHN/HUTTIS-GRAF (°2010)
,,Mai [ breits recht sicher:

,,Mai II* L: O:laf hat ein al-tes Au-to.

Der Mo:tor ist zu la:u:t.

Zum Teil bildet Linus Vorformen von Wortern und nennt
anschlieBend das korrekte Zielwort:
Si— Sia — Sina

ba — brau-u-n-e — braune (beim Lesen aus dem Lesebuch Mobile 1)

Mitunter nimmt Linus eine falsche Phonem-Graphem-Zuordnung
vor: er liest <Fiitter> statt <Futter>, <Kuken> statt <Kiiken> oder
<briiter> statt <briitet>.

Linus liest sehr schnell und vermutlich auch daher iiber die
Satzbegrenzungen hinweg. Deutlich wird das daran, dass er keine
Sinnpausen macht und nach dem Punkt weiterliest, so als handele es
sich um einen Satz. Thm gelingt das Erlesen von fiir ihn ,einfachen’
Worter oft erst, wenn er sein Lesetempo verringert:

L: U:ta male mache:n (sehr schnell)

Er wartet und liest erneut.

L: U:ta ma:lt ein ro:sa Rand.

C: Lese hier nochmal genau (ich zeigt auf <Rad>)

L: Ra:d.

Linus verbessert das Gelesene meist nur auf meine Aufforderung hin,
er solle das Wort noch einmal genau anzuschauen (siche Beispiel
<Rand>/ <Rad>). Worter, die er nicht kennt bzw. die er beim Erlesen
falsch synthetisiert und die dadurch keinen Sinn ergeben, korrigiert er
meist nicht und erfragt beim Lesen auch nicht dessen Bedeutung, wie
bei <Kiiken> oder <briiten>.

Die Beobachtungen beim Lesen lassen vermuten, dass Linus
Schwierigkeiten beim sinnverstehenden Lesen hat. Dies wird auch
anhand Linus Antworten auf Fragen nach den Inhalten deutlich:

Beispiel I (Lesen ,,Januar*)

C: Was hat Olaf?

L: Seine Auto ist zu laut.

C: Der Motor von seinem Auto ist zu laut, genau. Der Olaf hat ein
altes Auto.
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Beispiel 1l (Lesen ,Mai I“)

C: Wo will die Susi denn hin?

L: Zum See (schaut im Text nach). Nein am See, den Kiiken.

C: Und was nimmt Susi mit?

L (liest den Text wieder vor): Sie nimmt Fiitter — Fiitter.

C: Futter nimmt sie mit. Und was will sie mit dem Futter machen?
L: (Pause) Nehmen, nein, angeln.

C: Was denkst du, was sie mit dem Futter macht? Die Kiiken
vielleicht flittern?

L: Ja.

Beispiel III (Lesen ,,Mai Il *)

C: Was machen denn die Enten?

L (er liest den Satz nochmal): Die ei:ne En-te hat schon klei:ne Kii-
ken.

C: Was hat die eine Ente dann?

L: Gesehen.

C: Sie hat kleine Kiiken, das sind dann ihre Kinder

Seine unprizisen Antworten sind mdglichweise auch auf Linus
allgemeine Schwierigkeiten im Bereich des Sprachverstindnisses,
in diesem Fall beim Verstehen der Fragestellung, zuriickzufiihren.

54  Konsequenzen fiir die Forderung

Semantische Fihigkeiten

... produktive Fdihigkeiten

Linus zeigt durch seine AuBerungen, dass ihm bestimmte Begriffe fehlen oder dass er in
bestimmten Situationen nicht auf bekannte Begriffe zuriickgreifen kann. Dariiber hinaus
zeigen seine Ersetzungen, Umschreibungen und ausweichenden Verhaltensweisen, dass es
thm in diesen Situationen nicht gelingt, seine sprachlich-kommunikativen Féhigkeiten
selbststindig zu erweitern. Die hdaufige Verwendung von sprachlichen Ganzheiten, Passe-par-
tout-Wortern oder Vermeidungsstrategien haben Linus mdglicherweise bisher in seinem
Alltag geholfen, seine Schwierigkeiten zu liberdecken oder Gespriache in andere Richtungen
zu lenken. Weiter schlieBe ich aus seinen Erzdhlungen, dass Linus auBlerhalb der Schule
wenige, fir thn spannende und Interesse weckende Angebote erfihrt, die ihm einen
Auseinandersetzungsprozess mit Alltagsbegriffen ermdglichen. Er erzéhlt mir oft, dass er sich
zu Hause langweile. Wie ich spidter in Kapitel 5.5.2 darstellen werde, ist Linus durchaus
motiviert und begeistert, wenn seine Wiinsche und Interessen Berlicksichtigung finden.
Diesen Aspekt erachte ich als herausragend fiir Linus Forderung: Das Angebot sprachlicher
Inhalte, die in Form von Spielformaten strukturiert sind, welche Linus darin unterstiitzen,
seine sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten selbststindig zu erweitern. Eine gezielte
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Forderung soll Linus dazu zu verhelfen, dass er lernt, in sprachlichen Nicht-Verstehens-
Situationen sich Hilfe zu holen, beispielsweise durch gezieltes Nachfragen nach einem
Begriff, den er nicht benennen kann. Denn wie BAUR/ENDRES (1999, S. 326) beschreiben, ist
es fir Kinder ,,eine grofe Hilfe, wenn sie merken, da[ss] sie ithren Schwierigkeiten nicht
vollig ausgeliefert sind, sondern sie zunehmend selbst kontrollieren und {iber
Hilfemdglichkeiten entscheiden konnen.* Linus soll im Rahmen der Forderung erfahren, dass
er mit Sprache etwas bewirken kann, das hei3t ihm muss die Steuerungsfunktion von Sprache
bewusst gemacht werden. Linus’ imitierende Verhaltensweisen sind ein guter
Ankniipfungspunkt fiir den Erwerb und die Festigung neuer Worter, denn diese zeigen, dass
er meine sprachlichen AuBerungen aufnimmt und selbst gebraucht. Auch zeigt Linus durch

Fremd- und Selbstkorrekturen, dass er iiber Sprache nachdenkt.

... rezeptive Fdhigkeiten

In Bezug auf Linus rezeptive Féhigkeiten steht vor allem das Verstindnis
schulsprachspezifischer Begriffe im Zentrum der Forderung. Durch individuell fiir Linus
gestaltete Zugangsweisen sollen ithm die Bedeutung sowie der Gebrauch der Worter
verstdndlich gemacht werden. Dariiber hinaus sollen sprachliche Angebote mit Hilfe

modellierender AuBerungen fiir ihn verstindlich angeboten werden.

Metasprachliche und schriftsprachliche Fdhigkeiten
Die Auswertung der Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung zeigt, dass sich Linus bereits
auf die formale Seite von Sprache einldsst, das heifit er wird metasprachlich titig: das Reimen

und Silbensegmentieren sowie das Heraushoren der Anlaute gelingt ihm bereits recht sicher.

... Schreiben

SchwerpunktméBig sind Linus Schwierigkeiten im Bereich des alphabetischen Schreibens
und der Graphem-Phonem-Zuordnung angesiedelt. Die Analyse von Linus Schreibungen im
Rahmen des alphabetischen Schreiben (Anhang A8) nach FUSSENICH/LOFFLER (2008) weist
darauf hin, dass er einige Graphem-Phonem-Beziehungen noch nicht sicher zuordnen kann.
Dariiber hinaus fillt ihm die Phonemanalyse hauptsdchlich bei in der Mitte des Wortes
vorkommenden Lauten schwer. Im Kontext der Férderung solle eine Festigung der unsicheren
Graphem-Phonem-Beziehungen erzielt werden. Nach ToME (*2006, S. 373) befindet sich
Linus aus meiner Sicht auf der Stufe der phonologisch orientierten Schreibungen, teilweise
sind seine Schreibungen noch phonetisch-phonologisch orientiert. Linus hat den Symbolwert
von Schrift erkannt, da er auch beim Gezinkten Memory merkt, dass eine Beziehung

zwischen den Bildern und der Schrift besteht, jedoch ist Schrift fiir Linus hauptsidchlich im
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Kontext der Schule relevant. Schrift soll fiir Linus so aufbereitet werden, dass im Rahmen der
Forderung unter Berticksichtigung seiner Wiinsche und Neigungen sein Interesse geweckt
wird und, wie im THEORIETEIL nach FUSSENICH/LOFFLER (2008, S. 52) beschrieben, Schrift

fiir ihn einen ,,Lernsog* entfaltet.

Im Rahmen der Beobachtungsaufgaben nach FUSSENICH/LOFFLER (2008) fallen auch Linus
semantische  Schwierigkeiten  auf.  Seine = Schwierigkeiten  liegen  bei  den
Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung nicht primidr im metasprachlichen Bereich,
sondern darin, wesentliche Begriffe zu benennen und somit metasprachlich titig werden zu
konnen. Wie bereits beschrieben, gelingt Linus die Silbensegmentierung oder das Reimen
sehr gut. Jedoch kann er dies nur, wenn er die entsprechenden Bilder benennen kann. Auch
Linus Klassenlehrerin berichtet, dass seine Schwierigkeiten beim Benennen, Speichern oder
Abrufen alltdglicher Begriffe thm auch hiufig das Losen schulischer Aufgaben erschweren:
Um beispielsweise Anlaute heraushoren zu kénnen, zu Reimen oder Silbengliederungen

vorzunehmen muss er bestimmte Bilder benennen konnen.

... Lesen

Linus gelingt die Synthese bei einigen Wortern bereits sicher. Auch im Rahmen des
Gezinkten Memory liest Linus selbststindig einige Worter. Jedoch kostet ithn das Erlesen
auch Anstrengung, so dass er nur zu Beginn des Spiels einige Worter liest. Eine Problematik
beim Lesen von Sidtzen ergibt sich daraus, dass Linus sehr hastig liest und dabei einige falsche
Graphem-Phonem-Zuordnungen vornimmt, die er nicht korrigiert. Das sinnverstehende Lesen
wird einerseits durch das schnelle Lesen erschwert, andererseits da Linus die Satzgrenzen
beim Lesen nicht wahrnimmt. Im Rahmen der Forderung sollen Linus Leseaufgaben zum
sinnverstehenden Lesen angeboten werden und ithm eine langsamere Synthese der Worter und

eine Wahrnehmung der Satzgrenzen bewusst gemacht werden.

5.5  Linus’ individuelles Forderkonzept

5.5.1 Ziele der Forderung

Im Sinne der soeben aufgefiihrten Konsequenzen, die sich aus der Diagnose von Linus
semantischen und schriftsprachlichen Fahigkeiten ergeben, werden im Folgenden die
wesentlich Ziele der Forderung mit Linus aufgefiihrt. Im Sinne des entwicklungsproximalen
Ansatzes sollen Situationen geschaffen werden, die fiir Linus individuell bedeutsam sind und
gemeinsame Handlungszusammenhénge schaffen. Dabei werden sprachliche Angebote, nach

dem Gedanken ,,Sprachtherapie als inszenierter Spracherwerb®, in Form von Spielformaten
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strukturiert. Mit Hilfe von Modellierungstechniken und der Reflexion meines eigenen

sprachlichen Verhaltens, passe ich meine AuBerungen an Linus Fihigkeiten an.

Wie bereits beschrieben hat Linus ein Storungsbewusstsein aufgebaut, welches sein
Selbstbewusstsein beeintrachtigt. Eine Stiarkung seines Selbstbewusstseins kann durch die
Beriicksichtig seines Entwicklungsniveaus und —tempo innerhalb der Férderung geschehen.

Linus kann dadurch Erfolgserlebnisse erfahren.

Die in Kapitel 4.1.2 dargestellten {ibergeordneten Ziele einer Forderung werden im Folgenden
durch individuelle Ziele fiir Linus konkretisiert. Die Uberlegungen folgen der Leitfrage nach
DEHN (2007, S. 100) Was kann Linus als ndichstes lernen? und der Ergénzungsfrage nach

FUSSENICH (2007, S. 2) Was will Linus lernen?.

KURZFRISTIGE ZIELE

- Aufbau eines iiberschaubaren Grundwortschatzes zum semantischen Feld Schlangen, im
weiteren Verlauf der Forderung Reptilien. Durch hédufigen Gebrauch und vielfdltige
Erfahrungen sollen Begriffe im mentalen Lexikon elaboriert werden und eine Festigung im
Abruf erzielt werden,

- FErarbeitung und Festigung von Problemlosestrategien, wie das Nachfragen nach
Bedeutungen oder unbekannten Begriffen, wenn Linus lexikalisches Wissen fehlt,

- Aufbau eines Schulwortschatzes, mit wichtigen, fiir Linus unbekannten schulspezifischen
Fachbegriffen,

- Erweiterung Linus’ metasprachlicher Fahigkeiten: Der Erwerb und die Festigung unsicherer
Graphem-Phonem-Korrespondenzen durch den Einbezug von schriftsprachlichen Aufgaben

in die semantischen Forderung zum Thema Reptilien.

LANGFRISTIGE ZIELE

- Selbststindiges Nachfragen und ,Hilfe holen’ in fiir Linus sprachproduktiv oder
sprachrezeptiv nicht zu bewéltigenden Situationen,

- Verstindnis und Gebrauch schulsprachspezifischer Fachbegriffe und ein dadurch
ermdglichtes selbstindiges Umsetzung einer Aufgabenstellung,

- Sicheres Beherrschen phonologisch orientierter Schreibungen und Anwendung erster
orthografischer Regeln,

- Starkung von Linus Selbstvertrauen und Abbau seines Storungsbewusstseins.
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5.5.2 Darstellung des methodisch-didaktischen Vorgehens
In diesem Kapitel stelle ich die Inhalte der Forderung mit Linus vor, die auf der Grundlage
der soeben beschriebenen diagnostischen Ergebnisse und unter Beriicksichtigung der

Forderziele erarbeitet wurden.

RAHMENTHEMA SCHLANGEN UND REPTILIEN

Im Rahmen der Diagnosesitzungen duflerte Linus ein grofes Interesse an Schlangen. Er war
fasziniert von ihrem Aussehen, der Art und Weise, wie sie ihre Beute verschlingen und vor
allem von der Tatsache, dass manche Schlangen giftig sind. Es beeindruckte mich, dass Linus
sehr wissbegierig war und mir beim Anschauen der Biicher, in welchen Schlangen abgebildet
waren, viele Fragen stellte. Linus war sehr begeistert von meiner Idee, in den néchsten
Wochen einiges mehr iiber Schlangen zu erfahren. Aus diesem Grund ergab sich fiir die
Forderung das Thema Schlangen und wurde im weiteren Verlauf durch einige weitere
Reptilien erweitert. Das semantische Feld Schlangen / Reptilien wurde anhand verschiedener
Schlangenarten, weiterer Reptilien sowie deren Futter behandelt. Die Namen der Schlangen
und der weiteren Reptilien wurden im Verlauf der Férderung durch passende Verben und

Adjektive erweitert.

Die Begeisterung, welche Linus im Laufe der Fordersitzungen zunehmend zeigte, bewirkte,
dass sich nach und nach eine Eigendynamik entwickelte und sich aus Linus Fragen und
Vorschldgen zum Thema immer neue Inhalte und Materialien fiir die Férderung entwickelten.
Innerhalb der Forderung wurden diese in das Rahmenthemas Schlangen und Reptilien

eingebettet.

Im Folgenden mdchte ich einen Uberblick zu den Schwerpunkten der Férderung geben. Die
Reihenfolge entspricht nicht unmittelbar derjenigen der Forderung, denn manche Inhalte
wurden parallel eingefiihrt oder erstreckten sich iiber mehrere Sitzungen. In einem weiteren
Schritt wird der Verlauf der Forderung ausfiihrlicher beschrieben und mit Beispielen von

Linus veranschaulicht.

SPIELFORMATE

Einen wesentlichen Schwerpunkt der Forderung stellte die Strukturierung sprachlicher und

nicht-sprachlicher Angebote durch verschiedene Spielformate dar:

o Ein selbst erstelltes gezinktes Memory Spiel (Anhang A9) mit den Namen der Schlangen,
der weiteren Reptilien, dem Futter sowie einigen passenden Verben und Adjektiven,

o Ein Rollenspiel zur Fiitterung der Schlangen und weiterer Reptilien,
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o Ein selbst erstelltes Reptilien Spiel (Anhang A10) mit vier unterschiedlichen
Aufgabenfelder:
» Rateaufgaben in Anlehnung an das Spielformat ,,Rategarten (Fiissenich/Geisel
2008)

» Kategorisierungsaufgaben (Anhang A10, A13)

» Losen von Aufgaben in einem Kreuzwortrétsel (Anhang A12)

> Schreibaufgaben: Silbensalat und Einsetzen fehlender Buchstaben® (Anhang A12),
o Ein selbst erstelltes Kategorien (Anhang A13) Bingo mit den Karten des Memory Spiels.

BUCHSTABENTABELLE
Als Hilfestellung beim Verschriften wurde eine Buchstabentabelle (Anhang A11) in der

Forderung mit eingesetzt.

BUCHER UND LEXIKA ZUM NACHSCHLAGEN
Verschiedene Biicher iiber Schlangen und Reptilien und ein Tierlexikon fiir Kinder aus
dem Internet’ wurden genutzt um gemeinsam mit Linus Informationen zu suchen und

wichtige Stellen gemeinsam vorzulesen.

BESUCH EINER ZOOHANDLUNG
Wihrend der Forderung besuchten Linus und ich eine Zoohandlung. Dadurch konnte das
bereits gewonnene Wissen aus der Forderung in einen Alltagskontext gebracht werden.

Dartiber hinaus konnten hier einige Fragen, die Linus hatte, beantwortet werden.

GESTALTUNG EINES REPTILIEN-BUCHES

Im Laufe der Forderung wurde mit Linus ein kleines Buch (Anhang A15) gestaltet, in dem
Bilder der Schlangen und der weiteren Reptilien sowie das zugehorige Futter gesammelt
wurde. Nach und nach wurden die Bilder beschriftet. Das Buch wurde wihrend der Férderung

dann zusitzlich als Nachschlagebuch genutzt.

SCHULWORTSCHATZ
Innerhalb der Forderung wurde mit Linus begonnen, in einem Heft mit dem Titel ,Mein
Worter Heft’ (Anhang A16) einen Schulwortschatz aufzubauen. Das Heft kann Linus nach

der Forderung mit Hilfe der Unterstiitzung seiner Klassenlehrerin erweitern.

¥ Anmerkung: In Anhang A12 befinden sich exemplarisch einige Beispielaufgaben.
? Anmerkung: http://www kindernetz.de/oli/tierlexikon [Stand: Mai 2013].
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EINBINDUNG DES FORDERKONZEPTES IN DEN UNTERRICHT ...

Im Sinne des im THEORIETEIL aufgefiihrten Gedankens, dass semantische Forderung nicht nur
in der isolierten Fordersituation stattfinden, sondern auch in das schulische Lernen des Kindes
allgemein eingebunden werden soll, wird mit Linus Klassenlehrerin engen Kontakt gehalten.
Durch den begonnenen Aufbau eines Schulwortschatzes, versuchte ich, Linus eine
Orientierungshilfe flir sein weiteres schulische Lernen zu schaffen. Abstrakte schulische
Fachbegriffe tauchen in jedem Unterrichtsfach auf und konnen das schulische Lernen
erschweren. Eine Beriicksichtigung findet das Forderthema Reptilien im Sachunterricht. Hier
stellte Linus ein selbst erstelltes Plakat zum Thema Reptilien (Anhang A17) vor und die
anderen Schiiler konnten Fragen an Linus stellen. Dies machte Linus sehr stolz, denn nun galt
er in der Klasse als ,Reptilien-Experte’ und fragte in der néchsten Fordersitzung sofort, wann
er wieder etwas in der Klasse zeigen diirfe. Dariiber hinaus mochte Linus’ Klassenlehrerin das

Thema Reptilien im Sachunterricht aufgreifen.

DAS SEMANTISCHE FELD

Die folgende Tabelle stellt eine Ubersicht iiber die in der Férderung verwendeten Worter dar.
Manche Worter waren Linus bereits bekannt, viele Begriffe konnte er jedoch nicht benennen.
Ein Teil davon wurde durch das Memory Spiel eingefiihrt und gebraucht, andere kamen durch

die Rateaufgaben im Rahmen des Reptilien Spiels hinzu.

Schlangen Futter der Reptilien Futter der Reptilien
Schlangen
Klapperschlange Waldmaus Krokodil Frosch
Kobra Frosch Schildkrote Fisch
Vipernatter Fisch Leguan Spinne
Ringelnatter Molch Eidechse Fliege
Blindschleiche

Weitere spezifische Worter Salat
Schlangen- Schwanz Gras
Schlangenhaut Giftzdhne Gurke
Schuppen Klapper Krauter
Beuteti Pupill
ZEE eeler upite Erdbeere

g Melone
Lebensraum Adjektive Verben Kategorien
Wald fliegen schwimmen Tiere
Teich klein kriechen Gemﬁse} Futter
See grof3 laufen Obst
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Busch giftig essen
ungiftig fressen giftig
gefdhrlich hiipfen gefdhrlich
harmlos beillen harmlos
schwimmen
kriechen
laufen

Worter im Rahmen des Schulwortschatzes

Mippchen spitzen

Heft radieren

Lineal unterstreichen

Radierer durchstreichen

Spitzer sortieren
einkreisen
verbinden

Bei den dargebotenen Wortern bestand eine Schwierigkeit darin, dass Linus Kategorien
(Anhang A13) bilden musste: einerseits musste er dhnliche Tiere erkennen (Schlangen), die
sich jedoch in bestimmten Merkmalen unterscheiden (giftig — ungiftig), jedoch alle der
Kategorie Tiere angehoren. Auch bei der FEinteilung des Futters wurde die Kompetenz
Kategorien (Tiere — Obst — Gemiise) zu bilden gefordert. Dariiber hinaus mussten die Tiere in
Beutetier und Reptil unterteilt werden. Innerhalb der verschiedenen Tiere konnte eine weitere

Unterteilung in die Kategorien schwimmen — kriechen — laufen vorgenommen werden.

DARSTELLUNG UND VERLAUF DER FORDERUNG
Nachdem auf Linus Wunsch und seinen Interessen entsprechend Schlangen / Reptilien das
Rahmenthema der Forderung darstellte, galt es, die jeweiligen Inhalte in einen

entsprechenden Zusammenhang einzubetten.

SPIELFORMATE

Linus zeigte in den Diagnosesitzungen besonders grofle Motivation bei Spielformaten wie
Memory oder anderen Spielen, wie Einfach tierisch. Wie KLEINER-MOLITOR (1996, S.
231ff) beschreibt, ist das Spiel zielbestimmt und hat seinen Zweck in sich selbst. Des
Weiteren lassen Spiele vielfaltige Begegnungen mit einem Lerngegenstand zu. Linus war
immer mit sehr viel Begeisterung und Miihe dabei, mdglichst zu gewinnen. Dabei versuchte
er jedoch nicht, das Spiel so schnell wie moglich zu Ende zu bringen, sondern lie3 sich auf

den Inhalt ein. Aus diesen Griinden entschied ich mich das Spielformat Memory und ein
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weiteres, von mir selbst erstelltes Spiel, ein Reptilien Spiel, wie ich es im Folgenden nenne,

in das Zentrum der Forderung zu stellen.

o Das Memory Spiel

Das Memory begleitete unsere Forderstunden seit den ersten Sitzungen. Die Memory
Kértchen bildeten den Wortschatz des ausgewihlten semantischen Feldes Schlangen /
Reptilien ab. Die Karten konnten im Verlauf der Férderung immer um neue Begriffe erweitert
werden. Das Memory Spiel wurde fiir uns zu einer Art Ritual, denn Linus wiinschte sich
meist zu Beginn oder am Ende einer Fordersitzung noch eine Runde zu spielen. Dadurch
konnte spielerisch eine Festigung alter und ein Kennenlernen neuer Begriffe stattfinden. Die
Karten des Memory Spiels konnten auch fiir weitere Spiele genutzt werden: Sie kamen im
Ratespiel, im Kreuzwortritsel sowie im Kategorisierungsbingo'® zum Einsatz und konnten
zusitzlich als Erinnerungshilfe vergessener und unbekannter Begriffe genutzt werden. Die
Bilder, die auf den Memory Karten abgedruckt waren, tauchten auch im Kontext des
Reptilien-Buches sowie des Plakates wieder auf. Diese immer gleich bleibenden Wort-Bild-
Kombinationen stellten sich gerade fiir Linus als grole Merk- und Wortfindungshilfe heraus,

da er durch das Bild das Wort leichter assoziieren konnte.

o Das Rollenspiel

Mit einem Rollenspiel wurden die Schlangen und Reptilien sowie das jeweilige Futter
eingefiihrt. Dabei iibernahm zu Beginn ich die Rolle der einzelnen Tiere und Linus fiitterte sie
mit dem jeweiligen Futter. Im weiteren Verlauf tauschten wir die Rollen. Linus lernte anhand
dieses Spielformates die Namen der Tiere und des Futters kennen. Weiter wurde flir mich
deutlich, welche Nahrungsmittel oder Tiere er nicht kannte. Das Rollenspiel ermdglichte,
Sprache in einen Handlungszusammenhang einzubetten und bereits das Nachfragen oder das
,Hilfe holen’ miteinzubinden, in dem ich ihn beispielsweise fragte Wer frisst gerne Gras? Die
Schildkrote oder das Krokodil?. Daneben boten die Reptilien Biicher und das Tier Lexikon
die Moglichkeit, nachzuschlagen und zu lesen, was die Reptilien fressen. Somit erfuhr Linus,
dass solch eine Vorgehensweise als Strategie dient, eigene Fragen zu kldren. Das Rollenspiel
war zudem eine gute Moglichkeit fiir Linus, die Zuordnung des Futters eigenhédndig
vorzunehmen und durch die Handlung auch sprachliche Inhalte bewusster wahrzunehmen.

War Linus bei der Zuordnung unsicher, begleitete ich seine Handlungen sprachlich.

C (in der Rolle des Krokodils): Oh, ich fresse gerne Fische.

' Anmerkung: Die Erklirung dieser Spielformate erfolgt weiter unten in diesem Kapitel.
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oder

C (in der Rolle der Schildkrote): Und ich fresse gerne Krduter.

In den Rollen der Tiere konnte ich auch bereits die Kategorien einflieBen lassen:

C (in der Rolle des Krokodils): Ich gebe dir einen Tipp. Ich fresse nur Tiere, die Schildkrote
frisst nur Gemiise.

oder

C (in der Rolle des Leguans): Mhhhh das ganze Obst fresse ich am liebsten.

Im Rahmen dieses Rollenspiels, welches in den ersten Fordersitzungen gespielt wurde, zeigte
sich, dass Linus vor allem den Wortern Futter und fressen keine Bedeutung zuordnen konnte.
Durch die Erstellung des Reptilien-Buches, in welches wir die Bilder klebten, mit denen wir
das Rollenspiel durchfiihrten, konnte Linus eine weitere Auseinandersetzung mit diesen

Begriffen ermdglicht werden.

o Das Reptilien Spiel

Das Reptilien Spiel (Anhang A10) wurde in der siebten Fordersitzung eingefiihrt und bildete
von dort an das Zentrum unserer Fordersitzungen. Im Rahmen diese Spiels wurden
verschiedene Bereiche zu einem Spiel verkniipft und somit das semantische mit dem
schriftsprachlichen Lernen verbunden. Die verschiedenen Aufgabenfelder des Spiels wurden
nach und nach eingefiihrt. Zuerst wurde das Spiel nur mit den Rateaufgaben (griine Felder)
gespielt. In den néchsten beiden Sitzungen wurden das Kreuzwortritsel (gelbe Felder), die
weiteren Schreibaufgaben (blaue Felder) sowie die Kategorisierungsaufgaben (rote Felder)
eingefiihrt. Im Folgenden mochte ich die einzelnen Komponenten des Spiels vorstellen und

Reaktionen sowie AuBerungen von Linus miteinbinden.

» Rateaufgaben

In Anlehnung an das Spielformat ,,Rategarten* (Fiissenich/Geisel 2008) wurden Rateaufgaben
in das Spiel eingebunden. Dazu wurden die Karten des Memory Spiels eingesetzt. Linus oder
ich zogen entweder vom Stapel mit den Tierkarten oder mit den Futterkarten eine Karte und
der jeweils andere musste den Begriff erraten. Von Beginn an hatte Linus gro3e Freude daran,
zu wissen, was auf der Karte ist und es mir nicht verraten zu diirfen. Umgekehrt war er jedoch
auch motiviert, seine Karte zu erraten. Durch das Ratespiel wollte ich Linus das Fragen als
wesentliche Hilfe zur Erweiterung seines lexikalischen Wissens ndher bringen. Dariiber
hinaus sollte die in das Ratespiel eingebundene Kategorienbildung eine Elaborierung seines

mentalen Lexikons in Bezug auf Hyperonyme und Hyponyme fordern.
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Zu Beginn fing ich an, ihm das Fragemuster vorzugeben:

C: Ist es ein Tier? Ist es Futter? Ist es Gemuse? Ist eine Gurke?
L: Nein. Nein, ja, doch. Ja. Ja.

Linus imitierte das Fragemuster zunehmend, bendétigte in manchen Situationen, in denen er

seine Fragen beendete, Anstéfe von mir, wieder zum Fragen ermutigt zu werden:

L: Kann man des laufen? Ist es Futter? Ist es Tiere?

C: Kann es laufen? Nein, &hh ja, ja. Nein.

L: Puh,puh,puh... aha ist ein Frosch? Achso (Pause)

C: Jaes ist ein Tier. Es ist kein Frosch. Es ist ein
L: Ah, keine Ahnung. Ist es giftig?

C: Reptil. Es ist kein Futter. Frag mal noch weiter. Nein.
L: Kann man das auch schwimmen? Ist es wieder eine Schlange?

C: Kann es schwimmen? Ja.

L: Ein Frosch? Krokodil?

C: Nein, es ist keine. Nein, es hat einen Panzer Nein. (Ich zeige ihm die

Karte mit der Schildkrdte)

Um Linus bei der Kategorienbildung weiter zu unterstiitzen wurden neben dem Ratespiel, in
dem Linus Tiere, Obst und Gemiise unterscheiden musste, weitere Kategorisierungsaufgaben

angeboten:

» Die Kategorisierungsaufgaben verlangten Folgendes:

Die Reptilien sollten in die Kategorien

harmlos — giftig — geféhrlich eingeordnet werden

und weiter sollte entschieden werden ob sie

schwimmen — kriechen — laufen konnen (oder laufen + schwimmen oder kriechen +

schwimmen).

Das Futter sollte in

Tiere — Obst — Gemiise eingeteilt werden.

Am folgenden Beispiel wird deutlich, dass Linus Schwierigkeiten in der Bedeutung von

Kategorien / Oberbegriffen hat. In dem vorliegenden Fall ist es ihm nicht bewusst, dass Futter
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als Oberbegriff fiir Gemiise und Obst steht und er greift auf vorsprachliche

Kommunikationsmittel zuriickgreift, um seine Intention zu verdeutlichen:

C: Ist es ein Tier? Ist es Futter? Kein Futter? Wir
L: Nein, ist es nicht. Nein, ist es auch nicht.

C: haben doch aber nur Tiere oder Futter.

L: Hier oder hier (Linus zeigt auf die groen Gemiise und Obst
Kategorien-Bilder)

C: Achso, okay. Ist es eine Gurke? Ist es Obst?  Ist es eine Erdbeere?
L: Nein. Ja Ja.

Dass Linus sich nicht an den Oberbegriffen orientiert wird auch daran deutlich, dass er bei

den Fragen meist zuerst danach fragt, ob es laufen — kriechen — schwimmen und nicht nach

Obst, Gemiise oder Tieren, was bereits eine Eingrenzung vornehmen wiirde. Ich denke, er
wihlte diese Strategie, da er mit diesen Verben mehr verbinden kann, als mit abstrakten

Oberbegriften.

Im folgenden Beispiel féllt weiter auf, dass er mitunter Schwierigkeiten im Verstdndnis oder
im Kombinieren hat: wenn es kein Tier ist, kann der gesuchte Begriff auch nicht schwimmen.

Jedoch kommt er mit seiner Fragestrategie dennoch zum gesuchten Wort:

L: Kann man das kriechen? Ist es ein Tier? Kann das
C: Das kann nicht kriechen. Nein.

L: schwimmen? Ist es ein Gemuse?

C: Es ist kein Tier, es kann nicht schwimmen. Ja, es
L: Ist es eine Gurke? Ist es eine Karotte?
C: gehort zu Gemiise. Nein, es ist keine Gurke.

L: Eine Wassermelone?

C: Nein, es ist auch keine Karotte. Es ist etwas kleines, griines.

L: Ahhhh es ist Gras.
C: Nein, das ist Obst. Die Schildkrote mag das. Mhhbh, fast. Es sicht

L: Ahhhhhh, Kriuter.
C: so dhnlich aus, fangt auch mit [kr] an Genau.

Auch wird an diesem Beispiel deutlich, dass Linus durch die Vorgabe des Anlautes das
gesuchte Wort in seinem Lexikon leichter abrufen konnte. Weiter zeigt Linus, dass er auch

nach Wortern ,sucht’, welche nicht auf unseren Karten abgebildet waren, wie die Karotte. Ich

121




erachte dies als Strategie von Linus, sein Wissen zu erweitern, denn es war bereits einmal der

Fall, dass ich im Memory Spiel das neue Wort Busch ohne Vorankiindigung einbrachte.

» Im Zusammenhang mit dem Losen von Aufgaben in einem Kreuzwortritsel wurden

semantische und schriftsprachliche Aspekte verkniipft:

Dabei musste Linus die Abbildungen, welche ihm bereits aus dem Memory Spiel bekannt
waren, benennen und das zugehorige Wort in die freien Késtchen hineinschreiben. Da Linus
Schwierigkeiten in der Einhaltung der Reihenfolge von Graphemen hat, kam es vor, dass er
teilweise Grapheme ausliel oder vertauschte. Gerade beim Kreuzwortrdtsel wurde Linus
bewusst, dass er ein Graphem vergessen haben musste, wenn ein Késtchen frei blieb. Dies
bewirkte einen erneuten Auseinandersetzungsprozess mit seiner Schreibung: Er priifte noch
einmal mit meiner Hilfe, ob ein Graphem und wenn ja, welches fehlte. Auf die Vertauschung
der Reihenfolge von Graphemen versuchte ich Linus aufmerksam machen, indem ich ihm das

Wort so vorlas, wie er es geschrieben hatte.

» Auch im Rahmen weiterer Schreibaufgaben wurden meta- und schriftsprachliche

Aspekte mit in das Spiel einbezogen:

Silbensalat

Bei dieser Aufgabenform musste Linus das Bild benennen, denn als Hilfestellung, welche fiir
Linus sehr wichtig war, klebte das Bild neben dem Silbensalat. Auch dies waren dieselben
Bilder, die im Memory Spiel und in anderen Aufgaben vorkamen. Im Anschluss sollten die
einzelnen Silben geordnet und verschriftet werden. Zusétzlich kamen in der Forderung auch
Silbenbogen zum Einsatz: Unter eine Memory Karte konnte Linus so die entsprechende
Anzahl an Silbenbogen legen. Dies gelang ihm weitgehend sicher. Daher stellte der
Silbensalat eine zusdtzliche Anforderung, da Linus hier die Silben zusammenschleifen und

Verschriften musste.

Einsetzen fehlender Buchstaben

Im Rahmen dieser Aufgabe wurde durch das Auslassen einzelner Grapheme der Fokus auf
jene Graphem-Phonem-Korrespondenzen gelenkt, die Linus Schwierigkeiten bereiten. Zur
Hilfe bei der Verschriftung nahm Linus die Buchstabentabelle. Zundchst fiel Linus der
Umgang mit der Tabelle schwer, da er sich lieber auf sein ,Gehdr’ verlassen wollte. Nach
und nach lenkte ich seine Aufmerksamkeit zunehmend auf die Hilfestellung der

Buchstabentabelle. So merkte er beispielsweise, dass er in der Tabelle kein <ai> und kein
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<o1> finden konnte. Anhand von Wortern, wie <Beute> oder <Teich>, konnte er die

korrekten Schreibungen erarbeiten.

» Die orangenen Felder bildeten ein Joker Feld. Der Spieler durfte ein Feld vorriicken.

» Durch den Einsatz von Ereigniskidrtchen (Anhang A10) wurde das sinnverstehende

Lesen mit aufgegriffen:

Die einzelnen Ereigniskdrtchen wurden mit dem farbigen Punkt des jeweiligen
Aufgabenfeldes gekennzeichnet. Auf den Kértchen wurde die Aufgabenstellung erklért. Diese
Leseaufgabe machte die Sinnentnahme zwingend erforderlich, sonst konnte Linus die
Aufgabe nicht dementsprechend umsetzen. Linus wurde herausgefordert, die jeweilige
Handlungsanweisung zu erlesen und umzusetzen. Dabei achtete ich darauf, Linus
Unterstiitzung anzubieten: Auf den einzelnen Ereigniskarten waren fiir jede Aufgabenstellung
immer gleichbleibende Symbole abgedruckt, beispielsweise symbolisierte ein blauer Stift die
Schreibaufgabe. Weiter wurden die kurzen Sétze in jeweils eine Zeile geschrieben, um Linus

die Satzgrenzen bewusster darzustellen.

Ergédnzen mochte ich hier, dass auch das Memory Spiel bei Linus eine Forderung im
sinnverstechenden Lesen auf der Wortebene bewirkte, da Linus hier eine Bild-Wort-
Zuordnung vornehmen musste und das Gelesene mit dem Bild auf der Karte abgleichen

konnte.

o Kategorien Bingo

Dieses Spiel spielte ich mit Linus zur Festigung der Kategorien Obst — Gemiise — Tiere. Dazu
zogen Linus und ich abwechselnd die dazu verwendeten, verdeckten Memory Kértchen von
einem Stapel. Derjenige, der zuerst seine Bingo Karte vollstdndig mit Kéirtchen bedeckt hatte,

war der Gewinner.

GESTALTUNG EINES REPTILIEN-BUCHES

Das Reptilien-Buch konnte Linus nach seinen Wiinschen gestalten. Er entschied, in welcher
Reihenfolge die Bilder eingeklebt wurden und was er dazu schreiben wollte. Er war sehr stolz
darauf, dass dies sein erstes, selbst hergestelltes Buch war und er es nach der Foérderung
behalten dufte. Linus malte zu Hause das Cover fiir das Buch an und so wurde das Buch in

den ersten Sitzungen nach und nach mit Inhalt gefiillt. Wéahrend der Forderung diente es dazu,
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nachzuschauen, was die jeweiligen Tiere fressen und weiter als Orientierung bei der

Gestaltung des Plakats.

GESTALTUNG UND VORSTELLUNG EINES PLAKATES

Zum Ende der Forderung wurden die erarbeiteten Inhalte zum Thema Schlangen / Reptilien
auf einem Plakat zusammengefasst. Dabei entstand eine Art Mind-map, auf der nochmals alle
Forderinhalte auftauchten. Die Tatsache, dass Linus das Plakat in der Klasse vorstellen
wollte, bewirkte, dass er dieses Ziel bei der Gestaltung stets vor Augen hatte: Er gab sich sehr
viel Miihe beim Aufkleben und Beschriften. Wichtig war mir auch, dass diese Miihe eine
Wiirdigung erféhrt und er seine eigene Arbeit prasentieren kann. Die Vorstellung des Plakates
in der Klassengemeinschaft war fiir Linus aus meiner Sicht eine wichtige Erfahrung: Er
konnte seine gewonnenen Kompetenzen zum Ausdruck bringen. Das Plakat wurde im

Anschluss an die Priasentation im Klassenzimmer aufgehéngt.

SCHULWORTSCHATZ

Sowohl im Unterricht als auch in der Forderung, beispielsweise im Rahmen der Plakat-
Gestaltung oder auf den Ereigniskértchen, begegneten Linus einige schulspezifische
Fachbegriffe. Dabei wurde mir nochmals besonders deutlich, dass Linus Schwierigkeiten im
Verstindnis und dementsprechend in der Umsetzung von Aufforderung wie,

Verbinde ...,

Sortiere ...,

Kreise ein ...,

oder Unterstreiche ... hat.

Linus begann so beispielsweise einen Haken hinter ein Wort zu machen als ich ihn bat, das
Wort zu unterstreichen. Bei der Aufforderung, er solle zwei Bilder verbinden, schwieg Linus
und machte dadurch deutlich, dass er nicht verstanden hat, was ich meinte. So verhilt es sich

mit einigen in der obigen Tabelle aufgefiihrten Wortern zum Schulwortschatz.

Daher wurden diese Worter in Linus’ ,Mein Worter Heft” gesammelt. Die Bedeutung der
Worter erarbeitete ich mit ihm sehr praktisch: Beispielsweise sollte Linus zur
Veranschaulichung des Wortes sortieren zuerst verschiedene Stifte der Farbe nach sortieren,
danach Holz-, Bunt- und Filzstifte sortieren und im Anschluss bunte Punkte auf einem Blatt
Papier zusammen anordnen. Am Ende dieser Aufgabe sagte Linus Jetzt haben wir alles
sortiert. Durch solche Beispiele wird deutlich, dass Linus sehr stark meine Sprache imitiert.
Ich hatte das Gefiihlt, dass thm dieses praktische Beispiel half, sich die Bedeutung des Wortes

sortieren zu erschlief3en.
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6 Reflexion der Forderung und Resiimee
Zum Abschluss der vorliegenden Arbeit stellen sich fiir mich zwei Fragen:

Welche Entwicklung konnte ich im Verlauf der Forderung bei Linus wahrnehmen?
Welche personliche Erkenntnis nehme ich, auch im Hinblick auf meinen zukiinftigen

Lehrerberuf, aus der vorliegenden Thematik mit?

LiNUS” ENTWICKLUNG UND REFLEXION DER FORDERUNG

Linus’ semantischer und schriftsprachlicher Entwicklung voranstellen mochte ich seine
sozial-emotionale Entwicklung, die ich bei Linus seit Februar 2013 wahrnehmen konnte. Als
ich Linus kennenlernte, war er sehr schiichtern und zuriickgezogen. Es dauerte eine ganze
Weile, bis ich sein Vertrauen gewinnen konnte. Wie bereits erwihnt, lieB3 sich Linus wahrend
unserer Forderung immer intensiver auf die Inhalte ein und freute sich sehr, wenn ich zu ihm
kam. Schaute ich im Laufe meiner Forderung in die Klasse hinein, wurde Linus auch
innerhalb der Klassengemeinschaft Stiick fiir Stiick offener und selbstsicherer. Ich denke, dass
zu dieser Entwicklung auch meine Forderung ihren Teil beigetragen hat. Innerhalb der
Fordersituation konnte Linus seinen Interessen nach Lerninhalten begegnen. Ich versuchte
stets dabei, seine Kompetenzen zu betonen und ihm Mut zuzusprechen, dass er das gut kann.
Dies gab ihm Selbstvertrauen und zunehmend Selbstsicherheit. Wahrend der Forderung hatte
ich regelméfBigen Kontakt zu seiner Klassenlehrerin sowie zu seiner Mutter. [hnen konnte ich
dariiber berichten, dass Linus mit groBer Freude mitarbeitete und dabei kontinuierlich
Fortschritte macht. Diese positive Riickmeldung wurde von seiner Mutter und der
Klassenlehrerin an Linus zuriickgegeben. Dies bestérkte ihn stetig in seinem Selbstvertrauen.
Mitunter wurden in der Forderung jedoch auch seine Unsicherheiten deutlich: Bemerkte
Linus bei sich einen Fehler, wurde er sehr hastig und nervos, um diesen schnell zu
korrigieren. Ich versuchte ihm zu erkléren, es sei nicht schlimm, dass er einen Fehler gemacht
habe. Ich beruhigte ihn, dass er genug Zeit habe, nochmals genau hinzuschauen und dann das
Wort in Ruhe aufzuschreiben. Diesen Zuspruch benétigte Linus bis zum Ende der Forderung
immer wieder. Fiir Linus weiteres schulisches Lernen sehe ich daher die kontinuierliche
Starkung seines Selbstvertrauens und ein Abbau seines Storungsbewusstseins als wesentliches
Ziel. Erfahrt dieser Aspekt keine Berticksichtigung, kann sein zukiinftiges schulisches Lernen

beeintrachtigt sein.

Im Verlauf der Forderung konnte ich eine Entwicklung Linus semantischer und

schriftsprachlicher Kompetenzen wahrnehmen. Durch die vielféltigen Erfahrungen und
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Anwendungsmdglichen der Worter aus dem semantischen Feld Schlangen / Reptilien konnte
Linus zum Ende der Forderung die Worter recht sicher produzieren und rezipieren. Linus
verfiigt nun somit iiber einen kleinen Fachwortschatz zu dieser Thematik. Hilfreich war dabei
vor allem, dass Linus meine Sprache hdufig imitierte und die Worter dadurch selbst
produzierte. Unsicherheiten zeigte Linus vor allem in der Unterscheidung trennscharfer
Begriffe wie Beutetier und Tier oder in der Bedeutung des Wortes Futter. Das folgende

Beispiel zeigt, dass Linus auf meine Riickfrage hin seine AuBerung jedoch verbesserte:

C: Das ist alles Futter. Und ist das auch Futter?  Auch Futter?

L: Ja. Nein, des nicht.
C: Die Schildkroéte frisst ndmlich ... Gras genau, Gras ist Futter.
L: (Linus zeigt auf das Gras)

Linus begann weiter in Situationen, in welchen er sich der Bedeutung eines Wortes nicht
sicher war, das Nachfragen als produktive Strategie anzuwenden und weniger auf Ganzheiten,

wie Keine Ahnung, zuriickzugreifen:

C: Ist es Futter? Ist es ein Tier?
L: Jaaa. Nein nein doch nicht. Nein, doch, Futter heifit Essen?

C: Futter heif3t Essen. Mh, es ist Essen, also Futter.  Ist es Obst? Ist es Gemiise?
L: Ja Nein

C: Istes Salat?
L:Ja Ja

Linus begann bei Verstdndnisschwierigkeiten nach Bezeichnungen von Bildern zu fragen und

duBlerte gezielt inhaltliche Fragen:

L: Ist das eine Krote? (zeigt auf das Bild)

C: Ja, das ist eine Krote. Die Schlange hat die Krote
L: Ist die Krote tot?

C: gefangen. Ja, wenn die Schlange ihr Gift in die Krote spritzt mit den
L: Wo ist die Krote?

C: Zéhnen. Die Schlange findet die Kréte im Wald und schluckt sie

C: hinunter. Sie ist jetzt im Bauch der Schlange.
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Worter, wie Pupille oder giftig, kannte Linus zu Beginn der Férderung nicht:

L: Aber wenn des ganz rund ist, ist des nicht Gift (zeigt auf das Auge/die Pupille der Schlange).
C: Genau, das haben wir gerade gelesen. Das runde Auge, die Pupille der Natter, zeigt, dass

C: sie nicht giftig sind. Diese ovale Pupille ... Ja, dann ist die
L: Wenn des da gerade ist?

C: Schlange giftig. Und die Natter hat runde Pupillen. Sie ist nicht giftig.

Auch mochte Linus mit der Frage Wenn des da gerade ist? sein eigenes Wissen erweitern, da

er das Wort oval nicht versteht. Auch das Wort Pupille steht ihm noch nicht zur Verfiigung.

Durch hiufigen Gebrauch wurden Linus diese Worter immer préasenter und er begann, sie

selbst zu duBern und stellte dabei gezielt inhaltliche Fragen:

L: Warum ist Lup... Pupille bei Schlangenauge nicht giftig?

C: Bei der Ringelnatter ist die
L: Warum?
C: Pupille rund und das bedeutet, dass die Schlange nicht giftig ist. Ich weil3

C: nicht genau warum. Das runde Auge bedeutet, die Schlange ist ungiftig.

Beeindruckend wiére sicherlich gewesen, Linus grofBem Interesse an Schlangen mit einer
Beobachtung von Schlangen in der freien Natur zu entsprechen. Er war sehr begeistert, als ich
thm erzidhlte, dass es Schlangen auch bei uns in der Gegend gibt. Diese natiirliche Erfahrung

versuchte ich mit dem Besuch in der Zoohandlung ein Stiick weit zu kompensieren.

Durch den hiufigen Gebrauch der Worter des semantischen Feldes in vielféltigen
Ubungssituationen konnte Linus auch zunehmend mehr Sicherheit im Abruf erreichen. Dabei
half ihm bei der Suche nach einem Wort vor allem, wenn ich ithm den Anlaut vorgab.

Daneben gab ich ihm zusétzlich Hinweise, wie im folgenden Beispiel:

C: Es ist ein Tier, aber auch Futter. Und es ist klein. Nein, es hat immer ein Netz.
L: Fliege?

C: Genau.
L: Spinne.
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Die Unterteilung in die einzelnen Kategorien half Linus vor allem bei der Unterscheidung der
Fortbewegungsverben kriechen, laufen und schwimmen. Diese Zuordnung gelang ithm bei
allen Tieren sicher. Unsicherheiten zeigte er weiterhin bei der Unterscheidung von Obst und
Gemiise. Hier wire nun als weiterer Schritt notwendig, Linus zusétzliches Wortmaterial
anzubieten, um die Bedeutung und die Unterscheidung von Gemiise und Obst zu
verdeutlichen. Im Rahmen der Unterteilung der Reptilien in giftig, gefdhrlich und harmlos
war Linus noch nicht sicher. Er war unsicher, was ein giftiges Tier, wie die Kobra, von einem
gefihrlichen und somit ungiftigen Tier, wie dem Krokodil unterscheidet. Dartiber hinaus wére
sicher noch forderlich gewesen, das semantische Feld Schlangen / Reptilien um weitere Tiere

zu ergdnzen. Dazu war die Dauer der Forderung zeitlich jedoch nicht ausreichend.

Weiter konnte Linus durch die vielféltigen Spielformate die Steuerungsfunktion von Sprache
bewusst gemacht werden. Dabei versuchte ich anhand von Leitfragen wie Wer darf
anfangen?, Wer ist als ndchstes dran? oder Wie viele Paare hast du gefunden?
Spielsituationen zu strukturieren. Diese Fragen verlangten von Linus eine rein sprachliche
Losung. Er begann nach und nach meine Handlungsmuster zu iibernehmen und &uf3erte
Fragen wie Wann bist du eigentlich dran? oder Wieso hast du erst 2? (Linus meint Paare). Im
Laufe der Forderung begann Linus die Spielhandlung selbst sprachlich zu strukturieren indem
er AuBerungen einbrachte, wie Du bist dran, Ich darf nochmal oder Ich habe gewonnen. Eine
lustige Situation ergab sich, als Linus seinen Stapel an Karten, welcher deutlich groBer war

als meiner, zdhlen wollte:

L: Eins, zwei, drei (Ihm geraten alle Kdrtchen durcheinander) ... ACh, ich hab eh mehr (lacht).

Im Bereich des Schulwortschatzes sehe ich weiterhin dringenden Forderbedarf fiir Linus.
Seine Sprachverstindnisschwierigkeiten beziehen sich hauptsdchlich auf den Umgang mit
schulspezifischen Fachbegriffen. Die Worter, die ich mit ihm begann zu erarbeiten, konnte er
dann verstehen. Jedoch muss Linus diese Worter durch hédufigen Gebrauch in seinem
mentalen Lexikon fest vernetzen, damit er sie bei Bedarf immer wieder abrufen kann. Daher
ist die Weiterfiihrung und auch die kontinuierliche Wiederholung und Anwendung dieser, und
im zukiinftigen schulischen Lernen weiterer Worter fiir Linus sehr wichtig: Nur so kann er
sich die Bedeutung der einzelnen Worter erschlieBen und Anforderungen im Schulalltag

bewiltigen.

Wie ich in der vorangegangen Darstellung der Forderung zu zeigen versuchte, nutzte ich

Linus Interesse am Thema Schlangen / Reptilien, um ihm vielfaltige Erfahrungen mit der
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Schriftsprache im Rahmen von Spielformten zu ermoéglichen: beim gezinkten Memory, im
Kreuzwortritsel, beim Ratespiel (Lesen des Wortes auf der Memory Karte), beim Silbensalat
oder beim Einsetzen fehlender Buchstaben. Ich hatte den Eindruck, dass sich Linus nicht wie
in einer Priif- oder gezielten Ubungssituation vorkam, da diese Aufgaben immer innerhalb
seines Wunschthemas Reptilien blieben. Linus hatte vor allem Freude an dem selbst erstellen
Reptilien Spiel, denn hierbei strebte er sehr danach, als Erster das Ziel zu erreichen. Seine
Motivation wurde zudem unterstiitzt, da auch ich beim gemeinsamen Spiel Aufgaben
ausfiihren musste. Dies hatte zum einen die Konsequenz, dass Linus sich bei den einzelnen
Ubungen nicht beobachtet fiihlte. Des Weiteren ergab sich daraus, dass er, wihrend ich ein
Wort schreiben musste, mit mir ,Schule’ spielte und er mir manchmal Worter diktierte. Dabei

entstanden lustige Dialoge wie der Folgende:

L: Ich kenn dich nicht. Wie heiit du eigentlich?

C: Du kennst mich nicht? (lacht) Wie heif} ich

L: Ohbhja, hallo Frau Miiller.

C: eigentlich... mhhhhh Frau Miiller Hallo, &hm Tobias. (wir lachen)

Linus Fortschritte im alphabetischen Schreiben werden Vergleich des alphabetischen
Schreibens von Mérz und Juni deutlich gemacht werden. Linus gelingt die korrekte
Schreibung bei fast allen Wortern: Fenster, Brot, Gurke, Schwein, Schlange, Ananas,
Schokolade, Trompete, Drache. Bei der Schreibung <Tr ktor> ldsst Linus den Vokal aus.
<Zwerk> verschriftet er lauttreu, auch <Woast>. An der Schreibung des Wortes <Krokodiel>
wird sichtbar, dass Linus bereits Rechtschreibregeln kennengelernt hat und sie in diesem Fall
iibergeneralisiert. Linus Frage an mich wéhrend des alphabetischen Schreibens im Juni zeigt,
dass er sich mit RegelméBigkeiten auseinandersetzt: Klingt das bei Brot hinten weich, also

[d] oder hart?.

Ein Dialog (Anhang A18) zwischen Linus und mir iiber Linus’ Schreibung <Fleige> zeigt
eindriicklich sein Interesse an sprachlichen Inhalten. Er spricht auf der Metaebene iiber ein fiir
ithn wichtiges sprachliches Phdnomen. Seine Schwierigkeiten liegen in dem vorliegenden
Beispiel mehr im Verstindnis. Er {iberlegt, welches Wort der deutschen, der englischen oder
keiner der beiden Sprachen zuzuordnen ist. Jedoch ist dies aus meiner Sicht auch nicht
Gegenstand von Klasse 1. Bedeutsam ist, dass Linus iiber Sprache nachdenkt und sich mit

sprachlichen Formen auseinandersetzt.
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Fiir Linus weiteres schriftsprachliches Lernen ist wichtig, dass er eine Ermutigung zum
(freien) Schreiben erfdhrt, denn im Rahmen des Leeren Blattes und auch bei einer freien
Schreibaufgabe (Anhang A14) in der Forderung, fiel es Linus schwer, Ideen zu entwickeln.
Oftmals fehlen thm dazu einige Worter und somit kostet ihn das Schreiben grof3e
Anstrengung. Im Rahmen der Férderung wire es gut gewesen, in einem weiteren Schritt noch
starker auf die Textebene zu gehen. Dies sollte im weiteren schulischen Lernen mit Linus im
Vordergrund stehen. Weiter bendtigt er Unterstiitzung im sinnverstehenden Lesen. Er liest
immer noch sehr hastig und stolpert daher tiber manche Worter. Dadurch kann er deren

Bedeutung im Satz- oder Textzusammenhang oftmals nicht erfassen.

Durch die Gestaltung des Plakates habe ich versucht zu zeigen, dass Schrift dazu dient,
anderen etwas mitzuteilen. Durch die Beschriftung der Bilder haben seine Klassenkameraden
die Moglichkeit immer wieder nachzulesen, wie die Schlangen und die anderen Reptilien

heien.

Linus Ausspracheschwierigkeit zeigte sich in der Forderung vor allem bei dem Wort
Schlange, welches in jeder Sitzung auftauchte. Dabei versuchte ich, Linus Aufmerksamkeit

innerhalb der Schreibaufgaben auf das mediale [g] zu lenken:

Linus schreibt <Schlage>.

C: Linus, schau nochmal in die Mitte, ob du was vergessen hast.
L: (langere Pause) Ahhhhhh [n]

C: Genau das [n] fehlt.

Ich machte Linus zudem auf seine Falschschreibung aufmerksam, indem ich ihm das Wort
<Schlage> auch als solches vorlas. Zu Beginn war ich vorsichtig damit, Linus direkt mit
seiner Schwierigkeit zu konfrontieren. Im merkte jedoch, dass er damit umgehen kann und in
meiner Aussprache den Fehler wahrnahm. Im Laufe der Forderung konnte Linus in der
Spontansprache zunehmend sicherer das [n] medial produzieren. Die korrekte Verschriftung
<Schlange> beim alphabetischen Schreiben im Juni macht seine Fortschritte in der

Aussprache deutlich: Linus spricht weitgehend medial das [n] und verschriftet dieses auch.
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ERKENNTNISGEWINN UND AUSBLICK
Im Hinblick auf meine zukiinftige Lehrertitigkeit ermoglichte mir die intensive

Auseinandersetzung mit der vorliegenden Thematik einige wichtige Erkenntnisse.

Die Forderung mit Linus zeigte mir vor allem, dass semantisches und schriftsprachliches
Lernen dann erfolgreich ist, wenn die Interessen des Kindes, seine Kompetenzen und seine
sozial-emotionale Situation Beriicksichtigung finden. Gerade semantisches Lernen sollte
zudem immer in einem sinnvollen Handlungszusammenhang stattfinden und das Kind
neugierig auf die sprachlichen Inhalte machen. Dabei sollte Material angeboten werden,
welches das Kind zu einem kreativen Auseinandersetzungsprozess mit Sprache und zu

metasprachlichen Tatigkeiten anregt.

Zu Beginn der Forderung war mir nicht bewusst, wie stark das semantische Lernen das
gesamte schulische Lernen beeinflussen kann. Gerade im Hinblick auf Linus wurde mir
deutlich, welche Herausforderungen und Hiirden sich fiir Kinder durch die in der Schule
verwendete Schul- und Fachsprache ergeben. Wichtig ist, dass die Lehrpersonen diese
Schwierigkeiten erkennen und den Schiilern entsprechende Hilfestellungen anbieten.
Semantische Fiahigkeiten sind nicht nur im Fach Deutsch von Bedeutung, sie beeinflussen das
schulische Lernen in allen Unterrichtsfichern. Daneben wirken sich die damit
zusammenhédngenden Sprachverstdndnisschwierigkeiten auf alle Lernbereiche der Schule und

den Alltag aus.

Durch die Forderung konnte ich weiter erfahren, wie sich semantisches und
schriftsprachliches Lernen verkniipfen ldsst und fiir ein Schulkind auch verkniipft werden
muss. Fiir Linus konnte das Schriftbild oftmals eine Unterstiitzung beim Einprigen der
Worter darstellen. Hinzu kam die Kombination von Wort und dem immer gleich bleibenden
Bild, die fiir Linus eine Gedichtnisstiitze bildeten. Zudem konnte er durch die bewusste

Auseinandersetzung mit der Schriftsprache seine Aussprache verbessern.

Wiéhrend der Forderung konnte auch ich durch die digitalen Aufnahmen mein
Sprachverhalten beobachten. Dabei fiel mir immer wieder auf, dass ich nicht immer eindeutig
das zu bezeichnende Objekt benannte: Ich nutzte von Zeit zu Zeit Worter wie des oder das fiir
einzelne Tiere und Futter. Ich bemuhte mich daher im weiteren Verlauf darauf zu achten, die
Objekte zu benennen. Auch war ich in meinen Aussagen nicht immer prézise genug, wenn ich
beispielsweise zu Linus sagte Du kénntest den Strich ldnger machen, dann konntest du

Schlangenhaut darauf schreiben. Als sinnvoller erachte ich konkrete Formulierung, wie Male
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den Strich ldinger und schreibe Schlangenhaut auf. Ich versuchte die Aufnahmen somit zu
nutzen, um meine sprachlichen AuBerungen Linus Fihigkeiten anzupassen und damit Nicht-
Verstehens-Situationen weitgehend zu vermeiden. Schwierig gestaltete sich dies vor allem zu
Beginn. Ich merkte, dass ich bei ihm die Kenntnis bestimmter Begriffe und Worter nicht
einfach voraussetzen kann und Linus immer wieder Hilfestellung beim ErschlieBen von

Bedeutungen anbieten musste.

Im Hinblick auf Linus’ weiteres schulisches Lernen muss das Verstidndnis der schulischen
Fachsprache ein wesentliches Forderziel sein. Dies soll kontinuierliche Beriicksichtigung im
schulischen Alltag finden, indem auch das mit mir begonnene ,Mein Worter Heft’
weitergefiihrt wird. Linus’ semantische Schwierigkeiten werden innerhalb des Klassenalltags
durchaus wahrgenommen werden, sie tauchen auch in seinem Entwicklungsplan auf. Jedoch
stellt gerade der Aspekt Schulwortschatz einen Punkt dar, der aus meiner Sicht im
schulischen Alltag zu wenig Beriicksichtigung findet. Linus muss sich weiterhin gezielt mit
verschiedenen Aufgabenstellungen auseinandersetzen konnen und sich deren Bedeutung
erschlieBen. Dies kann nur geschehen, wenn fiir ihn individuelle, lernforderliche Angebote im

Schulalltag geschaffen werden.

Neben Linus’ schulischer Lernsituation kann auch sein Alltag lernforderlich gestaltet werden.
Wichtig fiir Linus ist aus meiner Sicht, dass er sich durch vielféltige Alltagserfahrungen mit
Alltagsbegriffen auseinandersetzen und somit seine semantischen Fahigkeiten erweitern
kann. Linus Mutter zeigte sich mir gegeniiber stets bemiiht, sich einzubringen und Linus zu
unterstiitzen. Thr zufolge spielt Linus jedoch zu Hause nicht gerne und zeigt auch wenig
Interesse bei gemeinsamen Tatigkeiten, wie beim Vorlesen von Biichern. Dies fiihre ich auch
auf seine Einschrankungen im Sprachverstidndnis zuriick, wodurch er oftmals Schwierigkeiten
hat, einer Geschichte oder sprachlichen Inhalten beim Spielen, zu folgen. Wichtig sind fiir
Linus Spielmaterialien, welche seinen Fahigkeiten entsprechend ausgewihlt werden und sein

Interesse wecken.

Wie das Zitat von CLARK (1993, Eingangstext) in der Einleitung beschreibt, sind Worter der
Ausgangspunkt unserer Sprache: ,,Without words, children can’t talk about people, places, or
things, about actions, relations, or states” (Clark 1993, Eingangstext). Linus soll die
Moglichkeit haben, Menschen in seiner Umgebung mitteilen zu kénnen, was er wie erlebt und
was ihn beschiftigt. Seine Bediirfnisse kann Linus jedoch nur mitteilen, wenn ihm die
entsprechenden Begriffe und die zugehdrigen Worter zur Verfiigung stehen. Dies kann und

muss ithm durch entsprechende Alltagserfahrungen ermoglicht werden. Mir ist bewusst, dass
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ich aus meiner Position heraus wenig Einfluss auf Linus’ familidre Situation nehmen kann.

Dennoch war es mir zum Abschluss meiner Arbeit wichtig, diesen Aspekt anzusprechen.

Ich werde nach den Sommerferien noch einige Male in die Klasse zuriickkehren. Durch Linus
und meine intensive Zusammenarbeit in den letzten Wochen konnte sich zwischen uns eine
sichere Vertrauensbasis entwickeln. Im kommenden Schuljahr ergibt sich daher

moglicherweise eine weitere Fordereinheit mit ihm.

133



7 Literatur- und Quellenverzeichnis
Literaturquellen:

AITCHISON, Jean (1994): Words in the mind. An introduction to the mental lexicon.
Oxford/Cambridge: Blackwell.

AMOROSA, Hedwig (1992): Sprachverstindnisstorungen bei Kindern. Symptomatik,
Differenzialdiagnose, Behandlung. In: Freisleder, Franz Joseph: Aktuelle
Entwicklungen in der Kinder- und Jugendpsychiatrie: Herrn Professor Dr. Joest
Martinius zum 60. Geburtstag. Miinchen: Medizin-Verlag, S. 61-73.

AUGST, Gerhard (1978): Metakommunikation als Element des Spracherwerbs. In: Wirkendes
Wort, 28, Heft 5, S. 328-339.

BAUR, Simone/ENDRES, Rosemarie (1999): Kindliche Sprachverstindnisstorungen. Der
Umgang im Alltag und in spezifischen Fordersituationen. In: Die Sprachheilarbeit, 44,
Heft 6, S. 318-328.

BILDUNGSPLAN DER GRUNDSCHULE (2004), Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden
- Wiirttemberg in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fiir Erziehung und
Unterricht Stuttgart.

BILDUNGSPLAN FUR SPRACHBEHINDERTE (2012), Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fiir Erziehung und
Unterricht Stuttgart.

BOWERMAN, Melissa (1977): The aquisition of word meaning: an investigation of some
current concepts. In: Johnson-Laird, Philip N./Wason, Peter C. (Hrsg.): Thinking:
readings in cognitive science. Cambridge: Cambridge University Press.

BRAUN, Otto (2002a): Allgemeiner Uberblick iiber verschiedene Interventionsansitze zur
Sprachforderung und Sprachtherapie im Bereich der Semantik. In: Grohnfeldt,
Manfred (Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie. Band 3: Stérungen der Semantik. 2.
Auflage. Berlin: Edition Marhold/Spiess, S. 87-109.

BRrRAUN, Otto (2002b): Sprachstérungen bei Kindern und Jugendlichen. Diagnostik — Therapie
— Forderung. 3. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer.

BrRECKOW, Jutta (1986): Die Rolle der reaktiven Sprachtherapie innerhalb
sprachheilpadagogischer Intervention. In: Der Sprachheilpadagoge, 19, Heft 2, S. 1-7.

BRUNER, Jeroma (2002): Wie das Kind sprechen lernt. Mit einem Geleitwort zur
deutschsprachigen Ausgabe und einem Nachwort zur zweiten Auflage von Theo
Herrmann. 2., ergéinzte Auflage. Bern: Huber.

BRUGELMANN, Hans (1987): Umgangsformen mit Schriftsprache — Beobachtungsaufgaben
zum Schulanfang. In: Eberle, Gebhardt/Reill, Giinther (Hrsg.): Probleme beim
Schriftspracherwerb. Méglichkeiten ihrer Vermeidung und Uberwindung. Heidelberg:
Edition Schindele, S. 133-153.

CLARK, Eve (1993): The Lexicon in Aquisition. Cambridge: Cambridge University Press.
134



CLARK, Eve (1996): Later lexical development and word formation. In: Fletcher,
Paul/MacWhinney, Brian (Hrsg.): The Handbook of Child language. Oxford:
Blackwell.

CLARK, Eve (1985): Konventionalitit und Kontrast beim Erwerb des Wortschatzes. In: Seiler,
Thomas Bernhard/Wannenmacher, Wolfgang (Hrsg.): Begriffs- und
Wortbedeutungsentwicklung. ~ Theoretische, = empirische = und  methodische
Untersuchungen. Berlin/Heidelberg: Springer, S. 45-65.

CONRADY, Peter (2008): Alles klar — alles verstanden? Warum sich Kinder- und Schulsprache
unterscheiden. In: Grundschule, 40, Heft 2, S. 7.

CRAMER,  Claudia/FUSSENICH,  Iris/SCHUMANN,  Gabriele (1996): Lese- und
Schreibschwierigkeiten im Zusammenhang mit Problemen der gesprochenen Sprache.
In: Die Sprachheilarbeit, 41, Heft 1, S. 5-21.

CRAMER, Claudia/SCHUMANN, Gabriele (2002): Schriftsprache. In: Baumgartner,
Stephan/Fiissenich, Iris (Hrsg.): Sprachtherapie mit Kindern. 5. Auflage. Miinchen:
Reinhardt, S. 256-319.

DANNENBAUER, Friedrich Michael (2005): In: Grohnfeldt, Manfred (Hrsg.): Lehrbuch der
Sprachheilpddagogik und Logopéddie. Band 1: Selbstverstindnis und theoretische
Grundlagen. 2. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer, S. 111-161.

DANNENBAUER, Friedrich Michael (2002): Grammatik. In: Baumgartner, Stephan/Fiissenich,
Iris (Hrsg.): Sprachtherapie mit Kindern. 5. Auflage. Miinchen: Reinhardt, S. 106-161.

DANNENBAUER, Friedrich Michael (1998): Inszenierter Spracherwerb bei Dysgrammatismus.
Zur Klarstellung des Begriffs. In: Die Sprachheilarbeit, 43, Heft 2, S. 278-281.

DANNENBAUER, Friedrich Michael (1997): Mentales Lexikon und Wortfindungsprobleme bei
Kindern. In: Die Sprachheilarbeit, 42, Heft 1, S. 4-21.

DEHN, Mechthild (2007): Kinder & Lesen und Schreiben. Was Erwachsene wissen sollten.
Seelze-Velber: Klett/Kallmeyer.

DEHN, Mechthild/OSBURG, Claudia/OOMEN-WELKE, Ingelore (2012): Kinder & Sprache(n).
Was Erwachsene wissen sollten. Seelze-Velber: Klett/Kallmeyer.

DEHN, Mechthild/HUTTIS-GRAF, Petra (2010): Zeit fiir die Schrift. Beobachtung, Diagnose,
Lernhilfen. 2. Auflage. Berlin: Cornelsen.

DEHN, Mechthild (2006): Zeit fiir die Schrift I. Lesen lernen und Schreiben kénnen. Berlin:
Cornelsen.

DEHN, Mechthild (1996): Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. In: Dehn,
Mechthild/Hiittis-Graf, Petra/Kruse, Norbert (Hrsg.): Elementare Schriftkultur.
Schwierige Lernentwicklung und Unterrichtskonzept. Weinheim: Beltz, S. 16-30.

DEHN, Mechthild (1987): Die Faszination des Leeren Blattes. In: Die Grundschulzeitschrift.
Schulanfang: Lesen und Schreiben konnen. Sonderheft, S. 4-7.

135



EISENBERG, Peter/ LINKE, Angelika (1996): Worter. In: Praxis Deutsch, 23, Heft 139, S. 20-
30.

FUSSENICH, Iris/GEISEL, Carolin (2008): Literacy im Kindergarten. Vom Sprechen zur Schrift.
Miinchen: Reinhardt.

FUSSENICH, Iris/HEIDTMANN, Hildegard (1995): Formate und Korrekturen als zentrale
Elemente in der Sprachtherapie: Das Beispiel Mirco. In: Wagner, Klaus R. (Hrsg.):
Sprechhandlungserwerb. Essen: Die blaue Eule, S. 102-122.

FUSSENICH, Iris/HEIDTMANN, Hildegard (1985): Probleme bei der Diagnose dysgrammatisch
sprechender Kinder. In: Fiissenich, Iris/GliaB3, Bernhard (Hrsg.): Dysgrammatismus.
Theoretische und praktische Probleme bei der interdisziplindren Beschreibung
gestorter Kindersprache. Heidelberg: Winter, S. 13-48.

FUSSENICH, Iris/HEIDTMANN, Hildegard (Hrsg.) (1984): Bedeutung und Anwendung der
Gespriachsanalyse innerhalb von Sprach- und Kommunikationsdiagnostik. In:
Sonderpéddagogik, 2, Heft 14, S. 49-62.

FUSSENICH, Iris/LOFFLER, Cordula (2009): Materialheft Schriftspracherwerb. 2. iiberarbeitete
Auflage. Miinchen: Reinhardt.

FUSSENICH, Iris/LOFFLER, Cordula (2008): Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und
zweites Schuljahr. 2. Auflage. Miinchen: Reinhardt.

FUSSENICH, Iris (2012): Entwicklungsbedingte Sprachstorungen. In: Beck, Iris/Feuser,
Georg/Jantzen, = Wolfgang/Wachtel, Peter (Hrsg.): Behinderung, Bildung,
Partizipation. Enzyklopéddisches Handbuch der Behindertenpadagogik. Band 8: Braun,
Otto/Liidtke, Ulrike (Hrsg.): Sprache und Kommunikation. Stuttgart: Kohlhammer, S.
331-337.

FUSSENICH, Iris (2010): Den Sprachstand testen — aber wie?. Ein Leitfaden der kindlichen
Sprachaneignung. In: Deutsch differenziert, 5, Heft 2, S. 15- 16, M1-M3b.

FUSSENICH, Iris (2007): Vermeiden von Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Ein
diagnostischer Blick auf Lehr- und Lernprozesse. In: Die Grundschulzeitschrift, 21,
Heft 207, S. 1-8.

FUSSENICH, Iris (2004): Lesen und Schreiben bei sprachgestorten Kindern und Jugendlichen.
In: Grohnfeldt, Manfred (Hrsg.): Lehrbuch der Sprachheilpddagogik und Logopidie.
Band 5: Bildung, Erziehung und Unterricht. Stuttgart: Kohlhammer, S. 234-247.

FUSSENICH, Iris (2003): Piddagogische Forderung bei Beeintrdachtigung der sprachlichen
Kommunikation. In: Leonhardt, Annette/Wember, Franz B. (Hrsg.): Grundfragen der

Sonderpddagogik. Bildung — Erziehung — Behinderung. Weinheim: Beltz, S. 421-441.

FUSSENICH, Iris (2002): Semantik. In: Baumgartner, Stephan/Fiissenich, Iris (Hrsg.):
Sprachtherapie mit Kindern. 5. Auflage. Miinchen: Reinhardt, S. 63-104.

FUSSENICH, Iris (2001): Sind Sprachstérungen immer horbar? In: Grundschule, 33, Heft 5, S.
14-17.

136



FUSSENICH, Iris (1998): "Durst habe. Trinke muf3" (Timo, 11 Jahre). Zum Verhéltnis von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit bei der Therapie gestorter Kindersprache. In: Die
Sprachheilarbeit, 43, Heft 4, S. 167-176.

FUSSENICH, Iris (1987): Gestorte Kindersprache aus interaktionistischer Sicht.
Fragestellungen, methodische Uberlegungen und pidagogische Konsequenzen.
Heidelberg: Edition Schindele.

FUSSENICH, Iris (1986): Test und Spontansprache. ,,So, guck, jetzt spielen wir mal damit, und
ich sag dir immer was du machen sollst.“ In: Der Sprachheilpddagoge, 19, Heft 4, S.
1-21.

FUSSENICH, IrissMENzZ, Mathias (2014): Sprachliche Bildung, Sprachforderung

Sprachtherapie. Grundlagen und Praxisanregungen fiir Fachkrifte in Kitas. Berlin:
Cornelsen.

GIPPER, Helmut (1987): Kinder unterwegs zur Sprache. In: Wagner, Klaus R. (Hrsg.):
Wortschatz-Erwerb. Bern: Lang, S. 11-29.

GIPPER, Helmut (1985): Kinder unterwegs zur Sprache. Diisseldorf: Schwann-Bagel.

VON GLASERSFELD, Ernst (1992): Wissen, Sprache und Wirklichkeit. Nachdruck.
Braunschweig/Wiesbaden: Vieweg.

GLUCK (1998): Kindliche Wortfindungsstdrungen. Ein Bericht des aktuellen Kenntnisstandes
zu Grundlagen, Diagnostik und Therapie. Frankfurt: Lang.

GRIMM, Hannelore/SCHOLER, Hermann (1978): Heidelberger Sprachentwicklungstest (H-S-E-
T). Braunschweig: Westermann.

GROHNFELDT (2002): Stérungen der Semantik als lang vernachléssigtes Teilgebiet gestorter
Sprachentwicklung. In: Grohnfeldt, Manfred (Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie.
Band 3: Storungen der Semantik. 2. Auflage. Berlin: Edition Marhold/Spiess, S. 3-16.

HACKER, Detlef/WILGERMEIN, Herbert (Hrsg.) (2001): Aussprachestorungen bei Kindern. Ein
Arbeitsbuch fiir Logopdden und Sprachtherapeuten. 2. Auflage. Reinhardt: Miinchen.

HACKER, Detlef/WILGERMEIN, Herbert (Hrsg.) (2003): Bilderbuch zum AVAK-Test.
Analyseverfahren zu Aussprachestdrungen bei Kindern. Miinchen: Reinhardt.

HARTGE, Thomas (1996): Sprachalarm im Kindergarten. In: Psychologie heute, 23, Heft 5, S.
66-71.

HEIDTMANN, Hildegard (1990): Neue Wege der Sprachdiagnostik. Analyse freier
Sprachproben. 2. Auflage. Berlin: Spiess.

HoprpE, Otfried (1973): Lernziele in Sprachtests. In: Die Schulwarte, 26, Heft 4, S. 22-37.

HUTTIS-GRAF, Petra (1997): Lernschwierigkeiten — Lernchancen. Beobachten und
Unterrichten. In: Die Grundschulzeitschrift, 11, Heft 107, S. 8-13.

137



HUSEN, Claudia (2010): ,,Ich finde keine Worter mehr!*. Semantische Schwierigkeiten beim
Schreiben — Wege gezielter Schreibforderung. In: Grundschule, 42, Heft 7-8, S. 46-47.

JEUK, Stefan (2003): Erste Schritte in der Zweitsprache Deutsch. Freiburg im Breisgau:
Fillibach.

KALKAVAN, Zeynep (2013): Wissen. Unterricht gestalten. In: Deutsch differenziert, 8, Heft 2,
S. 6.

KAUSCHKE, Christina (1999): Frither Wortschatzerwerb im Deutschen: Eine empirische
Studie zum Entwicklungsverlauf und zur Komposition des kindlichen Lexikons. In:
Meibauer, Jorg/Rothweiler, Monika (Hrsg.): Das Lexikon im Spracherwerb.
Tiibingen: Francke, S. 128-156.

KEGEL, Gerd (1987): Sprache und Sprechen des Kindes. 3., neubearbeitete und erweiterte
Auflage. Opladen: Westdeutscher Verlag.

KLEINERT-MOLITOR, Barbara (1996): Das Spielgeschehen als Sprachlernort —
psychomotorisch orientierte Sprachentwicklungsforderung. In: Grohnfeldt, Manfred
(Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie. Band 1: Grundlagen der Sprachtherapie. 2.
Auflage. Berlin: Edition Marhold/Spiess, S. 222-251.

KoLoNKkO, Beate (1998): ,,Wie heit des noch mal?*. Wortfindungsstérungen bei Kindern. In:
L.0.G.O.S interdisziplinir, 6, Heft 4, S. 252-263.

LANGNER, Dieter (1991): Forderung des Erwerbs von Wortbedeutungen — am Beispiel eines
tiirkischen Schiilers. Unveroffentlichte wissenschaftliche Hausarbeit. Reutlingen.

LEVELT, Willem J. M. (1989): Speaking. From Intention to Articulation. Cambridge/London:
MIT Press.

LUCHTENBERG, Sigrid (2013): Die Vielfalt der Sprache. Lernen und Lehren von Alltags- und
Fachbegriffen. In: Grundschule, 45, Heft 4, S. 16-17.

LUCHTENBERG, Sigrid (2011): Kinder lernen Fachsprachen. Zur Bedeutung von Fachsprachen
in Kindergarten und Grundschule. In: Grundschule, 43, Heft 10, S. 24-26.

LurnA, Alexander Romanowitsch (1986): Sprache und Bewusstsein. 2., durchgesehene
Auflage. Koln: Pahl-Rugenstein.

MATHIEU, Susanne (1998): Entwicklung und Abkldarung des Sprachverstdndnisses. In:
Zollinger, Barbara (Hrsg.): Kinder im Vorschulalter. Erkenntnisse, Beobachtungen
und Ideen zur Welt der Drei- bis Siebenjdhrigen. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

MEIBAUER, Jorg/ROTHWEILER, Monika (1999): Das Lexikon im Spracherwerb - ein
Uberblick. In: Meibauer, Jorg/Rothweiler, Monika (Hrsg.): Das Lexikon im
Spracherwerb. Tiibingen; Basel: Francke, S. 9-31.

NELSON, Katherine (1985): Making sense. The aquisition of shared meaning. New York:
Academic Press.

138



NEUMANN, Ursula (2008): Schulisch lernen. Die Bildungssprache der Schule koénnen
(Migranten-)Kinder nur in der Schule lernen. In: Grundschule, 40, Heft 2, S. 36-38.

OSBURG, Claudia/KALKAVAN, Zeynep (2013a): Stolpersteine. Wissen. In: Deutsch
differenziert, 8, Heft 2, S. 11.

OSBURG, Claudia/KALKAVAN, Zeynep (2013b): Wortschatzerwerb — ein lebenslanger
Lernprozess. In: Deutsch differenziert, 8, Heft 2, S. 4-5.

OSBURG, Claudia (2013): Wissen. Lernwege beobachten. In: Deutsch differenziert, 8, Heft 2,
S. 7.

OSBURG, Claudia (2011): Semantik: Worter und ihre Bedeutungen verstehen und gebrauchen.
In: Knapp, Werner/Loffler, Claudia/Osburg, Claudia/Singer, Kristina: Sprechen,
schreiben und verstehen. Sprachférderung in der Primarstufe. Seelze: Klett/Kallmeyer,
S. 48-92.

OSBURG, Claudia/SINGER, Kristina (2011): Sprache erwerben — ein komplexes Geschehen. In:
Knapp, Werner/Loffler, Claudia/Osburg, Claudia/Singer, Kristina: Sprechen,
schreiben und verstehen. Sprachforderung in der Primarstufe. Seelze: Klett/Kallmeyer,
S. 12-35.

OSBURG, Claudia (2009):  Sprachentwicklungsstorungen und  Storungen  des
Schriftspracherwerbs.  In:  Grohnfeldt, Manfred (Hrsg.): Lehrbuch der
Sprachheilpddagogik und Logopddie. Band 2: Erscheinungsformen und
Storungsbilder. 3. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer, S. 113-125.

OSBURG, Claudia (2007a): Begriffliches Missverstehen und schulisches Schreiben. In:
Deutsch differenziert, 2, Heft 2, S. 40-42.

OSBURG, Claudia (2007b): Sprechen und Schreiben. In: Deutsch differenziert, 2, Heft 2, S. 4-
6.

OSBURG, Claudia (2004): Forderdiagnostik und Sprachférderung am Schulanfang. In:
Grundschulunterricht, 51, Heft 11, S. 20-23.

OSBURG, Claudia (2003): Wenn Kinder nicht verstehen (kdnnen). Tipps, um Sprachfallen im
Unterricht zu erkennen. In: Praxis Grundschule, 26, Heft 3, S. 28-31.

OSBURG, Claudia (2002): Begriffliches Wissen am Schulanfang. Schulalltag
konstruktivistisch analysiert. Freiburg im Breisgau: Fillibach.

OSBURG, Claudia (1996): [t € 1 e] schreibt man mit <t>, [t € | ©] mit <k>. Die geschriebene
Sprache als unterstiitzendes Element zur Forderung von Kindern mit
Aussprachestérungen. In: Die Sprachheilarbeit 41, Heft 1, S. 22-30.

PscHYREMBEL, Willibald (1982): Klinisches Worterbuch. Berlin: De Gruyter.

ROTHWEILER, Monika (2001): Wortschatz und Stérungen des lexikalischen Erwerbs bei
spezifisch sprachentwicklungsgestorten Kindern. Heidelberg: Winter.

139



ScHoLz, Hans-Joachim (1987): FEinige psycholinguistische —Bemerkungen zum
Entwicklungsdysgrammatismus. In: Peuser, Glinter (Hrsg.): Brennpunkte der
Patholinguistik. Miinchen: Fink, S. 275-289.

SIEGMULLER, Juli/BARTELS, Henrik (2011): Leitfaden. Sprache Sprechen Stimme Schlucken.
3. Auflage. Miinchen: Urban & Fischer.

SPIEGEL, Carmen (2008): Und plétzlich ist alles ganz anders. Die Sprache der Kinder zu
Schulbeginn. In: Grundschule, 40, Heft 2, S. 14-17.

SZAGUN, Gisela (2011): Sprachentwicklung beim Kind. 4. Auflage. Weinheim: Beltz.

ToME, Giinther (2006): Entwicklung basaler Rechtschreibkenntnisse. In: Bredel,
Ursula/Giinther, Hartmut/Klotz, Peter/Ossner, Jakob/Siebert-Ott, Gesa (Hrsg):
Didaktik der deutschen Sprache. Band 1. 2., durchgesehene Auflage. Paderborn:
Schoningh, S. 369-379.

ToME, Giinther (2000): Linguistische und psycholinguistische Grundlagen der Orthografie:
die Schrift und das Schreibenlernen. In: Valtin, Renate (Hrsg.) (2000): Rechtschreiben
lernen in den Klassen 1-6. Grundlagen und didaktische Hilfen. Frankfurt am Main:
Grundschul Verband, S. 12-16.

VALTIN, Renate (1998): Erwerb und Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen aus
grundschulpddagogischer Sicht. In: Huber, Ludowika/Kegel, Gerd/Speck-Hamdan,
Angelika: Einblicke in den Schriftspracherwerb. Braunschweig: Westermann, S. 59-
74.

WESPEL, Manfred (2008): Nie der Wort zu viel. Den Wortschatz erweitern und vertiefen. In:
Grundschule, 40, Heft 6, S. 6-10.

WyGortskl, Lew S. (2002): Denken und Sprechen. Fiinfte, korrigierte Auflage. Frankfurt:
Fischer Verlag.

ZOLLINGER, Barbara (2010a): Die Entdeckung der Sprache. 8., unverinderte Auflage.
Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

ZOLLINGER, Barbara (2010b): Sprachverstehen. Entwicklungsverzégerungen erkennen.
Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkréfte (WiFF). Nr. 6. Miinchen.

ZOLLINGER, Barbara (2005) (Hrsg.): Wenn Kinder die Sprache nicht entdecken. Einblicke in
die Praxis der Sprachtherapie. 2. Auflage. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

ZOLLINGER, Barbara (1995): Die Entdeckung der Sprache. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

ZOLLINGER, Barbara (1994): Storungen des Sprachverstindnisses. In: Hollenweger,
Judith/Schneider, Hans-Jakob: Sprachverstehen beim Kind. Luzern: Edition SZH, S.
109-121.

140



ZOLLINGER, Barbara (1991): Forderung des Sprachverstindnisses als Integration
symbolischer und kommunikativer Prozesse. In: Grohnfeldt, Manfred (Hrsg.):
Handbuch der Sprachtherapie. Band 3: Stérungen der Semantik. Berlin: Edition
Marhold/Spiess, S. 110-128.

ZOLLINGER, Barbara (1990): Friihtherapie  spracherwerbsgestorter Kinder. In:
Vierteljahreszeitschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 59, Heft 1, S. 14-
26.

ZOLLINGER, Barbara (1987): Spracherwerbsstorungen. Bern/Stuttgart: Haupt.

Internetquelle:
GUTE INFORMATIONEN ZUR GESUNDHEIT: FAZIALISPARESE, LAHMUNG DES FAZIALISNERVS,

LAHMUNG des VII. Hirnnervs, Bell-Lahmung. In: AOK Online
http://www.aok.de/bundesweit/gesundheit/59717.php?id=3014 [Stand: 02.07.2013]

Materialien aus der Forderung:
Biicher

BEAUMONT, Emilie/FRANCO, Cathy/DAYAN, Jacques (2000): Wissen mit Pfiff. Reptilien. Was
Kinder erfahren und verstehen wollen. Saarbriicken: Fleurus.

LLEWELLYN, Claire (2003): Tessloffs erstes Antwortbuch. Reptilien. Niirnberg: Tessloff.

SCHNIEPER, Claudia/MEIER, Max (1992): Schlangen. Schlaue Uberlebenskiinstler. Luzern:
Kinderbuchverlag.

TrRACQUI, Valérie (2007): Meine erste Tierbibliothek. Die Schlange. Fotos von der Agentur
COLIBRI. Esslingen: Esslinger Verlag.

Aus dem Internet

OLI’S WILDE WELT. GRUNES BUCH — DAS TIER ARCHIV. In:
http://www.kindernetz.de/oli/tierlexikon [Stand: Mai 2013].

Spiele
HALLI GALLI. Amigo Spielverlag.

EINFACH TIERISCH (1998) Kennt ihr die Tiere? Wer’s weil, gewinnt! Ravensburger
Spielverlag.

MEMORY Spiel. Ravensburger Spielverlag.

141



Al

A2

A3

A4

AS

A6

A7

A8

A9

A10

All

Al2

Al3

Al4

Al5

Al6

Al7

Al8

A19

Anhangverzeichnis

Erfassung Linus’ biografischer Daten

Schwierigkeiten beim alphabetischen Schreiben

AVAK Auswertung Linus

Beobachtungsbogen 1 und Beobachtungsbogen 2 mit Linus’ AuBerungen
Semantische Analyse Linus’ AVAK AuBerungen

Leeres Blatt

Protokollbogen Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung

Auswertung des alphabetischen Schreibens von Linus

Memory Karten

Reptilien Spielplan mit Ereigniskdrtchen

Buchstabentabelle

Schreibaufgaben: Kreuzwortritsel, Silbensalat, Einsetzen fehlender Buchstaben
Kategorien

Freies Schreiben

Linus’ Reptilien Buch

Mein Worter Heft

Reptilien Plakat

Transkriptausschnitt

Alphabetisches Schreiben Mérz und Juni

142



Erfassung Linus’ biographischer Daten
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Schwierigkeiten beim alphabetischen Schreiben

Tab. 10: Schwierigkeiten beim alphabetischen Schreiben

Zielworter Schreibungen Problemfeld
Krokodil Kokodil Reduktion von
Kreuz Koiz Mehrfachkonsonanz
Trompete Tompete
Traktor Taktor
Drachen Tachen
Ananas Anas Auslassung von
Papagei Pagei (&hnlichen) Silben
Krokodil Krokdil
Schokolade Schoklade
Gurke Kurke Lautangleichungen
Traktor Kaktor (Assimilationen)
Zwerg Zwger Vertauschung der
Brot Bort Reihenfolge
von Graphemen
Fenster Fenter Auslassung von Graphemen
Fenster Fenstr (siehe auch Reduktion von
Traktor Takor Mehrfachkonsonanz)
Trompete Trombete Verwechslung von
Drachen Tachen stimmhaften und stimmlosen
Kreuz Greuz Konsonanten
Drachen (r/ch) Tare Verwechslung (weiterer)
Wurst (r/ch) Wuchscht dhnlicher Vokale und
Gurke (olu) Gorke Konsonanten
Trompete (n/m) Tonpete
Schwein (alei) Schan
Schwein Schwan Falsche Phonem-Graphem-
Zuordnung
Brot Broot Anwendung von Rechtschreib-

regeln (Ubergeneralisierung
einer Regel)

Vgl. Fiissenich/Loffer (2008, S. 144)
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AVAK Auswertung Linus
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A4 Beobachtungsbogen 1 und Beobachtungsbogen 2 mit Linus’ Aulerungen

Erwerb von Bedeutungen

3. Beobachtungsbogen 1:
Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

Name des Kindes:_ 1 LUS
Zustéindige padagogische Fachkraft:

Datum: Ausgefiillt von:

1. Das Kind fragt nach unbekannten Begriffen.
Lty OO dop !

ELes ~oln  gercia- VooioKooga
®) -

2. Das Kind teilt mit, wenn es AuBerungen nicht versteht.
Lisaa s sibbh o8 .. e lon, clolds o P\;S-&“\ Lo R
=

e sStoues Can~ ~ab, es . Gbestort T en o eclust o

(\‘)

3. Das Kind erfindet eigene Worter (Neuschopfungen).
¢ Fmbueko .‘\u) (C\)— Kot

b

\

4. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn es Fehler vermutet (spontane Selbstkorrektur).
) | kk)C)(( - s NG+ T ol . 3

5. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn die Kommunikationspartnerinnen es

nicht versteht (horerinitiierte Selbstkorrektur).

6. Das Kind korrigiert Kommunikationspartnerinnen (Fremdkorrektur).
C: 4 Cin, Aplel

CipoGmn b

CtifOucl. oSl TeyrN &P:\r\- e -
C:w Tolol~ctn - C 2O Rne. kons .

7.Das Kind imitiert Auf3erungen spontan.

E Undh oira. Ru~ouel

© 2008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG, Verlag, Miinchen

Ly s mlaaSe

8.Das Kind hat Spaf3, mit Sprache zu spielen:
Lty Foiabe yokomple ™, o Sehifep kate

Flissenich/Geisel, Literacy im Kindergarten
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— 4. Beobach

4. Beobachtungsbogen 2:
Keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fihigkeiten

Name des Kindes:_k WS
Zustandige padagogische Fachkraft:

Datum: Ausgefiillt von:

1. Riickgriff auf Verstdndigungsmoglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation (z.B. Zeigen)
C: y Ub st deuwen clas Houedh &

G- o Ctu\)t Gut o clora L itE)

2.Vermeidungsverhalten
2.1 Schweigen
s 20NN A bsns "?‘(C)R\ ocdgs [ RrRA Sind (' 3

G elhtsoiat
d

2.2 Ausweichendes Verhalten

C: MKowannt e o~ Spel t
Ly pbtnen s

Ci o~ Gaik \-&.a’v\cﬁ‘;}. = s
L Haute (‘(‘L\/\ew‘ GQRC Q«:\Mgfk SRapE dadoi
2.3 Ausweichende Antworten
o 0 v Abes olia baacst. SETE R i ke &

“«

len u Nee \SCL \ aeo el k.\@:u(g ol N ey Na i

s C:, W ielst dun chann  clite. $eed LY (Momoa)
—_ I - S \ 7
L, O ool BErclcata, J

2.4 Antworten mit Ganzheiten
Ty, Yeleb ity e Tier ke Heuaw o G

«
Loy Koioa ' AN AN i

< Ch, Yast do dan— (po L oo~ GnewaQ cloleitn  genmietirl”
o Ll =T F
Lt kel -’*\k‘ﬁ\—‘-ﬁ~ ; s 5
@ EtS e T S (j.(l,t’\ u@d&’\#;‘,m(i,ﬂ‘ﬁ.'\/ z L: «Alen
3. Ersetzungen durch J

3.1 allgemeine Oberbegriffe
e Doel * {8c A des = o Ffuad” H&c Tuoiel

- NS L0 ool o RetkC L0 Koo Radt
= Lx)gjz} e LD%%SL* fEC Naws

1§
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Kopiervorlage — 4. Beobachtungsbogen 2 - 2/2

3.2 andere Worter aus dem selben semantischen Feld
e kamel’ {Sc Lilpksd.  +, Goon” fic Eor

e Sl e e 0ENg e (308t c oneise o e 4ol
s o apll” i Phrmichhe =, Hhenkpoeio © G C Ecaldbpuse
el ‘gﬂ'\" . '(C‘J \\‘;(‘f R~

3.3 lautlich dhnliche Worter
< EQ/CO&K {Lr (GraoS
el Mo~ tock @oincie.  bRuiRk. (S, Jodu Oocb

3.4 andere Worter
c L Winter* £Sc Rowmatticon
N) J

3.5 Umschreibungen

3.5.1 Riickgriff auf Funktion und Situation :
o ,HoUs {4e  Reivessc bl (t.».c\i)" it Handea  clen .(i."'q\[j,r\agQ,\:’&j(wm)
» oavens GG TTebon A cdee Wake Ang

sl - Aur Cane -~ Waker. o Fhaolas

3.5.2 Riickgriff auf Aussehen und Form
¢ L Bot” £l Rawiaol cle fTudein
* . _LU:;;___:‘-W_“ L3¢ CQ\"’@J\(&))Q

4. Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden
e {(Q%T oft noclh oG bsedh cies ALAK ((Lebe Butorstusa )
w Uad dot” , Denl” -

© 2008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG, Verlag, Miinchen

5. Sonstiges

Fussenich/Geisel, Literacy im Kindergarten
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AS Semantische Analyse Linus’ AVAK Auflerungen

Realisierte Aufierung Zielauflerung | Analyse

Mantel Jacke Ersetzung durch Wort aus demselben
semantischen Feld

Kisse Sessel Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen
(auf dem Sessel liegt ein Kissen)

Vorhinde Wische Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen
und Form

Hose Rock Ersetzung durch Wort aus demselben
semantischen Feld

Klingel Glocke Ersetzung durch dhnliches Wort

Vogel Mowe Ersetzung durch allg. Oberbegriff

Boot Schiff Ersetzung durch dhnliches Wort

Uhr Wecker Ersetzung durch allg. Oberbegriff

Hund Pudel Ersetzung durch allg. Oberbegriff

Koch Topf Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion
und Situation

Und was ist des? Sieb Kind fragt nach unbekannten Begriffen

Was ist das? Spiegel Spiegel Kind fragt nach unbekannten Begriffen

Ein Sp

Und des? Karre Kind fragt nach unbekannten Begriffen

Und des? Zange S.0.

Des? Maler s.0.

Trinken Flasche Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion

Babykonig Prinz Wortneuschopfung: Prinzip der
semantischen Transparenz

Ziege Schaf Ersetzung durch Wort aus demselben
semantischen Feld

Gans Schwan Ersetzung durch Wort aus demselben

semantischen Feld
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Sitzen Bank Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion

Maus Loch Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion
und Situation

Miilleimer Becher Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen
und Form

Popo, fiir Baby machen Puder Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion
(aber auch auf Aussehen, da auf dem Bild
ein Popo ist)

Mensch Junge Ersetzung durch allg. Oberbegriff

Seil Knoten Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen

Kirsche Nase Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen

Trommel Gong Ersetzung durch dhnliches Wort

Schliissel Schloss Ersetzung durch Riickgriff auf Funktion
und Situation

Kisse Sack Ersetzung durch anderes Wort

Des? Kragen Kind fragt nach unbekannten Begriffen

Bart Haare Ersetzung durch Riickgriff auf Aussehen

Kopf Haare Ersetzung durch Riickgriff auf Situation

Was ist des? Dose Kind fragt nach unbekannten Begriffen

Haus Dach Ersetzung durch allg. Oberbegriff

Beobachtungen:

- Linus benennt meist die Bilder von sich aus, wenn er ein Bild nicht kennt, sagt er ,,Weil3

nicht*

- Wenn ich ihn beziiglich eines Bildes korrigiere, féllt auf, dass Linus die Korrektur
iibernimmt, es thm aber eher peinlich ist, dass er dieses ,,einfache* Wort nun nicht weil3
- Er imitiert AuBBerungen spontan, nachdem ich sie ihm vorgesagt habe

- Wortneuschopfung: Baby-Konig

- Ich bemerke, dass es Linus leichter fdllt, das Bild zu benennen, wenn er von mir den
Anfangslaut vorgesagt bekommt, bspw. bei Spiegel
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Protokollbogen Beobachtungsaufgaben fiir die Einschulung
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A8  Auswertung des alphabetischen Schreibens von Linus

Zielworter Schreibungen Problemfeld

Gurke Grke Auslassung von Graphemen

Ananas Anans

Schwein Schwai - Falsche Graphem-Phonem-Zuordnung
- Auslassung finaler Konsonanz

Traktor Taktoch - Reduktion von Mehrfachkonsonanz
- Verwechslung dhnlicher Konsonanten

Schlange Schlande Linus orientiert sich an seiner Aussprache 2
Alveolarisierung medial

Fenster Fenza - Linus orientiert sich an sich an seiner Aussprache
- Affrizierung medial
- Verwechslung dhnlicher Vokale und
Konsonanten

(Garten)Zwerg Gadzek - Auslassung von Graphemen
- Verwechslung stimmloser und stimmhafter
Konsonanten

Kreuz Koris - Vertauschung der Reihenfolge von Graphemen
- Verwechslung dhnlicher Vokale und
Konsonanten / Falsche Graphem-Phonem-
Zuordnung

Trompete Tormpete - Vertauschung der Reihenfolge von Graphemen

Drachen dahen - Reduktion von Mehrfachkonsonanz
- Auslassung von Graphemen

Wurst Whuast - Verwechslung dhnlicher Vokale und

Konsonanten
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Memory Karten

Vipernatter

lapperschlange

Ringelnatter

Eidechse

Leguan

Schildkréte

Krokodil

159

Frosch

Molch

Vogel

Waldmaus

E



Wald

Krauter -
Teich
# ' Gurke
8550
Busch
fressen ‘ Schuppen
Beutetier

Pupille

E

Schwanz

E ‘ Giftzdhne
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A10 Reptilien Spielplan mit Ereigniskértchen
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Ereigniskirtchen: Kategorisierungsaufgaben

Das Tier ist

- giftig %ﬁ%i
- harmlos =i gjéa

- gefahrlich /N

Das Futter ist

- Obst

- Gemuse

-ein Tier

Das Tier kann Gk ,L(
- schwimmen d ?% wl
- kriechen @

- laufen

Ereigniskirtchen: Rateaufgaben

Rateaufgabe u
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Ereigniskirtchen: Schreibaufgaben

Schreibe die fehlenden Buchstaben auf.

Ordne die Silben.
Schreibe das Wort auf.

Ereigniskirtchen: Kreuzwortritsel

Lose eine Aufgabe im Kreuzwortratsel.
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A1l Buchstabentabelle

Ameise

ds;
il
SEN
Yacht Pyramide\ Teddy

b ;

ch
ng s il
scht/
nk S;em St st
C&\% Sp sp
\_ J

164



A12 Schreibaufgaben: Kreuzwortritsel, Silbensalat, Einsetzen fehlender Buchstaben

Kreuwzwortratsel

165



____okodil

B  tetier
T  ch
G ke

DIL-
KeO
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Al3

Kategorien

167

gefahrlich |

harmlos

kriechen



Al14 Freies Schreiben
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A15 Linus’ Reptilien Buch

Ringelnatter
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A16 Linus’ Worter-Heft

o

o kehe.

DOt Zeh

1+ 7F
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UOAch el
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Al17 Reptilien Plakat




A18 Transkriptausschnitt

Beim Schreiben des Wortes <Fliege>, verschriftet Linus <Fleige>. Er liest das Wort selbst
noch einmal vor und merkt, dass er <Fleige> verschriftet hat:

C: Das hast du gut erkannt. Was heif3t das dann?

L: (Linus erliest das Wort erneut) [fl el
L: g e] Da steht doch <Fleige> Was heifit des?
C: Oh, du hast ,Fleige’ geschrieben.

C: ,Fleige’ ist ein Quatschwort. Fleige ist wie ,Mata’ ein Quatschwort. Das gibt es auch

C: nicht. <Fleige>? Das klingt Englisch, ja. <Fleige> hort sich an wie
L: Ist des Englisch?

: Englisch. Soll ich dir sagen, was Fliege auf Englisch heil3t?  Fly.
Ja. Fly? Und <Fleige>?

O

: Ist deutsch?
Das ist dann das Wort <Fliege> und schau (ich schreibe ihm <Fliege> auf und markiere

: <ie>und <ei> in <Fleige> ) und das <i> und das <e> sind umgedreht.

oo ar

Ist des Englisch? Wie heif3t

: des Deutsch? Nein, ich meinte (bricht ab) Ja.
Fliege? Fly? ,Fly’ ist Englisch und heif3t

Qr

C:<Fliege>, aber <Fleige>, das gibt es nicht auf Englisch. Das heil3t dann fly. Fliege heil3t

C: fly auf Englisch.
: Englisch ist <Fleige> und Deutsch ist es Flie (LANGERE PAUSE) ge.

C: geschrieben. Schau, hier steht das. Mh, das ist eine
L: Ist des deutsch?

C: Mischung. Das Wort gibt es nicht auf Englisch und nicht auf Deutsch. Das ist eine

C: Mischung. Genau, wir haben das
: Ah, Fleige, und wie heif3t des auf Deutsch? Fliege.

C: <e>und das <i> vertauscht. Genau.
L: Da steht Fleige und Fliege ist Deutsch

L: Und Deutsch ist Fliege.
: Genau, auf Deutsch heil3t es Fliege.
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A19 Alphabetisches Schreiben Miirz
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Klasse:

Ordne die Silben und schreibe die Worter auf!
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9 Versicherung

Hiermit versichere ich, dass die vorliegende Arbeit von mir selbststindig angefertigt, nur die
angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle Stellen, die dem Wortlaut oder dem Sinne nach
anderen Werken gegebenenfalls auch elektronischen Medien entnommen sind, durch Angabe
der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht wurden. Entlehnungen aus dem Internet sind

durch einen datierten Ausdruck belegt.

Reutlingen, den ............... s

Unterschrift
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