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Abstract

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, wie der Interventionsansatz von Wilma
Schoénauer-Schneider zum Training des Monitoring des Sprachverstehens — bisher nur fir das
Schulalter evaluiert — in einer Kindergartenklasse durch die logopadische Fachperson adres-
satengerecht umgesetzt werden kann. Die Frage wird anhand der theoretischen Aufarbeitung
der Themen Sprachverstandnis, Monitoring des Sprachverstehens (MSV) und ausgewahlter
Aspekte der kognitiven Entwicklung im Kindergartenalter sowie einer literaturgestitzten krite-
riengeleiteten Analyse des Interventionsansatzes beantwortet. Es zeigt sich, dass es empfeh-
lenswert ist, zu differenzieren zwischen 1. und 2. Kindergartenjahr: Eine gezielte metasprach-
liche Erarbeitung des MSV mit dem Interventionsansatz von Schénauer-Schneider ist erst im
2. Kindergarten angezeigt, zudem sind vereinzelt Anpassungen angebracht.



Vorwort

Sprachverstehen und Monitoring des Sprachverstehens (MSV) haben wir beide in Praktika als
sehr bedeutende Themen erlebt. Insbesondere bei Kindern, die den integrierten Kindergarten
besuchten, spielten diese Aspekte in der Therapie eine wichtige Rolle. In der Ausbildung hat-
ten wir bis zu diesem Zeitpunkt nur wenig Uber das Sprachverstehen gesprochen — und wirk-
lich vertieft werden sollte das Thema bis zum Ende der Ausbildung nicht. Daher war fur uns
bald klar, dass wir uns diesem Themenbereich in unserer Bachelorarbeit widmen wollten. Zu
unseren Erfahrungen aus den Praktika kam im Verlauf des Studiums die Auseinandersetzung
mit der zunehmenden Wichtigkeit integrativer und praventiver Arbeit in der Logopadie. Der
Ansatz von Wilma Schoénauer-Schneider zur Férderung des Monitorings im Klassensetting
verbindet die beiden Aspekte — und soll daher im Zentrum unserer Arbeit stehen. Wir wollen
uns damit befassen, ob und in welcher Form er Kindergartenkinder wie jene, die wir im Prak-
tikum kennengelernt hatten (und ihre Lehrpersonen und Klassen), unterstiitzen kann.

Wir mochten uns an dieser Stelle von Herzen bedanken bei Priska Kochli, die uns das Thema
nahergebracht und uns spater dabei unterstitzt hat, diese Bachelorarbeit in Angriff zu nehmen.
Wir bedanken uns bei Priska Elmiger, der Betreuerin unserer Bachelorarbeit, fir anregende
Gesprache, wertvolle Hinweise und ihre grosse Flexibilitat. Dankbar sind wir auch Alexandra
Zust fur das Gegenlesen der Arbeit — und unserem privaten Umfeld fur Geduld und Unterstut-
zung in diesem intensiven letzten Ausbildungsjahr.

Alle Teile der Arbeit wurden von beiden Autorinnen zusammen konzipiert, diskutiert und Uber-
arbeitet. Daniela Hefti tragt die Hauptverantwortung fur Kapitel 3 und 5, Christine Jagmetti
Ubernimmt die Hauptverantwortung flr Kapitel 2 und 4. Die Gbrigen Kapitel wurden gemein-
sam verfasst.

In der vorliegenden Arbeit wird zugunsten der besseren Lesbarkeit auf die Ausformulierung
beider Geschlechtsformen verzichtet. Sofern keine geschlechtsneutrale Form zur Verfigung
steht und keine konkrete Person adressiert ist, wird jeweils die Ublichere Form verwendet.
Gemeint sind in jedem Fall beide Geschlechter.
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1 Einleitung

1.1 Vorverstandnis und Problemstellung

Die Idee des Gymnasiums ist, dozierte ich oft am Kuchentisch (und ich fand
mich dabei selbst bléd), du musst den Stoff schon in der Unterrichtsstunde
kapieren. Sonst musst du fragen. Logischerweise tun das viele Kinder nicht,
weil sie sich nicht trauen. Oder sie kapieren gar nicht, dass sie es nicht wirk-
lich kapieren. Selbst als Erwachsener hat man ja manchmal das Geflihl, man
habe etwas verstanden, obwohl es nicht so ist. Das weiss jeder, der mal ein
Mobel von lkea zusammengebaut hat. Also hat es uns viel Zeit gekostet,
Lotta beizubringen: Du musst den Lehrer fragen. Am besten in der Stunde.
Sie sagte: Das ist peinlich. Ich brullte: Egal! (Scheidt, 2019, S. 15)

Das eigene Nicht- oder Missverstehen zu erkennen und darauf zu reagieren ist zentral flr den
Bildungserfolg. Aber auch fur gelingende Kommunikation Uberhaupt ist es wichtig, Verstand-
nisprobleme klaren zu kdnnen. Damit das funktioniert, braucht es eine metakognitive Fahigkeit:
das Monitoring des Sprachverstehens (MSV), auch Sprachverstehenskontrolle oder im angel-
sachsischen Raum ,comprehension monitoring“ genannt.

Eine besondere Herausforderung stellt das MSV flr Kinder mit einer Stérung des Sprachver-
stédndnisses dar. Sie sind sich gewohnt, nur ungenau zu verstehen und Uberpriifen Ausserun-
gen daher weniger auf ihren Inhalt (Mathieu, 2013). Auch bei Kindern mit pragmatisch-kom-
munikativen Stérungen, Aufmerksamkeitsstérungen oder Lernschwierigkeiten sind Monito-
ringfahigkeiten oft nicht gut ausgebildet (Achhammer, Buttner, Sallat & Spreer, 2016; Dziallas
& Schonauer-Schneider, 2012). Eine wichtige Klarungsstrategie stellt das MSV ausserdem flr
mehrsprachige Kinder dar (Schénauer-Schneider, 2018a) — aber auch fir alle anderen; wie
obenstehendes Zitat zeigt, selbst flr Jugendliche am Gymnasium. Eine hollandische Studie
zum Frage- und Nachfrageverhalten zeigt, dass Schul- und Kindergartenkinder aus ver-
schiedensten Grinden nicht nachfragen, unter anderem aus Angst vor einer negativen Reak-
tion der Lehrperson oder aus Zweifel an deren Bereitschaft zu helfen (Van der Meij, 1986).

Eine Starkung des MSV kann also fir viele Kinder bedeutsam sein: als Ergédnzung zur Thera-
pie far Kinder mit sprachlichen Defiziten, als Pravention fur Risikokinder, als Férderung fur die
ganze Klasse. Gerade im Hinblick auf die Integration von Kindern mit besonderen Bedurfnis-
sen in die Regelschule und die Bevolkerungszusammensetzung mit hohem Migrationsanteil
kann von vielen Kindern mit Herausforderungen im Bereich Sprache ausgegangen werden,
die von einem entsprechenden Angebot profitieren dirften. Hier kann die Logopéadie — zu de-
ren Berufsauftrag im Kanton Zirich auch das integrative und praventive Arbeiten in und mit
der Klasse gehort — einen wertvollen Beitrag leisten. Mit dem Ansatz von Wilma Schdnauer-
Schneider steht eine Intervention zur Verfigung, die sich fir das Training des MSV im Klas-
sensetting eignet.

Wahrend das obige Zitat sich auf Jugendliche im Gymnasium bezieht, widmet sich diese Arbeit
dem Beginn der Schullaufbahn: Im Kindergarten wird bereits viel Kompetenz im Verstehen
von Auftragen, (vorgelesenen) Texten und Geschichten verlangt. Bei der Verstandnissiche-
rung hilft das MSV und stellt damit eine wichtige Ressource dar insbesondere auch im Hinblick
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auf den Schuleintritt. Das Nachfragen ist denn auch im Lehrplan 21 als Kompetenz im ersten
Zyklus aufgefuhrt. Der Ansatz von Schonauer-Schneider ist fur Kinder im Schulalter evaluiert,
fur den Vorschulbereich liegen wenige Forschungsergebnisse vor, Umsetzbarkeit und Effizi-
enz mussen sich noch erweisen (Schénauer-Schneider, 2012).

Die Autorinnen mdchten sich in ihrer Bachelorarbeit daher mit der Umsetzbarkeit des Ansatzes
auf Kindergartenstufe auseinandersetzen. Literaturbasiert sollen Kriterien fur den Einsatz des
Interventionsansatzes in einer Kindergartenklasse entwickelt werden. Als Ergebnis soll eine
Empfehlung zur Umsetzbarkeit der Bausteine und deren Anpassung zur Verfigung stehen.

1.2 Forschungsfrage, Hypothesen und Vorgehen

Ziel der Arbeit ist es, die Intervention von Wilma Schénauer-Schneider ,Training des Monito-
ring des Sprachverstehens® flr den Einsatz in einer Kindergartenklasse durch die logopadi-
sche Fachperson zu prifen. Der Arbeit liegt folgende Fragestellung zugrunde:

Wie kann die Intervention von Wilma Schénauer-Schneider zum Monitoring des Sprachver-
stehens (MSV) in einer Kindergartenklasse durch die logopadische Fachperson adressaten-
gerecht umgesetzt werden?

Fur die Beantwortung der Fragestellung werden wir folgende Hypothesen Uberprifen:

1. Der Einsatz des Interventionsansatzes zum MSV hat bereits im Kindergartenalter Berech-
tigung.

2. Von einer Férderung des MSV im Klassensetting profitieren alle Kinder (Kinder mit Thera-
piebedarf, Risikokinder und Kinder ohne spezifischen Férderbedarf).

3. Fuirdie Férderung des MSV im Kindergarten gilt es Kriterien zu berlcksichtigen hinsichtlich
Sprachverstandnis- und Kognitionsentwicklung der Kinder.

4. Die Bausteine und Umsetzungsideen der Intervention von Schdnauer-Schneider eignen
sich nicht alle gleichermassen flir den Einsatz im Kindergarten und missen angepasst
werden.

Die Forschungsfrage und die Hypothesen werden theoriegeleitet beantwortet: Nach umfas-
sendem Literaturstudium wird zum Sprachverstehen, zum MSV und zu ausgewahlten Aspek-
ten der kognitiven Entwicklung im Kindergartenalter ein theoretischer Abriss gegeben und der
aktuelle Stand der Forschung zusammengefasst. Ein Zusammenzug der wichtigsten Erkennt-
nisse im Hinblick auf den Entwicklungsstand im 1. bzw. 2. Kindergarten erfolgt jeweils in einem
Fazit. Nach der Vorstellung und Einordnung des Ansatzes , Training des MSV* folgt eine krite-
riengeleitete Analyse: Aus den Fazits werden Kriterien abgeleitet zu Sprache und Kognition;
anhand dieser Kriterien werden die Bausteine der Intervention geprift im Hinblick auf Frage-
stellung und Hypothesen. Im Anschluss folgen die Beantwortung und Diskussion derselben.
Eine Grafik zum Vorgehen findet sich im Anhang 1.



2 Sprachverstehen

2.1 Definition und Begriffsklarung

~oprachverstandnis ist ein Begriff, der klar und eindeutig erscheint. Bei genauerer Betrachtung
fuhrt er jedoch zu unterschiedlichen Interpretationen“ (Amorosa & Noterdaeme, 2003, S. 9).
Aus diesem Grund soll einfihrend eine Begriffsklarung vorgenommen werden. Die Begriffe
~Sprachverstehen* und ,Sprachverstandnis werden haufig synonym verwendet, so auch in
dieser Arbeit.

Sprachverstandnis steht fir die Fahigkeit, Wortern, Satzen und Texten Sinn zu enthehmen
und somit Kommunikationssituationen eine Bedeutung zu verleihen (Braun, Fischer, Senn-
hauser & Studer, 2018). Hinter dem Begriff des Sprachverstédndnisses im engeren Sinn steht
die Vorstellung, dass Sprache durch rein linguistisches Entschlisseln verstanden werden kann.
Der Zugriff auf die Wortbedeutung und grammatische Regeln reicht aber nicht aus, um Spra-
che und ihre Bedeutung vollumfanglich zu erfassen. Dazu wird auch auf Erfahrungen zurtick-
gegriffen und die Reaktion entsprechend angepasst (Amorosa & Noterdaeme, 2003). Daher
heben Vertreter des Sprachversténdnisses im weiteren Sinn hervor, dass es sich beim Ver-
stehen um einen multidimensionalen Prozess handelt. Sie erachten neben linguistischen und
kommunikativen Prozessen auch die Kognition, das Vorstellungsvermdgen und den jeweiligen
Kontext als wesentlich (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Im Rahmen der rezeptiven
Sprachentwicklung entspricht die weite Auffassung eher der Wirklichkeit kleiner Kinder, denn
die Fahigkeit zur rein linguistischen Entschlisselung von Sprache entwickelt sich erst in den
ersten Lebensjahren (Mathieu, 2008a; Zimmermann, 2014; Zollinger, 2004).

Aktuelle Annahmen betrachten das Sprachverstehen als kombinierten Bottom-Up und Top-
Down-Prozess’: Teilprozesse laufen zum Teil seriell, zum Teil aber auch parallel ab. Die Ebe-
nen beeinflussen sich wahrend des Verarbeitungsprozesses gegenseitig. Eine isolierte Be-
trachtung des Verstehens als Bottom-Up-Prozess gilt heute zwar als veraltet, zeigt aber an-
schaulich auf, welche Unterprozesse an der rezeptiven Verarbeitung beteiligt sind. Insbeson-
dere fur Diagnostik und Therapie ist eine Aufgliederung der Ablaufe sinnvoll, da Schwierigkei-
ten auf diese Weise lokalisierbar werden (Schonauer-Schneider & Hachul, 2016). Im Folgen-
den soll daher Sprachverstehen als Bottom-up-Prozess dargestellt werden (vgl. Hachul 2016).

Trifft ein akustisch-phonetischer Reiz als Schallwelle auf das dussere Ohr des Horers, kommt
es zur auditiven Verarbeitung der Information. Das Innenohr wandelt die vom Mittelohr tber-
tragenen, mechanischen Signale in neuronale Impulse um. Der Hornerv leitet diese Informati-
onen an den auditorischen Cortex weiter. Unter Sprachperzeption (im engeren Sinn) wird der
Prozess der lautlichen Wahrnehmung verstanden, der wiederum einen Teil der tGbergeordne-
ten Sprachrezeption bildet. Sprachperzeption bezeichnet die Wahrnehmung kleinster

" Bottom-Up-Prozesse: Grundannahme, dass sich Sprachverarbeitung analytisch, durch aufeinander
aufbauende Teilprozesse vollzieht (aufsteigende Analyse von kleineren zu grésseren Einheiten). Top-
Down-Prozesse: Grundannahme, dass sich Vorannahmen des Horers bereits vor und wahrend der Ver-
arbeitung synthetisch auf einzelne Analyseschritte auswirken (Kannengieser, 2015).



sprachlicher Einheiten: Das phonetische Signal wird in eine phonologische Reprasentation
umgewandelt. Auch die Wahrnehmung von Prosodie wird hier eingeordnet. Der Prozess des
sinnentnehmenden Verstehens wird als Sprachrezeption bezeichnet. Dazu gehért die Worter-
kennung: Es findet ein erster Vergleich der phonologischen Wortform mit passenden seman-
tischen Bedeutungen statt. Als Parsing (englisch: grammatikalisches Zerlegen) wird die Ana-
lyse zusammengehdérender Wortgruppen bezeichnet. Diese werden im Hinblick auf morpholo-
gische und syntaktische Aspekte untersucht. Prosodische Merkmale erleichtern dabei das Er-
kennen zusammengehdrender Phrasen. Anschliessend kommt es zur Ableitung einer ersten
semantischen Interpretation. Beim satzlbergreifenden Dekodieren kommt es zum inneren
Nachvollzug eines aus mehreren Satzen bestehenden Textes oder einer Ausserung.

Hachul (2016) nennt weitere Komponenten, die am Sprachverstehen beteiligt sind:

» Kurzzeit- bzw. phonologisches Arbeitsgedachtnis: relevant sind Verarbeitungstempo und
Kapazitat

+ Aufmerksamkeit, Speicherung, Sequenzierung und Lokalisation als Teilfunktionen der
zentral-auditiven Verarbeitung

+  Weltwissen (im Sinn von Erfahrungswissen)

+ pragmatisches Wissen (Interaktionswissen, dient der Berlcksichtigung des Kontexts)

* Monitoring (s. Kap. 3)

+ Verstandnisstrategien (z. B. Schlusselwortverstehen), die dazu dienen, noch nicht zur Ver-
fugung stehende Fahigkeiten des linguistischen Dekodierens durch Kontextinformationen
oder anhand des Weltwissens zu ersetzen (z. B. bei Mathieu, 2008a)

| Akustisch-phonetischer Input |

| Perzeption |

| Wortverstehen |

Kurzzeit-

- . Verstandnisstrategien
gedachtnis

| Satzverstehen |

| Text- und Diskursverstehen |

v

/| BEDEUTUNG }\

| Weltwissen | | Situativer Kontext |

Abbildung 1: Sprachverstehen als multidimensionaler Bottom-Up und Top-Down-Prozess (Schlesinger nach
Schénauer-Scheider & Hachul, 2016)

Sprachverstehen stellt eine Kompetenz dar, die nicht direkt beobachtbar ist (Zollinger, 2004).
Die Komplexitat und das bei vielen Personen fehlende Wissen dartber fihren dazu, dass das
Thema sowohl in der Ausbildung als auch in der logopadischen und der padagogischen Be-
rufspraxis vernachlassigt wird. In der Forschung findet es ebenfalls wenig Beachtung
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(Schonauer-Schneider & Hachul, 2016). Dies ist insofern gravierend, weil gerade die Komple-
xitat auch eine erhéhte Stérungsanfalligkeit des Sprachverstandnisses mit sich bringt (Zollin-
ger, 2004).

Vom Sprachverstehen abzugrenzen ist das Situationsverstehen. Dieses kann ohne eine
sprachliche Informationsverarbeitung und ohne den Abruf von sprachlichem Wissen ablaufen.
In der Diagnostik und Therapie von Kindern mit ausreichenden kognitiven Kapazitaten zur
Speicherung und Verarbeitung von Sprache sind Sprachverstandnis und Situationsverstehen
klar voneinander zu trennen. Bei fehlendem Sprachverstehen kann die Nutzung des situativen
Verstehens im Alltag jedoch als Kompensationsstrategie herangezogen werden (Schénauer-
Schneider & Hachul, 2016).

2.2 Entwicklung des Sprachverstehens

Die nachfolgenden Altersangaben zu den Erwerbsschritten orientieren sich am Durchschnitt.
Zwischen den Entwicklungsverlaufen einzelner Kinder bestehen erhebliche Varianzen, die als
physiologisch zu betrachten sind (Kannengieser, 2015).

Entwicklung des Sprachverstédndnisses im ersten Lebensjahr: Kannengieser (2015) halt fest,
dass Kommunikation Gber Blickkontakt, Mimik, Lacheln etc. bereits vorsprachlich stattfindet.
Als Grundlage des Sprachverstehens sieht sie die Entdeckung der Kommunikation. Ein Kind
muss kommunikative Absichten in der sozialen Interaktion erkennen kénnen, um spater zu
entdecken, dass Sprache Bedeutungsvolles transportiert (Zollinger, 2015).

Bereits bei der Geburt verfiigt ein Saugling tber einen entwickelten Hérsinn und kann sprach-
liche von nichtsprachlichen Reizen unterscheiden. Im ersten Lebensjahr stellt die Reifung der
auditiven Wahrnehmung einen wesentlichen Entwicklungsschritt dar. Das Kind sensibilisiert
sich fur prosodische und phonologische Merkmale der Muttersprache. Prosodisches
Bootstrapping versetzt es in die Lage, Wortgrenzen und syntaktisch relevante Einheiten zu
erkennen (Kannengieser, 2015; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Als Meilenstein des ersten Lebensjahres ist die Entdeckung des referentiellen Blickkontakts
zu sehen. Zwischen 9 und 12 Monaten hat das Kleinkind die Ressourcen, um seinen Fokus
vom Spielgegenstand zu lésen und seine Aufmerksamkeit dem Blick und der Ausserung der
Bezugsperson zuzuwenden. Es entsteht geteilte Aufmerksamkeit (joint attention). Durch das
sogenannte Triangulieren gelingt es dem Kind, Sprache mit dem reprasentierten Inhalt zu ver-
binden. Es ist nun situationsbezogen in der Lage, einem Wort eine Bedeutung zuzuordnen
und erste semantische Bezuge herzustellen. So verfugen Kinder im Alter von 10 Monaten uber
ein situationales Wortverstehen flr durchschnittlich 60 Wérter (Mathieu, 2008a, 2013;
Schoénauer-Schneider & Hachul, 2016; Zimmermann, 2014; Zollinger, 2004).

Ab etwa 8 Monaten sind erste Ansatze von Objektpermanenz vorhanden. Es entstehen verin-
nerlichte Vorstellungen von Gegenstanden, Ereignissen und Eigenschaften. Aufgrund dieser
ersten Konzepte ist es einem Kind gegen Ende des ersten Lebensjahres zunehmend maglich,
die Umwelt kategoriell wahrzunehmen und Dinge Kategorien zuzuordnen (Kannengieser,
2015; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).



Entwicklung des Sprachverstdndnisses im zweiten Lebensjahr: Kannengieser (2015) ordnet
dieses Alter dem lexikalischen Verstehen zu. Ein Kind orientiert sich jetzt an einzelnen Wértern
und deren Bedeutungen. Dank der sogenannten Schllsselwortstrategie ist es in der Lage,
einfache Aufforderungen zu verstehen: Ein bis zwei bekannte Worter einer Ausserung werden
verstanden und damit verknipft, was die Situation erwartungsgemass erfordert (Kannengieser,
2015; Mathieu, 2008a; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Mathieu (2008a, 2013) und
Zimmermann (2014) beschreiben, dass Sprachverstehen am Anfang des zweiten Lebensjah-
res noch eng an die Situation gebunden ist.

Mit der Entwicklung von Symbolisierungsfahigkeiten ab dem Alter von 11 bis 13 Monaten er-
reichen Kinder eine weitere kognitive Voraussetzung fir das friihe Sprachverstehen. Die neue
Ressource manifestiert sich in der Gestenentwicklung (Zeigen), im frihen Symbolspiel und im
Sprechen erster Worter (Kannengieser, 2015; Mathieu, 2008a; Schdnauer-Schneider &
Hachul, 2016). Fortschritte in der Wahrnehmungskonstanz flr lautsprachliche Einheiten und
zunehmende mentale Reprasentationsfahigkeit fihren dazu, dass der passive Wortschatz
deutlich wachst. Im Alter von 2 Jahren ist mit einem Wortverstandnis fur 200 bis 400 Woérter
zu rechnen. Zwei Elemente einer situationalen Ausserung werden nun verstanden (ebd.).

Entwicklung des Sprachversténdnisses im dritten Lebensjahr: Mathieu (2008a) ordnet dem
dritten Lebensjahr das Verstehen Uber Handlung zu. Das Ausflihren von Verstandenem steht
im Zentrum, wodurch Begriffe erfahrbar werden. Mathieu verortet die sogenannte Kind-als-
Handelndes-Strategie in dieser Phase, wahrend andere Autorinnen die Nutzung dieser Stra-
tegie schon friiher beobachten (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Das Kind bezieht Aus-
sagen Uber Handlungen von Akteuren auf sich selbst, ,es setzt die auszufiihrende Handlung
direkt mit sich in Beziehung“ (Mathieu, 2008a, S. 86).

Ab einem Alter von 18 bis 24 Monaten ist ein Kind in seiner Selbstentwicklung soweit fortge-
schritten, dass es in der Lage ist, sich von der Mutter zu unterscheiden. Es begreift, dass sich
durch Sprache etwas bewirken Iasst und entdeckt dadurch neben dem reprasentativen Aspekt
auch den funktionalen Nutzen (ebd.).

Mathieu (2008a, 2013) zieht in Anlehnung an Piaget Prozesse der Dezentrierung heran, um
jenen kognitiven Fortschritt zu beschreiben, der gegen Ende des zweiten Lebensjahres statt-
findet: Das Kleinkind kann Handlungen zunehmend denken, wodurch Sprache eine Bedeutung
ausserhalb des Hier und Jetzt bekommt. Die Losldsung von der konkreten Situation ist als
wesentlicher Entwicklungsschritt des dritten Lebensjahres zu sehen. Das Wortverstehen wird
situationsunabhangig (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016; Zimmermann, 2014). Die kogni-
tiven Fortschritte driicken sich auch in der Weiterentwicklung des Symbolspiels aus: Im Lauf
des dritten Lebensjahres werden Handlungen mit Objekten zunehmend symbolischer und de-
zentrierter, im vierten Lebensjahr geht das sequenzielle Symbolspiel Uber ins Rollenspiel (Arn,
2016; Bar, 2018; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Durch typische Fragen und durch weitere alters- und sprachspezifische Fahigkeiten (Fast
Mapping, Constraints, syntaktisches Bootstrapping) ist ein Kind wahrend des sogenannten
Wortschatzspurts in der Lage, seinen Wortschatz deutlich zu vergrossern. Im Alter von 30
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Monaten verfigt es tber ein Wortverstandnis flr rund 2000 Worter. Das Verstehen einfacher
Satze und einfacher Fragepronomen (wer, wo, was) ist nun mdglich. Zunehmend schliesst das
Sprachverstehen auch eine Bedeutungsanalyse syntaktischer Strukturen mit ein (Kannengie-
ser, 2015; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Entwicklung des Sprachversténdnisses im vierten und fiinften Lebensjahr: Mathieu (2008a)
sieht im vierten Lebensjahr ein tbergeordnetes Thema in der Herstellung pragmatischer Be-
zlige, was sich auch in den vielen Warum- und Wieso-Fragen spiegelt. Sie beschreibt, dass
Kinder aufgrund ihres zunehmenden Welt- und Erfahrungswissens in der Lage sind, einen
Kontextbezug herzustellen. Sie reagieren, indem sie tun, was eine Situation normalerweise
erfordert. Die ab 3 Jahren beobachtbare Ressource, ausstehende Informationen durch den
eigenen Erfahrungsschatz zu erganzen, wird von Mathieu als Mdgliche-Ereignis-Strategie be-
zeichnet. Hachul (2016) spricht in diesem Zusammenhang von pragmatischer Strategie und
setzt sie bereits ab einem Alter von 2 Jahren an.

Die grammatischen und semantischen Kompetenzen werden in diesem Alter fortlaufend er-
weitert: Erste Prapositionen und einfache Adjektive (z. B. Farben), sowie lexikalisch eindeutige
Pronomina und Pluralformen werden verstanden. Kinder ziehen ab 4 Jahren aktiv syntaktische
Hinweise hinzu, wodurch ihr Verstandnis zunehmend koharenter wird. Auf Satzebene umfasst
das Verstehen alle Satzglieder, einfache W-Fragen, zweischrittige Handlungsaufforderungen
und die Abfolge von zwei Hauptsatzen (Kannengieser, 2015; Schénauer-Schneider & Hachul,
2016). Wo das Wissen zur Syntax noch nicht ausreicht, kompensieren Kinder ab 4 Jahren
durch die Anwendung der Wortreihenfolge-Strategie (Kannengieser, 2015; Mathieu, 2008a).

Zimmermann (2014) beschreibt die Etablierung eines ersten zusammenhangenden Verste-
hens als wesentlichen Entwicklungsschritt des vierten Lebensjahres. Da Kinder nun differen-
zierter verstehen, entwickeln sie die Fahigkeit, einen Zusammenhang zwischen den Satzen
herzustellen. Die korrekte Entschllisselung raumlicher und zeitlicher Abfolgen erméglicht auch
das Verstehen einfacher Geschichten, die einer klaren, hierarchischen Struktur folgen (Kan-
nengieser, 2015; Mathieu, 2013; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016; Zimmermann, 2014).

Entwicklung des Sprachverstédndnisses im sechsten Lebensjahr: Zwischen 5 und 6 Jahren
durchlauft die Verstehensentwicklung auf Wort-, Satz- und Textebene eine weitere qualitative
und quantitative Verbesserung. Auf Wortebene ist das Verstehen von Prapositionen und das
Dekodieren von Kasusmarkierungen zu nennen, neu werden auch Demonstrativ- und Perso-
nalpronomen verstanden (Kannengieser, 2015; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Aktivsatze, Singularsatze sowie Satze mit Verneinungen werden nun meist korrekt verstan-
den. Verbflexionen kénnen hinsichtlich Numerus und Tempus entschliisselt werden. Dasselbe
gilt fir einfache Passiv- und Nebensatzkonstruktionen, wobei als einfach jene Konstruktionen
bezeichnet werden, die sich in logischer Reihenfolge prasentieren, also z. B. Pronomen, die
sich auf zuvor genannte Aktanten beziehen. Komplexe Formen setzen die Fahigkeit der kog-
nitiven Reversibilitat voraus, womit ein geistiges Umkehren der Reihenfolge gemeint ist; dies
erfordert ein hdheres Mass an Dezentrierung und Weltwissen und ist erst im Alter von 6 bis 8
Jahren méglich (Kannengieser, 2015; Mathieu, 2008a; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).
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Uber die Entwicklung des Textverstehens wahrend der Vorschulzeit und zu Beginn der Schul-
zeit ist noch wenig bekannt (Hofmeister, 2013). Mit 5 Jahren verfligen Kinder Uber ein einfa-
ches Textverstandnis, welches sich bis ins Schulalter entscheidend verbessert (Mathieu,
2008b). Sie verstehen neue textgrammatische Mittel wie satzibergreifende pronominale Re-
ferenzen (Kannengieser, 2015). Zudem kompensieren sie tber die Ausserungsreihenfolge-
strategie: Ausserungsfolgen werden in entsprechender Reihenfolge interpretiert. Zunehmend
wird auch die Rollenkonservierungsstrategie (erstgenanntes Nomen in Relativsatzen wird als
Subijekt fuir die nachfolgenden Handlungen ibernommen) und die Strategie der mdglichen Be-
ziehung zwischen den Ereignissen (Aussagen werden hinsichtlich grosster Wahrscheinlichkeit
interpretiert) genutzt. Durch diese Strategien werden auch langere und komplexere Texte
nachvollziehbar (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Gemass Mathieu (2008a) ist das Verstehen von Erz&hlungen eine wesentliche Errungenschaft
des Vorschulalters. Kinder bauen ihr Wissen zu Geschichtenschemata aus. Dadurch wird der
Aufbau einer Erwartungshaltung geférdert, was wiederum dem Koharenzverstandnis dient.
Kinder sind zunehmend in der Lage, Ereignisverknupfungen vorzunehmen. Sie erkennen kau-
sale Abfolgen, da Wissen zum Erzahlthema und Weltwissen integriert werden. Auch Folge-
rungen zu Ereignissen, die nicht genannt oder als zusammengehdrig dargestellt wurden, sind
nun moglich. Unter dem Begriff des koharenten Verstehens, der sich auf Satz- und Textver-
stehen bezieht, ist folglich immer ein aktiver Konstruktionsprozess zu verstehen, da Vorinfor-
mationen aus dem Text, Welt- und Kontextwissen integriert werden (ebd.).

Weitere Entwicklung des Sprachverstidndnisses (Kindheit und Jugendalter): Im Alter von 6 bis
8 Jahren entwickelt sich das Verstehen von Pluralsatzen, Komparativen und Zeitformen weiter.
Das Verstehen komplexer Haupt- und Nebensatzkonstruktionen bleibt auch in den ersten
Schuljahren noch schwierig. Neben dem Hoérverstandnis baut sich jetzt auch das Lesesinnver-
standnis auf (Schonauer-Schneider & Hachul, 2016). Gemass Kannengieser (2015) unter-
scheidet sich das kindliche Sprachverstehen in qualitativer Hinsicht noch Uber die gesamte
Grundschulzeit von demjenigen Erwachsener, zumindest was die Erfassung von Texten an-
geht. Auch die Entwicklung von Verstehenskompetenzen im Bereich bildhafter Sprache
(Sprachratsel, Witze, Ironie und figurative Sprache) setzt sich bis ins junge Erwachsenenalter
fort (Schonauer-Schneider & Hachul, 2016).

2.3 Bedeutung des Sprachverstehens

Dem Sprachverstehen kommt in der frihen Entwicklung eine Schlisselrolle zu, da die Rezep-
tion der Produktion vorausgeht (Mathieu, 2013; Zollinger, 2015). Es steht tber das Kleinkind-
alter hinaus in engem Zusammenhang mit der Gesamtentwicklung des Kindes: Fehlendes
Sprachverstehen muss immer als Entwicklungshemmer gesehen werden. Eingeschrankte
Sprachverstehens- und Monitoringfahigkeiten in friihen Jahren machen nicht nur eine spatere
Spracherwerbsstérung wahrscheinlich, sie ziehen auch viele weitere Auswirkungen nach sich.

Eine Spracherwerbsstérung stellt einen Risikofaktor flr soziale Schwierigkeiten, psychisch-
emotionale Probleme, Verhaltensauffalligkeiten, psychiatrische Interventionen und geringen



Bildungserfolg dar (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Buschmann & Jooss, 2011; Hartmann,
2004; Kannengieser, 2011). Im Rahmen einer Sprachverstandnisstdrung sind die Bedingun-
gen zusatzlich als verscharft anzusehen, da das betroffene Kind ein diffuses Stérungsbewusst-
sein entwickelt und die rezeptive Stérung oft spat oder gar nicht erkannt wird. Langfristig wirkt
sich dies auf den Schriftspracherwerb, das Lesesinnverstandnis und den sozialen Austausch
aus. Die Folgen fur den Bildungsabschluss, die soziale und berufliche Entwicklung, die seeli-
sche Gesundheit und Lebenszufriedenheit sind gravierend (Amorosa & Noterdaeme, 2003;
Kannengieser, 2011; Zimmermann, 2014). Hachul (2016) beschreibt ausserdem Aufmerksam-
keits-Defizit-Hyperaktivitatsstorungen (ADHS), Lese-Rechtschreib-Stérungen (LRS) und Re-
chenschwachen als mégliche Begleit- oder Folgestérungen. Fir Kinder mit einer rezeptiv-ex-
pressiven Spracherwerbsstérung besteht somit hinsichtlich der internationalen Klassifikation
der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) eine erhebliche Einschrankung in
den Bereichen Aktivitdten und Partizipation (DIMDI 2005; Schdnauer-Schneider & Hachul,
2019). Aufgrund des hohen Risikos fiir die Beeintrachtigung der Gesamtentwicklung ist eine
frihe Identifikation betroffener Kinder zentral. Da viele Risikokinder und Kinder mit rezeptiven
Stérungen im Kindergarten noch nicht erkannt wurden, kommt der logopadischen Fachperson
die Rolle zu, Lehrpersonen bei der Identifikation von und im Umgang mit Sprachverstandnis-
stérungen zu unterstitzen und zu sensibilisieren.

2.4 Sprachverstandnisstorungen

Unter einer rezeptiven Sprachstérung oder einer Stdérung des Sprachverstandnisses verste-
hen De Langen-Mudiller et al., ,dass die Fahigkeit des Kindes, gesprochene Sprache altersent-
sprechend zu entschlisseln, deutlich unter seinem Intelligenz- bzw. dem allgemeinen Entwick-
lungsalter angemessenen Niveau liegt® (De Langen-Miller, Kauschke, Kiese-Himmel,
Neumann & Noterdaeme, 2011, S. 32). Amorosa und Noterdaeme erganzen, dass ,eine Per-
son in nicht angemessener Weise den Kontext und das Weltwissen zur Interpretation heran-
ziehen muss* (2003, S. 9).

Der Deutschschweizer Verband der Logopadinnen und Logopaden verweist in Anlehnung an
die Deutsche Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaftlichen Fachgesellschaften (AWMF) auf
eine Einteilung in produktive und rezeptive Sprachstérungen, welche sich an der Internationa-
len Klassifikation der Erkrankungen (ICD-10) orientiert (DIMDI 2019). Eine strikte Einteilung in
expressive und rezeptive Stérungen vereinfacht jedoch zu stark, denn ,in praktisch allen Fallen
ist auch die expressive Sprache beeintrachtigt” (De Langen-Mdller et al., 2011, S. 32). Zim-
mermann (2014) beschreibt, dass die meisten Kinder mit einer vermeintlich rein expressiven
Stérung bei komplexen Aufgaben ebenfalls leichte Einschrankungen im Sprachverstandnis
zeigen. Hinsichtlich der Unterscheidung expressiver und rezeptiver Spracherwerbsstérungen
ist deshalb eine graduell abgestufte Einteilung vorzuziehen (Kannengieser, 2015; Schonauer-
Schneider & Hachul, 2016; Zimmermann, 2014).

Rund ein Drittel der Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung (SSES) weist
auch eine Stérung des Sprachverstandnisses auf. Die Auftretenshaufigkeit einer SSES liegt
bei 6 bis 8%, entsprechend kann davon ausgegangen werden, dass 2 bis 3% der ansonsten
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gesunden Kinder eine rezeptiv-expressive SSES aufweisen. Jungen sind doppelt so haufig
betroffen wie Madchen (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Sprachverstandnisstérungen werden haufig nicht, oder nicht in vollem Ausmass erkannt, wes-
halb den betroffenen Kindern die entsprechenden Férder- und Therapiemassnahmen verwehrt
bleiben. Kenntnisse Uber die Voraussetzungen, unter welchen sich Sprachverstandnisstorun-
gen begunstigt entwickeln, sind wesentlich fur das Erkennen und das Reduzieren der Benach-
teiligung (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Amorosa und Noterdaeme (2003) sehen im
Kontext Sprachverstandnisstérung sehr unterschiedliche Rahmenbedingungen, welche eine
Differentialdiagnose erforderlich machen. Hachul (2016) nennt neben der spezifisch rezepti-
ven Spracherwerbsstdrung (expressiv-rezeptive SSES) folgende Bedingungshintergriinde, bei
denen auch die rezeptive Sprachentwicklung betroffen ist:

+ seltene Formen von Schallempfindungsschwerhérigkeiten

* Autismus-Spektrum-Stérungen

» kindliche Aphasien

» Landau-Kleffner-Syndrom

» Sprachentwicklungsstdrungen aufgrund von Intelligenzminderung / Lernschwéache
» Sprachentwicklungsstorungen aufgrund von Hoérstérungen

Als Risikofaktoren, welche die Entwicklung einer Sprachverstandnisstorung wahrscheinlicher
machen, werden Anregungsarmut, Erfahrungsmangel (mit psychosozialem, motorischem oder
sensorischem Hintergrund), Mehrsprachigkeit, Frihgeburt und tiefer soziokonomischer Sta-
tus gesehen (Kannengieser, 2015; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Von einer Sprachverstandnisstorung kdnnen alle linguistischen Ebenen betroffen sein: Neben
der phonologischen, der semantisch-lexikalischen und der morphosyntaktischen Verarbei-
tungsebene werden auch die unzureichende Berlcksichtigung des kommunikativ-situativen
Kontexts, ein reduzierter Einbezug von Weltwissen sowie ein eingeschranktes Monitoring als
mdgliche Stérungsquellen gesehen (Buschmann & Jooss, 2011; Kannengieser, 2011; Zim-
mermann, 2014). Es Iasst sich folgern, dass das Erscheinungsbild einer Sprachverstandnis-
storung von den betroffenen Ebenen, von allfalligen Primarerkrankungen und vom Alter des
Kindes abhangt und eine differenzierte Einteilung und differentialdiagnostische Abklarung er-
forderlich ist (Buschmann & Jooss, 2011; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Hachul (2016) skizziert typische Verhaltensweisen, die auf eine Sprachverstandnisstérung
hindeuten kdnnen. Im Sauglings- und Kleinkindalter sind rezeptive Stérungen zwar noch nicht
beobachtbar, dennoch kdnnen Faktoren wie wenig Reaktion auf Ansprache, wenig Blickkon-
takt und eine reduzierte geteilte Aufmerksamkeit frihe Hinweise fur die Entwicklung einer Ver-
stehensproblematik sein. Wenn ein Kind ab dem dritten Lebensjahr wenig Symbolspiel zeigt
und eine Late-Talker-Symptomatik vorliegt, ist dies als méglicher Hinweis auf eine Spracher-
werbsstdrung zu sehen, ebenso der haufige Einsatz von Jargonsprache oder Echolalien. Auch
die bestehende Diagnose einer expressiven SSES muss als mégliches Indiz fur eine rezeptive
Stoérung gewertet werden. Betroffene Kinder neigen ab dem vierten Lebensjahr dazu, vermehrt
von ihrem Nichtverstehen abzulenken, indem sie Vermeidungsstrategien einsetzen: Sie
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verwenden die ,Ja-Sage-Strategie“, Ablenkungsstrategien, Flllworter, relativierende Floskeln,
stellen Pseudofragen oder sie sprechen sehr viel. Es kommt haufig zu Missverstandnissen, da
Aufforderungen nur eingeschrankt oder nicht verstanden werden. Indem sie sich an Mimik und
Gestik, bzw. an dem was andere tun orientieren, kompensieren Kinder mit einer Sprachver-
standnisstérung. Typischerweise zeigen sie in jungen Jahren kein Interesse an Bilderbiichern
und Geschichten und sind spater nicht in der Lage, sinnentnehmend Texte zu lesen. Je mehr
der genannten Hinweise auf ein Kind zutreffen, desto grésser ist die Wahrscheinlichkeit flr
eine rezeptive Stérung (Mathieu, 2014; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Ausserdem verwenden sprachverstandnisgestorte Kinder frihe Verstandnisstrategien langer
und ersetzen diese weniger durch linguistisches Dekodieren. Sprache bleibt deshalb vage und
wenig verbindlich, was zu emotionalen, kognitiven, symbolischen und sozial-kommunikativen
Unsicherheiten fiihrt. Eine stagnierende Sprachverstandnisentwicklung ist als Entwicklungs-
hemmer fir die Gesamtentwicklung zu sehen. Es ist als besonders problematisch einzustufen,
dass betroffene Kinder sich daran gewdhnen, nur ungenau zu verstehen, denn in der Folge
fragen sie nicht nach. Im Vorschulalter zeigen sich Sprachverstandnisprobleme haufig im
Spiel- und Sozialverhalten. Ab dem Schulalter missen Unsicherheiten im Sprachverstehen
als mogliche Ursache fir Lern- und Leistungsschwierigkeiten herangezogen werden (Amorosa
& Noterdaeme, 2003; Mathieu, 2008a, 2013, 2014, Zollinger, 2004).

Kannengieser (2011, 2015) weist darauf hin, dass die Kernsymptome einer Sprachverstand-
nisstérung oft erst durch eine methodische Beobachtung aufgezeigt werden kénnen. Sie raumt
ein, dass Sekundarsymptome, welche sich im Verhalten eines Kindes zeigen, in den Vorder-
grund treten und von Bezugspersonen haufig falsch eingeordnet werden. Der Ursprung von
verandertem Verhalten? kann in einer Sprachverstandnisstérung liegen. Oftmals kommt es
aufgrund der Fehlinterpretation auf Erwachsenenseite nicht zur Verstandnissicherung. Die Re-
aktion auf das unerwilinschte Verhalten fallt als disziplinierende Rickmeldung aus, woraus
sich eine Spirale von emotionalen und Verhaltensproblemen entwickeln kann.

2.5 Erfassung von Sprachverstandnisstorungen

Mathieu beschreibt, ,dass Eltern praktisch nie die Moglichkeit in Betracht ziehen, dass ihr Kind
nicht gut verstehen kdnnte, wenn sie es zur Abklarung anmelden® (2014, S. 45). Auch Busch-
mann und Jooss (2011) weisen darauf hin, dass die Elterneinschatzung in der Regel nicht
zuverlassig ist. Dies liegt neben der erschwerten Beobachtbarkeit des Sprachverstehens auch
daran, dass Kinder durch den Einsatz von Kompensationsstrategien in der Lage sind, tber ihr
Defizit hinwegzutauschen. Zudem passen die Eltern ihr Sprachangebot intuitiv vereinfachend
an. Bezugspersonen ordnen Verstehensprobleme oft als Verhaltensprobleme ein. Da Strate-
gien und verandertes Verhalten wichtige diagnostische Hinweise darstellen, ist es wesentlich,

2 7. B. sozialer Riickzug, Traurigkeit, Unselbstandigkeit, Uberangepasstheit, Fokussierung auf Erwach-
sene, emotionale Unausgeglichenheit, geringe Frusttoleranz, haufige Verwicklung in Konflikte, Habits.
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die Eltern explizit danach zu fragen und das Kind erganzend selbst zu beobachten (Busch-
mann & Jooss, 2011; Mathieu, 2008b).

Diagnostik im Bereich von Sprachverstandnisstérungen erfordert ein hochstrukturiertes Vor-
gehen mit sorgfaltiger Auswertung (Schoénauer-Schneider & Hachul, 2016; Zimmermann,
2014): Neben Umfeldbefragungen werden systematische Beobachtungen vorgenommen, die
durch informelle Verfahren und wo méglich auch durch standardisierte Tests erganzt werden.
Wichtig ist neben der Trennung von Sprachproduktion und -rezeption der Ausschluss von si-
tuativem Verstehen. Zudem mussen Wort-, Satz-, Text- und Diskursebene unterschieden wer-
den. Fur den Bereich Wort- und Satzverstehen bestehen bereits fir den Frihbereich quanti-
tativ erprobte Verfahren (Normen fiir Kinder mit Muttersprache Hochdeutsch), die idealerweise
durch eine qualitative Diagnostik fur den entsprechenden Bereich erganzt werden. Die Priufung
des Sprachverstandnisses auf Textebene bezeichnet Schénauer-Schneider (2016) als ver-
nachlassigt und herausfordernd.?

Hinsichtlich einer mehrdimensionalen Diagnostik gilt es zu beachten, dass auch eine Differen-
tialdiagnostik gegenliber weiteren bzw. primaren Stérungsbildern erforderlich ist (Amorosa &
Noterdaeme, 2003; Buschmann & Jooss, 2011; Schénauer-Schneider & Hachul, 2019).

2.6 Interventionen zu Sprachverstandnisstérungen

Eine ICF-orientierte logopadische Therapie orientiert sich an der sozialen Integration eines
Kindes und seiner Teilhabe am sozialen Leben. Massnahmen gehen tber reine Sprachthera-
pie hinaus: Die Intervention bei einer diagnostizierten Sprachverstandnisstérung muss mehr-
dimensional sein (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Hinsichtlich der Aspekte Aktivitaten
und Partizipation ist eine Optimierung des Umfelds wichtig, was in Form von Elternanleitung
oder -beratung erfolgen kann. Dabei geht es darum, Entlastung anzubieten und Schuldgefiihle
abzubauen. Aufklarung soll darauf abzielen, neben den Defiziten auch die Ressourcen eines
Kindes aufzuzeigen und die Eltern fir Sprachlehrstrategien zu sensibilisieren (Baumgartner,
2008; Mathieu, 2014; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Idealerweise wird die Integration im Kindergarten oder der Schule durch eine Sensibilisierung
und Anleitung des padagogischen Fachpersonals unterstutzt. Als niederschwellige Massnah-
men bezeichnet Schdnauer (2016) die Sicherung des Sprachverstandnisses (Sicherung der
Aufmerksamkeit, handlungsbegleitendes Sprechen, Visualisierung von Anweisung, Verste-
hensprifung), die Vereinfachung von Texten, das Modellieren der eigenen Sprache, raum-
akustische Massnahmen und Zuhorférderung.

In der Therapie steht einerseits die Behandlung einer allfalligen Basisstérung oder Begleitstd-
rung an (z. B. einer auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérung (AVWS), einer Lese-
Rechtschreib-Stérung (LRS), oder einer Verhaltensstorung), wobei hier kritisch angemerkt
werden muss, dass der Nutzen von Trainings im Bereich der Basisfertigkeiten umstritten ist.

3 Eine umfassende Zusammenstellung der Diagnostikinstrumente und Therapiekonzepte mit rezeptiven
Anteilen findet sich bei Hachul und Schdénauer-Schneider (2019).
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Andererseits geht es um die Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit, womit die eigentli-
che Sprachverstandnistherapie gemeint ist. Sie zielt, je nach Diagnostikergebnis, auf die Wort-,
Satz- oder Textebene und bezieht in Abhangigkeit des Alters des Kindes auch die metasprach-
liche Ebene ein. Rein rezeptiv orientierte Programme existieren derzeit kaum, es bestehen
lediglich Therapiekonzepte mit rezeptiven Anteilen (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Auch flr Schmitz und Diem ist klar, ,dass es eine Behandlung des gestorten Sprachverstehens
als solches nicht gibt* (2007, S. 32). Sie weisen in Anlehnung an Kdlliker-Funk darauf hin, dass
Sprachverstehen ein hochkomplexer Prozess ist, dem weder ein einziges Testverfahren noch
ein spezifischer Therapieansatz gerecht werden kann. Schmitz und Diem (2007) unterschei-
den drei Arten von Therapieansatzen: Erstens beschreiben sie linguistisch orientierte Kon-
zepte, bei welchen eine korrekte Entschlisselung phonologischer, semantischer, syntakti-
scher oder morphologischer Informationen im Vordergrund steht. Zweitens nennen sie den
Ansatz von Zollinger (beschrieben z. B. bei Zollinger, 2015), welcher auf die reprasentative
und kommunikative Funktion von Sprache fokussiert und sich aufgrund seiner ganzheitlichen
Orientierung insbesondere fir kleine Kinder eignet. Drittens nennen sie strategieorientierte
Ansatze, die bei der Sprachverstehenskontrolle ansetzen und auf welche im nachfolgenden
Kapitel vertieft eingegangen wird.

Schonauer-Schneider (2019) halt fest, dass zu wenig Evidenz vorhanden ist fur den Therapie-
bereich rezeptiver Stérungen und bezieht sich auf Baumgartner (2008), wenn sie allgemeine
Therapiekriterien nennt, die als Gelingensfaktoren fir die Behandlung einer SSES bezeichnet
werden kdnnen: Wesentlich ist die spezifische Entwicklungsorientierung der Therapie und der
Fokus auf die Zone der nachsten Entwicklung. Das Kind soll motiviert sein, die Therapie muss
Freude an Kommunikation vermitteln und darf nicht Gberfordern. Zudem sollen Interventionen
in ausreichender Intensitat und Regelmassigkeit stattfinden.

Weiter zu untersuchen bleibt gemass Schoénauer-Schneider, inwiefern Kinder mit einer
Sprachverstandnisstdérung von Interventionen profitieren. Dies erfordert unter anderem, jene
Kinder differenziert und als Gruppe zu erfassen. Sie fasst den Stand der evidenzbasierten
Praxis wie folgt zusammen:

Es Iasst sich festhalten, dass ... eine Therapie des Sprachverstehens ganz
genau auf bestimmte sprachliche Zielstrukturen fokussiert sein muss und
Generalisierungseffekte nur dann erwartbar sind, wenn dariber hinaus bei
alteren Kindern auch metalinguistische Strategien eingesetzt werden oder
z. B. auch das Monitoring oder die Fahigkeit zur Inferenzziehung berticksich-
tigt werden. In jedem Fall sollte das familidre und (vor-)schulische Umfeld
mit beraten werden. (2019, S. 210)

2.7 Fazit zum Sprachverstehen im Kindergarten

Im Kindergartenalter (4 bis 6 Jahre) vollziehen Kinder mit regularem Spracherwerb im Bereich
des Sprachverstehens wesentliche Fortschritte auf den Ebenen Wort-, Satz- und Textverste-
hen (in Anlehnung an Kannengieser, 2015; Mathieu, 2013; Schdénauer-Schneider & Hachul,
2016; Zimmermann, 2014).
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Kinder im Kindergartenalter ab 4 Jahren kénnen

auch losgeldst von konkreten Situationen verstehen;

erworbene syntaktische Strukturen in Verstehensprozesse einbeziehen;

vorhandenes Welt- und Erfahrungswissen in Verstehensprozesse einbeziehen und Kon-
textbezlige herstellen;

einfache Adjektive, erste Prapositionen, lexikalisch eindeutige Pronomina und Pluralfor-
men verstehen (Wortebene);

einfache W-Fragen, zweischrittige Handlungsaufforderungen und die Abfolge von zwei
Hauptsatzen verstehen (Satzebene);

einfachen Geschichten mit klarer, hierarchischer Struktur folgen (Textebene).

Kinder ab 5 bis 6 Jahren, etwa ab dem 2. Kindergartenjahr, kénnen zunehmend

Prapositionen sowie Demonstrativ- und Personalpronomen verstehen und Kasusmarkie-
rungen dekodieren (Wortebene);

Aktivsatze, Singularsatze, Satze mit Verneinungen sowie einfache Passiv- und Nebensatz-
konstruktionen verstehen und Verbflexionen hinsichtlich Numerus und Tempus entschlis-
seln (Satzebene);

satzubergreifende pronominale Referenzen verstehen sowie Strategien heranziehen, die
dem Verstehen langerer und komplexerer Geschichten und Texte dienen (Textebene).

In Anlehnung an Schénauer-Schneider und Hachul (2019) sehen die Autorinnen die Logopa-

die auf verschiedenen Ebenen gefordert. Logopadische Fachpersonen haben im Hinblick auf

die Bedeutung des Sprachverstehens die Chance, Kindergartenlehrpersonen und Eltern

fur die Bedeutung des Geschichtenhdrens im Vorschulalter zu sensibilisieren;

bei Fragen und Unsicherheiten zu beraten und zu entlasten;

bezuglich niederschwelliger Massnahmen aufzuklaren (Sicherung Sprachverstandnis,
Vereinfachung von Texten, Anpassen eigene Sprache, raumakustische Massnahmen, Zu-
hoérférderung);

bei der Identifikation sprachverstandnisgestorter Kinder zu unterstitzen, indem sie u.a. auf
den Zusammenhang mit typischen Verhaltensweisen und auf die moglichen negativen Fol-
gen fiur die Gesamtentwicklung hinweisen;

mit diagnostik- und evidenzbasierter logopadischer Therapie fiir betroffene Kinder und Ju-
gendliche zu unterstitzen;

im Sinn eines metakognitiven Strategietrainings neben separativen auch logopadische
Interventionen fur die Gesamtklasse anzubieten (Pravention und therapieerganzenden
Massnahmen).

Als ubergeordnete Herausforderungen betrachten die Autorinnen, dass

den logopadischen Ausbildungsstatten die Verantwortung zukommt, dem Sprachverstand-
nis einen adaquaten Platz im Rahmen der logopadischen Ausbildung einzurdumen;

im Bereich der sprachtherapeutischen Forschung grosser Bedarf an aussagekraftigen Stu-
dien besteht (Untersuchen zur Evidenz von Therapiemethoden im Bereich Sprachver-
standnisstérungen).
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3 Monitoring des Sprachverstehens

3.1 Definition und Begriffsklarung

Das Monitoring des Sprachverstehens (MSV) wird definiert als Fahigkeit, sein eigenes Sprach-
verstehen zu Uberprifen, Sprachverstehensprobleme zu erkennen und darauf zu reagieren
(Dolloghan & Kaston, 1986; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Es handelt sich um einen
zweistufigen Vorgang: Wahrend der Sprachverarbeitung wird in einer ersten Phase das (vor-
laufig) Verstandene mit moglichen Bezugspunkten und Alternativen abgeglichen (Schénauer-
Schneider, 2008), um zu beurteilen, ,ob das Verstandene vom Sprecher auch gemeint sein
kann® (Zimmermann, 2014, S. 101) beziehungsweise ob genugend Informationen vorliegen
fir eine eindeutige Interpretation der Ausserung — ob der Horer also verstanden hat oder Kla-
rung notig ist (Markman, 1981). Diese Kontrollprozesse laufen permanent mit, schon wahrend
der Verarbeitung werden so Informationen bemerkt, die fehlen, mehrdeutig sind oder keinen
Sinn machen (Kannengieser, 2015). Fur Verstehen braucht es dabei mehr als reine Informa-
tionsverarbeitung, wie Markman (1981, S. 68) betont: ,Many messages that we receive are
incompletely specified and require some inferential processing to fully understand®. Oft ist es
also nétig, mit Ruckgriff auf Vor- und Weltwissen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Licken
zu schliessen, fehlende Informationen und Bezuge zu erganzen. Hinzu kommt, wie Markman
schreibt: ,Understanding is not all or none; it admits of degrees” (1981, S. 65). Verstehen ist
nicht absolut: Der Horer steht jeweils vor der Entscheidung, ob er ausreichend verstanden hat.

In einer zweiten Phase reagiert der Horer gegebenenfalls auf sein Nichtverstehen. Diese Re-
aktion kann nonverbal (z. B. durch Stirnrunzeln oder einen fragenden Blick) oder verbal durch
Nachfragen erfolgen (Dziallas & Schdnauer-Schneider, 2012). Andere Autorinnen (Markman,
1981; Schmitz, 2012a) fuhren zudem die Alternative auf, dass der Horer sich nicht sichtbar
weiter um ein Verstehen bemuht: ,Moéglicherweise sucht er aktiv ... in seinem Gedéachtnis nach
weiteren Hinweisen zur Entschlisselung der Bedeutung® (Schmitz, 2012a, S. 18). Die Ent-
scheidung fur eine bestimmte Reaktion hangt gemass Dolloghan (nach Schmitz, 2012a) von
Faktoren ab wie der Wichtigkeit des Verstehens, der Schwere des Nichtverstehens, von Status
und Vertrautheit des Sprechers, Kontextgegebenheiten oder Vorerfahrungen — und ergibt sich
damit aus einer Abwagung in der jeweiligen Situation.

Das MSV lasst sich als sekundare, exekutive Ebene im Sprachverstehensprozess darstellen
(Markman, 1981; Schonauer-Schneider, 2008). Auf der primaren Ebene finden die auditive
Verarbeitung und die linguistische Analyse statt, auf der sekundaren Ebene wird das vorlaufig
Verstandene verglichen, beurteilt und Gberprift — und dann allenfalls nachgefragt. Das priméare
Verstehen liefert die Basis fiur das MSV. Je verlasslicher das Sprachverstehen, umso eher
erkennt der Horer sein Nichtverstehen und umso besser und gezielter kann er nachfragen. Die
Beziehung ist aber wechselseitig: Erfolgreiches MSV kann das Sprachverstehen verbessern
(Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008). Zimmermann spricht in diesem Zusammenhang von
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einem ,Engelskreis” (2014, S. 102). Gutes Sprachverstehen kann aber auch mit schlechtem
MSV, schlechtes Sprachverstehen mit gutem MSV auftreten (Schénauer-Schneider, 2012).

wahrnehmen
(auditive Verarbeitung)

zuordnen vergleichen,
(linguistische Analyse) beurteilen, Gberpriifen
primar

antworten / nachfragen
(Feedback)

sekundar, exekutiv (MSV)

Abbildung 2: Zweistufiger Verstehensprozess nach Schénauer-Schneider (2008)

MSV und Sprachverstehen stehen demnach in symbiotischem Verhaltnis (Schmitz, 2012a;
Schoénauer-Schneider, 2012; Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008), ohne dass sie aber de-
ckungsgleich waren.

In der Neuropsychologie fallen Monitoringfahigkeiten allgemein unter die exekutiven Funktio-
nen oder die metakognitive Kontrolle (Drechsler, 2007). MSV wird als eine metalinguistische
oder metakognitive Fahigkeit bezeichnet (Dziallas & Schénauer-Schneider, 2012; Schmitz,
2012a; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Markman (1981) betont allerdings, ohne die
Rolle von metakognitivem Wissen und metakognitiven Fahigkeiten schmalern zu wollen, dass
viel Information Uber das eigene Verstehen ein Nebenprodukt des aktiven Versuches, zu ver-
stehen, also des primaren Verstehensprozesses ist. Weder Sprachverstehen noch MSV sind
also einheitliche, klar abgegrenzte Konstrukte, es handelt sich vielmehr um Blndel von zu-
sammenhangenden Fahigkeiten und Prozessen (Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008).

Gleichzeitig stellt das MSV eine ,zentrale Teilkomponente der kommunikativen Kompetenz an
der Schnittstelle von Sprachrezeption und Pragmatik dar (Schénauer-Schneider, 2008, S. 74).
In der Pragmatik ist das MSV von grosser Bedeutung im Hinblick auf Kommunikationsverhal-
ten und Gesprachsflhrung, wenn es zu Stérungen im Gesprachsverlauf kommt, die durch eine
Reparatur behoben werden kénnen. Relevant sind insbesondere fremdinitiierte Reparaturen,
bei denen der Horer zu einer Reparatur auffordert oder sie selbst ausfuhrt (Achhammer et al.,
2016). ,Die Kompetenz, Gesprache zu fluhren, hangt eng mit der Fahigkeit zusammen, Miss-
verstandnisse zu erkennen und das gegenseitige Verstandnis durch Reparaturen zu sichern.
In engem Zusammenhang damit steht das Monitoring des Sprachverstehens” (ebd. 2016, S.
49). Entsprechend braucht es pragmatisches Wissen fir ein erfolgreiches MSV: Der Horer
muss wissen wie, wann und bei wem er bei Verstandnisproblemen nachfragen kann.

Der Einfluss von linguistischen (Sprachverstehen), sozial-kommunikativen (pragmatische
Kompetenzen, Kenntnis von Fragestrategien, Wissen, dass die Schuld fur Missverstehen nicht
beim Horer liegen muss) und kognitiven oder metakognitiven Faktoren (Intelligenz, schlussfol-
gernde Fahigkeiten, Metakommunikation, exekutive Funktionen) auf die MSV-Kompetenz von
Kindern wird diskutiert (Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008; Skarakis-Doyle & Mullin, 1990;
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Wellman, Peskin-Shepherd & Song, 2019; Schénauer-Schneider, 2008). Es braucht mehr als
primares Sprachverstehen flr erfolgreiches MSV (Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008), linguis-
tische und kommunikative Faktoren scheinen aber doch einen starkeren Einfluss zu haben als
kognitive (Hofmeister, 2013; Skarakis-Doyle & Mullin, 1990). Das MSV liegt an der Schnitt-
stelle zwischen linguistischen und kognitiven Kompetenzen, wie Skarakis-Doyle & Dempsey
zusammenfassen (2008). Schmitz (2012a, S. 26) kommt zum Schluss: ,Der spezifische Ein-
fluss eines bestimmten Faktors sowie die spezifische Art des Zusammenspiels sind tberwie-
gend noch nicht eindeutig geklart.“ In Kapitel 4 wird aus diesem Grund noch vertieft auf die
kognitive Entwicklung im Kindergartenalter eingegangen.

Schmitz und Diem (2007) fassen die Fahigkeiten, die es fur eine effektive Anwendung des

MSV braucht, wie folgt zusammen:

+ Wissen, dass Verstehensprobleme entstehen kénnen

« Erkennen, wenn Verstehensprobleme auftreten

* Ursachen fir Verstehensprobleme differenzieren (externe Stdrfaktoren, inadaquate
Ausserungsinhalte, eigene Entschliisselungsprobleme)

+ Reaktionen zur Klarung kennen und einsetzen

In den spaten 70er- und 80er-Jahren gab es im angloamerikanischen Raum einige Publikati-
onen zum MSV, das Thema wurde dann abgesehen von wenigen Beitrdgen in den 2000er-
Jahren (die nicht zuganglich sind) nicht mehr gross diskutiert. Aktuelle Forschung im angel-
sachsischen Raum beschéftigt sich mehrheitlich mit Lesesinnverstandnis oder Textverarbei-
tung bei alteren Grundschulkindern und Erwachsenen (Wellman et al., 2019). Im deutschen
Sprachraum beschéftigte sich die entwicklungspsychologisch orientierte Sprachtherapie seit
den 80er-Jahren mit Aspekten des MSV — allerdings vorerst nicht unter diesem Namen. In den
spateren 2000er-Jahren befassten sich dann einige Autorinnen und Autoren mit der Thematik.
Im Rahmen eines Projektes an der Ludwig-Maximilians-Universitat unter der Leitung von
Wilma Schonauer-Schneider entstanden seit 2012 kleinere Forschungsarbeiten zum Thema
(die mehrheitlich nicht zuganglich sind). Der Forschungsstand zeigt sich insgesamt bruch-
stlckhaft.

Die deutsche Bezeichnung Monitoring des Sprachverstehens geht zurtick auf den Begriff
,comprehension monitoring“ aus der angloamerikanischen Forschung.* Von einigen Autorin-
nen wird der Begriff mit ,Sprachverstehenskontrolle® ins Deutsche Ubersetzt (Kannengieser,
2015; Schmitz & Diem, 2007). Fir Schénauer-Schneider (2008) greift diese Ubersetzung al-
lerdings zu kurz, da sie dem zweistufigen Prozess von Uberpriifung und Reaktion nicht gerecht
wird. In dieser Arbeit wird im Weiteren durchgehend der Begriff Monitoring des Sprachverste-
hens beziehungsweise die Abkirzung MSV verwendet.

4 Teilweise werden synonym die Begriffe «functional comprehension», «active listening» und «pragma-
tic comprehension» verwendet, teilweise gehen diese aber auch lber die Bedeutung des «comprehen-
sion monitoring» hinaus (Schénauer-Schneider, 2008).
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3.2 Entwicklung der MSV-Fahigkeiten

Die Angaben zur Entwicklung der MSV-Fahigkeiten sind uneinheitlich. Aufgrund der grossen
Variabilitat des Settings bei der Erhebung, der unterschiedlichen Beurteilung der Reaktionen
und dem Fehlen von standardisiertem Material kommen verschiedene Untersuchungen zu un-
terschiedlichen Resultaten. Prinzipiell scheint es, dass sich das MSV bei jungeren Kindern
eher in naturalistischen Settings (z. B. in einer Spielsituation) erfassen lasst (Revelle, Wellman
& Karabenick, 1985; Wellman et al., 2019; Zimmermann, 2014) und wenn sich einfache Ausse-
rungen auf maoglichst konkrete Objekte beziehen (Flavell, Speer, Green & August, 1981). In
experimentellen Settings, die hdhere linguistische und kognitive Anforderungen stellen (z. B.
bei Beurteilungsaufgaben: Wie adaquat ist die Ausserung des Sprechers?), zeigen Kinder erst
im Schulalter gute MSV-Leistungen (Flavell et al., 1981; Schmitz, 2012a).

Bereits im ersten Lebensjahr sieht Zimmermann den referentiellen Blickkontakt als Vorform
des MSV, da ,der fragende Blick die Funktion des verbalen (Nach)Fragens vorweg-
nimmt“ (2014, S. 113). Im zweiten Lebensjahr vollzieht sich dann ein ganz zentraler Schritt fir
die Entwicklung des MSV, wenn das Kind Verstehen und Nichtverstehen unterscheiden kann:
,Eine ganz wichtige Situation fur die Entdeckung der Sprache entsteht dann, wenn das Kind
erstmals realisiert, dass es sie nicht versteht (Zollinger, 2015, S. 115). Schon ab einem Alter
von 18 Monaten reagieren Kinder mit Rickfragen (Pea, nach Dolloghan & Kaston, 1986). Eine
Studie von Wellman, Peskin-Shepherd und Song (2019) mit Zwei- bis Dreieinhalbjahrigen
zeigt auf, dass Zweijahrige eine falsche Benennung erkennen und darauf reagieren: Kkorrigie-
rend, indem sie die falsche Benennung zurtickweisen oder unspezifisch nachfragen. Etwas
mehr als ein Drittel der untersuchten Kinder reagieren auch auf unmégliche oder unverstand-
liche Aufforderungen, indem sie auf die Unmdglichkeit hinweisen oder Rickfragen stellen.

Verschiedene Autorinnen sehen in der Zurlckweisung von absurden Aufforderungen erste
Anzeichen fur das MSV. Auch gemass Zollinger reagieren Kinder schon mit 2 Jahren ,mit
einem Blick, der in etwa bedeutet ‘spinnst du oder habe ich dich falsch verstanden?’, ab etwa
30 Monaten kénnen sie die Anweisung dann mit einem Nein zurtickweisen (2015, S. 35). Re-
velle, Wellman und Karabenick (1985) kommen in ihrer Untersuchung zum Schluss, dass Kin-
der mit 3 Jahren unverstandliche oder unmdgliche Aufforderungen erkennen und verbal rea-
gieren. Vierjahrige erkennen ausserdem zu lange oder mehrdeutige Aufforderungen und fra-
gen zunehmend differenzierter nach. Mehrdeutige Ausserungen gehdren allerdings zu den
schwierigeren Items, wie dies auch andere Untersuchungen feststellen (Flavell et al., 1981;
Markman, 1981); auch Schonauer-Schneider (2016) weist darauf hin, dass Nachfragen bei
Mehrdeutigkeit Vorschulkindern oft noch schwer fallt. Revelle et al. (1985) stellen ausserdem
fest, dass die Kinder Ausserungen aufgrund ihrer Vorstellung beurteilten — und keine konkrete
Handlung oder den Beginn der Handlung brauchen, wie in anderen Publikationen konstatiert
(Markman, 1981; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Eine Studie von Zimmermann (2014) zeigt, dass Kinder im vierten Lebensjahr signifikant bes-
seres Monitoring zeigen als jene im dritten Lebensjahr. Dreijahrige reagieren meistens verbal
und spezifisch auf unzulangliche Satze, wahrend die Zweijahrigen sich stark unterscheiden,
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insgesamt noch o6fter nonverbal reagieren und Monitoringfahigkeiten weniger selektiv einset-
zen. Schmitz (2012b) untersucht die MSV-Fahigkeiten von Kindern zwischen 3,5 und 5 Jahren
auf Satzebene und kann fiir die ganze Altersgruppe gute Leistungen und einen hohen Anteil
an verbalen Reaktionen nachweisen, die mit zunehmendem Alter noch spezifischer werden.
Lorenz (nach Schdnauer-Schneider, 2012) kommt ebenfalls zum Schluss, dass sich das MSV
auf Satzebene im Vorschulalter noch in Entwicklung befindet: Kinder im Alter von 5 und 6
Jahren haben ein differenzierter entwickeltes MSV als jene im Alter von 3 und 4 Jahren.

Kannengieser sagt aus, dass zwar unsinnige Aufforderungen zuriickgewiesen werden, unvoll-
standige Informationen bis ins Vorschulalter aber nicht reklamiert werden. ,Die Mdglichkeit,
dass die Ursache von Verstehensproblemen in der Ausserung selbst bzw. beim Sprecher und
nicht bei sich selbst liegen kénnte, ziehen Kinder erst ab dem Einschulungsalter in Erwa-
gung® (2015, S. 327). Ein vierjahriges Kind kann Kannengieser zufolge zwar sein Missverste-
hen signalisieren, gezieltes Nachfragen oder Reklamieren bestimmter Verstehensbedingun-
gen werde aber erst ab etwa 6 Jahren entwickelt (ebd.). Auch Hachul (2016) fasst zusammen,
dass mit 5 bis 6 Jahren der genaue Grund fir das Missverstehen oft noch unklar ist, erst mit
6 bis 8 Jahren konnen die Kinder einen Grund fur ihr Nichtverstehen angeben. Flavell et al.
(1981) stellen in ihrer Studie (in experimentellem Setting, ohne Hinweis auf mogliches Miss-
verstehen und mit Beurteilungsaufgaben) ebenfalls fest, dass achtjahrige Kinder ihr Nichtver-
stehen verbal und nonverbal 6fter anzeigen als sechsjahrige. Diese zeigen zwar ihr Nichtver-
stehen an, sind sich aber oft nicht bewusst, dass die Schuld beim Sprecher liegt und geben
sich bei Mehrdeutigkeit noch ofter mit einer Moglichkeit zufrieden, ohne sicher zu sein. Fur
beide Altersgruppen sind in dieser Studie mangelhafte Anweisungen am einfachsten zu er-
kennen, wenn sie nicht ausfihrbar sind.

Das MSV auf Textebene entwickelt sich ab dem dritten Lebensjahr. Skarakis-Doyle (nach
Schmitz, 2012a) kann bei Kindern mit 2;6 Jahren erste nonverbale Anzeichen bei Erwartungs-
verletzungen in bekannten, einfachen Geschichten nachweisen, mit zunehmendem Alter kom-
men weitere nonverbale, dann verbale Reaktionen mit immer hoherem Grad an Differenziert-
heit und Genauigkeit hinzu. Eine spatere Studie von Skarakis-Doyle und Dempsey (2008) be-
statigt das Resultat, dass Kinder ab 4 Jahren Uber gute Fahigkeiten im Erkennen von und
Reagieren auf Erwartungsverletzungen in einfachen Geschichten verfligen. Auch Hofmeister
(2013) stellt fest, dass Kinder im Vorschulalter Inkonsistenzen in einfachen Geschichten er-
kennen. Heel und Janda (nach Schénauer-Schneider, 2012) kommen in ihrer Untersuchung
zum Resultat, dass sich das Entdecken von Erwartungsverletzungen auf Textebene zwischen
4 und 6 Jahren weiter steigert. Mit 8 bis 10 Jahren verfigen Kinder Uber ein differenziertes
MSV auch auf Textebene (Schénauer-Schneider & Hachul, 2019).°

3.3 Bedeutung des MSV

Das eigene Nichtverstehen zu erkennen und Verstehensprobleme oder Kommunikationsprob-
leme klaren zu kénnen sind wichtige Strategien fur gelingende Interaktion. ,It seems almost

5 Vgl. auch Tabelle 4 nach Schmitz und Diem (2007) zur Entwicklung des MSV im Anhang 2.
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self-evident that communication/comprehension knowledge and monitoring skills are very im-
portant competencies for children to acquire®, betonen Flavell et al. (1981, S. 53). Das MSV
wirkt als ,Verstarker® fir das Sprachverstehen (Zimmermann, 2014, S. 98) und so kann es zu
einem ,Engelskreis® kommen, wenn sich Sprachverstehen und MSV gegenseitig verstarken
(ebd. 2014, S. 102).

Gerade Kinder mit Defiziten im Sprachverstehen konnen das MSV als wertvolle Kompensati-
onsstrategie nutzen. Dolloghan und Kaston sprechen von einem ,’survival skill’ that could fa-
cilitate many of their interpersonal and academic interactions” (1986, S. 264). Im Zuge der
Abkehr von einer defizitorientierten Diagnostik hin zu einer ressourcenorientierten Sicht auf
Funktionsfahigkeit, Aktivitat und Teilhabe mit der ICF kommt dem MSV als Kompensations-
strategie grosse Bedeutung zu. Als Kontextfaktoren kdnnen das MSV als persénliche Res-
source und ein flr das Nachfragen forderliches Umfeld einen positiven Einfluss auf die Teilha-
bemaoglichkeiten von Kinder mit Problemen im Sprachverstehen haben (Zimmermann, 2014).
Schmitz und Diem betonen, dass fiur Kinder die Erkenntnis, dass die Schuld fir Kommunikati-
onsschwierigkeiten nicht immer bei ihnen liegen muss, befreiend wirkt und ihr Selbstbewusst-
sein im Umgang mit ihren Verstehensproblemen starkt (Schmitz & Diem, 2007).

Als wichtige Klarungs- und Kompensationsstrategie ist das MSV aber nicht nur fir Kinder mit
einer Sprachverstandnisstérung relevant. Neben Kindern mit spezifischen Sprachentwick-
lungsstdrungen sind auch Kinder mit Migrationshintergrund, Aufmerksamkeitsstérungen, Hor-
stérungen, Autismus-Spektrums-Stérungen, kindlicher Aphasie, Landau-Kleffner-Syndrom,
kognitiven Beeintrachtigungen oder soziokulturellen Benachteiligungen mit Herausforderun-
gen beim Zuhdren und im Sprachverstehen konfrontiert (Achhammer et al., 2016; Schénauer-
Schneider, 2012, 2018a, 2018b), die ihnen effiziente Klarungsstrategien erleichtern.

Nicht nur in der alltaglichen Kommunikation, sondern gerade auch im schulischen Kontext ist
das MSV von grosser Bedeutung, wenn es darum geht, Unterrichtsinhalte zu erfassen: beim
Uberpriifen, ob man richtig gehért hat, zur Kompensation bei Abschweifen oder anderen Akti-
vitdten sowie sprachlichen Defiziten und auch als Lesestrategie beim Textverstehen
(Schénauer-Schneider, 2018a). Markman (1981, S. 81) fasst die Relevanz des MSV fir den
schulischen Erfolg wie folgt zusammen:

The ability to monitor one's comprehension is necessary for academic
excellence. In order to study effectively, one must be able to differentiate
what is understood from what still requires clarification. One must be sensi-
tive to the level of one's comprehension to know what to re-read, when to
ask questions, what additional information is needed, etc. Without such
knowledge about comprehension, comprehension itself will suffer.

Skarakis-Doyle und Dempsey betonen ebenfalls neben der unmittelbaren Bedeutung des MSV
bei Kindern im Vorschulalter fir das Geschichtenverstehen die langfristige Bedeutung fir ihr
Lesesinnverstandnis: ,These skills influence children’s ability to participate fully in important
preliteracy activities, such as joint story reading, and also influence their later achievement in
reading comprehension® (2008, S. 1236).

20



Das MSV stellt sowohl in der alltdglichen Kommunikation als auch im schulischen Umfeld ei-
nen wesentlichen Faktor fur gelingendes Verstehen dar. Flavell et al. kommen in Hinsicht auf
unauffallig entwickelte Kinder zum Schluss: ,it may be feasible as well as desirable for teachers
and parents to help children acquire them [monitoring skills, Anm. d. Verf.]* (1981, S. 53). Das
Ziel, dass Kinder ihr Nichtverstehen bekunden, Griinde hierfir erkennen und gezielt nachfra-
gen wird in Deutschland in immer mehr Lehrpléanen verankert (Schonauer-Schneider, 2018Db).
Auch im Lehrplan 21 hat die Kompetenz des Nachfragens Eingang gefunden. So heisst es im
Kompetenzbereich Héren im ersten Zyklus (der Kindergarten bis zweite Klasse umfasst): die
Schulerinnen und Schuler sollen die Bedeutung von Wértern und Wendungen erfragen kdnnen
und so ihren rezeptiven Wortschatz erweitern (Bildungsdirektion des Kantons Zurich, 2017a).
Diese Kompetenz muss allerdings erst bis zum Ende des Zyklus (also bis Ende der 2. Klasse)
verbindlich bearbeitet werden. Zuhéren sowie das Verstehen von Anweisungen, Erklarungen
und Erzahlungen wird allerdings schon im Kindergarten erwartet (ebd.). Auch unter den Uber-
fachlichen, methodischen Kompetenzen ist das Nachfragen aufgefiihrt als Aspekt beim Prob-
lemldsen, im Ubergang zum zweiten Zyklus sollen die Kinder nachfragen kénnen, wenn sie
etwas in einem Gesprach nicht verstehen (Bildungsdirektion des Kantons Zurich, 2017b).

3.4 Stoérungen des MSV

Die Ursachen fur beeintrachtigte MSV-Fahigkeiten sind weitgehend unklar. Verschiedene lin-
guistische und kognitive Einflussfaktoren wurden im vorherigen Kapitel bereits erwahnt.
Schoénauer-Schneider (2018a) fasst vier mdgliche Ursachen fiir ein geringes MSV zusammen:
rezeptive Sprachstorung, pragmatisches Defizit, mangelnde Aufmerksamkeit oder Passivitat
sowie unginstiges kommunikatives Umfeld.

Haufig ist das MSV bei Kindern mit Sprachproblemen und insbesondere mit Sprachverste-
hensproblemen beeintrachtigt, wie verschiedene Autorinnen aufzeigen (Hofmeister, 2013; Ma-
thieu, 2013; Heel und Janda, nach Schénauer-Schneider, 2012; Skarakis-Doyle & Dempsey,
2008; Skarakis-Doyle & Mullin, 1990; Zimmermann, 2014). Amorosa und Noterdaeme be-
schreiben die Problematik wie folgt:

Kinder mit Entwicklungsstérungen des Sprachverstandnisses haben nie ge-
lernt, dass man Sprache genau verstehen kann ... Daher kdnnen diese Kin-
der auch nicht Nachfragen. Sie antworten auf die Frage ‘hast du verstanden?’
meist mit ‘ja’, weil sie der Meinung sind, sie haben so gut verstanden, wie
man ihrer Vorstellung nach verstehen kann. (2003, S. 11)

Das Kind ist es gewohnt, ungenau zu verstehen, Gberpriift Ausserungen daher nicht auf ihren
Inhalt und erkennt nicht, ob es verstanden hat oder nicht (Mathieu, 2013; Zimmermann, 2014).
Wenn betroffene Kinder ein Problem erkennen, zeigen sie dies zudem eher durch nonverbale
Signale als gleichaltrige, normal entwickelte Kinder, verfigen weniger Uber verbale Strategien
und fragen weniger spezifisch nach (Schénauer-Schneider, 2008; Skarakis-Doyle & Mullin,
1990; Zimmermann, 2014). Wie in Kapitel 2 beschrieben, eignen sich Kinder mit Schwierigkei-
ten beim Verstehen oft Ausweichstrategien an, die verhindern, dass sie ,das Fragen bzw.
Nachfragen entdecken als beste Form, um auf das Nicht-Verstehen zu reagieren® (Mathieu, in
Schoénauer-Schneider & Hachul, 2019, S. 124). Schdnauer-Schneider halt fest, dass
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sprachgestorte Kinder gerade im schulischen Kontext haufig ohne echtes Verstehen versu-
chen, Fragen zu beantworten oder Instruktionen auszufihren — also eine Strategie des Ratens
oder des (teilweise passiven) Abwartens verfolgen. Zu dieser Haltung kénnte auch ein hohes
Stérungsbewusstsein mit Rickzugsverhalten beitragen (Schdnauer-Schneider, 2008). Das
MSV scheint aber nicht bei jedem Kind mit einer Sprachverstéandnisstérung zwingend beein-
trachtigt zu sein (Schénauer-Schneider, 2008). Kannengieser (2015) fuhrt aus, dass bei einem
Teil der Kinder mit SSES Sprachverstandniseinschrankungen kompensatorisch zu ausgeprag-
tem Nachfrageverhalten fiihren, bei einem Teil zur Vermeidung des Nachfragens zur Verde-
ckung der sprachlichen Probleme. Neben Kindern mit Sprachverstehensproblemen zeigen
auch Kinder mit pragmatisch-kommunikativen Stérungen, expressiven Sprachstérungen,
ADHS oder Lernbeeintrachtigungen haufiger ein reduziertes MSV (Achhammer et al., 2016;
Dziallas & Schénauer-Schneider, 2012; Mayer, 2015; Schénauer-Schneider, 2008, 2014a).

Daneben gilt es zu beachten, dass auch bei grundsatzlich unauffallig entwickelten MSV-Fa-
higkeiten immer ein Abwagen stattfindet, wie ein Hoérer reagiert, wenn er nicht (ausreichend)
versteht — ob er nachfragt oder nicht. Die Entscheidung ist abhangig von der jeweiligen Situa-
tion: davon, als wie wichtig der Horer sein Verstehen erachtet, wie schwer das Nichtverstehen
ist, wie vertraut der Sprecher ist und welche Reaktion auf eine Nachfrage in friiheren Situatio-
nen erlebt wurde (Dolloghan, nach Schmitz, 2012a). Schonauer-Schneider erwdhnt als er-
schwerenden Faktor die im schulischen Kontext verbreitete Regel, beim Zuhdren still zu sein
— diese konnte einer Reaktion der Horer bei Verstehensproblemen entgegenwirken
(Schonauer-Schneider, 2008). Eine hollandische Studie zum Frage- und Nachfrageverhalten
von Schul- und Kindergartenkindern kam zum Schluss, dass Kinder z. B. aus diesem Grund
(Klassenregeln) nicht nachfragten bei Unklarheiten. Weitere Grinde sind Angst vor einer ne-
gativen Reaktion der Lehrperson, Zweifel an deren Bereitschaft zu helfen oder die Uberzeu-
gung, sie mussten das Problem alleine 16sen kénnen (Van der Meij, 1986). Dieser letzte As-
pekt, dass Kinder die Verantwortung fur Verstehensprobleme bei sich selbst suchen statt beim
Sprecher und seiner Nachricht, wird auch von anderen Autoren angefihrt (Flavell et al., 1981).

Als mogliche Ursache wird des Weiteren diskutiert, dass Kinder selten erleben, dass Erwach-
sene eine Ausserung nicht verstehen und nachfragen. Erwachsene versuchen eher, zu er-
schliessen, was das Gegenuber sagen will (Dolloghan & Kaston, 1986) — es fehlt also an Mo-
dellen. So hat sich in verschiedenen Studien gezeigt, dass Kinder haufiger auf Verstehens-
probleme reagieren, wenn sie explizit darauf hingewiesen werden, dass der Sprecher eine
komische Aussage machen kdnnte, wenn sie zum Nachfragen aufgefordert werden oder das
Nachfragen modellhaft vorgezeigt wird (Dolloghan & Kaston, 1986; Flavell et al., 1981).

3.5 Erfassung von MSV-Fahigkeiten

Verfahren zur Erfassung von MSV-Fahigkeiten im deutschen Sprachraum orientieren sich am
im Folgenden beschriebenen Vorgehen, das auf Erkenntnissen aus dem angloamerikanischen

22



Raum von Dolloghan und Kaston (1986) beziehungsweise Skarakis-Doyle und Dempsey
(2008) basiert.®

Auf Satzebene werden Verstehensschwierigkeiten provoziert durch drei Arten von unzulangli-
chen Ausserungen: akustische (zu leise, zu schnell, mit Stérgerduschen) oder inhaltliche Un-
zulanglichkeit (mehrdeutige, unmdgliche, widersprichliche Inhalte) sowie sehr hohe Komple-
xitat (unbekannter Wortschatz, zu lang, grammatikalisch komplex). Die Reaktionen des Kindes
auf die Aufforderungen werden nach einer Skala bewertet, die abbildet, wie wahrscheinlich sie
eine Klarung des Missverstehens machen: spezifische Frage (Was heisst Botanik?), allge-
meine Frage (H&?), nonverbale Reaktion (fragender Blick, Stirnrunzeln), inadaquate Handlung
mit einer Ausserung (handelt nach Vermutung und kommentiert Aufforderung), inadaquate
Handlung ohne Ausserung oder keine Reaktion (Dziallas & Schénauer-Schneider, 2012).

Auf Textebene erwies sich bei Untersuchungen im angloamerikanischen Raum das Erkennen
von Inkonsistenzen oder Erwartungsverletzungen in Geschichten als zuverlassiger Indikator
fur MSV-Fahigkeiten. Beim wiederholten Erzahlen eines Bilderbuches ersetzt der Erzahler
Personen, Handlungen oder Objekte, fligt neue Ereignisse ein oder verandert wiederkehrende
Elemente. Erfasst werden nonverbale und verbale Reaktionen des Kindes auf die Erwartungs-
verletzungen (Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008).

Im deutschen Sprachraum sind drei Erhebungsverfahren auf Satzebene verfugbar: Die infor-
melle Diagnostik mit einem Playmobil-Spielplatzsetting von Schdénauer-Schneider
(Schonauer-Schneider, 2014b, 2018a; Schonauer-Schneider & Hachul, 2019), die Erfassung
des Monitorings von zwei- und dreijahrigen Kindern (EMSV) von Zimmermann (2014) in na-
tarlicher Spielinteraktion sowie die Analyse kindlicher Sprachverstehensprozesse (ASVK) von
Schmitz (2012c). Letztere ist standardisiert und normiert fir Kinder von 3;6 bis 4;11 Jahren.
Sie enthalt neben einem Teil mit nicht adaquaten Anweisungen (auf einem Spielfeld hilft das
Kind einem Piraten, Anweisungen seiner Konigin auszufuhren) einen Teil zum Erkennen von
Erwartungsverletzungen auf Textebene mit einer Bildergeschichte. Fur die Textebene liegt
ausserdem mit der Timogeschichte von Heel und Janda (Schdnauer-Schneider & Hachul,
2019) ein Verfahren zum Textverstehen vor, das auch einen Untertest zum Entdecken von
Erwartungsverletzungen enthalt.

3.6 Interventionen und Effektivitatsnachweise

Fur die Férderung von MSV-Fahigkeiten bei unauffallig entwickelten Kindern formuliert Mark-
man (1981) allgemeine Massnahmen: Horen oder Lesen von gut strukturierten Inhalten, Ubun-
gen zum Formulieren von Hypothesen und Schlussfolgerungen, zur Evaluation derselben so-
wie direkte Ubungen zum Erkennen von Kommunikationsproblemen. Schdnauer (2008) fasst
Untersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum aus den spaten 1970er- und friihen

6 Teilweise werden auch im kommunikativ-pragmatischen Bereich Monitoring- bzw. Reparatur-Fahig-
keiten Uberprift, so flhrt z. B. Kannengieser Beobachtungskriterien zur Verstandnissicherung auf oder
in der Childrens Communication Checklist wird erfragt, ob das Kind nach der Bedeutung von unbekann-
ten Wértern fragt (2015).
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1980er-Jahren mit unauffallig entwickelten Kindern zusammen, in denen sich Modellieren und
Strategievermittlung fiir das Nachfragen bei mehrdeutigen Ausserungen als effektiv erweisen.
Im sprachtherapeutischen Bereich gibt es insbesondere im Hinblick auf Kinder mit Sprachver-
standnisstérungen Ansatze, um MSV-Fahigkeiten aufzubauen’. Bei kleinen Kindern hilft oft
die Vermittlung der reprasentativen und kommunikativen Funktion von Sprache, um Monito-
ringprozesse in Gang zu bringen (Schonauer-Schneider & Hachul, 2016). Hier setzt die ent-
wicklungspsychologische Sprachtherapie an: Ziel ist es, dem Kind aufzuzeigen, was Verste-
hen ist und wie es sein Verstehen sichern kann, es soll Sprache als verlassliches System
erleben und wissen, wann es verstanden hat und wann nicht (Mathieu, 2008b). Die logopadi-
sche Fachperson kann in der Interaktion modellhaft zeigen, wie man sein Verstehen tberprift
und gegebenenfalls reagiert: Sie fragt nach, fasst zusammen, was sie verstanden hat und was
sie noch nicht weiss. Zudem unterstiitzt sie den Verstehensprozess des Kindes, indem sie
dem Kind sein Verstehen oder Nichtverstehen zurlickmeldet (Schénauer-Schneider & Hachul,
2019). Eine andere Mdglichkeit besteht darin, etwas Falsches zu sagen oder eine unldsbare
Aufgabe zu stellen, um eine Reaktion des Kindes zu provozieren und das Missverstehen dann
gemeinsam aufzulésen (Mathieu, 2013).

Ab dem Vorschulalter haben die Kinder gemass Schénauer-Schneider oft bereits unglnstige
Kompensationsstrategien oder ein negatives Selbstkonzept entwickelt. Das MSV als Kompen-
sationsstrategie muss dann gezielt auf metasprachlicher Basis erarbeitet werden — die Ver-
mittlung der reprasentativen und kommunikativen Funktion von Sprache reicht nicht mehr aus
(Schoénauer-Schneider & Hachul, 2016).

Eine erste metasprachliche Intervention zum MSV mit sprachgestorten Kindern entwickelten
Dolloghan und Kaston (1986), ausgehend von den férderlichen Faktoren, die Markman (1981,
s. oben) fur normal entwickelte Kinder aufstellte. Das ,comprehension monitoring program* ist
fur das Einzelsetting konzipiert und umfasst vier Phasen: In der ersten Phase werden Verhal-
tensweisen fir effektives Zuhéren anhand von kontrastierenden Beispielen identifiziert, be-
nannt und eingelbt (still sitzen, Sprecher anschauen, sich Gedanken machen zum Gehorten).
In den darauffolgenden Phasen werden das Erkennen und Reagieren auf zuerst akustisch (zu
leise, zu schnell, Stérsignal), dann inhaltlich unzuldngliche Ausserungen (ungenau, mehrdeu-
tig, unmdglich), zuletzt auf Ausserungen mit hohen Verstehensanforderungen (unbekannter
Wortschatz, zu lange, zu komplex) modelliert, erklart und gelibt. Dolloghan und Kaston konn-
ten in einer Studie nachweisen, dass die teilnehmenden Kinder in zehn bis elf Sitzungen Uber
einen Zeitraum von vier bis finf Wochen ihre MSV-Fahigkeiten verbessern konnten. Eltern
und Lehrpersonen berichteten von Generalisierungseffekten. Ein Post-Test nach einigen Wo-
chen zeigte eine leichte Abnahme der Fahigkeiten. Allerdings ist kritisch anzumerken, dass
die Studie nur vier Kinder in unterschiedlichem Alter (5;1 bis 8;2) umfasste.

7 An der Verstandnissicherung wird auch im pragmatisch-kommunikativen Bereich angesetzt: Beispiels-
weise bei Kannengieser (2015) oder im Konzept Pra-Fit von Achhammer (2014). Gemass Achhammer
et al. (2016) decken sich die Inhalte des Training des MSV in weiten Teilen mit jenen der Therapie von
pragmatisch-kommunikativen Stérungen und der Ansatz kann genutzt werden, um Reparaturen zu
etablieren.
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Schmitz und Diem (2007) Ubertrugen die Intervention leicht modifiziert ins Deutsche als ,Mo-
dule zur Entwicklung von SVK*. Die Basis- und Aufbaumodule lassen sich individuell auf die
vorhandenen Fahigkeiten beziehungsweise Schwierigkeiten eines Kindes anpassen und ha-
ben in erster Linie das Ziel, ,dem Kind zu einer bestimmten Entwicklung zu verhelfen und somit
die Entwicklung von Kontrollprozessen anzustossen® (ebd. 2007, S. 39). Es gibt keine Wirk-
samkeitsnachweise, aus bisheriger praktischer Erfahrung bestatigen die Autorinnen aber
Wirksamkeit und Transfereffekte.

Das Therapieprogramm von Dolloghan und Kaston wurde spater fur Gruppen erweitert. Darauf
aufbauend entwickelte Johnson ein Interventionskonzept mit schulnaher Gruppentherapie und
Integration therapeutischer Massnahmen in den Unterricht, das die langfristige Generalisie-
rung erleichtern sollte (Schénauer-Schneider, 2008). Eine Untersuchung mit neun Kindern mit
unterschiedlichen Sprachstérungen zeigte, dass insbesondere Kinder mit semantisch-prag-
matischen Defiziten von spezifischen Strategien profitierten, wahrend Kinder mit expressiven
Stérungen explizite Erlaubnis, positive Modelle und Verstarkung brauchten, um ihr Verstehen
zu kontrollieren und nachzufragen, Kinder mit Lernschwachen profitierten am ehesten von ei-
nem allgemeinen Training (ebd.).

Angelehnt an die Programme von Dolloghan und Kaston sowie Johnson entwickelte
Schoénauer-Schneider (2008) die Intervention ,Training des Monitoring des Sprachverste-
hens* mit finf Bausteinen. Die Intervention soll Kindern mit einer rezeptiven Sprachstérung
neben der Therapie spezifischer linguistischer Strukturen die metasprachliche Strategie des
MSYV verfugbar machen. Eine Studie zeigt die Effektivitdt der Bausteine 1 bis 4 im Schulalter
(Dziallas & Schonauer-Schneider, 2012), und zwar sowohl bei Durchfuhrung im Klassenset-
ting wie auch in der Kleingruppe. Die Intervention wird in Kapitel 6 detailliert vorgestellt.

Ein weiterer metasprachlicher Therapieansatz, der das MSV auf Wortebene aktiviert, ist der
Wortschatzsammler von Motsch und Ulrich (Schénauer-Schneider & Hachul, 2016). Das Kind
lernt unter anderem Strategien zur Selbstevaluation und zum Fragen kennen. Das Entdecken
von lexikalischen Licken wird positiv besetzt, zudem wird auch das Umfeld dazu angeleitet,
das Suchen nach neuen Woértern und den Einsatz von Fragestrategien bei Kind zu unterstut-
zen. In einer randomisierten und kontrollierten Interventionsstudie erwies sich die lexikalische
Strategietherapie als wirksam.

Insgesamt gibt es wenig Evidenz zu Interventionen zum MSV. Studien geben erste Hinweise
darauf, dass die Vermittlung von Monitoring-Fahigkeiten wirksam ist und sie bei einer rezepti-
ven Sprachstérung erganzend zu einer spezifischen Grammatik- oder Wortschatztherapie zur
Generalisierung beitragen kann (ebd). Es bleibt zu klaren, welche Effekte eine Férderung des
MSV auf andere sprachliche Bereiche hat — insbesondere auf die rezeptive Sprachentwicklung.

3.7 Fazit zum MSV im Kindergarten

Im Kindergartenalter (4 bis 6 Jahre) verbessern und differenzieren Kinder mit regularem
Spracherwerb ihre MSV-Fahigkeiten wesentlich, allerdings gibt es teilweise divergierende An-
gaben zur Entwicklung, wie in Kapitel 3.2 ausgefuhrt wurde.
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Kinder im Kindergartenalter ab 4 Jahren kénnen

Verstehensprobleme bei akustisch unverstandlichen, unmdglichen, zu komplexen und
mehrdeutigen Anweisungen erkennen und zu erkennen geben — Nachfragen bei Mehrdeu-
tigkeit fallt teilweise noch schwer;

neben nonverbalen auch verbale Reaktionen zeigen;

verbale Reaktionen zunehmend spezifischer formulieren;

Inkonsistenzen in einfachen Geschichten erkennen und darauf reagieren.

Kinder ab 5 bis 6 Jahren, etwa ab dem 2. Kindergartenjahr, kénnen zunehmend

L]

verbal Klarung einfordern;

den Grund fiir Verstehensprobleme in der Ausserung und beim Gesprachspartner suchen;
Grunde fur Verstehensprobleme angeben und damit differenzierter und effektiver Klarung
einfordern;

Inkonsistenzen auch in langeren, komplexeren Geschichten erkennen.

Das Erkennen und Benennen des Grundes wird von einer Mehrheit der Autoren friihestens ab
6 Jahren angesetzt und entwickelt sich dann zunehmend. Es kann im Kindergarten also nicht

vorausgesetzt werden.

Weitere wichtige Aspekte fur das MSV im Kindergarten:

L]

Das kommunikative Umfeld spielt eine zentrale Rolle: bei der Entwicklung von MSV-Fa-
higkeiten (Modell von Erwachsenen, Reaktionen bei Nachfragen), aber auch fur den Ein-
satz von effizienten Klarungsstrategien in der jeweiligen Situation (Klassenregeln, Angst
vor Reaktion des Sprechers).

Oft ist das MSV bei Kindern mit einer Sprachverstandnisstérung eingeschrankt: Sie verfol-
gen eine Strategie des Ratens oder Abwartens, versuchen ohne zu verstehen eine Antwort
zu geben oder eine Instruktion auszuflhren.

Auch Kinder mit expressiven Sprachstérungen, pragmatisch-kommunikativen Stérungen,
ADHS oder Lernbeeintrachtigungen haben haufiger ein reduziertes MSV.

Mit Herausforderungen im Verstehen sind weitere Kinder konfrontiert, die von MSV als
Kompensationsstrategie profitieren konnen (wie Kinder mit Migrationshintergrund, Horsto-
rungen, ASS, kognitiven Beeintrachtigungen, soziokulturellen Benachteiligungen).
Studien geben Hinweise auf die Wirksamkeit von Interventionen zum MSV, sowohl im Ein-
zel-, als auch im Kleingruppen- und Klassensetting.

MSYV ist relevant fur das sichere Verstehen von Auftragen und Geschichten, ebenso flr
das spatere Lesesinnverstandnis.

Zuhoren, Verstehen und Nachfragen sind als Kompetenzen Teil des Lehrplanes 21 fir den
ersten Zyklus (Kindergarten bis 2. Klasse).

Eine Unterstitzung beim Erwerb von MSV-Fahigkeiten durch das Umfeld ist wiinschens-
wert auch bei unauffallig entwickelten Kindern.
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4 Kognitive Entwicklung im Kindergartenalter

4.1 Einleitende Gedanken

Da das MSV an der Schnittstelle zwischen sprachlichen und kognitiven Kompetenzen liegt und
die kognitive Entwicklung Auswirkungen auf die didaktische Umsetzung einer Intervention hat,
soll im Folgenden genauer auf die kognitive Entwicklung im Kindergartenalter eingegangen
werden.

Fur die Arbeit mit einer Kindergartenklasse gelten besondere Voraussetzungen. Zum ersten
Mal treten Kinder beim Eintritt in den Kindergarten in Kontakt mit institutionalisierter Bildung.
Leuchter beschreibt die Aussage ,jedes Kind ist anders” als besonders zutreffend fiir die ers-
ten Bildungsjahre (2010, S. 7). Sie bezieht dies auf Alter, Entwicklung, Lern-/Leistungsfahigkeit,
soziale/kulturelle Herkunft sowie die individuelle Persdnlichkeit und spricht deshalb von lern-
standheterogenen Klassen. Lehrpersonen mussen diesem Aspekt Rechnung tragen bei der
Planung, der Gestaltung und der Evaluation des Unterrichts. Leuchter (2010) fordert eine Kin-
dergarten-Didaktik, die neben der Orientierung an Bildungszielen auch individuelle Fahigkei-
ten und Fertigkeiten der Kinder beriicksichtigt. Mit der Einflhrung des Lehrplans 21 besteht
fur die Kindergartenstufe ein Konzept, welches dieser Forderung mit der Verknupfung von
entwicklungsorientierten Zugangen und Fachbereichen entspricht (Bildungsdirektion des Kan-
tons Zirich, 2017b).

Wannack (2010) nennt Ubergeordnete Entwicklungsbereiche, die im Kontext Unterricht in den
ersten Bildungsjahren einbezogen werden missen. Als relevant bezeichnet sie den Entwick-
lungsstand der Kognition (Sprache, Gedachtnis, Lernen, Denken, Metakognition, Selbstregu-
lation), der Motorik (Umwelterschliessung und -veranderung), der Wahrnehmung (Weltzugang
Uber die Sinne, Verarbeitung der Sinnesempfindungen), der Emotionalitdt (emotionale Ent-
wicklung, Emotions- und Verhaltensregulation, Motivation) und der Soziabilitat (soziale Ent-
wicklung, Interaktionsfahigkeit, Freundschaften, Kooperation, Anerkennung sozialer Regeln).

Im Hinblick auf eine logopadische Intervention im Klassensetting im Kindergarten missen ne-
ben unterrichtsrelevanten Aspekten auch Kriterien beriicksichtigt werden, die massgebend
sind fir die logopadische Therapie. Wildegger-Lack bezieht sich auf die Therapie im Einzel-
setting, wenn sie sich hinsichtlich des Wegs zum Ziel wie folgt dussert:

Dem Sprachtherapeuten muss das Therapieziel in jeder Therapieeinheit klar
sein. Wie er das angestrebte Ziel erreicht, kann dabei sehr unterschiedlich
sein. Es richtet sich nach dem Interesse und der Motivations- und Konzent-
rationsfahigkeit des Kindes, auf die der Sprachtherapeut mit passenden
Ubungs- und Spielideen eingeht. (2011, S. 90)

Zwar sind Forder- und Praventionsmassnahmen nicht mit Therapiemassnahmen gleichzuset-
zen. Dennoch kénnen entwicklungsorientierte Kriterien aus der Logopadie herangezogen wer-
den, um die Passung von Massnahmen mit dem Entwicklungsstand der Kinder zu optimieren.
Bei Geigenberger (2017) sind in Anlehnung an Wildegger-Lack (2011) folgende Kriterien zur
logopéadischen Therapie zu finden, die es hinsichtlich der Planung therapeutischer Inhalte zu
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berticksichtigen gilt: Relevant sind neben dem Alter des Kindes kognitive Ressourcen, Moti-
vation, Selbstvertrauen, Frustrationstoleranz, Belastbarkeit sowie Vorlieben und Interessen.

In der Arbeit mit einer Kindergartenklasse sind folglich eine Vielzahl an Faktoren zu bertck-
sichtigen. Aufgrund der Komplexitat des Themas beschranken sich die Autorinnen auf ausge-
wahlte Aspekte. Dazu wurden in einem ersten Schritt die Angaben zum Unterricht von Wan-
nack (2010) mit den Angaben von Geigenberger (2017) zur logopadischen Therapie vergli-
chen. Die sich ergebende Schnittmenge an Entwicklungsbereichen wurde hinsichtlich ihrer
Relevanz fir eine Klassenintervention gepruft. Folgende Entwicklungsaspekte sollen im Hin-
blick auf das Kindergartenalter (4 bis 6 Jahre) beleuchtet werden:

+ Denken, Metakognition und Lernen
+ Aufmerksamkeit, exekutive Kontrolle und Arbeitsgedachtnis
* Motivation und Interessen

Pro Unterkapitel werden Begriffe geklart, ihre Relevanz fur eine Intervention wird aufgezeigt
und es wird erldutert, mit welchem Entwicklungsstand im Kindergarten zu rechnen ist.

4.2 Denken
421 Denken

Entgegen friherer Annahmen weiss man heute, dass das Denken von Kindern im Alter von 4
bis 8 Jahren nicht nur auf das Konkrete beschrankt ist. ,Ob Aufgaben eines bestimmten Abs-
traktions- und Komplexitatsgrades gelést werden kdnnen oder nicht, hangt entscheidend vom
Vorwissen ab“ (Saalbach, Leuchter & Stern, 2010, S. 87). Vorwissen ist bedeutend, da es eine
Anknupfungsmdglichkeit darstellt und das Aufdecken von Parallelen mdglich wird (Siegler, Ei-
senberg, DelLoache & Saffran, 2016a).

Das logische Denken erfahrt im Alter von 2 bis 7 Jahren wesentliche Veranderungen. Kinder-
gartenkinder verfigen bereits Uber verinnerlichte Vorstellungen von Ereignissen und Handlun-
gen. Sie sind zunehmend in der Lage, sich Ablaufe vorzustellen und diese geistig durchzufuh-
ren. Eine Limitierung des Denkens besteht, da es noch nicht so flexibel ist wie bei Erwachse-
nen (Schneider & Niklas, 2017). Bereits Vierjahrige verfigen Uber ein erstes Verstandnis von
Ursache und Wirkung (Rddel, 2014). Das Kausalitatskonzept wird in diesem Alter jedoch noch
durch die Annahme eingeschrankt, dass bestimmte Ursachen immer die gleiche Wirkung ha-
ben mussen. Anhand von Zaubertricks kann aufgezeigt werden, welcher Entwicklungsschritt
sich im Kindergartenalter im Bereich des kausalen Denkens vollzieht: Im Alter von 4 Jahren
werden beim Verfolgen eines Zaubertricks noch keine Ergriindungsversuche gemacht, ent-
sprechend werden sie auch noch nicht verstanden. Funfjahrige hingegen sind von Zauber-
tricks fasziniert, weil sie ihrer Erwartung von Kausalitat widersprechen (ebd.). Siegler et al.
sehen die Ursache der Faszination Funfjahriger fur Zaubertricks darin, dass ,die Effekte nicht
von offensichtlichen Kausalmechanismen hervorgerufen werden® (2016b, S. 257).

Der fur die frhe Kindheit charakteristische Glaube an Ubernaturliche Krafte und Marchenwe-
sen wird als magisches Denken bezeichnet (Rossi & Hauser, 2015). Naturerscheinungen wer-
den in diesem Alter durch das Wirken hoherer Machte erklart. Die starke Vernetzung von
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Fantasie und Realitat hat zur Folge, dass die Umwelt in der friihen Kindheit stark emotional
besetzt ist. Siegler et al. beschreiben, dass ,der Glaube an Zauberwesen bei Zwei- bis Finf-
jahrigen besonders augenscheinlich ist, aber oft auch Jahre spater noch erkennbar
bleibt* (2016b, S. 258). Durch den Ausbau des Erfahrungs- und Weltwissens lernen Kinder
mehr Giber Ursachen, wodurch es zur Uberwindung des magischen Denkens kommt (Rossi &
Hauser, 2015; Siegler et al., 2016b). Neuere entwicklungspsychologische Studien interpretie-
ren das magische Denken weniger defizitorientiert, sondern ,als Phantasietatigkeit und damit
als Reichtum kindlichen Denkens, was Kinder besonders befahigt zur Losung von Proble-
men“ (Hottinger & Rifenacht, 2008, S. 10). Die Begeisterung flr Fantasiefiguren und die
Freude am Spiel mit (vermeintlich) lebendigen Handpuppen kann im Kindergartenalter dazu
genutzt werden, Kinder zu motivieren (s. Kap. 4.4).

4.2.2 Metakognition

Metakognition wird bei Wehr (2001) als Wissen, Denken und Kontrolle Gber das eigene kog-
nitive System beschrieben. Herangezogen werden unterschiedliche kognitive Kompetenzen,
um beim Lernen und Denken Strategie-Entscheidungen zu treffen, sowie eine angemessene
Realisierung zu initiieren, zu organisieren und zu kontrollieren. Metakognition umfasst neben
Meta-Sprache und Meta-Gedachtnis auch die exekutive Kontrolle (Siegler et al., 2016a; Wehr,
2001). Unter Meta-Sprache versteht Wehr (2001) Sprachbewusstsein, womit das Wissen, die
Reflexion und das Sprechen Uber Sprache, sowie bewusste Handlungen an Sprache gemeint
sind. Erst gegen Ende der Vorschulzeit ist mit ersten Anzeichen fir metakognitive Kompetenz
zu rechnen (Schneider & Niklas, 2017).

Wahrend der frihen Kindheit wird das sogenannte egozentrische Denken als bedeutend und
charakteristisch betrachtet (Rodel, 2014). Kinder beziehen in dieser Phase alles auf sich und
schliessen umgekehrt auch von sich auf die Umwelt: Sie gehen davon aus, dass ihre Umge-
bung mit denselben Fahigkeiten ausgestattet ist wie sie selbst (Rossi & Hauser, 2015).

Mit der zunehmenden Dezentrierung erwerben Kinder ab dem vierten Lebensjahr die Fahigkeit,
,die psychischen Zustande ... anderer Personen nachzuempfinden und die anderen von den
eigenen zu unterscheiden® (Arn, 2016, S. 4). Dieses Verstandnis wird als Theory of Mind (ToM)
bezeichnet und ist bedeutsam, da es zu verstehen hilft, was andere tun oder sagen, indem
man sich in die entsprechende Lage versetzt. Die ToM verhilft zur Erkenntnis, dass Individuen
gleiche Ereignisse unterschiedlich interpretieren kénnen (Saalbach et al., 2010). Es ist davon
auszugehen, dass neben der Reifung spezifischer Hirnregionen auch die wachsende Erfah-
rung mit anderen Menschen und eine erhdhte Informationsverarbeitungskapazitat dazu bei-
tragen, dass den meisten Kindern im Alter von 5 Jahren die ToM zur Verfugung steht (Siegler
et al., 2016b).

Die zentrale Bedeutung der ToM ist darin zu sehen, dass sie ,mit anderen, grundlegenden
kognitiven Veranderungen in Verbindung steht (Achhammer et al., 2016, S. 57). So ist ihr
Erwerb relevant fur die weitere sprachliche, sozio-emotionale und (meta-)kognitive Entwick-
lung. Sie kommt unter anderem im Rollenspiel, im Erwerb der Erzahlfahigkeiten, im Verstehen
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von bildhafter Sprache und Witzen sowie in der Inferenzziehung® zum Ausdruck. Sprachlich
manifestiert sie sich auch im aktiven Gebrauch mentaler Verben (z. B. denken, méchten, glau-
ben) (Arn, 2016; Saalbach et al., 2010). Deren Erwerb und Verwendung ist als Vorlauferfahig-
keit fir die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen zu sehen (Hottinger & Rifenacht, 2008).
Bezeichnend ist die Tatsache, dass die entsprechenden Verben von Kindergartenkindern teil-
weise noch nicht sicher verstanden und entsprechend falsch eingesetzt werden (ebd.). Eng
an den Erwerb mentaler Verben gekoppelt ist auch die Entwicklung selbstregulatorischer Fa-
higkeiten (Saalbach et al., 2010).

4.2.3 Lernen

Obwohl sich der Lehrplan im Kindergarten bereits an den Kompetenzen des Lehrplans 21
orientiert, stellt das Spiel noch die zentrale Lernform dar: Jungere Kinder lernen im Spiel oder
im Gesprach, indem sie beobachten, imitieren, mitmachen oder gestalten (Bildungsdirektion
des Kantons Zurich, 2018).

Drei unterschiedliche Lernformen, welche die Entwicklung in den ersten sieben Lebensjahren
bestimmen, werden von Largo (2002) beschrieben: Als objektorientiertes Lernen, das z. B. im
Konstruktions- oder Gestaltungsspiel stattfindet, wird die eigenstandige Auseinandersetzung
des Kindes mit der gegenstandlichen Umwelt beschrieben. Soziales Lernen vollzieht sich in
der Interaktion und insbesondere im sozialen Spiel mit anderen: Als typisch flr das Kindergar-
tenalter ist das Rollenspiel zu sehen, durch welches neben den sprachlichen und kognitiven
vor allem auch die sozialen Kompetenzen eine wesentliche Verbesserung erfahren (Bar,
2018). Unter Lernen durch Unterweisung ist der allgemeine Wissenserwerb und das Lernen
von Kulturtechniken zu verstehen, was sich in der Anleitung durch Erwachsene vollzieht. Wal-
ter-Laager und Fasseing-Heim weisen darauf hin, dass ,EinfGhrungen, Erklarungen und An-
weisungen im Kindergarten selten mundlich erfolgen, meist wird vorgezeigt und nachge-
ahmt® (2014, S. 162). Saalbach et al. fUhren an, ,dass insbesondere jungere Kinder kaum
anhand von expliziten, langeren Erklarungen lernen, die an eine Gruppe gehen® (2010, S. 94).

Die themenorientierte Arbeit im Kindergarten stellt ein Werkzeug dar, welches die Lernvoraus-
setzungen der Kinder beriicksichtigt: Uber das Thema gelingt es, das Handeln in einen gros-
seren Zusammenhang zu stellen und Sichtweisen zu erweitern. Zudem kann durch die Ver-
knipfung mit Geschichten und Figuren die emotionale Beteiligung und damit auch die Motiva-
tion gesteigert werden (Walter-Laager & Fasseing Heim, 2014). Vier Unterrichtsbausteine las-
sen sich bei der Planung des Kindergartenalltags unterscheiden: Bei der gefiihrten Aktivitét
handelt es sich um von der Lehrperson geplanten Unterricht, welcher mit der Ganzklasse
durchgefuhrt wird und dessen Feinziele fur die Mehrheit erreichbar sein sollten. Fur die indivi-
duelle Vertiefung der Inhalte aus der geflhrten Aktivitat legt die Lehrperson Aufgaben fest und

8 Als Inferenzen werden Schlussfolgerungen bezeichnet, die Horer oder Leser aus Textinformationen
herausziehen, ohne dass diese im Text explizit benannt werden (Schénauer-Schneider & Hachul, 2019).
Achhammer et al. beschreiben hinsichtlich des Erwerbs unterschiedliche Annahmen: ,Wahrend einige
Autoren Kindern unter 6 Jahren keine Inferenzziehung zuschreiben, sind andere der Auffassung, dass
ein Verstehen von Inferenzen bereits mit 4-5 Jahren auftritt* (2016, S. 58).
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begleitet diese. Wahrend der spielerischen Férderung beobachtet die Lehrperson die Kinder
im Freispiel und bietet, wenn nétig, angepasste Unterstiitzung an. Im Freispiel wahlen die Kin-
der ihre Tatigkeit selbstandig, die Lehrperson bereitet eine reichhaltige Lernumgebung vor.
Gefuhrte Aktivitat und individuelle Vertiefung sind eher lehrpersonenzentriert, spielerische For-
derung und Freispiel hingegen eher kindorientiert (ebd). Eine Intervention durch die logopadi-
sche Fachperson kann im Rahmen aller Settings stattfinden.

Zusammenfassend festzuhalten bleibt, dass nicht nur das Denken wahrend der Kindergarten-
zeit wesentliche Veranderungen erfahrt. Auch das Lernen wird zunehmend systematischer
(Bildungsdirektion des Kantons Zurich, 2017c). Es ist davon auszugehen, dass Kinder im
2. Kindergartenjahr empfanglicher sind fur Instruktionen und explizite Erklarungen durch die
Lehrperson. Ebenfalls besteht hinsichtlich der Wahl des Settings mehr Spielraum: Das Frei-
spiel ist fur Kinder im zweiten Jahr immer noch wichtig, vermehrt kbnnen aber auch geflihrte
Aktivitaten und individuelle Vertiefungen eingeplant werden.

4.3 Exekutive Kontrolle
4.3.1 Aufmerksamkeit

Der Begriff der Aufmerksamkeit steht fur den ,Zustand der gesteigerten Wachheit (Vigilanz)
und Anspannung, welcher der selektiven Orientierung von Wahrnehmung, Denken und Han-
deln zugrunde liegt* (Vaas, nicht datiert, 0. Ang. z. Seitenzahl). Aufmerksamkeit wird unwill-
karlich geweckt durch auffallige oder neuartige Eindricke. Wir richten sie aber auch bewusst
aus unter dem Einfluss von Hinweisen, Bedurfnissen, Interessen und Vorstellungen (ebd.).

Die bereits pranatal vorhandene, unwillktrliche Aufmerksamkeit ist von der willkirlichen Auf-
merksamkeit zu unterscheiden, welche sich erst ab einem Alter von 6 Monaten entwickelt.
Schrittweise kommt es zur Uberformung der unwillkiirlichen Aufmerksamkeit. Lenkend wirken
zu Beginn der elterliche Blick, Zeigegesten und Prosodie, spater kommt die Sprache als Steu-
erelement hinzu. Mit der Erreichung der sogenannten Schulreife im Alter von 6 bis 7 Jahren
kann die willktrliche Aufmerksamkeit als stabil organisiertes System betrachtet werden (Ber-
ger, 2010). Im Lauf des Vorschulalters verbessern sich Aufmerksamkeitskompetenzen deut-
lich, es bestehen diesbezlglich aber auch erhebliche Unterschiede (Schneider & Niklas,
2017). Grundsatzlich ist im 2. Kindergarten erwartbar, dass sich Kinder im Rahmen von
15 Minuten gut konzentrieren kdnnen (Rossi & Hauser, 2015).

Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsfunktionen sind voneinander abzugrenzen (Rieser,
2015). Erstgenannte sind an Sinneseindricke gekoppelt und steuern die Aufmerksamkeit —
diese wiederum stellt die Grundlage dar fur fast jede praktische und intellektuelle Tatigkeit.
Aufmerksamekeit ist nicht nur an die Wahrnehmung, sondern auch ans Gedachtnis, ans Planen
und Handeln, an die Sprachproduktion und -rezeption, an die Orientierung im Raum und ans
Problemlésen gekoppelt (Miller, 2018a). Im Kontext der Sprachverarbeitung ist insbesondere
die auditive Aufmerksamkeit von Bedeutung (Ritterfeld, 2003).

Hinsichtlich des Lernens sind Aufmerksamkeitsprozesse essentiell, denn ,bin ich aufmerksam,
lerne ich mehr” (Rieser, 2015, S. 35). Aufmerksamkeit ist messbar als neurobiologischer
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Prozess. Durch ihre Ausrichtung kommt es zu einer verstarkten Aktivierung jener Hirnareale,
die fir die spezifische Verarbeitung zustandig sind. Mittels selektiver Aufmerksamkeit gelingt
es durch Filterung der Reize, einen Fokus auf das Wesentliche zu legen. Ohne die Herstellung
von Aufmerksamkeit kann kein (sprachlicher) Lernprozess erwartet werden (Spitzer nach Rie-
ser, 2015). Die Aufmerksamkeitslenkung auf die sprechende Person und auf ihre Ausserung
ist folglich als Voraussetzung flir das Lernen von Sprache zu sehen. In Dialogsituationen ist
es erforderlich, geteilte Aufmerksamkeit herzustellen, gegebenenfalls durch Ansprache des
Kindes mit Namen, durch Kontaktaufnahme/Berlhrung, oder durch unterstitzende Gesten.
Aufmerksamkeitsintensitat und -dauer kénnen Uber die Gestaltung der Raumsituation unter-
stutzt werden, z. B. durch die Schaffung einer ruhigen Atmosphéare und die Vermeidung von
Storreizen (Rieser, 2015). Ferner gilt es zu beachten, dass gelernte Prozesse hochautomati-
siert ablaufen und viel weniger Aufmerksamkeit von uns verlangen als die Verarbeitung von
neuer Information. Da neue Prozesse bewusst ablaufen, missen wir dafiir mehr Ressourcen
aufbringen als bei der Verarbeitung von Vertrautem. Entsprechend geht es darum, Kinder zu
unterstitzen, indem der Fokus auf den relevanten Input gelenkt und ablenkende Tatigkeiten
unterbrochen werden (Muller, 2018a; Ritterfeld, 2003).

4.3.2 Exekutive Kontrolle

Das sogenannte Mehrkomponenten-Modell (Posner et al., nach Schoch, 2009) stitzt sich auf
die Grundannahme, dass Aufmerksamkeit breit gefachert und als Netzwerk zu verstehen ist.
Zu nennen sind drei Hauptkomponenten, die verbundenen sind, sich aber nicht gleichzeitig
entwickeln. Das Alerting Network, steht fur den allgemeinen Wachheitszustand und sichert die
Antwortbereitschaft auf einen Stimulus. Dieser Teil der Aufmerksamkeit entwickelt sich Uber
die gesamte Jugendzeit bis ins Erwachsenenalter hinein. Im Gegensatz dazu ist die Entwick-
lung des Orienting Networks bereits ab dem vierten Lebensjahr abgeschlossen, wodurch eine
Reizselektion und damit die Erkennung relevanter Information moglich wird. Gemass Schoch
(2009) erfahrt die exekutive Steuerung, das executive Network, seine Hauptentwicklung zwi-
schen dem vierten und siebten Lebensjahr. Bei Achhammer et al. ist zu lesen, dass ,das spate
Vorschulalter als bedeutsames Entwicklungsalter im Hinblick auf exekutive Funktionen® zu se-
hen ist (2016, S. 58). Auch weitere Quellen beschreiben einen wichtigen Leistungszuwachs in
diesem Bereich zwischen dem dritten und funften Lebensjahr (Wellman et al., 2019).

Im Kindergartenalter werden die Fahigkeiten im Bereich der exekutiven Funktionen also ent-
scheidend weiterentwickelt. Doch was ist darunter zu verstehen? Achhammer et al. beschrei-
ben Prozesse der Verhaltenskontrolle, welche dazu dienen, Ziele zu fokussieren, abzuschir-
men und umzusetzen: ,Zu den wichtigsten Dimensionen zahlen Impulskontrolle, Planen, Auf-
merksamkeitsregulation und Flexibilitat* (2016, S. 58). Saalbach et al. (2010) sprechen in die-
sem Zusammenhang von Selbstregulation: Die Fahigkeiten, die eigenen Emotionen zu regu-
lieren, die Aufmerksamkeit auszurichten und Strategien selektiv anzuwenden, stellen eine
wichtige Grundlage dar fiir zielgerichtetes Handeln. Selbstregulation ist als Basis fir kognitive
und emotionale Kompetenzen zu werten und beeinflusst langfristig den Schulerfolg und das
Sozialverhalten (ebd.).
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4.3.3 Arbeitsgedachtnis

Muller (2018b) ordnet das Arbeitsgedachtnis den Dimensionen exekutiver Funktionen zu. Der
Bereich der Gedachtnisfunktionen wird im Kindergartenalter systematischer und strategischer:
Kinder im Alter von 3 bis 4 Jahren zeigen noch kein absichtliches Memorierverhalten. Die zu
Beginn der Kindergartenzeit noch basalen Fahigkeiten in diesem Bereich werden fortlaufend
ausgebaut durch zunehmende Alltagserfahrungen, Handlungs- und Skriptwissen (Achhammer
et al., 2016). ,In der Gedachtnisentwicklung sind vom spaten Kindergartenalter bis zum Ende
der Grundschulzeit die grossten Leistungszuwachse zu verzeichnen, was auf die Gedachtnis-
kapazitat, Gedachtnisstrategien und auf Wissen zurlckzuflhren ist* (ebd. 2016, S. 58). Die
von Achhammer et al. formulierte Regel fir die Speicherkapazitat des Kurzzeitgedachtnisses
im Alter von 4 bis 7 Jahren ,Lebensalter minus 1-2 Iltems® (2016, S. 58), wird durch weitere
Quellen bestatigt, gemass welchen Vierjahrige in der Lage sind, sich Uber das Kurzzeitge-
dachtnis zwei bis drei Worter zu merken (Rossi & Hauser, 2015). Entsprechend erscheint es
im 1. Kindergarten sinnvoll, Auftrage in moglichst knapper Form zu kommunizieren. Mit 7 Jah-
ren haben Kinder ihre Fahigkeiten gesteigert: Nun kénnen sie sich finf bis sechs Worter kurz-
zeitig merken.

Im Kindergartenalter ist das Arbeitsgedachtnis als limitierender Faktor hinsichtlich des Wis-
senserwerbs zu betrachten. Kinder kénnen sich, je nach Vorwissen, schon in anspruchsvolle
Gebiete einarbeiten, das unreife Arbeitsgedachtnis wirkt sich jedoch verlangsamend aus und
tragt dazu bei, dass das Begriffswissen noch nicht ausgereift ist. Metakognitives Wissen und
Lernstrategien kbnnen kompensatorisch herangezogen werden, wobei sich die Fahigkeit Gber
das eigene Lernen nachzudenken erst zwischen 4 und 8 Jahren entwickelt und starke Unter-
stltzung von aussen erfordert (Saalbach et al., 2010).

Aufmerksamkeit, exekutive Kontrolle und Arbeitsgedéchtnis stellen folglich kognitive Aspekte
dar, die das Lernen im Kindergartenalter entscheidend beeinflussen, in dieser Phase eine we-
sentliche Veranderung durchlaufen und die entsprechend berlcksichtigt werden mussen.

4.4 Motivation

Erganzend zu den Aussagen des Unterkapitels 4.3.1 gilt es hervorzuheben, dass es Kinder-
gartenkindern im Spiel mdglich ist, eine hohe Konzentration auch Uber eine langere Zeit-
spanne aufrecht zu halten und sich dabei in eine Tatigkeit zu vertiefen (Bildungsdirektion des
Kantons Zirich, 2017c, S. 25). Motivation wird teilweise als gleichbedeutend fiir das Lernen
beschrieben wie die Selbstregulation (Saalbach et al., 2010). Im Hinblick auf Motivation und
Interessen aussern sich Walter-Laager und Fasseing Heim wie folgt: ,Grundsatzlich missen
bei der Durchfiihrung des Unterrichtes die Interessen und Vorkenntnisse der Kinder berlck-
sichtigt und eine positive Grundstimmung geschaffen werden, aktive Erfahrungen im Mittel-
punkt stehen und es muss der Austausch unter Gleichaltrigen moglich sein® (2014, S. 132).
Die Autorinnen dieser Arbeit beziehen sich auf diese Aussage, wenn sie folgende Faktoren
als relevant fur die Motivation von Kindergartenkindern bezeichnen und diese anschliessend
kurz beleuchten:
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» Bertcksichtigung von Interessen und Vorwissen

« aktive Erfahrungen ermdglichen (Spielangebot, Wahl von Materialien und Medien)
+ Gestaltung eines positiven Unterrichtsklimas, adaquates Feedback

+ Austausch unter Gleichaltrigen

441 Interessen und Vorwissen

Auf die Bedeutung des Vorwissens flr Lernprozesse wurde bereits in den Kapiteln 4.2.1 und
4.3.3 hingewiesen. Idealerweise gelingt es der Lehrperson, die Kinder ,mit einem vielfaltigen,
handlungsorientierten Angebot an Inhalten, Materialien, Aufgaben mit Spielcharakter in unter-
schiedlichsten Prasentationsformen® abzuholen und dadurch an das Vorwissen und die Vor-
erfahrungen der Kinder anzuknupfen (Saalbach et al., 2010, S. 94). Auch Mathieu weist darauf
hin, ,dass Motivation und Interessen die Aufmerksamkeitsleistungen im Kindesalter entschei-
dend steuern. Kinder lenken die Aufmerksamkeit dann wieder auf die Sprache, wenn sie ent-
decken, dass sie Uber die Sprache etwas Neues ... in Erfahrung bringen kénnen® (2013, S.
210).

4.4.2 Aktive Erfahrungen

Durch ein entsprechendes Spielangebot und die Wahl von Materialien und Medien kénnen
aktive Erfahrungen gesteuert werden: Im Hinblick auf adaquate Spielformen in der logopadi-
schen Therapie macht Wildegger-Lack (2011) folgende Angaben: Fir Vier- und Funfjahrige
beschreibt sie das Symbol- und Rollenspiel als altersgerecht. Fiur Sechsjahrige sieht sie das
Rollen- und das einfache Regelspiel als Mittel zum Zweck. Sie geht ebenfalls darauf ein, wel-
chen Abstraktionsgrad geeignetes Ubungsmaterial aufweisen sollte: Mit Vierjahrigen empfiehlt
sie das Arbeiten mit Gegenstanden, mit Finfjahrigen Ubungen mit Gegenstéanden und Bild-
material. Bei Sechsjahrigen geht sie davon aus, dass neben dem Erwahnten auch mit einfa-
chen Ubungsblattern gearbeitet werden kann.

Auf das magische Denken junger Kinder wurde in Kapitel 4.2.1 eingegangen. Die Faszination
fur Fantasiewesen kann genutzt werden. Schénauer-Schneider und Reber weisen darauf hin,
dass nicht nur altersgerechte Geschichten, sondern auch ,Handpuppen als Medien fur Kinder
sehr reizvoll sind und in der schulischen Heilpddagogik eine besondere Bedeutung ha-
ben“ (2018, S. 42). Insbesondere schichterne Schiler kdnnen so zum Sprechen motiviert
werden, weil durch den Einsatz von Handpuppen auf natirliche Weise Kommunikationsan-
l&sse geschaffen werden.

4.4.3 Positives Unterrichtsklima und Feedback

Kompetenzuberzeugungen und Erfolgserwartungen differenzieren sich im Alter von 4 bis 8
Jahren aus. Sie sind wichtig, weil sich eine positive Haltung giinstig aus auf das Lernverhalten
und das Durchhaltevermégen auswirken. Mit einer ansatzweise realistischen Selbsteinschat-
zung kann im Alter von 5 Jahren gerechnet werden. Handlungserfolge und soziale Vergleiche
wirken sich ab 6 Jahren auf das Vertrauen der Kinder in ihre Fahigkeiten aus (Saalbach et al.,
2010). Gerade weil Kompetenziiberzeugungen und Erfolgserwartungen im Kindergartenalter
als sensible Entwicklungsbereiche zu betrachten sind, ist die Gestaltung eines positiven
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Unterrichtsklimas und reflektiertes Feedback wichtig im Hinblick auf Motivation und Selbstver-
trauen. Schdnauer-Schneider dussert sich zur positiven Verstarkung im Kontext Zuhorférde-
rung wie folgt: ,Positive Verstarkung, z. B. durch spezifisches Loben .... dient zusatzlich der
Sensibilisierung und vermehrten Anwendung des guten Zuhoérens® (2016, S. 102). Zudem be-
zeichnet sie ,das Schaffen von Erfolgserlebnissen und viel spezifisches Lob fur Kinder mit
Sprachverstandnisstdérungen als ausserordentlich wichtig“ (2016, S. 117). Sie empfiehlt, bei
Ruckmeldungen auf den Begriff falsch zu verzichten und relativierend von anders zu sprechen.

4.4.4 Austausch unter Gleichaltrigen

Sprachférdermassnahmen und Interventionen im Gruppensetting fur Vier- bis Achtjahrige wei-
sen die Vorteile auf, dass es auf natirliche Weise zur Anwendung von sprachlichem Wissen
in komplexen Sprachhandlungssituationen und zum Austausch unter Gleichaltrigen kommt.
Baumann, Schenker und Schneider fihren das Thema des Austausches unter Peers weiter
aus: ,Sprache lernt man vor allem in der Anwendung® (2010, S. 138). Dabei lernen Jlingere
von Alteren. Altere erleben ihre Kompetenz beim Erklaren und beim Vorzeigen. Das Verbali-
sieren sprachlicher Handlung férdert zusatzlich die Sprachbewusstheit aller Kinder. Entspre-
chend folgern Baumann et al. (2010), dass die sprachliche Heterogenitat einer Lerngruppe
Mdglichkeiten und Chancen bietet flr die Entwicklung von Sprachbewusstsein und Sprachbe-
wusstheit. Gruppenprozesse haben einen zentralen Stellenwert flr das Sprachlernen, weil
(sprachliche) Lernprozesse zu einem grossen Teil in der Auseinandersetzung mit anderen
Kindern geschehen (Kolonko, 2011). In der Gruppe sozialisiert sich der Sprachgebrauch (wo-
mit der Aufbau von Gesprachskompetenzen, Gesprachsregeln und das Vertreten eigener
Standpunkte gemeint ist). Kinder verfligen zudem Uber die Fahigkeit, ,sich im Dialog an die
sprachlichen Kompetenzen des Gegenibers anzupassen: Formal-sprachliche Anpassungs-
leistungen erleichtern Kinder mit einer SES das Verstehen von Sprache und die Ableitung
sprachlicher Regeln® (ebd., S. 164).

4.5 Fazit zur kognitiven Entwicklung im Kindergarten

Aufgrund der Ausfiihrungen in diesem Kapitel lassen sich Punkte festhalten, die zum Gelingen
einer Intervention in der Kindergartenklasse beitragen.

Kinder im Kindergartenalter ab 4 Jahren kénnen

+ im freien Spiel am besten lernen (komplexes Symbol-/ Rollenspiel, Konstruktions- und Ge-
staltungsspiel);

+ sich aber auch bereits in kurze Sequenzen lehrpersonenzentrierter Settings einbringen;

+ mit starker Unterstitzung von aussen Uber das eigene Lernen nachdenken;

» sich bis zu 15 Minuten lang aufmerksam konzentrieren;

» sich Uber das Kurzzeitgedachtnis bis drei Worter merken;

» zunehmend die willentlich steuerbare Aufmerksamkeit heranziehen, die sich Gber (dussere)
sprachliche Steuerung und soziale Interaktion regulieren lasst;

» sich fur das Spiel/die Arbeit mit Realgegenstanden und einfachem Bildmaterial begeistern.

Kinder ab 5 oder 6 Jahren, also etwa ab dem 2. Kindergartenjahr, kdnnen zunehmend
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sich in andere Personen hineinversetzen und bericksichtigen, dass sich die Gedanken
und Geflihle anderer Personen von ihren eigenen unterscheiden;

mentale Verben (wie denken, wissen, glauben, raten) aktiv anwenden;

zunehmend Ergrindungsversuche vornehmen (bei nicht offensichtlicher Ursache) und In-
ferenzen ziehen (z. B. beim Hoéren von Geschichten);

erste grundlegende metakognitive/metasprachliche Kompetenzen heranziehen, wenn sie
von aussen unterstitzt werden und Aufgaben einfach gehalten sind;

auch in lehrpersonenzentrierten Settings (gefuhrte Sequenz und individuelle Vertiefung)
lernen und dabeibleiben sowie von expliziten Instruktionen und Erklarungen durch die
Lehrperson an die Gruppe profitieren;

sich 15 Minuten aufmerksam konzentrieren;

sich Uber das Kurzzeitgedachtnis bis zu funf Wérter merken;

ihre stabile willkirliche Aufmerksamkeit nutzen und sie entsprechend lenken;

nicht zielfiuhrendes Verhalten zunehmend unterdricken;

sich neben Rollen-, Konstruktions- und Gestaltungsspielen auch fir einfache Regelspiele
begeistern;

von der Auseinandersetzung mit Bildmaterial und einfachen Ubungsblattern profitieren;
sich selbst und die eigene Leistung zunehmend richtig einschatzen.

Bezugspersonen kdnnen durch folgende Massnahmen dazu beitragen, die Ausgangslage fur

das Lernen im Kindergarten zu optimieren:

bertcksichtigen, dass insbesondere jingere Kinder noch nicht von expliziten, langeren Er-
klarungen profitieren, die an eine Gruppe gehen und darum von rein verbalen Erklarungen
und Anweisungen absehen (vorzeigen und nachahmen ermdglichen);

mit der Arbeit an einem Thema das Vorwissen und die Interessen der Kinder einbeziehen
und die Lust auf Neues wecken;

geflhrte Situationen in angemessener Lange planen und rhythmisieren;

bei der Gestaltung des Raumes und des Unterrichtsklimas Storgerausche vermeiden, Ge-
sprachsregeln einfiihren und Zuhoérférderung einbeziehen;

in der Dialogsituation geteilte Aufmerksamkeit herstellen (z. B. Kind mit Namen anspre-
chen oder unterstiitzende Gesten einsetzen);

eigene sprachliche Ausserungen bewusst gestalten (kurze und einfache Sétze, nicht zu
schnell sprechen);

die Motivation der Kinder bertcksichtigen bei der Wahl der Medien: ein vielfaltiges, hand-
lungsorientiertes Angebot an Inhalten/Materialien vorbereiten und Aufgaben mit Spielcha-
rakter anbieten;

durch die Verknupfung mit altersgerechten Geschichten und Figuren einen emotionalen
Bezug herstellen und Kinder durch den Einsatz von Handpuppen begeistern;

spezifisch und authentisch loben, da sich entwickelnde Kompetenziiberzeugungen und
Erfolgserwartungen den Einsatz von reflektiertem Feedback und positiver Verstarkung er-
fordern;

das Gruppensetting als Chance fir Peer-Lernen nutzen.
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5 Intervention ,Training des Monitoring des Sprachverstehens®

5.1 Intervention

Die Intervention zur metasprachlichen Therapie des Sprachverstehens ,Training des Monito-
ring des Spracherstehens” wurde im Rahmen eines Forschungsprojektes an der Ludwig Ma-
ximilian Universitat Minchen unter Wilma Schénauer-Schneider entwickelt. Sie basiert auf
dem Programm von Dolloghan und Kaston (1986) fiir das Einzelsetting sowie jenem von John-
son (nach Schénauer-Schneider, 2008) fir die schulnahe Gruppenintervention und Integration
therapeutischer Massnahmen in den Unterricht. Es soll Kindern mit einer rezeptiven Sprach-
stérung zusatzlich zur Therapie spezifischer linguistischer Einheiten das MSV als metasprach-
liche Strategie verfiigbar machen (Schénauer-Schneider & Hachul, 2019) und eignet sich auch
fur den Einsatz im sprachheilpddagogischen Unterricht (Schénauer-Schneider & Reber, 2018).
Das Training kann in der Klasse, in der Kleingruppe oder einzelne Bausteine auch im Einzel-
setting eingesetzt werden — ebenso ist eine Kombination der Settings mdglich (ebd.). Auf den
Einsatzbereich soll in Kapitel 5.3 vertieft eingegangen werden.

5.2 Aufbau und Inhalte

Die Intervention besteht aus fiinf Bausteinen, die im Folgenden beschrieben werden®. Die
Bausteine und Methoden sind je nach forderbedurftigen Kindern auszuwahlen und anzupas-
sen (Schénauer-Schneider, 2014a; Schénauer-Schneider & Hachul, 2016) — idealerweise soll-
ten die Kinder vor einer Intervention einzeln diagnostiziert werden (Dziallas & Schénauer-
Schneider, 2012).

Training des Monitoring des

Sprachverstehens (MSV)
Konversation Konzeptebene Handlungs- Textebene
Zuhoren, Fragehal- Denken/Nichtwissen/ (Spezifische) (Spezifische)
tung, -kultur Raten — Wissen Nachfragen Nachfragen

Abbildung 3: Bausteine Intervention MSV (Schénauer-Schneider & Hachul, 2019, S. 198)

Baustein 1: Gut zuhéren

Gutes Zuhoren ist die Basis fur effektives MSV. Diese Fahigkeit wird haufig vorausgesetzt,
gerade Kinder mit sprachlichen Problemen setzen Zuhéren aber oft gleich mit Stillsein. Im
ersten Baustein werden darum die wichtigsten Merkmale fur gutes Zuhdren erarbeitet und mit
Piktogrammen gesichert: Ohren spitzen, gut sitzen (im eigenen Bereich, ohne andere zu

° Als Quellen dienen in diesem Kapitel, wenn nicht anders vermerkt, Publikationen von Schoénauer-
Schneider (2018a; 2019; 2018).
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stéren — aber keine statische Sitzposition), gut hinschauen (Blickkontakt zum Sprecher), gut
mitdenken (Nachdenken Uber Gehortes).

Die Merkmale werden mit einem Rollenspiel erarbeitet: Wahrend die logopadische Fachper-
son spricht, wird mit einer Handpuppe (oder einem eingeweihten Kind) schlechtes Zuhorver-
halten gezeigt (auf dem Stuhl herumrutschen, in die Luft schauen, aufstehen). Auf die an-
schliessenden Fragen weiss der Zuhorer keine Antwort — gemeinsam werden die Grinde dafur
gesucht und Regeln fur gutes Zuhdren formuliert. Handpuppe und Kinder Uben in weiteren
Situationen (Geschichten hdren, Horspiele) gutes Zuhdren, die logopadische Fachperson ver-
starkt gutes Zuhdérverhalten durch spezifisches Lob.

Weitere Spiel- und Ubungsideen: Sensibilisierung mit Ohrenmassage oder einer Klangschale,
Hoérspiele zur Forderung der akustischen Wahrnehmung und Konzentration (Gerau-
scheschatzkiste, Gerdauschememory, Gerduscheraten, Richtungshoéren, Herausfiltern be-
stimmter Worter aus kurzen Geschichten, Klanggeschichten), Horspiele anhéren oder selber
machen, Zuhdértageblcher mit differenzierten Fragen zum Zuhdren.

Baustein 2: Schaffen einer Fragekultur — Nachfragen ist toll

Der zweite Baustein spielt wahrend der gesamten Intervention eine wichtige Rolle, ist gewis-
sermassen Ubergeordnetes Prinzip: Fir gelingendes MSV muss eine Fragekultur geschaffen
werden. Die Kinder sollen erleben, dass Nachfragen wichtig und gut ist.

Die logopadische Fachperson erreicht dies durch das eigene Vorbild (ausgenommen ist das
Reagieren auf Kinder, die oft unverstandlich sprechen, um ihr Stérungsbewusstsein nicht zu
verstarken) und durch positive Verstarkung, zudem kann sie spezifische Fragen fir das Kind
modellieren (,Da war ein Gerausch. Vielleicht hast du mich nicht gehort. Soll ich es noch ein-
mal sagen?). Ein zentraler Bestandteil ist auch die Beratung des Umfelds: Alle Bezugsperso-
nen sollen gutes Zuhéren und Nachfragen wertschatzen (vermeiden von kontraproduktiven,
vorwurfsvollen Aussagen wie: ,Jetzt fragst du schon wieder?®, ,Hast du schon wieder nicht
zugehort?“). Die positive Einstellung gegenliber dem Fragen kann durch heldenhafte fragende
Charaktere als Identifikationsfiguren gestutzt werden (wie den Schlaufuchs oder das Schwein-
chen Piggeldy).

Baustein 3: Konzeptebene — Unterscheidung von Wissen und Nichtwissen (Raten)

Der dritte Baustein setzt auf der Konzeptebene an: Der Unterschied zwischen Wissen und
Nichtwissen beziehungsweise Raten wird erarbeitet und mit Piktogrammen (Ampelfarben) ge-
sichert. Die Kinder Uberlegen in verschiedenen Situationen, ob sie etwas sicher wissen, ob sie
unsicher sind oder ob sie es nicht wissen. Fur Unsicherheit oder Nichtwissen lernen die Kinder
Strategien wie Nachfragen oder angezeigtes Raten (ich glaube...). Sie erkennen, dass reines
Raten zu falschen Antworten oder Handlungen (und in der Schule zu Misserfolg) fuhrt.

Zur Einfuhrung der Konzepte wird eine bekannte Schachtel (z. B. Smarties) mit ungewohnt
klingendem Inhalt geflllt. Die logopadische Fachperson Ilasst eine Handpuppe
oder ein Kind den Inhalt sehen und fragt dann in die Klasse, wer weiss, was in der Schachtel
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ist. Die Kinder stellen Vermutungen an, merken aber mithilfe von Rickfragen, dass sie es nicht
wissen, sondern raten — und nur das eine Kind bzw. die Handpuppe die Antwort weiss.

Weitere Spiel- und Ubungsideen: Ratespiele mit den eingefiihrten Ampelfarben: Wer wird Mil-
lionar, Ratselbilderblcher (Was macht der Elefant mit seinem Rissel? Rate mal, was das ist),
Ratsel- und Zuordnungsaufgaben (miniLUK).

Baustein 4: Erkennen von und Reagieren auf Ausserungen, die nicht versténdlich sind

Im Rahmen des vierten Bausteins wird gezielt am Erkennen von nicht verstandlichen Ausse-
rungen und einer effektiven Reaktion gearbeitet (nonverbale Reaktionen reichen gerade in
Gruppensituationen oft nicht). Ziel ist, dass das Kind fir unterschiedliche Griinde des Nicht-
verstehens spezifisch nachfragt. Das Nachfragen wird gemeinsam erarbeitet. Fur Kinder mit
Stérungsbewusstsein ist auch die Erkenntnis wichtig, dass nicht immer sie die Schuld tragen
fur Missverstehen. Flr diesen Baustein ist die Arbeit in Kleingruppen von drei bis vier Schilern
wlnschenswert (Schénauer-Schneider & Reber, 2018), in einigen Publikationen wird aber
auch die Arbeit im Einzel- oder Klassensetting empfohlen (Schénauer-Schneider, 2014a). Es
kommen verschiedene Methoden zum Einsatz: spezifische Verstarkung, Modellieren, meta-
sprachliches Reflektieren, Verwendung von Piktogrammen oder schriftliche Fixierung der spe-
zifischen Nachfrage, Ubung (gegenseitiges Stellen von nicht verstandlichen Fragen und ge-
zieltes Nachfragen) und in der Gruppe Peer-Learning.

In jeweils etwa zwei Einheiten von zwanzig Minuten kdnnen folgende Bereiche erarbeitet wer-
den (unter Berlcksichtigung der diagnostischen Ergebnisse der einzelnen Kinder):

» Akustische Unzuldnglichkeiten: Der Sprecher spricht zu schnell, zu leise, es gibt ein Stor-
gerausch wie Niesen, Husten, Larm. Reaktion mit spezifischer Frage wie ,Kannst du es
bitte lauter sagen?“ Jungeren Kindern fallt es schwer, die Grinde zu unterscheiden und zu
benennen: dann soll nur erarbeitet werden, dass eine Ausserung nicht gehért wurde.

» Inhaltliche Unzuldnglichkeiten: Der Inhalt ist nicht moglich, mehrdeutig oder gegensatzlich.
Angestrebt wird eine Reaktion auf die Unzulanglichkeit mit einer spezifischen Frage oder
einem spezifischen Kommentar wie ,,Geht nicht.“ oder ,Welches?“ Nachfragen bei mehr-
deutigen Ausserungen sind fiir Vorschulkinder noch schwierig — sie sind eher mit einer
Méoglichkeit zufrieden und Uberprifen nicht, ob es weitere gabe. Es kann hilfreich sein,
Vergleichsfahigkeiten als Grundlage zu schulen. Inhaltliche Unzulénglichkeiten kdnnen er-
weitert werden Richtung Textebene (s. Baustein 5) mit langeren Satzen oder Bilderbu-
chern, in denen Unmégliches oder Komisches benannt wird.

«  Grosse Komplexitét: Die Ausserung kann erstens unverstandlich sein wegen eines unbe-
kannten Wortes. Dabei gilt es zu beachten, dass es oft schwierig ist fur die Kinder, zu
erkennen, welches Wort der Ausserung sie nicht verstehen: das kann geiibt werden mit
Spielen zum Entdecken von unbekannten Woértern (schwierigen Wértern oder Pseudowoér-
tern) mit einer Klingel oder Quietschente. Zweitens kann eine Ausserung unverstandlich

sein, weil sie zu lang oder drittens weil sie grammatikalisch zu komplex ist. Erarbeitet wird
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eine Reaktion mit einer spezifischen Frage wie ,Was heisst ...?“ oder ,Kannst du es bitte

einfacher sagen?“.

Die zunehmende Schwierigkeit der drei Bereiche kénnen Dziallas und Schénauer-Schneider
in ihrer Studie grundsatzlich bestatigen, allerdings stellen sie bei einzelnen Items Abweichun-
gen fest. So bereitet der Bereich Wortschatz (Komplexitat) den Probanden weniger, das Item
Lautstarke (akustische Unzulanglichkeit) mehr Probleme als erwartet (2012).

Weitere Spiel- und Ubungsideen: Spielsettings, die haufige (und z. T. unzuldngliche) Anwei-
sungen ermoglichen, wie das Aufstellen von Figuren, Magnetbilderblicher, Manipulationsauf-
gaben, Playmobilspiel, Puppenspiel, Kaufladen, Tierfiguren, Ausmalbild mit Anleitungen, Wim-
melbilder, Telefonanrufe mit Stérgerauschen, Stadtplane, Ausserungen einer Handpuppe.

Baustein 5: Erkennen von und Reagieren auf Begriffe und Inhalte, die in Texten nicht versténd-
lich sind

Im flnften Baustein wird auf Textebene gearbeitet. Die Kinder lernen, in Texten oder Ge-
schichten unbekannte Worter zu erkennen und ihre Bedeutung zu erfragen sowie inhaltliche
Inkonsistenzen oder Erwartungsverletzungen zu erkennen und darauf zu reagieren.

Gut strukturierte, kurze Texte werden wiederholt betrachtet und von z. B. einer Handpuppe
erneut erzahlt — mit dem Hinweis, dass diese ofter etwas falsch sagt. Die Kinder haben die
Aufgabe, unbekannte Woérter, Inkonsistenzen oder Erwartungsverletzungen zu erkennen und
mit einer Glocke oder einem visuellen Symbol anzuzeigen. Um Erwartungsverletzungen zu
erkennen, missen anhand von Welt- und Vorwissen allerdings Erwartungen an einen Text
aufgebaut werden, erst dann kédnnen unerwartete Begriffe oder Ereignisse erkannt werden. So
kann anhand von Uberschriften oder Bildern gemeinsam (iberlegt werden, worum es in einem
Text gehen konnte. Beim anschliessenden gemeinsamen Lesen zeigt sich, welche Erwartun-
gen sich bestatigen. Weitere Ubungsmadglichkeiten stellen kurze Erzahlungen mit zwei bis drei
Satzen dar, in denen Kinder Falsches, Komisches oder Sinnloses entdecken sollen. Auch in
Kombination mit Unterrichtsinhalten wie Sachaufgaben sind solche Ubungen gut méglich.

5.3 Evidenz und Einsatzbereiche

Die Bausteine zum Training des MSV wurden flir das Schulalter als Gruppenintervention und
integriert in den Unterricht erprobt (Schonauer-Schneider, 2008). Eine Studie an einem son-
derpadagogischen Forderzentrum mit 28 Kindern zeigt die Effektivitat der Bausteine 1 bis 4 im
Klassensetting und in der Kleingruppe. Nach sieben bis acht Férdereinheiten verbessert sich
das Nachfragen im Vergleich zur Kontrollgruppe in beiden Fordersettings signifikant (Dziallas
& Schénauer-Schneider, 2012). Kinder mit geringeren MSV-Kompetenzen profitieren gemass
der Studie in der Kleingruppe starker: Fur sie scheint eine Férderung mit gezieltem Aufgreifen
ihrer Fahigkeiten und Schwachen sinnvoll zu sein. Im Klassensetting zeigen sich hingegen
Hinweise auf Peer-Learning-Effekte. Die Studie stellt aufgrund deskriptiver Langzeitergeb-
nisse fest, dass fur langfristige Transfereffekte das wiederholte Aufgreifen und Auffrischen der
Strategien notig ist (ebd.)
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Wahrend das Training des MSV fiur das Schulalter evaluiert ist, liegen fir das Vorschulalter
wenige Forschungsergebnisse vor. Eine Interventionsforschung zum Geschichtenverstehen
(Zuhorférderung und Erfragen unbekannter Worter in Geschichten) mit Elementen aus den
Bausteinen 1 und 5 weist auf deren Wirksamkeit hin (Schdonauer-Schneider, 2012). In der Stu-
die von Dolloghan und Kaston (1986), die dem Training des MSV zugrunde liegt, waren zwei
der Kinder im Kindergartenalter (5;1 und 6;3), beide konnten ihr MSV durch die Einzelinter-
vention deutlich verbessern. Insgesamt muss sich ,die Umsetzbarkeit und Effizienz fur Kinder
im Vorschulalter ... jedoch noch erweisen® (Schénauer-Schneider, 2012, S. 13)."°

In einem exemplarischen Foérderplan fir eine erste Jahrgangsstufe setzen Reber und
Schoénauer-Schneider das MSV als klassenbezogenes Férderziel gleich zu Beginn des ersten
Schuljahres an, da ,ein gezieltes Nachfragen bei Nichtverstehen Grundvoraussetzung fir ei-
nen Schulerfolg darstellt* (2018, S. 29). Wie in Kapitel 3 ausgeflihrt, ist das Nachfragen im
Lehrplan 21 fUr den ersten Zyklus — fir den Kindergarten aber noch nicht gefordert. Zuhéren
und Verstehen sind es aber sehr wohl (Bildungsdirektion des Kantons Zirich, 2017b). Das
Training des MSV stellt eine Fordermdglichkeit dar, die Kinder (mit und ohne Schwierigkeiten
im Sprachverstehen) und Lehrpersonen bei der Arbeit an diesen Kompetenzen unterstitzt.

Die Foérderung im Klassenunterricht Iasst sich gemass den Erfahrungen in der Studie von Dzi-
allas und Schénauer-Schneider (2012) eng an den Regelunterricht anlehnen, Ubungen kon-
nen mit Themen aus dem Sachunterricht durchgefiihrt werden. So kann das Nachfragen in
der alltaglichen Unterrichtssituation erarbeitet und integriert werden. Dziallas und Schénauer-
Schneider kommen zum Schluss: ,Die unkomplizierte Umsetzung und mdgliche Anpassung
an nahezu alle Lehrplaninhalte macht den Interventionsansatz auch in der Debatte um eine
inklusive Beschulung sprachentwicklungsgestoérter Kinder interessant, da hiermit ein wirksa-
mes Strategietraining zur Verfigung steht* (2012, S. 262). Der Ansatz eignet sich also fir den
klassenintegrierten Einsatz in einer inklusiven beziehungsweise integrativen Schule'. Im Fol-
genden soll die Intervention in Hinblick auf das klassenintegrierte Arbeiten eingeordnet werden.

Beim klassenintegrierten Arbeiten der logopadischen Fachperson gilt es zwei Perspektiven zu
unterscheiden: Tatigkeiten in der Klasse konnen integrativ oder praventiv orientiert sein. Bei
integrativen Tétigkeiten handelt es sich um kind- bzw. fallbezogene Interventionen; es geht
darum, ein Kind mit Foérder- oder Therapiebedarf in der Klasse zu begleiten. Ziele sind die
Generalisierung und der Transfer von in der Therapie erworbenen Fertigkeiten sowie die For-
derung von sozial-kommunikativen Kompetenzen. Bei préventiven Tétigkeiten handelt es sich
um fachbezogene Interventionen fir alle Kinder oder eine Risikogruppe. Ziele sind die Pra-
vention von Sprachstdrungen, die Unterstiitzung von sprachschwachen Kindern oder Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache sowie die Sprachbereicherung des Unterrichts (Kempe Preti,

0 An anderer Stelle findet sich zwar die Aussage, dass sich die Bausteine im Vorschul- und Grund-
schulalter bewahrt hatten — genauere Ausfiihrungen fehlen jedoch (Schdénauer-Schneider, 2014a).

" Schonauer-Schneider spricht von inklusiver Schule — in der Schweiz spricht man auch in Zusammen-
hang mit Inklusionsbestrebungen nach wie vor von integrativer Schule (Stiftung Schweizer Zentrum fir
Heil- und Sonderpadagogik, 2019).
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2017). Im Berufsauftrag der Logopadie im Kanton Zurich sind beide Aspekte des klasseninte-
grierten Arbeitens aufgefuhrt. Neben dem fallbezogenen besteht auch ein fachbezogener Auf-
trag: ,Uber Fachberatung, fachbezogene interdisziplindre Zusammenarbeit und praventive In-
terventionen bringen sie [die logopadischen Fachpersonen, Anm. der Verfasserin] ihr Wissen
Uber Sprache, Sprachentwicklung und Kommunikation in den Unterricht ein“ (Volksschulamt
Kanton Zurich, 2011, S. 2).

Praventive Interventionen fur Kinder mit einem Risiko werden teilweise abgegrenzt von Ge-
sundheitsférderung fir alle Kinder — allerdings mit dem Hinweis, dass von einem Kontinuum
auszugehen und keine so klare Grenze auszumachen ist (Braun & Steiner, 2012). So liegen
Gesundheitsférderung und Pravention nahe beieinander und werden in manchen Publikatio-
nen als Sprachférderung zusammengefasst (Braun, 2009). Braun (ebd., S. 17) betont: ,Alle
Kinder sollen im Sinne der Gesundheitsférderung von Sprachférderung profitieren kénnen
(Starkung Schutzfaktoren, Bewusstmachung von Ressourcen und Festigung/Ausbau der
sprachlichen Fahigkeiten als Vorbereitung des Lese- und Schreiblernprozesses). Braun
kommt zum Schluss, dass Sprachférderung aus spracherwerbstheoretischer Sicht erstrebens-
wert ist, weil hochsensible Sprachentwicklungsphasen nachhaltig und niederschwellig unter-
stltzt werden (ebd.). Kinder mit und ohne Sprachauffalligkeiten profitieren von Sprachférde-
rung. Sie kann Sprachtherapie keinesfalls ersetzen, aber vorbereiten und verkirzen — und es
kann fur Therapiekinder ein entwicklungsférderndes Wechselspiel der Settings entstehen
(ebd.). Aufgrund der Bestrebungen zur Integration von Kindern mit besonderen Bedurfnissen
(unter anderem Sprachstorungen) in die Regelschule und der Bevdlkerungszusammenset-
zung (hoher Anteil mit Migrationshintergrund) ist von sehr heterogenen Zusammensetzungen
der Klassen und vielen Kindern mit Herausforderungen im Bereich Sprache auszugehen.
Braun und Steiner (2012) sprechen von 45 Prozent der Kinder, die gemass Pravalenzfor-
schung ein Jahr vor Einschulung sprachgefahrdet oder sprachbeeintrachtigt sind. Daraus
ergibt sich gemass den Autoren ein klarer Auftrag zur Pravention im Kontext Sprache.

Als wichtiges Qualitatsmerkmal hebt Braun hervor, dass Forderprogramme nicht beliebig
durchgefiihrt werden durfen: ,Férderprogramme sind nicht per se gut, sondern sollen sich an
den Ressourcen und Schwachen der jeweiligen Kinder orientieren® (Braun, 2009, S. 19). Nur
so ist es mdglich, Kinder auf ihrem Entwicklungsstand abzuholen und ihnen darauf aufbauend
Impulse zu geben. Diese Empfehlung machen auch Dziallas und Schénauer-Schneider in Hin-
blick auf den Einsatz des Trainings zum MSV (2012). Im Berufsauftrag Logopadie im Kanton
Zurich findet sich ebenfalls die Vorgabe, dass fur eine fachbezogene Intervention Bedarf von
Seiten der Lehrperson oder der Klasse gegeben sein und eine Problemanalyse oder klare
Fragestellung vorliegen muss (Volksschulamt Kanton Zurich, 2011).

Klassenintegriertes Arbeiten bietet ein ideales Gefass flr interdisziplinare Fachberatung, die
einen wichtigen Teilaspekt des fachbezogenen Auftrages der Logopadie darstellt (Volksschul-
amt Kanton Zirich, 2011). Die ,gelebte Zusammenarbeit im Unterricht® ermoglicht einen Kom-
petenztransfer (Kempe Preti, 2016, S. 5), eine ,praxisnahe Weiterbildung fir alle beteiligten
Fachpersonen — eine praventive Win-win-Situation (Braun & Steiner, 2012, S. 109). Dabei
sind verschiedene Kooperationsformen mdglich und missen je nach Situation definiert
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werden: unter anderem Team-Teaching, Parallel- oder Stationsunterricht, eine Person flihrt,
die andere assistiert oder beobachtet (Braun & Steiner, 2012).

Des Weiteren entspricht das klassenintegrierte Arbeiten der Grundidee der ICF, Aktivitat und
Teilhabe zu ermdglichen auch durch Arbeit an Umweltfaktoren wie dem schulischen Umfeld
(Braun & Steiner, 2012; Kempe Preti, 2016). Fordernde Elemente werden durch klasseninte-
griertes Arbeiten in alltagliche, authentische und fir das Kind bedeutungsvolle und motivie-
rende Kommunikationssituationen eingebunden (Kolonko, 2011). Hinzu kommt der Einfluss
der Peers: Wie die Studie von Dziallas und Schdnauer-Schneider (2012) aufzeigt, kann bei
einer Intervention mit Peer-Learning-Effekten gerechnet werden. Auch Kolonko betont den po-
sitiven Effekt, dass ,Kinder mit Stérungen der Sprache vom sprachlichen Modell der ‘normal-
sprechenden’ Kinder profitieren kdnnen“ (Kolonko, 2011, S. 19). Braun regt ausserdem dazu
an, auch die Eltern bewusst einzubeziehen. Dies kann z. B. geschehen Uber schriftliche Infor-
mationen, offene Fdrderlektionen oder einen Elternabend (Braun, 2009; Braun & Steiner,
2012). Auch Schonauer-Schneider betont hinsichtlich der Intervention den Aspekt der Aufkla-
rung aller Bezugspersonen der Kinder (Schénauer-Schneider & Hachul, 2019).

Das Training des MSV wird bezeichnet als metasprachliche Therapie (Schénauer-Schneider
& Hachul, 2019) oder sprachtherapeutische Intervention (Schénauer-Schneider & Reber,
2018), man kann die Intervention daher als therapeutische, integrative bzw. fallbezogene
Massnahme fur Kinder mit einer Sprachstérung einordnen. In einigen Publikationen wird von
der Therapeutin als durchflhrender Person gesprochen (Schdnauer-Schneider & Hachul,
2016) — in anderen werden auch Lehrpersonen (Schénauer-Schneider, 2014a, 2018b) oder
beide angesprochen (Schénauer-Schneider & Reber, 2018). Das MSV wird zudem exempla-
risch als klassenbezogenes Foérderziel im sprachtherapeutischen Unterricht formuliert (2018)
und Schdnauer-Schneider (2018b, S. 13) betont, dass im inklusiven (oder integrativen) Unter-
richt ,eine Forderung des Zuhotrens und einer spezifischen Fragehaltung bei Nichtverstehen
fur viele Kinder forderlich* ist. Dem MSV und der Sprachverstéandnissicherung wird laut einer
Umfrage bei Experten im sprachheilpadagogischen Unterricht'> hohe Bedeutung beigemes-
sen (Theisel & Glick, 2012). Von Kempe Preti wird der Ansatz zum Training des MSV als
bewahrter Ansatz fur die logopadische Unterstitzung in der Klasse genannt (Kempe Preti,
2016, 2017) und Schénauer-Schneider sagt in einem Interview, das MSV zu férdern sei Auf-
gabe jeglicher padagogischer Institution (Schénauer-Schneider, 2015).

Die Intervention lasst sich auf dem Kontinuum sprachheilpddagogischen Wirkens also nicht
eindeutig einordnen: Es kdnnen sowohl individuelle (fallbezogene, integrative) oder klassen-
bezogene (fachbezogene, praventive) Ziele im Vordergrund stehen.

2 Der Begriff des sprachheilpadagogischen Unterrichts ,umfasst als Oberbegriff sowohl Massnahmen
der Sprachférderung als auch spezifisch sprachtherapeutischen Unterricht. Diese beiden Unterformen
bilden Extreme eines Kontinuums sprachheilpadagogischen Wirkens zur Pravention und Intervention
im Unterricht“ (Schénauer-Schneider & Reber, 2018, S. 13).
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5.4 Fazit zur Intervention in der Kindergartenklasse

Die wichtigsten Erkenntnisse aus der Aufarbeitung und Einordnung zur Intervention ,Training

des MSV* sollen in Hinblick auf die Forschungsfrage und die Hypothesen im Folgenden zu-

sammengefasst werden:

L]

L]

Umsetzbarkeit und Effizienz der Intervention flr das Vorschulalter sind nicht erwiesen.

Es gibt (fur das Schulalter) Nachweise fir die Effektivitat der Bausteine 1 bis 4 sowohl im
Klassensetting als auch in der Kleingruppe.

Schwachere Kinder profitieren in der Kleingruppe starker.

Im Klassensetting kommt es zu Peer-Learning-Effekten.

Wiederholtes Aufgreifen und Auffrischen ist fur den langfristigen Transfer wichtig.

Die Umsetzung in der Klasse bietet den Vorteil, Nachfragen im alltaglichen Kontext einzu-
uben.

Eine Anpassung an Lehrplaninhalte ist gut méglich.

Die Intervention eignet sich flir die integrative Beschulung sprachentwicklungsgestorter
Kinder.

Idealerweise werden die teilnehmenden Kinder einzeln diagnostiziert.

Die Intervention kann mit Fokus auf fall- oder fachbezogene Ziele umgesetzt werden.

Hinsichtlich des Einsatzes einer Intervention im Klassensetting gilt es Folgendes zu beachten:

Logopadische Fachpersonen haben (im Kanton Zirich) einen fall- und fachbezogenen Be-
rufsauftrag.

Sprachférderung ist aus spracherwerbstheoretischer Sicht erstrebenswert.

Mit einer Pravalenz von 45% sprachgefahrdeten oder -beeintrachtigten Kindern im Kinder-
garten besteht ein klarer Auftrag zur Pravention.

Fur Therapiekinder kann ein entwicklungsférderndes Wechselspiel entstehen, wenn auch
mit der Klasse gearbeitet wird.

Das klassenintegrierte Arbeiten bietet ein Gefass fur interdisziplindre Fachberatung.

Der Einbezug von Eltern ist sinnvoll.

Sprachférderung darf nicht beliebig sein: Sie orientiert sich an Ressourcen und Defiziten
der Kinder, was eine Problemanalyse und entsprechend eine fall- oder fachbezogenen
Ausrichtung erfordert.
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6 Empfehlungen fur den Einsatz im Kindergarten

6.1 Ziel und Vorgehen

In den vorangehenden Kapiteln wurde in einem Fazit ein Zusammenzug der wichtigsten In-
halte in Bezug auf die Beantwortung der Forschungsfrage und die Prifung der Hypothesen
erarbeitet. Diese Inhalte sollen nun hinsichtlich ihrer Relevanz fur Hypothese 3 geprift und
gegebenenfalls zu Kriterien verdichtet werden, die es bei der Umsetzung einer Intervention
zur Foérderung des MSV im Kindergarten zu berucksichtigen gilt. Die Kriterien sind in den Ta-
bellen 1 und 2 nach den zwei Kategorien Sprache (Sprachverstehen und MSV) sowie Kogni-
tion (Denken, exekutive Kontrolle, Motivation) gegliedert. Zu beachten ist, dass sich Kriterien,
welche den Entwicklungsstand betreffen, jeweils auf unauffallig entwickelte Kinder beziehen.
Fir Risiko- und insbesondere Therapiekinder durfen sie nur bedingt gelten. Hinzu kommt, dass
die Altersspanne im Kindergarten gross ist: Die Kinder kénnen zwischen 4 und 7 Jahren alt
sein und entsprechend einen sehr heterogenen Entwicklungsstand aufweisen. Aus diesem
Grund werden die Kriterien in zwei Spalten differenziert nach 1. und 2. Kindergarten.

6.2 Entwicklung der Kriterien

Die nachstehenden Tabellen enthalten Kriterien, die gemass der theoretischen Aufarbeitung
in den Kapiteln 2, 3 und 4 bei einer Intervention zum MSV im 1. bzw. 2. Kindergarten zu be-
ricksichtigen sind. Fir eine vereinfachte Gegenuberstellung der Kriterien mit der Intervention
zur Forderung des MSV im folgenden Unterkapitel werden die Kriterien in der ersten Spalte

jeweils mit einem SchlUsselbegriff versehen.

Kategorie Sprache

Entwicklungsstand 1. Kindergarten

Entwicklungsstand 2. Kindergarten

Hauptsatzen oder zweischrittigen
Handlungsaufforderungen und einfa-
chen W-Fragen

Wortverstehen Verstehen einfacher Adjektive, erster | Verstehen von Prapositionen, Demonstrativ-
Prapositionen, lexikalisch eindeutiger | und Personalpronomen sowie dekodieren
Pronomina und Pluralformen von Kasusmarkierungen

Satzverstehen Verstehen einer Abfolge von zwei Verstehen von Aktivsatzen, Singularsatzen,

Satzen mit Verneinungen sowie einfachen
Passiv- u. Nebensatzen sowie Verbflexionen
(Numerus und Tempus)

Geschichten-

Verstehen einfacher Geschichten mit

Verstehen von zunehmend langeren und

hens und fir eine effektive Anwendung
- Wissenstransfer an die Lehrperson
- Sensibilisierung der Eltern

verstehen klarer, hierarchischer Struktur komplexeren Geschichten (Einbezug prono-
minaler Referenzen und Strategien)
MSYV Satzebene Erkennen verschiedener Formen von Verstehensproblemen und Reaktion darauf,
Mehrdeutigkeit kann noch schwierig zu erkennen sein
MSV Reaktion Nonverbale u. verbale Klarungsreakti- | Zunehmend spezifisches verbales Nachfra-
onen gen
MSYV Griinde Differenzierung der Grinde fir Ver- Ab 6 Jahren zunehmende Differenzierung
stehensprobleme meist noch nicht von Griinden fur Verstehensprobleme u. dif-
moglich ferenziertes Nachfragen
MSYV Geschichten- Erkennen von Erwartungsverletzun- Zunehmend Erkennen von Erwartungsverlet-
ebene gen in einfachen Geschichten zungen in langeren, komplexeren Geschich-
ten
Wissenstransfer Forderliches kommunikatives Umfeld ist wichtig fur die Entwicklung des Sprachverste-

des MSV

Tabelle 1: Kategorie Sprache (Sprachverstehen und MSV)
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Kategorie Kognition

Entwicklungsstand 1. Kindergarten

Entwicklungsstand 2. Kindergarten

Konzentrationsdauer | Zunehmend willentlich steuerbare Auf- | Aufmerksamkeit zunehmend zuverlassig
merksamkeit, insb. mit Unterstiitzung und selbstandig steuerbar, zunehmendes
des Gegenubers. Konzentration bis 15 | Unterdriicken von nicht zielfihrendem Ver-
Minuten halten. Konzentration 15 Minuten

Unterrichtsform Lernen am besten im freien Spiel Lernen neben dem Spiel (Rollen-, Konstruk-
(Symbol-, Rollen-, Konstruktions-, Ge- | tions-, Gestaltungs-, Regelspiel) in lehrper-
staltungsspiel), Kinder bringen sich sonenzentrierten Settings, profitieren von
auch in kurzen lehrpersonenzentrier- expliziten Instruktionen und Erklarungen an
ten Sequenzen ein (v. a. Vorzei- die Gruppe
gen/Nachahmen)

Material Lernen mit Realgegenstéanden und ein- | Profitieren auch von der Auseinanderset-

fachem Bildmaterial

zung mit Bildmaterial und einfachen Arbeits-
blattern

Mentale Verben

Aktive Verwendung mentaler Verben (wie
denken, wissen, glauben, raten)

Inferenzziehung Zunehmende Ergriindungsversuche und In-
ferenzziehung

Metakognition Beginnende Fahigkeit, uber das ei- Erste Anzeichen fir metakognitive Kompe-
gene Lernen nachzudenken, erfordert tenzen, Unterstlitzung von aussen erforder-
starke Unterstltzung von aussen lich

Thema Durch themenorientiertes Arbeiten an Vorwissen und Interessen der Kinder anknipfen

Vielféltiges Angebot Vielfaltiges, handlungsorientiertes Angebot mit Spielcharakter

Emotionaler Bezug Emotionalen Bezug schaffen: Verkniipfung mit Geschichten, Figuren, Handpuppen

Feedback Reflektiertes Feedback und positive Verstarkung einsetzen

Tabelle 2: Kategorie Kognition (Denken, exekutive Kontrolle, Motivation)

6.3 Gegenuberstellung der Kriterien und der Intervention zum Training des MSV

In diesem Kapitel sollen die im vorgehenden Kapitel aufgestellten Kriterien auf die Bausteine
zum Training des MSV angewendet werden. Eine Ubersicht gibt die folgende Tabelle mit einer
Gegenuberstellung von Bausteinen und Kriterien. Im Anschluss werden Erkenntnisse zusam-
mengefasst und Ubergreifende Aspekte sowie Empfehlungen in Bezug auf einzelne Bausteine
dargestellt. Eine ausfihrliche Ubersicht mit Anmerkungen zu den jeweiligen Einschrankungen
istim Anhang 3 einsehbar.

B4: Erkennen
& Nachfragen

2.Kiga

B1: Zuhor-
férderung

2.Kiga

B3: Konzept- B5: Textebene

ebene

B2: Fragen ist
toll

1.Kiga

1.Kiga 2 Kiga 1.Kiga 2 Kiga 1.Kiga 1.Kiga | 2.Kiga

Wortverstehen
Satzverstehen
Geschichtenverstehen
MSV Satz

MSV Reaktion

MSV Griinde

MSV Geschichte
Wissenstransfer
Konzentrationsdauer
Unterrichtsform
Material

Mentale Verben
Inferenzziehung
Metakognition
Thema

Vielfaltiges Angebot
Emotionaler Bezug
Feedback

Sprache

Kognition

Tabelle 3: Gegendiiberstellung Kriterien und Interventionsbausteine (Legende folgende Seite)
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Legende zu Tabelle 3:

einsetzbar

mit Einschrankungen einsetzbar (Erlauterungen im Anhang 3)

nicht einsetzbar

keine Aussage mdglich (keine Relevanz fiir den entsprechenden Baustein)

6.4 Analyse der Bausteine und Empfehlungen zur Umsetzung

Im Folgenden sollen die Erkenntnisse aus der Analyse zur Umsetzung des Trainings des MSV
im Kindergarten zusammengefasst werden. Bevor vertieft auf die einzelnen Bausteine einge-
gangen wird, sollen Empfehlungen formuliert werden, die Uber die gesamte Intervention hin-
weg Gultigkeit haben. In diesem Punkt ist darauf hinzuweisen, dass die Arbeit in der Klasse
fur viele logopadische Fachpersonen Neuland ist — die Kindergartenlehrperson verflgt hier
Uber Expertise und kennt zudem die jeweilige Klasse. Dies soll unbedingt einbezogen werden:
Eine enge Zusammenarbeit und ein konstruktiver interdisziplindrer Austausch von Lehrperson
und logopadischer Fachperson sind anzustreben.

Die Entwicklung im Bereich der exekutiven Kontrolle erlaubt es Kindern im 2. Kindergarten,
sich Uber 15 Minuten gut zu konzentrieren, bei jungeren Kindern ist mit einer eher kiirzeren
Konzentrationsspanne zu rechnen. Die Inputs zu den einzelnen Bausteinen durch die logopa-
dische Fachperson sollten eine Dauer von 15 Minuten nicht Ubersteigen. Insbesondere im
1. Kindergarten ist zudem zu beachten, dass Kinder weniger profitieren von expliziten Erkla-
rungen an die Gruppe, zielfihrender ist das Lernen am Modell. Im Spiel ist eine Konzentrati-
onsspanne Uber langere Zeit moglich — Gberhaupt sind Spiel und das implizite Lernen die
wichtigsten Lernformen im Kindergarten (wenn auch mit zunehmendem Alter das explizite Ler-
nen an Bedeutung gewinnt). Daher gilt es auf eine spielerische Umsetzung zu achten und ein
vielfaltiges Angebot fur die Vertiefung der Inhalte anzubieten. Denkbar ist es diesbezuglich,
der Kindergartenlehrperson eine Sammlung mit Spielen, Spielideen, Spielgegenstanden bei-
spielsweise in einem Koffer fir den Kindergarten zusammenzustellen — damit die Inhalte auch
zwischen den Interventionen in den Kindergartenalltag integriert werden konnen (z. B. in Form
individueller Vertiefung oder spielerischer Férderung durch die Lehr- oder die logopadische
Fachperson). Im Hinblick auf die spielerische Gestaltung, aber insbesondere auch auf die
Schaffung eines emotionalen Bezugs und die Einbindung in ein grosseres Ganzes ist die Ar-
beit mit einem Ubergreifenden Thema bzw. Gbergreifenden Figuren (z. B. Handpuppen) emp-
fehlenswert. Wo maoglich soll zudem an Vorwissen angeknupft werden. Auch in dieser Hinsicht
gilt es, eng mit der Kindergartenlehrperson zusammenzuarbeiten und die Ausgestaltung auf
bisherige Themen, Figuren oder Inhalte im Kindergarten abzustimmen. Die Motivation und das
Selbstvertrauen lassen sich Uber die Gestaltung eines positiven Unterrichtsklimas beeinflus-
sen: Die logopadische Fachperson gestaltet ihr Feedback entsprechend konstruktiv und be-
zieht viel Lob ein, denn im Vordergrund steht die Verknupfung der neuen Strategien mit Er-
folgserlebnissen.

Baustein 1: Gut zuhéren

Der erste Baustein eignet sich fur den Einsatz im Kindergarten mit beiden Kindergartenstufen.
Einschrankend gilt, dass die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder zu berlcksichtigen sind, was
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fur die Sprache der durchfliihrenden Person eine Vereinfachung bedeutet (einfache Haupts-
atze ohne Topikalisierungen, Abfolge von zwei Hauptsatzen oder zweischrittige Handlungsan-
weisungen; beachten, dass Adjektive, Prapositionen, Pronomen und Pluralformen noch nicht
zuverlassig verstanden werden). Bei der Auswahl des Materials geht es darum, kurze, einfa-
che Geschichten auszusuchen. Die Piktogramme flr die Sicherung der Zuhdrregeln sollen in
ihrer Komplexitat reduziert und maoglichst konkret sein. Die von Schénauer-Schneider (2019)
vorgeschlagenen Spiel- und Ubungsideen bieten ein vielfaltiges, handlungsorientiertes Ange-
bot mit Spielcharakter, das sich fir das Kindergartenalter eignet (abgesehen von den Zuhérta-
gebuchern, die Schriftsprachkompetenzen voraussetzen) und sich auch flir eine spielerische
Vertiefung anbietet. Zuhorférderung ist ein Thema, das oft bereits eine Rolle spielt im Kinder-
garten', hier muss im Austausch mit der Lehrperson das Vorwissen der Kinder einbezogen
werden.

Baustein 2: Schaffen einer Fragekultur — Nachfragen ist toll

Auch der zweite Baustein kann auf beiden Kindergartenstufen Teil einer Intervention sein. Die
Etablierung einer positiven Fragekultur in der Klasse (Uber Modellverhalten, Modellieren, Ver-
starkung) soll in den allgemeinen Unterricht einfliessen und immer wieder aufgenommen wer-
den. Die diesbezigliche Beratung der Bezugspersonen (Lehrpersonen und Eltern) haben
grosse Bedeutung sowohl fiir die Ausbildung und effektive Anwendung von MSV-Fahigkeiten
als auch fur das Sprachverstehen (da sie der Verstandnissicherung zutraglich sind). Im Bau-
stein wird Beratung angeregt — bei einer Umsetzung des Trainings in enger Zusammenarbeit
mit der Lehrperson kann ein Wissenstransfer Uber die ganze Intervention stattfinden: Der klas-
senintegrierte Unterricht bietet ein ideales Gefass flr interdisziplindre Fachberatung. Der Ein-
bezug der Eltern kann beispielsweise Uber schriftliche Informationen, 6ffentliche Forderlektio-
nen oder einen Elternabend umgesetzt werden. Heldenhafte fragende Charaktere kdnnen in
die thematische Einbindung der ganzen Intervention sehr gut eingebracht werden.

Baustein 3: Konzeptebene — Unterscheidung von Wissen und Nichtwissen (Raten)

FUr den dritten Baustein ist eine Durchfihrung gemass Analyse erst im 2. Kindergarten emp-
fehlenswert. Im 1. Kindergarten gibt es diverse einschrdnkende Faktoren: Die kognitiven Vo-
raussetzungen (ToM, Metakognition und kausales Denken) flir eine gezielte metasprachliche
Erarbeitung der Konzepte fir die mentalen Verben ,Wissen, ,Nichtwissen®, ,Raten” befinden
sich erst im Aufbau'. Fir die Arbeit auf Konzeptebene werden die genannten kognitiven As-
pekte vorausgesetzt — im 1. Kindergarten sind diese noch nicht hinreichend ausgebildet, ent-
sprechend ist auch das verfligbare Bildmaterial noch als zu abstrakt einzustufen. Auch im
2. Kindergarten gilt es, die Kinder in ihren metakognitiven Fahigkeiten gut zu unterstitzen und
anzuleiten, die mentalen Verben, die genutzt werden, gut einzufiihren und zu sichern.

3 Gemass informellen Gesprachen der Autorinnen mit Kindergartenlehrpersonen.

4 Die ToM erméglicht es, sich und anderen mentale Zustéande zuzuschreiben und mentale Verben ent-
sprechend aktiv zu nutzen. Das Nachdenken Uber mentale Zustande ist der Metakognition zuzuordnen
— diese befindet sich erst im Aufbau. Ebenso gilt dies fir das kausale Denken: die Fahigkeit, Ergrin-
dungsversuche vorzunehmen und Schlussfolgerungen zu ziehen.
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Baustein 4: Erkennen von und Reagieren auf Ausserungen, die nicht versténdlich sind

Auch fur Baustein 4 ist eine Durchfuhrung erst im 2. Kindergarten angezeigt. Fur den 1. Kin-
dergarten gelten die gleichen Einschrankungen wie bereits unter Baustein 3 erlautert: Die kog-
nitiven Voraussetzungen flr eine Erarbeitung des MSV auf metasprachlicher Ebene kénnen
nicht erwartet werden. Auch im 2. Kindergarten brauchen die Kinder bei metakognitiven Auf-
gaben noch starke Unterstitzung und Anregung. Zudem erkennen und benennen Kinder die
Ursachen fur Verstehensprobleme noch nicht — und kdnnen entsprechend auch noch nicht
differenziert nachfragen. Diese Kompetenz entwickelt sich erst ab etwa 6 Jahren. Je nach
Entwicklungsstand der Klasse sollte statt differenziertem Nachfragen mit Angabe des Grundes
eine allgemeine verbale Nachfrage erarbeitet werden, wie von Schdnauer-Schneider in Bezug
auf die unterschiedlichen akustischen Unzulanglichkeiten angeregt. Dies kdnnen Kinder im
2. Kindergarten in der Regel leisten. Entsprechend kdnnen auch die sieben, relativ komplexen
und abstrakten Piktogramme fir diesen Baustein reduziert werden, welche die unterschiedli-
chen Ursachen von Verstehensproblemen visualisieren. Bei den inhaltlichen Unzulanglichkei-
ten ist anzumerken, dass mehrdeutige Ausserungen auch im 2. Kindergarten noch schwierig
zu erkennen sein kdnnen, wie von Schoénauer-Schneider angemerkt mussen dafir allenfalls
zuerst Vergleichsfahigkeiten erarbeitet werden. Die Durchfuhrung in Sequenzen von etwa
20 Minuten ist im 2. Kindergarten moglich. Einzelne Elemente sind allerdings auch schon im
1. Kindergarten denkbar, z. B. die gemeinsame Betrachtung eines Bilderbuches und das Ge-
sprach Uber Unmogliches, Komisches oder Unerwartetes. Von langeren expliziten Erklarun-
gen an die Gruppe ist aber abzusehen, wenn auch Kinder des 1. Kindergartenjahres involviert
sind. Die Spielideen von Schdnauer-Schneider (2019) sind flr den Kindergarten gut geeignet,
ausgenommen ist einzig der Kinderstadtplan.

Baustein 5: Erkennen von und Reagieren auf Begriffe und Inhalte, die in Texten nicht versténd-
lich sind

Auch Baustein 5 ist fur die Durchfihrung im 2. Kindergarten geeignet. Er setzt Geschichten-
verstehen und die damit verbundene Fahigkeit der Inferenzziehung voraus, welche sich im
Kindergarten noch im Aufbau befindet. Die kognitiven Voraussetzungen im 1. Kindergarten
sind daftir noch nicht gegeben. Auch im 2. Kindergarten sollte auf einfachem Niveau, mit Fokus
auf vorbereitende Ubungen wie Erwartungsaufbau und mit kurzen, gut strukturierten, einfa-
chen Erzahlungen gearbeitet werden. Der Baustein baut auf den vorhergehenden auf (wenn
es z. B. um das Erfragen von unbekannten Woértern in der Geschichte geht), die sich ebenfalls
erst fur den 2. Kindergarten eignen.

Das Erkennen von Erwartungsverletzungen oder auch das Entdecken unmoglicher, komischer
oder unerwarteter Dinge in Bilderbiichern (wie in Baustein 4 angeregt) ist mit einfachem Ma-
terial (Komplexitat der Piktogramme, Auswahl der Geschichte) auch schon im 1. Kindergarten
denkbar.
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7 Zusammenfassung und Diskussion

7.1 Beantwortung von Hypothesen und Forschungsfrage

Abschliessend sollen die Hypothesen und die Forschungsfrage beantwortet werden.

1. Der Einsatz des Interventionsansatzes zum MSV hat bereits im Kindergartenalter Be-
rechtigung.

Die erste Hypothese kann bestatigt werden. Im Kindergartenalter sind in der Regel grundle-
gende MSV-Fahigkeiten ausgebildet, die im Lauf der Kindergartenzeit weiter ausgebaut und
differenziert werden. Eine an die vorhandenen Fahigkeiten angepasste Férderung kann diese
wichtige Ressource bewusstmachen und starken sowie die Kinder gezielt beim Erreichen der
Zone der nachsten Entwicklung unterstutzen. MSV-Kompetenzen sind wertvoll fur die Kom-
munikation insgesamt, im Speziellen aber auch fur den bevorstehenden Schuleintritt: als Stra-
tegie im Umgang mit steigenden Anforderungen an Verstehensleistungen und spater auch fur
das Lesesinnverstandnis. Das Erfragen unbekannter Worter und das Nachfragen, wenn in ei-
nem Gesprach etwas nicht verstanden wird, ist Teil des Lehrplanes im ersten Zyklus (Kinder-
garten bis 2. Klasse). Die metasprachliche Erarbeitung des MSV bietet ausserdem die Mdg-
lichkeit, metakognitive Entwicklungsschritte anzuregen — dies ist allerdings erst im 2. Kinder-
gartenjahr angezeigt.

Ein forderliches kommunikatives Umfeld spielt eine wichtige Rolle fir die Entwicklung von
MSV-Fahigkeiten. Einerseits kdnnen Erwachsene durch ihr Modell verdeutlichen, dass Ver-
stehensprobleme auftreten — und aufzeigen, wie diese durch Klarungsreaktionen aufgelost
werden kénnen. Andererseits bestarken Erwachsene das Nachfragen der Kinder durch ange-
messene und wertschatzende Reaktionen. Insbesondere ist das Umfeld aber auch wichtig fir
den Einsatz von effizienten Klarungsstrategien in der jeweiligen Situation: Eine positive Fra-
gekultur ermutigt Kinder, bei Unklarheiten nachzufragen und nicht z. B. aus Angst vor einer
negativen Reaktion oder aufgrund von Klassenregeln darauf zu verzichten. Gerade in der sen-
siblen Phase fur den Aufbau von Kompetenzuberzeugungen und die Entwicklung des MSV im
Kindergartenalter ist es wertvoll, Lehrpersonen und Eltern entsprechend aufzuklaren und zu
beraten.

Im Regelkindergarten ist (aufgrund der Bestrebungen zur Integration von Kindern mit beson-
deren Bedurfnissen und der Bevolkerungszusammensetzung mit hohem Migrationsanteil) von
vielen Kindern mit Herausforderungen im Sprachverstehen und im MSV auszugehen. Das
Verstehen von Anweisungen, Erklarungen und Erzahlungen ist schon im Kindergarten Teil des
Lehrplanes. Mit dem MSV steht hier eine effektive Kompensationsstrategie zur Verfiigung, die
im Sinne der Pravention Risikokinder starken kann.

Hinzu kommt, dass Schwierigkeiten im Sprachverstehen teilweise unerkannt bleiben oder ver-
kannt werden, da sich Kinder Kompensations- und Vermeidungsstrategien aneignen, die ihnen
ein Zurechtkommen im Alltag ermdglichen. Sie fallen daher nur bei genauem Hinsehen oder
durch Sekundarsymptome auf. Eine Sensibilisierung und ein Kompetenztransfer an die Lehr-
person zu dieser Thematik kann fur die Erkennung und allenfalls den Umgang mit
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Sprachverstandnisstérungen wertvoll sein. Auch das klassenintegrierte Arbeiten durch die lo-
gopadische Fachperson kann zur Friherkennung beitragen.

Das Kindergartenalter umfasst mit dem Bereich von 4 bis fast 7 Jahren eine breite Alters-
spanne, in der Kinder viele wichtige Entwicklungsschritte machen, die auch fir das MSV und
dessen metasprachliche Erarbeitung relevant sind: Zu nennen sind das Sprachverstehen, die
ToM, die exekutive Kontrolle oder die Metakognition. Die vorgenommene Analyse zeigt auf,
dass es sinnvoll ist zu differenzieren zwischen 1. und 2. Kindergartenjahr. Wie bereits ausge-
fuhrt, ist die gezielte metasprachliche Erarbeitung des MSV eher mit Kindern im 2. Kindergar-
ten angezeigt. Sie profitieren auch von expliziten Erklarungen an die Gruppe in lehrerzentrier-
ten Sequenzen. Schon im 1. Kindergarten allerdings sind die Arbeit an Zuhdrfahigkeiten, eine
positive Fragekultur, Modellverhalten der Lehrperson und eine Sensibilisierung der Lehrper-
son flr das Thema Sprachverstehen sinnvoll (fiir eine Intervention nach Schénauer-Schneider
bedeutet dies, dass die ersten beiden Bausteine auch im 1. Kindergarten umgesetzt werden
kdnnen). Umsetzbarkeit und Effizienz der Intervention flr das Vorschulalter sind nicht erwie-
sen, erste Forschungsergebnisse weisen aber auf die Wirksamkeit einer Intervention zum
MSV im Kindergartenalter hin (Dolloghan & Kaston, 1986; Schdnauer-Schneider, 2012).

Der Kindergarten bietet die Moglichkeit, in einer kleineren Gruppe als in der Schule integrativ
zu arbeiten (oft geringere Klassengrdsse, Unterricht in Halbklassen) und eine Intervention in
einer vertrauten Umgebung auf spielerische Weise umzusetzen, da dem Spiel im Kindergarten
viel Raum beigemessen wird.

2. Von einer Forderung des MSV im Klassensetting profitieren alle Kinder (Kinder mit
Therapiebedarf, Risikokinder und Kinder ohne spezifischen Forderbedarf).

Auch die zweite Hypothese kann mit Vorbehalt bestatigt werden. Aussagen aus der Literatur
stutzen die Hypothese, nicht fur alle Bereiche liegt aber Evidenz vor.

Es bestehen Hinweise daflr, dass Kinder mit einer Sprachverstandnisstérung fur Generalisie-
rungseffekte zusatzlich zur Therapie spezifischer linguistischer Strukturen auch metasprachli-
che Strategien wie das MSV brauchen. Auch andere Kinder mit logopadischem Therapiebe-
darf (wie einer ausgepragten expressiven SSES) weisen oft ein reduziertes MSV und ungtins-
tige Strategien bei Verstandnisproblemen auf. Auch sie profitieren von einer Intervention zum
MSV. Eine Studie weist eine Verbesserung des MSV im Schulalter bei einer Férderung im
Klassensetting nach. Allerdings zeigt die Studie auch, dass besonders schwache Kinder in der
Kleingruppe grossere Fortschritte machen als in der ganzen Klasse (Dziallas & Schoénauer-
Schneider, 2012). Dem kann im Kindergarten gut nachgekommen werden, wenn mit Halbklas-
sen oder Kleingruppen gearbeitet wird. Ein fallbezogenes integratives Angebot zur Férderung
des MSV kann eine Therapie fur diese Kinder nicht ersetzen, aber erganzen — es kann ein
forderliches Wechselspiel entstehen.

Im Kindergarten kann von weiteren Kindern mit Herausforderungen im Sprachverstehen und
im MSV ausgegangen werden (Risikokinder). Mit Blick auf Integration und Mehrsprachigkeit
sprechen Braun und Steiner (2012) von einer Pravalenz von insgesamt 45% sprachgefahrde-
ten oder -beeintrachtigten Kindern. Ein mangelhaftes MSV kann auch in Zusammenhang mit
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z. B. Horstérungen, ADHS, ASS oder weiteren Stérungsbildern auftreten (Schénauer-Schnei-
der, 2008). Fur alle diese Kinder ist ein funktionierendes MSV eine hilfreiche Strategie, die mit
einer fachbezogenen Intervention gestlitzt werden kann — das MSV wird denn auch als wich-
tiges Element im sprachheilpddagogischen Unterricht bezeichnet (Theisel & Gliick, 2012).

Unterstltzung beim Erwerb von MSV-Fahigkeiten ist gemass verschiedenen Autorinnen auch
bei unauffallig entwickelten Kindern winschenswert und erfolgversprechend (Flavell et al.,
1981; Markman, 1981; Schénauer-Schneider, 2008). Im Sinne der Gesundheitsférderung ist
eine Starkung, Bewusstmachung und Festigung dieser wichtigen Ressource bei allen Kindern
angezeigt.

Hinzu kommen weitere Aspekte, die bei einer klassenintegrierten Intervention allen Kindern
zukommen. Uber die interprofessionelle Zusammenarbeit mit der Lehrperson finden eine Sen-
sibilisierung, ein Wissenstransfer und eine Anleitung der Lehrperson statt, die den langfristigen
Transfer der Strategien unterstiitzt. Die Lehrperson kann sich zudem vertraut machen mit nie-
derschwelligen Massnahmen im Umgang mit Schwierigkeiten im Sprachverstehen (Sicherung
des Sprachverstandnisses, Vereinfachung von Texten, Modellieren der eigenen Sprache,
Raumakustik, Zuhérforderung). Uber einen Einbezug weiterer Bezugspersonen (liber schrift-
liche Informationen, offene Lektionen oder einen Elternabend) werden auch diese entspre-
chend aufgeklart. Die logopadische Fachperson in der Klasse kann zudem einen Beitrag zur
Friherkennung leisten (z. B. unerkannte Sprachverstandnis-Probleme erkennen), Therapie-
kinder beim Transfer unterstlitzen und Kindern, die zu einem spateren Zeitpunkt Therapie
brauchen, einen erleichterten Start in die Therapie bieten. Hinzu kommt, dass ein Peer-Lear-
ning-Effekt stattfindet zwischen den Kindern (Dziallas & Schonauer-Schneider, 2012).

3. Fur die Forderung des MSV im Kindergarten gilt es Kriterien zu berucksichtigen hin-
sichtlich Sprachverstandnis- und Kognitionsentwicklung der Kinder.

Die Hypothese kann bestatigt werden. Diverse relevante Kriterien hinsichtlich der Sprach- und
Kognitionsentwicklung im Kindergartenalter konnten aus der Literatur abgeleitet werden. Im
Bereich Sprache z. B. machen Kinder im Bereich Wortschatz und Grammatik grosse Fort-
schritte im Verlauf der Kindergartenzeit, das Geschichtenverstehen befindet sich noch in Ent-
wicklung, das Nachfragen wird zunehmend verbal und differenzierter, die Griinde fur Verste-
hensprobleme zu erkennen ist erst ab etwa 6 Jahren moglich. Auch im Bereich Kognition ma-
chen Kinder wichtige Entwicklungsschritte (Konzentrationsdauer, exekutive Kontrolle, ToM,
Inferenzziehung und Metakognition). Das Spiel ist noch wichtigste Lernform im Kindergarten
(implizites Lernen), gegen Ende der Kindergartenzeit lernen Kinder zunehmend auch durch
explizite Instruktionen. Hinzu kommen weitere Kriterien, die bei der konkreten Umsetzung re-
levant sind wie die interprofessionelle Zusammenarbeit, die thematische Einbindung von In-
halten, die Herstellung eines emotionalen Bezugs, die Bereitstellung eines vielseitigen Ange-
botes, die Auswahl des Materials und die Feedbackkultur.

Wie bereits angemerkt, sind die Alters- und entsprechend die Entwicklungsspanne im Kinder-
garten gross. Wahrend gewisse Aufgaben fur Vierjahrige nicht méglich sind, liegen sie fur
Sechsjahrige vielleicht gerade in der Zone der nachsten Entwicklung. Daher wurden die
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Kriterien nach 1. und 2. Kindergarten differenziert. Insgesamt ist der Entwicklungsstand der
Kinder in diesem Alter noch sehr heterogen (Leuchter, 2010), die interindividuellen Unter-
schiede sind gross und bereits ein Jahr Altersunterschied kann viel ausmachen. Hinzu kommt,
dass die Kriterien sich an unauffallig entwickelten Kindern orientieren und nur bedingt fur Ri-
siko- und insbesondere Therapiekinder gelten dirfen. Es geht daher unbedingt darum, nicht
beliebig nach dem Giesskannen-Prinzip zu férdern, sondern den Entwicklungsstand der Kin-
der abzuklaren und zu berticksichtigen, wie dies z. B. auch Braun im Hinblick auf wirksame
Sprachférderung fordert (Braun, 2009).

Einige Kriterien sind in der Analyse beschrankt anwendbar auf die Intervention zum Training
des MSV, weil das Konzept dazu keine Vorgaben gibt. Sie kommen aber in der konkreten
Umsetzung zum Tragen.

4. Die Bausteine und Umsetzungsideen der Intervention von Schonauer-Schneider eig-
nen sich nicht alle gleichermassen fiir den Einsatz im Kindergartenalter und missen
angepasst werden.

Die Hypothese hat sich teilweise bestatigt. Im 2. Kindergartenjahr lassen sich nach der vorge-
nommenen Analyse alle Bausteine mit gewissen Einschrankungen umsetzen — einige dieser
Einschrankungen werden auch bereits von Schénauer-Schneider angemerkt (wie der Verzicht
auf die Angabe von Grinden bei akustischer Unzulanglichkeit oder der Hinweis auf mégliche
Schwierigkeiten bei mehrdeutigen Aufforderungen). Eine genauere Beschreibung zu den Ein-
schrankungen bei den einzelnen Bausteinen findet sich in Kapitel 6.4. Zu den wichtigsten An-
passungen gehort, dass in Baustein 4 auf differenziertes Nachfragen mit Angabe von Grinden
verzichtet wird (und damit auch auf viele verschiedene und komplexe Piktogramme) und statt-
dessen allgemeines Nachfragen angestrebt wird. Allerdings gilt es hier immer — wie oben aus-
gefuhrt — den individuellen Entwicklungsstand der Kinder anzuschauen.

Fur den 1. Kindergarten eigenen sich gemass Analyse die ersten beiden Bausteine: jene zur
Zuhorfoérderung und zur Schaffung einer Fragehaltung und -kultur. Schénauer-Schneider fasst
diese beiden Bausteine unter dem Aspekt Konversation zusammen. Fur die gezielte meta-
sprachliche Erarbeitung des MSV auf Konzept-, Handlungs- und Textebene in den Bausteinen
3 bis 5 sind die Voraussetzungen im 1. Kindergarten noch nicht ausreichend gegeben (insbe-
sondere beziiglich exekutiver Funktionen, Metakognition, ToM, kausales Denken, s. Kap. 6.4).

Forschungsfrage: Wie kann die Intervention von Wilma Schonauer-Schneider zum MSV in
einer Kindergartenklasse durch die logopadische Fachperson adressatengerecht umgesetzt
werden?

Die theoretische Aufarbeitung und kriteriengeleitete Analyse in der vorliegenden Arbeit haben
aufgezeigt, dass es empfehlenswert ist, bei der Umsetzung einer Intervention zum MSV zu
differenzieren zwischen 1. und 2. Kindergartenjahr. Bausteine 1 und 2 lassen sich mit der ge-
samten Klasse, also auch den Kindern im 1. Kindergarten, umsetzen. Bausteine 3 bis 5 hin-
gegen sind erst fur Kinder im 2. Kindergartenjahr geeignet. Kognitiv und sprachlich sind ab
etwa 5 Jahren die Voraussetzungen gegeben fur eine gezielte metasprachliche Erarbeitung
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des MSV. Im Halbklassenunterricht mit den Kindern des 2. Kindergartens lasst sich dies gut
umsetzen. Die Férderung soll nicht beliebig durchgeflihrt werden, sondern sich an den Res-
sourcen und Schwachen der Kinder und den Bedurfnissen der Lehrperson orientieren sowie
einem fall- oder fachbezogenen Auftrag entsprechen. Besonders schwache Kinder profitieren
starker von der Arbeit in einer Kleingruppe — so sollte inshesondere fir Baustein 4 und 5 al-
lenfalls in noch kleineren Gruppen als jener der Halbklasse gearbeitet werden, mit Therapie-
kindern kdnnen Inhalte zusatzlich im therapeutischen Einzelsetting vertieft werden.

Bei der Umsetzung ist bei den einzelnen Bausteinen auf in Kapitel 6.4 genannte Einschran-
kungen zu achten. Zu den Bedeutendsten gehoéren: Statt einer Erarbeitung von differenziertem
Nachfragen mit Angabe von Grinden den Fokus auf einfaches Nachfragen legen, fur Mehr-
deutigkeit allenfalls vorgangig Vergleichsfahigkeiten trainieren, bei der Auswahl von Geschich-
ten gut strukturierte, einfache Erzahlungen wahlen und die Piktogramme in Anzahl und Kom-
plexitat reduzieren. Die Vermittlung der positiven Haltung gegenlber Fragen an das Umfeld
ist Teil von Baustein 2. Das klassenintegrierte Arbeiten der logopadischen Fachperson erlaubt
es, der interprofessionellen Zusammenarbeit mit der Lehrperson und dem Wissenstransfer
(zum MSV, aber auch zu niederschwelligen Massnahmen wie Verstandnissicherung bei
Sprachverstandnis-Problemen) Gber die ganze Intervention Raum beizumessen, was den
langfristigen Transfer unterstutzt. Die Eltern oder weitere Bezugspersonen kénnen konkret
Uber schriftliche Informationen, einen Elternabend oder offene Lektionen sensibilisiert werden.

Hinzu kommen weitere Anregungen fur eine erfolgversprechende Umsetzung der Intervention
in einer Kindergartenklasse. Die thematische Einbindung tUber Geschichten, Figuren und
Handpuppen stellt emotionale Bezlge sicher und erhdht Aufmerksamkeit und Motivation der
Kinder. Dabei gilt es in enger Zusammenarbeit mit der Lehrperson unbedingt auch anzuknup-
fen an das Vorwissen der Kindergartenklasse (friihere Themen und Figuren, bisherige Mass-
nahmen zur Zuhorforderung). Die einzelnen Interventionseinheiten sollten der Aufmerksam-
keitsdauer der Kinder entsprechen: Fir etwa 15 Minuten kénnen sich Kinder im 2. Kindergar-
ten in der Regel gut konzentrieren und profitieren auch von expliziten Erklarungen an die
Gruppe. Diese Dauer sollte daher nicht Gberschritten werden. Zusatzlich empfiehlt es sich,
Méoglichkeiten fur eine individuelle, spielerische Vertiefung zu schaffen, z. B. in Form eines
Koffers mit Spielen, Spielideen, oder Gegenstanden fir die Kindergarten-Lehrperson.

7.2 Kritische Reflexion und Ausblick

Das theoriegeleitete Vorgehen zur Beantwortung der Forschungsfrage und zur Prifung der
Hypothesen hat sich grundsatzlich bewahrt. Der Zusammenzug der wichtigsten Erkenntnisse
aus der theoretischen Aufarbeitung in jeweils einem Fazit konnte weiter verdichtet werden zu
Kriterien, die eine Analyse des Interventionsansatzes erlaubten und zu aussagekraftigen Re-
sultaten fuhrten. Damit konnte Vorarbeit und eine theoretische Abstutzung geleistet werden
fur eine konkrete Umsetzung.

Kritisch zu bewerten ist riickblickend, dass die Kriterien und Resultate alleine aus der Literatur
abgeleitet wurden — die Arbeit im ,Elfenbeinturm® entstand. Ein Abgleich mit der Praxis ware
sehr wertvoll und konnte den Resultaten mehr Gewicht und Validitat verleihen. Der
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Praxisbezug kénnte Uber Expertenwissen eingebracht werden, z. B. in Form von Expertenin-
terviews mit Kindergartenlehrpersonen, heilpadagogischen oder logopadischen Fachperso-
nen, die in diesem Altersbereich tatig sind. Weiterfihrend misste die Frage nach der Umsetz-
barkeit und der Wirksamkeit geklart werden. Beispielsweise kdnnte eine konkrete Umsetzung
erarbeitet, durchgefiihrt und evaluiert werden.

Zum MSV von Schdénauer-Schneider liegt eine Fllle an Material vor, welches teilweise unver-
offentlicht ist. Dies stellte eine Herausforderung dar, denn wertvolles Wissen war somit nicht
zuganglich fur uns.

Zwecks Beantwortung der Hypothesen standen wir vor der Aufgabe, die komplexen Themen-
bereiche Sprachverstandnis und Kognitionsentwicklung im Kindergartenalter zu erfassen, re-
levante Aspekte herauszufiltern, Informationen zu verdichten und in Textform zu bringen. Auf-
grund der Breite der Themen, der begrenzten Zeit und der Fiille an vorhandener Literatur war
eine bewusste Beschrankung auf ausgewahlte Quellen erforderlich.

Als positiv erlebten wir, dass die Arbeit uns eine vertiefte Auseinandersetzung mit den fiir den
Berufseinstieg wichtigen Themen Sprachverstehen und Monitoring des Sprachverstehens er-
mdglichte. Auf dieses vertiefte — wenn auch nur theoretische — Verstandnis werden wir beim
Schritt in die Praxis zurlckgreifen kdnnen.
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9 Anhang
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Anhang 2: Tabelle zur Entwicklung des MSV

Schmitz und Diem (2007) fassen die Entwicklung des MSV wie folgt zusammen:

Alter ca. | Art der Reaktion auf Wissen Uber Art der entdeckten Qualitat der verbalen
Verstehensprobleme | verursachenden Fak- | Verstehensprobleme | Klarungsreaktionen
tor
2,6 -4J. | Uberwiegend nonver- | das Kind sucht die Ur- | klare Sensibilitat fur unspezifische verbale
bale Verhaltenswei- sache meist bei sich physikalisch nicht Reaktionen zur Kla-
sen (v. a. Blickkon- selbst mogliche Aufforderun- | rung (z. B. zur Wie-
takt) gen derholung auffordern)
4-5J. zunehmend varianten- Zunehmende Wahr- nicht immer effektive
reichere nonverbale nehmung flr unein- Klarungsreaktionen,
Verhaltensweisen, deutige und komplexe | da oft Grund fur
héufiger auch verbale AUSSGI’Uﬂgen, Ausse- Verstehensprob|em
Reaktionen rungen, die Gedacht- | picht explizit genannt
niskapazitat tber-
schreiten
5J. - zunehmend mehr Ursachen werden Verstehensprobleme zunehmend differen-
Grund- verbale Klarung auch in externen Fak- | werden bei ver- ziertere und damit ef-
schulalter toren bzw. beim Ge- schiedensten Arten fektivere Klarungsre-
sprachspartner ge- von Ausserungen er- aktionen (z. B. Grund
sucht kannt far Nichtverstehen
nennen)

Tabelle 4: Entwicklung des MSV nach Schmitz und Diem (2007, S. 34)
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Anhang 3: Vollstandige Tabelle 3 mit Angaben zu Einschrankungen

B1 B2 B3 B4 B5
Zuhorforderung | Fragen ist toll Konzeptebene Erkennen und | Textebene
Nachfragen
1. Kiga 2. Kiga 1. Kiga 2. Kiga 1. Kiga 2. Kiga 1. Kiga 2. Kiga 1. Kiga 2. Kiga
Wortverstehen 1
Satzverstehen 2 2 2 2
Geschichtenverstehen 3 3
MSV Satz 4
MSV Reaktion
% MSV Griinde 6 6
g MSV Geschichte 3
* Wissenstransfer 7 7
Konzentrationsdauer 8
Unterrichtsform 9
Material 10 10 10
Mentale Verben 1
Inferenzziehung 12
Metakognition 13
c Thema 14
2 Vielfaltiges Angebot
g» Emotionaler Bezug
x Feedback
Legende:
einsetzbar

mit Einschrankungen einsetzbar (Erlduterungen im Anhang)
nicht einsetzbar

keine Aussage moglich (keine Relevanz fiir den entsprechenden Baustein)

Einschrankungen:

1) Berilcksichtigen, dass sich der Wortschatz von Kindern im Kindergarten noch im
Aufbau befindet und insbesondere im 1. Kindergarten z. B. Adjektive, Prapositionen,
Pronomen und Pluralformen nicht zuverlassig verstanden werden

2) 1. Kindergarten: Verstehen einfacher Hauptsatze ist gegeben (wo keine Subjekt-
Verb-Objekt-Struktur besteht, halten sich Kinder an die Wortreihenfolge-Strategie, ent-
sprechend von Topikalisierungen absehen), maximal zweischrittige Handlungsanwei-
sungen und Hauptsatzabfolgen (Arbeitsgedachtnis!)

3) Kinder verstehen im ersten Kindergarten kurze und einfache, dann zunehmend auch
etwas langere und komplexere Geschichten. Diesen Faktor bei der Auswahl des Ge-
schichtenmaterials beachten (insbesondere Zuhérférderung B1 und Arbeit auf Text-
ebene B5). Erst wenn das Verstehen einer Geschichte mdglich ist, kann auch am MSV
auf Textebene gearbeitet werden. Empfehlung daher: Textebene und den Aspekt des
Erkennens und Erfragens unbekannter Woérter erst im zweiten Kindergarten einbezie-

hen (auch Einschrankungen im Arbeitsgedachtnis beachten). Entdecken von
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Erwartungsverletzungen und vorbereitende Ubungen sind schon im 1. Kindergarten
denkbar bei bekannten Texten und alltaglichen Interaktionshandlungen

4) Satze mussen die gleichen Kriterien erfiillen wie unter Punkt 2 beschrieben, da das
Erkennen von Mehrdeutigkeit noch schwierig ist

5) Mit 4 Jahren sind nonverbale und verbale Reaktion zu erwarten, ab 5 bis 6 Jahren
auch vermehrt verbales Nachfragen

6) Differenzieren des Grundes fur Verstehensprobleme und entsprechend differenzier-
tes Einfordern einer Klarung ist erst ab ca. 6 Jahren moglich (= allgemeines anstelle
von differenziertem Nachfragen anstreben)

7) Beratung des Umfeldes ist ein zentraler Bestandteil von B2: Alle Bezugspersonen
sollen gutes Zuhdren und Nachfragen wertschatzen und ggf. auch Modell sein. Sinn-
vollerweise kommt der Aspekt aber in weiteren Bausteinen ebenfalls zum Tragen,
wenn die Intervention in Zusammenarbeit mit der LP durchgeflihrt wird (verschiedene
Rollenverteilungen maéglich)

8) B4: Baustein 2 kann sehr spielerisch und auch im Nebenher umgesetzt werden —
wenn dies berucksichtigt wird, kdnnen sich bereits Kinder des 1. Kindergartens auch
l&anger als 15. Minuten vertiefen. Fur Baustein 4 macht Schdénauer-Schneider die An-
gabe, dass 20-Minuten-Blécke erforderlich sind, was erst im 2. Kindergarten ohne Vor-
behalt umsetzbar ist. Flr die Ubrigen Bausteinen gilt es zu berlcksichtigen, dass die
Konzentration in gefihrten Sequenzen nur fur ca. 15 Min. gewahrleistet ist

9) Das Spiel ist im 1. Kindergarten als wichtigste Lernform zu betrachten, die Wirkung
von expliziten Erklarungen an eine Gruppe ist noch fraglich (aufgrund eines noch wenig
ausgereiften Arbeitsgedachtnisses)

10) Bildmaterial ist ab 5 Jahren einsetzbar: Im 1. Kindergarten sollte es sich noch um
sehr naheliegende, konkrete Darstellungen handeln (Zuhorférderung), bei steigendem
Abstraktionsgrad (z.B. auf Konzeptebene) ist es sinnvoll, Bildmaterial erst im 2. Kin-
dergarten einzusetzen (gemeinsam erarbeiten, ev. vereinfachte Piktogramme, Summe
der Piktogramme insgesamt beachten!)

11) Im ersten Kindergarten kann die ToM noch nicht vorausgesetzt werden, diese ma-
nifestiert sich u. a. im noch ausstehenden aktiven Gebrauch mentaler Verben. Fur die
Arbeit auf Konzeptebene gilt entsprechend, dass die Einfuhrung angezeigten Ratens
noch erschwert ist

12) Da kausales Denken noch nicht ausgereift ist, machen Kinder im 1. Kindergarten
noch nicht unbedingt von sich aus Ergriindungsversuche (B3, Beispiel Einfihrung des
Konzepts: Smarties-Schachtel/Zaubertrick). B4: Griinde fur Nichtverstehen zu differen-
zieren, ist noch schwierig. B5: Inferenzziehung und Ergrindungen sind wichtig fir das
Geschichtenverstehen und Erkennen von Erwartungsverletzungen, im 2. Kindergarten

unter Beachtung der Komplexitat des Geschichtenmaterials mdglich
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13) Metakognition ist als sich erst im Aufbau befindende Fahigkeit zu betrachten, wel-
che noch starke Unterstiitzung von aussen benétigt (im 2. Kindergarten sollte die vor-
gesehene Unterstiitzung ausreichen): Je nach Komplexitat des Materials und der me-
takognitiven Anforderungen im 2. Kindergarten moglich

14) Schonauer-Schneider macht keine einschrankenden Vorgaben, Inhalte lassen sich

anpassen und sind gut moglich
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