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Abstract

In dieser Masterarbeit wurde ein Leitfaden zu den geeigneten Spielformen erstellt, welche
die kommunikativen Kompetenzen im Zyklus 1 bei Schiilerinnen und Schilern mit einer Spra-
chentwicklungsverzogerung fordern. Ergdanzend zu den Spielformen wurden verschiedene
Arten von Materialien wie auch von Raumlichkeiten zusammengestellt, welche der Forde-
rung von Spielgelegenheiten dienen. Mit diesem Leitfaden sollen die Kinder befahigt wer-
den, sich selbst und andere anzuerkennen, sich mit ihrem Umfeld auszutauschen sowie mit-
bestimmen zu kénnen.

Fir den Leitfaden wurden Theorien zur Sprachentwicklung und Kommunikation, zur Spiel-
entwicklung und Spielformen sowie zu den Befdhigungsbereichen beriicksichtigt. Ebenso
wird die Dynamik des Zusammenspiels dieser drei Bereiche aufgezeigt und kritisch analy-

siert. Letztlich folgt die Auswertung der Zielstellung sowie ein personlicher Ausblick.
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1. Einleitung

Das Spiel ist flir die Entwicklung unserer Schiilerinnen und Schiiler von zentraler Bedeutung.
Trotzdem kommt das Spielen im Alltag der Regelschule immer wieder zu kurz, da sonst noch
weniger Zeit fur den Schulstoff bleibt. Meine Schule hat es sich zum Ziel gemacht, das Thema
Spiel wieder vermehrt und gezielt im Schulalltag einzubauen, um gerade die «Uberfachlichen
Kompetenzen» des Lehrplans 21, welcher in den Jahren 2010-2014 erarbeitet wurde, zu for-
dern. Der Lehrplan 21 bezieht durch die zu erreichenden Kompetenzen auch erstmals Schi-
lerinnen und Schiler mit einer Beeintrachtigung mitein. Dies erfolgt jedoch vor allem mittels
der erganzenden Broschiire von Blhler & Hollenweger, 2019. Im Vergleich zum Lehrplan 21
sprechen Biihler & Hollenweger (2019) auch nicht von tiberfachlichen Kompetenzen, son-
dern von den sogenannten Befahigungsbereichen. Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird
daher auch von Befahigungsbereichen gesprochen. Die Kompetenzbeschreibungen sowie die
Grundanspriiche im Lehrplan 21 dienen als Referenzpunkte fiir die individuelle Férderung
unter Berlicksichtigung der individuellen Bedlrfnisse und Fahigkeiten einzelner Schiilerinnen
und Schiiler (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 2014, S.14).

Im ISR-Setting, in welchem ich arbeite, ist dies nicht selten eine Herausforderung. Von den
Schilerinnen und Schiilern, welche ich unterrichte, haben einige eine Sprachentwicklungs-
verzégerung. Im Schulalltag kommen sie aber mit nicht-beeintrachtigten Kindern in Kontakt.
Es ist somit wahrend des Schulalltags mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschilern fiir sie
nicht einfach sich in Dialogen klar und verstandlich mitzuteilen oder ihr Gegentiber zu verste-
hen. Leider passiert es daher immer wieder, dass es zu Missverstandnissen unter ihnen
kommt. Deshalb ist es wichtig, dass die Kinder lernen, wie sie angemessen und verstandlich
miteinander kommunizieren kénnen.

Laut Like & Vock (2019, S.2) ist Kommunikation ein Grundbeddrfnis jedes Menschen, er-
moglicht die Entwicklung der eigenen Identitat und sorgt fiir ein soziales Miteinander. Dies
kommt auch in den Gbergeordneten Befahigungsbereichen Identitit entwickeln sowie Am
gesellschaftlichen Leben teilhaben von Bihler & Hollenweger (2019) zum Ausdruck.

Damit dies gelingt, ist es von Bedeutung, dass nicht nur Kinder mit einer Beeintrachtigung,
wie beispielsweise einer Sprachentwicklungsverzogerung, das Kommunizieren erlernen, son-
dern dass auch ihr Umfeld lernt sie zu verstehen. In dieser Arbeit soll aufgezeigt werden, mit
welchen Spielgelegenheiten im Unterricht das Kommunizieren erlernt werden kann, sodass

sich beide Seiten, also Empfanger und Sender (Schulz von Thun, 2019, S.18), verstehen.
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1.1. Ausgangslage in der Praxis

Seit zwei Jahren arbeite ich nun an der Primarschule Uster im Schulhaus Hasenbdiihl. Von An-
fang an begleitet mich an dieser Schule das Thema «Freies Spiel zur Férderung der tiberfach-
lichen Kompetenzen des Lehrplans 21». Wir hatten dazu bereits zwei Workshops. Zudem bin
ich in der Arbeitsgruppe «Hasi spielt», in welcher wir dieses Thema bearbeiten und schul-
hausintern aufgleisen. Wahrend dieser Arbeit habe ich fiir mich personlich festgestellt, dass
mir das Thema Spielen und auch die verschiedenen Spielformen aufgrund meiner Vergan-
genheit an der Heilpadagogischen Schule Bezirk Bilach zwar nicht fremd sind, dass ich aber
trotzdem sehr wenig liber die Spielentwicklung als solches weiss. Mit dieser Feststellung war
ich nicht alleine. Ebenso ist mir aufgefallen, dass die Uberfachlichen Kompetenzen immer
wieder ein Thema sind. Ziel des Lehrplan 21 sollte sein, dass diese Kompetenzen in den Re-
gelunterricht einfliessen und facheribergreifend geférdert werden. Aber auch dies ist ein As-
pekt, welcher an unserer Schule noch zu wenig bewusst umgesetzt wird. Daher habe ich ent-

schieden mich in Form dieser Masterarbeit mit diesen Themen auseinanderzusetzen.

1.2. Fachliche Einordnung

In diesem Kapitel werden die drei zentralen Themenbereiche dieser Arbeit kurz dargestellt.
Dies sind die Sprach- und Kommunikationsentwicklung, die Spielentwicklung und die ver-
schiedenen Spielformen sowie die Befahigungsbereiche.

Im Anschluss an diese fachliche Einordnung der wichtigen Themenbereiche wird die Zielstel-
lung formuliert.

Eine umfassende Darstellung dieser Themenbereiche wird anschliessend im Kapitel 3 — Theo-

rien erfolgen.

1.2.1. Sprache
«Der Besitz der Sprache unterscheidet den Menschen vom Tier. In der Sprache liegen

alle Mdéglichkeiten des Menschen beschlossen.»
(H6rmann, Psychologie der Sprache, 1967/1977, zitiert aus Grimm, 2012, S.19).

Die Miindlichkeit ist ein zentrales Medium der Verstandigung im Alltag sowie in Bildungspro-
zessen. lhre Sprachfahigkeit im Mindlichen bringen die Schiilerinnen und Schiiler in die
Schule oder in den Kindergarten mit (Bartnitzky, 2019, S.35). Weiter wird der Sdugling mit
Fahigkeiten im Bereich von auditiver Wahrnehmung, stimmlicher Nachahmung, Lautbildung,

Lern- und Integrationsfahigkeiten sowie kommunikativen Kompetenzen geboren. Diese
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Kombination ist in der Natur einzigartig (Papousek, 1994, zitiert aus Hellbriigge, Schnee-
weiss, 2013, S.13). Es ist also in der menschlichen Natur verankert, dass wir miteinander
kommunizieren. Schon bevor ihre Schulzeit beginnt, werden die Kinder in weiten Bereichen
in ihrem Alltag mit zunehmender Sprachfahigkeit mehr und mehr handlungsfahig. Hier ist die
Sprache, besonders die gehorte und die gesprochene Sprache, zugleich Medium und Gegen-
stand der Entwicklung; in der sie umgebenden Sprache bilden die Kinder ihre Fahigkeit aus,
Sprache kommunikativ zu verwenden, und entwickeln ihren Wortschatz sowie ihre syntakti-
schen Fahigkeiten zur Bildung von Wértern, Satzen und Texten. Wahrend ihrer Schulzeit ent-
wickeln Kinder ihren Wortschatz weiter, strukturieren diesen um und erwerben neue Kom-
petenzen im Bereich der Miindlichkeit wie dem Erzahlen, Erklaren, Argumentieren und Be-
schreiben sowie darauf aufbauend das Prasentieren sowie Moderieren (Quasthoff, 2008; zi-

tiert nach Bartnitzky, 2019, S. 36).

1.2.2. Spiel
«Fast alle Forscher, die sich mit Spiel befasst haben, anerkennen die Schwierigkeit (...)
Spiel zu definieren. Trotzdem haben die meisten Menschen kein Problem, Spiel zu er-
kennen, wenn sie es sehen.»

(Ubersetzung v. Verf., Anthony Pellegrini, 2009, S. 8; zitiert nach Hauser, 2016, S. 15)

Eine Definition von Spiel gibt es als solche keine konkrete, da nach Hauser (2016) nur aus
Sicht des Spielenden entschieden werden kann, ob jemand spielt. Ein Spiel, welches vom
Spielenden nicht als Spiel wahrgenommen wird, ist kein Spiel, sondern ernst. Die wissen-
schaftlichen Disziplinen wurden mit der begrifflich exakten Fassung des Phanomens «Spiel»
vor fast unlésbare Probleme gestellt (Einsiedler, 1999; zitiert nach Lieger, 2014, S. 16). Ein-
siedler hat deshalb auch vorgeschlagen, dass das Spiel nicht definiert, sondern expliziert
werden sollte. Dies bedeutet, dass Ober- und Klassenbegriffe zwar aufgefiihrt werden, aber
die einzelnen Bestimmungen nicht vollstandig erfillt sein missen (Einsiedler, 1999, S.9ff.;
zitiert nach Lieger, 2014, S. 17). Trotzdem fallt auf, dass bei all der Vielfalt und Unterschied-
lichkeit die diversen Begriffsbestimmungen doch einige Gemeinsamkeiten aufweisen. Hauser
(2016) zeigt auf, dass es flinf Bereiche gibt, welche im Vergleich zu friiheren Definitionen alle
erflllt sein miissen, damit ein Spiel als solches definiert werden kann. Des Weiteren kann
das Spiel fur Kinder im Alter von drei bis sieben Jahren eine zentrale Lernform darstellen,
wenn man Lernen als einen Erwerb und Ausbau von vielfiltigen Verhaltensweisen und deren

Verinnerlichung versteht (Lieger, 2014, S. 19).
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1.2.3. Befahigung
«Gemdss den Bildungszielen sollen alle Schiilerinnen und Schiiler zu einer eigensténdi-
gen und selbstverantwortlichen Lebensfiihrung beféhigt werden. Bildung ermdéglicht
die Erkundung und Entfaltung der Potenziale und das Entwickeln einer eigenen Identi-
tdt. Bildung befdhigt zu einer eigenstéindigen und selbstverantwortlichen Lebensfiih-
rung und zur Mitwirkung am gesellschaftlichen Leben in sozialer, kultureller, berufli-
cher und politischer Hinsicht.»

(Buhler & Hollenweger, 2019, S. 6).

Dieser Begriff stammt aus der Anwendungsbroschiire von Bihler & Hollenweger (2019). Die
Befdhigungsbereiche sind abgeleitet von den (iberfachlichen Kompetenzen des Lehrplans 21.
Die Befahigung gilt somit als oberstes Bildungsziel. Im Lehrplan 21 finden sich Aspekte, wel-
che auf die Befdhigung einer Person bezogen sind, zum einen in der Entwicklungsorientie-
rung im Zyklus 1, zum anderen in den Uberfachlichen Kompetenzen. Alle Fachbereiche leis-
ten ebenfalls einen Beitrag fiir eine erfolgreiche Lebensbewaltigung und dadurch zur Befahi-
gung. Im Lehrplan 21 sind die tGberfachlichen Kompetenzen jedoch nur auf den schulischen
Kontext ausgerichtet, was bei Schiilerinnen und Schiilern mit komplexen Behinderungen
nicht sinnvoll ist. Zu den Befdahigungsbereichen gehéren «ldentitat entwickeln», «Am gesell-

schaftlichen Leben teilhaben» und «Potenzial erkunden» (Blhler & Hollenweger, 2019).

1.3. Zielstellung

In der Regelschule werden Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen integriert, und diese
Arbeit bezieht sich daher auch auf Schiilerinnen und Schiiler mit einer Sprachentwicklungs-
verzogerung. Wie bereits erwdhnt ist Kommunikation ein grundlegendes Mittel zur Verstan-
digung im Alltag sowie fiir Bildungsprozesse (Bartnitzky, 2019, S.35). Der Lehrplan 21 sowie
die erganzende Broschiire zur Anwendung des Lehrplans 21 in der Heilpadagogik bieten
durch ihre Kompetenzorientierung sowohl eine Orientierungs- sowie Anwendungsmaoglich-
keit. Das Miteinander Kommunizieren gehort in den Befahigungsbereich «Am gesellschaftli-
chen Leben teilhaben». Es ist also ein Bildungsziel, dass Schiilerinnen und Schiler mit einer
Sprachentwicklungsverzogerung befahig werden sich mit anderen auszutauschen sowie zu
einer Gruppe dazuzugehoren. Im Zyklus 1, welcher vom 1. Kindergarten bis zur 2. Klasse dau-
ert, ist das Spielen fir Kinder wichtig. Eine klare Definition von Spielen und einen konkreten
Zusammenhang zum Lernen gibt es bis anhin noch nicht. Trotzdem kénnen bestimmte Ver-
haltensweisen durch das Spielen wiederholt und verinnerlicht werden (Lieger, 2014, S.19).
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Es geht in dieser Arbeit nun darum, wie Schiilerinnen und Schiiler mit einer Sprachentwick-
lungsverzogerung das Kommunizieren mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie wei-
teren Bezugspersonen lernen und umgekehrt.

Um den Lernprozess des Kommunizierens aber vor allem altersgerecht, spannend und ab-
wechslungsreich zu gestalten, wird ebenfalls das Thema Spielen einbezogen. Es soll ein Leit-
faden der verschiedenen Spielformen mit den entsprechenden Materialien und Raumlichkei-
ten erstellt werden, wobei die jeweiligen Kommunikationskompetenzen sowie Befahigungs-
bereiche ersichtlich werden. Dieser Leitfaden soll den Lehrpersonen sowie auch den jeweili-
gen Bezugspersonen im Zyklus 1 als Hilfe dienen, gezielt und auch spontan die Kommunikati-
onskompetenzen mit den Kindern zu tiben. Des Weiteren sollen diese Spielgelegenheiten
nicht nur den Kindern mit Sprachentwicklungsverzogerungen dienen, sondern auch den
Schilerinnen und Schiilern, welche keine Beeintrachtigungen aufweisen. Auch sie sollen da-
bei lernen, wie sie mit ihrem Gegenilber kommunizieren kénnen, auch wenn dies etwas
schwieriger ist. Es soll helfen sich selber - aber auch das Gegenliber - so zu akzeptieren, wie
es ist, was ebenso den Befahigungsbereich «ldentitat entwickeln» einbezieht. Zudem wird
auch der dritte und letzte Befdahigungsbereich «Potenzial erkunden» einbezogen, da die Kin-
der ihren Wortschatz erweitern und auch lernen, in einer schwierigen Kommunikationssitua-
tion dranzubleiben und diese auf verschiedenen Wegen zu bewaltigen.

Aufgrund dieser Uberlegungen kann folgende Zielstellung dieser Arbeit formuliert werden:

Wie kénnen die fiir den Zyklus 1 relevanten Spielformen bei Schiilerinnen und Schiilern
mit einer Sprachentwicklungsverzogerung eingesetzt werden, damit sie dazu befahigt wer-

den mit ihrem Umfeld angemessen und verstandlich zu kommunizieren?

1.4. Forschungsmethodik

Diese Arbeit wird in verschiedene Schritte unterteilt. Zunachst wird die Theorie zu den drei
Themenschwerpunkten dieser Arbeit erarbeitet. Dies sind die Themen Sprache und Kommu-
nikation, Spiel und Spielformen sowie die Befahigungsbereiche. Anschliessend werden diese
drei Eckpfeiler in Form eines «Dynamischen Dreiecks» miteinander in Verbindung gebracht
und die Zusammenhange analysiert. Danach erfolgt eine Einschatzung der Zielstellung. Im
darauffolgenden Kapitel wird der Leitfaden der Spielformen mit den méglichen Materialien
und Raumlichkeiten fiir die Spielgelegenheiten erstellt. Im letzten Kapitel wird die Zielstel-
lung soweit moglich beantwortet. Es folgt eine kritische Auseinandersetzung mit den neu ge-
wonnenen Erkenntnissen sowie ein Ausblick auf meine berufliche Zukunft.

Masterarbeit 2020 10 Ciaccia Alessia



2. Begriffsklarung

In diesem Kapitel werden die Begriffe «Zyklus 1» und «Sprachentwicklungsverzégerung» er-
lautert, weil die Schulphase wahrend des Zyklus 1 sowie Schiilerinnen und Schiiler mit einer

solchen Sprachstorung fiir diese Masterarbeit zentral sind.

2.1. Zyklus 1

Im neuen Lehrplan 21 wird von drei Zyklen gesprochen. Diese Zyklen unterteilen die insge-
samt elf obligatorischen Schuljahre. Der Zyklus 1 bezieht sich auf die ersten beiden Kinder-
gartenjahre sowie die ersten beiden Primarschuljahre. Der Zyklus 2 ist auf die dritte bis
sechste Klasse auf der Primarstufe ausgerichtet und der Zyklus 3 beinhaltet die drei Jahre auf

der Sekundarstufe (www.zh.lehrplan.ch , besucht am 01.09.2020).

Im Zyklus 1 wird der Unterricht den Bediirfnissen der Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiler angepasst. Besonders zu Beginn erfolgt die Unterrichtsgestaltung mehrheitlich fa-
chertbergreifend. Ein grosser Schwerpunkt liegt hier auf dem Spiel und dem entwicklungs-
orientierten Zugang. Des Weiteren gibt es die sechs Fachbereiche Sprachen, Mathematik,
Natur-Mensch-Gesellschaft, Gestalten, Musik sowie Bewegung und Sport. Fiir jeden Fachbe-
reich werden im Lehrplan 21 neu nicht mehr Ziele, sondern Kompetenzen formuliert, welche
die Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf ihrer Primarschulzeit erwerben. In den Fachberei-
chen befinden sich ebenfalls die iberfachlichen Kompetenzen. Das sind die sozialen, perso-
nalen und methodischen Kompetenzen. Diese werden in die Fachbereiche integriert und

mitgefordert (www.zh.lehrplan.ch). Die Kompetenzen werden liber einen bestimmten Zeit-

raum erworben. Wichtig ist, dass die Grundlagen einer Kompetenzstufe erworben sein mus-
sen, bevor eine nachste Kompetenzstufe angestrebt wird. Es gibt aber auch Kompetenzstu-
fen, welche nicht im Zyklus 1 beginnen, sondern erst spater, da die Kinder bestimmte Ent-
wicklungsvoraussetzungen erreicht haben missen. An den meisten Kompetenzen wird aber

Uber alle drei Zyklen hinweg kumulativ, also steigernd, gearbeitet (www.zh.lehrplan.ch).

Mit dem Eintritt in den Kindergarten starten die Kinder auch in den Zyklus 1. Das Vorwissen,
die Vorerfahrungen sowie ihr Entwicklungsstand oder die sprachlichen Voraussetzungen der
Kinder sind sehr unterschiedlich. Im Verlauf des Zyklus 1 verdndert sich das Lern- und Denk-
verhalten der Kinder, sie sind aufmerksamer und ihre sprachlichen Kompetenzen werden
ausgebaut. Sie lernen Grundlagen der Kulturtechniken und einen prazisen Umgang mit der
Sprache kennen. Im Zyklus 1 sind aber auch verschiedene Spielformen ein zentraler Bestand-

teil des Unterrichts (www.zh.lehrplan.ch, besucht am 01.09.2020).
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2.2. Sprachentwicklungsverzogerung

Um gleich als erstes eine wichtige Eingrenzung zu machen: Es gibt Stimmstérungen, Sprech-
storungen und Sprachstérungen. Bei einer Stimmstorung ist vor allem die Phonation betrof-
fen, was beispielsweise Naseln verursacht. Bei einer Sprechstérung sind die Artikulation, was
Lispeln verursacht, oder die Sprechfliissigkeit, was Stottern zur Folge hat, betroffen. Bei ei-
ner Sprachstorung sind alle Modalitdten wie Sprechen, Verstehen, Lesen und Schreiben be-
troffen. In diesen Bereich gehort auch die Stérung der Sprachentwicklung (Vorlesungsunter-
lagen von Hepberger, 2019, P09).

Die spezifische/umschriebene Sprachentwicklungsstorung ist laut Grimm (2012, S.99) eine
Stérung von primarer Natur. Es konnen daher Ausschlussdiagnosen in Bezug auf sensorische
Schadigungen, schwerwiegende neurologische Schadigungen, emotionale Schadigungen,
geistige Behinderung oder Autismus vorgenommen werden.

Bei Kindern mit einer spezifischen Spracherwerbsstorung entwickeln sich nach Grimm (2012,
S.161) ab einem Alter von 18 bis 24 Monaten die «Late Talkers». Wahrend 50% dieser Kinder
im Alter von drei bis vier Jahren mit den normal entwickelten Kindern aufholen und keine
Sprachstérung entwickeln, weisen die anderen 50% im selben Alter eine Sprachentwick-
lungsverzogerung auf und holen nicht auf. Von diesen Kindern kdnnen wiederum 50% im
Laufe ihrer Schulzeit ihre Verzégerung aufholen. Diese Kinder werden auch «Late Bloomers»
genannt. Die anderen 50% entwickeln eine Legasthenie und es kommt zu einer Sprachent-
wicklungsstérung. Diese zeigen ebenfalls im Schulalter noch sprachliche Defizite auf.

Bei einer Sprachentwicklungsverzégerung ist die normale Sprachentwicklung um 6 — 12 Mo-
nate verzogert, bei einer spezifischen Storung der Sprachentwicklung (SSSE) um mehr als 12
Monate. Bei einer SSSE sind die Muster des Spracherwerbs von friihen Stadien der Entwick-
lung an bereits gestort, was bei einer Sprachentwicklungsverzogerung nicht der Fall ist

(Grimm, 2012, aus den Vorlesungsunterlagen und Hepberger, 2019, P09).
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Abbildung 1: Méglicher Entwicklungsverlauf spezifisch spracherwerbsgestérter Kinder (Grimm, 2012, aus Hepberger, 2019, P09).
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3. Theorien

In den folgenden Unterkapiteln werden die verschiedenen Theoriebereiche erldutert, welche
fir die Zusammenstellung der Spielgelegenheiten von Bedeutung sind. Im ersten Teil wird
der Verlauf der Sprachentwicklung und die Bedeutung der Kommunikation erlautert. Im
zweiten Teil werden die Definition des Spiels sowie die verschiedenen Spielformen aufge-
zeigt. Im dritten und letzten Teil wird auf die Befahigungsbereiche und auf den Zusammen-
hang zum Lehrplan 21 eingegangen. Nach jedem Kapitel folgt ein Zwischenfazit zum jeweili-

gen Theoriebereich, in welchem die Bedeutung des Themas fir diese Arbeit aufgezeigt wird.

3.1. Sprache

Wie in der Einleitung bereits erwahnt, ist die miindliche Sprache und die Kommunikation ein
zentrales Medium im Leben eines jeden Menschen. Im folgenden Kapitel wird als erstes auf
die Sprachentwicklung mit dem Fokus auf die miindliche Sprache eingegangen. In einem

zweiten Schritt wird spezifisch das Thema Kommunikation vertieft.

3.1.1. Sprachentwicklung und Stérungen

Die Sprache ist fiir das menschliche Leben sehr wichtig, da sie einem dazu verhilft die per-
sonlichen Intentionen, Wiinsche oder Abneigungen zum Ausdruck zu bringen. Aber nicht nur
fir die Mitteilung von eigenen Bediirfnissen ist die Sprache wichtig, sondern auch fir die
Kommunikation mit anderen Menschen. Gerade im Kindesalter dient die Sprache auch dazu
in den kindlichen Geist hineinzusehen und seine Fortschnitte im Denken zu verstehen
(Grimm, 2012, S.15). Durch die Sprache kénnen kulturelle Ablaufe und das entsprechende
Wissen erworben werden. Es ist einem Kind nur durch die Sprache moglich, in eine Gesell-
schaft hineinzuwachsen und seine Identitat zu entwickeln. Je friiher sich ein Kind die Sprache
und die Kultur der Gesellschaft aneignen kann, desto mehr wird es auch geistig geformt.
Ohne die Sprache wiirde sich die Kognition des Kindes nicht verdandern und sein Wissenspo-
tenzial bekdame keinen Zugang (Nelson, 1996, zitiert aus Grimm, 2012, S.15).

Dies zeigt deutlich auf, dass sich die Sprache nicht getrennt von anderen Fahigkeits- sowie
Leistungsbereichen entwickelt. Die Sprache steht in Verbindung mit den kognitiven sowie
den sozialen Fahigkeiten, aber auch mit Verhaltensregulation. Die sprachliche Entwicklung
ist somit von Beginn an viel mehr als nur die Aneignung von sprachlichen Kenntnissen. Wenn
bei einem Kind also Stérungen in der Sprache auftreten, kdnnen auch Stérungen in diesen

nicht sprachlichen Bereichen vorkommen (Grimm, 2012, S.15).
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Ein Sdugling kommt mit angeborenen Fahigkeiten im Bereich der auditiven Wahrnehmung,
der stimmlichen Nachahmung, der Lautbildung, der Lern- sowie Integrationsfahigkeiten und
der kommunikativen Kompetenzen zur Welt (Papousek, 1994, zitiert aus Hellbriigge &
Schneeweiss, 2013, S.13).

Ein Saugling hort seine Eltern standig sprechen. Aus diesem Fluss der wahrgenommenen
Sprache seiner Eltern, besonders von der Mutter, lernt der Saugling Einheiten sowie Regeln
zu erkennen und ihr Zusammenwirken zu erforschen. Wenn das Kleinkind zwischen dem
zehnten und zwoélften Lebensmonat seine ersten Worter produziert, hat es den Einstieg in
dieses hochkomplexe Sprachsystem gemacht. Bis zum 18. Monat sollte ein normal entwi-
ckeltes Kind einen Schwellenwert von 50 Wértern haben. Zwischen dem 18. und dem 20. Le-
bensmonat erfolgt die sogenannte Wortexplosion, bei welcher die Kinder innert kiirzester
Zeit mehr als hundert Worter erwerben. Zwischen dem 20. und dem 24. Monat beginnt das
Kind nun mit seinem grossen Wortrepertoire erste Wortkombinationen zu bilden. Ab dem
28. Monat beginnt der Erwerb der Grammatik. Bereits zwischen vier und fiinf Jahren be-
herrscht ein Kind die grundlegenden Strukturen der Sprache. Diese sehr schnelle Entwick-
lung ermoglicht es dem Kind seine Wiinsche, Bedirfnisse und auch seine Gedanken zu dus-
sern (Grimm, 2012, S.15-37).

Trotzdem lasst sich nach Grimm (2012, S.55) sagen, dass in keinem anderen Bereich der kog-
nitiven Entwicklung eines Kindes so viele Stérungen auftreten wie in der Sprachlichen. Auch
das Sprechen an sich sowie der Redefluss weisen bei Kindern oft Stérungen auf. Die beiden
Stérungen, also jene der Sprache und jene des Sprechens, treten oft gemeinsam auf. Hier
muss relativiert werden, dass keine genauen Zahlen oder gentligend Studien vorliegen. Fir
Sprachentwicklungsstorungen gibt es ein Klassifikationsmodell nach Grimm (2012, S.58),
welches einen Orientierungspunkt gibt, die entsprechenden Stoérungen zu lokalisieren:

Tabelle 1: Storungen der Sprachentwicklung (vgl. Grimm, 1995, aus Grimm, 2012, S. 58)

Bei sensorischer Behinderung -Kinder mit Hirnstérungen

-Blinde Kinder

Bei neurologischer Schadigung | -Kinder mit erworbenen Aphasien

Bei mentaler Retardierung -Kinder mit Down-Syndrom / Williams-Beuren-Syndrom
Bei pervasiver Storung -Kinder mit frihkindlichem Autismus
Bei nicht offenkundiger -Kinder mit spezifischer Stérung der Sprachentwicklung
Ursache (dysgrammatisch sprechende Kinder)
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Diese Arbeit bezieht sich auf Schilerinnen und Schiler mit Sprachentwicklungsverzogerun-
gen. Diese Verzogerung gehort in die letzte Zeile der vorgehend gezeigten Tabelle 1 nach
Grimm (2012, S.58). Von einer spezifischen Storung der Sprachentwicklung wird dann ge-
sprochen, wenn die Storung der Sprachentwicklung nicht sekundarer Natur ist. Von sekunda-
rer Natur sind die anderen vier Stérungen, welche ebenfalls in der Tabelle nach Grimm
(2012, S.58) aufgelistet sind. Die umschriebene Sprachentwicklungsstérung muss also prima-
rer Natur sein, was bedeutet, dass die Kinder erst sehr spat mit dem Spracherwerb beginnen
und dieser nur sehr langsam fortschreitet. Das Verstandnis ist in der Regel besser als die Pro-
duktion, und die Sprache ist auf eine gewisse Weise defizitar. Die nonverbale Intelligenz ist

im Normbereich (Grimm, 2012, S.99).

Tabelle 2: Merkmale der spezifischen Stérung der Sprachentwicklung (Grimm, 2012, S.99)

Die Storung ist primarer -sensorische Schadigungen
Natur, sodass ausgeschlos- | -schwerwiegende neurologische Schadigungen
sen sind -emotionale Schadigungen

-geistige Behinderung

Charakteristisch sind -verspateter Sprachbeginn

-verlangsamter Spracherwerb mit moglicher Plateaubildung
-Sprachverstandnis ist grosser als Sprachproduktion
-formale Merkmale (Syntax / Morphologie) sind gestorter
als Semantik/Pragmatik

-nonverbale Testintelligenz im Normbereich

Um herauszufinden, ob ein Kind eine spezifische Stérung der Sprachentwicklung hat, muss
zunachst Uberlegt werden, auf welche Art die Kinder die Sprache erwerben, ob der Spracher-
werb einfach nur verzégert oder ob er verzogert und abweichend ist und ob die moéglichen
Ursachen fiir die Sprachdefizite biologisch, sozial oder kognitiv sind (Grimm, 2012, S.99).
Trotz dieser charakteristischen Merkmale darf bei einer Diagnose nicht vernachlassigt wer-
den, dass im Verlauf der Stérung zahlreiche Varianten der Auspragung moglich sind, welche
in einer solch tabellarischen Auflistung nicht vorkommen, weil es schlicht zu viele sind. Dies
bedeutet nun auch fir den konkreten Fall im Schulalltag, dass jedes Kind individuell einer

sehr genauen Diagnose von Fachpersonen unterzogen werden muss (Grimm, 2012, S.101).
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Eine Antwort darauf, wo die Ursachen einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung liegen,
gibt es keine. Unterschiedliche Erklarungen werden in der Forschung und in der Literatur
nach wie vor erforscht und diskutiert. Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungssto-
rung lassen sich aber deutlich von Kindern mit einer normalen Sprachentwicklung unter-
scheiden. Es handelt sich dabei um eine gravierende Stérung des Sprachlernprozesses und
nicht um eine einfache Entwicklungsverzogerung. Die betroffenen Kinder haben keine allge-
meine geistige Entwicklungsverzégerung und keine offensichtlichen sensorischen, neurologi-
schen oder emotionalen Schadigungen. Die Kinder machen einen normalen und gesunden
Eindruck. Da es aber, wie bereits erwahnt, sehr viele verschiedene Formen einer spezifischen
Sprachentwicklungsverzogerung gibt, ist es nach Grimm (2012, S. 116) «eine lllusion», wenn
man nach einer Erklarung fir alle Erscheinungsformen sucht. Man ist sich aber heute sicher,
dass die Stérung «multikausal bedingt und eine biologische Wurzel hat» (Grimm, 2012,
S.116). Folgende Bereiche kénnen in der Erforschung der Ursachen eine wichtige Rolle spie-
len: die Umweltsprache (die Muttersprache), die Kognition (kognitive Defizite und Verarbei-
tungsprobleme) sowie der biologische Bereich (eine genetische Stérung), (Grimm, 2012,
S.116). Es ist klar, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer spezifischen Sprachentwicklungs-
storung spater als normal entwickelte Kinder in den Spracherwerb eintreten und dass sie
auch im weiteren Verlauf ihres Spracherwerbs viel mehr Zeit brauchen. Sie haben langer um
Bilder oder Objekte zu benennen oder um gehorte Satze zu verarbeiten. Es ist eine Tatsache,
dass diese Kinder ihren Riickstand nicht beschleunigt aufholen, was wiederum dazu fiihrt,
dass die Spannweite zwischen Kindern ohne und jenen mit Sprachproblemen bis ins Grund-
schulalter immer grosser wird. Wahrend etwa die Halfte der sogenannten «Late Talker» oder
«Late Bloomers» ihren Riickstand tatsdchlich aufholen, ist davon auszugehen, dass ungefahr
40 — 100% der Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung auch im weiteren
Verlauf ihres Lebens Sprachprobleme haben werden. Das bedeutet also, dass Sprachent-
wicklungsverzogerungen langfristig andauern und sich nicht automatisch auswachsen. Es ist
aber auch erwiesen, dass ein friihzeitiges Erkennen, Diagnostizieren sowie friihzeitige thera-
peutische Massnahmen zwingend notwendig sind um viele Schiilerinnen und Schiiler vor
schwerwiegenden Sprachdefiziten zu bewahren. Da die Sprache ein wichtiges Kommunikati-
onsmittel ist und ein sprachliches Defizit nicht isoliert bleibt, hilft ein friihzeitiges Eingreifen,
damit nicht die gesamte Personlichkeitsentwicklung des Kindes beeintrachtigt wird (Grimm,

2012,S5.137).
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Im Kapitel 2.2. wurde in der Abbildung 1 der mogliche Verlauf von spezifisch spracherwerbs-
gestorter Kinder nach Grimm aufgezeigt. Die folgende Abbildung zeigt den Weg von den spa-
ten Wortlernern bis hin zum Schulkind. Diese Abbildung 2 zeigt im Vergleich zur Abbildung 1

aber den Verlauf der Stérung sowie deren mogliche Probleme detaillierter auf:

Bislang unauffillige Kinder (Stichprobenkriterium N =80}

-

13-20% Spéte Wortlerner Unauffallige Kinder
= 50% der Kinder zeigen T—
3-4 Jahre Sprachentwicklungsstérung = 50 % sind Aufholer

Verfestigung der Stérung

= g T8

Persistente Kognitive Probleme Schulische Kommunikationsprobleme
Sprachdefizite Lemprobleme Psychosoziale Probleme

(verdndert aus Grimm 1995b)

Abbildung 2: Risikokinder — Identifikation und Verlauf (Grimm, 2012, S. 161)

Die ICD 10 (2019, Kapitel 5, F80-89) definiert die Entwicklungsstérungen der Sprache und des

Sprechens wie folgt:

«Es handelt sich um Stérungen, bei denen die normalen Muster des Spracherwerbs von
friihen Entwicklungsstadien an beeintrdchtigt sind. Die Stérungen kénnen nicht direkt neu-
rologischen Stérungen oder Veriinderungen des Sprachablaufs, sensorischen Beeintréch-
tigungen, Intelligenzminderung oder Umweltfaktoren zugeordnet werden. Umschriebene
Entwicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache ziehen oft sekunddre Folgen nach
sich, wie Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben, Stérungen im Bereich der zwi-

schenmenschlichen Beziehungen, im emotionalen und Verhaltensbereich. »

Zum Spracherwerbprozess gehoren verschiedene Kompetenzen. Dies sind die prosodische,
die linguistische und die pragmatische Kompetenz. Die prosodische Kompetenz beinhaltet
die Erkennung und Produktion von Sprachmelodien. Kinder konnen diese sehr friih erken-
nen, was den Einstieg in die Grammatik, also die Linguistik, bedeutet. Die linguistische Kom-
petenz beinhaltet die nachfolgenden Elemente: Phonologie (Organisation von Sprachlauten),
Morphologie (Wortbildung), Syntax (Satzbildung), Lexikon (Wortbedeutung) und Semantik
(Satzbedeutung). Die pragmatische Kompetenz beinhaltet die Sprechhandlungen, die Kon-
versationssteuerung und den Diskurs, was die wichtigen Elemente der Kommunikation sind

(Grimm, 2012, S.16).
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3.1.2. Kommunikation

Bei der im vorherigen Kapitel beschriebenen pragmatischen Kompetenz ist das kommunika-
tive System zentral. Es geht dabei um die passende kommunikative Verwendung von Satzen
in verschiedenen Situationen. Die Sprechhandlungen sind sogenannte «sozial akzeptierte
Kommunikationsformen» (Grimm, 2012, S. 18). Gemeint ist, dass man jemanden bitten, je-
mandem etwas befehlen oder etwas versprechen kann. Mit den Konversationshandlungen
sind die «gesprachssteuernden Prinzipien» (Grimm, 2012, S.18) gemeint. Es geht darum,
dass man das entsprechende Wissen dartber hat, wie und wann man den Faden fir ein Ge-
sprach aufgreifen kann oder aber auch, wann man besser schweigt. Der sogenannte Diskurs
umfasst das Wissen, wie man eine Geschichte erzédhlen kann oder wie aktuelle Informatio-
nen gegeniber den alten abgehoben werden kénnen (Grimm, 2012, S.18).

Die Pragmatik ist ein sehr weiter und heterogener Bereich, welcher keine klaren Grenzen
hat. Es braucht soziokulturelles Know-How sowie das Wissen um Bediirfnisse oder Gefihle.
Die pragmatische Kompetenz verbindet den sprachlichen Ausdruck mit der sozialen Kogni-

tion (Grimm, 2012, S.18).

Die Sprache ist somit das wichtigste Element der Kommunikation. Der Prozess der Kommuni-
kation ist eine sprachliche Handlungsform, in welche das Kind durch den interaktiven Aus-
tausch mit seinen Bezugspersonen hineinwachst und sich so die Regeln der Sprache aneignet

(Grimm, 2012, S. 19). Dies wird im folgenden Kommunikationsmodell aufgezeigt:

Verhalten

Nicht mtentional mtentional

Handeln
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Gestik Mimik. E:mTh'srh
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Symbolsystem

Kommunikationsmodell (in Anlehnung an Linke et al 2001)

Abbildung 3: Kommunikationsmodell (Vorlesung Ling, 2019, P09, in Anlehnung an Linke et al 2001)
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Die sprachliche Kommunikation kann in die non-vokale und in die vokale Sprache unterteilt
werden. Die non-verbale Sprache kann zum einen symbolisch sein, wenn mit Gestik, Gebar-
den oder Piktogrammen kommuniziert wird. Sie kann zum anderen aber auch nicht-symbo-
lisch sein, namlich dann, wenn Gber Lautdausserungen, Mimik oder Kérperhaltung kommuni-
ziert wird. Die vokale Sprache meint die Lautsprache. Neben der Schriftsprache gehort hier
aber auch die Gebarden- sowie die Symbolsprache dazu (Vorlesung Ling, P09, 2019, aus Ling,
2011, S.189).

Es gibt unterschiedliche Theorien in Bezug auf den Erwerb der Sprache. Wahrend der Nati-
vismus besagt, dass sich Sprache mit all den dazugehdrigen Bereichen in bestimmten Rei-
fungs- und Sprachfenstern im Kindesalter entwickelt, ist im Interaktionismus sowie in der Ta-
tigkeitstheorie vom Gegenteil die Rede. Diese vertreten die Ansicht, dass sich die Sprache
mit all ihren dazugehorigen Bereichen durch aktives Sprachhandeln entwickelt (Vorlesung,
Ling, P09, 2019). Auch Hannelore Grimm (2012) vertritt zwei wichtige Aspekte fiir das
Sprachlernen. Zum einen erfolgt das Sprachlernen innerhalb von biologischen Zeitfenstern
und beruht auf nicht-sprachlichen sowie sprachspezifischen Vorlauferfahigkeiten. Zum ande-
ren betrachtet sie Sprache nicht als Objekt, welches vom Kind verinnerlicht wird. Sie sieht im

sprachlichen Handeln eine tiefe, biologische Angelegenheit (Grimm, 2012, S.19).

Als Basis fur den Erwerb von kommunikativen Kompetenzen werden somit die Interaktion
und das soziale Handeln betrachtet. Die vorsprachliche Kommunikation in Form von Laut-
Dialogen mit den Eltern oder direkten Bezugspersonen ist die Grundlage dafiir. Bereits da er-
werben die Kinder die Fahigkeit des turn-taking, also dem Abwechseln in Dialogen. Ein wei-
terer bedeutsamer Schritt ist die Phase, wenn Kinder lernen ihre Kommunikationsziele mit
Gesten oder ihrer Mimik auszudriicken und auch noch zu erreichen. Mit diesen ersten Zeige-
gesten beginnt namlich die kooperative Kommunikation, welche auf einem gemeinsamen
Hintergrund beruht (vgl. Tomasello, 2011; Klann, Delius, 2008, aus Vorlesung Ling, P09,
2019).

Kinder mit einer Sprachentwicklungsverzogerung kdnnen im Schulalltag nicht auf dem glei-
chen Stand wie Kinder mit einer normalen Sprachentwicklung kommunizieren. Dies kann am
fehlenden Wortschatz oder am fehlenden Wissen (iber den Beginn eines Gesprachs liegen.
Die Entwicklung der Kommunikation erfolgt in fiinf Phasen, welche nun im Folgenden erlau-
tert werden (Vorlesung Ling, P09, 2019). Gleichzeitig erfolgt der parallele Vergleich zur regu-

laren Sprachentwicklung mit Altersangaben nach Grimm (2012, S.37-38).
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e Phase 1a: Ich & Du (Alter: 1 Monat (Grimm, 2012, S. 37))
In dieser Phase geht es um die nicht-intentionale Kommunikation. Das bedeutet, dass
keine Kommunikation mit dem Gegeniiber (Du) angestrebt wird, sondern dass das
Kind (Ich) hier die Absicht hat, seine eigenen Bediirfnisse, zum Beispiel wenn es Hun-
ger hat, durch Schreien zu befriedigen damit das Gegeniiber (Du) auf solche Ausse-
rungen reagieren kann (Leber, 2011). Die Affektregulation, also die Emotionsregula-
tion, erfolgt beispielsweise durch Kérperkontakt mit der Bezugsperson (Vorlesung,
Ling, P09, 2019).
Kommunikationsmittel in dieser Phase sind die Kérperhaltung, die Atmung, die Mus-
kelanspannung, verschiedene Vokalisationen oder der Blick, welcher auch mal in eine
bestimmte Richtung gehen kann (Vorlesung Ling, P09, 2019).

e Phase 1b: Ich & Du (Alter: 1-5 Monate (Grimm, 2012, S.37))
In dieser Phase beginnt der Weg zur intentionalen Kommunikation. Es entsteht das
Bewusstsein fiir den Ursache-Wirkung-Zusammenhang. Das bedeutet, dass das Kind
(Ich) zu verstehen beginnt, dass entweder sein Gegeniber (Du) oder ein Gegenstand
(Ding) beeinflusst werden kdnnen (Vorlesung Ling, P09, 2019). Das Kind (Ich) kann
nun sein Gegeniber (Du) oder Gegenstande (Ding) mit dem Blick verfolgen. In dieser
Phase beginnt auch die Objektpermanenz (Leber, 2011).
Kommunikationsmittel hier sind ebenfalls die Kérperhaltung und Vokalisationen so-
wie die Mimik und erste Gesten. Das Kind (Ich) kann nun auch mit dem Blick dem Ge-
genliber (Du) oder dem Gegenstand (Ding) folgen (Vorlesung, Ling, P09, 2019).

e Phase 2: Ich & Du & Dinge (Alter: 5-12 Monate (Grimm, 2012, S.37))
In dieser Phase geht es nun um die intentionale Kommunikation. Das Kind (Ich) ver-
steht nun die verschiedenen Intentionen und kann aus dem Handeln eine Absicht er-
schliessen. Das Kind (Ich) kann seine Aufmerksamkeit gemeinsam mit seinem Gegen-
Uber (Du) auf einen Gegenstand (Ding) richten (Vorlesung, Ling, 2019). Das Kind (Ich)
versteht nun, dass es mit seinem Gegeniber (Du) Giber Gegenstande (Dinge) kommu-
nizieren kann (Leber, 2011).
Kommunikationsmittel in dieser Phase sind wiederum Vokalisationen und die Mimik,
aber auch Zeigegesten, der Blickrichtung des Gegenlibers (Du) folgen sowie die Ent-
wicklung des trianguldren Blickkontaktes auf Du-Ding-Du (Vorlesung, Ling, P09,
2019).
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e Phase 3: Ich & Du & ein Symbol (Alter: 12-24 Monate (Grimm, 2012, S.37))
In dieser Phase geht es um die symbolische Kommunikation. Das Kind (Ich) weiss nun,
dass es mit seinem Gegentiber (Du) mittels Symbole (Worten, Gebarden oder Bilder)
Uber Gegenstdande und Handlungen (Dinge) kommunizieren kann, auch wenn diese
nicht sichtbar sind. Die Objektpermanenz ist nun vorhanden (Leber, 2011). Das Kind
(Ich) kann nun dem Blick seines Gegenibers (Du) folgen, weiss dadurch, worauf das
Gegenuber (Du) die Aufmerksamkeit lenkt, und kann verstehen, warum das Gegen-
Uber (Du) dies macht (Vorlesung, Ling, P09, 2019). Kommunikationsmittel hier sind
nun die ersten konventionalisierten Gebarden sowie Worte (Ling, P09, 2019).

e Phase 4: Ich & Du & die Sprache (Alter: 24-48 Monate (Grimm, 2012, S.37-38))
In dieser Phase geht es nun um die verbale Kommunikation. Das Kind (Ich) versteht
nun, dass Gegenstande und Handlungen (Dinge) unabhangig von Raum und Zeit
durch Worte, Gebarden oder graphische Symbole reprasentiert werden kénnen (Le-
ber, 2011; Ling, 2019). In dieser Phase beginnt sich in der Regel der Wortschatz ex-
plosionsartig zu vergrdssern. Das Kind (Ich) mdchte nun seine Wiinsche dussern, von
seinen Erlebnissen berichten, aber auch Fragen stellen. Wenn dem Kind (Ich) der n6-
tige Wortschatz dazu fehlt, versucht es nun seine eigenen Zeichen zu machen um
diese seinem Gegentber (Du) verstandlich zu machen (Leber, 2011). Kommunikati-
onsmittel in dieser Phase sind nun Worter sowie Satze (Ling, 2019). Danach folgt die

Phase 5: Explosion des Vokabulars (Alter: ab 48 Monate (Grimm, 2012, S.38).

3.1.3. Exkurs: Kommunikationspsychologie

Friedemann Schulz von Thun (2019) bezeichnet die Interaktion als «Das gemeinsame Spiel
von Sender und Empfanger» (Schulz von Thun, 2019, S. 91). Als Sender bezeichnet er jene
Person, die etwas mitteilen mochte. Das, was er mitteilt und von sich gibt, wird Nachricht ge-
nannt. Diese kommt beim sogenannten Empfanger an. Nun ist es am Empfanger, wie er die
erhaltene Nachricht aufnimmt und versteht. Wenn sowohl die gesendete als auch die emp-
fangene Nachricht Gbereinstimmen, findet eine Verstandigung statt. Nun gibt es aber fir
den Sender und den Empfanger stets die Moglichkeit die Verstandigung zu Gberprifen, nam-
lich dann, wenn der Empfanger dem Sender zuriickmeldet, wie er die Nachricht aufgefasst
hat. Dann kann der Sender abschatzen, ob seine Nachricht so beim Empfanger angekommen
ist, wie er das beabsichtigt hat. Dies ist nach Schulz von Thun «der Grundvorgang der zwi-

schenmenschlichen Kommunikation» (Schulz von Thun, 2019, S.27).
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Eine Schwierigkeit in der zwischenmenschlichen Kommunikation besteht nun aber darin,
«dass ein und dieselbe Nachricht stets viele Botschaften gleichzeitig enthalt» (Schulz von
Thun, 2019, S. 27). Eine Nachricht hat vier Seiten; eine Sach-Seite, eine Appell-Seite, eine Be-
ziehungs-Seite und eine Selbstoffenbarungs-Seite. Auf der Sach-Seite geht es darum, wo-
riber der Sender informiert. Auf der Appell-Seite geht es darum, wozu der Sender den Emp-
fanger veranlassen mochte. Bei der Beziehungs-Seite geht es darum, wie der Sender zu dem
Empfanger steht und was er von ihm halt. Auf der Selbstoffenbarungs-Seite geht es darum,
was der Sender von sich kundgibt (Schulz von Thun, 2019, S. 27-33).

Nachrichten kdnnen immer auch explizit, also klar formuliert, oder implizit, also eher ver-
packt, Ubermittelt werden. Wichtig zu erwahnen ist hier, dass die Hauptbotschaft einer
Nachricht oftmals implizit ibermittelt wird (Schulz von Thun, 2019, S. 36). Es gibt kongruente
und inkongruente Nachrichten sowie nonverbale Nachrichtenanteile. Auch Mimik, Gestik,
Tonfall sowie der Kontext spielen beim Sender immer eine Rolle. Dies fihrt beim Empfanger
dazu, dass er verwirrt wird (Schulz von Thun, 2019, S. 36.46). Genauso wie der Sender alle
vier Seiten sowie die soeben beschriebenen Elemente in seine Nachricht verpacken kann,
kann auch der Empfanger die Nachrichten mit vier Ohren empfangen. Es gibt das Sach-Ohr,
das Appell-Ohr, das Beziehungs-Ohr und das Selbstoffenbarungs-Ohr. Der Empfanger hat die
freie Wahl, auf welche Seite der Nachricht er reagiert. Es ist wichtig den Kindern schon frih
beizubringen, dass bei Missverstandnissen niemand Schuld und keiner Recht hat, da der eine

dies gesagt und der andere jenes gehort hat (Schulz von Thun, 2019, S.48-75).

3.1.4. Zwischenfazit zur Kommunikation

Die Sprachentwicklung ist sehr komplex und es treten sehr haufig Stérungen in der Entwick-
lung der Sprache auf. Besonders bei Kindern mit einer spezifischen Stérung der Sprachent-
wicklung, in die auch die Sprachentwicklungsverzégerung hineingehoért, muss immer sehr in-
dividuelle erfasst werden, auf welchem Stand sich ein Kind befindet. Besonders im Bereich
der Kommunikation kdnnen bereits bei Kindern im Zyklus 1 grosse Unterschiede vorkom-
men. Es ist aber wichtig, dass sie lernen, wie sie damit umgehen kénnen. In der Phase 3 er-
langen die Kinder zum ersten Mal die Fahigkeit mittels Symbole, also sowohl Worten als
auch Gebarden, zu kommunizieren. Aufgrund einer Sprachentwicklungsverzégerung kann es
durchaus sein, dass ein Kind im Zyklus 1 noch nicht tGber einen so umfassenden Wortschatz
verfligt, wie seine Mitschiler. Fiir den Spielleitfaden werden somit die relevanten Aspekte

aus der der Phase 4 nach Leber (2011) bericksichtigt.
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3.2. Spiel
Wie bereits in der Einleitung erwadhnt, gibt es keine konkrete Definition davon, was Spielen
eigentlich ist. Dennoch wird dieses Thema in diesem Kapitel noch vertieft und verschiedene

Ansatze vom Spielen und die unterschiedlichen Spielformen im Folgenden erlautert.

3.2.1. Spieldefinitionen

Hauser (2016) beschreibt zunachst die intuitive Definition von Spiel. Dies ist eine Definition
von Spiel aus der Perspektive von Kindern und Erwachsenen. In einer Studie von Smith und
Vollstedt (1985, zitiert aus Hauser, 2016, S.15) wurden die damals bekannten Spielmerkmale
von Kindern und Erwachsenen bewertet. Es waren finf Spielmerkmale vorgegeben: 1. Flexi-
bilitat, 2. Positive Emotionen, 3. So-tun-als-ob, 4. Intrinsische Motivation und 5. Mittel-vor-
Zweck. Sie haben dafiir Gber 100 Videosequenzen von Tatigkeiten von Kindern beobachtet
und angegeben, ob es sich dabei um ein Spiel handelt und welche Merkmale sie darin erken-
nen wiirden. Mit (iber 80% Ubereinstimmung der Teilnehmer wurde das Spiel vom Nicht-
Spiel unterschieden (Hauser, 2016, S.15-16).

In anderen Untersuchungen wurde hervorgehoben, dass es wichtiger ist die Kinder dariber
urteilen zu lassen, was ihrer Erfahrung nach Spiel ist und was nicht. Flr Kinder waren zum
Beispiel typische Spielmerkmale, dass sie im Freien sein kdnnen, dass sie etwas konstruieren
oder im Sand bauen kdnnen oder aber auch, dass sie in Gegenwart von Gleichaltrigen sind.
Klare Merkmale fiir Nicht-Spiel, also Arbeit, waren etwa Schreiben, Lesen oder die Gegen-
wart von Erwachsenen. Beim Malen und Zeichnen wurden von den Kindern keine klaren Ein-
teilungen gemacht. Allgemein lasst sich daraus schliessen, dass die befragten Kinder eine Ak-
tivitat dann als Spiel deklariert haben, wenn die Wahl- und Entscheidungsmaoglichkeit fir sie
sehr hoch war. Eine wichtige Tatsache ist, dass schulische Tatigkeiten wie das Freispiel oder
das gelenkte Spiel fir Kinder nicht unbedingt Spiele sind, obwohl sich diese als solche etab-
liert haben. Dies ist vergleichbar mit Lehren, was auch nicht automatisch zum Lernen fihrt.
Das Kind entscheidet, ob es spielt oder nicht (Hauser, 2016, S. 16, S16).

Trotzdem wurde in den vergangenen Jahren immer mehr nach einer klaren Definition von
Spiel gesucht um das Lernen in der frithen Kindheit zu optimieren. Die Definition von Spiel
wird nach wie vor hauptsachlich aus Behauptungen definiert. Hauser (2016, S.17) sieht ein
Problem darin, wenn Spiel und instruktional-zielorientiertes Lernen nicht genau auseinan-
dergehalten werden, da das Spiel so durch die Schule eingenommen wird. Er vertritt die Hal-

tung, dass eine Tatigkeit nicht «ein bisschen» Spiel sein kann, da Spiel keine echte Realitat
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vertragt. Mit einer solchen «Verschulung» ist die Reduktion von Zeit fiir das Spiel zugunsten
des instruktionalen Lernens gemeint. Ob das von der Schule definierte «spielerische Lernen»
als Zwischenform wirklich noch Spiel ist, ist noch nicht geklart (Hauser, 2016, S17.)

Bereits Jean Piaget und Lew Vygotsky haben im 20. Jahrhundert den Begriff Spiel gepragt.
Jedoch standen bei beiden nicht das Spiel im Zentrum ihrer Forschungen. Jean Piaget hat die
kognitive Entwicklung untersucht, wahrend Lew Vygotsky die sprachliche und soziale Ent-
wicklung untersucht hat (Hauser, 2016, S.18).

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwdahnt, wurden in den achtziger Jahren finf Merk-
male zur Spielbeschreibung definiert. Da bei diesen Merkmalen aber Gemeinsamkeiten und
gleitende Uberginge vorkommen, wurde von einer injunkten Definition gesprochen (Einsied-
ler, 1999, zitiert aus Hauser, 2016, S19). Wenn vier dieser fliinf Merkmale auftreten, dann
kann die Aktivitat als Spiel beschrieben werden. Es wurde aber nach wie vor argumentiert,
dass das Spiel sehr komplex sei und deshalb eine klare Definition verhindere (Garvey, 1991;
Moyles, 1989, zitiert aus Hauser, 2016, S.20).

Burghardt (2011, zitiert aus Hauser, 2016, S.20) integriert in seiner Definition des Spiels diese
dlteren Definitionen, spezifiziert diese aber noch mehr. Seiner Ansicht nach muss eine Tatig-
keit alle folgenden exklusiven Merkmale aufweisen, damit sie als Spiel gilt. Somit wird nicht
mehr von einem injunkten Begriff gesprochen, sondern von einem exklusiven (Hauser, 2016.

S.20). Die einzelnen Merkmale werden nachfolgend erldutert und beschrieben.

e Unvollstandige Funktionalitat:

Dieses Kriterium verlangt Verhaltenselemente, welche nicht zum aktuellen Uberle-
ben der Kinder beitragen. Ein bedeutsamer Unterscheid zu friiheren Kriterien ist bei
diesem ersten Merkmal, dass es nicht mehr heisst «ohne Ziel». Das unmittelbare Ziel
des Spiels bleibt der Spass an der Tatigkeit und nicht der damit verbundene funktio-
nale Nutzen. Es gibt auch andere Verhaltensweisen ohne unmittelbare Funktion, wel-
che kein Spiel sind. Da aber bei der exklusiven Definition von Spiel die anderen vier
Merkmale auch gegeben sein miissen, lassen sich diese klar als Nicht-Spiel definieren.
Ein Beispiel hierfiir ist das Bauen einer Sandburg. Zum einen hat eine Burg den Zweck
sich gegen Feinde zu verteidigen, zum anderen ist die Burg aber nicht ernst gemeint.
Obwohl im Bau der Burg die Funktionalitat eines robusten Gebdudes vorhanden ist,

hat diese keine Verteidigungs- oder Uberlebensfunktion (Hauser, 2016, S.20-21).
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e So-tun-als-ob:
So-tun-als-ob bedeutet, dass gespieltes Verhalten jenem der funktionalen Varianten
gleicht (Pellegrini, 2009, zitiert aus Hauser, 2016). Diese gespielten Verhaltensweisen
sind somit Moglichkeiten und Varianten, welche in der Realitdt jedoch nicht bestehen
miussen. Dieses Merkmal zeigt sich durch unvollstandige, Gbertriebene oder unge-
schickte Verhaltensweisen und besteht oft auch aus unterdriickten oder in unvoll-
standig gezeigten Abschlusselementen einer Handlung. Ein weiterer wichtiger Aspekt
dieses Merkmals ist das sogenannte «Spiel-Gesicht» (Van Hoof, 1962, zitiert aus Hau-
ser, 2016, S.22). Dieses vermittelt dem Gegeniber die Botschaft, dass es sich um ein
Spiel handelt und nicht ernst gemeint ist (Hauser, 2016, S.21-22).

e Positive Aktivierung und Fokussierung:
Dieses Merkmal besagt, dass Spiel spontan, freiwillig, absichtlich, Spass machend,
lohnend, verstarkend, sich selbst geniligend oder spannend durch Ungewissheit ist.
Wenn bereits eine dieser Eigenschaften zutrifft, ist dies bereits ausreichend, um fiir
dieses Merkmal zuzutreffen (Burghardt, 2011, zitiert aus Hauser, 2016, S.22).
Besonders die intrinsische Motivation ist hier bedeutsam. Intrinsisch Motivierte ler-
nen, weil sie selber an einer Sache interessiert sind oder weil sie sich dieser emotio-
nal verbunden fiihlen. Dabei ist zentral im Moment vollkommen da zu sein, wobei
diese gegenwartige Fokussiertheit ein Kernmerkmal intrinsischen Handelns oder
eben auch des Spiels ist (Hauser, 2016, S.23). Des Weiteren gehort auch der Spass
zum Spiel. Besonders Uberraschungselemente oder Ungewissheit erhhen die soge-
nannte Herzratenvariabilitdt, welche als nachhaltigster Indikator fiir positive Emotio-
nen und Spass gilt. Auch gilt sie aber als Unterscheidungskriterium fiir gespielte oder
echte Aggression. Ungewissheit und Zufall stehen friih im engen Zusammenhang mit
Fairness. Es gibt kein Richtig oder Falsch, kein Kind wird benachteiligt und alle haben
die gleichen Chancen (Hauser, 2016, S.28). Mittel vor Zweck ermaoglicht den Kindern,
sich befreit von Zwangen voll und ganz auf die Tatigkeit einzulassen. Es geht dabei
darum, dass keine Dinge erledigt werden miissen und nicht der instrumentelle Zweck
des Verhaltens, sondern die Beschaftigung mit der Tatigkeit als solches im Vorder-
grund steht (Hauser, 2016, S.27). Freie Wahl beim Spiel ist bedeutsam, weil nur so
positive Emotionen aufkommen. Es braucht eine gewisse Auswahl, ohne diese wird

ein Spiel verhindert (Hauser, 2016, S.22-23).
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e Wiederholung und Variation:
Wiederholte Handlungen erleichtern die Verwendung von Spiel zum Lernen oder Ver-
bessern fir Fertigkeiten. Dieser Drang zum Wiederholen von Verhaltensweisen, also
etwas wieder und wieder zu versuchen ohne dabei aufzugeben, ist zentral fiir das
Spiel. Ein wichtiges Merkmal ist, dass die Wiederholungen nicht stereotyp sind, also
dass es sich um keine Spielsucht handelt, weil hier die Variation fehlt. Es geht hier
auch nicht um exploratorisches Verhalten, da beim Erkunden von Neuem die Wieder-
holung fehlt. Spiel aber folgt einer anfanglichen Exploration und tritt dann wiederholt
auf. Die Wiederholung im Spiel fiihrt letztlich dazu, dass ein Spiel so lange gespielt
wird, bis Bewegungen einigermassen beherrscht werden. Eine gewisse Unbeholfen-
heit hilft den Kindern hierbei ein Spiel so lange fortzusetzen, sprich es so lange zu
wiederholen und zu variieren. Durch Spiel kann die Flexibilitat des Verhaltens und
des Denkens mit zunehmendem Alter wachsen. Lernen ist Spiel und ist somit variab-
ler als andere Lernformen. Dies gelingt nicht zuletzt durch das So-tun-als-ob, das
Ubertreiben, das Sequenzieren und das Segmentieren (Pellegrini, 2009, zitiert aus
Hauser, 2016, S.32). Durch die Unbeholfenheit zeigen Kinder nicht nur Kopien der
funktionalen Verhaltensweisen, sondern viel eher kreative und flexible Begegnungen
mit der Welt (Sutton-Smith, 1966, zitiert aus Hauser, 2016, S.32). Die Wiederholung
erleichtern das Lernen von Fertigkeiten fiir das Leben und helfen den Kindern zu ei-
nem ausgeglichenen Leben und psychischer Gesundheit (Hauser, 2016, S.32).

e Entspanntes Feld:
Kinder, welche sich in ihrer Umgebung wohl fiihlen und bei denen sich auch Erwach-
sene um sie kimmern, kdnnen am effektivsten durch Spiele in ihrer Kreativitat und in
ihrem Problemldseverhalten gefordert werden. Ein Kind braucht eine sichere Bin-
dung zu seinen Eltern sowie eine gewisse Frustrationstoleranz. Es darf nicht von sei-
nen Freunden oder Mitschiilern gemobbt werden oder unter Gruppenzwang stehen.
Es muss seine Umwelt erforschen und sich gefahrlos im Freien aufhalten kénnen.
Wenn all diese Aspekte gegeben sind, befindet sich ein Kind in einem entspannten
Feld. Es ist angemessen genahrt, gekleidet, gesund, steht nicht unter Stress durch Ge-
fahr, Krankheit oder soziale Instabilitat und ist nicht von einer Konkurrenzsituation
bedroht. Ist ein Aspekt oder sind mehrere Aspekte nicht gegeben, ist das Kind nicht in

einem entspannten Feld und kann nicht nachhaltig lernen (Hauser, 2016, S.33-41).
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3.2.2. Spielformen

Die folgende Auflistung der Spielformen richtet sich nach dem chronologischen Auftreten
der Spiele in der Entwicklung der Kinder. Die ersten beiden Spielformen sind die sogenann-
ten Vorlaufer der eigentlichen Spielformen. Das Eltern-Kind-Spiel bildet die Grundlage fiir die
Spielfahigkeit im ersten Lebensjahr. Die Exploration kommt in allen Spielformen vor, denn

diese findet in der Regel vor neuen Spielen oder Situationen statt (Hauser, 2016, S.57).

e Eltern-Kind-Spiele:
Das Eltern-Kind-Spiel ist eine Bedingung fiir ein gesundes Aufwachsen der Kinder.
Diese Eltern-Kind-Spiele tragen in hohem Masse zur Entwicklung bei kleinen Kindern
bei und sind fir eine positive Entwicklung unabdingbar (Hauser, 2016, S57). Eltern
zeigen im Spiel mit ihren Kindern ein beachtliches intuitives Verhalten. Wenn sie sich
in einem entspannten Feld befinden und sich im Spiel auf die Kommunikation mit ih-
rem Baby einlassen, kommen ihre intuitiven Kompetenzen wie die Anpassung der Mi-
mik, Stimme und Kdpersprache zum Vorschein. Diese Anpassungen nehmen Eltern
intuitiv vor, das heisst ohne Absicht oder bewusste Kontrolle, sobald sie sich mit ih-
rem Baby verstandigen wollten (Papousek, 2003, zitiert aus Hauser, 2016, S.58).
Diese Fahigkeit der Eltern und Erwachsenen, sich auf das Spielen mit ihren Kindern
einzulassen, bildet die Basis fiir gelingendes Lernen im Spiel (Hauser, 2016, S. 58).
In den ersten Monaten sind die Eltern die Spielgestalter. Vor ihrem ersten Geburtstag
ist das Spielen fiir Kleinkinder noch sehr schwierig, daher ist die Rolle der Eltern be-
sonders im Interaktions-, Symbol- und Fantasiespiel sehr wichtig, da sie diese initiie-
ren. Um den 18. Monat herum findet hier jedoch ein Wechsel statt, da die Kinder
dann in der Lage sind, selber die Ideen ihrer Eltern weiterzufihren. Die Eltern werden
nun zum Mitspieler. Zwischen dem 18. und dem 24. Monat nehmen die von Eltern
begonnenen Symbolspiel-Episoden deutlich ab. Die Eltern wechseln vom Mitspieler
zum Coach. Ab vier Jahren findet nochmals ein grosser Wechsel statt, ndmlich dass
das Fantasiespiel in Peers langer, fast doppelt so lange wie mit den Eltern, dauert. Die
Eltern nehmen sich allméhlich auch von der Rolle des Coachs zuriick (Hauser, 2016, S.
73-74). Es ist wichtig, dass sich Eltern und Erwachsene einschalten und die Kinder
nicht einfach selbst etwas machen lassen, damit sich die kindliche Welt erweitern
kann. Kleinkinder brauchen Variation, Spass oder Uberraschungen, damit sich ihr Re-

pertoire durch vielfaltige Erfahrungen erweitern kann (Hauser, 2016, S.57-76).
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e Exploration: Ein typisches Vorspiel
Ein zu wenig vertrautes soziales Umfeld, unbekannte Objekte oder eine neue Umge-
bung kénnen Interesse, Neugier, Vorsicht oder auch Furcht auslésen. Das Feld (siehe
Seite 26) ist in solchen Situationen oft nicht genug entspannt, damit ein Kind spielen
kann. Dem kénnen Eltern und Erwachsene entgegenwirken, indem sie sich entspannt
und sicher verhalten. Dies kann auf die Kinder tGbertragen werden. Kinder haben aber
selber die Fahigkeit ihr Feld zu entspannen, indem sie sich das Urvertraute gleich ver-
traut machen. Dies ist der Weg zur Exploration (Hauser, 2016, S.77).
Die Exploration findet in den ersten neun Lebensmonaten eines Kindes haufiger als
das Spiel statt. Wenn ein Kleinkind ein neues Objekt entdeckt, wird dieses oft fiir eine
gewisse Zeit sehr griindlich untersucht. Das Kleinkind nimmt das Objekt in die Hand,
berlihrt es mit der Zunge, den Zdahnen, den Lippen, nimmt es in die Mundhdhle oder
dreht, wirft oder lasst es immer wieder fallen. Damit kann das Kind herausfinden, wie
sich das Objekt verhalt (Hauser, 2016, S.77).
Um den 12. Lebensmonat herum treten sowohl das Spiel sowie die Exploration etwa
gleich haufig auf. Ab dem 18. Monat wird dann haufiger gespielt.
Eine wichtige Funktion der Exploration hat zu Beginn die Informationsbeschaffung,
spater, etwa in der Halfte des zweiten Lebensjahres, wird das Kind vom Motiv getrie-
ben selber etwas bewirken zu kénnen (Hauser, 2016, S.77).
Im Vergleich zum Spiel ist die Exploration ein informationsgewinnendes Verhalten,
welches das Kind spater als Grundlage fiir das Spiel nutzen kann und dieses auch er-
leichtert. Nebst Objekten sollten Kinder aber auch die Moglichkeit haben potenzielle
Spielpartner zu erkunden. Diese Prozesse verleihen dem Kind Sicherheit und fordert
seine Kompetenzen im Spiel. Gerade die Reflexion von sozialen Situationen ist eine
ebenfalls wichtige Komponente des Explorierens. Eltern und Erwachsene kénnen mit
den Kindern besprechen, warum ein anderes Kind wiitend geworden ist oder warum
es nicht spielen wollte. Solche Prozesse helfen den Kindern vielfaltigere und ange-
messenere Reaktionen zu entwickeln, um das Feld beim nachsten Spiel zu entspan-
nen (Hauser, 2016, S.83).
Beim Explorieren darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass auch immer Angst vor
dem Unbekannten bei Kindern auftreten kann. Je sicherer die Bindung zu den Eltern

ist, desto mehr kommt das Kind in den Flow des Explorierens (Hauser, 2016, S.83).
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e Funktionsspiel: Die pure Freude am Tun und Bewirken
Nach Hauser (2016, S.84) benannte Charlotte Buhler (1928/1967) die folgende Tatig-
keit als sogenanntes Funktionsspiel, wenn das Kleinkind vor allem kérperliche Funkti-
onen ausagiert. In diesem Spiel testet das Kind, was sein Kérper schon alles kann. Zu-
dem dussert das Kind dabei zum Teil auch fréhliche Plaudermelodien und handelt
wahrenddessen aus Freude am Tun.
Jean Piaget beschrieb die ersten 18 Monate im Leben eines Kindes als die sogenannte
sensomotorische Phase. Das Wort «sensomotorisch» setzt sich aus den lateinischen
Begriffen «sensus» fir Wahrnehmung und «moto» fiir Bewegung zusammen. In die-
ser Entwicklungsphase nimmt ein Kind den Zusammenhang von Wahrnehmung und
Bewegung wahr (Hauser, 2016, S. 84).
Hauser (2016, S.85) spricht aber in Bezug auf diese Spielform auch vom «Funktions-
spiel», weil gemass wissenschaftlicher Befunde «das Betatigen der eigenen Funktio-
nen (...) in diesem Alter im Zentrum steht» (Hauser, 2016, S. 85). Da das Funktions-
spiel nicht alle Merkmale der Spieldefinition wie im Kapitel 3.2. aufweist, kdnnte es
sich hierbei ebenfalls um einen Vorlaufer des eigentlichen Spiels handeln. Nach Hau-
ser (2016) wird dies in seiner Publikation auch als solchen Vorlauf aufgefiihrt.
Das Funktionsspiel ist nur schwer von der Exploration zu unterscheiden. Wenn ein
Kleinkind nach einer Explorationsphase einen neuen Reiz wie das Schitteln einer Ras-
sel selbststandig kontrollieren kann und es die Erwartung erfiillt, dass die Rassel tat-
sachlich tont, startet es die Tatigkeit erneut. Diese Freude ist fiir das Kind sehr wich-
tig flr die Entwicklung seiner Wirksamkeitsmotivation. Das Kind erfahrt das Gefihl
von Kompetenz und sieht sich als Verursacher. Es realisiert, dass es durch seine Be-
wegungen etwas bewirken kann, was wiederum zu einer langeren und freudigen Mo-
tivation fuhrt (Hauser, 2016, S.85). Das Funktionsspiel ist aber oft auch ein Teil des
Eltern-Kind-Spiels, ndmlich dann, wenn ein Elternteil das Kind in die Luft hochwirft
oder auf seinen Beinen hopsen lasst, da das Kind starke Bewegungssensationen er-
lebt (Hauser, 2016, S.86). Das Funktionsspiel nimmt in den ersten sechs Lebensmona-
ten stark zu und nimmt bis in die Héalfte des zweiten Lebensjahres wieder ab. Es kann
sowohl als Brticke fiir den funktionalen Spielzeuggebrauch als auch fiir die Bewe-
gungsspiele interpretiert werden, da die muskularen Funktionen unterstiitzt werden

(Hauser, 2016, S.86).
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e Bewegungsspiel: Funktionsspiel mit Mobilitat
Zu den Bewegungsspielen gehoren grobmotorische Aktivitaten wie unter anderem
das Herumrennen, das Jagen, das Fliehen, das Fangen, Purzeln, Klettern, das Ballspiel
oder das Schaukeln, das Springen, das Ziehen, das Ringen, das Planschen oder das
Schwimmen. Im Vergleich zu den friiheren Funktionsspielen werden diese Spiele
ebenfalls aus Freude am Tun gemacht und sind daher sehr dhnlich. Der Unterschied
dabei ist, dass sich das Kind nun selbststandig fortbewegen kann. Das Kind bekommt
aber auch in dieser Spielform das Gefiihl, dass es etwas kann, was wiederum die
Wirksamkeitsmotivation aktiviert. Zum Bewegungsspiel gehéren aber nicht nur grob-
motorische, sondern auch feinmotorische Aktivitaten, wie Mikado oder Fadenspiele
(Hauser, 2016, S.86-87).
Nach Hauser (2016) gehort diese Spielform zu den alltaglichsten und wichtigsten For-
men des Spiels. Diese Spielform wird durch seine (ibertriebenen, nichtfunktionalen
Bewegungen sowie Verhaltenssequenzen definiert (Fagen, 1981, zitiert aus Hauser,
2016, S.87). Auch das Bewegungsspiel tritt mit anderen Spielformen wie dem Eltern-
Kind-Spiel, dem Fantasiespiel oder auch als Regelspiel auf. Im Bewegungsspiel wer-
den auch Uberlebenswichtige kulturelle Fahigkeiten wie das Schwimmen gelibt (Hau-
ser, 2016, S.87).
Diese Spielform ist in der friihen sowie mittleren Kindheit alltaglich, hat seinen H6he-
punkt aber im Kindergarten und in der Unterstufe. Damit sich das Bewegungsspiel
aber entfalten kann, brauchen Kinder dementsprechend Freiheit. Dies gilt auch fir
das friihe Funktionsspiel. Eine zu geringe vestibulare Stimulation kann sich spater in
einem herabgesetzten motorischen Kénnen zeigen. Damit sich ein Kind optimal ent-
wickeln kann, braucht es somit genligend Aktivitat im Freien. Ein weiterer, wesentli-
cher Aspekt, der durch das Bewegungsspiel im Freien gefordert wird, ist der Erwerb
der grossraumlichen QOrientierung. Dieser Erwerb von lokalgeografischen Kenntnis-
sen, welche die Kinder durch Bewegungsspiele erlangen, ist nicht zu unterschatzen.
Damit dies aber moéglich ist, braucht es wiederum ein entspanntes Feld, in welchem
die Kinder sich gefahrlos draussen in ihrem Wohnviertel aufhalten kdnnen (Hauser,
2016, S.92). Die Funktions- und Bewegungsspiele sind fir die physische Gesundheit
wichtig, da Kinder vielfiltige kérperliche sowie motorische Stimulation brauchen

(Hauser, 2016, S5.92).
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e Fantasie- und Rollenspiele:
Das Fantasiespiel sowie das Erfinden von nicht realen Figuren und Geschehnissen ge-
schieht mit der Vorstellungskraft. Dies ist ein sehr wichtiges und reichhaltiges Spiel
im Leben von Vorschulkindern. In den ersten beiden Lebensjahren werden die kogni-
tiven Fahigkeiten dazu erworben und der Beginn der Fantasiespiele erfolgt ab dem
15. Monat. Ab dem dritten Lebensjahr sind die Kinder bereits gute Fantasiespieler
(Hauser, 2016, S.93). Das definierende Merkmal fiir das Fantasiespiel ist die «Als-ob»-
Form. Flir das Fantasiespiel gibt es verschiedene andere Begriffe wie das Symbolspiel,
Illusionsspiel, Fiktionsspiel oder imaginatives Spiel. Oft spielen die Kinder dabei be-
deutsame gesellschaftliche Inhalte nach wie das Kinderpflegen, Essenszubereitung
oder medizinische Pflege (Hauser, 2016, S.93).
«So-tun-als-ob» ist der Fall, wenn der Geist absichtlich und gewissermassen mutwillig
die Realitat falsch reprasentiert und auf der Grundlage dieser Falsch-Repradsentation
handelt, als ob diese wahr ware» (Hauser, 2016, S.95). Der kindliche Geist besitzt
diese Fahigkeit, noch bevor er umfangreiches Alltagswissen hat (Hauser, 2016, S.95).
Ab dem ersten Lebensjahr entwickelt das Kind aus dem Eltern-Kind-Spiel langsam das
Fantasiespiel heraus. Zuerst entwickelt sich die sogenannte Objektpermanenz, was
bedeutet, dass ein Kind die kognitive Fahigkeit besitzt, ein Objekt in der Vorstellung
behalten zu kénnen, auch wenn es dieses gerade nicht wahrnehmen kann, um es
dann in der Vorstellung durch etwas anderes zu ersetzen. Dies gilt auch fiir Tatigkei-
ten eines anderen Lebewesens. Anschliessend folgt die Dezentrierung (Piaget, 1972,
zitiert aus Hauser, 2016, S. 98), bei welcher die Kinder ibergehen vom eher selbst- zu
einem eher fremdbezogenen Spiel. Die Handlungen werden unabhangiger von den
Kérperhandlungen und auf etwas oder jemanden gerichtet. Zudem unterstiitzt diese
Fahigkeit den Erwerb der emotionalen Perspektivenliibernahme. Durch die folgende
Dekontextualisierung kann das Kind ein Verhalten aus seinem Kontext herausldsen.
Dies ist der Fall, wenn ein Kind zum Beispiel auf einem Holzklotz so tut, als ob es
Fahrrad fahren wiirde. Ein weiterer Aspekt, welcher das Kind durch das Fantasiespiel
erlangt, ist die Fahigkeit der Sequentierung. Das Kind kann also einzelne Handlungs-
schemata aneinanderreihen und daraus sinnvolle Handlungssequenzen bilden (Ein-
siedler, 1999, zitiert aus Hauser, 2016, S. 101). Diese Fahigkeit bildet sich zwischen

dem dritten und dem vierten Lebensjahr. Weiter entwickeln Kinder die Fahigkeit, mit
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der Realitat zu spielen. Das Spielen von einer ganz neuen Situation oder etwas Verbo-
tenem wird moglich. Hier taucht ab dem vierten Lebensjahr der Konjunktiv auf. Eben-
falls im vierten Lebensjahr beginnen die Kinder ihre Handlungen zu planen. Da Fanta-
siespiele oft mit mehreren Kindern gespielt werden, besprechen sie diese vorab. Da-
flir missen sie sich fiir eine Zeit aus dem Spiel begeben um den weiteren Spielverlauf
auszuhandeln. Diese Phase wird als Metaspiel bezeichnet (Hauser, 2016, S. 103). Ein
spannender Aspekt des kindlichen Fantasiespiels ist das Fantastische selbst. Das Den-
ken, dass ein Objekt oder ein Subjekt etwas kann, das in der realen Welt nicht mog-
lich ist, wird als magisch bezeichnet. Das Denken, dass ein Objekt eine Seele hat, wird
als animistisch bezeichnet. Gleichzeitig haben die Kinder ein naturalistisches Denken.
Es wird daher vermutet, dass Vorschulkinder sehr flexibel zwischen der Realitat und
der Irrealitat wechseln, was in ihren Fantasiespielen zum Ausdruck kommt und ver-
gleichbar mit dem Wechsel zwischen Spiel und Metaspiel ist. Dieses Denken findet
vor allem bei Kindern im Kindergarten oder auf der Unterstufe statt. Da das Fantasie-
spiel das vermutlich wichtigste Lernfeld bei Kindern im Alter von zwei bis sechs Jah-
ren ist, ist es nach Hauser (2016, S.115) sehr wichtig, dass dieser Reichtum der ausge-
pragten Phantasiewelt bewahrt wird. Diese Welt kann Kinder dazu befahigen kreative
Losungen fur schwierige Situationen zu finden (Hauser, 2016, S.115).

e Objekt- und Konstruktionsspiel:
Das Objektspiel besteht aus einer aktiven Manipulation von Objekten wie beispiels-
weise dem Schlagen oder Werfen von einem Objekt. Wenn Objekte zum Bauen be-
nutzt werden, ist vom Konstruktionsspiel die Rede. Es wird erst dann von einem Ob-
jekt- oder Konstruktionsspiel gesprochen, wenn die Merkmale der Ubertreibung, der
Wiederholung sowie der Variation vorliegen (Hauser, 2016, S.116). Diese Spiele be-
stehen oft aus Bauelementen, welche vielfdltig verwendbar sind. Auch zweidimensio-
nale Konstruktionsaktivitdten wie das Malen und Zeichnen oder das Legen von Mus-
tern auf dem Boden gehoren zu dieser Spielform (Hauser, 2016, S.117). Von friih an
haben Kinder einen Fokus auf Objekte, welche die Erwachsenen in ihren Handlungen
benutzen. Daher beginnt das Objekt- und Konstruktionsspiel ebenfalls wie andere
Spielformen mit der Exploration. Ab dem ersten Lebensjahr beginnt das eigentliche
Spiel mit Objekten. Auch im spateren Konstruktionsspiel geht Exploration voraus, so-

mit auch die Kontrolle (iber ein Objekt, so dass daraus ein Spiel entsteht. Damit ein
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Kind vielfaltige Erfahrungen mit verschiedenen raumlichen Anordnungen machen
kann, ist das spielerische Nachbilden davon wichtig. Solche bildhaften Vorstellungen
entstehen weder ganzheitlich noch von selbst, sondern Schritt flr Schritt. Je mehr
Moglichkeiten die Kinder in jungen Jahren haben, sich mit ihrer Umgebung und der
raumlichen Vielfalt zu beschéftigen, desto mehr wird sich auch ihr raumliches Vor-
stellungsvermogen entwickeln. Fir diesen Prozess, welcher (iber Jahre andauert, sind
unterschiedliche Spiele wichtig. Besonders das Konstruieren, den Werkzeuggebrauch
aber auch der Umgang mit Objekten werden in diesem Spiel gefordert. Konstrukti-
onsspielsachen wie Bauklotze, Puzzles, Papier, Schere oder Klebstoff sind ebenfalls
wichtig fir die kindliche Entwicklung (Hauser, 2016, S. 122). Gerade in dieser Spiel-
form kommt es oft vor, dass Kinder alleine sehr lange darin verweilen. Diese Kinder
sind weniger personen-orientiert als viel mehr objekt-orientiert. Es gilt hier zu beach-
ten, dass sie deshalb nicht automatisch weniger sozial sind. Sie werden von ihrem
Umfeld als kompetente Problemldser wahrgenommen. Wichtig fir ein nachhaltiges
Lernen in dieser Spielform ist, dass die im Spiel vom Kind gefundenen Losungen von
Erwachsenen bestatigt werden und seine Einsicht dadurch unterstiitzt wird. Bis zum
vierten Lebensjahr ist es hier hilfreich, wenn die Erwachsenen bei einem Objektspiel
mitmachen und das Kind zwischendurch fragen, wie es auf diese Losung gekommen
ist. Der Wechsel vom Objektspiel zum Meta-Spiel und zurick stellt in dieser Spielform

ein natirliches Element dar (Hauser, 2016, S.122-123).

Ob Fantasie- und Objektspiele gleich wichtig fiir die Entwicklung jedes Kindes sind, ist bis an-
hin noch zu wenig geklart. In ihren Untersuchungen haben Shotwell, Wolf und Gardner
(1979, zitiert nach Hauser, 2016, S.113) herausgefunden, dass sich bereits zu Beginn des
zweiten Lebensjahres zwei unterschiedliche Spiel-Stile entwickeln. Sie sprechen von den
«Patterners» und den «Dramatists». Die «Patterners» haben einen Fokus auf Muster und
sind mehr an ihrer Objektwelt interessiert, wahrend die «Dramatists» einen Fokus auf die
soziale Welt haben und sich mehr fiir die Interaktionen in ihrem Umfeld interessieren. Die
«Patterners» benennen Objekte eher im physikalisch-funktionalen Kontext und meiden die
Fantasiewelt, wahrend die «Dramatists» Objekte im Kontext ihres Fantasiespiels benennen
und sich in der Fantasiewelt wohl fihlen. Piaget (1975) vermutete, dass das Fantasiespiel ir-
gendwann das Regelspiel ersetze. Vygotsky (1967) sah im Symbolspiel den Beginn der Fahig-

keit des kreativen Denkens sowie Kunst und Kultur (Hauser, 2016, S. 113-115).
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e Regelspiele:
Wahrend es in den anderen Spielformen keine eindeutig festgelegten Regeln gibt,
gibt es im Regelspiel Regeln, welche schon vorhanden sind. Eine Verletzung solcher
Regeln zieht Sanktionen nach sich. Diese Regeln lassen sich in vier verschiedene
Gruppen einteilen: 1.) Die Voraussetzungen (Pflichten, Gebote), 2.) Die Verbote,
3.) Die Regeln des Erlaubten, 4.) Die Meta-Regeln (ermdglichen Flexibilitat im Spiel).
Wenn Jugendliche oder Erwachsene mit Kindern spielen, kommen Meta-Regeln zum
Zuge, damit die kleinen Kinder auch faire Chancen haben. Eine klare Unterteilung bei
Regelspielformen ist nach Einsiedler (1999, aus Hauser, 2016, S.125) fast nicht mog-
lich. Trotzdem wird folgende Klassifikation vorgeschlagen:1.) Einfache soziale Regel-
spiele, 2.) Einfache Kartenspiele, 3.) Geschicklichkeitsspiele, 4.) Brettspiele, 5.) Denk-
spiele, 6.) Glucksspiele, 7.) Sport-, Ball- und Mannschaftsspiele. Gerade bei Regelspie-
len wird ein grosses Gewicht auf einen fairen Anfang gelegt. Fiir Vorschulkinder ist
diese Spielform schwierig, weil sie noch Miihe haben eine Strategie einzusetzen. Re-
gelspiele fordern durch ihre (unterschiedliche) Komplexitat die Intelligenz, aber auch

die Sozialkompetenz (Hauser, 2016, S.125).

3.2.3. Zwischenfazit zu den Spielformen
Wie im Kapitel 2 beschrieben, bezieht sich der Zyklus 1 auf die beiden Kindergartenjahre so-
wie die 1. und die 2. Klasse auf der Unterstufe in der Primarschulzeit. Dies bedeutet, dass die

Kinder im Zyklus 1 zwischen 4 und 8 Jahre alt sind (www.phzh.ch/entwicklungsorientierte-

zugaenge, besucht am 27.08.2020).

Fiir diese Zeitspanne sind also folgende Spielformen relevant:

e Das Bewegungsspiel
e Das Fantasie- und Rollenspiel
e Das Objekt- und Konstruktionsspiel

e Das Regelspiel

Das Bewegungsspiel kommt im Fantasie- oder im Regelspiel vor und wird nicht einzeln auf-
gegriffen. Beim Fantasie- und Rollenspiel sowie beim Objekt- und Konstruktionsspiel ist es
moglich, dass eine der beiden Spielformen nicht zwingend fiir jedes Kind relevant ist.

Fiir die Zusammenstellung der Spielformen sind das Fantasie- und Rollenspiel, das Objekt-

und Konstruktionsspiel sowie das Regelspiel von Bedeutung.
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3.3. Befahigung

Wie in der Einleitung bereits erwdhnt, sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu einem mog-
lichst selbstbestimmten Leben befahigt werden. In den folgenden Unterkapiteln wird auf die
Definition von Befahigung in Bezug auf den Lehrplan 21 sowie auf die Befdahigungsbereiche

detailliert eingegangen.

«Befdhigung fokussiert auf die Entwicklung der Potenziale und Bereitschaften der Schiilerin
oder des Schiilers mit dem Ziel Handlungsmdglichkeiten zu erdffnen und zu entwickeln. Dazu
zdhlt die Befdhigung, mit vielféltigen sozialen Situationen umgehen zu kénnen und dabei be-
deutsame Beziehungen zu anderen Menschen (und Tieren) eingehen zu kénnen. Dazu gehért
auch, Zuversicht entwickeln zu kénnen und Freude am Erwerb von Fdhigkeiten zu erfahren.
Dabei geht es auch darum Tdtigkeiten ausiiben zu kénnen, die einem wertvoll erscheinen,
und sich dabei selbst als Urheber von Veriinderungen erleben zu kénnen. »

(zitat: Bihler und Hollenweger, 2019, S. 12)

3.3.1. Befdhigung in Bezug auf den Lehrplan 21

Im Grundsatz gilt der Lehrplan 21 und die darin enthaltenen Kompetenzen fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler. Damit er aber auch fir Kinder mit komplexen Behinderungen in der Son-
der- sowie in der Regelschule angewendet werden kann, wurde eine Broschiire erstellt, wel-
che aufzeigt, wie der Lehrplan 21 auch bei diesen Kindern als Rahmen fiir den Bildungsauf-
trag verwendet werden kann (Biihler & Hollenweger, 2019).

Die im Lehrplan 21 formulierten Kompetenzen kénnen bei Kindern mit komplexen Behinde-
rungen oftmals nicht im daflir vorgesehenen Zeitraum erworben werden. Das oberste Bil-
dungsziel verfolgt, dass «alle Schiilerinnen und Schiiler zu einer eigenstandigen und selbst-
verantwortlichen Lebensfiihrung befahigt werden» (Biihler & Hollenweger, 2019, S. 4). Der
Bildungsauftrag leitet sich aus dem gesetzlichen Auftrag ab, dass alle Schilerinnen und Schi-
ler eine angemessene Bildung erhalten, welche moglichst integrativ erfolgt.

Nebst der oben beschriebenen Lebensfiihrung ist aber auch wichtig, dass die Kinder am ge-
sellschaftlichen Leben teilhaben kénnen. Sie sollen Erfahrungen machen kénnen, ihre Vorlie-
ben und Talente entdecken sowie auf das Leben als Erwachsene vorbereitet werden.

Damit auch die Fachbereiche mit den entsprechenden Kompetenzen bei Kindern mit kom-
plexen Behinderungen gefordert werden kdnnen, wurde ein facheriibergreifender Zugang

erstellt. Der Kompetenzbezug, der Erfahrungsbezug sowie der Befahigungsbezug finden sich

Masterarbeit 2020 35 Ciaccia Alessia



in allen Fachbereichen wieder. Daher bilden diese drei Zielbereiche die Basis flir den facher-

Ubergreifenden Zugang, welcher wie folgt aussieht:

Personalisierung

Befahigungshezug

Erfahrungsbezug Kompetenzbezug

Kontextualisierung Elementarisierung

Abbildung 4: Erweiterung der Fachbereiche: Elementarisierung, Kontextualisierung und Personalisierung (Biihler & Hollenweger, 2019, S.7)

Elementarisierung: Was

Die Elementarisierung bezieht sich auf die Fokussierung von Wesentlichem, Basalem
und Grundsatzlichem. Eine Elementarisierung wird dann vorgenommen, wenn ein
Kind die Kompetenzen, welche im entsprechenden Zyklus vorhanden sein miissen,
noch nicht beherrscht. Das bedeutet, dass Kompetenzen, welche im Lehrplan 21
nicht aufgefiihrt sind, durch die Elementarisierung fiir jeden Fachbereich aufgefiihrt
werden konnen (Buhler & Hollenweger, 2019).

Eine Elementarisierung kann so erfolgen, dass eine Anpassung an die Kompetenzbe-
schreibung gemacht wird oder dass festgelegt wird, welche grundlegenden Hand-
lungskompetenzen, Fahigkeiten oder Fertigkeiten in der Entwicklung friiher erfolgen
und daher von Bedeutung sind (Biihler & Hollenweger, 2019).

Kontextualisierung: Wo

Die Kontextualisierung bezieht sich auf den Erfahrungsbezug und auf die Fokussie-
rung von Lern- und Lebenskontexten. Darin kdnnen die Kinder wichtige Erfahrungen
zu verschiedenen Themen machen. Es kann sein, dass ein Kind noch nicht liber alle
Erfahrungen, welche der Lehrplan zu einem Thema voraussetzt, verfiigt. Durch An-
passungen der Lernumgebung kann es aber solchen Schiilerinnen und Schiilern er-
moglicht werden, wichtige Erfahrungen fiir das Lernen des neuen Themas zu machen
(BUhler &Hollenweger, 2019).

Eine Kontextualisierung kann so aussehen, dass die Inhalte eines neuen Themas an
die Aneignungsstufe eines Kindes angepasst werden (z.B. basal anstatt abstrakt), dass
ein Kind die notigen Hilfsmittel bekommt oder dass das Thema in Alltagssituationen

oder Anwendungssituationen integriert wird (Bihler & Hollenweger, 2019).
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e Personalisierung: Wozu
Die Personalisierung bezieht sich auf die Befahigung und somit auf die Fokussierung
auf die Befahigung der Kinder im Sinne des Bildungsauftrages. Der Fokus auf das Indi-
viduum ist hier bedeutsam. Es ist wichtig zu erkennen, in welchem Entwicklungsbe-
reich sich ein Kind befindet, und dann zu entscheiden, welche Fahigkeiten und Fertig-
keiten nun sinnvoll zum Erlernen sind. In einem Fachbereich kann beim Aufbau von
Kompetenzen bei verschiedenen Kindern auch an unterschiedlichen Befahigungen
gearbeitet werden. Je nach Interesse oder Entwicklungsstand wird an den personali-

sierten Zielen und Befahigungen gearbeitet (Blihler & Hollenweger, 2019).

3.3.2. Befahigungsbereiche

Damit alle Beziige zu den wichtigsten Aspekten der Befdahigung durch die Lehrpersonen er-
folgen und kein Bereich untergeht, wurden von Bihler und Hollenweger (2019) sechs Befahi-
gungsbereiche entwickelt. Diese wurden in Anlehnung an die liberfachlichen Kompetenzen

des Lehrplans 21 sowie die entwicklungsorientierten Zugange des Zyklus 1 erstellt.

Die WHO hat im Jahre 2001 ein internationales Erfassungsinstrument erstellt, die «Interna-
tional Classification of Functioning, Disability and Health» (ICF). Die Befahigungsbereiche

kommen besonders in der Klassifikation der Aktivitaten und der Partizipation (Teilhabe) vor.

In der nachfolgenden Darstellung wird aufgezeigt, wie diese sechs Befdahigungsbereiche mit
den Uiberfachlichen Kompetenzen des Lehrplans 21 zusammenhangen. In den grossen Krei-
sen werden mit Personale Kompetenzen, Soziale Kompetenzen und Methodische Kompeten-
zen die Giberfachlichen Kompetenzen des Lehrplans 21 aufgezeigt. Die kleinen Kreise zeigen

die Befahigungsbereiche. In der Mitte wird das Ziel gezeigt, namlich die Befahigung:

Personale
Kompetenzen

Sich selbst
seinund
werden

Dranbleiben Sich und
und andere
bewiltigen anerkennen

Befahigung

Sich
austauschen
und dazu-
gehdren

Erwerben
und nutzen

Mitbestim-
men und
[EHEE

Methodische
Kompetenzen

Soziale
Kompetenzen

Abbildung 5: Befdhigungsbereiche: Erweiterung der (iberfachlichen Kompetenzen (Biihler & Hollenweger, 2019)
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e Sich selbst sein und werden:
Hierbei geht es um Aspekte, welche sich auf die eigene Identitdt und deren Entwick-
lung beziehen. Die Kinder werden in diesem Bereich dazu befdhigt ihre personlichen,
inneren Vorgdange wahrzunehmen, zu verstehen sowie diese zu regulieren. Sie sollen
dabei auch lernen diese zu beschreiben. Die Schilerinnen und Schiler entwickeln ein
Geflihl und Bewusstsein fiir ihr Selbstempfinden, sie erleben sich als selbstwirksam
und gewinnen Vertrauen in ihre Starken und lernen, ihre personlichen Bedirfnisse
und Wiinsche mitzuteilen (Buhler & Hollenweger, 2019).

e Sich und andere anerkennen:
In diesem Bereich geht es um die Entwicklung der Fahigkeit, anderen Menschen oder
aber auch Tieren mit Respekt und Wertschatzung gegeniberzutreten. Die Kinder ler-
nen Bediirfnisse, Eigenschaften, Handlungsformen sowie Daseinsformen bei sich sel-
ber zu erkennen und wertzuschdtzen. Das lernen sie auch bei anderen Menschen und
Lebewesen. Sie lernen, ihre eigenen Rechte und die ihres Gegeniibers zu wiirdigen
sowie Wertschatzung zu zeigen und zu erleben. Dieser Bereich ist eine Schnittstelle
der personalen und sozialen Kompetenzen (Buhler & Hollenweger, 2019).

e Sich austauschen und dazugehéren:
Die Aspekte aus diesem Bereich beziehen sich auf die Entwicklung des Gemein-
schafts- sowie Zugehdrigkeitsgefiihls. Die Kinder kdnnen sich mit ihren Mitmenschen
austauschen und sich an gemeinsamen Aktivitdaten beteiligen. Die Schiilerinnen und
Schiler kdnnen Vertrauen zu anderen Menschen und Tieren aufbauen. Sie lernen da-
bei aber auch ein Gefihl fiir Nahe und Distanz zu entwickeln, Anwesenheiten oder
Abwesenheiten auszuhalten und erleben in ihrem Umfeld Stabilitat und Sicherheit.
Sie kénnen sich anderen Menschen oder Tieren zuwenden, ein Zugehorigkeitsgefiihl
aufbauen und lernen, was ein Dialog ist (Blihler & Hollenweger, 2019).

e Mitbestimmen und gestalten:
Dieser Bereich bezieht sich sowohl auf die Gestaltung der personlichen Lebenswelt
der Kinder als auch auf ihre Mitbestimmung bei Entscheidungen. Die Kinder lernen,
sich aktiv in verschiedenen Situationen einzubringen und diese auch gemeinsam mit
anderen Beteiligten zu gestalten. Sie konnen kooperieren, ihre eigenen Bedirfnisse
und Verhaltensweisen anpassen sowie sich an Regeln halten. Es ist eine Schnittstelle

aus sozialen und methodischen Kompetenzen (Biihler & Hollenweger, 2019).
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e Erwerben und nutzen:
In diesem Bereich werden die Kinder dazu befahigt, eine Vielfalt an Strategien und
Fertigkeiten in Bezug auf die Problemldsefahigkeit zu entwickeln. Sie sind dadurch in
der Lage, verschiedene Aufgaben und Probleme mit unterschiedlichen Moéglichkeiten
zu l6sen. Die Schilerinnen und Schiiler gewinnen an Orientierung in ihrer Umwelt,
konnen Strukturierungen vornehmen und sich in alltdglichen Ablaufen, an verschie-
denen Orten sowie mit zeitlichen Vorgaben zurechtzufinden. Sie kdnnen Situationen
abschatzen und sich darin organisieren. Sie lernen auch die Welt zu erschliessen und
Informationen zu nutzen. Sie lernen sich Problemen zu stellen und diese anzugehen,
was fir die Lebensbewaltigung wichtig ist (Blhler & Hollenweger, 2019).

e Dranbleiben und bewaltigen:
Die Aspekte aus diesem Befdhigungsbereich beziehen sich auf den Umgang mit Kon-
flikten und Herausforderungen in schwierigen Situationen. Die Kinder lernen eine
Herausforderung zu erkennen und sich auf eine neue Situation einzulassen und dabei
aber auch ihre Erfahrungen und Strategien im Umgang mit Widerstanden zu nutzen.
Sie lernen, sich selbststandig zu regulieren ihre Ressourcen zu aktivieren und gewin-
nen dadurch Ausdauer bei der Bewaltigung von Schwierigkeiten oder in der Verfol-
gung ihrer Ziele. Sie werden in unbekannten Situationen flexibel und kénnen Lo-

sungsvorschlage annehmen und ausprobieren (Bihler & Hollenweger, 2019).

3.3.3. Zwischenfazit zu den Befahigungsbereichen

Die Befahigungsbereiche kommen bei jenen Kindern zum Einsatz, bei welchen die Kompe-
tenzen des Lehrplan 21 zu hoch gesteckt sind. Auf den Zyklus haben die Befahigungsbereiche
grundsatzlich keinen Einfluss, da sie individuell den Beddrfnissen der Schilerinnen und Schi-
ler angepasst werden.

In Bezug auf die Kommunikationsférderung sind folgende Befahigungsbereiche relevant:

e Sich und andere anerkennen
e Sich austauschen und dazugehéren

e Mitbestimmen und gestalten

Die anderen drei Bereiche sind auch wichtig, und es ist kaum maglich gezielt nur einen Be-
reich zu férdern. Trotzdem wird in Bezug auf die Spielzusammenstellung zur Kommunikati-

onsforderung ein Schwerpunkt auf diese drei ausgewahlten Befahigungsbereiche gelegt.
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4. Forschungsmethodik

Im Kapitel 3 wurde die notwendige Theorie fiir diese Arbeit ausgewahlt, bearbeitet und zu-
sammenfassend dargestellt. Sowohl die Themenbereiche Sprache sowie Spiel sind sehr
grosse Forschungsgebiete. Daher wurden die fir diese Arbeit zentralen Aspekte hervorgeho-
ben. In einem weiteren Schritt geht es nun darum, diese drei Bereiche, welche fir die Zu-
sammenstellung der Spielgelegenheiten wichtig sind, in Verbindung zueinander zu bringen

und deren gegenseitigen Wechselwirkungen darzustellen.

4.1. Zusammenhange in der VerknlUpfung

Das im Spiel die Sprache wichtig ist, wurde im Kapitel 3.2. beschrieben. Dass das Spiel auch
im Zyklus 1 fiir den Erwerb der zentralen Befdahigungsbereiche eine wichtige Rolle spielt,
wurde im Kapitel 3.3. erldutert. Aber auch die Sprache hat auf den Erwerb der wichtigen Be-
fahigungsbereiche einen Einfluss, ndmlich dass sich die Kinder mitteilen kénnen.

Um eine Verbindung herzustellen werden die drei Themen in einem Dreieck dargestellt:

Sprache

Spiel < > Befdhigung
Abbildung 6: Dynamisches Dreieck

Die drei Themen haben jeweils einen Einfluss aufeinander. Welche Einfllisse und Wechsel-

wirkungen dies genau sind, wird im Folgenden detailliert aufgezeigt:

e Sprache «<—» Spiel
Besonders im Vorschulalter werden die wesentlichen Grundlagen der notwendigen
Sprachkompetenzen im Spiel auf vielfaltige Weise erworben. Zum einen sagt bei-
spielsweise das Abstraktionsniveau wahrend des Fantasiespiels viel Gber die spateren
Schreibkompetenzen voraus. Zum anderen kann durch die Verwendung der metalin-
guistischen Sprache, welche auch im Fantasiespiel benutzt und erworben wird, viel
Uber die spatere Lesekompetenz vorhersagen. Aber auch der Wortschatz kann im
Spiel durch das Sprechen mit Gleichaltrigen vergrossert werden. Es werden narrative
Kompetenzen erworben, wenn das Kind im Spiel sein Ausdrucksverhalten entwickelt.
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Dies geschieht durch Horen, Verstehen, Formulieren aber auch durch das Interagie-
ren und Verbalisieren von Berichten oder Erzahlungen. Wenn Kinder in solchen Spiel-
situationen miteinander agieren, stellen sie beispielsweise doppelt so viele Fragen zu
Besonderheiten oder suchen mehr nach Losungen fir ein Problem, als wenn eine
Lehrperson ein Fantasiespiel leitet. Es ist also anzunehmen, dass besonders das kind-
zentrierte Fantasiespiel einen erheblichen Einfluss auf die Sprachentwicklung hat.
Aber auch Kinder, welche mehr auf Objekt- und Konstruktionsspiel gerichtet sind, zei-
gen positive Verbindungen zur Sprachentwicklung auf (Hauser, 2016, S,161-170).

e Spiel <> Befdhigung
Bei normal entwickelten Kindern bilden die taglichen Routinen im Spiel einen Rah-
men, in welchem Erzahlinteraktionen stattfinden kénnen. Durch diesen Memory-Talk
(Nelson, 2009, aus Hauser, 2016, S.163) entwickelt das Kind das autobiografische Ge-
dachtnis. Durch das Erzahlen von vergangenen Geschehnissen kann sich das Kind im
Fluss von Vergangenem sowie Zukiinftigem positionieren und kann somit seine Iden-
titat konstruieren (Hauser, 2016, S.163). Des Weiteren lernen die Kinder im Spiel, wie
sie sich richtig und verstandlich ausdriicken, etwas erklaren aber auch wie sie etwas
aushandeln kénnen (Hauser, 2016, S.167). Ein wichtiger Aspekt hierbei ist, dass das
Kind in der Lage sein muss, die Perspektive seines Gegenlibers annehmen zu kdnnen.
So kann es besser verstanden werden und seinen Standpunkt erklaren. Wenn diese
Fahigkeit der Perspektivenliibernahme nicht vorhanden ist, gelingt ein Aushandeln im
Spiel nicht (Hauser, 2016, S. 167).
Befdhigung <4— Sprache
Die Befahigungsbereiche schliessen mit ein, dass das Kind lernt, seine Bedlrfnisse so-
wie seine Meinungen auszudriicken sich mit seinen Mitmenschen auszutauschen so-
wie mitbestimmen zu kénnen. Es gehort aber auch dazu, dass die Kinder zum Beispiel
einen moglichst umfangreichen Wortschatz erwerben. Damit die Kinder spater ein
moglichst selbstbestimmtes Leben fihren kénnen, ist es wichtig, dass sie sich den da-
fir notwendigen Wortschatz und entsprechende Kommunikationsablaufe wie Turn-
Taking (Sprecherwechsel) oder Fragen-Stellen aneignen. Die Sprache ist dabei ein
zentrales Mittel, egal ob diese nun rein verbal oder mit Hilfe von Gebarden erfolgt.
Die Kinder miissen aber dazu befahigt werden, Sprache und Kommunikation in ir-

gendeiner Form anzuwenden und zu nutzen (Buhler, Hollenweger, 2019).
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4.2. Schwierigkeiten und Chancen in der VerknlUpfung

Die Verknipfung - wie im vorherigen Kapitel dargestellt und beschrieben - erfolgt in der Pra-
xis jedoch nicht immer ausgewogen und symmetrisch wie in der Abbildung. Es kann durch-
aus geschehen, dass der Fokus einmal mehr auf der Sprache liegt und daher entweder das
Spiel oder der Befahigungsbereich etwas zu kurz kommen. Das Gleiche kann beim Fokus auf
das Spiel oder auf den Befahigungsbereich passieren. Dies stellt grundsatzlich auch kein
Problem dar. Es ist jedoch wichtig, dass man sich dessen bewusst ist. Es kann sein, dass man
in einer Unterrichtseinheit oder Unterrichtssequenz den Fokus bewusst auf einen der drei
Bereiche legt, da in der aktuellen Situation einer der drei Bereiche wichtiger ist.

Aus diesem Grund kann das in der Abbildung 6 gezeigte Dreieck auch als «Dynamisches Drei-
eck» bezeichnet werden. Je nachdem, auf welchen Bereich der Fokus gelegt wird, verandert
sich die Form des Dreiecks. Gerade im Bereich der Sprache kann der Fokus in einer Unter-
richtssequenz sehr stur und einseitig auf dem Erwerb von kommunikativen Kompetenzen
wie dem Erzahlen oder Prasentieren liegen. Es ist gut moglich, dass das Kind eine Erzahlung
oder Prasentation ganz alleine fir sich lbt, in dem es diese immer wieder fiir sich aufsagt.
Auf eine Spielmoglichkeit konnte ganzlich verzichtet werden. Dabei kann man sich in Bezug
auf die Befahigung auch fragen, ob und wie viel eine solche Sequenz dem Kind bringt. Ge-
nauso kénnte man die Kinder einfach spielen lassen, ohne mit ihnen in ein Metagesprach
wahrend eines Rollen- oder Fantasiespiels zu gehen oder die Regeln fiir ein Regelspiel zu be-
sprechen oder auszuhandeln. Auch hier wiirde der konkrete und gezielte Bezug zu den Befa-
higungsbereichen oder den kommunikativen Kompetenzen fehlen. Wenn der Fokus nur auf
einem Befdhigungsbereich liegt, ohne kommunikative oder spielerische Aspekte einfliessen
zu lassen, lernt das Kind wenig fiir sein spateres Leben. Durch das dynamische Dreieck ist si-
chergestellt, dass alle Bereiche immer abgedeckt sind, was fiir den Lernprozess wichtig ist.
Die Schwierigkeit liegt darin genau zu lGberlegen, wozu das Kind befahigt werden sollte, also
welcher spezifische Befdhigungsbereich im Vordergrund steht. Dieser Aspekt bezieht sich auf
die Personalisierung. Des Weiteren muss lUberlegt werden, welche Kompetenzen das Kind
zur Erreichung jenes Befahigungsbereichs braucht. In Bezug auf diese Arbeit sind dies spezi-
fisch die kommunikativen Kompetenzen. Dies spricht den Bereich der Elementarisierung an,
also was das Kind lernen soll. Im letzten Schritt wird mittels der Kontextualisierung eine ge-
eignete Lernform gesucht, wo das Kind sich seine Kompetenzen aneignen kann. Die entspre-

chende Umsetzungsmaoglichkeit wird in der Tabelle 3 ersichtlich.
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4.3. Methodenkritik

Fiir diese Masterarbeit wurde diverse Literatur in Form von Blichern, Vorlesungsunterlagen
der HfH oder Internetquellen genutzt.

Die Wahl der Literatur fir die Sprach- und die Kommunikationsentwicklung fiel auf die
Werke von Hannelore Grimm (2012) und Horst Bartnitzky (2019) sowie dem Sammelwerk
von Theodor Hellbriigge und Burkhard Schneeweiss (2013). Weiter wurden dafir die Vorle-
sungsunterlagen von Karen Ling (2019) sowie Brigitte Hepberger (2019) des Moduls P09
Sprache verwendet. Die Wahl der Literatur flr die Spielentwicklung und die Spielformen fiel
auf das Werk von Bernhard Hauser (2016) und Catherine Lieger (2014). Fir die Befdhigungs-
bereiche wurde die Borschiire von Biihler und Hollenweger (2019) genutzt.

Durch das Literaturstudium wurde deutlich, dass es sowohl im Theoriebereich der Sprache
sowie des Spiels noch sehr viele Aspekte gibt, welche noch zu wenig umfassend erforscht
sind. Besonders die Ursachen der spezifischen Storung der Sprachentwicklung und diesbe-
zlglich auch der Sprachentwicklungsverzogerung sind bis anhin nicht geklart und werden
nach wie vor untersucht (Grimm, 2012, S. 115-116). Bei der Bearbeitung des Themas «Spiel»
wurde ebenso deutlich, dass es schwierig ist, das Spiel als solches zu definieren (Lieger,
2014, Hauser, 2016).

Nebst diesen ungeklarten Bereichen kommt bei der Wahl der Literatur stets hinzu, dass sie
einen subjektiven Aspekt beinhaltet. Dies bedeutet, dass die Sichtweise des Autors auf das
Thema einen Einfluss hat. Insbesondere die Warnung vor einer «Verschulung des Spiels» von
Hauser (2016, S.17) macht seine personliche Haltung diesem Thema gegeniiber deutlich.
Dennoch wurde sein Werk fiir diese Arbeit ausgesucht, da Hauser klar und gut fundiert auf-
zeigt, dass das kindliche Spiel einen eigenstandigen Wert in der Bildung hat (Hauser, 2016, S.
5). Ein Schwerpunkt in der Theoriezusammenstellung wurde ebenfalls auf das Werk von
Hannelore Grimm (2012) gelegt, welches seit der Erstauflage im Jahre 1999 stets von ihr er-
weitert und in Bezug auf die neuesten wissenschaftlichen Erkenntnisse erganzt wurde. Die
Dissertationsarbeit von Catherine Lieger (2014) wurde hinzugezogen, da ihr Kategorie-Sys-
tem an der Primarschule Hasenbihl fiir die Hospitationen zum Einsatz kommt. Das Werk von
Horst Bartnitzky (2019) wurde in dieser Arbeit zur Erfassung der wichtigen Elemente des
heutigen Sprachunterrichts benutzt. Die Werke wurden gelesen und die fiir diese Arbeit be-
deutsamen Theorieaspekte und Modelle zusammengefasst, in Zusammenhang zueinander

gebracht und in Bezug auf die Fragestellung analysiert.
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5. Ergebnisse

In diesem Kapitel wird eine erste Einschatzung der Zielstellung in Bezug auf die erarbeitete

Theorie sowie hinsichtlich der neu gewonnenen Erkenntnisse vorgenommen.

5.1. Einschatzung der Zielstellung
Aufgrund der fachlichen Einordnung der Themen Sprache, Spiel und Befahigung in der Einlei-

tung wurde folgende Zielstellung fir diese Arbeit formuliert:

Wie kdnnen die fiir den Zyklus 1 relevanten Spielformen bei Schiilerinnen und Schiilern
mit einer Sprachentwicklungsverzogerung eingesetzt werden, damit sie dazu befahigt wer-

den mit ihrem Umfeld angemessen und verstandlich zu kommunizieren?

Der Austausch mit den Mitmenschen ist ein grundlegender Befdhigungsaspekt. Die Schiile-
rinnen und Schiler missen in der Schule lernen, wie man miteinander kommuniziert aber
auch, wie sie sich selber mitteilen kdnnen. Zum einen beinhaltet dies die miindliche Sprache,
aber auch die Kommunikation mit Gebarden (S. 35-39). Die Aneignung der miindlichen Spra-
che und der kommunikativen Fahigkeiten ist sehr komplex. Gerade in diesem Bereich gibt es
sehr viele Kinder, welche Stérungen sowie Verzogerungen in der Sprachentwicklung aufwei-
sen. Eine Schwierigkeit hier liegt darin, dass es keine konkreten Ursachen gibt und dass dies
bei jedem Kind sehr individuelle Urspriinge haben kann. Es lasst sich aber sagen, dass Kinder
mit einer Sprachentwicklungsverzégerung zwischen sechs bis zwolf Monaten verzégert sind
im Vergleich zu ihren Mitschilern. Besonders zu Beginn des Zyklus 1 ist es daher wichtig Kin-
der mit solchen Sprachentwicklungsstérungen friihzeitig zu erkennen. Gerade die miindliche
Sprache ist im Schulalltag sehr prasent und sowohl in Schulfachern als auch in den Pausen
ein zentrales Medium zur Vermittlung von Lerninhalten sowie zur Verstandigung. Die Ent-
wicklung der Kommunikation findet in verschiedenen Phasen statt. Der Erwerb dieser not-
wendigen Fahigkeiten erfolgt durch Interaktionen und soziales Handeln. Die Kinder miissen
lernen, wie man mittels Symbole kommuniziert. Zudem gehdért zur Kommunikation immer
ein Sender und ein Empfanger. Dies flihrt oft zu Missverstandnissen. Diese kénnen entste-
hen, wenn ein Gesprachspartner sich aufgrund einer Sprachentwicklungsverzogerung nicht
gut verstandigen kann oder weil der eine die Nachricht des anderen falsch deutet (S. 13-22).
Kindgerechte Moglichkeiten um solche Kommunikationssituationen zu (iben bieten beson-
ders die Spielformen Fantasie- und Rollenspiel. Aber auch bei Regelspielen miissen Kinder

lernen Regeln zu besprechen oder auszuhandeln (S.23-34).
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Die vorliegende Zusammenfassung der wichtigsten und bedeutsamen Theoriebereiche zeigt,
dass ein Zusammenhang zwischen Sprache und Kommunikation, Spiel und den Befahigungs-
bereichen besteht. Die Kommunikation ist dabei das verbindende Element. Es ist somit in Be-
zug auf die Fragestellung moglich, dass die Teilhabe und die kommunikativen Kompetenzen
durch das Spiel gefordert werden kénnen. In Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler mit
Sprachentwicklungsverzogerungen missen in Bezug auf die Kommunikation die fiinf Phasen
von Leber (2011) beachtet werden. Es gilt zu berlicksichtigen, dass diese Kinder nicht in der
gleichen Phase sind wie die normal entwickelten Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Dabei
muss beiden Seiten beigebracht werden, dass ein gegenseitiger respektvoller Umgang wich-
tig ist und dass sich beide Seiten so anerkennen, wie sie sind. Zudem ist es wichtig, allenfalls
entstandene Missverstiandnisse nicht zu werten, sondern mit den Kindern anzuschauen, wie
es dazugekommen ist. Das sind wiederum wichtige Befdhigungsbereiche, welche dabei

gleichzeitig gelibt werden.

Es ist also wichtig, dass man die kommunikativen Kompetenzen in Spielsituationen mit den
Kindern (ibt. Nach diesen Uberlegungen und den jeweiligen Zwischenfazits zu den einzelnen

Theorie-Kapiteln werden nachfolgende Punkte fiir den Spiel-Leitfaden bericksichtigt.
Fiir den Spiel-Leitfaden sind folgende Spielformen nach Hauser (2016) von Bedeutung:

e Das Fantasie- und Rollenspiel
e Das Objekt- und Konstruktionsspiel

e Das Regelspiel

Fir den Spiel-Leitfaden ist die folgende Phase der Kommunikation nach Leber (2011) rele-

vant:
e Phase 4:Ich & Du & die Sprache

Fiir den Spiel-Leitfaden sind folgende drei Befdhigungsbereiche von Bihler und Hollenweger

(2019) wichtig:

e Sich und andere anerkennen
e Sich austauschen und dazugehéren

e Mitbestimmen und gestalten
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6. Umsetzungsmoglichkeiten

In diesem Kapitel geht es um die heilpadagogische Umsetzung der drei Bereiche in der Pra-

xis, die Rolle der Lehrperson und den Einsatz der im Zyklus 1 relevanten Spielformen.

6.1. Heilpadagogische Umsetzung in der Praxis unter Berlcksichtigung der 3 Zugange
Die drei Befahigungsbereiche «Sich und andere anerkennen», «Sich austauschen und dazu-
gehoren» und «Mitbestimmen und gestalten», die kommunikativen Kompetenzen der Phase
4 nach Leber (2011) und die Spielformen des Bewegungs-, des Fantasie-, des Objekts- sowie
des Regelspiels von Hauser (2016) lassen sich miteinander verknlipfen. Wie das gelingen

kann, zeigt die folgende Darstellung von Biihler und Hollenweger (2019):

Lebens- und Lebenslanger
Lernbereich Wozu: Lern- und Bil-
(Personalisierung)-—~ ¥ dungsprozess

Was: Befihigung: ™~

Wo: Kompetenz:
(KontextuaIisie[!_J__mg‘)""""'ﬁl-(ommunikation
Leistqu: ““““““““““““
_Spislform
Hier und Lebens- und
Jetzt Lernzeit

Tabelle 3: «Beféhigung als ultimativer Zweck von Bildung», Biihler und Hollenweger, 2019, angepasst.

Diese Darstellung von Bihler und Hollenweger (2019) wurde in Bezug auf diese Arbeit erwei-
tert und konkretisiert. Die Erweiterung der Fachbereiche (Abbildung 4) wurde in diese Dar-
stellung eingefligt, um den Zusammenhang zu dieser Darstellung sowie den drei ausgewahl-
ten Theoriebereichen Spiel, Sprache und Befahigung zu verdeutlichen. Die Spielformen sind
die Leistung, welche das Kind erbringt, und somit Teil der Kontextualisierung. Mit dieser Leis-
tung erwirbt das Kind die entsprechenden Kompetenzen fiir die Kommunikation. Der Erwerb
der kommunikativen Kompetenzen, welche Teil der Elementarisierung sind, erméglichen
dem Kind eine eigenstandige Lebensfiihrung. Damit ist die Befdhigung gemeint.

Wird diese Darstellung nun fir die Erstellung einer Unterrichtssequenz genutzt, muss in die
entgegengesetzte Richtung des Pfeils gearbeitet werden. Zundchst muss sich die Lehrperson
Uberlegen, welchen Befdhigungsbereich sie fordern mochte. Anschliessend muss sie konkre-
tisieren, welche kommunikativen Kompetenzen das Kind dafiir benétigt. Dann muss sie eine
geeignete Spielform- und Moglichkeit finden, mit welcher die Kinder diese kommunikativen

Kompetenzen lernen und anwenden kdnnen.
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6.2. Rolle der Lehrperson

Die Lehrperson ist sowohl bei der Wahl der Spielform als auch bei der Begleitung der Schiile-
rinnen und Schiiler wahrend des Spiels sehr wichtig. Die Lehrperson stellt die Raume, Mate-
rialien sowie die zeitlichen Ressourcen zur Verfiigung und stellt Regeln auf, damit die Kinder
ins Spiel eintauchen kénnen. Die Lehrperson muss sich mit den Spielformen, in diesem Fall
mit der Auflistung der Spielformen nach Hauser (2016), auseinandersetzen. Des Weiteren
benotigt sie das Wissen darliber, wie sie die Kinder in ihren Spielsequenzen in Bezug auf den
Bildungsauftrag und somit hinsichtlich der Befahigungsbereiche fordern kann.

Catherine Lieger (2014) hat ein Kategorie-System entwickelt, welches als Erfassungsinstru-
ment fir die Professionalisierung in der Spielbegleitung dient. Dieses Kategorie-System ist in
drei Hauptkategorien gegliedert. Dies sind die Spielbegleitung, die Affekte sowie die Klassen-
fihrung. Zu jeder Hauptkategorie hat es verschiedene Subkategorien. In den Subkategorien
sind die Beobachtungsaspekte der Spielbegleitung zu finden.

Bei der Spielbegleitung geht es insbesondere darum, dass die Lehrperson moglichst offen,
unterstltzend und anregend mit den Kindern arbeitet. Hier kommen besonders die Aspekte
der Meta-Gesprache (siehe S. 32) zum Zuge, aber auch das Reflektieren nach oder wahrend
einer Spielsequenz. Die Lehrperson fungiert zum einen als Coach, indem sie den Kindern
durch Modellierungstechniken etwas vormacht oder das Kind mittels Fragen in der Loésungs-
findung unterstitzt. Zum anderen ist die Lehrperson aber auch Vorbild, indem sie einen kon-
struktiven Umgang mit Fehlern und Misserfolgen aufzeigt und zudem ihre Begeisterung fir
das Spiel vorlebt. In der Hauptkategorie Affekte geht es besonders darum, wie die Lehrper-
son auf der emotionalen Ebene mit den Kindern interagiert. In der Hauptkategorie Klassen-
fiihrung geht es darum, wie die Lehrperson die Kinder bei der Organisation des Spiels unter-
stltzt, wie sie mit Stérungen umgeht, wie sie mit den Schiilerinnen und Schiilern Regeln aus-
handelt, neue Regeln einfiihrt und bereits geltende Regeln durchsetzt.

Das Kategorie-System von Catherine Lieger (2014) kann sowohl von Berufskollegen als Be-
obachtungsraster wahrend einer Hospitation, aber auch von der Lehrperson selbst genutzt
werden, um sich mit den wichtigen Aspekten der Begleitung von Spielen vertraut zu machen
und bewusst auf diese zu achten.

Das Kategorie-System von Catherine Lieger (2014) ist im Kapitel 11 «Anhang» in dieser Mas-

terarbeit zu finden.
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6.3. Spiel-Leitfaden

Anhand des Leitfadens wird aufgezeigt, wie die Spielformen eingesetzt werden kénnen und
welche kommunikativen Kompetenzen das Kind in Bezug auf die Befahigungsbereiche dabei
erwerben kann. Zudem wird aufgezeigt, wie der Einsatz von verschiedenen Materialien oder
aber auch die Wahl der Raumlichkeiten die Spielgelegenheiten anregen kann. Die Rolle der
Lehrperson wird bei jeder Spielform kurz erldutert um ein gutes Gelingen der Spielform zu
ermoglichen.

Ob und wie ein Fantasie- oder ein Konstruktionsspiel entsteht, hangt von sehr vielen Fakto-
ren ab. Dies ist beim Regelspiel anders, da es die Lehrperson vorgeben kann. Kinder wachsen
im Vorschulalter sehr unterschiedlich auf und brauchen besonders zu Beginn des Zyklus 1
moglicherweise Zeit und Unterstitzung, um in ein Spiel einzutauchen (Hauser, 2016, S.130).
Die Zusammenstellung fiir gelingende Spielgelegenheiten im Zyklus 1 beruht auf den bislang
erarbeiteten Theoriebereichen dieser Arbeit. Damit ein sinnvoller Einsatz der Spielform im
Zyklus 1 in Bezug auf die Kommunikation und die Befahigungsbereiche ermdoglicht werden

kann, wurde eine Ubersicht mit den wichtigen, zu beachtenden Faktoren erstellt:

Befahigung

Rolle der Lehrperson: Klassenfiihrung:

-Spielgebleitung . -Material
“Arfekte Spielform o
-Regeln

Kommunikation

Abbildung 7: Umsetzungsmodell fiir die Praxis, Verkniipfung von Lieger (2014), Hauser (2016), Grimm (2012), Biihler & Hollenweger (2019)

Diese Abbildung 6 bringt die einzelnen Aspekte, welche nachfolgend aufgezeigt werden, mit-
einander in Verbindung. Damit eine sinnvolle Spielgelegenheit entsteht, spielen nebst den zu
fordernden kommunikativen Kompetenzen, welche die Kinder befahigen im Schulalltag teil-

zuhaben, auch die Rolle der Lehrperson und die Klassenfiihrung eine wichtige Rolle.
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6.3.1. Fantasie- und Rollenspiel

Férderung des Fantasie- und Rollenspiels nach Hauser (2016):

In dieser Spielphase zwischen zwei und sechs Jahren in der kindlichen Entwicklung ist
es zentral, dass der Reichtum der ausgepragten Fantasiewelt der Kinder bewahrt
wird (Hauser, 2016). Durch diese Fantasiewelt kénnen die Kinder lernen, auch in
schwierigen Momenten nach kreativen Lésungen zu suchen. Selbst wenn Kinder sehr
tief in dieser Welt drin sind oder sehr oft mit imagindren Freunden agieren, sollten
wir Lehrpersonen dies zulassen, solange sie auch im realen Leben gut zurechtkom-
men. Es ist Teil «eines gesunden Lernens im Spiel» (Hauser, 2016, S.115). Wenn Kin-
der immer wieder die Gelegenheiten haben im Spiel in ihre Fantasiewelten einzutau-
chen, kann man anschliessend mit ihnen die Fantasieweltinhalte mit der Realitat so-
wie der Logik vergleichen und dariiber sprechen (Hauser, 2016, S. 116).

Rolle der Lehrperson:

Die Lehrperson soll zum einen in der Realitdt den Kindern das Wissen und den Schul-
stoff vermitteln und zum anderen aber auch in der Fantasiewelt der Kinder mitma-
chen (Hauser, 2016, S. 115). Sie stellt auch die zeitlichen Ressourcen zur Verfligung.
Kommunikative Kompetenzen:

Bei entwicklungsverzogerten Kindern findet sowohl die Entwicklung des Fantasie-
spiels als auch die Sprachentwicklung verzégert statt. Dadurch dass im Fantasiespiel
aber aufgrund des Als-ob-Modus immer wieder Klarungsbedarf besteht, lernen die
Kinder durch diese Wiederholungen, wie sie ihre Ansicht begriinden kénnen. Dies ge-
schieht oft ausserhalb des Spiels, also im Meta-Spiel, und erfordert viel Zeit. «Beim
Reden Uber das Spiel im Meta-Spiel nutzen Kinder Sprache, um tiber das Spiel und
Sprache zu reflektieren» (Hauser, 2016, S. 168). Eine gute Lerngelegenheit bieten die
Konfliktlésungsprozesse aufgrund des oben erwahnten Als-ob-Modus. Gerade wenn
Kinder, welche auch sonst gut befreundet sind, miteinander ein Fantasiespiel spielen,
sind sie eher bereit Kompromisse zu finden und einzugehen. Dieses Klaren und Aus-
handeln im Fantasiespiel ist ein zentraler Prozess in der Sprachentwicklung (Hauser,
2016, S. 168). Bei Kindern mit einer Sprachentwicklungsverzogerung fehlen teilweise
die sprachlichen Fertigkeiten. Da ihre Entwicklung aber gleich weit ist wie jene der
anderen Kinder (z.B. vorhandene Objektpermanenz) und sie den «Quadrangularen

Blick» (Leber, 2011) haben, kdnnen sie ihre Kommunikationsfahigkeiten erweitern.
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e Befdhigungsbereiche:
Da das Fantasie- und Rollenspiel meist zu zweit oder in grosseren Gruppen gespielt
wird, merken die Kinder, wenn andere ihre Sichtweisen nicht teilen. Ab dem vierten
Lebensjahr beginnen die Kinder ihre eigenen Wiinsche auch mal anzupassen und sich
die Winsche ihrer Mitspieler vorzustellen. Ab dem fiinften Lebensjahr kénnen sie
verstehen, dass andere Kinder nicht die gleichen Ansichten haben wie sie. Sie kdnnen
Perspektiveniibernahmen machen, die Sicht des anderen akzeptieren oder ihre An-
sicht verteidigen (Hauser, 2016, S. 99). Diese Kompetenz gehort in den Befahigungs-
bereich Sich und andere anerkennen». Das Meta-Spiel, also das Aushandeln von
Spielablaufen gehort in den Bereich «Sich austauschen und dazugehoéren» sowie
«Mitbestimmen und gestalten».

e Material, Rdume und Regeln:
Die Verwendung von verschiedenen Materialien ist sehr wichtig. Es kénnen sowohl
«hoch strukturierte Spielsachen» oder aber auch «niedrig strukturierte Spielmateria-
lien sein» (Hauser, 2016, S.115). Wichtig ist dabei, dass die Kinder viele Moglichkeiten
erhalten, die ihre Fantasie anregen.
Sie sollen gentigend Platz und auch Zeit haben, damit sich ein Spiel entwickeln kann,
denn die Planung und Aushandlung nimmt in dieser Spielform viel Zeit in Anspruch.
Die Kinder sollen im Klassenzimmer moglichst vieles nutzen kénnen. Die Raumlichkei-
ten kdnnen aber auch variieren. Nebst dem Klassenzimmer sollen die Kinder auch die
Moglichkeiten erhalten, wahrend einer Sequenz auf dem Pausenplatz oder im Wald
ihr Fantasie- und Rollenspiel spielen zu kénnen. Durch unterschiedliche und abwechs-
lungsreiche Materialien und Raume entstehen neue Ideen fiir ein Spiel.
Um gefahrliche Situationen zu vermeiden ist es wichtig, dass die Lehrperson vorgan-
gig mit den Kindern Regeln ausmacht. Das kann sein, indem keine allzu hohen Kon-
struktionen aus Tischen und Stihlen gebaut werden. Auch muss geklart werden, wo
man spielen kann und wo nicht. Letzteres kann sein, dass zum Beispiel nicht beim
Lehrerpult gespielt wird. Auch sollen die Kinder lernen, dass sie mit den zur Verfi-
gung stehenden Materialien spielen und diese umfunktionieren kénnen, diese aber
nicht beschadigen diirfen. Solche Abmachungen im Vorfeld helfen den Kindern, dass
sie sich entspannt auf die Fantasiespiele einlassen kdnnen, und auch der Lehrperson,

damit sie nicht standig in das Spiel eingreifen und die Kinder unterbrechen muss.
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6.3.2. Objekt- und Konstruktionsspiel

Férderung des Objekt- und Konstruktionsspiels nach Hauser (2016):

Im Alter von zwei bis sechs Jahren ist auch diese Spielform bei den Kindern sehr pra-
sent. Es ist dabei wichtig, den Kindern verschiedene Erfahrungen mit den zur Verfi-
gung stehenden Materialien und Spielsachen zu ermdéglichen. Damit diese Spielform
gefordert werden kann, wird an dieser Stelle nochmals betont, dass es kein Problem
darstellt, wenn ein Kind hier tGber langere Zeit alleine spielt. Kinder, die viel alleine im
Konstruktionsspiel verweilen, werden von ihrem Umfeld durchaus akzeptiert und als
«kompetente Probleml6ser» gesehen (Hauser, 2016, S. 123).

Rolle der Lehrperson:

Im Objekt- und Konstruktionsspiel werden immer wieder Lésungen fir ein Problem
gefunden. Diese konnen rein zufillig sein oder den wirklichen Gesetzmassigkeiten
entsprechen. Damit die gewonnenen Erkenntnisse auch nachhaltig sind, ist es wich-
tig, dass die Lehrperson immer wieder nachfragt, wie das Kind dies geschafft hat. Sie
kann sich somit durch Fragen im Meta-Spiel einklinken oder aber auch aktiv mitspie-
len und Interventionen einbringen, welche die kindliche Einsicht fordern (Hauser,
2016, S. 123). Des Weiteren kann die Lehrperson die Kinder, also sowohl die Knaben
als auch die Méadchen fiir diese Spielform motivieren (Hauser, 2016, S. 122).
Kommunikative Kompetenzen:

Kinder, welche mehr in dieser Spielform als im Fantasie- und Rollenspiel verweilen,
sind mehr objekt- als personenorientiert, was nicht bedeutet, dass sie automatisch
weniger sozial sind (Hauser, 2016, S. 122-123). Dadurch, dass auch bei dieser Spiel-
form ein Meta-Spiel moglich ist, lassen sich auch hier vielfaltige kommunikative Kom-
petenzen wie das Erklaren oder Begriinden von gefundenen Erkenntnissen Giben und
fordern. Dies kann von der Lehrperson sehr gut und gezielt aufgegriffen werden.
Wenn bei einem Kind nebst einer Sprachentwicklungsverzogerung auch noch Schiich-
ternheit auftritt, kann das Kind beispielweise dazu motiviert werden einem anderen
Kind seine Losung zu erklaren. Da Kinder, welche eher objektorientierte Spielertypen
sind, von ihrem Umfeld als kompetent betrachtet werden, kénnen sie darin auch be-
starkt werden. Dieses Selbstvertrauen und die Freude am Mitteilen kann sowohl im
Meta-Spiel mit der Lehrperson oder mit einzelnen Kindern gelibt werden, da das In-

teresse an Handlungen und Dingen gross sein kann (Leber, 2011).
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e Befdhigungsbereiche:
Besonders der Bereich «Sich und andere anerkennen» kommt in dieser Spielform
sehr zum Tragen. Es ist fiir die kindliche Entwicklung sehr wichtig, dass man die Kin-
der darin bestarkt, wenn sie fiir lange Zeit an einer Aufgabe alleine verweilen und
weniger interessiert an personenorientierten Spielen sind. Trotzdem kann die Lehr-
person sie dazu motivieren sich mit anderen Kindern (iber ihre Losung eines Prob-
lems zu unterhalten. Die Kinder kénnen durch Prasentationsrunden in der ganzen
Klasse auch lernen, dass jedes Kind unterschiedliche Starken hat und dass sie davon
auch profitieren kdnnen. Dies wiederum fordert auch den Bereich «Sich austauschen
und dazugehoren». Auch wenn Kinder lieber alleine spielen, ist es wichtig und auch
spannend, wenn sie merken, dass andere Kinder mit anderen Strategien auch zu ei-
ner Lésung gekommen sind oder dass sie auch gemeinsam eine Losung erarbeiten
kdnnen. Dies férdert die Zusammenarbeit und erweitert auch den Horizont der Kin-
der, weil sie sehen, dass verschiedenen Wege zum Ziel fihren. Auch der Bereich
«Mitbestimmen und gestalten» kann geférdert werden, in dem die Kinder selber ent-
scheiden kdnnen, mit welchen Materialien sie eine Aufgabe I6sen moéchten.
Die Lehrperson kann in dieser Spielform gezieltere Aufgaben erteilen als beim Fanta-
sie- und Rollenspiel. Daher kann sie auch die sozialen Konstellationen eher steuern.

e Material, Raume und Regeln:
In dieser Phase der kindlichen Entwicklung ist es wichtig, dass die Kinder viele Spiel-
sachen wie Bausteine, Puzzles, Baukasten (Einsiedler, 1999, zitiert in Hauser, 2016, S.
112) aber auch einfachere Materialien wie Stifte, Papier, Scheren, Klebematerialien
oder Karton zur Verfliigung haben. Dadurch wird der Umgang mit Werkzeugen und
Objekten sowie das Konstruieren gefordert.
Auch hier ist es wiederum wichtig, dass die Kinder verschiedene Raume und Umge-
bungen zur Verfligung haben um sich in dieses Spiel vertiefen zu kdnnen. Nebst dem
Klassenzimmer, dem Pausenplatz oder dem Wald kénnen hier auch spezifische Orte
wie beispielsweise ein Sandkasten oder eine Wasserstelle eingesetzt werden.
Damit die Kinder entspannt spielen kdnnen, braucht es auch fiir diese Spielform Re-
geln. Gerade der Umgang mit scharfen oder schweren Werkzeugen oder grossen Ge-
genstanden kann gefahrlich werden. Daher muss die Lehrperson vorgangig mit den

Kindern besprechen und ihnen erklaren, wie man mit solchen Materialien umgeht.
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6.3.3. Regelspiel

Férderung der Regelspiele nach Hauser (2016):

Regelspiele kdnnen im Unterricht gut als padagogische Mittel eingesetzt werden. Sie
sind fur Kinder im Unterricht sehr motivierend und herausfordernd. Die Regelspiele
halten die intrinsische Motivation hoch, was fiir das Lernen von grosser Bedeutung
ist. Der Einsatz von gezielten Férder-Spielen ist wichtig; diese sollten auch vermehrt
entwickelt und fiir die Fachbereiche benutzt werden. Die Erfahrungen, welche die
Kinder in Regelspielen machen konnen, fiihren dazu, dass die Kinder lernen, dass
nicht nur das Spielgliick, welches in den meisten Regelspielen eine Rolle spielt, wich-
tig ist, sondern auch die Anstrengung. Die Anstrengung ist eine Eigenschaft, welche
nicht angeboren ist. Somit lernen die Kinder, dass die Anstrengung fiir ihren Erfolg
verantwortlich ist. Diese Erkenntnis ist einer der zentralsten Motoren des Lernens bei
Schilerinnen und Schiilern (Hauser, 2016, S. 130).

Rolle der Lehrperson:

Fiir die Entwicklung der Spielbegeisterung sind Erwachsene - in Bezug auf die Schule
somit Lehrpersonen - wichtig, welche selber auch gerne und moglichst oft spielen.
Kinder mochten bekanntlich immer das tun, was die Erwachsenen machen. Somit
dient die Lehrperson hier wieder als Vorbild, welches die Kinder fiir das Spielen be-
geistert. Zudem ist es auch ihre Aufgabe dafiir zu sorgen, dass die Regelspiele sorgfal-
tig auswahlt werden. Sie sollen die Kinder nicht Gberfordern, aber doch immer wie-
der neu und immer anspruchsvoller sein. Die steigende Komplexitat in den Regelspie-
len fordert ausserdem auch die Intelligenz der Kinder (Hauser, 2016, S. 130).
Kommunikative Kompetenzen:

Besonders im Regelspiel gilt es zu Beginn die Regeln festzulegen. Dabei werden sehr
wichtige Kommunikationsfahigkeiten gelbt, welche in der Gesellschaft wesentlich
sind. So lernen die Kinder sich zuriickzunehmen, ihre Handlungen mit ihrem Umfeld
zu koordinieren, geduldig zu sein, Konflikte zu vermeiden oder zusammen zu I6sen,
auf Kompromisse einzugehen oder aber auch die Regeln anzupassen. Zudem lernen
sie damit umzugehen, wenn demokratische Entscheidungen getroffen wurden, wel-
che ihnen nicht entsprechen. Lehrpersonen oder sprachlich starkere Kinder sind in
dieser Spielform wichtige Vorbilder fiir sprachlich schwachere Kinder, weil sie diese

in die wichtigen Elemente der jeweiligen Kultur einweihen (Hauser, 2016, S.127).
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e Befdhigungsbereiche:
Der Bereich «Sich und andere anerkennen» wird dadurch geférdert, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler im Regelspiel lernen sich selbst zuriickzunehmen und somit ihre
egozentrische Haltung abzubauen. Sie lernen sich selber mal mehr und mal weniger
einzubringen. Sie wissen, was ihre Meinung ist, konnen diese einbringen oder eben
auch mal Ricksicht auf die anderen Kinder nehmen oder sich aufgrund der im Regel-
spiel herrschenden Normen zuriicknehmen. Diese Fahigkeit entwickelt sich zu Beginn
des Zyklus 1. Der Bereich «Mitbestimmen und gestalten» kann dadurch geférdert
werden, indem sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der Erfindung von neuen Regeln
beteiligen konnen. Bereits zwischen flinf und acht Jahren kénnen die Kinder sehr
funktionale Vorschlage fiir Regeln einbringen (Hauser, 2016, S. 127). Die Diskussion
und die folgende Aushandlung solcher Regelvorschldge fordern wiederum den Be-
reich «Sich austauschen und dazugehdéreny». Die Kinder lernen in den Regelspielen be-
reits sehr friih, dass man beim Schummeln gegen diese Regeln verstdsst und dass
man dies nicht tun darf (Hauser, 2016, S. 128). Die Kinder werden im Regelspiel dazu
befahigt sich an die Regeln, welche sie in der Gruppe erarbeitet und abgemacht ha-
ben, zu halten. Sonst werden sie von ihren Mitspielern gleich korrigiert. Dieser Lern-
prozess, dass man sich an bestimmte Abmachungen halten muss, wenn man zu einer
Gruppe gehort, ist flr die Sozialkompetenz sowie fiir das spatere Leben sehr wichtig.

e Material, Riume und Regeln:
Bei einfachen Kartenspielen, Geschicklichkeitsspielen, Brettspielen, Denkspielen,
Glicksspielen oder Sportspielen braucht es ganz bestimmtes Material wie Karten,
Waiirfel, Spielfiguren oder Balle. Zu Beginn muss das entsprechende Material bereit-
gestellt werden. Bei den einfachen sozialen Regelspielen wie bei «Blinde Kuh» oder
«Der Fuchs geht rum» braucht es wenig Material, dafiir viel Platz. Diese Spiele kon-
nen auf dem Boden im Klassenzimmer aber auch draussen auf dem Pausenplatz oder
im Wald stattfinden. Das wichtigste Merkmal bei dieser Spielform ist, dass der Beginn
des Spiels fair gestaltet wird. So kann zum Beispiel jenes Kind mit dem Spiel begin-
nen, welches die hochste Augenzahl oder eine Fiinf wiirfelt (Hauser, 2016, S. 125).
Bei Regelspielen muss darauf geachtet werden, dass die Kinder etwa gleichstarke
Mitspieler haben. So liegt die Gewinnmaoglichkeit bei 50 Prozent und es macht ihnen

allen Spass. Ziel des Regelspiels ist meistens zu gewinnen (Hauser, 2016, S. 126).
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7. Diskussion

In diesem Kapitel wird die Zielstellung diskutiert und beantwortet; abschliessend folgt ein

Ausblick auf meine berufliche Zukunft.

7.1. Beantwortung der Zielstellung

Wie kénnen die fiir den Zyklus 1 relevanten Spielformen bei Schiilerinnen und Schiilern
mit einer Sprachentwicklungsverzogerung eingesetzt werden, damit sie dazu befahigt wer-
den mit ihrem Umfeld zu kommunizieren und teilzuhaben?

Die fiir den Zyklus 1 relevanten Spielformen sind das Fantasie- und Rollenspiel, das Objekt-
und Konstruktionsspiel sowie das Regelspiel. Das Bewegungsspiel ist wie bereits im Kapitel
3.2.3. ausgefiihrt auch relevant in dieser Zeitspanne, wurde aber fiir den Spiel-Leitfaden
nicht bericksichtigt. Wie die Spielformen eingesetzt werden kdnnen, ldsst sich aus der Ta-
belle 3 ableiten. Die Spielform gilt somit als Leistung, beziehungsweise Lernaufgabe, in wel-
cher die Kinder ihre Kompetenzen erwerben kénnen. Mit Kompetenzen sind in Bezug auf
diese Arbeit die kommunikativen Kompetenzen gemeint. Im Zyklus 1 befinden sich die Kin-
der in der Phase 3 oder Phase 4 nach Leber (2011). Kinder mit einer Sprachentwicklungsver-
zogerung mussen im Zyklus 1 so friih wie moéglich erkannt werden, damit eine entspre-
chende Forderung stattfinden kann. Mit dem Poster von Leber (2011) kann in Bezug auf die
Kommunikationsentwicklung herausgefunden werden, in welcher Phase sich ein Kind befin-
det. Dadurch kénnen die kommunikativen Kompetenzen, welche ein Kind erwerben soll, her-
ausgearbeitet werden. Dabei ist von zentraler Bedeutung, welche kommunikativen Kompe-
tenzen das Kind in Bezug auf welchen Befahigungsbereich erwerben soll.

Damit die Kinder aber ein Spiel entwickeln kdnnen, brauchen sie entsprechende Unterstiit-
zung von der Lehrperson. Diese dient als Vorbild und fungiert als Coach. Es ist wichtig, dass
sie die Kinder unterstiitzt, ihre Ideen anregt, Material und Raume zur Verfligung stellt sowie
dafir sorgt, dass es Regeln gibt und dass diese auch eingehalten werden. Nur durch einen
sicheren Rahmen in der Schule entsteht fir die Kinder ein entspanntes Feld, in dem sie sich
entfalten kdénnen.

Die Spielformen kénnen somit - abgesehen vom Regelspiel - nicht einfach eingesetzt wer-
den. Es braucht gewisse Bedingungen, damit die Kinder sie entwickeln kénnen. Sind die Be-
dingungen erfiillt und die Kinder spielen ein Fantasie- oder ein Konstruktionsspiel, kann die
Lehrperson im Meta-Spiel an den individuellen kommunikativen Kompetenzen der Kinder
mit einer Sprachentwicklungsverzégerung arbeiten und sie in ihrer Teilhabe unterstiitzen.
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7.2. Relevanz fur die Praxis

Urspriinglich war das Ziel dieser Masterarbeit ein Repertoire von konkreten Spielmoglichkei-
ten zu erstellen. Dieses sollte den Lehrpersonen eine Moglichkeit bieten, im Unterricht durch
die Spielmdglichkeiten die Befahigungsbereiche bei Kindern mit Sprachentwicklungsverzoge-
rungen zu fordern. Doch im Laufe dieser Arbeit hat sich meine Sichtweise auf das Wesen des
Spiels geandert.

Wahrend der Auseinandersetzung mit diverser Literatur und besonders mit dem Buch von
Bernhard Hauser (2016) lber das Spielen wurde mir klar, dass es nicht richtig ist, um es in
Hausers Worten auszudriicken, das Spiel zu «verschulen» (Hauser, 2016, S. 17).

Nach der Zusammenstellung der wichtigsten Literatur kam ich an den Punkt, an welchem ich
das Spielrepertoire hatte erstellen sollen. Doch der Gedanke, wann eine Aktivitat ein Spiel ist
und wann nicht mehr, liess mich nicht mehr los. Dass es fir das Spiel in dem Sinne keine kon-
krete Definition gibt, wurde im Laufe der Arbeit im Kapitel «Spiel» geklart. Auch wurde er-
lautert, dass Spiel eben kein Spiel mehr ist, sobald es ernst wird, und dass jeweils nur das
spielende Kind selbst entscheidet, ob es spielt oder nicht.

Ich habe mir auch Uberlegungen dazu gemacht, ob es sinnvoll ist den Kindern konkrete
Spielmdglichkeiten vorzugeben und diese dann als Fantasie- oder Konstruktionsspiel zu de-
klarieren. Die Theorie zeigt auf, dass diese Spielformen bei den Kindern in unterschiedlichen
Entwicklungsstadien aufkommen und einen biologischen Grund haben, warum sie dies tun.
Das Wesen des Spiels ist flir mich somit eine natirliche Funktion wie das Laufen-Lernen bei
einem Kleinkind. In diesen Prozess moéchte ich nicht eingreifen und den Kindern vorschrei-
ben, wie sie es tun sollen. Aber ich méchte ihnen die Zeit, den Raum, das Material sowie
meine Unterstitzung und Begleitung fiir ihre Spielgelegenheiten geben.

Aus diesen Griinden habe ich entschieden kein Spielrepertoire mit konkreten Spielmaoglich-
keiten zu erstellen, sondern die Spielformen nach Hauser (2016) aufzugreifen und zu zeigen,
mit welchen Mitteln wir Lehrpersonen diese Spielformen den Kindern ermdoglichen und in
Bezug auf die wichtigen Kommunikationskompetenzen und Befahigungsbereiche begleiten
kénnen. Somit wurde aus dem Spielrepertoire ein Spiel-Leitfaden bestehend aus Begleitung,
Material sowie Raumlichkeiten, welche die Spielaktivitat beglinstigen. Deshalb war auch
nicht mehr die Rede von Spielmoglichkeiten, sondern von Spielgelegenheiten. Trotz dieser
Anderung konnte aufgezeigt werden, welche kommunikativen Kompetenzen und Befihi-

gungsbereiche in den verschiedenen Spielformen erlernt und geférdert werden kénnen.
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7.3. Ausblick

Die Vertiefung mit den Themen Sprache und Kommunikation, Spiel und Spielformen sowie
den Befahigungsbereichen war fir mich sehr aufschlussreich. Mir ist bewusst, dass ich zu an-
deren Erkenntnissen gekommen ware, wenn ich andere Literatur verwendet hatte. Doch be-
sonders durch das Werk von Bernhard Hauser hat sich meine Sichtweise auf das Spiel und
dessen Einsatz in der Schule verandert. Die Sprach- und Spielentwicklung, in welche die Kin-
der bereits vor dem Zyklus 1 eintreten, sind sehr komplex. Trotzdem treten die Kinder auto-
matisch in diesen Prozess ein (Grimm, 2012, Hauser, 2016). Die Aufgabe der Schule im Zyklus
1 ist somit den Kindern die Moglichkeit zu geben, diese Entwicklungen weiterzufiihren und
zu fordern. Dies sollte im Hinblick auf das spatere Leben geschehen. Durch die Auseinander-
setzung mit der Broschiire von Biihler und Hollenweger (2019) wurde mir bewusst, dass die
heilpdadagogische Arbeit auf der Férderung von Kompetenzen in Bezug auf ein eigenstandi-
ges und selbstbestimmtes Leben liegen soll. Gerade im Zyklus 1 eignet sich das Spiel dafir
besonders gut, da es unter anderem die Funktion hat, dass Kinder Situationen aus dem ech-

ten Leben nachspielen kénnen (Hauser, 2016).

Unsere Schule befasst sich seit langerem mit diesem Thema. Mir wurde nun aber klar, dass
es nicht reicht, kurze Mathematik- oder Sprachspiele im Unterricht einzubauen um lebens-
wichtige Kompetenzen zu fordern. Die Schilerinnen und Schiiler brauchen dafiir mehr Zeit.
Ebenso bin ich zur Erkenntnis gelangt, dass die Kinder nicht weniger flr das spatere Leben

lernen, wenn sie in einer Lektion spielen kdnnen, als wenn sie Schulstoff bearbeiten.

Die Schwierigkeit beim Einsatz von Spielgelegenheiten im Unterricht liegt darin, dass nie ge-
nau geplant oder vorausgesagt werden kann, wie sich die Situation entwickelt. Diese Unge-
wissheit verlangt von den Lehrpersonen viel Flexibilitdat im Umgang mit spontanen Situatio-
nen. Trotzdem kann fiir die Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen eine Planung er-
stellt werden, welche kommunikativen Kompetenzen sie erwerben sollen. Diese kdnnen in

Spielgelegenheiten, besonders im Meta-Spiel, aber auch in Regelspielen gelibt werden.

Die Erforschung des Spiels und auch das Thema «Spiel in der Schule» sind Bereiche, welchen
in Zukunft sicherlich noch viel Zeit und Aufmerksamkeit geschenkt wird. Mir ist es ein Anlie-
gen den Kindern in meinem Unterricht die Gelegenheit zum Spielen zu geben und sie in ih-
ren Ideen, Konstruktionsprozessen und in ihren Meta-Spielen zu unterstitzen und zu for-

dern.
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11. Anhang

Kategoriensystem

zur Erfassung der Professionalisierung in der Begleitung von Spielsequenzen

Hauptkategorien Subkategorien

Soiugnuns | e Gesrc
Anwendung von Modellierungstechniken
Stellen offener Fragen
Berlicksichtigung der kindlichen Interessen und des Vorwissens
Anregen von Gesprachen und/oder Interaktionen zwischen Kindern
Erweiterung und Bereicherung des Spiels
Unterstitzen von Fertigkeiten
Anregen zum Explorieren, Forschen und Entdecken
Anregung zum lauten Denken

Anregung zum MWNachdenken Ober Abfolgen, Beziehungen, Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange, Strukturen, Gemeinsamkeiten/Unterschiede

Anregung zum Zusammenfassen, Schiussfolgern und Generalisieren
(Transfer)

Diskussion dber Vor- und Nachteile eines Vorgehens bzw. einer Handlung
Umgang mit Lésungsbemihungen und Losungswegen
Umgang mit Fehlem und Misserfolgen
Affekte Emotionale Reaktion auf Kinder
Reaktion auf Korperkontakt
Anteilnahme und Regulation
_ Hilfestellung bei der Organisation des Spiels
Beobachtung des Spiels
Reaktion auf Storung — nonverbal
Reaktion auf Stérung - verbal
Beobachtung und ggf. Reaktion auf verschiedene Spielgeschehen
Reaktion auf Streitigkeiten und Partizipation
Aushandiung von Regeln

Einfilhrung neuer Regeln und Durchsetzung geltender Regein
Rickmeldung auf die Aufhebung der Stirung
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