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Abstract

Kinder mit Spracherwerbsstérungen bendétigen fir die Sprachentwicklung intensive padagogische
und therapeutische Unterstitzung. Ein Grundbediirfnis der Kinder ist viel Bewegung. Spracher-
werbstheorien betonen, dass die Bewegung auch Antrieb zum Sprachlernen ist. In der vorliegen-
den Arbeit wird in einer empirischen Untersuchung aufgezeigt, wie Kinder im Alter von 4 bis 8
Jahren mit Sprachférder- und Sprachtherapiebedarf von Schulischen Heilpddagoginnen sowie
Therapeutinnen und Therapeuten durch Bewegung geférdert werden kénnen. Dazu wurden acht
Expertinnen und Experten, welche Kinder mit einer Spracherwerbsstérung begleiten, interviewt.
Ihre Aussagen wurden in der vorliegenden Arbeit mit Hilfe von sprachlichen, bewegungsorientier-
ten und didaktischen Kriterien ausgewertet. Ergebnisse zeigen, dass Bewegung haufig zielorien-

tiert eingesetzt wird. Die Auswertung ermdglichte Praxisempfehlungen.
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1 Einleitung

In der Einleitung beschreiben die Autorinnen ihre Beweggriinde fur ihre Forschungsfrage anhand ihrer
Praxiserfahrungen, ihrer Beobachtungen und ihres Vorwissens. Diese Ausgangslage haben die For-

schenden zur vorliegenden Forschungsfrage gefihrt.

1.1 Die Ausgangslage

Die Autorinnen haben schon vielfaltige Erfahrungen mit der Férderung im sprachlichen Bereich ge-
macht. Es ist ihnen wichtig, dass die Sprachférderung nachhaltig ist und den Kindern Freude bereitet.

Dies, weil motiviertes Lernen erfolgreich ist.

Hinzu kommt, dass Kommunikation ein allgemein menschliches Bedirfnis ist, dem unbedingt die noti-
ge Achtung geschenkt werden muss. Im Weiteren sind sie davon Uberzeugt, dass eine gute Sprach-
kompetenz fur das Lernen in verschiedenen Bereichen eine wichtige Voraussetzung darstellt. Durch
die Sprache haben schon Kindergartenkinder die Méglichkeit, fremde Uberlegungen nachzuvollzie-
hen. So kdnnen sie im dialogischen Lernen sich zusatzliches Wissen aneignen und das vorhandene
Begriffsfeld erweitern (vgl. Weber, 2012, S.6), was auch zu einer Vergrosserung des mentalen Lexi-

kons und somit zu mehr Kognition fuhrt (vgl. Rothweiler & Kauschke, 2007, S.42).

Sich auszudriicken ist ein menschliches Grundbedirfnis. Die wesentlichen Ausdrucksmittel sind die
Sprache, die Bewegung, inklusive Mimik, und der musische Ausdruck. Die Sprache ist deshalb grund-
legend, da sie wie keines der anderen Ausdrucksmittel zur konkreten Kommunikation, also zur gegen-

seitigen Verstandigung beitragt.

Die Sprache wird durch verschiedene Kommunikationsebenen unterstrichen und erganzt. Die Mimik,
Gestik, die Kérperhaltung und -bewegung, aber auch Laute und Gesten sind immer ein wichtiger Teil
der Kommunikation. Ein S&ugling kommuniziert nonverbal. Mit zunehmendem Alter wird seine Kom-
munikation durch die verbalisierte Sprache erganzt, doch die nonverbale, bewegte Ebene ist immer

ein wichtiger Teil davon (vgl. Zimmer, 2010, S.13).

1.2 Begrindung der Themenwahl aus heilpddagogischer Sicht und Zielformu-

lierung

Die Wichtigkeit der sprachlichen Fahigkeiten konnten die Autorinnen in ihrer paddagogischen Tatigkeit
als Kindergartenlehrpersonen und als Schulische Heilpadagoginnen immer wieder beobachten. So
sehen sich die Kinder mit dem Eintritt in den Kindergarten der Herausforderung gestellt, sich mit ihrer

neuen sozialen Umgebung auseinanderzusetzen. Sie missen ihre Rolle im neuen sozialen Geflige
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von einer Kindergruppe von 20 und mehr Kindern finden und ihre Wiinsche und Gedanken kommuni-
zieren und bei Konflikten ihre Ansichten und ihren Standpunkt erklaren kénnen, dies gegeniiber den
Kindern und der Lehrperson. Die sprachlichen Fahigkeiten hangen also unmittelbar mit dem allgemei-
nen Wohlbefinden der Kinder beim Eingewéhnen zu Beginn der Kindergartenzeit, aber auch mit der
Mdglichkeit der Teilhabe und der Selbstwirksamkeit wahrend des Kindergartenalltags zusammen. Das
heisst, wahrend den Freispielphasen und dem Unterricht, in der Interaktion mit einzelnen Kindern, den
erwachsenen Bezugspersonen und der ganzen Gruppe sowie beim Kommunizieren von eigenen Vor-
stellungen und ihrem Gedankengut. Kinder, die gutes umgebungssprachliches Vorwissen mitbringen,
haben gute Voraussetzungen, um diese grosse Aufgabe meistern zu kénnen. Kinder mit wenig
Kenntnissen in der Umgebungssprache hingegen, in unserem Fall der schweizerdeutschen Sprache,
mit geringem Wortschatz oder einer Sprachstérung, stehen vor einer schwierigen Aufgabe und bend-
tigen Sprachférderung oder sogar therapeutische Unterstiitzung. Die Tatsache, dass Sprachprobleme
sehr oft auch mit Verhaltens- und Lernschwierigkeiten einhergehen, zeigt nicht zuletzt die Wichtigkeit
einer guten Sprachférderung und Therapie von Kindern mit Kommunikationsschwierigkeiten. Sie ver-
langt eine gute Zusammenarbeit aller beteiligter PAdagogen und Therapeuten und liegt somit auch in

der Verantwortung der schulischen Heilpaddagogen und Heilpddagoginnen.

Eine nachhaltige Sprachférderung und Therapie soll den Kindern Freude bereiten, damit sie motiviert
sind und gerne mitmachen. Wenn Padagogen dieses Meisterstiick gliickt, wiederspiegelt sich der
Erfolg auch in der Motivation und Freude der Lehrperson oder der Therapeuten an ihrem Unterricht.
Viele solche positiven Erlebnisse hatten die Autorinnen bei Unterrichtssequenzen, welche mit Bewe-
gung verbunden waren, wodurch die Idee entstand, die Sprachférderung durch Bewegung naher zu

betrachten.

Allgemein ist den Autorinnen bewegtes Lernen ein grosses Anliegen, da sie davon Uberzeugt sind,
dass das Kind, welches haufig ein ,sitzendes Wesen® im Schulalltag darstellt, nicht seine natirlichen

Bedurfnisse ausleben darf. Was sich auch negativ auf die Lernmotivation auswirken kann.

Im Kindergartenalter haben die meisten Kinder noch ein sehr grosses Bewegungsbedurfnis. Dieses
erleben die Autorinnen in ihrer téglichen Arbeit. So sind Bewegungsverse sehr beliebt. Die Kinder
lieben die Herausforderung, die Verse mit den dazu passenden Bewegungen immer schneller zu
sprechen; sie sind mit Freude und Engagement dabei. Auch wahrend Sprachférdersequenzen bei
Kindern mit verzogerter Sprachentwicklung oder DaZ-Kindern ist die Sprachférderung durch Bewe-
gung sehr beliebt. Ein sehr gutes Beispiel bietet das Erlernen von Orts-Prapositionen. Die Kinder erle-
ben und erlernen dabei diese Worter, indem sie sich selber unter, neben, auf, hinter einem Mdbelstiick
oder einem Gegenstand verstecken oder als ,Zirkus-Tier* vom Dompteur die entsprechenden Anwei-

sungen erhalten, ausfuihren oder geben durfen.

Diese Alltagserfahrungen der Autorinnen zeigen die grosse Begeisterung der Kinder fir das bewe-

gungsunterstiitzte Lernen.
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Auch im Uberlieferten Kulturgut von Kinderliedern, Fingerversen und Kindergedichten werden diese
bereits mit Bewegung unterstitzt. Dieses reiche Kulturgut ist auch in verschiedene Sammlungen von
Susanne Stécklin-Meier eingeflossen, so auch in ihrem Buch ,Sprechen und Spielen®, in dem sie eine
grosse Vielfalt an Gberlieferten Liedern, Versen und Spielen zur Sprachférderung zusammengetragen
hat. Sie schreibt dazu im Vorwort: ,Die neuesten Ergebnisse der Hirnforschung zeigen, dass Sprach-
spiele, die alle Sinne ansprechen und mit Bewegungen kombiniert werden, die Hirnsynapsen am
nachhaltigsten anregen® (Stécklin-Meier, 2008, S.6). So stellt sie variantenreiche sprachférdernde
Vorschlage dar, welche mit Hupfen, Handmotorik, Klatschen, Bewegung und Koordination kombiniert

sind.

Auch wissenschaftliche Untersuchungen von Renate Zimmer (2005), bei denen der Sprachtest SETK
3-5 mit dem Bewegungstest MOT 4-6 in Zusammenhang gebracht wurden, belegen, dass in der Ent-
wicklung ein Zusammenhang zwischen Sprache und Bewegung besteht. Diese Studien ergaben, dass
bei vier- bis funfjahrigen Kindern signifikante Zusammenhénge in der grob- und feinmotorischen Ge-
wandtheit mit den sprachlichen Fahigkeiten bestehen. Die genauere Beschreibung zu diesem Test
befindet sich im Kapitel 2.8.1.

Bewegung ermdglicht Kindern vielfaltige korperliche, materielle und soziale Erfahrungen. ,Fir eine
harmonische Gesamtentwicklung von Heranwachsenden sind vielfaltige Bewegungsanreize und ein
ausreichendes Mass an taglicher Bewegung unabdingbar (Kihnis, 2010, S.253). Durch die Sprache
kénnen wir unsere Bedurfnisse ausdrucken, differenziert mit den Menschen unserer Umwelt kommu-
nizieren und neue Lerninhalte generieren. Durch bewusst bewegungsorientierte Sprachlernprozesse
werden insbesondere auch Kinder mit besonderem Fdrderbedarf in der Sprache, welcher durch
soziale, kulturelle oder individuelle Voraussetzungen entstanden ist, erreicht (vgl. Zimmer, 2010,
S.17). “Bewegungsorientierte Sprachférderung beinhaltet die Chance, an den Kompetenzen der

Kinder anzusetzen und nicht an ihren Schwéachen® (Zimmer, 2010, S.17).

Ziel: Die Autorinnen hatten sich zum Ziel gesetzt, die Sprachférderung durch Bewegung naher zu
betrachten. Dazu wollten sie herausfinden, was bereits in der Literatur zu dieser Frage veroffentlicht
wurde und welche Erfahrungen zu diesem Thema Schulische Heilpddagogen und Heilpddagoginnen
gemacht hatten. Mit der Auswertung dieser Erfahrungen und des Literaturstudiums wollten sie so ihre
zukunftige Arbeit in der Sprachférderung bereichern. Sie hofften damit, auch die Erfahrung an die

Leserschaft weitergeben zu kénnen.
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1.3 Vorstellen der Fragestellung

Die vorausgestellten Uberlegungen und das erste Schnuppern in der Literatur veranlasste die Auto-

rinnen, die, der vorliegenden Masterarbeit zugrunde liegende Fragestellung, zu formulieren.

Inwieweit setzen Schulische Heilpadagogen und Heilpddagoginnen,
welche mit vier- bis achtjahrigen Kindern arbeiten,
Bewegung in der Sprachférderung ein?

Die Autorinnen befassten sich daraufhin mit der riesigen Flut von Literatur der kindlichen Sprachent-
wicklung, Sprachférderung und Sprachstérungen und deren Therapie, aber auch mit der Bewegungs-
entwicklung, um der Frage auf den Grund zu gehen und die passenden Forschungsmethoden zu fin-

den.

1.4 Aufbau der vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Arbeit wird folgendermassen aufgebaut. Nach dem Vorstellen der Fragestellung im
Kapitel 1 wird im zweiten Kapitel das nétige theoretische Grundwissen zur Beantwortung der gestell-
ten Frage beschrieben. Zuerst wird der Spracherwerb des Kindes differenziert dargestellt. Das heisst,
es wird die Entwicklung der prosodischen, der linguistischen und der pragmatischen Kompetenzen
beschrieben, sowie die forderlichen Einflisse auf den Spracherwerb. Zusétzlich wird auch noch die
Entwicklung der Schriftsprache und wie sich die kognitiven Voraussetzungen auf die Sprachentwick-
lung auswirken, erortert. Der Erwerb der Sprache ist von vielen Voraussetzungen abhangig, weshalb
es nicht erstaunt, dass es viele Stérungen in dieser Entwicklung geben kann. Die Sprach- und
Sprechstérungen werden im Kapitel 2.2 ndher betrachtet, worauf die méglichen Unterstiitzungen bei
gestorter Kommunikation im darauf folgenden Kapitel 2.3 dargelegt werden. Als nachstes benétigt die
vorliegende Forschungsarbeit auch die Aufarbeitung von theoretischem Wissen zur Bewegungsent-
wicklung (vgl. Kap. 2.4) und wie die beiden Entwicklungsbereiche der Sprache und der Bewegung
zusammenhangen (vgl. Kap. 2.5). Zusatzlich interessierten sich die Autorinnen fir die neurologischen
Erkenntnisse im sprachlichen Bereich (vgl. Kap. 2.6). Daraufhin, im Kapitel 2.7, wendet sich der Blick
dem bewegten Unterricht und dessen Auswirkungen auf das Lernen zu. Im Kapitel 2.8 wird auf die
bestehenden Forschungsergebnisse im Zusammenhang mit der Sprach- und Bewegungsentwicklung
sowie zum bewegten Unterricht eingegangen. Bestehende Methoden, welche Sprachférderung oder
Therapie mit Bewegung verbinden, werden danach im Kapitel 2.9 beleuchtet. Dies sind folgende Me-
thoden:

Kap. 2.9.1 Sprachférderung durch Bewegung — ein theoretisches Handlungsmodell nach Zimmer,
Kap. 2.9.2 Bewegungsunterstutzte Lautanbahnung (vgl. Weinrich & Zehner, 2011),

Kap. 2.9.3 Bewegungsunterstiutzes Lernen in der Grammatiktherapie hach Motsch

Kap. 2.9.4 HOT - ein handlungsorientierter Therapieansatz.
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Die vorgestellten Methoden stammen sowohl aus dem therapeutischen Bereich wie auch aus der
Sprachférderung, weshalb sich nun die genauere Betrachtung vom Unterschied zwischen Sprachfér-
derung, Sprachtherapie und sprachheilpadagogischem Unterricht aufgedrangt hat. Diese Unterschei-
dung war auch mehrmals Thema wahrend den Interviews (vgl. Kap. 2.10). Die Fachdidaktik zur Spra-
che in der Sprachférderung musste genauso aufgearbeitet werden, um die theoretische Grundlage zur
Beantwortung der gestellten Frage zu erhalten (vgl. 2.11). Mit der Prazisierung der Forschungsfrage
im Kapitel 2.11 wird der Theorieteil nach dem Studium der gesamten Theorie abgeschlossen.

Das dritte Kapitel befasst sich mit dem Forschungsmethodischen Vorgehen, das heisst mit der For-
schungsstrategie (Kap. 3.1), dem Forschungsdesign (vgl. Kap. 3.2), den Stichproben (Kap. 3.3) und
der Beschreibung der Erhebungsinstrumente (Kap. 3.4), welche die Befragung und den Interviewleit-
faden beinhaltet. Des Weiteren werden die Gutekriterien (Kap. 3.5), die Stichprobenkonstruktion (Kap.
3.6) und die Untersuchungsdurchfiihrung (Kap. 3.7) bearbeitet. Diese enthalt die Planung und Vorbe-
reitung der Interviews, das Probeinterview und deren Schlussfolgerungen sowie die Durchfiihrung der
Interviews. Die Daten (Kap. 3.8) werden anhand einer Transkription, der Darstellung und Beschriftung
der Fotos aufbereitet. Im Rahmen der Strukturierten Inhaltsanalyse (Kap. 3.9), wird das Material ge-
sichtet und auf der Grundlage des Kategorienleitfadens codiert. Die codierten Aussagen wurden an-
schliessend flr die Ausarbeitung der Ergebnisse verdichtet.

Im Kapitel vier werden die Ergebnisse der Forschungsarbeit erlautert. Zu Beginn wird in einer ersten
Ubersicht, im Kapitel 4.1, aus der Perspektive der Sprache und der Bewegung, aus dem Bereich der
Expertenmeinungen und aus der sprachdidaktischen Sicht, die Resultate anhand von Grafiken aufge-
zeigt und beschrieben. Danach bekommt die Leserschaft im Kapitel 4.2 differenzierte Einblicke zur
Sprachférderung durch Bewegung, zu den Bewegungsformen in der Sprachférderung, zu den didakti-
schen Anhaltspunkten, zu den Expertinnen- und Expertenmeinungen, zum Unterschied der Sprach-
forderung und Therapie und zuletzt zu den kritischen Aussagen. Aber auch ein Beschrieb der Einzel-
falle (Kap. 4.3) und die Betrachtung der Triangulation mit einer Ubersicht, einem bildhaften Einblick
sowie einem Vergleich der verschiedenen Einblicke durch die Triangulation wird im Kapitel 4.4 aufge-
zeigt. Das Kapitel 4 wird mit der Beantwortung der Fragestellung beendet.

Im fiinften Kapitel werden zuerst die Ergebnisse diskutiert. Es werden die Zusammenhange der Uber-
sicht, die Meinungen der Expertinnen und Experten, die Ergebnisse zu den Sprachférderbereichen
sowie die Ergebnisse der Triangulation diskutiert und zusammengefasst (vgl. Kap. 5.1). Darauf wer-
den Schlussfolgerungen fir die allgemeine und heilpddagogische Praxis im Kapitel 5.2 gezogen. Die
kritische Auseinandersetzung und magliche weiterfihrende Forschungsfragen mit einem Schlusswort
runden das Kapitel und den Hauptteil der Arbeit ab (vgl. Kap. 5.3). Das Literatur-, Tabellen- und Abbil-
dungsverzeichnis wie auch ein den Hauptteil der Arbeit erlauternder Anhang folgen und bilden den

Schluss der vorliegenden Masterarbeit.
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2 Theoretische Grundlagen und Fragestellung

Die theoretischen Grundlagen zur Fragestellung, wie die Sprachentwicklung und die motorische Ent-
wicklung des Kindergartenkindes, deren Zusammenhang und auch didaktische Uberlegungen zur
Sprachforderung werden in diesem Kapitel ausfihrlich beschrieben. Diese Bereiche bilden die Grund-
lage fur die Fragestellung. Daraus resultierend schliessen die Autorinnen die Theorie mit der Prazisie-

rung der Fragestellung ab.

2.1 Die Sprachentwicklung des Kindergartenkindes im Alter von 4 bis 8 Jahren
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Abbildung 1: Sprachbaum nach W. Wendlandt (Zugriff am 4.11.2014 unter:

http://www.rundumdenmund-rhens.de/main.html)
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Anhand des Sprachbaumes von W. Wendlandt (2011) kann die Sprachentwicklung ,als Ergebnis einer
positiven Gesamtentwicklung® verdeutlicht werden. In dem ,Symbol des Sprachbaumes — Sprechen
als Ereignis einer positiven Gesamtentwicklung® ist die Sprache des Kindes in der Krone abgebildet.
Mit dem Symbol eines kraftigen Baumes kann veranschaulicht werden, dass eine gesunde Sprach-
entwicklung auf einer kraftigen Grundlage, einem kraftigen Wurzelstock gewachsen ist. Mit einem
guten Néhrboden, also einem anregendem Umfeld, welches durch die Gesellschaft, die Kultur und die
Lebensumwelt des Kindes gepragt ist, entwickelt das Kind eine Reihe von Basisfahigkeiten, welche in
drei Bereiche eingeteilt werden kénnen. Zum ersten Bereich gehoéren die anatomischen Vorausset-
zungen, wie die Anlagen und angeborenen Fahigkeiten der Grob und Feinmotorik, die der Wahrneh-
mungsfunktionen, Héren, Sehen und Tasten, des Weiteren auch die des Sprechapparates, bestehend
aus der Lunge, Zwerchfell, Kehlkopf und dem Mund, Lippen, Zunge, Gaumen und Zahnen, auch als
Artikulationsorgane benannt. Als zweite Voraussetzung sind kognitive Fahigkeiten, die die geistige
Verarbeitung und Abspeicherung von Wahrnehmungserfahrungen erméglichen. Ganz wichtig in die-
sem Zusammenhang sind die Aufmerksamkeit und die auditive Wahrnehmung in Verbindung mit der
Sprachbewusstheit. Die dritte Voraussetzung sind die sozial-emotionalen Bereiche, der im oben be-
schriebene Bild als Nahrboden bezeichnet wird und welcher durch die Umwelt und der Beziehungsge-
staltung der Bezugspersonen gebildet wird. Alle diese Fahigkeiten und Voraussetzungen beeinflussen
sich gegenseitig (vgl. Wendlandt, 2011, S.11ff). Grimm bezeichnet die Basisfahigkeiten des Kindes

auch als ,internale Fahigkeiten®:

Zwischen den internalen Fahigkeiten des Kindes und den externalen Umweltfaktoren muss eine
optimale Passung bestehen, damit die Sprachentwicklung reibungslos erfolgen kann. Wenn De-
fizite auf der einen oder anderen Seite bestehen, und wenn diese nicht kompensatorisch
neutralisiert werden kénnen, so missen wir auch mit Defiziten bei der Sprachentwicklung rech-
nen. (2012, S.36)

Im Speziellen werden die Autorinnen sich mit der Verkniipfung von Sprache und Motorik auseinander
setzen, welche im Kapitel 2.5 genau beschrieben wird. Sehr wichtig dabei ist die sensomotorische
Integration, welche die Verknlpfung der neu erworbenen Sinnesreize mit den motorischen Anlagen
und den kognitiven Voraussetzungen bezeichnet. Die sensomotorische Integration entwickelt sich zum
Baumstamm des Sprachbaumes, woraus sich mit dem Einfluss der Umwelt die Sprechfreude und das
Sprachverstandnis bilden kénnen. Daraus wéachst die Sprache, welche sich in die vier Sprachentwick-
lungsbereiche, Aussprache, Wortschatz, Grammatik und Kommunikation aufteilen lasst und die
Baumkrone des Symbols darstellt. ,Die Sprache des Kindes entwickelt sich langsam und in einer be-
stimmten Abfolge - wie eine kleine Pflanze, die zum Baum wird“ (Wendlandt, 2011, S.11). Jeder Baum
wachst individuell, und doch sind die Unterschiede in der Sprachentwicklung begrenzt. Das hat zur
Folge ,... dass Abweichungen, die Uber 5 Monaten hinausgehen, Klarungsbedarf haben“ (Wendlandt,
2011, S.19). Von grosser Wichtigkeit fur die weitere Entwicklung des Kindes ist also, dass
Sprachstérungen frihzeitig erkannt werden. Fachleute kdnnen erkennen wo eine mdégliche Stérung
liegt. Anhand des Symbol des Sprachbaumes heisst das: Liegt das Problem in der Krone kann es sich
um Stérungen der Aussprache, des Wortschatzes, der Grammatik oder der Kommunkation handeln,

im Stamm hingegen ist das Sprachverstandnis oder die Sprechmotovation betroffen, in den Wurzeln
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betrifft es die Basisfahigkeiten. Aber auch in den Umgebungsbedingungen, symbolisiert durch die
Giesskanne, das heisst der Sprachanregungen oder der Sonne, die die Liebe und Akzeptanz
gegeniber dem Kind darstellt, kbnnen die Probleme begriindet sein (vgl. Wendlandt, 2011, S. 19). Bei
Sprachstérungen betrifft es oft mehrere ,Baumteile”, diese Stérungen kénnen Auswirkungen auf die
Umwelt, also die Giesskanne haben. Wenn die Umwelt nicht passend auf die Sprachstérung reagiert,
kann das die Stérung wiederum verstarken.

Die Basis bildenden Entwicklungsprozesse der Sprache des Menschen werden innerhalb der ersten
funf bis sechs Lebensjahre gelegt (vgl. Deutsch & ElI Mogharbel, 2007, S.11). Auch junge Kindergar-
tenkinder die im Alter von vier Jahren in den Kindergarten eintreten, haben deshalb bereits einen
Grossteil der sprachlichen Entwicklung abgeschlossen. ,Bei den meisten Kindern ist die Erstsprache
eine Lautsprache an deren Stelle bei gehérlosen Kindern oder hérenden Kindern gehorloser Eltern
eine Gebardensprache treten kann“ (Deutsch & El Mogharbel , 2007, S.11).

Bei der Betrachtung der Entwicklung gilt es immer zu beachten, dass sich Kinder in unterschiedlichem
Tempo entwickeln. Diese Vielfalt der Entwicklung ist in allen Entwicklungsbereichen sehr gross. Einer-
seits besteht eine grosse Entwicklungsvielfalt bei den Kindern im Vergleich, zusétzlich sind die unter-
schiedlichen Fahigkeiten innerhalb eines Individuums verschieden angelegt, was auch ,intraindividuel-
le Variabilitat“ genannt wird (vgl. Largo, 1999, S.37). Auch in der Sprachentwicklung treten die Meilen-
steine, wie das Beherrschen von verschiedenen Lauten, das Sprechen von ersten Wortern oder
Zweiwortsatzen, in unterschiedlichem Alter auf (vgl. Largo, 1999 S.34). ,Die Variabilitat im frihen
Spracherwerb ist so gross, dass zwischen Kindern mit gleichem Sprachstand ein Altersunterschied
von bis zu fast einem Jahr sein kann“ (Fenson et al.; zitiert nach Szagun, 2013, S.189). Beim frihkind-

lichen Spracherwerb entspricht Variabilitat also der Normalitat (vgl. Szagun, 2013, S.189).

Aus diesem Grund ist es fur die Autorinnen der vorliegenden Disposition wichtig, dass sie nicht nur
den Sprachenwicklungsstand der 4- bis 8- jahrigen Kinder kennen, sondern auch Kenntnis tber die

Entwicklungsschritte vor und nach der Kindergartenzeit haben.

Auch die eingangs beschriebenen Basisfahigkeiten fir den Spracherwerb variieren zwischen einzel-
nen Kindern sehr stark, weshalb die anschliessenden zeitlichen Altersangaben fir den Verlauf der

Sprachentwicklung nur Annaherungswerte sind (vgl. Wendlandt, 2011, S.38).

Grimm betont, dass der Erwerb der Sprache eine sehr komplexe Entwicklungsaufgabe fur das Kind
darstellt. Es sind ganz unterschiedliche Kompetenzen zu erlernen, welche sich wiederum in
unterschiedliche Komponenten unterteilen. Die Tabelle 1 zeigt diese Kompetenzen, deren
Komponenten und Funktion sehr deutlich. Die Sprachkomponenten werden nach eigenen ,Erwerbs-
und Aufbauregeln® gelernt und es werden gleichzeitig auch die Regeln des Zusammenspiels zwischen
den einzelnen Kompetenzen erworben. (vgl. 2012, S.16). Die erste Kompetenz ist die prosodische
Kompetenz, welche die Sprachmelodie meint. Diese wird ,an der Tonhdhe, Lautheit, Ldnge der
Sprachlaute, sowie an der ,Pausengebung® und an der ,Rhythmik von Spracheinheiten“ erkannt und
produziert. Eine Studie konnte zeigen, dass bereits sehr frih ein Séugling von von sieben bis zehn
Monaten ,prosodische Merkmale als Hinweisreize auf syntaktische Einheiten* erkennen kann. Es ist
dies der erste Einstieg in das grammatische System (vgl. Grimm, 2012, S.17 und 28).
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Tabelle 1: "Komponenten der Sprache" (Grimm, 2012, S.16)

Komponenten Funktion Erworbenes Wissen
Suprasegmentale Intonationskontur Prosodische Kompetenz
Komponente Betonung

rhythmisch-prosodische Gliederung

Phonologie Organisation von Sprachlauten Linguistische Kompetenz
Morphologie Wortbildung

Syntax Satzbildung

Lexikon Wortbedeutung

Semantik Satzbedeutung

Pragmatik Sprechhandlungen Pragmatische Kompetenz

Konversationssteuerung

Diskurs

Die linguistische Kompetenz wird aus zwei verschiedenen Teilbereichen hervorgebracht, aus dem
Wortlexikon (enthalt die Wortsemantik, dh. die Wortbedeutung) und den ,regelgeleiteten
Teilssystemen® Phonologie (Lautstruktur der Sprache), der Morphologie (Wortbildung) und der Syntax
(Satzbildung). Diese Teilkomponenten der linguistischen Kompetenz entwickeln sich parallel und
abhéngig voneinander. Die pragmatische Kompetenz bezeichnet das Wissen ,um die
angemessenen kommunikativen Verwendungsweisen von Satzen in unterschiedlichen Kontexten®
(Grimm, 2012, S.18).

In den folgenden Kapiteln werden die prosodische, die linguistische und die pragmatische

Kompetenzen naher beschrieben.

2.1.1 Die Prosodische Kompetenz

Sie gehdort zu den Basiskompetenzen oder den Vorauslauferfahigkeiten, so von Grimm genannt, des
Spracherwerbs. Grimm teilt sie zu den Sprachrelevanten Operationen der Wahrnehmung, zu welchen
sie auch die Differenzierung sprachlicher Kontraste, die Praferenz der Muttersprache und fir die mut-
terliche Stimme und dazu die Nutzung prosodischer Merkmale nennt. Die Entwicklung der prosodi-
schen Kompetenz wird durch den sogenannten ,baby talk“ der Mutter oder einer anderen Person ge-
stutzt, indem sie in einer sehr stark betonten ,Intonantionskontur, einen hohen Tonfall sowie lange
Pausen an den Phrasenstrukturgrenzen® spricht (vgl. Grimm, 2012, S.22 und 43). Die Darstellung der
Vorauslauferfahigkeiten nach Grimm kénnen in der Abbildung 2 im Kapitel 2.3 genauer betrachtet

werden.
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Penner spricht bei den prosodischen Merkmalen von Sprachrhythmus und Betonung. Zvi Penner
schreibt in seinem Buch ,Sehr friihe Foérderung als Chance — Aus Silben werden Satze* wie vielfaltig
die Sprache im Alltag eingesetzt wird. Sprache spielt im gesellschaftlichen Leben, sowie in der intel-
lektuellen und beruflichen Entwicklung eine zentrale Rolle. Wir brauchen sie um Sachverhalte auszu-
dricken und um Probleme zu l6sen. ,Dartber hinaus konnte die aktuelle Forschung wiederholt zei-
gen, dass die Sprache nicht nur ein sehr wirksames Instrument fir unsere Kommunikation ist, sondern
geleichzeitig auch die Basis fir wichtige Bereiche unserer kognitiven Entwicklung bildet” (2006, S.5).
Er beschreibt zwei eigenstandige Zahlensysteme welche bereits Babys verinnerlicht haben. Das eine
ist das Kleinzahlensystem, das mit den Zahlen 1 bis 4 exakt rechnen kann. Auf der anderen Seite
besitzen Babys ein Grosszahlensystem von 5 und mehr. Dieses ist wesentlich ungenauer, es eignet
sich nicht zum exakten Zahlen, sondern ist fir Schatzaufgaben geeignet. Das Kombinieren dieser
zwei Zahlensysteme ist einer der ersten Schritte in der Entwicklung des Zahlenwissens. ,In diesem
Prozess spielt die Sprache eine zentrale Rolle und gilt deshalb als der ,Motor* der frihkindlichen Ent-
wicklung der Mathematik“ (2006, S.6). Die frihe Sprachentwicklung ist zudem fur die Raumwahrneh-
mung sehr entscheidend. Penner meint, dass wir eine sprachliche Intuition haben, die uns spiren
lasst, wenn ein komplexer Satz grammatikalisch falsch oder richtig ist. Nur selten kdnnen wir dies
allerdings Uberzeugend begrinden. Diese gesund entwickelte sprachliche Intuition benétigen wir um
den Sprachgebrauch zu steuern. Es besteht also die Frage, wie denn ein so kleines Kind zu dieser
sprachlichen Intuition gelangen kann. Penner meint: ,Schon die kleinsten Kinder sind mit derartig gu-
ten Lernstrategien und Filtern ausgestattet, dass sie im Redestrom trotz des grossen und verwirren-
den Informationszuflusses die Regeln die relevanten Merkmale eigenstéandig erkennen und ordnen
konnen. Aus diesem Sprachinput leiten Kinder dann allgemeine Sprachregeln ab und verinnerlichen
diese” (2006, S.12). Er verbindet die sprachliche Intuition mit dem Bild einer Schatzkiste und meint,
dass sie bis im dritten Lebensjahr randvoll ist und dass sich nachher der Deckel dieser Schatztruhe
wieder schliesst und der Schliissel so gut versteckt wird, dass er spater nicht mehr auffindbar ist. Das
Problem liegt darin, dass bei rund einem Finftel der Kinder, der Sprachlernprozess Stérungen unter-
worfen oder verzdgert ist. Diese Kinder sind schlechte Informationsverwerter. Sie scheitern daran die
Regeln nicht zu entdecken und zu verinnerlichen. Bei diesen Kindern besteht das Risiko bei der Ent-
wicklung von Denkfahigkeiten wie z.B. des Zahlenraums oder anderen schulischen Kompetenzen wie
Rechtschreibung geminderte Leistungen zu zeigen. Sie sind also darauf angewiesen, dass man ihnen
systematisch hilft ihre Schatztruhe zu fullen. Sie bendétigen nicht einen vermehrten, sondern einen
vorgefilterten und vorstrukturierten sprachlichen Input (vgl. 2006, S.13). Dabei ist zentral, dass das

Kind das intuitive Sprachwissen in bewusstes Regelwissen umwandeln kann.

Penner geht davon aus, dass das kleine Kind diese Sprachregeln sehr friih lernt. Er meint, dass die
beeindruckende Leistung von bis zu 20'000 Wérter bei der Einschulung nur méglich sind, wenn das
Kind diese Sprachregeln kennt und anwenden kann. Er geht davon aus, dass dank schnell reifender
Hoérbahnen und effizienten Lernstrategien Baby’s schon in den ersten sechs Monaten folgende Regeln
in ihrer Schatztruhe verinnerlicht haben: Die Sprachregeln beinhalten betonte und unbetonte, sowie
kurze und lange Silben und die am Ende stehende Murmelsilben mit <e>. Zur Produktion bendtigt

man dazu hauptséachlich viel oder wenig Luft aus unserer Lunge. Zwischen verschiedenen Einzellau-
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ten wird unterschieden. Der Redefluss besteht aus Wértern und Wortgrenzen, Satze aus Satzgliedern
und Haupt- und Nebenséatzen (vgl. 2006, S.26). Das Erkennen dieser Spielregeln, bringen Sauglinge,
im Rahmen ihres Lallens zum Ausdruck. Samtliche Wort- und Satzstrukturen gliedert Penner in Drei-
ergruppierungen. Er nennt sie Halle 1, 2 und 3. Bei den Wortern ist stets die betonte Silbe in der Halle
2. Bei den Sétzen steht die Konjugation in der Halle 2, wenn es einen Nebensatz hat, steht dort ein

nebensatzeinleitendes Wort wie <dass> oder <ob>.

Kinder bendtigen zu den Sprachregeln Konzepte um die Wort- und Satzbedeutungen abzuleiten.
Wahrgenommene Daten missen fir die Regelableitung mental vorstellbar sein. Aus der Perspektive
der aktuellen Sprachforschung sind zwei Bereiche der vorsprachlichen Entwicklung von entscheiden-
der Wichtigkeit. Das friihe (nichtsprachliche) Regellernen und der Ubergang von reinen Perzepten
(Wahrnehmungskategorien) zu Konzepten (Denkkategorien) (vgl. 2006, S.37). Sinneseindriicke spie-
len dabei eine entscheidende Rolle, denn daraus entwickeln sich Konzepte, auf denen die Sprache
aufbaut.

Bei ca. 15 - 20 % der Kinder, bei welchen der Sprachlernprozess eher stockend bis extrem langsam

entwickelt ist, empfiehlt Penner ein Frihférderprogramm, welches folgende Forderbereiche beinhaltet:

Einleitung des Regellernens: Initierung des Regellernens mit Hilfe der Dreifelderstruktur in den

Bereichen <Sprachrhythmus und Wortbildung> und <Grammatik>.

Verstarkung der Schnittstelle zu vorsprachlichen Kompetenzen: Die Kinder sollen trainiert wer-
den, die Schnittstellen zwischen Wahrnehmungskategoiren (,Perzepten), Denkkategorien (,Konzep-

ten®) und sprachlichen Kategorien zu bilden.

Verstarkung der Filterfunktonen: Die Kinder sollen fir die Erkennung der relevanten Informationen

fur jeden Lernbereich sensibilisiert werden (2006, S.110).

2.1.2. Die linguistische Kompetenz

Die Entwicklung der linguistischen Kompetenzen ist also von den Basisfahigkeiten zur Sprachentwick-
lung, zu welchen auch die prosodische Kompetenz gehdrt, und den Umweltfaktoren abhangig, welche
dann den Erwerb der linguistischen Kompetenzen erméglichen (vgl. Grimm, 2012, S.22). Wie stark die
einzelnen Komponenten (vgl. Tabelle 1) der linguistischen Kompetenz sich untereinander verknupft
entwickeln, zeigt die Erkenntnis, dass fir den Wortabruf auch die phonologische Information des
Wortes wichtig ist, also auch von der phonetisch-phonologischen Entwicklung des Kindes abhéngig

ist. Diese wird im folgenden Kapitel beschrieben.

2.1.2.1 Die phonetische und phonologische Entwicklung

Es wird zwischen dem Phonerwerb und dem Phonemerwerb unterschieden. Beim Phonerwerb lernt

das Kind die Laute der Sprache zu artikulieren. Der Phonemerwerb meint, dass ein Kind die
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bedeutungsunterscheidenden Merkmale erkennen lernt: ,Es begreift, dass das D in Dose und das H in
Hose Worter in ihrer Bedetung andern® (Wendlandt, 2011, S.59). Also sind die Phoneme
.bedeutungsunterscheidende Sprachlaute“. Diese Tatsache muss das Kind erlernen, auch wenn es
teilweise die Laute artikulatorisch schon bilden kann, bildet es sie in gewissen Woértern doch noch
nicht, weil es dort noch nicht gelernt hat, diesen Fehler zu erkennen. Es sagt beispielsweise ,tomm*
statt ,komm* (vgl. Kolonko, 2011, S.85).

Das Kind erwirbt nicht Einzellaute, sondern ein System von Phonemen mit
bedeutungsunterscheidender Funktion. Der Prozess des Lauterwerbs vollzieht sich folglich auf zwei
Ebenen: Zum einen lernt das Kind die akkustische Differenzierung und artikulatorische Realisation von
Lauten in Wortern und Satzen (phonetische Ebene) Zum anderen erwirbt es ein muttersprachlich

spezifisches Lautsystem (phonologische Ebene)* (Kolonko, 2011, S.85.).

.Ein Laut gilt als erworben, wenn er im Lautbestand des Kindes enthalten ist und vom Kind willentlich
korrekt gebildet werden kann“ (Wendlandt, 2011, S.49). Das Vorschulkind hat mit ungefahr 5 Jahren
der phonemische Lauterwerb beendet (vgl. Wendlandt, 2011, S.49).

Die Entwicklung der Phonologie, welche die Fahigkeit bezeichnet, Laute voneinander zu unter-

scheiden, kann heute noch nicht genau erklart werden (vgl. Wendlandt, 2011, S.49 und 70).

Die phonologische Bewusstheit ist eine metasprachliche Bewusstheit, welche sich mit den Struktur-
einheiten der Sprache, unabhéngig deren Inhalt auseinandersetzt. Die Phonembewusstheit steht in
engem Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb, also dem Lese- und Schreiblernprozess. ,Die
phonologische Bewusstheit gilt als grundlegende Voraussetzung fiir einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb® (Brandenburger & Klemenz, 2009, S.34). Ein Kind muss sich dabei vom Inhalt
lbsen und sich um die Laute und Grapheme und deren Ubereinstimmung fokussieren. Dies erfordert
von Kindern eine hohe Konzentration und eine differenzierte auditive Wahrnehmung sowie eine
Merkfahigkeit im Kurzzeitspeicher. Die phonologische Bewusstheit kann besonders erfolgreich im

Kindergartenalter trainiert werden.

Die Bestandteile der phonologischen Bewusstheit sind die Phoneme, welche die kleinste lautliche
Einheit bilden. Beim Reimen erlernen die Kinder, dass Wérter &hnlich klingen und unabhéngig der
Wortbedeutung zusammenpassen. Reime bestehen aus einem ,Onset®, der aus den vor dem Vokal
stehenden Phonemen besteht (z.B. Gr-as) und dem Reim, welcher aus dem Vokal und dem Wortrest
besteht (z.B Gr-as) (vgl. Frohlich, Metz & Petermann, 2010, S.36f). Wie das Reimen gehdren auch die
Silbenerkennung zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn. Silben sind aus mehreren
Phonemen zusammengesetzt und im Sprechfluss die kleinste Lautgruppe. Wérter lassen sich in Sil-
ben zerlegen und oder Silben kénnen zu Wodrter zusammengefiigt werden.Die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinn meint also, dass die unterschiedlichen Laute (Phoneme) im Wort
erkannt werden kdnnen. Diese Lautsynthetisierung ist fur die Kindergartenkinder kognitv oft noch zu
schwierig (vgl. Weber, Marx & Schneider, 2007, S.748f). Die phonologische Bewusstheit im weiteren

Sinn setzt nur ein implizites Wissen voraus, weshalb dies im Entwicklungsverlauf der Aneignung der
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Bewusstheit zuerst erfolgt. Ein explizites Wissen wird jedoch bei der phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinn verlangt, weil sie auf den Fahigkeiten fir die kleinste sprachliche Einheit beruht. Die
Schwierigkeit der expliziten Operation steigert sich in den vier Stufen, ldentifizieren, Analysieren,
Synthetisieren der Phoneme und Manipulieren von Phonemen (z.B Laute ersetzen). Bei der
Forderung der Phonologischen Bewusstheit ist die Entwicklung vom impliziten zum expliziten Wissen

und von den grossen Worteinheiten zu den Phonemen zu bertcksichtigen (vgl. Fréhlich et al. S.38ff).

Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fir die Lese- und Rechtschreibfertigkeiten konnten in
verschiedenen Studien nachgewiesen werden. Wimmer et al. (1991) und Landerl et al. (1992) sehen
einen Bezug zwischen phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinn und Rechtschreibleistungen,
sowie Zusammenhénge von phonologischer Bewusstheit im engeren Sinn und den spéateren

Leseleitungen (vgl. Brandenburger & Klemenz, 2009, S.34).

Da die gesprochene Sprache nach der Aussprache verhallt, hilft beim Erlernen der Mutter- aber auch
einer Fremdsprache das phonologische Arbeitsgedéachtnis. Es kann als Speicherort fiir sprachliche
Lautketten angesehen werden. Nicht nur Laute, sondern auch die Prosodie der Sprache kénnen hier
fur kurze Zeit aufgenommen werden. Anhand von diesen gespeicherten Sprachinformationen kann
das Kind Zusammenhé&nge der einzelnen Woarter, Silben und grammatikalische Regeln erkennen und
erlernen. Wenn die Funktion dieses Arbeitsspeichers jedoch nicht ausreicht, kann eine Sprachentwick-

lungsstorung die Folge sein (vgl. Wendtland, 2011, S.71).

Das phonologische Arbeitsgedachtnis ist demnach auch wichtig fir den Erwerb von Wértern.

2.1.2.2 Wortschatzerwerb und Wortabruf

Der deutsche Alltagswortschatz wird nach Duden auf ungefahr 500.000 Worter geschatzt. Im
Durchschnitt werden von einer deutschsprachigen Person ca. 12.000 bis 16.000 Wdrter aktiv ben(tzt.
Diese grosse Anzahl zu erwerbenden Wortern ist beeindruckend. (vgl. Glick & Elsing, 2014, S.4).
Eine wichtige Voraussetzung fur das Erlernen von Woértern ist die Erkenntnis vom Kind, ,dass Wérter
etwas reprasentieren, also fir etwas anderes stehen. Das Wort Hase bezeichnet den realen Hasen,
ist aber nicht der Hase selbst” (Wendlandt, 2011, S.49). Bei der ungestdrten Sprachentwicklung
betragt der produktive Wortschatz in der zweiten Hélfte des 2. Lebensjahres ungefahr 30 - 50 Wartern.
Diese 50 Wort-Grenze ist ein wichtiger Meilenstein, welcher bei der Sprachstandserfassung angibt,
ob ein Kind eine reguléare Sprachentwicklung durchlauft. Grimm meint dazu, dass es nicht sinnvoll ist
besorgte Mitter, welche bemerken, dass ihr Kind spét zu sprechen beginnt, zu beruhigen. ,Denn
Kinder, die mit 18 Monaten oder spéatestens mit 24 Monaten noch nicht die 50-Wort-Schwelle erreicht
haben, tragen ein betrachtliches Risiko, eine Sprachentwicklungsstérung mit gravierenden Folgen fur
die weitere kognitive und psycho-soziale Entwicklung auszubilden® (Grimm, 2012, S.34). Nach dem
Schwellenwert der 50 Wort-Grenze setzt bei den meisten Kindern der Wortschatzspurt ein (vgl.
Wendlandt, 2011, S.49.). Der Wortschatz des Kindes wéachst bis anfangs des 5. Lebensjahres

sprunghaft an. Der Lernzuwachs ist zwar individuell sehr unterschiedlich, meistens aber erwirbt das
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Kind mehrere Worter pro Tag. ,Haben Kinder bis dahin ca. 2-3 Worte pro Woche erworben, so sind es
jetzt 5-10 Worter pro Tag“ (Kolonko, 2011, S.79). Durchschnittlich produziert ein 24 Monate altes Kind
200 Worter, Dreijahrige verfiigen hingegen schon {ber einen 1000 Wérter umfassenden produktiven
Wortschatz. Bei funf bis sechs jahrigen Kindern betragt der aktive Wortschatz etwa 2000 bis 3000
Woérter (vgl. Gliuck & Elsing, 2014, S.4). ,Die immense Erwerbsrate steigt dann in den ersten
Schuljahren sogar noch weiter an...” (Gliick & Elsing, 2014, S.4). Bei der Einschulung mit ungefahr 7
Jahren betrégt der aktive Wortschatz 3000 bis 5000 Wérter (vgl. Wildegger-Lack, 2011, S.13). Die
Forschung zeigt auf, dass der Wortartenerwerb individuell unterschiedlich verlauft. Dennoch kann
gesagt werden, dass bei vielen Kleinkindern anfangs Nomen und Funktionswdrtern am meisten
verwendet werden, wobei spater dann die Zahl der Verben immer mehr ansteigt (vgl. Glick & Elsing,
2014, S.5).

.Im frihen Wortschatzerwerb des Kindes sind Fehlinterpretationen der Unterdehnungen und
Uberdehnungen zu beobachten“ (Wendlandt, 2011, S.50). Mit Unterdehnung ist gemeint, dass ein
Wort nur auf einen bestimmten Gegenstand oder Lebewesen benutzt wird, wie ,Katze“ fir nur eine
bestimmte Katze, und Uberdehnung meint, wenn das Wort fiir eine ganze Wortgruppe beniitzt wird,
beispielsweise ,Katze" fir alle Tiere (vgl. Wendlandt, 2011, S.50). Diese frihen Fehlinterpretationen
der ungeféahr zweijahrigen Kinder werden mit dem alter werden weniger haufig, da das Wortwissen
sich erweitert. Am Beispiel des Wortes ,Katze" wirde das heissen, durch die Erlebnisse und Kontakte
des Kindes mit anderen ,Katzen®, verfeinert sich die Bedeutung des Wortes ,Katze* fir das Kind und
wird allgemeingliltig. Dabei sind die Begriffe mit den individuellen Erfahrungen des Kindes
verknupft. Bestimmte Erlebnisse, bei welchen der beispielsweise der Begriff ,Katze“ von den
Bezugpersonen genannt wird, hinterlassen beim Kind bei der weiteren Begriffsentwicklung pragende
Bedeutung. ,Die interne Struktur und der Inhalt der Begriffe verandern sich im Verlauf der
Entwicklung...Durch diese Vernetzungen sind die Begriffe assoziativ untereinander verknupft. Es
entstehen semantische Felder” (Luria; zitiert nach Kolonko, 2011, S.77). Somit ist jedes Wort mit
personlichem Inhalt gefullt, was wiederum fir das Gelingen einer Kommunikation beachtet werden
muss. Ein Vorschulkind kann sich schnell missverstanden fiihlen, wenn seine Assoziationen von
einem Gegenstand sich deutlich von denen seines erwachsenen Kommunikationspartners
unterscheiden (vgl. Kolonko, 2011, S.78).

In der Entwicklungslinguistik wird der Worterwerb als Mapping bezeichnet, dabei missen aus dem
Wortstrom einzelne Worter, deren Zuhorigkeit und Wortbedeutung erkannt werden. Dieser Vorgang
muss mit sehr grosser Geschwindigkeit geschehen, damit der grosse Wortschatzumfang wéahrend den
ersten Jahren Uberhaupt erworben werden kann. Es wurde in Studien beobachtet, ,dass Worter
bereits nach ein- bis zweimaligem Héren in einem sprachlichen Kontext in einer vorlaufigen Form ins
Lexikon Ubernommen werden. Diese Fahigkeit wid in der Literatur als Fast-Mapping bezeichnet*
(Tiefenthal; zitiert nach Glick & Elsing, 2014, S.6). Beim heutigen Stand der Forschungsergebnisse ist
es noch schwierig allgemeinguiltige Aussagen zu diesem Lernprozess zu sagen. Glick und Elsing
(2014) beschrieben folgende Aussagen: Das Wort wird je haufiger es gehdort wird, je vollstandiger

abgespeichert. Zuerst wird das Wort rezeptiv verstanden, je alter ein Kind ist, desto schneller wird es
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im produktiven Wortschatz aufgenommen. In einer Fast Mapping-Studie wurde gezeigt, dass Kinder
mit besserem lexikalischen Vorwissen neue Worter schneller als ihre Altersgenossen lernten (vgl.
Tiefenthal; zitiert nach Glick & Elsing, 2014, S.6). Andere Studien zeigten zudem, dass grundlegende
kognitiven Fahigkeiten, das heisst die Fahigkeit die Worter zu ,sortieren”, sowie der Einfluss des
phonologischen Arbeitsgedéachtnisses, eine wichtige Rolle im Worterwerb spielen. Bei einer Studie mit
sprachauffalligen Kindern mit einer spezifischen Spracherwerbsstorung (SSES, vgl. Kap. 2.2) konnte
gezeigt werden, dass diese auch nach dem Fast-Mapping Prinzip Worter abspeichern, dies jedoch

weniger gewinnbringend (vgl. Gliick & Elsing, 2014, S.7).

Das Lernen von abstrakten Begriffen, wie ,stolz, ,Mut® oder ,Glick®, kénnen nur durch
Erlauterungen gelernt werden. Somit ist der Wortschatzerwerb eines Vorschulkindes vom
,soziokulturellen“ Einfluss und sprachlichen Angebot der Umwelt abhangig. Das Kind erlernt somit
Begriffe, welche von seinen Bezugspersonen haufig benitzt werden (vgl. Kolonko, 2011, S.78f).
Andererseits nimmt das Kind selber am Prozess der Lexikonerweiterung teil, indem es Fragen stellt
und sich so die Woérter der Erwachsenensprache aneignet (vgl. Kolonko, 2011, S.79) Das Kind kann
aber nur die Zusammenhénge und Bedeutung eines Wortes erfragen und diese erlernen, wenn es sie
verstehen kann ,und es kann nur Worter verstehen, fir die es in der aktiven Auseinandersetzung mit
der dinglichen und sozialen Umwelt einen Begriff erworben hat“. Das heisst ,Die den erworbenen
Worten zugrunde liegenden Begriffe sind das Ergebnis eines subjektiven Konstruktionsprozesses®
(Kolonko, 2011, S.79). Das Kind begreift also ein Wort in der aktiven Auseinandersetzung mit der

Umwelt und fillt es mit diesen Begriffen und Inhalt.

Der Wortabruf gelingt dank der Ordnung innerhalb des gelernten Lexikons, welche von Kolonko
(2011) nach Aitchison (1994) wie folgt beschrieben wird. Das mentale Lexikon kann man sich wie ein
flexibles ausbaubares Netzwerk vorstellen, dessen Inhalt, die Worter, durch unterschiedliche
Merkmale verbunden sind. Diese Merkmale ordnen sich in inhaltliche (semantische) und lautliche
(phonologische) Eigenschaften. Beim Wortfindungsrozess wird erst das Wort nach den semantischen
und fast gleichzeitig auch nach phonologischen Informationen gesucht, wobei das am haufigsten
benitzte Wort dann fir die Produktion ausgewahlt wird. ,Je vielfaltiger und stabieler die
Netzwerkverbindungen sind, desto praziser und schneller kénnen Worter abgerufen werden®
(Kolonko, 2011, S.81). Besonders starke und stabile Verbindungen bestehen fir den
Alltagswortschatz, diese Woarter sind fur den Wortabruf schneller verfugbar, als neu erlernte. Mit der
Haufigkeit der Wortverwendung und der differenzierteren semantischen Abspeicherung nimmt somit
auch die Geschwindigkeit und die Genauigkeit des Wortabrufs zu, was auch erklart, dass Jugendliche

und Erwachsene schnellere Wortfinder sind, als jungere Kinder (vgl. Kolonko, 2011, S.81 und S.84).

Um die vielen Woérter beim Worterwerb zu Satzen bilden zu kénnen, benétigt es Regeln, welche die
Grammatik vorgibt und vom Kind erworben werden muss. Der Wortschatzspurt wird von Grimm (2012)
auch als Wortexplosion genannt. Wenn diese einsetzt und auch Verben und Adverben angewandt?
werden, ist die ,entwicklungskritische Schwelle fir den Grammatikerwerb deshalb erreicht® (Grimm,
2012, S.35).
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2.1.2.3 Die Grammatikentwicklung

,Kinder erlernen Grammatik nicht um der Grammatik willen. Sie tun dies um effektiver kommunizieren
zu kénnen, um verstehen zu kénnen und verstanden zu werden“ (Motsch, 2010, S.22). Beim regula-
ren Grammatikerwerb lernen die Kinder dieses komplizierte Regelsystem bis zum Alter von etwa vier
Jahren (vgl. Szagun, 2007, S.29). Im Laufe der Grammatikentwicklung erwerben die Kinder die Zu-
sammensetzung der Woérter (Morphologie), die Satzstellung (Syntax), die 4 Falle (Kasus), die Verb-
beugung (Flexion), die Bildung der Zeitformen (Tempus) der Verben, die Verneinung (Negation), die
Fragebildung (Interrogation) und die Bildung der Mehrzahl (Plural). Beim Erlernen der Syntax wird die
Satzlange wahrend den ersten zwei Jahren immer langer, bis mit etwa 30 - 36 Monaten das Kind das
konjugierte Verb an zweiter Stelle im Hauptsatz verwenden kann. Ab dem 37. Monat hat das Kind die
Endstellung des richtig konjugierten Verbs in Nebensatzen erworben. Beim Erlernen der vier Falle
erwirbt das Kind in der hochdeutschen Sprache zuerst den besitzanzeigenden Genitiv, wie zum Bei-
spiel ,Papas Hut“ darauf den Nominativ, dann mit ungefahr 3 Jahren den Akkusativ und erst spéter
kommt dann der Dativ dazu. Mit etwa 3 Jahren kann das Kind auch die Verben konjugieren und kann
das Partizip bei regelmassigen Verben bilden (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.127,

Wendlandt, 2011, S.50). Im Hochdeutschen wird also zuerst der Genitiv erworben.

Die Morphologie beinhaltet also die Auseinandersetzung mit Wortbausteinen und derer Zusammen-
setzung zu Woartern. Bei der Syntax geht es um die Regeln, wie Satze gebildet werden. Grammatika-
lische Storungen werden demnach auch syntaktisch-morphologische Stérungen genannt und
kommen in der Sprachentwicklung haufig vor. Sie treten nicht nur bei Kindern mit spezifischen oder
kognitiv bedingten Sprachentwicklungsstérungen auf, sondern haufig auch bei mehrsprachigen Kin-
dern (vgl. Reber & Schonauer-Schneider, 2011, S.126). Die Entwicklung der syntaktisch-
morphologischen Fahigkeiten verlauft in der Regel in immer komplexer werdenden Phasen. Bei der
Forderung grammatikalischer Kompetenzen ist die Erwerbsreihenfolge der grammatischen Fahig-
keiten des Kindes zu unterstiitzen und zu beachten. Clahsen (1982) beschreibt 5 Phasen des nor-
malen Grammatikerwerbs, welche durch weitere Studien bestatig wurden. In den Phasen | und I, der
Einwort- und Zweiwortausserung (Alter von 12- 24 Monaten) orientieren sich die Kinder an den se-
mantischen und pragmatischen Faktoren der Sprache. In diesen Phasen mussen der Wortschatz und
die kommunikativen Fahigkeiten weiter gefordert werden. Erst ab Phase IIl (Alter 24- 30 Monaten), in
welcher das Kind 3 und mehr Worter benutzt, entdeckt das Kind die morphologischen und syntakti-
schen Regeln. Die Phase Il ist von Mehrwortdusserungen und ersten Ausserungen mit der Verb-
zweitstellung im Hauptsatz gepragt. In der Phase IV (Alter 30- 36 Monate) hat es die Verbzweitstel-
lung erworben und die Subjekt- Verb- Kontroll-Regel entdeckt und bereits im Alter von 36- 42 Mona-
ten, in der Phase V, produziert es erste subordinierte Nebensatze mit der Verbendstellung (kom-
plexe Syntax) und weiss von den Kasusmarkierungen im Akkusativ und Dativ (vgl.,Motsch, 2010,
S.24ff; Reber & Schoénauer-Schneider, 2011, S.126). ,Jeder abgeschlossene Erwerb einer Struktur
setzt beim Kind Ressourcen frei, um sich auf den Erwerb einer ,spateren“ Struktur einzulassen®
(Motsch, 2010, S.27). Dabei missen die erworbenen Strukturen nur zu 60 % korrekt gebildet werden,
um fir die Therapie als genligend erworben erachtet zu werden. Die oben fett markierten syntakti-

schen und morphologischen Fahigkeiten entsprechen der Erwerbsreihenfolge und den Themen, die
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bei Kindern mit grammatischen Stérungen und mehrsprachigen Kindern bevorzugt behandelt werden
sollen. Zwischen den grammatikalischen Errungenschaften machen die Kinder zum Teil noch Fehlbil-
dungen und Ubergeneralisierungen neuer Formen (vgl. Motsch, 2010, S.28). Im normalen Spracher-
werb ist die Grammatik bei Vierjahrigen, also bei Kindergartenkindern, in ihren Grundziigen entwickelt.
Zu der morphologisch orientierten Entwicklungstheorie von Clahsen besteht eine Gegentheorie von
Vorfeld, welche von syntaktischen Entwicklungsmomenten ausgeht (vgl. Siegmuller, 2014, S.15). Es
ist aber zurzeit nicht méglich, in der Therapie von Grammatikstérungen, einen nicht-seriellen Sprach-
erwerb nachzustellen (vgl. Siegmdiller, 2014, S.20). Weil die Sprachférderung und Therapie sich also
an dieser seriellen Entwicklungsabfolge und an dem Phasenmodell nach Clahsen orientieren, wird
diese grammatikalische Entwicklungsabfolge in der folgenden erstellten Tabelle 2 von Reber &

Schdnauer-Schneider abgebildet.
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Tabelle 2: Die syntaktisch-morphologische Entwicklung nach Reber & Schdnauer-Schneider (2011, S.

127)
Phase | Phase Il Phase lll Phase IV Phase V
12-18 18-24 24-30 30-36 ab 37
Monate Monate Monate Monate Monaten
Verwendete | Zeigeworter (da) | Verben Verben: haben, sein | Prapositionen Konjunktionen (und,
Wortarten | Nomen Modalverben (auf, tiber) oder; weil, wenn)
Verbpartikel (dirfen, missen) Bestimmte Artikel
(auf, ab) Personalpronomen (der, die, das)
Aspekt und Prisens Praferenz von Partizipien grundle-
Tempus Perfekt meist aus- | »haben® Perfekt gend korrekt, jedoch
wendig gelernte | Vorsilbe der ”F’Ch Ubergenerali-
Partizipien, Partizipien zuneh- slerungeh
dann Uber- mend korrekt Futur (ich werde das
generalisierung imperfekt von sein: machen)
(hab geesst) war Passiv (das muss
gekocht werden)
Verbflexion Verbstamm | 1. Person 2. Person
(mach) (ich mach-e) (du mach-st)
Infinitiv 3. Person (mach-t)
(machen)
Kasus Nominativ als Ubergeneralisierung | Ubergeneralisierung
Grundform des Nominativs (ich des Akkusativs
werf ein Ball/der Ball) | (mit den Ball)
Allmahlich Gebrauch [ Allmahlich erster
des Akkusativs Gebrauch des Dativs
(ich will den Ball) (mit dem Ball)
Syntax 1-Wort- 2-Wort- variable Mehrwort- | finites Verb in Verbfinalstellung in
AuRerungen AuRerungen |aduRerungen, viele |Zweitstellung Nebensdtzen korrekt
mit variabler | Auslassungen (Das Auto hupt laut) (Wenn ich fertig
Wortstellung | yerp haufig flexibles Vorfeld bin, ...)
am Satzende (ich/Im Garten/Heute
(Finalstellung)(ina | laufe ...)
Ball spielen)
Fragen Nur durch Intonation wie I, auch mehr- | Inversion zweites Fragealter:
Intonation und Frage- teilig (Was das? Wo | (Kommst du?) Warum?
pronomen | Auto fahrt?) allmhlich indirekte
(Das Ente? Fragen (Ob der Papa
Wo Auto?) kommt?)

Grimm (2012) schreibt, dass bei einer reguldaren Sprachentwicklung das Kind im spaten Vorschulalter
die grammatikalische Struktur der Sprache, sowie die Syntax und die Morphologie, zunehmend kor-
rekt ausgebaut werden. Zudem schreibt sie, dass schon vorher, also bereits im Alter von 24 bis 36
Monaten, das Kind zunehmend auch komplexe Séatze versteht (S. 38). Dies ist eine erstaunliche Leis-
tung, denn ein Wort kann in Verbindung mit anderen Wdrtern in einem Satz ganz unterschiedliche
Bedeutungen haben. Grimm (2012) schreibt dazu folgendes Beispiel: ,Eine Feder ist leicht” und ,Die

Arbeit fallt mir nicht leicht (S. 18). Wie sich das Sprachverstehen entwickelt zeigt das folgende Kapi-
tel.
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2.1.2.4 Die Entwicklung des Situations- und Sprachverstehens

Eine wichtige Kompetenz, die vor der Entwicklung des Sprachverstehens steht, ist das
Situationsverstehen. Beim Situationsverstehen muss das Kind eine Situation deuten kénnen. Eine
entsprechende Situation kdnnte in etwa sein, dass die Mutter mit einem Tablett, welches sie mit
beiden Handen halt, auf den Balkon mdchte, doch die Balkontur ist verschlossen. Sie sieht ihr Kind im
selben Zimmer an und deutet mit dem Kinn zur Tur und bittet das Kind: ,Kénntest du mir bitte die
Balkontire 6ffnen?“. Einerseits kann das Kind die Situation ohne Sprache verstehen, indem es die
Bewegung vom Kinn der Mutter zur Balkontir deutet, es versteht also die Situation, dass die Mutter
gerne mit dem Tablett auf den Balkon méchte, woflir es jedoch die Ture 6ffnen sollte. Das Kind kann
aber auch die sprachliche Mitteilung verstehen. Dazu muss es die Warter Balkontire, 6ffnen und das
Personalpronomen du, verstehen. Das Situationsverstehen kann also in diesem Moment das
Sprachverstehen unterstlitzen oder sogar ersetzen. Gesten kénnen also im Alltag, beim Unterricht
oder auch daheim das Verstehen von Situationen oder der Sprache von Kindern, welche in ihrem
Sprachverstehen eingeschréankt sind, unterstiitzen (vgl. Hachul & Schénauer-Schneider, 2012,
Position 249 - 267).

Das Sprachverstandnis ist ein grundlegender Aspekt, damit sich das Kind in vielen zentralen Berei-
chen weiterentwickeln kann. ,Sprachverstandnis ist ein hochkomplexer Vorgang, der eine Vielzahl von
Leistungen umfasst...“ (Reber & Schonauer-Schneider, 2011, S.165). Ein Kind muss dabei Sprache
von Gerauschen unterscheiden, aus dem Sprachfluss einzelne Wérter filtern und ihnen ihre Bedeu-
tungen zuordnen kdnnen. Wenn ein Kind eine Sprachverstéandnisstérung zeigt, kann es Aussagen aus
seinem Umfeld nicht optimal verarbeiten. Dies fihrt dazu, dass es Aufgaben nicht richtig angehen und
es dann zu Leistungseinbussen fiihren kann. Auch im sozialen Bereich, der fur die Entwicklung und

das Lernen sehr wichtig ist, ist es mit einer solchen Stérung benachteiligt.

Um die Sprache zu verstehen helfen dem Kind die Sprachverstehensstrategien. Zuerst verwendet
das etwa 1 bis 1 ¥ Jahre alte Kind die Schlisselwortstrategie, indem einzelne Worte aus konkreten
Situationen das Verstehen der Sprache erleichtern. Der verstandene Wortschatz wachst sehr schnell
von 50 Wértern beim ungeféhr einjahrigen Kind auf bis zu 200 - 400 Wdértern mit ca. 2 Jahren. Zum
Verstehen von Bezeichnungen kénnen sie nun auch Aussagefunktionen wie beispielsweise, dass ein
Ball blau ist, erfassen. Das Wortverstandnis vergréssert sich darauf rasch auf 2000 Woérter, dabei
werden auch immer mehr Verben und Personalpronomen verstanden. Mit ungefahr 3 Jahren versteht

das Kind immer besser auch Adjektive.

,Mit 3 72 Jahren nutzen die Kinder die Wortreihenfolgestrategie, das heisst, sie interpretieren die Satze
so, dass der Akteur im Satz immer zuerst genannt wird® (Wendlandt, 2011, S.48). Weil das
Kasussystem, das heisst die vier Falle Nominativ, Akkusativ, Dativ und Genitiv, noch nicht vollstandig
erworben ist, kommt es deswegen immer wieder zu Fehlinterpretationen. Erst ab etwa 5 Jahren, das
heisst ungefahr im 2. Kindergartenjahr, haben die Kinder auch die grammatikalische Strategie
erworben. Sie beziehen dann die Féalle in die Interpretation mit ein und verstehen auch immer mehr
Neben- und Passivsatze. Mit ca. 6 Jahren verstehen die Kinder 9000 bis 14'‘000 Wérter. “Das
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Wortverstandnis Ubersteigt zu jedem Zeitpunkt der Sprachentwicklung den Umfang des produktiven
Wortschatzes® (Wendlandt, 2011, S.49). , ...obwohl ein Kind bis zur Pupertat zwar die unglaubliche
Menge von ca. 60 000 Woértern erwerben, geniigen schon ca. 4000, um 95 % der Ausserungen

verstehen zu kénnen (Gluck; zitiert nach Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.99).

In der ungestérten Kommunikation bendtigt es nicht nur ein genligendes Sprachverstehen und ein
genigend grosser Wortschatz, sondern auch die pragmatische Kompetenz, welche auch entwickelt

werden muss.

2.1.3 Die Entwicklung der pragmatischen Kompetenz

Um mit Personen in Verbindung zu treten, bendtigen wir die Sprache. Mit der Sprache kdonnen wir
anderen Personen unsere Geflihle und Bedurfnisse mitteilen, sowie Winsche dussern und Abspra-
chen treffen (vgl. May, S. 11). ,Ein wechselseitiger Ablauf von Mitteilungen zwischen zwei oder mehre-
ren Personen wird als Interaktion bezeichnet* (Watzlawick, 2000, S. 50f). Meist sind die Eltern eines
Kindes die ersten Personen, die mit ihm in eine Interaktion treten. ,Beziehung und Bindung entstehen
aus dem zwischenmenschlichen Austausch® (Largo, 2012 b, S. 35). Dieser Austausch findet im ersten
Lebensjahre vorwiegend durch nonverbale Sprache und mit dem Eintritt ins Kleinkindalter mit der
gesprochenen Sprache statt (vgl. Largo, 2012 b, S.35). Dabei bleibt, wie auch in der weiteren Entwick-
lung, die nonverbale Kommunikation in jeder Interaktion sehr wichtig. Diese Erkenntnis formuliert
Watzlawick wie folgt: ,Wenn man also akzeptiert, dass alles Verhalten in einer zwischenpersdnlichen
Situation Mitteilungscharakter hat, d.h. Kommunikation ist, so folgt daraus, dass man, wie immer man
es auch versuchen mag, nicht nicht kommunizieren kann“ (2000, S. 51). Die verbale Kommunikation
bildet dariiber hinaus einen wichtigen Faktor fir differenzierte Ausserungen. ,Das Kind spirt, dass es
mit dem eigenen Sprechen Einfluss auf seine Welt gewinnt, andere Menschen ,in Bewegung“ zu ver-
setzen vermag und damit auch zunehmend besser seine Bedlrfnisse zu befriedigen weiss (Wend-
landt, 2011, S. 17). Dazu muss ein Kind lernen, dass es seine sprachlichen Aussagen den momenta-
nen lokalen, temporalen und personalen Gegebenheiten entsprechend anpassen muss. Diese Fahig-
keit nennt man Pragmatik (vgl. El Mogharbel & Deutsch, 2007, S. 58). Die Pragmatik ist als For-
schungsgegenstand sehr komplex, weshalb Stérungen in diesem Bereich lange nicht zugordnet wer-
den konnten. Die Probleme in diesem Bereich wurden oft einfach als sozial auffallig interpretiert. Zur
Pragmatik gehort die Organisation des Gesprachs, indem es eréffnet, abgeschlossen und beim Spre-
chen abgewechselt wird. Zuséatzlich muss das Kind erkennen, dass seine Perspektive und seine In-
formationen dem Zuhdérenden eventuell nicht bekannt ist, es muss sich also in den Zuhdrer hineinver-
setzen konnen, was Perspektiveniibernahme genannt wird (vgl. Hansen und Heidtmann, 2010, S.
112f). Mit Perspektivenibernahme im Allgemeinen wird das Nachvollziehen von Zustanden in den
Bereichen Denken, Fihlen und Wollen einer anderen Person verstanden (vgl. Silbereisen & Ahnert;
zitiert nach Hansen und Heidtmann, 2010, S. 114). Eine mdgliche Einfiihrung oder Ubung der Per-
spektiveniibernahme ist das dialogische Bilderbuchlesen, wahrend dem Gelegenheiten geschaffen
werden, dass das Kind sich mit Gedanken, Geflihlen und Einstellungen anderer Menschen und Figu-

ren auseinandersetzen kann (vgl. Hansen und Heidtmann, 2010, S. 114). Die Entwicklung dieser
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kommunikativ-pragmatischer Kompetenz werden schrittweise aufgebaut, was im folgenden Abschnitt

zusammengefasst ist.

Mit etwa 2 ¥ Jahren weiss das Kind, dass ein Gesprach davon geprégt ist, dass abwechselnd
kommuniziert wird. Weitere kommunikative Kompetenzen, wie Fragen stellen, die Mdglichkeit zu
berichtigen, wenn man sich missverstanden fuhlt, kommen hinzu. Ab ungefahr 3 Jahren kdnnen sich
die Kinder ins Gegenlber hineinversetzen und haben bereits die Fahigkeit auch die Mimik des
Sprechpartners richtig zu interpretieren. Beim Eintritt in den Kindergarten verfiigen die meisten Kinder
Uber die Mdglichkeit, auch losgeldst von der Gegenwart, Erlebtes zu erzéhlen oder Fragen zu stellen,
welche durch ihr Nachdenken entstanden sind. Die Fahigkeit, Geschichten erzahlen zu kénnen, wird
im Kindergartenalter weiter verfeinert. Dazu werden noch metasprachliche und metakommunikative
Kompetenzen gelernt. Beim Rollenspiel im Kindergarten zeigen sich die kommunikativen Fahigkeiten
der Kinder. Die kommunikative Entwicklung ist bei Schulbeginn aber noch nicht beendet. Das 7- bis 10
jahrige Schulkind entwickelt noch die Kompetenz zur emphatischen Gespréchsfiihrung (vgl.
Wendlandt, 2011, S.52f).

In der Betrachtung der kommunikativen Entwicklung im Vorschulalter ,..wird deutlich, wie vielschichtig
und eng miteinander verwoben kognitive, soziale und sprachliche Entwicklungsprozesse in diesem
Altersabschnitt sind“ (Peter, 2008, S.49). Einerseits muss das Kind lernen, bei der Kommunikation die
Bedirfnisse des Gesprachspartners zu bertcksichtigen. So wird die Sprache weiterentwickelt, welche
andererseits die Sozialisation des Kindes unterstutzt. Die Sozialisation des Vorschulkindes wird also
durch die sprachliche Kommunikation unterstitzt, welche aber wiederum nur durch den Abbau des
kindlichen Egozentrismus und die Starkung der sozialen Perspektivenibernahme weiterentwickelt
werden kann (vgl. Peter, 2008, S.49). Die ,kommunikativ-interakive* Kompetenz wird unter anderem
auch im komplexen Spielgeschehen des Rollenspiels im Kindergarten weiter verfeinert (vgl. Peter,
2008, S.56). Das Umfeld hat demnach einen grossen Einfluss auf die Entwicklung von

kommunikativen Kompetenzen und auf die Sprachentwickung.

Untersuchungen konnten zeigen, dass Kinder im Vorschulalter in der Lage sind ihre Sprache Kindern
mit weniger kompetenter Sprache anzupassen. ,So verwenden bereits vierjdhrige Kinder im Dialog mit
jungeren Kindern einen vereinfachten Sprachstil* (Kolonko, 2011, S.65). Aus heilpddagogischer Sicht
ist das interessant, weil dadurch also auch Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder Kinder mit

Sprachstdrungen profitieren.

2.1.4 Forderliche Einflisse auf die Sprachentwicklung

Fur eine normale Sprachentwicklung sind nicht nur die genetischen Voraussetzungen wichtig, sondern
auch ein férderndes Sprachvorbild der Eltern. Eltern die selber gerne tber Erlebtes und Gehértes und
Uber ihre eigenen Ideen und Gefuihle sprechen, wecken die natirliche Sprechfreude beim Kind. Dabei
ist es sehr wichtig, dass das Kind nicht unter Druck kommunizieren muss, sondern entspannt plaudern

darf, auch wenn das Gesagte fehlerhaft ist. Das Kleinkind soll Zutrauen zu seinen sprachlichen Fahig-
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keiten entwickeln kdnnen. Dabei ist das Zuhtéren des Kommunikationspartners ein wichtiger Faktor.
Ein guter Zuhorer ist ein aktiver Zuhdrer, ist ganz Ohr und kann auf das Gehorte eingehen. Durch
maoglichst viele Kontakte lernen die Kinder ihre eigenen Wiinsche und Gefiihle auszudriicken. Sie
lernen verschiedene ,kommunikative Fahigkeiten“. Dabei sind Kontakte zu Gleichaltrigen im Kinder-
garten, der Schule und daheim besonders wichtig, da sie in der Interaktion untereinander besonders
viel lernen. Forderlich ist aber auch, wenn das Kind mit einem erwachsenen Sprachvorbild, wie etwa
mit der Mutter oder dem Vater, der Kindergarten Lehrperson oder den Therapeuten oder Therapeutin-
nen, spielen darf und dabei spielerisch neue Worter oder Satzmuster lernt (vgl. Wendlandt, 2011,
S.96ff).

Daneben ist ein sinnvoller Umgang mit Medien von grosser Wichtigkeit. Ein Uberméassiger Konsum
kann neben anderen Nebenwirkungen auch Sprachauffalligkeiten bewirken. ,Auch kénnen eine belas-
tende Wohnumwelt, schwierige Lebensverhaltnisse bzw. Vernachlassigung oder Gewalt unter Um-
standen einen Rickstand in der Sprachentwicklung bzw. Auffalligkeiten des Sprechens, der Sprache
und der Stimme mitbedingen® (Wendlandt, 2011, S.94).

2.1.5 Die Entwicklung der Schriftsprache

Neben dem oben beschriebenen priméaren Sprachsystem wird auch das sekundére Sprachsystem, die
Schriftsprache, entwickelt. Die Entwicklung der Schriftsprache, beginnt bereits lange vor dem Eintritt
in die erste Klasse, indem das Kind dreidimensionale Gegenstdnde aus dem Alltag in
zweidimensionalen Abbildungen der Bilderblcher wiedererkennt. In einem weiteren Schritt setzt sich
das Kind mit den Buchstaben auseinander. Die zwei Sprachsysteme beeinflussen sich gegenseitig,
indem es im Schulalter mit dem Erwerb der Schriftsprache zu einem Zuwachs des passiven und
aktiven Wortschatz kommt (vgl. Wildegger-Lack, 2011, S.13f). Niedermann und Sassenroth unterteilen
die Leseentwicklung in sieben aufeinander aufbauende Phasen, wobei sie sich auf Modelle von
Scheerer-Neumann (1995), Gunther (1995) und Brugelmann (1986) stiutzen (vgl. 2002, S.7). ,Die
Modelle eignen sich fir die Begleitung des Schriftspracherwerbs mit vier- bis achtjahrigen Kindern
besonders, weil sie auch die anfanglichen Phasen des Prozesses, die bereits in der frihen Kindheit
einsetzen, ausfuhrlich beschreiben* (Sérensen, 2009, S.11). Die erste praliteral-symbolische Phase
beschreibt die Erfahrungen, welche ein Kind mit Bildern, Bilderblicher und geschriebenem Text
erworben hat. Ein Kind kann dabei Bild und Text voneinander unterscheiden. Vielleicht weiss es
schon, dass Geschriebenes mit Inhalten zu tun hat, oder dass es beim lesen eine Leserichtung gibt
(vgl. Niedermann & Sassenroth, 2002, S.8). Das Kind kann in dieser Phase, mit etwa zwei Jahen,
einen bekannten dreidimensionalen Gegenstand als zweidimensionale Abbildung wieder erkennen
(vgl. Sérensen, 2002, S.11). In der zweiten Phase erkennen die Kinder Schriftziige und -zeichen in
ihrer Umwelt (vgl. Niedermann & Sassenroth, 2002, S.9). Da den Kindern die Grapheme noch nicht
bekannt sind, handelt es sich in der logographischen Phase nicht um lesen. In der dritten
logographemischen Phase kénnen Kinder einfache Schriftbilder wie z.B. ,Mama“ oder den eigenen
Namen anhand visueller Merkmale erkennen. Der Kontext ist dabei die entscheidende

Entschlisselungshilfe (vgl. Niedermann & Sassenroth, 2002, S.9). In der vierten Phase der ersten
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Graphem-Phonem-Korrespondenz entdeckt das Kind, dass ein Buchstabe mit einem Laut
korrespondiert. ,Die Kinder erkennen, dass die Buchstaben, die sie bis jetzt visuell als unterschiedlich
gestaltete Zeichen wahrgenommen haben, ebenso Symbole fiir einen bestimmen Laut darstellen®
(Sérensen, 2009, S.12). Die Kompetenz einzelne Buchstaben in Laute zu Ubersetzen und sie
zusammenzufligen, ist der Kern der Phase flnf, des vollstindigen Synthetisierens. Dabei wird der
Kontext als Entschlisselungshilfe erstmals gemieden. In der sechsten Phase kann das Kind schneller
lesen, es muss nicht mehr jeden Buchstaben entziffern, es kann Buchstabengruppen verarbeiten. (vgl.
Niedermann & Sassenroth, 2002, S.11). Die siebte Phase beinhaltet dann das flissige Lesen. Die
Lesestrategien werden automatisiert und die Aufmerksamkeit wird auf den Inhalt der Texte gerichtet
(vgl. Niedermann & Sassenroth, 2002, S.12). Um den Schriftspracherwerb zu unterstiizten empfiehlt
Soérenson realitatsnahe Spiel- und Lernumgebungen, bei denen die Kinder aktiv verschiedene Rollen
einnehmen und so aus unterschiedlichen Perspektiven Zugang zu Schreib- und Lesetétigkeiten

bekommen (vgl. Sérensen, 2009, S.16).

2.1.6 Kognitive Entwicklung in Zusammenhang mit der Sprachentwicklung

.Viele Fortschritte des Denkens werden erst durch die Sprache ermdglicht, so wie auch umgekehrt

das Denken das sprachliche Wissen beeinflusst® (Grimm, 2012, S.15).

Wendlandt betont, dass kognitive Beeintrachtigungen immer auch Entwicklungsverzdogerungen der
Sprachentwicklung zur Folge haben. Grinde dafir sind, dass es flr den Spracherwerb notwendig ist,
die Sinneseindriicke der auditiven Wahrnehmung zu verarbeiten und abzuspeichern. Dabei muss das
Kind in der Lage sein aufmerksam hinzuhdren und ein Bewusstsein fiir die Sprache, die Sprachbe-
wusstheit, zu bilden. So kann es Wérter in Verbindung mit Gegenstanden lernen, also kognitiv verar-
beiten. Diese Verarbeitung kann gestort sein, wenn eine zentral- auditive Verarbeitungsstérung vor-
liegt. In der auditiven Verarbeitung sind neben dem Aussen-, Mittel- und Innenohr auch der Hornerv
und gehorverarbeitende Teile des Gehirns verantwortlich. Auch in den letztgenannten Teilen der audi-
tiven Wahrnehmung kann es zu Stérungen kommen, dies wenn die akustischen Reize nicht lokalisiert,
nicht gentigend Aufmerksamkeit fiir diese Reize vorhanden ist oder nicht von &hnlich klingenden Ge-
rauschen unterschieden werden kénnen. Wichtig ist auch, dass die horverarbeitenden Zentren die

wahrgenommenen Reize abspeichern kénnen (vgl. Wendlandt, 2011, S.33).

Eine beeintrachtigte kognitive Entwicklung hat zur Folge, dass wichtige Meilensteine, welche fir das
Erlernen der Sprache eine Voraussetzung bilden, verzégert erworben werden. Die meisten Sauglinge
erkennen schon mit etwa 8 Monaten, dass die Dinge, welche nicht angeschaut werden, immer noch
da sind, was auch mit ,Objektpermanenz® bezeichnet wird. Die Einsicht ist eine nétige Voraussetzung
der Sprache, weil die Kinder so die ,Symbolfunktion“ von Wértern und der Sprache erkennen. Mit etwa
zwei Jahren entdecken die Kinder, “dass Objekte, Handlungen und Verhaltnisse zwischen ihnen, mit-
hilfe von Sprache ausgedriickt werden kénnen® (Wendlandt, 2011, S.39). Wenn diese Entwicklungs-
schritte wegen kognitiver Entwicklungsverzégerung spater erworben werden, ist damit auch die Spra-

chentwicklung verzdgert, was wiederum Auswirklungen auf die Interaktion mit dem sozialen Umfeld
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und auf die kognitive Entwicklung hat. ,Die sich entwickelnde Sprache verandert die Kognition in be-
deutsamen Hinsichten und erdffnet ein Wissenspotenzial, das ohne sie - die Sprache - Uberhaupt

nicht zuganglich ware* (Nelson; zitiert nach Grimm, 2012, S.15).

2.2 Sprach-, Sprech- und spezifische Sprachentwicklungsstorungen (SSES)

Nachdem in den Kapiteln 2.1.1 bis 2.1.5 die regulare Sprachentwicklung beschrieben wurde, wird in
diesem Kapitel noch genauer darauf eingegangen, welche Sprachstérungen es gibt. Im speziellen
wird die Spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES) beschrieben, da die Forschenden davon
ausgehen, dass sie bei der Befragung Expertinnen und Experten interviewen werden, welche haupt-

sachlich Kinder mit einer SSES fordern.

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass Jungen von Stérungen in der Sprache vermehrt
betroffen sind als Madchen. Allgemein sind sie anfélliger auf biologische Unregelméssigkei-
ten wahrend der Schwangerschaft oder der Geburt. Diese Tatsache ist erblich bedingt und
wird mit dem Y-Chromosom in Verbindung gebracht. (Grimm, 2012, S.56)

Es gibt Stérungen der Sprache und des Sprechens. Die Sprechstérungen werden als artikulatorische
Stérungen bezeichnet (vgl. Grimm, 2012, S.55). Die Artikulationsstorungen meinen Schwierigkeiten
des Kindes, welche auf der ,peripher phonetisch-artikulatorischer bzw. motorischer Ebene® liegen.
,Sie wird definiert als die Unfahigkeit, eine isoliert oder im phonetischen Kontext wahrnehmungsmas-
sig annehmbare Version eines Phons zu produzieren® (Dodd; zitiert nach Fox-Boyer, 2014, S.43). Die
Artikulationsstérung wird mit der phonetischen Stérung gleichgesetzt. Die phonologische Stérung
hingegen ,bezieht sich auf Probleme in der Aussprache, durch die bedeutungstragende (= phonemi-
sche) Kontraste aufgehoben werden® (Fox-Boyer, 2014, S.44). Fox-Boyer verwendet als Oberbegriff
fur die phonetische und phonologische Stérung, die funktionelle Aussprachestdérungen. Definitive
Ursachen fiur diese oben genannten Schwierigkeiten kdnnen bislang nicht genannt werden, im Ge-
gensatz zu den organischen Aussprachestérungen, bei denen die Ursachen schon vom Namen her
erkennbar sind, ndmlich in einer klaren organischen Problematik. Diese sind beispielsweise Spaltbil-
dungen oder hochgradige Hoérstérungen bis Gehdrlosigkeit, auch Aussprachestérung als ,Teilsymp-
tomatik bei geistiger Behinderung“ wird dazugezahlt. Die verbale Entwicklungsdyspraxie (VED) z&hlt
zu den organischen Aussprachestérungen, da sie zu den neurologischen Stérungen eingeteilt wird,
obwohl aktuell darliber diskutiert wird, ob die Ursache wirklich neurologisch ist (vgl. Fox-Boyer, 2014,
S.43f). In den Interviews fir die Forschungsarbeit der vorliegenden Masterarbeit wurden Therapiesitu-

ationen mit Kindern mit einer VED erwahnt.

Erwartungsgemass sollten sich die Kinder von 5 Jahren und bis spatestens zum Schuleintritt die
Sprache expressiv, aber auch rezeptiv, in allen eingangs beschriebenen Sprachentwicklungsberei-
chen ihrer Muttersprache angeeignet haben. Trifft dies nicht zu, so spricht man von einer Sprachent-

wicklungsstorung.
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Die folgende Tabelle 3 gibt eine Ubersicht {iber die verschiedenen Sprachstérungen und deren Ursa-
chen. Zum einen gibt es Sprachentwicklungsstérungen, welchen eindeutige organische und funktio-
nelle Ursachen zugeordnet werden kdnnen. Bei diesen ist die Stérung der Sprache deshalb nur ein
sekundares Problem, eines von mehreren Symptomen. Diese Sprachstérungen werden deshalb von
Grimm als sekundéare Stérungen benannt. Wenn jedoch keine klare definierbare Ursache vorhanden
ist, spricht Grimm von priméarer Stérung, dies um die spezifische Sprachentwicklungsstérung

(SSES) klar von den anderen Stérungen abzugrenzen (vgl. Grimm, 2012, S.58f).

Tabelle 3: "Stérungen der Sprachentwicklung” (Grimm, 2012, S. 58)

Bei sensorischer Behinderung - Kinder mit Horstérungen

- Blinde Kinder
Bei neurologischer Schadigung - Kinder mit erworbenen Aphasien
Bei mentaler Retardierung - Kinder mit Down-Syndrom

- Kinder mit Williams-Beuren-Syndrom

Bei pervasiver Storung - Kinder mit frihkindlichem Autismus

Bei nicht offenkundiger Ursache - Kinder mit spezifischer Stérung der Sprachentwicklung

(dysgrammatisch sprechende Kinder)

Von einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung wird gesprochen, wenn ,im Wesentlichen nur
sprachliche Leistungen betroffen sind“ (Schecker et al., 2007, S.193). Die Kinder mit SSES haben also
keine Beeintrachtigung der Basisfunktionen, das heisst keine sensorischen Schadigungen, wie etwa
eine Horstorung, keine schwerwiegenden neurologischen Schadigungen, keine emotionalen Schadi-
gungen und haben auch keine geistige Behinderung (vgl. Grimm, 2012, S.99). Bei 7 % aller Kinder
kann isoliert, ohne andere Ursachen, die Sprachentwicklung gestort sein (vgl. Grimm, Kauschke;

Dannebauer; zitiert nach Kannengieser, 2012, S.7).

Bei der spezifischen Sprachentwicklungsstérung kénnen charakteristische Eigenschaften aufgezahlt
werden. Die Kinder beginnen erst spat mit dem Spracherwerb, welcher langsam stattfindet, mit wahr-
scheinlicher ,Plateaubildung®. Ihr Sprachverstandnis ist gewdhnlich besser als die Sprachproduktion
entwickelt, und die formalen Eigenschaften der Sprache sind in besonderer Weise defizitar (vgl.
Grimm, 2012, S.99). Eine mdgliche Plateaubildung hat zur Folge, dass der Leistungsunterschied zwi-
schen Kindern, mit SSES im Gegensatz zu Kindern mit normaler Sprachentwicklung, mit zunehmen-

dem Alter immer grésser wird.

Die Auspragungsvielfalt der SSES ist jedoch sehr gross. Es kdnnen das Sprachverstandnis und die
Sprachproduktion betroffen sein, oder der produktive Teil mehr als der rezeptive Teil. (Grimm, 2012,

S.101). Meistens ist also das Sprachverstandnis besser ausgepragt als die Sprachproduktion, so wie

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser 25




es auch bei den Kindern mit regularer Sprachenwicklung ist. Die Kinder mit der SSES dirfen aber
nicht mit der Norm verglichen werden, da sie immer auch ein Sprachverstandnisdefizit gegeniiber dem
Durchschnitt der Kinder aufweisen. Haufig werden Sprachverstandnisprobleme nicht erkannt oder
unterschatzt. Grimm (2012) erzahlt, dass die Fehleinschatzung oder sogar Nichterkennung von
Schwierigkeiten bei Sprachverstehens-Leistungen auch Experten oder Expertinnen unterlaufen kann
(vgl. S.107f). Charakteristisch fur Kinder mit einer SSES ist, dass sie Satze bilden, welche bei der
normalen Sprachentwicklung nie auftreten. Sie bilden also keine Sétze, wie sie Kleinkinder bilden
wuirden, sondern oft lAngere Séatze, mit teilweise flexiertem Verb am Ende des Satzes, da aber trotz-
dem grammatikalisch falsch sind. Beispielsweise: ,Mama auch Kindergart ist* (anstatt: , Mama ist
auch im Kindergarten®) (vgl. Grimm, 2012, S.111ff). Es bestehen nicht nur Probleme beim Bilden von
Satzen (Syntax), sondern auch beim Bilden von richtigen Wortformen (Morphologie). Die Kinder ha-
ben enorme Schwierigkeiten bei der Subjekt-Verb-Kongruenz (,die Kinder spielte”), beim richtigen
Verwenden von Artikeln und viele weitere morphologische Schwierigkeiten. ,Es ist fraglich, ob die
morphologischen Probleme jemals ganz bewaltigt werden kdénnen® (Grimm, 2012, S.114). Die Kinder
mit Sprachentwicklungsstorungen haben demnach syntaktisch-morphologische Stérungen, diese
werden umgangssprachlich auch als Storungen der Grammatik bezeichnet. Veraltet ist der Ausdruck ,,

Dysgrammatismus® (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.126).

Es gibt keine Erklarung, welche fir alle Variationen der SSES stimmig ist. Allgemein kann aber gesagt
werden, dass die Stérung biologisch bedingt ist und mehrfache Ursachen haben kann. Diese werden
in der Umweltsprache, in der Kognition des Kindes und seiner Informationsverarbeitung gesucht.
,Darliber hinaus wurden Defizite des phonologischen Arbeitsgedachtnisses festgestellt (Wend-
landt, 2011, S.71). Der Begriff ,phonologisches Arbeitsgedachtnis“ wird im Kapitel 2.1.2.1. der Spra-

chentwicklung erklart.

Der Anteil der Kinder, welche bis zum Alter von 24 Monaten die 50-Wortgrenze noch nicht erreicht
haben, ist nach internationalen Studien mit 13 bis 20 % der Kinder sehr hoch. Diese Kinder werden
als ,late talkers“ bezeichnet. Die Halfte dieser Kinder holt diesen Sprachentwicklungsrickstand bis
zum dritten Lebensjahr wieder auf. Sie erhalten dann den Namen ,late bloomers*®. Es bleibt also ein
hoher Prozentsatz von Kindern, welche diesen Rickstand nicht aufholen. Aus diesem Grund empfiehlt
Grimm, die ,late talkers® genau zu beobachten. ,Eine frihzeitige Therapie kann unter Umstanden
verhindern, dass aus der anfanglich diagnostizierten Sprachverzégerung ein kumulatives Defizit mit
Plateaubildung entsteht* (Grimm, 2012, S.105).

Aus diesem Grund empfiehlt auch Zvi Penner bei Kindern mit einem Risiko fur Spracherwerbstdrun-
gen eine systematische Frihférderung (siehe Kapitel 2.1.1). Er spricht von SprachEntwicklungsSto-
rungen, oder SES, wenn ein Kind mit zwei Jahren die Grenze von 50 Wértern im aktiven Wortschatz
nicht tberschritten hat (vgl. 2006, S.95). Seiner Meinung nach sind die ,Spontanaufholer in der Regel
keine echten Aufholer. Er gliedert sie in folgende zwei Gruppen: Zur Gruppe 1 gehéren die Kinder,
welche vor der Einschulung wenig auffallig waren, dann aber in der Schule ihre sprachlichen Lerndefi-

zite mit Lernschwéachen wie Legasthenie / Dyslexie zeigen. Auch zur Gruppe 2 zéahlt er Kinder, welche
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vor der Einschulung weniger aufféllig werden. lhre sprachlichen Leistungen bleiben jedoch im unteren
Normbereich. Sie sind mit den steigenden Anforderungen haufig tberfordert und fallen in das alte
SES-Muster zuriick (vgl. Penner, 2006, S.101).

Eine grosse Unterstltzung bei der Sprachanbahnung von Kindern mit starker Spracherwerbsstérung
ist die Gestik unterstutzte Kommunikation (GuK). Diese und weitere durch Handzeichen mdgliche

Kommunikationsformen werden im folgenden Kapitel beschrieben.

2.3 Handzeichen in der Unterstitzten Kommunikation

Interaktion findet nicht ausschliesslich durch die verbale Kommunikation statt, sondern Sprache und
Ausdruck geschieht auch durch die Kérperhaltung, Mimik und Gestik. Grimm (2012) z&hlt die Gesten
zu den Vorauslauferfertigkeiten fir den Spracherwerb. Sie gehéren zu den ,Spracherelevanten Ope-
rationen der Kognition®, dies neben der ,Objektkategorisierung” (Fahigkeit Begriffe und Kategorien zu
bilden) und dem ,Gedé&chtnis fir die Sprache®. Bereits sehr friih, noch als Saugling, kommuniziert das

Kind durch ,referenzielle und ,konventionalisierte” Gesten:

So deutet das Kind beispielsweise auf ein ganz bestimmtes Objekt, um die Mutter darauf auf-
merksam zu machen. Es schittelt den Kopf, um Ablehnung zu signalisieren...Da diese Ges-
ten aus festgefiigten Bedeutungs- und Handlungszusammenhénge bestehen, kommt ihnen
eine Briickenfunktion fiir den Ubergang vom nicht sprachlichen zum sprachlichen Handeln zu.
(Grimm, 2012, S.28)

Grimm (2012) schreibt weiter, dass bei einem Kleinkind, welches im Alter von 12 bis 15 Monaten nur

wenige Gesten gebraucht, auch der Wortschatzerwerb verspatet einsetzen wird (vgl. S.23).
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Abbildung 2: Vorauslauferfertigkeiten (Grimm, 2014, S.22)

Die Gesten, als Teil der Handzeichen (vgl. Abb. 3), und die Mimik sind die bekanntesten kérpereige-
nen Kommunikationsformen. Mittgeteilt wird sich aber auch in der Form der basalen Kommunika-
tion, so durch den Atemrhythmus, vegetative Zeichen, wie Hautveranderung, aussenden von Ge-
ruchsstoffen, Temperaturverdnderungen, Vokalisierungen, wie Schreien, Lautieren, Kérperspannung,
zielgerichtete, unwillkirliche Bewegungen, stereotypisches Verhalten. Diese Kommunikationsformen
werden oft intuitiv eingesetzt und der Gesprachspartner nehmen diese Informationen meist nur unbe-
wusst wahr, dennoch werden sie bei Kindern mit komplexen Beeintrdchtigungen verwendet. Die
Handzeichen werden haufig in der Unterstiitzten Kommunikation (UK) angewandt und zeigt, dass
haufig Sprache in Verbindung mit Bewegung stattfindet. (vgl. Kaiser-Mantel, 2012, S.25f). Diese Tat-
sache hilft bei der Unterstiitzten Kommunikation (UK):

Definition: Der Begriff Unterstiitzte Kommunikation steht als deutsche Bezeichnung fir das
international etablierte Fachgebiet AAC (Alternative and Augmentative Communication). Ziel ist
die Verbesserung der kommunikativen Mdoglichkeiten von Menschen mit schwer verstandlicher
oder fehlender Lautsprache mittels alternativer und ergadnzender Kommunikationsformen.
(Braun & Orth; zitiert nach Kaiser-Mantel, 2012, S.12)

Die Massnahme der UK hilft einer sehr heterogenen Gruppe von Personen in der taglichen Kommu-
nikation. ,Sie kénnen von Beginn, im Laufe oder nach Vollendung der Sprachentwicklung voruber-

gehend oder lebensbegleitend stattfinden (Kaiser-Mantel, 2012, S.16). Es werden drei unterschied-
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liche Einsatzformen unterschieden. Die UK kann in expressiver Funktion, das heisst als expressi-
ves und dauerhaftes Ausdrucksmittel dienen, zum Beispiel bei Kindern mit sprechmotorischen Be-
eintrachtigungen (z. B. infantiler Cerebralparese), deren Sprachverstéandnis und geistige Fahigkeiten
normal entwickelt sind. Als unterstiitzende Funktion wird die UK beim Spracherwerb und zur Un-
terstiitzung der Lautsprache verwendet. Dies beispielsweise bei Sprachentwicklungsstérungen zum
Wortschatzaufbau, begleitend zur verbalen Sprache und oft nur voriibergehend, oder bei schwer
verstandlichen Sprechstérungen, die dem Kind und dem Kommunikationspartner die Verstandigung
erleichtern kann. Und als Ersatzfunktion, fir den dauerhaften Ersatz der Lautsprache, wenn der
Erwerb der verbalen Sprache durch Intelligenzminderung oder ausgepragter Autismus-Spektrum-
Stoérungen nicht méglich ist. Die UK kann dann eine Chance zur Zwischenmenschlichen Kommuni-
kation sein (vgl. Tetzchner; zitiert nach Kaiser-Mantel, 2012, S.16). Die UK kann also Hilfe fur Alle in

der Kommunikation bieten.

Genauso wie es fur den Einsatz von Unterstutzter Kommunikation keine Mindestvoraussetzung
fur schwer sprach- und kommunikationsbeeintrachtigte Menschen (Braun/Kirsten 2003) geben
darf, so darf es auch keine Ausschlusskriterien fir den bereits primar verbal kommunizierenden
Menschen mit Stérungen auf der Ebene Lautsprache geben. (Kaiser-Mantel, 2012, S.17)

Neben den oben beschriebenen kérpereigenen Kommunikationsformen gibt es zahlreiche ,korper-
fremde und hilfsmittelgestitzte Kommunikationsformen® die in ,nicht-elektronische und in elektroni-
sche Hilfsmittel“ unterteilt werden (vgl. Kaiser-Mantel, 2012, S.25). Auf diese werden in der vorliegen-

den Arbeit nicht eingegangen.

Die Vielfalt der bestehenden Gebardensysteme ist beeindruckend aber auch verwirrend. Die Deutsche
Gebardensprache (DGS) und Deutschschweizerischen Gebardensprache (DSGS) ist die Sprache der
deutschen Gehorlosen. Es gibt sehr viele verschiedene Dialekte der Gebardensprache vergleichbar
mit der Lautsprache. Die DGS ist mit 18000 Woértern sehr umfassend, sie wird durch Hand- und
Mundbewegungen und durch entsprechende Mimik begleitet und ist praktisch stimmlos. Davon abge-
leitet ist die Gebardensprache mit Lautsprachbegleitung, welche durch Stimmeinsatz durchgehend
unterstitzt wird. Sie ist langsamer als die gesprochene und die DSG. Sie wird von Menschen mit
.Resthorvermdgen” verwendet, welche zusatzlich die Lautsprache erlernen. Das Fingeralphabet (FA)
ist mit dem Alphabet der Lautsprache vergleichbar und erméglicht das Buchstabieren von einzelnen
Wodrtern. In den Lautunterstiitzenden Gebarden (LUG) wurde die Gebéardensprache vereinfacht. Die
Lautsprache wird durch das Gebarden von ,bedeutungstragenden Woértern und zentralen Aussagen®,
also von Schlisselwortern begleitet. Beim Phonembestimmten Manualsystem (PMS) werden Phone-
me durch Handzeichen sichtbar gemacht, indem die Lippen-, Kiefer- und Zungenstellungen sowie
Artikulationsort bewusst gemacht werden. Diese Systeme werden bei der Artikulationstherapie und als
Unterstiitzung beim Schriftspracherwerb in Forder- und Grundschulen angewendet Die taktilen Hand-
zeichen oder Gebéarden werden gebéardet und ertastet, was die Kommunikation mit hérsehbeeintrach-

tigten Menschen ermdglicht (vgl. Kaiser-Mantel, 2012, S.24 - 32).

Es gibt viele unterschiedliche Handzeichen und Gebéardensysteme, welche in der Darstellung

erganzt nach Kaiser-Mantel (2012) in Abbildung 2 dargestellt werden.
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Abbildung 3: Vielfalt von Handzeichensystemen (vgl. Kaiser-Mantel, 2012, S.24 - 32)

Beispiele von LUG Gebardensammlungen sind das GuK und die Gebardensammlung von Portmann.
Diese Gebardensammlungen werden vor allem von Kindern mit kognitiver Beeintrachtigung oder mit
Spracherwerbsstorung verwendet, welchen es schwer fallt Woérter zu memorieren. Sie bendétigen des-
halb neben den auditiven Informationen zusétzliche Merkhilfen. Durch Gebérden, das heisst durch
Handzeichen und Bewegungen, kann eine zuséatzliche visuelle und sensorische Merkhilfe geboten
werden. Die Gebarden unterstiitzte Kommunikation, kurz GuK genannt, wurde von Prof. Dr. Etta Wil-
ken entwickelt. Das Sprechen wird nicht durch die Gebarden ersetzt, sondern die Sprache wird durch
das Gebérden von Schlisselwortern unterstitzt. Mit zunehmenden Féhigkeiten im verbalen Sprechen
werden die Gebarden Uberflissig. Bei den meisten Kindern mit Down-Syndrom etwa, ist das GuK
zwischen dem 2. und 5. Lebensjahr von Bedeutung (vgl. Wilken, 2006, S. 2ff). ,Alle Kinder kénnen
Gebarden friher und leichter lernen als Lautsprache, weil die motorische Kontrolle der Hande eher
maglich ist als die viel differenzierteren Sprachbewegungen® (Wilken, 2006, S.6). In vielen Sonderpa-

dagogischen Einrichtungen der Schweiz wird ein zusatzliches Gebardensystem verwendet. Es ist das
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von Anita Portmann (2012), ,Wenn mir die Worte fehlen®, welches bereits eine sehr differenzierte Ge-

bardensammlung enthalt.

Sehr gut eignen sich die Gebarden im Kindergartenalltag auch zum Gebarden von Liedern und Ver-
sen, was allen Kindern grosse Freude bereitet und allen einen Hilfe darstellt, den Wortinhalt der Lieder
besser zu verstehen und zu lernen. Insbesondere auch Kinder mit Migrationshintergrund profitieren

von den Gebéarden unterstitzten Lied- und Versbegleitungen.

Fur das Erlernen von Gebérden bendtigt es die Voraussetzung Gebérden und Gestik wahrzunehmen
und motorisch umzusetzen. Von Vorteil ist es, wenn die motorische Entwicklung dies ermdglicht. Im

folgenden Kapitel wird darauf eingegangen.

2.4 Die motorische Entwicklung des Kindergartenkindes

Was ist der Unterschied zwischen ,Bewegung“ und ,Motorik“? Schwarz unterscheidet die zwei Begrif-
fe wie folgt: Die ,neuromuskulare* Bewegung ist das beobachtbare Verhalten vom Menschen, wah-
rend die Motorik die innere Steuerung und Regelung meint, welche ausserlich nicht gesehen werden
kann. Die Beschreibung der motorischen Entwicklung erklart also die Entwicklung der motorischen

Regelung, welche die ausserlich sichtbaren Bewegungen ermdéglicht (vgl. Schwarz, 2014, S.16).

Die motorische Entwicklung ist vor allem ein Reifungsprozess (vgl. Leyendecker, 2005, S.57). Die fir
die Willkirmotorik angelegten neurologischen Systeme sind noch nicht von Anfang an ausgereift.
Diese reifen im Laufe der frihen Kindheit, in dem ,die Integration unterschiedlicher kortikaler Rinden-
felder (Gleichgewicht, Gesichtssinn, Sensibilitdt und motorische Rindenfelder) mdglich® wird (Rein-
hardt, 2009, S.135). Erst mit dem 12. Lebensjahr sind die Nervenbahnen, sogenannte Pyramidenbah-
nen, in denen die kortikalen Motoneurone durch das Ruckenmark in die Peripherie laufen, voll funkti-
onsfahig (vgl. Reinhardt, 2009, S.135). Weil die motorische Entwicklung vor allem genetisch determi-
niert ist, kann sie auch nicht durch intensives Uben beschleunigt werden. Das heisst die neurologische
und muskulare Voraussetzung fur die zu entwickelnden neuen Bewegungen, wie beispielsweise das
Gehen, missen zuerst angelegt sein. Das Umfeld des Kindes kann aber durch Anregungsbedingun-
gen und Erziehungshaltung Einfluss nehmen, auf das was das Kind aus seinen neu gereiften motori-
schen Fahigkeiten machen kann (vgl. Leyendecker, 2005, S.57ff; Zimmer, 2010, S.61).

Schwarz beschreibt in einer Zusammenfassung Studien, welche die Umwelteinflisse auf die motori-
sche Entwicklung und Leistung der Kinder behandeln. Auffallend sind bei der Auflistung, dass bei
neueren Untersuchungen festgestellt wurde, dass die soziale Schicht einen bedeutenden Unterschied
in der motorischen Leistungsfahigkeit haben kann. Ausserhéduslich vorhandene Spielmdglichkeiten
beeinflussen die Entwicklung positiv, wie beispielsweise, dass Stadtrandkindern im Vergleich zu den
Stadtzentrumskinder bevorzugt sind und Kinder, welche Waldkindergéarten besuchen, ,bedeutsam
héhere koérperlich-motorische Leistungsfahigkeit” aufweisen (2014, S.40). Aus diesen Befunden leitet
Schwarz Praxistipps fir die bewegungserzieherische Praxis in der Frihpadagogik ab. Diese fliessen

im Kapitel 2.7 (bewegtes Lernen) ein.
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Der Grossteil der Kinder beginnt bereits mit 13 Monaten die ersten Schritte zu machen. Danach
werden die Bewegungen immer differenzierter. Das frihe Kindesalter, welches das 4. - 7. Lebenjahr
umfasst, ,...ist als Phase der Vervollkommnung vielfaltiger Bewegungsformen sowie der Aneignung
erster Bewegungskombinationen zu kennzeichnen® (Winter & Hartmann, 2007, S.283). Die
Bewegungablaufe werden qualitativ verbessert (vgl. Winter & Hartmann, 2007, S.283). So wird
beispielsweise beim Gehen zwischen 3 und 4 Jahren die Schrittlange zunehmend vergréssert und die
Beinstellung schmaler. Auch die Mitbewegungen der Arme werden bis zum Schulalter immer
rhythmischer und ausgepragter. Die prdgenden Bewegungselemente beim Rennen sind zwischen
dem 4. und 5. Lebensjahr bereits entwickelt. Das Kind kann jetzt das Renntempo verandern, indem es
die Schrittlange vergrossert, Rotationsbewegungen mit dem Rumpf und auch ausgepragtere
Armbewegungen macht, welche zusétzlich unterstitzend wirken. Dies konnte das 3- jahrige Kleinkind
noch nicht. Auch beim Fangen und Werfen von Béllen verfeinern sich die Bewegungen. So steht das
Kindergartenkind beim Fangen eines Balles meist noch breitbeinig da, das Schulkind hingegen macht
einen Ausstellschritt und neigt auch den Kdérper deutlich nach vorn (vgl. Largo, 2012 a, S.175 ff). Die
Verfeinerung der Bewegungen wird auch in anderen grobmotorischen Bewegungen, wie bei der Rolle
vorwarts oder Springen, moglich, ,weil das Kind Koordination und Gleichgewicht immer

weiterentwickelt und an Kraft zulegt (Largo, 2012 a, S.177).

Die Bewegungen werden also qualitativ verbessert. Daneben ist auch eine ,quantitative
Leistungssteigerung® und die zunehmende ,variable Verfugbarkeit des Anwendungskénnens®
beobachtbar (vgl. Winter & Hartmann, 2007, S.283).

Der Entwicklungsstand der motorischen Fahigkeiten, wie die fein- und grobmotorische Koordination,
aber auch die Muskelkraft und das Gleichgewichtsvermdgen, variiert zwischen dem 3. und 7.
Lebensjahr um bis zu 3 Jahre (vgl. Largo , 2012 a, S.178).

Die motorische Aktivitat erlangt zwischen 4 und 6 Jahren, also im Kindergartenalter das Hochstmass,
worauf sie im Schulalter bis zur Pupertat kontinuierlich abnimmt. Ihre Auspragung ist jedoch veranlagt
und auch der Verlauf der Aktivitatskurve ist sehr unterschiedlich. Bei mangelnden oder wenig
abwechslungsreichen Bewegungsangeboten kann eine motorische Unruhe entstehen, welche

falschlicherweise als Hyperaktivitét interpretiert werden kann (vgl. Largo, 2012 a, S.183).

Neben dem ausgepragten Bewegungsbedurfnis, ist beim Vorschulkind das beginnende
.Leistungsstreben“ im Spiel und das ,Nachahmungsbedirfnis® ein wichtiger Motor in der

grobmotorischen Entwicklung (vgl. Winter & Hartmann, 2007, S.283).

Waéhrend der Entwicklung der grobmotorischen Fahigkeiten macht das Kindergartenkind auch laufend
Fortschritte in der Feinmotorik. ,Mit dem Begriff der Feinmotorik werden die Bewegungsablaufe der
Hande und Finger und des Gesichtes mit den Augen, dem Mund und der Zunge zusammengefasst*
(Heimberg, 2011, S.47). Wie in der Tabelle 4 (Zimmer 2010) ersichtlich ist, entwickelt sich bis 2,5
Jahre eine gute Hand- und Fingerkoordination, welche die Handhabung von Gegenstanden

ermoglicht. Selbstandig eine Schere benutzen und erstes ,Perlen auf eine Schnur auffadeln® kann ein
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Kind mit 2,5 bis 3 Jahren. (vgl. Largo, 2012, S. 343). Mit vier Jahren kann ein Stift in Schreibposition
gehalten werden. Im Kindergartenalter sind Kinder in der Regel fahig, differenzierte Tatigkeiten wie
Basteln und Zeichnen auszufiihren (vgl. Largo, 2002, S.112). Die Entwicklung der Handigkeit ist bei
den meisten Kindern beim Kindergarteneintritt bereits angebahnt. Wie Zimmer weiter schreibt, ist es
dem Kind mit funf Jahren moglich, Perlen auf eine Schnur aufzufadeln sowie eine sichere Stifthaltung
zu haben. Eine gute Stifthaltung ist eine wichtige Voraussetzung, um Schreibbewegungen
auszuftihren und eine Grundlage fur den schriftlichen Ausdruck zu gewinnen. Sérensen schreibt, dass
der schriftiche Ausdruck auch grafomotorisch anspruchsvoll ist und dass es daher fur Kinder
ansprechend sei, wenn ihnen verschiedene Stifte und Papierformen wie Zettel oder Post-it angeboten
werden (vgl. 2009, S. 21). Grafomotorik beschreibt Rudolf (1986) als einen in sich strukturierten
Komplex psychischer und physischer Funktionssysteme, der von Sozialisationsprozessen abhangt.
Das Augenmerk liegt dabei auf dem Kind und seiner Entwicklung als Person. (Vetter, Amft, Sammann
& Kranz, 2010, S.18).

Die allgemeine motorische Entwicklung des Kindes hat massgebliche Auswirkungen auf die Kognition.
Dies zeigt auch die physiologische Tatsache, dass das Hirnvolumen des Menschen massgeblich mit
den motorischen Aktivitdten im Zusammenhang steht. So nehmen die dusseren sichtbaren Bewegun-
gen des Korpers im Gehirn ein grosses zellulares Volumen ein. Denn ,willentlich-komplexe“ Bewe-
gungen koénnen nicht vom Rickenmark, sondern nur von dem zu Kognitionen fahigen Gehirn koordi-
niert werden. Schwarz behauptet sogar: ,Alleine aus quantitativer Hinsicht ware unser Hirn im Falle
einer bewegungslosen Existenz, vergleichbar mit stehenden Baumen, auf ein Minimum reduziert,
wenn Uberhaupt vorhanden® (2014, S. 88). Diese gewagte Behauptung wird von der ,paldoanthropo-
logischen Forschung“ gestitzt, welche aufzeigt, dass das Schéadel-Hirnvolumen unserer Vorfahren
exponentiell zunahm, je mehr sie Werkzeuge benitzten und somit komplexe feinmotorische Bewe-
gungen ausfuhrten. Dies war aber erst mdglich, nachdem der Mensch durch den aufrechten Gang die
Héande frei hatte. Die Hirnvergrosserung wird auch durch die komplexe menschliche Sprache verur-
sacht. Da der Mensch fahig war und ist, den vermehrten Energiebedarf des vergrosserten Hirns durch
die gewonnene Kognition, die entwickelten Sozialstrukturen und die feinmotorische Gewandtheit der
Hande zu decken, hat er den bekannten Vorteil im Vergleich zu den Tieren im Uberlebenskampf er-
reicht (vgl. Schwarz S. 82ff). Wichtig fur die Entwicklung und fir den Fortschritt des Menschen war
aber immer der lebensnotwendige, sinnvolle Anreiz fir motorische Anstrengungen. Dies kann auch
wieder auf die entwicklungsférdernde Bewegungserziehung der Kinder Ubertragen werden. Kinder
bendtigen ,...systematische Anregung von Bewegungen, die Lebenssinn stiften, weil sie das ganze
Kind herausfordern® (Schwarz, 2014, S. 89).

In der kindlichen Personlichkeitsentwicklung sind Sprache und Bewegung zwei zentrale Bereiche,

welche separiert beobachtet werden kdnnen, sich aber gleichzeitig abhéngig voneinander aufbauen,

wie im folgenden Kapitel beschrieben wird.
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2.5 Zusammenhange der sprachlichen und motorischen Entwicklung

Die Zusammenhé&nge der Sprache mit der Bewegung sind auf den ersten Blick nicht sehr h&ufig, oder
wiedersprechen sich zum Teil sogar. So kann man bei anstrengender Bewegung kaum mehr spre-
chen, da der Atem zum Sprechen fehlt. Und auch die Tatsache, dass das Uben des freien Gehens ein
Kleinkind derart anstrengen kann, dass die Sprachentwicklung stagniert (vgl. Leyendecker, 2005,
S.63), kdnnte ein Hinweis sein, dass die Sprache mit der Bewegung nicht zusammenhéangt oder die
Bewegung das Sprechen eher hemmt. Beim naheren Hinsehen entdeckt man, dass diese Bereiche
jedoch sehr viele Zusammenhénge aufweisen und in der Entwicklung des Kindes stark miteinander

verknupft sind.

Zimmer (2010) bezeichnet die Bewegung als ,Motor des Spracherwerbs”. Einerseits betreibt der ganz
junge Saugling bereits Kommunikation, indem er mit den kdrpereigenen Kommunikationsformen, sie-
he im oberen Kapitel (2.3) seine Grundbediirfnisse mitteilt (vgl. S.24). Mit der Zeit lernt das Kind, dass
es durch seine korpereigenen Mittel, wie der Kérperspannung, der Mimik und der Gestik seine Wiin-
sche ausdriicken kann, es lernt also, dass es Mittels Bewegung kommunizieren kann. Grimm (2012)
zahlt die Gestik, somit Bewegung, wie bereits erwahnt wurde, auch zu den Vorlauferfahigkeiten der
Sprache. Dabei ist die angeeignete Korpersprache kulturell gepragt. Die erwachsenen Bezugsperso-
nen geben neben der verbalen Sprache auch die kérpereigenen gepragten nonverbalen Kommunika-
tionsformen dem Kind weiter. (vgl. Zimmer, 2010, S.24). Ein gutes Beispiel ist die rege Gestik unter-
stltzte Sprache der italienisch sprechenden Mitmenschen, welche sich von der eher zuriickhaltenden
Gestik der Deutschschweizer, unterscheidet. Wie das Erlernen der Gestik und auch der Sprache
durch die Spiegelneuronen erméglicht wird, wurde durch die Neurowissenschaften erforscht und wird
im folgenden Kapitel 2.6 beschrieben. Sehr spannend ist in diesem Zusammenhang auch die Hypo-
these, dass die Sprache einen gestischen Ursprung haben koénnte. So wird behauptet, dass die sym-
bolische Gestensprache unserer Vorfahren sich mit der Zeit durch die orofazialen Gesten (vgl. Kap
2.6), also der mundlichen Sprache, ersetzte. Ob diese Hypothese der gestischen Ursprache des Men-
schen zutrifft oder nicht, muss die weitere Forschung aufzeigen. Klar ist jedoch, dass in der Sprach-

entwicklung des Kindes die verbale immer mehr die nonverbale Kommunikation ersetzt und ergénzt.

Der zweite wichtige Aspekt, bei dem die Bewegung fur die Sprachentwicklung eine zentrale Rolle
spielt, ist, dass das Kind durch Bewegungen und Handlungen Wahrnehmungserfahrungen machen
und somit seine Umwelt begreifen kann. Diese Erfahrungen werden durch verschiedene Mitmenschen
mit Begriffen verbunden. Einerseits werden die Gegenstédnde und die Eigenschaften mit Inhalt und
Worten verbunden und andererseits kann das Kind die Bewegungshandlung immer mehr durch die
Sprachhandlung ersetzen (vgl. Zimmer, 2010, S.13ff). Das Kind eignet sich die Sprache an, um sich
mitzuteilen und um sich in der Interaktion aktiv einzubringen. Es will ,mit Worten Dinge geschehen
machen® (Bruner; zitiert nach Zimmer, 2010, S.13). Somit kann auch gesagt werden: ,Das Kind lernt,
mit den Dingen, aber auch mit den Worten zu handeln® (Zimmer, 2010, S.15). Also ist auch hier die
Sprache mit der Bewegung eng verbunden. So ist im Wort handeln, ja das Wort Hand enthalten. Mit

Bewegungen der Hande wird gehandelt. Das logopédische Therapiekonzept HOT, ein handlungsori-
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entierten Therapieansatz (vgl. Kap. 2.9.4), beruht genau auf diesem engen Zusammenhang zwischen

Handlungserfahrungen und des Spracherwerbs.

Der Zusammenhang der Motorik mit der Sprache wird im Sprachbaum von Wendlandt dargestellt
(2011, S.11und Kap. 2.1). Der Sprachbaum symbolisiert dort das ,Sprechen als Ergebnis einer positi-
ven Gesamtentwicklung®“. Die Grob und Feinmotorik sind in diesem Sinnbild ein Teil des Wurzelwer-
kes. Diese entwickeln sich neben den Sinnesbereichen und den geistigen Fahigkeiten in enger Bezie-
hung zueinander. Sie bilden sich durch die sensomotorische Integration zu einem Ganzen, worauf die
Gesamtpersonlichkeit mit der Sprache als Ausdrucksmittel aufgebaut ist (vgl. Wendlandt, 2011, S.15).
Diesen engen Zusammenhang konnten auch die empirischen Untersuchungen von Zimmer belegen.
Sie wurden bereits in der Einleitung erwahnt und werden im Kapitel 2.8.1 noch genauer dargelegt.
Zollinger beschreibt, wie die Entwicklungsbereiche einander erganzen, indem Reifungsprozesse und

neue Erkenntnisse auch Anstoss flr neue Entwicklungsschritte ergeben:

Das Kind lernt bspw. genau zu dem Zeitpunkt gehen, wo es im kognitiven Bereich ein erstes
Schema der Objektpermanenz entwickelt hat, wo im sozial-kommunikativen Bereich die Indivi-
duationsentwicklung ihren Anfang nimmt- und wo es ,Mama*“ sagen kann, so dass es ihm méglich
ist, auch auf Distanz Nahe herzustellen. Sobald es sich dann selbstandig fortbewegen kann, wird
aus dem Gehen einer der wichtigsten ,Motoren* fiir die weitere Entwicklung im kognitiven, sozial-

kommunikativen und sprachlichen Bereich. (2010, S.19)

Dieser enge Zusammenhang kann auch im Kindergartenalter beobachtet werden. Das Kind verfeinert
die grobmotorischen und feinmotorischen Fahigkeiten auch in der Bewegungsqualitat und eben dies
kann man in der sprachlichen Fahigkeit beobachten. Das Wort-Lexikon wird differenzierter und die
Satzstellungen komplexer. Zudem entwickelt das Kind die Mdglichkeit auch Gber die Sprache nachzu-

denken, also Uber metasprachliches Wissen.

Die folgende Tabelle 4 von Zimmer (2010, S.73ff) zeigt diese Entwicklungsparallelen von der Sprache
und der Motorik auf. Zimmer betont, dass die Altersangaben nur als ,grobe Orientierungsmerkmale®
zu verstehen sind. Die Autoren beschréanken sich auf die Auflistung der Entwicklungsbereiche von 2
bis 6 Jahren, also dem Kindergartenalter und den zwei Lebensjahren, bevor das Kind in der Deutsch-
schweiz in den Kindergarten eintritt. Die Autorinnen betrachten nicht nur den zu erwartenden Entwick-
lungsstand des Kindergartenkindes von 4 bis 6, sondern auch die angrenzenden Entwicklungsjahre.
Aus heilpédagogischer Sicht ist das von Interesse, da Kinder, welche heilpddagogischen Forderbedarf
aufweisen oft in ihrer Entwicklung teilweise oder ganz verzdgert sind und somit einen Entwicklungs-
stand eines jungeren Kindes zeigen. Zudem sind die Altersangaben nicht als starre Gréssen zu be-
trachten, sondern immer auch die individuelle Begabung und die intervariable Entwicklungsspanne
(vgl. Largo, 1999, S. 26ff) der Kinder mit zu bertcksichtigen.
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Tabelle 4: Verbindungen zwischen Sprach- und Bewegungsentwicklung (Zimmer, 2010, S. 73ff)

r Entwicklung der Sprache Entwicklung der Motorik
ter
Bereiche der Sprache Grobmotorik Feinmotorik
Phonetik/Phonologie Gehen
- Weitere Konsonanten horbar k.,g) - Sicheres, freies Gehen
ch’,r’; Sprachlaute sind nun besser - Beim Auf- und Absteigen der Treppe
verstandlich wird ein Bein nachgezogen
Pragmatik - Scrénse_lleWecbs?.l zhwischen Stehen
- Selbstgespriche undsitzenmogiic
Lexikon
-Wortschatz nimmt schnell zu
- Wortneuschépfungen
(,Briefmann = Brieftrager”)
- Wortschatz von etwa 500 Wortern
2 Jahre Morphologie
- Adjektive und Partizipien vermehrt
in Gebrauch
- Erstes Fragealter beginnt: Is das?’,
Verben werden gebeugt, Plural ge-
braucht, grammatikalische Regeln
sind erkennbar
Syntax
- Dreiwortsatze
Semantik
- Erstmalige Nutzung der Ich-Form
LJich,,mich’, ,du”
Prosodie Stehen - Gute Hand- und Fingerkoordination
- FlieBende und sichere Sprach- - Steht etwa zwei Sekunden lang auf | -Handhabung von Gegenstanden
beherrschung einem Ful3 sehcr’ verbe1s'sert —
- Sicheres Gehen auf Zehenspitzen - Kind baut Turm aus sechs Wiirfeln
- Rennen beginnt zwischen dem 2. - g'"d kann die Finger einzeln
und 3. Lebensjahr eWegen
'S Jah Springen
A2 - Beidbeiniges Springen in die Luft
- Kind kann von niedrigen Hohen
herunterspringen
Klettern
- Klettergeschwindigkeit steigert sich
- Hifthohe Hindernisse konnen tiber-
wunden werden
Werfen
- Erste Formen des Werfens; Werfen
2,5 Jahre gelingt mit Einsatz des ganzen Kor-
pers (Rumpf und Beine unterstiitzen
die Armbewegung)
Phonetik/Phonologie Stehen - Nachmalen eines Kreises
- Fast alle Laute werden richtig ausge- | - Einbeinstand und Gehen auf Zehen- | - Offnen von Knépfen
sprochen (auBBer,pf’ und,sch kr} tr) spitzen - Schuhe anziehen
Treppensteigen
- Beine werden nacheinander im
Wechselschritt eingesetzt
Lexikon Springen )
- Farbunterscheidung - Schlussweitsprung und das Uber-
- WgrtschatzgréBe von mehr als 1000 springen von Hindernissen méglich
Wortern Hiipfen
- Beidbeiniges Hiipfen Ende des 3.
Lebensjahres
- Einbeiniges Hupfen, - 1-3 Spriinge
ab 3,5 Jahren
3 Jahre Morphologie Balancieren
- Grammatikalische Aussprache - Auf einer Linie oder einer Bordstein-
entspricht der umgangssprachli- kante
chen Erwachsenensprache (noch
fehlerhaft)
- Zweites Fragealter: Warum? Wie?
Was?
Syntax Fangen/Werfen
- Komplette Sitze werden gebildet - Fangen eines grof3en leichten Balles
- GroBere Sicherheit mit bei- und aus geringer Entfernung
nebengeordneten Satzen (Papa war
beim Backer und ich habe mit dem
Hund gespielt).
- Im grammatikalischen Kontext ent-
steht ein Bild von den verschiedenen
Zeitformen (z. B. Vergangenheit)
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]
“ } Entwicklung der Sprache Entwicklung der Motorik J
Alter
i ’ Bereiche der Sprache Grobmotorik I Feinmotorik 1
| ‘ Syntax/Morphologie | Gehen - Stift kann in Schreibposition gehal- |
| -Satze werden grammatikalisch | -Rickwdrts ten werden
|  richtig formuliert | stehen [
| - Einbeinstand 1‘
4 Jahre ——— — - ,
Phonetik/Phonologie Springen ;
- SpaB an Liedern und Reimen - Springen Gber ein Seil ‘
[ | Hipfen {
| | -Hupfen (unregelmaBiger Rhythmus) | R |
| -Kind erzahlt zusammenhangende ' Hiipfen - Perlen auf eine Schnur auffadeln
|  Geschichten - Einbeiniges Hupfen i - Sichere Stifthaltung
| -Bildung kom.:v‘pxer Satze (gramma- —F>angen/wverfen ‘
5 Jahre [ tikalischrichtig) Kind fangt Ball aus Entfernung auf ‘
20N ‘ - Kind kann Ziel aus ca. 3 m Entfer |
nung treffen I |
I Weitere Fortbewegungen
- Radfahren o |
| -Kann Regeln fir ein Spiel erklaren Komplexe Bewegungsformen - Sichere Handhabung von Loffel,
| - Rollenwechsel bei Gesprachen - Seilspringen Gabel ) |
| -Verstandnis abstrakter Begriffe T F;rGen/Werfen ‘ - Schleife am Schuh binden |
| - Sicheres Fangen eines Balles aus [ i
6 Jahre | Entfernung | |
‘ [ - Werfen mit Ausholbewegung | |
[ - Zielgenaues Werfen | |
‘ | Hiipfen [
L Rhythmisches Hupfen | e

Es gibt sehr viele weitere Verbindungen zwischen der Bewegung und Sprache. Einerseits ist die
Sprechmotorik mit der Motorik verbunden, was besonders bei ,Sprachstérungen, die aufgrund der
gesamtmotorischen Beeintrachtigung entstehen* (Weichert, 2007, S.1051) klar wird. Diese Zerebral-
paresen kdnnen auch Bewegungsstorungen der Artikulationsorgane bewirken, welche die Aussprache
der Kinder erschweren und eine phonetische Stérung auslésen kdénnen (vgl. Weinrich & Zehner, 2011,
S.32).

Meist ist bei solchen Sprechstérungen eine den ganzen Koérper betreffende Tonusdisbalance die Ur-
sache, welche sich direkt auf die Sprechmotorik auswirkt (vgl. Stemme & v. Eickstedt; zitiert nach
Weichert, 2007, S.1051).

Pfaffenrot (2000, S.105) erreicht bei Kindern, welche mit einer Kombination von synergetischer
Reflextherapie und der mit hohen Bewegungsanforderungen und -belastungen gekoppelten kon-
duktiven Forderung behandelt wurden, Uber die Reduktion der Bewegungseinschrankungen hin-
aus auch eine Zunahme der Kérperkontrolle und der Wahrnehmung sowie bei einem Teil der
Kinder auch reduzierten Speichelfluss, verbesserte Mundmotorik und Sprache. (Weichert, 2007,
S.1052)

In der oben erwéhnten konduktiven Foérderung nach Prof. Dr. Andras Petd, einem ungarischen Arzt
und Bewegungspadagogen, welcher das Foérderkonzept fur Kinder mit cerebral bedingten Bewe-
gungsstoérung entwickelte, werden ,sensorische, motorische, interaktive, kognitiv-sprachliche, emotio-
nal-soziale und musisch-kreative Kompetenzen und insbesondere lebenspraktische Fertigkeiten nicht
isoliert und additiv, sondern in (entwicklungs-)/altersgerecht gestalteten und mehrfachtherapeutisch
fundierten, komplexen Einheiten gleichzeitig geférdert* (Fachausschuss konduktive Férderung, 2009,
S.12).In diesem Konzept werden die ganzheitlich gestalteten Férdereinheiten bewusst sprachlich un-
terstitzt (vgl. Fachausschuss konduktive Férderung, 2009, S.12). Wichtig dabei ist aber nicht nur die
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Qualitat sondern auch die Quantitat der Bewegungsférderung, damit ein nachgewiesener therapeuti-

scher Erfolg bei der Sprache erreicht werden kann (vgl. Weichert, 2007, S.1053).

Sehr interessant ist auch der Nachweis von Binkofski und Buccino (2004), “dass das Broca’sche
Sprachzentrum im Frontlappen der linken Grosshirnhemisphére sich mit der motorischen Cortex tber-
lagert* (Weichert, 2007, S.1052). Vielleicht ist das der Grund, dass Kinder, welche eine anspruchsvolle
feinmotorische oder grafomotorische Arbeit machen missen mit der Zunge ,mithelfen®, indem sie die

Zunge anspannen und rausstrecken.

Dieser Zusammenhang wird beim Konzept der bewegungsunterstutzten Lautanbahnung ,BULA® nutz-
bar gemacht. Dieses Konzept wurde an der Erlanger Berufsfachschule fir Logopéadie entwickelt und
seither dort gelehrt und auch angewendet. (vgl. Weinrich & Zehner, 2011, S.69). ,Die Erfahrung zeigt,
dass Lautanbahnung mit Hilfe ganzkdrperlicher Spannungsregulierung und Bewegung in vielen Fallen
eine entscheidende Hilfestellung fiir einen indirekten und spielerisch aufgebauten therapeutischen
Ansatz vor allem fir Kinder mit phonetischen Artikulationsstérungen bedeutet...“ (Wohlleben, 2011,
S.VI).

Ein weiterer physiologischer Zusammenhang zwischen Sprache und Bewegung besteht darin, dass
sich das Gleichgewichtsorgan im Ohr befindet, wo auch das Héren, eine wichtige Voraussetzung fur
das Sprechen, stattfindet. Die im Innenohr gewonnenen Informationen gelangen gemeinsam in dem

Vestibularnerven zum Hirnstamm (vgl. Weichert, 2007; S.1052).

“Fur die Sprachférderung im familiaren und schulischen Kontext bedeutet dies, dass sie auch Uber
Bewegung stattfinden sollte...” (Weichert, 2007, S.1053). Dieser Forderansatz vertritt auch Renate

Zimmer. Ihr Férderkonzept wird unten im Kapitel 2.9.1 ndher ausgefihrt.

Die mannigfaltigen Zusammenhange zwischen der Sprache und der Bewegung, die bereits vorhande-
nen Forderkonzepte, mit denen die Sprache durch Bewegung geférdert wird, die Beobachtungen und
die Erfahrungen der Autorinnen aus dem Alltag, bestétigen die fur die Masterarbeit formulierte Frage-

stellung, welche im Kapitel 2.12 préazisiert wird.

Im folgenden Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen der Bewegungswahrnehmung, welche
auch als kinasthetische Wahrnehmung bezeichnet wird, und dem Sprechen beschrieben. Dies als

weitere wichtige Verbindung zwischen Bewegung und Sprache.

Die kinasthetische Wahrnehmung ist die Bewegungsempfindung, welche durch die Informationen der
Lage- und Bewegungsrezeptoren entsteht. ,»Kindsthesie« bedeutet die Wahrnehmung der Raum-,
Zeit-, Kraft- und Spannungsverhéltnisse der eigenen Bewegung® (Zimmer, 2011, S.119). Sie wird in
folgende vier Bereiche aufgeteilt: Der Stellungssinn ermdglicht die Stellung des ganzen Kdérpers, ohne
Hilfe der visuellen Wahrnehmung zu spuren, der Bewegungssinn, welcher ermdglicht eine Bewegung
ohne visuelle Kontrolle wahrzunehmen, der Kraftsinn, welcher die Muskelkraft bestimmt, um eine Be-

wegung auszufiihren und der Spannungssinn, der Informationen Uber die Muskelspannung angibt. Die
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Tiefensensibilitat wird durch verschiedene Propriozeptoren, den Stellungs- und Spannungsrezeptoren
ermoglicht, welche im ganzen Bewegungsapparat, das heisst in den Muskeln, Sehnen, Bandern und
Gelenkskapseln, verteilt sind. Die Stellungs-, Lage- und Spannungs- Informationen werden mit den
Informationen von dem taktilen und vestibularen Wahrnehmungssystems verbunden (vgl. Zimmer,
2011, S.121ff). Weil Beruhrungs- und Bewegungsempfindungen, auch durch taktile Reize mit der
Aussenwelt oder mit anderen Kdorperteilen wahrgenommen, sich erganzen, wird auch von der taktil-
kinasthetischen Wahrnehmung gesprochen (vgl. Kannengieser, 2012, S.16). Kinder mit beeintrachtig-
ter kindsthetischer Wahrnehmung bendtigen starkere Reize, um zu spuren, wie sie sich bewegen.
Solche Kinder sind oft ungeschickt, stiirzen oder stolpern oft, haben eine hypo- oder hypertone Mus-
kelspannung und wirken haufig grob. Oft ist zudem die Fein- und Grafomotorik betroffen, indem bei-

spielsweise die Druckanpassung schwierig ist (vgl. Lienert, Sigesser & Spiess, 2010, S.32).

Die Bewegungsempfindungen der Zunge, der Lippen und des Kiefers sind sehr wichtig fur die Artikula-

tionsfahigkeit aber auch fir das Erlernen der Sprache.

Sprechkinésthesie hat einen massgeblichen Anteil an der gedéachtnisméassigen Speicherung von
Laut- Wort- und Satzschemata beim Erwerb der Laut- und Schriftsprache. Sie verbindet sich mit
der phonematischen, optischen und melodisch-rhythmischen Gedachtniskomponenten der Sprache
und ist Grundlage fiir die Ausbildung des inneren Sprechens. (Breuer/ Weuffen; zitiert nach Wie-
denmann, 2007, S.75)

Bei einer mangelnden oder gestorten kindsthetischen Wahrnehmung ist auch die Sprechmotorik be-
eintrachtigt. Weitere Zeichen einer verminderten Eigenwahrnehmung sind auch haufiges Offenstehen
des Mundes und unkontrollierter Speichelfluss. (vgl. Lienert et al., 2010, S.32). Die taktil-
kinasthetische Wahrnehmung ermdglicht auch die manuale und orale Erkundung von Gegenstéanden,
welche ,von herausragender Bedeutung fir den Erwerb von Begriffen ist, ohne die Wortbedeutungen

nicht erworben werden kdnnen* (Kannengieser, 2012, S.19).

Diese bedeutenden Wahrnehmungen werden also neurologisch abgespeichert. Doch wie diese Ab-
speicherung gelingt wird im folgenden Kapitel, zusammen mit weiteren spannenden Forschungs-

erkenntnissen, kurz geschildert.

2.6 Neurologische Erkenntnisse im sprachlichen Bereich

»Sauglingshirne scheinen schon in einem ganz frihen Alter auf das Erlernen und Verstehen von Spra-
che eingestellt zu sein” (Blakemore & Frith, 2006, S.61). Dennoch kommen die S&uglinge nicht mit
Spracharealen im Gehirn zur Welt. Diese fir die Sprachverarbeitung verantwortlichen Strukturen im
Gehirn, werden als neuronale Netzwerke bezeichnet, die sich aus bestimmten Gruppen von kortikalen
Nervenzellen durch Reifungsprozesse und kognitiver Aktivitat verkniipfen. Diese Verknipfungen wer-
den durch gemeinsame Beanspruchung bei sprachlichen Aktivititen gefestigt. (vgl. Kannengieser,
2012, S.13).

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser 39



Die meisten Kinder lernen in ihren ersten Lebensjahren ihre Muttersprache oder die Sprache, die in
der nahen Umwelt gesprochen wird. Fir die Sprachentwicklung sind verschiedene neuronale Systeme
zustandig. Die klassischen sprachlichen Areale sind das ,Broca-Areal, das fiir die Verarbeitung von
grammatischer Information verantwortlich ist ... und das Wernicke-Areal, das fiir die Verarbeitung von
semantischer Information zustandig ist ...“ (Kannengieser, 2012, S.242). Wie in Kapitel 2.5 erwéhnt
Uberlagern sich das Broca‘sche Sprachzentrum im Frontlappen der linken Grosshirnhemisphére mit
dem motorischen Cortex (vgl. Weichert, 2007, S.1052).

Das Broca-Areal unterstiitzt neben der Sprachproduktion auch eine Fiillle noch anderen Funktionen.
»50 wurde in Experimenten gezeigt, dass das Broca-Areal neben einer Reprasentation der Lautspra-
che auch eine Motorreprasentation von Handbewegungen enthélt und ausserdem analog zu F5 [vent-
raler Pramotorcortex bei Affen, Anm. d. Verf.] durch beobachtete zielbezogene Hand- und Mundhand-
lungen aktiviert werden kann. Somit enthalten sowohl das Broca-Areal als auch Areal F5 eine Mund-
und Handreprasentation“ (Rutsche & Meyer, 2010, S.120). Indirekte Hinweise durch verschiedene
Untersuchungen zeigen, dass im posterioren Teil des Broca-Areals, im pars opercularis sich Spiegel-
neuronen befinden, welche fir das Verstehen von Handlungen, aber auch fir die Nachahmung eine
wichtige Rolle spielen. Die Spiegelneuronen beim Menschen haben die Fahigkeit nicht nur bei objekt-
bezogene Handlungen, sondern auch bei nicht objektbezogene Handlungen aktiviert zu werden (vgl.
Rutsche & Meyer, 2010, S.120). Diese neurologischen Erkenntnisse erklaren zum Teil auch, wie wich-
tig das Handeln im Spracherwerb ist. Sehr interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Diskus-
sion Uber den Ursprung der Sprache. Durch Beobachtungen und Experimenten mit nicht-
menschlichen Primaten, entstand die Theorie, dass die Ursprache des Menschen, oder die Protospra-
che einen gestischen Ursprung haben kénnte. So wurde beobachtet, dass Menschenaffen, wie
Schimpansen und oder Bonobos, in der gestischen Kommunikation viel ahnlicher sind, als in der Laut-
sprache. Zudem kommt die Beobachtung, dass Menschen die lautsprachliche Kommunikation haufig
durch Gestikulation unterstitzen. Die Gleichzeitigkeit, oder ,die synchronische Art und Weise, in der
sie das tun, deutet zudem auf ein einziges System hin, welches sowohl Lautsprache als auch Gesten
integriert” (McNeill; zitiert nach Ritsche & Meyer, 2010, S.118). Zusatzlich wurde beobachtet, dass
Kinder vor der vokalen Sprache durch Gestik kommunizieren. Alle diese Beobachtungen und Tatsa-
chen erharten die Annahme einer gestischen Ursprungssprache. Die oben erwahnte, durch Experi-
mente nachgewiesene Aktivierung der Spiegelneuronen im Broca-Areal auch bei nicht Objekt bezo-
genen Handlungen, ermdglichte es unseren friilhen menschlichen Vorfahren neben objektbezogenen
Handlungen, auch durch symbolische Handlungen zu kommunizieren. (vgl. Ritsche & Meyer, 2010,
S.120). Dies ware also eine Kommunikation durch symbolische Gesten gewesen. ,Corballis (2010)
spekuliert, dass orofaziale Gesten nach und nach Dominanz Uber die manuellen Gesten erlangten,
wobei erstere zunehmend stimmhaft und durch Bewegungen der Zunge und des Vokaltrakts begleitet
wurden® (Rutsche & Meyer, 2010, S. 121).
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2.7 Bewegung im Unterricht und dessen Auswirkung auf das Lernen

Die Autorinnen stellen fest, dass bewegtes Lernen in der Schullandschaft an Bedeutung gewinnt. Es
geht dabei um die Verknupfung von Bewegung mit Lerninhalten. Verschiedene empirische Arbeiten
(Breithecker 1998, Dordel 2000 und Grobert, Kleine & Podlich 2002) zeigen verschiedene positive
Effekte des bewegten Lernens. Dadurch verbessert sich die Bewegungskoordination, die Konzentrati-
on und Leistungsfahigkeit, die soziale Kompetenz, die Selbststandigkeit und die aktuelle Befindlichkeit
der Kinder (vgl. Dordel & Breithecker, 2003, S.6). Auf verschiedene Studien gestitzt, schreibt Schwarz
im Zusammenhang mit Kognition und Bewegung von mannigfaltigen neurologischen Zusammenhéan-
gen. So soll die Ausschittung von anregenden Faktoren wie BDNF (engl. Brain-derived-neurotrophic
factor) die neuronale Kapazitat quantitativ steigern. Um eine Leistungssteigerung zu erreichen, mis-
sen die Neuronen und Synapsen jedoch regelmassig und aktiv genutzt werden (vgl. 2014, S.86). Wei-
ter verstarkt Bewegung die Ausschittung von beruhigenden, schmerzlindernden und stimmungsauf-
hellenden Stoffen wie Endorphine, Serotonin sowie Dopamin. Die Durchblutungssteigerung wird durch
Bewegung angeregt. Dabei spielt nicht nur die vermehrte Sauerstoffmehrversorgung eine positive
Rolle sondern auch die hormonelle Versorgung durch die vermehrte Blutzufuhr. Da manche dieser
Studien an Tieren oder erwachsenen Personen durchgefiihrt wurden, ist die direkte Ubertragung auf
Kinder in Frage gestellt. ,Hither (2007) weist auf die besondere Formbarkeit kindlicher Gehirne hin
und betont, dass Einwirkungen durch Bewegung auch und vor allem in dieser ausserordentlich sen-
siblen Entwicklungsphase von hoher Wirkung sind“ (Schwarz, 2014, S.87). Die verschiedenen Bewe-
gungserlebnisse schlagen sich langfristig im kindlichen Gehirn in Form von neuronalen Verschal-
tungsmuster nieder. Solche komplexe Verschaltungsmuster sind die Grundlage um Zusammenhéange
zu erkennen und Beziehungen herzustellen sowie um Losungen auf Anforderungen der Umwelt zu
finden (vgl. Schwarz, 2014, S.88).

Unter Beriicksichtigung dieser eben erwahnten Ursache-Wirkung-Zusammenhange und aufgrund
einer Zusammenfassung von Studien zu den umweltbedingten Einflissen auf die motorische Entwick-
lung von Kindern, ergibt sich nach Schwarz (2014) eine Reihe von Empfehlungen fur die Friihpadago-

gik:

e Mit Kindern oft und bei jedem Wetter ins Freie gehen, da der Mensch entwicklungsgeschichtlich
dem Leben in geschlossenen Raumen weit weniger angepasst ist, als an das Leben im Freien.
Die positiven Folgen sind eine héhere Konzentration und auf lange Sicht weniger kranke Kinder.

o Vielfaltige unterschiedliche Bewegungserlebnisse, mit Anregung von vielen Sinnen, sind besser
als die Spezialisierung auf eine Sportart.

e Geduld bei der Entwicklung bestimmter Bewegungen oder Bewegungsarten. Die interindividuelle
Variabilitdt bei der Bewegungsentwicklung ist hoch.

e Reizvolle Aufgaben und ein Ressourcen orientierter Blick auf das Kind mit dem Ziel, dass das

Kind seine Mdglichkeiten ausschdpfen kann, sind zu empfehlen. (vgl. Schwarz, 2014; S.41f).
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Bewegungskindergarten werden in der Schweiz und in Deutschland immer haufiger eingefiihrt und
von der offentlichen Hand unterstiitzt. Nicht nur aus gesundheitlichen Griinden werden diese einge-
fuhrt, sondern auch ,unter dem Aspekt der vielfaltigen Erfahrungen, die Kinder Gber Wahrnehmung
und Bewegung gewinnen kénnen“ (Zimmer, 2013, S.7). In der Schweiz werden unter dem Projektna-
men ,Purzelbaum Kindergarten“ Bewegungskindergarten eingefuhrt. Auf der Webseite werden ein-
dricklich die positiven gesundheitlichen, psychischen, aber auch kognitiven Auswirkungen von mehr
Bewegungsmadglichkeiten in der Eingangsstufe beschrieben. An der 5. Nationalen Purzelbaumtagung
erfuhren die Teilnehmer vom Neuroforscher Prof. Dr. Lutz Jancke, dass, durch die Plastizitat des kind-
lichen Gehirns, vielfaltige Bewegungsmadéglichkeiten sich positiv auf die Hirnentwicklung und die Lern-

fahigkeit auswirken (vgl. Webseite Radix, Purzelbaumkindergarten).

Zusétzlich zu den bereits erwahnten positiven Auswirkungen vieler Bewegungsmaoglichkeiten im Alltag
der Kinder, fordert Bewegung auch die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes, wie das im

nachsten Abschnitt erlautert wird.

Schon in den ersten Lebensmonaten entwickelt ein Kind verschiedene motorische Féahigkeiten wie
sich drehen, greifen, sitzen und sich durch kriechen und spéter laufen fortzubewegen. Renate Zimmer
schreibt ihn ihrem Buch Handbuch Psychomotorik: ,Kinder erleben durch ihre kdrperlichen Aktivitaten,
dass sie selbst imstande sind, etwas zu leisten, ein Werk zu vollbringen, dass sie mit ihren Handlun-
gen etwas bewirken kénnen (2012, S.59). So kénnen sie durch die Sitzhaltung und die Greifbewegung
verschiedene Gegenstande erkunden und kennen lernen. Das Laufen ermdglicht ihnen sich fortzube-
wegen und die Umwelt aus neuen Blickwinkeln zu sehen. Das Kind wird mit jeder neuen Errungen-
schaft eigenstandiger und selbstandiger. Die kleinen Personen merken, dass sie mit ihren eigenen
Handlungen, ihrem Kénnen bei der Umwelt etwas bewirken. Sie entwickeln damit ein Konzept ihrer
eigenen Fahigkeiten und was sie damit erreichen kénnen. ,Die Selbstwirksamkeit gehort daher zu den
wichtigsten Bestandteilen des Selbstkonzeptes® (Zimmer, 2012, S.64). Mit der Zeit entwickelt ein Kind
Hypothesen, also Annahmen was es erreichen kann und was nicht. Wenn ein Kind annehmen kann,
dass es etwas schafft und darauf vertrauen kann, wird es dies mit Freude und anschliessendem Stolz
immer und immer wieder tun. Dies fuhrt zu einem guten Vertrauen in die eigenen Féahigkeiten und
somit zu einem starken Selbstwertgefuhl. Bei der Entwicklung der Sprache macht das Kind ganz ahn-
liche Erfahrungen. ,Es hat verstanden, dass es mit Sprache bei anderen etwas verandern und errei-
chen kann, z.B. seine Intentionen mitteilen und seine Bedirfnisse befriedigen“ (Motsch, 2010, S.23).
In der Sprachférderung durch Bewegung sollen diese positiven Erfahrungen der Bewegung und das

Entwickeln eines guten Selbstwertgefihls ins Sprachlernen tibertragen und genutzt werden.

2.8 Forschungsergebnisse zum Zusammenhang der Sprach- und

Bewegungsentwicklung sowie zum bewegten Unterricht

Zur Beantwortung der Fragestellung gingen die Autorinnen auf die Suche nach bestehenden For-
schungen Uber den Zusammenhang der Sprach- und Bewegungsentwicklung und der Sprachférde-

rung durch Bewegung. Auf zwei Forschungen und deren Ergebnisse wird néher eingegangen.
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2.8.1 Forschungsergebnisse zur Verknlupfung von Bewegung und Sprache

Die Beschreibung der Forschungsergebnisse stiitzt sich auf eine Studie von Zimmer zur Verkniipfung
von Bewegung und Sprache (vgl. Zimmer 2005 und 2010). Es wurden ,die Zusammenhange zwischen
der Entwicklung der Motorik und der Wahrnehmung sowie der Sprachentwicklung® (Zimmer, 2010,
S.92) untersucht. Inwieweit diese Entwicklungsbereiche verknipft sind wurden in zwei empirischen
Studien untersucht und zwar mit 126 Kindergarten-Kindern aus Haushalten unterschiedlichster Bil-
dungsschichten. Die Teilnahme von Jungen und Madchen und der Altersstufen war gleichméssig. Die
Kinder wurden mit je einem Motoriktest fir 4- bis 6 jahrige Kinder (MOT 4-6, Zimmer & Volkamer
1987) und einem Sprachentwicklungstest fir drei bis flnfjahrige Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001) ge-

testet. Mit zwei Fragebogen, wurden die Beobachtungen der Erzieherinnen und der Eltern erkundet.

Zimmer schreibt zu den Ergebnissen:

Sowohl die Gesamtleistung des MOT 4-6 als auch die gesamtkdrperliche Gewandtheit und
Koordinationsféhigkeit, die feinmotorische Geschicklichkeit, das Gleichgewichtsvermdgen so-
wie die Sprungkraft als motorische Dimensionen weisen signifikante Korrelationen zwischen
.22 und .40 mit den Untertests ,Verstehen von Satzen“ und ,Satzgedachtnis“ des SETK 3-5
auf. Das heifl3t, je héher die genannten motorischen Leistungen des Kindes, desto besser war
auch die Leistung des Kindes beim ,Verstehen von Satzen“ und beim ,Satzgedéachtnis”. Beim
~Satzgedachtnis® trifft dies auch fiir beide Teile zu — sowohl fiir die inhaltlichen sinnvollen (A)

als auch fir die inhaltlichen nicht sinnvollen (B) Sétze. (Zimmer, 2005, S.18)

Zu den oben zitierten Zusammenhange zwischen motorischer Geschicklichkeit und der Sprachfahig-
keiten, welche die Testergebnisse aufzeigten, kommen auch deutliche Beziehungen zwischen der
feinmotorischen Gewandtheit und den Leistungen des Untertests flr das phonologische Arbeitsge-
dachtnis. ,Damit liegen im Bereich der Feinmotorik die meisten signifikanten Korrelationen mit der
Sprachentwicklung vor” (Zimmer, 2005, S.18). Diese Testergebnisse wurden auch durch die Fragebo-
gen der Erzieherinnen bestétigt: Motorisch geschicktere Kinder wurden auch kompetenter im Sprach-

verhalten eingeschatzt.

Zimmer (2005) beschreibt zudem eine Studie von Moser/ Christiansen aus dem Jahre 2000, bei wel-
cher Auswirkungen eines taglich vierzig Minuten dauernden psychomotorisches Training bei sieben-
und achtjahrigen Kinder positive Auswirkungen auf die Sprachkompetenz hatte. Bei den kognitiv
schwachen Kindern konnte eine starke Verbesserung der Sprache gemessen werden. Die Testleiter
schlossen daraus, dass die hochwertige Interaktion zwischen der Lehrperson und dem Schiler die
deutliche Spracherweiterung bewirkt hatte. Die kognitiv starken Kinder hatten bereits vor dem Test die
besten Ergebnisse in Grob- und Feinmotorik ,Dies kdnnte darauf hindeuten, dass es einen viel ver-
sprechenden, erfolgreichen und kindgerechten Weg zur Sprachférderung bei Kindern mit nicht patho-
logisch verfestigten Befunden gibt: Bewegungs- und Wahrnehmungsférderung tiber Bewegung, Spiel

und soziale Interaktion” (Zimmer, 2005, S.21).
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2.8.2 Forschungsergebnisse Bewegte Schule

Im Artikel ,Bewegte Schule als Chance einer Férderung einer Lern- und Leistungsfahigkeit® (2003)
zeigen Dordel und Breithecker verschiedene Bausteine der bewegten Schule auf. Von bewegtem
Sitzen sprechen sie, wenn ein Wechsel verschiedener Sitzgelegenheiten stattfindet. Beim Bewegten
lernen werden Lerninhalte dargestellt, Aufgaben sowie Lernen stehen in Verbindung mit Bewegungs-
aktivitdten und Fragestellungen werden praktisch handelnd erarbeitet. Bewegungspausen, das heisst
Bewegungseinheiten zwischen Lernsequenzen, werden situativ zur Aktivierung oder Beruhigung ein-
gesetzt. Die ,bewegte Pause* hingegen bezieht sich auf Bewegungsaktivitdten auf einem anregenden
Pausenplatz einer Schulanlage.

An den Auswirkungen der bewegten Schule war man aus Griinden der Gesundheitsférderung an préa-
ventiven und kompensatorischen Aspekten interessiert, andererseits standen aus Sicht der Eltern und
Lehrern die Forderung der Lern- und Leistungsfahigkeit und der Schulerfolg der Kinder im Zentrum.
Eine umfassende Uberpriifung verschiedener Studien wie Miller und Petzold (2002), Breithecker
(1988) oder Dordel (2000) zeigt vielfaltige positive Aspekte. Im Bereich der motorischen Leistungsfa-
higkeit sind eine Verbesserung der Haltung und ein Anstieg der Muskelkraft ersichtlich. Im Bereich der
Kognition wurden Verbesserungen der Konzentration aufgezeigt. Die Kinder wurden sozial kompeten-
ter und selbstandiger. Auch auf ein positives Selbstkonzept und auf eine verbesserte aktuelle Befind-
lichkeit wird hingewiesen. Alles in allem ist eine positive Tendenz von Schulzufriedenheit und Lern-
freude der Kinder festzustellen. Eine Steigerung der Lern- und Leistungsfahigkeit einer bewegten
Schule kann in verschiedenen Bereichen aufgezeigt werden. Jingere Kinder sammeln an solchen
Schulen vermehrt handelnd Erfahrungen durch Kopf, Herz und Hand. Die Diskussion der Wirksamkeit
der motorischen Foérderung erfolgt kontrovers. Kahl (1993) und Muller (2000) finden eine deutlich ge-
steigerte Konzentrationsleistung in Folge konsequenter Umsetzung des Konzepts der bewegten Schu-
le in der Regelschule. Hollmann und Léllgen (2002) meinen, dass durch Bewegung hormonelle und
immunologische Prozesse beeinflusst werden, die zum Abbau von Stress und einer Steigerung des
psychischen und mentalen Wohlbefindens filhren kénnen. In einer eigenen Studie von Dordel und
Breithecker wurde der Einfluss des Konzepts der bewegten Schule auf die Lern- und Leistungsfahig-
keit untersucht. Um die Konzentrationsleistung von drei verschiedenen Schulklassen aufzuzeigen
wurde der Aufmerksamkeits-Belastungstest d2 von Brickenkamp (2002) eingesetzt. In der Klasse A
mit Ublichem Bewegungsanteil nahm die Konzentrationsleistung bis zur 5. Lektion ab. Die Klassen B
und C folgen dem Konzept des bewegten Lernens. Bei der Klasse B wird auf intensive Pausenaktivita-
ten geachtet. Die Konzentrationsleistung stieg bis zur 5. Lektion leicht an. In der Klasse C wurde auf
Bewegungspausen, bewegtes Lernen im Klassenunterricht und ergonomisches Mobiliar geachtet. Die
Konzentrationsleistung dieser Kinder stieg bis zur 5. Lektion an. Wenn man davon ausgeht, dass
Aufmerksamkeit und Konzentration wichtige Aspekte der Kognition und des Lernen sind, spricht dies

ganz klar fur eine reiche Portion Bewegung im Unterricht.
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2.9 Bestehende Methoden, welche Sprachforderung oder Therapie mit Bewe-

gung verbinden

In diesem Kapitel werden die wichtigsten, den Autorinnen bekannten Methoden kurz beschrieben.

2.9.1 Sprachférderung durch Bewegung — ein theoretisches Handlungsmodell nach

Zimmer

Beim Konzept der Sprachférderung durch Bewegung wird das Bewegungshandeln zum Ausgangs-
punkt fur sprachliche Prozesse (vgl. Zimmer, 2010, S.13). ,Sprache baut auf dem Handeln auf: Zuerst
kommt das korperlich-sinnliche Erkunden einer Sache, dann erst erfolgt die sprachliche Begleitung*
(Zimmer, 2010, S.14). Durch die Verkniipfung der gemachten Bewegungshandlungen mit der Sprache
kann das Kind Begriffe bilden. Zeitliche und raumliche Begriffe, wie zum Beispiel schnell und langsam
oder weit und nah, muss das Kind zuerst durch Bewegung erfahren haben, bevor es den Inhalt der
Worter kognitiv verstehen kann. Auf dieser Erkenntnis baut das Sprachférderungskonzept durch
Bewegung auf. Die Grundidee der bewegungsorientierten Sprachférderung ist eine zur Bewegung und
Handlung anregenden Umwelt zu offerieren, damit die Kinder Anregungen erhalten, die Sprache, die
Stimme und den Korper einzusetzen und sich gleichzeitig auch mit anderen Kindern
auseinandersetzen zu konnen. Das dabei meistens gebrauchte Mittel ist das Spiel. Der/die
Padagoge/in kommentiert dabei die Handlungen und Bewegungen sprachlich. Dem Kind wird das
Erlebte durch die Sprache einerseits bewusst gemacht und andererseits kann es seine Sprache

erweitern und differenzieren.

Es konnen gezielt spezifische Bereiche der Sprache durch Bewegung geférdert werden. Dies sind alle
Sprachentwicklungs Bereiche wie die Prosodie, die linguistischen Kompetenzen, Lautbildung,

Semantik, Lexikon und die Kommunikation.

Zimmer beschreibt in ihrem Handbuch Sprachférderung durch Bewegung genau wie die Merkmale der
einzelnen Entwicklungsbereiche durch Bewegung gefordert werden kénnen. Beispielsweise kann die
Prosodie besonders gut im Rollenspiel geiibt werden, indem bewusst auf die Unterscheidung der
Sprachmelodie von Befehlen und Fragen geachtet wird. Auch die prosodischen Merkmale kdnnen gut
mit Bewegungsspielen geuibt werden, so sind Frage - Antwortspiele, wie ,, Fischer, Fischer wie tief ist
das Wasser?“ sehr geeignet um den Unterschied der Betonung von Frage- und Antwortsatzen zu
erleben und zu uben (vgl. Zimmer, 2010, S.34). Das phonologische Bewusstsein wird duch das
Springen, Schwingen oder Klatschen der Silben gefoérdert. Aber auch mit feinmotorischen
Bewegungen zu Fingerversen kann das Reimen erlebt werden (vgl. Zimmer, 2010, S.164).
Beispielsweise kdnnen Verben zur Wortschatzerweiterung ganz konkret erlebt werden, wenn die
Bewegungsformen gehen, springen, rennen, hipfen, kriechen, galoppieren ausgelbt und immer
wieder genannt werden. In der Erarbeitung der Ortsprapositionen und somit der
Wortschatzerweiterung, ist das Erleben des jeweiligen Standortes in Verbindung mit der richtigen

Ortsbezeichnung besonders lehrreich (vgl. Zimmer, 2010, S.44 und 178). Adverbien wie schnell und
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langsam und viele weitere Worter kénnen erlebt und dadurch gelernt werden. Aber auch wie die

grammatikalischen Kompetenzen gefordert werden konnten, erklart sie, indem sie verschiedene

Verbformen gebraucht: ,Ich hiipfe, du hipfst* oder Verbflexionen wie ,ich bin gehipft* (vgl. Zimmer,

2010, S.48). Diese und weiter Beispiele zu Férderung des semantischen und lexikalischen

Sprachbereichs und des grammatikalischen Sprachbereiches sind in den folgenden zwei Tabellen 5

und 6 von Zimmer (2010) zu sehen. Beispiele zum Uben der prosodischen, den phonetisch-

phonologischen und der pragmatischen Sprachkompetenzen sind in weiteren Tabellen im Anhang

(Kapitel 8) dieser Arbeit einzusehen.

Tabelle 5: Semantische und lexikalische Merkmale der Sprache und ihre Verbindung zu Bewegung (Zim-

mer, 2010, S. 44)

Sprache

Bewegung

Wortschatzerweiterung: Substantive

Mit Objekten umgehen und sie benennen (Ball, Matte,
Rollbrett)

Wortschatzerweiterung: Verben

Bewegungsformen variieren: gehen, laufen, hipfen,
rennen in Bewegung erfahren und Unterschiede
erleben

Wortschatzerweiterung: Adjektive

Gross - klein im Umgang mit Materialien erleben,
schnell - langsam in Bewegung umsetzen

Wortschatzerweiterung: Funktionsworter (z.B.

Pronomen)

Bewegungsspiele mit einfachen Regeln: Wir laufen, ihr
bleibt stehen; mein Ball - dein Ball

Wortschatzerweiterung: Prapositionen

Bewegungsspiele mit Einnahme raumlicher Positionen
(im Reifen, auf dem Stuhl, hinter dem Stuhl, zwischen
zwei Stihlen)

Begriffskategorien bilden

Kategorie Ball: Wasserball, Tennisball, Gummiball,
Fussball

Reihenbildung

Hupfkastchen-Spiele: Wochentage hiipfen

Raumrichtungen

Sich im Raum bewegen (nach oben klettern, nach
unten springen, vorwarts und rickwarts gehen)

Zeitliche Begriffe (schnell - langsam)

Bewegungstempo verandern: schnell laufen, langsam
gehen
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Wortfelder bilden (z. B. Korperteile)

Korperteile benennen, Fingerspiele

Ausdifferenzierung des Wortschatzes

Moglichkeiten der Fortbewegung finden: gehen,
schleichen, stampfen, torkeln, schlendern

Tabelle 6: Beispiele fur den Erwerb grammatikalischer Muster in Bewegungssituationen (Zimmer, 2010, S.

48)

Sprache

Bewegung

Grammatische Regelbildung (z. B. Pluralbildung)

Mit einem Ball, mit zwei Ballen spielen

Verbformen

Ich renne, wir rennen

Steigerungsformen

Schnell laufen - schneller laufen

Hoch steigen - am héchsten

Verbflexionen

Ich bin geklettert

Vergangenheitsformen der Verben

Wir haben gestern mit den Béllen gespielt

Wortstellung

Bewegungshandlungen sprachlich begleiten: du
springst Uber den Graben

Wortstellung bei Fragesatzen

Wer will zuerst laufen? Wer ist jetzt dran?

Aussagesétze /Imperativ

Ihr fangt jetzt an! Noch nicht loslaufen!

Aktive - passive Formen

Bei einem Fangspiel: fangen- gefangen werden

Auf dem Rollbrett: das Brett schieben - geschoben
werden

Satzmuster

Spiel- und Bewegungslieder, die gesprochen,
gesungen werden
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2.9.2 Bewegungsunterstltzte Lautanbahnung

Das Konzept der bewegungsunterstiitzten Lautanbahnung, BULA, hat sich in der Artikulationstherapie
haufig bewahrt (vgl. Weinrich & Zehner, 2011). Das Konzept ist jedoch nur bei phonetischen Stérun-
gen sinnvoll. Durch Bewegungen von Handen und Fiissen werden die Lautanbahnungen unterstitzt.
Dabei miissen die Bewegungen gleichzeitig mit der Lautproduktion erfolgen. Die Bewegungen ahmen
die Laute in der Artikulationsart, dem Artikulationsort und der Bewegungsrichtung der Zunge nach.
Diese Methode ist besonders ,fir jingere Kinder und Kinder mit hohem Leidensdruck gut geeignet®
(Weinrich & Zehner, 2011, S.73).

2.9.3 Bewegungsunterstitzes Lernen in der Grammatiktherapie nach Motsch

Die Kontextoptimierung ist eine Sprachtherapiemethode, welche Kindern mit einer grammatikalischen
Storung, hilft die grammatikalischen Regeln zu erkennen. Die Wirksamkeit dieser Methode wurde
durch Studien in verschiedenen Therapiesettings, in Einzel, Gruppen und Unterrichtstherapie getestet
und bestatigt. Die Bezeichnung ,Kontext* wird von Motsch wie folgt beschrieben: ,Kontext bedeutet
fur uns die konkrete Lernsituation der Therapieeinheit oder der Phase einer Unterrichtsstunde” (2010,
S. 101). Und die ,Kontextoptimierung“: ,Kontextoptimierung versucht im Gegensatz zur Alltagsspra-
che, die fur das Kind bisher bedeutungslosen formalen Aspekte des Sprachmaterials - die kritischen
Merkmale der Zielstruktur - in den Fokus der kindlichen Wahrnehmung zu rticken“ (Motsch, 2010, S.
103). Drei Prinzipien sind im Konzept der Kontextoptimierung zentral: 1. Die Ursachenorientierung:
Weil Kinder mit grammatischen Stérungen meistens mit der auditiven Aufmerksamkeit, der phoneti-
schen Diskriminationsfahigkeit und der phonologischen Bewusstheit Miihe haben (vgl Leitao; zitiert
nach Motsch, 2010, S.107), werden die Merkmale der Zielstruktur durch verschiedene Techniken, wie
Sensibilisierung auf Morphemmarkierungen (,hér genau hin®), bewusste prosodische Betonun-
gen, kirzeste Zielstruktur ohne Ablenker und das Ausschalten von ,Verwirrern“, verstarkt. 2.
Ressourcenorientierung: Dabei wird von den Interessen der Kinder ausgegangen, auf bereits meta-
sprachliche Fahigkeiten des Kindes angeknipft und die Struktur der Sprache wird durch Visualisie-
rung, durch Gesten und spater durch Schrift wahrnehmbar gemacht. 3. Modalitatenwechsel: Das
heisst es findet ein Wechsel zwischen der rezeptiven, reflexiven und produktiven Modalitat statt. Der
Therapeut versucht durch verschiedene zwingende Kontexte, dass die Zielstruktur vom Kind genannt
wird. Die Kunst dabei ist, dass das Kind diese automatisch zwingend sagt (vgl. Motsch, 2010 S.106-
119).

Motsch (2010) will also die Struktur der Sprache wahrnehmbar machen. Dazu verwendet er visuelle
Veranschaulichungen, welche oft zusétzlich durch Bewegung im Raum erfahrbar gemacht werden,
indem er beispielsweise Reifen auf den Boden auslegt und das Kind beim Durchgehen die Verbzweit-
stellung entdeckt. Oder er nennt das Verb, das faule Wort, welches immer an der gleichen Stelle blei-
ben darf. Dies ist sehr gut erlebbar, wenn dies Kinder in der Gruppe spielen, indem sie die Positionen
der Worter eines einfachen Dreiwortsatzes einnehmen. Dabei merken sie, dass das Verb immer an

der zweiten Stelle bleibt und die anderen Kinder hingegen die Position wechseln miissen. Motsch
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nennt das Beispiel: ,Ich kaufe Schokolade“ und ,Schokolade kaufe ich.“ Also missen die Kinder wel-
che das Subjekt oder das Objekt spielen ihren Platz wechseln, wahrend das Verb immer an zweiter
Stelle bleibt. Diese Tatsache kann dann in der Reflexion mit den Kindern besprochen werden (vgl.
Motsch, 2010, S.122ff). Motsch beschreibt zudem eine Therapiesequenz, in der er das Lieblingsspiel
eines Vorschulkindes, namlich das Ballspiel, in die Therapie mit aufgenommen hatte. Zuerst erarbeite-
te er die Verben ,rollen®, ,werfen® und ,schiessen®, weil das Kind nur das Verb ,machen* als ,Passe-
partout‘-Wort benutzt hatte. Das Kind konnte im Spiel die Verben direkt erleben. Darauf wurden die
Verbendmarkierungen durch das Spiel mit dem Ball gelbt. Er stand mit dem Ricken zum Kind und
fragte: ,Was machst du?“ Das Kind antwortete nur ,Werfe“ der Therapeut setzte die Hand als Geste
ans Ohr, was bedeutet, dass das Kind es erneut genauer sagen kénne, worauf das Kind: ,Ich werfe*
sagte und der Therapeut sich umdrehte und das Kind werfen durfte. In diesem fir das Kind lustbeton-
tem Spiel konnte die kurze Zielstruktur sehr oft wiederholt werden, wodurch der Lerneffekt effizient
wurde. Wenn der Therapeut auch noch zusatzlich: ,Aha du wirfst“ sagt, kann das Kind dazu noch die

Verbveranderung am gleichen Wort erlernen (vgl. 2010, S.133ff).

2.9.4 HOT - ein handlungsorientierter Therapieansatz

Der methodische Ansatz von HOT basiert auf einem alltagsnahen und handlungsorientierten Aufbau.
Ein Kind bendtigt, um nach HOT therapiert werden zu kdnnen, minimale Grundvoraussetzungen in
den Bereichen der Aufmerksamkeit, Konzentration, des Sprachverstandnis, der Feinmotorik, der
Merkfahigkeit, und der Mdglichkeit Handlungsabsichten nachvollziehen zu kénnen. Sind diese Fahig-
keiten noch nicht vorhanden missen sie zuerst sorgfaltig, aufbauend auf Beobachtungen aus dem
Alltag, mit viel Phantasie gefordert werden, damit Uberforderungen vermieden werden (vgl. Weigl &
Reddemann-Tschaikner, 2009, S.14). Um den genauen Entwicklungsstand und auch die Entwick-
lungsmoglichkeiten des Kindes zu bestimmen, werden die passenden diagnostischen Verfahren aus-
gewahlt. Durch systematische Beobachtungen des Verhaltens im Alltag des Kindes kann sein allge-
meiner Entwicklungsstand erfasst werden, zusatzlich muss der Sprachstand durch logopadische Di-
agnostik bestimmt werden. Aufgrund der Diagnostik werden die Therapieziele bestimmt, welche in drei
Teilbereiche aufgeteilt werden, ndmlich dem verbalen, dem nonverbalen Bereich und dem Bereich der
Handlungskompetenz. Die Férderung dieser kunstlich getrennten Teilkompetenzen, wird parallel
durchgefiuhrt. Im verbalen Bereich werden alle beschriebenen Sprachentwicklungsbereiche gefdrdert,
inklusive des Sprachverstandnisses. Im Bereich der Handlungskompetenz wird die Méglichkeit eine
Handlungsabfolge zu tatigen, gefordert. Die Kompetenz sich in eine andere Rolle hineinzuversetzen,
also die ,Antizipationsfahigkeit“ wird aufgebaut und ebenfalls ein Problem altersgemass zu lésen. Bei
den nonverbalen Voraussetzungen stellen motorische Fahigkeiten, die Konzentrations- und Aufmerk-
samkeitsspanne, aber auch die Motivation und Begeisterungsmadglichkeit wichtige Voraussetzungen
dar, welche zu entfalten sind (Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S.88ff).

Das Therapieverfahren HOT besteht aus funf Phasen. In einer ersten Phase werden die Zutaten, Ma-
terialien und Gerate, welche von zuhause mitgebracht werden, vorgestellt. In dieser Vorstellungspha-
se wird die innere Reprasentation, also das Vorstellungsvermégen geférdert. In der zweiten Phase

werden die Begriffe auf die Bildebene lbertragen und in der neuen Form den jeweiligen Kategorien
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zugeordnet. Nun folgt in der dritten Phase die Handlungsplanung und in der vierten Phase die Durch-
fuhrung der Handlung. Dabei werden folgende methodische Ziele in den folgenden Bereichen formu-
liert: ,Forderung des Sprachverstandnisses, der Serialitat, der auditiven Merkfahigkeit und Aufmerk-
samkeit, des Problemléseverhaltens, der Hand-Augen-Koordination, des Selbstvertrauens, der Moti-
vation und der Kreativitat“ (Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S.91). In der funften Phase wird
die Versprachlichung der Handlung auf Bildebene getibt (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009,
S.90f).

2.10 Unterschied zwischen Sprachforderung, Sprachtherapie und sprachheil-

padagogischen Unterricht

Um eine differenzierte Beschreibung der Begriffe Sprachférderung und Therapie zu gewahrleisten
wurde nach der Definition, Unterscheidung und nach der Bedeutung der folgenden Ausdriicken in der
Literatur geforscht und in diesem Kapitel zusammengefasst: Sprachférderung, Sprachtherapie;
Sprachheilpddagogik. Diese Begriffe wurden in den Interviews immer wieder angesprochen und fihr-

ten zu Erklarungen und Diskussionen.

Die Sprachférderung und die Sprachtherapie sind zu unterscheiden, da die Sprachférderung zum
Bildungsbereich und die Sprachtherapie zum Gesundheitsbereich gehort und demzufolge in die Ver-
antwortlichkeit von verschiedenen Berufsgruppen fallen. vgl. Schrey-Dern, 2014, S.221). Die Begriffe

Sprachférderung und Sprachtherapie sind in der Literatur oft verschwommen.

Die Sprachférderung kann nach Schrey-Dern in drei Férderbereiche unterteilt werden: ,Sprachférde-
rung beim Spracherwerb, alltagsintegrierte Sprachférderung und programmgestiitzte Massnahmen
der Sprachférderung® (2014, S.226f). Die ,Sprachférderung beim Spracherwerb® wird von den Eltern
unbewusst angewandt, indem sie Blickkontakt mit dem Kind beim Sprechen haben, ihm zugewandt
sind, wenn sie Handeln sprachlich begleiten oder auch das korrektive Feedback benltzen. Dies wurde
in ,interaktionstheoretischen® Studien untersucht. Die alltagsintegrierte Sprachférderung kann sowohl
von den Eltern, als auch von padagogischen Fachkraften im Alltag und Unterricht durchgefihrt wer-
den, indem sie bewusst angelernte ,sprachférdernde Verhaltensweisen® im Kontakt mit Kindern ein-
setzen. Dies wird in Form von Elterntrainings, zum Beispiel beim ,Heidelberger Elterntraining“ ange-
lernt. (vgl. Schrey-Dern, 2014, S.227). Das erwahnte Training wurde, wie schon der Namen sagt, fur
Deutschland entwickelt. Es gibt auch ein Konzept aus Zirich mit dem Namen ,ZIEL (Zircher Impuls
ELterliches) Sprachférderverhalten®, was sich weniger als Elterntraining versteht, sondern zum Ziel
hat, allen interessierten Eltern, aber auch Eltern von Risikokindern, im Alter von vier bis acht Jahren,
Impulse fir die alltédgliche Sprachférderung zu geben. (vgl. Braun & Steiner, 2012, S.97). Diese Impul-
se werden in drei Elternveranstaltungen angeboten und von einer Logopadin geleitet. ,, ,ZIEL Sprach-
forderverhalten® ist ein bewusst kompaktes Informations- und Beratungsangebot fur Eltern und hat die
Zielsetzung, auch weniger motivierte und sensibilisierte Eltern zu erreichen® (Braun & Steiner, S.101).
Bei Eltern von Risikokindern kann das Konzept auch praventiv eingesetzt werden, damit die Eltern ihr

sprachférderndes Verhalten gegentiber ihrem sprachauffélligen Kind beibehalten und nicht unbewusst
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.kompensatorische* dialogische Muster, wie Monologe fiihren, Wiinsche von den Lippen des Kindes
ablesen oder andere, sich negativ auf die Sprachentwicklung ihres Kindes auswirkende, Gewohnhei-
ten aneignen (vgl. Braun & Steiner, 2012. S.102). Erfolgreich sind auch die drei Schulungskonzepte,
,PraSES” von Siegmililler et al. (2007), ,Sprachreich des Deutschen Bundesverbandes fiir Logopadie
(dbl 2010) und das Heidelberger Training fir Erzieherinnen von Buschmann & Joos (2011)“ (Schrey-
Dern, 2014, S:227). Diese Tatsache beruht auf der Erkenntnis, dass Sprachférderung hohe Anforde-
rungen an die Foérderperson stellt. ,....sie muss auf die Gruppe inhaltlich und zeitlich abgestimmt sein,
differenziertes, individualisiertes Lernen soll umgesetzt und dem Aspekt Kommunikation / Sprachan-
lasse Raum gegeben werden® (Braun/ Mannhard; zitiert nach Braun & Steiner, 2012, S.108). Die all-
tagsintegrierte Sprachférderung der friihpadagogischen Fachkraft wird in der aktuellen bildungspoliti-
schen Diskussion als wirksam erachtet, im Gegensatz zum additiven Einsatz von Sprachférderpro-
grammen, welche nicht auf vorangehende Sprachstands-Erfassungen beruhen, also unspezifisch
eigesetzt werden und somit ohne sich an den individuellen Voraussetzungen der Kinder zu orientie-
ren. Der ,Pre-Post-Test Vergleich von drei Sprachférderprogrammen® (Kaltenbach / Klages, Tracy und
Penner, n.d.) (Braun & Steiner, 2012, S.107) einer Evaluationsstudie ergab, dass diese keine nach-
weisbar positiven Effekte auf die Sprachkompetenz der geférderten Kinder hatten. Braun & Steiner
erklaren sich das erstaunliche Resultat mit mehreren méglichen Faktoren: Mit dem mangelnden
Fachwissen der sprachférdernden Lehrkréfte, sowie mit der ungenigenden Abstimmung der Sprach-
forderprogramme mit den Kindergruppen und, dass das Elternhaus und das Umfeld der Kinder nicht
zusatzlich mit einbezogen wurde (vgl. Braun & Steiner, 2012, S.107; Schrey-Dern, 2014, S.228).

Die integrierte Sprachfoérderung ist nach Braun & Steiner, im Kindergarten und in der Schule ,in den
Lebensalltag eingebaut* und ,aus spracherwerbstheoretischer Sicht* und aus didaktischen Uberle-
gungen fir alle Kinder von Vorteil: ,Die hochsensiblen Sprachentwicklungsphasen, u. a. in den Berei-
chen Wortschatz (Semantik und Lexikon), Satzbau (Syntax) und Sprachbewusstheit, kbnnen im Rah-
men einer integriert-kooperativen Sprachférderung nachhaltig und niederschwellig, d.h. effizient, insti-
tutionsnah und im fir das Kind gewohnten Rahmen unterstitzt werden - und dies bei allen Kindern
einer Gruppe! (Braun & Steiner, 2012, S.108). Braun & Steiner unterscheiden dabei zwischen fall-
und fachbezogenen Interventionen. Bei den fallbezogenen Interventionen wird die Sprachtherapie von
der Logopadin an den besonderen Bedirfnissen der Kinder ausgerichtet, bei der fachbezogenen In-
tervention fliesst das Fachwissen der Logopadin in den Unterricht ein (vgl. Braun & Steiner, 2012,
S.108).

»Sprachtherapie basiert immer auf einer differenziert durchgefiihrten Diagnostik, die einen umfas-
senden Sprachstatus des Kindes erheben soll“ (Schrey-Dern, 2014, S.230). Sie ,hat zum Ziel,
Sprachstdérungen priméarer und sekundarer Genese zu beheben und / oder Massnahmen zu deren
Kompensation zu vermitteln“ (Schrey-Dern, 2014, S.229). Sie setzt sich zum Ziel ,die Wiederherstel-
lung oder Kompensation der eingeschréankten kommunikativen Funktion (bezogen auf Sprache -

Sprechen - Stimme)“ (Schrey-Dern, 2014, S.228), zu erreichen.
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Die Sprachférderung kommt bei Kindern mit umgebungsbedingter Sprachauffalligkeit zum Einsatz
(vgl. Schrey-Dern, 2014, S.229). Dies sind ,spracharme Kinder, welche z. B. aufgrund Bildungsferne,
mangelndem Input und sozialer Benachteiligung ihr sprachliches Potential nicht ausschépfen kénnen*
(Braun & Steiner, 2012, S.105). Braun und Steiner sind jedoch der Ansicht, dass die Grenze zwischen
dem Sprachforder- und Sprachtherapiebedarf fliessend ist: ,Die Gruppe der Kinder mit einer Sprach-
erwerbsstorung bendtigt Therapie, sie kdnnen aber fakultativ von einer integrierten Sprachférderung
zusatzlich profitieren (ebd.). Eine interdisziplindre genaue Diagnostik ist auch nétig, um den Sprach-

entwicklungsstand aus verschiedenen Perspektiven zu beurteilen.

In der Schweiz besteht an vielen Orten ein Modell, bei welchem die Kindergartenlehrkraft und die Lo-
gopadin eine interdisziplindre Sprachstandserfassung durchfiihren, indem die Logopadin regelmassi-
ge Reihenuntersuchungen im Kindergarten durchfiihrt. Beobachtungen der padagogischen Lehrper-
sonen, dazu zahlen auch SHP und DaZ Lehrpersonen, ergéanzen diese Untersuchungen oder leiten

sie ein.

Die abgeanderte Abbildung (Nr. 4) nach Braun & Steiner (2012, S.106), veranschaulicht die mégliche
Abfolge von Sprachstandserfassungen der Kinder. Diese sollten ,als Trias ,Beobachten - Testen -
Befragen“ im System Eltern - Erzieher - Kind realisiert werden® (Braun & Steiner, 2012, S.35). Dieses
zwingende Vorgehen ermdglicht eine ganzheitliche Sicht auf den Sprachstand des Kindes. Die in der
Hochschule fur Heilpddagogik entwickelten Erfassungsinstrumente, mit den Namen Redefluss-,
Spracherwerbs-, Lautspracherwerbs- Kompass, sollen die Friiherkennung unterstitzen (vgl. Braun &
Steiner, 2012, S.111ff). Frihe, vor dem Kindergarteneintritt gemachte Abklarungen von auffalliger,
abweichender Sprachentwicklung und eventuelle frih erfolgte sprachtherapeutische Foérderung sind
fur den spateren Sprach- Entwicklungsverlauf dieser Kinder von grosser Wichtigkeit. Besonders be-

deutsam sind Beobachtungen im Alter von drei Jahren (vgl. Braun & Steiner, 2012, S.35).

Mit dem Wissen darum, dass bestehende Sprachprobleme weiter persistieren und zu
schwerwiegenden Einschrankungen in der schulischen Karriere der betroffenen Kinder
fuhren, kann es fir die Gesellschaft keineswegs 6konomisch sein, Kinder erst im Alter von
funf bis sechs Jahren zu erfassen und zu behandeln, da diverse, bereits diskutierte Stu-
dien bewiesen haben, dass eine friihe Erfassung und Intervention die Pravalenzrate er-

heblich senkt und die Prognose verbessert. (Ward und Weismer et al.; zitiert nach
Braun & Steiner, 2012, S.72).

Braun und Steiner empfehlen deshalb eine dreifache Routineerfassung der Kinder mit folgendem Al-

ter: ,kompletter Jahrgang mit zwei, gefahrdete Kinder mit drei, kompletter Jahrgang mit funf* (2012,
S.73).
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Beobachtungen von Kindern:

e durch die Eltern und Angehdrige

e bei medizinischen Vorsorgeuntersu-
chungen mit zwei und drei Jahren

e im Kinderhort

l

interdisziplinare Sprachstandserfassung:

Beobachtung Kindergartenlehrpersonen und Fér-
derlehrpersonen (SHP und DaZ) und Reihenunter-
suchung durch die Logopéadin

o auffallig
unauffallig

!

differenzierte Abkla-
rung:
Logopéadin oder andere
Fachperson

spracharm sprachauffallig

\/
Sprachtherapie

vV
zusatzlich
\/

Integrierte, spezifisch auf die Gruppe ausgerichtete Sprachférderung durch die Kin-
dergartenlehrperson und ev. SHP und der Logopadin. In diesem Setting sind auch
verschiedene Formen von Teamteaching mdglich (Kiga, SHP, Logo). <

Abbildung 4: Ablaufdiagramm, abgeandert nach Braun & Steiner (2012, S. 106)

Der sprachheilpéadagogische Unterricht ist in Sprachheilschulen des Schweizer Schulsystems auf
der einen Seite in die Sprachférderung und auf der anderen Seite in die Sprachtherapie eingebettet.
Die drei Formen bilden Extreme eines Kontinuums sprachheilpéddagogischen Wirkens zur Pravention
und Intervention im Unterricht (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.13). Anhand der Abbildung
5 kann der Unterschied von Sprachférderung, sprachheilpddagogischem Unterricht und Sprachthera-
pie gut verglichen werden. Die verschiedenen Aspekte von Sprachférderung, sprachheilpadagogi-

schem Unterricht und Sprachtherapie sind in der interdisziplinaren Zusammenarbeit fliessend.
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Sprachheilschulen

Sprachférderung Sprachheilpadagogischer Unter- | Sprachtherapie

Ziel: Pravention richt Ziel: Intervention

Ziel: Intervention

unspezifische Mass- | spezifische sprachliche Massnah- | spezifische sprachtherapeuti-
nahmen men auf der Basis einer individuellen | sche Massnahmen auf der
sprachlichen Forderdiagnostik Basis einer individuellen

sprachlichen Forderdiagnostik

durchgefuhrt von P&adagogen mit
vertiefter Qualifikation im Bereich
gogen Sprache, zum Beispiel Schulische
Heilpddagoginnen oder Heilpadago-
gen.

durchgefiihrt von Pada- Logopédinnen und Logopéaden

an jeglichen Bildungs- | an Bildungseinrichtungen, in denen | an Bildungseinrichtungen, in
einrichtungen (Kinder- | Lehrer mit differenziertem sprachthe- | denen Logopédinnen und Lo-
garten, Regelschulen, | rapeutischem Wissen tatig sind | gopaden tatig sind

Foérderschulen,...) (momentan v. a. Forderschulen (in
der Schweiz Sprachheilschulen und

andere Sonderschulen)

fur alle Kinder und | fur Kinder mit Sprachentwicklungs- | fir Kinder mit Sprachentwick-
Kinder mit Risikofakto- | stérungen lungsstérungen

ren im Bereich Sprache

Abbildung 5: Sprachférderung, sprachheilpddagogischer Unterricht und Sprachtherapie (abgeandert
nach Reber & Schdnauer-Schneider, 2011, S. 15)

Die oben abgebildete Darstellung (Abb. 5) wurde daraufhin abgeandert, dass sie fur das schweizeri-
sche Bildungssystem passt. Sie zeigt, dass spracharme oder mehrsprachige Kinder von einer Sprach-
forderung in Kindergéarten, Regel- und Sonderschulen profitieren kdnnen, was als praventive Mass-
nahme bezeichnet wird. Reber und Schénauer-Schneider betonen, dass dieser Sprachférderunterricht
keine grundsatzliche Ausbildung bendtigt, die padagogische Fachkraft sich aber durch entsprechende
Weiterbildung qualifizieren sollte. Die Sprachférderung kann vom eingesetzten Padagogen mit der
entsprechenden Weiterbildung durchgefiihrt werden, d. h. von Kindergarten- und Unterstufen-
lehrpersonen, von Lehrpersonen fur Deutsch als Zweitsprache und von Schulischen

Heilpadagoginnen und Heilpddagogen. Der sprachheilpddagogische Unterricht hingegen wird von
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Lehrpersonen ,mit vertiefter Qualifikation in der Sprache durchgefuhrt* durchgefiihrt, so zum Beispiel
von Schulischen Heilpadagoginnen und Heilpddagogen. Die Sprachtherapie, bei uns auch
Logopadietherapie genannt, wird von Logopadinnen und Logopaden durchgefiihrt. Wo als sinnvoll
erachtet, kénnen auch Schulische Heilpddagogen oder Lehrpersonen in intensiver Zusammenarbeit
mit den Logopadinnen oder Logopaden die Forderung gestalten. Diese muss jedoch immer mit
sprachlich individueller Therapie begleitet sein (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.14f).
Sprachheilpddagogischer Unterricht umfasst sowohl allgemeine, unspezifische sprachférdernde
Massnahmen, wie zum Beipiel Wortschatzarbeit und umsichtige Gestaltung der Lehrersprache, als
auch Anteile spezifisch sprachtherapeutischen Unterrichts, wie Integration therapeutischer
Massnahmen zur Verbzweitstellung fiir ein Kind der Klasse (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011,
S.14). Die Unterrichtsprinzipien des Konzeptes, welches sprachheilpadagogischer Unterricht mit
Sprachférderung und Sprachtherapie kombiniert, berticksichtigen die spezifischen Bedirfnisse der
sprachgestorten Kinder: ,Uber ganzheitliche basale Férderung hinaus sind spezifische sprachliche
Hilfestellungen und Massnahmen nétig, um den Spracherwerb voranzubringen® (Reber & Schénauer-
Schneider, 2011. S.18). Dies ist neben dem ,Primat der Sprachlernprozesse®, die Férderung der
Sprache in allen Fachern. Dann sollen die neuen Warter und Strukturen durch vielféltige Weise getibt
werden, dies rezeptiv aber auch produktiv, indem sie diese selbst in verschiedener Weise anwenden,
gestalten, dariiber nachdenken (Metasprache) und sie spater beim Lesen und Schreiben anwenden.
Dieses Vorgehen wird ,Multiperformanzprinzip“ genannt. Mit einer guten Forderdiagnostik kann gezielt
eine Auswahl der Férdermassnahmen getroffen werden. Ein ,gutes sprachlich-kommunikatives Milieu*
ist ein wichtiger Teil der Sprachférderung. Durch die Anpassung der Sprachumgebung an die sprach-
lichen Fahigkeiten kann das Selbstwertgefthl der Kinder gestitzt werden (vgl. Reber & Schénauer-
Schneider, 2011. S.18f).

2.11 Fachdidaktik Sprache in der Sprachférderung

Die Fachdidaktik Sprache beinhaltet zwei Wissensbereiche, welche in den folgenden zwei Kapiteln
beschrieben werden. Zuerst wird auf die allgemeinen sprachdidaktischen Prinzipien der Sprachférde-
rung eingegangen. Anschliessend wird auf das Fachwissen uber die einzelnen Sprachbereiche und
die daraus abgeleiteten didaktischen Uberlegungen eingegangen. In beiden Bereichen sind die Ent-
wicklung, die Interessen, die Lebenswelt und das Vorwissen der Lernenden zentrale Aspekte (vgl.
Greminger, 2013, S.2). Didaktisches Wissen ist in der Forderung von grundlegender Bedeutung.
,ourch die didaktische Gestaltung von Aufgaben kann die Qualitdt der Lernprozesse erhéht und die
Anwendbarkeit und damit Anschlussfahigkeit des erworbenen Wissens unterstiitzt werden® (Leuchter,
Saalbach & Hardy, 2010, S.99).
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2.11.1 Didaktische und methodische Prinzipien der Sprachférderung

Im diesem Kapitel werden grundlegende und zentrale didaktische und methodische Prinzipien be-
schrieben, welche eine erfolgreiche Sprachférderung unterstiitzen. Die Prinzipien werden meist durch

eine Leitlinie von Ruberg & Rothweiler eingefiihrt.

,Leitlinie 1: Sprachférderung erfolgt in Situationen, in denen Kinder Sprache als Instrument zum Errei-
chen personlicher Ziele einsetzen kénnen® (Ruberg & Rothweiler, 2012, S.45). In der Sprachférderung
ist es grundlegend, dass die Perspektive und die Motivation des Kindes beriicksichtigt werden. Fir
das Kind und nicht fur uns Erwachsene muss es bedeutsam sein, das Ziel zu erreichen. Weiter muss
es fir das Kind sinnvoll sein, die Sprache als geeignetes Instrument einzusetzen (vgl. Ruberg & Roth-
weiler, 2012, S.45f).

.Leitlinie 2: Sprachférderung erfolgt in Situationen, die zum Sprechen anregen und inhaltlich und
thematisch an der Lebenswelt des Kindes anknupfen® (Ruberg & Rothweiler, 2012, S.46). Es gilt also,
Situationen und Interaktionen zu gestalten, die der Lebenswelt des Kindes entsprechen. Um die indi-
viduellen Lern- und Bildungsprozesse der Kinder anzuregen, werden Spiel- und Lernumgebungen
gestaltet. Sie sollen die Neugier der Kinder wecken, dass sie auch vom Material her auf das Kind ein-
ladend wirken, ja sie sollen zum Einbringen, Ausprobieren und Weiterentwickeln anregen (vgl. Kram-
mer, 2010, S.121). Wichtig ist, dass die gestalteten Situationen zum aktiven und spontanen Sprechen

mit verschiedenen Personen aus der Umwelt des Kindes herausfordern.

,Leitlinie 3: Sprachférderung erfolgt zielorientiert® (Ruberg & Rothweiler, 2012, S.46). Um die Sprache
zu fordern, missen individuelle Ziele fur jedes Kind und gemeinsame fur bestimmte Gruppen definiert
werden. Die Ziele basieren auf dem Spracherwerbshintergrund und dem Sprachentwicklungstand
der Kinder. Zielorientiertes Handeln ermdglicht dem Kind, durch die Sprachférderung schnellere

Sprachentwicklungsschritte zu machen (vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012, S.46).

.Leitlinie 4: Sprachférderung orientiert sich am naturlichen Entwicklungsverlauf. Die Auswahl der For-
derziele folgt dem Prinzip der Entwicklungsproximalitat® (Ruberg & Rothweiler, 2012, S.47). Die Fort-
schritte des Spracherwerbs sind von vielen Faktoren abhéngig. Bei den Zielformulierungen muss da-
rauf geachtet werden, dass die Forderung sich am natirlichen Entwicklungsverlauf der Sprachent-
wicklung orientiert. Gerade im grammatikalischen Bereich werden bestimmte Phasen in einer vorge-
gebenen Reihenfolge erworben, welche zu bertcksichtigen ist. Somit lasst sich stets voraussagen,

welche Zone der ndchsten Entwicklung folgen wird (vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012, S.47f).

,Leitlinie 5: Die Umsetzung einer entwicklungsproximalen Férderung erfolgt strukturzentriert® (Ru-
berg & Rothweiler, 2012, S.48). Kinder nutzen andere Mdglichkeiten, um eine Sprache zu lernen als
Erwachsene. Selbstandig finden sie, was sie fur die nachsten Schritte bendétigen. Die Informationen
der folgenden Zone miissen den Kindern, welche Sprachférderbedarf haben, jedoch besonders haufig

und pragnant angeboten werden. Je nach Sprachentwicklungsstand kann dies in einem grammatikali-
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schen Bereich oder einem Themengebiet des Wortschatzes liegen (vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012,
S.48).

,Leitlinie 6: Sprachférderung nutzt implizite Sprachlehrstrategien in nattirlichen Kommunikationssi-
tuationen® (Ruberg & Rothweiler, 2012, S.48). Spiel- und Lernumgebungen ermdglichen den Kindern
vielfaltige und sinnvolle Variationen, um ihre Wahrnehmung zu differenzieren. Kreativ sollen sie in
verschiedenen Medien ihre Ausdrucksfahigkeit entfalten kénnen. (vgl. Leuchter, Saalbach & Hardy,
2010, S.98). So ist es moglich Kinder im Rahmen einer kommunikativen Auseinandersetzung durch
gezielte Wahrnehmungserfahrungen, welche ihrem Entwicklungs- und Lernstand entsprechen, struk-
turiert zu begleitet. Zimmer meint dazu: ,Eine bewegungsorientierte Sprachférderung sollte eine anre-
gungsreiche, zur Aktivitdt und zum Handeln auffordernde Umgebung schaffen, in der das Kind Korper
und Bewegung, Sprache und Stimme gleichermassen lustvoll einsetzen kann. Sprachférderung

braucht also Bewegung - im woértlichen wie im Gbertragenen Sinn.“ (2010, S.17)

.Leitlinie 7: Grundlage von Foérderentscheidungen bildet die diagnostische Erfassung des Er-
werbshintergrundes, des Sprachstandes und der Spracherwerbsbedingungen eines Kindes“ (Ruberg
& Rothweiler, 2012, S.49). Bei der Diagnose mussen zuséatzlich zum Sprachstand des Kindes die
kognitive und motorische Entwicklung, wie auch die Spracherwerbsbedingungen der Lebensumwelt
des Kindes mit erfasst werden. Dabei ist mit einzubeziehen, dass Kinder der ersten Bildungsjahre,
beim Abrufen und Nutzen von erforderlichem Vorwissen unterstiitzt werden missen. Junge Kinder
kénnen relevantes, zur Bearbeitung einer Aufgabe erforderliches Vorwissen oft nicht selbst spontan
abrufen und nutzen (vgl. Leuchter, Saalbach & Hardy, 2010, S.101).

Im Unterricht werden verschiedene didaktische Varianten angeboten. Reber und Schoénauer-
Schneider beschreiben verschiedene Vor- und Nachteile einzelner Unterrichtsformen. Beim offenen
Unterricht, wie Stationenlernen, Projektarbeit oder Wochenplan sehen sie die Vorteile beim aktiven
selbstgesteuerten Lernen sowie beim individuellen Lern- und Arbeitstempo und bei der Mdglichkeit zur
Differenzierung. Beim Vergleich von Kindern mit Spracherwerbsstérungen und Kindern mit normaler
Sprachentwicklung zeigte sich, dass Kinder mit Spracherwerbsstérungen sprachbezogene Aufgaben
meiden, spater mit Arbeiten beginnen, geringere Fahigkeiten der Selbstorganisation und der Konzent-
rationsfahigkeit zeigen und dadurch durch die Auswahlmdglichkeiten oft Gberfordert sind. Im weite-
ren sehen sie weniger Anlass, sich sprachlich zu dussern und bevorzugen sprachlich anspruchslose
Spiele (vgl. u.a. Holler-Zittlau; zitiert nach Reber und Schoénauer-Schneider, 2011, S.32). Auch der
Frontalunterricht enthalt fir Kinder mit Sprachstérungen negative Aspekte. Sie beteiligen sich nur
nach Aufforderung am Unterrichtsgeschehen, sie erhalten weniger Lob als starke Schiiler, sie traumen
oder storen haufiger, bedingt durch mangelndes Sprachverstdndnis und weniger gute Konzentrati-
onsmd@glichkeiten. Zudem findet eine geringere eigenaktive sprachliche Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten statt. Reber und Schénauer-Schneider meinen: ,Fur erfolgreiches sprachliches Lernen
bedarf ein offener Unterricht bei Kindern mit Sprachstérungen zwingend einer gezielten Planung,
Strukturierung und Unterstiitzung durch den Lehrer® (2011, S.33). So sehen sie fiir Kinder mit Sprach-

stdérungen geeignete Varianten in der Kombination von Frontalunterricht und offenen Unterrichtsfor-

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser 57



men. Dabei soll auf folgende Aspekte geachtet werden: Bei Schwierigkeiten kann die Lehrperson mo-
dellierend eingreifen, sprachliche Anforderungen werden gezielt gestaltet und es wird darauf geachtet,
dass die Aufgabenstellungen und deren Anordnung im Raum einen Konzentration férdernden Charak-
ter aufweisen. Eine klare Gesprachskultur fir Schiler-Schiler-Interaktionen wird eingefihrt und auf
eine gestarkte Klassengemeinschaft geachtet. Weiter starkt die Lehrperson durch Anerkennung der
emotionalen Befindlichkeit das Selbstwertgefuhl der Schiller und Schulerinnen. Diese kénnen gezielt
wichtige Elemente des Unterrichtsinhaltes selber entdecken, dazu sollen Lern- und Arbeitsmethoden

strukturiert vermittelt, sowie ritualisierte Reflexionen genutzt werden.
Die drei Reprasentationsebenen nach Bruner

Gehirnregionen werden durch synaptische Verbindungen miteinander verbunden. Verbindungen, wel-
che regelmassig genutzt werden, verstarken sich. ,Gehirnforscher schéatzen, dass im menschlichen
Gehirn rund hundert Milliarden Nervenzellen am Wahrnehmen, Denken, Fihlen und Handeln beteiligt
sind“ (Jank und Meyer, 2011, S.178). Diese Téatigkeiten finden nach Bruner auf verschiedenen Repré-
sentationsebenen statt. Die enaktive Reprasentation, zu der das handelnde, sensorische und motori-
sche Erleben der Lerninhalte gehért, ist im Kindergarten sehr stark verwurzelt. Es beruht auf dem
Zusammenhang von sinnlichen Eindriicken und eigenen Bewegungen. Lernen passiert durch sensori-
sche Wahrnehmung und motorisches Tun, im kérperlichen handlungsorientierten Erleben (vgl. Jank &
Meyer, 2011, S.180). Die ikonische Reprasentation sind Bilder, die eine nachvollziehbare Ahnlichkeit
mit dem Objekt haben. Sachverhalte, die keine konkreten Eigenschaften mit dem Gegenstand haben,
werden als symbolische Représentation bezeichnet (vgl. Jank & Meyer, 2011, S.180) Jank und Meyer
schreiben weiter zur Theorie von Bruner, dass sich die drei Reprasentationsmodi in der Entwicklung
des Kindes nacheinander entwickeln. Es ist jedoch so, dass sie nicht voneinander abgeltst werden,

sondern dass im Erwachsenenalter alle drei unterschiedlich gebraucht werden.

Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung beanspruchen die drei Reprasentationsebenen auf ganz
individuelle Art und Weise. Sicher sind sie, wie alle anderen Kinder auch, auf ein gutes Fundament
von Angeboten in der enaktiven Reprasentation angewiesen. Da sie jedoch Schwierigkeiten im akti-
ven Sprachgebrauch von Verstehen und / oder Sprechen haben, ist die verstarkte Verbindung der drei
Repréasentationsebenen eine sinnvolle Unterstiitzung. Kinder, welche Schwierigkeiten im Sprachver-
standnis haben, sind stark auf die symbolische Repréasentationsebene angewiesen. Durch Bilder ler-
nen sie Worter, Situationen und Ablaufe nachzuvollziehen und zu verstehen. Bei Kindern mit starken
Sprechproblemen macht es Sinn, diese Bilder schon friih mit der ikonischen Reprasentationsebene zu
verbinden. Dies mit der Absicht, dass sie die geschriebene Sprache maglichst friih lernen kénnen und
diese sie in ihrem spateren Alltag unterstitzen kann. Es scheint also Sinn zu machen, im Umgang mit
Kindern, welche Sprachentwicklungsschwierigkeiten zeigen, alle drei Reprasentationsebenen optimal

Zu nutzen und einzusetzen.
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2.11.2 Fachdidaktische Uberlegungen zur Forderung der Sprachbereiche

Damit Expertinnen und Experten didaktische Prinzipien in ihren Unterricht erfolgsversprechend ein-
bauen kénnen, bendtigen sie das fachdidaktische Wissen der Sprachbereiche. Denn das fachdidakti-
sche Wissen ist bereits fir die Diagnosekompetenz ein unabdingbarer Bestandteil (vgl. Krammer,
2010, S.121). Im Zentrum der Sprachentwicklung steht der miindliche Sprachgebrauch. ,Das mindli-
che Sprachhandeln ist Ausgangpunkt des Sprachunterrichts, weil die Kinder hier ihre sprachlichen
Fahigkeiten am weitesten fortgeschritten entwickelt haben ...“ (vgl. Bartnitzky, 2006, S.21). Das mund-
liche Sprachhandeln wird unter anderem von Reber und Schénauer-Schneider (2011) in folgende

Bausteine aufgeteilt.

2.11.2.1 Wortschatz

Bei einer normalen Entwicklung wéachst der Wortschatz kontinuierlich an. Ein grosser Wortschatz er-
maoglicht einer sprechenden Person, ihr Befinden detailliert auszudriicken oder fantasievolle Beschrei-
bungen zu machen. Zwei Kompetenzen sind dabei von grosser Bedeutung. Zum einen mussen die
Bedeutungen einzelner Worter erworben und im mentalen Lexikon abgespeichert werden, zum ande-
ren missen die Worter, die im mentalen Lexikon gespeichert sind, wieder abgerufen werden kénnen
(vgl. Reber & Schonauer-Schneider, 2011, S.95).

Als erstes stellt sich die Frage, welche Wérter Uberhaupt gelernt werden sollen. Reber & Schdnauer-
Schneider meinen, dass man zuerst auf der Klassenebene ein Rahmenthema wéhlen muss, das den
Kindern, sowie den Anforderungen des Lehrplans entspricht (vgl. 2011, S.103). In einem zweiten
Schritt sucht man geeignete Begriffe aus, die von den Kindern erarbeitet werden. Reber & Schénauer-
Schneider weisen darauf hin, dass dabei folgende Aspekte beriicksichtigt werden: Interesse der Kin-
der (auch Altersrelevanz), konkrete Begriffe, geringe phonologische Komplexitat (wenige Silben, keine
Mehrfachkonsonanz), verschiedene Wortarten und immer wieder Funktionsworter, wie Pronomen,

Prapositionen und Konjunktionen. (vgl. 2011, S.103).

Bei der Aneignung von neuem Wortschatz bilden die drei Reprasentationsebenen nach Bruner eine
wichtige Grundlage (vgl. Reber & Schdnauer-Schneider, 2011, S.104). Zur enaktiven Représentation,
gehdrt das handelnde, sensorische und motorische Erleben der Lerninhalte. Es beruht auf dem kor-
perlichen Erleben in konkreten Handlungssituationen (vgl. Jank & Meyer, 2011, S.180). Die ikonische
Reprasentation sind Bilder, die eine nachvollziehbare Ahnlichkeit mit dem Objekt haben. Sachverhal-
te, die keine konkreten Eigenschaften mit dem Gegenstand haben, werden als symbolische Repré-
sentation bezeichnet (vgl. Jank & Meyer, 2011, S.180). Reber & Schdnauer-Schneider meinen, dass
zur Wortschatzerarbeitung zu Beginn vor allem Spielhandlungskontexte mit Realgegenstanden ver-
wendet werden mussen. Erst in einem zweiten Schritt sollen Bildkarten eingesetzt werden. Am Ende
stehen abstrakte oder symbolische Situationen, wie Gesprache Uber ein Wort, Piktogramme oder
Schriftbilder fihren im Fokus (vgl. 2011, S.104).
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Weiter schreiben sie, dass die Bedeutung einzelner Warter aus einer Synthese verschiedenster Teil-
bedeutungen einzelner Kanale, wie motorischen Erfahrungen und anderen Sinnesinformationen ent-
steht. Unter diesen Umstanden kdnnen neue Worter optimal in den bestehenden Wortschatz einge-
baut werden (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.106).

2.11.2.2 Aussprache

Durch die Aussprache kénnen wir unsere Sprache mittels verschiedener Laute zum Ausdruck bringen.
Um zu sprechen, missen wir Laute bilden kdnnen. Diese Laute mussen dann von der sprechenden

Person sinngebend und richtig eingesetzt werden. Dabei kdnnen zwei Arten von Stdrungen auftreten:

Wie schon im Kapitel 2.2 der Sprach- und Sprechstérungen erklart ist, muss zwischen den phoneti-
schen und phonologischen Stérungen unterschieden werden. Von der Phonetischen- oder Lautbil-
dungsstorung spricht man, wenn einzelne Laute nicht oder noch nicht gebildet werden kénnen. In der
Regel sind dies schwer zu bildende Konsonanten. Dabei spricht man auch von einer Sprechstérung.

Eine Person hat dann artikulatorisch-sprechmotorische Schwierigkeiten.

Von einer Sprachstoérung spricht man bei einer Phonologischen- oder Lautverwendungsstorung. Dabei
»--.kdnnen Kinder einen Laut zwar isoliert bilden, ihn jedoch nicht richtig in seiner bedeutungsunter-
scheidenden Funktion in Worter einsetzen...“ Dabei handelt es sich um sprachstrukturelle Schwierig-
keiten. (Reber & Schdénauer-Schneider, 2011, S.64).

Die Ebene der Phonetik

Auf der Ebene der Phonetik sollen Laute zuerst anhand von Gerduschen nachgeahmt werden. Fol-
gend kdnnen die Laute in sinnlose Silben verpackt werden. Dabei gilt zu beachten, dass gewisse
Lautkombinationen einfacher sind als andere. Dies, weil deren Bildungsort im Mund- und Rachenraum
naher beieinander liegt. Erst anschliessend findet der Transfer in die Alltagssprache statt. Eine weitere
Regel ist, dass zuerst die initiale Lautposition angebahnt und erst anschliessend die Finale am Wor-
tende gelibt wird. Die Konsonant — Vokal — Konsonant — Struktur sowie die einfache Silbenstruktur
sind weitere Vereinfachungsmaoglichkeiten, um Kindern mit phonetischen Stérungen entgegenzukom-
men (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.68).

Um den auditiven Kanal zu entlasten, kdnnen Handzeichen eingesetzt werden. Solche Zeichen, die
besonders in der ersten und zweiten Klasse eingesetzt werden, kénnen den Kindern Orientierungshil-

fen fir eine korrekte Lautbildung bieten (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.68ff).
Grundlegend ist dabei eine bewusste Gestaltung der Lehrersprache. Nach falsch ausgesprochenen

Wortern soll die Lehrperson direkt ein modellierendes Feedback (Ja, die SCHere!) geben. (vgl. Reber
& Schénauer-Schneider, 2011, S.72f).
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Sehr gut geeignet sind auch Bewegungsspiele fir den Mund und die Zunge, um die Artikulation und
die Mundmotorik zu férdern. Diese Spiele werden besonders von den Kindergartenkindern sehr gerne
gespielt (vgl. Suhr, 2013, S.69ff).

Die Ebene der Phonologie

Auf der Ebene der Phonologie wird nicht mit einzelnen Lauten, sondern mit Lautgruppen gearbeitet.
Ein Training der phonologischen Bewusstheit kann effizient im taglichen Unterricht mit der ganzen
Klasse durchgefiihrt werden. Dabei ist zu beachten, dass zuerst die phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinn und erst anschliessend die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn getuibt werden.
Kinder mit Schwierigkeiten in der Lautwahrnehmung unterstitzt man mit Fremdhdoren. Dies féllt leich-

ter als das Eigenhoren der eigenen Stimme (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.70f).

Die Arbeit mit Minimalpaaren kann dem Kind die Wichtigkeit der korrekten Phonemrealisation aufzei-
gen. Es soll den Unterschied und deren Relevanz von ,Tanne® und ,Kanne“ genau erkennen lernen.
Durch die Schrift erhalten Kinder konstant die Mdglichkeit, einen Vergleich von Geschriebenem und

Gesprochenem zu haben (vgl. Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.86f).

Da die gesprochene Sprache verschwindet, hilft beim Erlernen der Mutter- aber auch einer Fremd-
sprache das phonologische Arbeitsgedachtnis. Es kann als Speicherort fiir sprachliche Lautketten
angesehen werden. Nicht nur Laute, sondern auch die Prosodie der Sprache kénnen hier fur kurze
Zeit aufgenommen werden. Anhand von diesen gespeicherten Sprachinformationen kann das Kind
Zusammenhange der einzelnen Worter und Silben erkennen und grammatikalische Regeln erkennen
und erlernen. Wenn die Funktion dieses Arbeitsspeichers jedoch nicht gentigt, kann eine Sprachent-

wicklungsstorung die Folge sein (vgl. Wendtland, 2011, S.71).

2.11.2.3 Grammatik

Grammatikalische Probleme (syntaktisch-morphologische Stérungen) sind héaufig und kdnnen, wie
bereits erwahnt, nicht nur bei Kindern mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung (SSES) auf-
treten, sondern auch bei kognitiv beeintrachtigten oder mehrsprachigen Kindern. Der regulare Gram-
matikerwerb des Kindes wurde bereits eingangs beschrieben (Kap. 2.1.2.3). In diesem Abschnitt geht
es um didaktische Uberlegungen zur Grammatikférderung; betont werden muss dazu wiederholt, dass
Sprachentwicklungsstérungen immer auch eine zuséatzliche logopadische Therapie bendtigen. Vor der
Grammatikforderung ist eine genaue Diagnostik der Grammatikentwicklung des Kindes durch Be-

obachtungen oder einer sprachlichen Einzeldiagnostik nétig.

Bei der Grammatikférderung im Unterricht sind mehrere Grundsatze zu beachten. Das Grammatik-
lernen findet grundséatzlich wahrend der normalen Kommunikation im Unterricht statt, indem auch
Kinder mit Grammatikstdérungen in die Unterhaltung eingebunden werden sollen. Die Lehrperson ach-
tet dabei auf einfache Satzstrukturen. In solchen Interaktionen kénnen auch Modellierungstechniken,

welche noch beschrieben werden, angewendet werden. Kinder mit grammatikalischen Schwierigkeiten
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sind mit der Beteiligung an Gesprachen eher zuriickhaltend, weshalb eine positive, vertrauensvolle
Lernatmosphare wichtig ist, um den Kindern die Mdglichkeit zu geben, sich ohne Furcht einzubringen.
Mdoglich ist auch die Planung von Grammatikférderung fir die ganze Klasse, wenn mehrere Kinder
diese bendtigen. Ritualisierte Merksatze bei bestimmten, sich wiederholenden Unterrichtsequenzen
kénnen Kindern mit syntaktisch-morphologischer Stérung helfen, sich zu dussern. Auch beim Schrift-
spracherwerb kénnen durch visuelle Hervorhebungen von schwierig zu hérenden grammatikalischen

Endungen (zum Beispiel: Dativ- und Akkusativendungen) diesen Kindern geholfen werden.

Beim Planen des Unterrichts wird das Forderziel den grammatikalischen Forderbedurfnissen der gan-
zen Klasse angepasst, und beim sprachtherapeutischen Unterricht wird auf die spezifischen Bediirf-
nisse einzelner Kinder oder Gruppen mit &hnlich entwickeltem Grammatikstand nach Clahsen (Tabelle
2) eingegangen. Beim Unterricht mit der ganzen Klasse ist es sinnvoll, das Schuljahr anfanglich mit
der einfacheren Regel, bspw. der Verbzweitstellung, zu beginnen und sich am schwéachsten Schiler
zu orientieren sowie mehrere Sequenzen zu diesem Thema zu planen. Erst spéter kann auf schwieri-
gere Themen eingegangen werden. Gleichzeitig kénnen die individuellen Férderziele geférdert wer-
den. Grundsatzlich gilt pro Unterrichtsstunde ein grammatikalisches Forderziel einzuplanen. Bei der
Durchfihrung des Unterrichts kdnnen die Prinzipien von Motsch (Kapitel 2.9.3) helfen, die Zielstruktur
zu betonen und wahrnehmbar zu machen. Dazu kommt, dass das Foérderziel in kleinen Schritten zu
erarbeiten ist (Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.126ff).

Zusammenfassend bieten sich fiir die Forderung von syntaktisch-morphologischen Schwierigkeiten
Methoden an, welche alle die sprachliche Interaktion ins Zentrum riicken. Dies gilt bei: ,Als-ob-Spiele
(Symbol- bzw. Fantasiespiele) und Rollenspiele; Regelspiele; Problemldsesituationen, Dialog und
Gesprach; Konfliktldsung; Handlungen beschreiben® (Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.139).
Zusatzlich gibt es auch Bewegungsspiele, welche sich dazu eignen, Grammatik zu fordern. Beispiele

sind im Kapitel 2.9.1 Sprachférderung durch Bewegung zu finden.

~Wichtigste Interventionsmethode beziiglich syntaktisch-morphologischer Stérungen im Unterricht ist
die Optimierung der Lehrersprache“ (Reber & Schdnauer-Schneider, 2011, S.143). Die dazu verwen-
dete Methode sind die Modellierungstechniken. Die Zielstruktur fir die Grammatikforderung wird mit
solchen Techniken wiederholt und hervorgehoben. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten der Modellie-
rung: Die vorausgehenden Sprachmodelle, welche zu bevorzugen sind, bieten dem Kind korrekte
Musterséatze, welche die Zielstruktur hervorheben. Ideal sind solche Satze, wenn die Zielstruktur in
kurzen Satzen und mit wenig Ablenkern und Verwirrern prasentiert werden (vgl. Motsch, 2010, S.109;
Dannenbauer; zitiert nach Reber & Schénauer-Schneider, 2011, S.144). Dies ist sicher eine sehr
grosse Herausforderung, welche im Alltag nicht immer machbar ist. Die nachfolgenden Sprechmo-
delle, welche auf eine unkorrekt grammatikalische Ausserung des Kindes erfolgt, sind auch maglich.
Diese sind etwa das korrektive Feedback mit Expansion (z.B Kind: ,Heute regnen!® Lehrer: ,Ja, heute
regnet es“) oder die Umformung eines kindlichen Satzes oder die modellierte Selbstkorrektur, in der
der Lehrer den Fehler des Kindes wiederholt und dann korrigiert. Wenn das Kind das richtige gramma-

tikalische Vorbild nur rezeptiv wahrnimmt, ist es nicht klar, ob diese Methode auch einen Lernerfolg
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bringt. Die Aufforderung, dass das Kind den Satz noch einmal richtig wiederholen soll, kann beson-
ders sprachschwachere Kinder in der Sprachproduktion hemmen, und somit negative Auswirkungen
haben, weshalb es sich empfiehlt, die vorausgehenden Sprachmodelle zu benutzen, damit das Kind

selber entscheiden kann, ob es das angebotene Modell verwenden mdchte.

2.12 Prazisierung der Fragestellung

Die Fragestellung wurde aus den Gedanken und Uberlegungen der Ausgangslage und mit Einbezug
der theoretischen Grundlagen weiterentwickelt und umformuliert. Die Autorinnen erkannten bei der
Suche nach Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern und beim Studium der Literatur, dass sich
die Arbeit der Sprachférderung und der Therapie mit Kindern mit heilpddagogischem Sprachférderbe-
darf uberschneidet. Zusétzlich interessierten sich auch Sprach- und Psychomotoriktherapeutinnen fur
die Beantwortung ihrer gestellten Fragen, wodurch die Autorinnen im Gedanken an die kooperative
Zusammenarbeit in der Praxis gerne bereit waren, die Fragestellung anzupassen. Sie ersetzten die
Schulischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen in der Folge durch Expertinnen und Experten und

erganzten die Sprachférderung mit der Therapie.
Inwieweit setzen Expertinnen und Experten,
welche mit vier- bis achtjahrigen Kindern arbeiten,
Bewegung in der Sprachférderung und Therapie ein?

Unter Expertinnen und Experten verstehen die Autorinnen Schulische Heilpddagoginnen und Heil-
padagogen, Psychomotoriktherapeutinnen, Logopadinnen und Logopéden, welche mit Kindern mit

spezifischer Sprachentwicklungsstérung im Alter von 4 bis 8 Jahren arbeiten.

Bewegung ist der Oberbegriff, welcher die Grob-, Fein- und Mundmotorik, Gestik und Mimik umfasst.
Durch verschiedene Bewegungsaktivitaten erforscht das Kind Dinge auf Grund seiner Eigenschaften
und Charakteristika. Diese Wahrnehmungserfahrungen und Bewegungshandlungen kénnen von der
padagogischen oder therapeutischen Person sprachlich begleitet werden. ,Sprache dient der Verge-

wisserung, der Bewusstmachung des erlebten Effektes® (Zimmer, 2010, S.15).

Die Sprachférderung im Unterschied zu Sprachtherapie wurde im Kapitel 2.10 genauer erlautert.
Manche Schulischen Heilpadagogen wirken in der Férderung der Kinder in der Schweiz zwischen den
Therapeuten und den Klassenlehrpersonen. Sie kénnen verschiedene Kompetenzen abdecken und
vertiefen und erweitern zum Teil die Therapeutischen Massnahmen der Logopadie oder auch der

Psychomotoriktherapie.
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3 Forschungsmethodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird die Forschungsmethodik beschrieben und begriindet, die fir die Beantwortung
der Fragestellung angewandt wurde. Das forschungsmethodische Vorgehen wurde aus der Fragestel-
lung, inwieweit Expertinnen und Experten, welche mit vier- bis achtjahrigen Kindern arbeiten, Bewe-
gung in der Sprachférderung und Therapie einsetzen, abgeleitet und entwickelt. Die qualitative For-

schung wird begriindet, die Verfahren werden erlautert und die Forschungsinstrumente dargelegt.

3.1 Forschungsstrategie

Um die vorliegende Fragestellung, inwieweit Expertinnen und Experten, welche mit vier- bis achtjahri-
gen Kindern arbeiten, Bewegung in der Sprachforderung und Therapie einsetzen, zu beantworten,
wurden bis anhin keine Informationen oder Forschungsarbeiten gefunden, welche die eben erwahnte
Fragestellung beantworten wirde, weshalb hiermit die Planung der vorgenommenen Arbeit dargestellt
wird. Die Autorinnen waren interessiert daran, von Expertinnen und Experten zum erwahnten Thema
etwas Uber ihre Tatigkeit in der Praxis zu erfahren. Empirische Forschung ist eine direkte Auseinan-
dersetzung mit der «realen Welt» (vgl. Roos & Leutwyler, 2011, S.150). Um die Fragestellung zu be-
antworten ist eine empirische Vorgehensweise genau zu planen und zu begrinden. ,Weil empiri-
sches Arbeiten quasi den Prototyp des wissenschaftlichen Arbeitens darstellt, sind auch hier systema-
tische, regelgeleitete Zugange nétig“ (Roos & Leutwyler, 2011, S.149). Diese werden in den folgenden

Kapiteln beschrieben.

Als erstes stellte sich die Frage, ob die Fragestellung durch eine qualitative oder eine quantitative
Forschungsstrategie beantwortet werden sollte. Die quantitative Forschung misst mdglichst genau,
Zahl- und Messbares steht dabei im Vordergrund. Es handelt sich dabei um normierte und geschlos-
sene Verfahren, welche abstrakt und vergleichbar sind. Sie testen Hypothesen und sollen Theorien
bestétigen. Bei der qualitativen Forschung stehen Sinnzusammenhéange im Vordergrund. Es geht
darum, den Sinn von Handlungen zu verstehen. Beschreibungen werden differenziert erfasst, analy-
siert, strukturiert und geordnet. In Form von Grafiken werden anschliessend Zusammenhange oder
Strukturen von verschiedenen Datenauslegungen veranschaulicht. (vgl. Roos & Leutwyler, 2011,
S.158ff). Die Autorinnen wollten mit der Beantwortung ihrer Fragestellung die Haufigkeit, die Art und
Weise, die Bedeutung und die Sinnzusammenhange der Bewegung in der Sprachférderung oder The-
rapie, in der Praxis mit Kindern von 4 bis 8 Jahren mit sprachlichem Forderbedarf ermitteln. Sie woll-
ten herausfinden, was Expertinnen und Experten bei der heilpddagogischen Sprachférderung wichtig
finden und wie, warum und wann sie Sprachférderung durch Bewegung einsetzten. Es ging ihnen
weniger um normierte oder abstrakte Vergleiche. Sie waren interessiert daran Bedeutungen und
Sichtweisen zu erfahren. Somit wurde die Fragestellung im Rahmen eines qualitativen Forschungs-
prozesses beantwortet. Die Fragestellung ,inwieweit setzen Expertinnen und Experten, welche mit
vier- bis achtjahrigen Kindern arbeiten, Bewegung in der Sprachférderung und Therapie ein?“ sollte
also grosstenteils auf qualitativem Weg beantwortet werden. Es gibt jedoch die Mdglichkeit, die zwei

verschiedenen Methoden von qualitativer und quantitativer Forschung zu kombinieren. Roos & Leut-
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wyler schreiben dazu: ,In der Realitat aber geht es meist nicht um ein ausschliessliche «Entweder-
Oder», sondern um Gewichtungen, die etwas mehr auf die eine oder die andere Seite tendieren®
(2011, S.161). Diese Mdoglichkeit nutzten die Autorinnen, um auch geschlossene und messbare Fra-

gen quantitativ auszuwerten.

3.2 Forschungsdesigns

Als weiterer Schritt wurde Uberlegt, welches Forschungsdesign nétig ist, um die formulierte Frage-
stellung zu beantworten. In der vorliegenden Arbeit wurden verschiedene Expertinnen und Experten
zum Thema Sprachférderung durch Bewegung interviewt. Die Expertinnen und Experten waren Schu-
lische Heilpadagoginnen, Logopéadinnen oder Psychomotoriktherapeutinnen, welche in Sprachheil-
schulen arbeiten oder auch in Regelkindergéarten die Kinder mit sprachlichem Foérderbedarf unterrich-
ten. Die Autorinnen befragten diese Expertinnen und Experten als Fachpersonen im Gebiet der
Sprachférderung und Therapie im Rahmen von Interviews, wie sie Sprachférderung durch Bewegung
in ihrem Unterricht umsetzen. Es wurden also mehrere Einzelfallanalysen von Expertenwissen erho-
ben, welche gleichzeitig auch Momentaufnahmen waren. Mayring schreibt zu den Fallanalysen:
.Fallanalysen stellen eine entscheidende Hilfe dar bei der Suche nach relevanten Einflussfaktoren und
bei der Interpretation von Zusammenhangen® (2002, S.42). So befragten die Autorinnen, im Rahmen
von Interviews, einzelne Expertinnen und Experten und bekamen damit verschiedene Unterrichtsarten
und Falle dargestellt. ,Der «Besucher» taucht im Extremfall nur kurz in das Feld zu einmaligen Inter-
views ein, kann dabei aber Erkenntnisse durch das Hinterfragen der genannten Routinen ermitteln®
(Flick, 2007, S.149). Dies ergibt mit jedem geflihrten Interview eine Momentaufnahme der jeweiligen
Situation, in der die interviewte Person arbeitet. Flick meint zum Design der Momentaufnahmen: ,Ver-
schiedene Auspragungen des Expertenwissens, das in einem Feld im Moment der Forschung exis-
tiert, werden in Interviews erhoben und miteinander verglichen® (2007, S.182). Da sich mit dieser Me-
thode Bestandsaufnahmen von Alltagsroutinen realisieren lassen (vgl. Flick, 2007, S.183) war es fir
das Erforschen der Sprachférderung durch Bewegung geeignet. Da es sich bei den Befragungen um
mehrere Einzelfallanalysen handelte und diese immer auch Momentaufnahmen waren, wurden beide

Designs miteinander kombiniert und verbunden.

3.3 Stichprobe

Da die Autorinnen etwas uber die Haufigkeit, die Art und Weise, die Bedeutung und die Sinnzusam-
menhéange der Sprachférderung durch Bewegung ermitteln wollten, befragten sie verschiedene Ex-
pertinnen und Experten zu diesem Thema. Sie entschieden sich fur diese Stichproben in der
sprachheilpadagogischen Praxis, weil es den Autorinnen keineswegs um statistische Kriterien der
Reprasentativitat ging. Sie interessierten sich in ihrer qualitativen Studie fir Kriterien der inhaltlichen
Bedeutsamkeit. (vgl. Roos & Leutwyler, 2011, S.177). Bei qualitativen Interviews beschrankt man sich
meist auf eine kleine Zahl von Personen, deren Aussagen auf allgemeine Motive und Einstellungen

hin rekonstruiert werden (Moser, 2008, S. 89). Die Aussagen und Sichtweisen der Schliisselpersonen,
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wie Moser die interviewten Personen nennt, sollen spater miteinander verglichen werden. Roos &
Leutwyler schreiben weiter dazu: ,Und verstehen lassen sich Sichtweisen, Probleme, Gefiihle, Ver-
besserungsvorschlage usw. bereits dann, wenn sie von einzelnen Personen gut begriindet vorgetra-
gen werden® (2011, S.177). So waren die Autorinnen vor die Herausforderung gestellt, einzelne Per-
sonen zu finden, welche aus Sicht der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema als geeig-
net erschienen, in einem geeigneten Umfeld tétig waren und bereit waren, sich fur ein Interview zur
Verfugung zu stellen. Die Forscherinnen dachten dabei in erster Linie an Expertinnen und Experten,
welche an Sprachheilschulen arbeiteten, weil diese sicher viel Erfahrung mit der heilpddagogischen
Sprachférderung und Therapie von Kindern mit heilpadagogischem Forderbedarf im sprachlichen
Bereich hatten. Sie dachten zudem an Schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, welche

Kinder mit Spracherwerbsstérungen an Regelschulen begleiteten.

3.4 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden verschiedene Methoden und Prozessteile der vorliegenden Arbeit beschrieben,
die fur die Beantwortung der Fragestellung hilfreich waren. Die Autorinnen erforschten, wie individuelle
Sprachférderung und Therapie durch Bewegung im Alltag von Kindern von 4 bis 8 Jahren ausgefiihrt
und gelebt wird. Dabei stellen sich verschiedene Méglichkeiten wie Beobachtung von Unterricht oder
die Befragung von Beteiligten. Die Autorinnen Uberlegten sich, mit welcher Methode sie sinnvoller-
weise an das gewlnschte Wissen gelangen. Sie waren auf der Suche nach Wissen von Expertinnen
und Experten. Diese sollten im Bereich des sprachheilpadagogischen Unterrichts oder der Therapie
ausgebildet sein. Zudem sollten sie bereits Erfahrung im Unterrichten von 4- bis 8-jahrigen Kindern mit
Spracherwerbsstérungen haben. Die Befragung von Expertinnen und Experten erachteten die For-
scherinnen als geeignete Methode, um die Erfahrungen der Expertinnen und Experten zur Anwen-
dung von Bewegung in der Sprachférderung und Therapie und auch deren Begriindung zur Haufigkeit
und zu der Art und Weise, wie sie Bewegung bis anhin in ihrem Unterricht einsetzten, zu ermitteln. Da
es den Autorinnen zudem wichtig erschien, die Fragestellung durch verschiedene Zugange zu beant-
worten, wurde durch das Fotografieren von Arbeitsmaterialien und Spielen eine weitere Sichtweise
gewahlt. Sie fihrten somit eine methodische Triangulation durch. Da es sich dabei um Bilder von
Materialien handelt, welche in der Zeit vor dem jeweiligen Interview eingesetzt wurde, bestand mit
dieser Triangulation die Mdglichkeit, die Momentaufnahmen der Interviews durch Anschauungsmate-
rialien aus der Praxis, welche von einer langeren Zeitdauer zeugten, zu erganzen. Zudem halfen die

Bilder, die in den Interviews beschriebenen Beispiele von dem Unterricht zu verdeutlichen.

3.4.1 Die Befragung

In Kindergarten und Unterstufenklassen von Regelschulen oder Sprachheilschulen, in welchen Exper-
ten und Expertinnen intensiv Sprachférderung und Therapie praktizieren, ergaben sich Bereiche, auch
Felder genannt, die beleuchtet werden konnten. ,Die konkreten bzw. empirischen <Gegenstande> der

Forschung wie ein bestimmtes Feld oder konkrete Subjekte, an denen Befragungen oder Beobach-
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tungen durchgefiihrt werden, erhalten den Status des Exemplarischen, an dem vermutete allgemeine
Zusammenhange ... Uberprift werden® (Flick, 2007, S.123). Um das Feld der Sprachférderung durch
Bewegung zu erforschen, musste also eine geeignete Methode gesucht werden. Miindliche Befragun-
gen bieten Zugang zu Informationen Uber Unterricht, Haltungen und Erkenntnisse des Inter-
viewpartners. Ihr besonderer Wert besteht darin, dass sie Einblicke und Erfahrungen erschliessen
kdnnen. Sie bieten einen direkten Zugang zu dem, was sich Personen zu Themen denken. ,Das Qua-
litative Interview ist deshalb ein Konigsweg zum personlichen Erleben, zu subjektiven, ungefilterten
Sichtweisen, zu personlichen Uberlegungen und Erfahrungen, sowie zu subjektiven Bedeutungszu-
schreibungen und Interpretationen” (Roos & Leutwyler, 2011, S.211). Fir die vorliegende Arbeit wur-
den Experten und Expertinnen im Bereich der heilpadagogischen Sprachférderung oder Therapie
durch Bewegung befragt. Die befragten Personen sollten also Experten fir das zu erforschende
Handlungsfeld und somit als Reprasentant einer Gruppe interviewt werden (vgl. Flick, 2007, S.214).
Da die Gruppe von Personen, welche an der Sprachférderung und Therapie von Kindern mit heilpa-
dagogischem Sprachférderbedarf beteiligt sind, sehr heterogen ist, war es den Autoren wichtig auch
Experten mit unterschiedlicher Grundausbildung zu befragen. Interessanterweise waren auch sehr
verschiedene Experten an der Befragung interessiert, wodurch sich die Heterogenitat der Experten-
gruppe sich ganz natirlich in den Interviewpartnern spiegelte, welche sich auf die Anfrage der For-

scherinnen in den Sprachheilschulen fir das Interview zur Verfliigung stellten.

3.4.2 Der Interviewleitfaden

Die Fragestellungen fir die Interviews wurden im Rahmen eines Leitfadens zusammengetragen. Sie
wurden mit der Haltung formuliert, dass die Interviewer etwas von den befragten Personen erfahren
wollten, was sie noch nicht wussten (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S.152). Die Fragen sollten auf die
didaktische Umsetzung der Sprachférderung und Therapie durch Bewegung hinzielen. , Tatsachlich ist
es aber sehr anspruchsvoll, ein Interview systematisch vorzubereiten, zielgerichtet und dennoch offen
zu fuhren und den gesamten Prozess theoriegeleitet zu kontrollieren (Roos & Leutwyler, 2011, S.211).
Die Forscherinnen hielten sich an den Ablauf wie sie ihn Altrichter und Posch in folgender Ubersicht

darstellen:
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M 26 Vorbereitung eines Interviewleitfadens

Die Vorbereitung eines Interviewleitfadens kann sich an folgenden Gesichts-

punkten orientieren:
1. Fragen formulieren
Quellen fiir Fragen:
* Brainstorming zu Entwicklungs- und Forschungsinteressen (ev. ‘externe
Personen’ einbinden)
* Vorhandene Notizen aus dem bisherigen Entwicklungsprozess durchsehen
* Dokumente und Literatur durcharbeiten

2. Bisher gefundene Fragen gruppieren, gewichten und reduzieren
o Struktur — Uberschriften
 Haupt- und Nebenfragen
¢ Notwendiges — Verzichtbares
3. Sequenzieren und wichtige Passagen formulieren
* Welche Abfolge der Fragen ist giinstig? (Aufwirmen, offene Fragen zuerst,
Wichtiges nicht an den Schluss verschieben)
* Einstieg (Zweck des Interviews, Ethik, Aufwirmen)
¢ Ausstieg (Dank, Vereinbarungen)
» ‘kritische’ Fragen (eher gegen Ende des Interviews)
4. Materialien vorbereiten
e graphische Aufbercitung des Interviewleitfadens — gut strukturiert als
tiberschaubare Checkliste
e ev. Vorbereitung von ‘Anschauungsmaterial’ (z.B. Zeitleiste, Dokumente,
Bilder)
» Vorbereitung und Test von Geriten (Tonbandgerit, Batterien, Kassetten)
5. Test des Leitfadens
e an Personen, die den spiter zu interviewenden Personen ‘vergleichbar’ und
bereit sind, ausfiihrliche Auskunft tiber Schwichen der Fragestrategie zu
geben
¢ Uberarbeitung

Abbildung 6: Vorbereitung eines Interviewleitfadens (Altrichter & Posch, 2007, S. 152f)

Nach dem Ablauf dieser Abbildung formulierten die Autorinnen auf der Theorie aufbauende Fragen,
stellten sie in einen sinngebenden Ablauf. Anschliessend wurden die Fragen mehrere Male kritisch
hinterfragt, reflektiert, abgeandert und wenn nétig in einen neuen Zusammenhang gesetzt. Zudem
wurde Uberlegt, auf welche Fragen man verzichten konnte, damit das Interview die LAnge von unge-
fahr einer Stunde nicht tberschritt und das Thema ,Sprachférderung durch Bewegung® immer im Fo-
kus blieb.

,ourch den Leitfaden und die darin angesprochenen Themen erhalt man ein Gerust fur Datenerhe-
bung und Datenanalyse, das Ergebnisse unterschiedlicher Interviews vergleichbar macht “ (Bortz &
Déring, 2009, S.314). Mit dem Verfahren des halbstrukturierten Leitfadeninterviews wéhlten die
Autorinnen einen Interviewtyp, welcher ihnen Struktur gab und gleichzeitig genligend Spielraum fir
zusatzliches Nachfragen bot. Die Autorinnen versuchten, die Fragen so zu formulieren, dass sie den

interviewten Personen Raum boten, ihre Erfahrungen, Sinnzusammenhéange und die fir sie bedeut-
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samen Aspekte kommunizieren zu kénnen. Absichtlich formulierten sie auch spezifische Fragen. Ant-
worten von spezifischen Fragen konnten bei der Auswertung besser miteinander verglichen werden.
Zudem gaben sie den Interviewerinnen nach variantenreichen Fragen immer wieder die Méglichkeit,
auf das Kernthema der Sprachférderung durch Bewegung zuriickzukommen. Es war ihnen bewusst,
dass die intensive Arbeit im Voraus wichtig war, denn wie Bortz & D&ring schreiben, liegt ,Die Beson-
derheit qualitativer Befragungstechniken ... darin, dass der Gesprachsverlauf weniger vom Interviewer

und daftr starker vom Interviewten gesteuert und gestaltet wird“ (2009, S.308).

Weiter machten sich die Autorinnen Gedanken Uber die Sprache, die wahrend den Interviews gespro-
chen wurde. Sie wollten es diesbeziglich den interviewten Personen angenehm gestalten, und es war
ihnen ein Anliegen, dass spontan gesprochen werden konnte. Die Interviews wurden deshalb jeweils

in der Muttersprache der befragten Person (Schweizer Mundart oder Standardsprache) durchgefiihrt.

3.5 Gutekriterien

Grundlage von Forschungsarbeiten soll die detaillierte Dokumentation der einzelnen Verfahrensschrit-
te sein. Jeder Schritt der Datenerhebung und der Auswertung muss dokumentiert und fir andere
nachvollziehbar sein. Da in der qualitativen Forschung keine vorgegebenen Messwerte miteinander
verglichen werden kdnnen, mussen hier andere Wege gegangen werden als bei quantitativen Arbei-
ten. ,Es werden also Massstabe entwickelt, an denen die Qualitat der Forschungsergebnisse gemes-
sen werden kann“ (Mayring, 2002. S.140). Dazu mussen Gutekriterien festgelegt und beschrieben
werden. Um den Prozess der Begriindbarkeit nachvollziehbar zu gestalten, werden Sachverhalte in
qualitativen Arbeiten eher argumentativ verarbeitet. (vgl. Mayring, 2002. S.140). Bortz und Doring
sprechen von unterschiedlichen Kriterien der »Validitat«, welche sicherstellen sollen, dass die verba-
len Daten wirklich das zum Ausdruck bringen, was man erfassen wollte (2009, S. 326). Diese «metho-
denangemessenen Gutekriterien» wurden aus dem theoretischen Teil der Forschungsarbeit hergelei-

tet, damit sie der Besonderheit der vorliegenden Forschungsarbeit dienten. (vgl. Flick, 2007, S.489).

Anhand der von Mayring beschriebenen sechs allgemeinen Gutekriterien qualitativer Forschung, wer-
den in diesem Kapitel der vorliegenden Forschungsarbeit die verwendeten Gutekriterien beschrieben
(vgl. 2002, S.144ff). Diese werden durch die Intersubjektive Validierung, wie sie Roos und Leutwyler
beschreiben (2011, S.163) ergénzt.

Verfahrensdokumentation

Die Verfahren von qualitativen Forschungen miussen genau dokumentiert werden, damit deren Ergeb-
nisse nicht wissenschaftlich wertlos sind. Das Vorgehen ist ganz spezifisch auf den jeweiligen Gegen-
stand bezogen. Die verschiedenen Methoden der jeweiligen Forschungsarbeit, miissen bis ins Detail
dokumentiert werden, damit sie flr andere Personen nachvollziehbar sind (vgl. Mayring, 2002.
S.144f). ,Dies betrifft die Explikation des Vorverstandnisses, Zusammenstellung des Analyseinstru-
mentariums, Durchfiihrung und Auswertung der Datenerhebung (Mayring, 2002. S.145).
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Argumentative Interpretationsabsicherung

In qualitativen Forschungsprozessen werden Ergebnisse beschrieben, diskutiert und interpretiert.
Interpretationen spielen also eine entscheidende Rolle in qualitativen Anséatzen. Da sie sich nicht be-
weisen lassen, missen sich Qualitatseinschatzungen auf die interpretativen Teile richten. Das argu-
mentative Vorgehen bekommt dabei eine tragende Rolle und muss begriindet werden. Durch ein an-
gemessenes Vorverstandnis der jeweiligen Interpretation, wird die Deutung sinnvoll theoriegeleitet.
,Die Interpretation muss in sich schliissig sein; dort wo Briiche sind, missen sie erklart werden* (May-
ring, 2002. S.145). Auf Unstimmigkeiten wird also vertieft eingegangen. Auch diese sollen hervorge-

hoben, beschrieben und interpretiert werden. (vgl. Mayring, 2002. S.145).

Regelgeleitetheit

Qualitative Forschung muss einerseits offen sein gegenuiber ihren Inhalten, andererseits muss sie sich
an vorgegebenen Verfahrensregeln orientieren. Sie soll zwar geplante Analyseschritte modifizieren
konnen, darf jedoch nicht in ein unsystematisches Vorgehen gelangen. (vgl. Mayring, 2002. S.145).
,Die Analyseschritte werden vorher festgelegt, das Material wird in sinnvolle Einheiten unterteilt, und
die Analyse geht nun systematisch von einer Einheit zur nachsten” (Mayring, 2002. S.146). So wurden
die zentralen Bereiche Sprachforderung, Bewegung und Sprachdidaktik, welche der Beantwortung der

Fragestellung dienten, stets systematisch aus den verschiedenen Perspektiven analysiert.

Néhe zum Gegenstand

Die Nahe zum Gegenstand ist ein wichtiges Kriterium in der qualitativen Forschung. Man erreicht es,
wenn man maoglichst nahe an die Alltagswelt der beforschten Subjekte anknlpft. Das heisst also, dass
man die Beforschten in ihrer natlrlichen Lebenswelt besucht. (vgl, Mayring, 2002. S.146). Diesem
Gutekriterium kamen die Autorinnen nach, indem sie einerseits die Personen interviewten, welche die
nattrliche Lebenswelt der Kinder mit Sprachstérungen gestalteten und andererseits, indem sie Bilder
von Spielen, Ubungen und Liedern aus dem Alltag der Befragten im Rahmen von Fotos festhielten.
Sie strebten zudem an, die Interviews in den Unterrichtsraumen durchzufuhren. Dieser Wunsch konn-
te bei den meisten Interviews erfullt werden, aus organisatorischen Griinden jedoch, wenn beispiels-
weise Stellenpartner in den UnterrichtsrAumen vorbereiteten, wurden die Interviews in ruhigen, unge-

storten Raumen durchgefihrt.

Kommunikative Validierung

Wenn man Ergebnisse der Interpretation den Beforschten nochmals zur Uberpriifung vorlegt, spricht
man von kommunikativer Validierung (vgl. Mayring, 2002. S.147). Die Forscherinnen taten dies nur in
begrenztem Ausmass. Sie achteten sehr darauf, dass sie in den Interviews zu aussagekraftigen In-
formationen kamen. So schickten sie den Ablauf des Interviews mit allen mdglichen Fragen den Per-
sonen im Voraus zu. Die befragten Personen hatten die Fragen somit schriftlich. Es gab dadurch be-
reits eine zusétzliche Absicherung, um Missverstandnisse zwischen Interviewenden und Befragten zu
umgehen. Zudem fand dadurch eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Thema statt, da die

befragten Personen sich im Voraus mit der Thematik auseinandersetzten. Wahrend der Interviews
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stellten die Autorinnen immer wieder Ruckfragen, wenn sie bemerkten, dass der Inhalt der Diskussion

nicht ganz nachvollziehbar oder nicht der Theorie entsprechend war.

Von grosser Wichtigkeit war den Autorinnen die unter 3.5.7 beschriebene intersubjektive Validierung.

Triangulation

Von einer Triangulation spricht man, wenn verschiedene Zugange und Sichtweisen zur Erforschung
einer Arbeit beigezogen werden. Diese verschiedenen Perspektiven kdnnen durch Sichtweisen von
unterschiedlichen Personengruppen, von verschiedenen Messzeitpunkten oder verschiedenen Erhe-
bungsmethoden trianguliert werden (vgl. Roos & Leutwyler, 2011, S.185). Dadurch kdnnen allfallige
Schwéachen von den einen Zugangen kompensiert oder vielmehr die Ergebnisse der Interviews an-
hand der Theorie (siehe Kapitel 2) verglichen und unterstitzt werden. ,Triangulation meint immer,
dass man versucht, fir die Fragestellung unterschiedliche Lésungswege zu finden und die Ergebnisse
zu vergleichen® (Mayring, 2002, S.147). In der vorliegenden Arbeit ist sicher die theoretische Ausei-
nandersetzung mit den Bereichen Sprache, Bewegung und Sprachdidaktik und deren Zusammenhén-
ge, sowie die Entwicklung dieser Bereiche eine massgebende Sichtweise. Diese wurde im Kapitel 1
und 2 ausfiihrlich beschrieben. Im Rahmen der durchgefiihrten Interviews entstand durch die Be-
schreibung des gelebten Alltags der Experten und Expertinnen mit den Kindern ein weiterer Blickwin-
kel der verschiedenen Unterrichtsgestaltungen in der Praxis, welche wie folgend beschrieben, weiter-
verarbeitet und ausgewertet wurden. Die Analysen wurden in den Ergebnissen prasentiert und im
Kapitel 5 diskutiert. Als dritter Zugang machten die Forscherinnen Fotos von Unterrichtsinhalten und
Materialien, welche von den Experten erklart und deren genaue Verwendung erlautert wurden. Diese
Erlauterungen nahmen die Interviewerinnen ebenfalls auf Band auf oder machten sich Notizen,
wodurch sie die Fotos anschliessend beschreiben konnten. Diese dokumentierten Bilder wurden aus-

gewertet und analysiert und dienten als dritte Sichtweise fir die Beantwortung der Fragestellung.

Intersubjektive Validierung

Die intersubjektive Validierung wurde in der vorliegenden Arbeit besonders stark gewichtet, da sich die
zwei Autorinnen standig in vielfaltiger Form austauschten. Bereits beim Erstellen des theoretischen
Teils, der Formulierung der Fragestellung oder der Erarbeitung des Interviewleitfadens musste ge-
meinsam Uberlegt werden, wie die Themen, Fragen und Fragestellungen genau formuliert werden
sollten. Spater in der Phase der Codierung wurde diskutiert, unter welchen Perspektiven und mit wel-
chen Schwerpunkten diese vorgenommen werden sollte. Bei der Datenauslegung und den Interpreta-
tionen wurden die Schwerpunkte zum Teil verschieden gewichtet, wodurch die intersubjektive Validie-
rung immer wieder ein zentraler Aspekt wurde. Intersubjektive Validierung meint, dass Deutungs- und
Auslegeprozesse immer von den auslegenden und interpretierenden Personen abhangig sind. ,For-
scherinnen und Forscher gehen nie «neutral» an die Daten heran, sondern tragen als in einer be-
stimmten Gesellschaft und Kultur verankerte Personen immer ein bestimmtes wissenschaftliches und
alltagliches Vorverstandnis an das Datenmaterial heran® (Roos & Leutwyler, 2011, S.163). Um
schlussendlich eine angemessene Interpretation zu erreichen, war es also den Autorinnen ein wichti-

ges Anliegen, samtliche Stellen, bei welchen verschiedene Optionen mdglich waren oder verschiede-
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ne Perspektiven zum Tragen kamen, sich ausreichend miteinander auszutauschen. Dies taten sie an
gemeinsamen Arbeitstagen, bei Telefongesprachen und im Rahmen von gegenseitigem Kommentie-
ren der geschriebenen Texte. Samtliche Texte, Tabellen, Leitfdden, Transkriptionen und Tonaufnah-

men wurden in eine Dropbox gelegt, welche stets beiden Autorinnen zur Verfligung stand.

3.6 Stichprobenkonstruktion

Bei der Suche nach geeigneten Personen fiir die Interviews, bemerkten die Autorinnen recht schnell,
dass Expertinnen und Experten, welche Erfahrungen auf dem Gebiet der Sprachférderung von Kin-
dern mit Spracherwerbsstérung haben, rar sind. Den Forscherinnen war dieses Kriterium sehr wichtig,
damit die heilpddagogische Relevanz der vorliegenden Forschungsarbeit sicher erfullt wurde und
maoglichst viele heilpddagogische Erfahrungen in die Ergebnisse einfliessen konnten. Die Autorinnen
fragten verschiedene Sprachheilschulen an, ob sich Schulische Heilpadagoginnen oder Heilpadago-
gen interviewen lassen wirden. Von angefragten Expertinnen, welche an einem Interview interessiert
waren, wurden die Autorinnen gefragt, ob sie auch an einem Interview von Logopadinnen oder
Psychomotorik Therapeutinnen interessiert waren. Um diese Frage zu beantworten setzten sich die
Autorinnen wiederum mit dem theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit auseinander. Sie waren nach
reiflichen Uberlegungen tberzeugt, dass Interviewpartnerinnen nicht nur Schulische Heilpadagogin-
nen, sondern auch Therapeutinnen und Therapeuten sein konnten. Die Beantwortung des zu erfor-
schenden Inhaltes hing also nicht ausschliesslich von der absolvierten Ausbildung der Experten ab,
sondern vor allem von deren Téatigkeit in der Praxis. Die Autorinnen waren ja auf der Suche nach Ex-
pertinnen und Experten, welche die Sprache mit 4- bis 8-jahrigen Kindern forderten und therapierten,
welche heilpddagogischen Forderbedarf hatten. Roos & Leutwyler meinen: ,Eine solchermassen hete-
rogen zusammengesetzte Stichprobe gewahrleiste am ehesten, dass alle Probleme, Sichtweisen,
Einstellungen, Wiinsche usw. auf den Tisch kommen* (2011, S.178). Somit entschieden sich die Auto-

rinnen, verschiedene Expertinnen und Experten zu interviewen.

Schlussendlich durften die Forscherinnen acht Interviews mit neun Expertinnen und Experten durch-
fuhren. Zwei davon waren Schulische Heilpddagoginnen, welche als Klassenlehrperson in einer
Sprachheilschule unterrichteten. Die eine Person arbeitet in einem Kindergarten, die andere ist auf der
Unterstufe tatig. Zwei Schulische Heilpddagoginnen arbeiten in der integrierten oder separierten For-
derung an Regelschulen. Dazu kamen Interviews mit zwei Logopédinnen und einer Psychomotorikthe-
rapeutin. Ein Interview fand mit zwei Personen gleichzeitig, und zwar mit einer Psychomotorikthera-
peutin und einem Logopaden statt. Sie fordern Kinder wahrend der Kindergartenzeit bis in die Schul-
zeit. Um den im folgenden Kapitel beschriebenen ethischen Aspekten gerecht zu werden, waren die
Autorinnen mit Beschreibungen der Experten sehr zurtickhaltend. Da es wie bereits erwdhnt nur weni-
ge Expertinnen und Experten auf diesem Gebiet gibt, kénnten sonst rasch Schlussfolgerungen ge-

macht und einzelne Expertinnen und Experten wieder erkannt werden.
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Ethische Aspekte

Den Autorinnen war es ein grosses Anliegen, dass niemand von den interviewten Personen in irgend-
einer Form wéahrend und nach den Interviews in eine Situation geraten kdnnte, in der sie irgendwelche
Nachteile spiren wirde. Deshalb wurden ihnen Uberlegungen zur Forschungsethik wichtig, welche
sie bei der Planung mitberiicksichtigten. So gehdrten beispielsweise wahrend des Interviews die Fra-
ge der Reflexion und Sensibilitat fir Grenzen und Privatsphéren der Interviewten dazu (vgl. Flick,
2007, S.68). Es wurde auch darauf geachtet, dass die Personen, welche an der Forschung teilnah-
men, ausreichend informiert wurden und so die Grundlage hatten, sich zu entscheiden, ob sie sich
interviewen lassen wollten. Da es sich bei der vorliegenden Arbeit bei den befragten Personen um gut
ausgebildete Experten handelt, welche zu ihrem beruflichen Handeln und ihrer Meinung zum Thema
Sprachférderung durch Bewegung befragt wurden, wurde dies gewahrleistet (vgl. Flick, 2007, S.64).
Im Rahmen der Transkription wurde die Anonymisierung von Namen, Orts- und Zeitangaben vollzo-
gen. Somit waren die Aussagen der interviewten Personen anonymisiert. (vgl. Flick, 2007, S.380). Die
Autorinnen entschieden sich, den Expertinnen und Experten einen Buchstaben A bis H zuzuordnen.
Damit war eine korrekte Zuordnung einzelner Aussagen und Ausserungen zu den interviewten Perso-
nen gesichert. Mit dem gleichen Buchstaben wurden die jeweiligen Fotos gekennzeichnet. Dadurch
kann ein Zusammenhang von Aussagen und beschrifteten Bildern gesehen werden. Die Aufzeichnun-
gen wurden bis zum Ende der Forschungsarbeit sicher aufbewahrt und anschliessend wieder ge-
I6scht. Einige interviewte Personen waren an der fertigen Forschungsarbeit sehr interessiert. Diesem
Interesse schloss sich auch eine Schulleiterin und ein Bereichsleiter an. Die Autorinnen werden somit

den interessierten Personen die fertige Arbeit zukommen lassen.

3.7 Untersuchungsdurchfuhrung

Die Durchfihrung der Interviews wurde schrittweise geplant und aufgegleist. Diese Arbeitsschritte,

welche stets unter den zwei Autorinnen aufgeteilt wurden, werden im néchsten Kapitel vorgestellt.

3.7.1 Planung und Vorbereitung der Interviews

Mit der Erstellung des Interviewleitfadens haben sich die Autorinnen konkrete Gedanken gemacht,
welche Personen fir die Interviews nun konkret in Frage kommen. Einerseits sollten es von der Aus-
bildung her Expertinnen oder Experten sein, andererseits sollten sie Kinder unterrichten, welche eine
Sprachstérung haben. Personen, welche an Sprachheilschulen arbeiten, so stellten die Autorinnen
fest, sind Personen, die beide Faktoren aufweisen. Anschliessend ging es darum, wie die genannten
Personen fir eine Teilnahme an einem Interview zu gewinnen wéaren. Beide Autorinnen hatten Kon-
takte zu Personen, welche in einem geeigneten Kindergarten oder an einer geeigneten Schule arbei-

teten. Diese Kontakte wurden fiir eine erste Kontaktaufnahme genutzt.

Die Autorinnen haben fir die Anfrage von Expertinnen und Experten einen Brief aufgesetzt, in dem

die wichtigen Informationen kurz beschrieben wurden. In diesem Brief (s. Anhang) wurde von den
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Autorinnen das Projekt und die konkrete Suche nach Personen, welche sich fir ein Interview zur Ver-
fugung stellen kénnten, kurz erlautert. Weiter enthielt der Brief Angaben zum Inhalt und zur Dauer des
Interviews, dass Materialien wie Spiele, Ubungen und Lieder von den Forscherinnen gerne fotografiert

und dass sdmtliche Daten anonymisiert wirden. (vgl. Roos & Leutwyler, 2011, S.220).

Als ersten Schritt der Kontaktaufnahme wahlten sie mit den ihnen teilweise bekannten Personen ein
Gesprach am Telefon. In allen Fallen waren die kontaktierten Personen offen und hilfsbereit. Die Auto-
rinnen durften per E-Mail den Brief den Expertinnen und Experten zuschicken. Auch halfen diese Per-
sonen, weitere Expertinnen und Experten zu suchen und Anfragen weiterzuleiten. Die Termine wur-
den per E-Mail schriftlich festgehalten. Dabei achteten die Autorinnen darauf, dass geniigend Zeit zur
Verfugung stand. Sie fragten nach geeigneten und ruhigen Orten fir das Interview. (vgl. Roos & Leut-
wyler, 2011, S.221). Da sie Materialien fotografieren wollten, fanden die Interviews stets am jeweiligen

Arbeitsort und meistens in den Unterrichtsraumen statt.

Die Autorinnen Uberlegten sich, ob sie den Interviewleitfaden bereits vor der Durchfiihrung des Inter-
views an die Interviewenden senden sollten. Sie entschieden sich dafir bei den Interviewenden nach-
zufragen, ob sie den Interviewleitfaden vor der Durchfiihrung des Interviews zugestellt bekommen
mochten. Die Autorinnen waren sich bewusst, dass die vorherige Abgabe der Fragen die Durchfuh-
rung des Interviews beeinflussen wirde. Sie waren der Uberzeugung, dass sich die Expertinnen bei
der Durchsicht des Interviewleitfadens im Voraus bereits Gedanken dariiber machen und die Aussa-

gen im Interview gehaltvoller ausfallen wirden.

3.7.2 Probeinterview und deren Schlussfolgerungen

Das erste Interview, das die Autorinnen anhand ihres erstellten Interviewleitfadens fuhrten, war das
Probeinterview. Dabei zeigten sich einige herausfordernde Situationen, welche anschliessend disku-
tiert wurden. Gleich anschliessend an das Interview wurde die interviewte Person gefragt, wie es ihr
beim Interview ergangen sei. Sie meinte, dass sie die wohlwollende Atmosphéare und das gute Nach-
fragen als sehr angenehm empfunden habe. Die Interviewerinnen hatten ,gut Sachen aus ihr heraus-
gekitzelt“. Das Interesse und Wohlwollen fiihrte zu einer offenen Stimmung. Eine tragende Bezie-
hungsebene konnte also, schlossen die Autorinnen daraus, so aufgebaut werden, dass sie eine glins-
tige Voraussetzung fir die inhaltliche Ebene im Gesprach war (vgl. Watzlawick et al, 2000, S.53). Die
interviewte Person meinte zudem, dass sie Interesse an der vorliegenden Arbeit hatte, wenn sie dann

fertig erstellt sei. Dies freute die Autorinnen natdrlich.

Herausfordernd fur die Autorinnen war, die Fragen, welche in der Standardsprache formuliert wurden,
sinnvoll in die Schweizer Mundart zu (ibertragen. Sie merkten auch, dass diese Ubersetzung, wenn
sie spontan erfolgt, bei jedem Interview wieder anders ausfallen kann. Sie entschieden sich deshalb,
eine schriftliche Ubersetzung der Fragen von der Standardsprache in die Schweizer Mundart vorzu-

nehmen.
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3.7.3 Durchfuhrung der Interviews

Den Autorinnen war es also wichtig, dass die Interviews in einer wohlwollenden Atmosphére stattfin-
den. So sahen sie es als selbstverstandlich, dass die Expertinnen und Experten, die sich fir das Inter-
view zur Verfugung stellten, zum Dank ein gebiihrendes Prasent, wie z.B. einen Blumenstrauss erhal-
ten sollten. Zudem war es den Interviewenden wichtig, dass sie etwas zu trinken und zu knabbern
mitbrachten. Somit glaubten sie, einen Rahmen geschaffen zu haben, in dem ein offenes, wohlwol-

lendes und konstruktives Gesprach mdglich war.

Den Forscherinnen war es wichtig, dass sie die Interviews stets gemeinsam fihrten. Die Interviews
waren stets sehr spannend. Es war fir sie sehr interessant in das Expertenwissen und den Alltag

dieser Personen einen Einblick zu erhalten.

Wie geplant verliefen die Gesprache sehr intensiv und konzentriert. Viele Expertinnen und Experten
machten von der Zustellung des Interviewleitfadens vor dem Interview Gebrauch. Dies merkten die
Autorinnen in unterschiedlichem Ausmass. Einige Expertinnen und Experten bereiteten sich mindlich
vor, was man am Inhalt ihrer Aussagen anmerkte. Andere hatten die Interviewfragen mit eigenen Tex-
ten ergdnzt und sich schriftlich vorbereitet. Wie auch immer die Interviewten vorbereitet waren, wah-
rend den ganzen Interviews blieb stets das Thema Sprachférderung durch Bewegung, welches von
den verschiedenen Perspektiven des Leitfadens beleuchtet wurde, im Mittelpunkt. Da die Autorinnen
die interviewten Personen in der Mitte des Interviews nach konkreten Unterrichtsmaterialien fragten,
diese jedoch erst nach Abschluss des Interviews fotografierten, kam dieser Punkt zweimal ins Zent-
rum. Dies flhrte dazu, dass er stark beleuchtet und genutzt wurde. Somit konnte vertieft auf die Trian-
gulation durch Fotografien von Materialien, Spielen und Praxisbeispielen aus dem praktizierten Unter-
richt eingegangen werden. Die Autorinnen konnten damit viele Praxisbeispiele aus der Sprachforde-

rung durch Bewegung, wie Spiele, Lieder und Ubungen, welche oft verwendet werden, festhalten.

Bei allen Interviews machten immer beide Forscherinnen Audioaufnahmen. Somit waren sie gewapp-
net, falls einmal eine Aufzeichnung nicht gelang. Auch waren sie damit flexibel, wer welches Interview

transkribierte.

3.8 Die Aufbereitung der Daten

In diesem Kapitel wird berichtet, wie die Forscherinnen die gewonnenen Aussagen der Expertinnen
und Experten festhalten und fur die Weiterverarbeitung aufbereiten. Sie erachten dies als wichtigen

Schritt, da er das Expertenwissen festhalt und als Grundlage fiir die Weiterverarbeitung dient.

3.8.1 Die Transkription

+~Wenn Daten mit technischen Medien aufgezeichnet wurden, steht ihre Verschriftung als notwendiger

Zwischenschritt vor ihrer Interpretation (Flick, 2007, S.379). Die auditiven Aufnahmen der Interviews
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mussten also vor der Interpretation transkribiert werden. Diese Textfassungen waren dann die Basis
fur eine ausfiihrliche interpretative Auswertung (vgl. Mayring, 2002, S.89). Nun wurde genau uberlegt,
welche Vorgehensweise die gewtinschte Text-Grundlage fir die Analysen und Auswertungen ermaogli-
chen wirde. Da es sich bei den Interviewten um erwachsene Personen handelte, welche sich vielfalti-
ge Kommunikationssituationen gewohnt waren, ging es vorwiegend um den Inhalt der Aussagen. Um
die Inhalte sinngebend auszuwerten wurden die Interviews deshalb wdrtlich transkribiert. (vgl. May-
ring, 2002, S.91). ,Die Ubertragung in normales Schriftdeutsch ist dabei die weitest gehende Protokoll-
technik. Der Dialekt wird bereinigt, Satzbaufehler werden behoben, der Stil wird geglattet* (Mayring,
2002, S.91). Bei der Transkription wird gleichzeitig stark darauf geachtet, dass der Inhalt der Aussage
moglichst identisch erhalten bleibt. (Roos & Leutwyler, 2011, S.225).

Nach dem Interview stand den Autorinnen also die auditive Aufnahme des Gesprachs sowie Fotos
von verschiedenen Spielen, Ubungen, Liedern usw. zur Verfiigung. Die Aufnahmen wurden mdglichst
rasch nach dem Interview, wenn die interviewte Person, sowie die rdumlichen Verhaltnisse und die
Stimmung noch prasent waren, weiterverarbeitet. Der Text wurde anhand der anschliessend festge-
haltenen Transkriptionsregeln transkribiert. Um eine gleichbleibende Darstellung zu erhalten und das

Material gewinnbringend weiterzuverarbeiten nutzten die Autorinnen das Transkriptions-Programm f4.

Folgende Transkriptionsregeln wurden erarbeitet und verwendet:

- Schrift und Zeilenabstand wurden vom Computerprogramm vorgegeben
- Fortlaufende Nummerierung der Abschnitte

- Zeitmarken nach allen Abschnitten

- Zeilenausrichtung links

- Ein Buchstabe zur Anonymisierung des Textes

- Interviewer N / E — Nicole / Eveline

- Interviewpartner: B — Befragter

- Wenn ein Lachen zu hdren ist, wird dies mit ,(lachen)“ dokumentiert.

- Unvollstéandige Satze werden mit ... vermerkt.

- Unverstandliche Teile werden mit (unverstandlich) dokumentiert.

- Beschriebene Handlungen werden in Klammern gesetzt (...).

Im Anschluss an die Transkription wurde das Transkript anhand der Aufzeichnung nochmals kontrol-
liert und allfallige Differenzen korrigiert. Jedes Transkript wurde mit einem Buchstaben versehen.
Durch das Zufuigen eines Buchstabens wurden die Daten (Namen, Orts- und Zeitangaben) anonymi-
siert. (vgl. Flick, 2007, S.380).

Da bei den Interviews die befragte Person als Experte befragt wurde, und da die inhaltlich-

thematische Ebene im Vordergrund stand, diente diese Methode den Forscherinnen zur Beantwortung

der Fragestellung.
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3.8.2 Darstellung der Fotos

Im Rahmen des Interviews wurden die Expertinnen und Experten wie erwéhnt gefragt, ob die Autorin-
nen Fotos von verschiedenen Spielen, Ubungen, Liedern und Versen machen durften. Wenn mdoglich
wurden die Aussagen, welche die Expertinnen zu den Materialien machten, aufgezeichnet oder Noti-
zen gemacht. Die Fotos wurden anschliessend an die jeweiligen Interviews in eine Tabelle kopiert und
von beiden Forscherinnen nach ihren Notizen oder Audioaufzeichnungen ergédnzend beschriftet. Da-
mit hatten sie eine Ubersichtliche Grundlage von einem weiteren methodischen Zugang, um die Fra-
gestellung zu beantworten. Damit konnten sie einer praxisnahen Triangulation nachkommen. Bereits
wahrend der Durchfiihrung der Interviews merkten die Autorinnen, dass ein Bild einen sehr konkreten
Eindruck hinterlasst und eine bereichernde Sichtweise zuléasst. Die beschrifteten Fotos wurden mit den
gleichen Kategorien wie die Interviews codiert. Dies erschien den Autorinnen logisch, da die dedukti-
ven Kategorien aus dem theoretischen Teil der Arbeit abgeleitet wurden und die induktiven aus den

durchgefuhrten Interviews stammten.

3.9 Strukturierte Qualitative Inhaltsanalyse

Anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse wurde das transkribierte Material schrittweise analysiert. ,Im
Zentrum steht dabei ein theoriegeleitet am Material entwickeltes Kategoriensystem; durch dieses
Kategoriensystem werden diejenigen Aspekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert werden
sollen“ (Mayring, 2002, S.114). In der vorliegenden Arbeit sollte die qualitative Inhaltsanalyse dazu
dienen, das Textmaterial, das durch die Interviews und deren Transkription festgehalten wurde, in
Einheiten aufzuteilen, welche systematisch analysiert werden konnten. Dabei mussten Kategorien an
das transkribierte Material herangetragen werden, um bestimmte Aspekte herauszufiltern (vgl.
Mayring, 2002, S.115). Als Grundgedanke schreibt Mayring dazu: ,Qualitative Inhaltsanalyse will Tex-
te systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwi-
ckelten Kategoriensystem bearbeitet* (2002, S.114). Anhand folgender Darstellung wird der Ablauf der

strukturierten Inhaltsanalyse verdeutlicht:
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Abbildung 7: Modell strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2002, S. 120)

Die Kategorien wurden aus dem theoretischen Teil der Arbeit entwickelt. Das heisst, aus verschiede-
nen Gebieten der Sprachdidaktik, wie z.B. Freude, Motivation, Représentationsebenen; der Sprach-
entwicklung wie Wortschatz, Grammatik oder Sprachverstandnis, in Verbindung mit Bewegung, wie
z.B. Grobmotorik, verschiedene Bewegungshandlungen, Rollenspiele, die Korpersprache und Gestik
und im Speziellen die Mundmotorik. Diese Kategorien wurden auf dem deduktiven Weg formuliert,
das heisst, dass sie vor der Durchfiihrung der Interviews anhand des theoretischen Teils der Arbeit
festgehalten wurden. Das induktive Vorgehen, bei dem wéhrend der Durchsicht der Transkriptionen
Kategorien formuliert werden, soll fortlaufend entwickelt werden. Dies erschien fir die Arbeit wichtig,
da aus der Praxis der interviewten Personen Aspekte auftraten, die fir die Beantwortung der Frage-
stellung dienlich waren (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S.195).

Durch das Festlegen von formalen oder inhaltlichen Aspekten wurde eine Struktur geschaffen, die es
ermoglichte, Vergleiche aus den transkribierten Materialien herauszufiltern. Wichtig dabei war, dass
das Kategoriensystem so genau definiert wurde, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu
den Kategorien moglich war. Als Ankerbeispiele sollten Textstellen vermerkt werden, welche eine
prototypische Funktion hatten. Zudem mussten Regeln formuliert werden, um eine eindeutige Zu-
ordnung zu ermdglichen (vgl. Mayring, 2002, S.118f). Die Kodierregeln und Ankerbeispiele befinden
sich im Kodierleitfaden (Anhang, Kap. 3).
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Mayring schreibt, dass sich der Materialdurchgang in zwei Arbeitsschritte aufteilt. Zuerst werden Text-
stellen, welche einer Kategorie zugeteilt werden kdnnen, durch Notierung der Kategoriennummern
oder durch verschiedenfarbige Unterstreichungen danach bezeichnet. Anschliessend wird das ge-

kennzeichnete Materialherausgefiltert, zusammengefasst und aufgearbeitet (2002, S.120).

Die transkribierten Aussagen werden anhand einer erarbeiteten qualitativen Inhaltsanalyse mit dem
theoretischen Teil in Zusammenhang gebracht. Zur Beantwortung der Fragestellung sollen die einzel-
nen Falle in einen grésseren Zusammenhang gestellt und miteinander verglichen werden, um die

Glltigkeit der Ergebnisse abschatzen zu kdnnen (vgl. Mayring, 2002, S.44).

3.9.1 Material sichten

Nach der Durchfiihrung der Interviews und dem Transkribieren der Audioaufnahmen mussten die
vielen schriftichen Dokumente zusammengetragen werden. Bereits dabei wurde auf eine angemes-
sene Anonymisierung geachtet. Die Expertinnen und Experten wurden mit einem Buchstaben, der
Tatigkeit und der Stufe entsprechend, gekennzeichnet. Mit dem Computerprogramm f4 konnten alle
transkribierten Texte in einem Dokument festgehalten werden. Dies bot den Autorinnen eine gute

Grundlage fiir die Codierungsphase.

3.9.2 Der Kategorienleitfaden

Die Kategorien und Unterkategorien ,Sprachbereiche in Verbindung mit Bewegung® und ,Bewegung in
Verbindung mit Sprachférderung” wurden direkt aus der theoretischen Auseinandersetzung der vorlie-
genden Arbeit abgeleitet. Einerseits wurden dabei die verschiedenen Bereiche der Sprache, wie z.B.
der Wortschatz oder die Phonologische Bewusstheit und andererseits die der Bewegung, wie z.B. die
Grobmotorik oder die Grafomotorik in den Kategorienleitfaden aufgenommen. Es ging dabei stets um
die Verbindung dieser beiden Elemente im Unterricht. Die Kategorien und Unterkategorien ,Neurologi-
sche Aspekte® und ,Sprachdidaktik“ wurden ebenfalls aus dem theoretischen Teil der Arbeit abgelei-
tet. Wie im theoretischen Teil der Arbeit im Kapitel 2.5 beschrieben, ist die Wahrnehmung in der Spra-
chentwicklung des Kindes ein sehr wichtiger Aspekt. So ist davon auszugehen, dass sich ein Kind
zuerst ein inneres Bild machen muss, also eine innere Erfahrung besitzen muss, bevor es diese durch
die Sprache ausdriicken kann. Mit den Kriterien der sprachdidaktischen Grundsétze mdchten die Au-
torinnen der Forschungsarbeit ein Fundament geben. Es geht dabei um allgemeine Prinzipien, welche
im Kapitel 2.11 detailliert beschrieben sind, und welche in einer professionellen Sprachférderung un-
umganglich sind. Im Gegensatz zu den zwei Kategorien ,Sprache” und ,Bewegung“ wurden die Kate-
gorien und deren Unterkategorien ,Neurologische Aspekte“ und ,Sprachdidaktik® in den Interviews
nicht direkt angesprochen; sie konnten von den Expertinnen ausgesprochen werden. So wurde si-
chergestellt, dass die Expertinnen nicht von den Autorinnen her durch die Befragungen beeinflusst
wurden. Die Kategorie und Unterkategorien ,Expertenmeinung” (Begriindung und Bedeutsamkeit der
Sprachférderung durch Bewegung) wurden nicht aus dem theoretischen Teil der Arbeit entwickelt. Da

die Autorinnen an der Haltung und Meinung der Expertinnen und Experten interessiert waren, wurde
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danach gefragt. Sie waren der Meinung, dass diese bei der Auswertung dazu dienen kénnten ver-

schiedene Zusammenhénge herzustellen.

Tabelle 7: Deduktives Kategoriensystem

Kategorie Unterkategorie

Sprachférderbereiche in  Verbin- | S1: Sprachférderung allgemein

dung mit Bewegung S2: Wortschatz

S3: Grammatik

S4: Aussprache

S5: Phonologische Bewusstheit

S8: Sprachverstandnis

S9: Schriftspracherwerb

Bewegungsart in Verbindung mit B1: Bewegung allgemein

Sprachférderung B2: Grobmotorik

B3: Feinmotorik

B4: Grafomotorik

B5: Mundmotorik

B7: Gesten und Gebarden

B10: Bewegung ohne Sprachférderung

Expertenmeinung E1l: Bewegung als Grundbedurfnis

E2: Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewegung
(Skala 1-10)

E3: Zusammenhang: Sprach- und Bewegungsentwicklung

E5: Sprachférderung durch Bewegung

Neurologische Aspekte N1: Wahrnehmung

Sprachdidaktik D2: Perspektive und Motivation des Kindes

D3: Situationen und Interaktionen, die zum Sprechen anregen

D4: Sprachentwicklungsstand des Kindes — zielgerichtet

D5: Lernen / Abspeichern
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Die unter deduktiven Kategorien und Unterkategorien aufgefiihrten ,Methoden® wurden als nicht
brauchbar aus dem Kategoriensystem herausgenommen. Im Verlaufe der Kategorienbildung und des
Probeinterviews wurde den Autorinnen bewusst, dass die Expertinnen und Experten von den Metho-
den berichteten, mit welchen sie Sprachférderung durch Bewegung umsetzen. Eine Einteilung der
Aussagen in verschiedene Methoden oder deren Haufigkeit war fir die Beantwortung der Fragestel-

lung nicht relevant.

Tabelle 8: Deduktive Kategorien, welche in der Auswertung keine Verwendung fanden

Kategorie Unterkategorie

Methode

Wie wird die Sprachférderung mit Bewe- | Lied oder Vers: Inhalt mit unterstitzender Bewegung

gung verbunden (wie?) darstellen

Rollenspiel

Ablauf einer Geschichte darstellen

Gefuhrtes Spiel

Wahrend der Durchsicht der verschiedenen transkribierten Interviews, also in der Codierungsphase
zeigte sich, dass den Expertinnen und Experten gewisse Faktoren bedeutsam waren, welche die For-
scherinnen bis dahin noch nicht einbezogen hatten. Um die fur die Experten wichtigen Faktoren in die
Forschungsarbeit einzubeziehen, setzten sie die Moglichkeit der induktiven Kategorien ein. Sie formu-
lierten laufend die nétigen Kriterien, um die Inhalte der Expertinnen und Experten in die Arbeit einflies-

sen zu lassen und anschliessend auszuwerten.

Tabelle 9: Induktives Kategoriensystem

Kategorie Unterkategorie

Sprachférderung S6: Kommunikation

S7: Redeflussstorung

S10: Sprachrhythmus

Bewegungsart B6: Atmung

B8: Koordination/Gleichgewicht

B9: Entspannung
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Sprachdidaktik D1: Mentale Reprasentationsebenen

D6: Konzentrationsférdernd

3.9.3 Codieren

Durch das Codieren des transkribierten Textes kann Ordnung in die Vielfalt der Aussagen gebracht
werden. ,Dabei wird jede relevante Textstelle einer Kategorie zugeordnet. Diese Zuordnung von In-
formationen zu einzelnen Kategorien wird Codieren genannt® (Roos & Leutwyler, 2011, S.279). An-
hand der unter 3.9.2 dargestellten Kategorien codierten die Autorinnen die transkribierten Interviews.
Durch das Computerprogramm f4 wurden sie dabei optimal unterstitzt. Sie konnten fir die jeweiligen
Kategoriengruppen je eine Farbe wahlen. Die Farben sind auch in den obigen Darstellungen im Kapi-
tel 3.9.2 wieder zu sehen. Das Kategoriensystem wurde kontinuierlich tberprift und den Aussagen
der Interviews, sowie den theoretischen Grundlagen angepasst. So musste das bereits codierte Mate-
rial immer wieder nach den neuen Kategorien nachcodiert werden (vgl. Roos & Leutwyler, 2011,
S.281).

Den ersten Schritt in die ,Codierungsphase“ machten die Autorinnen gemeinsamen in angeregter
Diskussion und Auseinandersetzung mit den Inhalten. Da ihnen bewusst war, dass codieren sehr
sorgfaltig getan werden muss um subjektive Entscheidungen méglichst zu umgehen, war ihnen dabei
die intersubjektive Validierung ein grosses Anliegen und eine geeignete Mdglichkeit, die Codierungen
maoglichst objektiv auszufiihren. Aus diesem Anliegen heraus formulierten sie auch die Kodierregeln

und die Ankerbeispiele gemeinsam.

Da die Forscherinnen, um ihre Fragestellung zu beantworten, auf der Suche nach Sprachférderung
durch Bewegung waren, standen diese Bereiche im Zentrum der Interviews. Die Kategorien dieser
beiden Bereiche konnten in den Transkripten objektiv codiert werden. Genauso konnte bei den Exper-
tenmeinungen vorgegangen werden. Bei den didaktischen Grundsatzen, welche in den Interviews
nicht besprochen wurden und somit auch nicht in den Transkripten ersichtlich waren, mussten die
Autorinnen einen anderen Weg waéhlen. Sie verinnerlichten sich die im Kapitel 2.11 aufgefuhrten
sprachdidaktischen Grundsatze und uberlegten sich, im Zusammenhang mit den Codierregeln und
den Ankerbeispielen, welche sprachdidaktischen Prinzipien den Aussagen der Interviewten zugrunde
liegen. Es war also eine Art Detektivarbeit, welche die Forscherinnen dabei ausfuhrten, auf der Suche,
welche sprachdidaktischen Uberlegungen genau fiir die jeweilige Aussage, die genannte Ubung, dem

gedausserten Spiel zur Sprachférderung oder zur Therapie grundlegend bedeutend sind.

3.9.4 Inhaltsanalytische Verfahrensweisen

Nach dem Codieren wird das codierte Material systematisch analysiert. ,Die Auswertung von Textma-

terial in Forschungsprojekten erfordert spezielle Techniken und Verfahrensweisen; der Text spricht
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nicht fir sich selbst, sondern muss mit einem bestimmten textanalytischen Ansatz bearbeitet werden,
er muss im weitesten Sinne interpretiert werden® (Mayring & Brunner, 2013, S.323). Es gibt dazu vier
verschiedene Mdglichkeiten. Nach Mayring & Brunner sind dies ,Zusammenfassende Qualitative In-
haltsanalyse®, ,Induktive Kategorienbildung®, ,Explikative Qualitative Inhaltsanalyse® und ,Strukturie-
rende Qualitative Inhaltsanalyse® (2013, S.327). Um das weitere Vorgehen zu beschreiben, werden
die Verfahrensweisen hier nochmals differenziert dargelegt. Damit kdnnen die letzten nétigen Schritte

geplant und vollzogen werden, bevor die Ergebnisse prasentiert werden kénnen.

Bei der Zusammenfassenden Qualitativen Inhaltsanalyse werden Texte auf die wesentlichen Aussa-
gen reduziert, also ,in einzelne bedeutungstragende Paraphrasen umgewandelt und zerlegt* (Mayring
& Brunner, 2013, S.327). ,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentli-
chen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein Giberschaubares Korpus zu schaffen, das immer
noch ein Abbild des Grundmaterials ist (Mayring, 2002, S.115). Aussagen, welche fiir die Beantwor-
tung der Fragestellung wichtig sind, werden ausgewahlt und unwichtige weggelassen. Bei der Indukti-
ven Kategorienbildung ist das Kategoriensystem vorab nicht klar formulierbar. Die Kategorien werden
erst anhand der Bearbeitung des Materials entwickelt. Dazu wird zuerst theoriegeleitet eine allgemei-
ne Kategoriendefinition entwickelt, welche die Thematik festlegt, nach welchen die induktiven Katego-
rien entwickelt werden sollen. Bei der Explikativen Qualitativen Inhaltsanalyse stehen unklare Textstel-
len im Mittelpunkt, welche systematisch unter Ruckgriff auf den Kontext des Textes aufgeklart werden.
(vgl. Mayring & Brunner, 2013, S.327) Das zusatzliche und erklarende Material wird gesammelt und
zu einer explizierenden Paraphrase zusammengefasst. Bei der Strukturierenden Qualitativen Inhalts-
analyse ist das Ziel der Analyse, dass anhand von deduktiven, an der Theorie entwickelten Katego-
rien, bestimmte Aspekte aus dem Material herausgefiltert werden. Um die Zuordnung zum Material
immer eindeutig zu ermaoglichen, werden die inhaltsanalytischen Regeln systematisch dargestellt. So
wird jede Kategorie mit einem Ankerbeispiel und einer Kodierregel definiert. (vgl. Mayring & Brunner,
2013, S.327).

~Welches der konkreten qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahren einzusetzen ist, bestimmt sich im
konkreten Forschungsprojekt® (Mayring & Brunner, 2013, S.328). Da verschiedene Kombinationen,
welche die Fragestellung sinnvoll beantworten sollen, méglich sind, werden in der vorliegenden Arbeit,
um die Fragestellung zu beantworten, wie Sprachférderung durch Bewegung eingesetzt wird, mit der
zusammenfassenden und der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse, sowie mit der induktiven

Kategorienbildung gearbeitet.

Die strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse wurde unter 3.9 beschrieben. Uber die induktive Kate-

gorienbildung wurde unter 3.9.2 berichtet.

Fur den nachsten Schritt steht die zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse im Zentrum. Die
Autorinnen haben festgestellt, dass sie die Aussagen der Expertinnen und Experten eher fein codiert
haben. Um die detaillierten Aussagen der Expertinnen und Experten differenziert zu analysieren und
zu studieren, war dies fur die Forscherinnen eine wichtige Arbeitsphase. Dies wirde das Bild fur eine

erste Gewichtung der einzelnen Kategorien jedoch verfélschen. So haben sich die Autorinnen ent-
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schieden die Verdichtungen, auch Zusammenfassung genannt, als Grundlage fiir die Auswertung zu
benutzen. ..., umfangreiche Textteile (bspw. von transkribierten Interviews) missen unbedingt in ei-
genen Worten verdichtet werden. Eine solche Verdichtung ist zentrales Element der Analyse und wie-
derspiegelt die Tiefe und die Qualitat der Analyse“ (Roos & Leutwyler, 2011, S.283). Die Bereiche
Sprache, Bewegung und Sprachdidaktik sind in der vorliegenden Arbeit die Hauptthemen, um die
Fragestellung zu beantworten. Aus diesem Grund betrachteten die Autorinnen die didaktischen Be-
grindungen in Verbindung mit der Sprachférderung durch Bewegung genauer und wahlten die
transkribierten Interviewtextstellen aus, welche die drei Merkmale, Sprachférderung, Bewegung und
Sprachdidaktik, in Verbindung aufwiesen, um sie danach zu verdichten. Somit wurden in einem ersten
Schritt codierte Textstellen, welche mit allen drei Kategorie-Bereichen Sprache, Bewegung und
Sprachdidaktik codiert wurden, paraphrasiert und zusammengefasst. In einem weiteren Schritt er-
ganzten die Autorinnen diese Tabelle mit Zusammenfassungen von Meinungen der Expertinnen und
Experten. Damit kénnen Zusammenhange zwischen sprachdidaktischen Bereichen und den Meinun-
gen der Expertinnen und Experten aufgezeigt werden. Sie achteten stets darauf, dass beim Verdich-
ten der Inhalt der Aussage erhalten blieb. Mit diesem Schritt konnten Wiederholungen und langere
Erlauterungen, welche Expertinnen und Experten gemacht hatten, zusammengefasst werden. Damit
haben sich die Autorinnen eine geeignete Grundlage geschaffen um die grésseren Zusammenhéange
herauszuschélen und aufzuzeigen. Ein Beispiel wird zur Verdeutlichung dargestellt. Drei weitere be-
finden sich im Anhang.

39 Befragte: Nein, also das gehort auch in den Alltag. Also nur schon wenn ich frage:

"Wohin mdchtet ihr zum Spielen?” Dann kommt ja meistens ein Wort. Und dann

sage ich: "Ich (zeigt auf sich), gehe (macht mit den Fingern Laufbewegungen),

dort hin (zeigt in die ...ecke)". Also bei mir "Ich" und dann "gange oder mache"

und dann "was", das kommt weit weg. Ich gehe wie von da aus (zeigt auf sich).

Manchmal mache ich nur noch so (zeigt auf sich) und dann sagen sie aha - ich
mache - und dann was auch immer. Meistens zeigen sie dann hin oder: "Ich gang
Bauegge". Also so, dass sie sehen, es sind wie drei Schritte. Du beginnst bei dir,
dann bist du unterwegs und dort landest du. Das sind Dreiwm
mitstellung wird durch
Bewegung und Gesten im Alltag geibt. Wenn ein Kind etwas
mochte wird es von der SHP z.B. durch einen Dreiwortsatz

mit Subjekt, Verb, Objekt begleitet.

Abbildung 8: Beispiel, wie Aussagen verdichtet wurden
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Anhand von Auszahlungen der einzelnen Bereiche wurde also eine erste Wichtigkeit vorgenommen.
Somit nutzten die Autorinnen quantitative Auswertungen in der sonst vorwiegend qualitativen Arbeit.
Roos & Leutwyler schreiben dazu: ,Bei der qualitativen Inhaltsanalyse geht es — im Gegensatz zu
guantitativen Verfahren — nicht darum, auszuzahlen, wie haufig ein Aspekt genannt wurde“ (2011,
S.208). Den Autorinnen schien dieser erste Schritt fir eine Gewichtung der verschiedenen Bereiche
und deren Kombinationen doch unerlasslich, um haufig gemachte Aussagen als Wichtigkeit herauszu-
schélen. In einem weiteren Schritt wurden unterschiedliche Perspektiven und Bereiche einander ge-

geniber gestellt und betrachtet.

In folgenden Teilen der Forschungsarbeit wurden dann zu den von den Autorinnen formulierten Zu-
sammenfassungen wieder einzelne Aussagen der Expertinnen und Experten aus den Interviews bei-
gezogen. Dies erachteten die Autorinnen zum Beispiel bei der Darlegung der Expertenmeinungen als
sinnvoll und passend. Damit konnten, wie es in der qualitativen Inhaltsanalyse vorgesehen ist, Zu-
sammenhange aufgezeigt und verstanden werden, sowie Strukturen und Deutungsmaoglichkeiten her-
ausgefiltert werden (vgl. Roos & Leutwyler, 2011, S.282). Die Verdichtungen wurden jeweils durch
folgende Zeichen <...> gekennzeichnet. Die direkt transkribierten Aussagen wurden in Anfiihrungs-
und Schlusszeichen ,...“ gesetzt. So ist die Nachvollziehbarkeit fir den Leser jederzeit gewéhrleistet.
Nach den transkribierten Aussagen als auch nach den Verdichtungen folgen an die jeweilige Aussage

der zur interviewten Person passende Buchstabe sowie die Absatzbezeichnung.
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4 Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse, welche der Beantwortung der Fragestellung dienlich sind,
prasentiert. Es wird aufgezeigt, in welchen Bereichen der Sprachférderung und Therapie wie oft Be-
wegung verwendet wird. In einem ersten Schritt werden die verschiedenen relevanten Bereiche in
einem Uberblick dargelegt. In weiteren Schritten werden verschiedene Zusammenhénge und Perspek-
tiven aufgezeigt. Die Grafiken wurden, wie bereits oben im Kapitel 3.9.4 erwahnt, aus den verdichteten
transkribierten Interviewtextstellen erstellt, welche allen drei Kategorien ,Sprache®, ,Bewegung“ und
~Sprachdidaktik® zugeordnet werden konnten, sowie den Verdichtungen der Meinungen von den Ex-
pertinnen und den Experten. Dabei soll erwahnt werden, dass sich vereinzelt auch kritische Aussagen
zur Sprachférderung durch Bewegung unter den Verdichtungen befinden. Im Kapitel 4.2.6 wird darauf

eingegangen.

4.1 Erste Ubersicht

In einer ersten Ubersicht, in Abbildung 9, werden die verschiedenen Bereiche der Sprachférderung,
der Bewegung, der Experten-Meinung und der Sprachdidaktik dargelegt. Haufig genannte Bereiche
werden zur Veranschaulichung mit einer Verdichtung eines Interviewabschnittes als Beispiel
versehen. In der Abbildung 9 wird eine Gesamtibersicht der Anzahl Verdichtungen, aufgeteilt in die
verschiedenen Bereiche der Sprachférderung, der Bewegung, der Sprachférderung ohne Bewegung,

der Wahrnehmung, der Expertenmeinungen und der sprachdidaktischen Grundsétze aufgezeigt.

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser 86



Ubersicht der verdichteten Ausserungen
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Abbildung 9: Gesamtubersicht der Anzahl Verdichtungen

4.1.1 Aus der Perspektive der Sprachférderung

In der ersten Ubersichtstabelle, welche alle fiir die vorliegende Arbeit zentralen Kategorien beinhaltet,
sind 85 Aussagen zur allgemeinen Sprachférderung durch Bewegung verdichtet worden. Zur Katego-
rie der allgemeinen Sprachférderung wurden alle Bemerkungen zur Sprachférderung durch Bewegung
ohne klare Definition der Sprachférderbereiche codiert. Somit wurde beispielsweise die Verdichtung
<Die grafomotorischen Ubungen werden sprachlich begleitet, damit es Verkniipfungen gibt. Die Be-
wegungen werden vom Grossen im Raum auf dem Blatt immer kleiner> (H, Absatz 24). mit Sprach-
foérderung allgemein im Bereich Sprachférderung und mit Grafomotorik im Bereich Bewegung codiert.
Bei den Nennungen, bei welchen der Sprachférderbereich genannt wurde und entsprechend verdich-

tet werden konnte, wurde die Wortschatzférderung mit 40 Ausserungen am meisten genannt. Am
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zweithaufigsten mit 28 Verdichtungen wurde das Training der phonologischen Bewusstheit und an
dritter Stelle die Kommunikationsférderung mit 22 Erwahnungen verdichtet. Die Grammatikférderung
zeigt 15, die Forderung des Sprachrhythmus und die Ausspracheférderung durch Bewegung je 14
Verdichtungen auf. Das Sprachverstéandnis und der Schriftspracherwerb im Zusammenhang mit der
Bewegung wurden je 10-mal verdichtet und nicht viel weniger die Redeflussstérung mit 8 Verdichtun-
gen. Insgesamt wurden also im Bereich Sprachforderung 246 Nennungen in Verbindung mit einer

Bewegungsart und einer sprachdidaktischen Begriindung verdichtet.

4.1.2 Aus der Perspektive der Bewegung

Unter der Kategorie ,Bewegung allgemein® wurden Aussagen codiert, bei welchen keine klare Zuord-
nung zu einer definierten Bewegung moglich war. Dazu wurde zum Beispiel folgende verdichtete
Ausserung codiert: <Das ganze Lernen funktioniert tiber das Ausprobieren, das Handeln und die Be-
wegung, also Uber die eigenen Erfahrungen. Die Sprache ist das Ergebnis von dem, was man im en-
aktiven Bereich und dann durch ikonische Bilder gelernt hat> (B, Absatz 128). Im Bereich der allge-
meinen Bewegung konnten 92 Aussagen verdichtet werden. Bei den Bewegungsarten, welche einer
Bewegung zugeordnet werden konnten, wurde die Grobmotorik mit 57 Verdichtungen am haufigsten
erwahnt. Mit 17 Nennungen waren Gestik und Gebérden verdichtet worden. Die Grafomotorik wurde
mit 13 Ausserungen und die Feinmotorik sowie Koordination und Gleichgewicht mit je 11 Ausserungen
codiert. Die Mundmotorik wurde 10-mal, die Entspannung 2-mal und die Atmung einmal thematisiert.
Die erwahnten Bewegungskategorien wurden nur dann codiert, wenn sie im Zusammenhang mit einer
Sprachférderung erwadhnt oder erlautert wurden. Insgesamt konnten aus den Transkriptionen 214
Ausserungen verdichtet und codiert werden. Bewegung ohne Sprachférderung wurde 8-mal themati-

siert. Im Bereich Wahrnehmung konnten 29 Stellen verdichtet werden.

4.1.3 Bereich der Expertenmeinungen

Im Rahmen der Expertenmeinungen wurden 20 Aussagen zum Zusammenhang zwischen Sprach-
entwicklung und Bewegungsentwicklung verdichtet. 17 Meinungen konnten zur Sprachférderung
durch Bewegung verdichtet werden. Zur Bedeutsamkeit, wie wichtig die Befragten Sprachférderung
durch Bewegung finden, wurden 13 Ausserungen, zu Freude und Motivation sowie zu Sprachforde-
rung je 11 Meinungen codiert und verdichtet werden. Zu Bewegung als Grundbedirfnis konnten 9
Ausserungen verdichtet werden. Somit kamen 81 codierte und verdichtete Meinungsausserungen

Zzusammen.

4.1.4 Aus sprachdidaktischer Sicht

Wie unter 3.9.3 beschrieben, wurden die transkribierten Aussagen der interviewten Personen nach
sprachdidaktischen Grundsatzen, welche im Kapitel 2.11 ausgefiihrt wurden, untersucht. Im Bereich
der sprachdidaktischen Grundlagen konnten 82-mal Lernen / Abspeicherung sowie 77-mal Perspekti-

ve und Motivation des Kindes codiert werden. Unter den Aussagen waren ebenfalls 77 Nennungen,
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bei welchen der Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand und eine zielgerichtete Férderung ersicht-
lich sind, zu finden. Die verschiedenen Reprasentationsebenen wurden 58-mal im Rahmen von Kom-
binationen der enaktiven, der symbolischen oder der ikonischen Ebene ersichtlich (Siehe Kapitel
2.11.1). Bei 45 Ausserungen war ein konzentrationsfordernder Aspekt zu erkennen. Zudem wurden 35
Aussagen gefunden, die auf Situationen hinweisen, die zum Sprechen anregen. Zusammenfassend
wurden unter den Verdichtungen 374-mal verschiedene sprachdidaktische Anséatze codiert. Dazu ein
Beispiel, welches eine breite sprachdidaktische Abstiitzung aufweist: <Bei der Erkennung der Silben
werden viele Hupfspiele gespielt. Dann werden Silben auch gelaufen und geklatscht> (C, Absatz 69-
72). Dabei sind mit dem gesprochenen und in eine bestimmte Anzahl Segmente aufgegliederten Wort
verschiedene Reprasentationsebenen vorhanden. Die Ubung muss dem Sprach- und dem Bewe-
gungsentwicklungsstand angepasst und zielgerichtet angeboten werden. Die Worte werden dabei
vertieft und abgespeichert. Da das Kind bei dieser Ubung auf die Bewegung achten muss, wirkt es

konzentrationsfordernd.

4.2 Differenziertere Einblicke

Im folgenden Kapitel werden Zusammenhénge zwischen den haufig genannten Bereichen der Spra-
che und der Bewegung aufgezeigt. Weiter wird dargelegt, wie die haufig geausserten Themen der
Sprachférderung durch Bewegung sprachdidaktisch abgestiitzt sind. Anschliessend werden die Mei-
nungen der Expertinnen und Experten differenziert aufgezeigt und auf den Unterschied von Sprach-
forderung und Sprachtherapie eingegangen. Abschliessend werden in diesem Abschnitt kritische

Ausserungen der interviewten Personen erlautert.

4.2.1 Sprachforderung durch Bewegung

In den nachsten Abschnitten werden verschiedene Aspekte der Sprachférderung durch Bewegung
aufgezeigt. Dabei wird auf haufig genannte Bewegungskategorien eingegangen. Grundlage dafir ist
die Abbildung 9 Ubersicht der codierten Ausserungen, welche die haufig genannten Kategorien auf-

zeigt.
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Sprachférderung durch Bewegung allgemein

In der folgenden Abbildung 10 wird aufgezeigt, wie oft allgemeine und spezifische Sprachférderung im

Zusammenhang mit der allgemeinen Bewegung, ohne diese genau zu benennen, genannt wurde.

Sprachférderung durch Bewegung allgemein

Sprachférderung allgemein
Wortschatz

Grammatik

Aussprache

Phonologische Bewusstheit
Kommunikation
Redeflussstérung
Sprachverstandnis
Schriftspracherwerb
Sprachrhythmus, Prosodie

0 10 20 30 40 50 60
Anzahl Verdichtungen

Abbildung 10: Sprachférderung durch Bewegung allgemein

In der Abbildung 10 wird die Anzahl Verdichtungen pro Sprachbereich, welche durch Bewegung
allgemein gefoérdert wird, aufgezeigt. Die meisten Ausserungen, welche in der Bewegung allgemein
codiert werden konnten, betreffen den Bereich Sprachférderung allgemein. Bei 56 Codierungen war
die Sprachférderung keinem konkreten Sprachbereich oder ergéanzend zu einem spezifischen
Sprachbereich zuséatzlich noch der Sprachférderung allgemein zuzufuhren. Ein Beispiel soll folgende
Verdichtung zeigen: <Kindergartenlieder und oder auch Verse werden oft mit grob- und feinmotori-
scher Bewegungen verkniipft. Diese werden von den Kindern mit grosser Motivation gespielt> (A,
Absatz 68) Im Bereich der Bewegung allgemein werden bei dieser Aussage samtliche
Bewegungsarten angesprochen. Die Finger kdnnen den Regen imitieren, diesen kann man vielleicht
auf dem Boden héren, mit dem Koérper kann ein Elefant dargestellt werden oder mit den Armen die
Sonne. Die Sprachférderung allgemein bezieht sich auf das Lernen des Liedes oder Verses, auf die
Wortschatzerweiterung, auf den Sprachrhythmus, auf die Atmung; dazu kommt die Kommunikation in
der Diskussion, Uber den Inhalt des Lied- oder Verstextes. Der Punkt Wortschatzférderung wurde mit
16 Nennungen im Zusammenhang mit der allgemeinen Bewegung genannt, die Bereiche

Kommunikation und Sprachrhythmus / Prosodie je 9-mal.
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Sprachférderung durch Grobmotorik

In der Graphik (Abb. 11) ist ersichtlich, wie oft welcher Sprachférderbereich im Zusammenhang mit

der Grobmotorik codiert wurde.

Sprachférderung durch Grobmotorik
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Abbildung 11: Sprachférderung durch Grobmotorik

In der Abbildung 11, Sprachférderung durch Grobmotorik, wird die Anzahl Verdichtungen pro
Sprachbereich, der durch Grobmotorik gefdrdert wird, veranschaulicht. Aufféllig oft konnte in der
Sprachférderung durch die Grobmotorik die Wortschatzférderung mit 17 Codierungen erkannt werden.
Auch hierfur wird ein Beispiel angefugt: <Neue Begriffe werden im Kreis im Kindergarten gestampft,
geklatscht oder gehupft, damit die Kinder sich die Woérter merken kdonnen> (H, Absatz 24). Die
Phonologische Bewusstheit konnte 14-mal und die Sprachférderung 13-mal codiert werden. In den
verdichteten Aussagen konnten 11 Stellen der Kommunikationsférderung und 8 der
Grammatikforderung erkannt werden. Mit je 2 Codierungen wurden die Redeflussstérung und das

Sprachversténdis an letzter Stelle erlautert.
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Sprachférderung durch Fein- und Grafomotorik

In der folgenden Abbildung 12 wird ersichtlich, in welchen Bereichen der Sprachférderung die Fein-
und Grafomotorik verwendet wird. Da diese beiden Bereiche in der Schulzeit eines Kindes sehr zentral
sind, werden sie hier zusammenfassend erlautert. Ausserdem sollen sie neben der bereits erwéahnten

Grobmotorik einen Einblick in die feinen Bewegungsablaufe geben.

Sprachférderung durch Fein- und Grafomotorik
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Abbildung 12: Sprachfdérderung durch Fein- und Grafomotorik

In der Abbildung 12 sind die Anzahl Verdichtungen pro Sprachbereich, welcher durch Fein- oder
Grobmotorik geférdert wird, ersichtlich. Bei der Sprachférderung durch Fein- und Grafomotorik zeigt
sich, dass die Wortschatzférderung mit 8 Nennungen am haufigsten codiert wurde. Mit folgendem
Beispiel soll eine Verdichtung angefliigt werden: <Um den Kindern die Wortspeicherung zu erleichtern,
werden diese oft durch das Schreiben gelibt und die Betonung geklatscht. Die Schreibbewegung und
das visuelle Bild des Wortes helfen beim Lernen> (F, Absatz 90). In den Verdichtungen konnten je 7
Ausserungen im Bereich der Sprachférderung allgemein, sowie im Schriftspracherwerb gefunden
werden. Weiter zeigen sich die Phonologische Bewusstheit mit 4 und Sprachrhythmus / Prosodie mit 3
Codierungen. Zu den Bereichen Grammatik, Aussprache, Redeflussstérung und Sprachverstandnis

konnten keine Verdichtungen vorgenommen werden.
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Sprachférderung durch Wahrnehmungserfahrungen

Wie im Kapitel 2.5 beschrieben wurde, sind Wahrnehmungserfahrungen durch Bewegung in der
Sprachférderung sehr zentral. Wenn diese zusatzlich sprachlich begleitet werden, dienen sie der
Bewusstmachung der Erfahrung und tragen somit eine sprachliche Lernsituation, also eine
Sprachférderung in sich.

Sprachférderung durch Wahrnehmung
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Abbildung 13: Sprachférderung durch Wahrnehmungserfahrungen

Hier, in der Abbildung 13, ist die Anzahl Verdichtungen pro Sprachbereich, welcher durch
Wahrnehmungserfahrungen gefordert wird, aufgezeigt. Darin ist zu erkennen, dass mit 11 Nennungen
die Sprachférderung allgemein am haufigsten genannt wird. Das Beispiel <Viele Kinder in der Sprach-
heilschule machen ,basalste Erfahrungen beim Spielen mit dem Wasser, da sie noch keine oder we-
nig Erfahrungen mit diesem Element mitbrachten> (D, Absatz 57) zeigt deutlich, dass die Wahrneh-
mung an Orten, wo Sprachfoérderung praktiziert wird, einen grossen Stellenwert hat. Beim genannten
Beispiel wurden die Ergebnisse der Erfahrungen mindlich und schriftlich begleitet. Die Wortschatzfor-
derung wird mit 7, der Sprachrhythmus mit 5, gefolgt von der Phonologischen Bewusstheit mit 4
Ausserungen codiert. Da Sprachrhythmus / Prosodie bereits mehrmals mit haufigen Nennungen er-
wahnt wurde, wird dazu ein Beispiel angefiigt: <Mit Bewegungen, wie klatschen, Schulter tippen und
Nase berthren, wird die Betonung der Worter visuell und akustisch unterstiitzt> (F, Absatz 33). Damit
soll gezeigt werden, wie ein Kind durch die Wahrnehmung der Bewegung den Sprachrhythmus verin-

nerlichen kann. Zur Redeflussstérung konnten keine Aussagen verdichtet werden.

4.2.2 Bewegungsformen in der Sprachférderung

Im folgenden Kapitel wird aufgezeigt, wie oft welche Bewegungsbereiche in der Sprachférderung
eingesetzt werden. Dabei wird auf haufig genannte Kategorien der Sprachférderung eingegangen.
Grundlage dafiir ist die Abbildung 9 Ubersicht der codierten Ausserungen, welche die haufig genann-

ten Kategorien aufzeigten.
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Bewegungsformen in der Sprachforderung allgemein

In der folgenden Grafik (Abb. 14) wird aufgezeigt, wie oft welche Bewegungsart mit der

Sprachforderung allgemein genannt wurde.
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Abbildung 14: Bewegungsformen in der Sprachférderung allgemein

In der Abbildung 14 ist die Anzahl Verdichtungen pro Bewegungsbereich, welcher zur
Sprachforderung allgemein benitzt wird, ersichtlich. Bei der Sprachférderung allgemein ist zu
erkennen, dass Bewegung allgemein mit 57 Nennungen besonders oft genannt wurde. Es handelt
sich hierbei also um Bewegungen, welche keiner spezifischen Bewegungsart zugeteilt werden
konnten, oder um solche, die in verschiedenen Bewegungsarten stattfinden kénnen, wie z. B. <Das
Kind muss Lust entwickeln Sachen auszuprobieren. Durch das selber tatig sein werden die Sinneska-
nale vernetzt und es kann Sachen abspeichern> (B, Absatz 145). Mit 13 Ausserungen wurde die
Grobmotorik und mit 10 Nennungen die Gesten und Gebéarden codiert, gefolgt von der Grafomotorik
mit 6 und der Feinmotorik mit 3 codierten Verdichtungen. Die Mundmotorik wurde 2-mal erwahnt und
die Koordination einmal. Zur Atmung und zur Entspannung konnten im Bereich der Sprachférderung

allgemein keine Nennungen verdichtet werden.
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Bewegungsformen in Verbindung mit Wortschatzaufbau

Im Folgenden (Abb. 15) wird gezeigt, wie oft welcher Bewegungsbereich im Wortschatzaufbau zum

Einsatz kommt.
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Abbildung 15: Bewegungsformen in Verbindung mit Wortschatzaufbau

Hier, in der Abbildung 15, sind die Anzahl Verdichtungen pro Bewegungsbereich, welcher zur
Wortschatzerweiterung benutzt wird, zu sehen. Wie schon die Tabelle 9 Gesamtibersicht der genann-
ten verdichteten Ausserungen zeigt, gibt es im sprachlichen Bereich des Wortschatzes und im
Bewegungsbereich Grobmotorik viele Nennungen. Im Wortschatzaufbau wurde die Grobmotorik mit
17 verdichteten Ausserungen codiert. So z.B. in folgender Verdichtung: <Wenn fiir die Abbildung von
Prapositionen, sich die Kinder an der gewiinschten Stelle positionieren, wirkt dies motivierend. E, Ab-
satz 134>. Weiter wurde die Bewegung allgemein wie etwa <Durch Materialerfahrungen wird der
Wortschatz vertieft und das Sprechen angeregt> (B, Absatz 132) 16-mal genannt. Die Feinmotorik
wurde mit 5 und die Koordination mit 4 Nennungen erwéahnt. Je 4-mal wurde die Grafomotorik und die
Gesten und Gebarden codiert. Die Mundmotorik wurden 2-mal erwéhnt, und zur Atmung und

Entspannung konnte im Bereich des Wortschatzaufbaus keine Aussage verdichtet werden.
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Bewegungsformen in der Grammatik

In der folgenden Abbildung 16 wird erwéhnt, wie viele Verdichtungen im Bereich der Grammatik durch

Bewegung gemacht werden konnten.
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Abbildung 16: Bewegungsformen in der Grammatik

In der obigen Abbildung 16 ist die Anzahl Verdichtungen pro Bewegungsart, welche zur
Grammatikférderung benitzt wird, aufgezeigt. Wie in dieser Abbildung ersichtlich ist, wurde in der
Grammatik die Grobmotorik 8-mal genannt. So z.B. wie folgt: <Bei Symbol- und Rollenspielen, wie
Verkaufsspiele mit vorgegebenen Satzen, werden Satzstrukturen und Grammatik gelbt. Dabei wird
auch die Fortbewegungsart, zum Beispiel mit dem Rollbrett, unterschiedlich angeboten> (H, Absatz
35). 5 Ausserungen konnten in der Bewegung allgemein und 2 in der Koordination verdichtet werden.

Bei allen anderen Bewegungsbreichen konnten keine Verdichtungen gemacht werden.
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Bewegungsformen in der Phonologischen Bewusstheit

In der folgenden Ubersicht (Abb. 17) wird aufgezeigt, wie viele Ausserungen der Bereiche der

Phonologischen Bewusstheit, kombiniert mit Bewegung, verdichtet werden konnten.

Bewegung im Training der Phonologischen Bewusstheit

Bewegung allgemein
Grobmotorik
Feinmotorik
Grafomotorik
Mundmotorik
Atmung

Gesten, Gebarden
Koordination
Entspannung

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Anzahl Verdichtungen

Abbildung 17: Bewegung im Training der Phonologischen Bewusstheit

In der Abbildung 17 ist die Anzahl Verdichtungen pro Bewegungsbereich, welcher zur Férderung der
Phonologischen Bewusstheit benitzt wird, ersichtlich. Auch bei der Phonologischen Bewusstheit ist
die Grobmotorik mit 14 Ausserungen wieder stark vertreten. Dazu trifft folgende Aussage zu: <Die
Mundbilder werden im Kindergarten verteilt. Die Kinder suchen Sachen, welche mit dem Laut begin-
nen, oder die SHP sagt ein Wort und die Kinder gehen zum richtigen Lautbild> (C, Absatz 80). Bei der
Bewegung allgemein konnten 8 Nennungen gezahlt werden. Mit je 3 Verdichtungen wurden
Grafomotorik, Mundmotorik und Gesten / Gebarden erwéhnt. 2-mal gab es Nennungen zur

Feinmotorik und gar keine Nennungen zur Atmung, zur Koordination und zur Entspannung.
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Bewegungsformen in der Kommunikation

In der folgenden Abbildung 18 wird ersichtlich in welchen Bereichen der Bewegung kommuniziert wird.
Da der Bereich der Kommunikation fiir Kinder, sowie auch fir uns Erwachsene, sehr zentral ist, wird

er hier mit zwei Beispielen erlautert.

Bewegung in der Kommunikation
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Abbildung 18: Bewegungsformen in welchen Kommunikation angeregt wird

In der Abbildung 18 ist die Anzahl Verdichtungen pro Bewegungsbereich, welcher zur Férderung der
Kommunikation benitzt wird, aufgezeigt. Im Bereich der Kommunikation konnten in der Grobmotorik
11 Verdichtungen, wie: <Mit vorgegebenen Satzmustern spielen die Kinder ein Rollenspiel, in dem der
Konig die Krone liegenlasst und den Diener bittet, die Krone zu suchen und dem Kénig meldet, wo er
die Krone gefunden hat> (A, Absatz 21), gemacht werden. 9-mal konnten Nennungen in der
Bewegung allgemein codiert werden. So z.B. <Zum Thema "zwei" wurde die Kérperorientierung rechts
links durch viel Bewegung erfahren, und die Kinder durften verschiedene Sinnesmemorys (Tast-, Ge-
ruch-, Seh-, Hor- und Geschmacksmemory) spielen. Der Wunsch der Kinder, Tee zu kochen, wurde
aufgegriffen. Die Kinder waren stolz, dass sie ihre Idee formulieren konnten> (D, Absatz 119). Zu den
Gesten und Gebéarden konnten 3, zur Koordination 2 und zur Feinmotorik eine Stelle verdichtet

werden.

4.2.3 Didaktische Anhaltspunkte

In diesem Kapitel wird auf verschiedene Aspekte der Fachdidaktik Sprache, wie sie im Kapitel 2.11
beschrieben wurde, eingegangen. Da die Sprachdidaktik in der vorliegenden Arbeit eine Art Funda-
ment bildet, werden alle sechs Bereiche dieser Didaktik erlautert. Es soll dabei aufgezeigt werden
welche sprachdidaktischen Grundlagen den genannten Spielen, Ubungen und Aussagen zugrunde
liegen. Dazu soll nochmals erwéhnt werden, dass die Aspekte der Sprachdidaktik nicht direkt aus den
Aussagen der Interviewten herausgelesen werden konnten, sondern, dass die Aussagen danach un-
tersucht wurden. Die Autorinnen Uberlegten sich nach dem Verinnerlichen der sprachdidaktischen
Grundsatze sowie mit der Unterstiitzung der Codierregeln und der Ankerbeispiele, welche sprachdi-

daktischen Aspekte bei den einzelnen Aussagen bedeutend sind.
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Sprachdidaktische Grundlagen bei der Sprachférderung allgemein

In dieser Abbildung 19 ist ersichtlich, wie oft die sprachdidaktischen Grundgedanken bei der

Sprachférderung allgemein erkannt wurden.
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Abbildung 19: Sprachdidaktische Grundlagen in der Sprachférderung allgemein

Die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen bei der Sprachférderung allgemein
wird in der obigen Abbildung 19 aufgezeigt. Mit 42 erkannten Punkten zeigte sich im Bereich der
allgemeinen Sprachférderung die Kategorie Perspektive und Motivation des Kindes am haufigsten.
Ein Beispiel dazu lautet: <Ein Fussparcours bereitete einem Kind mit spater und rudimentarer Sprach-
entwicklung Freude und regte dessen Sprache an> (A, Absatz 45). Der Grundsatz Lernen und
Abspeicherung wird bei 37 Verdichtungen gesichtet. Auch dazu ein Beispiel: <Beim Thema Wasser
wird viel gehandelt, und die Kinder spielen lieber mit Wasser als zu lesen und zu schreiben> (D, Ab-
satz 55). Weiter wurden 25-mal Sprachentwicklungs- und Bewegungsentwicklungsstand, welcher
zielgerichtet geférdert wird, sowie 22-mal verschiedene Reprasentationsebenen erkannt. Knapp
darunter sind mit 21 Verdichtungen ,Situationen, die zum Sprechen anregen®, und mit 20 Aussagen

Konzentrationsfordernd codiert.
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Sprachdidaktische Grundlagen bei der Wortschatzférderung

In der folgenden Abbildung 20 wird aufgezeigt, wie oft sprachdidaktische Grundgedanken bei der

Wortschatzférderung durch Bewegung zu entdecken sind.
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Abbildung 20: Sprachdidaktische Grundlagen in der Wortschatzférderung

Hier wird die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen bei der Wortschatzférderung
aufgezeigt. Lernen und Abspeichern konnten besonders oft, namlich 23-mal in Ausserungen von
interviewten Personen codiert werden. Folgendes Beispiel soll eine Variante aufzeigen: <Die Verknlp-
fung mit der Handlung (Hot), also der Bewegung und Wahrnehmung, ist bei der Wortschatzerweite-
rung sowie bei der Grammatik sehr wichtig> (G, Absatz 15). Alle anderen Grundgedanken der
Fachdidaktik Sprache wurden zwischen 10 und 14-mal gesichtet und sind somit recht gleichmassig

verteilt.

Sprachdidaktische Grundlagen bei der Phonologischen Bewusstheit

In der folgenden Abbildung 21 wird ersichtlich, wie oft Prinzipien der Fachdidaktik Sprache im Bereich

der Phonologischen Bewusstheit zu finden waren.
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Abbildung 21: Sprachdidaktische Grundlagen bei der Phonologischen Bewusstheit
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Die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen bei der Férderung der Phonologischen
Bewusstheit wird in der oben aufgefihrten Abbildung 21 aufgezeigt. Die mentalen
Repréasentationsebenen wurden mit 19-mal am haufigsten codiert. So zum Beispiel: <Weiter werden
Wodrter zu Bildern mit Silbenbégen zugeteilt und nachgefahren. Sie werden auch geklatscht und ge-
hipft> (E, Absatz 12). Aber auch das Lernen und Abspeichern mit 12 Codierungen und der Sprach-
und Entwicklungsstand der Kinder konnte 11-mal entdeckt werden. Konzentrationsférdernd konnte 9-
mal und Perspektive und Motivation des Kindes 8-mal codiert werden. ,Situationen, die zum Sprechen

anregen®, wurde einmal erwahnt.

Sprachdidaktische Grundlagen bei der Grammatikforderung

In der Abbildung 22 sind die sprachdidaktischen Grundgedanken beim Uben der Grammatik durch
Bewegung abgebildet.
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Abbildung 22: Sprachdidaktische Grundlagen bei der Grammatikférderung

In der Abbildung 22 wird die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen bei der
Grammatikforderung aufgezeigt. Mit 10-mal konnte Lernen und Abspeichern an erster Stelle erkannt
werden. Die folgende Aussage soll dies verdeutlichen: <Die Verbzweitstellung wird durch Bewegung
und Gesten im Alltag gelbt. Wenn ein Kind etwas méchte, wird es von der SHP z.B. durch einen
Dreiwortsatz mit Subjekt, Verb, Objekt begleitet> (C, Absatz 59). Mit je 7-mal konnten mentale
Reprasentationsebenen und der Sprach- und Entwicklungsstand des Kindes codiert werden.
Konzentrationsférdernd wurden 4-mal, ,Situationen, die zum Sprechen anregen“ 3-mal und

Perspektive und Motivation des Kindes einmal genannt.
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Sprachdidaktische Grundlagen in der Kommunikation

In der folgenden Ubersicht (Abb. 23) soll aufgezeigt werden, wie oft in den Verdichtungen die einzel-

nen sprachdidaktischen Grundlagen im Bereich der Kommunikation zu finden waren.
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Abbildung 23: Sprachdidaktische Grundlagen im Bereich der Kommunikation

In der Abbildung 23 wird die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen in Situationen,
welche die Kommunikation unterstiitzen, aufgefihrt. Perspektive und Motivation des Kindes konnte in
den Aussagen der interviewten Personen 15-mal gesichtet werden. So auch in folgender Verdichtung:
<Bei der Bewegungsférderung im Turnen werden die Kinder mutiger, erfahren ihr Selbstbild positiv
und sprechen mehr> (B, Absatz 135). 10-mal konnten ,Situationen, die zum Sprechen anregen“ und
7-mal Lernen und Abspeichern codiert werden. 6-mal codierten die Autorinnen den Sprach- und
Bewegungsentwicklungsstand des Kindes, sowie 5-mal konzentrationsférdernd. Mentale

Repréasentationsebenen wurden 2-mal entdeckt.

Schwerpunkte der sprachdidaktischen Bereiche

In der Abbildung 9 ,Gesamtlbersicht der Anzahl Verdichtungen® ist die Anzahl Verdichtungen der
verschiedenen Bereiche der sprachdidaktischen Grundlagen ersichtlich. Lernen und Abspeichern
konnte 82-mal bei Verdichtungen codiert werden. Die folgenden zwei Beispiele sollen einen Einblick
bieten: <Zuerst werden die Bewegungen rezeptiv vom Kind beobachtet und die Nennung der Plural-
markierung aufgenommen und nachgesprochen. Erst wenn das Kind die Bewegung selber zu machen
beginnt, wird es aktiv> (F, Absatz 51). <Beim Bewegungslied "abe zdme rechts, abe zdme links* wer-
den die Worter mit der passenden Bewegung verbunden. Sprachférderung durch Bewegung> (A,
Absatz 79). Die Perspektive und Motivation des Kindes wurde bei 77 Verdichtungen entdeckt. Auch
dazu ein Beispiel: <Juingere Kinder werfen mit den Vokalkellen (s. Foto B3) Ballone hoch und sagen
den Vokal (a,a,a) dazu. Dabei wird das Laut- und Mundbild verknipft und gelernt> (B, Absatz 41).
Ebenfalls 77-mal war der Bereich Sprach- und Entwicklungsstand des Kindes, zu deuten. So zum
Beispiel: <Beim Schriftspracherwerb werden Silben geschwungen "Kri kra kro, wo ist das Krokodil,
wo?" Lesen, schwingen, wieder lesen und auswendig lernen sind hier die Ansatze> (E, Absatz 14).
Mentale Reprasentationsebenen konnten 58-mal, Konzentrationsférdernd 45-mal und ,Situationen,

die zum Sprechen anregen® 35-mal entdeckt werden.
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Im der folgenden Abbildung 25 soll aufgezeigt werden, wie die oben dargestellten sprachdidaktischen
Grundsatze in den verdichteten Aussagen der Schulischen Heilpadagoginnen und den Therapeutin-
nen und Therapeuten verteilt sind. Wie zu erwarten, sind die verschiedenen Bereiche bei den zwei
Gruppen unterschiedlich oft verteilt. Anbei eine Ubersicht der codierten Verdichtungen der verschie-
denen Gruppen, welche in der Sprachférderung und / oder der Therapie arbeiten. Hier ist anzumer-
ken, dass schulische Heilpddagoginnen eher in der Sprachférderung und Logopadinnen/Logopéaden
und Psychomotoriktherapeutinnen eher in der Therapie tatig sind, wobei diese Expertinnen auch in-

tegrativ in der Sprachférderung arbeiten.

Weiter soll hier erlautert werden, dass von den insgesamt 228 verdichteten Ausserungen die schuli-
schen Heilpadagoginnen mit 121 und Therapeutinnen und Therapeuten mit 107 Verdichtungen vertre-
ten sind. Codiert wurden bei den schulischen Heilpadagoginnen 205 und bei den Therapeutinnen und
Therapeuten 169 sprachdidaktische Grundséatze. Dies zeigt, dass prozentual zur einzelnen Verdich-
tung bei den schulischen Heilpddagoginnen leicht mehr sprachdidaktische Grundsétze gesichtet wur-

den. Einerseits ist es ein kleiner Unterschied, andererseits ist der Grund dafir hier nicht ersichtlich.
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Abbildung 24: Schwerpunkte der Sprachdidaktikbereiche in den Gruppen SHP und Logo / PMT

Die Anzahl Verdichtungen der sprachdidaktischen Grundlagen in den Gruppen SHP und Logo / PMT

werden in der Abbildung 25 dargestellt. Wie oben erwéahnt, wurden bei den schulischen Heilpadago-
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ginnen 205 und bei den Therapeutinnen und Therapeuten 169 sprachdidaktische Grundsatze codiert.
Dies sind bei den Therapeutinnen und Therapeuten etwa 18 % weniger Codierungen. Also missen,
um die Anzahl der beiden Bereiche miteinander zu vergleichen, bei den Therapeutinnen und Thera-
peuten 18% der Anzahl Codierungen dazugezahlt werden. Dann wiirden bei den Therapeutinnen und
Therapeuten im Bereich der mentalen Reprasentationsebene 28, bei Perspektive und Motivation des
Kindes 40 und bei ,Situationen, die zum Sprechen anregen®, 13 Codierungen stehen. Weiter wirde
bei Sprach- und Entwicklungsstand des Kindes 53, bei Lernen und Abspeichern 40 und bei Konzent-
rationsfordernd 25 Codierungen zu sehen sein. Das heisst, im Bereich Konzentrationsférdernd ist der
Unterschied mit 1 und bei Perspektive und Motivation des Kindes mit 3 Differenzen sehr klein. Bei den
mentalen Reprasentationsebenen zeigt sich ein Unterschied der Anzahl Codierungen von 6 und beim
Lernen und Abspeichern einer von 8. Markanter ist der Unterschied von 11 Codierungen bei ,Situatio-
nen, die zum Sprechen anregen” und mit 21 Unterschieden im Bereich Sprach- und Bewegungsent-

wicklung. Im Kapitel Diskussion wird detaillierter darauf eingegangen.

4.2.4 Expertinnen- und Expertenmeinungen

In diesem Kapitel werden Expertinnen- und Expertenmeinungen dargelegt. Einerseits werden fir die
Prasentation der Meinungen direkt transkribierte Aussagen der Expertinnen und Experten in Anfiih-
rungs- und Schlusszeichen verwendet. Andererseits werden weiter kursiv und mit < > gekennzeichne-
te Verdichtungen verwendet. Die quantitative Fragestellung der Bedeutung der Sprachférderung durch

Bewegung wird auf einer Skala von 1 bis 10 in einer Grafik prasentiert.

Meinungen zur Bewegung als Grundbedurfnis

Im Bereich Bewegung als Grundbedirfnis wurden in den transkribierten Aussagen ausschliesslich
Meinungen gesichtet, welche das Grundbedirfnis der Bewegung als positiv und wichtig erachten. So
meint eine SHP, KLP: ,Dass die Kinder Freude daran haben, dass es motiviert - also Bewegung moti-
viert die Kinder. Ja, sie gehort einfach dazu“ (C, Absatz 121). Oder in einer Verdichtung: <Da es in
einer Klasse mit 10 Kindern 10 verschiedene Sprachschwierigkeiten und -stérungen hat, wird einfach
mit Bewegung gearbeitet. Im Kindergarten geht altersbedingt alles Uber Spielen, Handeln und Bewe-
gung. Je junger die Kinder desto bewegter> (C, Absatz 92). Eine SHP, welche integrativ in einer Klas-
se arbeitet, meint: ,Und vor allem Freude, damit hat die Bewegung natirlich ganz viel zu tun, weil die
Bewegung eigentlich das Element vom Kind ist“ (A, Absatz 4). Eine Logop&adin aussert sich wie folgt:
,Dass wir kindgerecht arbeiten. Kindergerecht heisst, da sind wir wieder beim Thema, auch mit viel
Bewegung, weil das Kind den Bewegungsdrang ja angeboren hat. Der ist auch sehr wichtig fiir seine
Entwicklung® (E, Absatz 4). Die transkribierte Aussage einer Psychomotoriktherapeutin lautet: ,Also,
ich finde Bewegung etwas Zentrales, einfach, dass unsere Kinder sich moglichst viel bewegen. Denn

sie sitzen noch genug den ganzen Tag“ (G, Absatz 17).

Meinungen zur Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewegung

Nach der Bedeutsamkeit wurde in einer quantitativen Variante anhand einer Skala von 1 bis 10 ge-

fragt. Diese wurde durch die interviewten Experten und Expertinnen mit qualitativen Antworten er-
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ganzt. Verdichtungen und Aussagen werden hier vorgestellt. Zwei von drei Personen aus dem logo-
padischen Bereich wollten keine quantitative Aussage machen. Die schulischen Heilpadagoginnen,
welche als Klassenlehrerinnen téatig sind, meinen: <Auf jeden Fall die 10> (C, Absatz 121), oder <Eine
9> (D, Absatz 9). Das folgende Beispiel ist eine qualitative Aussage: <Mit der Bewegung gibst du den
Kindern eine Tarnung, und dann kannst du an ihren Problemen arbeiten, ohne dass sie es merken>
(C, Absatz 98). Die integrativ und oder separativ tatigen schulischen Heilpadagoginnen denken: <Fast
eine 10> (A, Absatz 54) und <Ganz klar 10> (B, Absatz 128). Fast eine 10 wird in der unten stehen-
den Tabelle mit einer 9 aufgefiihrt. Aus Sicht der logopadischen Therapie meint man: <Bewegung und
alle Erfahrungen sind fur Kinder wichtig. In der Therapie wird Bewegung nur dort eingesetzt, wo sie
mit der Sprache zu tun hat> (F, Absatz 111). Eine Logopéadin meint ganz konkret: ,/In Bezug auf meine
Therapie, die ich gezeigt habe, ist es sehr zentral. Aber die Kinder sollen sich ganz gezielt bewegen
und nicht einfach Ba-na-ne sagen! Also nicht jede Bewegung ist per se toll!* (F, Absatz 109). Dabei
spricht sie vom Sprachrhythmus, welchen sie mit konkreten Bewegungen begleitet und Ba-naa-ne mit
betontem aa spricht. <Sprachférderung soll kindgerecht und somit mit viel Bewegung angeboten wer-
den. Der Bewegungsdrang ist angeboren, und Bewegung ist fur die Entwicklung wichtig> (E, Absatz
4). Eine quantitative Aussage lautete: <Eine 8!> (G, Logo, Absatz 40). Die Psychomotoriktherapeutin-
nen meinen: <10!> (H, Absatz 71) und <Eine 8!> (G, PMT, Absatz 41).

Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewegung

Ay
o

Skala 1 bis 10
O R N W H» U1 O N 0O ©

SHP, KLP SHP, KLP SHP SHP Logo PM PM

Abbildung 25: Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewegung auf einer Skala von 1 bis 10

In der oben aufgezeigten Abbildung 26 ist die Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewegung in
Form von Punkten auf einer Skala von 1 bis 10 ersichtlich, wie sie uns die Experten und Expertinnen

genannt haben.
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Meinungen zum Zusammenhang von Sprach- und Bewegungsentwicklung

In diesem Abschnitt werden Aussagen vorgestellt, welche mégliche Zusammenhange von Sprach-

und Bewegungsentwicklung aufzeigen.

Eine Mehrheit der Meinungen sagt, dass Bewegung und Sprache eng zusammenhangen. Dazu ein
Beispiel einer Logopadin: ,Bewegung ist eigentlich ein Sprachmotor des Kleinkindes, denn sobald es
von der Mutter weggehen kann, kommt die Trotzphase und dann sagt es ,nein" und ,ich", und dann
wird die Sprache wichtig, wenn man etwas fordern oder begriinden kann. ... Wir haben viele Kinder,
welche schon in der Bewegungsentwicklung Muhe hatten als Kleinkinder” (E, Absatz 97). Eine
Psychomotoriktherapeutin formuliert es wie folgt: ,,Also, ich habe jetzt einige Fortbildungen zu Sprache
und Bewegung gemacht, seit ich hier an der Schule bin. Ja, ich finde es eindrtcklich, wie eng das
zusammenhangt und wie das aufeinander aufbaut* (H, Absatz 11). Und eine Schulische Heilpadago-
gin, welche als Klassenlehrperson arbeitet, meint: ,/ch denke, es muss Zusammenhé&nge von Sprach-
entwicklung und Bewegungsentwicklung geben, weil fast alle von unseren Kindern Psychomotorik
nétig haben” (D, Absatz 59). Es gibt jedoch auch Ausnahmen, wie zum Beispiel die Aussage einer
Schulischen Heilpadagogin, welche als Klassenlehrerin tatig ist, lautet: ,Aber andererseits hatten wir
schon einen, der im Kunstturnen war und dort weit gekommen ist. Und in der Sprache war er ganz
schwach. Das gibt es auch. Und du siehst Schwerbehinderte im Rollstuhl, die problemlos sprechen.
Darum finde ich es ein spannendes Thema. Ich finde, du kannst nicht sagen, es ist so! Aber es gibt
viele Kinder, denen du ansiehst, dass es Zusammenhange gibt und bei anderen tUberhaupt nicht (C,
Absatz 107).

Meinungen zur Freude und Motivation, in Verbindung mit Bewegung

Zu Freude und Motivation, welche bei der Ausibung von Bewegung mitspielt, sollen hier von Exper-

tinnen und Experten einige Aussagen angefuigt werden.

Eine Schulische Heilpddagogin aussert sich wie folgt dazu: ,Vor allem Freude, damit hat die Bewe-
gung natirlich ganz viel zu tun, weil die Bewegung eigentlich das Element des Kindes ist.“ (A, Absatz
4). Von einer Klassenlehrperson kommen folgende Beispiele: ,Ja eben, vor allem eigentlich, dass es
spielerisch ablauft. Dass die Kinder Freude daran haben, dass es motiviert - also Bewegung motiviert
die Kinder. Ja, es gehort einfach dazu” (C, Absatz 121). Diese Person meint weiter zur Bewegung:
»Sie gehdrt in den Alltag, und wenn du lauter Jungs hast, dann sowieso” (C, Absatz 124). Logopadin-
nen meinen zur Bewegung: ,Es ist einfach kindgerechter, sie sind auch viel langer aufmerksam und
motivierter.“ (E, Absatz 22). Eine Logopadin meint zur Bewegung: “In der Therapie beschrdnke ich das
auf ein Mass, wo ich finde, dass es wichtig ist, dass wir eine gute Beziehung haben, weil ich es wichtig
finde. Die Kinder sollen gerne zweimal in der Woche zu mir kommen, und wenn ich jetzt immer sehr
abstrakt und knochentrocken das machen wirde, dann wirden die Kinder nach einer Weile sicher
sagen, da gehe ich lieber nicht mehr hin. Also spiele ich mit ihnen auch mal 5 Minuten Ball, oder wir
malen auch ein Bild, das dann bei mir an der Wand héngt, oder wir machen ein Regelspiel. Aber ich
mache ihnen schon klar, das ist Arbeit, und wir machen das, weil du mit dem Sprechen Probleme

hast, und wir kimmern uns darum. ... Im Kindergarten finde ich das noch angebracht, aber jetzt habe
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ich Erst- bis Drittklassler (F, Absatz 20). Eine abschliessende Ausserung macht in diesem Abschnitt
eine Psychomotoriktherapeutin: ,Mir ist wichtig, dass sich die Kinder wohlfiihlen, dass sie gerne kom-
men, dass sie motiviert sind. Das ist in jedem Bereich, den man férdern méchte das ,A“ und ,0“" (H,
Absatz 69).

Meinungen zur Sprachférderung durch Bewegung

In den Aussagen der Experten und Expertinnen zu Sprachférderung durch Bewegung waren ver-
schiedene Sichtweisen der einzelnen Personen ersichtlich. Die einen sprechen grundsétzliche Uber-
zeugungen an, andere sprechen aus der Perspektive des Kindes und deren Bedurfnissen oder von

den vorgegebenen Raumverhéltnissen.

Eine Logopadin ausserte sich mit folgender bildhaften Aussage zur Sprachférderung durch Bewe-
gung, welche sie im Verlaufe der Aussage differenziert erklarte und begriindete: ,/ch sage einfach, es
ist wie ein Komet, nach dem der Kapitan auf einem Schiff sich ausrichtet. Ich brauche eine Ausrich-
tung. Meine Ausrichtung ist, dass ich mir bei der Planung von den Therapiestunden oder der Sprach-
forderung immer auch einen Moment Zeit nehme und mir Gberlege, wo kann ich Bewegung einbauen.
uUnd zwar sei das entlastend oder sei das Verhaltensregulation bei ADS, ADHS oder Spannungsab-
bau oder auch unterstiitzend zum Thema, was wir erreichen wollen.” (E, Absatz 122). Sie ist sich auch
ihrer raumlichen Verhaltnisse bewusst und sucht den Kindern zuliebe einen Weg, um gentigend Be-
wegung in die Sprachférderung einzubauen: ,Weil ich auch in diesem Zimmer, das ja sehr klein ist
und ich sehr viel Material drin habe, eben schaue, dass ich immer sehr viel Bewegung einbaue, das ist
mir sehr wichtig. Ich finde, es ist ein Drang des Kindes, und es gehért zu seinem Entwicklungsalter”
(E, Absatz 6). Eine schulische Heilpadagogin spricht mit inrer Aussage einen bewussten Umgang mit
den mentalen Repréasentationsebenen nach Bruner an, wenn sie sagt: ,Da sich das ikonische, das
bildhafte Verstandnis beim Kind oftmals noch nicht ganz entwickelt hat, muss das Kind wie von sich
her, also vom Enaktiven schdpfen. So muss ich es halt wieder hinunterbrechen auf eigene Erfahrun-
gen. Wir machen dann Bewegungen, die es im Bilderbuch auch sieht” (B, Absatz 31). Eine Psychomo-
toriktherapeutin meint: ,Ja, es ist wichtig, dass man eine Vorstellung, ein Bild im Kopf hat, damit man
es dann benennen kann.” (H, Absatz 76). Diese Aussage unterstiitzend und erganzend meint eine
andere Psychomotoriktherapeutin: ,Jedes Thema, das ist uns sonnenklar, dass das vom Greifen zum

Begreifen, zum Begriff wird - also wirklich das Ganzheitliche, das spire ich ganz fest.“ (G, Absatz 19).

Meinungen zur Sprachférderung

Auch bei der Meinungsbefragung nach der Sprachférderung konnten verschiedene Ausserungen im
Zusammenhang mit Sprachentwicklung, Entwicklungsstand, Freude und Motivation, Kommunikation

oder dem Sinn im Erlernen der Sprache zusammengetragen werden.

Eine ganz kurze und pragnante Ausserung macht eine schulische Heilpadagogin: ,Allgemein findet
Sprachférderung im Alltag statt” (C, Absatz 8). Eine Logopadin wiederum spricht aus dem Blickwinkel
der Sprachentwicklung: ,Was da sinnvoll ist, ist das, was alles mit Sprachspiel zu tun hat. Das kommt

eigentlich alles ganz automatisch mit der Entwicklung in bestimmten Altersstufen, so wie die Kinder
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Behalterspiele machen in einem bestimmten Alter, so machen die Kinder in einem bestimmten Alter
auch Sprachspiele. Sie reimen zum Beispiel auf Teufel komm raus” (F, Absatz 12). Allgemein meint
sie: ,Generell sollte mit den Kindern viel gesprochen, gelesen, vorgelesen, gesungen, gereimt wer-
den.” (F, Absatz 16). Sie erlautert auch, wie es zu Sprachentwicklungsstérungen kommen kann, wenn
das Umfeld wenig von dem eben Genannten bietet; ,Wenn ein Kind immer das Gleiche erlebt, wie soll
ich das sagen, die Erlebniswelt immer gleich ist, dann hat es einen Mangel und kann eben diese Fa-
higkeiten nicht entwickeln.” (F, Absatz 16). So kommt es, dass sich eine schulische Heilpadagogin wie
folgt aussert: ,Dass ich wirklich in diesen Basisbereichen fest in der Wahrnehmung arbeite und dass
nachher halt die sensorische Integration die Phase ist, die dann ganz, ganz wichtig ist, dass es dann
Uberhaupt die Vernetzung gibt im Hirn zwischen diesen verschiedenen Wahrnehmungskanélen. Und
dann halt die Motivation! Oder dass das Kind Uberhaupt das ausdriicken will und Freude hat“ (B, Ab-
satz 13). Dazu meint ein Logopade: ,Ein Teil ist sicher, dass die Kinder an ihrem Entwicklungsstand,
wo sie wirklich sind, abgeholt werden.” (G, Absatz 2). Eine Schulische Heilpadagogin, welche als
Klassenlehrperson arbeitet, meldet sich mit einer Aussage aus folgender Perspektive: ,Ich finde es
wichtig, dass die Kinder Sprache lernen, um miteinander zu kommunizieren. Manchmal sehe ich mich
etwas als Dolmetscher, dass sie spielen kénnen, oder gerade in Konfliktsituationen einander nicht
richtig verstehen. Ja, ich finde das eigentlich fast das Wichtigste, dass sie untereinander, aber auch
mit anderen Personen kommunizieren kénnen.”“ (D, Absatz 2).

So konnten die Autorinnen vielfaltige Expertenmeinungen aus den verschiedenen Interviews heraus-

lesen und prasentieren.

4.2.5 Unterschied Sprachférderung und Therapie

Bereits im ersten Interview mit einer Logopéadin stellten die Autorinnen fest, dass es einen Unterschied
zwischen Sprachférderung und Therapie gibt. Da die Therapeutinnen selber sagen, dass beides wich-
tig ist und sowohl in der Therapie als auch in der Sprachférderung mit Bewegung gearbeitet werden

kann, wird nur kurz darauf eingegangen.

Logopadische Experten sind in der Sprachférderung sowie in der Therapie tatig: ,Es gibt eigentlich
mehr oder weniger alle Formen, die wir zur Verfugung stellen. Die Einzeltherapie steht im Vorder-
grund.” (G, Absatz 9). Ein Merkmal, das den Unterschied ausmacht, ist folgender: ,Zuerst ist mir wich-
tig, dass wir zwischen Therapie und Sprachférderung trennen...Sprachférderung findet bei uns integ-
rativ statt. Therapie ist bei mir alleine” (E, Absatz 2 und 3). Dazu merkt eine andere Logopadin an:
,Flr alle Kinder ist es Sprachférderung, wenn die Eltern mit ihnen reden, singen, klatschen, usw., das
ist immer Sprachférderung. Und das brauchen auch alle Kinder, das dient ihnen, das ist nitzlich. Aber
Sprachtherapie ist schon etwas anderes, das heisst es gibt ein Problem, und ich muss mich dem wid-
men* (F, Absatz 3). Und so ist fir die Therapie grundsétzlich zentral, dass die Therapeutin immer vom
individuellen Entwicklungsstand des Kindes ausgeht: ,/ch orientiere mich am Stand des Kindes. Ich
habe Kinder, die kdbnnen das bereits in der ersten Klasse brauchen, ich habe auch Kinder, fur die ist
es auch in der vierten noch schwierig® (E, Absatz 39). Abschliessend eine Aussage zu Sprachférde-

rung und Pravention sowie Therapie und unharmonische Entwicklungsverlaufe: ,Wir grenzen das
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schon ab, weil die Sprachférderung wie die primére Intervention ist, welche eine gréssere Pravention,
hat als die sekundére und Therapie ist die sekundare. In der Therapie arbeitet man eher an den Ent-

wicklungsbereichen, welche nicht harmonisch mitkommen beim Kind und absacken® (E, Absatz 68).

4.2.6 Kritische Aussagen

Wie die Abbildung 26 zeigt sind die Autorinnen im Rahmen der Interviews auf Expertinnen und Exper-
ten gestossen, welche der Sprachforderung durch Bewegung gegeniber vorwiegend positiv einge-
stellt sind. Da die Beantwortung der Fragestellung kritische Ansichten nicht direkt erfordert, haben die
Autorinnen wahrend den Interviews nicht konkret nach kritischen Meinungen gefragt. Vereinzelt waren
bei den Aussagen jedoch auch kritische Stimmen zu héren. Bis dahin wurde vorwiegend die Anzahl
der Verdichtungen oder Aussagen dokumentiert. Nun wollen die Autorinnen hier erganzend noch Kriti-

sche Aussagen aufzeigen.

Kritische Ausserungen macht eine Schulische Heilpadagogin mit Klassenlehrerfunktion in der Diskus-
sion um Ablenkbarkeit: ,Und ich habe das Gefiihl, es ist mit der Bewegung ahnlich. Wenn man eine
Ubung macht mit Bewegung, dann ist der Fokus bei den Kindern bei der Bewegung. Ich fande es
eigentlich sehr cool, das miteinander zu verbinden und viel unterwegs zu sein. Aber manchmal ist es
mehr eine Ablenkung fur diese Kinder. Wir schauen jedoch sicher, dass man nicht immer gleich sitzt,
das ist mir wichtig - einmal auf dem Boden, einmal am Tisch, mal im Kreis, einfach so die Varianten®
(D, Absatz 10). Zudem sieht sie die Herausforderung bei der Sprachférderung durch Bewegung in der
Organisation des Unterrichts: ,Mir ist Bewegung sehr wichtig, ich wirde sagen sicher eine 9. Von der
Umsetzung her habe ich immer das Gefiihl, man misste noch mehr und scheitere dann ein bisschen
an der Organisation und an der Umsetzung.” (D, Absatz 95). In einem Interview wurde diskutiert, wie
haufig Bewegung in einer Lektion eingesetzt wird. Die Logopéadin meint dazu: ,Da kommt es ein biss-
chen auf das Kind selber an. Also wie alt ist das Kind. Je kleiner desto mehr wirde ich Bewegung
einbauen. Ich habe den Eindruck, dass die da im Haus (Sprachheilschule) viel Bewegung kriegen. Im
Ausgleich dazu arbeite ich so dicht wie mdglich an der Sprache. Also baue ich sie da nicht ein. Nicht,
weil ich da prinzipiell dagegen bin, sondern weil ich denke, das braucht mehr Zeit, und die Kinder sind
dann mehr am Spielen als alles andere. Und ich bin sehr davon Uberzeugt, dass es zu sprachlichen

Verbesserungen wirklich durch die Arbeit an der Sprache selber kommt.” (F, Absatz 90).

4.3 Beschreibung der Einzelfalle

Die Beschreibungen der Einzelfélle sind subjektive Beschreibungen der Autorinnen. Da die Autorinnen
die interviewten Personen nicht kennen, sind die Interviews die einzigen Anhaltspunkte dazu. Erganzt
werden diese Eindriicke durch Aussagen der interviewten Person, welche von den Autorinnen ver-
dichtet wurden. Es soll dabei ein kleiner Einblick in die jeweilige Arbeitssituation der interviewten Per-

son gegeben werden.

Einzelfall A
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Die Schulische Heilpadagogin arbeitet in verschiedenen Kindergartenklassen. Sie unterrichtet stets
kleinere Gruppen integrativ. So oft, wie es ihr sinnvoll erscheint, sind bei ihr die Kinder selber tatig.
<Beim Sprechzeichnen wird die Bewegung vom grossziigigen Zeichnen mit Versen wie etwa "Drache,
Drache, du alte L6li¥, verbunden. Weiter wird gespielt, dass der Drache aus einer Hbhle unter dem
Tisch kommt, und Gber die Gefiihle, welche ein Drache auslost oder selber empfindet, etwa ein angst-
licher Drache> (Absatz 71). Hin und wieder geht sie mit Kindergartenklassen in den Wald. Dort ist sie
mit den Kindern kommunikativ im Spiel: <Beim Spielen im Wald oder beim Bauen von Schléssern fir
die Moorzapfenzwerge erzahlen die Kinder sehr viel> (Absatz 23). Sprachférderung liegt ihr sehr am
Herzen: <Wenn ein Kind merkt, dass es etwas gelernt hat und nun andere versteht und mit ihnen
sprechen kann, ist es sehr motivierend> (Absatz 6). Mit diesem Ziel unterstiitzt sie Kinder handeind

und kommunikativ.

Einzelfall B

Dieses Interview findet in einem gemdutlichen Zimmer voller anregender und vielfaltiger Materialien
statt. Hier arbeitet eine Schulische Heilpadagogin, welche einerseits integrativ in Kindergartenklassen
arbeitet und anderseits separativ in ihnrem Zimmer mit Kindergartenkindern unterwegs ist. Das Sprach-
verstandnis erachtet sie als ganz zentral. Sie meint: <Um das Sprachverstandnis abzuschéatzen, wird
das Handeln des Kindes beobachtet, was Feedback dartber gibt, ob das Kind die Aussage verstan-
den hat> (Absatz 13). Im Handeln der Kinder sieht sie jedoch auch die Aspekte der Motivation, der
Aktivierung der Wahrnehmungssinne und des Lernens. <Das Kind muss Lust entwickeln, Sachen
auszuprobieren. Durch das selber tatig sein werden die Sinneskanale vernetzt, und es kann Sachen
abspeichern> (Absatz 145). Sie bringt es in folgender Verdichtung zum Ausdruck: <Das ganze Lernen
funktioniert Uber das Ausprobieren, das Handeln und die Bewegung, also Uber die eigenen Erfahrun-
gen. Die Sprache ist das Ergebnis von dem, was man im enaktiven Bereich und dann durch ikonische
Bilder gelernt hat> (Absatz 128). Aus folgendem Grund unterrichtet sie sehr gerne kleine Gruppen von
Kindern: <Eine Interaktion zwischen den Kindern ist neben der Interaktion zur SHP sehr motivierend
und wichtig> (Absatz 92). Sie beobachtet, wie spontan Kinder untereinander versuchen Sprache ein-

zusetzen.

Einzelfall C

Die Schulische Heilpddagogin fuhrt eine Kindergartenklasse von 12 Kindern an einer Sprachheilschu-
le. Sie meint: <Sprachférderung findet im Alltag statt> Absatz 6. In ihrem Unterricht setzt sie regel-
massig die Schweizer Gebéardensprache ein: <Da der Junge uber den auditiven Kanal nichts aufneh-
men konnte, zeigte er in der Regelschule starke Auffélligkeiten im Verhalten. Mit den Gebarden konn-
te er Sprache lernen> (Absatz 44). Mit grosser Beharrlichkeit unterstiitzt und begleitet sie die Kinder
beim Sprechen. <Die Verbzweitstellung wird durch Bewegung und Gesten im Alltag getibt. Wenn ein
Kind etwas mochte wird es von der SHP z.B. durch einen Dreiwortsatz mit Subjekt, Verb, Objekt be-
gleitet> (Absatz 59). Ihr ist wichtig, dass die Kinder vielfaltige Erfahrungen machen kénnen und die
verschiedenen Wahrnehmungskanéle angesprochen werden. Die auditive Wahrnehmung ist ihr be-
sonders wichtig: <Da viele Kinder Auffalligkeiten in der auditiven Wahrnehmung haben, wurden bei

ihnen Alltagsgerdusche nicht abgespeichert. Dies wird gezielt mit erraten von verschiedenen selbst-
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produzierten Gerduschen geuibt> (Absatz 69). So sind die Kinder oft handelnd in Bewegung und ma-
chen viele bereichernde Erfahrungen. Ein lebendiges auch mal lautes Freispiel ist ihr ein zentrales Ziel

fur die Sprachforderung.

Einzelfall D

Die Autorinnen treffen die Schulische Heilpddagogin in einem stattlichen Schulhaus. Sie arbeitet in
einer Sprachheilschule an einer Unterstufenklasse. Hier wird viel im Bereich der Phonologischen Be-
wusstheit gearbeitet. <Woérter werden zu Einzellauten zerlegt, mit Steinen gelegt und abgelaufen>
(Absatz 44). Auch die verschiedenen Reprasentationsebenen nach Bruner sind bei der Durchfiihrung
von Experimenten sichtbar. <Die Kinder filhren nach Vorlagen handelnd Experimente durch> (Absatz
20). <Beim Thema Wasser wird viel gehandelt und die Kinder spielen lieber mit Wasser als zu lesen
und zu schreiben> (Absatz 55). Sie meint, ein weiterer wesentlicher Teil der Sprachférderung sei die
Kommunikation, da diese fur das alltagliche Miteinander grundlegend ist. <Wichtig ist, dass die Kinder
Sprache lernen, um untereinander (auch in Konfliktsituationen) und mit anderen Personen zu kommu-
nizieren> (Absatz 2). Die Schulische Heilpddagogin achtet darauf, dass die Kinder immer wieder in
Bewegung sind. Bewegtes Lernen im Rahmen von wechselnden Arbeitsorten und Sitz- oder ab und
zu Liege- oder Stehpositionen sind ihr wichtig. <Die Kinder lernen und arbeiten an verschiedenen
Orten, wie auf dem Boden, am Tisch und im Kreis> (Absatz 10). Da die Sprachheilschule als Ganzta-
gesschule gefuhrt wird, werden die Kinder ausserhalb der Schulzeit von Sozialpddagoginnen betreut,
welche auf gentigend Bewegung und vielfaltige Erlebnisse achten. (Als die Autorinnen da waren, ka-

men sie eben von einem Bauernhofbesuch zurtick).

Einzelfall E

Die Logopéadin arbeitet an einer Sprachheilschule. Sie unterscheidet in ihrem Berufsalltag Sprachfér-
derung und Therapie. Dazu meint sie: <Sprachférderung findet integrativ statt und Therapie bei mir
alleine> (Absatz 2-3). Dieser Aspekt wird folgend differenziert: <Sprachférderung ist primare Interven-
tion mit grosser Pravention. Therapie ist sekundar und arbeitet mit den Entwicklungsbereichen, die
nicht harmonisch mitkommen> (Absatz 68). Sie ist der Meinung: <Bewegung stitzt, unterstitzt und
ermoglicht die Vorstellungsebene, beim Wortschatz, beim Sprachverstandnis, in der Grammatik und
dann weiter beim Schriftspracherwerb> (Absatz 124). lhre Schilderungen zeugen von einem riesigen
Fundus an Sprachférderung durch Bewegung. Diese bietet sie den einzelnen Kindern sehr angepasst
nach ihrem individuellen Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand an. <Die verschiedenen Metho-
den werden, je nachdem wie ein Kind darauf anspricht, eingesetzt. In der Sandwanne werden kleine
und grosse Buchstaben geschrieben und der korrekte Schreibablauf getibt. Das Taktil-kindstetische
des Sandes und die Wahrnehmung mit der Bewegung haben viele Kinder sehr gerne> (Absatz 15).
Ein weiteres Beispiel, bei dem zu sehen ist, wie differenziert sie auf Kinder eingeht, soll erwéhnt wer-
den: <Bei Kindern mit Dispraxie werden Bewegungen mdglichst einfach gehalten. So werden selbst-

klebende Diamantpunkte fiir die Anbahnung des ,sch" fur schon gewahlt> (Absatz 125-127).
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Einzelfall F

Die Logopadin arbeitet an einer Sprachheilschule. Die Autorinnen fragen sie nach dem Unterschied
von Sprachférderung und Therapie. Sie antwortet: <Sprachférderung und Bewegungsforderung tun
allen Kindern gut. Therapie braucht das Kind, wenn es Schwierigkeiten hat, mit denen es nicht selber
zurecht kommt. Es werden da gezielt bestimmte Bereiche geférdert> (Absatz 2). So orientiert sie sich
beim Arbeiten mit den Kindern an deren Sprach- und Bewegungsentwicklung. Sie erzéhlt uns von der
Theorie von Zvi Penner, welche sie in ihrer Therapie umsetzt und damit erfolgreiche Erfahrungen
macht. <Mit Bewegungen, wie klatschen, Schulter tippen und Nase beriihren, wird die Betonung der
Worter visuell und akustisch unterstitzt> (Absatz 33). Dadurch haben die Kinder die Mdglichkeit, den
Sprachrhythmus zu verinnerlichen. <Der akustische Eindruck eines Wortes wird durch Bewegungen
und akustische Signale verstarkt und gelibt, bis das Sprachgefiihl in Fleisch und Blut Ubergeht> (Ab-
satz 67). Grundsétzlich zur Sprachférderung meint sie: <Mit Kindern soll viel gesprochen, gelesen,
vorgelesen, gesungen und gereimt werden> (Absatz 16). Bei jingeren Kindern baut sie mehr Bewe-

gung in die Therapiestunde ein als bei alteren Schilern und Schilerinnen.

Einzelfall G

An diesem Interview nahmen eine Psychomotoriktherapeutin und ein Logopade teil. Thnen beiden ist
der Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand sehr wichtig. <Die Kinder werden an ihrem Entwick-
lungsstand abgeholt> (Absatz 2). Im Umgang mit dem Sprachverstandnis ist ihnen folgendes wichtig:
<Der gegenseitige Blickkontakt ist beim Sprachverstandnis wichtig> (Absatz 5). Grundsatzlich sind sie
der Uberzeugung, dass: <Jedes Thema ganzheitlich vom Greifen zum Begreifen fuhrt> (Absatz 19).
Aus diesem Grund bieten sie viele Erfahrungen handelnd an: <Die Verknipfung mit der Handlung
(Hot), also der Bewegung, ist bei der Wortschatzerweiterung sowie bei der Grammatik sehr wichtig>
(Absatz 15). Es scheint ihnen auch wichtig zu sein, dass sie Ideen der Kinder aufnehmen. <Spiele wie
"verliebt, verlobt, verheiratet, geschieden..." welche die Kinder mitbringen, werden aufgenommen>
(Absatz 38). Ein weiteres Anliegen, das kommuniziert wird, ist die alltdgliche Zusammenarbeit. <Unter
dem Titel "Tierparcours" haben Kinder in der Psychomotorik die Bewegung eines Tieres gespurt und
nachvollzogen. Anschliessend haben sie in der Therapie ein Plakat mit Bildern und Texten zum Tier
gestaltet> (Absatz 22-23).

Einzelfall H

Die Psychomotoriktherapeutin arbeitet in einer Sprachheilschule. Die Kinder kommen einerseits zu ihr
in die Therapie, und andererseits geht sie auch zur Forderung in die Klassen. Sie erzahlt uns von den
vielschichtigen Schwierigkeiten, welche sie einbezieht. <Grundsétzlich wird an den Starken und Vor-
lieben der Kinder angesetzt. Das ist manchmal schwierig, wenn das Kind neben sprachlichen auch
noch motorische, soziale und emotionale Auffalligkeiten zeigt> (Absatz 5). <Die Starken und Interes-
sen missen bei jedem Kind herausgefunden werden. Erst dann kann der richtige Ansatz bestimmt
werden> (Absatz 16). Da ihre Therapie eben viele Facetten beinhaltet, arbeitet sie mit den Kindern
auch in verschiedenen Bereichen. <Die phonologische Bewusstheit wird mit der Gafomotorik geibt,

indem auf einem grossen Papier beispielsweise die Silben vom Wort Tram-po-lin wie Spriinge ge-
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zeichnet werden> (Absatz 24). Oder ein anderes Beispiel: <Kindern mit Verkrampfungen oder grafo-
motorischem zu starkem Druck wird der Schwerpunkt auf die Kérperwahrnehmung und die Raum-
Lage-Beziehung gelegt. Diese Erfahrungen werden jedoch immer auch sprachlich begleitet> (Absatz
30). Ganz andere Bedirfnisse werden hiermit befriedigt: <Im grossen Bewegungsraum kann die Be-
fragte den Kindern Raum und Mdoglichkeit bieten, sich auszuleben, laut zu sein und auch mal zu
kampfen> (Absatz 79). Wichtig sind ihr der Anfang und der Schluss einer Therapie- oder Forderstun-
de. <In der Reflexionsrunde wird das Gespielte nochmals besprochen und von den Kindern ab und zu
auch umschrieben, wenn das Wort fehlt. Sehr gut ist, wenn das Kind fragt, wenn es etwas nicht ver-
standen hat> (Absatz 77).

4.4 Triangulation

Um die einzelnen Bereiche der Sprachférderung, der Bewegung und der Fachdidaktik Sprache aus
einer weiteren Perspektive zu betrachten, wahlten die Forscherinnen eine bildliche, wie sie Bruner
(verschiedene Reprasentationsebenen) nennt, eine symbolische Ebene. Diese wurde durch Worte
und Erklarungen erganzt, welche durch die Autorinnen in ikonischer, also schriftlicher Weise festge-

halten wurden.

Unter den durch Fotos ersichtlichen Beispielen gibt es ausschliesslich solche, welche Sprachférde-
rung durch Bewegung darstellen. Dies im Gegensatz zu den Ausserungen der interviewten Expertin-
nen und Experten, welche auch einzelne kritische Aussagen machten. Die Meinung der Experten und
Expertinnen ist in den Fotos und deren Beschriftungen nicht ersichtlich. Es wurde in diesem Rahmen

auch nicht danach gefragt.
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4.4.1 Eine Ubersicht

In der folgenden Abbildung 27 ist eine Gesamtlbersicht der codierten Beschreibungen in Kombination
der Fotos zu sehen. In den anschliessenden Abschnitten wird auf die einzelnen Bereiche eingegan-

gen.
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Abbildung 26: Gesamtiibersicht der Anzahl Codierungen der Beschreibung der Fotos

In der oben dargestellten Abbildung 27 wird eine Gesamtiibersicht der Anzahl Codierungen der Be-

schreibungen der Fotos, aufgeteilt in die verschiedenen Bereiche, dargestellt.

Aus der Perspektive der Sprachférderung

In der Kombination von Foto und deren Beschriftung konnte Sprachférderung allgemein am haufigs-
ten, ndmlich 34-mal codiert werden. Als Beispiel kann dies eine Variante einer Schulischen Heilpada-
gogin verdeutlichen: <Gegensétze visualisieren zum Lied ,mir hebed enand”, um diese mit Kindern
beim Singen darzustellen> (Foto Al).Und folgend ein Beispiel aus dem therapeutischen Bereich: <
H3: Mit dem Rollbrett kénnen die Kinder vorwérts und rickwarts, auf dem Bauch oder sitzend fahren.

Sie kénnen verschiedene Sachen transportieren. Es lassen sich verschiedene Rollenspiele spielen.>
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In beiden Beispielen ist ersichtlich, wie sich die Lehrperson im sprachlichen Kontakt mit den Kindern
bewegt und in der Sprachférderung arbeitet. Die Wortschatzférderung wurde bei 18 Fotos erkannt.
Anbei ein Beispiel: <Zum Thema wird gemalt, geschnitten und geklebt. Dabei werden Worter wie
Flossen, Augen, Mund, Fisch, Schuppen, glitzernd, Schere, schneiden und Leim, leimen getbt> (Foto
D5). Die Phonologische Bewusstheit wurde 9-mal, die Aussprache 6-mal, Sprachrhythmus / Prosodie
und Kommunikation je 3-mal gesichtet. Der Bereich der Grammatik konnte 2-mal und das Sprachver-
standnis 1-mal entdeckt werden. Weder zur Redeflussstérung noch zum Schriftspracherwerb wurden

bei den Fotos Anhaltspunkte gefunden.

Aus der Perspektive der Bewegung

Unter den beschrifteten Fotos konnte die Grobmotorik 24-mal gesichtet werden. Ein Beispiel dazu soll
einen Einblick geben. <Mit dem Cachon unterstitzen die Kinder die Sprache rhythmisch, begleiten
Lieder oder klopfen Silben> (Foto C2). Wenn sie auf dem Cachon einen Rhythmus klopfen, missen
sie prazise grobmotorische Bewegungen ausfihren. Bewegung allgemein war 20-mal ersichtlich.
Auch dazu ein Beispiel: <Die Bilder aus dem ,Sprachdachs” sind Beispiele zum Lernen der Prépositi-
onen. Die Befragte meint: ,Wenn man direkt von den Kindern Fotos macht, ist klarer, was man meint.
Beim Dachs weiss man nicht so genau, meint man jetzt den Dachs oder die Schachtel”> (Foto E4).
Auch dieses Beispiel zeigt, wie wichtig die Bewegung und damit das direkte Einbeziehen des Kindes
als Person flr die Sprachférderung ist. Die Feinmotorik konnte 11-mal, die Mundmotorik 7-mal und
Bewegung ohne Sprachférderung 5-mal beim fotografierten Arbeitsmaterial codiert werden. Je 3-mal
entdeckten die Autorinnen Koordination und Gleichgewicht, sowie Entspannung. Grafomotorik, At-
mung sowie Gesten und Gebéarden wurden je 2-mal erkannt. Immer wieder, namlich 17-mal war die

Wahrnehmung ersichtlich.

Aus der Perspektive der Sprachdidaktik

In der Auseinandersetzung mit den sprachdidaktischen Prinzipien zeigte sich, dass die Mentalen Re-
prasentationen, sowie Lernen und Abspeichern je 28-mal zu erkennen waren. Zuerst ein Beispiel zu
den Reprasentationsebenen: <An verschiedenen Posten fihren die Kinder unterschiedliche Wasser-
experimente durch. Die sprachliche Begleitung und die Dokumentation auf Papier sind ein wichtiger
Teil davon> (Foto D1). Wie Bruner (Kap. 2.11.1) sagt, wirken verschiedene Repréasentationsebenen
beim Lernen unterstiitzend. Wenn man Experimente, wie im Beispiel beschrieben, durchfiihrt, sind in
der Aufgabenstellung die enaktive, die symbolische sowie die ikonische Ebene enthalten. Und nun ein
Beispiel zu Lernen und Abspeichern: <Verschiedene Gegenstande, wie z.B. Holztiere, werden in den
Kirschsteinen versteckt und unter kommunikativer Anleitung wieder gesucht. Damit kann der Wort-
schatz erweitert und gelibt werden> (Foto B7). Perspektive und Motivation des Kindes konnte 25-mal,
Konzentrationsférdernd 10-mal, Sprach- und Bewegungsentwicklung des Kindes 9-mal, ,Situationen,

die zum Sprechen anregen®, 8-mal codiert werden.
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4.4.2 Ein bildhafter Einblick

Um den Leserinnen und Lesern einen bildhaften Einblick zu ermdglichen, haben die Autorinnen einen

kurzen Uberblick mit beschrifteten Fotos zusammengestellt, welchen sie gerne hier prasentieren. Bei

den hier zusammengestellten Fotos wurde auch auf eine breite sprachdidaktische Abstiitzung, sowie

auf eine ausgeglichene Verteilung der interviewten Expertinnen und Experten geachtet.

A6: Die Kinder malen die Umrisse ihrer Hand,
stempeln die Tiere und lernen die Namen der
Finger, der Tiere und den Fingervers: Im Stall,
da hat’s foif Tier gha.

B3: Anlaut Loffel, welche fur verschiedene Be-
wegungsspiele in Verbindung mit dem Anlaut
genutzt werden koénnen. Mit dem Loffel wird
etwa ein Ballon balanciert oder in die Luft ge-
schlagen und dazu der entsprechende Anlaut
lautiert.

C1: Mundbilder mit Handzeichen kombiniert.
Zusatzlich haben sie noch ein Lautsymbol darauf
geklebt. So z.B. eine Person, welche Holz hackt
far das ,K“.

D1: An verschiedenen Posten fuhren die Kinder
unterschiedliche Wasserexperimente durch. Die
sprachliche Begleitung ist ein wichtiger Teil da-
von.
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El: Ein weicher Ball mit Gummihaaren ist an
einer Schnur an der Decke befestigt. Er lasst
sich durch das ganze Zimmer schwingen und
wieder fangen. Kinder, welche sehr starke Regu-
lationsschwierigkeiten haben, lieben den sehr!

G11: Die Kinder gestalten die Plakate an ver-
schiedenen Orten. In der Schule, in der Logopa-
die und in der Psychomotorik werden sie in Be-
wegung umgesetzt.

H7: Mit dem Schwert Uben die Kinder die korrek-
ten Abfolgen der Buchstaben. Aber auch Rollen-
spiele werden gespielt.

E6: Die Darstellung von Hauptsatzen mit der
Verbzweitstellung. Die Kinder kdnnen von Reif
zu Reif gehen oder hupfen. 1.Reif: Kértchen fur
das Subjekt (ein Kértchen mit einer Person).
2.Reif: Das ist das Verb, das Handeln (ein Kért-
chen mit einer Hand), da kommen immer Ge-
genstande dazu rein, z. B. eine Kelle bei "Ich
rihre". 3.Reif: Hier ist das Objekt z. B. eine
Orange flir "Ich presse eine Orange". Dann
kommt die nachste Aussage "du". (Dreht das
Kartchen fur "du” um).

Abbildung 27: Beschriebene Fotos aus der Praxis der Expertinnen und Experten

Die hier aufgefuihrten Fotos sollen einen ersten bildhaften Einblick in die Praxis der Sprachférderung

durch Bewegung geben. Weitere Bilder befinden sich im Angang.
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4.4.3 Einen Vergleich der verschiedenen Einblicke durch die Triangulation

Hier soll ein Vergleich der Codierungen der Interviews und der Triangulation durch Fotos dargestellt
werden. Wenn die Abbildung 9 und 27 ,Ubersicht der codierten Verdichtungen“ und ,Ubersicht der
codierten Beschreibungen der Fotos* verglichen werden, kénnen einige sich Uberschneidende Ten-
denzen festgestellt werden. So werden im Bereich Sprachférderung in beiden Abbildungen Sprachfor-
derung allgemein am haufigsten und die Wortschatzférderung am zweithdufigsten genannt. Das Trai-
ning der Phonologischen Bewusstheit steht in beiden Abbildungen an dritter Stelle. Im Bereich Bewe-
gung sind in beiden Abbildungen Bewegung allgemein und Grobmotorik, jedoch in umgekehrter Rei-
henfolge, am haufigsten respektive am zweithaufigsten ersichtlich. In beiden Abbildungen zu den Fo-
tos und den Interviews steht die Wahrnehmung an dritter Stelle also mit einem erwahnenswerten An-
teil. Bei den sprachdidaktischen Grundséatzen werden von den Experten und Expertinnen die ,menta-
len Reprasentationen®, ,Perspektive und Motivation des Kindes® und ,Lernen und Abspeichern® tber-
schneidend als wesentliche Punkte erachtet und dementsprechend haufig genannt. Ein beachtlicher
Unterschied hingegen zeigt sich im Bereich der Sprach- und Bewegungsentwicklung. Dabei sind bei
den Beschreibungen der Fotos deutlich weniger Codierungen ersichtlich. Da es sich beim abgebilde-
ten Unterrichtsmaterial ja um Arbeitsmaterial handelt, welches zu unterschiedlichen Zeitpunkten und
zur Erreichung des Sprachforder- oder Therapieziels eingesetzt wird, wird es wahrscheinlich sowieso
zielgerichtet, entsprechend der Sprach- und Bewegungsentwicklung des Kindes eingesetzt. Genau so
wie dies die Expertinnen und Experten beim Beschreiben ihres Unterrichts den Autorinnen erzahlt

haben.

4.5 Beantwortung der Fragestellung

Durch die Interviews mit den Expertinnen und Experten erhielten die Autorinnen einen reichhaltigen,
vielfaltigen und weitreichenden Einblick in die Sprachférderung oder Sprachtherapie durch Bewegung
bei Kindern mit Spracherwerbsstérungen. Die Einblicke in den Alltag und den fachlichen Hintergrund
der interviewten Personen, welche die stets gleiche Thematik, ndmlich Sprachférderung oder Therapie
durch Bewegung von vier- bis achtjahrigen Kindern im Fokus hatte, zeigte immer wieder eine neue

Perspektive. Fur die Beantwortung soll hier die Fragestellung nochmals erlautert werden:
Inwieweit setzen Expertinnen und Experten,
welche mit vier- bis achtjdhrigen Kindern arbeiten,
Bewegung in der Sprachférderung und Therapie ein?
Um die Fragestellung zu beantworten wurden die verdichteten Aussagen, welche nach den drei Berei-
chen ,Sprachférderung oder Sprachtherapie®, ,Bewegung“ und ,Sprachdidaktik codiert wurden, be-
nutzt. Diese Bereiche wurden, mit dem anhand der Theorie abgeleiteten Kriterienkataloges, differen-

ziert betrachtet. Dadurch konnten die in den Aussagen enthaltenen, verschiedenen und vielfaltigen
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Varianten der Sprachférderung durch Bewegung erfasst, und das in der Fragestellung enthaltene
Fragewort ,inwieweit* prazise beantwortet werden. Zusatzlich wurden die wahrend den Interviews
gemachten Fotografien von den Unterrichtsmaterialien der Expertinnen und Experten ausgewertet.
Diese zusatzlichen Informationen ermdglichten einen weiteren Einblick in die Praxis, wodurch die
oben dargelegten Ergebnisse bestétigt werden konnten. Dadurch kann die Fragestellung wie folgt

zusammenfassend beantwortet werden:

Expertinnen und Experten, welche mit vier- bis achtjahrigen Kindern arbeiten, setzten Bewegung in
der Sprachférderung und in der Sprachtherapie in vielfaltiger Art und Weise in ihrer Arbeit ein. Diese
Bewegung wurde eingesetzt, um einerseits die Zielstruktur der Sprachférderung oder Therapieeinheit
zu unterstutzen und vertiefen, oder andererseits auch um die Konzentrationsfahigkeit und Motivation

der Kinder wieder herzustellen.

Des Weiteren hat die vorliegende Arbeit bezlglich der Didaktik eine unerwartete Erkenntnis aufge-
zeigt. Bewegung die zur Sprachforderung, respektive Therapie verwendet wird, kann Kinder mit einer
Spracherwerbsstérung ablenken. Auch ist zu erwdhnen, dass Bewegung Raum bendtigt und vielfalti-

ges Material voraussetzt. Diese Antworten werden in der folgenden Diskussion noch préazisiert.
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5 Diskussion

In der Diskussion werden die Ergebnisse besprochen, die Expertinnen und Experten kommen noch
einmal zu Wort. Die Erkenntnisse werden mit der Theorie verbunden, wodurch Schlussfolgerungen fir
die Heilpadagogische Praxis gezogen werden koénnen. Die kritische Reflexion und mdgliche neue

Fragestellungen runden die vorliegende qualitative Arbeit ab.

5.1 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Haufigkeiten der codierten Verdichtungen miteinander verglichen, disku-
tiert und allfallige Gedanken und Schliisse daraus interpretiert und formuliert. In der Diskussion wird
Bezug zur Theorie genommen. Auch Aussagen und Verdichtungen der interviewten Personen werden

beigezogen. Dadurch entsteht ein Bezug zur Praxis.

5.1.1 Zusammenhange der Ubersicht

Die Abbildungen 9, Ubersicht der codierten Verdichtungen, und 27, Ubersicht codierte Beschreibun-
gen der Fotos, dienen als Grundlage, um die Haufigkeit der codierten Verdichtungen miteinander zu

vergleichen.

5.1.1.1 Aus der Perspektive der Sprachférderung

In der Ubersichtsgrafik 9 fallt auf, dass die allgemeine Sprachférderung der grosste Balken mit 85
Verdichtungen darstellt. Eine mogliche Erklarung fur so viele Verdichtungen ist, dass in der Sprachfor-
derung durch Bewegung oft verschiedene Sprachbereiche gleichzeitig geférdert werden. Dadurch
konnten die Aussagen nicht eindeutig einem Sprachbereich zugeordnet werden. Bei der Sprachférde-
rung durch Bewegung werden oft verschiedene Sprachbereiche gleichzeitig gefordert, da diese oft
zusammenhangen. So kann zum Beispiel beim Rhythmischen Zeichnen der Wortschatz, die Prosodie,
die Aussprache sowie die Kommunikation geférdert werden. Dazu kénnen Geschichten beigezogen
werden, durch welche dann das Sprachverstandnis sowie der Wortschatz geférdert werden kénnen.
Im Rahmen der Triangulation kann mit folgendem Beispiel eine Ubereinstimmung aufgezeigt werden
<Die Bilder aus dem ,Sprachdachs” sind Beispiele zum Lernen der Préapositionen. Die Befragte meint:
Wenn man direkt von den Kindern Fotos macht, ist klarer ersichtlich, was man meint. Beim Dachs
weiss man nicht so genau, meint man jetzt den Dachs oder die Schachtel> (Foto E4, s. Anhang). Mit
diesen Beispielen wurde die Wortschatzférderung nun bereits mehrmals angesprochen. So kommt es
auch, dass die Wortschatzférderung mengenmassig mit 40 Verdichtungen an zweiter Stelle steht. Der
Wortschatz ist eine grundlegende Basis der Sprache. Im Rahmen der Wortschatzférderung kénnen
verschiedene Wortarten wie Nomen, Verben und Adjektive thematisiert und gelernt werden. Weiter
wird die Phonologische Bewusstheit mit 28 Verdichtungen genannt. Da es sich dabei um Vorlauferfer-
tigkeiten des Schriftspracherwerbs handelt (s. Kap. 2.1.2.1), ist es fur die Kinder wichtig, dass sie die-

se Fahigkeiten regelmassig trainieren kdnnen. Besonders erfreulich ist, dass die Kommunikation in
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der Grafik an vierter Stelle steht. Dies, weil Kommunikation viele verschiedene sprachférdernde Fakto-
ren, wie zum Beispiel Wortschatzférderung, Pragmatik, Sprachrhythmus und / oder Sprachverstandnis
beinhaltet. Grammatik, Aussprache sowie Sprachrhythmus und Prosodie waren mit der Anzahl Ver-
dichtungen im Mittelfeld. Redeflussstdrung, Sprachverstandnis und Schriftspracherwerb wurden weni-

ger oft codiert und verdichtet.

5.1.1.2 Aus der Perspektive der Bewegung

Ahnlich wie im Bereich der Sprachférderbereiche sieht es bei der Bewegung aus. Mit 92 Verdichtun-
gen erscheint der Bereich allgemeine Bewegung in der allgemeinen Ubersicht am haufigsten. Auch
hier ist ersichtlich, dass in der Sprachférderung vielfaltige Bewegungsarten kombiniert stattfinden. So
werden zum Beispiel bei einem Wanderdiktat die Grobmotorik und die Grafomotorik geférdert. Oder in
der Wortschatzférderung werden, um die verschiedenen Begriffe rund um einen Drachen zu lernen,
die Grobmotorik sowie die Koordination und die Mundmotorik bendtigt. Hier ist erfreulicherweise
Grobmotorik mit 57 Verdichtungen an zweiter Stelle. Grobmotorische Bewegungen scheinen einer
Mehrheit der interviewten Personen wichtig zu sein. Bei der Auszahlung ist zu sehen, dass 25 dieser
Verdichtungen aus der Kindergartenstufe stammen. Dies entspricht der Aussage einer Expertin, die
meint: ,Ich finde einfach, dass dies altersbedingt ist. Je kleiner, desto bewegter.” (C, Absatz 92). Wie
in der Theorie im Kap. 2.4 beschrieben, lernt das Kind in den ersten Monaten viele Bewegungsmuster.
Diese werden anschliessend durch vielfache Trainingseinheiten verfeinert und prazisiert. Im therapeu-
tischen Bereich ist die Anzahl Verdichtungen zur Grobmotorik sehr unterschiedlich. Neben der Tatsa-
che, dass kleine Kinder ein besonders grosses Bedurfnis nach starker, also grobmotorischer Bewe-
gung haben, kommt, dass die interviewten Personen zum Thema Sprachférderung durch Bewegung
vor allem nach grobmotorisch unterstiitzter Sprachférderung gesucht haben. Den Autorinnen fiel bei
den Interviews immer wieder auf, dass das Wort ,Bewegung“ mit grobmotorischen Bewegungen in
Verbindung gebracht wurde. Erst im Laufe des Interviews wurde es manchen Experten bewusst, dass
unter dem Oberbegriff Bewegung neben den grobmotorischen auch fein- und grafomotorische Bewe-
gungen gemeint waren, das heisst, dass die Sprachférderung oder Sprachtherapie nicht nur grobmo-
torisch, sondern auch fein- und grafomotorisch unterstitzt werden kann. Natirlich hatten die interview-
ten Experten und Expertinnen das gestellte Thema schon richtig interpretiert, da unter Sprachforde-
rung durch Bewegung den Autorinnen auch ein vermehrter Einsatz von grobmotorischen Bewegungen
wichtig ist. Sonst konnte ja Uberspitzt interpretiert werden, dass mit dem Ausmalen oder Erarbeiten
von Arbeitsblattern geniigend Bewegung, namlich grafomotorische Bewegung, in die Férderung oder

Therapie eingeflossen ist.

Wie bei den Ergebnissen werden hier die Feinmotorik und die Grafomotorik zusammengefasst. Zu-
sammen wiesen sie 24 Verdichtungen auf. Bei der genaueren Betrachtung ist festzustellen, dass im
therapeutischen Bereich 16 Verdichtungen zu finden sind und bei den Schulischen Heilpadagogen,
welche zum Teil als Klassenlehrpersonen arbeiten, lediglich deren 8. Es lasst sich vermuten, dass die
Feinmotorik und die Grafomotorik so selbstverstéandlich in den Unterricht gehdren, dass sie wenig
genannt wurden. Weiter erscheint Gestik und Gebarden mit 17 Verdichtungen. Dazu ist anzumerken,

dass Gestik und Gebarden der einzige Bereich der Bewegung war, nach dem die Forscherinnen mit
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der Frage ,In welchen Situationen verwendest du Gestik und Gebéarden, um den Wortschatz zu trai-
nieren?“, in den Interviews aktiv nachgefragt haben. Die Interviewten mussten sich also zu dieser
Bewegung aussern. Zu allen anderen Bewegungsbereichen konnten sie Beispiele erwahnen, welche

in ihrer Praxis vorkamen.

Weiter soll hier auf die 29 Verdichtungen der Wahrnehmung eingegangen werden. Wie im theoreti-
schen Teil der Arbeit im Kapitel 2.5 beschrieben wurde, steht die Wahrnehmung in sehr engem Ver-
haltnis zur Sprache. Aus der Theorie lasst sich ableiten, dass die Wahrnehmungen, welche gréssten-
teils durch Erfahrungen und Erlebnisse resultieren, fundamental wichtig sind fir die Sprachentwick-
lung eines Kindes. Es bendtigt zuerst eine Erfahrung, eine Wahrnehmung, bevor ein Kind diese in
Worte fassen kann. Dies wurde damit aus der Praxis von allen Berufsgruppen ganz eindeutig besta-
tigt.

5.1.1.3 Aus sprachdidaktischer Sicht

Die verschiedenen Aspekte der Fachdidaktik Sprache, wie sie im Kapitel 2.11 beschrieben wurden,
bilden in der vorliegenden Arbeit das Fundament der Sprachférderung durch Bewegung. Das heisst,
dass die verschiedenen Leitlinien und weiteren sprachdidaktischen Grundsatze beachtet werden
mussen, um eine dem Kind entsprechende und erfolgreiche Sprachférderung oder Sprachtherapie
durchzufiahren. In der Abbildung 9 ist ersichtlich, dass im Bereich der Sprachdidaktik insgesamt 356-
mal codierte Aussagen verdichtet werden konnten. Diese hohe Anzahl codierte Verdichtungen wurde
im Rahmen der Triangulation durch die Zusammenstellung von Fotos mit 108 Codierungen bestatigt.
Diese grosse Anzahl an codierten Verdichtungen der Interviews sowie der Fotos geben der vorliegen-
den Arbeit eine stabile Basis. In den didaktischen Uberlegungen scheint die Perspektive und die Moti-
vation des Kindes eine wichtige Rolle zu spielen. Sie wurde namlich in der Sprachférderung allgemein
und im Wortschatz, zusammen mit Lernen und Abspeichern, am haufigsten genannt. Ein Beispiel,
welches viele sprachdidaktische Inhalte aufweist und im Rahmen der Triangulation in allen drei Sicht-
weisen erkennbar ist, soll hier erwadhnt werden. Aus dem Interview mit einer Schulischen Heilpadago-
gin aus der Kindergartenstufe: <Die Verbzweitstellung wird durch Bewegung und Gesten im Alltag
gelibt. Wenn ein Kind etwas mochte, wird es von der SHP z.B. durch einen Dreiwortsatz mit Subjekt,
Verb, Objekt begleitet.> (C, Absatz 59). Aus der Triangulation passt vom therapeutischen Bereich
folgendes Foto dazu: <Die Darstellung von Hauptséatzen mit der Verbzweitstellung. Die Kinder kénnen
von Reif zu Reif gehen oder hiipfen> (Foto E6). Im Kapitel 2.11.1 wird die Theorie der sprachdidakti-

schen Prinzipien dargelegt.

Wahrend den Interviews zeigte sich, dass Unterschiede zwischen Sprachférderung und Therapie exis-
tieren. Die verdichtete Aussage einer Therapeutin verdeutlicht dies: <Sprachférderung und Bewe-
gungsforderung tun allen Kindern gut. Ein Kind braucht Sprachtherapie , wenn es Sprachschwierigkei-
ten hat, mit denen es nicht selber zurechtkommt. Es werden dann gezielt bestimmte Bereiche gefor-
dert> (F, Absatz 2). Ein Vergleich der Schwerpunkte in der Sprachdidaktik in den Gruppen SHP und
Logo / PMT zeigte, dass ein Unterschied der Anzahl codierter Verdichtungen in den Bereichen ,Situa-

tionen, die zum Sprechen anregen“ sowie ,Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand® besteht. ,Situ-
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ationen, die zum Sprechen anregen®, wurden von der Gruppe der SHP 11-mal mehr verdichtet und
~Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand“ konnte bei der Gruppe der Logo / PMT 21-mal mehr
ausgezahlt werden. Es ist davon auszugehen, dass Lehrpersonen, welche ja stets eine Gruppe von
Kindern begleiten, den Didaktischen Grundsatz ,Situationen, die zum Sprechen anregen“ vermehrt
nutzen, um den Spracherwerb zu férdern. Im Gegensatz dazu sind die Fachpersonen aus den thera-
peutischen Berufen oft mit einzelnen Kindern in Kontakt. Aus der Perspektive der Therapie ist, wie die
Expertinnen und Experten ausserten, der Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand von zentraler
Bedeutung. Nach detaillierter Diagnostik wird in der Therapie zielgerichtet mit den Kindern und ihrem
Umfeld gearbeitet. Dazu ein Beispiel aus therapeutischer Sicht: <Normal erworben wiirde die Verb-
zweitstellung im Hauptsatz mit 3 1/2 Jahren. In der Therapie orientiert sich die Therapeutin am Stand
des Kindes. Es gibt Kinder, fur die ist es mit der Inversion in der 4. Klasse noch schwierig> (E, Absatz
39).

5.1.2 Expertinnen- und Expertenmeinungen

Wie die Aussagen, welche in den Ergebnissen dargelegt wurden, verdeutlichen, ist das Bewusstsein,
dass Kinder ein grosses Bewegungsbedurfnis haben und viel Bewegung fur die Entwicklung des Kin-
des wichtig sei, in allen Berufsgruppen ersichtlich. Zusatzlich wurde betont, dass die Bewegung auf
die Kinder motivierend wirkt und Freude bereitet. Einer Logopadin war es zudem wichtig, kindgerecht
zu arbeiten. Dies heisst fur sie, dass sie ihre Sprachtherapie auch mit viel Bewegung verbindet (vgl. C,
Absatz 121; E, Absatz 4; Kap. 4.2.4). So kann neben der Sprachférderung auch die Sprachtherapie
mit Bewegung verbunden werden. Den Sprachtherapeutinnen und Therapeuten war es dabei aber
sehr wichtig, dass die Bewegung immer so eingesetzt wird, dass sie zur Erreichung der Zielstruktur
dient oder der Wiederherstellung der Konzentration. Dies wird in der verdichteten Aussage einer Lo-
gopadin deutlich: <Bewegung und alle Erfahrungen sind fiir Kinder wichtig. In der Therapie wird Be-
wegung nur dort eingesetzt, wo sie mit der Sprache zu tun hat > (F, Absatz 111). Die Bewegung ist
also einerseits die Methode, um die Erreichung der Zielstruktur zu unterstitzen, sie wird andererseits
auch als Bewegungspause oder zur Belohnung fur die geleistete Arbeit, das heisst also motivations-

steigernd, eingesetzt.

Es wurde in den Aussagen zur Wichtigkeit der Bewegung in der Sprachférderung neben dem person-
lichen Unterrichtsstil auch der Beruf sichtbar. So ist es beispielsweise nicht erstaunlich, dass beide
Psychomotoriktherapeutinnen betonten, dass ihnen die Bewegung sehr wichtig sei (vgl. auch G, Ab-
satz 17, Kap. 4.2.4). Dies wurde in Bezug zur Bedeutung der Bewegung in der Sprachférderung oder
Sprachtherapie nicht einheitlich bestatigt. Eine Psychomotoriktherapeutin erachtete die Bewegung in
der Sprachférderung als sehr wichtig und gab eine 10 in der Skala an, die andere jedoch eine 8. Also
auch wichtig, aber weniger deutlich. Bei der Betrachtung der erwéahnten Grafik (Abb. 25) kann gesagt
werden, dass die Aussagen, ob qualitativ oder quantitativ, ganz eindeutig zum Ausdruck bringen, dass
die befragten Expertinnen und Experten Sprachférderung durch Bewegung im Durchschnitt sehr wich-

tig finden und sie bewusst einsetzen.
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Wenn die Aussagen der interviewten Fachpersonen Uber den Zusammenhang der Sprach- und Be-
wegungsentwicklung zusammengetragen werden, ergibt sich eine spannende Diskussion, welche
auch ein Abbild der Aussagen in der Literatur darstellt. Eine Mehrheit der Befragten war der Uberzeu-
gung, dass beide Entwicklungsbereiche eng zusammenhangen und dass dieser Zusammenhang
meistens auch in der Sprachheilschule beobachtet werden kann. Eine stellvertretende Aussage fir
diese Meinung ist etwa: ,Bewegung ist eigentlich ein Sprachmotor des Kleinkindes, denn sobald es
von der Mutter weggehen kann, kommt die Trotzphase, und dann sagt es ,nein" und ,ich". Wenn man
etwas fordern oder begriinden will, dann wird die Sprache wichtig. ... Wir haben viele Kinder, welche
schon als Kleinkinder in der Bewegungsentwicklung Mihe hatten® (E, Absatz 97). In diesem Beispiel
erklart die Logopéadin gut nachvollziehbar, dass die Bewegungsentwicklung mit der Sprachentwicklung
im Zusammenhang steht. Dieser Zusammenhang kann auch in der gegenuberstellenden Tabelle 4
von Zimmer (2010) ,Verbindungen zwischen Sprach- und Bewegungsentwicklung® (Kap. 2.5) gesehen
werden. Auch Zollinger (2010) weist darauf hin, dass die kognitive Entwicklung der Objektpermanenz,
welche eine zwingende Voraussetzung flur die Entdeckung der Sprache darstellt (vgl. Wendlandt,
2011, S.39 und Kap. 2.1.6), gleichzeitig mit dem Zeitpunkt zusammenfallt, bei dem das Kind gehen
lernt. Zudem wird das Gehen von den Expertinnen und auch von den Autorinnen und Autoren der
erarbeiteten Literatur (vgl. Kap. 2.5) als ,wichtigster” Motor fiir die weitere kognitive und somit sprach-
liche Entwicklung bezeichnet. Die Zusammenhange zwischen Bewegung und Sprachentwicklung wur-
den zwischen Expertinnen kontrovers diskutiert. Die Tatsache, dass fast alle Kinder einer Sprachheil-
schule in der Psychomotorik gefordert werden, war ein Grund fur die Annahme, dass eine klare Ver-
knupfung zwischen den zwei Entwicklungsbereichen bestehe. Die Gegenbeispiele von Kindern, wel-
che grobmotorisch gewandt und in der Sprache schwach oder umgekehrt sind (vgl. Kap. 4.1.4 Ver-
dichtung C, Absatz 107), gaben Anlass, an dieser Korrelation zu zweifeln. Um diesen berechtigten
Zweifel zu beantworten, helfen die Studienresultate von Zimmer (2005), welche feststellte, dass vor
allem kognitiv schwache Kinder von regelmassiger Bewegungsforderung profitieren konnten. Dies
lasst schlussfolgernd sagen, dass die Férderung von Bewegung, gekoppelt mit passender sprachli-
cher Unterstitzung, sprachférdernd wirken kann. Die grobmotorische Bewegungsentwicklung an und
fur sich hat keine direkte Verknipfung mit der Sprache. Die Feinmotorik hingegen schon (vgl. Kap.
2.8.1). Ebenfalls Bezug nehmend auf die Studie von Zimmer, meint Schwarz in seinem dieses Jahr
erschienenen Buch (vgl. 2014, S. 97), dass die Bewegungsentwicklung indirekt auf die Sprache wirkt,
indem sie positive Auswirkungen auf die Fahigkeiten des Kurz- und Langzeitgedéchtnisses, der Auf-
merksamkeit, der Motivierbarkeit und der Psyche hat. Diese These wird auch von den didaktischen
Ergebnissen dieser Arbeit unterstrichen. Dass Bewegung Freude und Motivation bewirken kann, wenn
sie dem Alter entsprechend eingesetzt wird, betonten auch die Expertinnen. Dazu wurde auch gesagt,

dass Freude und Motivation fir das Lernen das ,A“ und ,O" sei.

Diese didaktischen Aussagen wurden codiert und in den Abbildungen 19 bis 23 zu den Sprachdidakti-
schen Grundlagen in Bezug auf die verschiedenen Sprachférderbereiche dargestellt. Der didaktische
Leitfaden Perspektive und Motivation des Kindes konnte im Zusammenhang mit der bewegten allge-
meinen Sprachférderung besonders oft codiert werden. Das Lernen und Abspeichern wurden im Zu-

sammenhang mit der allgemeinen Sprachférderung, aber auch im Bereich der Wortschatz- und der
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Grammatikforderung oft gewahlt. Die Diskussion dazu wird in den einzelnen Sprachbereichen noch
genauer gefuihrt. Die Schwerpunkte der didaktischen Leitlinien sind in der Abb. 9 gut ersichtlich. Dort
wird gezeigt, dass die drei Punkte ,Lernen®, ,Motivation®, aber auch der ,Entwicklungsstand“ des Kin-

des in der Sprache und der Bewegung grosse didaktische Wichtigkeit in der Sprachférderung haben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Expertinnen Bewegung dort in der Sprachférderung
einbauen, wo es fiur sie méglich ist und es ihnen sinnvoll erscheint, um das motivierte Lernen der
Sprache, angepasst an den Entwicklungsstand des Kindes, zu unterstiitzen. Weiter ist zu erkennen,

dass die Bewegung teilweise auch konzentrationsférdernd wirken kann.

Zusammenfassend kann auch die folgende Erkenntnis aus den Interviews gezogen werden. Bewe-
gung wird bei den Therapeutinnen bewusst als Mittel zum Zweck, das heisst zur Unterstiitzung der
Zielstruktur, aber auch als Bewegungspause oder Belohnung fiir anstrengende Arbeit eingesetzt. In
der Sprachforderung kann die Bewegung auch in Verbindung zu spontan entstandenen alltagsinte-
grierter Sprachforderung eingesetzt werden, oder umgekehrt entstehen die Sprachfordersituationen

aus einer bewegten Situation, welche oft sprachanregend wirkt.

Wie oft Bewegung im Sprachunterricht oder in der Sprachtherapie eingesetzt wird, hangt mit der Ein-
sicht der theoretischen Erkenntnisse und der eigenen Freude an Bewegung der padagogischen oder

therapeutischen Fachperson zusammen.

Ein wichtiges Fazit und eine wichtige Schlussfolgerung zum Zusammenhang von Bewegungs- und
Sprachentwicklung ist aus der Diskussion der Expertinnen und der Theorie zu ziehen: Die Entwicklung
und Férderung der Bewegung wirkt auf die Sprachentwicklung indirekt ein, indem sie positive Auswir-

kungen auf Kognition, Ausdauer und Konzentrationsfahigkeit hat.

5.1.3 Diskussion der Ergebnisse zu den Sprachforderbereichen

Im folgenden Abschnitt sollen die Ergebnisse der meist erwahnten Sprachférderbereiche diskutiert
und mit den gemachten Fotos zu den Unterrichtsmaterialien der interviewten Fachpersonen verglichen
werden, damit weitere Aspekte zur bewegten Sprachférderung oder Therapie entdeckt werden kén-

nen. Durch den Vergleich mit der erarbeiteten Theorie werden Schlussfolgerungen gezogen.

5.1.3.1 Allgemeine Sprachférderung

Sehr viele verdichtete Beispiele, welche zum Thema Sprachférderung durch Bewegung genannt wur-
den, konnten weder einem Sprachférderbereich noch einer Bewegungsart zugeordnet werden. In der
Abbildung 10 fallt der lange Balken von 56 Verdichtungen der allgemeinen Sprachférderung durch
allgemeine Bewegung gegenuber 16 Nennungen zur Wortschatzférderung auf. Es wurden demnach
in den 56 Beispielen mehrere Sprachbereiche mit verschiedenen Bewegungsarten geférdert. Beim
genaueren Betrachten dieser vielen Aussagen zeigt sich, dass die Sprachférderung im Unterrichtsall-

tag geschieht, was auch alltagsintegrierte Sprachférderung genannt wird. Einige Beispiele sollen diese
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Forderung verdeutlichen. <Bei der Bewegungsférderung im Turnen werden die Kinder mutiger, erfah-
ren ihr Selbstbild positiv und sprechen mehr> (B. Absatz 135). Zu diesem Beispiel erklarte die Exper-
tin zusatzlich, dass Kinder, welche wéahrend des Unterrichts im Schulalltag nicht viel sprechen, im
Turnen die Hemmschwelle zum Sprechen Uberwinden kdnnen. Diese positive Auswirkung auf die
vermehrte Kommunikationsbereitschaft kann durch das Erlebnis der Selbstwirksamkeit im Turnen
erklart werden. Wenn ein Kind Erfolge im Turnen erlebt, weil es beispielsweise sich traute von der
Sprossenwand herunter zu springen, kann dies sein Selbstkonzept verbessern. Positive Erlebnisse

mdochten die Kinder auch mitteilen, was zum Sprechen anregt (vgl. auch Kap. 2.7).

Neben der sprechanregenden Wirkung werden im Turnen oder wahrend anderen Bewegungsanlas-
sen, beispielsweise in der Psychomotorik oder wahrend eines Waldausfluges, auch viele Wortarten
und Satzformen geubt, wie auch in den Tabellen 5 und 6 (vgl. Kap. 2.9.1) nach Zimmer gesehen wer-

den kann.

Neben zielorientierten, der Entwicklung des Kindes angepassten Fordereinheiten gibt es noch weitere
spontane Sprachférdersituationen im Kindergarten- oder Schulalltag, bei denen Kinder ein besonde-
res Interesse fir bestimmte Belange zeigen. Beispielsweise bringen sie Spiele, Lieder oder Verse mit,
welche aufgegriffen, besprochen und gespielt werden. Von den Expertinnen wurden mehrere solche
Beispiele erzahlt. Dies zeigt die Verdichtung: <Spiele, wie "verliebt, verlobt, verheiratet, geschieden...”,
die die Kinder mitbringen, werden aufgenommen> (G. Absatz 38). Oder <Im Wald und wahrend des
Heimwegs, wenn beispielsweise Reime gesprochen und neu erfunden werden, geschieht viel Sprach-
forderung> (A. Absatz 10). Ergdnzend zum Reimen beim Gehen erzahlte die SHP auch von den vie-
len Entdeckungen im Wald, die besprochen werden sollten, um den Wissensdurst der Kinder zu stil-
len. In solchen Situationen soll an den Wissensstand der Kinder angekntipft werden. Dabei geschieht
wieder Sprachférderung durch Bewegung, indem etwa das Gleiten des Mausebussards oder das Flat-
tern eines aufgeschreckten Vogels nachgeahmt werden. Und <Beim Spielen im Wald oder beim Bau-
en von Schléssern fur die Moorzapfenzwerge erzahlen die Kinder sehr viel> (A. Absatz 23). Diese
Beispiele verdeutlichen, dass, wenn Alltagssituationen fur die Kinder bedeutsam sind, sie sich motivie-
ren lassen und aufmerksam werden, wodurch sie aufnahmeféahig und lernfahig sind, um Sprache zu
lernen. Diese Mdglichkeiten kdnnen von den Fachpersonen bewusst als Sprachférdersituationen ge-
nutzt werden. (vgl. Hellrung, 2012, S. 85). Immer wieder sind solche Situationen mit verschiedenen
Bewegungen verknipft, was die Motivation steigert. Positiv ist an beliebten Spielen, dass sie oft wie-
derholt werden und dadurch beispielsweise Worter und Satzstrukturen getibt werden kdnnen. Diese
Mdglichkeit kann fir gezielte Sprachférder- aber auch fiir Sprachtherapiesequenzen genutzt werden,

indem diese Spiele wiederholt und damit bestimmte Zielstrukturen vertieft werden kénnen.

5.1.3.2 Wortschatz

In der Ubersicht (Abb.9) der codierten Verdichtungen ist klar ersichtlich, dass die Wortschatzférderung
von den Sprachforderbereichen mit 40 Nennungen am meisten genannt wurde. Der Wortschatzaufbau
wird demnach von den Experten und Expertinnen oft mit Bewegung verbunden. Dies kann mit der

Theorie des Wortschatzerwerbes entsprechend logisch begriindet werden. Um ein Wort effektiv gut
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abspeichern und ins Wortlexikon integrieren zu kénnen, ist es wichtig, dass das Kind sich aktiv mit den
Gegenstanden beschaftigt, damit es durch das Ergreifen und Begreifen einen Begriff des Gegenstan-
des bilden kann. Je vielféltiger die Erfahrungen im Zusammenhang mit dem Gegenstand, einer Tatig-
keit, einer Eigenschaft an und fir sich, eines Wortes sind, und je mehr das Kind das Wort dazu gehort
hat, desto besser kann es dieses abspeichern, verknipfen und ein differenziertes Bild des Begriffes
erschaffen. Somit ist das Wortwissen immer personlich und subjektiv konstruiert (vgl. Kap. 2.1.2.2).
Moglichst viele Erfahrungen kann das Kind am besten mit der eigenen Auseinandersetzung, den ei-
genen Erlebnissen mit dem zu begreifenden Objekt, der Téatigkeit oder der Eigenschaft machen. Diese

kdnnen durch Bewegungshandlungen gemacht werden (vgl. Kap. 2.9.1 und Zimmer, 2010).

Das sprachtheoretische Wissen spiegelt sich auch im Ergebnis der vorliegenden Arbeit wieder. Die
Wortschatzférderung wird oft und bewusst aus den erwdhnten Griinden mit Bewegung verbunden.
Aus diesem Grund konnte 22 Mal der sprachdidaktische Grundgedanke ,Lernen und Abspeichern® in
Verbindung mit der Wortschatzarbeit codiert werden. Dieser Kodierungspunkt wurde bei den didakti-
schen Uberlegungen zur Wortschatzférderung am meisten codiert, wie in der Abbildung 20 zu sehen
ist. Ein Beispiel dazu aus dem Kindergarten: <Durch einfache Verse wird der Wortschatz bei den Ver-
ben mit Wiederholungen und darstellen der Tatigkeit getibt> (B. Absatz 40). Bei diesem Beispiel wur-
de der Wortschatz, namlich Verben, durch die grobmotorische Darstellung gelibt. Und da dies von den
Kindern meistens sehr lustvoll und motiviert geschieht, konnte zusétzlich die sprachdidaktische Kate-
gorie ,Perspektive und Motivation des Kindes“ zugeordnet werden. Durch das Wiederholen und Dar-
stellen der Verse kann das Kind die Verben abspeichern und in sein Wortlexikon aufnehmen. Auch fir
den spateren Abruf eines Wortes ist es wichtig, dass das Wort oft gesprochen und vielfaltig abgespei-
chert wird. Wenn Bewegungsverse auch im Turnunterricht integriert werden, kénnen die Bewegungs-
arten dabei abwechslungsreich erlebt, gezeichnet und spater auch geschrieben werden. Ein solch
stabiles Netzwerk hilft bei der Wortfindung im richtigen Augenblick. Ein Beispiel ist auch im bildhaften
Einblick der Triangulation (Kap. 4.4.2, Abbildung 27, Foto G11) zu sehen. Die Kinder gestalteten an
verschiedenen Orten, das heisst im Schulunterricht, in der Psychomotoriktherapie und in der Logopéa-
die ein Plakat zu ihrem Lieblingstier. Im Turnunterricht und in der Psychomotoriktherapie wurden die
Bewegungen der Tiere nachgespielt und somit erlebt. Im Schulunterricht wurden die Begriffe dann
geschrieben. Die Reprasentationsebenen wurden also mehrmals gewechselt, die enaktive beim Dar-
stellen des Tieres, die ikonische beim Gestalten des Plakates und die symbolische beim Sprechen
und Schreiben der passenden Wodrter. Den Wechsel der Reprasentationsebenen in Verbindung mit
mehreren Bewegungsarten zeigt auch diese Verdichtung: <Um den Kindern die Wortspeicherung zu
erleichtern, werden diese oft durch das Schreiben gelbt und die Betonung wird geklatscht. Die
Schreibbewegung und das visuelle Bild des Wortes helfen beim Lernen> (F. Absatz 90). In der Aus-
wertung (Abb. 20) ist ersichtlich, dass ein weiterer sehr wichtiger Punkt bei der Wortschatzférderung
auch der Sprachentwicklungsstand des Kindes ist. Es ist also bei der Wahl wichtig, auf dem beste-
henden Wortschatz aufzubauen, damit das Kind zum Erlernen von neuen Begriffen am bereits erwor-

benen Wissen anknipfen kann.
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5.1.3.3 Phonologische Bewusstheit

In der Abbildung 17 ist ersichtlich, dass die Phonologische Bewusstheit zu einem grossen Teil durch
Grobmotorik gelbt wird. Dies kann auch deshalb festgestellt werden, weil, wie im folgenden Beispiel,
bei Ubungen, bei welchen die Phonologische Bewusstheit mit der Bewegung allgemein codiert wurde,
auch Anteile von Grobmotorik enthalten sind. <Wdrter werden mit Steinen als Einzellaute gelegt und
anschliessend abgelaufen> (D, Absatz 44). Ein bildhafter Einblick gibt das Foto F4, wo mit einem
Schwert die Abfolge der Buchstaben getibt wird. In der Abbildung 21 ist ersichtlich, dass Verdichtun-
gen, welche die Phonologische Bewusstheit beinhalten, 19-mal mit den verschiedenen
Reprasentationsebenen nach Bruner (siehe Kapitel 2.11.1) in Verbindung stehen. Da in
verschiedenen Studien, siehe Kapitel 2.1.2.1 ein Zusammenhang der phonologischen Bewusstheit
und der Lese- und Rechtschreibfertigkeiten aufgezeigt werden konnte, kann ein enger
Zusammenhang zur enaktiven, symbolischen und ikonischen Reprasentationsebene gut
nachvollzogen werden. Das genannte sowie das folgende Beispiel beinhalten verschiedene Ebenen.
Beim genannten Beispiel wurde die enaktive Ebene, das Horen der Laute und das Legen der Steine
mit einem symbolischen Bild, das gelegt wurde, verbunden. In der folgenden Verdichtung wird die
enaktive Aufgabenstellung mit dem Symbol der Mundbilder verbunden. <Jiingere Kinder werfen mit
den Vokalkellen Ballone hoch und sagen den Vokal zum Beispiel (a,a,a) dazu. Dabei wird das Laut-
und das Mundbild miteinander verknlpft und gelernt> (B, Absatz 41). Die Phonologische Bewusstheit
kann jedoch auch mit weiteren Bereichen der Sprache, wie zum Beispiel dem Wortschatz, verbunden
werden: <Neue Begriffe werden im Kreis des Kindergartens gestampft, geklatscht oder gehipft, damit
die Kinder sich die Wérter merken kénnen> (H, Absatz 24). Da das Training der phonologischen
Bewusstheit fir viele Kinder anstrengend ist und diese Fahigkeiten doch regelméssig trainiert werden
missen, erscheint es sinnvoll, die Aufgabenstellungen und Lernsituationen immer wieder kombiniert
mit Bewegung anzubieten. Wie in den Interviews immer wieder thematisiert wurde, wird dies in

verschiedenen Bereichen der phonologischen Bewusstheit immer wieder aufgegriffen.

5.1.3.4 Kommunikation sowie Gesten und Gebarden

Da Kommunikation in unserer Gesellschaft einen besonderen Stellenwert hat, wollen die Autorinnen
ein Zitat eines Zeitgenossen erwahnen: ,Gute Kommunikation fordert den Erwerb von Wissen. Und
dessen Verbreitung. Und — zuweilen — auch den gegenseitigen Respekt® (Wisniewski, *1957). Mit dem
Erwerb von Wissen spricht Wisniewski den Bereich der Information an und mit der Aussage von ge-
genseitigem Respekt den sozialen Bereich der Kommunikation. Eine Schulische Heilpadagogin mit
Klassenlehrerfunktion meinte in einem Interview: <Wichtig ist, dass die Kinder Sprache lernen, um
untereinander (auch in Konfliktsituationen) und mit anderen Personen zu kommunizieren> (D, Absatz
2). Da die Schule ein Ort des Lernens ist, gehort der zweite Teil des Zitates grundsatzlich dazu. In
Bewegungssituationen wahrend des Turnunterrichts oder auch wahrend dem Spiel auf dem Pausen-
hof ist das Aushandeln und Besprechen von Spielregeln wichtig, damit ein Spiel funktionieren kann. In
solchen Situationen bendtigen und benutzen die Kinder kommunikative Fahigkeiten. Diese Situationen
sind also sehr kommunikationsférdernd, obwohl das ,Fangis“ zum Teil zu anstrengend ist, um zu

kommunizieren.
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In der Abbildung 18 ist ersichtlich, dass Kommunikation durch Bewegung allgemein (9 Verdichtungen)
und Grobmotorik (11 Verdichtungen) geférdert wird. Da es in der Kommunikation wie erwahnt immer
wieder um soziales Zusammenleben geht, ist es eine wichtige Voraussetzung, dass Kinder ihr eigenes
Befinden spiren und dariiber kommunizieren lernen, sowie den Einfluss des eigenen Verhaltens auf
andere Kinder nachvollziehen kénnen. Eine Therapeutin fihrt mit den Kindern deshalb regelmassig
Reflexionsrunden durch. <Auf der dicken Matte im Schneidersitz dirfen sich die Kinder einen Gefihls-
Fisch aussuchen und dartiber sprechen wie es ihnen geht> (H, Absatz 86). Dabei werden Erlebnisse

der Stunde in Worte gefasst und somit vertieft.

Wie durch Kommunikation gelernt wird, soll eine Verdichtung aus der Psychomotoriktherapie verdeut-
lichen. <Bei Symbol- und Rollenspielen, wie Verkaufsspiele mit vorgegebenen Satzen, werden Satz-
strukturen und Grammatik geibt. Zusétzlich wird auch die Fortbewegungsart, zum Beispiel mit dem
Rollbrett, unterschiedlich angeboten> (H, Absatz 35). Dabei lernen die Kinder einerseits motorische
Fertigkeiten, andererseits sehr viele neue Worter, welche in die Kommunikation eingebaut werden

kénnen.

Eine Expertin aus der Kindergartenstufe hat den Autorinnen von einem Jungen erzéhlt, der voll ho-
rend war, aber nicht gesprochen hat. <Die Gebé&rden waren fur den Jungen wie eine Briicke oder Kri-
cken, durch sie lernte er kommunizieren> (C, Absatz 44). Er sprach zuerst nur mit den Gebarden,
kombinierte anschliessend die Lautsprache mit den Gebéarden und konnte schliesslich, je nach Emp-
fanger, die eine oder die andere Kommunikationsmdglichkeit einsetzen. Wie in diesem Beispiel zu

sehen ist, kbnnen Gebarden als Unterstitzung der Sprache dienen.

Gebarden oder Gesten sind auch eine Mdoglichkeit, Sprache oder Kommunikation durch Bewegung zu
begleiten oder zu fordern. Sie werden auch als korpereigene Kommunikationsformen bezeichnet.
Diese, das heisst Mimik, Gestik und Gebarden, wurden, wie verdichtete Beispiele zeigen, zur Kom-
munikation oder zur Unterstitzung der Sprache eingesetzt. Das heisst, zur Begleitung der Sprachfor-
derung von Kindern mit stark eingeschrankter Lautsprache oder zur Wahrnehmungsermdoglichung der
Phoneme beispielsweise beim Schriftspracherwerb. Diese Aussagen wurden gemacht, nachdem die
Expertinnen und Experten danach gefragt wurden. Das heisst, es ist nicht sicher, dass die Anzahl von
17 Codierungen (vgl. Abb. 9) ohne gezieltes Nachfragen entstanden ware. Ausser beim oben genann-
ten Beispiel stellten viele Befragte fest, dass sie momentan zu wenig daflr ausgebildet seien, weshalb
sie die mit Gebéarden unterstitzte Kommunikation nicht oder nur wenig anwenden wirden. Die Schuli-
sche Heilpadagogin, welche von dem Beispiel erzahlte, erlernte urspriinglich die Deutschschweizeri-
sche Gebardensprache (DSGS) fur die Kommunikation mit einem hérbeeintrachtigten Kind. Nach dem
positiven Erlebnis mit dem Knaben, welcher mit Hilfe der Gebarden und mit visueller Unterstitzung, zu
sprechen begann, vertiefte sie ihre Kenntnisse in der Gebéardensprache weiter. Sie setzte sie zum
Zeitpunkt des Interviews auch noch ein, obwohl keine Kinder mit starken Horbeeintrachtigungen in der
Klasse anwesend waren. Damit machte sie sehr gute Erfahrungen. Wie in der Theorie erwahnt (Kap.
2.3), wird in vielen Heilpadagogischen Sonderschulen die lautunterstiitzende Gebardensprache (LUG)

nach Portmann ,wenn mir die Worte fehlen“ verwendet. Die interviewten Expertinnen und Experten
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von Sprachheilschulen wenden diese LUG nicht an. Die Gebarden nach Portmann sind oft von den
Gesten der Alltagssprache logisch abgeleitet, und es werden mit ihnen vor allem Schllsselwérter da-
mit gebardet. Deshalb ist die Schwelle fur den Einstieg niedriger als bei der DSGS, welche komplexe
grammatikalische Regeln enthélt und sehr aufwendig zu erlernen ist. Zudem herrscht die dringende
Notwendigkeit, kérpereigene Kommunikationsformen bei Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung
anzuwenden, da die LUG, neben technischen Hilfsmitteln fir diese Menschen teilweise die einzige
Moglichkeit darstellt, um mit der Umwelt kommunizieren zu kénnen. Dies kdnnte eine Erklarung daflr
sein, dass diese ,Lautunterstitzte Kommunikation“ vor allem in den heilpadagogischen Schulen ein-
gesetzt wurde. Die sprachbegleitenden Gesten hingegen wurden jedoch von allen interviewten Fach-
personen eingesetzt, um die Verstandigung zu unterstitzen. Es kann aber gesagt werden, dass die
lautunterstiitzenden Gebarden (beispielsweise nach Portmann) auch in den Sprachheilschulen oder in
integrierenden Regelschulen als weitere Mdglichkeit angesehen werden kdnnten, Kinder zur Sprache
zu bringen. Dies ware vorubergehend oder eventuell auch als dauerhafte Losung denkbar, besonders

bei Kindern mit sehr schwer verstandlicher Sprache (vgl. Kaiser-Mantel, 2012 und Kap. 2.3).

5.1.3.5 Weniger oft erwahnte Sprachbereiche in Verbindung mit der Bewegung

Die weniger genannten Sprachbereiche Redeflussstérung, Sprachverstandnis und Schriftspracher-
werb sind mit Sicherheit nicht weniger wichtig. Einerseits kamen sie in den Interviews weniger zur
Sprache, und andererseits betreffen sie nicht alle Kinder. So gibt es zum Beispiel Kinder, welche eine
Redeflussstorung oder eine Auffalligkeit im Sprachverstandnis aufweisen, was bei anderen Kindern
nicht speziell geférdert werden muss. Beim Schriftspracherwerb ist durch die verdichteten Aussagen
der Interviews ersichtlich, dass nur in einem Interview der Kindergartenstufe eine Aussage verdichtet
wurde. Alle anderen Verdichtungen sind aus der Unterstufe oder aus dem Therapiebereich. Es ist
davon auszugehen, dass unter Schriftspracherwerb immer noch vorwiegend die Phasen 3 bis 5, wie
im Kapitel 2.1.5 von Niedermann und Sassenroth beschrieben, verstanden werden. Somit ist die ge-
ringe Thematisierung auf der Kindergartenstufe nachvollziehbar. Die Autorinnen durfen sich dabei
nicht ausschliessen, hatten sie jedes Mal, wenn von Bilderblichern gesprochen wurde, die Aussagen
zum Schriftspracherwerb codiert, ware die Kindergartenstufe mit mehr Verdichtungen vertreten gewe-
sen. In der Abbildung 27 ist durch die Triangulation ein &hnliches Bild entstanden. Auch hier zeigt
sich, dass zu den oben erwahnten Bereichen weniger Fotos entstanden sind. Eine Ausnahme bildet
die Mundmotorik. Hier ein Beispiel aus der Unterstufe: <Mit dem Mundbildwiirfel werden verschiedene
Spiele gemacht> (Foto, D4, s. Anhang). Bereits im Kindergarten lernen die Kinder Mundbilder kennen.
<Mundbilder von Momel mit Handzeichen, welche mit einem Lautsymbol kombiniert wurden. So steht

z.B. eine Person, welche Holz hackt fiir das ,K*> (Foto, C1, s. Anhang).

5.1.3.6 Wahrnehmung in Zusammenhang mit Sprachférderung durch Bewegung

Wie im Kapitel 2.1 beschrieben, bildet die Wahrnehmung eine zentrale Voraussetzung, um Sprache
zu lernen. Speziell erwahnt Wendlandt in der Abbildung des Sprachbaumes den Hér-, den Seh- und
den Tastsinn, welche als Wurzel dargestellt zu den Anlagen des Kindes gehéren. Zentral dabei sieht

er den Zusammenhang von Aufmerksamkeit und auditiver Wahrnehmung in Verbindung mit der
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Sprachbewusstheit. Dies wurde den Autorinnen auch in den Interviews erlautert: <Da viele Kinder
Auffalligkeiten in der auditiven Wahrnehmung haben, wurden bei ihnen Alltagsgeréausche nicht abge-
speichert. Dies wird gezielt mit erraten von verschiedenen selbstproduzierten Gerauschen getbt> (C,
Absatz 69). Auch aus therapeutischer Sicht wurde dies formuliert: <Auf dem Minitrampolin wird die
auditive Merkfahigkeit im Rahmen von 5 Sachen trainiert. Die 5 Tiere (spater Buchstaben), die rund
um das Minitramp stehen, mussen in der genannten Reihenfolge gefittert werden> (E. Absatz 89).
Zimmer meint, dass das Kind in kommunikativer Begleitung mit Bezugspersonen durch Bewegungen
und Handlungen Wahrnehmungserfahrungen machen, somit seine Umwelt begreifen und mit Begrif-
fen verbinden kann. Dies wird den Autorinnen aus der Kindergartenstufe bestatigt: <Beim ,Fihren”
eines Kindes werden dessen Handlungen unterstiitzt, indem die Hande gefiihrt werden und sprachlich
begleitet. Die Wahrnehmung und die Sprache haben einen starken Zusammenhang> (A, Absatz 52).
Auch aus didaktischer Sicht wird von Ruberg & Rothweiler die Wichtigkeit der Wahrnehmung wie im
Kapitel 2.11.1 beschrieben, erlautert, wenn sie meinen, dass dabei von impliziten Sprachlehrstrategien
in natdrlichen Kommunikationssituationen die Rede ist, in denen Kinder sinnvolle Variationen ihrer
Wahrnehmung differenzieren. Bruner, welcher die verschiedenen Représentationsebenen beschreibt,
erachtet es als wichtig, die verschiedenen Wahrnehmungskanéle miteinander zu verbinden. Gerade
auf der enaktiven Ebene werden beim handelnden Lernen der Hor-, der Seh- und der Tastsinn gefor-
dert und geférdert. Zusammenfassend wird die aus der Theorie erwahnte Thematik der Wahrnehmung
und ihrer Einflussbereiche auf allen Stufen sowie in der Sprachférderung und Therapie in den Inter-
views und den Fotos kommuniziert. So soll noch ein Beispiel aus einer Unterstufe erlautert werden:
<Viele Kinder in der Sprachheilschule machen basalste Erfahrungen beim Spielen mit dem Wasser,
da sie noch keine Erfahrungen damit mitbrachten> (D, Absatz 57). Aus der Kindergartenstufe wird es
wie folgt erlautert: <Das Kind muss Lust entwickeln, Sachen auszuprobieren. Durch das ,selber tatig
sein“ werden die Sinneskanale vernetzt, und es kann Sachen abspeichern> (B, Absatz 145). Und aus
der therapeutischen Perspektive tont es wie folgt: <Kindern mit Verkrampfungen oder grafomotorisch
zu starkem Druck wird der Schwerpunkt auf die Kérperwahrnehmung und die Raum- Lage-Beziehung
gelegt. Diese Erfahrungen werden immer auch sprachlich begleitet> (H, Absatz 30). Im Rahmen der
Triangulation bestéatigen viele Erfahrungen der interviewten Personen sowie den Ansichten der Auto-
rinnen, dass Erfahrungen, welche durch viele Sinneskanéle erlebt werden, nachhaltig abgespeichert
werden. In den Fotos zeigt sich die Thematik der Wahrnehmung vielfltig. Ein Beispiel aus dem Kin-
dergarten und anschliessend eines aus der Therapie sollen dies aufzeigen. <Die Kinder malen die
Umrisse ihrer Hand, stempeln die Tiere und lernen die Namen der Finger, die Tiere und den Finger-
vers: Im Stall, da hat’s foif Tier gha> (Foto A6). Aus der Psychomotoriktherapie folgende Idee. <Mit
dem Schwert Uben die Kinder die korrekten Abfolgen der Buchstaben> (Foto H7). Zusammenfassend

kann hier also gesagt werden: Ein Hoch auf die kommunikativ begleitete Wahrnehmung!

5.1.4 Triangulation

Wo als passend erachtet, wurden verschiedene Aspekte der Triangulation bereits in der Diskussion
unter den jeweiligen Kapiteln erwahnt. So zum Beispiel in den Kapiteln: 5.1.1.1; 5.1.1.3; 5.1.3.5 und

5.1.3.6. Im Vergleich der Abbildungen 9 und 27 fallt auf, dass im Bereich Sprache durch die ,Sichtwei-
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sen” der Interviews und der Triangulation durch Fotos Sprachférderung allgemein und Wortschatz
sowie im Bereich Bewegung, Bewegung allgemein und Grobmotorik am haufigsten verdichtet wurden.
Dazu kommt, dass in beiden Abbildungen der Bereich Wahrnehmung dominant erscheint. Wenn die
Forscherinnen die gemeinsamen Ergebnisse mit der dritten ,Sichtweise”, der Theorie, in Verbindung
bringen, kdnnen sie feststellen, dass zentrale Aspekte der Sprachférderung durch Bewegung im Zent-

rum stehen.

5.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Bei der Haufigkeit von genannten Beispielen der geférderten Sprachbereiche durch Bewegung fallen
folgende Punkte auf: Bei der Sprachférderung durch Bewegung werden oft mehrere Sprachgebiete
gleichzeitig gefordert. Der Wortschatz wird vorzugsweise durch Bewegung erweitert und bewegt lasst
sich auch die phonologische Bewusstheit foérdern, indem etwa Silben geschwungen oder gesprungen

werden.

In der Sprachférderung werden in den genannten Beispielen vielféltige Bewegungen zur Forderung
von verschiedenen Sprachbereichen angewandt. Grobmotorische Sprachférderung wird sehr haufig
eingesetzt. Einerseits, weil die Expertinnen betonen, dass, je kleiner die Kinder sind, desto bewegter
der Unterricht sein sollte und andererseits, weil die Expertinnen interpretierten, dass Sprachférderung
durch Bewegung mittels grobmotorischer Bewegungen dem Bewegungsbedirfnis des Kindes ent-
spreche. Das heisst, der Unterricht sollte mit Kindern von vier bis acht Jahren, also im Kindergarten
und in der Unterstufe, bewegter sein als mit &lteren Kindern. Sprachférderung durch Bewegung kann
aber auch heissen, dass diese durch Fein- oder Grafomotorik geschehen kann, wie beispielsweise
durch rhythmisches Sprechzeichnen. Beispiele dazu wurden jedoch weniger haufig genannt. Die Ges-
tik oder Gebardenunterstiitzte Sprachférderung sowie Therapie kam zur Sprache, nachdem danach
gefragt wurde. Sie wird in den Sprachheil- oder Regelschulen noch nicht hdufig angewandt, da der

Aufwand zum Erlernen dieser Methoden als sehr aufwendig angesehen wird.

Beim Bewegungshandeln macht das Kind viele Wahrnehmungserfahrungen. Durch das Begreifen
kommt es so zu Begriffen und zu einem differenzierten Wortwissen. Die Wichtigkeit von vielfaltigen
Wahrnehmungserfahrungen, welche durch Handlung geschieht, wurde von den Expertinnen immer
wieder erwahnt; und es wurden Beispiele dazu beschrieben. Es kann also gesagt werden, dass Be-
wegung zu Wahrnehmungserfahrungen fihrt, welche im Zusammenhang mit der begleiteten Sprache

der Padagogin dem Kind ermdglicht, sein Wortwissen aufzubauen und zu festigen.

Die Auswertung der didaktischen Ergebnisse ergab, dass die Bewegung wahrend der Sprachforde-
rung oder Therapie motivierend wirken kann und oft auch die Interessen des Kindes unterstutzt. Zu-
satzlich kann Bewegung das Lernen und Abspeichern der Sprache verbessern. Dies aus verschiede-
nen Grinden: Vielféltige Wahrnehmungserfahrungen durch Bewegungshandlungen unterstiitzen den
Aufbau eines stabilen Wortwissens, bewegte Sprachférderung und Therapie ermdglichen einen

Wechsel der Reprasentationsebenen und Bewegung wirkt motivierend. Dadurch werden Wiederho-
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lungen von den Kindern erwiinscht und das Lernen unterstiitzt. Unterschiedliche sprachdidaktische
Schwerpunkte bestehen in der Sprachférderung und der Therapie. Zur Sprachférderung sind ,Situati-
onen, die zum Sprechen anregen®, sehr bedeutend. Diese wurden im Vergleich zur Therapie vermehrt
in der Sprachférderung und in der Psychomotoriktherapie erkannt. In der Sprachtherapie war ersicht-
lich, dass sich Logopadinnen und Logopaden haufiger am Entwicklungsstand des Kindes orientieren
und die Forderung zielgerichtet darauf aufbauen. Dies heisst aber nicht, dass eine erfolgsverspre-
chende Sprachférderung sich nicht am Entwicklungsstand der Kinder orientiert oder dass in der Logo-

padie die sprachanregenden Situationen nicht gesucht werden.

Zusammenfassend kann zusétzlich die folgende Erkenntnis aus den Interviews gezogen werden: Be-
wegung wird bei den Therapeutinnen bewusst als Mittel zum Zweck, das heisst zur Unterstutzung der
Zielstruktur, aber auch als Bewegungspause oder Belohnung flr anstrengende Arbeit, eingesetzt. In
der Sprachférderung kann die Bewegung auch in Verbindung zu spontan entstandenen alltagsinte-
grierter Sprachforderung eingesetzt werden. Oder umgekehrt entstehen die Sprachfordersituationen
aus einer bewegten Situation, welche oft sprachanregend wirkt. Die Studie von Dordel und Breithecker
(Kap. 2.8.2) zeigt eine deutlich gesteigerte Konzentrationsleistung und Aufmerksamkeit der Kinder als
Folge einer konsequenten Umsetzung des Konzepts der bewegten Schule. Zudem konnte bei den
Kindern ein positiver Einfluss auf die Sozialkompetenz, die Selbstandigkeit und das Selbstkonzept

vermerkt werden.

Ein wichtiges Fazit und eine wichtige Schlussfolgerung zum Zusammenhang von Bewegungs- und
Sprachentwicklung ist aus der Diskussion der Expertinnen und der Theorie zu ziehen: Die Entwicklung
und Forderung der Bewegung wirkt auf die Sprachentwicklung indirekt ein, indem sie positive Auswir-

kungen auf Kognition, Ausdauer und Konzentrationsféhigkeit hat.

5.2 Schlussfolgerungen fur die allgemeine und heilpadagogische Praxis

Wie im Kapitel 4 aufgezeigt und im Kapitel 5 diskutiert, wurde durch Interviews mit verschiedenen
Expertinnen und Experten eine vielféltige Welt einer bewegten Sprachférderung entdeckt und aufge-
arbeitet. Die Autorinnen fanden weitreichende Ubereinstimmungen der Aussagen der Expertinnen und
Experten mit den Ausfihrungen im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit. Neben dem berei-
chernden Einblick in den grossen padagogischen Erfahrungsschatz der interviewten Fachpersonen
war der Blick aus der Regelschule in den sonderpadagogischen Alltag der Sprachheilschulen noch

zusétzlich Erkenntnis bringend.

Im Hinblick auf die Schlussfolgerungen zur padagogischen Praxis kdnnen folgende Fazits gezogen
werden. Diese werden in die allgemeine padagogische und in die heilpadagogische Praxis aufgeteilt.
Dabei ist zu betonen, dass beide Praxisbereiche immer Uberschneidungen vorweisen. Wichtige
Schlussfolgerungen fur Kinder mit heilpadagogischem Foérderbedarf kénnen grundsatzlich auch auf

die Bedurfnisse aller Kinder Gibertragen werden.
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Schlussfolgerungen fir die allgemeine padagogische Praxis:

e Vermehrte Sprachférderung durch Bewegung: Auf Grund der Erkenntnis, dass das Sprachler-
nen Erfahrungen aus Bewegungshandlungen benétigt und dass Worter besser abgespeichert und
abgerufen werden kdnnen, wenn das Wortwissen vielfaltig ist, ist es wichtig, die Sprachférderung
bewusst auch in Verbindung mit Bewegung und Wahrnehmung zu planen. Dies kann in Verbin-
dung mit dem Turnunterricht, aber auch in Verbindung mit Rhythmik-Lektionen, Waldausfliigen
oder bewegten Lektionen im Schulzimmer geschehen. Auch kleinere Bewegungssequenzen wah-
rend des Schulunterrichts eignen sich gut und lockern den ,sitzenden Alltag® der Kinder immer
wieder auf. Beispielsweise kénnen Lieder oder Verse, welche mit Bewegung begleitet eingesetzt
werden oder bewegte Rollenspiele, auch handelnde Tatigkeiten, wie Bastel-, Werk- oder Kochlek-
tionen die Sprache sehr gut bereichern.

o Alltagsintegrierte Sprachférderung in Verbindung mit Bewegung: Sprachférderung ist be-
sonders erfolgreich, wie Studien bestétigt haben (vgl. Kap. 2.8.1), wenn sie alltagsintegriert ge-
schieht. Weniger fordernd ist programmgestiitzte Sprachforderung. Deshalb ist das bewusste
Aufgreifen von ldeen und Erkenntnissen der Kinder aus dem Alltag in Bezug auf das Thema des
Unterrichts oder des Jahresablaufes aufzugreifen und bewusste Sprachférderungssequenzen da-
raus zu gestalten. Ganz wichtig dabei ist, dass dies durch Kommunikation mit dem Kind geschieht
und nicht, dass die Lehrperson einen Monolog filhrt. Gewisse Wortarten wie Verben, Prapositio-

nen, Adverben oder Adjektive kdnnen dabei sehr gut auch bewegt erlebt werden.

Schlussfolgerungen fur die heilpddagogische Praxis:

o Bewegter Sprachunterricht fordert vor allem kognitiv schwache Kinder, wie die Studie von Zim-
mer (Kap. 2.8.1) zeigt. Dadurch ist also die Sprachférderung durch Bewegung von besonderer
heilpddagogischer Relevanz.

e Motivation und Bedurfnisse der Kinder beriicksichtigen: Eine wesentliche Aufgabe von Schu-
lischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen muss sein, Situationen und Aufgabenstellungen so
Zu gestalten, dass sie die Kinder zur Mitarbeit motivieren. Dieser Punkt tont sehr trivial, doch ist er
fur den Erfolg des heilpddagogischen Unterrichts zentral. Je kleiner das Kind, desto wichtiger sind
lustvolle und positive Erlebnisse. Dabei kann einerseits das Kind nach Interessen befragt werden,
andererseits ist es die Aufgabe der SHP, die augenblickliche Motivation und die Bedurfnisse des
Kindes heraus zu spiren.

o Die dussere und innere Ablenkbarkeit des Kindes beachten: Wenn ein Kind motiviert ist, lasst
es sich weniger ablenken. Dabei ist auf die dussere und innere Ablenkbarkeit zu achten. Mit der
aussern Ablenkbarkeit ist gemeint, dass sich das Kind durch Gegebenheiten aus dem Umfeld ab-
lenken lassen kann. Mit der inneren Ablenkbarkeit sind innere Zustdnde wie Mudigkeit oder
Schmerzen, aber auch die Konzentrationsféhigkeiten des Kindes gemeint. Wie im Kapitel 2.8.2 im
Rahmen der Forschungsergebnisse zur bewegten Schule sowie im sprachdidaktischen Bereich im
Kapitel 2.11.1 beschrieben wurde, kénnen sich Kinder, welche sich ausdauernd bewegen und

durch Lehrpersonen strukturiert angeleitet werden, besser konzentrieren. Zuséatzlich ist es wichtig,
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auch die raumlichen Situationen so zu wahlen, dass die Kinder nicht abgelenkt werden, sich also
gut konzentrieren kénnen.

e Der Lerninhalt soll nach dem Sprach- und Entwicklungsstand des Kindes angemessen
gewahlt werden: Dies kann durch eine vertiefte Diagnostik, wie in der vorliegenden Arbeit er-
wahnt, dem Sprach- und Bewegungsentwicklungsstand und einer sprachdidaktisch gestutzten
Vorbereitung gewéhrt werden. Nicht nur der Wissensstand, sondern auch die Interessen und mo-
mentanen Themen des Kindes garantieren die Nahe zum Lerninhalt und somit zum Lernerfolg. Da
das junge Kind ein grosses Bewegungsbediirfnis hat, entspricht bewegte Sprachférderung meis-
tens auch den Interessen des 4- bis 8-jahrigen Kind.

e Alltagsintegrierte Sprachférderung auch fir Kinder mit heilpddagogischem Forderbedarf:
Um den Lerninhalt dem Kind angepasst anzubieten, ist die oben beschriebene alltagsintegrierte
Sprachférderung fur Kinder mit Sprachférderbedarf wichtig! Dabei ist die Achtsamkeit der SHP fur
die gestorte und zum Teil zurlickhaltende Kommunikation wichtig. Gestik und Mimik des Kindes
kénnen dabei helfen. Bewegte Spiele machen zudem in einer grésseren Gruppe von Kindern viel
Spass, kénnen scheue Kinder aber auch hemmen. Deshalb ist eine sorgféltige Gruppenzusam-
mensetzung wichtig.

e Forderung des Wortschatzerwerbs: Wortlexikonerweiterung geschieht am besten durch
sprachbegleitete, den Themen angepasste Bewegungen, wie beispielsweise zum Uben der Pra-
positionen sowie Handlungen, wie ,Weihnachtsguetzli“ backen.

e Forderung der Feinmotorik: Durch die Forderung der Feinmotorik wird indirekt auch die Sprache
gefordert, da die Fahigkeiten der Feinmotorik mit den Fahigkeiten der Sprache gekoppelt sind, wie

die Studie von Zimmer belegt.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Gute heilpddagogische Sprachférderung ist dem Kind
angemessene Forderung, verbunden mit motivierenden, Konzentration férdernden, sowie nahe
beim Lernthema bleibenden Unterrichtseinheiten. Bewegung kann diese Anforderungen unterstit-
zen. Dies ergaben die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit. Auch in den erwahnten Studien
und den Zusammenhéngen der Sprach- und Bewegungsentwicklung im Theorieteil (Kap. 2) wurde

dies aufgezeigt.

5.3 Kritische Auseinandersetzung und maogliche weiterfuhrende Forschungs-

fragen

Grundsatzlich und als zentraler Punkt in der kritischen Auseinandersetzung ist aufzuzeigen, dass die
Arbeit von subjektiven Ansichten der Forscherinnen gepragt wurde. Die Autorinnen denken dabei zum
Beispiel an die Zusammenstellung der Kriterien oder an die Formulierung der Fragen fir die Inter-
views. Obwohl sie sich der intersubjektiven Validierung stets bewusst waren und einen konsequenten
Umgang damit pflegten, schliessen sie sich Roos und Leutwyler an, die meinen, dass Forscherinnen

und Forscher, da sie Vorverstandnis mit sich bringen, nie neutral an Aufgaben herangehen. Dies gilt
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auch fur die interviewten Personen. Auch sie trugen ihr Vorverstandnis in die Interviews hinein, da sie

die Fragen vorab schon erhalten hatten.

Ein wichtiger Punkt, der beachtet werden muss, ist zudem, dass einige der Expertinnen und Experten
die Sprachférderung durch Bewegung sehr interessant fanden und zum Teil auch das Buch von Re-
nate Zimmer (2010) zu diesem Thema kannten und besassen. So erwéhnte eine Mehrheit der befrag-
ten Personen schon am Anfang des Interviews, dass sie sich aus Interesse, und weil ihnen dieses
Thema wichtig erschien, zum Interview zur Verfligung gestellt hatten. Dadurch wurde die vorliegende
Forschungsarbeit hauptsachlich durch Informationen von Fachpersonen, welche am vermehrten Ein-

satz von Bewegung im Unterricht interessiert sind, beeinflusst.

Weiter ist dazu anzumerken, dass die aus den Interviews abgeleiteten Ergebnisse keinesfalls einen
Anspruch auf eine umfassende, breit angelegte und fundierte Studie stellen sollen. Die verschiedenen
Abbildungen reprasentieren die Aussagen der durchgefiihrten Interviews. Dazu kommt, dass zu den
einzelnen Berufsgruppen verschieden viele Personen interviewt wurden, was sich nicht miteinander
vergleichen lasst. Weiter kommt die Tatsache dazu, dass Psychomotoriktherapeutinnen in ihrem Beruf
die Bewegung in das Zentrum ihrer Tatigkeit ricken, wodurch sie von ihrer Ausbildung, der
Einrichtung und Grosse der Therapiezimmer viele Mdoglichkeiten haben, um bewegte Therapie
durchzufihren und demnach auch bewegt die Sprache zu fbrdern. Diese raumlichen
Voraussetzungen  haben  Logopadietherapeuten und  Schulische  Heilpddagogen und
Heilpadagoginnen meist nicht, wodurch sie sehr erfinderisch sein und an geeignete Orte ausweichen
mussen, um bewegtes Lernen anzubieten. Dies hinderte die sprachtherapeutischen und
padagogischen Fachpersonen jedoch nicht daran, dennoch Bewegung in ihren Unterricht einfliessen
zu lassen. Die Gemeinsamkeit der interviewten Expertinnen und Experten war, dass sie alle an der
Therapie und Forderung von Kindern mit Sprachstérungen in Regelschulen oder Sprachheilschulen

beteiligt waren.

Positive Erfahrungen:

Was vorhin kritisch beschrieben wurde, ist gleichzeitig auch gut gelungen. Die vielen Diskussionen
und Auseinandersetzungen im Rahmen der intersubjektiven Validierung waren fir die vorliegende
Arbeit sowie fur beide Forscherinnen bereichernd und interessant. Zudem ermdglichte diese Ausei-
nandersetzung der recht unterschiedlich denkenden Autorinnen eine gewisse Objektivitdt. Es war

ihnen dadurch gut mdglich, die Arbeit aufzuteilen und sich zu erganzen.

Bei der Recherche nach Zusammenhéngen zwischen den Entwicklungsbereichen Bewegung und
Sprache konnten die Autorinnen eine grosse Anzahl solcher Verbindungen finden und im Theorieteil

beschreiben. Diese wurden oft wahrend den Interviews wiederentdeckt.

Das bei der Erarbeitung neu gewonnene Fachwissen konnten die Forscherinnen wéhrend den Inter-
views nutzen, um aufgrund der Antworten nachzufragen und so zu einer noch genaueren Beantwor-

tung der Fragen zu gelangen. Neue dazugewonnene Erkenntnisse, wie beispielsweise die wichtige
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Voraussetzung der Prosodie fir den Spracherwerb und die Theorie von Zvi Penner oder der Unter-
scheidung von Sprachférderung und Sprachtherapie wurden im Theorieteil aufgenommen und erar-
beitet.

Allgemein kann gesagt werden, dass es den Forschenden gelungen ist, angenehme und informative
Interviews zu fuhren und so viele Aspekte zur Sprachférderung und Therapie durch Bewegung zu
erfahren.

Ein grosses Anliegen war den Forscherinnen der Umgang mit den ethischen Aspekten. Mit den im
Kapitel 3.6 erlauterten Uberlegungen sind sie der Meinung, dass sie mit den Aussagen der interview-
ten Personen sorgfaltig und wohlwollend umgegangen sind und diese so gut wie mdglich anonymisiert
haben.

Verbesserungsideen:

Durch die Interviews erhielten die Forscherinnen einen riesigen und vielfaltigen Einblick in die Praxis
der interviewten Personen, in ihr Gedankengut sowie in Vorschlage, wie man Sprachférderung durch
Bewegung umsetzen kann. Weiter wéare dabei spannend gewesen, die Expertinnen und Experten
konkret zu fragen, wo sie negative Aspekte der Sprachférderung durch Bewegung sehen. Vielleicht
ware dann in den Interviews diskutiert worden, welches geeignete oder weniger geeignete Unter-
richtsvarianten sind. Die Variante eines strukturierten Frontalunterrichts mit offenen Aufgabenstellun-
gen, welche aktive Auseinandersetzung der Kinder fordert (s. Kap. 2.11.1), hétte sich vielleicht damit
bestétigt. Weiter ist zu erwdhnen, dass sich unter den Kindern mit Spracherwerbsstorungen sicher
auch Kinder mit Deutsch als Zweitsprache befinden. Diese Thematik wurde von den Autorinnen nicht
erwahnt. Sie erscheint somit weder im theoretischen Teil, noch ist sie in den Interviews thematisiert
worden. Diese Thematik genauer anzuschauen, waére sicher interessant gewesen; sie hatte jedoch

den Rahmen der vorliegenden Arbeit gesprengt.

Damit sind die Autorinnen zum Schluss ihrer Arbeit bei den Uberlegungen angelangt, in welchen Ge-

bieten allenfalls weitergeforscht werden kdnnte.

Weiterfihrende Forschungsfragen:

e Zum Bewegungsbediirfnis der Kinder: Die Expertinnen betonen, dass, je kleiner die Kinder sind,
desto bewegter sollte die Sprachférderung sein. Stimmt es, dass das Bewegungsbedurfnis mit
dem Alter des Kindes abnimmt?

¢ Wie hangt die Sprachentwicklung genau mit der Bewegungsentwicklung zusammen? Wie kénnen
Kinder mit motorischen Behinderungen die Sprache erlernen?

e Wo werden hyperaktive Kinder oder Kinder mit Defiziten in der Aufmerksamkeit durch Bewegung

unterstitzt und wo eher abgelenkt?
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Schlusswort
"...die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt..." (1889-1951)

Wittgenstein zeigt mit seinen Worten auf, wie wichtig es ist, jedem Menschen einen mdglichst weiten
Horizont zu ermdglichen und dass ein wesentlicher Teil davon die Sprache ist.

Schwarz hebt mit der folgenden Aussage in Bezug zur Studie von Zimmer zentrale Aspekte zur
Sprachférderung durch Bewegung hervor, wenn er meint, ,... dass vor allen Dingen die Schwachen
am starksten von einer bewegten Sprachférderung profitieren, da tber die Einbindung aller Sinnes-
modalitaten im Férderprogramm die Grundlagen allgemeiner Lernprozesse geschaffen werden® (2014,
S.98). Somit ist Sprachforderung durch Bewegung ein interessantes und zentrales Thema im tagli-

chen heilpadagogischen Unterricht.
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Anhang

1 Brief zur Anfrage von Interviews

Frauenfeld und Zumikon, 9. August 14

Sehr geehrte Damen und Herren

Wir sind zwei Studierende der Hochschule fur Heilpddagogik und erforschen im Rahmen
unserer Masterarbeit, wie bei Kindern zwischen 4 und 8 Jahren mit einer Spezifischen Spra-
chentwicklungsstorung die Sprachforderung durch Bewegung unterstitzt wird. Zu diesem
Zweck suchen wir Schulische Heilpadagoginnen, welche bereit wéren, sich zu diesem The-

ma interviewen zu lassen und uns aus ihrer Erfahrung zu berichten.

Ein Interview dauert etwa 50 bis 60 Minuten. Mit Hilfe einer Tonaufnahme mochten wir im

Anschluss daran die Interviews auswerten.

Zusatzlich sind wir sehr interessiert, bereits bestehende Materialien und konkrete Spiele,
Lieder usw. aus dem Themenbereich ,Sprachférderung durch Bewegung® fotografisch zu

dokumentieren und in die Arbeit einfliessen lassen zu konnen.

Samtliche Daten werden anonymisiert verarbeitet.
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Da Schulische Heilpadagoginnen mit Praxiserfahrungen in der Férderung von Kindern mit

grossem Sprachférderbedarf selten sind, bitten wir Sie freundlich uns zu unterstiitzen.

Gerne melden wir uns in den nachsten Tagen telefonisch.

Far lhre Bemihungen bedanken wir uns herzlich!

Freundliche Grisse

Nicole Rosselet und Eveline Rutishauser

Far allfallige Fragen:

rosselet.nicole@learnhfh.ch 079 / 210 17 16 und rutishauser.eveline@learnhfh.ch 077 / 462
3670
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2 Interviewleitfaden

Phase | Offene Leitfragen Spezifische Fragen
Einstieg 5 Minuten
Begrissung und | Es freut mich, dass du dich bereit erklart hast,
Kontakt
Zvieri, Zutrinken, Prasent
Zeitrahmen Ca. 55 Minuten
Ablauf bekannt | Offene und spezifische Fragen
geben Aufnahme mit Handy
Hauptteil 45 Minuten

Allgemeine Sprach-
férderung

Was ist dir wichtig bei der Sprachférderung?

Interesse / Entwicklungsstand
Zusammenarbeit mit Logo

In welchem Bereich der Sprachférderung setzt
du Bewegung vor allem ein?

Bereiche: Aussprache, Phonologische Bewusstheit (Phonologisches Arbeitsgedéacht-
nis), Wortschatz, Grammatik

Aussprache

- Wie Ubst du mit den Kindern einzelne Laute durch Bewegung?

- Welche weiteren Aspekte sind dir dabei wichtig?

Phonologische

- Gibt es Bereiche beim Training der phonologischen Bewusstheit die du vermehrt

Bewusstheit durch Bewegung ubst?

Wortschatz - Welche Bewegungs- Spiele oder Ubungen brauchst oder kennst du, um den Wort-
schatz zu férdern?
- Wir untermalen in der Kommunikation unsere Sprache unbewusst mit Gestik. Mit
Gebérden kdnnen einzelne Worter gelibt werden, zum Beispiel nach GuK oder der
Gebardensammlung von Anita Portmann ,Wenn mir die Worte fehlen®.
In welchen Situationen verwendest du Gestik und Gebéarden, um den Wortschatz zu
trainieren?

Grammatik Wie kann das Erlernen der Verbzweitstellung im HS oder der Verbendstellung im NS
oder des komplexen Syntax durch Bewegung dargestellt werden?
Wie oft werden diese bewegungsunterstiitzten Darstellungen, Spiele, in eurem
Sprachheilpadagogischen Unterricht umgesetzt?

Redefluss Wie sind deine Erfahrungen bei Kindern mit

auffalligem Redefluss, wie z.B. bei Stotterern?
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Eignung
Sprachférderung
durch Bewegung

der

Bei welchen Sprachschwierigkeiten eignet sich
die Sprachférderung durch Bewegung gut.

Bei welchen Kindern eignet sich die Sprach-
férderung durch Bewegung?

Kennst du Lehrmittel / Material / selbstentwickeltes Material zum Thema? Wir wirden
es gerne fotografieren!

Haltungen

Was ist dir personlich besonders wichtig in der
Sprachférderung durch Bewegung?

Wie wichtig ist dir Sprachférderung durch Bewegung auf einer Skala von 1 — 10?7

Erkenntnisse

Fir was ist Bewegung in der Sprachférderung
wichtig?

Siehst du einen Zusammenhang zwischen
sprachlicher und motorischer Entwicklung bei
den Kindern mit Sprachforderbedarf?

Abschluss 5 Minuten

Gibt es weitere wichtige Aspekte der Sprach-
férderung durch Bewegung?

Hast du zusétzliche Sequenzen oder Ubungen
in denen du bewusst Sprache mit Bewegung in
Verbindung bringst?
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3 Induktiver und deduktiver Kodierleitfaden

Kodierleitfaden 1 (deduktive Kategorien)

Kategorie Unterkategorie Transkript | Ankerbeispiel Kodierregel

Absatz
Sprachférderung  in | S1 Allgemeine Sprachférde- | C/ 113 ,Sie lieben sowieso alle Lieder mit Bewegung, aber da wir sowieso alle | Aussagen, in denen allgemeine oder mehrere der
Verbindung mit Be- | rung Lieder mit Gebé&rden unterstiitzen, eignen sich fast alle Lieder.” folgend aufgefiihrten Aspekte der Sprachférderung
wegung ersichtlich sind.

S2 Wortschatz B /40 ,Zum Beispiel "Pi, pa, po, ich mache grad e so. Klatsche, klatsche klat- | Aussagen, in denen Wortschatz, welcher durch
sche." Oder ,Gumpe, gumpe gumpe”, und man kann die Bewegung | Bewegung geiibt wird, ersichtlich ist. Nomen,
immer dazu machen. Oder "schneiden, schneiden, schneiden” Verben, Artikel...

S3 Grammatik C/59 ,Du beginnst bei dir, dann bist du unterwegs, und dort landest du. Das | Aussagen, in denen Grammatik, welche durch
sind Dreiwortsatze, die wir einfach anbahnen, damit man nicht nur ein | Bewegung gelibt wird, ersichtlich ist. Syntax
Wort sagt.” (Satzstellung), Kasus (4 Falle), Flexion (Verbbeu-

gung), Bildung der Zeitformen...

S4 Aussprache B /36 ,Dann kommt ein Laut wie von selbst nach vorne, also, dass ein Tiger | Aussagen, in denen Aussprache, welche durch
wo so lauft und so faucht (macht “"chchch"), das ist dann wie etwas, das | Bewegung geiibt wird, ersichtlich ist. Lautdifferen-
naturlich entsteht.” zierungen und Lautbildung

S5 Phonologische Bewusst- | C /69 ,Mit Klebeband mache ich so Hauser z.B. wie Hupfspiele - in welchem | Aussagen, in denen Phonologische Bewusstheit,

heit Stock wohnt denn der ,A-bi-ram“?* welche durch Bewegung getibt wird, ersichtlich ist.

Worter in Silben zerlegen, Reimen, Anlaut- und
Endlauterkennung...

S8 Sprachverstandnis A/20 LAls Konig Befehle geben mache ich oft paarweise, oder der Sprachen- | Aussagen, in denen Sprachverstandnis, das durch
konig befiehlt einer Gruppe zum Beispiel: ,Geht zur Tire!* oder ,Setzt | Bewegung trainiert wird, ersichtlich ist.
euch vor das Fenster!* Das machen sie auch sehr gerne. Eben auch,
weil sie einander befehlen diirfen: ,Kommt zurtick!*

S9 Schriftspracherwerb G/30 Die Buchstaben werden bei Erstleseprozessen mit allen Sinnen, mit der | Aussagen, in denen Schriftspracherwerb, der
visuellen, der auditiven und der taktilen Wahrnehmung erfahren. Das | durch Bewegung gelibt wird, ersichtlich ist.

Kind spurt die Form und legt sie selber passend hin.
Bewegung in Verbin- | B1 Bewegung allgemein C/96 ,Einfach aus sehr grossem Stérungsbewusstsein — die Kinder vergessen | Aussagen, in denen allgemeine oder mehrere der

dung mit Sprachférde-
rung

diese in der Bewegung - je intensiver du bewegst, desto frohlicher sind
sie in dieser Bewegung und dann geht es plétzlich.”

unten aufgefiihrten Aspekte der Bewegung er-
sichtlich sind.
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B2 Grobmotorik C/80 ,Wir nehmen die Vokale immer an den Anfang, dass ich sie irgendwo im | Aussagen, in denen Grobmotorik, welche in Zu-
Kiga hinlege, und dann laufen die Kinder herum und suchen Sachen, | sammenhang mit der Sprachférderung ausgefuhrt
welche mit dem jeweiligen Laut anfangen.* wird, ersichtlich ist.

B3 Feinmotorik C 132 ,und das ist ja da auch etwa, wie nehme ich jetzt den Stift in die Hand, | Aussagen, in denen Feinmotorik, welche in Zu-
wie mache ich jetzt den Strich, damit es ein Haus gibt, oder , die ganzen | sammenhang mit der Sprachférderung ausgefuhrt
Planungssachen in der Feinmotorik, die merkst du eben schon auch, ja.“ | wird, ersichtlich ist.

B4 Graphomotorik B/78 ~Sprechzeichnen: " Drache, Drache, us de Hohle, chum doch use, sisch | Aussagen, in denen Graphomotorik, welche in
gar nid gfohrli!™. Zusammenhang mit der Sprachférderung ausge-

fuhrt wird, ersichtlich ist.

B5 Mundmotorik C /138 ,und das ist natrlich fur die Mundmotorik, so Kaugummi-Turnen, sau- | Aussagen, in denen Mundmotorik, welche in Zu-
gen, blasen, da machen wir auch viele verschiedene Spiele fur die | sammenhang mit der Sprachférderung ausgefiihrt
Mundmotorik. Das gehért natirlich auch dazu.” wird, ersichtlich ist.

B7 Gesten und Gebarden C/38 ,und dann merkst du, wenn du die Gebéarden oder auch die Bewegung | Aussagen, in denen Gesten und Gebarden, wel-
bei den Wortern machst, dann unterstitzt das die Kinder, um sich das | che in Zusammenhang mit der Sprachférderung
Wort zu merken, also kommen sie dann schneller zum Wort.* ausgefuhrt werden, ersichtlich sind.

B10 Bewegung ohne Sprachférderung D/10 ,Wir schauen sicher, dass man nicht immer gleich sitzt, das ist mir wich- | Aussagen, in denen Bewegungen, die wahrend
tig - einmal auf dem Boden, einmal am Tisch, mal im Kreis, einfach so | der Sprachférderung oder Therapie als Bewe-
die Varianten.” gungspausen ausgeubt werden, ersichtlich sind.

Expertenmeinung E1 Bewegung als Grundbe- | E/6 ,Weil ich finde, es ist ein Drang, der vom Kind aus geht, und es gehort | Aussagen, in denen die interviewte Person die

dirfnis zu seinem Entwicklungsalter.” Bewegung als Grundbediirfnis der Kinder erwahnt.

E2  Bedeutsamkeit der | C/98 +Weil du gibst ihnen ja quasi eine Tarnung. (Lachen). Du kannst so | Aussagen, in denen die interviewte Person die

Sprachférderung durch wirklich an ihren Problemen arbeiten, ohne dass sie es merken.* Bedeutsamkeit der Sprachférderung durch Bewe-

Bewegung (Skala 1-10) gung erwahnt oder auf einer Skala von 1 bis 10

definiert.

E5 Sprachférderung durch | E/77-78 ,Da komme ich diesen Kindern, ihrem Bedurfnis wieder wach zu werden | Aussagen, in denen die interviewte Person

Bewegung und das Hirn wieder fokussieren zu kénnen, entgegen.* Sprachférderung durch Bewegung erwéhnt.

Neurologische Aspek- | N1 Wahrnehmung H/30 ,Kindern, welche zu fest driicken oder Verkrampfungen zeigen, beginne | Aussagen, in denen die interviewte Person die

te ich mit erleben von, wo ist oben, wo ist unten, was ist hoch, was ist tief, | taktile, takilkinasthetische, auditive, gustatorische
ich sitze auf dem Tisch und was ist jetzt unter dem Tisch, oder was ist | oder weitere Wahrnehmungsmdglichkeiten in
breit, passe ich durch den Tunnel, durch die Strasse, oder ist es zu eng | Zusammenhang mit der Sprachférderung erwahnt.
fur mich.*

Didaktik D2 Perspektive und Motiva- | E/77-79 ,Das beruhigt irgendwie. Und halt mit dem Pendelball. Das lieben sie. | Aussagen, in denen Perspektive und Motivation

tion des Kindes

(Ein weicher Ball, mit Gummihaaren, ist oben an dem Wandhaken an
einer langen Schnur befestigt.) Kinder, welche sehr starke Regulations-
schwierigkeiten haben, die lieben den!*

des Kindes in Zusammenhang mit der Sprachfor-
derung durch Bewegung ersichtlich ist.
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D3 Situationen und Interak- | A/23 ,Die Kinder erzahlen mir im Wald so viel! Ich erfahre so viel. Oder eines | Aussagen, in denen Situationen und Interaktionen
tionen die zum Sprechen hat mir einmal ein ganzes Marchen erzahlt. Wir spielen natiirlich auch | die bei der Sprachférderung durch Bewegung zum
anregen vielmals mit den Zwergen, mit den Mooszapfenzwergen, und Schlésser | Sprechen anregen ersichtlich sind.
bauen und so. Was die Kinder erzéhlen, das ist unglaublich.”
D4 Sprachentwicklungs- | E /39 LErworben wére das ja so ab 3 und einem halben Jahr. Wenn du das | Aussagen, in denen zielorientierte Sprachférde-
stand des Kindes — zielge- fragst, meinst du das ware Kindergarten oder erste bis zweite Klasse. | rung durch Bewegung, entsprechend dem Spra-
richtet Das ist fur mich irrelevant. Ich orientiere mich am Stand des Kindes.* chentwicklungsstand des Kindes ersichtlich ist.
D5 Lernen / Abspeichern H/24 .Gerade wenn die Kinder neue Begriffe lernen, oder wenn ich mit der | Aussagen, in denen Lernen / Abspeichern anhand
SHP im Kindergarten die Kreissituation mache und neue Begriffe einge- | von Sprachférderung durch Bewegung ersichtlich
fuhrt werden. Dann klatschen wir die Worter oder hiipfen oder stampfen | ist.
sie. Einfach, um das dann halt in den Kopf rein zu bekommen.*
Kodierleitfaden 2 (induktive Kategorien)
Kategorie Unterkategorie Transkript / | Ankerbeispiel Kodierregel
Zeitmarke

Sprachférderung S6 Kommunikation D/ 113 »~Ja, Kommunikation ist im Wald sehr wichtig. Meist ist es auch | Aussagen, in denen Kommunikation, welche durch
thematisch eingebettet. Wir suchen Herbstblétter und brauchen die | Bewegung angeregt und getbt wird, ersichtlich ist.
dann auch in der Schule wieder und verknipfen das so. Und sonst
reden wir viel miteinander und versuchen zu sagen, was wir gut
finden und was nicht*

S7 Redeflussstoérung H/41 ,lich hatte schon welche. Mit denen habe ich viel gekdmpft und | Aussagen, in denen der Redefluss, welcher durch
schwungvolle Sachen gemacht.” Bewegung unterstitzt wird, erwahnt ist.

S10 Prosodie Sprachrhyth- | F/33 »,ich Ube also mit den Kindern nicht Ba- na- ne sondern, Ba-naa-ne | Aussagen, in denen die Prosodie / der Sprachr-

mus (Betonung auf der zweiten Silbe und mit tippen auf die Schulter, | hythmus, welche / welcher durch Bewegung un-
klatschen und die Nase beruhren unterstitzt). (nach Z. Penner) terstitz wird, erwahnt ist.

Bewegung B6 Atmung B /107 .Ich versuche etwas, was entspannend ist, was das Krampfende | Aussagen, in denen die Atmung, welche in Zu-
wegbringt, durch die Atmung mdglichst gerade in den Fluss rein- | sammenhang mit der Sprachférderung bewusst
zugehen und wie den Anfang zu geben.* gestaltet wird, erwahnt ist.

B8 Koordination / Gleichge- | H/32 »Ja. Also, das, was sie erlebt haben, kdnnen sie dann versprachli- | Aussagen, in denen Koordination, welche in Zu-
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wicht

chen. Es ist schwierig fur Kinder einen Begriff z.B. schnell zu
erlernen, wenn sie es nicht selber erlebt haben. Da kénnen die
Kinder die Rutsche schnell runter rutschen.”

sammenhang mit der Sprachférderung ausgefihrt
wird, erwahnt ist.

B9 Entspannung

E /86-87

,Oder eben mit einem Kind, das sehr Ubersteigert ist, kann man
diesen Pendelball oder den weichen Ball einfach so brauchen.
Dann muss man sich halt an gewisse Bewegungseinschrankungen
anpassen, welche die Kinder auch haben kénnen®

Aussagen, in denen Entspannung, welche in
Zusammenhang mit der Sprachférderung ausge-
fuhrt wird, erwahnt ist.

Expertenmeinung

E3 Zusammenhang Sprach-
und Bewegungsentwicklung

H /59

,Genau, wenig Erfahrungen in der Bewegung ist oft kombiniert mit
geringem Wortschatz. In der Grobmotorik und in der Feinmotorik,
zeigt es sich auch, dass ein Kind oder die Eltern sehr angstlich
sind und ihr Kind Gberbehuten.”

Aussagen, in denen die interviewte Person sich
Uber den Zusammenhang von Sprach- und Bewe-
gungsentwicklung aussert.

E4 Freude und Motivation

,Dem mdchte ich entsprechen, weil tiber die Bewegung eben auch
vieles gelernt und aufgenommen wird und vor allem auch lustvoll
aufgenommen wird.”

Aussagen, in denen die interviewte Person sich
Uber Freude und Motivation der Kinder in Zusam-
menhang mit Sprachférderung durch Bewegung
aussert.

E6 Sprachférderung

C/6

»Allgemein findet Sprachférderung im Alltag statt.”

Aussagen, in denen die interviewte Person sich
Uber Sprachférderung aussert.

Didaktik

D1 Mentale Repréasentati-
onsebenen

D/16

,Oft, wenn wir thematisch arbeiten, sammeln wir Worter mit den
Kindern. Und dann schreiben wir sie nachher auf, damit sie fest-
gehalten sind.”

Aussagen, in denen mentale Représentationsebe-
nen in Zusammenhang mit Sprachférderung durch
Bewegung ersichtlich sind.

D6 Konzentrationsfordernd

D/20

L#Aber je nachdem, wir haben nun das Thema Wasser und machen
viel Experimente, da ist die Handlung dann auch wieder darin, je
nachdem.”

Aussagen, in denen konzentrationsfordernder
Charakter in Zusammenhang mit der Sprachférde-
rung durch Bewegung ersichtlich ist.

Unterschied

U Sprachférderung / Thera-
pie

F/3

,Fur alle Kinder ist es Sprachférderung, wenn die Eltern mit ihnen
singen, klatschen, usw. Und das brauchen auch alle Kinder, das
dient ihnen, das ist nitzlich; aber Sprachtherapie ist schon etwas
anderes, das heisst, es gibt ein Problem, und ich muss mich dem
widmen.*

Aussagen, in denen die interviewte Person sich
Uber den Unterschied von Sprachférderung und
Therapie aussert.

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser

155




4 Beispiele von Verdichtungen

Beispiele wie Aussagen verdichtet wurden:

39

40

58

Nicole: Du machst dann verschiedene Bewegungen die moglich sind?#00:16:15-9#

Befragter: Ja, genau. Uber verschiedenste Kdrperbewegungen und dann kommt

auch der Rhytmus mit dieser Bewegung zusammen. Das geht gut. Ja
yt gung geht g _J_

Wortschatzaufbau, ist mir bei den Verben sehr wichtiﬂ. dass die Verben, welche
das Kind auch selber macht und dazu auch noch serechen. Dann kann man zum
BeisEieI einen einfachen Vers haben. Zum BeisEieI "Pi, Ea, Eo, ich mache :.Jrad e
so. Klatsche, klatsche klatsche." Oder Gumae, gumﬁe gumﬁe" und man kann die

Bewegung immer dazu machen. Oder "schneiden, schneiden, schneiden”

i_rgendetwas, und das haben die Kinder gerne und kénnen so auch besser

absEeichern. #00:17:15-7#
52 B2 B3 D3 D2 DS Durch einfache Verse wird der

Wortschatz bei den Verben mit Wiederholungen und

darstellen der Tatigkeit geiibt.

Befragter: Genau! Ich denke dafiir miissen sie zuerst die Nomen haben und dann haben wir zuerst
e ——————————

aehandelt. Das heisst wir haben eine Backwerkstatt aemacht und zehn Kiihlschrankverben aet’]bt. Da ist
es auch immer um das Handeln geﬂanﬂen. Kiihlschrankverben, die brauchen wir, damit der Transfer

zum Daheim zu den Eltern klappt. Sie haben dann Symbole in Form von so Piktogrammen, wo wir zum

Beispiel so Strichmannchen gezeichnet haben, wie ein Strichmannchen das mit einer Kelle in einem Topf

rithrt, dann haben wir einem Kind das fiir eine Woche mit nach Hause gegeben und es musste

rausfinden, iiberlegen, wo muss man Gberall riihren. Es kam einer der sagte: ,im Tee, im Kakao oder in

der Suppe, und einer der sagte sogar ,im WC habe ich mit dem Beseli geriihrt*. (lachen). Sie wurden

danach so auf dieses Wort aufmerksam, dann haben sie es danach auch gekonnt, sie haben es auch

gebraucht. Und erst dann haben wir es weitergefiihrt mit dem Motsch, mit den Reifen und in den Satz

mit dem Objekt reingebracht. #00:26:57-5#

l

§2 S3 B1 D1 DS In einer Backwerkstatt wurden 10 Kiihlschrankverben
handelnd gelibt. Gezeichnete Strichmannchen Bilder (z.B. rithren) nahmen die
Kinder fiir eine Woche nach Hause, um zu schauen, wo lberall geriihrt wird.

Anschliessend wiirde mit den 3 Reifen Sitze gebildet.
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38 Befragter: Genau! Ich denke dafiir miissen sie zuerst die Nomen haben und dann haben wir zuerst
e ———

gehandelt. Das heisst wir haben eine Backwerkstatt gemacht und zehn Kiithlschrankverben gel'.ibt. Da ist
es auch immer um das Handeln aeaanﬁen. Kiihlschrankverben, die brauchen wir, damit der Transfer

zum Daheim zu den Eltern klappt. Sie haben dann Symbole in Form von so Piktogrammen, wo wir zum

Beispiel so Strichmannchen gezeichnet haben, wie ein Strichmannchen das mit einer Kelle in einem Topf

rithrt, dann haben wir einem Kind das fiir eine Woche mit nach Hause gegeben und es musste

rausfinden, iiberlegen, wo muss man (berall rithren. Es kam einer der sagte: .im Tee, im Kakao oder in

der Suppe”, und einer der sagte sogar ,im WC habe ich mit dem Beseli geriihrt". (lachen). Sie wurden

danach so auf dieses Wort aufmerksam, dann haben sie es danach auch gekonnt, sie haben es auch

gebraucht. Und erst dann haben wir es weitergefiihrt mit dem Motsch, mit den Reifen und in den Satz

mit dem Objekt reingebracht, #00:26:57-5#

l

§2 S3 B1 D1 DS In einer Backwerkstatt wurden 10 Kiihlschrankverben
handelnd geiibt. Gezeichnete Strichmannchen Bilder (z.B. rithren) nahmen die
Kinder fiir eine Woche nach Hause, um zu schauen, wo iiberall geriihrt wird.

Anschliessend wiirde mit den 3 Reifen Sitze gebildet.
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5 Codierte Verdichtungen aus den Interviews

Verdichtungen A, SHP, KG

Aussage verdichtet Codierung
Sprachférderung soll Freude machen, Bewegung, welche das Element vom | S1, B1, E6, D2
Kind ist, macht Freude. Absatz 4

Wenn ein Kind merkt, dass es etwas gelernt hat und nun andere versteht und | E6

mit ihnen sprechen kann ist es sehr motivierend. Absatz 6

Im Wald und wahrend dem Heimweg, wenn beispielsweise Reime gesprochen | S1, S5, B1, D4
und neu erfunden werden, geschieht viel Sprachférderung. Absatz 10

Das Wirzburger Programm ist "trocken", weshalb es von der SHP verandert | S5, B2, D1, D4
und beispielsweise das Befehlsspiel vom Kdnig wurde dann im Rollenspiel ge-

spielt, mit der Trommel unterstitzt und mit dem ganzen Kérper erfahren. Absatz

18

Mit Chiffontiichern "fliegen" die Kinder durch den Raum und ahmen das Ge- | S4, B2, N1, D2
réausch durch "schsch" nach. Absatz 19

Das Kdnigs Spiel machen die Kinder paarweise oder in der Gruppe sehr gerne, | S6, S8, B2, D2

indem sie Befehle wie: "Geht zur Tlre!" ausfihren missen. Absatz 20.

Indem die Kinder das Konigsspiel der ganzen Kindergartenklasse vorzeigen

S6, B2, D2, D5,

und mit lhnen spielen, wiederholen sie das Gelernte immer wieder, da sie es | D6

auch sehr gerne machen. Absatz 21

Mit vorgegebenen Satzmustern spielen die Kinder ein Rollenspiel, in dem der | S2, S6, B2, D2,
Konig die Krone liegenlasst und den Diener bittet, die Krone zu suchen und | D5

dem Konig meldet, wo er die Krone gefunden hat. Absatz 21.

Beim Morgenritual-Vers: Leitere uf und Leitere ab" wird die Leiter tatséchlich | S1, S2, B2, D4,
aufgestellt und der Vers wird von den Kindern gespielt. Absatz 21 D5

Ein grosser "Hit" ist das Springen im Schwungseil. Dazu werden Verse gespro- | S1, B2, D2, D4,
chen. Absatz 22. D6

Beim Spielen im Wald oder beim Bauen von Schléssern fur die Moorzap-

S1, S6, Bl1, B2,

fenzwerge erzéhlen die Kinder sehr viel. Absatz 23 D3, D5

Beim Feuer machen im Wald werden die Adjektive warm, kalt, gross usw. erlebt | S2, B1, D2

und benannt. Absatz 23

Die Blicher vom Starter Kit werden im Kindergarten und aber auch in der Schu- | S1, S6, S8, B1,
le immer wieder erzahlt und gelesen. Die Expertin spielt die Geschichten mit | D1, D6

einfachen Mitteln auch nach. Absatz 28
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Ein Fussparcours bereitete einem Kind mit spéter und rudimentérer Sprachent- | S1, B2, D2, D3
wicklung Freude und regte dessen Sprache an. Absatz 45

Beim " Fuhren" eines Kindes werden dessen Handlungen unterstitzt, indem die | S1, B1, N1, D4,
Héande gefiihrt werden und auch zum Teil sprachlich begleitet. Die Wahrneh- | D6

mung und die Sprache haben einen starken Zusammenhang. Absatz 52

Fast eine 10. Absatz 54 E2

Ein mutistischer Knabe wurde wahrend dem Herumlaufen auf dem Pausenplatz | S7, B1, D2, D3
Uberrascht werden, so dass er seinen Mutismus Uberwinden und seine Kollegen

rufen konnte. Die Expertin vermutet, dass die Uberraschung, aber auch die

geldste Stimmung beim bewegten Spiel konnten das bewirken. Absatz 58.

Mein Kredo: Am Morgen sollen sich die Kinder grossrdumig bewegen kénnen, | E5

erst dann kommt Fein- oder Grafomotorisches und zum Schuss kann man an

der Mundmotorik arbeiten. Absatz 61

In dem Kindergartenlied und Vers Gut ist oft mit grob- und feinmotorischer Be- | S1, S2, B1, D2,
wegung verknupft. Diese werden von den Kindern mit grosser Motivation ge- | D4

spielt. Absatz 68

Beim Sprachzeichnen wird die Bewegung vom grosszugigen Zeichnen mit Ver-

S1, S10, B1, B4,

sen wie etwa "Drache, Drache, du alte Ldli“, verbunden. Weiter wird gespielt, | D2, D3

dass der Drache aus einer Hohle unter dem Tisch kommt, und Uber die Gefuh-

le, welche ein Drache ausldst oder selber empfindet, etwa ein angstlicher Dra-

che. Absatz 71

Beim Bewegungs-Vers ,en grosse Bar, en chliine Bar und eine zwlschedine" | S2, B2, N1, D1
werden die Adjektive, gross, mittel, dazwischen und klein erfahren. Absatz 72.

Mit Gesten werden beim Unterscheidungsspiel "gleich und verschieden" die | S2, S8, B7, B8,
Worter gleich und verschieden gebéardet. Absatz 77 D4

Beim Bewegungslied "abe zdme rechts, abe zadme links* werden die Warter mit | S2, B2, D4, D5,
der passenden Bewegung verbunden. Sprachférderung durch Bewegung. Ab- | D6

satz 79

Nicole Rosselet & Eveline Rutishauser

159



Verdichtungen B, SHP, KG

Aussage verdichtet Codierung
Um das Sprachverstandnis abzuschatzen wird das Handeln des Kindes beobach- | S2, S8, B1,
tet, was Feedback darlber gibt, ob das Kind die Aussage verstanden hat. Absatz | E6, D4
13
Die Expertin meint: Kinder welche in der Bewegungsentwicklung etwas verzégert S1. E3. D4
sind, brauchen oft auch fur die Sprachverarbeitung léanger. Absatz 25
Da das ikonische Verstandnis noch nicht voll entwickelt ist muss viel im enaktiven | S1, B1, ES5,
Bereich mit Bewegung und eigenen Erfahrungen gearbeitet werden. Absatz 31 D1
Die Artikulation und somit die Mundmotorik werden mit den Bewegungen und den | S2, S4, B2,
Lauten eines Tieres (Tiger) gespielt und getbt. Dann kommt der Laut "chchch” wie | B5, D2
von selbst nach vorne. Absatz 36
Bei der phonologischen Bewusstheit werden die Silben geklatscht und gehipft. | S5, B2, D2
Absatz 38
Durch einfache Verse wird der Wortschatz bei den Verben mit Wiederholungen und | S2, B2, B3,
darstellen der Tatigkeit getbt. Absatz 40 D2, D3, D5
Die Anfangslaute werden durch sprechen und héren mit den Mundbildern ver- | S5, B5, N1,
knUpft. Absatz 41 D1, D6
Jingere Kinder werfen mit den Vokalkellen Ballone hoch und sagen den Vokal | S5, B2, B5,
(a,a,a) dazu. Dabei wird Laut und Mundbild verknlpft und gelernt. Absatz 41 D1, D2
Mundmotorik und Artikulation wird immer verbunden mit der Lebenswelt des Kindes | S4, S5, BS5,
gelibt. Absatz 48-49 D2
Die Atmung ist zentral. Eine gezielte und bewusste Luftstromfihrung wird durch | S1, S2, B1,
Bewegung, wie auch saugen, blasen und riechen unterstitzt. Absatz 51 B5, N1, D2
Oft sind Kinder mit Liedern und Versen vom Kindergarten stark (berfordert. | S1, B1, D4,
Manchmal macht erst nur die SHP den Text und das Kind zuerst nur die Bewegun- | D6
gen bevor es langsam beides koppeln kann. Absatz 59

S1, B1, D2,
Das Kind kann sich den Text durch die Bewegung besser merken. Absatz 63-66 D5
Gesten sollen nahe beim Kind sein. Gebarden nach Portmann werden nur wenig | S6, B7, D4
eingesetzt, da sich die SHP damit zu wenig sicher fihlt. Absatz 68
Einfache Gesten wie "das Schauen" oder "Stopp" bieten sind in der Kommunikation | S1, S7, B7,
an. Absatz 69 D4
Sprechzeichnen ist etwas Zentrales. Text und Bewegung werden dabei verbunden | S1, B4, D2,
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und immer wieder wiederholt. Absatz 75 D3, D5, D6
S1, S2, B4,
Beim Sprechzeichnen wird zusatzlich zum verbinden von Text und Bewegung der | D2, D3, D5,
Wortschatz erweitert. Absatz 80 D6
Durch das anschauen und darstellen eines Bildes wird das Thema und der Wort- | S1, S1, B2,
schatz des rhythmischen Sprechzeichnens vertieft. Absatz 82 D1, D3, D5
Eine Interaktion zwischen den Kindern ist neben der Interaktion zur SHP sehr moti- | S1, S6, E4,
vierend und wichtig. Absatz 92 D2, D4
Bei der Grammatik wird der Satzaufbau mit Bildern oder Gegenstanden dargestellt. | S1, S3, B1,
Zuerst wird von sich selbst ausgegangen und anschliessend von der dritten Per- | D1, D5
son, wie z.B. Papa. Absatz 99
Kinder mit Redeflussstdrung werden durch Bewegung lockerer und kénnen in den | S7, B1, D4
Redefluss reinkommen. In Liedern hoért man das stottern oft nicht. Absatz 105
Durch entkrampfende Bewegung, eine fliessende Atmung und Mitsprechen unter- | S7, B6, B9,
stitzt die SHP Kinder mit Redeflussstérungen. Absatz 107-109 D4
Auf der Kindergartenstufe helfen Kindern mit Redeflussstérungen vor allem grob- | S7, B2, D2,
motorische Bewegungen. Bei dlteren Kindern ist es eher eine mentale Sache. Ab- | D4
satz 111
Bewegung und Sprache gehdren untrennbar zusammen. Bevor das Kind zu spre- | S1, B1, E3,
chen beginnt, macht es durch Handeln viele Erfahrungen. Absatz 126 D4
Ganz klar 10. Absatz 128 E2
Das ganze Lernen funktioniert Uber das Ausprobieren, das Handeln und die Bewe- | S1, B1, E3,
gung, also Uber die eigenen Erfahrungen. Die Sprache ist das Ergebnis von dem, | N1, D1, D5
was man im enaktiven Bereich und dann durch ikonische Bilder gelernt hat. Absatz
128
S1, B1, E3,
Das Handlung begleitende Sprechen ist sehr zentral. Absatz 129-130 D3, D5
Durch Materialerfahrungen wird der Wortschatz vertieft und das Sprechen ange- | S1, S2, B1,
regt. Absatz 132 D3, D5, D6
Bei der Bewegungsforderung im Turnen, werden sie mutiger, erfahren ihr Selbstbild | S1, S6, B2,
positiv und sprechen mehr. Absatz 135 E5, D2, D3
S1, B1, D2,
Die Freude an der Bewegung und die Interaktion regen die Sprache an. Absatz 137 | D4, D5
Nach einer Phase der Sprachférderung durch Bewegung sind die sprachlichen und | S1, B1, D2,
die motorischen Leistung bedeutend besser. Absatz 140 D4, D5
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Das Kind muss Lust entwickeln Sachen auszuprobieren. Durch das selber tatig | S1, B1, E4,

sein werden die Sinneskanale vernetzt und es kann Sachen abspeichern. Absatz | N1, D2, D5,

145 D6
Verdichtungen C, SHP, KLP KG

Aussage verdichtet Codierung
Sprachférderung findet im Alltag statt. Absatz 6 E6

Alles fangt in der Handlung, in der Situation oder im Spiel an. Wenn wir es | S2, B1, D3, D5

von den Frichten haben, dann machen wir etwas mit ihnen, damit sie die

Begriffe lernen. Absatz 21

Bei Kindern mit starken Merkfahigkeitsschwierigkeiten reicht es nicht mit Bild-
chen zu lernen. Sie brauchen moglichst viele Kanéle Erfahrungen, um abzu-
speichern und dann eine Chance haben es wieder hervorzuholen und zu

gebrauchen. Absatz 25

S1, B1, N1, D1, D5

Wir brauchen die Schweizer Gebéardensprache. Die Gebéarden von Anita
Portmann und GuK setzen wir nicht ein. Absatz 27

S1,B1,D1

Mit den zwei Aspekten der Gebardensprache, den Wortgebarden und dem
Darstellen von Handlungen und Emotionen, bist du immer in Bewegung. Ab-
satz 38

S1, S7,B1, D1, D4

Ein Junge, der nichts verstanden hat, keine Sprache zeigte und nichts ab-
speichern konnte, lernte durch die Gebarden und durch Bilder zur Sprache

und konnte zu jeder Gebarde das passende Wort sagen. Absatz 40

S1, B7, D1, D5, D6

Die Gebarden waren fur den Jungen wie eine Briicke oder Kruicken, durch sie | S1, S6, B7
lernte er kommunizieren. Absatz 44
Da der Junge Uber den auditiven Kanal nichts aufnehmen konnte, zeigte er in | S1, B7, N1, D5

der Schule starke Auffélligkeiten im Verhalten. Mit den Gebarden konnte er

Sprache lernen. Absatz 44

Da die SHP bemerkt hat, dass Kinder durch die Gebardensprache viel besser
abspeichern kénnen, gebéardet die sie auch wenn sie kein Kind hat, das ge-
horlos ist oder nicht hort. Absatz 46

S1, B7, E5, D4, D5

Die Verbzweitstellung wird durch Bewegung und Gesten im Alltag gelbt.
Wenn ein Kind etwas méchte wird es von der SHP z.B. durch einen Dreiwort-
satz mit Subjekt, Verb, Objekt begleitet. Absatz 59

S3, S4, S5, B1, D4,
D5

Laute, welche ein Kind nicht aussprechen kann werden mit Momel, den dazu

S4, S4, B1, D1, D5
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passenden Lautbilder und der entsprechenden Gebéarde gelernt. Dazu gibt es
zur besseren Abspeicherung noch ein Symbolbild, wie beim "W" ein Staub-

sauger der "wwwww" macht. Absatz 65

Kinder mit einem Horgerat, die gewisse Laute nicht horen, lernen diese mit

Momel und den Lautsymbolbilder. Absatz 67

S1, S4, S5, B1, D1,

D5, D6

Da viele Kinder Auffalligkeiten in der auditiven Wahrnehmung haben, wurden
bei ihnen Alltagerdusche nicht abgespeichert. Dies wird gezielt mit erraten

von verschiedenen selbstproduzierten Gerduschen getbt. Absatz 69

S2, S5, B1, N1, D1,

D3, D5, D6

Bei der Erkennung der Silben werden viele Hipfspiele gespielt. Dann werden

Silben auch gelaufen und geklatscht. Absatz 69-72

S1, S5, B2, D1, D4,

D5, D6

In der Grobmotorik missen die Kinder genau sein, sie kénnen nichts vertu-

S1, S5, B2, D1, D4,

scheln. Und wenn sie das koénnen, kann man mit den Bewegungen kleiner | D5

werden. Absatz 74

Die Anlaute werden mit Gebarden und den Mundbildern unterstiitzt. Die Vo- | S5, B7, D1, D5
kale werden immer zuerst gelernt. Absatz 80

Die Mundbilder werden im Kindergarten verteilt. Die Kinder suchen Sachen, | S5, B2, D1, D5

welche mit dem Laut beginnen oder die SHP sagt ein Wort und die Kinder

gehen zum richtigen Lautbild. Absatz 80

Die Kinder lernen durch Bewegung viel freudiger und besser, als sitzend im

S5, B2, B7, D1, D2,

Kreis mit Kartchen. Absatz 80 D5
Prapositionen werden im tun und handeln erlebt und kénnen so gut abge- | S2, S3, B1, D5
speichert werden. Absatz 85 und 86

Bei Kindern mit Redeflussstérungen helfen singen, schaukeln auf der Han- | S7, B1, D4, D5

gematte und rhythmisieren mit Instrumenten. Damit wird Druck abgebaut.
Absatz 90

Da es in einer Klasse mit 10 Kindern 10 verschiedene Sprachschwierigkeiten
und -stérungen hat, wird einfach mit Bewegung gearbeitet. Im Kindergarten
geht altersbedingt alles Uber Spielen, Handeln und Bewegung. Je junger die

Kinder desto bewegter. Absatz 92

S1, B1, E1, E4, D2

Kinder mit grossem Stérungsbewusstsein, welche die Sprache verweigern,
vergessen es in der Bewegung. Je intensiver man bewegt, desto frohlicher

sind sie in der Bewegung und dann sprechen sie plétzlich. Absatz 96

S1, B1, B2, E2, D1,

D3

Mit der Bewegung gibst du den Kindern eine Tarnung und dann kannst du an

ihnren Problemen arbeiten, ohne dass sie es merken. Absatz 98

S1, B1, E2, D2, D4
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Ja, zum Teil gibt es Zusammenhange zwischen Sprach- und Bewegungsent- | E3
wicklung. Sprache hangt zusammen mit der Vorstellung und Vorstellung mit
dem was du schon gemacht und erlebt hast und mit dem was du bewirkst.
Absatz 104-107

Andererseits gibt es Kinder, die Kunstturnen und in der Sprache Schwierigkei- | E3

ten haben oder schwerbehinderte im Rollstuhl, die problemlos sprechen. Ab-
satz 107

Die Kinder haben gerne bewegte Lieder, Kreisspiele und andere Spiele, mit
vorgegebenen Satzen oder Fragen, welche sie beantworten missen. Wah-

rend dem Schuljahr merkt man dann den Lernerfolg. Absatz 113

S1, S6, B1, B2, D2,
D5

Quer in der Hangematte liegend spielen die Kinder unter anderem mit Memo-

rykértchen, die auf dem Boden liegen Zuordnungen. Absatz 114-117

S2, B2, B8, N1, D2,
D5, D6

Bewegung soll spielerisch sein und die Kinder motivieren. Bewegung ist un- | E1, E4
verzichtbar und findet manchmal geplant manchmal spontan jeden Tag statt.

Absatz 121-122

Auf jeden Fall die 10. Absatz 121 E2
Wenn du lauter Jungs hast gehort Bewegung sowieso in den Alltag. Absatz | E1

124

Die Planung und Steuerung um ein Wort zu sagen ist fur einige Kinder sehr

schwierig. Absatz 130

S4, B5, D4, D5, D6

Die Planung und Steuerung ist dann meist auch in der Fein- und Grafomotorik

schwierig. Absatz 132

S1, B3, B4, E3, D5

Fur die Mundmotorik machen wir Spiele mit saugen und blasen. Das Kau-
gummi-Turnen wird mit verschiedenen Geschichten kombiniert. Absatz 138-
140

S1, B5, N1, D2,

Kinder, welche noch nie einen Vers abspeichern konnten, gelang es durch

das gebéarden des ganzen Verses, ihn aufzusagen. Absatz 150

S1, B1, B7, D1, D5,
D6

Bei Kindern, welche ganz wenig Sprache haben und ist es wichtig, dass der
Inhalt der Sprache zu den Gebéarden zusatzlich mit Bildern aufgegleist wird.
Absatz 152

S2, B1, B7, D1, D4,
D5
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Verdichtungen D, SHP, KLP US

Aussage verdichtet Codierung

Wichtig ist, dass die Kinder Sprache lernen um untereinander (auch in Konfliktsi- | E6

tuationen) und mit anderen Personen zu kommunizieren. Absatz 2

Die Kinder lernen und arbeiten an verschiedenen Orten, wie auf dem Boden, am | B10, D6

Tisch und im Kreis. Absatz 10

Es ist cool Sprachférderung mit Bewegung zu verbinden. Wenn man eine Ubung | E3

mit Bewegung macht, ist der Fokus jedoch bei der Bewegung und das ist manch-

mal mehr eine Ablenkung fiir diese Kinder. Absatz 10

Beim Wanderdiktat sollen die Kinder Worter memorieren und nachdem sie an ei- | S9, B2, D5

nen anderen Ort gewandert sind, noch wissen. Absatz 12

Die Kinder gehen im Schulzimmer Wdrter sammeln, die sie aufschreiben. Zudem | S2, B2, B4,

sollen sie Befehle der Lehrperson verstehen. Absatz 16. D1

Viele Sachen werden Uber alle Sinne erfahren indem sie beispielsweise mit den | S1, S2, B3,

Handen abgetastet werden. Die visuelle Wahrnehmung ist dabei auch wichtig. | D1, D2, D3,

Absatz 18

Die Kinder fiihren nach Vorlagen handelnd Experimente durch. Absatz 20 S1, B1, DI,
D5

Um Worter zu verarbeiten und verstehen, spielen sie es. Absatz 26 S1, Bl1, D2,
D5

Es ist manchmal etwas stdérend, wenn die Kinder durch Nachahmung Sprache | S1, B1, D2,

lernen. Absatz 26 D5

Die SHP meint fur die Kinder in der Sprachheilschule ist es wichtiger Gehértes | S1, B1, D5,

nachzuspielen und zu verarbeiten, als fur Kinder in der Regelschule, da sie es nicht | N1

gut direkt im Kopf verarbeiten kénnen. Absatz 30.

Die phonologische Bewusstheit wird durch Spielformen wie Klatschen getubt. Ab- | S5, B1, D1

satz 44

Worter werden zu Einzellauten zerlegt, mit Steinen gelegt und abgelaufen. Absatz | S5, B1, D1

44
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Die Aktivitaten im Kreis geschehen aktiv und spielerisch wie anhand von Bildern | S1, B1, D1,

wird Theater gespielt. Absatz 51 D2, E6:

Beim Thema Wasser wird ein Wasserbuch gesucht und ein Wasserparcours oder | S1, B1, D1,

Experimente dazu durchgefiihrt. Absatz 53. D2, D5

Bilder werden genau angeschaut, Worter dazu gesucht und neu geordnet. Absatz | S2, S9, B4,

53 D1, D3:

Die Geschichten werden nachgespielt, damit die Kinder sie verarbeiten kénnen. | S1, B1, D1,

Absatz 53 D3

Beim Thema Wasser wird viel gehandelt und die Kinder spielen lieber mit Wasser, | S1, B1, D2,

als zu lesen und zu schreiben. Absatz 55 D3, D4:

Viele Kinder in der Sprachheilschule machen basalste Erfahrungen beim Spielen | S1, B1, D1,

mit dem Wasser, da sie noch keine Erfahrungen damit mitbrachten. Absatz 57 D3, N1

Fast alle der Kinder brauchen Psychomotorik, deshalb muss es einen Zusammen- | E3

hang von Sprach- und Bewegungsentwicklung geben. Absatz 59

Es wird keine offizielle Gebardensprache in der Sprachheilschule angewendet, die | S1,S8, B7,D4

Kommunikation wird jedoch stark mit Gesten unterstiitzt. Absatz 71

Gewisse Lieder werden durch Bewegung unterstitzt. Absatz 73 S1, B1, D4,
D5

Viele Kinder zeigen ein auffélliges Verhalten in Richtung ADHS. Es kann sein, dass | E5

man meint es sei ein ADHS, es kann jedoch auch sein, dass es eigentlich eine

Sprachbehinderung, die zu diesem Verhalten fiihrt. Absatz 86

Bewegungspausen sind fiir die Kinder gut (entspannend und erholsam). Absatz 86 | B10, D6, E1

Die Kinder sollen im Verlauf des Morgens geniigend und verschiedene Formen von | B10, E1, D2,

Bewegung haben. Absatz 89 D6

Verschiedene Lernformen und spielerische Elemente bringen Bewegung in den | B10

Unterricht. Absatz 91

Eine 9. Absatz 95 E2
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Erlebtes vom Turnunterricht wird im Schlusskreis immer in vorgegebenen Satzen, | S1, Bl, D2,
wie etwa ,Mir gefallt das...” ausgewertet. Absatz 97. D4
Beim aktiven Bewegen im Turnen wird viel gesprochen. Absatz 105 S1, B1, D3:
Beim Turnen kommt es oft zu Missverstandnissen, wodurch die Konflikte oft kor- | S1, S6, S8,
perlich ausgetragen werden. In diesen Situationen muss die Stoppregel angewandt | B1, D2, D3,
werden und die SHP wird zur Ubersetzerin. Absatz 105 E5:
Bei Waldausfligen ist die Kommunikation sehr wichtig, das gesammelte Material | S1, S6, B1,
wird in der Schule wieder gebraucht und besprochen und so verkniipft. Absatz 113 | D1, D3, D5
Eine Theaterpddagogin arbeitet mit den Kindern projektméassig. Sie benitzt ver- | S1,S6 B2,
schiedene Ausdrucksmittel und Methoden wie, Pantomime, Improvisation und | B7, D2, D3
Rhythmik welche die Kinder so kennenlernen. Absatz 113
Zum Thema "zwei" wurde die Korperorientierung rechts links durch viel Bewegung | S1, S6, B1,
erfahren und die Kinder duften verschiedene Sinnesmemorys (Tast-, Geruch-, Seh- | D2, D5
, Hor- und Geschmackmemory) gespielt. Der Wunsch der Kinder Tee zu kochen
wurde aufgegriffen. Die Kinder waren stolz, dass sie ihre Idee formulieren konnten.
Absatz 119
Verdichtungen E, Logo
Aussage verdichtet Codierung
Sprachférderung findet integrativ statt und Therapie bei mir alleine. Absatz 2-3 U
Sprachférderung soll kindgerecht und somit mit viel Bewegung angeboten werden. | S1, E1, E6
Der Bewegungsdrang ist angeboren und Bewegung ist fur die Entwicklung wichtig.
Absatz 4
Bewegung einbauen ist wichtig. Es ist ein Drang der vom Kind aus geht und zu | S1, E1, ES5,
seinem Entwicklungsalter gehort. Absatz 6 D2

S1, Bl, E4,
Durch die Bewegung wird vieles gelernt und lustvoll aufgenommen. Absatz 6 D2, D6
Bewegung ist auch ein Instrument um eine Lektion zu rhythmisieren. Absatz 7 B1, B10, E1
Bewegung wird in allen sprachgebundenen Bereichen eingesetzt. Absatz 9 S1, B1
Beim Sprachverstandnis wird durch das Handeln, die Bewegung und das Spiel | S8, B1, D4
gearbeitet. Absatz 9
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Beim Wortschatz wird mit dem handlungsorientierten Ansatz Hot gearbeitet. Absatz | S2, B1, D4,
9 D6

Die Verbzweitstellung im Hauptsatz wird mit Bildern und Gegenstanden in drei | S3, B2, D1,
Reifen, "Subjekt-Verb-Objekt" dargestellt. Ach die Inversion kann so dargestellt | D3, D4, D6
werden. Das Kind kann einfach durch die Reifen gehen. Absatz 10

Beim Silben trennen kénnen die Kinder Wérter auf Gummitellern hipfen und her- | S5, B2, D1,
ausfinden wie oft sie gehiipft sind. Absatz 11 D4, D6
Weiter werden Worter Bildern mit Silbenbégen zugeteilt und nachgefahren. Sie | S5, B2, D1,
werden auch geklatscht und gehiipft. Absatz 12 D4, D6

Beim Schriftspracherwerb werden Silben geschwungen "Kri kra kro, wo ist das | S9, B2, D1,
Krokodil, wo?" Lesen, schwingen, wieder lesen und auswendig lernen sind hier die | D4, D6
Ansatze. Absatz 14

Die verschiedenen Methoden werden je nachdem wie ein Kind darauf anspricht | S5, B3, B4,
eingesetzt. In der Sandwanne werden kleine und grosse Buchstaben geschrieben | N1, D1, D2
und der korrekte Schreibablauf geilibt. Das taktil-kinasthetische vom Sand, die

Wahrnehmung mit der Bewegung haben viele Kinder sehr gerne. Absatz 15

Bei der Lautanbahnung sind die Bereiche auch motorisch ganz nahe zusammen. | S4, S5, B1,
Man sagt der Ablauf ist "Koérper-Hand-Mund". Bei Lauten, die eine grosse Korper- | B2, D4
spannung bendétigt wird muss diese trainiert werden. Bei plosierenden Lauten, wie

etwa dem "P" wird auch Knete auf den Boden geknallt. Absatz 16

Reimen wird in der Klasse getbt. Die Kinder wuirfeln und springen zum Bild, das | S5, B2, D2,
sich dazu reimt. Sehr gerne machen sie ein Spiel in der Garderobe, wo die Kinder | D4

verteilt auf den gegeniiberliegenden Banken sitzen. Wenn sich die genannten Wor-

ter reimen durfen sie losspringen und den Bank wechseln. Absatz 20

Sprachférderung durch Bewegung ist einfach kindgerechter und die Kinder sind | E4, D2
langer aufmerksam und motivierter. Absatz 22

Es werden Teile aus Gebarden unterstitzten Programmen eingesetzt. Die Kinder | S1, B7, D2
sprechen nicht so gut darauf an. Bei Gehdrschadigungen oder geistigen Behinde-

rungen macht es mehr Sinn. Absatz 24

Das Programm "Lesen lernen im Handumdrehen" Giberzeugt durch den Kriterienka- | S5, S9, B3,
talog, wie z.B. dass man die Gebéarde nur mit einer Hand darstellen kann. Es kann | B7, D4

bis in die Oberstufe verwendet werden. Absatz 25-27

Die Verbzweitstellung im Hauptsatz wird immer in einem handlungsorientierten | S3, B2, D1,
Ansatz mit drei Reifen geubt. Im mittleren Reif ist das Verb mit einer Hand (Bild) | D4, D6

und einem Gegenstand (Pfanne fiir kochen). Im ersten Reifen hat es fur das Sub-

jekt eine Person (Bild) und im Dritten fir das Objekt einen Gegenstand. Spater
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werden mit "ich und du" die Subjekt-Verb Kongruenz gelibt. Absatz 30

Normal erworben ware die V2 im HS mit 3 1/2 Jahren. In der Therapie orientiere ich
mich am Stand des Kindes. Es gibt Kinder fiir die ist es mit der Invasion in der 4.

Klasse noch schwierig. Absatz 39

Der Sprachversténdnistest Trog D zeigte bei Drittklasslern, dass sie Aussagen mit
der Inversion Subjekt-Verb-Objekt nicht verstehen. Anhand der 3 Reifen wird dann
hin und her geubt. Das ist auch eine kognitive Leistung. Durch die Anschauung und

die Bewegung ist es einfacher. Absatz 39

Polterer sprechen schnell und alles durcheinander. Da es mit dem Rhythmus zu tun
hat ist Bewegung eignet sich gut. Bei einem bewegungsfaulen Jungen wurde mit
Klétzen am Tisch gearbeitet, wo er auch mit dem Oberkdrper nach vorne (etwas

sagen) und rickwarts (nichts sagen) wiegen konnte. Absatz 46-48

Da der Entwicklungsstand der Kinder einer Klasse sehr unterschiedlich ist, macht
es wenig Sinn mit der ganzen Klasse zu arbeiten. Es werden gezielt Kinder etwa

vier Kinder zu einer Gruppe genommen, die das gleiche Niveau haben. Absatz 54

In einer Backwerkstatt wurden 10 Kiihlschrankverben handelnd gelibt. Gezeichnete
Strichmé&nnchen Bilder (z.B. rihren) nahmen die Kinder fir eine Woche nach Hau-
se, um zu schauen, wo Uberall geriihrt wird. Anschliessend wurde mit den 3 Reifen
Satze gebildet. Absatz 58

Rollen, giessen, streichen und quetschen (Erdbeeren) waren weitere Verben. Ein
Junge quetschte eine Schnecke. Die Kinder lernen dass Wérter viele Andockstellen
haben. Absatz 60

Sprachférderung ist primare Intervention mit grosser Pravention. Therapie ist se-
kundéar und arbeitet mit den Entwicklungsbereichen, die nicht harmonisch mitkom-

men. Absatz 68

Sprachférderung eignet sich gut um einen Input zu den zuletzt gelernten Lauten s,
sch und r" zu geben. Sprachférderung ist immer in einer Gruppe gedacht. Absatz
68

Kinder mit Aufmerksamkeitsschwierigkeiten (ADHS, ADS) kann man mit Bewegung
wieder ins Lustvolle und Wachheit zurtickholen. Durch Spannung und Entspannung
kénnen Kinder wieder fokussieren. Bei Kindern, welche ihr Verhalten nicht mehr

regulieren kénnen helfen Gleichgewichtsiibungen und balancieren. Absatz 77-78

Gleichgewichtstiibungen und Bewegungen kdénnen beruhigen. So werden Kinder
mit Regulationsschwierigkeiten mit dem Pendelball welcher an einer Schnur an der
Decke befestigt ruhig. Absatz 79

Die Bewegung kann ein Kind in einen anderen Modus holen. Sie ist dann wie die

Lokomotive und in den Wagen kann man dann z.B. den Erstklasslesestoff tun, der

D4, U

S3, S8, B2,
D4

S7, S10, B2,
D2,U

E6, U

S2, S3, B1,
D1, D5, D6
S2, B1, B3,
D1, D5

U

S4, B5, D6, U
B1, B9, B10,
E5, D2

B2, B10, D2
S9, B2, E4,
D1, D2, D5
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dann dank der Bewegung gelesen wird. Absatz 84

Auf dem Minitramp wird die auditive Merkféahigkeit im Rahmen von 5 Sachen trai- | S2, B2, N1,
niert. Die 5 Tiere (spater Buchstaben), die rund um das Minitramp stehen missen | D4, D5, D6

in der genannten Reihenfolge gefittert werden. Absatz 89

Die raumliche Orientierung ist auch fiir die Prapositionen in der Grammatik wichtig. | S2, S3, B2,
Sie werden im Wald (unter den Asten, Giber den Baumstamm) erlebt. Absatz 94 N1, D3, D5
Bewegung ist eigentlich von klein auf ein Sprachmotor. An der Sprachheilschule | E3

hat es viele Kinder welche schon frih in der Bewegungsentwicklung Mihe hatten.

Wenn die Mutter eine Schutz- und Vermittlerrolle ibernommen hat, konnte die Indi-
viduationsentwicklung und somit auch die Sprachentwicklung nicht richtig anlaufen.

Absatz 97

Oft konnten Kinder mit Sprachverstandisproblemen zu wenig explorieren und aus- | S8, E3, N1
probieren, was zu taktilkindsthetischen Wahrnehmungsschwierigkeiten flihren

kann. Absatz 99

Das Kind lernt die Sprache weil es kommunizieren mochte. Wenn das Kind zu nahe | E3

an der Mutter Kklebt, ist die Beziehung haufig symbiotisch und es braucht keine

Sprache. Absatz 107

Bewegung soll im Sinne des Kindes verstanden und eingesetzt werden. Bei Kin- | E3

dern die sich nicht gerne bewegen oder eine Sprech-Dispraxie haben werden an-

dere Methoden eingesetzt. Absatz 114

Bewegung ist wie ein Komet nachdem sich der Kapitéan ausrichtet. So wird bei der | E5, D2, D5
Planung von Sprachférderung und Therapie immer Uberlegt, wo Bewegung unter-

stitzend zum Thema was erreicht werden soll, als Verhaltensregulation oder
Spannungsabbau eingebaut werden kann. Absatz 122

Bewegung stitzt, unterstiitzt und ermdéglicht die Vorstellungsebene, beim Wort- | S1, Bl1, ES5,
schatz, beim Sprachversténdnis, in der Grammatik und dann weiter beim Schrift- | N1, D5
spracherwerb. Absatz 124

Bei Kindern mit Dispraxie werden Bewegungen mdglichst einfach gehalten. So | S4, B1, D4
werden selbstklebende Diamantpunkte flr die Anbahnung des "sch" fiir schén ge-

wahlt. Absatz 125-127

Die Karten mit den abgebildeten Prapositionen werden von allen Therapie und | S2, S3, B2,
Lehrpersonen in verschiedenen Fachern eingesetzt. Absatz 131 D1

Wenn fiir die Abbildung von Prépositionen, sich die Kinder an der gewiinschten | S2, S3, B2,
Stelle positionieren, wirkt dies motivierend. Absatz 134 D1, D4, D5
Um die stimmlosen Laute G und K zu differenzieren macht es Spass, wenn das | S4, S5, B2,
Kind mit etwas auf die richtige Abbildung schiessen darf. Absatz 135 D2, D5, D6
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Verdichtungen F, Logo

Aussage verdichtet Codierung
Sprachforderung und Bewegungsforderung tun allen Kindern gut. Therapie | E5, U
braucht es wenn ein Kind, wenn es Schwierigkeiten hat, mit denen es nicht

selber zurecht kommt. Es werden da gezielt bestimmte Bereiche gefordert.

Absatz 2

Die Kinder hier haben massive Probleme mit der Sprache. Sie brauchen | U
Férderung und Therapie. Absatz 7

Mit Kindern soll viel gesprochen, gelesen, vorgelesen, gesungen und gereimt | E6

werden. Absatz 16

Eine ausdifferenzierte Sprache ist das Ergebnis von vielfaltigen sinnlichen

Erlebnissen, draussen und drinnen. Absatz 16.

S1, B1, D2, D3, E6

Kniereiterverse, Klatschspiele und Gummitwist sind alles Spiele, welche
Bewegung und Sprache kombinieren und welche mit den Kinder oft gespielt

werden sollten und welche sie gerne von sich aus spielen. Absatz 18

S1, Bl1, D2, D6,
E6, U

Eine gute Beziehung ist wichtig, wenn die Kinder zwei mal in die Therapie | E4, U
kommen. Je nach alter der Kinder gibt es mehr oder weniger Spielzeit. Es

soll den Kindern klar sein, dass sie ein Sprachproblem haben und dass in

der Therapie daran gearbeitet wird. Absatz 20

Bei phonologischen Stérungen soll das Kind rezeptiv dieselbe phonologische | S4, B1, D3

Stérung an der Handpuppe, welche durch die Logopadin gespielt wird, er-

kennen. Dabei wird beispielsweise Einkaufen gespielt. Absatz 24

Mit Bewegungen, wie katschen, Schulter tippen und Nase beriihren, wird die
Betonung der Worter visuell und akustisch unterstitzt. Absatz 33

S10, B1, D4, D5,
N1

In der Logopadie macht die Expertin mit den Kindern viele bewegungsunter-
stiitze Ubungen zum Trochaus. Absatz 40

S10, B1, D4

Mit verschiedenen Spielen, wie mit Memory wird dem Kind der Troch&us
bewusst gemacht, indem die Betonung des Wortes immer durch Bewegung
und auditiven Zeichen, vom Klatschen und Schnipsen unterstitzt wird. Zu-
erst werden von kurzen Woértern die Verkleinerungsformen angeboten und
danach der Plural gelibt. Absatz 49

S10, B2, B3, D4,
D5, N1

Zuerst werden die Bewegungen rezeptiv vom Kind beobachtet und die Nen-
nung der Pluralmarkierung aufgenommen und nachgesprochen. Erst wenn
das Kind die Bewegung selber zu machen beginnt werden die Kinder aktiv.
Absatz 51

S3, S10, B8, D4,
D5

Die Bewegung auf den Tisch patschen wird zum Klatschen und visuelle
Symbole fur das Klatschen und das an die Nase stupsen kommen als kleiner
grosser roter Punkt dazu. Mit vielen Bildern wird die Erkennung des Troch&-
us gelibt. Absatz 51.

S3, S10, B8, D4,
D5
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Der akustische Eindruck eines Wortes wird durch Bewegungen und akusti- | S10, B1, D4, D5,
sche Signale verstarkt und gelbt, bis das Sprachgefiihl in Fleisch und Blut | N1

Ubergeht. Absatz 67

Bei Kindern, welche die beschriebenen Bewegungen und akustischen Beto- | S10, B1, B2, D2,
nungen nicht reichen, setzt die Expertin gréssere Bewegungen wie laufen, | D4, D5, N1
»gumpen®, Ball prellen oder Hangematte schwingen ein. Absatz 69.

Es gibt wenige Kinder, welche andere, grossere Bewegungsarten benétigen. | S10, B1, B8, D2,
Absatz 71 D4, D5, N1

Die Hauptbetonung mit dem Ball prellen wird mit dem Aufprallen des Balles | S10, B8, D2, D4,
betont und die leichtere Silbe, wenn der Ball wieder hochfliegt. Absatz 73 D5, D6

Beim Schreiben von Wdrtern benutzen die Kinder das Klatschen der Worter | S9, S10, B1, B4,
auch, sobald sie es nicht mehr machen, erkennt die Expertin, dass die Kin- | D4, D5

der das Betonungsmuster gelernt haben. Absatz 74

Je kleiner ein Kidn ist, desto mehr Bewegung und SPiel verwendet die Ex-
pertin in der Sprachtherapie, die Kinder erhalten aber grundsatzlich geni-

gend Bewegungsmadoglichkeiten wéhrend dem Unterricht. Absatz 90

S1, E5, B1, D4, D5

Um den Kindern die Wortspeicherung zu erleichtern werden diese oft durch
das Schreiben gelibt und die Betonung geklatscht. Die Schreibbewegung

und das visuelle Bild vom Wort helfen beim Lernen. Absatz 90.

S2, 89, B4, D1, D5

Die Mundmotorikiibungen und die Artikulation sind in der Sprachheilschule | S4, B5, D4
zweitrangig, da sie aufschiebbar ist, die Sprachsystematik wird vorrangig

behandelt. Absatz 96

Also sicher hat Bewegung auch mit Sprache zu tun. Absatz 99 E3

Beim Uben vom Sprachrhythmus erleben die Kinder die Bewegungen mit
dem Sprechen von den Wdrtern zuerst rezeptiv, da sie sonst durch die Ko-
ordination tuberfordert waren. Erst in der zweiten oder auch zehnten Lektion

konnen sie die Bewegung mit den Wortern kombinieren. Absatz 105.

S10, B1, B8, D4,
D5

Es gibt Kinder bei denen die kleinen Bewegungen um den Sprachrhythmus
zu lernen nicht reichen. Bei ihnen setzt die Expertin grossere Bewegungen
ein. Wenn Kinder Miihe haben die Nasenspitze zu treffen, dann denkt sie

sich andere Mdglichkeiten aus. Absatz 107.

S10, B1, D4, D5

Kindern mit Sprechbewegungsplanungsstérungen mussen lernen die Bewe-
gungen willkdirlich auszufuhren und die unwillkirlichen abzubauen. Absatz
108

S4, B1, B5, B8, D4

In Bezug auf meine Therapie ist gezielte und bewusst eingesetzte Bewegung | E2
sehr zentral. Absatz 109
Bewegung und alle Erfahrungen sind fur Kinder wichtig. In der Therapie wird | E2, E5, U

Bewegung nur dort eingesetzt, wo sie mit der Sprache zu tun hat. Absatz
111
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Verdichtungen G, Logo und PMT

Aussage verdichtet Codierung

Die Kinder werden an ihrem Entwicklungsstand abgeholt. Absatz 2 E4, D4

Der gegenseitige Blickkontakt ist beim Sprachverstandnis wichtig. Absatz 5 S8, N1, D4
Der Wortschatz wird handeln gelernt. Absatz 15 S2, B1, D5, D6

Die Verknupfung mit der Handlung (Hot) also der Bewegung ist bei der Wort-

S1, S2, S3, B1, D5,

schatzerweiterung sowie bei der Grammatik sehr wichtig. Absatz 15 D6

Die Verbstellung wird anhand von Karten dargestellt und durchlaufen. Absatz | S3, B2, D1
17

Schon Ortsveranderungen bringen dem Kind Motivation und gleichzeitig | B10, E5
etwas Frische. Bewegung ist wichtig, wir sitzten noch genug. Absatz 17

Jedes Thema fuhrt ganzheitlich vom Greifen zum Begreifen. Absatz 19 S1,B1, E5

Unter dem Titel "Tierparcour" haben Kinder in der Psychomotorik die Bewe-

S1, B2, B3, B4, N1,

gung eines Tieres gespirt und nachvollzogen. Anschliessend haben sie in | D1, D2, D5, D6
der Therapie ein Plakat mit Bilder und Text zum Tier gestaltet. Absatz 22-23

Kinder konnten gewisse Erfahrungen nicht machen. Absatz 25 E5

Durch pantomimisches Darstellen von Verben kann man den Kindern eine | S2, B7, D5

Unterstitzung geben. Auch Adjektive kénnen zum Teil so dargestellt werden.
Absatz 28

Bei Erstleseprozessen werden die Buchstaben mit allen Sinnen gespuirt und

mit verschiedenen Materialien selber gelegt. Absatz 30

S9, B3, N1, D1, D6

Verschiedene Alphabete zum Tasten erleichtern den Schriftspracherwerb.
Karten mit verschiedenen Lautverbindungen helfen bei der grafomotorischen

Umsetzung in die geschriebene Sprache. Absatz 31

S5, S9, B4, N1, D1

Spiele wie "verliebt, verlobt, verheiratet, geschieden..." die die Kinder mit-

bringen, werden aufgenommen. Absatz 38

S1, B2, D2, D6
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Verdichtungen H, PMT

Aussage verdichtet Codierung
Grundsatzlich wird an den Starken und Vorlieben der Kinder angesetzt. Das ist | S1, B1, E5,
manchmal schwierig, wenn das Kind neben sprachlichen, auch noch motorische, | D2, D4
soziale und emotionale Auffalligkeiten zeigt. Absatz 5

Die Sprach- und Bewegungsentwicklung baut aufeinander auf und hangt eng zu- | S1, B1, E3,
sammen, meint die Expertin. die Expertin kann Sprachanlasse in der Stunde bieten | D2, D4

und Erzahltes in Bewegung umsetzen, die Bewegung und Sprache sind nicht von-

einander losgeldst. Absatz 11.

Am besten setzt man an der Basis an und arbeitet im Kindergarten integrativ. Je | E4

junger sie sind, desto grésser die Fortschritte. Absatz 13-14

Die Starken und Interessen missen bei jedem Kind herausgefunden werden. Erst | E4, D2

dann kann der richtige Ansatz bestimmt werden. Absatz 16

In den Stunde werden Grob, Fein und Grafomotorik gefordert. Wenn ein Kind sich | S9, B1, B4,
die Stifthaltung oder auch das Schreiben von Buchstaben falsch angeeignet hat, | D4

dann kann es sich fast nicht umgewodhnen. Absatz 16

Beim Nachnamen von Tieren mit den Tiergerduschen tben die Kinder die Basics | S5, B2, D4
der phonologischen Bewusstheit. Absatz 24

Neue Begriffe werden im Kreis im Kinderarten gestampft, geklatscht oder gehipft, | S2, S5, B2,
damit die Kinder sie sich merken kdnnen. Absatz 24 D5

Mit Rollenspielen und Versteckspielen wird die Sprache spielerisch den Kindern | S1, S6, B2,
entsprechend gefordert. Absatz 24 D2, D4

Die phonologische Bewusstheit wird mit der Gafomotorik geibt, indem auf grossem | S5, B4, D2,
Papier beispielsweise die Silben vom Wort Tram-po-lin wie Springe gezeichnet | D5

werden. Absatz 24.

Die grafomotorischen Ubungen werden noch sprachlich begleitet, damit es Ver- | S1, B4, D5
knipfungen gibt. Die Bewegungen werden vom grossen im Raum auf dem Blatt

immer kleiner. Absatz 24

Viele Orientierungsworter im Raum, wie "rauf - runter”, "rechts- links" und Adjektive | S2, B2, D3
wie "langsam -schnell" werden beim Bewegen erfahren und sprachlich begleitet.

Absatz 28

Kindern mit Verkrampfungen oder grafomotorisch zu starkem Druck wird der | S2, S6, B2,
Schwerpunkt auf die Kérperwahrnehmung und die Raum- Lage- Beziehung gelegt. | D3, N1

Diese Erfahrungen werden jedoch immer auch sprachlich begleitet. Absatz 30

Bei Symbol- und Rollenspielen, wie Verkaufsspiele mit vorgegebenen Satzen, wer- | S3, S6, B2,
den Satzstrukturen und Grammatik geubt, dabei wird auch die Fortbewegungsart, | D2, D3

zum Beispiel mit dem Rollbrett unterschiedlich angeboten. Absatz 35

In der Begriissungsrunde wird die Befindlichkeit an der Geflihlsuhr eingestellt und | S6, S2, B3,
danach darlber gesprochen. Absatz 37 D2, D4
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Kommunikative Kinder mit Ideen, auch mit schwer verstandlicher Aussprache sind | S6, B2, D4,
einfacher fiir das Symbol- oder Rollenspiel zu begeistern oder zu motivieren. Ab- | E3

satz 51

Kinder mit kleinem Wortschatz haben auch oft noch wenig Vorstellungen und we- | S2, B1, E3,
nig Ideen, ihnen muss viel Verschiedenes angeboten werden. Absatz 53. D2, D4

Bei jlingeren Kindern spielt die Befragte sehr viel mit indem sie in verschiedene | S1, B1, D2,
Rollen schllpft und unterschiedliche Materialien als Impuls anbietet, die Reaktion | D4

abwartet und darauf eingeht. Absatz 55

Kinder, welche wenig Bewegungs- Erfahrungen machen durften, da sie selber oder | S2, B2, BS3,
die Eltern angstlich sind, haben oft auch einen geringen Wortschatz und Probleme | B8, D3, E3
mit dem Gleichgewicht. Absatz 59.

Die Erfahrung zeigt, dass Sprach- und Bewegungsentwicklung stark zusammen- | E3

héngen. Aber nicht bei allen. Viele Kinder brauchen Psychomotorik. Absatz 61

Es ist wichtig, dass sich die Kinder wohlfihlen, dass sie motiviert sind und gerne in | E4, D2
Psychomotorik kommen. Absatz 69

Besprechungsrituale strukturieren die Lektion. Am Anfang wird die Befindlichkeit | S1, B7, D3
zum Teil pantomimisch dargestellt und in der Schlussrunde nochmals besprochen.

Absatz 69

10! Absatz 71 E2

Ein wichtiger Entwicklungsschritt ist, dass die Kinder Erlebtes nacherzahlen oder | S1, B1, D2,
Winsche aussern kénnen, auch wenn die Gegenstande nicht im Raum vorhanden | D5

sind. Absatz 74.

In der Reflexionsrunde wird das Gespielt nochmals besprochen und von den Kin- | S1, S2, S6,
dern ab und zu auch umschrieben, wenn das Wort fehlt. Sehr gut ist, wenn das | B1, B8, D2,
Kind fragt, wenn es etwas nicht verstanden hat. Absatz 77 D4

Im grossen Bewegungsraum kann die Befragte den Kindern Raum und Mdglichkeit | S6, B1, B2,
bieten sich auszuleben laut zu sein und auch mal zu kampfen. Absatz 79 D2, D3,

Auf der dicken Matte im Schneidersitz durfen sich die Kinder einen Gefiihls- Fisch | S6, B8, D2:
aussuchen und daruber sprechen wie es ihnen geht. Absatz 86
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6 Codierte Texte zu den Fotos

Fotobeschreibung codiert: A, SHP, KG

Fotonummer und Beschreibung Codierung

A1: Gegensatze visualisieren zum Lied ,mir hebe enand“ um mit Kindern beim | S1, B2, N1, D5
Singen darzustellen.

A2: Die gleichen Gegensatze im ,Regenbogen® Jahresmotto der Schule darge-
stellt.

A3: Klipping: Die Karten mit den Tieren sind durch eine lange Schnur mit dem | S2, S10, B3, D1,
Stab verbunden. Mit den Handen aufwickeln die Kinder die Schnire auf. (vgl. | D4, D6
Zvi Penner und Lezus)

A4: Geschichte mit den Kindern darstellen und die Prapositionen lernen und | S1, S2, B1, D4,
Uben. D5

A5: Mit den Kindern (Bilder und) Geschichten stempeln (Feinmotorik) und diese | S1, B3, D1, D2
erzéhlen.

A6: Die Kinder malen die Umrisse ihrer Hand, stempeln die Tiere und lernen | S1, B3, N1, D2,

den Fingervers: Im Stall, da héat's foif Tier gha. D5
A7: Seifenblasen blasen: Ubung fiir die Mundmotorik. S4, B5, B6, D4
A8: Tatigkeiten visualisieren und mit Kindern darstellen. S1,B1, D3

A9: Kinder stellen anhand der Bilder etwas pantomimisch dar. Oder sie werden | S1, B1, D3
im Raum verteilt und durch das erraten von der Pantomime wieder eingesam-
melt.

A10: Madchen- und Jungenteller: Je nachdem springt die Freundin oder der | S2, B2, D1
Freund tiber den Teller.

All: Satze formulieren anhand von Visualisierungen. Dabei sich als Kénigin im | S1, S6, B1, D1,
Spiegel betrachten. Der Sprachenkénig moéchte gerne alles wissen. Zum Bei- | D3, D5

spiel, was seine Diener alles gut kénnen. Oder er befiehlt den Untertanen, was
sie alles ,tun“ mussen. Beispielsweise befiehlt er, 6ffne das Fenster, schliesse
die Ture, zieh die Schuhe an usw.Ab und zu vergisst er auch seine Krone und
findet sie nicht mehr. Der Diener muss sie suchen gehen und dem Kénig mel-
den, wo er sie gefunden hat. Er muss sie dabei unter dem Thron hervor holen.

A12: Befehle die auf dem Bildchen dargestellt sind erteilen und ausfiihren. S6, B1, D1, D2,
D3

A13: Lautbilder: I, E, O. Sie dienen um Anfangslaute zu bilden und Gegenstan- | S5, B1, B5, D1,

de dazu zu suchen. D5

Fotobeschreibungen codiert, B, SHP, KG

Fotonummer und Beschreibung Codierung

B1: Bilder, Buchstaben und geschriebene Worter, welche sich verschieden | S2, S5, B2, B3, N1,
einsetzen lassen. Mit dem Rollbrett, die Anlaute mit den Gegenstéanden | D1, D5
suchen und finden, die Buchstaben tasten, die Tiere darstellen.

B2: Ein Domino, das mit durch Auftrage mit Bewegung kombiniert wird. Es | S1, S8, B1, D1, D4
kann gut zur Beobachtung des Sprachverstandnisses eingesetzt werden.
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B3 Anlaut Léffel, welche fir verschiedene Bewegungsspiele in Verbindung
mit dem Anlaut genutzt werden kénnen. Mit dem Léffel wird etwa ein Ballon
balanciert oder in die Luft geschlagen und dazu den entsprechenden Anlaut
lautiert.

S5, B2, N1, D1, D5

B4 Auf der Schaukel kénnen Verse oder Texte rhythmisch aufgesagt oder
Lieder rhythmisch gesungen werden. Die Kinder haben das Schaukeln sehr
gerne und splren den Sprachrhythmus dadurch mit dem ganzen Kérper.

S1, S10, B1, N1, D2,
D6

B5 Hier kann man dazu sagen: Muus Muus gang ins Huus oder Musli Mis-
li, chliini Muus, find dis Husli find dis Huus. Dabei wird versucht die Maus in
das Haus zu bewegen.

S2, S5, B2, B8, N1,
D5, D6

B6 Grosser Kreisel, Sitzballe, Reifen, Massageballe, verschiedene Bélle -
mit verschiedenem Material wird Sprache mit Bewegung kombiniert.

S1,B1

B7 Verschiedene Gegenstande, wie z.B. Holztiere, werden in den Kirsch-
steinen versteckt und unter kommunikativer Anleitung wieder gesucht. Da-
mit kann der Wortschatz erweitert und geiibt werden.

S2, B3, N1, D2, D5

B8 Die Kinder machen am Anfang gerne Behdlterspiele. Sie konnen kleine
oder grosse Behalter ganz oder halb fillen. Das haben sie sehr gerne. Die
Sprache entsteht dabei wie von selbst. Dazu missen wir die Gegenstande
noch benennen. So werden Wérter wie, viel - wenig, voll - leer, fullen, aus-
leeren werden hier erlebt und gelbt.

S1, B1, N1, D2, D5

B9 Mit dem Rollbrett werden verschiedene Wege abgefahren oder Gegen-
sténde miteinander verbunden.

S1, B2

B10 Im Sprachschlissel hat es viele Ideen.

B11 Das Kind sitzt auf dem Stuhl oder liegt auf einer Matte. Ein weiteres
Kind legt ihm ein Sandséckchen auf einen Korperteil. Der betroffene Ort
wird auf der Abbildung gezeigt. Das Kind kann seine Korperteile so gut
durch Kérperwahrnehmung selber erfahren. Wenn es das Wort noch nicht
sagen kann, dann sagt die SHP: “Richtig, du hast es auf deinem Bein ge-
spurt.

S2, B1, N1, D1, D5,
D6

B12 Die fast richtig sprechende Figur Momel ist sehr anregend, die Kinder
beginnen dann auch ihren eigenen Mund besser zu bewegen. Was auch
immer Eindruck macht, sind diese Hande, sie kann dann verschieden Be-
wegungen dann auch machen. Etwa: Winke, winke.

S1, B5, D2, D3
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Fotobeschreibungen codiert, C, SHP, KLP, KG

Fotonummer und Beschreibung Codierung

C1 Mundbilder mit Handzeichen kombiniert. Zusétzlich haben sie noch ein | S4, B5, B7, D1
Lautsymbol darauf geklebt. So z.B. eine Person, welche Holzhackt fir das

K

C2 Mit dem Cachon unterstitzen sie die Sprache rhythmisch, begleiten | S10, B2, D2, D6
Lieder oder klopfen Silben.

C3 Mit diesem Hut als Requisit sind Singspiele wie ,Tchipfu tschi lueg d | S1, S10, B2, D2

Isebahn chunt®, aber auch Rollenspiele wie der Fahrkartenkontrolleur der
kontrolliert oder Fahrkarten verkauft, méglich.

C4 Seifenblasen um die Mundmotorik zu schulen. Wortschatzerweiterung:
fein blasen, stark blasen, grosse oder kleine Seifenblasen, Seifenblasen
platzen. Welche Farben hat es in der Seifenblase?

S2, S4, B5, B6, D2, D6

C5 Immer wieder wird der Kindergarten zur Bewegungslandschaft, in der
sprachlich unterstlitzte Spiele stattfinden.

S1, B1, D2

C6 Bilder fur den Stundenplan, der immer visualisiert ist.

C7: Oft arbeiten sie mit den grossen und kleinen Bausteinen im grobmotori-
schen Bereich in Verbindung mit der Sprachférderung: Es wird die Anzahl
Silben eines Wortes uber die Steine oder von Wortkartchen zu Wortkart-
chen auf den Steinen balanciert.

S2, S5,B2, D1, D2

C8 Das Kind liegt bauchlings auf der Hangematte und macht Sprachforder-
spiel wie, Memory (benennen), Zuordnungsspiele usw. Dieses Spiel ist
durch die Bewegung und die Hangematte sehr motivierend. Rhythmus der
Sprache wird durch anstossen und Warter im Rhythmus sagen gelbt.

S1, S5, B2, N1, D2

C9 Verschiedene Singspiele mit vorgegebenen Satzen spielen sie sehr | S1, B2, D3
gerne. Hier die Utensilien zu ,Es gaat en Prinz go riite“ - Danke liebe Nicole
)
C10 Alle Ablaufe sowie der Stundenplan sind immer mit Bild und Wort visu- | D1
alisiert.
C11 Ein Schilerheft, in dem themenorientierte Begriffe und dessen Gebar- | S2, B7, D1
den abgebildet sind.
Fotobeschreibungen codiert, D, SHP, KLP, US
Fotonummer und Beschreibung Codierung

D1: An verschiedenen Posten fiihren die Kinder unterschiedliche Wasser-

experimente durch. Die sprachliche Begleitung ist ein wichtiger Teil davon

S1, B1, D1, D2, D5

Dies durfen sie in Zeiten, in denen sie halb frei arbeiten machen.

D2: In einem Experiment werden getrocknete Weinbeeren ins Wasser ge- | S1, D1
legt und beobachtet was passiert, wenn sie an der Sonne aufgeweicht wer-

den. Das Experiment wird anschliessend besprochen und dokumentiert.

D3: Loops stehen den Kindern zur Verfigung um sich Bandel zu machen. | B10
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D4: Mit dem Mundbildwurfel werden verschiedene Spiele gemacht.

S2, 84, B5, D1, D5

D5: Zum Thema wird gemalt, geschnitten und geklebt. Dabei werden Wor-
ter wie Flossen, Augen, Mund, Fisch, Schuppen, Glitzer, Schere, schneiden

und Leim, leimen gelibt.

S2, B3, D5

D6: Hier darf man sich hinlegen und entspannen. Es werden jedoch auch

S6, B9, D4

D7: Spielmaterial fur Bewegungsspiele und Bewegungspausen. Werfen,
fangen, balancieren, wurfeln. Aber auch verschiedene Moglichkeiten zum
Trainieren der phonologischen Bewusstheit: Der Ball wird beispielsweise

der Anzahl Silben entsprechend einander zugeworfen oder zugerollt.

S5, B1, B10, D2

D8: Selber entwickeltes Modell um vollstandige Satze zu erleichtern: Wir
sind vom Verb ausgegangen. Wer (Subjekt) macht was und wo ware (Ob-
jekt). Kann man noch wie (Adjektive) einbauen. Solche Regeln helfen ihnen

sehr.

S3,D1

D9: Tast-Memory: Wortschatzerweiterung: Die Formen werden zusatzlich
benannt D10: Geruchs-und Tast- Memory: D11: Seh-Memory D12:
Gerédusch-Memory D13: Tast-Memory D14: Tast-Memory D15: Ge-

schmack-Memory

S1, B3, N1, D6

D16: Zahlen welche die Kinder verschieden legen, dariber hupfen oder

zuordnen.

S2, B2, D1, D5

D17: Die Zahlen werden mit grossen Bewegungen mehrmals nachgefah-

ren.

S2, B2, N1, D1, D5

Fotobeschreibungen codiert, E, Logo

Fotonummer und Beschreibung Codierung
E1: Ein weicher Ball mit Gummihaaren ist an einer Schnur an der Decke | S1, B2, N1, D2
befestigt. Er lasst sich durch das ganze Zimmer schwingen und wieder

fangen. Kinder welche sehr starke Regulationsschwierigkeiten haben lie-

ben den sehr!

E2: Auf diesen Kunststoff-Tellern kénnen Kinder Silben laufen oder hiipfen | S5, B2, D1

und so herausfinden, wie viele Silben ein Wort hat.

E3: Dieser Ball ist sehr weich. Die Kinder kénnen ihn leicht fangen. Sie
schiessen damit z.B. auf ,G" oder ,K*. Je nachdem was sie horen.

S4, B2, B5, N1, D1,
D4, D5

E4: Die Bilder aus dem Sprachdachs sind Beispiele zum Lernen der Pré-
positionen. Die Befragte meint: Wenn man direkt von den Kindern Fotos
macht, ist klarer was man meint. Beim Dachs weiss man nicht so genau,
meint man jetzt den Dachs oder die Schachtel.

S1, S2, B1, N1, D1, D5

E5: Der Ring und auch die Jonglierballe gehen gut zu fangen. Sie sind
weich und liegen angenehm in der Hand. Dies erzeugt, bei Kindern, wel-
chen das Fangen noch schwer fallt, weniger Frust.

B10, D2, D6
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E6: Die Darstellung von Hauptséatzen mit der Verbzweitstellung. Die Kinder
kénnen von Reif zu Reif gehen oder hiipfen.

1. Reif; Kéartchen fir das Subjekt (ein Kartchen mit einer Person).

2. Reif: Das ist das Verb, das Handeln (ein Kartchen mit einer Hand), da
kommen immer Gegenstande dazu rein, z. B. eine Kelle bei "ich riihre".

3. Reif: Hier ist das Objekt z. B. eine Orange fir "Ich presse eine Orange".

Dann kommt die na&chste Aussage "du”. (Dreht das Kértchen fur "du” um).

S2, S3, B2, N1, D1,
D4, D5

Fotobeschreibungen codiert, G, Logo / PM

Fotonummer und Beschreibung

Codierung

G1 bis G4: Bewegungslandschaft, in der die Kinder, verschiedene Tiere
darstellen, welche auf den Plakaten G10 bis G13 abgebildet sind. Worter
wie oben - unten, auf - unter, hinter - vor, weich - hart, schnell - langsam,
aber auch schwingen, klettern, rollen, rutschen und viele mehr werden be-
spielt und erlebt.

S1, B2, B8, N1, D3,
D5

Gb5: Diese Kreiden liegen den Kinder zum malen und zeichnen gut in der
Hand. Ab und zu verstecken sich die Mause: wo haben sie sich versteckt?
(Repetition der Orts- Prapositionen).

S1, B2, B4, D2, D5

G6: Die Handmotorik wird geiibt und gestarkt. Die Farben werden gelernt
und gefestigt. Wahrend dem kreiseln kbnnen verschiedene Verse repetiert
werden. (Kreiselvers: Trill di, trall di...)

S1, B3, D5

G7: Mit viel Fantasie stempeln die Kinder Finger-Stempel und gestalten
diese aus. Wortschatzerweiterung: Tiernamen, beschreiben der entstanden
Bilder, kleine Geschichten dazu erfinden...

S2,B3, D1, D2

G8: Nach einem Zoobesuch wird das Erlebnis gezeichnet. Im Turnen wer-
den die Affen nachgespielt und die verschiedenen Tatigkeiten vom Affen,
namlich schwingen, klettern und fliegen, am Seil und an der Sprossenwand
nachempfunden.

S1, B2, D2

G9 bis F11: Die Kinder gestalten die Plakate an verschiedenen Orten. In
der Schule, in der Logopéadie und in der Psychomotorik werden sie in Be-
wegung umgesetzt.

S1, B3, B4, D1, D5

G12: Plan fur die Bewegungslandschaft mit den Tieren der Plakate. B2, D2
G13: Immer wieder werden Gefuihle dargestellt und formuliert. S1, B1, D1, D5
G14: Anhand der Memory-Karten werden verschiedene Gefiihle dargestellt | S1, B1, D5

und thematisiert.
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Fotobeschreibungen codiert, H, PM

Fotonummer und Beschreibung

Codierung

H1: Hangematte: Sie wird teilweise durch das Zimmer gespannt, oder auch
in der Decke. Die Kinder liegen quer und langs in der Hangematte. Die
Hangematte lasst sich auch verschieden straff aufhdngen. In der Hange-
matte kann man: Entspannen, Verse und Lieder repetieren, sich verste-
cken...

S1, B1, B9, D2

H2: Diese weiche und doch stabile Flache lasst sich auch aufhdngen. Die
Schaukel eignet zur Erweiterung des Wortschatzes, (Wunsch zum Schau-
keln &ussern kénnen. Wie schaukeln wir? Wenig, weit, hoch? Sie lasst sich
auch drehen, jetzt ist es mir schwindlig), zur Rhythmisierung der Sprache,
zur Forderung des Gleichgewichts und zur Entspannung.

S1, B2, B8, B9, D2

H3: Mit dem Rollbrett kénnen die Kinder vorwarts und rickwarts, auf dem | S1, B2, D2, D3
Bauch oder sitzend fahren. Sie kdnnen verschiedene Sachen transportie-

ren. Es lassen sich verschiedene Rollenspiele spielen.

H4: Das Balancierbrett wird auf eine Matte gelegt. Also erster Schritt halten | B10

sich die Kinder an der Sprossenwand. Die die dann wirklich gut sind, kon-
nen es dann frei auf der Matte.

H5: Diese Materialen lassen verschiedene grobmotorische Bewegungen
und Spielwelten zu. Viele Kinder kémpfen auch sehr gerne. Sie kdnnen
dann auspowern und schreien.

S1, B1, D2, D4, D6

H6: Eine aufgespannte Slackline kann fur Gleichgewichtsiibungen genutzt
werden.

B10

H7: Mit dem Schwert Uben die Kinder die korrekten Abfolgen der Buchsta-
ben. Aber auch Rollenspiele werden gespielt.

S4, S5, B2, D4, D5, D6
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7 Fotozusammenstellung aus den Interviews

e
»[?}"//' i

Al: Gegensatze visualisieren zum Lied ,mir hebe

enand” um mit Kindern beim Singen darzustellen.

A2: Die gleichen Gegensatze im ,Regenbogen®

Jahresmotto der Schule dargestellt.

i Ja, wo is’ er
“denn?

Eric Hill

A3: Klipping: Die Karten mit den Tieren sind
durch eine lange Schnur mit dem Stab verbun-
den. Mit den Handen aufwickeln die Kinder die

Schnire auf. (vgl. Zvi Penner und Lezus)

A4: Geschichte mit den Kindern darstellen und

die Prapositionen lernen und tben.
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A5: Mit den Kindern (Bilder und) Geschichten

stempeln (Feinmotorik) und diese erzahlen.

A6: Die Kinder malen die Umrisse ihrer Hand,
stempeln die Tiere und lernen den Fingervers: Im
Stall, da hat's foif Tier gha.

A7: Seifenblasen blasen: Ubung fiir die Mundmo-

torik.

A8: Tatigkeiten visualisieren und mit Kindern dar-

stellen.
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A9: Kinder stellen anhand der Bilder etwas pan-
tomimisch dar. Oder sie werden im Raum verteilt
und durch das erraten von der Pantomime wieder

eingesammelt.

A10: Madchen- und Jungenteller: Je nachdem
springt die Freundin oder der Freund Uber den

Teller.

Al1l: Satze formulieren anhand von Visualisie-
rungen. Dabei sich als Konigin im Spiegel be-
trachten. Der Sprachenkénig mdchte gerne alles
wissen. Zum Beispiel, was seine Diener alles gut
kénnen. Oder er befiehlt den Untertanen, was sie
alles ,tun“ muissen. Beispielsweise befiehlt er,
offne das Fenster, schliesse die Ture, zieh die
Schuhe an usw.

Ab und zu vergisst er auch seine Krone und findet
sie nicht mehr. Der Diener muss sie suchen ge-
hen und dem Konig melden, wo er sie gefunden
hat. Er muss sie dabei unter dem Thron hervor
holen.

Al12: Befehle die auf dem Bildchen dargestellt

sind erteilen und ausfihren.
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A13: Lautbilder: I, E, O. Sie dienen um Anfangs-
laute zu bilden und Gegenstédnde dazu zu su-
chen.

A Mein
5 5hial
Erstlesespiele

B1: Bilder, Buchstaben und geschriebene Wérter,
welche sich verschieden einsetzen lassen. Mit
dem Rollbrett, die Anlaute mit den Gegenstanden
suchen und finden, die Buchstaben tasten, die

Tiere darstellen.

B2: Ein Domino, das mit durch Auftrage mit Be-
wegung kombiniert wird. Es kann gut zur Be-
obachtung des Sprachverstandnisses eingesetzt
werden.
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B3 Anlaut Loffel, welche flr verschiedene Bewe-
gungsspiele in Verbindung mit dem Anlaut ge-
nutzt werden koénnen. Mit dem Lo&ffel wird etwa
ein Ballon balanciert oder in die Luft geschlagen

und dazu den entsprechenden Anlaut lautiert.

B4 Auf der Schaukel kénnen Verse oder Texte
rhythmisch aufgesagt oder Lieder rhythmisch
gesungen werden. Die Kinder haben das Schau-
keln sehr gerne und spiren den Sprachrhythmus

dadurch mit dem ganzen Korper.

B5 Hier kann man dazu sagen: Muus Muus gang
ins Huus oder Musli Masli, chliini Muus, find dis
Husli find dis Huus. Dabei wird versucht die Maus

in das Haus zu bewegen.

B6 Grosser Kreisel, Sitzballe, Reifen, Massage-
balle, verschiedene Balle — mit verschiedenem

Material wird Sprache mit Bewegung kombiniert.
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B7 Verschiedene Gegensténde, wie z.B. Holztie-
re, werden in den Kirschsteinen versteckt und
unter kommunikativer Anleitung wieder gesucht.
Damit kann der Wortschatz erweitert und gelbt

werden.

B8 Die Kinder machen am Anfang gerne Behédl-
terspiele. Sie kdnnen kleine oder grosse Behélter
ganz oder halb flllen. Das haben sie sehr gerne.
Die Sprache entsteht dabei wie von selbst. Dazu
missen wir die Gegenstande noch benennen. So
werden Worter wie, viel — wenig, voll — leer, fil-

len, ausleeren werden hier erlebt und geuibt.

JAIIBIIIII3IIIII3II330I30303033333030300000

B9 Mit dem Rollbrett werden verschiedene Wege
abgefahren oder Gegenstande miteinander ver-

bunden.

B10 Im Sprachschliissel hat es viele Ideen.
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B11 Das Kind sitzt auf dem Stuhl oder liegt auf
einer Matte. Ein weiteres Kind legt ihm ein Sand-
sackchen auf einen Kdrperteil. Der betroffene Ort
wird auf der Abbildung gezeigt. Das Kind kann
seine Korperteile so gut durch Kérperwahrneh-
mung selber erfahren. Wenn es das Wort noch
nicht sagen kann, dann sagt die SHP: “Richtig, du

hast es auf deinem Bein gespurt.”

B12 Die fast richtig sprechende Figur Momel ist
sehr anregend, die Kinder beginnen dann auch
ihren eigenen Mund besser zu bewegen. Was
auch immer Eindruck macht, sind diese Hénde,
sie kann dann verschieden Bewegungen dann

auch machen. Etwa: Winke, winke.
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SHandzeichen
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C1 Mundbilder von Momel mit Handzeichen. Diese wurden mit einem Lautsymbol kombiniert. So z.B.

steht eine Person, welche Holzhackt fiir das ,K“.

C2 Mit dem Cachon unterstiitzen sie die Sprache

rhythmisch, begleiten Lieder oder klopfen Silben.

C3 Mit diesem Hut als Requisit sind Singspiele
wie ,Tchipfu tschi lueg d Isebahn chunt‘, aber
auch Rollenspiele wie der Fahrkartenkontrolleur

der kontrolliert oder Fahrkarten verkauft, mdglich.
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C4 Seifenblasen um die Mundmotorik zu schulen.
Wortschatzerweiterung: fein blasen, stark blasen,
grosse oder kleine Seifenblasen, Seifenblasen
platzen. Welche Farben hat es in der Seifenbla-

se?

C5 Immer wieder wird der Kindergarten zur Be-
wegungslandschaft, in der sprachlich unterstitzte

Spiele stattfinden.

C6 Bilder fur den Stundenplan, der immer visuali-

siert ist.

C7: Oft arbeiten sie mit den grossen und kleinen
Bausteinen im Grobmotorischen Bereich in Ver-
bindung mit der Sprachforderung: Es wird die
Anzahl Silben eines Wortes uber die Steine oder
von Wortkartchen zu Wortkartchen auf den Stei-
nen balanciert.
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C8 Das Kind liegt bauchlings auf der Hangematte
und macht Sprachférderspiel wie, Memory (be-
nennen), Zuordnungsspiele usw. Dieses Spiel ist
durch die Bewegung und die Hangematte sehr

motivierend.

Rhythmus der Sprache wird durch anstossen und

Worter im Rhythmus sagen gelibt.

C9 Verschiedene Singspiele mit vorgegebenen
Satzen spielen sie sehr gerne. Hier die Utensilien

zu ,Es gaat en Prinz go riite” — Danke liebe Nicole

)
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C10 Alle Ablaufe sowie der Stundenplan sind

immer mit Bild und Wort visualisiert.

C11 Ein Schilerheft, in dem themenorientierte

Begriffe und dessen Gebéarden abgebildet sind.

D1: An verschiedenen Posten fiihren die Kinder
unterschiedliche Wasserexperimente durch. Die
sprachliche Begleitung ist ein wichtiger Teil da-

von.

D2: In einem Experiment werden getrocknete
Weinbeeren ins Wasser gelegt und beobachtet
was passiert, wenn sie an der Sonne aufgeweicht
werden. Das Experiment wird anschliessend be-
sprochen und dokumentiert.
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D3: Loops stehen den Kindern zur Verfigung um
sich Bandel zu machen. Dies dirfen sie in Zeiten,

in denen sie halb frei arbeiten machen.

D4: Mit dem Mundbildwirfel werden verschiede-

ne Spiele gemacht.

D5: Zum Thema wird gemalt, geschnitten und
geklebt. Dabei werden Wérter wie Flossen, Au-
gen, Mund, Fisch, Schuppen, Glitzer, Schere,

schneiden und Leim, leimen geubt.

D6: Hier darf man sich hinlegen und entspannen.
Es werden jedoch auch Konflikte besprochen,
Biicher angeschaut und besprochen oder Spiele

gemacht.
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D7: Spielmaterial fir Bewegungsspiele und Be-
wegungspausen. Werfen, fangen, balancieren,
wirfeln. Aber auch verschiedene Mdglichkeiten
zum Trainieren der phonologischen Bewusstheit:
Der Ball wird beispielsweise der Anzahl Silben
entsprechend einander zugeworfen oder zuge-

rollt.

D8: Selber entwickeltes Modell um vollstandige
Séatze zu erleichtern: Wir sind vom Verb ausge-
gangen. Wer (Subjekt) macht was und wo wére
(Objekt). Kann man noch wie (Adjektive) ein-

bauen. Solche Regeln helfen ihnen sehr.

D9: Tast-Memory: Wortschatzerweiterung: Die

Formen werden zusatlich benannt.

G10: Geruchs-und Tast- Memory:
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D11: Seh-Memory

D13: Tast-Memory D14: Tast-Memory

D15: Geschmack-Memory
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G16: Zahlen welche die Kinder verschieden le-

gen, dariiber hiipfen oder zuordnen.

G17: Die Zahlen werden mit grossen Bewegun-

gen mehrmals nachgefahren.

E1l: Ein weicher Ball mit Gummihaaren ist an
einer Schnur an der Decke befestigt. Er lasst sich
durch das ganze Zimmer schwingen und wieder
fangen. Kinder welche sehr starke Regulations-
schwierigkeiten haben lieben den sehr!

E2: Auf diesen Kunststoff-Tellern kdnnen Kinder
Silben laufen oder hiipfen und so herausfinden,
wie viele Silben ein Wort hat.
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E3: Dieser Ball ist sehr weich. Die Kinder kénnen
ihn leicht fangen. Sie schiessen damit z.B. auf ,G*
oder ,K“. Je nachdem was sie horen.

E4: Die Bilder aus dem Sprachdachs sind Bei-
spiele zum Lernen der Prapositionen. Die Befrag-
te meint: Wenn man direkt von den Kindern Fotos
macht, ist klarer was man meint. Beim Dachs
weiss man nicht so genau, meint man jetzt den
Dachs oder die Schachtel.

=

E5: Der Ring und auch die Jonglierballe gehen
gut zu fangen. Sie sind weich und liegen ange-
nehm in der Hand. Dies erzeugt, bei Kindern,
welchen das Fangen noch schwer féllt, weniger

Frust.

E6: Die Darstellung von Hauptsétzen mit der Ver-
bzweitstellung. Die Kinder kénnen von Reif zu
Reif gehen oder hipfen. 1. Reif: Kartchen fir das
Subjekt (ein Kértchen mit einer Person). 2. Reif:
Das ist das Verb, das Handeln (ein Kartchen mit
einer Hand), da kommen immer Gegenstande
dazu rein, z. B. eine Kelle bei "ich ruhre".3.Reif:
Hier ist das Objekt z. B. eine Orange fiir "Ich
presse eine Orange".Dann kommt die nachste
Aussage "du". (Dreht das Kartchen fur "du" um).
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G1 bis G4: Bewegungslandschaft, in der die Kinder, die verschiedene Tiere darstellen, welche auf den
Plakaten G10 bis G13 abgebildet sind. Worter wie oben - unten, auf - unter, hinter - vor, weich - hart ,
schnell - langsam, aber auch schwingen, klettern, rollen, rutschen und viele mehr werden bespielt und
erlebt.
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G5: Diese Kreiden liegen den Kinder zum malen
und zeichnen gut in der Hand. Ab und zu verste-
cken sich die Mause: wo haben sie sich ver-

steckt? (Repetition der Orts- Prapositionen).

G6: Die Handmotorik wird gelibt und gestérkt. Die
Farben werden gelernt und gefestigt. Wahrend
dem kreiseln kdnnen verschiedene Verse repe-

tiert werden. (Kreiselvers: Trull di, trdll di...)

G7: Mit viel Fantasie stempeln die Kinder Finger-
Stempel und gestalten diese aus. Wortschatzer-
weiterung: Tiernamen, beschreiben der entstan-

den Bilder, kleine Geschichten dazu erfinden...

G8: Nach einem Zoobesuch wird das Erlebnis
gezeichnet. Im Turnen werden die Affen nachge-
spielt und die verschiedenen Tatigkeiten vom
Affen, némlich schwingen, klettern und fliegen,
am Seil und an der Sprossenwand nachempfun-
den.
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und in der Psychomotorik werden sie in Bewegung umgesetzt.

G9 bis F11: Die Kinder gestalten die Plakate an verschiedenen Orten. In der Schule, in der Logopéadie

G12: Plan fur die Bewegungslandschaft mit den

Tieren der Plakate
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G13: Immer wieder werden Geflihle dargestellt

und formuliert.

G14: Anhand der Memory-Karten werden ver-

schiedene Gefiihle dargestellt und thematisiert.

H1: Hangematte: Sie wird teilweise durch das
Zimmer gespannt, oder auch in der Decke. Die
Kinder liegen quer und langs in der Hangematte.
Die Hangematte lasst sich auch verschieden

straff aufhangen.

In der Hangematte kann man: Entspannen, Verse
und Lieder repetieren, sich verstecken...

H2: Diese weiche und doch stabile Flache lasst

sich auch aufhangen.

Die Schaukel eignet zur Erweiterung des Wort-
schatzes, (Wunsch zum Schaukeln dussern kén-
nen. Wie schaukeln wir? Wenig, weit, hoch? Sie
lasst sich auch drehen, jetzt ist es mir schwindlig),
zur Rhythmisierung der Sprache, zur Forderung
des Gleichgewichts und zur Entspannung.
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H3: Mit dem Rollbrett kdnnen die Kinder vorwarts
und ruckwarts, auf dem Bauch oder sitzend fah-
ren. Sie kdnnen verschiedene Sachen transpor-
tieren. Es lassen sich verschiedene Rollenspiele

spielen.

H4: Das Balancierbrett wird auf eine Matte gelegt.
Also erster Schritt halten sich die Kinder an der
Sprossenwand. Die die dann wirklich gut sind,

kdnnen es dann frei auf der Matte.

H5: Diese Materialen lassen verschiedene grob-

motorische Bewegungen und Spielwelten zu.

Viele Kinder kédmpfen auch sehr gerne. Sie kon-

nen dann auspowern und schreien.
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H6: Eine aufgespannte Slackline kann fiir Gleich-

gewichtsiibungen genutzt werden.

H7: Mit dem Schwert tben die Kinder die korrek-
ten Abfolgen der Buchstaben. Aber auch Rollen-

spiele werden gespielt.
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8 Tabellen zu Kapitel 2.9.1 Sprachférderung durch Bewegung — ein theoreti-

sches Handlungsmodell nach Zimmer

Tabelle: ,Phonetische und phonologische Merkmale der Sprache in Verbindung mit Bewegung“ (Zim-

mer, 2010, S.38).

Sprache Bewegung
Artikulation Spiele zur Ubung der Mundmotorik
Atmung Chiffontucher pusten, Luftballons aufblasen

Mit der Stimme experimentieren,
Gerausche erzeugen

Bewegungen zu Gerauschen ausfuhren (z. B.
Autafahrgerausche etc.)

rimentieren

Laute produzieren, mit Lauten expe-

Tierbewegungen mit Lauten verbinden

Silben sprechen

Silben klatschen, stampfen, zu Silben springen

Reime erkennen und sprechen

Reime in Bewegung (z. B. beim Springen: Ted-
dybar, dreh dich um)

Genaues Horen von Anfangs- und
Endlauten (gehen - stehen)

Reaktionsspiele zu Signalwortern (gehen -
stehen)

Differenzierung von Lauten

Lauten bestimmte Bewegungen zuordnen

Verse mit Endreimen

Fingerspiele

Tabelle: ,Prosodische Merkmale der Sprache in Verbindung mit Bewegung® (Zimmer, 2010, S. 34).

Sprache

Bewegung

Rhythmisierung der Sprache

Rhythmisierung der Bewegung

Sprachliche Begleitung

Bewegungsbegleitung (und jetzt, und hopp)

Ansteigende Tonhohe bei Fragen
Absteigende Tonhohe bei Antworten

Fangspiele mit Frage-Antwort-Ritualen
(.Fischer, Fischer wie tief ist das Wasser?*)

Wortbetonungen, Akzente

Akzente in Bewegung setzen (Ausholen
beim Werfen)

Satzmelodie

Bewegunagslieder

Dynamik der Sprache (leise - kraftig)

Dynamik der Bewegung (schleichen -
stampfen)

Modulation des stimmlichen Ausdrucks

Modulation des Bewegungsausdrucks

Laut - leise sprechen

Schnelle - langsame Bewegungen

Stimmeinsatz: hoch - tief

Korpereinsatz: hohe - tiefe Bewegungen

Rhythmische Verse

Bewegungen zu rhythmischen Versen aus-
fuhren
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Tabelle: ,Beispiele fir den Erwerb pragmatischer Kompetenzen
2010, S.52).

Beispiele fiir den Erwerb pragmatischer Kompetenzen in Bewegungssituationen

in Bewegungssituationen® (Zimmer,

Sprache

Bewegung

Fahigkeit zur Geprachsorganisation
(Gesprach beginnen, argumentieren )

Bewegungsspielidee erkldren, anderen
Mitspielern erlautern

Rollenangemessenes Sprachverhalten

Im Spiel verschiedene Rollen einnehmen:
Fanger bei Frage-Antwort-Ritualen (Fi-
scher, Fischer, wie tief ist das Wasser? ...)

Regeln erklaren

Der Gruppe ein Bewegungsspiel mit
Regeln erklaren

Winsche und Ideen einbringen

Vorschldge fur die Gestaltung einer Spiel-
situation machen

Perspektivenubernahme

Ubernahme und Abwechseln von Spiel-
rollen (Fanger - Laufer, Suchen - Verste-
cken)

Rolleniibernahme mit spezifischen
Sprachmustern

Symbolische Spielhandlungen (Autofah-
rer - Polizisten)

fordern)

Sprechhandlungen (Fragen, Bitten, Auf-

Gerdteparcours gemeinsam aufbauen,
Kooperative Spiele

Eigene Absichten verdeutlichen

Bewegungsspiele mit Aushandeln der
Regeln

Kontaktaufnahme

Partner- und Gruppenaufgaben: Partner
auswahlen

Kompromisse eingehen

Aus Spielalternativen eine Spielform
auswahlen
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