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Abstract

Im Rahmen des vorliegenden Entwicklungsprojekts entstand eine Sammlung
methodischer Ideen zur Fdrderung von bestimmten pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen durch den Handlungsorientierten Therapieansatz HOT nach Weigl und
Reddemann-Tschaikner.

Im Zentrum stand die Frage, wie die Handlungsphasen des HOT angepasst werden
kénnen, damit der Fokus auf der Forderung pragmatisch-kommunikativer
Kompetenzen liegt.

Es wurden theoretisch abgestiitzte pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
hergeleitet, die sich mit dem HOT verbinden lassen und methodische Ideen entwickelt,
die sich in die finf Phasen des HOT integrieren lassen.

Anschliessend wurden einige dieser Ideen von Logopadinnen in der Therapie
ausprobiert. In mindlichen Interviews wurde die Verstandlichkeit und Umsetzbarkeit

der Ideen erfragt und die erhaltenen Riickmeldungen wurden ausgewertet.
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einer Sammlung methodischer Ideen zur Férderung bestimmter pragmatisch-
kommunikativer Kompetenzen durch HOT befasst haben. Der Verbindung zwischen
dem Wissensgebiet der Pragmatik mit dem Handlungsorientierten Therapieansatz
HOT nach Weigl und Reddemann-Tschaikner ging ein langerer Prozess voraus, bei
dem wir verschiedene sprachliche Bereiche gepruft und wieder verworfen hatten.
Das Gebiet der Pragmatik, dem wir uns von verschiedenen Seiten zu ndahern
versuchten, was kein leichtes Unterfangen war bei einem so komplexen und
heterogenen Gebiet, war flr uns vorerst Neuland. Dem Kernstiick unsere Arbeit - der
Sammlung methodischer Ideen zur Férderung von pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen wiinschen wir, dass sie in der Praxis Verwendung finden kann und als

brauchbar befunden wird.
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der Begleiterin unserer Bachelorarbeit, Frau Ursula Banninger, fiir die fachliche
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Interesse am handlungsorientierten Therapieansatz geweckt wurde.

In unserer Arbeit bemiihen wir uns wo mdglich um geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen. Dies war
nicht immer moglich und in diesen Féallen haben wir uns fur das in dieser Personengruppe Uberwiegende
Geschlecht entschieden. Selbstverstandlich sind mit den geschlechtsspezifischen Bezeichnungen aber

immer beide Geschlechter gemeint.



1. Einleitung

1.1 Einfihrung ins Thema

Innerhalb unserer Ausbildung wurden die Bereiche Phonetik-Phonologie, Semantik-
Lexik und Syntax-Morphologie ausfihrlich behandelt und es wurden die
entsprechenden diagnostischen Mdglichkeiten und therapeutischen Massnahmen, die
bei Stérungen angewendet werden, aufgezeigt. Die pragmatisch-kommunikative
Sprachebene hingegen tauchte nur am Rande auf, obwohl die Beschreibung der
Symptomatik einer pragmatisch-kommunikativen Stérung mit ,Schwierigkeiten im
Gebrauch von Sprache: Sprache kann nicht oder nur eingeschrankt den momentanen
Bedurfnissen und Erfordernissen entsprechend angewendet werden* (Kolonko, 2007,
S. 2) als Einschrankung einer grundlegenden sprachlichen Fahigkeit bezeichnet
werden muss. Wenn die Pragmatik zur Sprache kam, dann trat sie am e hesten in
Verbindung mit der formalen Ebene der Grammatik und mit prosodischen
Komponenten auf (vgl. Koélliker Funk, 2008, S. 2). Gemessen an der unbestrittenen
Bedeutung dieser basalen Sprachebene, war unser Wissen dartiber minim. Antworten

auf folgende Fragen drangten sich uns auf.

Wie wird Pragmatik erworben?

Was versteht man unter einer pragmatischen Stérung?

Wie zeigt sich konkret das Sprachverhalten eines Kindes mit einer pragmatischen
Storung?

Was haben wir uns unter spezifischen pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen
vorzustellen?

Wie kénnen allfallige Defizite erfasst werden?

Welche therapeutischen Mdglichkeiten zur Forderung stehen zur Verfigung?

Als wir uns in die Thematik einzuarbeiten begannen, erkannten wir, dass wir es mit
einem ausserst interessanten Gebiet zu tun hatten, dessen Aufarbeitung jedoch

gerade im deutschen Sprachraum noch grosse Licken aufweist.



1.2 Begrindung der Themenwahl

In den Praktika hatten wir einige Erfahrungen mit dem Handlungsorientierten
Therapieansatz HOT nach Weigl und Reddemann-Tschaikner sammeln kénnen.
Zusatzlich hatten wir an einer Projektwoche teilgenommen, wo wir in Kleingruppen
verschiedene HOT-Sequenzen mit Schulkindern durchfiihrten. Unsere positiven
Erfahrungen, die wir mit diesem Therapieansatz machen durften, bewogen uns dazu,
uns in dieser Arbeit vertieft damit auseinanderzusetzen.

Dem Handlungsorientierten Therapieansatz HOT nach Weigl und Reddemann-
Tschaikner wollten wir eine sprachliche Ebene gegeniiberstellen und uns mit der Frage
beschéftigen, ob und wie es méglich sei, diese Sprachebene durch diesen
Therapieansatz speziell zu férdern. Unsere anschliessenden Uberlegungen fiihrten
uns zum Bereich der Pragmatik, die den ,, Wirkungs- und Handlungsaspekt von
Sprache” untersucht (Grohnfeldt, 2007, S. 253), sich also damit befasst, wie mit
Sprache gehandelt wird und welche Wirkung Sprache erzielt. Pragmatik versteht
Sprache nicht als Mittel zum Selbstzweck, sondern als unser Kommunikationsmittel
und definiert den Sprachbegriff sehr weit, da sémtliche auch nonverbalen Mittel
eingeschlossen werden. Die Verbindung der Pragmatik als Sprachhandlungsebene mit
einem Therapieansatz, bei dem die Handlung ein elementarer Bestandteil ist, erschien
uns somit naheliegend. Recht schnell erkannten wir, dass fiir die Therapie von
pragmatisch-kommunikativen Stérungen bei Kindern eigentlich keine Verfahren
existieren und dass auch die diagnostischen Mdglichkeiten sehr begrenzt sind und ,zur
Einschatzung des sprachlich-kommunikativen Entwicklungsstands ... in der Praxis der
Ruckgriff auf subjektives Erfahrungswissen [bleibt]* (Spreen-Rauschberger, 2003, S.
91). Es scheint also tatséachlicher Bedarf nach geeigneten Vorschlagen vorhanden zu

sein.

Neben diesen theoretischen Uberlegungen stand fiir uns ausser Frage, dass es sich
um eine praktisch orientierte Arbeit handeln sollte und dass wir ein Produkt entwickeln
wollten. Deshalb wollten wir unsere Erkenntnisse, wie der Handlungsorientierte
Therapieansatz HOT nach Weigl und Reddemann-Tschaikner umgesetzt werden
muss, damit die pragmatische Ebene betont und vielleicht sogar gefordert werden
kann, direkt in methodische Ideen zur Férderung von bestimmten pragmatisch-

kommunikativen Kompetenzen umsetzen.



1.3 Fragestellung

Bezugnehmend auf unsere vorherigen Ausfiihrungen, formulierten wir folgende

Forschungsfrage:

Wie kénnen die Handlungsphasen des Handlungsorientierten Therapieansatzes HOT
nach Weigl und Reddemann-Tschaikner angepasst werden, damit der Fokus der
gesamten Therapiesequenz auf der Férderung bestimmter pragmatisch-

kommunikativer Kompetenzen liegt?

Zur Klarung dieser Forschungsfrage, mussten wir auch die folgenden Fragen

einbeziehen:

e Lassen sich in der Literatur konkrete pragmatisch-kommunikative Kompetenzen

finden?

st es Uberhaupt sinnvoll, pragmatisch-kommunikative Kompetenzen mit dem
Handlungsorientierten Therapieansatz HOT von Weigl und Reddemann-

Tschaikner zu verbinden?

» Ist es mdglich, diese angemessen in den Handlungsorientierten Therapieansatz

HOT nach Weigl und Reddemann-Tschaikner einzubauen?

Mit Handlungsorientiertem Therapieansatz HOT meinen wir den Therapiesansatz den
Irina Weigl und Marianne Reddemann-Tschaikner in ihrem gleichnamigen Buch

vorstellen. Wir werden teilweise die Abkirzung HOT daflr verwenden.

Mit Handlungsphase bezeichnen wir eine oder mehrere der finf Phasen, in die der

Handlungsorientierte Therapieansatz HOT gegliedert ist.

Bei pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen handelt es sich um definierte

pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten.




1.4 Grenzen des Projekts

Naturlich sind unserem Projekt auch Grenzen gesetzt. Es wird uns nicht mdglich sein,
fur alle erdenklichen pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen eine Idee zu
entwickeln. Wir werden uns auf eine Auswahl beschréanken, die sowohl theoretisch
abgestutzt ist und bei der auch die Verbindung mit dem HOT nachvollziehbar ist. Auch
wird es leider nicht méglich sein, anhand der Erge bnisse der Befragung der
Logopéadinnen, die Ideensammlung weiterzuentwickeln. Den besonders interessanten
Aspekt, ob sich durch den Einsatz der Sammlung methodischer Ideen zur Férderung
bestimmter pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen wahrend einem
Therapieverlauf iber mehrere Wochen eine positive Aussage Uber die Wirkung

machen lasst, kdnnen wir ebenfalls nicht beriicksichtigen.

1.5 Aufbau der Arbeit

Nach der Einleitung und der Beschreibung des methodischen Vorgehens folgt der
theoretische Teil. Dieser umfasst den Ursprung und das Feld der Pragmatik und es
werden die Sprechakttheorie, die Implikaturtheorie und die Relevanztheorie dargestellt.
Weiter werden wichtige Aspekte der Konversationsanalyse erlautert und es wird auf
die Begriffe Prasupposition, Koharenz und Kohasion eingegangen. Danach beleuchten
wir die Pragmatik im Zusammenhang mit dem Spracherwerb. Nach einer Ubersicht
Uber die Entwicklung der Pragmatik und der Beschreibung zentraler pragmatischer
Kompetenzen, beschreiben wir den Zusammenhang zwischen Pragmatik und
Spezifischer Sprachentwicklungsstérung. Weiter gehen wir auf Auswirkungen
eingeschrankter pragmatischer Kompetenzen ein und stellen die Mdglichkeiten zur
Diagnostik von pragmatischen Stérungen dar. Die letzten Kapitel des theoretischen
Teils ist dem Handlungsorientierten Therapieansatz HOT nach Weigl und Reddemann-
Tschaikner gewidmet. Neben der Entstehung und Bedeutung des HOT, kommen unter
anderem die Zusammenhéange zwischen Handlung und Sprache, die Foérderung
pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen durch HOT, sowie die methodische
Vorgehensweise dieses Therapieansatzes zu Sprache. Danach folgen die ausfiihrliche
Beschreibung der Projektdurchfiihrung, sowie die Evaluation der Sammlung
methodischer Ideen zur Forderung bestimmter pragmatisch-kommunikativer Ideen. Die
Beantwortung der Fragestellung, Ideen fir die Weiterentwicklung der Sammlung und

die Reflexion unseres Arbeitsprozesses beschliessen unsere Arbeit.
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Zusatzlich ist das Produkt unseres Entwicklungsprojekts beigelegt: Die
Ideensammlung zur Forderung pragmatischer Kompetenzen durch den HOT. Im
Verlaufe des Entwicklungsprozesses wurde der Titel abgeandert und wird im folgenden
Sammlung methodischer Ideen zur Férderung bestimmter pragmatisch-

kommunikativer Kompetenzen genannt.

2 Forschungsprojekt

2.1 Methodisches Vorgehen

Bei unserem Vorhaben, der Entwicklung einer Sammlung methodischer Ideen zur
Forderung von pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen, handelt es sich um ein
Entwicklungsprojekt. ,Entwicklungsprojekte folgen in der Regel den Prinzipien der
Aktionsforschung ... Sie kénnen auch die Entwicklung ... eines Lernprogramms, eines
Lehrmittels usw. beinhalten* (HfH, 2009, S. 7). Laut Mayring (2002, S. 51) verfolgt die

Aktionsforschung — auch Handlungsforschung genannt - drei Ziele:
direktes Ansetzen an konkreten sozialen Problemen
praxisverandernde Umsetzung der Ergebnisse im Forschungsprozess

gleichberechtigter Diskurs Forscher - Betroffene

Die Praxisgegebenheiten bestimmen den Ablauf eines Handlungsforschungsprojekts,
wobei zwei Schritte immer im Zentrum stehen. Zu Beginn muss das jeweilige
Praxisproblem definiert werden und es miissen sich gewisse Vorstellungen hinsichtlich
der Praxisveranderungen, die erzielt werden sollen, konkretisieren. Der zweite Schritt
betrifft den weiteren Verlauf des Projekts. Er ist gekennzeichnet durch zirkuléare
Prozesse von Informationen sammeln, Diskurs und praktischen Handlungen (vgl.
ebd.).



Fur unser Entwicklungsprojekt bedeutet dies folgendes:

Praxisproblem definieren:

Die Bedeutung der Pragmatik in Bezug auf Sprachstérungen ist ein viel- aber
uneinheitlich diskutiertes Thema. Es gibt kaum Verfahren zur Diagnostik und unseres
Wissens nach gar keine Konzepte zur Therapie von pragmatischen Stérungen. Mit
dem HOT existiert ein in der Praxis weit verbreiteter Therapieansatz, der jedoch bisher
nicht explizit mit der Therapie von pragmatischen Auffalligkeiten in Verbindung

gebracht worden ist.

Zielvorstellung:

Unser Ziel ist es, eine Sammlung mit methodischen Ideen zu entwickeln, die als
Therapiematerial fir die Férderung von pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen
genutzt werden kann. Die Grunde fur die Verbindung mit dem HOT legen wir im Kapitel
3.3 ausfuhrlich dar.

Informationen sammelin:
Als theoretische Grundlage vertiefen wir uns in verschiedene Ansétze der
Beschreibung und Erklarung von pragmatischen Phanomenen und befassen uns mit

dem Spracherwerb bezogen auf die Entwicklung der Pragmatik.

Praktische Handlungen:
Mit dem erworbenen Wissen wahlen wir diejenigen pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen aus, von denen wir annehmen, dass sie sich mit dem HOT verkniipfen

lassen und entwickeln dazu entsprechende methodische Ideen.

Diskurs Forscher — Betroffene:

Wir suchen sechs bis acht Logopadinnen, die fiir uns eine oder zwei ldeen mit einem
Therapiekind ausprobieren. Die Logopadinnen erhalten vorgangig einen Fragebogen,
anhand dessen sie den Entwicklungsstand der pragmatischen Fahigkeiten des Kindes
einschatzen kénnen.

Wir befragen die Logopadinnen zu den Erfahrungen, die sie mit der [Ideensammlung
gemacht haben. Im Zentrum stehen dabei Fragen nach der Verstandlichkeit und

Umsetzbarkeit der erprobten Ideen.
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2.1 Projektablauf

In der folgenden Ubersicht sind die Phasen unseres Projektes in einem zeitlichen

Ablauf dargestellt.

Tab. 1: Zeitlicher Ablauf des Projekts (Mader & Suter, 2011)

Projektphasen Zeitspanne in Wochen (W)

26-34 34-42 42-50 50-5
: [
Literaturrecherche, lesen von W 26-4
Artikeln und Biichern L
vorldufiges Inhaltsverzeichnis l W34 >

Ideensammlung und [
Einschatzungsbogen entwickeln W 34-45
Logopadinnen/Logopéaden suchen )

Logopadinnen/L aden fuh
gop /Logopaden fiithren W 26.48
Sequenzen durch

Verfassen des Textes

Interviews zur Evaluation

durchfiihren W48-5
Korrektur

Transkription und Auswertung

der Interviews W1-3
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3 Theoretischer Teil

3.1 Pragmatik

Dieses Kapitel soll einen Einblick in den Bereich der Pragmatik geben. Zuerst gehen
wir auf die Anfange der Pragmatik ein und erlautern den Ursprung des Begriffs
Pragmatik. Danach beschreiben wir, in welchem Feld sich die Pragmatik bewegt und
mit welchen Fragen sich die Pragmatik beschaftigt. In einem weiteren Schritt werden
vier Theorien aus der Pragmatik vorgestellt: die Sprechakttheorie, die
Implikaturtheorie, die Relevanztheorie und die Konversationsanalyse. Diese Theorien
haben einerseits die Entwicklung der Pragmatik als eigenstandiger Bereich der
Linguistik massgeblich mitgepréagt und andererseits auch einen grossen Einfluss auf
die Erforschung pragmatisch-kommunikativer Verhaltensaspekte gehabt. Danach
gehen wir auf die Begriffe Prasupposition, Koharenz und Kohasion ein, welche sowohl
im Bereich der Pragmatik auftreten, als auch in der Textlinguistik wichtige
Grundbegriffe darstellen. Zum Schluss werden wir in einer kurzen Zusammenfassung

die Kernpunkte wiedergeben.

3.1.1 Der Ursprung der Pragmatik

Der Begriff Pragmatik wurde von Charles Morris 1938 eingefiihrt. Er versuchte die
allgemeine Wissenschaft der Zeichen zu beschreiben und unterteilte dazu die Semiotik
in die Bereiche Syntax, Semantik und Pragmatik (vgl. Levinson, 2000, S. 1).

Zuvor galt das Interesse der Sprachwissenschaft vor allem der Sprachstruktur, welche
stark gepragt war durch Chomskys Ansatz, die Sprache als eine vom Sprachgebrauch
und von der Sprachfunktion losgeltste, mentale Fahigkeit zu betrachten. Mit der Zeit
wuchsen aber die Erkenntnisse Uber die Semantik, Phonologie und Syntax und es
wurde deutlich, dass es sprachliche Phanomene gibt, welche sich nur in Bezug auf den
Kontext erklaren lassen. So wurde dem Sprachkontext und somit der Funktion der

Sprache immer gréssere Bedeutung beigemessen (vgl. Levinson, 2000, S. 38-39).
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3.1.2 Das Feld der Pragmatik

Der Bereich der Pragmatik konnte bis jetzt nicht in eine einheitliche Theorie gefasst
werden und besteht aus verschiedenen theoretischen Ansétzen, welche ihren
Ursprung in unterschiedlichen Wissenschaften haben. Da die Pragmatik von
unterschiedlichen Wissenschaften und von jeweils verschiedenen Blickwinkeln aus
erforscht wurde, ist sie ein sehr heterogenes Wissensgebiet (vgl. Dohmen, Dewart &

Summers, 2009b, S.1).

Mit Forschungsfragen der Pragmatik und der pragmatischen Entwicklung
beschéftigen sich u.a. Ethnomethodologen, Linguisten, Logopéaden,
Sprachheilpdadagogen, Sprachphilosophen, Psycho- und Soziolinguisten.
(ebd.)

Es gibt daher noch keine einheitliche Theorie oder Definition der Pragmatik, welche
Ubergreifend ist. Nach Linke, Nussbaumer und Portmann (2001) bewegt sich die
Pragmatik im: ,....Bereich, wo sich die Interessen der Sprachwissenschaft und
Kommunikationstheorie Gberschneiden® (S. 177).

Die Pragmatik setzt demnach sprachliche Phanomene in Beziehung mit menschlicher
Kommunikation und vereint somit das Interesse der Kommunikationswissenschaft und

das Interesse der Sprachwissenschatft.

Kommunikationstheorie

Pragmatik

Sprachwissenschaft

Abb. 1: Pragmatik als Schnittmenge (Linke et al., 2001, S. 177)

Die Kommunikationstheorie geht davon aus, dass Kommunikation eine Form des
Verhaltens ist und jegliches Verhalten eine Handlung darstellt. Deshalb stellt auch
Kommunikation Handlung dar. Die Abbildung auf der ndchsten Seite verdeutlicht den
Handlungsaspekt von Kommunikation. Wie dargestellt, sind die Ausserungen der
Sprechenden an Intentionen oder an eine Motivation gebunden. Mit der Ausserung soll

ein Zweck erfillt werden. Die Sprechenden aussern sich auf der Basis ihres eigenen
13



Welt- und Sprachwissens, welches sie in bestimmten Bereichen miteinander teilen.
Sobald eine Ausserung ausgesprochen ist, gehort sie zur gemeinsamen Situation und
verandert diese. Die Gespréachsteilnehmer miissen die gemachte Ausserung ins

Gesprach einbeziehen und auf eine Weise darauf reagieren.

Sprecherin 1 Sprecherin
Sprecher . | Sprecher
Intention Gaiiy Intention
Motivation G i Motivation

Situationsdeutung Situationsdeutung
Sprecherin 1 \ g Sprecherin 2

Ausserung

Abb. 2: Kommunikationsmodell (Linke et al., 2001, S. 175)

Aus oben genannten Ausfiihrungen wird die Pragmatik auch als Sprach-Handlungs-
Theorie bezeichnet. Die Pragmatik setzt sich mit den Regeln des Sprachgebrauchs
auseinander und beschéftigt sich mit der Beziehung zwischen sprachlichen
Ausserungen und ihrem kommunikativen und situativen Kontext, also damit, welche
situativen, kontextuellen Bedingungen erflillt sein miissen, damit eine sprachliche
Ausserung ihre Funktion erfiillt (vgl. Linke et al., 2001, S. 173-177).

3.1.3 Sprechakttheorie

Die Sprechakttheorie stammt urspriinglich aus der Sprachphilosophie und beeinflusste
die Pragmatik als Teildisziplin der Sprachwissenschaften massgeblich. Sie wurde 1955
von John L. Austin innerhalb einer Vorlesungsreihe entwickelt und nach seinem Tod
unter dem Namen ,How to do things with words* veréffentlicht. Durch seinen Schiiler
John R. Searle wurde die Theorie weiterentwickelt. Searle hatte zuvor ein Buch mit

dem Titel ,Speech acts” veroffentlicht, welches zusammen mit Austins Buch die
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pragmatische Wende vorantrieb. Bis dahin stiess in der Sprachphilosophie die Lehre
des logischen Positivismus auf grosse Begeisterung. Ein zentraler Aspekt dieser Lehre
war, dass ein Satz, welcher sich nicht verifizieren lasst, bedeutungslos sei. Bei
verifizierbaren Satzen handelte es sich um Deskriptionen. Da der Anteil an
verifizierbaren, d.h. deskriptiven Séatzen in Gesprachen klein ist, wurde von den
Anhéangern des logischen Positivismus die Schlussfolgerung gezogen, dass
beispielsweise die meisten alltaglichen Ausserungen bedeutungslos waren. Mit der
Einfuhrung der Sprechakttheorie versuchte Austin gegen die Lehre des logischen
Positivismus zu argumentieren und gab damit den entscheidenden Anstoss zur
weiteren Erforschung natlrlich sprachlicher Satze und damit zur Entwicklung der
Pragmatik (vgl. Levinson, 2000, S. 248-249).

Er machte darauf aufmerksam, dass Séatze nicht nur beschreibend und deshalb
verifizierbar sein kbnnen, sondern, dass es auch Satze gibt, mit welchen man eine
Handlung ausfiihrt. Die Satze, mit welchen Handlungen ausgefiihrt werden, nannte er
performative Sétze. Es ging dabei um Satze wie zum Beispiel Ich kiindige hiermit mein
Abonnement per 31.10. Im Gegensatz dazu nannte er Deskriptionen konstative Satze.
Nach eingehenden Untersuchungen fand er aber Séatze, welche beides, konstativ und
performativ waren und kam dann zum Schluss, dass konstative und performative
Ausserungen sich nicht ausschliessen mussen. Auch beschreibende (konstative)
Ausserungen haben einen performativen Anteil, da der Sprechende mit der Ausserung
etwas bezweckt, die Ausserung also eine Funktion erfiillen soll und deshalb eine
Handlung darstellt (vgl. Linke et al., 2001, S. 183-186).

Jede sprachliche Ausserung stellt somit auch eine Handlung dar. Hinter der Ausserung
steckt eine Intention oder Motivation, sie soll eine bestimmte Funktion erfillen.
Beispielsweise kann die Ausserung Martin hat heute Geburtstag verifiziert werden und
ist dadurch konstativ, andererseits wollte der Sprecher mit dieser Ausserung vielleicht
bezwecken, dass der Gesprachspartner Markus gratuliert oder er wollte seinem
Gesprachspartner ein schlechtes Gewissen machen, weil dieser den Geburtstag
vergessen hatte. Die Ausserung hat somit auch einen performativen Anteil, bei

welchem der Aspekt der Handlung hinein spielt.

Wenn wir davon ausgehen, dass einen Satz sagen bedeutet: eine
Ausserung machen, d.h. in einer Situation und zu einem Gegeniiber etwas
sagen, dann miissen wir damit rechnen, dass jede Ausserung dazu
bestimmt ist, eine Handlung zu vollziehen, dass Sprechende mit jeder
Handlung ,etwas tun“. Und zwar auch dann, wenn einer vermeintlich bloss
etwas feststellt. (Linke et al., 2001, S. 186)
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Austin und Searle stellten sich die Frage, welche Funktionen kommunikative
Ausserung erfiillen und beschrieben dazu vier Teilakte. Der Ausserungsakt ist die
Realisierung von Lauten, Wortformen oder Satzen. Beim propositionalen Akt handelt
es sich um eine Aussage Uber die Welt, die wahr oder falsch sein kann. Der
Handlungswert einer Aussage wird illokutionarer Akt genannt. Es kann sich dabei

beispielsweise um eine Frage, eine Mitteilung oder eine Warnung handeln. Mit dem

illokutionaren Akt wird eine kommunikative Intention ausgedriickt, welche Uber die

wortwortliche Bedeutung des Satzes hinausgeht. Die vom Sprecher beabsichtigte

Reaktion des Zuhorers, welche erfolgreich oder nicht erfolgreich sein kann, wird

perlokutionarer Akt genannt. Alle vier Teilakte zusammen ergeben den Sprechakt
(Linke et al., 2001, S.186-189).

Tab. 2: Ubersicht Sprechakte (in Anlehnung an Linke et al., 2001, S.189)

Martin hat heute Geburtstag.
Ausserungsakt propositionaler Akt illokutionarer Akt perlokutionarer Akt
Der Handlungswert
- einer Aussage, d.h. Zweck oder die
< Realisieruna von: die intendierte intendierte Reaktion
§ Lauten 9 ' Aussage Uber die Funktion der des Horers, welche
S |\Wértern Welt, welche v_vahr Aussage. Dles_e kan_n erfolgr_elch sein kann
n Satz oder falsch sein kann. | gliicken oder nicht, je |oder nicht.
nach dem, ob der
Horer die intendierte
Funktion erkennt.
Mdgliche Reaktionen:
Mdogliche intendierte | Der Horer nimmt die
5 _ Martin® Funktionen: Ausseru_ng als
2 <Martin hat heute ”Geburtstag“ Information an.
‘o | Geburtstag> ”heute“ - Feststellung Der Horer gratuliert
@ " - Mitteilung Martin.
- Warnung Der Horer bekommt
ein schlechtes
Gewissen.

Unterschieden wird bei den Sprechakten zwischen direkten und indirekten

Sprechakten. Die indirekten Sprechakte stellen einen Teil innerhalb der

Sprechakttheorie dar und zeichnen sich dadurch aus, dass sie zwar starke

lllokutionsindikatoren aufweisen, aber dennoch eine andere lllokution, als die von den

Indikatoren angezeigte, vorliegt. Bei der Frage Machst du bitte das Fenster zu? weisen
der Fragesatz und der Partikel bitte zwar stark darauf hin, dass es sich um eine Frage
handelt, dennoch stellt die Ausserung eigentlich eine Aufforderung dar und keine

Frage, die mit ja oder nein beantwortet wird (vgl. Linke et al., 2001, S. 192-193).
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Die Sprechakttheorie hat die Kommunikationsforschung massgeblich beeinflusst und
verdeutlicht, was Sprachhandeln bedeutet, dennoch weist die Theorie Kritikpunkte auf.
Unter anderem wird kritisiert, dass die Aufmerksamkeit auf der sprechenden Person
liegt und der Seite der zuhdrenden Person zu wenig Beachtung geschenkt wird. Des
Weiteren eignet sich die Sprechakttheorie nur fir den Dialog im miindlichen
Sprachgebrauch. Kommunikative Funktionen von langeren Ausserungen kénnen mit
der Sprechakttheorie nicht untersucht werden. Zudem kann das kommunikative
Wechselspiel im Dialog durch die Sprechakttheorie nicht beschrieben werden (vgl.
Linke et al., 2001, S. 194-195).

3.1.4 Implikaturtheorie

Bei der Implikaturtheorie von Grice liegt das Augenmerk im Gegensatz zur
Sprechakttheorie nicht auf der sprachlichen Ausserung, sondern auf der Frage, wie die
Funktionen von Ausserungen vom Zuhorer erkannt werden. Als Grundidee wird die
Kommunikation als kooperatives Handeln, deren grundséatzliches Ziel die

Verstandigung der Gespréachspartner untereinander ist, dargestellt.

Was die Grundlegung der Kommunikation im Kooperationsprinzip besagen
will, ist, dass wir nicht anders kénnen, als uns gegenseitig ein gewisses
Mass an Koharenz, Interpretierbarkeit und damit an Rationalitat
zuzuschreiben, solange wir Gberhaupt miteinander sprechen. (Linke et al.,
2001, S. 201)

Aus dieser Grundidee entwickelte Grice in seiner Theorie vier Konversationsmaximen,
die beschreiben, welche Kriterien ein Gespréachsbeitrag erfiillen muss, damit er fir den
Gesprachspartner verstandlich ist. Die vier Maximen gemeinsam driicken dabei das

Kooperationsprinzip aus (vgl. Levinson, 2000, S.112).

Das Kooperationsprinzip:
Gestalte deinen Gesprachsbeitrag so, wie es die anerkannte Zielsetzung oder
Richtung des Gesprachs, an dem du beteiligt bist, zum betreffenden Zeitpunkt

erfordert.

Maxime der Qualitat:
Versuche deinen Gesprachsbeitrag so zu gestalten, dass er wahr ist - genauer:

a) Sage nichts, von dessen Wahrheit du nicht berzeugt bist.
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b) Sage nichts, woflir du keine hinreichenden Beweise hast.

Maxime der Quantitat:
a) Mache deinen Gesprachsbeitrag so informativ wie (fir die augenblicklichen
Gesprachszwecke) notig.

b) Mache deinen Gespréachsbeitrag nicht informativer als notig.

Maxime der Relation:

Mache deine Gesprachsbeitrdge relevant.

Maxime der Modalitat:

Sei verstandlich- genauer:

a) Vermeide Unklarheit im Ausdruck.
b) Vermeide Mehrdeutigkeit.

c¢) Fasse dich kurz.

d) Sei methodisch.

Das Verletzen der Konversationsmaximen hat zur Folge, dass der Horer auf einer
tieferen Ebene nach einer Interpretation fiir die Ausserung sucht (vgl. Dohmen et al.,
2009b, S. 4).

Wenn Person A fragt, wie das Wetter draussen sei und Person B darauf antwortet,
dass Person A den Regenschirm zu Hause lassen kénne, dann hat Person B nicht auf
die Frage von Person A geantwortet und somit mindestens die Maxime der Quantitat
und der Relevanz verletzt. Da Person A aber davon ausgeht, dass die Aussage von
Person B kooperativ ist, sucht sie nach méglichen Interpretationen und kommt auf die
Schlussfolgerung, dass der Regen aufgehdért haben muss und das Wetter nun

vermutlich besser ist.

Solche Schlussfolgerungen, oder Inferenzprozesse kommen zustande, da die
Kommunikationspartner darauf vertrauen, dass alle Beteiligten auf der Basis des
Kooperationsprinzips handeln. Werden, wie im oben erwahnten Beispiel,
Konversationsmaximen nicht befolgt, signalisiert dies dem Hoérer, dass die Ausserung
eine tiefer liegende Botschaft erhalt und er nach einer anderen Interpretation suchen
muss (vgl. Dohmen et al., 2009b, S.4).

Das Resultat einer solchen Umdeutung nennt Grice konversationelle Implikatur. Die
Implikaturen sind stark an den jeweiligen Kontext und weniger an die wortwértliche

Ausserung selbst gebunden. Im Gegensatz zu den konversationellen Implikaturen,
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kénnen die konventionellen Implikaturen aus der Formulierung erschlossen werden

und sind viel weniger stark an die Situation gebunden (Linke et al., 2001, S. 198).

3.1.5 Relevanztheorie

Die Relevanztheorie hat ihren Ursprung in der Griceschen Maxime der Relevanz.
Diese wurde von Sperber und Wilson 1995 weiterentwickelt. Die Relevanztheorie ist
ein kognitiv orientierter Ansatz, bei welchem der Fokus auf den Verstehensprozessen
von Ausserungen liegt. Nach Sperber und Wilson ist die Basis der menschlichen
Kognition die Suche nach mdglichst relevanten Informationen, wobei die Information
umso relevanter wird, je grésser der Informationsgehalt und je kleiner dabei der
Verarbeitungsaufwand ist (vgl. Meibauer, 2008, S.121-123; Perkins, 2010, S.19-21).

Der kognitive Prozess, welcher durchlaufe n werden muss, um eine sprachliche
Ausserung zu verstehen, wird vom Prinzip der Relevanz geleitet, wobei die Teilschritte
dieses Prozesses beziglich ihres Verarbeitungsaufwands hierarchisch gegliedert sind.
Damit der Horer also eine Ausserung interpretieren kann, muss er den Inhalt,
respektive die Proposition der Ausserung durch Dekodierungsprozesse ermitteln,
welche nach dem Prinzip der Relevanz gelenkt werden. Manchmal, beispielsweise bei
indirekten Sprechakten, ermittelt der Hérer durch Schlussfolgerungsprozesse mehrere
Propositionen. Um die Bedeutung der Ausserung erschliessen zu kénnen, werden

weitere kontextuelle Informationen einbezogen (vgl. Dohmen et al., 2009b, S. 4-5).

3.1.6 Konversationsanalyse

Die Konversationsanalyse hat ihren Ursprung in einem soziologischen Ansatz, der
Ethnomethodologie. Die Vertreter dieses Ansatzes verwendeten qualitative
Forschungsmethoden, welche bei den Pragmatikern grossen Anklang fanden, da bei
den bisherigen Forschungsmethoden vor allem quantitative Techniken angewendet
wurden.

Die Konversationsanalyse ist eine Methode zur Analyse von natirlichen Gesprachen.
Es wurden natirliche Alltagsgesprache aufgenommen und in den daraus verfassten
Transkriptionen wurde nach Mustern gesucht, die immer wieder vorkamen. Diese
Arbeiten brachten einige bis heute wichtige Erkenntnisse hervor. Ein Kernergebnis war

die Beobachtung und Analyse des Sprecherwechsels, das turn-taking. Das
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Erstaunliche am Mechanismus des Sprecherwechsels ist, dass sich die
Gesprachsbeitrage selten tUberlappen und dass die Pausen zwischen den
Redebeitrdgen nur wenige Sekundenbruchteile dauern. Der Sprecherwechsel ist somit
ein zeitlich sehr fein abgestimmter Mechanismus, welcher auch funktioniert, wenn
mehr als zwei Personen am Gesprach beteiligt sind und ohne dass zuvor eine
Reihenfolge festgelegt wurde (vgl. Dohmen et al., 2009b, S.5-6; Levinson, 2000, S.
320-323).

Ein Modell, welches den Mechanismus der Organisation der Redebeitrage darstellt,
bieten Sacks, Schegloff und Jefferson (1974). Ihr Modell besteht aus zwei
Komponenten, namlich die der Redebeitragskonstruktion und die des
Sprecherwechsels. Zuerst werden die Redebeitrage aus Wortern, Satzen oder
Satzfragmenten aufgebaut. Das Ende einer solchen Einheit bildet die
Ubergaberelevante Stelle. Ist dieser Punkt erreicht, kommt eine
Sprecherwechselkomponente zum Zug. Wenn der Sprecher bis zu diesem Punkt einen
Nachredner ausgewahlt hat, ist dieser nun aufgefordert das Gesprach weiter zu fiihren.
Diese Fremdwahl wird unter anderem durch die Intonation oder auch durch direktes
Bitten oder Auffordern signalisiert. Erfolgte bis zur Gibergaberelevanten Stelle vom
Sprecher keine Fremdwabhl, so erfolgt die Selbstwahl. Bei der Selbstwahl kénnen die
Teilnehmenden selbst entscheiden, ob sie den Redezug fortsetzen wollen, oder nicht.
Das Rederecht liegt bei der Person, welche zuerst mit dem Redebeitrag beginnt.
Erfolgt keine Selbstwahl, kann der Sprecher auch selbst weiter fahren. An jeder
Ubergaberelevanten Stelle, das heisst nach jedem turn werden diese Mechanismen in
Kraft gesetzt und strukturieren dadurch das Gespréach (vgl. Meibauer, 2008, S. 131-
133).

Ein weiteres Ergebnis der Studien von Schegloff und Sacks war die Beobachtung,
dass gewisse Sequenzen im Gesprach als Paar auftreten. Diese Paar- oder
Nachbarschaftssequenzen folgen in Gesprachen aufeinander und haben einen
gegenseitigen Bezug zueinander. So gehoéren beispielsweise Frage und Antwort oder
Gruss und Gegengruss zueinander und bilden jeweils eine Paarsequenz. Die erste und
der zweite Teil einer Paarsequenz muissen nicht immer unmittelbar nacheinander
erfolgen, es kdnnen dazwischen auch andere Konversationssequenzen eingebettet
sein. Die Verwendung der Paarsequenzen wird durch eine Regel gesteuert, welche
besagt, dass der erste Teil der Paarsequenz jeweils vom einen, der zweite Teil von
einem anderen Gesprachspartner geaussert wird (vgl. Dohmen et al., 2009b, S. 5-6;
Levinson, 2000, S. 330-331).

Treten wahrend des Gespraches Stérungen auf, so werden sie durch Reparaturen
behoben. Stérungen im Gesprach kénnen sowohl beim Zuhéren, als auch beim

Sprechen oder Verstehen vorkommen. Bei der Selbstreparatur werden die
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Reparaturen vom Sprecher selbst ausgefihrt, bei der Fremdreparatur wird der
Sprecher vom Horer verbessert. Des Weiteren sind die Reparaturen entweder selbst-
oder fremdinitiiert.

Folgende vier Reparaturtypen ergeben sich nach den oben genannten Kriterien

(vgl. Dohmen et al., 2009b, S. 4):

» Selbstinitiierte Selbstreparatur:

Wenn sich der Sprecher von sich aus selbst korrigiert.

« Selbstinitiierte Fremdreparatur:

Wenn der Sprecher den Hoérer um eine Reparatur bittet.

¢ Fremdinitiierte Selbstreparatur:

Wenn der Horer den Sprecher um eine Reparatur bittet.

« Fremdinitiierte Fremdreparatur

Wenn der Horer die Reparatur selbst vornimmt.

Die durch die Konversationsanalyse hervorgebrachten Begriffe Sprecherwechsel,
Paarsequenzen und Reparaturen bilden fir die Beschreibung der pragmatisch-

kommunikativen Fahigkeiten einen wichtigen Bestandteil.

3.1.7 Prasupposition, Kohdarenz und Kohasion

Im folgenden Kapitel stellen wir drei weitere Begriffe vor, welche sowohl in der
Pragmatik als auch in der Textlinguistik Kernbegriffe darstellen und wie wir spater
erlautern werden, fir die Beschreibung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten eine

wichtige Rolle spielen.

Prasuppositionen

Sowohl in der Sprechakttheorie, als auch in der Implikaturtheorie werden pragmatische
Inferenzen, oder Schlussfolgerungen thematisiert, die gezogen werden miissen, um
die vom Sprecher intendierte Funktion einer Ausserung interpretieren zu kénnen. Die
wortwortliche Bedeutung einer Ausserung reicht fir das Verstandnis nicht aus, es
mussen noch weitere Informationen, zum Beispiel aus dem Kontext, hinzugezogen
werden. Dies trifft auch auf die Prasuppositionen zu, bei deren Deutung ebenfalls

pragmatische Inferenzprozesse durchlaufen werden missen.
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Die Zugehorigkeit der Prasuppositionen l6ste grosse Debatten aus. Die
Sprachwissenschaftler waren sich lange nicht darliber einig, ob Prasuppositionen eher
bei der Semantik oder doch bei der Pragmatik anzusiedeln sind, da sowohl die
Sprachstruktur, als auch der Kontext und das gemeinsame Wissen der
Gesprachspartner bei ihrer Entstehung beteiligt sein kdnnen (vgl. Levinson, 2000, S.

183).

Insgesamt gesehen sind semantische Prasuppositionstheorien nicht haltbar,
und zwar aus dem einfachen Grunde, dass sich die Semantik mit der
Spezifizierung unveranderlicher, stabiler Bedeutungen befasst, die sich mit
Ausdrucken verknipfen lassen. Prasuppositionen sind aber weder
unveranderlich noch stabil und gehdéren in keine wie auch immer geartete

wohlgeordnete Semantik. (Levinson, 2000, S. 223)

Die Prasuppositionen werden in zwei verschiedene Gruppen eingeteilt. In
gebrauchsgebundene, oder pragmatische Prasuppositionen, welche alltagliches
Wissen voraussetzen und in zeichengebundene Prasuppositionen, welche unmittelbar
an die Zeichen, d.h. direkt an die sprachliche Konstruktion oder die Bedeutung der
Worter gebunden und in weitere Untergruppen aufgeteilt sind (vgl. Linke et al., 2001,
S. 231-235; Meibauer, 2008, S. 44-55).

Da zur Beschreibung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten vor allem die
pragmatischen Prasuppositionen relevant sind, werden wir auf die zeichengebundenen

Prasuppositionen nicht weiter eingehen.

Pragmatische Prasupposition
Ein Sprecher prasupponiert mit seiner Ausserung eine Proposition p, wenn
er davon ausgeht, dass diese den Gesprachspartnern wechselseitig bekannt

ist oder als gegeben akzeptiert wird. (Meibauer, 2008, S. 54)

Pragmatische Prasuppositionen zeichnen sich also dadurch aus, dass sie einen
gemeinsamen Wissenshintergrund vom Sprecher und Hoérer voraussetzen. Der
Sprecher beriicksichtigt bei seinen Ausserungen den Wissenshintergrund seines

Gespréachspartners und bezieht diesen mit ein.

Kohéarenz und Kohasion
In einem geschriebenen oder gesprochenen Text braucht es zur Erschliessung des
Verstandnisses sowohl Kohasionsmittel, als auch Kohérenz. Die Kohasionsmittel sind

grammatikalische Mittel, um die Informationseinheiten in einem Text zu verbinden. Die
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Séatze Vera darf nicht alleine Auto fahren. Sie hat den Lernfahrausweis. sind durch die
Pronominalisierung sie miteinander verknipft. Die Pronominalisierung verbindet die
beiden Satze jedoch nur an der Textoberflache. Um die beiden Satze in
Zusammenhang bringen zu kdnnen, muss zusatzlich eine tiefer greifende Basis
erschlossen werden, welche anhand der Textoberflache, also der rein sprachlichen
Realisierung, nicht erschlossen werden kann. Diese tiefer liegende Basis kann
aufgrund unseres Alltagswissens erschlossen werden. In Bezug auf das oben
genannte Beispiel bedeutet dies, dass wir automatisch unser Weltwissen aktivieren
und zum Schluss kommen, dass man mit dem Lernfahrausweis nicht ohne Begleitung
Auto fahren darf. Durch den Einbezug von unserem Weltwissen wird ein Text koharent,
d.h. die inhaltlichen Verkniipfungen kénnen nachvollzogen werden (vgl. Linke, 2001, S.
224-226).

Anhand dieses Beispiels kann auch noch einmal die pragmatische Préasupposition
dargestellt werden. Der Sprecher der beiden Satze setzt voraus, dass sein Gegenuber
weiss, dass man mit dem Lernfahrausweis nur in Begleitung fahren darf. Das
gemeinsame Hintergrundwissen tragt somit einen wesentlichen Teil zum Verstandnis
bei.

3.1.8 Zusammenfassung

Die Pragmatik als Teilbereich der Linguistik besteht aus Beitragen von
unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen und ist nicht einheitlich. Verschiedene
Ansatze beschreiben jeweils unterschiedliche Aspekte der Pragmatik. So stammt die
Sprechakttheorie urspriinglich aus der Sprachphilosophie und hat einen wichtigen
Anstoss gegeben auf die Weiterentwicklung der Pragmatik. Mit dem Begriff des
illokutionaren Aktes wird dargestellt, dass Ausserungen Handlungen sind.

Im Gegensatz zur Sprechakttheorie, bei welcher der Schwerpunkt auf den
Ausserungen liegt, beschaéftigt sich die Implikaturtheorie weitgehend mit der Frage, wie
Ausserungen vom Zuhérer verstanden werden. Sie geht davon aus, dass
Gesprachsteilnehmer sich kooperativ verhalten und stellt Maximen flr
Gespréachsbeitrage auf. Zudem beschreibt sie die Schlussfolgerungsprozesse, welche
zum Verstandnis der Ausserungen durchlaufen werden. Die Relevanztheorie vertritt
einen kognitiven Ansatz, bei welchem die Verstehensprozesse anhand des
Relevanzprinzips beschrieben werden. Das Prinzip der Relevanz besagt, dass die
Grundlage der Kognition die Suche nach mdglichst relevanten Informationen ist und

dass somit auch die Verstehensprozesse nach dem Relevanzprinzip funktionieren.
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Einen soziologischen Ansatz vertritt die Konversationsanalyse, bei welcher durch die
Analyse von Alltagsgesprachen wichtige Strukturen, wie unter anderem der
Sprecherwechsel (turn-taking) oder Reparaturen beobachtet und beschrieben worden
sind.

Die Begriffe Prasupposition, Koharenz und Kohasion sind sowohl in der Pragmatik, als
auch in der Textlinguistik wichtige Grundbegriffe. Sie beschreiben, welche Mittel
gebraucht werden, damit die inhaltlichen Zusammenhéange eines gesprochenen oder

geschriebenen Textes nachvollziehbar werden.

3.2 Pragmatik und Spracherwerb

3.2.1 Die Bedeutung der Pragmatik fiir den Spracherwerb

Die Entwicklung der Pragmatik stellt einen entscheidenden Bestandteil beim Erwerb
der muttersprachlichen Kompetenzen eines Kindes dar. Unabhangig von Lautinventar
und Wortschatz, sowie von den morpho-syntaktischen Eigenheiten der zu erlernenden
Sprache, wachst das Kind in eine sprachliche Umgebung hinein, die einerseits durch
weiter gefasste kulturelle Konventionen gepragt ist, andererseits aber auch durch die
sprachlichen Umgangsformen des engeren familidren Beziehungssystems geformt
wird. Moéller und Ritterfeld (2010) meinen dazu: ,Das Kind erwirbt Sprache, weil es sich
die Kultur seiner Umwelt aneignen will, wobei die Sprache das Mittel zu Deutung der
Kultur ist" (S. 85).

Der soziale Austausch beginnt lange bevor das Kind zu sprechen beginnt, denn er ist
auch ohne gesprochene Sprache maglich. Mittels koordinierten Handlungen kann
wechselseitiges Verstehen gelingen und tber Blicke und Gesten kann die
Aufmerksamkeit auf ein gemeinsames Zentrum gelenkt werden. In den ersten
Lebensmonaten geht die Initiative jedoch hauptsachlich von den Interaktionspartnern
des Sauglings aus, aber auch dieser kann mit nonverbalen Mitteln eine Interaktion
initiieren und Uber mehrere Sequenzen aufrechterhalten. Die soziale Kompetenz, die
Kinder zu einem Zeitpunkt, wo Sprache in ihrer symbolischen Funktion noch nicht
existiert, erwerben, ist eine entscheidende Grundlage fiir den Einstieg in die

sprachlichen Formen der Kommunikation (vgl. EIl Mogharbel & Deutsch, 2007).

Jerome Bruner, ein Vertreter der funktionalistischen Sichtweise beim Spracherwerb

bestreitet nicht, dass Kinder tber die angeborene Fahigkeit verfiigen, um Sprache zu
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erwerben. Er vertritt aber die Ansicht, dass Eltern eine weit aktivere Rolle beim
Spracherwerb ihrer Kinder spielen, als nur Sprachmodell zu sein oder ausschliesslich
Input fur ein universelles Spracherwerbssystem, wie es Chomsky vertritt, zu bieten
(vgl. Bruner, 2002, S. 31). Die spezifische Art und Weise wie mit Sauglingen
gesprochen wird, indem intuitiv Tonfall, Intonationskontur, Komplexitat der Satze und
des Wortschatzes der Wahrnehmungsfahigkeit und den kognitiven Fahigkeiten des
Sauglings angepasst wird, erfillt den Zweck, die Aufmerksamkeit des Sauglings auf
den Sprecher zu lenken und seine Aufnahmebereitschaft zu erhalten (vgl. Grimm,
1999, S. 42-44). Hierbei stellt sich jedoch das Dilemma, wie dem Kind das Sprechen
beigebracht werden kann, wenn man mit ihm in so vereinfachter Form spricht, dass es
versteht. Kann es sein, dass es vor allem darauf ankommt, in der Kommunikation zu
bleiben (vgl. Brown; zitiert nach Bruner, 2002, S. 32)? In diesem Zusammenhang stellt
Bruner (2002) die gewagte Hypothese auf, dass ,der Erwerb von Sprechakten leichter

und weniger mysterids sei, als derjenige von Syntax und Semantik” (S. 31).

Die syntaktischen Fehler des Kindes ziehen namlich selten eine
Richtigstellung nach sich, und auch das semantische Feedback ist oft wenig
prazis. Sprechakte dagegen werden nicht nur von unmittelbarer
Rickmeldung gefolgt, sondern gegebenenfalls sogar von expliziten
Verbesserungen. Es erstaunt daher nicht, dass vor lexiko-grammatischen
Sprachausserungen bereits vorsprachliche kommunikative Akte auftreten.
Es braucht also auch die Idee nicht mehr zu erstaunen, dass solche
primitiven ,Sprechakt‘-Muster als eine Art Matrix dienen kdnnten, in welcher
lexiko-grammatikalische Leistungen die friiheren stimmlichen oder mimisch-

gestischen Mittel nach und nach ersetzen kénnen. (ebd.)

Laut Bruner verfligen die erwachsenen Bezugspersonen uber ein
Unterstitzungssystem fur den Spracherwerb (Language Acquisition Support System).
Im Zentrum stehen so genannte Formate. Dies sind vertraute Interaktionen in zu
Routine gewordenen Situationen, bei denen das Kind mit seiner noch beschrankten
Informationsverarbeitung versteht, was vorgeht. Dieses System hilft in verschiedener
Hinsicht, den Prozess von vorsprachlicher zu sprachlicher Kommunikation zu
unterstitzen. Innerhalb dieser Formate kann die erwachsene Person diejenigen
Merkmale betonen, die das Kind wahrnehmen kann und die einer einfachen
grammatischen Grundform entsprechen. Die Formate unterstitzen die Rolle des
Erwachsenen als sprachliches Vorbild und mit der Zeit kann das Kind ermuntert
werden, einfache Gesten und stimmliche Ausserungen in verschiedenen
kommunikativen Zusammenhé&ngen durch komplexere lexikalische und satzahnliche

Ausserungen zu ersetzen. Vor allem bei spielerischen Formaten kann ein Ereignis
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sprachlich geschaffen und wiederholt werden. Durch den vertrauten Umgang zwischen
der Bezugsperson und dem Kind werden verschiedenste psychologische und
sprachliche Prozesse angeregt, die von einem Format auf andere Ubertragen werden
kénnen (vgl. Bruner, 2002, S.32-35).

Tomasello vertritt einen sozial-pragmatischen Zugang beim Spracherwerb und ist
zudem der Ansicht, dass bereits kleine Kinder Uber weit ausgepragtere sozial-kognitive
Fahigkeiten verfugen, als gemeinhin angenommen wird (vgl. Tomasello, 2001, S. 132).
Der sozial-kognitive Zugang legt den Fokus auf die folgenden beiden Aspekte.
Einerseits wird das Kind in eine strukturierte soziale Umgebung geboren, mit ihren
unzahligen Skripts, Routinen und festgelegten kulturellen Interaktionen. Andererseits
verfiigt auch das Kind lber die entsprechenden Féahigkeiten, um sich in dieser
strukturierten Welt bewegen und an ihr teilnehmen zu kénnen. Weiter wird
angenommen, dass Kinder verschiedene Strategien einsetzen, damit sie die
Interaktionen um sie herum, an denen sie mehr oder weniger beteiligt sind, deuten
kénnen und dass sie die linguistischen Symbole, die Erwachsenen untereinander
austauschen, als relevant fur diese Interaktionen und ihren weiteren Verlauf einstufen.
Bei dieser Sichtweise wird der Erwerb von linguistischen Symbolen als eine Art
Nebenprodukt betrachtet, welches durch die sozialen Interaktionen mit Erwachsenen
entsteht, und auch viele andere kulturelle Konventionen werden auf diese Weise
gelernt (vgl. Tomasello, 2001, S.135). Die Schliisselkompetenz jedoch fiir den
Spracherwerb bildet die Fahigkeit, dass das Kind andere Personen als absichtsvolle
Handelnde erkennt und begreift. Somit wird das Vermitteln der eigenen Absichten und
das Verstehen der Absichten der anderen als eigentlicher Antrieb fir den Erwerb der

Sprache verstanden.

The argument is thus that the child‘s earliest words depend in fundamental
ways on her ability to perceive and understand the actions of other persons
as intentional, and especially her ability to understand that other persons act
intentionally towards her intentional states.... the process must get started by
the infant recognizing in other persons intentions that are in some sense ,the
same“ as intentions that she has experienced herself in her own intentionals
actions. (Tomasello 2001, S.152/153)
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3.2.2 Die Entwicklung der Pragmatik

In den folgenden beiden Kapiteln geben wir einen Uberblick (iber die
Sprachentwicklung im Zusammenhang mit der Entwicklung der Pragmatik, wobei der
Uberblick tiber die friihe Sprachentwicklung etwas ausfiihrlicher ausféllt. Angesichts
der immensen Bedeutung dieser frihen Entwicklungsphase scheint uns dies
gerechtfertigt. Im Zentrum stehen dabei Entwicklungsschritte und -prozesse, die als
Grundlage fir den Erwerb von pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen gelten.
Zentral sind hierbei die Fahigkeit zur Triangulierung sowie die Fahigkeit zum
Austausch des referentiellen Blickkontakts. Ein weiterer Meilenstein ist die Entdeckung
des symbolischen Gehalts der Sprache. Indem das Kind die Sprache absichtsvoll
einsetzt, und auch Dinge und Personen, die nicht oder nicht mehr anwesend sind,
benennt, gibt es Aufschluss darliber, dass es ihre reprasentative und kommunikative
Bedeutung erfasst hat. Bei unseren Ausfiihrungen beziehen wir uns auf die von
Zollinger (2007) zusammengetragenen Erkenntnisse. Wir sind uns bewusst, dass
Kinder auch unter anderen kulturellen Bedingungen, bei denen sich die sozialen
Interaktionen von Erwachsenen mit Sauglingen und Kindern von den unsrigen
unterscheiden, ihre Sprache erwerben und dass die Giiltigkeit dieser Erkenntnisse auf
unseren Kulturraum und die Art und Weise wie Kinder bei uns die Sprache lernen,

beschrankt ist.

Die nachfolgende Ubersicht tiber die Entwicklung von pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen ab dem Alter von vier Jahren entstammt den von Dohmen et al. (2009b,
S. 31-39) zusammengetragenen Erkenntnissen. Die Altersangaben sind mit Vorsicht
zu behandeln, da auch bei einem normalen Entwicklungsverlauf betréchtliche
Unterschiede in Bezug auf den zeitlichen Beginn, Verlauf und Abschluss von
Entwicklungsschritten zu beobachten sind. Dies ist umso mehr von Bedeutung, als es
sich bei diesen Entwicklungsleistungen um Elemente fur den Aufbau eines komplexen
Systems handelt, den das Kind nicht ausschliesslich aus eigenen Kréaften bewaltigen
kann, sondern bei dem es massgeblich auf die Unterstiitzung durch sein sozial-
kommunikatives Umfeld angewiesen ist. Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
sind zwar als sprachliche Phanomene empirisch real, sie treten jedoch nur im
praktischen Sprachgebrauch auf und kdnnen deshalb nicht isoliert Uberprift werden.
Deshalb kann es gerade bei kleineren Kindern schwierig sein, festzustellen, wann eine
kommunikative Leistung vollumféanglich von ihm geleistet wird und nicht zum grossen
Teil vom alteren Gegeniber. In diesem Zusammenhang weist auch Hickmann (2000)
darauf hin, dass bei verschiedenen Studien, welche alle die Diskursentwicklung

untersuchten, die Variabilitdt von Faktoren wie der Diskurssituation, der Vertrautheit
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des Kindes mit dem zu erzahlenden Inhalt, der Art und Komplexitat des Inhalts, der
Form, in welcher er prasentiert wird oder der Frage, ob in der Situation geteiltes

Wissen gegeben ist, zu divergierenden Befunden fiihrte (vgl. Hickmann, 2000, S. 208).

3.2.3.1 Die Entwicklung der Pragmatik in Bezug auf den friihen Spracherwerb

Beim Ubergang vom Lallen zu den ersten eigentlichen Wértern bildet das Kind
Lautmalereien. Diese bezeichnen haufig sowohl den Gegenstand als auch die
Handlung. So wird brumm-brumm fur das Auto und fur das Gerdusch, welches das
Auto macht verwendet. Diese ersten produzierten Wérter sind situativ an eine
Handlung oder einen Gegenstand gebunden und das Kind kann sie noch nicht
gebrauchen, um eine Absicht mitzuteilen. Instinktiv betonen die Erwachsenen die
pragmatische Ebene und behandeln diese Ausserungen, als ob sie Fragen oder
Aufforderungen waren und antworten und handeln entsprechend.

Das Kind verbindet die Sprachproduktion und das Sprachverstandnis durch die direkte
sprachliche Nachahmung, indem es versucht, die von den Erwachsenen
gesprochenen Wérter nachzusagen. Zu Beginn gelingt ihm dies in Form von
Lautmalereien, spater spricht es dann auch Namen und alle Arten von Inhaltswértern
nach. Sprache und Handlung sind in dieser Entwicklungsphase sehr eng miteinander
verknipft, denn durch das Nachsprechen des Wortes, fuhrt das Kind die Handlung
aus, durch welche es die Bedeutung des Wortes erfassen kann (vgl. Zollinger, 2007, S.
26).

Im Funktionsspiel setzt sich das Kind mit den Gegenstanden auseinander. Es lernt
dabei, dass sich mit ahnlichen Dingen gleiche Handlungen ausfiihren lassen und dass
Dinge, bei denen gewisse Merkmale bereinstimmen, mit dem gleichen Wort
bezeichnet werden. In dieser Entwicklungsphase muss das Kind jedoch die
entsprechende Handlung erleben, damit es die Bedeutung des Wortes verstehen kann,
.denn verstehen ist handeln in der Situation“ (Zollinger, 2007, S.26). Die Wérter, die
das Kind im Funktionsspiel dussert, sind mit dem bezeichneten Gegenstand oder der
verkorperten Handlung eng verknipft. Da der Sinn dieser Wérter darin besteht, den
Fokus auf ebendiesen Gegenstand oder die auszufihrende Handlung zu lenken,
kénnen sie nur mit diesem Situationsbezug produziert werden (vgl. Zollinger, 2007, S.
234).

Bis zum Alter von etwa 15 Monaten beschranken sich die Mdglichkeiten des Kindes,

seine Absichten auszudricken, auf das Hinwenden zum gewtinschten Gegenstand,
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begleitet von einer lautlichen Ausserung. Zollinger bezeichnet dies als magische
Kausalitat, weil das Kind handelt, wie wenn sich der Gegenstand von allein nédhern
konnte. Das Kind hat natirlich die Erfahrung gemacht, dass dies auch immer wieder
geschieht, namlich dann, wenn jemand das Objekt holt und es ihm gibt. Zwischen 12
und 15 Monaten entdeckt es, dass es mit diesem Verhalten nicht verlasslich seine
Ziele erreicht und es seine Mittel erweitern und verfeinern muss. Gleichzeitig nimmt es
sich mehr und mehr als eigenstandige Person wahr, deren Absichten und Wiinsche
nicht immer mit denen seiner Umwelt Gbereinstimmen. Es beginnt deshalb seine
Absichten und Geflhle direkt dem Anderen mitzuteilen (vgl. Zollinger, 2007, S. 223-
224).

Bei der Sprachentwicklung im allgemeinen, aber auch im Hinblick auf die Entwicklung
von pragmatischen Kompetenzen spielt die Fahigkeit zur Triangulierung eine zentrale
Rolle. Das Kind kann die Aufmerksamkeit, die es seinem Gegenuber schenkt, auf
einen zuséatzlichen Gegenstand erweitern. Durch den referentiellen Blickkontakt wird
die Verbindung zwischen dem Gegenliber und dem Gegenstand hergestellt. Dadurch,
dass gewisse Worter immer im Zusammenhang mit den gleichen Gegensténden und
Handlungen auftreten, lernt das Kind, dass Warter eine bestimmte Bedeutung haben.
Zu Beginn ist diese Bedeutung jedoch noch stark an die jeweilige Situation gebunden.
So bezeichnet es dann zunéchst ausschliesslich das eigene Plischtier oder den
Nachbarshund als ,Hund" und erst spater wird dieser Begriff fir alle bellenden

Vierbeiner verwendet (vgl. Zollinger, 2007, S. 25).

Um sich zu versichern, dass immer die gleichen Warter in &hnlichen Situationen mit
denselben Gegenstéanden auftauchen und in der Erwartung, dass nun ein bereits
bekanntes Wort gesagt wird, beginnt es auf die Dinge zu zeigen. Durch den
referentiellen Blickkontakt weiss das Kind, dass sich die Ausserung des erwachsenen
Gegenlbers auf den gemeinsam angeschauten Gegenstand bezieht und dass diese
Kommentare bedeutungsvoll und interessant sind. Oftmals sagt der Erwachsene nicht
nur etwas, sondern macht auch etwas mit dem Gegenstand. Deshalb beginnt das Kind
ab Anfang des zweiten Lebensjahrs, die Gegenstande zu geben. Es begleitet das
Geben mit einem erwartungsvollen Blick, wie wenn es fragen wollte, Was sagst du
dazu? oder Was machst du damit? (vgl. Zollinger, 2007, S. 223).

Im Hinblick auf die Entwicklung des sprachlichen Turn-Takings als elementare
Gesprachsregel ist das abwechslungsweise Geben und Nehmen eines Gegenstandes
von grosser Bedeutung. Zwischen dem Kind und dem Erwachsenen gibt es ein Objekt,
z.B. ein Ball, der hin und her gerollt wird. Dabei spielt die Art und Weise des

Gegenstandes eine untergeordnete Rolle, denn im Vordergrund steht die Interaktion
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mit dem Anderen. Das Objekt ist interessant als Mittel zum Zweck. Bis zum Alter von
15 Monaten fallt Kindern das Einhalten dieser Spielregel schwer. Entweder sind sie
vom Gegenstand so fasziniert, dass sie sich ausschliesslich mit diesem beschaftigen
oder sie suchen den direkten Kontakt mit der Bezugsperson und lassen den

Gegenstand unbeachtet (vgl. Zollinger, 2007, S. 224).

Gegen Ende des 2. Lebensjahres entdeckt das Kind die reprasentative und
kommunikative Bedeutung der Sprache. Es begreift, dass es mit der Sprache Dinge
und Personen bezeichnen kann, die nicht oder nicht mehr anwesend sind und es
merkt, dass es etwas bewirken kann, wenn es spricht. Die Worter, die es sagt, haben
eine Bedeutung, die verstanden wird und umgekehrt versteht das Kind die Worter, die
man zu ihm sagt. Nun richtet es seine Ausserungen direkt an sein Gegeniiber, um
seine Absichten mitzuteilen oder um ihn um Hilfe zu bitten (vgl. Zollinger, 2007 S. 31,
224).

Die Entdeckung der reprasentativen und kommunikativen Mdglichkeiten der Sprache
ist die wichtigste Voraussetzung fir die weitere sozial-kommunikative Entwicklung des
Kindes und fuhrt zur ,bedeutungsvollsten Errungenschaft des dritten Lebensjahres in
diesem Entwicklungsbereich* (Zollinger, 2007, S. 35), der Bezeichnung der eigenen

Person mit Ich.

Das Ich-Wort ist insofern etwas Besonderes, als es im Gegensatz zu allen
anderen Wortern nicht Uber die direkte Nachahmung erworben werden
kann.... Das Wort ,Ich” ist auch das einzige Wort, welches aus der Sicht des
Sprechenden nur zu einem einzigen Objekt dieser Welt passt, namlich zu
sich selbst. Um von sich selbst als ,Ich* zu sprechen, braucht es also auch
ein bisschen Mut. (ebd.)

Die Sprache ermdglicht dem Kind seinen Wirkungskreis auszudehnen und es zeigt
dies mit dem Stellen von Fragen. Die Was-ist-das?-Fragen zeugen von seinem
Bedurfnis seine sprachlichen Kenntnisse zu erweitern und Bestatigung zu erfahren. Es
interessiert sich nun auch immer mehr fur die Beziehungen zwischen den Dingen und
den Personen und es unterscheidet dies sprachlich durch die Verwendung von Subjekt
und Objekt, durch die nahere Bezeichnung der Art der Handlung oder vom Ort, wo die
Handlung stattfindet. Um solche kleine Geschichten erzahlen zu kénnen, genigt ein
einzelnes Wort nicht mehr und das Kind produziert erste Mehrwortausserungen (vgl.
Zollinger 2007, S. 36).

Der Zeitpunkt, wo das Kind beginnt, kleine Geschichten zu verstehen, fallt zusammen

mit dem Entwicklungsschritt, dass es im Spiel kleine Szenen planen und ausfihren
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kann. Zollinger meint dazu, dass ,eine Geschichte ... die sprachliche Darstellung eines
Ablaufes von Ereignissen [ist]" (Zollinger, 2007, S. 35). Das Kind muss in der Lage
sein, seine mentalen Vorstellungen, dem Inhalt der Geschichte folgend, zu verdndern
und anzupassen. Entsprechend seiner sozialen und kognitiven Entwicklung zeigt das
Kind nun auch Interesse an Ereignissen aus der Vergangenheit und der nahen
Zukunft. Durch den nicht-situationalen Gebrauch der Sprache beginnt das Kind zu
lernen, dass es Ereignisse gibt, an denen nicht immer alle aus seinem Umfeld
teilnehmen und dass deshalb nicht alle Uber dieselben Informationen verfugen (vgl.
Zollinger, 2007, S. 235).

Der Ablauf der sprachlichen Kommunikation im dritten Lebensjahr gestaltet sich
meistens so, dass das Kind eine Frage stellt, auf die es eine Antwort erwartet oder es
selbst auf eine Frage antwortet. Erst mit etwa vier Jahren ist es ihm mdglich, eine
langere Konversation aufzubauen und ,die Wérter wie einen Ball hin- und herzurollen”
(Zollinger, 2007, S. 37).

3.2.2.2 Die Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen ab ca. vier Jahren

Ab vier Jahren entwickeln Kinder die Fahigkeit, auf einfache indirekte Aufforderungen
angemessen zu reagieren. Auch beginnen einige Kinder in diesem Alter nachzufragen,
wenn sie eine Ausserung nicht verstanden haben und sie beginnen Sprache
einzusetzen, wenn sie Uber einen Inhaltsgegenstand verhandeln mdéchten. Bis zum
Alter von sieben Jahren verfligen sie Uber recht kompetente Fahigkeiten zum
Argumentieren, die sie in den folgenden Jahren noch verfeinern. Weiter beginnen sie,
im Gespréach notwendige Informationen tber nicht anwesende Handelnde zu geben
und auf den Hoérer und sein Wissen Bezug zu nehmen, was ihnen jedoch erst mit etwa
neun Jahren gut gelingt. Im Spiel beginnen sie, Gleichaltrige Uber den Verlauf eines
Dialogs zu instruieren. Komplexe Informationen wie eine Bau- oder Spielanleitung
kénnen sie jedoch noch nicht in Teilschritte aufgliedern und diese dann sprachlich so
ausdrucken, damit der Ablauf nachvollziehbar ist.

Vierjahrige Kinder haben Spass an Wortspielen und Witzen, auch wenn sie diese nicht
vollstandig verstehen. Beim Erz&hlen von Witzen lassen sie haufig entscheidende
Informationen und die Pointe aus oder geben zu viele irrelevante Informationen.
Wichtiger scheint das Erlebnis des gemeinsamen Lachens zu sein. Das Aussprechen
von tabuisierten Wortern bereitet ihnen grosse Freude. Durch Konflikte beginnen sie zu
realisieren, dass andere Personen eigene Uberzeugungen, Annahmen, Absichten und
Emotionen haben. In gewissen Situationen beginnen Vorschulkinder ihren

Kommunikationsstil den Bedtrfnissen des Kommunikationspartners, sowie den
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Konventionen der Hoflichkeit anzupassen. Es fallt ihnen jedoch noch schwer,
einzuschétzen, Uber welche Informationen der Horer bereits verfligt und welche er

vermittelt bekommen muss, damit er die Aussage interpretieren kann.

Ab etwa funf Jahren beginnen Kinder eine thematische Erzahlung mit einer Handlung
wiederzugeben und diese Geschichten werden langer und komplexer. Sie beginnen zu
realisieren, dass nicht alle Informationen von gleicher Bedeutung sind und dass sie
den Horer nur mit den relevanten Informationen versorgen missen. Vorschulkinder
entwickeln das Bewusstsein, dass Worter mehr als eine Bedeutung haben kénnen und
dass nicht-wdrtliche Sprache existiert. Sie beginnen zu lernen, wie und wann es
maglich ist, sich einem Gespréach von anderen Personen anzuschliessen. In diesem
Zusammenhang haben sie auch erfahren, dass dazu eine gewisse Ausdauer notig ist.
Es ist ihnen auch zunehmend mdglich, eine langere Konversation tber verschiedene
Themen zu fihren oder auf komplexe indirekte Aufforderungen angemessen zu

reagieren.

Mit sieben Jahren ist es Kindern zunehmend mdglich sowohl eigene Geflihle als auch
die Geflihle von anderen Personen zu beschreiben. Sie sind meistens in der Lage, die
Ursache eines Kommunikationsproblems zu erkennen - auch wenn sie selber als
Sprecher dies verursachen - und sie konnen inre Ausserung dementsprechend
reparieren. Hingegen fallt es ihnen noch schwer, das eigene Verstandnis zu
kontrollieren und genau nachzufragen, wenn sie einen Sprecher nicht verstanden
haben. Beim Einsatz kohasiver Mittel, um die Referenz der Handelnden wahrend der
Erzahlung aufrechtzuerhalten oder zu wechseln und um temporale und kausale
Verknupfungen auszudriicken, werden sie differenzierter und kompetenter. In diesem
Alter entwickeln die Kinder Freude an linguistischen Zweideutigkeiten und verfliigen
Uber die kognitiven Fahigkeiten fir das Verstehen von komplexeren Witzen. Bei
ironischen Ausserungen beginnen sie zwischen wértlicher und nicht-wértlicher
Bedeutung zu unterscheiden und zu verstehen, dass die nicht-wortliche Bedeutung die
wortliche Uberlagert. Auch bei idiomatischen Redewendungen beginnen sie, den nicht-
wortlichen Sinn zu erfassen. Diese Entwicklung ist aber erst mit etwa zwdlf Jahren

abgeschlossen.

Mit etwa neun Jahren sind Kinder in der Lage, den individuellen kommunikativen
Bedurfnissen von verschiedenen Kommunikationspartnern gerecht zu werden. Sie
kénnen eine ausreichende Menge an relevanten Informationen in angemessen

hoflicher Art und Weise Ubermitteln und Unterschiede in Bezug auf Alter, Status oder
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Geschlecht der Personen berilicksichtigen. Auch die Entwicklung der kohasiven Mittel

ist nun weitgehend abgeschlossen.

3.2.3 Pragmatische Fahigkeiten

Andrea Dohmen présentiert in dem Band Das Pragmatische Profil (2009b, S.8) ein
Schema, in dem sie,unterschiedliche Fahigkeitsbereiche und Gegebenheiten, die
kommunikatives Handeln ermdéglichen beziehungsweise beeinflussen” vereinigt
(Dohmen, 2009a, S. 119). Sie beschreibt kommunikatives Handeln als ,Resultat der
Integration unterschiedlicher Féhigkeiten und Informationen” (ebd.). Das Schema
basiert im Wesentlichen auf dem Organizational Framework for Assessing Pragmatic
Abilities von Roth und Spekman (1984) und dem Emergist Model of Pragmatic Abilitiy
and Disability von Perkins (2010), das im folgenden Kapitel noch genauer vorgestellt
wird. Von Perkins sind vor allem seine Erkenntnisse bezlglich des Einflusses von
kognitiven und kommunikativen Ressourcen auf das kommunikative Handeln in das
Schema eingeflossen. Zunéchst stellen wir kurz das Modell von Roth und Spekman

dar.

Roth und Spekman bauen ihr Modell auf den Beurteilungsgréssen kommunikative
Intentionen, Prasupposition und Diskursorganisation auf, mit dem Ziel ,such a
framework can aid the practitioner in fulfilling the two major objectives of assessment:
(a) to determine the effectiveness of a child as a communicator, and (b) to provide
recommendations regarding appropriate intervention strategies* (Roth & Spekman,
1984, S. 2). Die kommunikativen Intentionen kdnnen durch verbale und nonverbale
Mittel gedussert, sowie auf direkte oder indirekte Weise tGbermittelt werden.
Prasupposition bezieht sich auf die Fahigkeit, die Perspektive des Gesprachspartners
Ubernehmen zu kdnnen. Aus der Sicht des Sprechers heisst dies, dass gewisse
Informationen Uber den Kommunikationspartner einbezogen werden missen, wie z.B
Uber welche Vorkenntnisse dieser verfligt, damit der Redebeitrag in angemessener
Form und mit dem entsprechenden Kontext gedussert werden kann. Der Horer
andererseits muss die moglichen Absichten des Sprechers mindestens so stark in die
Interpretation des Gesagten einbeziehen wie das woértlich Ausgesprochene. Zur
Diskursorganisation zahlen Roth und Spekman Grossen wie Turntaking, Initiieren,
Aufrechterhalten und Beenden eines Themas in einem Gesprach und Reparieren einer

abgebrochenen Konversation (vgl. Roth & Spekman, 1984, S. 3-9).
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Abb. 3: Bereiche kommunikativen Handelns (Dohmen 2009b. S. 8)

Im Zentrum dieses Schemas steht das Erzielen einer Wirkung als Motivation fur die
kommunikative Handlung. Der Schwerpunkt liegt auf den Bereichen der
kommunikativen Intention und der Kommunikationsorganisation, die Dohmen als
kommunikative Fahigkeiten im engeren Sinn bezeichnet. Eine Hauptfunktion von
kommunikativem Handeln ist, verschiedene kommunikative Absichten wie Auffordern,
Widersprechen oder Informieren zu transportieren. Dies kann entweder in Form einer
Ausserung, als Interpretation einer Ausserung oder als Reaktion auf eine Ausserung
geschehen. Zur Kommunikationsorganisation gehdren Fahigkeiten wie den
Sprecherwechsel einhalten, ein Gesprach initiileren, aufrecht erhalten und abschliessen
oder auftretende Schwierigkeiten in der Kommunikation reparieren zu kdnnen.

Das Schema berticksichtigt zudem den Kommunikationskontext und die zur
Verfiigung stehenden kommunikativen und kognitiven Ressourcen als pragmatisch-
kommunikative Fahigkeiten im weiteren Sinne, die das kommunikative Handeln indirekt
beeinflussen. Der Kommunikationskontext schliesst alle Informationen einer
Kommunikationssituation mit ein, die fiir die Interpretation einer Ausserung einbezogen
werden kénnen und missen. Dazu gehdren die sprachliche Umgebung, d.h.
Ausserungen, die unmittelbar vorausgegangen sind, nachfolgende Ausserungen, der
.aktuelle und physische Kontext der Ausserungssituation (Dohmen et al., 2009b, S.

10) mit den beteiligten Personen, sowie dem Zeitpunkt und dem Ort, an dem die

34



Konversation stattgefunden hat und der weitere kulturelle und soziale Kontext der
Ausserungssituation. Als zusétzlicher Faktor mit einem nicht unerheblichen Einfluss
auf das Kommunikationsgeschehen gilt der gemeinsame Wissenshintergrund, von
dessen Existenz ausgegangen wird, damit eine Ausserung interpretiert werden kann.
Die kommunikativen Ressourcen umfassen alle verbalen aber auch nonverbalen
Mittel, die einer Person zur Verfigung stehen, damit sie sich in kommunikativen
Situationen mitteilen oder Bedeutungen entschliisseln kann. Die strukturelle Form
einer Ausserung gehort dazu, sowie die Fahigkeiten zur Sprachverarbeitung auf allen
sprachlichen Ebenen. Um Informationen transportieren und interpretieren zu kdénnen,
sind vor allem grammatische Fahigkeiten von Bedeutung. Auch verschiedene kognitive
Ressourcen uben indirekt einen Einfluss auf das kommunikative Handeln aus. es
besteht ein direkter Zusammenhang zwischen dem kognitiven Verarbeitungsaufwand
und der Komplexitat einer Ausserung, bei der auch mehr kontextuelles Wissen

einbezogen werden muss, damit sie interpretiert werden kann.

3.2.4 Spezifische Sprachentwicklungsstérungen (SSES) und Pragmatik

In diesem Kapitel wollen wir einerseits der Frage nachgehen, welchen Stellenwert die
Pragmatik als sprachliche Ebene bei der Definition einer Spezifischen
Sprachentwicklungsstérung SSES einnimmt. Andererseits sollen die verschiedenen
Bezeichnungen fir Storungsbilder, bei denen pragmatisch-kommunikative
Auffalligkeiten zentral sind, erlautert werden, sowie dargestellt werden in welchem
Zusammenhang die Pragmatik zu einer diagnostizierten Spezifischen

Sprachentwicklungsstdrung steht .

Die Diagnose Spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES) wird Uber verschiedene
Ausschlusskriterien definiert, wobei das wichtigste Kriterium ist, dass es sich um eine
priméare Stérung handelt und dass Stérungen wie sensorische Schadigungen, schwere
neurologische Schadigungen, emotionale Schadigungen oder geistige Behinderung als
Ursache ausgeschlossen sind. Charakteristische Merkmale sind, dass der Beginn des
Spracherwerbs bei diesen Kindern spater erfolgt, sowie langsamer und mit moéglicher
Plateaubildung verlauft. Meistens ist das Sprachverstandnis besser ausgebildet als die
Sprachproduktion und die formalen Merkmale wie Syntax und Morphologie sind haufig
starker betroffen als Semantik und Pragmatik. Die nonverbale Testintelligenz liegt im
Normalbereich . Die Auspragung einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung kann
sehr unterschiedlich sein. So kann der Bereich der Sprachproduktion viel starker

betroffen sein als die Sprachrezeption, die Sprachstérung wird von
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Artikulationsproblemen begleitet oder sie tritt unabhangig von Problemen der
Aussprache auf (vgl. Grimm, 1999, S. 101-104). Es fallt auf, dass die Pragmatik bei
dieser Definition in die Nahe der Semantik geriickt wird, denn pragmatische Defizite im
Sinne von Problemen beim Verstehen und Verwenden von Sprache in sozial
definierten Kontexten gelten nach klassischer Lehrbuchmeinung als charakteristisches
Unterscheidungsmerkmal fir Autismus. Bei milderen Formen wie dem Asperger-
Syndrom werden diese oft nicht thematisiert, weil, wenn das sprachstrukturelle Wissen
unauffallig ist, von einem regelhaften Spracherwerb ausgegangen wird (vgl. Spreen-
Rauscher, 2003a, S. 91).

Seit Beginn der 80er-Jahre wurden verschiedene neue Begriffe eingefiihrt, die
mittlerweile heute nicht mehr alle verwendet werden, um die sprachlichen Fahigkeiten
von Kindern zu beschreiben, deren ,Hauptproblem der Gebrauch der Sprache im
Kontext ist* (Spreen-Rauscher, 2003a, S. 91). Viele dieser Kinder zeichnen sich
dadurch aus, dass ihre kommunikativen Fahigkeiten im Gegensatz zu einem guten
sprachlichen Strukturwissen stehen und sich dennoch nicht eindeutig dem autistischen
Spektrum zuordnen lassen. Da die Forschungstatigkeit hauptsachlich im
englischsprachigen Raum stattgefunden hat und die entscheidenden Impulse noch

immer aus diesem Sprachraum kommen, handelt es sich um englische Ausdricke.

1983 fiihrten Allen und Rapin die Bezeichnung semantic pragmatic syndrom ein, den
Rapin 1996 durch semantic-pragmatic deficit disorder (spd) ersetzte. Laut Spreen-
Rauscher (2003a) charakterisieren folgende Merkmale dieses Stdrungsbild:
~Gesprachigkeit (verbosity), eingeschréanktes Verstehen bei zusammenhangendem
Sprechen, gute Phonologie und Syntax, Wortfindungsschwierigkeiten, untypischer
Wortgebrauch, unangemessenes Gesprachsverhalten, lautes Sprechen mit sich selbst,
Schwierigkeiten das Gesprachsthema aufrecht zu halten, ungenaues, an den Fragen
vorbeigehendes Antwortverhalten” (S. 91). Gliick (2007) betont, dass die Bezeichnung
semantic-pragmatic disorder ,als deskriptiver zusammenfassender Begriff flr in der
Praxis haufig zusammen auftretende Symptome* (S. 249) zu verstehen ist. Etwas
spater (1987) fugten Bishop und Rosenbloom dieser Beschreibung etliche
Zusatzinformationen bei, um der Heterogenitat, Widerspruchlichkeit und
Uneinheitlichkeit im Verhalten und in den Leistungen dieser Kinder gerecht zu werden.
Ein wesentlicher Unterschied zu Rapin bestand darin, dass Bishop den Bogen
zwischen SSES und Autismus aufspannte. Dabei stellte sie die Frage, ob spd eher als
eine Unterkategorie der SSES oder als dem autistischen Spektrum zugehérig oder als

eigene Storungsform zu betrachten sei.
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Abb. 4: PLI in relation to SLI and autistic disorder (Bishop, 1998, S.887)

Bishop und Norbury (2002) untersuchten den Zusammenhang zwischen Autismus und
pragmatischen Stérungen und folgerten, dass es Kinder mit pragmatischen
Auffalligkeiten gibt, die eindeutig nicht dem autistischen Spektrum zugeordnet werden
kénnen. ,These children tended to use stereotyped language with abnormal intonation
/ prosody, but they appeared sociable and communicative, had normal nonverbal
communication, and showed few abnormalities outside the language /social
communications domains® (Bishop & Norbury, 2002, S. 917). Bereits zuvor war Bishop
(1998) zum Schluss gekommen, dass bei pragmatisch auffalligen Kindern nicht von
der traditionellen Verbindung von Pragmatik und Semantik ausgegangen werden darf.
LAlthough there is clear evidence from other children clinical descriptions and case
reports that semantic impairments can go hand in hand with pragmatic difficulties, the
association does not appear to be a necessary one* (Bishop, 1998, S. 885). Bei der
Entwicklung der Children‘s Communication Checklist wurde diese Annahme weiter
bestatigt (vgl. Spreen-Rauscher, 2003a, S. 95). Aus diesem Grund fihrte Bishop den
Begriffs pragmatic language impairment (pli) ein, der momentan neben oder statt

semantic-pragmatic disorder verwendet wird. Spreen-Rauscher (2003) meint dazu:

Aufgrund der momentan noch sehr offenen Forschungssituation sollte die
Annahme eines semantisch-pragmatischen Defizits im Sinne eines
Syndroms oder einer abgrenzbaren Untergruppe von SSES eher
zurlckhaltend gesehen werden. Es erscheint angemessener in den

diagnostischen Bezeichnungen vorlaufige Arbeitsbegriffe zu sehen. (S. 92)
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Auch Perkins (2010) vertritt den Standpunkt einer erweiterten Sichtweise gegeniber
pragmatischen Auffalligkeiten und ihren Ursachen, bei der das Augenmerk auf dem
Einzelfall liegt. Pragmatische Kompetenz ist das Zusammenspiel von verschiedenen
kognitiven, semiotischen und sensomotorischen Fahigkeiten und die Beeintrachtigung
eines solchen Faktors kann eine pragmatische Stérung verursachen. Dabei d efiniert er
diese Faktoren sehr allgemein als ,choices available for encoding or decoding
meaning, whatever they might be" (Perkins, 2010, S. 51). In seiner Darstellung
pragmatic ability and disabilitiy: an emergentist model stellt er die These auf, dass die
Pragmatik emergent ist, was bedeutet, dass sie nicht als feste Grosse besteht,
sondern das Produkt aus vielen Variablen ist (Perkins, 2010, S. 176). Dabei stehen die

folgenden finf Prinzipien im Vordergrund:

« Die Pragmatik beinhaltet alle uns zur Verfligung stehenden Mittel zur
Kommunikation.

« Diese Mittel betreffen alle Ebenen von sprachlichen Prozessen, von der
Diskursebene bis zur phonetischen Ebene.

» Es handelt sich nicht ausschliesslich um linguistische Mittel, sondern es sind
auch andere semiotische Systeme einbezogen, sowie weitere verbale und
nonverbale Kanéle, die Kommunikation ermdglichen.

« Die Bezeichnung dieser Mittel als pragmatisch, ergibt sich aus ihrem Bedarf fiir
die zwischenmenschliche Kommunikation.

» Haufig gibt es keinen direkten Zusammenhang zwischen einer pragmatischen
Stérung und dem zu Grunde liegenden Defizit. Die pragmatische Stérung kann
das Resultat von einer oder mehreren kompensierenden Adaptionsleistung/-en

sein.

Weitere Schlisselbegriffe seines Modells sind Elemente, Interaktionen und Bereiche.
Mit Elementen bezeichnet er semiotische, kognitive sowie sensomotorische Systeme
und Prozesse, aus deren Interaktionen sich pragmatische Kompetenz ergibt.
Interaktionen sind dynamische Beziehungen zwischen den Elementen und sind fur die
Aufrechterhaltung des Gleichgewichts innerhalb eines Bereichs zustandig. Bei den
Bereichen unterscheidet Perkins den intrapersonalen Bereich innerhalb einer Person
und den interpersonalen Bereich zwischen verschiedenen Personen. Fir die
Pragmatik sind die interpersonellen Bereiche von Bedeutung, innerhalb derer
Interaktionen zwischen zwei oder mehr Personen stattfinden, aber auch diejenigen
intrapersonellen Bereiche, welche die interpersonellen Interaktionen beeinflussen. Die
Storung eines Elements kann innerhalb eines Bereichs oder liber seine Grenze hinaus

zwischen verschiedenen Bereichen ein Ungleichgewicht verursachen. Aus dem
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Bedurfnis heraus, in der Kommunikation zu bleiben, wird die betroffene Person
versuchen, durch kompensierende Handlungen das Gleichgewicht wiederherzustellen.
Fur Perkins entsteht demnach eine pragmatische Stérung einerseits als Folge eines
solchen Ungleichgewichts, aber auch durch die kompensatorischen Bemihungen zur

Wiederherstellung des Gleichgewichts:

Pragmatic impairment may be defined as a state of disequilibrium within the
interpersonal domain caused by a dysfunction in one or more elements
which constrains or restricts the range of interactions within the domain as a
whole. Dysfunctions may be compensated for, with varying degrees of
success, by exploiting the considerable scope for ‘trade-offs’ among

elements within one or more domains. (Perkins, 2010, S. 69)

Durch das Berticksichtigen sowohl der interpersonalen wie auch der intrapersonalen
Perspektive, gelingt es Perkins, verschiedene pragmatische Ansatze und Theorien, die
sich je nach dem eher mit dem intentionsgesteuerten Sprecher (Sprechakttheorie) oder
dem auf die Inferenz fokussierten Horer beschéftigen (Implikaturtheorie) oder die
Interaktion ins Zentrum riicken wie die Konversationsanalyse, in sein emergistisches

M odell einzubeziehen.

EP [emergent pragmatics, Anm. d. Verf.] combines both perspectives and
sees pragmatics as the integrated product of both the intrapersonal and
interpersonal, taking equal account of communicative behavior as a joint
activity and the underlining cognitive, semiotic and sensorimotor processes
from which it derives. (Perkins, 2010, S. 178)

3.2.5 Auswirkungen eingeschrankter pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen

Bisher existiert kein Begriff, der pragmatische Stérungen einheitlich beschreibt und
kategorisiert. Im diagnostischen Klassifikationssystem ICD-10 bilden pragmatische
Stérungen keine eigene diagnostische Kategorie, sondern treten nur im
Zusammenhang mit anderen Stérungen - namentlich des autistischen Spektrums - auf.
Die Internationale Klassifikation der Fu nktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit
(ICF) stitzt sich auf eine breitere Basis. Sie bertcksichtigt neben den Kérperfunktionen
und -strukturen ebenso Umwelt- und personenbezogene Faktoren, sowie die Bereiche
Aktivitaten und Partizipation. Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen werden im

Rahmen dieses Modells zu einer zentralen Grosse und ausgepragte Defizite kdnnen
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zu erheblichen Problemen in der sprachlichen und sozialen Interaktion und an der

Partizipation am kulturellen Leben flhren.

Grimm (1999) meint: ,Man kann man heute gesichert davon ausgehen, dass ungefahr
50% der sprachentwicklungsgestérten Kinder psychiatrische Problem ausbilden” (S.
151). Sie fuhrt nach Howlin und Rutter aus, dass sprachliche Defizite zu
Schulschwierigkeiten fihren, die bewirken, dass die betroffenen Kinder von den
Schulkameraden als wenig attraktive Spielpartner wahrgenommen werden. Dies wirkt
sich negativ auf die Selbsteinschatzung der betroffenen Kinder aus und sie reagieren
unter Umstanden mit Verhaltensauffalligkeiten. Wegen ihrer Sprachstoérung fallt es
diesen Kindern schwer, selbst Kontakt mit Gleichaltrigen aufzunehmen und aufrecht zu
erhalten. Somit entstehen kaum Freundschaften, die fir die psycho-soziale
Entwicklung notwendig sind. Weiter kann die Sprachstérung die Eltern-Kind-Interaktion
ungiinstig beeinflussen und somit die emotionale Entwicklung des Kindes
beeintrachtigen. Als letzter Punkt wird angefiihrt, dass unangemessene Handlungen
nicht oder unzureichend gehemmt werden, da die Sprache ihre affektregulierende

Funktion nicht gentigend erfillen kann (vgl. Grimm, 1999, S. 152).

Aus der Grundidee, dass zwischen der Sprachstérung und psychiatrischen Defiziten
die mangelnde Fahigkeit steht, sich in der sozialen Interaktion mit anderen Personen
kommunikativ zu verstandigen, hat Rice ihr Modell der sozialen Konsequenzen
entwickelt. Sprachentwicklungsgestotrte Kinder geraten in eine sogenannte Negativ-
Spirale, da es ihnen nur schwer méglich ist, mit anderen Personen erfolgreich zu
kommunizieren. Ihre sozialen Interaktionen bleiben dadurch eingeschrankt und sie
werden vor allem von den gleichaltrigen Kindern zuriickgewiesen. Dies fihrt zu einem
niedrigen Selbstwertgefiihl und einem negativen Selbstkonzept, wodurch sie sich noch
mehr aus den Interaktionen mit Gleichaltrigen zurlickziehen und sich eher
Erwachsenen zuwenden, da diese toleranter auf ihre Sprachdefizite reagieren. Rice
fordert deshalb, dass beim diagnostischen Vorgehen auch die pragmatische
Kompetenz in allen wichtigen Aspekten berticksichtigt werden muss (Rice; zitiert nach
Grimm, 1999, S. 152-155).
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Abb. 5: Negative Spirale nach Modell der sozialen Konsequenzen von Mabel Rice
(Grimm, 1999, S. 153)

3.2.6 Diagnostik von pragmatischen Stdrung

Eingeschrankte pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten werden meistens als Folge
begrenzter linguistischer Moglichkeiten beim Verstandnis und bei der Produktion von
Sprache oder als Folge von damit zusammenhangenden Verarbeitungsdefiziten
verstanden und nicht als deren Ursache (vgl. Spreen-Rauscher, 2003, S. 91). Aus
diesem Blickwinkel scheint es wenig Sinn zu machen, pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen differentialdiagnostisch erfassen zu wollen und es erstaunt deshalb auch
nicht, dass ,im deutschsprachigen Raum derzeit auf kein umfassendes und normiertes
Testverfahren zur Erfassung kommunikativer Fahigkeiten zurtickgegriffen werden
[kann]* (Dohmen, 2009a, S. 120). Wenn die Ursache fur die kommunikativen
Schwierigkeiten auf der semantisch-lexikalischen Ebene lokalisiert wird, wird auch die
therapeutische Intervention in diesem Bereich stattfinden, in der Erwartung, dass wenn
am Wortschatz und -wissen gearbeitet wird, die kommunikativen Fahigkeiten geférdert
werden. Es scheint aber unbestritten zu sein, dass es Kinder gibt, ,deren
Hauptproblem der Gebrauch der Sprache im Kontext ist* (Spreen-Rauschberger,
2003a, S. 91). Diese Kinder verfligen Gber ein relativ gutes sprachstrukturelles Wissen,

das im Gegensatz zu ihren kommunikativen Fahigkeiten steht. Sie kénnen jedoch nicht
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eindeutig dem autistischen Spektrum zugeordnet werden und sind dennoch keine
Lypischen" SSES-Kinder (Bishop; zitiert nach Spreen-Rauschberger, 2003, S. 91). Mit
dem vorgestellten Modell der sozialen Konsequenzen von Rice haben wir bereits auf
die Zusammenhange zwischen einer Sprachstérung, der eingeschréankten sozialen
Interaktion und Kommunikation und der daraus folgenden sozial-emotionalen

Gefahrdung hingewiesen.

Da wie bereits erwéhnt die Erforschung der Pragmatik vor allem im englischsprachigen
Raum betrieben wird, entstammt der Grossteil der vorliegenden Ansatze zur Erfassung
von pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen zumindest in ihren Urspriingen
diesem Sprachraum. Spreen-Rauschberger (2007) listet eine Reihe dieser Verfahren
auf und gibt eine Ubersicht tiber die Vor- und Nachteile und sinnvolle
Verwendungsmadglichkeiten. Die Verfahren lassen sich in die folgenden vier Gruppen

einteilen:

Standardisierte Tests
Checklisten und Kommunikationsprofile
Systematische Erfassung pragmatischer Fahigkeiten in natirlicher Interaktion

Verstehen sprachlicher Pragmatik (comprehension)

Da nur in den Gruppen Standardisierte Tests, Checklisten und Kommunikationsprofile
deutschsprachige Verfahren existieren, werden wir im folgenden auf diese beiden
Untergruppen eingehen und die Verfahren, die den Gegebenheiten der deutschen

Sprache angepasst und Ubersetzt worden sind, genauer vorstellen.

Standardisierte Tests

Standardisierte Tests werden kritisch betrachtet, da sich ihre Aussage auf einen eng
definierten Kontext beschrankt und dariber hinaus wenig Aufschluss liefern. Fir
Kinder mit pragmatischen Schwierigkeiten ist die Kommunikation in einer natirlichen
Situation eine besondere Herausforderung und viele kommen mit konkreten
Anweisungen besser zurecht. Auch dieser Umstand sollte bei der Interpretation solcher
Testresultate einbezogen werden.

Spreen-Rauschberger weist auf die Untertests zur Uberpriifung der sprachlich-
pragmatischen Kompetenz im Heidelberger Sprachentwicklungstest (Grimm & Schdler,
1998) und im Marburger Sprachverstandnistest (Elben & Lohaus, 2000) hin, wobei sie
meint: ,Auch fur diese Untertests gelten die oben gemachten Einschradnkungen, dass
die sprachlich-pragmatische Performanz in anderen Kommunikationssituationen sehr

verschieden ausfallen kann und sich die Uberpriifung einzelner spezifischer
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Fahigkeiten nicht zum Ausschluss pragmatischer Schwierigkeiten eignet” (Spreen-
Rauschberger, 2007, S. 592). Der Heidelberger Sprachentwicklungstest tGberprift im
Subtest Interaktive Bedeutung, ob das Kind Uber die Fahigkeit zur Rolleniibernahme,
sowie Uber empathische Fahigkeit verfigt und ob es diesbeziiglich auch sprachlich
variabel reagieren kann (vgl. Grimm & Schéler, 1998, S. 9). Der Marburger

S prachversténdnistest erfasst mit je zwei Untertests das Sprachverstandnis in den
Bereichen Semantik, Syntax und Pragmatik. Im Pragmatikteil werden die
personenbezogene und die situationsbezogene Sprachzuordnung Gberpruft. Bei der
personenbezogenen Sprachzuordnung geht es darum zu erkennen, wer in einem
kommunikativen Kontext eine vorgegebene Aussage macht. Bei der
situationsbezogenen Sprachzuordnung steht die Frage, wann eine vorgegebene

Aussage angemessen ist, im Zentrum (vgl. Elben & Lohaus, 2000, S. 10).

Checklisten und Kommunikationsprofile

Checklisten geben kriteriengeleitete Informationen aus alltaglichen
Kommunikationssituationen in verschiedenen Kontexten, aber als Grundlage fir eine
diagnostische Beurteilung reichen diese Informationen nicht. Zu den Vorteilen von
Checklisten gehort, dass der benétigte Zeitaufwand begrenzt ist, typische
Verhaltensweisen von vertrauten Personen als solche erkannt werden und auch
Verhalten in einer Situation dokumentiert werden kann, die als Testsituation schwierig
herbeizufihren ist. Kritisch betrachtet wird die hohe Subjektivitat und
Irrtumswahrscheinlichkeit der Einschatzung gerade bei Eltern und anderen engen
Bezugspersonen (vgl. Spreen-Rauscher, 2007, S. 593).

International wurde eine Vielzahl von Checklisten verdffentlicht. Fir den deutschen
Sprachraum sind die Children‘'s Communication Checklist, auch CCC genannt (Bishop,
1998) und The Pragmatics Profile of Everyday Communication Skills in Children
(Dewart & Summers, 1995) von Bedeutung, da seit einiger Zeit Ubersetzungen

vorliegen.

Die Children's Communication Checklist entstand im Zusammenhang mit dem bereits
vorgestellten Begriff pragmatic language impairment (pli) zur Bezeichnung der
kommunikativen Fahigkeiten von Kindern mit pragmatischen Auffalligkeiten und wurde
2003 von Spreen-Rauschberger lbersetzt. Die CCC kann flir sieben- bis neunjahrige
Kinder eingesetzt werden mit ,diagnostizierten Sprachproblemen, ohne zusatzlich
ausgewiesene Behinderungen und mit Erstsprache Deutsch” (Spreen-Rauschberger,
2003a, S. 96). Die Durchfuhrung erfolgt durch Lehrer, Sprachtherapeuten, Eltern oder
Personen einer anderen Berufsgruppe, die das Kind seit mindestens drei Monaten

kennen. Die Liste umfasst 70 Items, wobei neben der Pragmatik auch die
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sprachstrukturelle Ebene sowie die Bereiche Soziale Beziehungen und Interessen
erfragt wird. Von den insgesamt 9 Skalen beziehen sich die Skalen Unangemessenes
Initiieren von Gesprachen, Koharenz, Gesprachsstereotypien, Verhalten im
Gesprachskontext und Rapport: Beziehungsverhalten im Gesprach auf die Pragmatik
und ergeben in der Auswertung einen pragmatischen Gesamtwert. Spreen-
Rauschberger weist darauf hin, dass die CCC nicht als ,diagnostisches Instrument
oder pragmatisches Profil konzipiert [ist]* (2007, S. 594). Zu den Einsatzmdoglichkeiten
der CCC meint sie: ,Sie [die CCC, Anm. d. Verf.] kann zur diagnostischen
Hypothesenbildung beitragen, die Richtung fir weitere diagnostische Schritte zeigen
und zwischen Kindern mit PLI und anderen Typen von Sprachstérungen

unterscheiden” (ebd.).

2009 erschien unter dem Titel Das Pragmatische Profil (PP) (Dohmen et al.) die
erganzte und an das Deutsche angepasste Ubersetzung von The Pragmatics Profile of
Everyday Communication Skills in Children von Hazel Dewart und Susie Summers
(1995). Das von Dohmen entwickelte Schema zur Veranschaulichung der involvierten
Ebenen und Prozesse fir gelungenes kommunikatives Verhalten in
zwischenmenschlichen Interaktionen haben wir bereits vorgestellt.

Beim PP handelt es sich um ein strukturiertes Interview, wobei das Interview | mit 38
Fragen die kommunikativen Fahigkeiten von Kindern bis maximal finf Jahre erfasst
und das Interview Il mit 32 Fragen fiir Kinder von fiinf bis zehn Jahren konzipiert ist. Es
kann ,von allen Berufsgruppen mit einem professionellen Interesse an der
Kommunikationsentwicklung von Kindern eingesetzt werden* (Dohmen et al., 2009b,
S. 17). Hierzu z&hlt Dohmen u.a. Logop&den, klinische Linguisten, Patholinguisten,
Sprachheilpddagogen, Sprachtherapeuten, Entwicklungspsychologen, klinische
Psychologen, Padagogen und Sonderpadagogen. Das PP ,basiert auf einem
gualitativ-deskriptiven Ansatz, d.h. es wurde bewusst nicht angestrebt, ein
standardisiertes und normiertes Testverfahren zu entwickeln (Dohmen et al., 2009b,
S. 14). Es wurde entwickelt, um ,die kommunikativen Fahigkeiten einer grossen
Bandbreite von Kindern erfassen zu kénnen, unabhangig davon, ob und welche
Beeintrachtigungen der kindlichen Entwicklung bestehen, wie gravierend diese
Beeintrachtigungen sind oder wodurch sie verursacht sind“ (Dohmen et al., 2009b, S.
17). Namentlich nennt Dohmen (ebd.) die folgenden Auffalligkeiten, bei denen das PP

eingesetzt wurde und wird:

¢ Sprachentwicklungsstorungen (im Rahmen von anderen primaren Stérungs- oder
Krankheitsbildern)

» spezifische Sprachentwicklungsstérungen (SSES) oder das Vorliegen des
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Risikos, eine solche zu entwickeln (late talker)
» sprachlich-pragmatische Stérungen bzw. Pragmatic Language Impairment (PLI)
» Redeflussstdrungen
e Stimmstdérungen
« Seh- oder Horstérungen (sensorische Beeintrachtigungen)
» physische Beeintrachtigungen

« Lernbehinderungen

Sie betont, dass das PP auch bei Kindern einsetzbar ist, die schwerpunktmassig mit
Hilfe von nicht-sprachlichen Mitteln kommunizieren.

In den beiden Interviews wird das kommunikative Verhalten in den Bereichen
Kommunikative Intentionen (Teil A), Reaktion auf Kommunikation (Teil B),
Kommunikationsorganisation (Teil C) und Kommunikationskontext (Teil D) erfragt und
analysiert wird. Wir werden im Kapitel Projektdurchfihrung unserer Arbeit detailliert die
von Dohmen untersuchten pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten aus den Teilen A

- C vorstellen.

Neben den nun besprochenen Verfahren, die ihren Ursprung im englischsprachigen
Raum haben und fur altere Kinder konzipiert sind, existiert mit dem Entwicklungsprofil
von Zollinger ein Verfahren fiir den Frihbereich von 9 bis 42 Monaten. Es beschreibt
die Ubergange vom einfachen Erkunden der Gegenstande zum Symbolspiel und von
der vorsprachlichen Interaktion zur Sprache, wobei im Zentrum die Entwicklungsphase
vom Ende des zweiten zum dritten Lebensjahr steht, in der das Kind die reprasentative
und kommunikative Bedeutung der Sprache entdeckt (vgl. Zollinger, 2007, S. 80). Das
Profil wird anhand von Beobachtungen erstellt, die wahrend einer Spielsituation
gemacht werden. Ins Spiel sind vorgegebene Spielmaterialien integriert und die
Therapeutin stellt durch etwaige Interventionen sicher, dass diese auch zum Einsatz
kommen. Das Entwicklungsprofil soll die Féhigkeiten des Kindes beschreiben und nicht
seine Storungen. Es untersucht neben den praktisch-gnostischen, symbolischen und
sprachlichen Kompetenzen auch die sozial-kommunikativen Kompetenzen von kleinen
Kindern. Die Items in diesem Bereich befassen sich z.B. damit, ob das Kind eine
Handlung ablehnen kann, Uber welche aussersprachlichen Kommunikationsmittel es
verfugt (referentieller Blickkontakt, Geben, Zeigen, Absicht ausdriicken, Gegenstand
austauschen, um Hilfe bitten) oder wie es auf sein Spiegelbild reagiert und sich selbst
benennt. Im Bereich der sprachlichen Kompetenzen wird neben dem
Sprachverstandnis und der Laut-, Wort- und Satzebene auch die sprachliche

Kommunikation analysiert. Unter anderem wird das Frageverhalten beurteilt, ob und
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wie das Kind Ereignisse und Situationen beschreibt und Uber welche Kompetenzen es

beim Fragen, Informieren und beim Fuhren eines Gesprachs verfligt.

3.3 Der Handlungsorientierte Therapieansatz HOT

Der handlungsorientierte Therapieansatz HOT nach Weigl und Reddemann-
Tschaikner (2009) ist ein ganzheitlicher Therapieansatz, durch welchen vielféltige

Fahigkeiten des Kindes geftrdert werden kdnnen.

Im ersten Teil des Kapitels werden wir auf die Entstehung des HOT eingehen. Danach
werden wir die Handlung im HOT naher betrachten, um dann die Handlung mit der
Sprache in Verbindung zu setzen. Als nachstes werden sowohl die funktionalen, als
auch die strukturellen Sprachbereiche, welche mit HOT geférdert werden kdnnen,
erlautert. In einem weiteren Schritt werden jene Bereiche kurz erlautert, welche neben
den sprachlichen Fahigkeiten durch den HOT gefdrdert werden. Das Kapitel schliesst
mit der methodischen Vorgehensweise, respektive einer tabellarischen Ubersicht tiber
die Lernziele zu den einzelnen Phasen des HOT und der Beschreibung der

Vorgehensweise in den fiinf Handlungsphasen.

3.3.1 Entstehung und Bedeutung

Der HOT ist theoretisch interdisziplinar orientiert. Bei der Entstehung sind sowohl
entwicklungspsychologische, als auch psycholinguistische und handlungstheoretische
Grundlagen der Spracherwerbsforschung einbezogen worden. Die Kinder fir die der
HOT entwickelt wurde, zeigten vor allem in den Bereichen Wortschatz und
Wortfindung, sowie Sequenzierung und Textentwurf Auffalligkeiten. Auch in den
Bereichen Syntax, Morphologie und Sprachverstéandnis zeigten sie Schwierigkeiten.
Die Kinder waren nicht in der Lage, Sachverhalte miteinander zu verknipfen und somit
ein Erlebnis verstandlich wiederzugeben. Dieses Problem der Formulierungsschwéache
zeigte sich bei allen Kindern durchgehend. Daneben konnten auch Schwierigkeiten
beim Sequenzieren und Speichern von Reihenfolgen, beim Lésen von Problemen,
beim Erstellen von Handlungsplanen und Wahrnehmungs- und
Aufmerksamkeitsprobleme beobachtet werden.

Der HOT basiert auf der Annahme, dass die Forderung sprachlicher, sowie auch

nichtsprachlicher Fahigkeiten eine untrennbare Einheit bildet. Im Zentrum steht eine
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Handlung, die geplant, durchgefiihrt und versprachlicht wird. Die Handlungsthemen
kénnen nach den Interessen des Kindes ausgewahlt und der Schwierigkeitsgrad
individuell auf seine Fahigkeiten und Forderbereiche abgestimmt werden (vgl. Weigl &
Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 2-4).

3.3.2 Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen

Der HOT ist ein ressourcenorientierter Ansatz, bei welchem das individuelle Potenzial
des Kindes gefordert und dadurch kompensatorische Ziele verfolgt werden. Bei der
Durchfuihrung einer HOT-Sequenz agiert das Kind selbststandig und wird nicht durch
die Handlung gefiihrt. Der Inhalt der Handlung soll sich zwischen dem aktuellen
Entwicklungsniveau und dem potenziellen Niveau des Kindes bewegen. Dieser
Bereich wird auch Zone der nachsten Entwicklung genannt und stammt urspriinglich
von Wygotsky (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 10).

Mietzel beschreibt die Zone der nadchsten Entwicklung - auch Zone der bestmdglichen
Entwicklung genannt - als Zone zwischen dem, was ein Lernender kann und dem, was
er durch Unterstlitzung tun kdénnte. Die lenkende Einflussnahme innerhalb der Zone
der bestmdglichen Entwicklung spielt hierbei eine entscheidende Rolle. Durch die

U nterstutzung eines Erwachsenen erlebt das Kind in seinem Tun ein Erfolgserlebnis
und wird dadurch motiviert die Handlung zunehmend selbststandig auszufuhren. Auch
im HOT unterstitzt die Logopédin das Kind, ohne jedoch stark einzugreifen und die
Fuhrung zu Gbernehmen. Das Kind soll sich selbstwirksam erleben und dadurch zu

weiteren selbststandigen Handlungen motiviert werden (vgl. Mietzel, 2002, S. 28/29).

3.3.3 Handlungen im HOT

Da das Kernstuck des Handlungsorientierten Therapieansatzes die Durchfihrung einer
Handlung darstellt, méchten wir in diesem Abschnitt genauer auf den Begriff Handlung
eingehen.

Die Handlung ist nach Holdinsky und Oerter (2008) in die Tatigkeitsebene, die
Handlungsebene und die Operationsebene aufgeteilt (vgl. Weigl & Reddemann-
Tschaikner, 2009, S. 17). Die Tatigkeitsebene bildet die Rahmenmotivation und richtet
sich auf die Grundbedirfnisse eines Menschen. Diese Grundbediirfnisse ergeben sich

aus seinen individuellen Interessen und Motiven. Eine Téatigkeit besteht aus mehreren

a7



nacheinander ausgefiihrten Handlungen. Im Gegensatz zu den Motiven auf der
Tatigkeitsebene sind die Motive auf der Handlungsebene bewusst. Die Handlung ist
zielgerichtet, in sich geschlossen und erfillt eine Aufgabe. Die Operationsebene
beschreibt, dass Handlungen weiter aus einzelnen Operationen bestehen. Diese
werden bendtigt, um eine Handlung ausfiihren zu kénnen und das Ziel zu erreichen.
Die Ausfuhrung dieser einzelnen Operation verlauft automatisch und muss nicht
geplant werden.

Eine Handlung wird durch den Gegensandsbezug gekennzeichnet. Im Kindesalter geht
es noch um reale Gegenstande aus der unmittelbaren Erfahrungswelt des Kindes. Mit
fortschreitender Entwicklung werden die konkreten Gegenstéande gedanklich z.B. durch
Ideen oder Werte ersetzt. Der Gegenstandsbezug bezieht sich somit nicht nur auf
konkrete Gegenstande, sondern auch sprachliche Repréasentationen gehdéren dazu.
Ein weiteres Merkmal von Handlungen ist ihre Intentionalitat. Eine Handlung wird
aufgrund einer Intention ausgefihrt. Die Handlung muss vor der Ausfiihrung
gedanklich durchgespielt und innerlich geplant werden. Zudem muss das Ziel der
Handlung wéhrend der Handlungsdurchfiihrung konstant bleiben. Neben dem
Gegenstandsbezug und der Intentionalitat gehort auch das Handlungsresultat zu den
Merkmalen einer Handlung. Der Vergleich zwischen dem im Voraus gesetzten Ziel und
dem tatséchlichen Resultat ermdglich die Kontrolle Giber das Handlungsgeschehen.
Zudem bereitet das Erreichen eines Ziels Freude und bedeutet fur das Kind ein
Erfolgserlebnis.

Wie oben erlautert, zeichnet sich die Intentionalitét unter anderem dadurch aus, dass
die Handlung im Voraus innerlich geplant wird. Diese Handlungsplanung wird durch
Reprasentationsleistungen ermdglicht. Indem die bendétigten Handlungsschritte
gedanklich in die richtige Reihenfolge gebracht werden, entsteht eine Serialitat.
Anfangs hantiert das Kind mit den Gegenstanden aus seinem Umfeld, mit der Zeit
jedoch gewinnen die Handlungen vermehrt an Zielgerichtetheit, indem das Vorhaben
vor der eigentlichen Handlung geplant wird. Im weiteren Verlauf der Entwicklung wird
die Planung von einzelnen Handlungsschritten zunehmend auf die Planung von
Handlungssequenzen ausgedehnt (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 17-
19).

Die Durchfiihrung einer Handlungssequenz ist im HOT in finf Phasen gegliedert. Die
ersten beiden Phasen gehdren zum kategorialen Teil und bilden den
Gegenstandsbezug der Handlung. Die darauf folgenden drei Phasen gehéren zum
serialen Teil, bei welchem die Zielgerichtetheit oder Intentionalitét im Zentrum steht.
Die Handlungen setzen kognitive Prozesse, wie die gedanklich Planung, die

hierarchische Anordnung von Handlungsschritten oder die Organisation des
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Gedachtnisses in Gang. Das gemeinsame Planen der Handlung hilft dem Kind innere
Reprasentationen aufzubauen und die benétigten Handlungsschritte zu sequenzieren,
d.h. in die richtige Reihenfolge zu bringen (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009,
S. 28).

3.3.4 Zusammenhange zwischen Handlung und Sprache

Die hierarchische Struktur von Handlungen findet sich auch in der Sprache wieder. So
wie die Tatigkeiten aus nacheinander folgenden Handlungen und diese wiederum aus
verschiedenen Operationen bestehen, so ist auch die Sprache auf phonologischer,
semantischer und syntaktischer Ebene hierarchisch gegliedert. Aus aneinander
gereihten Lauten entstehen Woérter und aus Wortern werden Séatze geformt. Auch im
Prozess des Spracherwerbs finden sich hierarchische Strukturen. So folgen nach dem
Lallen die Ein-Wort- Ausserungen, worauf die Mehrwortausserungen folgen, welche
mit zunehmender Entwicklung immer komplexer werden. Sowohl Handlung, als auch
Sprache sind zwei hierarchisch aufgebaute Systeme, welche von denselben
Organisationsprinzipien gesteuert werden (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009,
S. 21).

Auch aus neurobiologischer Sicht kbnnen Zusammenhénge zwischen Sprache und
Handlung aufgezeigt werden. So geben bildgebende Verfahren Hinweise auf
gemeinsame neuronale Wege von Sprache und Motorik. Eine wichtige Schnittstelle
von manuellen Handlungen und Sprechen stellt das Broca Areal dar, welches an der
Vorbereitung und Ausfiihrung von Handlungen, sowie am Sprechablauf beteiligt ist
(vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 24/25).

Ein weiterer eindrucksvoller Zusammenhang zwischen Handlung und Sprache,
welcher bei Weigl und Reddemann-Tschaikner erwéhnt wird, hat mit der Entdeckung

der Spiegelneuronen durch den Wissenschaftler Rizzolatti und seinem Team zu tun.

Nervenzellen des Gehirns, die im eigenen Korper einen bestimmten
Vorgang, z.B. eine Handlung oder eine Empfindung steuern konnen,
zugleich aber auch dann aktiv werden, wenn der gleiche Vorgang bei einer
anderen Person nur beobachtet wird, heissen Spiegelnervenzellen bzw.
Spiegelneuronen. (Bauer, 2007, zit. nach Weigl und Reddemann-
Tschaikner, 2009, S. 25)
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Durch die Entdeckung der Spiegelneuronen wurde ein sehr tief liegender
Zusammenhang zwischen Handlung und Sprache entdeckt. Die fir die
Sprachproduktion zustéandigen Nervenzellnetze befinden im gleichen Hirnareal wie die
Spiegelneuronen des Systems welches Bewegungen steuert (vgl. Bauer, 2007, zit.
nach Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 26).

3.3.5 Verinnerlichung von Handlung und Sprache

Bei der inneren Reprasentation von Handlung und Sprache handelt es sich um innere
Rekonstruktionen von dusseren Aktivitaten.

Diese Reprasentationen sind an wahrgenommene Informationen gebunden und
werden durch die Informationen der Aussenwelt beeinflusst. Das Kind nimmt die
Informationen auf, strukturiert und bewertet sie und verbindet sie mit den bereits
gemachten Erfahrungen. Die neuen Inputs werden auf Bekanntes bezogen und mit
bereits vorhandenem Wissen verglichen. Die Verinnerlichung oder der
Interiorisationsprozess von Handlung und Sprache ist ein wesentlicher Bestandteil von

HOT. Dieser Lernprozess umfasst folgende Elemente:

« die Sprache und Handlung als Input

» die Speicherung

» die Verarbeitung des Inputs

e der inneren Reprasentation von Handlung und Sprache
Das Kind verinnerlicht durch den HOT die fur die Handlung benétigten Gegensténde,
die Planung und die Durchfihrung, sowie das Handlungsresultat. Dies geschieht
sowohl auf der Handlungsebene, als auch auf der Sprachebene (vgl. Weigl &
Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 65-66).

3.3.6 Die Forderung der linguistischen Kompetenzen durch HOT

Weigl und Reddemann-Tschaikner teilen die sprachlichen Kompetenzen in die
Bereiche Struktur und Funktion ein. Die Struktur der Sprache umfasst die Semantik,
Syntax, Morphologie, Phonologie und die Wortschatzerweiterung. Die Funktion der
Sprache beschreibt die kommunikativen und narrativen Kompetenzen (vgl. Weigl &
Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 34-35).
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Die Logopadin wahlt zur Férderung der linguistischen Kompetenzen des Kindes ein
geeignetes Sprachangebot aus und integriert dieses ins Handlungsgeschehen.
Bestimmte Lexikoneinheiten oder Sprachstrukturen kénnen durch die Logopéadin
angeboten werden. Es geht beim HOT aber nicht um die Aneignung einzelner
Sprachmodelle, sondern um die Unterstitzung des Kindes beim Aufbau von
Gedéachtnisinhalten durch Handlung, welche sprachlich begleitet wird. Der HOT stellt
somit eine ganzheitliche Informationsverarbeitung dar.

Mit dem Aspekt der ganzheitlichen Informationsverarbeitung im HOT wird diesem
Lernprozess Rechnung getragen, da dem Kind vielféltige Sprachangebote gemacht
werden, aus denen es die Regelhaftigkeiten und Merkmale der Sprache entdecken
kann (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 57-58).

3.3.7 Forderung der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten durch HOT

Neben der linguistischen Ebene wird im HOT auch die Ebene der Sprachfunktion
gefordert. Diese Ebene umfasst nach Weigl und Reddemann-Tschaikner die

kommunikativen und narrativen Kompetenzen.

Durch die Interaktion mit dem Kind werden seine pragmatisch-kommunikativen
Fahigkeiten, sowie die narrative Kompetenz gefoérdert. Die Funktion und die Struktur
der Sprache oder anders ausgedrickt die linguistische und die pragmatisch-
kommunikative Ebene beeinflussen sich gegenseitig. Grimm formuliert dazu: ,Durch
den kommunikativen Gebrauch der Sprache wird die zugrunde liegende Struktur
erworben, die wiederum neue Formen des Gebrauchs erméglichen” (Grimm, zit. nach
Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 46).

Als pragmatische Kompetenzen bezeichnen Weigl und Reddemann-Tschaikner, die
Fahigkeit, die Sprache im sozialen Kontakt zu brauchen und sich passend zum
jeweiligen Kontext aussern zu kdnnen. Das Kind lernt die Sprache im sozialen Kontakt
gezielt anzuwenden und adressaten- und kontextgerecht einzusetzen, um seine
Absichten zu verfolgen.

Die narrative Kompetenz beinhaltet die Fahigkeit, einen Sachverhalt oder ein
Geschehnis so zu formulieren, dass die verschiedenen Komponenten des Ereignisses
in einer korrekten Abfolge organisiert und die einzelnen Informationen miteinander
verknipft sind. Im Kapitel 3.1.7 sind wir darauf unter dem Begriff der Koharenz naher
eingegangen. Die Sequenzierung und die Serialitdt der Handlungssequenzen im HOT

unterstitzen den Aufbau von narrativen Kompetenzen. Das mundliche Wiedergeben
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der Handlung in der funften Phase erméglicht dem Kind zu tben, in sachlich-logischem
Zusammenhang Uber ein Erlebnis zu berichten.

Im HOT basieren die Interaktionen und die Handlungen, welche durch Sprache
begleitet werden, auf der Grundlage der gemeinsamen Aufmerksamkeit. Flr den
Aufbau der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten ist die gemeinsame
Aufmerksamkeit grundlegend. Das Kind und die Logopéadin lenken ihre
Aufmerksamkeit auf denselben Gegenstand und bauen ihre Interaktionen darauf auf
(vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 48-51, 59).

3.3.8 Multidimensionale Forderung

Neben den sprachlichen Fahigkeiten werden durch den HOT auch die Kognition, die
Wahrnehmung, die motorischen Fahigkeiten, emotionale und motivationale Aspekte,
die Kreativitat und Individualitat des Kindes gefordert. Auf die einzelnen Bereiche soll

hier kurz eingegangen werden (vgl. Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 67-70).

Kognition:

Durch die interaktive Handlungsdurchfiihrung werden verschiedene kognitive Prozesse
gefordert. So werden unter anderem die Fahigkeiten zur Handlungsplanung, oder zu
inneren Reprasentationsleistungen geschult. Zudem wird durch die
Handlungsdurchfiihrung das Losen von Problemen und die Erfassung von kausalen
Beziehungen trainiert.

Wahrnehmung:

Durch den Gebrauch verschiedener Geréate und Zutaten oder Materialien werden
verschiedene Wahrnehmungskanéle angesprochen. Unterschiedlichste Reize missen
selektioniert, aufgenommen und strukturiert werden, damit sie zu einem sinnvollen
Ganzen verbunden und integriert werden kénnen. Dabei wird das Kind gefordert, seine

Aufmerksamkeit auf den Gegenstand zu lenken.

Motorik:

Durch die Handlungsdurchfihrung werden sowohl die grob-, als auch die
feinmotorischen Fahigkeiten geschult. Die gleichzeitige Versprachlichung der
Handlung durch die Logopadin helfen dem Kind eine Verbindung zwischen Sprache

und Handlung herzustellen.
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Emotionen:

Die emotionale Bewertung von Erfahrungen stellt neben den motivationalen und
kognitiven Prozessen einen weiteren wichtigen Aspekt in der Informationsverarbeitung
dar (vgl. Clauss et al. zit. nach Dohmen, 2009b, S. 69) Zudem ermdglicht das
Handlungsresultat dem Kind ein Erfolgserlebnis und damit verbunden auch Freude und

ein positives Selbstwertgefihl.

Motivation:

Die emotionalen und motivationalen Aspekte bei der Durchfiihrungen einer Handlung
sind eng miteinander verkniipft. Motivationale Aspekte geben den Anstoss, um eine
Handlung durchzufihren und allfallige Schwierigkeiten zu Gberwinden. Die positiven

Gefiihle beim Erreichen des Ziels tragen wiederum zur Motivationssteigerung bei.

Kreativitat:

Die Durchfiihrung der Handlungen ist zwar durch die einzelnen Handlungsschritte und
das Handlungsresultat vorgegeben, trotzdem sollte dem Kind innerhalb der einzelnen
Handlungsschritte gentigend Raum fir eigene Ideen und Entscheidungen zur
Verfigung stehen, damit etwas Neues entstehen kann. Dies unterstitzt das Kind in der

Entwicklung seiner Kreativitat.

Individualitat:
Die Logopadin kann mit dem HOT auf die individuellen Voraussetzungen und
Bedurfnisse des Kindes eingehen und die Handlungsthemen nach den Interessen des

Kindes auswéahlen.

3.3.9 Methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel sind im ersten Teil die Lernziele der verschiedenen Phasen
tabellarisch dargestellt. Im zweiten Teil des Kapitels werden die finf Phasen des HOT
erlautert.

Die Darstellung der finf Phasen des HOT, welche sich in unserer Ideensammlung
befindet, unterscheidet sich von dieser Version, da die Darstellung in der
Ideensammlung an die Voraussetzungen der Logopadinnen und Logopaden, welche

unsere methodischen Ideen ausprobiert haben, angepasst wurde.
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3.3.10 Lernziele des HOT

In der folgenden Tabelle sind die Lernziele der einzelnen Phasen des HOT dargestellt.

Tab. 3: Lernziele des HOT (nach Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 90-92)

PHASEN

PINHALT

{ LERNZIELE

Phase |

i Vorstellung der Zutaten und
i Gerate

Forderung der Kategorienbildung

Forderung der semantisch-
lexikalischen Ebene

Phase Il

EUbertragung der Begriffe auf

i die Bildebene

Stabilisierung der neuen Begriffe
und der Kategorienbildung

Erkennen semantischer
Zusammenhange

Phase Il

Handlungsplanung

Forderung der Antizipation und
Vorstellung von Reihenfolgen

Forderung der
Formulierungsfahigkeit

Forderung der Kognition

Phase IV

EDurcthhrung der Handlung

Forderung der Aufmerksamkeit,
des Sprachverstandnisses, der
Serialitat, der auditiven
Merkfahigkeit, der Feinmotorik,
des Problemléseverhaltens, des
Selbstvertrauens und der
Kreativitat

Versprachlichung der
Handlung auf Bildebene

Forderung der Serialitat, der
Merkfahigkeit und der
Formulierungsféahigkeit
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Die funf Phasen des HOT HEREREY -
(nach Weigl & Reddemann-Tschaikner, 2009, S. 90-92)

1. Vorstellung der Zutaten und Geréate

Phase | Phase Il Phase 11l Phase IV Phase V =am Arbeitstisch

Das Kind wird dariiber informiert, was hergestellt wird. Es benennt die bereitgestellten
Zutaten/Materialien und Geréate. Falls das Handlungsthema schon im Voraus
besprochen wurde, werden die Zutaten/Materialen und Geréte verdeckt. Das Kind

versucht die benétigten Gegenstande aus der Erinnerung aufzuzahlen.

2. Ubertragung der Begriffe auf die Bildebene

Phase | Phase I Phase IlI Phase IV Phase V =am Denktisch

Das Kind und die Logopadin besprechen und repetieren die benétigten

Zutaten/Materialien und Arbeitsgerate und zeichnen diese auf ein Blatt.

3. Handlungsplanung

Phase | Phase | Phase IlI Phase IV Phase V =am Denktisch

Das Kind plant die Handlung und bespricht mit der Logopéadin zusammen, welche
Handlungsschritte bis zum fertigen Produkt ausgefuhrt werden missen und in welcher

Reihenfolge die Handlungsschritte erfolgen.
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4. Durchfiihrung der Handlung

Phase | Phase I Phase Il Phase V = am Arbeitstisch

Die einzelnen Handlungsschritte fiihrt das Kind moéglichst selbststandig aus. Die
Logopéadin hilft dem Kind so wenig wie mdglich und so viel wie nétig.

Die Logopadin versprachlicht die Handlungen des Kindes.

5. Versprachlichung der Handlung auf Bildebene

Phase | Phase Il Phase Il Phase IV = am Denktisch

Das Kind ruft sich die Abfolge der einzelnen Handlungsschritte noch einmal in
Erinnerung. Zusammen mit der Logopadin werden die Handlungsschritte auf Kértchen
skizziert. Je nach Alter und Interesse des Kindes, kann es die Handlungsschritte auch
selbst skizzieren. Zum Schluss klebt das Kind die Bildkartchen in der richtigen

Reihenfolge ins Heft und erzahlt den gesamten Handlungsablauf.
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4 Projektdurchfihrung

4.1 Grundsatzliche Uberlegungen

Unser Ziel ist es, eine Sammlung mit methodischen Ideen zusammenzustellen, die in
die Handlungsphasen des HOT nach Weigl und Reddemann-Tschaikner (2009)
integriert werden kénnen. Mit den methodischen Ideen aus der Sammlung soll
innerhalb der ausgefiihrten Handlung der Fokus auf die pragmatisch-kommunikative
Ebene gelegt werden. Die methodische Idee soll dabei nicht aufgesetzt wirken,
sondern ganz natdrlich in den normalen Ablauf der HOT-Sequenz einfliessen. Dadurch
soll auch gewéhrleistet werden, dass es sich bei der von der Logop&adin und dem Kind
verwendeten Sprache um Spontansprache handelt. Keinesfalls soll die Kommunikation
durch vorgegebene Mustersatze strukturiert und dadurch der kommunikative Gehalt
beeintrachtigt werden. Bei jeder Idee steht eine pragmatisch-kommunikative
Kompetenz, die durch diese Idee geférdert werden soll, im Zentrum. Wir werden im
Kapitel 4.3.2 diejenigen pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen, die wir fur die

Férderung durch den HOT als geeignet befunden haben, noch genauer vorstellen.

4.1.1 Verwendung der Begriffe

Bei der Durchsicht der Literatur hat sich fur uns ein sehr unubersichtliches, um nicht zu
sagen willkirliches Bild in Bezug auf die Verwendung von Begriffen zur Bezeichnung
von Fahigkeiten, um Sprache kontextangemessen zu gebrauchen, ergeben. Dohmen
et al. (2009b) spricht in diesem Zusammenhang haufig von ,kommunikativem Handeln*
(S.9), teilweise aber auch von ,pragmatisch-kommunikativem Handeln* (ebd.). An
anderer Stelle verwendet sie aber auch die Begriffe ,pragmatisch-ko mmunikative
Fahigkeiten“ (S. 10) und ,kommunikative Fahigkeiten“ (S. 41). Schliesslich bezeichnet
sie die Items im Interviewteil als ,Elemente der kommunikativen Analyse” (vgl. S. 25).
Moller und Ritterfeld (2010) verwenden den Begriff ,pragmatische Kompetenzen* und
Spreen-Rauschberger maandert zwischen ,kommunikative Fahigkeiten“ (2003, S. 91),
.Sprachlich-pragmatische Fahigkeiten“ (2003, S. 93), ,pragmatische
Aufgabenbereiche" (2007, S. 588) und ,sprachlich-pragmatische Dimensionen® (ebd.).
Sie liefert auch gleich selber eine Erklarung fir diesen Umstand, auch wenn sie sich

dabei eigentlich auf die Diagnostik bezieht:
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Es liegt in der Natur dieses nur schwer zu greifenden Gegenstands, seiner
komplexen Verwobenheit und Uberschneidung mit  weiteren
Entwicklungsebenen (emotional, sozial, kognitiv, kommunikativ) und
Entwicklungskonzepten  (z.B. Metakogniton,  soziale = Kompetenz,
Problemlésefahigkeit, Theory of Mind/Joint Attention, kommunikative
Kompetenz), dass eine allgemeine akzeptierte diagnostische Orientierung
und Bewertung der sprachlichen Pragmatik wohl kaum zu leisten ist. (2007,
S. 588)

Obwohl wir keine Hinweise gefunden haben, dass diese verschiedenen Begriffe als
etwas anderes als Synonyme verwendet werden, haben wir uns entschieden, uns auf
den Begriff pragmatisch-kommunikative Kompetenzen zu beschranken. Mit diesem
Begriff versuchen wir, der zwischenmenschlichen Kommunikation als einem zentralen
Aspekt unseres Themas und der Pragmatik als relativ junge Wissenschaft, die das

Interesse von verschiedenen Wissensgebieten auf sich zieht, gerecht zu werden.

4.1.2 Die Funktion des HOT

Die HOT-Sequenz findet in einem definierten Handlungsrahmen statt. Im Mittelpunkt
steht dabei die Handlung, die das Kind mit Unterstiitzung der Logopéadin zuerst plant
und anschliessend ausfihrt. Das eigentliche Ziel und motivierende Moment der
Therapieeinheit ist das Produkt, das durch die Handlung entsteht. Die Funktion der
Handlung geht aber weit Gber ihre motivierende Wirkung hinaus, denn sie liefert auch
die kommunikative Situation, da die verwendete Sprache immer in den Kontext der
auszufiihrenden Handlung eingebettet ist*. Durch die Handlung ist auch die
Notwendigkeit zur Kommunikation gegeben. Wéahrend der Planung und Durchfiihrung
der Handlung mussen sich das Kind und die Logopadin austauschen, um ihr Ziel, die
Herstellung des Produkts, zu erreichen. Der Erfolg der HOT-Sequenz - im Sinne der
erfolgreichen Herstellung des Produkts - hangt in hohem Masse von der gelungenen
Kommunikation ab. Bei dieser Kommunikation kommen immer wieder verschiedene
pragmatisch-kommunikative Kompetenzen zum Einsatz. Unter Umstéanden informiert
die Logopédin das Kind dartber, wann es eine Zutat dazugeben muss oder sie
instruiert es Uber die Handhabung eines Arbeitsgerats. Vielleicht muss das Kind
wahrend der Handlung beztiglich der Abfolge zweier Handlungsschritte nachfragen

oder die Logopadin muss eine Aussage verdeutlichen, weil das Kind eine Anweisung

Y im Kapitel 3.3.8 werden die weiteren Bereiche erlautert, welche neben den sprachlichen
Bereichen gefordert werden
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nicht genau verstanden hat. Wenn das Kind Informationen einfordert, wird es dieses
kommunikative Ziel eher erreichen, wenn es die Regeln des Turn Taking einhalt und

die Logopéadin bei ihren Ausfiihrungen nicht unterbricht.

4.1.3 Die Zielgruppe

Die Ideensammlung richtet sich primar an Kinder im Kindergarten- und
Primarschulalter, denn im schulischen Bereich bekommen die Kinder vor allem auf der
Kindergarten- und Primarstufe logopadische Therapie. Therapiestunden auf der
Oberstufe sind eher seltener. Von der kindlichen Sprachentwicklung sollten die Kinder
bis zum Eintritt in den Kindergarten die elementarsten Entwicklungsschritte als
Grundlage fur den weiteren Erwerb von pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten
durchlaufen haben?. In der Kindergarten- und Primarschulzeit erweitern sie ihr
kommunikatives Umfeld laufend. Neben den Interaktionen mit Gleichaltrigen, treten die
Kinder mehr und mehr in Kontakt mit erwachsenen Personen und sie lernen, ihr
kommunikatives Verhalten den Gegebenheiten des Kommunikationskontexts
anzupassen. Sie erweitern und verfeinern ihre pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen und haben, bei einem ungestdrten Entwicklungsverlauf, bis Ende
Primarschule diese Fahigkeiten so weit verfeinert, dass sie auch komplexe
kommunikative Situationen meistern kénnen. Die Entwicklung der pragmatisch-
kommunikativen Fahigkeiten ist jedoch ein Prozess, den man kaum als einmal
komplett abgeschlossen bezeichnen kann, da er eng mit der

Persdnlichkeitsentwicklung verknipft ist.

Die Entwicklungsspanne zwischen einem Erstkindergartenkind und einem
Funftklassler ist in der Regel betrachtlich und es bestehen grosse Unterschiede
beziiglich der Interessen. Viele jingere Kinder lieben Rollenspiele und sprechen gut
auf den Einsatz von Spielfiguren oder Pliischtieren als Identifikationsfigur an. Deshalb
werden wir versuchen, fir mdglichst viele Kompetenzen zwei Ideen anzubieten. Die
methodischen Ideen fir die jingeren Kinder sollen spielerischer sein und teilweise
Elemente von Rollenspielen enthalten, bei den Ideen fur die Schulkinder kdnnen Lese-
und Schreibkompetenzen vorausgesetzt und einbezogen werden. Es ist uns jedoch ein
grosses Anliegen, dass diese Unterscheidung nicht starr ausgelegt wird und z.B. die

Idee fur Kindergarten nach Bedarf auch mit einem alteren Kind durchgefiihrt werden

2 Diese haben wir im Theorieteil im Kap. XX angelehnt an Zollinger (2007) ausfihrlich

dargelegt.
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kann. Ausschlaggebend fir die Entscheidung, ob die Idee flr jingere oder diejenige
fur altere Kinder gewahlt wird, ist der Entwicklungsstand des betreffenden Kindes.
Auch sollte es moglich sein, gewisse Ideen fir den Sprachheilschulbereich oder den

heilpddagogischen Bereich adaptieren zu kénnen.

4.1.4 Die Grundidee

Unsere Grundidee ist, dass die methodischen Ideen aus der Sammlung in jede von der
Logopéadin geplante HOT-Sequenz integriert werden kdnnen. Die Verbindung zwischen
HOT-Sequenz und der methodischen Idee zur Férderung einer pragmatisch-
kommunikativen Kompetenz soll gewissermassen in einer Erweiterung der HOT-
Sequenz minden. Die Art der Handlung sollte aber weder durch den zusatzlichen
Aspekt der Pragmatik, noch durch die pragmatisch-kommunikative Kompetenz, die
gefordert werden mochte, beeinflusst oder eingeschrankt werden. Der Ablauf des HOT
sollte nicht grundsatzlich verandert werden mussen. Auch sollten die Ideen so gestaltet
sein, dass es maglich ist, diese erweiterte HOT-Sequenz innerhalb einer
Therapielektion durchfiihren zu kénnen. Bei der Auswahl der Handlungen sollten fir
die Logopadin Faktoren wie das Interesse, der Entwicklungsstand, das Arbeitstempo
des Kindes und die Mdglichkeiten, welche die Therapiesituation bietet,

ausschlaggebend sein®.

4.2  Didaktische Uberlegungen

4.2.1 Material

Beim Entwickeln der methodischen Ideen haben wir darauf geachtet, dass wenn
zusatzliche Materialien bendétigt werden, diese bereits im Logopadiezimmer vorhanden
sind oder sich ohne Aufwand organisieren oder durch Ahnliches ersetzen lassen.
Diese Zusatzmaterialien sind in der [deensammlung bei der jeweiligen Idee aufgelistet.
Es handelt sich neben Spielfiguren, auf deren Funktion wir im nachsten Kapitel noch
naher eingehen werden, um alltagliche Dinge wie Papierkartchen, ein Tuch, ein Stiick

Schnur, Glassteine oder Holzklétze. Fir die Durchfiihrung der HOT-Sequenz werden

% Dazu gehdren auch die rdumlichen Gegebenheiten. Nicht Giberall ist es beispielsweise mdglich
mit verniinftigem Aufwand zu kochen oder zu backen.
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zwei Tische oder Arbeitsflachen bendtigt, um die kognitiven Phasen Denkphasen und
die Handlungsphasen voneinander zu trennen. Eine Kopiervorlage fur das Skizzieren
der Materialien und Zutaten befindet sich im hinteren Teil der Ideensammlung. Dieser
Schritt kann auch im Arbeitsheft des Kindes festgehalten werden, und wenn fiir die

methodische Idee keine Kartchen verlangt werden, kénnen auch die Skizzen wahrend

der Versprachlichung der Handlung in Phase V ins Heft gezeichnet werden.

4.2.2 Die Funktion der Spielfigur

Bei einigen methodischen Ideen wird eine Spielfigur einbezogen, die von der
Logopéadin gesprochen und gespielt wird. Die Gestalt dieser Figur soll den Interessen
des Kindes entsprechen. Vielleicht gibt es im Logopadiezimmer eine Spielfigur, die
bereits wahrend anderen Therapiestunden zum Einsatz gekommen ist oder ein
Plischtier, welches das Kind besonders gut mag. Die Figur dient einerseits als
Identifikationsfigur fur das Kind und kann unter Umstanden helfen, gewisse
kommunikative Blockaden zu I6sen. Durch ihre Anwesenheit und ihre
Aussenperspektive erweitert sich auch der kommunikative Rahmen. Es sind nun nicht
mehr nur die Logopadin und das Kind, die miteinander kommunizieren und handeln,
sondern es stosst ein zusatzlicher Kommunikations- und Interaktionspartner dazu,
dessen Wissensstand je nachdem, wann die Figur zur HOT-Sequenz stosst, variieren
kann. Mit dieser Figur kann auch dem Umstand begegnet werden, dass die Logopadin
in Bezug auf den Verlauf der Therapiestunde tiber mehr Wissen verfigt als das Kind
und dass dadurch der Kommunikation gewisse Grenzen gesetzt sind. Denn durch das
Dazukommen der Figur lasst sich die Kommunikationssituation so manipulieren, dass
das Kind und die Logopadin auf dem gleichen Wissensstand sind. Dies erdffnet neue
Moglichkeiten fur die Kommunikation. In der Rolle der Figur kann die Logop&din ein
sprachliches Verhalten zeigen, das sonst aufgesetzt oder inhaltlich unglaubwiirdig

wirken wirde.

4.2.3 Die Bildebene des HOT

Bei der Ubertragung der Begriffe auf die Bildebene in Phase Il und bei der
Versprachlichung der Handlung in Phase V vertreten wir die Ansicht, dass das eigene
Herstellen von Bildmaterial viele Vorteile hat. Vorherig gezeichnete Bilder, die Bilder

aus dem Materialteil von HOT - ein handlungsorientierter Therapieansatz (Weigl &

61



Reddemann-Tschaikner, 2009) oder aus dem Internet heruntergeladenes Bildmaterial
entsprechen selten den Geraten und Materialien, die wahrend der konkreten HOT-
Sequenz verwendet werden. Gewissen Kindern bereitet es Schwierigkeiten, die
Verbindung zwischen den realen Gegenstanden und den Bildern herzustellen, wenn
sich diese optisch unterscheiden.

Wir schlagen deshalb vor, in Phase Il parallel zum Besprechen der Zutaten,
Materialien und Arbeitsgeréate und in Phase V, wahrenddessen die Handlungsschritte
noch einmal besprochen werden, die Bilder selber zu zeichnen. Da sich die Logopadin
und das Kind auf die gleichen Begriffe beziehen und das Kind beim Skizzieren dabei
ist, miissen die Skizzen nicht perfekt sein, um wiedererkannt zu werden. Das eigene
Skizzieren ermdglicht zudem, dass eine beliebige Handlung, sei dies eine
Alltagshandlung, das Basteln eines Objekts oder die Herstellung von Getrdnken und
Esswaren fur eine HOT-Sequenz verwendet werden kann. Wenn das Kind gerne
zeichnet und genug Zeit zur Verfiigung steht, kann es die Skizzen auch selber
anfertigen. In der HOT Projektwoche haben wir die Schiler/Innen selbst skizzieren
lassen und damit sehr gute Erfahrungen gemacht. Durch das Einsetzen des Zeichnens
als weiteres Handlungselement kénnen die Begriffsstrukturen sowie der

Handlungsablauf weiter gefestigt werden.

4.3 Theoriegeleitete Auswahl von pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen, deren Forderung sich mit HOT verknupfen lasst

4.3.1 Herleitung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen

Um eine mdglichst umfassende Liste von Kompetenzen im Bereich der Pragmatik zu
erhalten, suchten wir in der Literatur nach definierten pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen und stiessen auf die Kompetenzbereiche von Dohmen et al. (2009b) in
Das Pragmatische Profil (PP), die Items der Unterskalen in der Children‘s
Communication Checklist (CCC) von Spreen-Rauschberger (2003) und auf die
Beschreibung von Symptomen pragmatischer Stérungen von Glick (2007). Wie im
untenstehenden Tabellenausschnitt ersichtlich, stellten wir die Items des CCC, die
Symptome von Gliick und die Bereiche des PP einander gegeniber. Unser Ziel war,
aus dieser Gegenuberstellung neben allgemeinen Kompetenzbereichen auch
spezifische pragmatisch-kommunikative Kompetenzen herauszuschalen. Mit spezifisch
meinen wir, dass sich definierte, enger gefasste pragmatisch-kommunikative

Kompetenzen heraus kristallisieren sollten.
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Tab. 4: Ausschnitt aus Gegenuberstellung (Mader & Suter, 2010)

Items Children’s
Communication Checklist
(CCcq)

Symptome pragmatischer
Stérungen

Bereiche
Pragmatisches Profil (PP)

Unangemessenes initiieren von
Gesprachen

e Spricht mit allem und
jedem

. Spricht zu viel

. Fahrt beharrlich fort,
anderen Menschen Dinge
zu erzdhlen, die sie schon
wissen

e Spricht mit sich selbst

. Spricht immer wieder liber
Dinge, auch wenn sie
keinen interessieren

. Stellt Fragen, deren
Antworten ihm/ihr bereits
bekannt sind.

. unangemessener Rededrang

. nicht-adaquater Umgang
mit Sprecherwechsel (turn
taking)

. Schwierigkeiten, beim
Thema zu bleiben,
Sprunghaftigkeit

. ideosynkratische Themen
(,besondere”, eigene
Themen)

. wiederholende
Verhaltensweisen (feste
Phrasen, Perseverationen)

Kommunikative Intentionen
ausdriicken

. Aufmerksamkeitslenkung

- Aufmerksamkeit
auf sich selbst
lenken

- Aufmerksamkeit
auf Ereignisse,
Objekte, andere
Personen lenken

. Aufforderung

- Einforderung von
Hilfe

- Einforderung von
Informationen
(Fragen)

Um einen Uberblick zu erhalten, sortierten wir die unterschiedlichen Elemente aus den

drei Spalten und bildeten Gruppen aus inhaltlich &hnlichen Elementen. Zu jeder

Gruppe suchten wir einen passenden Begriff, welcher den Kompetenzbereich

bezeichnete und die unterschiedlichen Elemente einer Gruppe umschreiben sollte.

Durch die Gruppierung wurde ersichtlich, dass die Kompetenzbereiche und die

dazugehoérenden pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen von Das Pragmatische

Profil sehr umfangreich sind. Wir ordneten deshalb in den meisten Fallen die Items des

CCC und die Symptome von Glick den Bereichen des PP zu. Aus den verbleibenden

Elementen, welche nicht zugeordnet werden konnten, bildeten wir weitere Gruppen.

Tab. 5: Ausschnitt aus Herleitung der Kompetenzbereiche (Mader & Suter, 2010)

nicht teilen, zu
informieren, worlber
gerade gesprochen
wird, erzahlt z.B. von
Patrick, ohne zu
erklaren, wer das ist.

Prasuppositionen)

ltems des CCC Glick PP Kompetenzbereiche
Scheint es nicht fur ungenigende Prasupposition
notig zu halten, Einbeziehung des
Gesprachsteilnehmer, Wissensstandes des
die den eigenen Gesprachspartners . .
Erfahrungshintergrund | (unangemessene rasupposition
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Auf diese Weise kristallisierten sich pragmatisch-kommunikative Kompetenzen heraus.
Aus der entstandenen Liste wahlten wir diejenigen Kompetenzen aus, bei denen wir
uns methodische ldeen zur Férderung durch HOT vorstellen konnten. Es sind dies die

unterstrichenen Kompetenzen in der folgenden Liste:

Kommunikative Intentionen ausdriicken:
* Aufmerksamkeit lenken

+ Einforderung von Informationen

« Einforderung von Hilfe

Ausdruck von Emotionen

Koharenz
e Informieren
* Instruieren

« Erzahlen

Kohasion

« Temporale/ kausale Zusammenhange ausdricken

« Aufrechterhaltung oder Wechsel der Referenz der Handelnden wahrend

Erzahlung

Humor

« Witze erzahlen

Prasupposition

Reaktion auf Kommunikation
« Aufmerksamkeit des Kindes erlangen
* Reaktion auf indirekte Aufforderung
« Ironische Aussagen verstehen

 mit Vergniigen reagieren (Humor)

+ Reaktion auf Widerspruch und Verhandeln

Kommunikationsorganisation:
» Konversation initiieren

« Konversation beenden
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* Sprecherwechsel

* beim Thema bleiben
+ Konversation zu verschiedenen Themen

e Aussagen verdeutlichen

« Nachfragen

Kommunikationskontext

Soziale (kulturelle) Konventionen

Aus den oben erwdhnten Grinden, stammen die meisten Bezeichnungen aus Das
Pragmatische Profil. Dohmen et al. (2009b) bezeichnet Kommunikative Intentionen und
Kommunikationsorganisation als pragmatisch-kommunikatives Handeln im engeren
Sinne. Kommunikative Intentionen beinhaltet sowohl den Ausdruck, als auch das
Verstandnis von kommunikativen Absichten. Das Kind kann seine kommunikativen
Absichten aussern und so die erhoffte Wirkung beim Gegenliber erreichen und es ist in
der Lage, eine Ausserung pragmatisch zu deuten, auch wenn die Bedeutung des
Gesagten weit Uber die wortliche Bedeutung hinausgeht. Die Fahigkeit zur
Prasupposition, welche ... ordneten wir dem Kompetenzbereich kommunikative
Intentionen zu. Die Kompetenzen Informieren, Instruieren und Erzahlen fassten wir mit
dem Begriff Kohdrenz zusammen und bildeten fiir diese einen eigenen Bereich. Den
Bereich Kohasion leiteten wir von einem Item des CCC ab*. (Fussnote:

Die Reaktion auf Kommunikation meint generell die Reaktion des Kindes auf
sprachliche Inputs, wie beispielsweise die Art und Weise, wie das Kind auf
Widerspruch reagiert. In unserer Auflistung ersetzten wir die Kompetenz mit
Vergnlgen reagieren, welche nach Dohmen auch zum Bereich Reaktion auf
Kommunikation gehdort, mit dem Begriff Humor.

Die Kommunikationsorganisation regelt die Koordination der Redebeitrage der
beteiligten Sprecher, das Ein- und Weiterfihren von Themen und die Reparatur von
aufkommenden kommunikativen Schwierigkeiten. Den kommunikativen Kontext als
aussere Gegebenheit, die die Kommunikation ebenfalls entscheidend mitbeeinflusst,
sowie die kommunikativen und kognitiven Ressourcen, auf die eine Person
zurlckgreifen kann, werden von Dohmen (2009b) nicht dazu gezahlt. (vgl. S. 9). Durch
die Verbindung mit dem HOT ist der Kommunikationskontext zu einem gewissen Tell

bereits vorgeben. Weitere kontextuelle Faktoren, zu denen man unter anderem auch

* Es handelt sich dabei um Item 28 der Unterskala D: ,Benutzt sprachliche Formen wie ,er’, ,es’,
oder ,die’, ohne klarzumachen worauf oder auf wen sich diese jeweils beziehen.”
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kulturelle oder soziale Konventionen zahlen kénnte, haben wir bei der Entwicklung der
methodischen Ideen nicht berlicksichtigt. Einige Kompetenzen, wie zum Beispiel die
Einforderung von Hilfe oder das Lenken der Aufmerksamkeit haben wir deshalb nicht
ausgewahlt, weil diese allein durch die Durchflihrung einer HOT-Sequenz geférdert

werden und keine zusatzlichen methodischen Ideen nétig sind.

Unter Einbezug dieser Uberlegungen kamen wir auf elf pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen, verteilt auf finf Kompetenzbereiche, zu welchen wir methodische Ideen

zur Forderung durch HOT entwickeln wollten.

Tab. 6: Ausgewahlte Kompetenzbereiche & pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
(Mader & Suter, 2010)

Kompetenzbereiche pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
Einforderung von Information

Kommunikative Intentionen (Ausdruck von Aufforderung)

ausdriicken

Prasupposition

Informieren

Kohéarenz Instruieren
Erzdhlen

Kohasion Temporale/ kausale Zusammenhéange ausdricken
Humor

Reaktion auf Kommunikation
Reaktion auf Widerspruch und Verhandeln

Sprecherwechsel

Kommunikationsorganisation Aussagen verdeutlichen

Nachfragen

4.3.2 Beschreibung der ausgewdahlten pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen

Dieses Kapitel geht auf die von uns ausgewahlten pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen ein, die wir mit dem HOT verbinden werden. Es wurde urspriinglich far
die Ideensammlung konzipiert und gibt deshalb eine kurze Ubersicht tiber die
pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen. Die Erklarungen stammen alle von

Dohmen et al. (2009b).
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A. Kommunikative Intentionen ausdricken

Ausdruck von Aufforderungen

Durch das Auffordern des Kommunikationspartners driickt das Kind die Intention aus,
dass es eine bestimmte Reaktion erwartet, durch die seine Forderung erfillt wird.
Damit in unterschiedlichen Alltagssituationen das Verhalten von Personen gezielt und
angemessen beeinflusst werden kann, sind verschiedene Typen von Aufforderungen
notig, wie z.B. das Einfordern von Objekten oder die Aufforderung zur Wiederholung.
Gerade im schulischen Kontext ist es fur Kinder wichtig, dass sie sich durch Fragen

aktiv Informationen beschaffen oder dass sie, wenn nétig Hilfe einholen kénnen.

Présupposition
Als Prasupposition wird der gemeinsame Wissenshintergrund von

Kommunikationspartnern bezeichnet. Anhand dieser Informationen versteht der Horer
Ausserungen ohne dass sie explizit ausgesprochen werden. Dadurch kann die
Kommunikation 6konomischer gestaltet werden, weil nur noch die wirklich relevanten

Informationen ausgetauscht werden miissen.

B. Koharenz

Informieren, Instruieren, Erzahlen

Anhand der Fahigkeit ein Erlebnis mitzuteilen, Anweisungen zu geben oder eine
Geschichte zu erzéhlen zeigen Kinder, ob sie in der Lage sind ihre Ausserungen so zu
gestalten, dass der Kommunikationspartner, der nicht auf dem gleichen Wissensstand
ist, ihren Ausfihrungen folgen kann. Dafiir miissen die einzelnen Erzahlschritte
thematisch in eine sinnvolle Abfolge gebracht werden. Neben den sprachlichen
Fahigkeiten ist auch die Fahigkeit notwendig, sich den Aufbau der zu erzahlenden

Geschichte oder Instruktion mental vorstellen zu kdnnen.

C. Kohéasion

Temporale und kausale Zusammenhange ausdriicken

Unter Kohasion versteht man die Verkniipfung wechselseitiger Ausserungen durch
linguistische Mittel, damit sich eine sinnvolle und nachvollziehbare Diskursstruktur
ergibt. Bei diesen linguistischen Verbindungen von Personen, Objekten und
Ereignissen spielt die korrekte Verwendung der Pronomen eine wichtige Rolle. Kinder
stellen ihre koh&asiven Kompetenzen unter Beweis, wenn sie bei einer Schilderung die
temporalen und kausalen Zusammenhange durch Satzverknipfungen ausdriicken und

die Referenz der Handelnden wahrend einer Erzahlung aufrecht erhalten.
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D. Reaktion auf Kommunikation

Humor

Gemeinsam Uber etwas lachen kdnnen, ist ein emotionales Erlebnis, das entspannend
wirkt und die zwischenmenschliche Beziehung starkt.

Wenn das Kind auf eine lustige Geschichte oder einen Witz mit einem Lacheln oder
Lachen reagiert, zeigt es, dass es den sprachlichen Inhalt verstanden hat. Eine
kontextangemessene humorvolle Reaktion weist aber auch darauf hin, dass das Kind

das kommunikative Konze pt des Humors erfasst hat.

Reaktion auf Widerspruch und Verhandeln

Wenn ein Kind Widerspruch aussert, zeigt es, dass es Uber ein gewisses
Selbstbewusstsein verflgt. Es getraut sich, sich von seinem Gegenuber abzugrenzen.
Durch seine Ablehnung kann es der anderen Person signalisieren, dass es mit deren
Vorschlagen oder Handlungen nicht einverstanden ist und ein anderes Verhalten
winscht. Oder es unterstreicht seine Eigenstandigkeit, indem es die Hilfe von
Bezugspersonen bewusst ablehnt. Die andere Person kann auf diesen Widerspruch
unterschiedlich reagieren. Glnstig ist, wenn alternative Vorschlage formuliert oder
Kompromisse ausgehandelt werden, welche die Absichten beider Personen
berucksichtigen. Damit der Widerspruch keine Irritationen ausldst, missen jedoch

gewisse kulturelle Konventionen eingehalten werden.

E. Kommunikationsorganisation

Sprecherwechsel

Der Sprecherwechsel in Gesprachen funktioniert nach bestimmten Regeln. So ist es
beispielsweise nicht akzeptiert, dass mehrere Kommunikationspartner gleichzeitig
sprechen. Zudem sollte die Dauer der Pausen zwischen Redebeitragen eine gewisse
Lange nicht Uberschreiten. Kinder miissen lernen, prosodische, linguistische und
nonverbale Signale wahrzunehmen, welche die Absicht des Kommunikationspartners
anzeigen, z.B. ob er seinen Redebeitrag beenden oder die Rede an einen anderen

Gespréachsteilnehmer tbergeben mdchte.

Aussagen verdeutlichen

Bei Problemen wahrend einer Konversation, kann das Kind auf Nachfragen des
Gesprachspartners seine Aussage verdeutlichen. Dabei genligt es meistens nicht, die
urspringliche Aussage zu wiederholen, sondern die Aussage muss modifiziert und
eventuell mit zusatzlichen Informationen versehen werden, damit das

Verstandnisproblem geklart werden kann.
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Nachfragen
Wenn das Kind durch Nachfragen den Gesprachspartner auffordert eine Aussage zu

verdeutlichen, weil es diese nicht verstanden hat, bringt es zum Ausdruck, dass es
seine Verstandnisprobleme erkannt hat und weiss, wie es angemessen reagieren

kann.

4.4. Kompetenzbereiche und Lernziele

In der folgenden Ubersicht sind die fiinf Kompetenzbereiche mit den dazugehdérenden
pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen und den entsprechenden Lernzielen
zusammenfassend dargestellt. Die Lernziele formulierten wir mit Hilfe der in der
Gegenuberstellung gruppierten Elemente. Sie sollten bei der praktischen Umsetzung
der methodischen Ideen eine Orientierungshilfe darstellen. Zu den einzelnen
pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen haben wir jeweils methodische Ideen fur
die spezifische Férderung mit HOT entwickelt. Fir die meisten Kompetenzen gibt es
eine methodische ldee, die sich eher an jingere Kinder (Kindergarten/Unterstufe)
richtet und eine Idee fir altere Kinder (Mittelstufe). In Kap. 4.1.2 haben wir dargelegt,
weshalb uns diese Unterscheidung wichtig ist.

In der Tabelle wird die Altersgruppe Kindergarten-Unterstufe mit KguU und die

Altersgruppe Mittelstufe mit MU bezeichnet.
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Tab. 7: Zusammenfassung Kompetenzbereiche , pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen und Lernziele (Mader & Suter, 2010)

Bereich Lernziel Stufe

K. kann aktiv Informationen

Ausdruck von Aufforderungen . KgU/MS
einfordern
Prasupposition K. bezieht den gemeinsamen
Wissenshintergund des KgU

Gesprachspartners mit ein

Bereich Lernziel Stufe

K. kann jemand anderen Uber einen

Informieren Sachverhalt oder ein Vorhaben KgU/MS
informieren.
. K. kann verstandliche Instruktionen
Instruieren erteilen (z. B. ein Spiel erklaren) KQU/MS
K. kann in sachlich-logischem
Erzahlen Zusammenhang ein vergangenes KQUIMS

Erlebnis oder eine Geschichte
erzahlen

Bereich Lernziel Stufe

K. kann temporale oder kausale

Temporale/ kausale Zusammenhange durch
Zusammenhange ausdricken Satzverkniipfungen ausdricken.
(und, damit weil, Tempus)

KgU/MS

Bereich Lernziel Seite

K. hat Spass an Wortspielen und

Witzen KgU

Humor

K. kann auf Widerspruch
Reaktion auf Widerspruch und | angemessen reagieren

Verhandeln K. kann einen Kompromiss
aushandeln

KguU
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E. Kommunikationsorganisation

Bereich Lernziel Seite
Sprecherwechsel K_. kann den Sprecherwechsel KgUIMS
einhalten
. K. kann eigene Aussagen bei
Aussagen verdeutlichen Nachfragen verdeutlichen KgU/MS
K. bringt zum Ausdruck, wenn es
Nachfragen eine Aussage des KgU/MS

Gesprachspartners nicht
verstanden hat

4.5 Exemplarische Darstellung einer methodischen Idee aus der Sammlung

Auf der ndchsten Seite sind zwei methodische Ideen aus der Sammlung dargestellt. In

der Titelzeile befindet sich die pragmatisch-kommunikative Kompetenz, welche durch

die methodische Idee geftrdert werden soll. Das Lernziel soll als Orientierungshilfe

dienen. Zur Kompetenz Instruieren sind zwei methodische Ideen aufgefihrt, wobei

eine fur Kindergarten- und Unterstufenkinder, die andere fur Mittelstufenkinder gedacht

ist. In der Darstellung der funf Phasen ist jeweils diejenige Phase farbig hinterlegt, in

welche die methodische Idee integriert wird. Nach der Beschreibung der methodischen

Idee folgt eine Auflistung der Zusatzmaterialien, die zusatzlich zu den Materialien fir

die Herstellung des Produktes benétigt werden.
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KINDERGARTEN-UNTERSTUFE

Phase | Phase Il Phase lll Phase IV

Nachdem die Logopadin die Handlungsschritte auf Kartchen skizziert hat und diese
Schritte noch einmal besprochen worden sind, kommt eine Spielfigur dazu und
bestaunt das fertige Produkt. Sie ist begeistert und mochte das Produkt zu Hause
auch herstellen. Das Kind instruiert die Figur und sagt ihr ganz genau, was fir
Zutaten und Materialien sie benétigt und was sie tun muss. Bsp.: ,,Zuerst halbierst du
mit dem Messer den Apfel.”

Zusatzliche Materialien:
Figur

MITTELSTUFE

Phase | Phase Il Phase V

Das Kind hat den ersten, die Logopéadin den zweiten Teil einer schriftlichen Anleitung
vor sich. Beide lesen ihren Teil durch und legen ihn dann beiseite. Bei der
Durchfiihrung der Handlung wird zuerst die Logopadin vom Kind instruiert, danach
werden die Rollen vertauscht und die Logopadin instruiert das Kind.

Hinweis: Falls die schriftliche Anleitung fiir das betreffende Kind zu schwierig ist
(Leseverstindnis), kénnen die einzelnen Schritte auf Kértchen skizzieret werden.
Beide erhalten dann jeweils die Hdlfte der Bildkdrtchen.

Zusatzliche Materialien:
schriftliche Anleitung zur Herstellung des Produktes

Abb. 6: Exemplarische Darstellung einer methodischen Idee, (Mader & Suter, 2010)
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4.6 Evaluation der Sammlung methodischer Ideen zur Férderung
pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen

Um die von uns entwickelten Ideen zur Férderung pragmatisch-kommunikativer
Kompetenzen auf ihnre Umsetzbarkeit zu prifen, sollten einige in der Praxis ausprobiert
werden. Dazu wurden Logopadinnen und Logopaden angefragt, welche 1 - 2 Ideen in
der Therapie mit einem Kind umsetzen wiirden. Mit einem Interview ermittelten wir im
Anschluss die positiven und negativen Erfahrungen und fragten nach

Verbesserungsvorschlagen.

4.6.1 Auswahl und Beschreibung der Logopéadinnen und der Kinder

Fur unsere Evaluation war eine Stichprobengrésse von sechs bis acht Kindern, mit
denen 1 - 2 Ideen aus unserer Sammlung durchgefiihrt werden, festgelegt. Mit dieser
Anzahl Kinder sollte es moglich sein, Aussagen zu erhalten, anhand derer sich
mindestens eine Tendenz in Bezug auf die Umsetzbarkeit unserer Ideen feststellen

|asst.

Fur die Auswahl der Logopéadinnen, welche mit den Kindern die Handlungsphasen

durchfiihren, haben wir folgende Kriterien festgelegt:

» hat 1 bis 2 Therapiekinder, deren pragmatisch-kommunikativen Leistungen sie
als auffallig einschatzt®

* kann die Idee(n) mit einem Kindergarten-/Unterstufenkind oder einem
Mittelstufenkind durchfiihren

< arbeitet an einer Regelschule, einer Sprachheilschule oder an einer
heilpddagogischen Schule

 ist bereit, neben der Durchfihrung der methodischen Idee(n), vorgangig den
Fragebogen zur Einschéatzung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen
des Kindes/der Kinder auszufillen und an der anschliessenden Befragung

teilzunehmen

Die Autorin Claudia Suter durfte unser Projekt an einer Sitzung von Logopadinnen aus

einem Schulkreis der Stadt Zurich vorstellen. Dies wurde durch ihre ehemalige

® Wie in Kapitel XX dargestellt, existieren noch keine allgemein akzeptierte, standardisierte

Verfahren.
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Praktikumsleiterin ermdéglicht, welche sich selber zur Verfiigung stellte, unsere
methodischen Ideen auszuprobieren. An der Sitzung wurde ein Flyer mit dem
Projektbeschrieb und den Kontaktadressen verteilt. Durch die Sitzung wurde eine
weitere Logopadin gewonnen. Des Weiteren erklarten sich ein Logopade sowie eine
Logopéadin aus dem Bekanntenkreis der Autorinnen bereit, sich an der Evaluation zu
beteiligen. Eine Malil, in der das Projekt vorgestellt und der Flyer angehangt wurde,
wurde an alle Logopadinnen und Logopaden der Stadt Zurich verschickt. Aufgrund der

Mail meldete sich eine weitere Person.

Die Sammlung methodischer Ideen zur Férderung pragmatisch-kommunikativer
Kompetenzen durch HOT wurde von drei Logopadinnen und zwei Logopaden
ausprobiert, die wir im folgenden als L1, L2, L3, L4 und L5 bezeichnen werden. L2
arbeitet an einer Sprachheilschule, die anderen Logopadinnen und Logopaden an
Regelschulen.

L1 stellte zwei Kinder, ein Kindergarten- und ein Schulkind, zur Verfiigung, mit denen
sie zwei Mal dieselbe methodische Idee durchfuhrte. So konnte ansatzweise
beobachtet werden, ob sich durch den Einsatz der Ideensammlung eine positive
Veranderung dieser pragmatisch-kommunikativen Kompetenz abzeichnet.

L2 fihrte eine methodische Idee mit einem Kindergartenkind durch.

L3 kombinierte zwei methodische Ideen in einer Handlung mit einem Kindergartenkind.
L4 probierte zwei methodische Ideen mit zwei Kindern der 1. Klasse aus.

L5 fuhrte eine methodische Idee mit einem Kind der 1. Klasse durch.

4.6.2 Erprobung in der Praxis

Die Logopadinnen und Logopaden erhielten die Idee nsammlung, einen Fragebogen
zur Einschéatzung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen des Kindes und funf
Handlungsskripts. Die Handlungsskripts mit drei Bastelideen, einem Getrank und
einem Dessert legten wir bei, um den Aufwand fiir die Logopadinnen mdoglichst klein zu
halten. Zudem schickten wir einige Materialien mit, damit die Logopéadinnen die
Mdglichkeit hatten, eine Idee durchzufiihren, ohne selbst Material organisieren zu
mussen. Die Logopadinnen waren nicht verpflichtet, die Idee(n) mit den von uns
vorgeschlagenen Handlungsskripts durchzuftihren, sondern konnten selber eine
Handlung wéhlen. Bis auf eine Logopadin setzten alle die ausprobierten Ideen mit von

uns vorgeschlagenen Handlungsskripten um.
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4.6.3 Einschatzungsfragebogen

Zur Einschéatzung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen des Kindes fillten
die Logopadinnen zuerst einen Fragebogen aus, der Fragen zum kommunikativen
Verhalten des Kindes enthielt. Der Fragebogen stellte kein diagnostisches Instrument
dar, sondern ergab lediglich eine Einschatzung derjenigen pragmatisch-

kommunikativen Kompetenzen, welche in unserer Ideensammlung vorkommen.

Fast alle Fragen des Einschatzungsbogens stammen aus dem Pragmatischen Profil
(Dohmen, 2009b). Da sich zum Kompetenzbereich ,Kohasion“ keine passende Frage
fand, gestalteten wir eine eigene Frage, aufgrund der von der Theorie abgeleiteten
Lernziele zum Bereich Kohésion. Der so entstandene Einschétzungsbogen enthielt zu
jeder pragmatisch-kommunikativen Kompetenz, welche in der Ideensammlung
vorkommt, eine Einschéatzungsfrage. Die Logopéadinnen konnten aus vorgegebenen
Antworten eine oder mehrere auswahlen oder eine eigene Antwort geben. Die so
gewonnenen Antworten ergaben einen Einblick in das kommunikative Verhalten des
Kindes im Therapiekontext.

Mithilfe des Fragebogens wahlten die Logopéadinnen eine pragmatisch-kommunikative
Kompetenz des Kindes aus, welche sie durch HOT férdern wollten.

Aus der Ideensammlung entnahmen die Logopadinnen und Logopaden die
Anweisungen, wie die entsprechende Kompetenz durch HOT geférdert werden kann,
respektive welche Phase in welcher Weise betont werden sollte, um die ausgewahlte
Kompetenz zu férdern.

Die ausgeflllten Fragebdgen befinden sich im Anhang.

4.6.4 Interview

Im Anschluss an die Umsetzung der Ideen durch die Logopadinnen und Logopéaden,
fuhrten wir mit L1, L2, L3 und L4 ein Telefoninterview durch. Die Befragung von L5
wurde in schriftlicher Form ausgefiihrt. Das Ziel der Evaluation war, Starken,
Schwéchen der ausprobierten Ideen und Verbesserungsvorschlage fiir eine
Weiterentwicklung der Ideensammlung zu ermitteln. Die Auswertung der Evaluation
und unsere eigenen Erfahrungen beziiglich unseres Produktes sollten die Basis
darstellen fir eine kritische Reflexion und zudem weitere Entwicklungsmaglichkeiten
unserer ldeensammlung aufzeigen.

Im Zentrum unseres Interesses stand die Frage, ob der Zusammenhang zwischen den
pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen und den methodischen Ideen zur
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Forderung dieser Kompetenzen ersichtlich ist und ob mit der Verbindung der HOT-
Sequenz und der von uns vorgeschlagenen ldee, der Schwerpunkt auf die Férderung
der spezifischen Kompetenz gelegt wird. Auch wollten wir Aussagen zur
Verstandlichkeit der theoretischen Teile, sowie zu den Formulierungen unserer
Anweisungen in der Ideensammlung erhalten. Die Frage, ob die Logopadinnen und
Logopéden die Ideensammlung wieder benutzen wirden, sollte uns einen
Anhaltspunkt geben, ob unsere Ideen auf Anklang gestossen sind. Die Relevanz der
Forderung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen war ein weiterer wichtiger

Punkt, der zur Sprache kommen sollte.
Um eine Struktur in die gesammelten Fragen zu bringen, gruppierten wir &hnliche
Fragen und definierten Kategorien. Die so entstandenen neun Kategorien mit den

zugehorigen Fragen sind in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tab. 8: Kategorien und Fragen des Interviews (Mader & Suter, 2011)

Kategorien Fragen

Wie Ubersichtlich ist das Manual?
1. Struktur
(Wie klar ist die Gliederung?)

Wie verstandlich sind die Theorieteile? (HOT (Kap. 3) und
2. Verstandlichkeit
pragmatisch-kommunikative Kompetenzen (Kap. 4) ?)

Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen der
3. Zusammenhang Zusammenhang zwischen der Idee und der entsprechenden,

im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

Wie verstandlich sind die Anweisungen fir
4. Formulierung
die Ideen formuliert?

5. Umsetzung Wie ist die Umsetzung der HOT- Idee gelungen?

Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische
6. Fokus auf Férderung der
Kompetenz gefordert
pragmatisch-
wurde?
kommunikativen
Wie miusste die HOT Sequenz verandert werden, damit die

Kompetenzen
pragmatische Kompetenz besser geférdert wird?
Wie hat das Kind mitgemacht?
Passte die ausprobierte
7. Kind HOT- Idee zu den Fahigkeiten des Kindes?

Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und

Interessen des Kindes anpassen
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Koénnen Sie sich vorstellen, das Manual wieder zu benutzen,
8. Zukunftsperspektive
wenn es um die Forderung pragmatischer Kompetenzen geht?

Welche Bedeutung hat fiir Sie die Forderung pragmatischer
Kompetenzen?

Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen

9. Relevanz der Thematik
gefordert, wenn ja, wie?

Finden Sie den HOT geeignet fiir die Forderung der

Pragmatik?

Die vier Befragungen fanden in den Wochen 50 und 51 statt. Sie dauerten zwischen 25
und 40 Minuten und wurden digital aufgenommen. Das flinfte Interview, bei welchem

die Fragen schriftliche beantwortet wurden, erfolgte in der Woche 50.

4.6.5 Datenauswertung

Zuerst wurden die Aufzeichnungen der Interviews transkribiert. Da fir die Evaluation
unseres Projektes nur die Inhalte der Ausserungen und deren Lesbarkeit wichtig
waren, Uberfiihrten wir die Ausserungen vom Dialekt in die Schriftsprache und
verzichteten auf das Notieren von Auffélligkeiten der mindlichen Sprache, wie zum

Beispiel Betonungen oder Pausen (vgl. Mayring, 2002, S. 89-91).

Diese Vorgehensweise bei wortlichen Transkriptionen kommt nach Mayring (2002): ,,
...dann in Frage, wenn die inhaltlich-thematische Ebene im Vordergrund steht, wenn
der Befragte beispielsweise als Zeuge, als Experte, als Informant, auftreten soll“ (S.
91).

Zur besseren Ubersicht und Vergleichbarkeit der Antworten wurden die Aussagen,
welche flr die Beantwortung unserer Fragen relevant waren, tabellarisch dargestellt.
Wir erhielten viel spannende Informationen, welche aber nicht alle berticksichtigt
werden konnten. Ausserungen, welche in Bezug auf die gestellte Frage nicht relevant
waren, wurden nicht beriicksichtigt. Hingegen wurden Ausserungen, welche eigentlich
auf eine andere Frage Antwort gaben, einbezogen und bei der passenden Frage

aufgefihrt.

Die untenstehende Darstellung zeigt einen Ausschnitt dieser Tabelle. In der ersten
Zeile befindet sich jeweils die Kategorie. Zu jeder Frage antworteten funf

Logopadinnen und Logopaden, welche mit L1-L5 bezeichnet sind. Positive
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Ausserungen wurden in die ,Plus-Spalte®, negative Ausserungen wurden in die ,Minus-

Spalte” eingefiigt. In der letzten Spalte befinden sich die Verbesserungsvorschlage der

Logopéadinnen und Logopéaden.

Die vollstdndige Tabelle, sowie die Transkriptionen der vier Interviews und das flinfte

schriftliche Interview befinden sich im Anhang.

Tab. 9: Ausschnitt aus Auswertung (Mader & Suter, 2011)

1. Struktur des Manuals

ey Ll s ) Verbesserungs-
8 vorschlage
sehr klar gefunden
gut gefunden, dass die | farhige Titel bei Titeln nur eine
Phase farbig Farbe
hervorgehoben ist, die | Farben auch etwas
betroffen ist verwirrt
(Anleitung) sehr Wie wenn diese Farbe
durchstrukturiert und noch eine spezielle
1| man kann es gut Bedeutung hatte
einfach einmal
Wie ausprobieren
.UbZrS'Cht“Ch tiptop, dass ihr bei den
Ist das meisten Kompetenzen
Manual? eine Idee habt fiir - mehr Ideen ohne
: Spielfigur Spielfigur
Kindergarten/Unterstufe
und Mittelstufe
2
3
4
5
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4.6.6 Zusammenfassung der Antworten

Dieses Kapitel gibt einen Einblick in die Antworten der Logopadinnen und Logopaden

und fasst diese zusammen.

1. Struktur :

Wie Ubersichtlich ist das Manual?

Die befragten Logopaden und Logopadinnen fanden die Struktur der Ideensammlung
klar und Ubersichtlich. Auch die Darstellung der Phasen des HOT und deren farbliche
Hervorhebung wurden von zwei Befragten als hilfreich empfunden. Jedoch wurden die
verschiedenen Farben bei den pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen von einer
Person als verwirrend empfunden, weshalb sie sich bei den Titeln auf eine Farbe
beschranken wuirde. Ein fur uns sehr zentraler Kritikpunkt ist, dass die eigentliche
Sammlung methodischer Ideen unterschatzt wurde, was mit der Wahl des Titels, sowie
den verwendeten Begrifflichkeiten zu tun haben kénnte. Deshalb wurde der Vorschlag
genannt, die verwendeten Begriffe zu definieren, den Titel ,lJdeensammlung”
abzuandern und das Kapitel 6 mit der eigentlichen Sammlung methodischer Ideen mit
einer Einleitung hervorzuheben. Auch in Bezug auf die Lernziele entstanden
Unklarheiten, welche mit einer starkeren Fihrung hatten vermieden werden kdnnen.
Zudem wurde angemerkt, dass bei vielen Ideen eine Spielfigur eingesetzt wird, was
einigen Logopadinnen weniger entsprechen kénnte. Deshalb wurde vorgeschlagen,

weitere ldeen ohne Spielfiguren zu entwickeln.

2. Verstandlichkeit der Theorie

Wie verstéandlich ist die Theorie?
Die Verstandlichkeit der Theorie wurde von den Logopadinnen und Logopaden gut

bewertet. Es wurde erwéahnt, dass die Darstellung der Phasen des HOT sehr

verstandlich und die einzelnen pragmatischen Aspekte differenziert beschrieben seien.
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3. Zusammenhang zwischen Idee und pragmatisch-kommunikativer Kompetenz

Wie verstandlich ist bei den einzelnen Ideen der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden im Theorieteil vorgestellten pragmatisch-kommunikativen

Kompetenz?

Drei der Befragten sahen in den von ihnen ausgewdahlten Ideen die Verbindung zur
entsprechenden pragmatisch-kommunikativen Kompetenz. Es wurde auch bemerkt,
dass die Spielfigur eine gute Méglichkeit darstelle, an der ausgewdahlte n pragmatisch-

kommunikativen Kompetenz zu arbeiten.

4. Formulierung der Anweisungen

Wie verstéandlich sind die Anweisungen fur die Ideen formuliert?

Die Anweisungen wurden insgesamt als gut verstandlich empfunden, jedoch kam von
einer Person auch die Ruckmeldung, dass bei der von ihr ausgewéahlten methodischen
Idee eine inhaltlich genauere Anleitung hilfreich gewesen. Als positive Punkte wurden

die Lange der Anweisungen und der Uberblick tiber die bendétigten Hilfsmittel erwahnt.

5. Umsetzung

Wie ist die Umsetzung der HOT Idee gelungen?

Bei drei der Befragten ist die Umsetzung gut gelungen. Einmal wurde das
Zeitmanagement als Problem genannt. Die Phase V wurde deshalb in der
darauffolgenden Stunde durchgefiihrt. Einmal wurde bemerkt, dass die Kinder bei der

Umsetzung der methodischen Idee sehr gefordert waren und Unterstiitzung brauchten.

6. Fokus auf Férderung der pragmatisch Kommu nikativen Kompetenzen

Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatisch-kommunikative Kompetenz

gefordert wurde?
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Vier der Befragten empfanden, dass bei ihrer ausgewahlten methodischen Idee der
Fokus auf der Forderung der dazugehdrenden pragmatisch-kommunikativen
Kompetenz lag. Eine der Befragten nannte andere pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen, welche geférdert wurden, so zum Beispiel die Aufmerksamkeit oder der
Blickkontakt.

7. Kind

Wie hat das Kind mitgemacht?

Bei zwei Befragten haben die Kinder begeistert mitgemacht. Weiter wurde bemerkt,
dass die Kinder motiviert durch die Bastelidee waren und dass das Problem, das es zu
|6sen galt, als echt empfunden wurde. Zudem erwahnte dieselbe Person, dass
wéahrend der Handlung viel gesprochen wurde und die Situation entspannt gewesen
sei. Es wurde auch angemerkt, dass die Handlungs phasen mit den Kindern leicht

durchzuftihren waren, da diese von sich aus sehr motiviert seien.

Passte die ausprobierte HOT- Idee zu den Féahigkeiten des Kindes?

Der Schwierigkeitsgrad der methodischen Idee scheint den meisten Kindern
entsprochen zu haben. Zweimal wurde geédussert, dass die methodische Idee fir die
Kinder auch eine Herausforderung gewesen sei. Eine der befragten Personen fihrte
die Handlungsphasen mit der integrierten methodischen Idee mit beiden Kindern

zweimal durch und bemerkte beim zweiten Mal bei beiden Kindern kleine Fortschritte.

8. Zukunftsperspektive

Kodnnen sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die

Forderung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen geht?

Alle Befragten kdnnen sich gut vorstellen, die Sammlung wieder zu benutzen. Eine
Person wirde die Sammlung auch zum Weitervermitteln verwenden. Es wurde zudem
erwahnt, dass die Sammlung auch bei Kindern einsetzbar sei, bei welchen die

Pragmatik nicht das Hauptthema sei.
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9. Relevanz der Thematik

Welche Bedeutung hat fur sie die Forderung pragmatisch-kommunikativer

Kompetenzen?

Vier der Befragten finden die Forderung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen
sehr wichtig. Eine der befragten Personen wiirde zuerst die anderen sprachlichen
Ebenen, wie die Phonologie, Semantik und Grammatik férdern, weil diese fir die

pragmatischen Kompetenzen grundlegend waren.

Haben sie schon einmal pragm atische Kompetenzen geférdert, wenn ja, wie?

Vier der Befragten gaben an, dass sie pragmatisch-kommunikative Kompetenzen unter
anderem im Spiel oder anhand des Erzahlens von Geschichten geférdert hatten. Eine
Person hat die pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen durch die erst kurze

Berufstatigkeit noch nicht explizit gefordert.

Finden sie den HOT geeignet fur die Forderung der Pragmatik?

Alle erachten den HOT als geeignet, um pragmatisch-kommunikative Kompetenzen zu
fordern. Als Grinde wurden die klare Struktur des HOT, die Handlung, welche Sprache
aktiviert und die Moglichkeit fur das Kind, etwas selbst zu erleben und dariber zu
sprechen, genannt. Zudem wurde bemerkt, dass gleichzeitig auch am Wortschatz
gearbeitet werden kdnne und dass sich die Handlungen an die Interessen des Kindes

anpassen liessen.

5 Beantwortung der Fragestellung

Unser Entwicklungsprojekt ging der Frage nach, wie die Handlungsphasen des
Handlungsorientierten Therapieansatzes HOT angepasst werden kénnen, damit der
Fokus der gesamten Therapiesequenz auf der Forderung bestimmter pragmatisch-
kommunikativer Kompetenzen liegt. Geleitet von dieser Frage entstand eine

Sammlung 19 methodischer Ideen.
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Die Pragmatik ist eine heterogene Disziplin, deren Forschungsfeld noch weit offen ist.
Dies widerspiegelt sich auch in der Diagnostik. Die pragmatische Kompetenz ist ein
Zusammenspiel von kognitiven, sprachlichen, sozialen, emotionalen und
kommunikativen Ebenen. Auffalligkeiten kénnen durch Beeintrachtigungen
verschiedener Faktoren verursacht werden. Durch diese Komplexitat ist es schwierig,

zu einer allgemein akzeptierten Bewertung pragmatischer Kompetenzen zu gelangen.

Wir gingen der Frage nach, ob sich in der Literatur definierte pragmatisch-
kommunikative Kompetenzen finden lassen und stiessen auf eine Checkliste,
Untertests zweier standardisierter Verfahren, ein Kommunikationsprofil und die
Beschreibung von Symptomen einer pragmatischen Stérung. Die Untertests aus den
standardisierten Verfahren beschrankten sich nur auf die Testung vereinzelter
Aspekte, die zur Beschreibung der pragmatischen Kompetenz relevant sind und
flossen daher nicht in unsere Herleitung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen
ein. Die Items der Childrens Communication Checklist CCC und die Beschreibung von
Symptomen pragmatischer Stérungen von Gliick zeigten uns eine Bandbreite an
einzelnen Verhaltensweise n auf, welche mit einer Stérung auf der Ebene der
Pragmatik in Verbindung gebracht werden. Eine Ubersicht von pragmatischen
Kompetenzen war in Das Pragmatische Profil zu finden. Anhand der
Gegenuberstellung dieser drei Auflistungen leiteten wir konkrete pragmatisch-

kommunikative Kompetenzen her und formulierten dazu Lernziele.

Bei der Durchfiihrung von HOT Sequenzen werden verschiedene pragmatisch-
kommunikative Kompetenzen gefordert. So wird beispielsweise die gemeinsame
Aufmerksamkeit geschult, die fir den Aufbau pragmatischer Kompetenz basal ist. Aber
allem voran findet zwischen dem Kind und der Logopadin eine Interaktion statt, in
welcher die Sprache wirklich eingesetzt werden muss, um das Ziel, ein Produkt
herzustellen, zu erreichen. So fordert das Kind Hilfe ein, wenn es nicht weiter kommt,
oder fragt nach, wenn es nicht verstanden hat, was als nachstes zu tun ist. Es wird
also ein Sprechanlass geschaffen, in welchem es fur das Kind Sinn macht, Sprache zu

benutzen, um seine Intentionen zu verfolgen.

Die von uns entwickelten methodischen Ideen, welche in den Handlungsablauf des
HOT integriert werden, sollen die Mdglichkeit bieten, ganz konkret an einzelnen
spezifischen pragmatischen Kompetenzen zu arbeiten. Einige der methodischen Ideen
wurden ausprobiert und es zeichnete sich die Tendenz ab, dass die methodischen
Ideen als hilfreich betrachtet werden, um mit dem Kind an spezifischen pragmatisch-

kommunikativen Kompetenzen zu arbeiten und dass die Forderung der Pragmatik
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durch HOT als sinnvoll erachtet wird.

6 Entwicklungsperspektiven

Im folgenden werden einige Entwicklungsperspektiven dargestellt, die sich auf der

Grundlage der Evaluation und unserer Reflexion ergeben haben.

In Zukunft kdnnte die Sammlung mit weiteren methodischen Ideen ergénzt werden,
sodass eine grossere Auswahl entsteht. Einerseits konnten vermehrt Ideen, bei denen
keine Spielfigur benétigt wird, einfliessen. Andererseits konnte der Entwicklungsstand

der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten starker beriicksichtigt werden.

Wie in der Evaluation ersichtlich geworden ist, haben die theoretischen Kapitel die
Sammlung methodischer Ideen sozusagen uberdeckt. Das eigentliche Kernstuick
wurde erst nach genauerem Durchsehen wahrgenommen. Wahrscheinlich hatte eine
andere Reihenfolge der Kapitel dafiir gesorgt, dass die methodischen Ideen mehr ins
Zentrum ricken. Zudem konnte eine Definition der verwendeten Begriffe und mehr
Fuhrung durch die Sammlung die Handhabung vereinfachen. Wir kénnen uns

vorstellen, dass eine Beschreibung zum Gebrauch der Sammlung hilfreich ware.

Die pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen, zu welchen wir methodische Ideen
entwickelt haben, missten nach der vertieften Auseinandersetzung mit der Literatur
anders gruppiert werden. Koharenz und Kohéasion waren im gleichen
Kompetenzbereich und die Prasupposition wirde einen eigenen Bereich bilden.
Pragmatische Kompetenz setzt sich aus verschiedenen, eng miteinander verwobenen
Kompetenzen zusammen. Daher stellt sich im Zusammenhang mit unseren
methodischen Ideen die Frage, inwiefern die Gruppierung von Kompetenzen in
Bereiche Sinn macht. Deshalb kdnnen wir uns vorstellen, nur die spezifischen

pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen aufzulisten.

In Bezug auf die Begrifflichkeiten ist noch ein weiterer wichtiger Punkt zu erwahnen.
Zuerst nannten wir die Sammlung Manual, da es eine Art Anleitung zur Férderung
pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen werden sollte. Das Neue, was aus der

Verknupfung einer pragmatisch-kommunikativen Kompetenz und dem HOT entstand,
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nannten wir HOT- Idee. Dieser Begriff ist aber insofern verwirrend, weil damit auch
Handlungsinhalte, wie beispielsweise Bastelideen gemeint sein kdnnten. Die
entwickelten Ideen sollten aber unabhangig vom Handlungsinhalt umgesetzt werden
kénnen, deshalb bezeichneten wir diese als methodische Ideen. Die Logopadin fuhrt
mit dem Kind die Handlungsphasen durch und integriert dabei unsere Ideen in den
Handlungsablauf. Nach diesen Uberlegungen ersetzten wir den Titel durch Sammlung
methodischer Ideen zur Férderung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen durch

HOT. In der vorliegenden Arbeit integrierten wir den neuen Begriff bereits.

7 Reflexion

Durch die Auseinandersetzung mit dem Thema Pragmatik hat sich fur uns ein ganz
neues Feld er6ffnet. Wir konnten uns Wissen tber ein ausgesprochen heterogenes
Gebiet aneignen und uns einen Uberblick liber die zentralste Theorien und den
heutigen Forschungsstand der Pragmatik verschaffen. Eine besondere Herauforderung
war es, bei den verschiedenen Zugangen, Definitionen und unterschiedlichen

Begrifflichkeiten den Uberblick zu bewahren.

Die Entwicklung methodischen Ideen, welche sich in die Handlungsphasen des HOT
integrieren lassen, war ein kreativer Prozess, bei welchem unsere Erfahrungen der
HOT-Projektwoche im Sommer 2010 sehr hilfreich waren. Vor allem die Testphase, in
welcher die Logopadinnen und Logopaden unsere methodischen Ideen ausprobierten
und das anschliessende Interview mit ihnen, waren fir uns sehr spannend und
aufschlussreich. Durch die Gesprache mit den Logopéadinnen und Logopéden erhielten
wir viele positive aber auch kritische Riickmeldungen und wertvolle Hinweise zu
Verbesserungsmaglichkeiten. Fir alle Befragten stellt die Férderung pragmatisch-
kommunikativer Kompetenzen einen wichtigen Bereich in der Therapie dar, obwohl er
in der Theorie bis jetzt eher vage beschrieben wird und daher nur wenige
diagnostischen Verfahren und Férdermaterialien vorhanden sind. Besonders gefreut
hat uns, dass auch sie der Meinung waren, dass sich der HOT fir die Férderung

pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen sehr eignet.

Durch die vertiefte Auseinandersetzung mit der Pragmatik wurde uns bewusst, wie

bedeutsam deren Einbezug in die logopadische Therapie ist, um die Partizipation am
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sozialen und kulturellen Leben zu unterstitzen. Es ist uns deshalb ein Anliegen, in
unserer zukinftigen Téatigkeit als Logopadinnen die pragmatisch-kommunikative Ebene

in die Diagnostik und Therapie einzubeziehen und gezielt zu férdern.

Die Aufarbeitung der Literatur, die Planung des Projektes, die Entwicklung der Ideen
bis hin zu den Interviews mit den Logopadinnen und Logopaden und die Evaluation
war ein sehr umfangreiches Projekt, bei dem wir trotz Partnerarbeit an unsere Grenzen
gestossen sind. Insgesamt hat sich die Teamarbeit jedoch als sinnvoll erwiesen. Wir
haben uns sehr gut erganzt und konnten uns durch die gemeinsamen Besprechungen
uber unsere Vorstellungen klar werden und so der Gefahr, den Uberblick zu verlieren,

entgegenwirken.
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| Flyer

BATH-Projekt: HOT und Pragmatik

In unserer Bachelor-Arbeit befassen wir uns mit der Ebene der Pragmatik und der Methode
der handlungsorientierten Therapie (HOT) nach Reddemann-Tschaikner.

Als Grundlage und Ausgangspunkt fiir die Literaturrecherche dient uns der Artikel
~Spezifische Sprachentwicklungsstérungen und pragmatische Kompetenzen*“ von D.
Moller/U. Ritterfeld in ,Sprache Stimme Gehor” 2010; 34: S.84-91, der die kindliche
Sprachentwicklung im Kontext mit pragmatischen Stérungen betrachtet und ,Das
pragmatische Profil“ von A. Dohmen.

Anhand der Literatur begriinden wir, weshalb wir den HOT als besonders geeignet halten,
um Kinder mit Schwierigkeiten, Sprache ihren Bedurfnissen und den Anforderungen der
Umwelt entsprechend einzusetzen, zu unterstiitzen. Im praktischen Teil e ntwickeln wir ein
Manual mit Ideen, wie die pragmatische Ebene anhand von HOT-Sequenzen speziell
gefordert werden kann. Im Zentrum steht die Idee, dass die Phasen des HOT entsprechend
angepasst werden, damit verschiedene pragmatische Kompetenzen geférdert werden.

Leider ist der zeitliche Rahmen zu kurz, um einen Therapieverlauf von 2-4 Monaten zu
verfolgen und Schliisse zur Wirksamkeit dieses Manuals ziehen zu kénnen. Deshalb
beschranken wir uns auf eine kleinere Umfrage zur Umsetzung dieses Manuals. Zu diesem
Zweck suchen wir 4-6 Logopadinnen, die 1-2 von uns vorbereitete HOT-Sequenzen mit
einem Kind durchfiihren (1 HOT-Sequenz = 1 Therapielektion). Wir bieten HOT-Sequenzen
fur die Alterstufen Kindergarten, Unterstufe und Mittelstufe an. Es ist aber auch maoglich, eine
eigene HOT-Idee auszufiihren. Das Kind sollte auf der pragmatischen Ebene Auffalligkeiten
aufweisen, es muss aber keine pragmatische Stérung diagnostiziert sein. Anhand eines von
uns vorbereiteten Fragebogens wird Uber die pragmatischen Auffélligkeiten des Kindes
Auskunft gegeben. Im Anschluss an die Durchfihrung der HOT-Sequenz sollte ein weiterer
Fragebogen beziglich der Durchfiihrbarkeit des Verfahrens ausgefullt werden. Die
Befragungen und die Durchflihrung der HOT-Sequenz(en) finden vom 22.11 bis 11.12. statt
(Zusendung der Materialien bis 19.11., Ricklauf der Fragebogen bis 11.12.)

Wir wirden uns sehr tber Ihr Interesse an unserem Projekt und die Zusammenarbeit mit
Ihnen freuen. Selbstverstandlich stehen wir Ihnen gerne fir weitere Fragen zur Verfigung.

Kontakt

Marianne Mader
maeder.marianne@learnhfh.ch

Claudia Suter
suter-hunziker.claudia@learnhfh.ch
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Il Brief an Logopadinnen und Logopdden

Liebe Logopadinnen und Logopaden

Hiermit Gberreichen wir lhnen unser Manual sowie die beiliegenden Unterlagen. Das Ganze
besteht aus 3 Teilen und wir méchten lhnen gerne den Ablauf noch einmal erlautern.

1. Die Diagnose-Einschéatzung

Bevor Sie die HOT-Sequenz(en) ausfuhren, beantworten Sie den Fragebogen. Dieser gibt
Ihnen Auskunft, in welchem/welchen Bereich(en) das Kind Schwéachen aufweist. Aufgrund
dieser Informationen wahlen Sie im Manual eine entsprechende HOT-Idee aus.

2. Manual
Das Manual ist das Kernstiick und wir hoffen, dass Sie alle nétigen Informationen darin
finden.

3. HOT-Skripts

Fur lhre Umsetzung unserer HOT-Ideen haben wir je zwei Skripts zu den Bereichen ,Essen”,
~Trinken“ und ,Basteln“ ausgewahlt und wenn moglich vorbereitet. Wir halten Skripts, bei
denen ein Produkt hergestellt wird, das anschliessend gegessen oder getrunken wird, sehr
geeignet fur den HOT, weil sie vielfaltige Sinneserfahrungen erméglichen. Aus praktischen
Grunden ist es jedoch wenig sinnvoll, Ihnen die Zutaten fur diese Skripts zukommen zu
lassen und wir bitten Sie, diese selber zu besorgen. Vielen Dank!

Es ist aber auch mdglich, selber eine Handlung zu wéhlen und mit dem Kind auszufiihren.

Eine Anderung gibt es in Bezug auf die Auswertung. In Absprache mit unserer
Methodenberatung haben wir uns entschieden, auf einen weiteren Fragebogen zu verzichten
und anstelle von diesem mit lhnen ein Telefoninterview (Zeitaufwand 15 - max. 30 Min.)
durchzufuhren. Wir glauben, dass wir auf diesem Weg Ihren Aufwand reduzieren und durch
den direkten Kontakt zu den interessanteren Informationen gelangen. In ca. 2 Wochen
werden wir Sie noch einmal kontaktieren, um einen Termin fur das Interview zu vereinbaren.

Zu guter Letzt mochten wir Sie noch einmal bitten, Ihre HOT-Sequenz(en) in den nachsten
drei Wochen durchzufihren und den Fragebogen bis Samstag, 11.Dez. 2010
zurlickzusenden. Das Interview findet in den folgenden zwei Wochen statt oder auf Wunsch
bereits in der Woche vom 6. - 12. Dez.

Wir mochten uns noch einmal ganz herzlich fir Ihren Einsatz bedanken und hoffen auf gutes
Gelingen.

Mit freundlichen Griissen

Marianne Mader Claudia Suter
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IV Einschatzungsfragebogen (leer)

EINSCHATZUNG KOMMUNIKATIVE KOMPETENZEN

Name des Kindes (Initialen):

Geschlecht: Geburtsdatum:

Name der Logopadin/des Logopaden:

Wie lange kennen Sie das Kind?

Welche Schule besucht das Kind?

Lag bei dem Kind jemals ein diagnostizierter dauerhafter Horverlust vor? JA}k QO
NEIN O

Hat es korperliche Behinderungen oder chronische Krankheiten? JAk QO
NEIN O

* Wenn JA, geben Sie bitte Details in Stichworten an:

Ist die Uberwiegend gesprochene Sprache deutsch? JA a
NEIN O

A. Kommunikative Intentionen ausdriicken

Einforderung von Informationen (Fragen)

Wenn X. in einem Buch etwas sieht, das sie/er noch nicht kennt, wie fragt sie/er danach?

- sieht Sie mit einem fragenden Gesichtsausdruck an
- zeigt und lautiert ausdauernd

- fragt, Was ist das?"

- stellt eine Menge Fragen daruber

- fragt nicht

- anderes Verhalten:

ooodoo

Prasupposition

Wenn X. Ihnen von etwas erzahlt, worliber Sie nichts wissen, wie genau setzt sie/er Sie dabei ins

Bild?

- erklart alles genau und deutlich
- gibt Innen nicht gentigend Informationen, um alles verstehen zu kdnnen

13



- geht davon aus, dass Sie mehr wissen als Sie wissen, erwahnt z.B. Personen ohne diese

vorher eingefuihrt zu haben
- erzahlt lhnen mehr als Sie wissen muissen
- fuhrt Einzelheiten sehr weit aus, die Sie schon kennen
- anderes Verhalten:

ood

B. Kohéarenz
Informieren
Wenn X. lhnen etwas von zu Hause erzahlt, wie macht sie/er das?

- zeigt Ihnen etwas, z.B. eine kleine Wunde oder einen blauen Fleck

- beantwortet direkte Fragen mit sehr kurzen Antworten

- gibt einen zusammenhangenden Bericht

- sieler gibt Ihnen nicht genug Informationen, um das Erzahlte verstehen zu kénnen
- erzahlt zu lange weiter davon

- anderes Verhalten:

coooo

Instruieren
Wenn X. versucht, Ihnen ein Spiel zu erklaren, wie macht sie/er das?

- macht es lhnen vor

- gibt ziemlich klare Anweisungen

- verdreht die Reihenfolge und Ziele

- lasst entscheidende Informationen aus
- anderes Verhalten:

oood

Erzahlen

Wenn X. Ihnen eine Geschichte erzahlt, z.B. die Handlung eines Buches oder eines Films, wie macht

sie/er das?

- versucht es, indem sie/er einzelne Worter und Gesten gebraucht

- versucht nachzuspielen, was passiert ist

- durch Beantwortung von Fragen

- erzahlt eine zusammenhangende Geschichte

- beschreibt Ereignisse und Charaktere nicht genau genug, um sie verstehen zu kénnen
- sieler verdreht die Reihenfolge oder lasst Teile der Geschichte aus

- sieler erzahlt viel mehr als notig ware, um die Geschichte zu verstehen

- anderes Verhalten:

oodoodo
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C. Kohasion

Wenn X. Ihnen eine Geschichte, z.B. die Handlung eines Buches oder ein Erlebnis erzahlt, wie druckt
sieler die Zusammenhéange innerhalb der Erzéhlung aus?

- sieler benutzt haufig Pronomen ohne klarzumachen, worauf oder auf wen sich diese

beziehen 0
- sieler driickt temporale oder kausale Zusammenhange aus,
z.B. durch Satzverknipfungen a

- anderes Verhalten:

D. Reaktion auf Kommunikation
Humor
Was bringt X. zum Lachen?

- scherzen oder blédeln

- Situationskomik oder Schadenfreude
- Schimpfworter

- Wortspiele

- Witze

- lacht ohne ersichtlichen Grund

- anderes Verhalten:

ooodood

Reaktion auf Widerspruch und Verhandeln

Wenn ein anderes Kind mit dem, was X. machen mdchte, nicht einverstanden ist, wie reagiert X.
dann?

- wird argerlich oder wiitend

- schubst oder schlagt

- lasst sich auf eine Diskussion ein

- holt einen Erwachsenen, um das Problem zu klaren
- macht einen alternativen Vorschlag

- handelt einen Kompromiss aus

- gibt auf

- anderes Verhalten:

oodooodd
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E. Kommunikationsorganisation
Sprecherwechsel
Wie verlauft ein Gesprach zwischen lhnen und X.?

- beide Gesprachspartner beteiligen sich etwa gleich viel und erzéahlen abwechselnd etwas

- sieler Ubernimmt einen minimalen Anteil am Gesprach , gibt hin und wieder eine kurze
Antwort oder einen Kommentar

- sieler bestreitet das Gesprach fast alleine, redet lange und viel

- siefer springt von einem Thema zum anderen

- die Unterhaltung dauert nicht lange

- es entstehen viele Pausen

- beide Gesprachspartner reden z.T. gleichzeitig

- sie/er fallt Innen haufig ins Wort

- anderes Verhalten:

ooooooo

Nachfragen
Wie zeigt X., dass sie/er etwas, das Sie ihr/ihm sagen, nicht versteht?

- guckt Sie fragend an, scheint aber nicht zu wissen, was sie/er tun soll
- wiederholt, was Sie gerade gesagt haben

- erwidert etwas, z.B. ,Was?" oder ,Wie bitte?*

- bittet Sie, es ein weiteres Mal zu erklaren

- versucht, Hilfe von einem anderen Kind zu bekommen

- ignoriert es

- anderes Verhalten:

ool odood

Aussagen verdeutlichen

Wenn X. versucht, lhnen etwas zu erzéhlen und Sie haben sie/ihn nicht verstanden, wie geht sie/er
damit um?

- wirkt enttduscht und gibt auf

- ist sehr veréargert oder witend

- stellt fest, dass es Ihr Fehler ist

- wiederholt es immer wieder, damit Sie es verstehen

- verandert angemessen die Art und Weise wie sie/er es gesagt hat

- versucht einen anderen Weg zu finden, wie sie/er es lhnen mitteilen kann, z.B. durch
Umschreibungen, Gesten oder Vorspielen

- anderes Verhalten:

L LCooood
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Interviewfragen

Einleitende Fragen

Haben Sie schon einmal an einem Studentenprojekt mitgemacht, ein Manual getestet?
Welche pragmatische Kompetenz/ HOT-Idee haben Sie gewahlt?
Haben Sie einer unserer Bastel-/Kochvorschlage gewahlt oder eine eigene Idee?

Kategorien

1. Struktur:
Wie Ubersichtlich ist das Manual?

2. Verstandlichkeit:
Wie verstandlich sind die Theorieteile? (HOT (Kap. 3) und pragmatisch-
kommunikative Kompetenzen (Kap. 4) ?)

3. Zusammenhang HOT-Ideen / pragmatische Kompetenzen:
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

4, Formulierung Anweisungen:
Wie verstandlich sind die Anweisungen fir die Ideen formuliert?

5. Umsetzung:
Wie ist die Umsetzung der HOT-Idee gelungen?

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen:
Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz geférdert wurde?
Wie misste die HOT Sequenz verandert werden, damit die pragmatischen
Kompetenzen besser geférdert werden?

7. Kind:
Wie hat das Kind mitgemacht?
Passte die ausprobierte HOT-Idee zu den Fahigkeiten des Kindes?
Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und Interessen des Kindes
anpassen?

8. Zukunftsperspektive:
Konnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Forderung pragmatischer Kompetenzen geht?

9. Relevanz der Thematik:
Welche Bedeutung hat fir Sie die Forderung pragmatischer Kompetenzen?
Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geférdert, wenn ja, wie?
Finden Sie den HOT geeignet firr die Férderung der Pragmatik?

10. Diverses:

Gibt es einen Punkt, der bisher nicht zur Sprache gekommen ist; etwas, das Sie noch
loswerden méchten?

17



VI Interviews

Interview L1

16. Dez. 2010

HOT-ldee: Reaktion auf Widerstand und Verhandeln
Handlung: Eierkarton-Spinne / Griesscreme mit Friichten

1. Struktur (2'20")
Wie ubersichtlich ist das Manual?

Ich habe das sehr klar gefunden. Ich habe auch gut gefunden, dass die Phase farbig
hevorgehoben ist, die betroffen ist. Was ich vielleicht nicht gemacht hatte, das sind die
farbigen Titel. Es ist schon, aber bei den Phasen hat es flir mich einen Sinn ergeben - ah ja,
ich arbeite jetzt in Phase 1 - aber bei den Titeln hatte es das nicht unbedingt gebraucht. Am
Anfang haben mich diese Farben auch etwas verwirrt. Ich glaube bei ,Nachfragen“ und
.Sprecherwechsel” ist es so ein hellblau, und da dachte ich zuerst: ,Ist das jetzt etwas ganz
anderes?* Wie wenn diese Farbe noch eine spezielle Bede utung hétte, weil bei den Phasen
ist es klar. Da geht der Farbverlauf von gelb zu rot und man sieht es auf einen Blick. Gelb ist
Phase 1 und dann steht es ja auch noch, es ist also sofort ersichtlich. Bei den Titeln hat es
mich ein bisschen verwirrt.

Ich finde tiptop, dass ihr bei den meisten Kompetenzen eine Idee habt fir
Kindergarten/Unterstufe und Mittelstufe. Es diinkt mich auch, dass diese Ideen der jeweiligen
Stufe angemessen sind.

Ich arbeite gerne mit einer Spielfigur, aber ich kenne Logopadinnen, die machen das nicht
gerne. Sie finden es kinstlich oder sie flihlen sich in der Rolle nicht wohl. Mir ist es entgegen
gekommen und ich habe das gerne so ausprobiert. Aber gerade bei den Vorschlagen fur
Kindergarten/Unterstufe hat es mehrere Ideen mit einer Spielfigur und wenn das jemandem
nicht so liegt...Es hat dann nicht noch eine Alternative.

2. Verstandlichkeit (6')
Wie verstandlich sind die Theorieteile HOT (Kap. 3) und pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen (Kap. 4)7?)

Ich habe diese Teile eher etwas uberflogen, weil ich da einiges schon gekannt habe, aber
das, was ich gelesen habe, ist fur mich sehr verstandlich gewesen. Ich habe den
Fragebogen ausgefillt und da gab es ein paar Fragen, bei denen ich unsicher war, wie das
Kind in einer solchen Situation reagiert. Ich habe das dann in der Situation wahrend der
Therapie noch einmal kurz Gberprift und dann das Kreuzchen gesetzt. Dann habe ich
aufgrund des Fragebogens die pragmatisch-kommunikative Kompetenz ausgewéhlt und
auch noch bericksichtigt, was mich am meisten interessiert. Mir ist nichts aufgefallen, das
mir unver standlich oder unklar gewesen waére.

3. Zusammenhang HOT-Ideen / pragmatisch-kommunikative Kompetenzen (8'40")
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen (Kap. 7) der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

Das lag fur mich sehr auf der Hand. Ich habe mir auch noch tberlegt, ob ich selber auf diese
Idee gekommen wéare und ich glaube, diese Mdglichkeit wéare mir wahrscheinlich nicht in den
Sinn gekommen. Ich war froh, dass diese Idee so gut beschrieben war, denn sie hat mir
eingeleuchtet. In der Situation mit den Kindern wurde mir bestatigt, dass das Reagieren auf
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Widerstand fiir sie eine grosse Schwierigkeit ist. Ich habe mit beiden Kindern diese Idee
gemacht, weil ich das Geflhl hatte, dass es bei beiden ein Thema ist und sie haben dann
sehr unterschiedlich reagiert. Beide hatten aber grosse Miihe, auf diesen Widerstand zu
reagieren. Ich war sehr froh um diese Idee und dass sie so konkret war. Ich habe das sehr
klar einleuchtend und im Zusammenhang mit der Kompetenz gefunden mit dieser Figur und
dass auch eine Loésung vorgeschlagen wird. Ich fand es eine gute Méglichkeit, um einmal
daran zu arbeiten.

4. Formulierung Anweisungen (11'30")
Wie verstandlich sind die Anweisungen fir die Ideen formuliert?

Sehr verstandlich. Der Anfang des Settings ist beschrieben, wie man das Zimmer einrichtet,
bevor das Kind hereinkommt. Dann ist beschrieben, wie das Kind in die Situation
hineingefuihrt wird mit dieser Spielfigur und es gibt einen Vorschlag, wie die Situation
aufgeltst werden kann. Ich finde es sehr durchstrukturiert und man kann es gut einfach
einmal ausprobieren. Mit dieser klaren Struktur kann man es dann gut durchfiihren.

5. Umsetzung (12'50")
Wie ist die Umsetzung der HOT-Idee gelungen?

Grundsatzlich gab es keine grossen Unterschiede bei den beiden Kindern. Ich erzahle zuerst
vom einen und dann vom anderen Kind.

Das Kind mit den Initialen K.K. war in dieser Situation etwas Uberfordert. Sie getraute sich
zwar, die Spielfigur zu fragen, aber sie machte grosse Augen und schaute mich an, als die
Figur die Sachen nicht herausriicken wollte. Ich probierte sie zu unterstiitzen und sie war
froh um jeden Lésungsvorschlag. Als ich sagte, wir wollen die Figur fragen, ob sie ein
Bilderbuch anschauen mdchte, damit wir die Sachen an unseren Tisch nehmen durfen, dann
fuhrte sie das sofort aus. Sie wartete dann aber gespannt, was weiter passiert und auch ein
bisschen angstlich, ob die Figur die Sachen auch wirklich gibt. Eine Woche spater haben wir
die Sequenz protokolliert. Das Basteln machte ihr grosse Freude und zwei Wochen spater
brachte ich die Idee noch eimal mit der Griesscreme. (14'44"). Die Situation war dann noch
einmal so, dass der Elefant die Zutaten bei sich hatte. Sie realisierte irgendwie, dass sie sich
eigentlich so verhalten kdnnte, wie war das zuvor gemacht hatten, aber sie getraute sich
nicht so richtig. Sie brauchte auch beim zweiten Mal meine Unterstiitzung. Sie reagierte nicht
mehr angstlich, aber die Hilfe brauchte sie noch. So war es mit dem einen Kind und mit K.P.
war es etwas anders. Er probierte es beim ersten Mal mit ,bitte, bitte“, aber der Elefant gab
die Sachen trotzdem nicht. Er reagierte dann nicht angstlich oder so, sondern hatte so ein
Schmunzeln und zuckte mit den Achseln und fand dann: ,In dem Fall kdnnen wir halt nicht
basteln.” Er resignierte sozusagen. Ich sagte dann: ,Komm, jetzt geben wir noch nicht auf!”
und ermutigte ihn zu einem Tausch und wir boten dem Elefant Papier und Farbstifte zum
Zeichnen an. Diese Idee gefiel ihm sehr gut und als wir zwei Wochen spater die Griesscreme
machten, war er soweit, dass er selber zum Gestell ging und dem Elefanten etwas zum
Tauschen anbot. Es war auch nicht dasselbe wie das letzte Mal sondern er hatte eine neue
Idee; er holte ein Spielzeug. Ich war dann etwas gemein und sagte, das sei eine super Idee,
aber der Elefant wollte den Tausch nicht annehmen, weil er das Spielzeug nicht essen
kénne. Da reagierte K. etwas hilflos und schaute mich so an: ,Was machen wir denn jetzt?"
Ich machte dann den Vorschlag, dass der Elefant mit uns die Creme essen darf. Im ersten
Schritt konnte K. eigentlich anwenden, was er in der Lektion zuvor gelernt hatte.

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen (17'20")
Haben Sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz gefordert wurde? Wie
musste die HOT Sequenz verandert werden, damit die pragmatische Kompetenzen besser
gefordert werden?
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Ich hatte stark das Gefiihl, dass das so ist. Ich war froh um diese ldee, weil ich fand, dass
man sie auch bei anderen Kindern, bei denen die Pragmatik und speziell dieser Bereich -
Reaktion auf Widerspruch und Verhandeln - nicht das Hauptthema ist, verwenden kénnte.
Zum Beispiel als Einstig kdnnte man an diesem Bereich arbeiten, weil ich finde, das tut
vielen Kindern gut. Und gerade bei diesen beiden, hatte ich das Gefiihl, dass wir viel Zeit
brauchten, bis der Elefant die Bastelmaterialien und Zutaten herausriickte. Da brauchten
beide Kinder etwas Zeit. Nachher war die Situation sehr entspannt. Die Kinder redeten dann
beim Basteln oder Herstellen der Creme ziemlich viel und schauten auch immer wieder zum
Elefant riber. Mich dinkte, der Fokus war sehr auf der pragmatisch-kommunikativen Ebene.

7. Kind (19'20%)

Wie hat das Kind mitgemacht?

Passte die ausprobierte HOT-ldee zu den Fahigkeiten des Kindes?

Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und Interessen des Kindes anpassen?

Mich diinkte, dass bei beiden Kindern die Situation sehr echt war. Es gab ein richtiges
Problem und wir mussten das irgendwie |6sen. Aus der Sicht der Kinder war auf der einen
Seite ,Eigentlich habe ich jetzt nicht gerade eine Idee, wie ich das I6sen kann.” und auf der
anderen Seite ,Ich mochte aber die Spinne basteln.” Die Bastelidee gefiel beiden Kindern
sehr gut, die fanden das super. Sie wollten die Spinne unbedingt basteln und so war es
ihnen nicht egal, dass der Elefant die Materialien nicht geben wollte. Ich denke, das ist sehr
wichtig, wenn man an diesem Thema arbeiten will. Auf etwas beharren, sich fur etwas
einzusetzen, da muss das Interesse echt sein. Wenn etwas nicht so einen grossen Reiz hat
und ich als Logopadin sagen muss ,Ja, das machen wir aber jetzt.“ dann ist das bléd. Ich
habe beide Sequenzen sehr wertvoll gefunden. Ich habe mir zuerst tiberlegt, ob ich zwei
Kompetenzbereiche nehmen soll - einen flir die Sequenz mit der Spinne und einen anderen
fur die Griesscreme. Fir mich selber fand ich dann spannender zu schauen, ob ein Transfer
stattfindet in der nachsten gleichen Situation und ich war dann sehr froh, dass ich es so
gemacht habe. Beim einen Kind - doch - da zeigten sich gewisse Fortschritte und beim
anderen war noch viel Unsicherheit vorhanden. Mit ihr méchte ich dieses Vorgehen noch
zwei oder drei mal tben, bis sie das Problem selber [6sen kann und ein Erfolgserlebnis hat.
Auf der Ebene der Pragmatik kann ich mir gut vorstellen, dass durch das Erlebnis mit der
Handlung eine bleibendere Veréanderung geschehen kann und dass vielleicht auch ein
Transfer in den Kindergarten gemacht werden kann. Ich habe auch mit beiden Kindern
besprochen, dass es im Kindergarten vielleicht &hnliche Situationen gibt und sie dann auch
einen neuen Vorschlag machen oder eine Abmachung treffen kénnten.

8. Zukunftsperspektive
Kdnnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Férderung pragmatischer Kompetenzen geht?

Ja, das kann ich mir vorstellen. Ich kann mir vor allem auch vorstellen, es bei Kindern, bei
denen die Pragmatik nicht das Hauptthema ist einzusetzen.

9. Relevanz der Thematik (23'40")

Welche Bedeutung hat fur Sie die Férderung pragmatischer Kompetenzen?
Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geftrdert, wenn ja, wie?
Finden Sie den HOT geeignet fiir die Férderung der Pragmatik?

Bei diesen beiden Kindern ist es schon sehr auffallig, wie wenig von ihnen selber kommt. Es

beschéaftigt mich auch, wenn ein Kind wie dieses dann als Reaktion auf einen Widerspruch
achselzuckend da sitzt und nichts dagegen unternimmt. Die meisten Kinder haben immer
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eine ldee und probieren dies und das aus, versprihen Lebendigkeit und haben immer etwas
zu erzahlen. Fur mich ist es sehr wichtig, dass die Kinder sich ausdriicken und etwas mit
einem Gesprachspartner teilen kdnnen. Ich finde das eine sehr wichtige Ebene. Nur bisher
habe ich wenige Kinder gehabt, die auf der pragmatisch-kommunikativen Ebene so auffallig
sind wie diese beiden. Es waren eher Kinder, die drauflos sprudelten und eher die
Aussprache das Problem war oder die beim Lesen und Schreiben Schwierigkeiten hatten,
aber kommunikativ unaufféllig waren. Diese beiden Kinder sind da schon sehr aufféllig und
ich glaube, dass es einen gewissen Einfluss auf andere Sprachebenen hat, wenn sich das
Kind wenig mitteilt und wenig Bezug zu seinem Gegeniber nimmt und dass dann Defizite
beim Wortschatz oder bei den morpho-syntaktischen Strukturen auch eher bleiben, weil das
Kind sprachlich nicht so teilnimmt. Es kann dann irgendwie tberall mitspielen und mir ist es
deshalb besonders wichtig ist, dass das Kind auf der pragmatischen Ebene geférdert und
unterstitzt wird.

Einerseits im Spiel mit verschiedenen Rollen. Wir haben besprochen, was in der Geschichte
passiert, wer welche Rolle spielt, ob das jemand ist der viel und laut spricht oder nichts sagt.
Was ich auch schon gemacht habe, ist in der Therapie Missverstandnisse zu schaffen. Das
Kind K.K. hat am Anfang teilweise nicht einmal ,ja“ oder ,nein" gesagt, sie hat nur den Kopf
geschiittelt. Ich habe sie dann ein paar Mal in die Irre gefihrt. Ich habe ihr einmal den
Ricken zugedreht, so dass ich sie nicht gesehen habe. Ich habe sie dann gefragt, ob sie ein
pinkes Blatt zum Zeichnen modchte. Wahrscheinlich hat sie genickt, weil pink ihre absolute
Lieblingsfarbe ist. Ich habe dann gesagt: ,Ah nein, in dem Fall gebe ich dir ein weisses Blatt.”
worauf sie mich entsetzt anschaute. Etwas spéater flhrte ich diese Situation noch einmal
herbei und sie meldete sich dann, dass sie das pinke und nicht das weisse Blatt wolle. In
solchen Situationen arbeitete ich ab und zu daran.

Ich finde den HOT sehr geeignet, weil das grosse Plus am HOT ist, dass die Kinder immer
sehr motiviert sind. Man kann die Sequenzen auch gut den Interessen der Kinder anpassen.
Eine solche pragmatisch-kommunikative Idee lasst sich zusétzlich mit einem anderen
Thema, zum Beispiel der Arbeit am Wortschatz verbinden. Diese Erganzung macht viel Sinn.
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Interview L2

vom 13. Dez. 2010

HOT-Idee: Prasuppositionen
Handlung: Walnuss-Schildkrote

1. Struktur
Wie Ubersichtlich ist das Manual?

Ich habe zuerst nicht richtig gewusst, wo ich das finde, also wo ich das finde, was ich
auswahlen muss. Ich glaube es hat mit der Begrifflichkeit zu tun. Ihr schreibt oder wie habt
ihr es genannt, die Methode, ich soll eine Methode auswahlen, dann wusste ich nicht richtig,
welches diese verschiedenen Methoden sind. Diese Verbindungen waren fur mich nicht ganz
klar. Aber sonst habe ich gut gefunden, dass die 5 Phasen vom HOT noch einmal kurz
dargestellt sind. Das habe ich sehr gut gefunden. Dann war mir lange nicht klar, dass das
Umsetzungshilfen sind und dass das schon alles ist mit dem Figtirchen, das einschlaft und
dann wieder aufwacht, dass das eigentlich die ganze Methode ist. Das war mir am Anfang
nicht ganz klar, aber nachdem ich das dann selber durchgedacht habe, habe ich es dann
schon verstanden, dann habe ich mich schon zurechtgefunden. (Auf mein Nachfragen, was
die Handhabung des Manuals erleichtert hatte). Hm, ich weiss auch nicht recht, ihr schreibt
es ja schon im Brief, ich weiss auch nicht wie man das sonst hatte sollen. (Auf mein
Nachfragen beztglich der Begrifflichkeiten, Vorschlag Index mit genauer Definition der
Begriffe) Nein, ich glaube das ware zu viel. (Insistieren, was Umgang mit Manual erleichtert
hatte) Hm, das ins Inhaltsverzeichnis zu nehmen ware ja auch zu viel, es sind ja nur ein paar
Seiten. Ich glaube, da muss man sich einfach etwas einlesen, das ist schon gut so.

2. Verstandlichkeit
Wie verstandlich sind die Theorieteile HOT (Kap. 3) und pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen (Kap. 4) ?)

Gut verstandlich. Ich habe auch schon HOT gemacht, aber nicht wahnsinnig viel. Ich bin da
nicht ganz sattelfest. Ich bin da froh gewesen, noch einmal das wichtigste vor mir zu haben
und auch die verschiedenen Phasen ganz kurz, die hatte ich nicht mehr intus gehabt. Auch
die Zusammenstellung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen habe ich sehr gut
gefunden, alle diese wichtigen Punkte, was gut ist und was schlecht. Nein, das habe ich gut
gefunden und ganz kurz.

3. Zusammenhang HOT-Ideen / pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen (Kap. 7) der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

Ja, der Zusammenhang ist mir schon klar gewesen. Ich habe nachher nur Giberlegt, es reicht
nicht ganz, dass es da einschlaft und wieder aufwacht und dann sagt, was es schon weiss
und was nicht. Ich habe dann nachher, ich hétte, vielleicht war es auch mit dem Basteln
schwierig. Am Anfang hat es mitgemacht - ich habe eine Schildkrdtenfigur, das passte dann
gerade. Ich habe dann nachher gemerkt, ich hatte den Zeitpunkt, wo es einschlaft etwas
besser wahlen sollen. Ich hatte dann Miihe dem Kind zu sagen ,Das weiss ich schon.” damit
das Kind erzahlt was die Figur noch nicht weiss. Das passte dann irgendwie nicht mehr so
ganz, das Kind hat mir dann alles noch einmal erzahlt. Das ist wahrscheinlich bei jeder
Umsetzung wieder etwas anders, aber das habe ich gemerkt, das hatte ich mir im Voraus
etwas besser Uberlegen sollen.
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4. Formulierung Anweisungen
Wie verstéandlich sind die Anweisungen fur die Ideen formuliert?

Ja, gut. Man misste mit mehr Umsetzungen tben, damit man trennen kann, was ich schon
weiss und was nicht. Das ware ja das wichtige, dass sich das Kind das Uberlegt. Ich wiirde
vielleicht noch etwas anfiigen, dass man sich uberlegt, wie die Figur am Anfang einbezogen
wird, damit man dann genau weiss, welchen Wissenshintergrund sie hat, wenn sie wieder
aufwacht, damit das logisch ist. Dass das Kind auch genau weiss, was der gemeinsame
Wissenshintergrund ist. Im Sinne von einer genaueren, detaillierten Anweisung.

5. Umsetzung
Wie ist die Umsetzung der HOT-Idee gelungen?

Gut, das habe ich eine super Idee gefunden. Das animiert das Kind total. Das habe ich sonst
immer so kunstlich gefunden, wenn ich dann dem Kind gesagt habe: ,So, jetzt erzahl mir
noch einmal, was wir da gemacht haben.” Das ist mir immer etwas schwer gefallen. Und jetzt
mit der Figur, hat das Kind das sehr gemacht, das passt sehr gut, finde ich. Ich bin froh
gewesen um die Ideen und werde das wieder einmal so machen.

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen

Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz geférdert wurde? Wie
musste die HOT Sequenz verandert werden, damit die pragmatische Kompetenzen besser
gefordert werden?

Ja, das habe ich wirklich. Natirlich miisste man das noch 2 oder 3 mal in der Art machen.
Aber dann schon, sicher. Die Idee mit der Figur finde ich super. Dass das Kind der Figur den
Ablauf noch einmal erzahlt und sich dabei tGiberlegt, was muss ich noch erzéhlen und was
weiss die Figur schon. Das ist in dem Kontext véllig natirlich. Und er hat sich auch grosse
Mihe gegeben. Ich kann mir vorstellen, dass ihm das dadurch schon klarer wird.

7. Kind

Wie hat das Kind mitgemacht?

Passte die ausprobierte HOT-Idee zu den Fahigkeiten des Kindes?

Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und Interessen des Kindes anpassen?

Gut, super. Ich habe sonst immer etwas gestellt empfunden, wenn man dann den Ablauf
noch einmal erzahlen muss. Er hat begeistert mitgemacht und er hat der Schildkréten-Figur
auch begeistert noch einmal erzahlt, was er gemacht hat. Es ist tiptop gegangen.

Der Schwierigkeitsgrad passte absolut zu den Fahigkeiten des Kindes.

8. Zukunftsperspektive
Kdnnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Forderung pragmatischer Kompetenzen geht?

Ja, ich werde sie sehr gerne wieder einmal brauchen. Ich konnte mich namlich lange nicht
entscheiden, was ich machen soll. Aus praktischen Griinden entschied ich mich dann, nur
eine Lektion durchzufiihren. Diese soll dafiir auch gelingen. Ich méchte die anderen
Vorschlage aber auch noch machen weil er (das Kind) hat bei verschiedenen Kompetenzen
Defizite. Ich kann mir vorstellen auch die Lektion noch eimal zu machen, wenn es wieder
ruhiger ist.
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9. Relevanz der Thematik

Welche Bedeutung hat fiir Sie die Forderung pragmatischer Kompetenzen?
Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geftérdert, wenn ja, wie?
Finden Sie den HOT geeignet fir die Férderung der Pragmatik?

Ich habe wieder einmal gesehen, wie wichtig es ware, dass es im normalen Logopadie-Alltag
aber etwas untergeht. Das ist mir bewusst geworden. Dass ich in meinem Alltag zu wenig an
die Pragmatik denke.

Eher bei den alteren Kindern, Sprecherwechsel; informieren,vollstédndiges informieren;
instruieren, dass sie zum Beispiel jemandem ein Spiel erklaren. Das mache ich dann eher
bei den kleineren. Erzahlen. Ja, eigentlich schon. Das Thema Humor finde ich ganz etwas
schwieriges, das ist bei unseren Sprachheilschiilern wirklich etwas schwieriges. Stimmt,
eigentlich mache ich recht viel zu Pragmatik. Ich denke nicht immer explizit daran, dass es
um die Pragmatik geht.

Ja, das habe ich jetzt gemerkt. Durch den Ablauf, der in die Tiefe geht und das Kind miterlebt
und das Erlebte wiedergeben kann, das eignet sich sehr gut. Weil bei einer Bildergeschichte
muss ich meinen Schillern so viel helfen, dass sie dann von sich aus wenig selbsténdig
agieren kénnen. Beim HOT ist das anders, ich finde das eignet sich sehr gut.
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Interview L3

vom 15. Dez. 2010

HOT-ldee: Erzahlen, Instruieren
Handlung: Adventsschmuck

1. Struktur (6)
Wie Ubersichtlich ist das Manual?

Total ansprechend. Ich habe gerne durch das Manual geblattert. Auch die farbliche
Hervorhebung bei der Ubersicht iiber die 5 Phasen habe ich gut gefunden, dass man da
immer die Referenz hat. Die Seiten 8 und 9 habe ich extrem gut dargestellt gefunden. Ich
habe es auch den Praktikantinnen gegeben und auch von ihnen noch positive
Ruckmeldungen bekommen. Der Ansatz ist fir mich ja nicht neu, aber es war noch einmal
eine sehr gute Ubersicht und ich habe auch mich dann auch genau an den Ablauf gehalten,
auch mit den beiden Tischen, dem Denktisch und dem Arbeitstisch. Den zweiten Teil habe
ich unterschatzt. Ich weiss nicht, ob es am Titel Ideensammlung lag. Der Titel suggerierte
mir, dass es eher weitere Handlungsideen sind. Ich glaube dieser Titel schien mir irgendwie
zu wenig gewichtig. Ich stellte mir da eher etwas wie ,nice to have" vor, als dass jetzt das
Kernstlick eurer Arbeit kommen wirde. Der Inhalt ist ja eigentlich viel mehr als nur ,Idee”. Ich
wusste jetzt aber auch nicht gerade, wie ich dieses Kapitel nennen wirde. Konkretisierung
oder Umsetzungsvorschlage. Im vorderen Teil bekam ich schon so viele Informationen, dass
ich eher an eine erneute Umschreibung oder Wiederholung dachte. Aus dem vorderen Teil
war mir vielleicht auch schon so viel klar, dass ich diese Verdeutlichung gar nicht suchte.

2. Verstandlichkeit (9'50")
Wie verstéandlich sind die Theorieteile HOT (Kap. 3) und pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen (Kap. 4) ?)

Das fand ich eine super Zusammenfassung und habe ich sehr verstandlich gefunden. Auch
das Kapitel 4 konnte ich gut nachvollziehen und war gut verstandlich. Ich habe es geschéatzt,
dass die einzelnen pragmatischen Aspekte so differenziert beschrieben sind und man sich in
der Therapie dann einmal auf einen solchen Teilbereich konzentrieren kann. Ich stelle mir
aber bei der Umsetzung vor, dass wenn in der Situation dann etwas anderes in den
Vordergrund tritt, als ich mir vorgenommen habe, dass es dann schwierig sein kann, beim
vorgefassten Plan zu bleiben. Und ich frage mich auch, ob es Sinn macht. Ich verlasse dann
gerne ein Konzept und nehme die Situation, die sich mir bietet auf als andere Chance. Als
Gerilst und als Background finde ich diese Ideen pragnant und gut aufgegliedert.

3. Zusammenhang HOT-ldeen / pragmatisch-kommunikative Kompetenzen (17'30")
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen (Kap. 7) der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

Ich habe das dann umgesetzt mit dem Erz&hlen und wir haben bei jedem Punkt einen Knopf
in die Schnur gemacht. Ich habe dann auch jedes Mal wieder neu aufgebaut und habe
wieder von vorne angefangen und gesagt: ,Schau, damit haben wir angefangen und dann
haben wir das gemacht.” und fir jeden Handlungsschritt haben wir einen neuen Knopf
gemacht. Als es dann nachher darum ging, dem Krokodil zu erzéhlen, was wir gemacht
haben, hielt sie die Schnur in der Hand, aber die Schnur hatte fur sie keine Bedeutung mehr.
Im Moment als die Figur des Krokodils dazu kam, war das wie zu viel fir sie. Sie konnte
dann nicht mehr auf diese Schnur als Hilfe zurlickgreifen und die Schnur war dann auch
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keine Hilfe mehr. Die emotionale Seite mit dem Krokodil iberdeckte eigentlich den anderen
Teil mit der Schnur oder auch die Handlung, die wir vorher gemacht hatten. Die Kéartlein
haben wir auch gemacht und die legte sie schon der Reihe nach hin und zeigte sie dem
Krokodil. Sie ging mit dem Krokodil zu den Kartlein, aber sie sagte dann einfach: ,Das, das,
das.” Fir sie war das damit erledigt, denn sie hatte es dem Krokodil auf ihnre Weise gezeigt,
erklart und fertig. Da war fir mich dann so ein Loch zwischen Theorie und Praxis. Ich fragte
mich dann ,Was versteht sie unter erklaren oder nacherzahlen?* Fur sie war die Situation
klar und sie brachte dem Krokodil inre Empathie entgegen. In dieser Situation hat das dann
ja auch gereicht, das Krokodil konnte auf die Bilder schauen und so die Handlung
nachvollziehen. Es hatte so viele Hinweise, weshalb sollte sie dann auch noch die Sprache
gebrauchen? Es hat sich vielleicht wie ein bisschen in den Schwanz gebissen mit all diesen
Stltzen, die die Sprache stitzen und unterstitzen und die Inhalte markieren. Es wurde mir
dann auch so bewusst, wie ein Hilfsmittel auch ein Hemmnis sein kann, wenn es nicht
unbedingt nétig ist. Fir sie war es nicht einleuchtend. Sie sagte einfach: ,Da, schau!* Wenn
ich die Bilder wegnehme, dann muss sie wieder erklaren. Ich fragte mich, inwiefern der
Einsatz von Hilfsmitteln verhindert, dass sie Strukturen Ubernimmt oder wie viele Hilfsmittel
braucht es. Der Ablauf war fur sie klar, die Handlungen waren fir sie logisch. Die Schnur war
dann zu viel. Um die Kndpfe zu machen, habe ich es gut gefunden, damit man diese
Aneinanderreihung veranschaulichen kann. Zum Weiterbrauchen hat sie es nicht benétigt
und war eher uberflissig, sie konnte die Schnur und diese Kndpfe nicht mehr einsetzen. Als
Idee kann ich mir grundséatzlich vorstellen, dass es hilfreich sein kann und habe es eine gute
Idee gefunden, etwas als Stopper oder Markierung in der Hand zu haben.

4. Formulierung Anweisungen (23'45")
Wie versténdlich sind die Anweisungen fur die Ideen formuliert?

Ich habe das glaube richtig verstanden... Ich finde die Lange der Anweisungen gut und auch
der Uberblick, was fiir Materialien bendotigt werden. Die Idee habe ich ausgewahlt, weil ich
mir das zum Ziel genommen habe mit diesem Kind, damit sie erzéhlen kann und man kann
ihr folgen.

5. Umsetzung (25’50")
Wie ist die Umsetzung der HOT-Idee gelungen?

Ich habe die Umsetzung lassig gefunden und auch der Kindergartnerin gezeigt, was und wie
wir das gemacht haben, um ihr so ein bisschen die Idee zu vermitteln von der Handlung, die
man gemeinsam ausfihrt und dann die Sprache dazu nimmt. Sie fand das sehr spannend
und meinte, das passe sehr zu diesem Kind und dass ihr das gut tue, damit sie sich nicht
verliert. Weil sie hat grosse Schwierigkeiten, Ablaufe oder Sequenzen verstandlich
wiederzugeben.

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen (27*)
Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz geférdert wurde? Wie
musste die HOT Sequenz verandert werden, damit die pragmatische Kompetenz besser
gefordert werden?

Ich hatte das Gefuhl, dass wir ein gemeinsames Thema haben und dass wir an diesem
Thema bleiben. Sie hat zwar auf dem Weg zwischen Denk- und Arbeitstisch immer wieder
Sachen entdeckt, aber sie schaffte es auch mit den Hilfsmitteln beim Thema zu bleiben. Ich
hatte auch das Geflhl, dass wenn wir an einem Tisch waren, dass wir intensiv am Thema
waren. Sie hielt auch langer den Blickkontakt als sonst und ich hatte den Eindruck, dass die
Form sehr geeignet fur sie war, um beim Thema zu bleiben, dass wir beide am selben dran
sind. Unter diesem Aspekt habe ich die Auswahl gut gefunden.
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7. Kind (28'30")

Wie hat das Kind mitgemacht?

Passte die ausprobierte HOT-Idee zu den Fahigkeiten des Kindes?

Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und Interessen des Kindes anpassen?

Eigentlich passend, aber wenn ich das mit den Kndpfen konsequent héatte durchfihren
wollen, hatte ich sie mehr zwingen missen, wenn ich mich ganz genau an das Schema hatte
halten wollen. Grundsatzlich entsprach es ihren Fahigkeiten. Fur mich ist es wichtig einen
gewissen Spielraum zu haben und dass wenn ein Thema aufkommt - so wie immer in der
Therapie - dass man diese Situation als Chance auch nutzt und so auf ein anderes Teilziel
eingehen kann. Wenn ich verschiedene Teilziele vor Augen habe, dann kann ich aus der
Situation herausschauen, was ich dann vertiefen mochte. Als Raster finde ich die
Zusammenstellung der Kompetenzen gut, um mir auch im Nachhinein Gberlegen zu kdnnen,
an was wir konkret gearbeitet haben, welche Aspekte aufgetaucht sind. Ob wir es auch
einmal lustig gehabt haben, also der Humor zum Zuge gekommen ist oder waren wir einfach
am durcharbeiten. Fur das finde ich den Aufbau sehr gut.

8. Zukunftsperspektive (31°)
Kdnnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Forderung pragmatischer Kompetenzen geht?

Ja, wenn ich mich wieder einmal auf diese Thematik einlassen und sie vertiefen mochte,
dann weiss ich jetzt, dass es hier noch einige Ideen hat, die da sozusagen brachliegen. Ich
wuirde es auch gerne zum Weitervermitteln verwenden, weil ihr diese Punkte so gut
dargestellt habt. Ich finde , dass es selber ein wirklich gutes Handlung smaterial ist.

9. Relevanz der Thematik

Welche Bedeutung hat fur Sie die Férderung pragmatischer Kompetenzen?
Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geférdert, wenn ja, wie?
Finden Sie den HOT geeignet fir die Férderung der Pragmatik?

Fur mich sind die pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen eigentlich das Grundlegende
der Sprache, weil wenn ich diese nicht gewinnbringend einsetzen kann, ist es schwierig. Sie
stellen wie den Anfang dar oder den Boden, auf dem die Sprache liegt. Denn fiir was
brauche ich die Sprache, wenn nicht um etwas zu erreichen oder etwas mitzuteilen oder
etwas zu verandern. Wenn ich die pragmatischen Mdglichkeiten nicht nutzen kann, dann ist
alles andere nichtig. Was nuitzt es mir dann, wenn ich noch so perfekte Satze machen kann,
wenn ich nicht das erreiche, was ich mdchte.

Bei den kleineren Kindern eher Giber das Spiel, bei den etwas grdosseren kann ich mir gut
vorstellen Gber den HOT mit der gemeinsamen Handlung das so weiterzufiihren. Bisher
habe ich eher Giber das Spiel daran gearbeitet. Aber ich finde mit dem HOT kann man noch
enger und konkreter dranbleiben.

Ich finde, der HOT ist ein guter Ansatz fir die Férderung der Pragmatik, weil er auch klar
strukturiert ist. Im Spiel ist es schwieriger, diese Aspekte festzumachen und zu beobachten
oder Parameter zu finden, die Uberprifbar sind. Beim HOT habe ich immer wieder direkte
Ruckmeldungen, wo das Kind steht. Ich bekomme gleich mit, ob es noch dabei ist oder ob es
am Ausscheren ist und den Faden wieder finden muss. Der Rahmen ist enger gesetzt und
ich kann das Geschehen besser kontrollieren. Im Spiel ist es schwieriger all diese Faktoren
wahrzunehmen und zu Uberprufen.
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Interview L4

20. Dezember 2010 (Dauer: 25"

HOT Ideen: Koharenz: erzahlen, instruieren
Handlung: Dessert herstellen

1. Struktur (3’ 30”)
Wie Ubersichtlich ist das Manual?

Die Gliederung ist sehr klar. Es ist alles genau erklart mit den Farben und wie man das
nachher durchfiihrt, sehr klar. (Nachfrage wegen Verbesserungsvorschlagen) Nein, fand ich
sehr gut.

2. Verstandlichkeit (4’ 40™)
Wie verstandlich sind die Theorieteile? (HOT (Kap. 3) und pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen (Kap. 4) ?)

Ja, kann man auch keine Einwénde bringen, alles sehr verstandlich.

3. Zusammenhang HOT-Ideen / pragmatische Kompetenzen
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen der Zusammenhang zwischen der Idee und der
entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz? (5’ 15”)

Ja, auch da wieder ist ein guter Zusammenhang zwischen der HOT- Idee und der
pragmatischen Kompetenz zu erkennen. Und da hat man dann tber die Diagnostik auch
sehr gut die Kompetenz auswahlen kénnen, um daraus dann die entsprechende HOT- Idee
abzuleiten.

4. Formulierung Anweisungen
Wie verstandlich sind die Anweisungen fur die Ideen formuliert? (7’ 10”)

Ja die waren auch sehr genau ausgefiihrt.

5. Umsetzung
Wie ist die Umsetzung der HOT- Idee gelungen? (7' 25”)

Ja die Umsetzung ist auch wieder sehr gut gelungen, weil die Kinder eben auch
Interesse hatten an dem Ansatz und gerne bisschen Handlungsorientiert mitarbeiten.
Das hat prima geklappt.

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen

Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz geférdert wurde? Wie
musste die HOT Sequenz verdndert werden, damit die pragmatischen Kompetenzen besser
gefordert werden? (8’ 15™)

Gut man kann nattrlich noch mal andere Bereiche wéahlen, wo das Kind vielleicht noch mehr

Interesse hat zum Instruieren und daraus kommt vielleicht dann mehr Motivation vom Kind
als jetzt Uber die Sequenz, die ich gewahlt hab. Aber da hatte ich jetzt auch nicht die Zeit, um
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zu viele Sachen vorab zu testen. Ich kann jetzt nur von der einen Sequenz sprechen und die
war insgesamt aber auch so, dass das Kind da

profitiert hat, weil es gut mitgemacht hat und auch die einzelnen Punkte dann ja
selbststandig wiedergegeben hat und soweit ins Instruieren gekommen ist. Das Kind hat
natirlich immer noch Schwéchen, sonst ware es ja auch nicht in der Therapie. Auf jeden Fall
ist es ein Therapieansatz gewesen fur das Kind, weil es von sich aus diese einzelnen Punkte
erklart hat.

Ich wiirde auf jeden Fall sagen ihr habt genau diesen Umgang getroffen, in dem Fall
instruieren und erzahlen und da wurde der Schwerpunkt von mir auch draufgelegt und durch
diese Aktivitat vom Kind mit dem Fokus auf diese speziellen Kompetenzen denke ich, dass
das auch sehr zielgerichtet war.

7. Kind
Wie haben die beiden Kinder mitgemacht? (11’ 6™)

Ja die waren sehr begeistert und fanden das auch gut, diese ldee umzusetzen, weil das fiir
sie schon was neues war, das haben sie vorher noch nie gehabt. Aber das sind eben auch
Kinder, die an sich motiviert sind fir die Arbeit, die eben auch so schon einen hohen
Motivationslevel haben. Deswegen war das mit ihnen auch leicht durchzufiihren.

P asste die ausprobierte HOT- Idee zu den Fahigkeiten des Kindes? (12’ 2)

Ja das hat auch genau gepasst, weil vom Niveau her war es so, dass die Kinder das
nachvollziehen konnten, dass sie aber auch Schwéachen gezeigt haben, dass eben
bestimmte Bereiche von ihnen dann nicht so stark waren. Aber das zeigt ja, dass man daran
arbeiten kann und dass im Ganzen die HOT Sequenz schon von beiden Kindern b ewaltigt
wurde.

8. Zukunftsperspektive
Kdnnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Forderung pragmatischer Kompetenzen geht? (13’ 40”)

Ja, ich kann mir das gut vorstellen. Das lasst sich ja auch fir andere HOT Sequenzen
einsetzen, gerade weil es so praktisch umsetzbar ist. Man weiss ja genau in welcher Phase
was jetzt erwartet wird, um die entsprechenden Kompetenzen dann zu férdern.

9. Relevanz der Thematik
Welche Bedeutung hat fir Sie die Férderung pragmatischer Kompetenzen? (14’ 18”)

Ja man muss eben schauen, weil man ja vorher noch viele Grundlagen braucht, um
Uberhaupt diese pragmatische Kompetenz auszufiihren und auch beim Kind einzufordern.
Da kann man nicht direkt in der Therapie dran, sondern muss schauen, dass die anderen
Bereiche Semantik oder Grammatik oder Phonologie, dass die auch schon auf einem Niveau
sind, dass man die pragmatischen Kompetenzen nutzen kann.

Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geférdert, wenn ja, wie? (15’ 41”)
Mehr im mindlichen Bereich habe ich die pragmatischen Kompetenzen gefordert, indem ich
Geschichten erzahlt habe und dartiber dann die pragmatischen Kompetenzen angegangen

bin.

Finden Sie den HOT geeignet fur die Forderung der Pragmatik? (16’ 23")
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Ja finde ich sehr geeignet, weil man tber die Handlung die Sprache aktiviert beim Kind und
das Ganze ja so ein bisschen greifbar wird auch furs Kind, dass es das dann eher
nachvollziehen kann, was Uberhaupt in den Handlungsschritten nachher verbalisiert wird und
es ist flrs Kind auch transparenter.
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Schriftliches Interview L5

15. Dezember

Hot- Idee: Erzéhlen
Handlung: Joghurt mit Friichten

1. Struktur
Wie Ubersichtlich ist das Manual?

Sehr gut fand ich die Einfihrung in den HOT (S. 5 und 6) sowie die darauf folgende
Ubersicht und Darstellung der verschiedenen Lernziele des HOT - die farbliche Darstellung /
Unterscheidung der Phasen ist sehr ansprechend.

Kapitel 4 mit der Darstellung der verschiedenen pragmatischen Kompetenzen finde ich auch
klar und verstandlich herausgearbeitet.

Wie die Lernziele in Kapitel 5 entstanden wurde mir nicht auf Anhieb klar. Verstehe ich es
richtig, dass ihr aus den Beschreibungen von Kapitel 4, also den verschiedenen
pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen, Lernziele fir Kinder abgeleitet habt? In der
kurzen Einleitung zu Kapitel 5 schreibt ihr: ... mit den dazugehdrenden Lernzielen... da habe
ich mich zuerst gefragt, woher denn diese Lernziele kommen. Dies hat mich ein wenig
verunsichert.

Die Ideensammlung (Kap. 6) verstehe ich als eigentliche Verbindung von eben HOT und
pragm-komm Kompetenzen. Eine kurze Einleitung zu diesem - wichtigen — Kapitel wére hier
evtl. sinnvoll / hilfreich...

Grundsatzlich finde ich das Manual tbersichtlich, sehr ansprechend gestaltet (Farbe,
Qualitat), ein klarer Aufbau ist ersichtlich (wenngleich ich in Kap. 5 und 6, wie oben
beschrieben, etwas mehr ,Fihrung’ mittels erklarendem, erlauterndem Text gut fande)

2. Verstandlichkeit
Wie verstandlich sind die Theorieteile HOT (Kap. 3) und pragmatisch-kommunikative
Kompetenzen (Kap. 4) ?)

Fand ich sehr gut verstandlich.

3. Zusammenhang HOT- Ideen / pragmatisch-kommunikative Kompetenzen
Wie ersichtlich ist bei den einzelnen Ideen (Kap. 7) der Zusammenhang zwischen der Idee
und der entsprechenden, im Theorieteil vorgestellten pragmatischen Kompetenz?

Durch die farbliche und klare Gestaltung wird der Zusammenhang gut ersichtlich. Die
farbliche Hervorhebung der einzelnen Phasen ist quasi selbstsprechend und ich habe nach
kurzer Uberlegung verstanden, dass in dieser oder diesen HOT- Phasen die oben erwahnte
Kompetenz geférdert werden kann. Gut finde ich auch die Unterteilung in
Kindergarten/Unterstufe und Mittelstufe.

Als Anregung vielleicht: Ware es irgendwie mdglich eine Gesamtibersicht der
Ideensammlung zusammenzustellen? Wenn man auf einen Blick sehen kénnte, was wo wie
gefordert werden kann, ware das bestimmt toll. So muss ich doch relativ viel hin und
herblattern, bis ich einen einigermassen guten Uberblick tiber die ganze Sammlung habe.

31



4. Formulierung Anweisungen
Wie verstéandlich sind die Anweisungen fur die Ideen formuliert?

Finde ich sehr gut verstandlich formuliert.

5. Umsetzung
Wie ist die Umsetzung der HOT- Idee gelungen?

Teils gut, teils weniger gut.. D. mochte kein Joghurt, was nattrlich weiter kein Problem war.
Zum Gliick hatte ich grad noch eine Kiwi dabei und so haben wir halt Fruchtsalat gemacht.
Die grossere Herausforderung war das Zeitmanagement. Wir wurden schlicht in 45 min nicht
mit allem fertig. Zu bemerken ist, dass D. sehr langsam arbeitet und auch auf praktisch jede
Ausserung von mir mit auffallender Zeitverzogerung reagiert. Am Ende einer Therapieeinheit
summiert sich das dann doch. So hatten wir keine Zeit mehr fur die Phase V. Diese holten
wir einfach in der darauffolgenden Stunde nach.

6. Fokus auf Forderung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen

Haben sie den Eindruck gehabt, dass die pragmatische Kompetenz gefdrdert wurde? Wenn
nein, wie musste die HOT Sequenz verandert werden, damit die pragmatische Kompetenzen
besser gefordert werden?

Ja, absolut, v.a. eben in der entsprechenden Phase V

7. Kind
Wie hat das Kind mitgemacht?
Passte die ausprobierte HOT-ldee zu den Fahigkeiten des Kindes?

Wenn nein, konnten Sie die Idee den Fahigkeiten und Interessen des Kindes anpassen?
Grundsatzlich hat D. recht gut mitgemacht. Positiv zu werten ist bestimmt, dass sie
Uberhaupt mitgemacht hat. D. ist ja in der Therapie-Situation ein dussert passives,
scheues, sehr gehemmtes Kind (zu Hause soll das ganz anders aussehen). D. kann z.B.
kaum spielen, sie steht vor den Sachen und weiss nicht, was sie damit machen soll.
Zeichnen hingegen tut sie gern, was sich im HOT auch gezeigt hat und ansonsten habe ich
den HOT bzw. die Tatigkeiten ja ziemlich angeleitet.

Ich denke schon, dass die Idee zu den Fahigkeiten von D. passte. Friichte waschen,
schéalen, schneiden kennt sie von zu Hause. Eine Herausforderung bestand vermutlich darin,
dass dies nun in einem ganzlich anderen Kontext stattfand, auch mit anderen fremden
Geraten. So fiel mir bspw. auf, dass D. nicht das in der Therapie verwendete Schneidbrettli
zeichnete, sondern ein ziemlich anders aussehendes — ihres von zu Hause...

8. Zukunftsperspektive
Kdnnen Sie sich vorstellen, die Ideensammlung wieder zu benutzen, wenn es um die
Forderung pragmatischer Kompetenzen geht?

Ja, das kann ich mir sehr gut vorstellen.
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9. Relevanz der Thematik
Welche Bedeutung hat fiir Sie die Forderung pragmatischer Kompetenzen?

Ich kann da ja praktisch noch nichts aus Erfahrung sagen, denke aber, dass die
pragmatischen Kompetenzen einen wichtigen, zentralen und nicht wegzudenkenden Teil der
Kommunikation darstellen. Und um die Kommunikation geht es ja letztlich in der Logopadie.
Haben Sie schon einmal pragmatische Kompetenzen geférdert, wenn ja, wie?

So explizit habe ich das bis anhin noch nicht getan. Aber ich stelle mir vor, dass
pragmatische Kompetenzen fast immer Thema / Teil einer logopadischen Therapie sind.

Finden Sie den HOT geeignet fir die Férderung der Pragmatik?

Ja, durchaus. Der HOT als praktisches Instrument, als Briicke
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