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,Die Kunst zu zaubern besteht nicht so sehr darin
wunderbare Dinge zu vollbringen, als darin,

die Zuschauer zu lberzeugen, dal3 wunderbare Dinge geschehen.”

(Robert Houdin, der ,Vater der modernen Magie®, zitiert nach Adrion 1978)
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0 Einleitung

0 Einleitung

Die Zauberkunst fasziniert Menschen uber Generationen hinweg. Es geschehen ver-
bluffende Dinge. Das Publikum ist begeistert. Mir begegnete das Thema Zaubern im
Rahmen einer Zauber-AG wahrend meines Praktikums an einer Schule. Die Kinder wid-
meten sich diesem Thema mit viel Freude und Motivation, was mich begeisterte
genauso wie das Thema selbst. Mir fielen dabei zahlreiche sprachforderliche Aspekte
auf, an denen individuelle Sprachférderung anknipfen konnte. Dies gab mir die Idee,
das Zaubern fur die Foérderung zu nutzen, im Sinne eines Formats nach BRUNER. Im
Rahmen der Zauber-AG lernte ich Alice kennen, die Férderbedarf auf vielen sprachli-
chen Ebenen zeigte. Dadurch ergab sich fur meine wissenschaftliche Hausarbeit die
Fragestellung:

Wie konnen (schrift)spachlich-kommunikative Fahigkeiten theoriegeleitet in der Praxis
diagnostisch erfasst und geférdert werden? Welche besonderen sprachférderlichen
Aspekte bietet dabei das Format Zaubern fur das Kind Alice?

Das Vorgehen bei dieser wissenschaftlichen Hausarbeit ist qualitativ empirisch und Uber
einen langeren Zeitraum angelegt. Das bedeutet, dass bei einem Kind, ausgehend von
den theoretischen Grundlagen, die Fahigkeiten diagnostiziert und geférdert wurden. Die
Arbeit ist aufgeteilt in einen Theorieteil, in dem die durchgefuhrte Diagnose und Forde-
rung theoretisch begrindet wird, und einen Praxisteil, in dem die konkrete Umsetzung
der Foérderung von Alice beschrieben ist.

Nun mochte ich Alice kurz vorstellen, damit beim Lesen des Theorieteils ersichtlich wird,
weshalb auf spezielle Aspekte eingegangen wird und eine bessere Verbindung zur Pra-
xis hergestellt werden kann. Alice ist zu Beginn der Forderung 9 Jahre und 10 Monate
alt. Sie ist zweisprachig deutsch und franzésisch aufgewachsen. lhre Férderschwer-
punkte liegen auf den Bereichen Semantik und Grammatik.

Um einen Uberblick tber die vorliegende Arbeit zu geben, wird im Folgenden kurz auf
den Inhalt der Arbeit eingegangen. Die Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel, davon
befassen sich die ersten drei Kapitel mit der Theorie und die sich daran anschliel}enden

drei Teile mit der Praxis. Die Reflexion bildet das letzte Kapitel.
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Im ersten Kapitel wird auf die fur den Praxisteil relevanten Aspekte der Standards der
KMK-Empfehlungen und der Kompetenzen im Bildungsplan Grundschule des Landes
Baden-Wirttemberg fir das Fach Deutsch eingegangen. Dadurch wird verdeutlicht,
welche Kompetenzen ein Kind in diesem Bereich erreichen musste.

Im zweiten Kapitel werden die mdglichen Schwierigkeiten (schrift)sprachlich-kommuni-
kativen Fahigkeiten von ein- und mehrsprachigen Kindern erlautert. Dabei wird auf den
Begriff Mehrsprachigkeit eingegangen und auf die moéglichen Schwierigkeiten, die sich
in den Bereichen Pragmatik und Semantik, Grammatik sowie Schriftsprache ergeben
konnen. Neben den Schwierigkeiten, die sich bei allen Kindern zeigen kdnnen, werden
speziell Schwierigkeiten bei mehrsprachigen Kindern betrachtet.

Im dritten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen von Diagnose und Férderung
der im zweiten Kapitel angefuhrten Bereiche erlautert. Dabei werden Mdglichkeiten der
Diagnose, aus denen sich Forderziele ableiten lassen, vorgestellt sowie die Grundlagen
der sich daran anschlielenden Férderung. Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei
die Schrift ein, die in der Férderung von Schulkindern meist als Unterstitzung genutzt
wird.

Im vierten Kapitel, dem ersten Kapitel des Praxisteils, wird Alice naher vorgestellt. Dabei
werden ihre biographischen Daten geschildert und ihr Sozial-, Arbeits- und Spielverhal-
ten beschrieben.

Im flinften Kapitel werden die Analyse der Fahigkeiten und die sich daraus ergebenden
Forderziele beschrieben. Dabei wird anhand der Fragen von DerN et al. (1996) vorge-
gangen: Was kann das Kind? Was muss das Kind noch lernen? Was kann es als
nachstes lernen? Das kompetenzorientierte Vorgehen steht dabei im Vordergrund und
es wird nicht von den Defiziten des Kindes ausgegangen.

Im sechsten Kapitel wird die Forderung von Alice dargestellt, untergliedert in die Berei-
che Pragmatik / Semantik und Grammatik. Es wird beschrieben, wie dabei die Formate
Zaubern, Tabu-Spiel und Zauberwald in der Forderung eingesetzt wurden. Da ich Alice
in der Zauber-AG begleitet und gefordert habe sowie eine zusatzliche Einzelférderung
durchgefuhrt habe, werden die beiden unterschiedliche Fordersituationen beschrieben.
Im letzten Kapitel wird die Arbeit mit einer Reflexion abgeschlossen. Dazu werden
zunachst die Fortschritte von Alice dargestellt und anschlieRend wird die Arbeit unter

Ruckbezug auf die Fragestellung reflektiert.
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An dieser Stelle mdchte ich noch bemerken, dass in der gesamten Arbeit die Namen
durch anonymisierte Codenamen ersetzt wurden. Haufig werde ich nur die mannliche
Form von Berufs- oder Gruppenbezeichnungen verwenden. Wenn im Folgenden von
Lehrern oder Schilern, vom Leser oder Zuhdrer gesprochen wird, meine ich damit

immer sowohl weibliche als auch mannliche Personen.



1 (Schrift)sprachlich-kommunikative Kompetenzen der KMK und im Bildungsplan von BW

THEORIETEIL

1 (Schrift)sprachlich-kommunikative Kompetenzen der KMK

und im Bildungsplan von BW

Der Begriff sprachlich-kommunikative Fahigkeiten kommt aus der Linguistik. Er steht in
enger Verbindung mit der pragmatischen Wende der 70er Jahre. Dabei weitete sich das
Interesse der Sprachwissenschaft von der Mikroebene, bei der die sprachlichen Fahig-
keiten auf Laut-, Wort-, und Satzebene im Vordergrund standen, auf die Ebene des
Sprachhandelns, bei der der Fokus auf den kommunikativen Fahigkeiten ,von Subjek-
ten in unterschiedlichen Kontexten“ (ALBers 2009, S. 103) liegt. Der Sprachgebrauch
nahm gegenuber der Form der Sprache an Bedeutung zu.

Dies wird auch im Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) von 2004 zu den Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fur den Primarbereich deutlich. Dabei steht die Fahig-
keit des situationsangemessenen, sachgemalfen, partnerbezogenen und zielgerichte-
ten Gebrauchs der geschriebenen und gesprochenen Sprache im Vordergrund. Auch im
Bildungsplan der Grundschule Baden-Wiurttemberg wird der Aspekt des Sprachge-
brauchs aufgegriffen. Die wichtigste Aufgabe des Deutschunterrichts ist es, ,den Schu-
lerinnen und Schulern eine grundlegende sprachliche Bildung zu vermitteln, damit sie in
gegenwartigen und zukilnftigen Lebenssituationen handlungsfahig sind“ (KMK 2004, S.
6). Durch die sprachliche Bildung erlangen die Schiler auch die Fahigkeit des selbstan-
digen Lernens.

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2004 werden die Bildungsstandards im
Fach Deutsch im Primarbereich bis zur Jahrgangsstufe 4 festgelegt. Diese Standards
sind Empfehlungen fir alle Lander. Die Kompetenzen, die die Kinder im Fach Deutsch
erwerben, werden dabei in drei Bereiche unterteilt: Sprechen und Zuhoren, Schreiben
und Lesen und Umgang mit Texten und Medien. Quer zu diesen drei Kompetenzberei-
chen liegt der Bereich Untersuchen von Sprache und Sprachgebrauch. Graphisch

visualisiert ergibt sich folgende Darstellung (nach KMK 2004):
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Sprechen und Schreiben Lesen und Umgang
Zuhodren mit Medien

Untersuchen von Sprache und Sprachgebrauch

Hier wird deutlich, dass das Untersuchen von Sprache und Sprachgebrauch in allen
drei oben genannten Bereichen stattfindet. Im Bildungsplan von Baden-Wirttemberg ist
der letzte Bereich ein gesonderter Bereich neben den drei anderen, wodurch keine
direkte Verknupfung zwischen dem Untersuchen von Sprache und den anderen drei
Kompetenzbereichen deutlich wird. Fur die Férderung von Alice wahle ich die Sicht-
weise der KMK Empfehlungen, da bei der Férderung unter anderem Sprache beim
Schreiben untersucht wird und als Teil der anderen Bereiche gesehen wird.

Die Standards, die in den Kompetenzbereichen in den Empfehlungen der KMK aufge-
fuhrt sind, legen fest, welche Leistungen von Kindern in den Kernbereichen des Faches
Deutsch am Ende der Jahrgangsstufe 4 erwartet werden. Neben den oben genannten
Kompetenzbereichen wird im Bildungsplan von Baden-Wurttemberg die Freude am
Umgang mit Sprache genannt, die ebenfalls in der Grundschule gefordert werden soll
(vgl. Bildungsplan 2004, S. 43).

Im Folgenden werden die Kompetenzbereiche sowie die dafir festgelegten Standards
im Fach Deutsch, die fur die Férderung im Rahmen dieser Arbeit relevant sind, naher
erlautert. Da die Kompetenzen fur Deutsch im Bildungsplan der Grundschule und die
Standards der KMK in vielen Punkten identisch sind, beziehe ich mich jeweils immer
nur auf eine der beiden Quellen. Im Gegensatz zu den Empfehlungen der KMK wird im
Bildungsplan zwischen den Kompetenzen unterschieden, die Schiler bis Ende Klasse 2
und Ende Klasse 4 erwerben. Da Alice die Klasse 3 besucht und sich daher vom
Erwerb der Kompetenzen zwischen Klasse 2 und 4 bewegt, werden hier die Kompeten-
zen beider Klassenstufen berlcksichtigt. Es werden nun die Bereiche Sprechen (und
Zuhoren), Schreiben und Sprachgebrauch Untersuchen (nach Bildungsplan ,Sprache
und Sprechbewusstsein entwickeln®) dargestellt. Auf den Bereich Lesen/Umgang mit
Texten und Medien wird nicht néher eingegangen, da dieser Bereich kein Schwerpunkt

der Forderung ist. Informationen zu diesem Bereich sowie weitere flr diese Arbeit nicht
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relevanten Aspekte der aufgefuhrten Bereiche kdnnen dem Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz von 2004 zu den Bildungsstandards im Fach Deutsch flr den Primarbe-
reich (S. 7 ff.) und dem Bildungsplan der Grundschule (S. 42 ff.) enthommen werden.
Auf den Bildungsplan der Schule fur Sprachbehinderte wird nicht eingegangen, da die-

ser kaum relevante Aspekte zu den Forderbereichen dieser Arbeit enthalt.

1.1 Sprechen und Zuhéren

Sowohl im schulischen, als auch im auferschulischen Kontext bildet die mundliche
Sprache das zentrale Mittel der Kommunikation. Mit der mundlichen Kommunikation
geht auch immer soziales Handeln einher (vgl. KMK 2004, S. 8).

Nach den Empfehlungen der KMK (2004) kénnen Schiler am Ende der Jahrgangsstufe
4 Gesprache fuhren und dabei Gesprachsregeln einhalten. Sie kénnen Anliegen und
Konflikte untereinander diskutieren und klaren. Nach dem Bildungsplan werden dabei
demokratische Verhaltensweisen angewendet. Bei der Planung von Sprechbeitragen
und Gesprachen achten die Schiler auf die Situationsangemessenheit. Im Bildungsplan
wird dabei das verstandliche Sprechen betont. Nach den Empfehlungen der KMK kén-
nen Kinder beim verstehenden Zuhoren gezielt nachfragen und signalisieren, wenn sie
etwas nicht verstanden haben. Beim szenischen Spielen kdnnen die Schuler Perspekti-
ven einnehmen, sich in eine Rolle hineinversetzen und dabei Situationen szenisch
gestalten. Sie kdnnen beim Sprechen Uber das Lernen Beobachtungen und Sachver-
halte begrunden und erklaren. Sie prasentieren Lernergebnisse, sprechen Uber Lerner-
fahrungen und kdnnen andere beim Lernen unterstutzen (vgl. KMK 2004, S. 9 f.).

Uber die in den KMK Empfehlungen genannten Kompetenzen hinaus, wird im Bildungs -
plan das auswendig Lernen von Sprichen, Versen, Liedern und Gedichten aufgefihrt.
Eine letzte wichtige Kompetenz ist das Nachdenken Uber das Gelingen von Kommuni-
kation und den Konsequenzen, die daraus gezogen werden. Dazu kennen die Schiler
Methoden und Fachbegriffe, um mundliches Sprachhandeln zu untersuchen und dar-

uber zu reflektieren. (vgl. Bildungsplan Grundschule 2004, S. 44 ff.)
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1.2 Schreiben

Verglichen mit dem Sprechen, |auft das Produzieren von AuRerungen beim Schreiben
wesentlich langsamer ab, weshalb Aspekte der Planung und der gedanklichen Ausein-
andersetzung mit Sprache starker in den Vordergrund treten kénnen. Dadurch, dass
Geschriebenes dauerhaft ist, dient es als Erinnerungshilfe von Informationen und kann
genutzt werden, um mit nicht anwesenden Personen zu kommunizieren. Ein weiterer
Aspekt, der sich daraus ergibt, ist das Uberarbeiten von Texten, welches einen wichti-
gen Teilprozess des Schreibens darstellt. Beim Verfassen von Texten steht nicht mehr
ausschlieRlich das Endprodukt im Mittelpunkt, sondern auch der Schreibprozess selbst.
(vgl. KMK 2004, S. 8)

Die Kompetenzen im Bereich Schreiben sind zunachst unterteilt in das Texte schreiben
bzw. verfassen und Rechtschreiben. Das Texte verfassen ist wiederum gegliedert in die
Teilprozesse Planen, Schreiben und Uberarbeiten.

Nach den Empfehlungen der KMK kénnen die Schuiler beim Planen von Texten den
Schreibanlass bezlglich des Adressaten und des Verwendungszusammenhangs fur
sich klaren. Sie kdnnen zur Planung sprachliche und gestalterische Mittel sowie |deen
sammeln. Beim Schreiben von Texten achten die Schiler nach den KMK Empfehlungen
auf Verstandlichkeit, Strukturierung, Adressatenbezug und Funktion ihrer Texte. Im Bil-
dungsplan wird dabei die Beachtung der zeitlichen Reihenfolge und das selbstandige
Verfassen explizit aufgefihrt. Nach den KMK-Empfehlungen kénnen die Schiler beim
Uberarbeiten ihren Text in Hinblick auf die Schreibaufgabe Uberpriifen. Sie kdnnen ihre
Texte sowohl inhaltlich, als auch formal Uberarbeiten. Bei der inhaltlichen Uberarbeitung
liegt der Schwerpunkt auf Verstandlichkeit und Wirkung. Zur formbezogenen Uberarbei-
tung gehoren die dulRere und sprachliche Gestaltung sowie die sprachliche Richtigkeit.
Dabei wird in den Kompetenzen auch das zunehmend selbstandige Uberarbeiten von
Texten betont.

Der Bereich Rechtschreiben ist in die Textproduktion integriert und ist ein wichtiger
Bestandteil der Uberarbeitungsphase des Schreibprozesses. Ziel des Rechtschreibler-
nens ist die selbstandige orthographische Uberarbeitung von Texten. (vgl. Bildungsplan
2004, S. 46)
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Die Schuler kdnnen gelbte und rechtschreibwichtige Worter normgerecht verschriften.
Sie kénnen dartber hinaus Rechtschreibstrategien wie Mitsprechen, Ableiten und Ein-
pragen anwenden und die bekannten Muster auf unbekannte Woérter Ubertragen. Die
Schuler verfugen zudem uber eine Fehlersensibilitat und ein Rechtschreibgespir (vgl.
KMK 2004, S. 10 f.). Im Bildungsplan wird dabei explizit das Entdecken von orthogra-
phischen Regelmaligkeiten aufgeflhrt (vgl. Bildungsplan 2004, S. 51).

1.3 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Dieser Bereich wird im Bildungsplan ,Sprachbewusstsein entwickeln® genannt.

Die Schuler entwickeln zunehmend Sprachgefuhl und gehen bewusster mit ihrer Spra-
che um (vgl. KMK 2004, S. 9). Dazu untersuchen sie gezielt Sprache und entdecken
Muster und Strukturen. Im Bildungsplan wird betont, dass dabei nicht von der Gramma-
tik ausgegangenen wird und diese auf die Sprache Ubertragen, sondern der Weg von
der Sprache zur Grammatik fuhrt. (vgl. Bildungsplan 2004, S. 46)

Nach dem Beschluss der KMK kénnen Schiler die sprachliche Verstandigung untersu-
chen. Dabei konnen sie die Beziehung zwischen der Absicht, den sprachlichen Merk-
malen und der Wirkung untersuchen und kennen die Unterschiede zwischen geschrie-
bener und gesprochener Sprache. Sie kdnnen die Rollen von Sprecher bzw. Schreiber
und Hoérer bzw. Leser untersuchen. Den letzten wichtigen Punkt stellt dabei das Spre-
chen Uber Verstehens- und Verstandigungsprobleme dar. Dies bildet auch einen Teil der
metasprachlichen Fahigkeiten der Schuler.

Eine weitere Kompetenz, die im Beschluss der KMK aufgeflhrt wird, ist die Arbeit an
Wortern, Satzen und Texten. Die Schiler konnen dabei Worter sammeln, ordnen und
strukturieren und kennen Maoglichkeiten der Wortbildung. Dies entspricht auch den
Kompetenzen im Bildungsplan fur Ende Klasse 2. Fur Ende Klasse 4 wird die Kompe-
tenz um das Gliedern und Verandern von Wortern nach semantischen und grammati-
schen Kriterien erweitert. Nach dem Beschluss der KMK konnen die Kinder sprachliche
Operationen, wie Umstellen, Ersetzen, Erganzen und Weglassen, nutzen und diese bei
der Textproduktion und beim Textverstehen unterstitzend anwenden. Was im Bildungs-

plan nicht explizit unter den Kompetenzen aufgefuhrt wird, jedoch im Beschluss der
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KMK, ist der spielerische und experimentelle Umgang mit Sprache. Den letzten Punkt in
diesem Bereich bildet das Kennen von grundlegenden sprachlichen Strukturen und
Begriffen, wie Buchstabe, Laut, Wort, Satz etc. (vgl. KMK 2004, S. 13 f.).
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2 Mogliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer

Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen Kindern

In diesem Kapitel wird zunachst eine Begriffsklarung vorgenommen, was mit
(schrift)sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten gemeint ist und welche Bereiche dazu
gehoren. Da Alice mehrsprachig aufwachst, wird dabei auch auf den Begriff Mehrspra-
chigkeit und die damit verbundenen Schwierigkeiten in den verschiedenen Bereichen
eingegangen. Anschlieend werden die (schrift)sprachlich-kommunikativen Schwierig-

keiten in den fur das von mir geférderte Kind relevanten Bereichen aufgeflhrt.

2.1 Begriffskldrung

Bereiche (schrift)sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

Der Begriff (schrift)sprachlich-kommunikative Fahigkeiten fokussiert neben den formal
sprachlichen Fahigkeiten, wie die verwendete Grammatik, auch den Bereich der Kom-
munikation. Der Begriff der Fahigkeiten stellt heraus, dass nicht die sprachlichen Defi-
zite im Vordergrund stehen, sondern der Fokus auf den vorhandenen Fahigkeiten des
Kindes liegt. (Schrift)sprachlich-kommunikative Fahigkeiten lassen sich in mehrere
Bereiche unterteilen.

Wichtige Bereiche sind Pragmatik und Semantik. Mit Pragmatik ist der ,Bereich der Lin-
guistik gemeint, der sich mit dem sprachlichen Handeln befasst. (Knapp 2011, S. 36)
Unter Semantik wird die Bedeutung von Sprache verstanden. Zu diesem Bereich gehort
unter anderem der Erwerb von Bedeutungen sowie der Wortschatz und dessen Organi-
sation im mentalen Lexikon. Pragmatik und Semantik sind eng miteinander verknUpft,
weshalb diese beiden Bereiche nachfolgend in einem gemeinsamen Unterkapitel
behandelt werden.

Ein weiterer Bereich sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten ist die Grammatik. Diese
lasst sich wiederum in Syntax (Satzbau) und Morphologie (Wortbildung) unterteilen,
wobei sich die Syntax mit der Satzebene und die Morphologie mit der Wortebene

befasst.
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2 Mogliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen Kindern

Auch die Aussprache bildet einen Bereich sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten, da
Schwierigkeiten in diesem Bereich die Kommunikation in erheblichem Malde einschran-
ken kénnen. Die Aussprache gliedert sich wiederum in phonetische und phonologische
Fahigkeiten. Das von mir geférderte Kind weist zwar geringe Auffalligkeiten im Bereich
der Aussprache auf, da diese jedoch die Kommunikation nicht einschranken, wird auf
diesen Bereich im nachfolgenden Unterkapitel nicht weiter eingegangen.

Der letzte hier behandelte Bereich (schrift)sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten ist die
Schriftsprache. Zu diesem Bereich zahlen die Kompetenzen des verstehenden Lesens
und des Texte Schreibens. Nach CRAMER / SCHUMANN (2002, S. 259) kennzeichnet sich
die Schriftsprache durch ,ihr[en] hohe[n] Grad an Abstraktheit.“ Dabei werden mogli-
chen Schwierigkeiten beim Texte Schreiben beschrieben, ausgehend vom Drei-Saulen-
Modell nach FussenicH (2010).

Mehrsprachigkeit

Bei uns ist es etwas besonderes, wenn ein Kinder mehrsprachig aufwachst. Jedoch ist
,Bilingualismus [...] auf der Welt gar nicht die Ausnahme, sondern die Regel.” (ZIMMER
2004, S. 217). Doch was bedeutet Mehrsprachigkeit?

Nach WopEe (1995, S. 35) liegt ,Mehrsprachigkeit [...] vor, wenn mehr als eine Sprache
beherrscht wird.“ Dies ist eine sehr offene Definition und sagt nichts Uber den emotiona-
len Bezug des Sprechers zu den Sprachen aus. Ebenso wenig sagt diese Definition
Uber die Situationen aus, in denen die Sprachen eingesetzt werden, Uber die Beherr-
schung im Schriftlichen oder Uber ihren Erwerb.

Bei Mehrsprachigkeit wird unterschieden zwischen der Erstsprache und Zweitsprache.
Mit Erstsprache wird die Sprache bezeichnet, die ein Mensch als erstes erwirbt. Dabei
muss es sich nicht um die bevorzugte oder am besten gesprochene Sprache handeln.
Die Zweitsprache bezeichnet die Sprache, die vom Erwerbszeitpunkt her nach der Erst-
sprache erworben wurde. Dabei wird unterschieden zwischen dem simultanen und dem
sukzessiven Erwerb zweier Sprachen. (vgl. JEuk 2003, S. 14) Wenn ein Kind zwei Spra-
chen von Geburt an erwirbt, spricht man ,von friiher Zweisprachigkeit oder vom simulta-
nen Erwerb zweier Sprachen® (ebd). Wenn die zweite Sprache zeitlich erst nach der
ersten erworben wird, ab etwa einem Alter von drei Jahren, spricht man von sukzessi-

vem Bilingualismus oder sukzessivem Zweitspracherwerb. Neben der Erst- und Zweit-
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2 Mogliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen Kindern

sprache unterschiedet Jeuk (2003) die Familiensprache. Damit bezeichnet er die Spra-
che bzw. Sprachen, in denen die erziehenden Personen und die Geschwister kommuni-
Zieren.

Wie erfolgreich ein Kind mehrere Sprachen erwirbt, hangt von vielen Faktoren, wie
dem Sprachangebot oder den sozialen Bedingungen, ab. Haufig verlauft der Erwerb
mehrerer Sprachen unauffallig. Es kann jedoch auch zu Schwierigkeiten beim Erwerb
kommen. Beispielsweise kénnen sich aufgrund der zunehmenden sprachlichen Anfor-
derungen in der Schule die Leistungen verschlechtern. Daher ist es wichtig, die Schwie-
rigkeiten rechtzeitig zu erkennen und eine gezielte Forderung durchzufuhren.

Im Folgenden wird auf die Schwierigkeiten mehrsprachiger Kinder in den verschiedenen
sprachlich-kommunikativen Bereichen eingegangen. Da eine genaue Abgrenzung nicht
moglich ist, wird es dabei immer Uberscheidungen mit Auffalligkeiten von einsprachigen
Kindern geben. Zunachst werden die Schwierigkeiten aufgefihrt, die bei allen mehr-
sprachigen Kindern auftreten kdnnen und anschlie3end speziell diejenigen, die sich bei
Kindern mit Franzdsisch als Erstsprache zeigen, da dies die Erstsprache von Alice ist.
Wenn Kinder mehrere Sprachen lernen, kann es zu Interferenzen kommen. Dies
bedeutet, dass sprachliches Wissen von einer Sprache auf eine andere Ubertragen wird
und ,dieselben morphosyntaktischen Regeln auf zwei Systeme angewendet® (JEuk
2008, S. 34) werden. Nach Jeuk scheint das phonologische System daflr recht anfallig
zu sein, wohingegen Interferenzen im grammatischen Bereich zwar beobachtet werden,
aber eher selten vorkommen. Oft ist nicht nachvollziehbar, welche Auffalligkeiten auf
Interferenzen zurtickzufihren sind und welche generell bei mehrsprachigen Kindern
auftreten bzw. welche auch einsprachige Kinder zeigen. Im Folgenden wird daher auf
Schwierigkeiten eingegangen, die besonders haufig, jedoch nicht ausschliellich bei
mehrsprachigen Kindern zu beobachten sind.

Im Bereich der Semantik fallt auf, dass mehrsprachige Kinder haufig einen reduzierten
aktiven und passiven Wortschatz haben. Typische Schwierigkeiten, die dadurch auftre-
ten sind Ubergeneralisierungen. Die Kinder benutzen zum Beispiel die Bezeichnung
,1asse” fur die Gegenstande Tasse und Glas. Diese Schwierigkeiten kdnnen jedoch
auch bei einsprachigen Kindern mit semantischen Schwierigkeiten auftreten. (vgl.
WAGNER 2009, S. 154)
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2 Mogliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen Kindern

Im Bereich der Grammatik treten auf der Ebene der Syntax oft Auslassungen auf, wie
von pronominalen Subjekten oder den Auxiliaren haben oder sein. Zudem zeigen sich
auf der morphologischen Ebene haufig Schwierigkeiten beim Genus. Dies hangt damit
zusammen, dass haufig in der Erstsprache der Kinder Substantive nicht nach
Geschlecht klassifiziert werden oder es generell keine Artikel gibt. Oft unterscheidet sich
auch das Genus von Substantiven in Erst- und Zweitsprache. Daraus ergeben sich
dann Schwierigkeiten mit dem Kasussystem (vgl. ebd. S. 151f.). Weitere Aspekte in die-
sem Bereich sind die Adjektivdeklination sowie der Gebrauch der unregelmalfigen und
trennbaren Verben. Haufig treten auch Schwierigkeiten beim Gebrauch der Prapositio-
nen auf, der sich jedoch in Teilen auch auf den semantischen Bereich bezieht. (vgl. JEuk
2008, S. 35 zitiert nach RoscH 2003)

Im Bereich der Aussprache gibt es je nach Sprache spezielle Auffalligkeiten. Ein Aspekt
ist die Lange und Kirze von Vokalen, die in vielen Sprachen keine bedeutungsunter-
scheidende Funktion haben. (vgl. WAGNER 2009, S. 149ff.)

Im Folgenden werden Schwierigkeiten aufgefuhrt, die sich speziell bei Personen mit
Franzosisch als Erstsprache zeigen. Es wird zunachst auf die Bereiche Semantik und
Grammatik eingegangen, auf denen bei der Férderung von Alice der Schwerpunkt liegt.
Anschlieend wird kurz auf den Bereich Aussprache eingegangen.

Im Bereich der Semantik fallt bei der Analyse von Alice Texten auf, dass im Franzosi-
schen viel haufiger das Verb faire — machen benutzt wird. Ein Beispiel daflr ist das
Verb backen: einen Kuchen backen — faire un gateau. Daflr gibt es zahlreiche weitere
Beispiele (zaubern — faire de la magie). Die Bedeutung des Verbs faire ist sehr weit.
Daher kann es zu einer haufigen Verwendung des Verbs machen im Deutschen kom-
men. Es kann aber nicht eindeutig beurteilt werden, ob die haufige Verwendung des
Verbs machen auf eine Interferenz zurickzufuhren ist oder auf den wenig differenzier-
ten Wortschatz im Bereich der Verben, da viele mehrsprachige Kinder sowie einspra-
chige mit Schwierigkeiten im Bereich Semantik diese Auffalligkeit zeigen.

Im Bereich der Grammatik zeigen sich auf der syntaktischen Ebene Schwierigkeiten
beim variablen Satzbau im Deutschen. Dabei kann es zum Beispiel bei der Verbendstel-
lung in Nebensatzen zu Schwierigkeiten kommen, da diese vom Franzosischen

abweicht. Auf der Ebene der Morphologie kénnen Kinder mit den Artikeln im Deutschen
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Schwierigkeiten haben, da diese oft von denen im Franzdsischen abweichen, wie zum
Beispiel die Sonne — le soleil (maskulin) und ,,der Mond — la lune (feminin). Aullerdem
gibt es im Franzdsischen kein Neutrum. Daraus kénnen auch Schwierigkeiten beim
Gebrauch der Pronomen entstehen, wenn zum Beispiel der Artikel zwar richtig verwen-
det, aber das falsche Pronomen eingesetzt wird. Dazu kommen Schwierigkeiten bei der
Kasusmarkierung, sowohl bei den Nomen selbst, als auch bei den Adjektiven und den
weiteren Begleitern des Nomens, wie Demonstrativ- und Possessivpronomen, da diese
im Franzosischen anders angeglichen werden. (vgl. ARNAULT-KREUTZER UND KLUNEMANN
2008, S. 99 ff.) Im Bereich der Morphologie fallt auf, dass es im Franzdsischen keine
zusammengesetzten Nomen und auch keine trennbaren Verben gibt. Daher konnen in
diesem Bereich ebenfalls Schwierigkeiten auftreten.

Auf den Bereich Aussprache wird nur sehr kurz eingegangen, da in der Forderung von
Alice darauf kein Schwerpunkt liegt. Alice Auffalligkeiten in diesem Bereich sind sehr
gering und schranken die Kommunikation nicht ein, jedoch zeigen sie bei der Recht-
schreibung und lassen sich durch eine kurze Erlauterung an dieser Stelle spater besser
nachvollziehen. Eine Besonderheit bei der Aussprache ist, dass das Phonem [x], wie in
Loch, haufig eher durch das Phonem [R] ersetzt wird. Analog dazu wird das Phonem [¢],
wie in mich, haufig durch das Phonem [[] ersetzt. Zudem fallt es den Kindern mit Fran-
zosisch als Erstsprache haufig schwer, zwischen langen und kurzen Vokalen zu unter-
scheiden, wie in bieten und bitten, da diese Unterscheidung im Franzdsischen im Zuge

des standigen sprachlichen Wandels nicht mehr gemacht wird.

2.2 Sprachlich-kommunikative Schwierigkeiten

221 Pragmatik / Semantik

Die Bereiche Pragmatik und Semantik sind sehr eng verknupft. Zum Bereich Pragmatik
gibt es in der Sprachwissenschaft viele Erkenntnisse, die auch fur die Férderung mit
Kindern genutzt werden kénnen. Anders ist dies im Bereich der Semantik, der zwar
zunehmend an Bedeutung gewinnt, jedoch nach wie vor in vielen Standardwerken zu

Sprachenwicklungsstérungen vernachlassigt wird (FussenicH 2002, S. 84).
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Gespréche fiihren und Versténdnis sichern

Dieses Unterkapitel befasst sich mit dem Bereich der Pragmatik. Dabei wird hauptsach-
lich auf die verschiedenen Aspekte eingegangen, bei denen Schwierigkeiten auftreten
kénnen. Um welche Schwierigkeiten es sich konkret handelt wird nicht naher erlautert,
da diese meist in Verbindung mit anderen Bereichen sprachlich-kommunikativer Fahig-
keiten auftreten und es zu Dopplungen bei der Behandlung der Bereiche kommen
wurde.

Wenn Kinder etwas auldern, ist dies immer mit einer Absicht verbunden. Nun wird der
Schwerpunkt darauf gelegt, wie Kinder im Gesprach ,durch Sprache etwas erreiche[n],
Absichten mitteile[n], [s]ich mit anderen verstandige[n] etc.“ (HEiDTMANN 2010, S. 18)
KoLonko (2011, S. 54, zitiert nach KALLMEYER/ScHUTZE 1976) geht dabei auf drei Aspekte
der Gesprachsorganisation ein: Kooperation, Verstandnissicherung und Organisation
der Abfolge von Gesprachsbeitragen.

Beim ersten Aspekt geht es um die Kooperation zwischen den Gesprachspartnern und
die ,Sicherstellung der wechselseitigen Zuhdrerbereitschaft® (ebd).

Der zweite Aspekt, die Verstandnissicherung, bezieht sich auf die Fahigkeit, die AuRe-
rungen auf den Gesprachspartner anzupassen und die Perspektive des Zuhdrers zu
bertcksichtigen. Formal zeigt sich das Berlcksichtigen der Perspektive des Zuhorers
zum Beispiel im verwendeten Sprachstil oder bei Selbstkorrekturen, wenn Verstandi-
gungsprobleme auftreten (vgl. ebd S. 57 f.). Selbstkorrekturen kénnen spontan oder
horeriniiert sein. Wenn ein Kind zum Beispiel nicht in der Lage ist, seine AuRerung bei
Verstandigungsproblemen umzuformulieren, sondern diese lediglich wiederholt, kann
dies zu Schwierigkeiten in der Kommunikation flhren.

Der dritte Aspekt, den KoLonko anflihrt, ist die ,Organisation der Abfolge von
Gesprachsbeitragen® (ebd S. 45), dem turn-taking. Die Moglichkeit zum Sprecherwech-
sel wird in Gesprachen durch verbale, nonverbale (zum Beispiel Blickkontakt) oder
paralinguistische Markierungen angedeutet.

Ein weiterer Aspekt, den KoLonko nur indirekt anspricht, wird bei PoTTHOFF u.a. (2008,
S. 25) unter dem Aspekt ,zum Thema sprechen® aufgefuhrt. Damit wird das Interesse

an einem Thema, einem Ziel und einem Gesprachspartner gezeigt. Neben den bereits
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genannten Aspekten spielt die sprachliche, parasprachliche und nonverbale Gestaltung
von Gesprachen eine wichtige Rolle (vgl. KrReLLE 2009, S. 277).

Was bei der Betrachtung von Schwierigkeiten im Bereich der Semantik nie unbeachtet
bleiben darf, ist das Kommunikationsangebot der Umwelt. Man kann nicht alleine kom-
munizieren. Ebenso wenig durfen die Schwierigkeiten anderer Bereiche, wie zum Bei-
spiel Semantik oder Aussprache, auler Acht gelassen werden, da diese immer mitein-
ander verknupft sind und sich gegenseitig beeinflussen. Die pragmatischen Schwierig-
keiten, die eng mit dem semantischen Bereich verknupft sind, werden im nachsten

Unterkapitel dargestellt.

Schwierigkeiten im pragmatischen und semantischen Bereich

Da in diesem Unterkapitel und der dazu verwendeten Literatur haufig die Begriffe Wort,
Begriff, Bedeutung und mentales Lexikon verwendet werden, wird zu Beginn kurz auf
ihre Definition eingegangen. SzacuN (1983) versteht im psycholinguistischen Sinne
unter einem Wort ,ein Klangsymbol fur einen Begriff* (ebd S. 215). Der Begriff stellt
dabei eine Einheit des Denkens dar und beinhaltet das gesamte Wissen eines Men-
schen zu einem Gegenstand. Die Bedeutung wiederum ist situationsabhangig und ist
ein Teil des begrifflichen Wissens (vgl. ebd). VycoTskiJ (2002) versteht unter der Bedeu-
tung eines Wortes, dass sie fur alle Erwachsenen Menschen weitgehend gleich ist.
Haufig wird die Unterscheidung zwischen Begriff und Bedeutung in der Literatur kritisch
gesehen und nicht vorgenommen, wie zum Beispiel Jeuk (2003, S. 78) erortert. Da die
Unterscheidung haufig zu Verwirrungen fuhrt, wird nachfolgend auf diese Unterschei-
dung verzichtet.

Worter und deren Bedeutung werden im mentalen Lexikon abgespeichert. Unter dem
mentalen Lexikon versteht man einen Art aktiven Speicher, in dem lexikalische Einhei-
ten gesammelt und organisiert werden. Diese Einheiten sind wie ein Netzwerk struktu-
riert. Dabei wird davon ausgegangen, dass Wortformen und Bedeutungen getrennt von-

einander gespeichert werden (vgl. ebd S. 80 f.).

Die oben genannten Begriffe ziehen sich durch alle im Folgenden dargestellten Berei-

che pragmatischer und semantischer Schwierigkeiten. FUsseNicH (2008, S. 194) flhrt

16



2 Mogliche Schwierigkeiten sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten bei ein- und mehrsprachigen Kindern

drei Problemfelder im semantischen Bereich an, die in folgender Aufzahlung durch zwei
weitere Punkte erganzt werden:

« eingeschrankter Wortschatz

» fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes
e Stérungen des Sprachverstandnisses

*  Wortfindungsstérungen

*  Schwierigkeiten mit der Bildungs- und Fachsprache

Auf diese Problemfelder wird im Folgenden genauer eingegangen, wobei die ersten bei-

den Punkte zusammengefasst werden, da diese sich gegenseitig stark beeinflussen.

Eingeschrénkter Wortschatz und fehlende Strategien zur Erweiterung

Der Wortschatz der Kinder kann quantitativ eingeschrankt sein, was nach ROTHWEILER
(2001, S. 98) bedeutet, dass ,das betroffene Kind ein beschranktes Lexikon mit weni-
gen Worteintragen hat®. Es ist moglich, dass das Kind die Bedeutung eines Wortes
bereits kennt, ihm jedoch das Wort, also die sprachliche Reprasentation, nicht bekannt
ist. Auch kann es sein, dass das Kind das Wort bereits kennt, aber nicht dessen Bedeu-
tung, bzw. diese nur ungenau oder falsch gespeichert hat. Oft hangt dies auch mit feh-
lenden Erfahrungen zusammen, da das Kennen der Bedeutung das ,Ergebnis eines
subjektiven Konstruktionsprozesses“ (KoLonko 2011, S. 79) ist. Dies kann dann als qua-
litative Einschrankung bezeichnet werden.

Kinder kdnnen ihren Wortschatz haufig nicht selbstandig erweitern, da ihnen dazu die
Strategien fehlen. Wenn Kinder zum Beispiel nicht nach unbekannten Begriffen fragen
oder nicht nachfragen, wenn sie etwas nicht verstanden haben, fehlen ihnen meist die
dazu notigen metasprachlichen Fahigkeiten (vgl. FussenicH 2008, S. 194). Oft zeigen
Kinder dann Strategien, mit denen sie ihren Wortschatz nicht erweitern kdnnen. Dazu
gehort zum Beispiel der ,Ruckgriff auf Verstandigungsmadglichkeiten aus der vorsprach-

lichen Kommunikation® (ebd) (z.B. Zeigen), Vermeidungsverhalten oder Ersetzungen.
Stérungen des Sprachverstandnisses

Nach BAUER UND ENDRES (1999, S. 318) haben Kinder mit Stérungen des Sprachver-

standnisses oft Schwierigkeiten, sprachliche Inhalte und Zusammenhange zu verarbei-
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ten. Die Fahigkeit ,rein sprachliche Informationen zu verarbeiten® (ebd S. 319) ist einge-
schrankt. Die Schwierigkeiten kdnnen sich auf Wort-, Satz-, und Textebene zeigen.
Wenn ein Kind Schwierigkeiten auf einer Ebene hat, wirkt sich dies immer auch auf die
nachst hohere Ebene aus.

Schwierigkeiten auf Wortebene sind eng verbunden mit einem eingeschrankten Wort-
schatz. Haufig kennen Kinder die Bedeutung von Wértern nicht oder kennen diese nur
ungenau. Zudem ist es moglich, dass Kinder Woarter nicht mehr erkennen, wenn sie
morphologisch verandert sind, wie zum Beispiel bei griien — Begril3ung oder bei den
Verbformen (sitzt, sal3, gesessen) (vgl. ebd f.).

Auch wenn Kindern alle Wérter in einem Satz bekannt sind, kann es sein, dass sie Pro-
bleme haben, den Satz zu verstehen. Vor allem wenn die Satzstruktur komplexer ist
oder wenn zusatzliche Informationen im Satz ,eingeschoben® sind, kann dies zu Ver-
standnisschwierigkeiten fihren. Haufig entspricht die Reihenfolge der Worter im Satz
nicht der Handlungsreihenfolge, wie zum Beispiel im Satz: Wir gehen raus, wenn wir
aufgerdumt haben. Dies kann ebenso zu Schwierigkeiten des Verstandnisses fiihren,
wie die Satzlange, denn oft konnen Kinder mit Schwierigkeiten im Sprachverstandnis
,nur eine begrenzte Anzahl von Informationen in einem Satz verarbeiten® (ebd S. 320).
Dies wird noch deutlicher auf Textebene, denn dabei missen viele Informationen aufge-
nommen, gespeichert und zu Sinneinheiten verbunden werden. Oftmals werden Infor-
mationen im Text auch nur teilweise oder indirekt gegeben.

Wie viele Informationen ein Kind auf einmal verarbeiten kann, hangt auch vom auditiven
Kurzzeitgedachtnis ab. Eine Stérung des Kurzzeitgedachtnisses kann zu Sprachver-
standnisschwierigkeiten flhren, die jedoch nicht zwangslaufig auftreten missen, da

dies durch bestimmte Strategien kompensiert werden kann (vgl. ebd S. 321).

Wortfindungsstérungen

Kinder mit Wortfindungsstérungen kennen und verstehen nach KoLonko (1998, S. 253)
viele Worter, kdnnen sie aber oft nicht abrufen. Haufig zeigt sich dies durch eine sto-
ckende Sprache, wodurch die Kommunikationsfahigkeit der Kinder eingeschrankt ist.
Auch Folgeprobleme, wie Schwierigkeiten beim Lesen, kdnnen sich ergeben.

Ob und wie schnell Worter abgerufen werden kénnen, hangt unter anderem von der

Organisation des mentalen Lexikons ab. Bei der Beschreibung dieser Organisation
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bezieht sich KoLonko (2011, S. 80 f.) auf AitcHisoN (1994). Demnach ist das mentale
Lexikon, das wie ein flexibles Netzwerk strukturiert ist, nach semantischen und phonolo-
gischen Kriterien organisiert.

Beim Wortabruf fir die Produktion werden schlie3lich diese beiden Kriterien genutzt.
Dabei laufen zwei Prozesse ab: die Suche nach der Bedeutung und die Suche nach der
Lautstruktur. Nach dem Modell von AitcHisoN verlauft die Wortsuche in wechselseitiger
Interaktion zwischen der semantischen und der phonologischen Ebene: die semanti-
sche Ebene wird zuerst aktiviert, wobei mehrere mdgliche Woérter offen stehen. Fast
parallel wird die phonologische Ebene aktiviert und gibt Rickmeldung an den semanti-
schen Speicher, wodurch weitere Worter aktiviert werden konnen. Schliel3lich bleibt bei
einem Hemmungsprozess das Wort zur Produktion Ubrig, das am haufigsten aktiviert
wurde.

Bei Wortfindungsstérungen bestehen Schwierigkeiten sowohl bei der Organisation der
Speicherung als auch beim Wortabruf, da diese beiden Aspekte vermutlich in einem
Wechselverhaltnis stehen: Bei einem wenig verknupften Netzwerk, kommt es zu Proble-
men des Abrufs, jedoch werden die Verknilpfungen weiter ausdifferenziert, wenn sie
wiederholt abgerufen werden. (vgl. KoLonko 1998, S. 257)

Neben den oben genannten Faktoren, gibt es noch weitere, die die Schnelligkeit und
Genauigkeit beim Wortabruf beeinflussen. Dabei wird unterschieden zwischen intrinsi-
schen und extrinsischen Faktoren. Zu den intrinsischen Faktoren, die das Wort selbst
betreffen, gehoéren die Auftretenshaufigkeit, das Erwerbsalter des Wortes, der Kategori-
entyp und der Grad der Abstraktheit. Demnach werden Worter, die haufig auftreten, fruh
erworben wurden, aus alltaglicheren Kategorien kommen und wenig abstrakt sind, bes-
ser abgerufen. Die extrinsischen Faktoren beziehen sich auf den Kontext, in dem der
Wortabruf stattfindet. Auch syntaktische Aspekte haben einen Einfluss. Ein komplexer
Satzbau zum Beispiel kann die Schnelligkeit und Genauigkeit des Wortabrufs verrin-
gern. (vgl. KoLonko 2011, S. 83)

KoLonko (1998, S. 257) betont, dass es kein einheitliches oder isoliertes ,Stérungsbild*
von Wortfindungsstoérungen gibt. Jedoch zeigt sie Merkmale auf, die sich bei Kindern

mit Wortfindungsstorungen haufig zeigen:
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¢ inkonstanter Gebrauch des Zielwortes
« das Wortverstandnis ist besser als die Produktion
* manche Kinder sprechen ihre Schwierigkeiten an

* Zielwort kann teilweise nach langerer Pause doch abgerufen werden

Schwierigkeiten mit der Bildungs- und Fachsprache in der Schule

Ein weiterer Bereich der Semantik, der speziell Kindern in der Schule Schwierigkeiten
bereiten kann, ist die Bildungs- und Fachsprache. Die in der Schule erforderliche Bil-
dungs- oder Schulsprache ist starker an der Schriftsprache orientiert, also starker kon-
zeptionell schriftlich als die Alltagssprache. Zudem ist die Bildungssprache haufig ohne
Bezug zur Umgebungssprache. (vgl. LUcHTENBERG 2011, S. 25) Sie muss von Kindern
als ,neue Kommunikationskompetenz erworben werden, ohne dass ihnen die Sprache
explizit vermittelt wird, was in der Regel bei Fachsprachen geschieht.” (LUCHTENBERG
2013, S. 16)

Die Fachsprache wird auch von Lehrern als neu fir die Schiler erachtet und es wird
haufig auf die Vermittlung des neuen Fachwortschatzes geachtet. Jedoch weist die
Fachsprache oft auch bestimmte sprachliche Mittel, wie die Verwendung des Passivs
oder spezielle grammatische Strukturen sowie eine komplexere Syntax auf. Auch die Art
wie Texte geschrieben sind oder die haufig fehlende Kontextbindung kénnen fir Schler
Schwierigkeiten darstellen (vgl. LUcHTENBERG 2011, S. 25). Vor allem ab Klasse drei
nimmt die Handlungsorientierung, die im Privatbereich vorherrschend ist, deutlich ab.
Haufig nimmt auch die Interessenorientierung und subjektive Relevanz ab, wie dies
zum Beispiel beim Erwerb von Grammatikbegriffen der Fall ist, wodurch der Umgang
und Erwerb von Fachsprache erschwert wird.

Neben der Bildungs- und Fachsprache stellt die Schriftsprache eine weitere Varietat von
Sprache dar (vgl. LUucHTENBERG 2013, S. 16). Die erhéhten Anforderung zeigen sich zum
Beispiel in einer komplexeren Syntax oder dem Wortschatz, der flr das Sprechen Uber

Rechtschreibung erforderlich ist.
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2.2.2 Grammatik

Der Bereich der Grammatik sollte, genauso wie die anderen Bereiche sprachlich-kom-
munikativer Fahigkeiten, nicht isoliert betrachtet werden. Aus Griinden der Ubersicht
und der gezielten Betrachtung im Kapitel der Diagnose und Férderung wird hier jedoch
zunachst isoliert auf den Bereich der Grammatik eingegangen.
Bei grammatischen Schwierigkeiten wird unterschieden zwischen Syntax und Morpholo-
gie. FUsseNicH / JuNG (2010) fihren dazu folgende Aspekte an:
Syntax:

* Verbstellung im Aussagesatz, bei Fragen und Imperativen

* Auflésung zusammengesetzter [oder trennbarer] Verben

* Position des Negationselements

* Vorhandensein bestimmter Satzglieder

»  Satzstruktur von Satzgefligen
Morphologie:

e Subjekt-Verb-Kongruenz

* Verwendung verschiedener Wortarten

«  Genus

* Kasus

*  Singular-Plural-Bildung

*  Verwendung zusammengesetzter Zeitformen
Im Folgenden wird auf ausgewahlte der oben genannten Aspekte naher eingegangen.
Einige Aspekte werden nicht naher ausgefuhrt, da diese von Kindern sehr frih erwor-
ben werden und somit fur die Férderung von Alice nicht relevant sind. Informationen zu
den nicht naher aufgefuhrten Aspekten finden sich bei FussenicH / JunG (2010) oder
MoTscH (2010). Zunachst werden drei Aspekte aus dem Bereich Syntax und anschlie-

Rend weitere aus dem Bereich Morphologie vorgestellt:

Auflésung zusammengesetzter Verben

Mit zusammengesetzten oder trennbaren Verben sind solche gemeint, die im Infinitiv
zusammengesetzt und in der finiten Form getrennt produziert werden. Dabei wird das
Prafix vom Verbstamm getrennt und steht am Satzende. Haufig verwenden Kinder sol-

che Verben auch in der finiten Form ungetrennt (vgl. FUssenicH / JunG 2010, S. 10).
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Vorhandensein bestimmter Satzglieder

Bei diesem Aspekt wird betrachtet, ob alle Satzglieder vorhanden sind. Kinder mit
Schwierigkeiten im Bereich Grammatik zeigen oft Auslassungen von bestimmten Satz-
gliedern. Dazu gehodren Subjekte, Pradikate, Akkusativ-, Dativ- und Prapositionalobjekte
bzw. adverbiale Bestimmungen. An dieser Stelle wird zunachst darauf geachtet, ob alle
notigen Satzpositionen gefillt werden, nicht ob diese korrekt realisiert sind. Darauf wird

bei der Morphologie geachtet (vgl. ebd S. 12).

Satzstruktur von Satzgefiigen

Bei diesem Aspekt wird zunachst darauf geachtet, ob das Kind bereits Nebensatze bil-
det und ob es diese mit den Hauptsatzen verbindet (vgl. ebd S. 14). Ein weiterer Aspekt
dabei ist die besondere Verbstellung in Nebensatzen: die Verbendstellung. Fur Kinder
mit Schwierigkeiten im Bereich der Grammatik stellt dies eine zusatzliche Hirde dar.
Haufig wird die Verbzweitstellung hinter der Konjunktion beibehalten (z.B. ,weil ist er
umgefallen®) oder die erworbene Subjekt-Verb-Konstruktion wird nach der Konjunktion

beibehalten (z.B. ,weil er ist umgefallen®). (vgl. MotscH 2010, S. 54)

Verwendung verschiedener Wortarten
Im Bereich Morphologie wird zunachst darauf geachtet, welche Wortarten das Kind ver-
wendet. Bei Kindern mit Schwierigkeiten kommt es haufig zu Auslassungen von Funkti-

onswortern, wie Prapositionen oder Artikeln.

Genus

Flr die Zuordnung des Genus gibt es im Deutschen keine Regel. MoTscH (2010, S. 51)
argumentiert daher, dass es sich in diesem Bereich um lexikalisches Lernen handelt
und die Genuszuordnung beim Aufbau des mentalen Lexikons mit erworben werden
muss. Wenn die eindeutige oder sichere Genusabspeicherung fehlt, zeigt sich dies
durch die konstante Verwendung eines falschen Genus oder durch immer wieder wech-
selnde Artikel. Haufig ersetzen Kinder den bestimmten Artikel durch eine ,default-Form*
wie ,de“ oder ,d“. Dies zeigt, dass die syntaktische Funktion des Artikels bei der Nomi-

nalphrase erworben wurde, jedoch noch keine eindeutige Genuszuordnung erfolgt. Vor
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allem bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache, fur die die Zuordnung besonders
schwer ist, ist es wichtig, die Verwendung des Genus differenziert zu betrachten, da sie

die Grundlage fur das Kasussystem bildet (vgl. FussenicH / Jung 2010, S. 18).

Kasus

Durch die Kasusmarkierung werden den Satzteilen die Rollen im Satz zugewiesen, wie
in Akkusativ- und Dativkontexten. Kinder mit Schwierigkeiten in diesem Bereich zeigen
haufig Artikelauslassungen oder benutzen die zuvor genannte ,default-Form“. Zudem
kann es auch zu Ubergeneralisierungen kommen, so dass zum Beispiel der Nominativ
in Akkusativkontexten verwendet wird. Besondere Schwierigkeiten zeigen Kinder, die
sowohl bei Genus- als auch Kasusmarkierungen unsicher sind. (vgl. MoTscH 2010, S.
51f.)

Singular-Plural-Bildung

Im Deutschen gibt es neun verschiedene Pluralmarkierungen. Da es daflir kaum Regeln
gibt und die wenigen, die es gibt, sich nach dem haufig unsicheren Genus richten, ver-
halt es sich damit ahnlich wie beim Erlernen der Genusmarkierung. Die Kinder lernen
die Pluralmarkierung als Ganzheit beim Abspeichern der Wortform. Erst mit der Zeit,
wenn Kinder ein Sprachgefuhl entwickelt haben, kdnnen sie auch fur Woérter, bei denen
sie den Plural noch nicht kennen, korrekte Pluralmarkierungen vornehmen. Bei Kindern
mit Auffalligkeiten in diesem Bereich kommt es zum Beispiel zu Nichtmarkierungen des
Plurals, konstanten Fehlmarkierungen, Markierungskonfusionen (fur das selbe Wort

verschiedene Pluralmarkierungen) oder Ubergeneralisierungen. (vgl. ebd S. 52 f.)

Verwendung zusammengesetzter Zeitformen

Bei diesem Aspekt wird vor allem die Zeitform Perfekt betrachtet, die von Kindern oft
verwendet wird. Dabei wird darauf geachtet, ob und welche Auxiliare verwendet werden
und wie das Partizip Il gebildet wird (vgl. FusseNicH / JuNG 2010, S. 24). Haufig lassen
Kinder das Auxiliar aus oder verwenden statt ,haben® das Auxiliar ,sein®.
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223 Schriftsprache

Bei Kindern mit sprachlichen Auffalligkeiten kdnnen sich Schwierigkeiten in der Schrift-
sprache ergeben, da es einen engen Bezug zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache gibt. Die Schriftsprache kann jedoch auch positive Rickwirkungen auf die
gesprochene Sprache haben und zur Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten beitragen
(vgl. SINGER / OsBURG 2011, S. 21 ff.). Dabei muss aber auf die besondere Passung von
Lehr-Lernprozessen geachtet werden.

Im Folgenden wird auf die Schwierigkeiten beim Texte Schreiben eingegangen. Dabei
wird der Schwerpunkt auf Schwierigkeiten bei fortgeschrittenen Lernern gelegt, da Alice
die dritte Klasse besucht und bereits vertiefte Einsichten in die Funktion von Schrift und
die Graphem-Phonem-Beziehung hat.

Nach FusseNicH (2010, S. 9) ist Texte schreiben ,die komplexeste (schrift-) sprachliche
Anforderung, weil alle anderen sprachlichen Fahigkeiten integriert werden mussen®.
Zum Verfassen von Texten wurde von FUssSeNICH (ebd) das Drei-Saulen-Modell entwi-
ckelt. Die drei Saulen des Modells, die zusammen die Schreibkompetenz ausmachen,
sind Motivation, Verfassen von Texten und Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit. Alle
drei Saulen werden durch Lern- und Lehrprozesse beeinflusst.

Untergliedert nach den Bereichen des Drei-Saulen-Modells, wird nun beispielhaft auf
einige Schwierigkeiten eingegangen, die bei Kindern mit sprachlichen Auffalligkeiten
auftreten kdnnen.

Die erste Saule, die Motivation, ist grundlegend fur das Schreiben. Wahrend des
gesamten Schreibprozesses muss ,ein Mindestmal an Motivation vorhanden sein“ (ebd
S. 10), da es ansonsten zum Abbruch des Schreibens kommt. Kinder mit Sprachauffal-
ligkeiten haben haufig schon ein Stérungsbewusstsein. Wenn ein Kind beim Schreiben
zu viele negative Erfahrungen gemacht hat und es ein sehr hohes Storungsbewusstsein
hat, kann dadurch seine Motivation verringert werden, was soweit fuhren kann, dass
das Kind nicht mehr schreibt.

Die zweite Saule, das Verfassen von Texten, wird von allen Bereichen sprachlich-kom-
munikativer Fahigkeiten beeinflusst. Wenn ein Kind beispielsweise Schwierigkeiten im
pragmatischen Bereich hat, wird es ihm besonders schwer fallen, adressatenbezogen

zu schreiben und sich in die Leserperspektive hineinzuversetzen. Dies erschwert
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zusatzlich das Uberarbeiten von Texten auf inhaltlicher Ebene. Auch Schwierigkeiten im
Bereich der Semantik wirken sich auf das Verfassen von Texten aus. Dies kann sich
zum Beispiel darin zeigen, dass Kinder nur wenige verschiedene Verben verwenden
oder eher konzeptionell mundlich schreiben, da die Worter flr die konzeptionelle
Schriftlichkeit, die seltener in der Alltagssprache vorkommen, nicht in ihrem aktiven
Wortschatz sind.

Bei der letzten Saule, der Rechtschreib- und Grammatikféhigkeit, spielen wieder meh-
rere Bereiche sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten eine Rolle. Diese Saule ist beson-
ders wichtig bei der sprachlichen Uberarbeitung von Texten. Der Bereich der Recht-
schreibfahigkeit stellt eine besondere Herausforderung an Kinder mit sprachlichen Auf-
falligkeiten. Beim alphabetischen Schreiben kdnnen sich zum Beispiel Schwierigkeiten
ergeben, wenn das Kind Aussprachestorungen zeigt. Da sich Kinder zunachst an der
gesprochenen Sprache und somit an ihrem individuellen Phonemsystem orientieren,
haben sie Schwierigkeiten mit der Graphem-Phonem-Zuordnung (vgl. CRAMER /
ScHUMANN 2002, S. 281).

Nach LOFFLER (2002, S. 111 f.) ist fur den Bereich der Orthographie die morphologische
Bewusstheit wichtig, die jedoch bei Schilern mit grammatischen Auffalligkeiten oft
wenig entwickelt ist. Den Kindern fallt es dann haufig schwer, Wortverwandtschaften zu
erkennen und zu nutzen (z.B. Gebaude «— bauen). Haufig ist dies auch mit dem seman-
tisch-lexikalischen Bereich verknipft. Wenn Wortverwandtschaften nicht erkannt wer-
den, ergeben sich Schwierigkeiten beim Erfassen von orthographischen Regeln.
Bezogen auf die Grammatikfahigkeit stellt LOFFLER heraus, dass sich grammatische
Probleme auch in Texten wieder spiegeln. Ein Beispiel dafur ware die Zeitform Prater-
itum, die in der Alltagssprache kaum vorkommt.

Auch wenn sprachliche Schwierigkeiten im Mundlichen bereits Uberwunden wurden,
egal ob im Bereich Aussprache oder Grammatik, zeigen sich diese oft in der Schrift-
sprache wieder (vgl. LoFFLER 2011, S. 112). Dies muss vor allem bei der Diagnose
beachtet werden.

Ein Aspekt, der sich ebenfalls auf die schriftsprachlichen Fahigkeiten auswirken kann,
sind die metasprachlichen Fahigkeiten. Damit sind die Fahigkeiten zum Nachdenken

uber Sprache gemeint. Wenn die metasprachlichen Fahigkeiten noch wenig entwickelt
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sind, zeigt sich dies sowohl im Bereich Texte verfassen als auch im Bereich Recht-

schreib- und Grammatikfahigkeit wieder, zum Beispiel beim Uberarbeiten von Texten.
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3 Diagnose und Forderung (schrift)sprachlich-

kommunikativer Fahigkeiten

In diesem Kapitel wird zunachst auf Aspekte eingegangen, die bei der Diagnose sprach-
lich-kommunikativer Kompetenzen zu berlcksichtigen sind. Anschliefend wird auf die
Diagnose und Forderung der gesprochenen Sprache in den Bereichen
Pragmatik/Semantik und Grammatik eingegangen. Danach wird die Diagnose und For-
derung schriftsprachlicher Fahigkeiten naher betrachtet und zum Schluss wird Zaubern,

im Sinne eines Formats nach BRUNER (1987), in der Sprachforderung thematisiert.

3.1 Zur Diagnose von sprachlich-kommunikativen Fdhigkeiten

Das Ziel einer Diagnose ist es, die Fahigkeiten des Kindes, an denen die Forderung
anknupft, zu ermittelt. Die fahigkeitszentrierte Sichtweise wird besonders deutlich in den
Fragen von DenN et al. (1996): Was kann das Kind? Was muss es noch lernen? Was
kann es als nachstes lernen? Bei der ersten Frage werden die Fahigkeiten des Kindes
betrachtet. Bei der zweiten wird ermittelt, was es noch erwerben muss und bei der drit-
ten werden die Konsequenzen flir die Forderung gezogen.

Um sprachlich-kommunikative Fahigkeiten von Kindern zu diagnostizieren, kann auf
quantitative oder qualitative Verfahren zurtickgegriffen werden. Die meisten quantitati-
ven Verfahren sind Tests. Sie sind meist normiert und haben haufig den Vorteil einer
schnellen Durchfiihrung und Auswertung. Bei der Durchfiihrung entsteht jedoch eine
unnaturliche Testsituation und die Kinder zeigen haufig nicht die Fahigkeiten, die sie in
naturlichen Kommunikationssituationen zeigen.

Kinder suchen zudem in Testsituationen nach dem Sinn von AuRerungen. Dies wird
deutlich in dem Beispiel von HeEiDTMANN (2010, S. 18 f.) aus dem HSET (Heidelberger
Sprachentwicklungstest). Der Junge Stefan wird von der Testleiterin aufgefordert, aus
den beiden Woértern ,fahren“ und ,Regen“ einen Satz zu bilden. Anstatt dessen antwor-

tet er: ,Die miissen en Regenschirm mitnehmen.“ Auch nachdem die Testleiterin ihm ein
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Beispiel vorgibt, bildet er keinen Satz aus den beiden Woértern, sondern bezieht sich
wieder auf den Inhalt. Seine grammatischen Fahigkeiten werden daraufhin mit 0 Punk-
ten bewertet, obwohl er in den gedullerten Satzen viele Fahigkeiten zeigt.

Die AuRerung von Stefan macht deutlich, dass durch quantitative Tests mit vorgegebe-
nen Auswertungskriterien haufig nicht die tatsachlichen Fahigkeiten erfasst werden. Kin-
der erwerben Sprache in Interaktion mit anderen und ihrer Umwelt. Im Alltag kommt es
nicht vor, dass Kinder Satze nachsprechen missen oder syntaktisch komplizierte Satze
gesagt bekommen und dann aus mehreren Bildern das passende aussuchen mussen.
HeibTmMANN (2010) fuhrt an, ,dass Tests zur Beschreibung von sprachlichen Fahigkeiten
ungeeignet sind.“ (ebd S. 19) Quantitative Verfahren sind meist an der Norm der
Erwachsenensprache orientiert und die AuBerungen des Kindes werden lediglich mit
falsch oder richtig bewertet, wodurch keine Zwischenschritte beim Erwerb bertcksichtigt
werden und die Fahigkeiten des Kindes nicht ausreichend berucksichtigt werden. (vgl.
FusseNicH / Jung 2010, S. 4)

Um Fahigkeiten von Kindern, wie im Bereich Pragmatik, zu erfassen, schlagt HEIDTMANN
(2010) vor, ,freie Sprachproben® in alltaglichen Situationen zu erheben. Das Argument,
dass die Erhebung solcher Sprachproben sehr aufwandig ist, kann dadurch entkraftet
werden, dass die Proben zur Analyse von mehreren Bereichen, wie Grammatik oder
Semantik, genutzt werden kénnen. Denn haufig treten Schwierigkeiten nicht isoliert in
einem Bereich auf (vgl. LOFFLER 2011, S. 105 f.). Bei Tests musste jeder Bereich geson-
dert gepruft werden, was ebenfalls sehr zeitaufwandig ist.

Jedoch ist nicht nur die Methodik der Diagnostik, sondern auch die Fragestellung bei
der Erhebung von zentraler Bedeutung. Auf die Fragestellungen wird in diesem Kapitel
bei der Vorstellung der verwendeten Verfahren im jeweiligen Bereich genauer eingegan-
gen. Wichtig ist jedoch immer, dass sich aus dem verwendeten Verfahren Forderziele
ableiten lassen.

Im Folgenden werden aus den oben angefiihrten Grinden qualitative Verfahren heran-
gezogen. Beim Vorgehen wird dabei, wenn mdglich, auf ein forderdiagnostisches Vor-
gehen geachtet. Das heil3t, wenn die Diagnose mit Férderung verbunden werden kann,

wie beim Spiel ,Rategarten®, wird dieses Vorgehen herangezogen.
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3.2 Gesprochene Sprache

3.21 Analyse miindlicher Sprachproben

Bei der Analyse der gesprochenen Sprache wird der Schwerpunkt im Hinblick auf den
Praxisteil dieser Arbeit auf die Bereiche Pragmatik und Semantik sowie Grammatik
gelegt. Um die Fahigkeiten der gesprochenen Sprache analysieren zu kdnnen, werden
Beobachtungen schriftlich festgehalten und kindliche AuRerungen mit einem Aufnahme-
gerat aufgezeichnet und anschlielRend transkribiert. Je nachdem, welcher Schwerpunkt
bei den sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten des Kindes analysiert wird, wird ein
unterschiedliches Transkriptionsverfahren herangezogen. Unterschieden wird dabei
zwischen der Transkription in Dialogform, wenn die pragmatischen oder semantischen
Fahigkeiten analysiert werden oder dem Transkript der kindlichen AuRerung, wenn zum
Beispiel die grammatischen Fahigkeiten untersucht werden. Wenn nur die kindlichen
AuRerungen transkribiert werden, empfehlen FussenicH und JunG (2010, S. 6) ein
,bereinigtes Transkript® zu erstellen. Sie orientieren sich dabei an CLAHSEN (1986),
wonach das Gehérte in AuRerungen eingeteilt wird und durchnummeriert in der linken
von zwei Spalten einer Tabelle festgehalten wird. In der rechten Spalte werden Kom-
mentare zu den AuRerungen eingetragen. Nach FusseNicH und JunG (ebd) ist es hilf-
reich, in die rechte Spalte die vermutete Zielstruktur einzutragen. Dabei ist es wichtig,
so nah wie méglich an der kindlichen AuRerung zu bleiben und Ellipsen, die im miindli-
chen maoglich sind, beizubehalten. Erganzungen und Korrekturen werden fur die bes-

sere Ubersicht fett oder kursiv markiert.

Beobachtungsbogen zur Erweiterung sprachlich-kommunikativer F&higkeiten

Fur die Diagnose von pragmatischen und semantischen Fahigkeiten in der gesproche-
nen Sprache wird der Beobachtungsbogen von FUsseNicH / GEeIseL (2008) herangezo-
gen. Dabei handelt es sich um ein qualitatives Verfahren, bei dem Beobachtungen und
AuRerungen festgehalten werden. Der Beobachtungsbogen wurde fir den Elementar-
bereich entwickelt, jedoch bietet er auch fiir dltere Kinder einen guten Uberblick tber

die Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten und wird deshalb im Rahmen
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der Diagnose von dem von mir geférderten Kind eingesetzt. Der Beobachtungsbogen
besteht aus zwei Teilen. Der Bogen 1 befasst sich mit der Erweiterung sprachlich-kom-
munikativer Kompetenzen. Mit dem Bogen 2 wird das Verhalten beobachtet, bei dem
keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Kompetenzen stattfindet. Die Kriterien
des Beobachtungsbogens sind an das Orientierungsraster von FUsseNICH (2002) zur
Erfassung des Problemldseverhaltens von Kindern bei fehlendem lexikalischen Wissen
angelehnt.

Mit dem Beobachtungsbogen werden zunachst die Verhaltensweisen erfasst, die Kinder
zeigen, wenn sie ihre sprachlichen Fahigkeiten erweitern. Dazu gehdrt zum Beispiel das
Fragen nach unbekannten Begriffen, das Bilden von Neuschoépfungen oder die elizi-
tierte Selbstkorrektur. Wichtig ist, dass dabei das Verhalten beobachtet und nicht das
Wissen der Kinder gepruft wird, wie dies haufig in quantitativen Tests der Fall ist. Beim
zweiten Teil des Bogens werden dann Verhaltensweisen aufgefuhrt, die zu keiner
Erweiterung der sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten fihren, wie zum Beispiel der
Ruckgriff auf Elemente der vorsprachlichen Kommunikation, Vermeidungsverhalten
oder Ersetzungen. Wenn bei einem Kind viele Verhaltensweisen auf dem zweiten
Bogen beobachtet werden und nur wenige auf dem ersten, muss Uberlegt werden, wie
beim Kind das Interesse zur selbstandigen Erweiterung der sprachlich-kommunikativen

Fahigkeiten geweckt werden kann.

Raster zur Analyse grammatischer Féhigkeiten

Um die grammatischen Fahigkeiten zu Uberprifen, wird das Grammatikraster von
FussenicH und JunG (2010) herangezogen, welches ebenfalls zu den qualitativen Ver-
fahren zahilt.

Bei diesem Verfahren werden die therapeutisch relevanten Kategorien von Grammatik
erfasst, wobei eine Orientierung an den Fahigkeiten des Kindes erfolgt. Zwischen-
schritte beim Erwerb werden akzeptiert und es wird nicht von der Norm der Erwachse-
nensprache ausgegangen. Das Verfahren ist altersunabhangig und auch fur mehrspra-
chige Kinder gut geeignet.

Es wird ersichtlich, welche grammatischen Aspekte bereits erworben wurden und ,an
welchen Starken in der Therapie angesetzt werden sollte.“ (FUssenicH / JunG 2010,

S. 51) Das Verfahren ist aufgeteilt in morphologische und syntaktische Aspekte. Bei den
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morphologischen Aspekten wird auf die Verbstellung im Aussagesatz, bei Fragen und
Imperativen geachtet sowie auf die Auflosung zusammengesetzter Verben, die Position
des Negationselementes, das Vorhandensein ausgewahlter Satzglieder und die Struktur
von Satzgefugen. (vgl. ebd S. 8) Bei den syntaktischen Aspekten werden die Subjekt-
Verb-Kongruenz, unterschiedliche Wortarten, Genus, Kasus, Singular-Plural-Bildung
und die Verwendung von zusammengesetzten Zeitformen untersucht. (vgl. ebd S. 14)
Es wird jeweils unterschieden zwischen Ubereinstimmung, Ersetzung durch eine
andere Wort- bzw. Satzstruktur und Auslassung. Dies ermdglicht die unmittelbare Ablei-
tung von Forderzielen. Die Analyse von AuBerungen von Alice durch das Grammati-
kraster wurde durchgeflhrt und kann im Anhang 5 (S. Xl ff.) eingesehen werden.

Nachdem das Raster ausgefiillt wurde, kénnen die Ergebnisse in einer Uberblicksta-
belle zusammengefasst und in die Phasen des Grammatikerwerbs nach CLAHSEN einge-
ordnet werden, wovon die nachsten Schritte in der Therapie abgeleitet werden kénnen.
CLAHSEN hat sich bei seinem Modell jedoch ausschlie3lich an sehr jungen Kindern mit
ungestortem Erwerbsverlauf und Deutsch als Erstsprache orientiert. Da Alice bereits 10
Jahre alt ist und mehrsprachig aufwachst, wird auf das Einordnen in die Erwerbsphasen
nach CLAHSEN verzichtet. Bei den Schwierigkeiten von Alice handelt es sich nicht aus-
schlieBlich um eine Verzogerung, sondern um Schwierigkeiten bei ganz bestimmten
Aspekten. Die Zuordnung wurde nicht auf den nachsten Schritt schlieRen lassen, da es

sich um ein unausgeglichenes Fahigkeitsprofil handelt (vgl. OsBurG 2011, S. 106).

3.2.2 Forderung gesprochener Sprache

In diesem Kapitel wird zunachst auf grundlegende Aspekte der Sprachférderung einge-
gangen. Im Rahmen dessen wird auch die entwicklungsproximale Sprachtherapie nach
DANNENBAUER (2002) vorgestellt und die Bedeutung von Formaten und Metasprache in
der Sprachforderung thematisiert. Anschlief3end wird auf die spezielle Forderung in den

Bereichen Semantik, Pragmatik und Grammatik eingegangen.
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3.2.2.1 Grundlegende Aspekte der Sprachférderung

Der Begriff der Sprachforderung ist im Rahmen dieser Arbeit bereits mehrmals gefallen,
daher mochte ich an dieser Stelle klaren, was ich unter Sprachférderung verstehe.
Unter Sprachférderung wird zunachst die Unterstitzung von Kindern verstanden, die
aufgrund von ungunstiger oder fehlender hauslicher Unterstlitzung Schwierigkeiten bei
der sprachlichen Bildung haben, beziehungsweise die mehr Kommunikationsmoglich-
keiten bendtigen, da Deutsch ihre Zweitsprache ist (vgl. FussenicH 2011, S. 26 f.). Im
Gegensatz zu Kindertageseinrichtungen, bei denen die alltagsintegrierte oder additive
Sprachférderung in Form von Sprachforderprogrammen einen zentralen Stellenwert
einnimmt, wird in der Schule eine Forderung in diesem Sinne kaum eingesetzt. Wenn
eine Sprachférderung kaum Erfolge zeigt oder eine unausbalancierte Entwicklung vor-
liegt, bendtigt das Kind Sprachtherapie. Dabei ist der entscheidende Unterschied zur
Sprachférderung, dass bei der Sprachtherapie eine professionelle Diagnose der Fahig-
keiten und Schwierigkeiten des Kindes durchgefuhrt werden muss, aus der sich dann
die Therapieziele ableiten. Zudem ist ,Sprachtherapie [...] immer von der Finanzierung
abhangig“ (FusseNicH 2011, S. 27), da sie meist Uber die Heilmittelverordnung abge-
rechnet wird.

Die Forderung, die ich im Rahmen dieser Arbeit mit Alice durchgefuhrt habe, bezeichne
ich als Sprachférderung, da sie als zusatzliches Angebot im Rahmen der Schule statt-
findet und an die bereits vorhandenen Angebote ankntipft. Dabei wird jedoch, wie bei
einer Sprachtherapie, eine professionelle Diagnose durchgeflihrt, von der die Forder-

Ziele abgeleitet werden.

Entwicklungsproximale Sprachtherapie

Die entwicklungsproximale Sprachtherapie wurde von DANNENBAUER (2002, S. 136 ff.)
zunachst fur den Bereich Grammatik entwickelt. Zudem liegt der Schwerpunkt von
DANNENBAUER auf dem Elementarbereich. Der Ansatz enthalt jedoch sehr viele Aspekte,
die als Grundlage fur jede Sprachférderung genutzt werden kénnen, weshalb dieser
Ansatz hier vorgestellt wird. Die entwicklungsproximale Sprachtherapie knlpft an den
Interessen des Kindes und seinem Alltag an.

Ein wichtiger Aspekt dabei ist die Gestaltung der Beziehungsbasis. Die Sprachférde-

rung ist wirkungsvoller, je besser sich die Beteiligten kennen und aufeinander eingehen
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kénnen. Dabei sind gegenseitiges Vertrauen, Akzeptanz und Nahe wichtige Aspekte flr
eine stabile Beziehungsgrundlage. Die Beziehungsbasis ist besonders wichtig, da die
fordernde Person als Modellperson fungiert und Kinder ,vor allem auf AuRerungen von
Personen [achten], deren Reden und Tun fir sie attraktiv und wichtig sind“ (ebd S. 140).
Dies spielt auch bei den Modellierungstechniken, auf die spater noch genauer einge-
gangen wird, eine wichtige Rolle.

Bei der entwicklungsproximalen Sprachtherapie werden die Rahmenbedingungen so
beeinflusst, dass bei den Kindern trotz ,beeintrachtigter Erwerbsbedingungen [...] Fort-
schritte zustande kommen* (DANNENBAUER 2002, S. 137). Das heif’t, es wird ein beson-
derer Rahmen geschaffen, der die kindliche Sprachentwicklung in Gang bringt. Dazu
werden bestimmte Interaktionsstrukturen eingefuhrt, bei denen konstruktives und
kooperatives Handeln im Vordergrund steht. Es werden motivierende Spiel und Hand-
lungskontexte geschaffen, durch die das Verhalten von Kind und férdernder Person
koordiniert werden. Dadurch kommt es stets zu einem kommunikativen und situations-
relevanten Sprachgebrauch. Es wird keine Kunst- oder Ubungssprache, wie zum Bei-
spiel beim ,pattern-drill“ verwendet.

Die Grundlage der Férderung bildet die Erfassung der sprachlichen Voraussetzungen.
Dazu wahlt DANNENBAUER das Vorgehen, eine freie Sprachprobe aufzunehmen und zu
transkribieren. Fur eine aussagekréaftige Analyse sollten etwa 40 bis 60 AuRerungen
herangezogen werden (vgl. FusseNicH / JunG 2010, S. 6). Dabei genugt, wenn das Kind
keine gravierenden Ausspracheschwierigkeiten zeigt, eine ungefahre orthographische
Transkription.

Bei der Forderung wird zunachst an den Aspekten angesetzt, die fur die Kommunikation
bedeutsam sind. Dabei ist es wichtig, ,die Verstandlichkeit, das Ausdrucksrepertoire und
die sprachliche Spontaneitat des Kindes zu erhéhen“ (DANNENBAUER 2002, S. 145). Die
Therapieziele miussen dabei in der ,Zone der nachsten Entwicklung liegen® (ebd S.
147), damit die Kinder die Zielstrukturen verarbeiten und in ihr Sprachsystem integrie-
ren konnen. Es sollten dabei keine umfassenden Therapieplane erstellt werden und
nicht mehr als drei Ziele bestimmt werden, da Lernprozesse systemisch wirken und die
Folgeeffekte nicht vorhersehbar sind.

Nach DANNENBAUER (2002) spielt die Vorstrukturierung der Situation eine wichtige Rolle

bei der Férderung. Wie bereits erlautert, soll Kindern dadurch Spracherfahrung ermoég-
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licht werden, sodass sie Zielstrukturen trotz ihrer meist eingeschrankten Verarbeitungs-
madglichkeiten Gbernehmen kénnen. Dabei wird die Aufmerksamkeit des Kindes auf die
Zielstruktur gelenkt und so eingebunden, dass ,deren Verwendung sachlogisch moti-
viert und kommunikativ zwangslaufig ist” (ebd S. 150). Dabei sind die Modellierungs-
techniken besonders wichtig. Diese sind unterteilt in Modellierungstechniken, die den
kindliche AuRerungen vorausgehen und denen, die den kindlichen Auferungen folgen.
Zu den vorausgehenden Modellierungstechniken gehoren:

« die Prasentation, bei der die Zielform gehauft eingefiihrt wird,

« das Parallelsprechen, bei dem die kindliche Intention versprachlicht wird,

« die linguistische Markierung, bei der vorrangig beachtete Situationsmerkmale versprachlicht wer-
den,

¢ Alternativfragen, bei denen zwei Zielstrukturen zur Beantwortung angeboten werden.

Zu den Modellierungstechniken, die der kindlichen AuRerungen folgen, gehdren:

+ die Expansion, bei der die kindliche AuRerung unter Einbau der Zielstruktur vervollstandigt wird

+ die Umformung, bei der die kindliche AuRerung unter Einbau der Zielstruktur verandert wird,

+ das korrektive Feedback, bei dem die kindliche AuRerung mit berichtigter Zielstruktur wiederge-
geben wird,

« die modellierte Selbstkorrektur, bei der die Fehler der Kinder bei der Zielstruktur nachgeahmt
werden und sofort korrigiert werden,

+ die Extension, bei der die kindliche AuBerung unter Einbau der Zielstruktur sachlogisch weiterge-
fuhrt wird.

Durch den Einsatz der Modellierungstechniken kommt es beim Kind zu Imitationen, die
,als Akkomodation des kindlichen Systems an die neuen Aspekte des Sprachinputs
interpretier[t]* (ebd. S. 155) werden kdnnen. Beim Anwenden der Zielstruktur ist das
Sprechen mit dem Kind in Dialogform besonders geeignet, da hierbei die Modellie-
rungstechniken angewendet werden konnen. Vom Kind werden jedoch nicht von vorn-
herein vollstandige und korrekte Satze erwartet. Zwischenschritte werden akzeptiert
und es kommt zu ,minimaler Druckanwendung®.

Den letzten Punkt, den DANNENBAUER in der entwicklungsproximalen Therapie anfuhrt,
ist die Reflexion der Therapie. Dabei betont er, dass die sprachliche Entwicklung des
Kindes standig verfolgt werden muss und Erfolge oft nicht sofort wahrnehmbar sind, die

Therapie jedoch eine gute Langzeitwirkung zeigt.
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Formate in der Sprachférderung

Formate bilden ein wesentliches Element von gezielter Sprachférderung. Unter Forma-
ten in der Sprachentwicklung versteht man nach BRUNER (2002) routinemafige Situatio-
nen, in denen der Gesprachspartner seine Sprache an die Fahigkeiten des Kindes
anpasst. Da die Situationen routinemaRig sind und die Beteiligten die Handlung kennen,
kann die gemeinsame Aufmerksamkeit auf die Sprache gelenkt werden (vgl. FUSSENICH /
HeIDTMANN 1995).

,Die von Bruner dargestellte Bedeutung von Formaten fur die Sprachentwicklung lasst
sich auch fir die Sprachtherapie aufzeigen. Die Therapie findet nicht mehr im Rahmen
von Vor- und Nachsprechibungen statt, sondern in fur das Kind bedeutsamen Hand-
lungszusammenhangen, die im Sinne von Spielformanten strukturiert sind.“ (FUSSENICH
2002, S. 96 f.)

Formate in der Sprachférderung kénnen zum Beispiel Regelspiele oder Rollenspiele
sein. Durch die Struktur der Formate werden die Schwachen des Kindes aufgefangen
und es kdonnen Korrekturen vorgenommen werden. Wichtig ist dabei immer, dass der
Handlungskontext den Interessen des Kindes entspricht und fir das Kind bedeutsam

ist.

Metasprache in der Sprachférderung

In der Sprachférderung kénnen verschiedene metasprachliche Hilfen genutzt werden.
Zum einen kann Uber Sprache gesprochen werden. Dabei bezieht sich FUSSENICH
(1998, S, 170) auf die Unterscheidung nach AusT (1977), der in Metakommunikation
und Extrakommunikation unterteilt. Bei der Metakommunikation sollen Verstandnispro-
bleme, die wahrend des Gesprachs auftreten, geklart werden. Bei der Extrakommunika-
tion werden durch Sprechakte sprachliche Phanomene explizit thematisiert, ohne dass
eine Kommunikationsstorung vorliegt. Die Extrakommunikation kann in der Sprachthe-
rapie genutzt werden, um bestimmte sprachliche Strukturen zu fokussieren. MoTscH
(2010) fuhrt in seinem Ansatz der Kontextoptimierung die Bedeutung von Gesprachen
an, bei denen ,Sprache zum Gegenstand der Reflexion gemacht” (S. 112) wird. Dabei
wird metasprachliches Wissen aufgebaut oder bereits vorhandenes genutzt.

Als metasprachliche Hilfe kann auch die Schrift genutzt werden. FUsseNicH (1998) geht

auf die Vorteile der geschriebenen Sprache in der Sprachférderung ein. Das Kind muss
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sich in der geschriebenen Sprache die gesprochene Sprache bewusst machen. ,Die
Analyse der Sprache ermdglicht, die eigene linguistische Ordnung zu reflektieren.“ (ebd
S. 172) Wenn das Kind die Sprache in geschriebener Form gesehen und analysiert hat,
kann es das Prinzip auch auf die gesprochene Sprache Ubertragen.

MotscH (2010) geht ebenfalls auf Schrift ein. Er fuhrt dabei die schriftsprachlichen Kom-
petenzen an, Uber die das Kind zunachst verfligen muss. Wenn diese vorhanden sind,
kann die Schrift genutzt werden. Er nennt den Vorteil, dass die Schrift bleibend ist, im
Gegensatz zur gesprochenen Sprache. Vor allem Kinder, die Schwierigkeiten bei der
auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung haben, kdénnen so unterstitzt werden.
Zusatzlich kann die Schrift auch zum Festhalten von Regeln dienen und zu deren
Anwendung genutzt werden.

DANNENBAUER (2002) sieht den Einsatz von metasprachliche Hilfen, wie den Einsatz der
Schriftsprache, kritisch. Zum einen ist wenig Uber die Wirkung bekannt und zum ande-
ren konnen neue Probleme entstehen, wenn die metasprachlichen Fahigkeiten einge-
schrankt sind.

Es muss daher individuell entschieden werden, ob und in welcher Form Schrift in der
Sprachférderung eingesetzt wird. Besonders mussen dabei die schriftsprachlichen und

metasprachlichen Fahigkeiten des Kindes berucksichtigt werden.

3.2.2.2 Pragmatik / Semantik

Da die Schwierigkeiten, die Alice im pragmatischen Bereich zeigt, sich grofitenteils aus
den Schwierigkeiten im semantischen Bereich ergeben (z.B. nicht nach unbekannten
Woértern fragen), wird hier nicht explizit auf die Férderung der Pragmatik eingegangen.
Dazu sei lediglich soviel gesagt, dass die Férderung stets in Dialogform aufgebaut sein
sollte und sinnvolle Kommunikation stattfinden sollte, wodurch ebenfalls die pragmati-
schen Fahigkeiten, zum Beispiel in Missverstehenssituationen, geférdert werden.

Bei der Forderung semantischer Fahigkeiten mussen zunachst die oben genannten,
grundlegenden Aspekte der Forderung berucksichtigt werden, die in allen sprachlichen
Bereichen gelten. Dazu gehort vor allem das Etablieren eines Formats, in dem die For-

derung stattfindet sowie die Grundsatze des entwicklungsproximalen Vorgehens, die
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auf den Bereich der Semantik Ubertragen werden kénnen. Ein wichtiger Aspekt dabei ist
das Schaffen einer Kommunikationssituation, in der neue Begriffe moglichst haufig ver-
wendet werden, damit das Kind vielfaltige Verknipfungen im mentalen Lexikon herstel-
len kann.

Bei der Forderung semantischer Fahigkeiten geht es nicht nur darum, dem Kind mdg-
lichst schnell moglichst viele neue Worter zu vermitteln, also einen quantitativ groReren
Wortschatz zu erreichen. Es geht vielmehr darum, den Wortschatz qualitativ zu erwei-
tern und dem Kind somit Strategien zu vermitteln, seine semantischen Fahigkeiten selb-
standig zu erweitern. FUsseNIcH (2002) greif in diesem Zusammenhang auf das Prinzip
von DANNENBAUER (1998) zuruck. Das Kind bendtigt von ,wenig mehr®. Mit ,wenig® ist die
Einschrankung auf ein exemplarisches semantisches Feld gemeint. Dies kann im Ver-
lauf der Forderung erweitert werden. ,Mehr* bedeutet, dem Kind spezielle Strukturierun-
gen anzubieten, durch die es Strategien entwickelt, seine semantischen Fahigkeiten
selbstandig zu erweitern. Es kann dann zum Beispiel durch Fragen nach unbekannten
Wortern seinen Wortschatz erweitern oder neu erworbene Begriffe in vorhandene Kate-
gorien in seinem mentalen Lexikon einordnen. Ein weiteres Ziel der Forderung in die-
sem Bereich ist es, in dem speziell ausgewahlten semantischen Feld eine Angleichung
von Sprachverstehen und -produktion zu erreichen.

In der Forderung werden dem Kind Strategien vermittelt, wie das Problemldseverhalten
in Situationen, in denen ihm lexikalisches Wissen fehlt oder das Bewusstmachen des
Unterschiedes zwischen der eigenen Sprache und der des Kommunikationspartners.
(vgl. FussenicH 2002, S. 99)

Dabei spielen die Modellierungstechniken nach DANNENBAUER (2002, S. 153 f.), die
bereits vorgestellt wurden, eine wichtige Rolle. Zum Beispiel werden ausgewahlte, zum
Handlungskontext passende Waorter modellartig prasentiert, in dem sie haufig verwen-
det werden. Durch Alternativfragen kdnnen Worter evoziert werden. Zudem konnen

auch Techniken wie korrektives Feedback oder Expansion eingesetzt werden.
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3.2.2.3 Grammatik

Bei der Forderung im Bereich Grammatik gibt es verschiedene Ansatze. Bekannte und
wichtige Ansatze sind zum Beispiel die entwicklungsproximale Therapie von
DANNENBAUER (2002), die bereits oben vorgestellt wurde, ebenso wie die Kontextoptimie-
rung von MotscH (2010). Im Folgenden werden Elemente aus unterschiedlichen Ansat-
zen vorgestellt, erdrtert und eine Auswahl in Bezug auf die Férderung im Rahmen die-
ser Arbeit begrundet.

Zu Beginn einer Forderung im Bereich Grammatik missen immer die Ziele bzw. die
Zielstrukturen festgelegt werden. Diese werden aus der Diagnose abgeleitet. Wenn es
mehrere Zielstrukturen gibt, schlagt KANNENGIESER (2012, S. 166) vor, diese in eine Rei-
henfolge zu bringen und nacheinander zu foérdern. Nach DANNENBAUER (2002, S. 147) ist
jedoch darauf zu achten, dass nicht zu viele Ziele festgelegt werden und nicht fur einen
grolden Zeitraum geplant wird, da ,sprachliche Lernprozesse systemisch wirken [und]
nicht vorhersehbare Folgeeffekte“ haben konnen. Es sollen daher nicht mehr als drei
Ziele festgelegt werden. Je nach Kind kdénnen auch zwei Zielstrukturen parallel gefor-
dert werden. Die Reihenfolge der Forderziele und die Auswahl der Zielstrukturen soll in
jedem Falle erwerbslogisch sein, da diese sonst von den Kindern nicht Gbernommen
werden kann.

Bei vielen Forderkonzepten bildet die Handlungs- und Kommunikationsorientriertheit die
Grundlagen der Forderung. Gegen den Einbezug von Handlungs- und Kommunikati-
onsorientiertheit spricht, dass die Aufmerksamkeit des Kindes auf die Sprache durch
den Handlungskontext ablenkt wird (vgl. KANNENGIESER 2012, S. 167). Jedoch wird dabei
nicht berticksichtigt, dass die meisten Kinder keine isolierten Schwierigkeiten im Bereich
der Grammatik haben, sondern diese in Verbindung mit anderen Bereichen, wie
Semantik oder Aussprache stehen. Daher soll, wie auch in der Forderung mit Alice,
stets auf die Handlungsorientiertheit, also das Schaffen von Formaten und Handlungs-
kontexten geachtet werden. Ebenso spielt nach FussenicH und HEIDTMANN (1995, S.
103) die Kommunikationsorientiertheit, bei der es um die kommunikative Funktion von
Sprache und die Interaktion, d.h. das aufeinander bezogene Handeln geht, eine wich-
tige Rolle in der Forderung. Nur so kann das Kind seine Sprache als wirksam und

bedeutsam erleben.
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In vielen Ansatzen im Bereich Grammatik wird in der Therapie eine Ubungssprache ver-
wendet. Jedoch gibt es groRe Einwande gegen den Einsatz einer solchen. Es ist sehr
schwierig, die Ubungssprache in die Spontansprache zu tberfiihren, wie man zum Bei-
spiel am veralteten Ansatz des ,pattern drill“ erkennen kann (vgl. DANNENBAUER 2002,
S. 160). Zudem wird die Sprache der Kinder durch solche Ansatze unnatirlich und
unflexibel. Die Férderung von Alice ist nach den Grundzigen des entwicklungsproxima-
len Ansatzes (DANNENBAUER 2002) sowie handlungs- und kommunikationsorientiert aus-
gerichtet. Meines Erachtens lasst sich eine Ubungssprache nicht mit diesen Grundséat-
zen vereinbaren, da sie weder handlungs- noch kommunikationsorientiert ist. Deshalb
habe ich sie bei dem von mir geférderten Kind nicht angewendet.

Weitere Aspekte, die in verschiedenen Ansatzen unterschiedlich gewichtet werden, sind
die indirekte Férderung, die an der naturlichen Sprache ansetzt sowie die direkten
Ubungen, die auf metasprachlicher Ebene eingesetzt werden (vgl. KANNENGIESER 2012,
S. 176). Die indirekte Forderung orientiert sich an der Art und Weise des naturlichen
Spracherwerbs und zielt auf implizites Wissen ab, wohingegen bei direkten Ubungen
und metasprachlicher Reflexion explizites Wissen erworben wird. Welches Vorgehen
gewahlt wird, ist abhangig von den Fahigkeiten des Kindes, wie den metasprachlichen
oder schriftsprachlichen Fahigkeiten. Moglich ist auch eine Kombination von beiden
Vorgehensweisen, wie dies in der Forderung von Alice umgesetzt wird. Jedoch sollte
dabei immer die Kommunikations- und Handlungssituation im Vordergrund stehen und
die Elemente von metasprachlicher Reflexion und direkten Ubungen sollten nicht zu viel
Raum einnehmen. Eine besondere Rolle bei der metasprachlichen Reflexion spielt die
Schrift, deren Einsatz bereits im allgemeinen Teil Uber Sprachférderung in diesem Kapi-
tel diskutiert wurde. MoTscH (2010, S. 114) nennt drei Aspekte, bei denen die Schrift im
Bereich Grammatik eingesetzt werden kann: das Entdecken bzw. Reflektieren von
sprachlichen Regelmaligkeiten, das Festhalten von Regeln und die schriftsprachliche
Anwendung von Regeln. MoTtscH beschreibt zur Reflexion von sprachlichen Strukturen
daruber hinaus noch das Einsetzen von wahrnehmbaren Strukturen, wie zum Beispiel
die Visualisierung durch Material (z.B. Kl6tze) oder den Einsatz von Gesten (z.B. Laut-
handzeichen fur [n] und [m] bei der Kasusmarkierung).

Bei den Uberlegungen zur Férderung nimmt die Relation zwischen Rezeption und

Sprachproduktion sowie die Form der Umsetzung in der Férderung eine wichtige Rolle
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ein. MoTscH (2010, S. 102 ff.) geht davon aus, dass Kinder mit grammatischen Schwie-
rigkeiten eingeschrankte sprachliche Wahrnehmungs- und Verarbeitungsfahigkeiten
haben. Er nennt die oft reduzierte Leistungsfahigkeit des phonologischen Arbeitsge-
dachtnisses, Probleme in der Zeitverarbeitung und auditive Einschrankungen. Daraus
folgt, dass diese Kinder Schwierigkeiten beim Ableiten von Informationen und der
Regelbildung aus dem normalen Sprachangebot haben. Die Férderung hat hier die Auf-
gabe der Kompensation durch einen optimierten Input. Wie dieser Input in der Forde-
rung gestaltet wird, hangt vom jeweiligen Ansatz ab. Nach dem entwicklungsproximalen
Ansatz von DANNEBAUER (2002) sind die Modellierungstechniken, die den kindlichen
AuRerungen vorausgehen zentral. MoTscH (2010, S. 105) betont in Bezug auf den
Input, dass situative und sprachliche Ablenker reduziert werden mussen. Dabei ist es
wichtig, die kurzeste Zielstruktur zu wahlen und sprachliche Verwirrer (zum Beispiel Fra-
gen mit Verbspitzenstellung, wenn das Forderziel die Verbzweitstellung ist) auszuschal-
ten. Meines Erachtens sollten beide Elemente kombiniert werden, d.h. die Zielstruktur
sollte gehauft mit Hilfe von Modellierungstechniken angeboten und sprachliche Verwir-
rer vermeiden werden, sodass die Zielstruktur fur das Kind wahrnehmbar, erkennbar
und erlernbar wird. Wie die Zielstruktur in der individuellen Férderung genau angeboten
wird, hangt vom Format ab, das fir das Kind gewahlt wurde. Wichtig ist jedoch, dass sie
in einem sinnvollen Kontext angeboten wird.

Die kindliche Sprachproduktion ist ein zentraler Bestandteil der Forderung. Da oben
angeflhrte Griinde gegen eine Ubungssprache sprechen, folgt daraus, dass in der For-
derung ein Rahmen geschaffen werden muss, in dem eine natirliche Kommunikations-
situation entsteht, die das Kind zum Sprechen anregt. Dabei spielen vor allem Formate
eine wichtige Rolle. Optimal ist es, ein Format zu schaffen, in dem die Anwendung der
Zielstruktur sehr wahrscheinlich oder sogar zwingend ist. Die Intention dabei ist, dass
das Kind die Zielstruktur des Dialogpartners ubernimmt und imitiert. Wenn die Zielstruk-
tur nicht korrekt ist, werden nach dem entwicklungsproximalen Ansatz von DANNENBAUER
(2002, S. 153 f.) die Modellierungstechniken, die sich den kindlichen AuBerungen
anschlieen, angewendet. MoTtscH (2010, S. 114) geht in seinem Ansatz der Kontextop-
timierung nicht auf das Modellieren der kindlichen AuRerungen ein. Er beschreibt ledig-

lich das Einsetzen von hdérbaren Impulsen, wie das Pfeifen einer Vogelhandpuppe,
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wenn das Kind bei erhohter Aufmerksamkeit bereits die Fahigkeit zur Korrektur hat und
zur Selbstkorrektur aufgefordert werden soll.

Wenn das Kind im Laufe der Forderung die Zielstruktur zunehmend in seine Spontan-
sprache Ubernimmt, stellt sich die Frage, ab wann eine Regel als erworben gilt. Nach
MoTtscH (2009) gilt die Zielstruktur als hinreichend erworben, wenn sie ,in mehr als 80%
aller obligatorischen Kontexte korrekt gebildet wird.“ (ebd S. 15) Danach bendtigt das
Kind zunachst keine (weitere) Forderung. Bis das Kind die Zielstruktur beherrscht, kann
in jedem Falle von einem Prozess der Umstrukturierung des kindlichen Sprachsystems
ausgegangen werden, der Uber einen langeren Zeitraum statt findet. Es kann nicht
sofort die richtige Zielstruktur vom Kind erwartet werden, daher ist es wichtig auch Zwi-
schenschritte zu zulassen. Anzeichen fur eine Annaherung an die Zielstruktur sind zum
einen das zunehmende Realisieren der Zielstruktur durch das Kind und zum anderen
Korrekturen vom Kind selbst in Bezug auf die Zielstruktur. Korrekturen sind nach
FUsseNicH und HEIDTMANN (1995, S. 111) ein ,verbindendes Element zwischen sprach-
lich-formalen und kommunikativen Erfordernissen®. Wenn das Kind seine AuRerung kor-
rigiert, ist ihm der Unterschied zwischen der Sprache des Dialogpartners und der eige-

nen Sprache bewusst. Das Kind nimmt eine Modifizierung seines Sprachsystems vor.

3.3 Schriftsprachliche Féhigkeiten

Bei der Diagnose und Foérderung schriftsprachlicher Fahigkeiten kann, gegliedert wie in
Kapitel 1 nach dem Bildungsplan und den Standards der KMK, auf verschiedene Berei-
che eingegangen werden. Zum einen kann das Texte schreiben und die daran beteilig-
ten Prozesse der Planung, des Verfassens und Uberarbeitens fokussiert werden. Zum
anderen kann die Rechtschreibkompetenz diagnostiziert und geférdert werden. Dartber
hinaus kann die Schreibmotivation beobachtet und geférdert werden. Da bei der Férde-
rung von Alice der Schwerpunkt auf der Foérderung im Bereich der Semantik und Gram-
matik liegt und die Schrift eine unterstitzende und strukturierende Funktion hat, wird auf
den Bereich der schriftsprachlichen Fahigkeiten nicht in dem Mal3e vertieft eingegangen
wie auf die Schwerpunktbereiche. Jedoch ist es wichtig zu Uberprifen, welche Fahigkei-

ten Alice in diesem Bereich hat, um daraus schlielen zu konnen, ob Schrift als Unter-
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stutzung eingesetzt werden kann und in welchem Umfang. Um die Fahigkeiten von
Alice zu ermitteln, wird das Raster von HuseN (2009) herangezogen, mit dem freie Texte
analysiert werden kénnen. AnschlieRend wird auf die Férderung der Verstandlichkeit

eingegangen, die grundlegend fur Texte ist.

3.3.1 Analyse freier Texte

Auch hier wird, wie in den anderen Bereichen, ein qualitatives Verfahren zur Diagnose
der schriftsprachlichen Fahigkeiten angewendet. Daflir wurde das Auswertungsraster
zur Diagnose von Schreibfahigkeiten und -schwierigkeiten in Texten Lernender von
HuseN (2009) gewahlt. Fur die Diagnose kann somit jeder Text, den das Kind selbstan-
dig verfasst hat, herangezogen werden. Das Raster orientiert sich am Drei-Saulen-Mo-
dell von FussenicH (2010), das bereits in Kapitel 2.2.3 vorgestellt wurde. Die drei Saulen
sind Motivation, Verfassen von Texten und Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit. In
diese drei Bereiche ist das Raster von HuseN aufgeteilt.

Im ersten Bereich des Auswertungsrasters, der Motivation, werden Beobachtungen zu
Leitfragen notiert, zum Beispiel, ob das Schreibenlernen dem Kind Erfolgserlebnisse
ermdoglicht oder wie das Kind auf angebotene Schreibanlasse reagiert. Der zweite und
dritte Bereich, die Textkompetenz und die Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit, sind
weiter in Unterbereiche und wiederum in einzelne Fahigkeiten des Kindes unterteilt. Es
wird ermittelt, ob eine bestimmte Fahigkeit starker oder weniger stark vertreten ist.
Dadurch wird deutlich, in welchen Bereichen das Kind noch geférdert werden muss. Um
sich im Raster besser orientieren zu kdnnen, gibt es zu den jeweiligen Bereichen einen

Bogen mit Leitfragen.

3.3.2 Forderung der Verstandlichkeit

Es gibt verschiedene Grinde, warum ein Text unverstandlich sein kann. Entweder liegt
dies an der Form des Textes, das heil’t die Rechtschreibung oder Grammatik machen

den Text unverstandlich oder der Inhalt des Textes ist unverstandlich, wenn zum Bei-
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spiel Personen oder Ereignisse nicht eingefihrt werden oder die Erzahlreihenfolge nicht
eingehalten wird.

Auf den Bereich Rechtschreiben wird hier nicht naher eingegangen, da auf diesem
Bereich bei der Férderung von Alice kein Schwerpunkt liegt. Es ist jedoch wichtig, einen
groben Uberblick Uber die Rechtschreibfahigkeiten zu haben, um zu wissen, ob die
Schrift in der Forderung sinnvoll als Unterstutzung eingesetzt werden kann. Die Forde-
rung im Bereich Grammatik wurde bereits oben naher beschrieben. Daher wird an die-
ser Stelle nicht weiter darauf eingegangen.

Wenn ein Kind inhaltlich unverstandliche Texte schreibt, kann dies mit dem Bereich der
Semantik zusammenhangen oder die metasprachlichen bzw. schriftsprachlichen Fahig-
keiten des Kindes sind noch nicht weit genug entwickelt. Auf den Bereich der Semantik
wurde bereits oben eingegangen. Wenn man mit dem Kind bei der Planung des Textes
Uber die Schreibidee spricht und das semantische Feld erarbeitet, fallt es ihm leichter
im Text die passenden Worter zu verwenden.

Wenn das Kind Schwierigkeiten im metasprachlichen Bereich hat, kann es bei den
unterschiedlichen Prozessen des Texte Verfassens unterstitzt werden. Zunachst kann
mit dem Kind im Prozess der Planung eine Struktur fir den Text erarbeitet werden, an
der sich das Kind wahrend des Schreibens orientieren kann. Dadurch fallt es dem Kind
leichter, die Erzahlreihenfolge einzuhalten und sich auf den Prozess des Schreibens zu
konzentrieren, da durch die erarbeitete Struktur das Gedachtnis entlastet wird. Wenn
Kinder Texte noch nicht selbstandig schreiben konnen und das Format in der Forderung
eine Unterstutzung ermaoglicht, kdnnen ihnen z.B. Fragen helfen wie ,Kann jemand, der
den Text liest, das hier verstehen?“ Das Kind wird dadurch auf die Leseperspektive auf-
merksam gemacht. Die angebotenen Hilfen sollten sich dabei zunachst auf den Inhalt
und die Struktur beziehen.

Den letzten Teilprozess stellt die Uberarbeitung dar. Dabei ist es nach Fix (2008, S.
165) sinnvoll, nicht direkt nach dem Schreiben zu Uberarbeiten, da ,eine zeitliche
Distanz zum Text auch einen neuen Blickwinkel auf das Geschriebene® ermdglicht. Es
kénnen nun Aspekte aus der Leserperspektive gesehen werden, die beim Schreiben
nicht bewusst waren. Wichtig ist es, dem Kind einen Anhaltspunkt fiir die Uberarbeitung

zu geben, damit es gezielt an seinem Text arbeiten kann.
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3.3.3 Schrift als Unterstlitzung

Der Einsatz von Schrift in der Foérderung als metasprachliche Hilfe wurde bereits in
Kapitel 3.2.2 bei den grundlegenden Aspekten der Sprachférderung thematisiert. An
dieser Stelle wird darauf eingegangen, welche Bedeutung Texte speziell bei der Forde-
rung von grammatischen Fahigkeiten haben, da dies den zentralen Aspekt beim Einsatz
der Schrift in der Forderung von Alice darstellt. Wenn bei einem Kind die Schrift als
Unterstlitzung eingesetzt wird, mussen zunachst die Fahigkeiten in der gesprochenen
Sprache mit denen in der Schriftsprache verglichen werden, da es dabei groRe Unter-
schiede geben kann (vgl. FUussenicH 1998). Wenn im Bereich Grammatik die schriftli-
chen Fahigkeiten besser sind, kann dies als Unterstutzung fur die mundliche Sprache
genutzt werden und die vorhandenen Strukturen kdénnen auf die mindliche Sprache
ubertragen werden.

Wenn mit dem Kind eine neue Zielstruktur erarbeitet wurde, die es bis dahin weder in
der schriftlichen noch mundlichen Sprache einsetzte, kann diese entweder bereits beim
Schreibvorgang selbst berlcksichtigt werden oder wenn das Kind seine Texte selbstan-
dig verfasst, anschlieBend bei der Uberarbeitung thematisiert werden, in dem der Fokus
auf die Zielstruktur gelegt wird. Dadurch kann das Kind mit Hilfe der Schrift Uber die
Regelmaligkeiten und den Gebrauch der Zielstruktur reflektieren.

Nachdem nun auf die Diagnose und Foérderung in den Bereichen Pragmatik und
Semantik, Grammatik und Schriftsprache eingegangen wurde, wird im nachsten Kapitel
auf das Format Zaubern eingegangen, das in der Forderung von Alice eine zentrale

Rolle einnimmt.

3.4 Das Format Zaubern in der Sprachférderung

Alice war von Beginn an vom Thema Zaubern in der Zauber-AG begeistert. Daher
wurde das Format Zaubern in der Forderung aufgegriffen. Dieses Kapitel gibt Einblicke
in das Format Zaubern. Dabei wird zunachst der Begriff Zauberkunst vom Zaubern

abgegrenzt und ein Bezug dieses Themas zur Schule hergestellt. AnschlieRend wird
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das Format Zaubern vorgestellt und es wird auf dessen sprachforderliche Aspekte ein-

gegangen.

3.4.1 Zauberkunst

Wenn man im Brockhaus den Begriff Zaubern nachschlagt, findet man folgenden Ein-
trag:

~<Zauber, die Ausfihrung mag. Handlungen mit dem Zweck, personl. Ziele zu erreichen, sich Vorteile oder
Wissen zu verschaffen, sich vor feindl. Machten zu schitzen, Béses abzuwehren und Schaden auf Geg-
ner zu Ubertragen. Z. ist meist verbunden mit der Vorstellung, auf eine hdhere Macht oder ein héheres

Wesen einen unmittelbaren Einfluss gewinnen zu kénnen...“ (Brockhaus 2001, Bd. 24).

Darum geht es nicht, wenn Zaubern in der Schule angeboten wird, sondern um Zauber-

kunst:

.Zauberkunst, die kunstgerechte Vorfihrung von Handlungen, die durch Tauschung der menschl. Wahr-
nehmung Ubernatirl. Fahigkeiten vorspielen und dadurch zugleich unterhalten, belustigen und zum Den-
ken anregen. Durch Fingerfertigkeit und Mithilfe von Apparaten lasst der Zauberkinstler z.B. Gegen-
stdnde oder Personen verschwinden, verandert sie oder bringt sie wieder vor, vervielfaltigt sie oder lasst
sie schweben; zur Z. gehéren darliber hinaus auch die Gedachtniskunst (Mnemotechnik) sowie Vorhersa-
gungen, Gedankenlesen u.A., die ebenfalls Tricktechniken nutzen. Die Tricks beruhen auf Ausnutzung

physikal., chem. und psycholog. Gegebenheiten...” (ebd)

Wenn es zu einer Verwechslung der beiden Begriffe kommt und das Zaubern in der
Schule unter der ersten Definition verstanden wird, kann dies zu Irritationen fihren.
Wenn Eltern zum Beispiel gegen ein Zauberprojekt protestieren, weil sie darin den Ein-
stieg in die schwarze Magie sehen, muss Aufklarung von Seiten der Schule und Lehrer
geleistet werden. (vgl. RauscH 2003, S. 16)

Zauberkunst kann unter verschiedenen Aspekten betrachtet werden. Zum einen ist es
eine Kunst, die den Anspruchen gentigen muss, die auch an andere Kunstformen wie
Theater oder Ballett gestellt werden. Es ist nicht einfach, dass die Zauberkunst diesen
Anspruch aufrecht erhalten kann, denn viele Leute gehen davon aus, dass jeder zau-

bern kann, wenn er ein paar Kenntnisse tber Tricks hat. In der Schule sollen keine Zau-
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berklnstler ausgebildet werden, jedoch kann das Zaubern in der Schule zu mehr Aner-
kennung der Zauberkunst beitragen.

Zauberei bedeutet Wissen. Wenn jemand einen Zaubertrick vorfuhrt, hat er in dem
Moment mehr Wissen als das Publikum. Dabei werden dem Publikum nicht bekannte,
naturwissenschaftliche Zusammenhange oder psychologische Hintergrinde genutzt
oder nicht sichtbare Ablaufe oder Techniken verwendet. So wird das Publikum Uber-
rascht oder verblufft.

Zauberkunst bedeutet auch, Technik anzuwenden. Das Wissen muss angewendet wer-
den. Damit ein Trick wirkungsvoll ist, muss viel gelibt werden.

Zauberkunst bedeutet auch Kommunikation. Wenn sich jemand mit Zauberkunst
beschaftigt, tut er dies normalerweise flr einen Auftritt vor einem Publikum. Dabei ent-
steht zwischenmenschliche Kommunikation.

Zauberkunst hat auch eine Geschichte. Diese fuhrt weit zurtiick und im 18. Jahrhundert
wurde die Zauberkunst durch Robert-Houdin popular. Die Geschichte der Zauberkunst
ist ein Aspekt, der auch in der Schule thematisiert werden kann. (vgl. RauscH 2003, S.
16 ff.)

Die vermutlich wichtigste Bedeutung in der Zauberkunst ist die Unterhaltung. ,Wer zau-

bert, will damit andere Menschen unterhalten.” (ebd S. 21)

Einblick in die Férderaspekte des Zauberns

Um die Vielfaltigkeit und die Moglichkeiten des Zauberns zu verdeutlichen, werden hier
einige Beispiele flr Forderaspekte gegeben, die nicht direkt auf die sprachliche Forde-
rung ausgerichtet sind. Auf die sprachlichen Aspekte wird im nachsten Kapitel im Rah-
men des Formats Zaubern eingegangen.

Ein Beispiel fur Forderaspekte des Zauberns ist die Persdnlichkeitsentwicklung. Wenn
Kinder Tricks Uben und diese vor einem Publikum vorfuhren, erleben sie sich in einer
anderen Rolle als im Alltag. Sie stehen im Mittelpunkt und erleben sich als wichtig und
erfolgreich. Fur viele Kinder ist Zaubern somit eine positive Erfahrung.

Ein weiteres Beispiel ist die Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit. Wenn Kinder einen
Trick gesehen haben und anschliefend gemeinsam Vermutungen dazu anstellen, wie
der Trick funktioniert, wird dadurch ihre Wahrnehmungsfahigkeit geférdert und zugleich

lernen sie zu argumentieren.
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Weitere Aspekte, die beim Zaubern geférdert werden, ist die Steigerung der Frustrati-
onstoleranz (z.B. beim Uben), die Férderung der Motorik und die Starkung des Selbst-
bewusstseins. (vgl. ebd S. 23 ff.)

An dieser Stelle kdnnten noch viele weitere Aspekte, wie die Konzentration oder das
entstehen von Freundschaften angeflhrt werden (vgl. NEumMEYER 2009). Da jedoch der
Schwerpunkt dieser Arbeit auf der Sprachforderung liegt, wird auf diese Aspekte nicht
weiter eingegangen. WeiterfUhrende Informationen kdnnen der Literatur von RauscH

2003 und NeEUMEYER 2009 entnommen werden.

Zaubern in der Schule

Zaubern kann in der Schule vielseitig eingesetzt werden. Es kann zum Beispiel das
Thema einer Unterrichtseinheit sein, in einer Projektwoche oder in Form einer AG ange-
boten werden oder im Rahmen von Freiarbeit und Wochenplanarbeit eingesetzt wer-
den. In jedem Falle sollten die Kinder selbst entscheiden durfen, ob sie sich mit Zauber-
kunst beschaftigen mochten, da nur so eine ausreichende Motivation erreicht wird und
sich positive Lerneffekte einstellen konnen.

Im Folgenden soll jedoch zunachst das Format Zaubern, wie es im Rahmen dieser
Arbeit genutzt wurde, vorgestellt werden und anschlieRend wird auf die sprachforderli-

chen Aspekte dabei eingegangen.

3.4.2 Das Format Zaubern

Das Format Zaubern kann unterschiedlich realisiert und eingesetzt werden. Im Folgen-
den werden die wichtigsten Elemente dieses Formats vorgestellt. Da das Format fur die
Forderung von Alice in einer AG eingesetzt wurde, wird das Format hier fir eine Gruppe
beschrieben. Es kann aber ohne gro3en Aufwand auf eine Einzelsituation Ubertragen
werden.

Das Ziel beim Zaubern ist, am Ende mit den erlernten Tricks eine Vorfuhrung zu
machen. Die zentralen Schritte bis dahin sind das Kennenlernen des Tricks und das

intensive Uben.
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Zunachst mussen passende Tricks fur die Kinder ausgesucht werden, die fur sie weder
motorisch, noch sprachlich zu schwierig oder zu leicht sind (vgl. RauscH 2003, S. 18).
Durch die Auswahl der Tricks kann ebenfalls der Umfang der Interaktion mit dem Publi-
kum beeinflusst werden. Es gibt Tricks, die nahezu stumm vorgefuhrt werden konnen
und es gibt Tricks, bei denen viel mit dem Publikum interagiert wird, wie in der Sparte
Close up Zauberei (d.h. es wird meist auf einem Tisch gezaubert und das Publikum ist
aufgrund der Nahe, die es zum Zauberer haben muss, relativ klein). Dieser Aspekt
muss bedacht werden, um die Tricks passend zu den Fahigkeiten der Kinder auszu-
wahlen.

Der Ablauf fir das Erlernen eines neuen Tricks beginnt mit dem Kennenlernen des
Tricks aus der Zuschauerperspektive. Den Kindern wird der Trick vorgefuhrt und sie
erleben dadurch den Effekt des Tricks aus der Sicht des Publikums und werden moti-
viert ihn selbst zu lernen. Es ist auch mdglich, dass ein Kind aus der Gruppe einen eige-
nen neuen Trick vorstellt. Im Anschluss an die Vorfihrung des neuen Tricks stellen die
Kinder Vermutungen an, wie der Trick funktioniert. Dies geschieht in der Gruppe und
wird vom Lehrer moderiert. Dabei ergibt sich eine relativ offene Gesprachssituation, bei
der die Kinder gegenseitig auf ihre Gesprachsbeitrage eingehen. Am Ende dieser
Phase wird das Trickgeheimnis aufgeklart.

Wenn die Kinder nun Wissen, wie der Trick funktioniert, probieren sie ihn selbst aus und
uben ihn. Den Kindern muss dabei bewusst sein, weshalb sie den Trick intensiv Uben
mussen. Nur wenn der Trick gut vorgefuhrt wird, kann das Publikum damit verblufft wer-
den. Dabei spielt auch die sprachliche Gestaltung eine wichtige Rolle. Wenn die Kinder
den Trick gut beherrschen, flihren sie ihn einem oder mehreren Kindern der Gruppe vor.
Diese geben ihnen dann Feedback, sowohl zur Technik, als auch zur sprachlichen
Gestaltung des Tricks. Von Vorteil ist es, den Trick mit einer Videokamera aufzuzeich-
nen und ihn mit gewissem zeitlichem Abstand in der Gruppe zu zeigen. Die Kinder kon-
nen sich dadurch selbst beobachten und sie konnen nochmals Feedback von der
Gruppe bekommen. Feedback geben und bekommen und mit den Rickmeldungen
anderer umgehen ist in dieser Phase von zentraler Bedeutung.

Um den Trick sprachlich besser gestalten zu konnen, wird der Trick nun mit den Kindern
aufgeschrieben. Dabei wird in zwei Spalten unterschieden zwischen ,Was mache ich?“

und ,Was sage ich?“ Die Kinder haben so eine Struktur, nach der sie sich richten kon-
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nen. Es wird zwischen Handlung und Sprache unterschieden und die Bedeutung der
Sprache wird betont. Die Kinder haben dadurch die Moglichkeit, sich auf die Sprache
einzulassen und sich genau zu Uberlegen, was sie zu den einzelnen Schritten sagen
mochten. Dabei kann auch ein Zauberspruch passend zum Trick ausgedacht werden.
Im Anschluss an das Verschriften des Tricks wird nochmals getbt. Bei Kindern mit
grolden sprachlichen Schwierigkeiten kann angeboten werden, das, was sie zum Trick
sagen mochten, auswendig zu lernen.

Der gesamte Prozess des Ubens kann relativ offen gestaltet werden. Die Kinder kdnnen
an unterschiedlichen Tricks arbeiten und sich zu individuellen Zeitpunkten, wenn sie
bereit dafur sind, Feedback von anderen Kindern geben lassen. Es gibt auch die Mog-
lichkeit, dass zwei oder mehrere Kinder sich einen Trick gemeinsam erarbeiten und sich
auch beim Aufschreiben des Tricks gegenseitig unterstlitzen. Wenn die Kinder den
Ablauf des Ubens kennen, werden sie zunehmend selbstandiger.

Zum Abschluss der Ubungsphase wird mit den Kindern eine Vorfiihrung gestaltet. Dabei
mussen vor allem organisatorische Dinge beachtet werden, wie zum Beispiel das Vor-
bereiten der flr die Tricks bendtigten Materialien durch die Kinder. Die Kinder sollen
sich auf jeden Fall als erfolgreich erleben, auch wenn ein Trick nicht bei der ersten Auf-
fuhrung klappt. Im Anschluss an die Auffuhrung wird diese mit den Kindern zusammen
reflektiert.

3.4.3 Sprachforderliche Aspekte

Aus dem oben beschriebenen Format ergeben sich viele sprachforderliche Situationen.
Durch die relativ offene Situation kann mit einzelnen Kindern individuell an einem
Schwerpunkt gearbeitet werden. Zunachst werden sprachforderliche Aspekte im Format
Zaubern dargestellt, von denen die gesamte Gruppe profitieren kann und anschlieRend
werden Elemente aufgefuhrt, in denen gezielt auf einen Schwerpunkt des Kindes einge -
gangen werden kann.

In der Phase der Vermutungen zum Geheimnis eines neuen Tricks lernen die Kinder zu

argumentieren. Sie mussen die Beitrage der anderen Kinder beachten und auf diese

49



3 Diagnose und Férderung (schrift)sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

eingehen sowie fur ihre eigenen Vermutungen argumentieren. Dadurch erweitern sie
ihre pragmatischen Fahigkeiten.

Wahrend des Ubens der Tricks ist das handlungsbegleitende Sprechen ein wichtiger
Aspekt. Vielen Kindern bietet das handlungsbegleitende Sprechen eine Hilfe. (vgl.
WIEDENMANN / HOLLER-ZITTLAU 2007, S. 98) Zudem hat das Geben und Bekommen von
Feedback in der Phase des Ubens eine zentrale Bedeutung. Die Kinder lernen, wie
man anderen angemessen Ruckmeldung gibt und wie man mit Rickmeldung von ande-
ren umgeht. Wahrend des Ubens kann an der stimmlichen Gestaltung der Sprache
gearbeitet werden. Dadurch, dass die Kinder die Rolle eines Zaubers einnehmen, fallt
es ihnen oft leichter, selbstbewusst vor einem Publikum zu sprechen. Es kann mit den
Kindern geubt werden, ,die Lautstarke an die Situation anzupassen, die Stimme zu ver-
stellen und zu modellieren® (ebd S. 97). Auch Zauberspruche kdnnen sehr unterschied-
lich artikuliert werden. Die Kinder kdnnen in der Rolle des Zauberers das Sprechen
beim szenische Spielen, wie in den Standards der KMK aufgefuhrt, erproben.

Ein weiterer Aspekt des Zauberns ist die Férderung der Sprechfreude. Zum Beispiel
durch Zauberspriche, Reime oder Nonsensspruche entwickeln Kinder Freude am Spiel
mit Sprache. Sie kdnnen mit ihrer Stimme experimentieren und gestisch-mimische
Kommunikationselemente in ihre Tricks einbauen (vgl. NeEumeyER 2009, S. 48 f.).
Dadurch kénnen sie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.

Das Aufschreiben der Tricks bietet eine besondere Moglichkeit zur individuellen Arbeit
mit dem Kind an einem Schwerpunkt. Dabei kann zum Beispiel auf den Bereich der
Grammatik geachtet werden. Das Aufschreiben dessen, was das Kind sagen moéchte,
bietet eine Briicke zwischen der schriftlichen und mindlichen Sprache.

Das Sprechen vor dem Publikum bei der Auffuhrung ist eine besondere Situation fur
das Kind. Wie bereits oben erwahnt, gewinnt das Kind an Selbstbewusstsein, was auch
fur die sprachlichen Kompetenzen eine wichtige Rolle spielt. Je nachdem welcher Trick
ausgewahlt wurde, muss das Kind direkt mit dem Publikum interagieren. Dies stellt eine
besondere Herausforderung dar, da das Publikum verstehen muss, was es tun soll. Das
Kind erweitert dadurch seine pragmatischen Fahigkeiten.

Es gibt noch viele weitere sprachférderliche Aspekte und Anknlpfungspunkte im Format
Zaubern. Diese mussen je nach Forderschwerpunkt des Kindes ausgewahlt werden

und konnen daher hier nicht vollstandig dargestellt werden. Wie auf die Forderschwer-
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punkte von Alice im Format Zaubern eingegangen wurde, wird exemplarisch im Praxis-

teil dargestellt.
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PAXISTEIL

4 Informationen uber Alice

Alice habe ich erstmals im Rahmen der Zauber-AG Anfang Februar 2013 kennenge-
lernt. Sie war zu diesem Zeitpunkt 9;10 alt. Am Ende der Férderung, im Juli 2013 war
sie 10;3 alt. Um die in den nachfolgenden Kapiteln beschriebene Diagnose und Forde-
rung besser nachvollziehen zu kdnnen, wird nun ein umfassendes Bild von Alice gege-
ben. Dazu werden zunachst die allgemeinen biographischen Daten, die auch Angaben
zu ihrem familiaren Umfeld beinhalten, aufgefuhrt. AnschlieRend wird auf frihere und
aktuelle Untersuchungen sowie Fordermalinahmen, die aulerhalb der hier beschriebe-
nen Forderung stattfanden, eingegangen. Abschlielend wird das Sozial- und Arbeits-
sowie Spielverhalten naher beschrieben. Die Informationen ergaben sich aus Gespra-
chen mit der Klassenlehrerin und dem Einblick in die Schulakte. Einige Informationen
ergaben sich auch aus Gesprachen mit Alice selbst. Zusatzlich wurden Beobachtungen

im Unterricht und wahrend der Férderung gemacht.

4.1 Allgemeine biographische Daten

Alice ist am 7. April 2003 in Marokko geboren. lhre Mutter kommt aus Marokko und ihr
Vater ist Deutscher. Die Familiensprachen sind Franzdosisch und Deutsch. Alice ver-
stehe aber auch Marokkanisch. Sie sei in verschiedenen Bereichen wie Laufen, Spre-
chen und der Reinlichkeit in ihrer Entwicklung verzogert gewesen. Nach eigener Aus-
sage hat Alice einen etwa 30 Jahre alten Bruder, der in Deutschland wohnt, jedoch nicht
bei der Familie. Der Akte ist zu entnehmen, dass der Vater von Alice Berufskraftfahrer
sei und die ganze Woche mit dem LKW unterwegs sei. Freitags, samstags und sonn-

tags sei er zu Hause. Beim letzten Elterngesprach schien der Vater der Akte zufolge
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sehr aufgeschlossen zu sein und die grolen sprachlichen Probleme seiner Tochter zu
erkennen.

Alice besuchte drei Jahre eine Kindertagesstatte und danach die Grundschulforder-
klasse. Sie wurde anschlie®end in eine Schule fur Sprachbehinderte in einer Grol3stadt
in Baden-Wurttemberg eingeschult. Im Zeitraum der Forderung besucht Alice die 3.

Klasse.

Mehrsprachigkeit

Alice wachst zweisprachig auf. Mit ihrer Mutter spricht sie nach Angaben der Akte fran-
z6sisch. Nach eigener Aussage spricht sie auch o6fters deutsch mit ihrer Mutter. Nach
Angaben der Klassenlehrerin sei es von Ort und Situation abhangig, welche Sprache
die Mutter mit Alice spricht. Die Mutter sei, wie der Akte zu entnehmen ist, oft mit Alice
in Frankreich und Marokko, weil sie dort Verwandte habe. Alice kommt so nicht nur mit
den verschiedenen Sprachen, sondern auch mit den verschiedenen Kulturen in Kontakt.
Die Mutter verstehe nach Aussagen der Klassenlehrerin einigermalf’en Deutsch, jedoch
sei sie sehr schwer verstandlich. Die Mutter kdnne mit ihren geringen sprachlichen
Fahigkeiten im Deutschen kein forderliches Sprachvorbild sein. Viele grammatische und
semantische Schwierigkeiten der Mutter seien bei Alice wiederzufinden

Nach Aussagen der Klassenlehrerin habe die Mutter in einem Gesprach gesagt, dass
Alice sprachliche Fahigkeiten auch im Franzdsischen eingeschrankt seien. Daher habe
sie keine gesicherte Erstsprache. Bei einem Gesprach, das ich mit Alice auf franzésisch
fuhrte, konnte ich ebenfalls beobachten, dass sie stark verkurzte Antworten gibt. Als ich
sie fragte: ,Qu'est-ce que tu fais ce week-end?“ (Was machst du dieses Wochenende?),
antwortete sie ,Manger, jouer, télé.“ (Essen, spielen, Fernseher.) An diesem Beispiel

wird deutlich, dass ihr Sprachverstandnis besser entwickelt ist als die Sprachproduktion.

4.2 Friihere und aktuelle Untersuchungen und FérdermaRnahmen

Alice war laut Akte bereits bei der Einganguntersuchung der zustandigen Grundschule

sprachlich auffallig. Weitere Informationen dazu sind in der Akte nicht enthalten.
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Im Rahmen der Lernortfrage im Anschluss an die Grundschulforderklasse wurden mit
Alice (zu diesem Zeitpunkt 7;3) mehrere Diagnosen und Tests durchgeflhrt, unter ande-
rem die Eingangsdiagnostik nach FusseNicH, der Lautprifbogen, das RV-Dysgrammati-
ker Prifmaterial, das Erzahlen der Geschichte aus dem Goppinger Schulreifetest und
weitere informelle Tests. Die Uberpriifung erfolgte aufgrund des spéaten Vorstellungster-
mins lediglich im Rahmen eines Screenings an zwei Tagen. ,Es erfolgte kein ausfihrli-
ches Uberpriifungsverfahren“ (Schiilerakte). Die Ergebnisse der Tests sind nur grob
beschrieben, jedoch wurden grol3e Schwierigkeiten in den Bereichen Grammatik, Prag-
matik und Semantik festgestellt.

Auf der pragmatischen Ebene wird beschrieben, dass sie beim Reden haufig ein ,e"
Flllsel verwendet und sich selbst unterbricht mit der Aussage ,Ich weil3 nix.“ Die Testlei-
terin vermutete, dass sie damit sagen wollte, dass sie etwas sprachlich nicht aus-
dricken kann.

Beim Sprachverstandnis zeigte sich, dass dieses eingeschrankt war, da sie auf Fragen
Jeilweise ungeeignet antwortete“ (Schilerakte). Auf kurze Anweisungen reagierte sie
meist richtig.

Auf der phonetisch-phonologischen Ebene zeigte sie bei mehreren Lauten Auffalligkei-
ten. Sie sprach ch (nicht aufgefihrt ob [x] oder [¢]) als [g] und verwechselte [g] und [d]
sowie [s] und [z]. Zusatzlich wurde teilweise [s] durch [t] ersetzt. Der beiliegenden (nicht
phonetischen) Transkription zufolge vermute ich, dass es sich dabei um den Prozess
der Alveolarisierung handelte.

Auf der lexikalisch-semantischen Ebene wurde festgestellt, dass der Wortschatz von
Alice noch sehr eingeschrankt war und viele Worter ungenau abgespeichert waren.

Auf der morphologisch-syntaktischen Ebene wurde beschrieben, dass sie ,noch sehr
rudimentar sprach, oft nur mit Subjekt und Pradikat und haufigen Satzteilumstellungen®
(Schuilerakte). Sie realisierte haufig die Verbendstellung und die Subjekt-Verb-Kongru-
enz war meist nicht gegeben. Sie zeigte Schwierigkeiten bei Genus- und Kasusmarkie-
rungen und bei der Pluralbildung sowie bei den Prapositionen.

Bei der ,Eingangsdiagnostik nach FussenicH® nahm Alice die Schrift bereits wahr (es
war jeweils eine Karte des Paars beschriftet und sie nahm eine beschriftete und eine
unbeschriftete Karte). Sie konnte Zeichen, Buchstaben und Zahlen kategorisieren. Bei

der Silbensegmentierung hatte sie noch Schwierigkeiten. Zur Phonemanalyse schien
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sie noch keinen Zugang gehabt zu haben. Beim Reimen sprach sie sich die Worter
bewusst vor und kam meist zur richtigen Losung. Embleme ,las” sie, kannte ihre Bedeu-
tung und umschrieb sie mit ihren sprachlichen Mdglichkeiten.

Beim Transkript der von Alice erzahlten Geschichte fiel mir auf, dass diese grofltenteils
unverstandlich ist. (Beispiel: E spielen Ball, e schmei3en Ball e Haus, ,du musst holen,
weil et it deine Ball®, ,aua®“, kletter, ein boser Hund wuf,...) Dabei zeigen sich die grol3en

semantischen und grammatischen Schwierigkeiten.

Logopédie

Alice war im Zeitraum von September 2008 bis Mai 2011 mit mehreren Unterbrechun-
gen in logopadischer Behandlung. Der Therapieumfang betrug etwa 60 Stunden. Bei
der Logopadin, die Alice als letztes forderte, informierte ich mich Uber die Diagnose und
Forderschwerpunkte. Nach Angaben der Logopadin war die Diagnose zu Beginn der
Forderung Sprachentwicklungsverzégerung mit erheblichem Wortschatzdefizit im akti-
ven und passiven Bereich bei allen Wortarten. Zusatzlich wurde Dysgrammatismus dia-
gnostiziert. Satzstellungsprobleme traten auf und die Subjekt-Verb-Kongruenz war nicht
vorhanden. Zudem hatte Alice eine verwaschene und undeutliche Artikulation. Sie liel3
haufig Laute am Wortende aus und fugte oft zwischen die Woérter den Laut [e] ein. Alice
drickte sich hauptsachlich mit Allzweckwdrtern aus und liel3 Prapositionen haufig aus
oder verwendete sie falsch. Im Bereich der visuellen Wahrnehmung war Alice unauffal-
lig, jedoch wurde bei ihr beim Mottier-Test eine eingeschrankte auditive Wahrnehmung
festgestellt. Bei diesem Test mussen die Kinder 30 sinnleere Silbensequenzen mit
zunehmender Lange nachsprechen. Alice erzielte dabei 15 von 30 Punkten, wobei die
Altersnorm bei 22 Punkten liegt. In der Forderung wurden zunachst die semantischen
Felder Farben, Tiere und Kleidungsstucke erarbeitet. Im grammatischen Bereich wurde
an der Verbzweitstellung gearbeitet. Spater wurde in der Logopadie das Silben Kilat-
schen und die Merkfahigkeit gelbt. Der Wortschatz wurde erweitert, zum Beispiel im
semantischen Feld Jahreszeiten und das Satzmuster Subjekt-Pradikat-Objekt wurde
erarbeitet.

Aktuell geht Alice nicht mehr zur logopadischen Behandlung, jedoch wird die Wiederauf-

nahme von der Klassenlehrerin befurwortet und den Eltern nahe gelegt.
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Aktuelle Untersuchungen und MaBnahmen in der Schule

Am Anfang der dritten Klasse wurde Alice in der Schule in das Konzept ,Intra Act Plus®
(JANseN / STReIT) eingefuhrt. Das Konzept ist ein Lese-und Schreiblehrgang fir Klasse 1
und 2 und besteht aus Ubungen zum Lesen und Schreiben von einzelnen Buchstaben
und Silben bis hin zu Woértern und Satzen. Durch das Konzept soll Alice selbststandig
das Schreiben und Lesen von Buchstaben, bei denen die Graphem-Phomen-Zuord-
nung noch nicht korrekt ist, erarbeiten. Das gesamte Material wird ihr flr zu Hause zur
Verfugung gestellt und nach der Einflhrung soll sie das Konzept selbststandig zu
Hause durchfuhren.

Ende April 2013 wurde mit Alice der K-ABC Test durchgefuhrt. Dabei handelt es sich um
einen Intelligenztest fur Kinder mit mehreren Untertests in den Bereichen einzelheitli-
ches Denken, ganzheitliches Denken und Fertigkeiten. Bei Alice wurde dabei ein non-
verbaler 1Q von 109 festgestellt.

Mitte Mai 2013 wurde in der Klasse Vera 3 (verpflichtende Vergleichsarbeiten) durchge-
fuhrt. Alice erreichte beim Lesen 4 von 20 Punkten und beim Héren 8 von 20 Punkten.
Anfang Juni 2013 wurde die HSP3 durchgefluhrt. Bei diesem Rechtschreibtest erreichte
Alice beim alphabetischen Schreiben den Prozentrang 10, beim orthographischen
Schreiben den Prozentrang 32 und beim morphematischen Schreiben den Prozentrang
26.

In der Schule bekommt Alice aktuell keine einzeltherapeutische Forderung, da nicht
genugend Lehrerstunden zur Verfugung stehen.

Da im Unterricht Schwierigkeiten bei der auditiven Wahrnehmung festgestellt wurden,
zum Beispiel beim Horen der Verbendungen, soll dies von einem Arzt untersucht wer-

den. Jedoch wurde der Arztbesuch von den Eltern noch nicht veranlasst.

4.3 Sozial-, Arbeits- und Spielverhalten

Sozialverhalten
Alice wirkt stets offen und freundlich. Zum Beispiel gibt sie morgens zur BegriiRung den

Lehrpersonen die Hand und verabschiedet sich auch bei mir in dem sie mir die Hand
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gibt. In die Klassengemeinschaft ist Alice gut integriert. Sie hat eine beste Freundin in
der Klasse, mit der sie auch aul3erhalb der Schule regelmafiig Kontakt hat.
Alice ist nach Angaben der Akte in der Lage, partner- und gruppenbezogen zu arbeiten.

Sie gerat selten in Konflikte und wenn ein Konflikt auftritt, kann sie diesen alleine I6sen.

Arbeitsverhalten

Alice nimmt aufmerksam und motiviert am Unterricht teil. Sie kann sich auch Uber einen
langeren Zeitraum konzentrieren, was sich zum Beispiel beim Verschriften eines Zau-
bertricks gezeigt hat. Wahrend der gesamten Zeit hat Alice motiviert an dieser Aufgabe
gearbeitet, obwohl sie dabei an ihre Grenzen gestol3en ist. Neuen Inhalten gegenuber
ist Alice immer aufgeschlossen. Ihr besonderes Interesse liegt bei elektronischen Gera-
ten. DarlUber hinaus begeistert sie sich sehr schnell fiir neue Themen und Aufgaben.

Sie hat eine hohe Frustrationstoleranz, was sich zum Beispiel zeigt, wenn man sie dar-

auf hinweist, einen Satz zu Uberarbeiten.

Spielverhalten

Da in der Férderung mehrmals das Format Spiel gewahlt wird, wird hier kurz auf Alice
Spielverhalten eingegangen. Alice kann sich gemeinsamen Spielen konzentriert zuwen-
den. Sie ist konstruktiv beim Aushandeln von Regeln und kann diese gut einhalten. Dies
hat sich beim Kennenlern-Spiel gezeigt, als die Bedeutung des Feldes mit dem Toten-
kopf ausgehandelt wurde. Alice kann gut verlieren und zeigt auch hier eine hohe Frus-

trationstoleranz.
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5 Analyse (schrift)sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

und Konsequenzen fur die Forderung

Das folgende Kapitel ist nach den kompetenzorientierten Fragen nach DEeHN et al.
(1996) gegliedert. Diese drei Fragen lassen sich auf alle sprachlichen Bereiche Ubertra-
gen: Was kann das Kind? Was muss das Kind noch lernen? Was kann es als nachstes
lernen? Die erste Frage richtet sich an die Fahigkeiten des Kindes. Die zweite befasst
sich mit den Aspekten, die es noch erwerben muss und die dritte mit den Konsequen-

zen fur die Férderung.

5.1 Was kann das Kind?

In diesem Kapitel werden die Fahigkeiten von Alice in den verschiedenen sprachlichen

Bereichen dargestellt, die in den diagnostischen Verfahren ermittelt wurden.

5.1.1 Pragmatik und Semantik

Beobachtungsbogen zur Erweiterung sprachlich-kommunikativer F&higkeiten

Im Beobachtungsbogen von FussenNicH und GeiseL (2008) zeigen sich bereits viele
Fahigkeiten bei Alice. Der ausgeflllte Bogen kann im Anhang 1 (S. | ff.) eingesehen
werden. Er wurde am 17.5. ausgefullt und bezieht sich auf die Beobachtungen der bei-
den ersten Einzel-Sitzungen, bei denen ein Kennenlern-Spiel mit Fragekarten gespielt,
ein Text geschrieben und eine Geschichte gelesen wurde sowie auf die Beobachtungen
in der Zauber-AG.

Alice kann nach unbekannten Begriffen fragen, bzw. nach Wortern, die ihr gerade nicht
einfallen. Dazu benutzt sie haufig die Ganzheit ,Ich weild nicht wie hei’t.“ Sie korrigiert
sich teilweise selbst, wenn sie Fehler vermutet, z.B. sagt sie: ,Jetzt muss ich merken

Farbe.” und fugt dann hinzu ,welche Farbe.” Oder sie verbessert ,Skille” zu ,Fernrohr®.
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Alice kann Begriffe, die verwendet wurden und die sie vorher nicht wusste, wieder auf-
greifen. Zum Beispiel wusste sie beim Kennenlernspiel das Wort Totenkopf nicht. Nach-

dem ich es jedoch genannt hatte, konnte sie es kurze Zeit spater im Kontext benutzen.

Beobachtungen beim Spiel Zauberwald

Das Spiel Zauberwald ist an das Spiel Rategarten von Ravensburger angelehnt ist und
wird im Teil der Férderung noch genauer vorgestellt. Beim diesem forderdiagnostischen
Spiel zeigten sich viele Fahigkeiten von Alice. Die Beobachtungen orientieren sich am
Protokollbogen von FUsseNicH und GEeiseL (2008). Das erste Spiel wurde transkribiert
um die Analyse zu erleichtern (siehe Anhang 4, S. VIII).

Wenn Alice sich bei einer zu benennenden Karte nicht sicher war, ob das von ihr
genannte Wort richtig ist, versicherte sie sich durch Nachfragen. Sie Ubernahm sehr
schnell Strukturen und Fragestrategien von mir. Beim Memory-Spiel mit den zum Zau-
berwald gehérenden Karten (ibernahm sie sofort meine AuRerung: ,Das ist
der/die/das ...“ Haufig verwendete sie auch den unbestimmten Artikel. Sie konnte die
Karten den Kategorien Wald und Zaubern zuordnen und konnte die beiden weiteren
Unterkategorien ,Tiere“ und ,Pflanzen selbst finden. Wenn ihr dabei ein Wort nicht ein-
fiel, fragte sie: ,Wie heil3t das nochmal?“ Beim Spiel Zauberwald muss das Kind
Begriffe auf Karten erfragen und darf nur Entscheidungsfragen (Ja-/Nein-Fragen) stel-
len. Alice konnte beim Spiel Fragen formulieren. Sie nahm dabei eine Zuordnung zu
den Oberbegriffen vor und Ubernahm dabei Differenzierungen von mir und nahm, vor
allem bei den Tieren, auch eigene Differenzierungen vor. Dabei fragte sie zum Beispiel:
.Hat es einen groBen Schwanz?“. Sie imitierte haufig meinen Fragestil. lhre Fragen
waren logisch weitergeflhrt. Wenn sie mit der Beantwortung der Fragen an der Reihe

war, waren ihre Fragen meist mit den von ihr gezogenen Begriffen stimmig.

Wahrend der Forderung, der Zauber-AG und dem Unterricht konnte ich weitere Beob-
achtungen im Bereich Semantik machen. Haufig fallen Alice Wérter nicht ein. Sie tber-
legt dann eine Weile. Oft fragt sie dann: ,Wie heil3t es nochmal?“

Beim Sprachverstandnis konnte ich beobachten, dass Alice einfache Anweisungen

sowohl mundlich als auch schriftlich versteht.
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5.1.2 Grammatik

Zur Diagnose der grammatischen Fahigkeiten von Alice wurde das Raster von
FussenicH / JUNG ausgefullt (siehe Anhang 5, S. VI ff.). Fur die Analyse wurden zwei
Transkripte (vom 3. und 15. Mai, Anhang 2 und 3) mit insgesamt 59 AufRerungen heran-
gezogen. An dieser Stelle wird nur auf die grammatischen Fahigkeiten in der gespro-
chenen Sprache eingegangen. Auf die grammatischen Fahigkeiten in der Schriftsprache
wird im nachsten Kapitel eingegangen.

Die grammatischen Fahigkeiten werden hier wieder unterteilt nach syntaktischen und
morphologischen Aspekten. Zunachst gehe ich auf die syntaktischen Aspekte ein.

Da das Verb das zentrale Satzglied ist und eine feste Position im Satz einnimmt, kann
durch die Analyse der Verbstellung viel Uber die syntaktischen Fahigkeiten des Kindes
ausgesagt werden. Alice beherrscht die Verbzweitstellung in Hauptsatzen und bei W-
Fragen. Im Nebensatz verwendet sie manchmal die korrekte Verbendstellung, wie in
den drei Beispielen des Transkripts (AuRerungen 23, 48, 49), jedoch behélt sie, wie ich
in anderen AuRerungen von ihr beobachten konnte, auch haufig die Verbstellung des
Hauptsatzes bei (z.B. ,und sehen, wo ist ein Nest...“) (aus dem Transkript zum
Gesprach zur gelesenen Geschichte, siehe Anhang 3, S. VII).

Alice bildet Satzgefuige von Haupt- und Nebensatzen. Die meisten Satzglieder sind bei

ihr vorhanden. Teilweise lasst sie Subjekte oder Pradikate aus.

Bei den morphologischen Aspekten wird im Raster von FUsseNICH / JUNG zunachst die
Subjekt-Verb-Kongruenz untersucht. Dafur gibt es eine Tabelle, die jedoch nicht ausge-
fullt wurde, da bei Alice in allen AuRerungen des Transkripts die Subjekt-Verb-Kongru-

enz Ubereinstimmt.

In Alice AuRerungen sind die verschiedenen Wortarten vorhanden, jedoch l&sst sie teil-
weise Vollverben und Prapositionen aus. Auf die Aspekte Genus und Kasus wird im
Kapitel ,Was muss das Kind noch lernen?” genauer eingegangen. Die Pluralmarkierun-
gen sind in den fiir die Analyse verwendeten AuRerungen alle richtig (z.B. Augen, Feh-

ler, Hobbys, Fragen, Streifen) Da aber im Transkript nur funf Pluralformen auftreten,
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sind diese nicht reprasentativ. In anderen Auerungen von Alice konnte ich beobachten,
dass diese nicht immer korrekt sind.

Alice verwendet zusammengesetzte Zeiten mit haben, zum Beispiel in der AuBerung
37: ,Ich hab falsch geschrieben.” Dabei bildet sie auch die Flexion von starken Verben
korrekt, wie zum Beispiel im Transkript zum Gesprach zur Geschichte des Wetterzaube-

rers bei den Verben genommen und gestohlen.

51.3 Schriftsprache

Bei den schriftsprachlichen Fahigkeiten von Alice werden zunachst zwei Texte mit Hilfe
des Auswertungsrasters von HuseN (2009) naher betrachtet. AnschlieRend wird auf die
grammatischen Fahigkeiten im Schriftlichen eingegangen, die im nachsten Kapitel mit
denen im Mdndlichen verglichen werden. Danach wird kurz auf die Rechtschreibkompe-
tenz eingegangen, in dem die Ergebnisse der aktuellen HSP aufgeflhrt werden. Zum
Schluss gehe ich auf eine Leseprobe und das sich an die gelesene Geschichte
anschliefende Gesprach ein, um einen kurzen Einblick in Alice Lesekompetenz zu

geben.

Schreibféhigkeiten

Um Alice Schreibfahigkeiten zu ermitteln, wurden zwei Texte in das Raster von HUSEN
eingetragen (siehe Anhang 10). Dadurch kann besser zwischen Texten verglichen wer-
den, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten entstanden sind. Die Aussage Uber die Kom-
petenzen wird dadurch genauer. Fur einen direkten Vergleich wurden beide Texte mit
unterschiedlichen Farben in das selbe Raster eingetragen. Der erste Text Uber die Kar-
tenpyramide, der orange markiert ist, entstand am 12.3. im Rahmen einer Klassenar-
beit. Der Schreibanlass war eine Bildergeschichte. Der zweite Text Uber das Zaubern,
der in grin eingetragen ist, entstand am 3.5. im Rahmen meiner Férderung. Am 17.5.
wurde der Text von Alice in einer am Computer abgetippten Version nochmals tberar-
beitet. Der Schreibanlass wurde mundlich gegeben und lautete: , Stell dir vor, du kénn-

test einen Tag lang richtig zaubern. Was wiirdest du tun?“ Bei beiden Texten handelt es
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sich um eine Erzahlung. Die Texte wurden fur die Diagnose gewahlt, da sie beide selb-
standig von Alice verfasst wurden.

Allgemein fallt auf, dass sich die Fahigkeiten in den verschiedenen Bereichen in beiden
Texten meist decken. Im Folgenden wird nun auf die einzelnen Aspekte im Raster von
HuseN (2009) eingegangen. Dabei wird wieder nach den Bereichen des Drei-Saulen-
Modells von FUssenicH (2010) untergliedert: Motivation, Verfassen von Texten und
Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit.

Da ich wahrend der Entstehung des ersten Textes Uber die Kartenpyramide nicht dabei
war, kann ich bei diesem Text keine Aussagen zum Bereich der Motivation machen.
Beim Text Uber das Zaubern, den Alice bei mir in der Forderung geschrieben hat, war
sie sehr motiviert und behielt diese Haltung wahrend des gesamten Schreibprozesses
bei. Auch beim Uberarbeiten war sie motiviert und konzentriert. In anderen Schreibsi-
tuationen erlebte ich sie ebenfalls als motiviert. Wahrend der Zauber-AG stellte ich ihr
frei, ob sie einen Trick verschriften mdchte oder nicht. Ich fragte sie, ob sie sich den
Trick im Kopf merken kann oder aufschreiben mochte. Sie wollte ihn direkt aufschreiben
und arbeitete konzentriert am Text.

Im Teilbereich der Textkompetenz wird deutlich, dass Alice ihre Texte konzeptionell
schriftlich verfassen kann. lhre Sprache ist angemessen und Personen und Ereignisse
werden eingefiihrt. Uber das Einfiihren von Personen konnen jedoch keine detaillierte -
ren Aussagen gemacht werden, da in beiden Geschichten jeweils nur eine Person vor-
kommt. Beim Punkt Wortschatz fallt zunachst auf, dass Alice die Schreibaufgabe zum
Text Uber das Zaubern zunéachst nicht verstanden hat. Sie schreibt eine Stichwortliste,
anstatt eines Textes. Nachdem ich ihr gesagt hatte, dass die Aufgabe war, einen Text zu
schreiben, kann sie dies umsetzen. Alice wahlt in ihren Texten meist die passenden
Worter.

Die beiden Texte sind grofdtenteils verstandlich formuliert. Die Unverstandlichkeit an
manchen Stellen hangt meist mit grammatischen Schwierigkeiten zusammen, worauf im
nachsten Kapitel naher eingegangen wird. Die Erzahlreihenfolge ist stimmig und die
Texte sind meist koharent. Die Texte von Alice sind in Schreibschrift geschrieben und

gut lesbar.
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Beim Teilbereich der Rechtschreib- und Grammatikfahigkeit wird nur auf den Bereich
Grammatik eingegangen, da die Rechtschreibkompetenz durch die in der Klasse durch-
gefuhrte HSP weiter unten beschrieben wird.

Alice kann in ihren Texten Satzgrenzen oft richtig markieren. Ihre Zeitformen sind meist
angemessen und korrekt gebildet. Zur Uberarbeitung kann beim Text tber die Kartenpy-
ramide nichts ausgesagt werden, da der Text mit Bleistift geschrieben wurde und keine
Beobachtung stattfand. Jedoch sind viele Stellen radiert, was darauf schlieRen lasst,
dass wahrend oder direkt nach dem Schreiben Uberarbeitet wurde. Den Text Uber das
Zaubern Uberarbeitet Alice zwei Wochen nachdem sie ihn geschrieben hatte (siehe
Anhang 8, S. XX). Ihr Text wurde dafir am Computer abgetippt. Damit sollte die Hemm-
schwelle, etwas im Text auszubessern, heruntergesetzt werden, da Alice dadurch nicht
in ihren Originaltext Schreiben muss. Sie konnte an vielen Stellen grammatisch und
rechtschriftlich Gberarbeiten. So verbesserte sie zum Beispiel die Verbstellung im Satz:
,0ann ich bin warm.“ zur Verbzweitstellung: ,Dann bin ich warm.“ An einer anderen
Stelle fugt sie einen Artikel ein: ,Ich bin zur sped in der Schule“. Beim Wort ,Schulle®

nimmt sie eine rechtschriftliche Uberarbeitung vor und streicht das zweite ,,/*.

Im Bereich Rechtschreiben wurde in der gesamten Klasse die HSP3 durchgeflihrt. Die
Ergebnisse bei Alice sind in der alphabetischen Strategie PR 10, in der orthographi-
schen Strategie PR 32 und in der morphematischen Strategie PR 26. Die orthographi-
sche Strategie ist bei ihr am starksten entwickelt. Alice lernt die Schreibung von Wértern

oft auswendig.

Lesekompetenz

Um einen guten Uberblick Uber Alice schriftsprachliche Fahigkeiten zu bekommen und
herauszufinden, ob sie die Schrift als Unterstitzung nutzen kann, wurde eine Lese-
probe und ein Gesprach zur gelesenen Geschichte transkribiert, auch wenn darauf in
dieser Arbeit nicht der Schwerpunkt liegt und im Theorieteil und der Férderung nicht
darauf eingegangen wird.

Im Lesetranskript (siehe Anhang 11) zeigt sich, dass Alice viele Korrekturen vornimmt,
von denen die meisten erfolgreich sind. Alice kann ihren Leseprozess Uberwachen und

ihre Hypothesen mit der Buchstabenfolge abgleichen. Im anschlieRenden Gesprach zur
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Geschichte (siehe Anhang 3, S. VII) wird deutlich, dass Alice einen Uberblick (iber den
Inhalt des Textes hat und auch einige Details versteht. Sie kann Vermutungen aul3ern,
wie die Geschichte weitergehen kénnte. Nach Angaben der Klassenlehrerin hat sich

das verstehende Lesen bei Alice in den letzten Monaten stak verbessert.

5.2 Was muss das Kind noch lernen?

In diesem Kapitel wird die gleiche Struktur beibehalten wie im vorangegangenen.
Zunachst wird der Bereich Semantik und Pragmatik naher betrachtet unter dem Aspekt:
,Was muss das Kind noch lernen?“ Anschliel3end wird auf den Bereich Grammatik ein-
gegangen, wobei auch Alice Fahigkeiten im Schriftlichen und Mundlichen verglichen

werden und abschlieRend wird der Bereich Schriftsprache naher betrachtet.

5.21 Pragmatik und Semantik

Im Bereich Pragmatik fallt auf, dass Alice Auerungen sehr unstrukturiert sind, wenn
der Inhalt komplexer wird. Dies zeigte sich zum Beispiel, als Alice dem Publikum beim
Vorfuhren eines Zaubertricks erklaren wollte, dass drei Zuschauer jeweils einen Stift
ziehen und diesen so bei sich verstecken sollen, dass sie den Stift nicht sehen kann.
Bei Alice Erklarung war die Reihenfolge der einzelnen Schritte nicht stimmig. Ihre Aule-
rungen waren nicht koharent. Es treten viele Auslassungen von Woértern auf und die
Satze waren unstrukturiert. Dies flhrte dazu, dass die AuRerungen ohne Vorwissen
unverstandlich waren. Alice muss noch lernen, auch bei komplexeren Inhalten ihre
AuRerungen zu strukturieren, sodass sie flir den Zuhorer verstandlich sind. Teilweise
sind auch einzelne Worter von Alice unverstandlich, wie zum Beispiel bei ['filehaus] (Vil-
lahaus). Auf meinen Hinweis, dass ich nicht verstehe, was sie sagt, wiederholt sie das
Wort mehrmals ohne es zu verandern. Alice muss noch lernen, in solchen Situationen
ihre AuRerung umzuformulieren bzw. zu umschreiben.

Beobachtungen beim Spiel Zauberwald haben gezeigt, dass Alice haufig unterschiedli-

che Worter verwendet, um einen Gegenstand zu bezeichnen (Transkript siehe Anhang
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4). Fur eine abgebildete Miinze verwendet sie zum Beispiel die Bezeichnungen , 10-Eu-
ro-Cent”, ,,110-Euro-Miinze" und ,10-Cent-Miinze“. Sie nimmt auch Ersetzungen vor und
sagt ,Kreis* anstatt ,Ring“ und ,Biber* fur ,Specht‘. Wahrend des Spiels wird deutlich,
dass sie die Bedeutung von weich nicht richtig kennt. Sie fragt: ,Ist es weich?“. Auf die
Antwort ,Ja“ fragt sie: ,Ist es die Karte?“ Danach bezeichnet sie beim Beantworten der
Fragen den Ring als weich. Anschliel3end klarten wir, dass sie glatt meinte. Hier wird
deutlich, dass Alice die Zuordnung von Bedeutung und Wort nicht immer korrekt in
ihrem mentalen Lexikon gespeichert hat.

Im Bereich Pragmatik und Semantik muss Alice noch die Strategie lernen, in verschie-
denen Situationen nachzufragen. Zum einen muss sie lernen, durch Nachfragen ihren
Wortschatz selbstandig zu erweitern, sowohl quantitativ als auch qualitativ. Das heilt,
dass sie nach unbekannten Wortern oder der genauen Bedeutung eines Wortes fragt.
Dadurch kann sie die Begriffe in ihrem mentalen Lexikon ausdifferenzieren und es ent-
stehen neue Verknupfungen, durch die die Woarter leichter und schneller abgerufen wer-
den kdnnen. Zudem muss Alice lernen bei langeren mundlichen und schriftlichen

Arbeitsanweisungen nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstanden hat.

5.2.2 Grammatik

Um herauszufinden, was Alice im Bereich Grammatik noch lernen muss, beziehe ich
mich auf das Grammatikraster von FUsseNICH / JUNG (2010) (siehe Anhang 5).

Im Bereich der Syntax fallt auf, dass Alice teilweise Subjekte und Pradikate auslasst.
Zunachst muss Alice lernen, die fur das Verstandnis relevanten und inhaltlich wichtigen
Satzglieder zu realisieren.

In Nebensatzen behalt Alice manchmal die Verbstellung des Hauptsatzes bei, wie in
dem Satz: ,und sehen, wo ist ein Nest...“. Alice muss noch lernen, in den Nebensatzen
konsequent die Verbendstellung zu verwenden.

Bei den zusammengesetzten Zeiten fallt auf, dass Alice Auxiliare verwendet, jedoch teil-
weise das Vollverb auslasst. Beispiele dafir finden sich im Transkript bei den AuRerun-
gen 29, 45 oder 59: ,Ich hab einmal ein Kamel” (geritten), ,Und da hab ich ein Seeab-
zeichen” (gemacht). Weitere Beispiele habe ich in der Zauber-AG und im Unterricht
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beobachtet: ,Ich hab des auch beim Miller” (gekauft) oder: (Fur) ,Serkan muss ich
auch” (eins holen). (— Alice holte ein Plakat fur Serkan, da dieser krank war.) Es ist
ungewohnlich, dass Kinder die Vollverben auslassen, da diese zu den Inhaltswortern
gehoren. Normalerweise lassen Kinder eher die Funktionsworter aus. Alice muss noch
lernen, die Vollverben bei zusammengesetzten Zeiten immer zu verwenden.

Bei den trennbaren Verben fallt auf, dass Alice haufig das Prafix, das am Satzende ste-
hen musste, weglasst. Dazu drei Beispiele aus der Zauber-AG: ,Guck mich nicht so
bése” (an), ,Ich male mein Finger” (an), ,Ich rolle das Streichholz” (ein). Beim Verschrif-
ten der Tricks hat sich gezeigt, dass Alice die Verben vollstandig kennt, zum Beispiel
hochhalten, jedoch das Prafix weg lasst, sobald sie einen Satz daraus bildet. Alice muss
noch lernen, dass diese Prafixe bedeutungsunterscheidend sind (z.B. einrollen — ausrol-

len) und diese am Ende vom Satz stehen mussen.

Im Bereich Morphologie wird im Raster erkennbar, dass Alice haufig Prapositionen aus-
lasst. Wenn sie Prapositionen verwendet, sind diese haufig falsch, was wiederum mit
dem semantischen Bereich zusammen hangt. Zu den Wechselprapositionen kann
anhand des Transkripts keine Aussage gemacht werden. Da Alice aber generell in
Bezug auf die Prapositionen noch viel lernen muss, kann davon ausgegangen werden,
dass sie mit den Wechselprapositionen auch Schwierigkeiten hat. Alice muss noch ler-
nen wann welche Praposition verwendet wird.

Alice zeigt groRe Unsicherheiten im Bereich des Genus. Sie verwendet haufig den
falschen Artikel und benutzt fur ein Nomen unterschiedliche Artikel, wie ich beim Memo-
ry-Spiel mit den Karten vom Zauberwald beobachten konnte. Alice muss noch die richti-
gen Artikel zu den Wortern lernen. Das Genus eines Wortes muss im mentalen Lexikon
mit gespeichert werden, da es keine Regel daflr gibt. Das korrekte Genus ist die Vor-
aussetzung fur die Kasusmarkierungen.

Wegen den grofien Unsicherheiten die Alice beim Genus hat, ist es schwierig, Aussa-
gen Uber das Kasussystem zu machen. Im Transkript, das fur das Grammatikraster ver-
wendet wurde, waren alle Kasus im Nominativ und Akkustativ richtig markiert. Den Dativ
hat sie in den beiden Beispielen im Transkript als Nominativ realisiert.

Uber die Plural-Bildung kann keine reprasentative Aussage gemacht werden, da im

Transkript nur vier Pluralformen vorkommen. Nach meinen Beobachtungen bildet Alice
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den Plural oft richtig, jedoch zeigt sie bei einigen Wértern noch Unsicherheiten, wie zum
Beispiel Stift — Stiften.

Bei den zusammengesetzten Zeiten verwendet Alice meist das Auxiliar haben, teilweise
auch wenn sein gefordert ware. Dies wird zum Beispiel deutlich im Transkript zum
Gesprach uUber die gelesene Geschichte: ,Und dann hat der gekommen.” Alice muss
noch lernen, wann sie bei zusammengesetzten Zeiten die Auxiliare haben und sein ver-

wenden muss.

5.2.3 Schriftsprache

Die beiden fur das Auswertungsraster von Husen (2009) verwendeten Texte (siehe
Anhang 6 und 7) sind inhaltlich gut verstandlich. Durch die grammatischen Probleme
sind die Texte jedoch teilweise schwer lesbar. Auch semantische Probleme erschweren
das Verstandnis. Zunachst wird darauf eingegangen, was Alice beim Texte schreiben
noch lernen muss. Danach wird diesbezlglich auf die Bereiche Semantik und Gramma-
tik eingegangen. AnschlielRend werden die grammatischen Fahigkeiten im Schriftlichen
und Mundlichen verglichen. Im Hinblick auf weitere zukunftige Férderaspekte wird zum

Schluss noch kurz auf den Bereich Rechtschreiben und Lesen eingegangen.

Schreibfahigkeiten

Im Bereich Textkompetenz zeigt Alice sehr unterschiedliche Fahigkeiten. Die beiden flr
das Auswertungsraster verwendeten Texte sind, bis auf die Wiederholung des ersten
Satzes in der Bildergeschichte, gut strukturiert und die Erzahlreihenfolge ist stimmig.
Anders ist dies beim Text ,Ein total verrickter Geburtstag“ vom 19.6. (siehe Anhang 9)
der ebenfalls im Rahmen einer Klassenarbeit entstand. Bei diesem Text sind einige
Dinge inhaltlich nicht klar. Der Text ist vor allem am Anfang nicht koharent und es ist
nicht klar, wann die Geschichte spielt. Die Vorgabe war, die Geschichte in der Vergan-
genheit zu schreiben. Dies scheint Alice in diesem Kontext sprachlich nicht leisten zu
kénnen. Beim Aufschreiben der Zaubertricks fiel ebenfalls auf, dass Alice Schwierigkei-

ten hat, die Reihenfolge einzuhalten und dem Text eine Struktur zu geben. Alice muss
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noch lernen, Texte zu strukturieren und auf die Erzahlreihenfolge zu achten. Dabei hel-
fen ihr zum Beispiel Stichwortlisten.

In Alice Texten fallen semantische Schwierigkeiten bei den Prapositionen, die haufig
falsch verwendet werden, auf. In der Bildergeschichte (Anhang 6) schreibt sie zum Bei-
spiel: Heute mart Herr Jakob ein Karten Poramide auf dem Haus. Vermutlich mochte sie
schreiben im Haus, wodurch sich die Bedeutung andert. Auch bei den Konjunktionen
zeigt sie grolRe Unsicherheiten. Im Text ,Ein total verrlckter Geburtstag® ist ihr letzter
Satz: Lisa und Lana haben der Kuchen gegsen weil nicht schmilzt. Hier musste die
Konjunktion damit stehen. Alice muss noch die Bedeutung und den Gebrauch von Pra-
positionen und Konjunktionen lernen. In den Texten zur Bildergeschichte und zum Zau-
bern verwendet sie haufig das Verb machen, was ein Hinweis darauf ist, dass sie ihren
Wortschatz noch erweitern muss.

In den Texten wird im Bereich Grammatik deutlich, dass Alice noch lernen muss, alle
Satzgrenzen zu markieren. Sie setzt bereits einige Satzzeichen, jedoch nicht immer und
teilweise auch an der falschen Stelle. Alice muss noch die Verbendstellung im Neben-
satz lernen. Im ersten Satz der Geschichte zum Zauber schreibt sie: weil ich kann zau-
bern. Hier steht das Vollverb hinter dem Subjekt.

Beim Analysieren der Texte von Alice wird im Bereich Morphologie deutlich, dass sie
haufig die falschen Artikel verwendet, wie zum Beispiel im Text zur Bildergeschichte: die
Fenster, ein Karten Poramide (Karten-Pyramide). Auch beim Kasus zeigt Alice noch
Schwierigkeiten. Diese sind zwar mit dem Genus verknupft, jedoch sind im Text auch
Unsicherheiten erkennbar, die nicht unmittelbar mit dem Genus zusammenhangen.
Alice schreibt zum Beispiel im ersten Satz der Geschichte zum Zaubern: Ich kann ein
groBe Villerhaus (Villa) maren (machen). Es handelt sich hier um den Akkusativ. Der
unbestimmte Artikel ist hier neutrum, das Adjektiv steht jedoch in der femininen Form.
Alice muss noch lernen, das Genus sicher zu bestimmen und den Kasus richtig zu mar-

kieren.
Vergleich der grammatischen Fahigkeiten im Miindlichen und Schiftlichen

Wenn man die Fahigkeiten von Alice im Bereich Grammatik im Mundlichen und Schriftli-

chen vergleicht, werden viele Parallelen sichtbar. Allgemein ist zu erkennen, dass es in
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den Texten von Alice weniger Auslassungen gibt, als im Mundlichen. Im Schriftlichen
lasst sie kaum Subjekte, Pradikate oder Prapositionen aus.

Im Bereich Syntax zeigt Alice Unsicherheiten bei der Verbendstellung im Nebensatz
sowohl im Schriftlichen als auch im Muandlichen. Ein Beispiel aus dem Mundlichen ist:
Lund sehen, wo ist ein Nest...“ und aus dem Schriftlichen: weil ich kann zaubern.

Wenn man den Bereich Morphologie vergleicht, sind die selben Schwierigkeiten mit
Genus und Kasus erkennbar. Dasselbe gilt fur die trennbaren Verben. Alice lasst sowohl
im Schriftlichen als auch im Mundlichen das Prafix, das am Satzende stehen musste,
weg. Dies zeigte sie beim Verschriften des Streichholztricks. Zunachst schrieb sie nur
das Wort hochhalten. Als ich sie darauf aufmerksam machte, dass der Leser es nicht
versteht, schrieb sie: Ich halte das Tuch. Dies verdeutlicht zudem, dass es sich um kein
semantisches, sondern ein grammatisches Problem handelt. Allgemein kann man beim
Vergleich der Grammatikfahigkeit im Schriftlichen und Mindlichen kaum Unterschiede
erkennen. Da die Fahigkeiten im Schriftlichen oder Mundlichen fast gleich entwickelt
sind, kénnen diese auch nicht Ubertragen werden, wie es sich bei Kindern mit unter-

schiedlichen Fahigkeiten anbieten wurde.

Rechtscheibfahigkeit

Auf den Bereich Rechtschreiben gehe ich wieder nur kurz ein und werde ihn im Kapitel
.,Was kann das Kind als nédchstes lernen” nicht mehr auffihren, da bei der Forderung
kein Schwerpunkt darauf gelegt wird.

Alice lasst bei ihren Schreibungen teilweise Buchstaben aus oder vertauscht die Rei-
henfolge (zum Beispiel gengen (gegangen), gegsen (gegessen), gése (groldere)).

Bei der Graphem-Phonem-Zuordnung fallt auf, dass Alice das Phonem [x] haufig durch
<r> verschriftet. Beispiele hierfur sind: mare (mache), dannar (danach), mérte (méchte),
nur (noch). Dies ist eventuell auf eine Interferenz zurtckzufuhren, da im Franzosischen
das Graphem <r> am Wortende sehr ahnlich klingt wie das deutsche [x].

Beim Verschriften der Vokale zeigt Alice ebenfalls noch Unsicherheiten bei der Gra-
phem-Phonem-Zuordnung. Sie verwechselt die Vokale <o> und <u> zum Beispiel in
den Wortern gumt (kommt), nur (noch), gron (grun), kogel (Kugel). Auch verwechselt sie

die Vokale <a> und <o> zum Beispiel in den Wortern mérte (mochte) und magen (mor-
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gen). Alice muss zunachst lernen, alle Laute zu verschriften und die Graphem-Phonem-
Korrespondenz einzuhalten.

Teilweise lassen die Schreibungen von Alice auf eine diffuse Regelanwendung schlie-
Ren (z.B. nisst (niest)). Dies hangt vermutlich damit zusammen, dass Alice viele Schrei-
bungen auswendig lernt und wenig Regelwissen hat. Zudem nimmt sie teilweise Uber-
generalisierungen vor, wie im Wort viller (Villa), bei dem sie von der Verschriftung eines
Schwa-Lautes ausgeht.

Die GroR-Klein-Schreibung realisiert Alice teilweise richtig, jedoch zeigt sie noch Unsi-
cherheiten, da sie haufig Verben grofld oder Nomen klein schreibt.

Alice zeigt in ihrer Aussprache noch geringe Auffalligkeiten, die vermutlich mit ihrer
Mehrsprachigkeit zusammenhangen. Neben der oben beschriebenen Verschriftung von
[R], verschriftet Alice [¢] teilweise mit <sch> wie im Wort plétzlisch. Sie Ubertragt dabei
ihre Aussprache auf die Schreibungen. Alice muss noch lernen, sich bei ihrer Ausspra-

che an der Schrift zu orientieren und ihr phonologisches System anzupassen.

Lesekompetenz

Auf den Bereich Lesen wird hier ebenfalls nur kurz eingegangen und er wird im nachs-
ten Kapitel nicht weiter aufgefiihrt. Alice muss noch lernen, einen Text genauer zu lesen
und Fragen zu stellen, wenn sie etwas nicht versteht. Teilweise gelingt es ihr aufgrund
von Verlesungen nicht, das gelesene Wort mit ihrem mentalen Lexikon abzugleichen.
Ein Beispiel dafur ist das Wort &argerlich, das sie als ,argre:lich® liest und bei dieser

Form bleibt. Sie muss lernen, ihren Leseprozess noch starker zu Gberwachen.

5.3 Was kann es als nachstes lernen?

Im Folgenden wird darauf eingegangen, was Alice als nachstes in den Bereichen Prag-
matik / Semantik und Grammatik lernen kann. Fur die Férderung wurden diese Schwer-
punkte gewahlt, da Alice in diesen Bereichen den grof3ten Forderbedarf hat und eine
Forderung dieser Bereiche auch positive Auswirkungen auf die schriftsprachlichen
Fahigkeiten hat.
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5.3.1 Pragmatik und Semantik

Alice kann im Bereich der Pragmatik als nachstes lernen, die Schrift als Strukturierungs-
hilfe fur das Mindliche zu nutzen. Wenn sie das, was sie z.B. bei einer Prasentation
oder der BegrulRung des Publikums sagen mdochte vorher aufschreibt, kann sie die
Struktur gedanklich vorformulieren und Uber die Verstandlichkeit fir den Horer reflektie -
ren. Dadurch kann sie ihre metasprachlichen Fahigkeiten erweitern. Alice kann zudem
lernen, AuRerungen umzuformulieren bzw. zu umschreiben, wenn der Gesprachspart-
ner sie nicht versteht.

Im Bereich Semantik kann Alice bestimmte Strategien lernen, um ihren Wortschatz
selbstandig zu erweitern und auszudifferenzieren. Dabei gilt das Prinzip von wenig
mehr nach DANNENBAUER (1998). Das bedeutet, dass exemplarisch ein semantisches
Feld ausgewahlt wird, an dem die Strategien erarbeitet werden. Zu den Strategien, die
Alice als nachstes lernen kann, gehort das Nachfragen, wenn sie ein Wort nicht kennt
und deshalb etwas nicht benennen kann sowie das Fragen nach der Bedeutung eines

Wortes, wenn sie diese nicht kennt oder nicht genau weil3.

5.3.2 Grammatik

Im Bereich Grammatik kann Alice das Genus fur Wérter in einem ausgewahlten seman-
tischen Feld lernen. Dadurch wird sie sensibilisiert fur die Artikel und kann die Artikel in
anderen Bereichen selbstandig lernen.

Im Bereich der Verben kann Alice als nachstes lernen, die Prafixe von trennbaren Ver-
ben am Satzende zu realisieren. Anstelle der trennbaren Verben konnte auch an der
Verwendung der Vollverben bei zusammengesetzten Zeiten gearbeitet werden. Da Alice
diese jedoch nicht immer auslasst und daher vermutet werden kann, dass bereits eine
Veranderung stattfindet, wird als Forderziel die Realisierung von Prafixen bei trennba-
ren Verben gewahlt. Wenn dieses Forderziel erreicht wurde, muss Uberpruft werden, ob
Alice Vollverben bei zusammengesetzten Zeiten noch auslasst, da Veranderungen hau-

fig eine systemische Wirkung haben und nicht vorhersehbar sind.
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Ein weiteres Forderziel im Zusammenhang mit den trennbaren Verben ist, dass Alice
lernt, dass die Prafixe bedeutungsunterscheidend sind (z.B. einrollen — ausrollen). Dies

hangt wiederum mit dem Bereich Semantik zusammen.
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6 Durchfiihrung der Forderung

Das Thema wahrend der gesamten Forderung ist Zaubern, da sich Alice sehr fur dieses
Thema interessiert und an die Zauber-AG angeknupft werden kann. Neben dem Format
Zaubern, das bereits im Theorieteil beschrieben wurde, werden in diesem Kapitel noch
drei weitere Formate, Zauberwald, Artikelbingo und Tabu eingefuhrt, die beim dazuge-
horigen Schwerpunkt erlautert werden. Zunachst werden nun die pragmatischen und
semantischen Aspekte der Forderung vorgestellt und anschlie®end wird auf die gram-

matischen Aspekte eingegangen.

6.1 Pragmatische und semantische Aspekte

In diesem Kapitel wird in 6.1.1 zunachst darauf eingegangen, wie das Verschriften von
Tricks als Teil des Formats Zaubern die Strukturierung von inhaltlich komplexen AuRe-
rungen unterstitzen kann. In 6.1.2 wird auf die Erweiterung zweier semantischer Felder
und das Entwickeln von Strategien zur selbstandigen Erweiterung des Wortschatzes

durch die Formate Zauberwald und Tabu eingegangen.

6.1.1 Strukturierung von inhaltlich komplexeren AuBerungen

FUr das Verschriften der Zaubertricks bekommt Alice ein Blatt, das bereits eine Struktur
vorgibt (siehe Anhang 12 und 13). Das Blatt ist in Form einer Tabelle gestaltet und ist
untergliedert in die beiden Spalten ,Das mache ich“ und ,Das sage ich“. Dadurch
bewegt sich die Forderung zwischen konzeptioneller Mundlichkeit und Schriftlichkeit
und ist sehr stark an der gesprochenen Sprache orientiert. Da die Schrift hier als Unter-
stitzung fur die gesprochene Sprache genutzt wird, erleichtert die Orientierung an der
miindlichen Sprache die Ubertragung der Férderziele auf die gesprochene Sprache. In
die horizontal unterteilten Felder der Tabelle wird jeweils ein Handlungsschritt eingetra-

gen, wodurch wiederum eine weitere Strukturierungshilfe gegeben wird. Alice kennt die
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Tricks und deren Ablauf aus der vorangegangenen Ubungsphase bereits gut, wodurch
sie sich auf die Sprache und die Strukturierung ihrer AuBerungen konzentrieren kann.
Falls sie den nachsten Schritt gerade nicht weil3, helfen ihr Fragen wie ,Was machst du
als nachstes?“ oder eine kurze gedankliche oder reale Wiederholung des Tricks bis zum
Schritt, der als nachstes verschriftet werden muss. Das Wiederholen der Tricks ist gut
maoglich, da diese sehr kurz sind und dabei nicht viel viel Zeit in Anspruch genommen
wird. Wahrend des Verschriftens des Tricks bin ich sowohl in der Einzelférderung als
auch in der Zauber-AG immer bei Alice und unterstutze sie, wenn sie den nachsten
Schritt des Tricks nicht weild oder einen Schritt unverstandlich oder unstrukturiert formu-
liert. Bei der Spalte ,Das mache ich® hilft ihr die Frage ,Kann die Person, die das liest,
verstehen?“ |hr wird dadurch die Leserperspektive verdeutlicht, die relevant ist, da die
verschrifteten Tricks in ein Zauberbuch kommen. Jedes Kind der Zauber-AG bekommt
am Ende sein eigenes Zauberbuch in Form eines Ringbuchs, in das neben den eigenen
Tricks auch die Tricks der anderen Kinder aufgenommen werden. Daher ist es wichtig,
dass die Tricks fur den Leser verstandlich verschriftet werden. Folgende Situation in der
Einzelférderung gibt ein Beispiel fiir die Umformulierung einer unverstéandlichen AuRe-
rung: Alice mochte den Streichholztrick verschriften. Sie schreibt in die Spalte ,Das
mache ich“: hochhalten. Nachdem ich ihr die Frage gestellt habe ,Kénnen die anderen
Kinder, die das lesen, das verstehen?“ Alice verneinte die Frage und formulierte den
Satz: Ich halte das Tuch. Ahnlich wird vorgegangen, wenn Alice in der Spalte ,Das sage
ich“ etwas unverstandlich oder unstrukturiert formuliert. Hier wird die Frage gestellt:
,versteht das Publikum, was du sagst / der Helfer, was er tun soll?“ Dies ist relevant, da
die Tricks mehrmals aufgeflhrt werden und Alice bei ihren Tricks mit dem Publikum
spricht und mit einzelnen Personen interagiert. Beim Verschriften der Tricks formuliert
Alice das, was sie sagen mochte, gedanklich vor und schreibt es auf. Sie stellt sich
dadurch eine Vorlage her, die ihr bei der sprachlichen Gestaltung des Tricks eine Struk-
turierungshilfe gibt.

Um diese Art der Strukturierung und gedanklichen Vorformulierung auf eine andere
Situation zu Ubertragen, wird Alice Wunsch, bei der letzten von drei Auffuhrungen durch
das Programm zu fuhren, aufgegriffen. Es wird gemeinsam Uberlegt, was alles bei der

Begriflung gesagt werden muss, wie es formuliert und anschliellend aufgeschrieben
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werden kann. Diese Vorlage gibt Alice Sicherheit und hilft ihr bei der sprachlichen Struk-

turierung bei diesem Auftritt.

6.1.2 Erarbeitung zweier semantischer Felder und Strategien zur

selbstandigen Erweiterung des Wortschatzes

Um Alice Wortschatz zu erweitern und auszudifferenzieren sowie ihr das Entwickeln von
Strategien zur selbstandigen Erweiterung des Wortschatzes zu ermdglichen, wurden
die Formate Zauberwald und Tabu (siehe Anhang 15 und 17) in der Einzelférderung ein-

gefthrt. Daflr wurden die semantischen Felder Zauberutensilien und Wald ausgewahit.

Zauberwald

Da es sich beim Format Zauberwald um ein férderdiagnostisches Spiel handelt, wurden
bereits einige Aspekte in Bezug auf die Diagnose in Kapitel 5 angesprochen. Hier wird
das Format nun ausfuhrlich vorgestellt und auf die fordernden Aspekte eingegangen.
Das Format Zauberwald ist an das Spiel Rategarten von Ravensburger angelehnt und
orientiert sich an den von FUsseNicH / GEISEL (2008) modifizierten Regeln. Beim Einfuh-
ren des Formats werden zunachst die Bildkarten mit den Begriffen aus den ausgewahl-
ten semantischen Feldern benannt. Um die Situation fur Alice interessanter zu gestal-
ten, wurde die Form des Memory-Spiels gewahlit. Bei jeder umgedrehten Karte sagte
ich den Satz: ,Das ist der/die/das...“ und wurde so zum Modell fur Alice. Sie Ubernahm
diese Struktur sofort. Durch das Benennen der Karten wird Uberprift, ob das Kind die
Worter kennt, was fur das spatere Spiel Zauberwald wichtig ist. Anschlie3end ordnet
Alice die Karten den Kategorien Wald und Zaubern zu. Zum einen wird so Uberpruft, ob
das Kind die Gegenstande oder Tiere den Kategorien zuordnen kann, zum anderen
wird dem Kind eine Strukturierungshilfe fir das weitere Spiel gegeben. Anschlielend
werden die Bildkarten auf einem Spielplan verteilt (siehe Anhang 15, S. XXXIV). Dafur
wurde eine kleine Version der Bildkarten angefertigt, da sonst der Platz auf dem Spiel-
plan nicht ausgereicht hatte. Das Verteilen der Karten wird sprachlich begleitet, damit
die Worter nochmals wiederholt werden. Danach werden die groRen Bildkarten verdeckt

um den Spielplan verteilt und das Kind zieht davon die erste Karte, sodass der Erwach-
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sene diese nicht sehen kann. Der Erwachsene muss nun erraten, welche Karte das
Kind gezogen hat und darf daftr nur Entscheidungsfragen stellen. Der Erwachsene
geht dabei nach einer sinnvollen Strategie vor. Zunachst wird nach den Oberkategorien
Wald und Zaubern gefragt, z.B. ,Ist es etwas zum Zaubern?“ Es werden weitere Fragen
gestellt, bis die richtige Karte erraten wird. Anschlieend stellt das Kind Fragen zu einer
Karte, die der Erwachsene gezogen hat. Um die Anzahl der Runden im Spiel zu begren-
zen, gibt es eine Spielfigur, die nach jeder erratenen Karte ein Feld weiter rickt. Wenn
die Spielfigur beim Schloss angekommen ist, ist das Spiel zu Ende. Alice lernt bei die-
sem Spiel, Kategorien zu bilden, Begriffe zu vernetzen und nach einer bestimmten Fra-
gestrategie vorzugehen. Sie lernt, weitere Differenzierungen bei den Fragen vorzuneh-
men. Dadurch wird ihr Wortschatz differenzierter und strukturierter und sie kann neue
Verknupfungen in ihrem mentalen Lexikon herstellen. Da Alice die Fragestrategie sehr
schnell tUbernahm und auch eigene Differenzierungen vornahm, wie bei der Frage: ,Hat
es einen langen Schwanz?“, wurde das Spiel nur zwei mal mit Alice durchgefiihrt. Dabei
gab es viele Situationen, in denen Bedeutungen geklart wurden, zum Beispiel den
Unterschied zwischen glatt und weich. Genau solche Situationen sind forderlich fur

Alice und helfen ihr bei der Differenzierung der Bedeutungen.

Tabu

Bei diesem Format wird die ldee vom Spiel Tabu von BRIAN HERSCH Ubernommen. Die
grundlegende Spielidee ist, dass eine Person Begriffe erklaren muss und dazu nicht die
Woérter benutzen darf, die unter dem Begriff auf der Spielkarte stehen. Wenn der zu
erklarende Begriff zum Beispiel Waschmaschine ist, stehen unten auf der Karte die
Worter Wasser und Trommel, die nicht benutzt werden durfen (Tabuworter). Die ande-
ren Mitspieler mussen den Begriff erraten.

Alice wird in der Einzelférderung das Spielprinzip anhand von zwei von mir erstellten
Beispielkarten erklart und ausprobiert. Sie erstellt anschlieRend selbst weitere Karten
fur das Spiel (siehe Anhang 17). Um wieder den selben Wortschatz wie im Spiel Zau-
berwald aufzugreifen, werden Alice die Bildkarten vom Spiel Zauberwald gegeben, aus
denen sie sich Begriffe aussuchen darf, die auf die Tabu-Karten sollen. Beim Erstellen
der Karten muss Alice Uber Kategorien der Begriffe sowie weitere Differenzierungen wie

Funktion, Aussehen oder Eigenschaften nachdenken. Sie muss bestimmte Merkmale
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vergleichen und stellt dadurch Vernetzungen in ihrem mentalen Lexikon in Form von
Bedeutungsrelationen her. Nachdem Alice die Karten erstellt hat, wird das Spiel auspro-
biert. Bei den Erklarungen, die ich Alice wahrend des Spielens zu den Begriffen gebe,
kann sie die Bedeutung, die sie zu den Begriffen im mentalen Lexikon gespeichert hat,
weiter ausdifferenzieren. Zum Beispiel beim Begriff Seil beschreibe ich, dass man damit
springen kann. Als sie in der nachsten Sitzung den Begriff Seil erklart und beschreibt,
dass man damit Schuhe bindet, kann ich den Begriff nicht erraten. Es wird anschlie-
Rend der Unterschied zwischen Seil und Schnursenkel geklart. Beim Spielen muss
Alice Wege finden, um den Begriff zu beschreiben, ohne die vorher aufgeschriebenen
Worter zu benutzen. Sie lernt dadurch, wie Worter umschrieben werden konnen. Dies
hilft ihr, wenn sie nach Wortern fragen mochte. Auch kann sie dadurch ihre Fahigkeit

erweitern, eine AuRerung umzuformulieren, wenn sie nicht verstanden wird.

6.2 Grammatische Aspekte

Die grammatischen Aspekte, die in der Forderung von Alice fokussiert werden, sind das
Genus und die trennbaren Verben. Daflir wird wieder an das Format Zaubern ange-
knUpft und zusatzlich das Spiel Artikelbingo genutzt, das im folgenden Kapitel vorge-

stellt wird.

6.2.1 Genus

Bei Kindern mit Genusunsicherheiten ist es wichtig, den Artikel, wenn mdglich, immer
zum Nomen dazu zu nennen und neue Begriffe immer mit Artikel einzufuhren. Es muss
darauf geachtet werden, den Artikel in der Grundform zu benutzen und nicht in der
deklinierten Form, da es so fur das Kind einfacher ist, das Genus zu erkennen und zu
speichern. Darauf wurde zum Beispiel beim Memory-Spiel geachtet. Es wurde der Satz
,Das ist der/die/das...“ im Nominativ benutzt und nicht ein Satz im Akkusativ, wie ,Ich
habe den...“ Auch bei den Tabukarten wurde der Artikel vor die Begriffe geschrieben,

was beim Tabu-Spiel von BRIAN HERSCH nicht der Fall ist.
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Wenn sich Alice mit den Artikeln unsicher war, machte ich begleitend zum Sprechen das
jeweilige, aus dem Unterricht bekannte Handzeichen: der Stein, die Schere, das Papier.
Dies wurde jedoch nur im passenden Kontext und bei den Wortern der beiden erarbei-
teten semantischen Felder angewendet, da solche Hilfen nicht das Sprechen storen sol-
len.

Ankniupfend an das Format Zauberwald flhrte ich in der Férderung das Spiel Artikel-
bingo ein, das zu einem Abschlussritual wurde. Alice beschriftete dazu zunachst einen
Satz Bildkarten vom Zauberwald einschlieRlich Artikel, was ihr als Hilfe flir das anschlie-
Rende Spiel diente. Fir das Spiel bekommt jeder Mitspieler einen Bingoplan (siehe
Anhang 16) und einen Satz Bildkarten. Aus einem Sackchen werden anschliel3end
abwechselnd Bildkarten, mit den selben Bildern wie auf dem Plan, gezogen. Beim Zie-
hen muss der Begriff mit Artikel gesagt werden, dann darf jeder Spieler die Karte, auf
der das gezogene Bild ist, umdrehen. Wer als erstes drei Karten in einer Reihe umge-
dreht hat, hat gewonnen. Dadurch werden die Artikel wiederholt und gefestigt. Als Alice
die Artikel bereits recht sicher beherrschte, bekam sie den Kartensatz ohne Beschrif-

tung.

6.2.2 Trennbare Verben

Das Therapieziel bei den trennbaren Verben ist, dass Alice das Prafix am Satzende rea-
lisiert. Dazu wird wiederum das Verschriften der Tricks als Teil des Formats Zaubern
genutzt. Wie bereits oben beschrieben, schreibt Alice in die Spalte ,Das mache ich®:
hochhalten. Auf den Hinweis, das der Leser das nicht verstehen kann, schreibt sie den
Satz: Ich halte das Tuch. Da das Verschriften der Tricks flr Alice eine hohe Anforderung
darstellt, wurde an dieser Stelle die Forderung beendet und in der darauffolgenden
Woche fortgesetzt. Dazu brachte ich Alice Satzstreifen mit, die folgendermal3en aufge-

baut sind:

(einrollen) Ich das Streichholz

78



6 Durchfuihrung der Férderung

Durch den vorgegebenen Inhalt bei den Satzstreifen, kann sich Alice auf den grammati-
schen Aspekt der trennbaren Verben konzentrieren. Zunachst zeige ich ihr an einem
von mir ausgeflllten Beispielsatz, wie die Verben getrennt werden und wo das Prafix
steht. AnschlieRend bearbeitet sie die einzelnen Satzstreifen und unterstreicht dazu
zuerst das Préfix in einer Farbe und den Rest vom Verb in einer anderen Farbe (siehe
Anhang 14). Als Alice das erste Verb eintragt, fragt sie, ob sie ein ,e“ an das Verb
machen muss, also ob es konjugiert werden muss. Hier wird deutlich, dass sich Alice
mit der Form der Sprache und speziell den Verben auseinandersetzt. Als sie die Satz-
streifen ,Ich rolle das Streichholz ein.“ und ,Ich Rolle das Streichholz aus.“ bearbeitet,
sagt sie, die beiden Streifen seien gleich. Auf meinen Hinweis, sie soll den ersten Tell
vom Verb, den sie unterstrichen hat, nochmal ganz genau anschauen, bemerkt sie den
Unterschied. Es wird anschlieffend der semantische Unterschied zwischen rollen, ein-
rollen und ausrollen thematisiert und mit Material vom Zaubertrick demonstriert. Es ist
sehr wichtig, hier an den Bereich Semantik anzuknupfen, da dadurch die Relevanz des
Prafix betont wird. Eine ahnliche Situation ergab sich in der Zauber-AG, in der der
Unterschied zwischen malen und anmalen thematisiert wurde. Beim Stiftetrick malt
Alice ihren Finger an, sie macht einen kleinen Punkt oder Strich auf ihren Finger, aber
sie schrieb: ,lch male meinen Finger.“ Gemeinsam mit einem anderen Kind der Zauber-
AG wurde diskutiert, was der Unterschied zwischen ,Ich male meinen Finger” und ,Ich
male meinen Finger an.” ist. Es ist immer wichtig, diese semantischen Unterschiede zu
visualisieren oder mit Material zu unterstutzen.

Als Alice mit der Bearbeitung der Satzstreifen fertig ist, ordnet sie die Satzstreifen der
Reihenfolge nach wie sie im Trick vorkommen. Sie kann nun die Satzstreifen als Struk-
turierungshilfe beim Verschriften des Tricks nutzen und sie Ubernehmen. Dabei wird ihr
freigestellt, ob und wie viele Satze sie Ubernehmen mochte, da diese nicht als strikte
Vorgabe, sondern als Hilfe dienen sollen.

Da die verschrifteten Tricks als Grundlage flur die sprachliche Gestaltung der Zauber-
tricks dienen, kann Alice dadurch die Satze mit den trennbaren Verben in ihre mindli-
che Sprache Ubernehmen. lhre Sensibilitat flr trennbare Verben wird dadurch erhoht

und sie kann ihre Spontansprache im Hinblick auf trennbare Verben verandern.
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6.3 Fordersituationen

In diesem Kapitel werden die unterschiedlichen Fordersituationen der Einzelférderung
und der Férderung in der Zauber-AG kurz beschrieben. Alice soll die beiden verschiede-
nen Situationen als zusammenhangend erleben, weshalb in der Einzelférderung Inhalte
und Formate der Zauber-AG aufgegriffen und von der Einzelférderung wieder auf die
AG Ubertragen werden. Thematisch sind beide Fordersituationen durch das Ubergrei-

fende Thema Zaubern verknupft.

6.3.1 Einzelforderung

Die Einzelférderung findet wahrend des Forderzeitraums jeden Freitagmorgen statt. Ins-
gesamt umfasst die Einzelforderung acht Termine. Alice nimmt zunachst an der Begru-
Rungsrunde mit der Referendarin teil, die nur freitags in der Klasse ist und mit der sich
die Schuler Uber die Woche austauschen. Anschlielend geht Alice mit mir in einen
Nebenraum, der sich durch die Mdblierung mit zwei Gruppentischen gut fur die Forde-
rung anbietet.

Zu Alice konnte ich sehr schnell eine gute Beziehung herstellen. Es herrschte stets eine
lockere und arbeitsanregende Atmosphare, die jederzeit Fragen zulie® ebenso wie kon-
zentriertes arbeiten. Das Thema Zaubern und die Verknipfung zur Zauber-AG machten

die Fordersituation fur Alice erwartbar und gaben ihr Sicherheit.

6.3.2 Forderung in der Zauber-AG

Die Zauber-AG findet im Rahmen der Zirkus-AG einmal wdchentlich statt und dauert
zwei Schulstunden. Die Schiler wechseln nach einem Halbjahr die AG. Fur die Schiler
begann die AG Anfang Februar und endete mit einem Auftritt gegen Ende des Schuljah-
res. Um ein Gemeinschaftsgefuhl in der Zirkus-AG zu schaffen, gab es immer einen
gemeinsamen Anfang und ein gemeinsames Ende mit allen Kindern in der Turnhalle,

bei dem das Zirkuslied gesungen wurde.
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Die Gruppe der Zauber-AG besteht aus acht Schilern aus den Klassen 3 und 4. Zu
Beginn der AG wurde den Schulern kurz der Ablauf und die Inhalte der Doppelstunde
erklart. In der Zauber-AG herrschte stets eine offene und lockere Atmosphare, in der die
Schuler in ihrem Tempo an ihren Zaubertricks arbeiten konnten.

Es wechselten sich Phasen im Plenum, in der Kleingruppe und Einzelarbeit ab. Die
Situation im Plenum wird zum Beispiel genutzt, um den Schulern einen neuen Trick zu
zeigen und anschlieend daruber zu diskutieren, was das Geheimnis des Tricks ist. In
den Kleingruppen fuhrten die Kinder sich gegenseitig die Tricks vor und bekamen Riick-
meldung dazu oder sie verschrifteten gemeinsam einen Trick. Der Lehrer, der die Zau-
ber-AG leitet, war immer offen fur neue Vorschlage meinerseits. Dadurch konnte ich
mich in den verschiedenen Situationen einbringen, wie beim Einfuhren eines neun Zau-
bertricks. Besonders in Einzelsituationen, wie beim Verschriften des Tricks oder dem
Uben eines Tricks, arbeitete ich speziell mit Alice und ging auf ihre Férderziele ein.

Da die Tricks, die die Kinder uUbten, zur Sparte Close-up Zauberei gehdren und diese
Tricks nur fur ein sehr kleines Publikum geeignet sind, machten sie keinen Auftritt bei
der Zirkusvorfihrung. Dafur machten sie zwei Auftritte flir die beiden Gruppen des
benachbarten Kindergartens und eine Auffihrung an ihrer Schule vor einem kleinen
Publikum der benachbarten Grundschule. Bei der Vorbereitung fur den Auftritt im Kin-
dergarten merkte ich, wie gut die Beziehung zu Alice geworden ist. Der Lehrer der Zau-
ber-AG hatte bereits mit der Gruppe die Vorbereitungen begonnen. Als ich dazu kam

freute sich Alice und sagte: ,Endlich bist du da!*

6.4 Riickfiihrung der Férderung auf den Unterricht und Alltag

Um die Foérderung nachhaltig zu gestalten ist es wichtig, die Inhalte der Férderung auf
den Unterricht und den Alltag zu Ubertragen.

Um die Inhalte der Bereiche Pragmatik und Semantik auf den Unterricht zu Ubertragen,
wird das Spiel Tabu mit den von Alice erstellten Tabukarten in der Klasse eingefuhrt und
gespielt. Das Spiel kann gemeinsam in der Klasse flr ein neues semantisches Feld,

zum Beispiel im Fach MNK erweitert werden.
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Im Bereich Grammatik kann im Unterricht nochmals auf trennbaren Verben eingegan-
gen werden. Vor allem bei der individuellen Uberarbeitung von Texten muss bei Alice
auf die Realisierung der Prafixe der trennbaren Verben geachtet werden. Wenn Alice
bei den zusammengesetzten Zeiten das Vollverb auslasst, ist es wichtig nachzufragen,
um ihr so zu verdeutlichen, dass diese inhaltlich relevant sind.

Alice hat mir oft erzahlt, dass sie die Tricks auch zu Hause Ubt, haufig zusammen mit
ihrer Freundin aus der Klasse und die Tricks dann vor ihren Eltern vorfiihrt. Dies ver-
deutlicht Alice Begeisterung fur das Zaubern. Wenn Alice in der Schule immer wieder
neue Tricks angeboten werden, kann Alice das Zaubern nutzen um ihre sprachlich-kom-
munikativen Fahigkeiten auch im Alltag zu erweitern. Eine zusatzliche Motivation kann

sein, dass sie die gelernten Tricks in der Klasse vorfihrt.

6.5 Ausblick

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick tber die weiteren Foérderinhalte und -ziele von Alice,
die sich an diese Forderung anschlie®en wirden.

Der Bereich, auf den bei der weiteren Forderung von Alice der Schwerpunkt gelegt wer-
den muss, ist die Semantik. Es ist wichtig, dass Alice ihren Wortschatz quantitativ und
qualitativ erweitert und dazu noch weitere Strategien zur selbststandigen Erweiterung
lernt.

Ein wichtiger Aspekt, der sowohl zum Bereich Semantik als auch Grammatik gehdrt,
sind die Konjunktionen und Prapositionen. Alice muss noch lernen, die richtigen Prapo-
sitionen und Konjunktionen zu verwenden. Die Forderung im Bereich der Konjunktionen
kann mit der Férderung der Verbendstellung im Nebensatz, die dem Bereich Grammatik
zuzuordnen ist, verbunden werden.

Wichtig ist bei der Forderung von Alice, weiterhin die Schrift als Unterstutzung zu nut-
zen. Bei den Texten, die dabei verfasst werden, sollte zunachst auf Sachtexte oder
Texte mit einer klaren Ablaufen zurtickgegriffen werden, da die Komplexitat von literari-

schen Texten (siehe Anhang 9) Alice schnell Uberfordern kann.
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7 Reflexion

In diesem Kapitel wird zunachst auf die Fortschritte von Alice eingegangen. Anschlie-
Rend werden die wesentlichen Aspekte dieser Arbeit unter Ruckbezug auf die Frage-
stellung aufgegriffen und reflektiert.

In den letzten Sitzungen konnte ich bei Alice einige Fortschritte beobachten. Mir fiel auf,
dass Alice mehr Uber Sprache nachdenkt. Vor einem Auftritt fragte sie mich, ob sie ,Far-
ben merken“ oder ,Farben fiihlen“ sagen soll. Sie reflektiert Gber Unterschiede in der
Bedeutung von Wortern. Ein anderes Beispiel zeigte sich beim Erlernen eines neuen
Tricks. Alice wollte den Zauberspruch lernen, den ich beim Einflihren des Streichholz-
tricks sagte. Ich wiederholte den Spruch fur sie: ,Kleines Streichholz ohne Glanz, sei
wieder ganz.“ Sie war sehr motiviert den Spruch zu lernen und wiederholte ihn einige
Male. Dann fragte sie: ,Wieso ohne Glanz?“ Zudem stellte sie fest, dass sich der
Spruch reimt. Solche metasprachlichen Fahigkeiten ermdglichen Alice eine selbstan-
dige Erweiterung ihrer sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten. Im Bereich Grammatik
stellte ich fest, dass Alice die Artikel im ausgewahlten semantischen Feld zunehmend
sicher beherrscht. Uber die Fortschritte bei den trennbaren Verben kann keine Aussage
gemacht werden, da sich am Ende der Forderung keine Situation in der Spontanspra-
che ergab, die trennbare Verben enthielt. Wahrend der Forderung zeigte Alice jedoch

zunehmend Sicherheit bei der Verwendung der trennbaren Verben.

Im Folgenden wird ein kurzer Rickblick auf die einzelnen Kapitel gegeben und dabei
Ruckbezug auf die Fragestellung in der Einleitung genommen, die an dieser Stelle
nochmals aufgegriffen wird:

Wie kénnen (schrift)spachlich-kommunikative Fahigkeiten theoriegeleitet in der Praxis
diagnostisch erfasst und geférdert werden? Welche besonderen sprachférderlichen
Aspekte bietet dabei das Format Zaubern fiir das Kind Alice?

Im ersten Kapitel wurde zunachst auf die Kompetenzen eingegangen, die mit den Berei-
chen dieser Forderung in Verbindung stehen. Dabei ist vor allem das Untersuchen von

Sprache und Sprachgebrauch in den verschiedenen Bereichen wichtig.

83



7 Reflexion

Im zweiten Kapitel wurde auf die mdglichen Schwierigkeiten (schrift)sprachlich-kommu-
nikativer Fahigkeiten von ein- und mehrsprachigen Kindern eingegangen. Viele Schwie-
rigkeiten von mehrsprachigen Kindern uberschneiden sich mit denen einsprachiger Kin-
der und lassen sich daher nicht klar abgrenzen. Jedoch gibt es Schwierigkeiten, die
gehauft bei mehrsprachigen Kindern auftreten, wie beim Genus oder den Prapositionen.
Im dritten Kapitel wurden die theoretischen Grundlagen von Diagnose und Forderung
von (schrift)sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten dargestellt. Dabei wurde bei der
Diagnose fur die Durchfuhrung qualitativer Verfahren argumentiert. Bei der Forderung
wurden zunachst die Bereiche Pragmatik / Semantik und Grammatik betrachtet und die
Bedeutung der Schrift als Unterstitzung herausgestellt. Anschlieliend wurde das For-
mat Zaubern und die sprachférderlichen Elemente dieses Formats vorgestellt. Dabei
spielt das Verschriften der Tricks eine zentrale Rolle.

Im vierten Kapitel wurde Alice naher vorgestellt. Dabei wurde auf Alice Zweisprachigkeit
eingegangen. lhre Mitmenschen erleben ihr Verhalten als positiv und motiviert. Im schu-
lischen Rahmen wurden bereits mehrere Tests durchgefihrt. Dartber hinaus erhielt sie
uber einen langeren Zeitraum logopadische Behandlung.

Im fiinften Kapitel wurden anhand der Fragen von DEeHN et al. die Ergebnisse der Dia-
gnose und die daraus abgeleiteten Forderziele dargestellt. Mir wurde deutlich, welche
Schwierigkeiten bei der Diagnose auftreten kénnen. Zum einen ist es schwierig, in
einem Transkript der Spontansprache alle bendtigten Zielstrukturen zu finden. Es ist
daher ndétig, einen bestimmten Sprechanlass zu schaffen, bei dem auch Negationen,
Pluralformen, Wechselprapositionen etc. vorkommen, die im Alltag nicht in gehaufter
Form vorkommen, jedoch flir eine aussagekraftige Diagnose nétig sind. Dadurch, dass
ich Alice Uber einen langeren Zeitraum beobachten und fordern und auch auf Beispiele
aulRerhalb des Transkripts zurtckgreifen konnte, konnte ich diese Schwierigkeiten aus-
gleichen. Ein weiterer Aspekt, der die Diagnose erschwerte, ist die unterschiedliche
Leistung. Man kann nicht von einem einzelnen Text oder einem Transkript auf die
Fahigkeiten des Kindes schlieen. Deutlich wurde dies an den Auferungen und Texten
von Alice, bei denen die gezeigten Fahigkeiten oft ,tagesformabhangig“ waren.

Im sechsten Kapitel wurde die konkrete Durchfiihrung der Férderung vorgestellt. Dabei
wurde auf die Bedeutung des Formats Zaubern flr die Férderung von Alice eingegan-

gen, das sowohl im Bereich Pragmatik als auch im Bereich Grammatik eine zentrale
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Rolle spielt. Dadurch, dass Alice das Schema bzw. den Handlungsablauf der Formats
kannte, konnte sie sich auf Sprache einlassen. Zudem wurde gezeigt, wie Schrift, sinn-
voll in einen Kontext eingebunden, fur die Férderung eingesetzt werden kann und wel-
chen Stellenwert diese als Unterstitzung einnimmt. Dartber hinaus wurden flr die For-

derung der semantischen Fahigkeiten die Formate Zauberwald und Tabu vorgestellt.

Die Forderung mit Alice habe ich sehr positiv erlebt, ebenso wie sie Zusammenarbeit
mit dem Kollegium der Schule. Daher méchte ich mich bei Alice fir ihre motivierte Mitar-
beit bedanken ebenso wie beim Kollegium der Schule, das mich freundlich aufgenom-
men hat und immer bei Fragen weiterhalf. Bedanken mochte ich mich auch bei der
Klassenlehrerin von Alice, die sich viel Zeit nahm fir Gesprache und mir die Materialien
von Alice zur Verfugung stellte. Besonders mdchte ich dem Lehrer der Zauber-AG dan-
ken, mit dem ich mich in der Zeit vor und nach der AG viel Uber fachliches unterhalten
habe und der mir viel Freiraum in der AG liel3 und meine ldeen sowie deren Umsetzung

in der Forderung bestarkte.
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Anhang 1

Erwerb von Bedeutungen

3. Beobachtungsbogen 1: _
Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fihigkeiten

Name des Kindes:__Alice_

Zustiindige piidagogische Fachkraft:

Datum;_ 152043 Ausgefiillt von: _ Reisch]

1. Das Kind fragl nach unbekannten Begriffen. haw. noch Wererm, die hr Ageede nici) einfallen,

bn weip pight o PR (2.8 kel Hea_'rm_o;g.ﬂ

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

e

3. Das Kind erfindet eigene Wirter (Neuschiipfungen).
-

4. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn es Fehler vermutet (spontane Selbstkorrektur).
\edot muss ich mgrken Farbe, wekde Towrbe .

Skille - Ternrehe

3. Das Kind korrigiert seine Sprache, wenn die Kommunikationspartnerinnen es
nicht versteht (hérerinitiierte Selbstkorrektur).

Selden, Lledusheld Gesnedes gkl GRa0m ] | LI Mgy ehuny  myend

[&] N
virBlanden hek | 2. Flpr hows  fac Willg

6. Das Kind korrigiert Kommunikationspartnerinnen (Fremdkorrektur).
ff"'

7. Das Kind imitiert AuBerungen spontan.

.Hmj%d.ﬁ,_'lﬁuz verner Werwindel Lutelen widder Cusfgeeifen

2.5, Totgn kepl [ firny ktmmi!ur-.qfaieﬂ

8. Das Kind hat SpaB, mit Sprache zu spielen:
e

© 2008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG. Verlag. Mdnchen
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4. Beobachtungsbogen 2: N
Keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten

Name des Kindes:__Alice

Zustfindige pidagogische Fachkraft:

Datum:_1% S 2042 Ausgefiillt von: _Feiscnl

1. Riickgriff auf Verstindigungsméglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation (2. B. Zeigen)

i-ggga.gfs wird oft dusrch Zeing) gy laterial  podeCifiize 2 8 bem

Kenrew Lo nSeied

2. Vermeidungsverhalten
2.1 Schweigen

beon Alie ehoas nilk werglent  parfeh sie ob, BS mon plies ﬂuﬂrf_mrl\j rut
oungeresn) Lioripen wit derholt

2.2 Ausweichendes Verhalien
i

2.3 Ausweichende Antworten
P

2.4 Antworten mit Ganzheiten

] o E gl Arduioit)

3. Ersetzungen durch

3.1 allgemeine Oberbegriffe
Vogel fuc Elsjer

© 2008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG, Verlag, Minchen

FiissemichiCeisel, Literacy im Kmdergarten



3.2 andere Wiirter aus dem selben semantischen Feld

3.3 lautlich dhnliche Wisrter

3.4 andere Worter
Tueloes far Specnt

5P Dbaticne ] fir Seeefes dongn

3.5 Umschreibungen
3.5.1 Rilckgrifl auf Funktion und Situation

3.5.2 Rilckgriff auf Aussehen und Form

Heis for ®ne
=

4. Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden

5. Sonstiges

© 3008 by Ernst Reinhardt Verlag, GmbH & Co KG. Verlag, Munchen
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Anhang 2
Transkript zum Kennenlern-Spiel am 03.05.2013

Kindliche AuBerung

Zielstruktur

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Vielleicht miissen wir des alles bevorn
wegen des is rot und des is auch rot und
schwarz und schwarz. (zeigt auf die Felder)

Aber da gibts auch ein griine Karte.

Fragekarte: Vor was hast du Angst?
Ich hab Angst von (5 sec) Monster.

Und ge fertig.

Dann kannst du sie (die Karte) einfach zur Seite legen.
Oder unten. Machen wir mal unten!

Immer du eins.

Wieder.

Jetzt zwel.

Also ich mag sehr gerne Monopoly.
Ich auch. Ich hab kein Mopoly.

Was ist dein Lieblingsfarbe?
Oh nein. Alles vo vorne.

Ich bin.

Ein Frage.

Hast du ein Motorrad?

Jetzt hast du viele Fragen.

Na gut. (hdufig vorkommende Ganzheit)

Fagekarte: Bist du schon einmal umgezogen?

Ja von Marokko und Frankreich.

Ich bin. Immer vergess ich.

Vielleicht miissen wir dann alles von vorne
machen, weil das rot ist und das auch rot ist
und das schwarz und das auch schwarz ist.

Aber da gibts auch eine griine Karte.

Ich habe Angst vor Monstern.

Und ich bin fertig.

Oder nach unten. Machen wir sie mal nach
unten!

Immer bist du eins davor.
Wieder eins davor.

Jetzt bist du zwei davor.

Ich auch. Ich habe kein Monopoly.
Was ist deine Lieblingsfarbe.

Oh nein. Alles von vorne.

Ich bin dran.

Eine Frage.

Ja von Marokko und Frankreich nach

Deutschland.

Ich bin dran. Immer vergess ich es.




19.

20.

21.

22.

23.
24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.
38.

39.

40.

41.

42.

Vielleicht gehen wir wieder nen Totenkopf.

Fragekarte: Was machst du gerne?
Ferien haben.

De rutsch.

Fragekarte: Kannst du ein Instrument spielen?
Diese Klarvi. Ich weil} nicht wie heif3t.

Des is auch schon.
Ich lauf immer rickwarts.

Fragekarte: Wo bist du geboren?
Bei Marokko.

Ich weil3 es gar nicht wesau.

Fragekarte: Was ist dein Lieblingsessen?
Marokkanische Essen.

Wieder eine zwel ich.

Ich hab einmal ein Kamel,
aber war ich klein.

Noch Gliick.
Fragekarte: was magst du nicht so gerne?

Wenn jemand stort.
Wo? In der Schule?

In der Schule. Wenn de Tests so.
Ich hab schon des.

N Augen find ich.

Kann auch was grofles?

Ich hab falsch geschrieben.
Paar hab ich Fehler gemacht.

Das muss ein K sein.

Der lebt in Deutschland aber der wohnt wo
anderst.

Ja, franzosisch noch.
Und mit wem sprichst du das?
Meine Mutter manchmal und noch ein Onkel.

Vielleicht kommen wir wieder auf den Toten-
kopf.

Das rutscht.

(Keyboard) Ich weil3 nicht wie es heifit.

In Marokko.

Ich weil} es gar nicht genau.

Marokkanisches Essen.
Ich habe wieder eine zwei.

Ich habe einmal ein Kamel geritten,
aber da war ich klein.

Noch Gliick gehabt.

In der Schule. Wihrend den Tests.
Ich hatte das schon.

Die Augen find ich gut/schon.
Kann es auch was grof3es sein?

Ich habe es falsch geschrieben.
Ich habe ein paar Fehler gemacht.

Er lebt in Deutschland aber er wohnt wo
anders.

Mit meiner Mutter manchmal und noch mit
einem Onkel.




Anhang 3
Freie Sprachprobe vom 17.05.2013

Kindliche AuBerung

Zielstruktur

43.

44.

45.

46.
47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

38.

59.

Meine Hobbys sind schwimmen.
Ja ich war schon mal.
Und da hab ich ein Seeabzeichen.

Und ich war einmal Handball.
Jetzt nicht mehr. Das ist jetzt weit.

Was gefillt dir in der Schule nicht?
Wenn misch nemand érgert.

Stell dir vor du diirftest in den Urlaub gehen wohin du
willst. Was wiirdest du dir wiinschen?

In Marokko zu gehen.

Wir gehen Oma und Opa und dann bei unse
Tante.

Was macht ihr dann da?
So spazieren und Sonntag ist immer offen.

Und drauf8en spielen, wegen der warm August
bei Marokko.

Ich war nur bei August bei Marokko.
Ich hab zwei Stiick Sonnencreme.
Wo gehst du in Ferien?
Uberraschen.

Was ist nochmal dein Lieblingstier?
Leopard, wenn der Streifen so.

Ich hab ein Dromedar glaub ich.

Ja ich war schon mal im Schwimmbad.
Und da habe ich das Seepferdchen gemacht.

Und ich war mal im Handball.
Jetzt nicht mehr. Das ist jetzt lange her.

Wenn mich jemand drgert.

Nach Marokko zu gehen

Wir gehen zu Oma und Opa und dann zu
unserer Tante.

Wir spazieren und sonntags sind die Liden
immer offen.

Und wir spielen drauflen, wegen dem warmen
August in Marokko.

Ich war nur im August in Marokko.

Ich hab zwei Sonnencremes.

Wohin gehst du in den Ferien?

Du lisst dich uberraschen.

Leopard, weil er so Streifen hat.

Ich hab ein Dromedar geritten, glaube ich.

VI




Transkript des Gesprachs lber die Geschichte ,,Mia und der Wetterzauberer* (17.5.)
R = Frau Reischl; A = Alice
(nach dem ersten Teil der Geschichte, den Alice selbst gelesen hat; bis: Dann hatte sie eine Idee)

R: Magst du den Text nochmal fiir dich lesen, damit du ihn gut verstehst oder hast du ihn schon gut
verstanden?

A: Geht so. Irgendwas mit de hat irgendwas der Vogel n so eine Sonnenspitze gek
gestohlen so.

R: Ja, hast du das verstanden mit der Sonnenspitze? Der Wetterzauberer, der hatte

einen Zauberstab.

A: Ah ja.
R: Und da ist normalerweise
A: ein Spitze. Und dann hat der ehm so ge der

Dieb eh Vogel genommen und dann hat der irgend nen Nest versteckt so.
R: Und jetzt sagt die Mia,

sie hat eine Idee. Wie konnte es denn weiter gehen? (2 sec) Was konnte man denn da machen?
A: So eine Skille, so ein Fernrohr und sehen vielleicht wo is ein Nest und dann kann sie

hochklettern?
(zweiter Teil der Geschichte, nach dem Vorlesen)

R: Und? Wie hat sie es gemacht?

A: Sie hat so ein Kaugummi genommen und noch so ein Folie und
dann hat sie so ehm (2 sec.) so ne Spitze gemacht. Und dann hat sie ein Zauberspruch gesagt und
dann war so ein Vogel. Und dann hat der gekommen und dann hat der auch Mamas Ring
gestohlen.

R: Das war der gleiche.

>

Ja, glaub der mag Gold. So ne Glitzer.

R: Was hat Mia dann
gemacht?

A: Dann hat sie gemacht so hmm, hat sie ne So Sonnenspitze gefunden und dann hat
Wolken wieder gemacht. Keine Ahnung.

R: Genau. Am Schluss hat sie die Spitze wieder auf den

Stab gesetzt und die Sonne kam wieder raus.

VI



Anhang 4
Transkript zum Spiel Zauberwald vom 07.06.2013

R = Frau Reischl; A = Alice

R: Ist es ein Tier? Ist es aus Plastik. Ist es weich? Ist es rund?

A: Nein. Nein. Hm. Nicht so. Ja.

R: Ist es der Ring? Ach, der ist ja aus Plastik. Ist es die Kugel? Hm. Ist es die Miinze?
A: Nein. Nein. Ja.

R: Ok. Jetzt bekomme ich die Karte. Jetzt darf ich eine Karte ziehen und du musst fragen.
A:

R: Nein. Nein.

A: Ist es ein Tier? Ist es mit P1 P1 Plastik? Ah, ist es, kann man, kann man, ne, ist es ein,
R: Nein. Ja. Nein. Nein.

A ist es rund? Ist es weich? Ist es der Karte? Is des da? (zeigt auf das Tuch)

R: Das Tuch ist auch weich. Aber es ist nicht das Tuch.

A: Ah des ist hmm. Mmm. Da oben gibt’s auch.
R: Ja. Ja, es ist der Zauberumhang. Ok. Jetzt bin ich wieder dran.

A: Kann man des anziehen? Ist es des?

R:  Ist es zum Zaubern? Du darfst nur mit ja oder nein antworten. Schau mal, wie wir

A: Ok. Geht so.

R: vorher sortiert haben. (zeigt auf die Vorlage mit den Kategorien) Wald oder Zaubern. Ist es zum

R: Zaubern? Ist es aus Plastik? Ist es weich? Ok. Den hier

A: Ja. Hm. Nein. Weich. Manche. Aber glaub ja.

VI



R: hatten wir schon. Ist es das Tuch? Du darfst nur mit ja oder nein antworten.

A: Nicht so weich, so hm

R: Ist es das Seil? Ist es der Hut?  So, jetzt darf ich wieder ziehen.

A: Ah ok. Nein. Ja. Ist es irgendwas mit
R: Ja. Ja. Nein. Nein.

A: Wald? Istesein Tier? Kann man des; Kann der fliegen? Hm. Ist der klein?

R: Ja. Ja. Prima. Jetzt bist du nochmal dran mit Ziehen.

A: Hat der n gro3e Schwanz?  Dann, der Fuchs.

R: Ist es etwas aus dem Wald? Ist es weich? Ist es das Tuch? Ist es das Seil?

A: Nein. Mmm, ja. Nein. Nein.

R: Hmmm. Wirklich? Ist es weich? So wie das Tuch hier? (streicht iiber das Tuch auf dem Tisch)

R: Ok. Ist es aus Plastik? Ist es der Zauberstab?

A: Nein, nicht so weich. Ah ne, des is gar nich weich. Ja.

R: Ist es der Becher? Ist es der Ring? Ok. Schau mal, weich bedeutet so wie das Tuch.
A: No. Nein. Ja.

R: (Streich iiber das Tuch) Genau. Und der Ring ist aus Plastik.
A: Ja, des hab ich vergessen. Des ist glatt.

R: Weich bedeutet, du kannst es anfassen. Fass mal an! (gibt Alice das Tuch zum Fiihlen) Es ist ganz

R: weich. So wie dein T-Shirt oder das Tuch hier. Aber der Ring ist nicht so weich.

A: Ja. Der ist glatt.
R: Genau, der ist glatt. Ok. Ich nehme eine Karte. Nein. Nein.
A: Ist es ein Tier. Ist es irgendwas fiir Wald?



7~

R

R

Ja.

Ja. Wow, richtig schnell. Ok. Ist es etwas aus

: Ist es glatt. Nicht glatt. Ist es weich? Ist der Tuch?

: dem Wald?

Ja.

: Ist es die Ameise?

: nicht alle. Ok?

No.

Ja.

Ja.

Ist es ein Tier? Kann das Tier fliegen?

Ja.

Ist es der Kéfer?

Hat das Tier sechs Beine?

Glaub net. Ja.

Manche konnen fliegen, aber

Ja. Konnen Kiéfer fliegen?

Dann bist du dran.

Ja. Nein.

Ist es irgendwas e Wald? Ist es ein Tier? Ist es ehm so

Nein.

: irgendwas von Bdume?  Ist es ein Blatt?

: Fell?

Nein.

Ein Ast? Hmm. Unten hab ich auch. Ah, der

Genau, die Eichel. Ok. Ist es etwas etwas zum Zaubern? Ist es ein Tier? Hat das Tier

: Eichel.

Ja.

: anderen Tiere haben kein Fell.

: Ja.

Ist es die Eule?

Nein.

NGO. Ja.

Den hatten wir schon. Das Reh auch schon. Ist es das Eichhornchen? Ok, aber die

Nein.

Kein Fell? Ok. Hat das Tier Federn?

Kein Fell, so (unversténdlich)

Ist es die Elster?

Nein.

Ist es der Specht?
Ja.



Anhang 5

Zur Diagnose von grammatischen Fahigkeiten

(vorldufige und iiberarbeitete Fassung)

Name und Alter des Kindes: Alice

Erstsprache: Franzdsisch Zweitsprache: Deutsch

Familiensprache/n: Franzdsisch/Deutsch

Syntaktische Aspekte

Verbstellung in Aussagesiitzen (HS)

43, 44, 45, 46, 47b, 50, 53, 54, 59

a) Zweitstellung: 1, 2, 3, 9, 10, 12, 15, 18a, 18b, 19, 21, 22, 23, 24, 26, 29, 34, 35, 37, 38, 39, 40,

b) Endstellung:
Auslassung von Modalverb oder finitem Verb: 6, 28, 31, 56, 58

‘ c¢) andere: Auslassung des Verbs nach Modal- oder Hilfsverben: 1, 29, 36, 45, 59

Verbstellung bei Fragen

a) W-Fragen

Fragepronomen Ja: 10, 55, 57

Nein:

Verbzweitstellung 10, 55, 57

andere:

b) Entscheidungsfragen

Verberststellung: 14, 36

andere: Auslassung des Verbs:

Verbstellung bei Imperativen

a) Anfangsstellung: 5b

b) andere: Modalverb fehlt:

Xl




Auflosung zusammengesetzter Verben

ja: aber ldsst zweiten Teil oft weg: Beispiel (nicht aus Transkript): Guck mich nicht so bose!

nein:

Verneinung

postverbal: 22, 26

préiverbal:

finites Verb ausgelassen:

Ausgewiihlte Satzglieder

Vorhanden Auslassung

Subjekte 1, 3, 9a, 9b, 12, 14, 15, 18a, | 4, 8, 51a, 51b, 52, 56
18b, 19, 43, 44, 45, 46, 50,
53, 54, 55, 57, 58, 59

Pradikate 1b, 1c, 2, 3, 5, 9, 10, 12, 14, | vollstindig: 6, 58
15, 18a, 18b, 19, 22, 23, 24,
26, 30, 34, 35, 37, 38, 39, | teilweise:

40a, 40b, 43, 44, 46, 47, 50, | Vollverb: 1a, 45, 59

51a, 51b, 53, 54, 55, 57 Auxiliar:
Modalverb:
Kopula:
Akk. Objekte 2,5,9, 14,15, 28, 29, 35, 38, | 37
45, 54, 59
Dativobjekte 52
Prip. Objekte * 3,19, 50a, 50b

Préposition ausgelassen: 19, 50a

Priposition nicht passend: 3,

50b

* eventuell weiter differenzieren

Xl



Satzgefiige/Satzreihe

Nebensitze mit Konjunktion: 1, 30, 32, 40, 48, 52, 58

Nebensitze ohne Konjunktion: 49, 59

Nebensitze mit Hauptsatz: 1, 30, 40, 52, 59

Nebensitze ohne Hauptsatz: 32, 48, 49, 58 (Antworten auf Fragen; Hauptsatz in miindlicher

Sprache nicht unbedingt erforderlich)

Verbstellung im Nebensatz Endstellung: 32, 48, 49

andere:

Morphologische Aspekte

Subjekt-Verb-Kongruenz*

*Wird nicht ausgefiillt, da im Transkript die Subjekt-Verb-Kongruenz immer {libereinstimmt.

Ubereinstimmung Ersetzung

1. P.Sgl. Infinitiv:
Subjektauslassung: Stammform:

andere:

2. P. Sgl. Infinitiv:
Subjektauslassung: Stammform:

andere:

3. P. Sgl. Infinitiv:
Subjektauslassung: Stammform:

andere:

1. P. Pl Infinitiv:
Subjektauslassung: Stammform:

andere:

2.P.PL. Infinitiv:
Stammform:

Subjektauslassung: andere:

Xl




3. P.PL Infinitiv:
Subjektauslassung: Stammform:
andere:
Ausgewdhlte Wortarten
vorhanden Auslassung
Vollverben 2,3,5,9,10, 14, 15, 18, 19, | 1, 29, 31, 36, 45, 58, 59
20, 21, 22, 24, 26, 34, 35, 37, | hdufig nach Auxiliaren und
38, 39, 40, 43, 44, 46, 47, 48, | Modalverben
49, 50, 51, 53, 54, 55, 56, 57
Kopulae 1,12, 23, 30 4,6
Modalverben 1, 39
Auxiliare 29, 36, 37, 38, 45, 59
Artikel * bestimmt: 33, 34, 52, 58 35, 38, 55
unbestimmt: 2, 13, 14, 19,
28,29, 39,42,45, 59
Pronomen * 1, 3,5, 6,9a, 9b, 12, 14, 15, | 36, 51
18a, 18b, 19, 22, 24, 26, 28,
29, 30, 32, 34, 35, 37, 38, 40,
44,45, 46, 50, 53, 54, 55, 59
Prépositionen * 3,5,17, 25,49, 53, 55 5,6,19,42, 46
Adjektive * 1,2, 15,30, 36, 38, 52 35
Konjunktionen 1,2,5,23, 30,32, 33, 40, 45,
46, 50, 51, 52, 58
verwendet wenn und wegen
anstelle von weil
Nomen 2,3,9,10,13, 14,15, 17,19, | 44, 51

20 25, 27, 29, 31, 33, 35, 38,
40, 42, 43, 45, 46, 49, 50, 51,
52, 53, 54, 55, 57, 58, 59

XV



Genus

Ubereinstimmung Ersetzung Auslassung

Feminin 28,42 2,3,13 35,55
Maskulin 14, 29, 39, 42 38
Neutrum 9,45, 57,59

Unbestimmte Artikel im Kontext von

bestimmten Artikeln:

Kasus
Nom. Akk. Dativ andere
Nom. 39,43, 57 3,42
Akk. 9, 15, 28,
29, 45,59
Dativ
andere
Wechselprdipositonen
auf hinter in an neben iiber unter | zwischen vor

Akk.

Dativ

Ersetzung

mit Akk.

Ersetzung

mit Dativ

XV




Singular - Plural - Bildung

Ubereinstimmung Ersetzung
Singular Plural Singular Plural
Umlaut
-e
Umlaut + e
- er
Umlaut + er
-(e)n 15 35
-s 43
O 38,58
Zusammengesetite Zeiten
mit ,sein‘:  ja:

Auxiliar ausgelassen:

Ersetzung mit 'haben':

mit ,haben‘:

ja: 29, 37, 38, 45, 59 (bei 29, 45, 59 Auslassung des Vollverbs)

Auxiliar ausgelassen:

Ersetzung mit 'sein':

Anwendung der schwachen Flexion auf starke Verben:
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Anhang 7
Schreibprobe: Zaubern 03.05.2013

Mundlicher Schreibauftrag: ,Stell dir vor, du kdnntest einen Tag lang richtig

zaubern. Was wiurdest du tun?“

SEaaas

XVIII



Abgetippter Text der Schreibprobe vom 03.05.2013

Ich kann ein grol3e Villerhaus

maren weil ich kann Zaubern

mein Viller ist gron und. Jezt

mar ich ein Auto mein Auto ist

rot aus. Dann ich bin Warm ich

mare ein 10 kogel eis. Ich bin zur sped
in Schule Dann Zauber ich kein Schulle

bin. Ich gehe im Strand jezt.

Grammatisch und rechtschriftlich verbesserter Text der Schreibprobe
vom 03.05.2013

Ich kann eine grol3e Villa

machen, weil ich zaubern kann.

Meine Villa ist grun und jetzt

mache ich ein Auto. Mein Auto ist

rot. Dann ist mir warm. Ich

mache 10 Kugeln Eis. Ich bin zu spat

in der Schule. Dann zaubere ich keine Schule mehr.

Ich gehe jetzt an den Strand.

XIX



Anhang 8
Uberarbeitung von Alice vom 17.05.2013

Ich kann ein grofe Villerhaus

maren weil ich kann Zaubern

mein Viller ist gron und. Jezt

mar:ich ein Auto mein Auto ist

rot aus. Dann ic:h bin Warm ich

mare ein 10 kogel eis. Ich bin zur sped
in Schule Dann Zauber ich kein Schulle

bin. Ich gehe im Strand jetzt.

XX



Anhang 9
Schreibprobe: Ein total verriickter Geburtstag vom 19.06.2013
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Abgetippter Text: Ein total verriuckter Geburtstag vom 19.06.2013

Ein total verrickter Geburtstag

Lana und Lisa ist in der

Zimmer am Gestern.

Gestern ist Lisa Geburtstag.
Lana marte Geburtstag

veier. Sagte Lana: ,“ war den sol ich
Lisa Geburtstag! ich weil} jetzt
in der Zimmer. Lisa ist mit
saine Freuden gengen. Spater
sagte Lana: ,“ ich muss ein
Kuchen kaufen. Lana geng in
der Backerei Lana hate 10,00€
der Kuchen kaustet 6,00€ Lana
kauf der Kuchen. Dannar ist
Lana wider in der Zimmer

Lana muss ales fubreiten

Lisa gumt in der Zimmer

sagte Lisa: ,“ es ist Dunkel
Lana gumd ales gute in daine
Geburtstag. sagte Lisa: ,“ ich
habe nicht Geburtstag ich hale
Magen Geburtstag.

Lisa und Lana haben der

Kuchen gegsen weil nich

schmilzt.

XXI



Anhang 10

Claudia Husen: Finderd|egnosbische Bechachiungsn tu FEhighaiten umvd Schwiengheien bem
waltarfihrandan Scheelbaniamen und —kehren in Grund- und Sonderschuben. Disseraton. PRtajogeche
Hochechule Ludwigshurg 2009, Mipitopus . baz-bw dedphib' ramdeor ghp?source apuss 3004&lande

Auswertungsraster zur Diagnose von
Schreibfdhigkeiten und —schwmngkmten in Texten
Lernender

m Text Hﬂ_‘r&qp:.._jmn-m - [E-:E_?‘;lf:i:‘;ﬁ

B Teat Zaubern, 3.5 - Oleerasbiduey 1.5 .
L]

Teilbereich 1: Motivation
Beabacnungar
BALCL beojnnt merdet T Sdnmi btv b hread
cles ogEories SChaibpoiems 15 s mafivert,
Teilbereich 2: Textkompetenz
| 2.1 Mundiichkeit und Schriftichkeit

#ind kommt abne Kommunikabionspasiner/in 0 B 0O O Kindéshien imguise durch

aurechl Eommunkationsparinenin
E Sprache schiifdich angemessan .. 0O O 0O  umgangssprachliche Elamants im Text
Wissen und Interessen von Adressatendrnen O B O O Wissen und Inferesssn van
heslcksichigh Arressalanirnan nicht baricksichligl
Personen'Ersigniese eingalihnm O @ O O PomonenSmanisss meehl sngakinn
2.2 Wissen
i Iheralisches Wisaen sinjabiachi O O O 0O themalisches Wetan richl eingebrachi
sprachiiche literarische Muster vorhandan O 0 B B keire sprachlichen lierarschen usier
| Inhaltliche Beranscha Mustar vaharden 00 m B keineinhalkchan Remarschan Musiee
i 2.3 Wortschatz
Schreibaulgabe verstanden B O O B Schrebausgsbe nichl verslanten
peszanda Wortwal O @ O O Wortwahi michi passend
2.4 Formulieren van varstandlichem Taxt
Taxl verstlindbich Tormulen C @ O O Tesxiricht versindich lorrulien
i Erzahireiherfaige simmig O @ o O Erzahireinenfolge nicht stimmig
| Terat kohSrent, soder Faden™ m Text [ [0 inkaticks BrichaLooken im Text
| erkoninbar
Parsanan ainheich dargesiam B O O O Parsonen nicht ainhakich dargasisii
|T=ubu=iu11m—.udum B O O O Testbeziehl gich mck sul tas Thema
Tewt angemessen exphzil O B O O Testouexpizi
Texl angensaasan implizl B 0O O O Testzuimpizh
nkakichelsilisische Oberadeilurgen O O W W keineinhallichenielikslischen
i Ubarabailungen
2.5 Schrelbmolorik
i leshara Daralaleng E O O U Touschwerieshar
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Teilbereich 3: Rechtschreib- und Grammatikfihigkeit

3.1 Rechischraibkompetanz
alle Wi alphabedisch werschifbet
Worlgrengan engehalian

hauTge Wirer rchlig

mefirmals im Text vorkommende Wiartar
el goedchsisben

sirmeolle Ameendung orhographscher
Elarrania

Orienlierurg an kompheman

rechischeifliche (arerbeilungan

3.2 Grammatikiahgkeil
Selzgrarcan markien
vollsldndiges Sdtze
Haupl-habansalz-Konstruklicnan
Zeitiorman angemessan
Zealormren komekl gebidel
Aatioad richiig

Kaguslonmen Korrakl

grammmatische Ubarameilungen

o B D

B B O C

|

0

0

]

o

a

O

[
[}
3

nicht alle Worer alphebalisch verschrifial
‘Waorlgrenzan nichl sngehalben
haufige Werer nichi nchiig

mehmals im Tend vorkommance Wires
wnbarechindlich gorshriobon

kelndoniyser Ensalz orthographischar
Elemizrie

kairs Oranlisrung an Maomhamsan

keime rechischriflichen Oberarbeilungen

Salzgrerzen nichl markaen
Briche im Satzbhau

ainfache Heuplsazs
Zeillormen nichi angemesssn
Fehier bed Zetformen
Praklieme mil Anlikaln
Prablerme beim Kadus

keirs grammafachan Uberarbefungan

Auvswertungsraster zur Diagnose von Schrelbfdhigkelten und -schwierigkeiten im

Texten Lernander




Anhang 11
Lesetranskript 17.05.2013

Mia und der Wetterzaub e[.

sitett  thren _
Mia sitzt auf ihrer Schaukel und wartet auf die Sonne.
.Hey, ich will Sonne haben!”, ruft sie.

Gili-teer- wm-Nank
,Geht nichty” Ein Zwerg mit Glitzerumhang

ui% mas e
falltivor Mia auf den Bodeng

Es ist der Wetterzauberér

.Ein Vogel hat die go!‘gepems%neﬁspitze

eti-to:lenm
meinen Wetterstab-g f’zt @

H - - - . ' t
meines Wetterstabs|gestohlen. .lch weps aicht we heist Flistert: are gasto:len,

a
Seither ka‘gn ich die Lfn.jlﬂq:.-llmezr'l nicht mehr wegzaubern.”
Au-!laz,mlkt 2ai Wetter z o ber-gr Bluwren
Aufgeregt |zeigt der Wetterzauberer auf die Baume.
,Hierlirgendwo muss diesefDieb sein Nest haben.*
bogl Vo
.Zaubere [doch den|Vogel

) San-nen 5pr|:""-1\'\'..hfh_~1.:'~h@5 scnlant .
mit der Sonnenspitze hierher!”, schlagt Mia vor.

Voge lzawber 2onslrer_ g
.Bin ich ein Viogelzauberer?®, fragte der Zauberer.

Oh-he
.lch kann Wetter zaubern, aber ohne

funleelte Sonnpa-spitee
meine funkelnde Sonnenspitze

duankel Wol-leen
zaubert mein Stab nur dunkle Wolken.
@l arayee:lich(@
BT Lich (5
@:Tst das nicht|argerlich?”

Se Grare @ .
.Sehr drgerlich”, sagt Mia.
Indee 2
ginen |In @
Dann hat sie eine|ldee.

*Rﬂgwnhlu; v Sienlen kommt dos,
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Anhang 12

Stiftetrick
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Anhang 13

Streichholztrick
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Streichholztrick

Tuch mit Hohlsaum.

Vorbereitung: Du brauchst zwei Streichhdlzer und ein

In den Saum steckst du ein Streichholz.

AulRerdem brauchst du einen Tisch.

Ablauf

Das musst du sagen

Das musst du machen

Vorstellung

,Hallo, ich heil3e...
Ich prasentiere euch den Streichholz-
trick.

Das ist ein gewohnliches Tuch.”

"Ich kann ein kaputtes Streichholz wie-
der ganz machen."

Du trittst auf die Bihne.

Du haltst das Tuch hoch.

Du zeigst das Streichholz
VOr.

| ,Ich rolle das Streichholz ein.”

Du rollst das Streichholz in
das Tuch ein. (nicht an der
gleichen Stelle wie das Tuch
im Saum!)

,lch brauche einen Helfer."

Du suchst einen Helfer aus.
Du gehst zum Helfer.

,Du musst das Streichholz durchbre-
chen."
LIhr musst leise sein.”

Der Helfer bricht das
Streichholz im Saum durch.

,Kleines Streichholz ohne Glanz,
sei wieder ganz.”
,lch rolle das Streichholz aus.”

Du gehst zum Tisch zurtck.
Du haltst das Tuch in deinen
Handen.

Du rollst das Streichholz
aus.

"Das Streichholz ist ganz.”

Du zeigst das Streichholz
VOr.

XXXI




Anhang 14
Satzstreifen fur den Streichholztrick

(anschauen) Ich -';‘-.lL‘.-'E"\ﬂ»-\,}\,@ das Publikum a4+ .

T g

(hochhalten) Ich halle das Tuch hoy

T ——

(einrollen) Ich rlle das Streichholz i}/

(aussuchen) Ich ryilg)e einen Helfer (.. .
7 . |
(durchbrechen) Der Helfer (1 / / das Streichholz .7/

(ausrollen) lch  1pLls  das Streichholz  dath.

(vorzeigen) Ich  zergre das Streichholz 1.

XXX



Anhang 15
Zauberwald

XXX









Anhang 16
Artikelbingo
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Anhang 16
Tabu-Karten
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/der Zauberstab \

Magie
Spruch

lang

.

/die Kiste

Holz

Schlissel

rein tun

.

AN

/der' Ring

rund
Plastik

zaubern

\_

/di e Miinze

hart
glanzt

rund

\

AN

/der' Ast

hart
spitzig

braun

\

/das Seil

lang
weich

Knoten

.

AN

/der' Kafer

6 Beine
fliegen

Fahler

\

/die Spinne

8 Beine

klein

Netz

.

AN




/das Eichhdrnchen \

2 Beine
Schwanz

Ohren

.

/

/der' Becher

Wasser
rund

fallen

.

~

/die Ameise

6 Beine
Zange

Flhler

\_

/die Karte

rechteckig
Poker

zaubern

\

AN

/der Fuchs

Schwanz
4 Beine

lang

\

/das Blatt

braun
Laub

Stiel

.

AN

/das Reh

Tier
4 Beine

Ohren

\

/das Steichholz

hart
kurz

Schachtel

.

AN




/die Eule \ /der' Hut \ /der' Stift

Federn Kopf malen
Augen schwarz lang
Flagel rund gerade

. NS AN
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