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Einleitung

A. Einleitung

| Problemstellung

,=Hey Kids, warum fallen Voégel nicht vom Himmel?“. Mit dieser Eroffnungsfrage richtet sich der
Sanger einer neu arrangierten Version des bekannten Liedes ,Der, die, das® auf der CD ,Giraffen-
affen” (2012) gleich zu Beginn an alle Kinder. Es folgt eine, fir Kinder meist sehr lustige Frage:
,und warum sollte man keinen gelben Schnee essen? Fragt Kinder, fragt!“. Doch warum muss ein
Kinderlied Uberhaupt erst zum Nachfragen aufrufen? SchlieBlich kennt doch jeder Kleinkinder, die

ihren Eltern in einem bestimmten Lebensalter buchstéblich ,Lécher in den Bauch fragen®!

Dies waren gute Voraussetzungen fir die Kleinen, um im Schulalter mit Interesse und Neugierde
an Wissensgegenstande herangefihrt zu werden. Denn im kindlichen Fragen werden Formen des
Denkens sowie Nachdenkens erkannt. Zudem bieten diese immer den Einstieg in ein Gesprach
oder in einen Dialog. Kinderfragen sind interessant, da sie Erwachsenen die Méglichkeit bieten, zu
erkennen, wie Kinder ihre Umwelt erleben und worlber sie sich Gedanken machen (Duncker
2005). Doch es scheint oftmals so, als hatten Kinder bereits im Schulalter die Lust am Nachfragen
verloren, wodurch fir sie viele Sachverhalte ungeklart bleiben.

Ein weitaus grdéBeres Problem ergibt sich hierbei fiir Kinder, die aufgrund einer Sprachverstandnis-
stérung bereits mit dem Zuhdéren massive Probleme haben. Denn fir die ErschlieBung von Bil-
dungsinhalten sind ein aufmerksames Zuhéren und das Verstehen von AuBerungen nahezu immer
von Néten (Zollinger 2010). Fir sprachverstédndnisgestérte Kinder stellt das Nachfragen im schuli-
schen wie auBerschulischen Bereich daher eine umso wichtigere Klarungsstrategie dar. Jedoch
zeigt sich gerade bei diesen Kindern gehéauft ein fehlendes Erkennen von Nicht- oder Missverste-
hen (Dollaghan & Kaston 1986, Schénauer-Schneider 2008). Demnach stellen sie auch wenig bis
keine Nachfragen.

Im Schulalltag wurden die beiden Fahigkeiten — Zuhéren kénnen und bei fehlendem Verstandnis
eigensténdig nachfragen — meist bei der Einschulung der Kinder als bereits beherrscht vorausge-
setzt. Vor etwa einem Jahrzehnt verfasste dann die Kultusministerkonferenz Kompetenzen im Be-
reich des mundlichen Sprachgebrauchs, die Schiler nun bis zur Beendigung der vierten Jahr-
gangsstufe erworben haben sollen. Hierbei wird unter anderem das Zuhéren als explizit von den
Grundschulkindern zu erwerbende Kompetenz genannt: ,Sie driicken ihre Gedanken und Geflihle
aus und formulieren ihre AuBerungen im Hinblick auf Zuhérer und Situation angemessen, héren
aufmerksam und genau zu, nehmen die AuBerungen anderer auf und setzen sich mit diesen kon-
struktiv auseinander.” (KMK 2005a, 8). Vermehrt riickten dadurch die Thematik des aktiven Zuh6-
rens sowie deren Férderung in den Fokus des Unterrichts der Primarstufe. Das kindliche Nachfra-
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gen als grundlegende Kompetenz, um Inhalte besser lernen und verstehen zu kdnnen, wird hinge-
gen bislang noch nicht explizit in deutschen Lehrplanen und Bildungsstandards angesprochen.

Ob Kinder im Grundschulalter Fragen stellen oder nicht, hangt von ihren bisher diesbeziiglich ge-
machten Erfahrungen ab. Es kommt somit der Institution Schule — vor allem aber der Primarstufe —
eine bedeutsame Funktion zu: Bereits im Anfangsunterricht sollen Lehrkrafte ein Fundament fir
das Stellen von Kinderfragen schaffen, dariiber hinaus soll die Frageentwicklung bei den Schilern
konsequent geférdert werden (Ritz-Fréhlich 1992).

Lehrkrafte der Grundschule haben es, nachdem es im Lehrplan noch keine Verankerung hierzu
gibt, bislang selbst in der Hand, ob sie eine positive Fragekultur in ihrem Unterricht aufleben lassen
mochten, um somit die Schllisselkompetenz fir mindliche Kommunikation — das Frage- und Nach-
frageverhalten der Kinder — zu férdern.

Il Ziel und Vorgehensweise

Wie der Problembeschreibung zu entnehmen ist, befasst sich diese Arbeit Gberwiegend mit dem
Frage- und Nachfrageverhalten von Kindern im Grundschulalter sowie mit der dafiir benétigten
Voraussetzung, namlich einem intakten Monitoring des Sprachverstehens (MSV). Ziel ist es, her-
auszufinden, ob die von der Studentin (Verfasserin der Zulassungsarbeit) diesbezlglich durchge-
fOhrte Férderung bei sprachverstandnisgestérten Grundschulkindern erfolgreich ist, und ob die
Lernenden auch nachhaltig — im Sinne von positiven Langzeiteffekten - davon profitieren kénnen.

Zunachst befasst sich der theoretische Teil der Arbeit mit dem Fragen und Nachfragen. Nach be-
grifflichen Klarungen und Abgrenzungen sowie der Vorstellung unterschiedlicher Klassifikations-
systeme des Fragens und Nachfragens aus linguistischer Perspektive, wird die Entwicklung kindli-
chen Fragens skizziert. AnschlieBend folgt die Darstellung der Bedeutsamkeit von Schilerfragen
im Unterricht. Ergebnisse einer Studie zeigen Griinde auf, weshalb Schiler im Unterricht oft nicht
nachfragen.

Gerade im schulischen Kontext ist das Nachfragen bei Nicht- oder Missverstehen extrem wichtig,
doch wie der Problemstellung zu entnehmen ist, sind vor allem Kinder mit Sprachverstandnisst6-
rungen oft nicht in der Lage, nachzufragen. Haufig ist der Grund ein mangelndes MSV. Dieses wird
im Anschluss an das Sprachverstehen sowie der Entwicklung von Text- und Diskursverstehen aus-
fhrlich dargestellt. Zur Férderung von Textverstehen wird im theoretischen Teil das Bilderbuch als
geeignetes Medium angeflhrt, da dieses in der darauf folgenden Foérderung eingesetzt wird.

Neben Forschungsergebnissen zu MSV-Férderungen wird ein bedeutsames Interventionskonzept
vorgestellt, worauf zahlreiche Folgeuntersuchungen, unter anderem auch die der Studentin selbst,
basieren. Positive Untersuchungsergebnisse sowie die immense Bedeutsamkeit intakter MSV-
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Fahigkeiten fir alle Lebensbereiche legitimieren diese Intervention. Im Fokus steht dabei die Schu-
lung des comprehension monitorings auf Textebene, was mittels dialogischer Bilderbuchbetrach-
tung geschieht.

Der Schwerpunkt liegt auf dem Aufdecken unbekannten Wortschatzes sowie dem Erkennen inhalt-
licher Inkonsistenzen oder Erwartungsverletzungen. Der praktische Teil der Arbeit ist grundlegend
wie eine klassische Studie aufgebaut. Neben der Vorstellung teilnehmender Kinder sowie dem
Untersuchungsdesign werden Forschungsfragen formuliert und am Ende der Studie beantwortet.
Diagnostikergebnisse werden dargestellt, durchgefihrte Foérdereinheiten beschrieben und reflek-
tiert. Mit einer anschlieBenden Diskussion endet die Studie. Allgemeine Schlussworte runden die
Arbeit ab.

Aus Leserfreundlichkeit wird in der Arbeit nur die maskuline Form der Begriffe ,Schiler” und ,Leh-
rer* verwendet. Gemeint sind jedoch jeweils beide Geschlechter. Wenn die Verfasserin der Zulas-
sungsarbeit von sich selbst spricht, so wird jedoch jeweils von ,Forderlehrerin® oder ,Testleiterin®

im Sinne der weiblichen Form gesprochen.




1. Fragen stellen — Schlisselkompetenz menschlicher Kommunikation

B. Hauptteil

| Theorieteil

1. Fragen stellen — Schliisselkompetenz menschlicher Kommunikation

,Das Fragenkdnnen ist so, wie das Denken- und Sprechenkdnnen, wesensbestimmendes Kriteri-
um des Menschen.“ (Rieder 1968, 11).

1.1 Begriffsklarung

Té&glich auBern Menschen zahlreiche Fragen. Dieser Begriff geht zurlick auf das westgermanische
Wort ,freeg—ae—", das vom Indogermanischen ,p(e)rek— “ (dt. ,fragen“ oder ,bitten“) stammt. Das
lateinische Verb ,interrogare bedeutet zu Deutsch ,fragen® (dict.cc). Das, was ein Fragender wis-
sen mochte, wird auch als ,Interrogatum® bezeichnet (Zifonun et al. 1997). Im Folgenden werden
die Termini ,Frage“ und ,Interrogation“ synonym verwendet. Charakteristisch weisen geauBerte
Fragen ein ganz bestimmtes Sprachhandlungsmuster auf, bei dem sich gegen Ende des Frage-
satzes die Sprechstimme hebt (Ritz-Fréhlich 1992). Doch wie lasst sich dieses komplexe Phéano-
men definieren? Ganz allgemein gesagt handelt es sich bei Interrogationen um ,geistige Such-

handlungen nach Wissen und Informationen* (Ritz-Fréhlich 1992, 16).

,Das Fragen setzt ein Problem und eine eigene Position voraus. Im Fragen treten wir aus
einem neutralen Zustand, aus der Reserviertheit heraus und riicken den Dingen auf den
Leib. Die Frage zielt auf eine Antwort, sie verlangt eine Antwort. (...) Das Fragen liegt auf
dem Gebiet des Verstandes, es ist intentionales, aktives, suchendes Verhalten, ein Wis-
senwollen.” (Rieder 1968, 14).

Ebenfalls auf den Aspekt der Erweiterung des eigenen Wissens bezogen, wird definiert:

.Mit einer FRAGE bringt ein Sprecher nicht nur zum Ausdruck,

(a) daB er etwas nicht (sicher) weil3,
(b) dies vom Adressaten wissen will und
(c) davon ausgeht, dal3 der Adressat liber das erforderliche Wissen verfligt.

Vor allem muf3 der Sprecher

(al) ein bestimmtes reprdsentatives Wissen schon haben, relativ zu dem er
(a2) das Nicht-Gewul3te bestimmten kann.“ (Zifonun et al. 1997, 104).
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Doch wird mehr Zeit damit verbracht, Frage-Definitionen in der Literatur zu suchen, so fallt auf,
dass sich diese auf ganz verschiedene Bereiche beziehen. Allerdings wird nicht jeder Dimension
bei Definitionsversuchen ein gleich hoher Stellenwert zugeschrieben.

So riickt beispielsweise der Bereich der AuBerungsstrukturen kaum in den Fokus von Begriffskla-
rungen zum Phanomen der Frage (Rost-Roth 2006). ,Der Bereich der Wissens- bzw. Informati-
onserweiterung sowie der Antwort- oder Partnerbezug und Aufforderungscharakter werden relativ
héufig herangezogen, um Fragen zu definieren.“ (Rost-Roth 2006, 14). Ahnlich sieht dies ein ande-
rer Autor: ,Wissensstreben, Vergewisserungstendenz und Kontaktbedlirfnis, das sind die drei (...)
Momente, die die (...) Fragehaltung motivieren.” (Rieder 1968, 100).

Als eine spezielle Form der Interrogation kann die sogenannte ,Nachfrage“ angesehen werden.
»,Nachfragen sind Interrogationen, mit denen sich die Gespréchsteilnehmer auf vorausgehende
AuBerungen der Gesprdchspartner beziehen und das 'Erfragte' im Bereich dieser AuBerungen
liegt.“ (Rost-Roth 2006, 1). Die sogenannte ,Echofrage® entspricht einer besonderen Form der In-
terrogation. Manche Autoren sprechen hierbei auch von einer ,Rlckfrage® (z.B. Zifonun et al.
1997). Diese Form nimmt durch das Aufgreifen eines Wortes oder Satzteiles der zuvor verbalisier-
ten Information direkt darauf Bezug. In der Literatur werden weitere Termini, unter anderem ,Ver-
standnisfrage® (z.B. Rost-Roth 2006), fir das Phdnomen der Nachfrage verwendet. Hierauf wird an
spaterer Stelle erneut Bezug genommen, da diese Frageform flr die vorliegende Arbeit von be-

sonderem Interesse ist.

1.2 Der Frageprozess

Petzelt (1947) differenziert strikt zwischen den beiden Begriffen ,Frageakt” und ,Frage“. Letzterer
bezeichnet den nicht wissenden Gegenstand, also eine bestehende Wissensliicke des Fragenden,
weshalb sich dieser eine Interrogation stellt. Sie ist ausschlaggebender Grund fiir den anschlie-
Bend entstehenden Frageakt: ,Die Frage beherrscht den Prozef3! (...) Sie griindet ihn demnach,
treibt ihn voran und beendigt ihn, wenn sie gestellt ist.“ (Petzelt 1947, 176). Unter diesem Akt ist
Petzelt zufolge die Ausflihrung, also das Stellen der Interrogation, zu verstehen. Dieser Prozess ist

auf das Ziel einer effektiven Beantwortung der geduBBerten Frage gerichtet.

Ausfihrlicher wird der Ablauf des Fragens von Hans van der Meij (1986) beschrieben. Es handelt
sich ihm zufolge um einen zwei-stufigen Prozess. Im ersten Schritt denkt sich Person A eine Frage
aus. Diese ist jedoch nur gedanklicher Natur und wird zunachst nicht verbalisiert. Eine mentale
Interrogation entsteht vor dem Hintergrund, dass Person A wahrend einer Kommunikationssituati-
on einen kognitiven Konflikt oder eine Wissensliicke bemerkt. Hierfir sind sowohl entsprechende
kognitive als auch metakognitive Fahigkeiten von Néten. Nachdem Person A die Informationsliicke
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als solche erkannt hat, sucht sie zun&chst in sich selbst nach der passenden Antwort auf die ge-
dankliche Interrogation. Fur AuBenstehende ist diese Stufe des Interrogationsablaufs nicht sicht-
bar. Ist Person A bei der mentalen Suche nach der Antwort erfolgreich, so endet nach van der Meij
der Frageprozess. Das Verbalisieren einer Interrogation ist nicht erforderlich.

Scheitert Person A jedoch bei der mentalen Suche nach einer passenden Antwort, so folgt die
zweite Stufe des Frageprozesses: Das Stellen einer Interrogation an eine oder mehrere Personen.
Hierbei sind soziale Fahigkeiten bei allen Beteiligten, vor allem jedoch bei Person A, notwendig.
Die Frage wird in einem kommunikativen Kontext verbalisiert und an eine Person B gerichtet, von

der geglaubt wird, sie kénne bei der Beantwortung der gestellten Frage helfen (van der Meij 1986).

Allgemein zusammengefasst lasst sich sagen, dass dem Akt immer zuerst eine Fragehaltung vo-
rausgeht (Ritz-Fréhlich 1992). Diese kann als ,intentionales, aktives, suchendes Verhalten® (Rieder
1968, 14) angesehen werden. Nachdem die Frage im Inneren der Person entsteht und diese
selbst keine Antwort darauf findet, wird die Interrogation im zweiten Schritt an die AuBenwelt ab-
gegeben. Werden Frage-Antwort-Relationen untersucht, so wird deutlich, dass die einzelnen Au-
Berungen sehr stark zusammenhangen. Wahrend Interrogationen als erster Teil einer sprachlichen
Nachricht zu verstehen sind, werden Antworten als darauf folgend, also als zweiter Teil der AuBe-
rung, verstanden (Rost-Roth 2006).

1.3 Klassifikationssysteme verschiedener Interrogationsformen

Interrogationen lassen sich hinsichtlich verschiedener Gesichtspunkte klassifizieren. Fir den weite-
ren Verlauf der Arbeit sind die sogenannten Frageformen von besonderem Interesse. Diese kdn-

nen alle dem Hyperonym ,Frage” untergeordnet werden.

Unterschiedliche Autoren fassen hierzu verschiedene Typologien zusammen, weshalb es zahlrei-
che Einteilungen gibt. Zwei davon — Taxonomien, die sich mit dem Nachfragen beschaftigen - wer-
den im Anschluss vorgestellt. Um zu signalisieren, welche Formen fir die vorliegende Arbeit sehr
bedeutsam sind, werden diese naher erlautert sowie mit Beispielen versehen, die von der Studen-
tin selbstverfasst wurden. Flr das vorgestellte Thema irrelevante Frageformen werden nur der
Vollstandigkeit wegen, und um die groBe Bandbreite duBerungsbezogener Interrogationen darzu-

stellen, kurz genannt.

Die Autoren Zifonun et al. (1997) sind drei der wenigen Personen, die sich ausfihrlich mit zwei
Sonderformen der Frage — Nachfrage (A: ,Ich habe gestern XXX getroffen.”, B: ,Wen?“) und Rick-
frage (A: ,Gehst du heute zum Einkaufen?“, B: ,0Ob ich heute noch zum Einkaufen gehe?) — be-
schaftigen. ,Zweck der NACHFRAGE ist die Verstdndnissicherung, Zweck der RUCKFRAGE die
Problematisierung (Wissensdivergenz, Zweifel an Angemessenheit oder Legitimation) der Vorgén-
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gerhandlung.” (Zifonun et al. 1997, 115). Sie kommen jeweils in einem Kommunikationskontext
vor, in dem der Produzent etwas duB3ert, das der Rezipient nicht, falsch, oder nur teilweise glaubt
zu verstehen, woraufhin er eine Nach- oder Rickfrage stellt. Insofern besteht der Frageanlass im-

mer in einer, vom HOrer wahrgenommenen, Vorgangeraufierung.

Des Weiteren zahlen die propositionale Frage sowie die Erganzungs- und Entscheidungsfrage zu
dieser Typologie. Letztere kann wiederum in drei Unterformen gegliedert werden, namlich in Alter-
nativ-, Bestatigungs- sowie deliberative Interrogationen. Examens- und Regiefragen werden eben-
falls dazugezahlt. Insgesamt ergibt sich unter Einbezug der Nach- und Ruckfragen ein sechsglied-
riges Klassifikationssystem (Zifonun et al. 1997).

Auch Margret Selting (1995) versucht, die verschiedenen Frageformen in einer Gliederung zu-
sammenzufassen. lhre Taxonomie hat flr die vorliegende Arbeit groBe Relevanz. Der Unterschied
zur vorherigen Darstellung ist, dass sich Selting speziell auf konversationelle, also in einem Ge-
sprachskontext entstehende, Fragen bezieht. Diese werden in zwei Gruppen - nicht-
einschrankende sowie einschrankend weiterflihrende Interrogationen — gegliedert. Auf die zuerst
genannte Kategorie wird im Folgenden nicht ndher eingegangen. Darunter sind alle Fragen zu-
sammengefasst, die primar auf die Fortsetzung der Konversation ausgerichtet sind.

Von Interesse sind die einschrankend weiterfiihrenden Interrogationen. Diese haben den Bezug
auf die jeweilige VorgangerauBBerung gemeinsam. Sie unterteilen sich wiederum in problemmani-
festierende sowie verstandigungsbearbeitende Fragen. Letztere beziehen sich auf die vorherige
AuBerung und fordern hierflr zusétzliche Informationen an. Sie unterteilen sich in einschrankende,

engere Fragen (A: ,In der Universitat war heute wieder viel los.“, B: ,Was studierst du denn?“) und

Inferenziberprifungen (A: ,Das war jetzt aber anstrengend!”, B: ,Du meinst das mit dem Ausflillen

der Formulare, stimmt's?“, A: ,Ja.”). Bei Letzterer liegt der Fokus deutlich auf dem problembehaf-

teten Element. Beide Formen kénnen der Sicherstellung dienen, dass die Konversationspartner
von denselben Dingen sprechen. Somit beugen sie potentiellen Verstandnisproblemen vor, indem
der gemeinsame Gesprachskonsens bewusst wiederhergestellt wird (Selting 1995).

Am Bedeutsamsten fir diese schriftliche Arbeit sowie die spater durchgefiihrte Praxis ist der von
Selting aufgestellte Bereich der problemmanifestierenden Fragen. Hierbei greift der Rezipient ei-
nen problemhaften Sachverhalt erneut auf, um ihn zu kléren. Diese Kategorie unterteilt sich noch

einmal in zwei Typen, die Manifestation von Erwartungs- und Verstehensproblemen (Selting 1995).

Zum letztgenannten Begriff gehdren drei Unterformen. Hierbei gibt es Bedeutungsverstehensprob-
leme, worunter Echo- und Nachfragen fallen. In beiden Fallen reagiert der Hérer mit einer Bedeu-
tungserklarung des problematischen Sachverhalts. Da diese Formen bei Zifonun und Kollegen
(1997) ebenfalls in der Typologie enthalten sind — sie sprechen lediglich von der Ruck- anstatt der
Echofrage — werden diese nun nicht ndher ausgefihrt. Als zweites sind Referenzverstehensprob-
leme der von Selting (1995) aufgestellten Kategorie zugehdrig. Bei dieser Interrogationsform wird

10



1. Fragen stellen — Schlisselkompetenz menschlicher Kommunikation

der als problematisch aufgefasste Gegenstand durch einen anderen, beispielsweise ein W-
Fragewort, ersetzt (A: ,Hast du denn schon einmal solche Dinge gekocht?“, B: ,Was denn ge-

kocht?). Als letztes werden noch akustische Verstehensprobleme angefihrt. Auf den vom Rezipi-
ent nicht verstandenen Ausdruck, wird durch Verwendung eines Fragewortes Bezug genommen

(A: ,Sie kénnen XXX (zu leise gesprochen) machen.“, B: ,lch kann was?“). Auch hier geht die

Sprechstimme am Ende des Satzes nach oben (Selting 1995).

Zur Kategorie der Erwartungsprobleme zdhlen ,Wieso“-Fragen sowie erstaunte Interrogationen.
Letztere kennzeichnen sich durch auffallige prosodische Markierung (A: ,Stell dir vor, ich habe uns

ein neues Auto gekauft, Liebling.“, B: ,Was hast du gemacht?“). Sie kdnnen ,als Manifestation ei-

nes Widerspruchs zu den eigenen Erwartungen® (Selting 1995, 298) beschrieben werden. ,Wieso“-
Fragen kénnen auch die W-Wérter ,weshalb und ,warum“ beinhalten. Zusatzlich wird ein prob-
lembasierter Sachverhalt mit in die Interrogation integriert. Sie unterscheidet sich durch fallende
Intonationshéhe am Satzende (A: ,Ich habe dich Ubrigens als Klassensprecher vorgeschlagen.”, B:

.Oh, wieso hast du das denn gemacht?!) vom offenen Fragetypus, der zwar dieselben W-

Fragewdrter verwendet, jedoch am Ende eine erhéhte Intonation aufweist (Selting 1995).

Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt auf den Nachfragen. Jedoch wird darunter im Folgenden jede
Art der Interrogation, die ein Rezipient als Folge von Un- oder Missverstehen auf die Vorgénge-
rauBerung stellt, verstanden. Somit werden im Sinne der Typologie von Selting (1995) alle, bis auf
die einschrankend engeren Fragen, aus der Kategorie der einschrankend weiterfiihrenden Interro-
gationen darunter zusammengefasst und der Begriff der Nachfrage damit als Oberbegriff verwen-
det. Auch die Echo- beziehungsweise bei Zifonun et al. (1997) verwendete Rickfrage wird dazu
gezahlt. Es kdnnen zudem allgemeine (A: ,Gib mir doch das Membranophon!®, B: ,H&?7“) sowie
spezifische Nachfragen (A: ,Zeige mir die Daunen.“, B: ,Was sind Daunen?“) unterschieden wer-
den (Dziallas & Schénauer-Schneider 2012).

1.4 Nachfragefunktionen

Nachfragen sind ein Uberwiegend in der mindlichen Kommunikation vorkommendes Phanomen
und dienen oft der Reparatur eines Gesprachsverlaufes (Rost-Roth 2006). Diese spezielle Interro-
gationsform muss immer in einem Kommunikationskontext betrachtet werden. Sie tritt in Folge
eines misslungenen Austausches auf. Ausbleibendes Verstandnis kann unterschiedlich begriindet
sein: ,Die Verstdndigung war nicht erfolgreich, weil der Sprachproduzent P schlecht formuliert oder
der Rezipient R schlecht verstanden hat“ (Kindt & Weingarten 1984, 198). Im Folgenden werden
die vielfaltigen Funktionen von Nachfragen dargestellt.
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Zahlreiche Nachfragen werden vom Rezipient bezogen auf eine VorgangerauBerung gestellt, um
ein Verstandnis zu sichern oder zu erzeugen. Diese Funktion kann bei Selting (1995) bereits dem
Namen der Oberkategorie von Nach- und Echofragen, namlich den Interrogationen zur Manifesta-
tion von Verstehensproblemen, entnommen werden. Daher zeigt sich, dass diesem Zweck eine
besonders groBe Bedeutung zuteil wird. Neben akustischen Problemen, Bedeutungs- und Refe-
renzproblemen, werden auch Stérungen der Interpretation des Gesagten mittels der Strategie der
spezifischen Nachfrage geklart (Rost-Roth 2006).

Zudem werden Erwartungsverletzungen durch das Anzeigen emotionaler Reaktionen wie Verwun-
derung oder Erstaunen, die sich in den Nachfragen wiederspiegeln, als weitere Funktion beschrie-
ben (Selting 1995). Die Nachfrage wird teilweise auch als besonderer Fall der Entscheidungsfrage
angefluhrt, deren Aufgabe es ist, sich einen Sachverhalt bestatigen zu lassen. Selbiger Zweck wird
in diesem Zusammenhang der Nachfrage zugesprochen. Als weitere Motive gelten Zeitgewinn,
das zum Ausdruckbringen eigenen Amusierens und Korrekturfunktionen (Rost-Roth 2006).

Far die vorliegende Arbeit sind vor allem die Funktion des Verstandnissicherns sowie das Signali-

sieren von Erwartungsverletzungen relevant.

1.5 Die Entwicklung des kindlichen Fragens

Zahlreiche Forscher untersuchen die Sprachentwicklung und damit auch die Entstehung kindlicher
Fragen. Im Folgenden wird diese Entwicklung nach William und Clara Stern vorgestellt. Es schlie-

Ben sich zusatzliche Forschungsergebnisse weiterer Autoren an.

Kinder auBern dem Ehepaar Stern (1928) zufolge erste Interrogativsatze in sehr unterschiedlichem
Alter. Auch die weitere Entwicklung entspricht einem individuellen Verlauf. Trotz der bestehenden
Unterschiede, I&sst sich die Entwicklung kindlicher Interrogationen nach ihnen in ein erstes sowie

ein zweites Fragealter gliedern.

Das erste Fragealter umfasst meist AuBerungen, mit deren Hilfe Kinder den Namen eines Gegen-
standes erfahren méchten. Von Stern und Stern (1928) wird hierfir ein durchschnittliches Kindes-
alter von etwa 18 Monaten angegeben. Ihre Tochter Hilde verbalisiert mit 1;6 Jahren einfache
nachgeahmte Fragesatze. Auch der Sohn Giinther deutet bereits mit 1;7 Jahren auf Dinge und
fragt nach deren Namen: ,das?“ (ebd., 89). Aus den Fragen nach dem ,Was* entstehen dann hau-
fig Interrogationen nach dem ,Wer". Hilde zeigt diese jedoch erst nach Erwerb der Ortsfrage. Mit
2;0 Jahren fragt sie, wer gerade kommt: ,hommt da?“ (ebd., 46). ,Wo“-Fragen treten bei diesen
beiden Kindern mit 1;11 Jahren (Hilde) und mit 2;4 Jahren (Glnther) das erste Mal auf.

Allgemein sind die Frageworter bereits oft friher vorhanden, als diese von den Kindern geauB3ert
werden. So befinden sich in den eben angefiihrten AuBerungen noch keine W-Fragewérter. Die
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Verbalisierung dieser erfolgt erst etwas spater. Mit circa zwei Jahren stellen Kinder Entscheidungs-
fragen. Auch Vergewisserungs- und anteilnehmende Interrogationen - Tochter Eva fragt mit 2;1
Jahren: bist du miide?” (ebd., 214) — erweitern das kindliche Repertoire zu dieser Zeit.

Im zweiten Fragealter werden die bisher nicht beherrschten zeitlichen sowie kausalen Interrogatio-
nen erworben. In der Regel geschieht dies mit etwa dreieinhalb Jahren, wobei ,Warum*“-Fragen
allgemein zuerst beobachtet werden kdnnen. Hilde Stern zeigt diese zum ersten Mal mit 3;5 Jah-
ren, vermehrt werden sie jedoch erst zwei Monate spater eingesetzt. Aus isoliert auftretenden Fra-
gen nach dem ,Warum®, bilden sich bald ganze Frageketten. Daraufhin folgen im Allgemeinen bald
,wann‘, ,welche“ und ,woher®. Tochter Eva zeigt auch hier wieder deutlich friher als alle anderen
beobachteten Kinder erste Zeitfragen mit bereits 2;3 Jahren (Stern & Stern 1928).

Das vom Ehepaar Stern genannte Einstiegsalter in kindliches Frageverhalten deckt sich weitge-
hend mit dem von Zollinger beschriebenen Fragebeginn. Zollinger (2010) geht davon aus, dass
der Wortschatzspurt, der mit etwa 18 bis 24 Monaten einsetzt, erste ,Was-ist-das?“-Fragen beim
Kind evoziert, womit es sein Umfeld erkundet und Bezeichnungen fiir Dinge lernt. Neugierig richtet
es mit circa 36 Lebensmonaten zahlreiche Interrogationen der Kausalitat an Bezugspersonen, um
sein Weltwissen zu erweitern. Auch englischsprachige Kinder beginnen mit einem Alter von zwei
Jahren damit, unterschiedlichste W-Fragen zu formulieren (Siegler et al. 2011). Die Autoren
Schneider und Lindenberger (2012) gehen jedoch von einer allgemein etwas spateren Frageent-
wicklung aus. Sie benennen die Zeit zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr als Zeitraum des
kindlichen Fragealters. lhnen zufolge stellen die Kleinen zuerst sogenannte ,Was-ist-das?“-Fragen,

zwolf Monate danach auch ,\Warum-denn?“-Fragen.

Bezliglich des durchschnittlichen Erwerbszeitalters lassen sich leichte Differenzen bei verschiede-
nen Autoren erkennen. Als wesentlicher Grund hierfiir wird vom Ehepaar Stern (1928) das Nicht-
beachten latenter Fragewdérter der Kinder angegeben. lhnen zufolge wird dadurch das Fragealter
von manchen Forschern verspatet angegeben. Doch auch andere Autoren sprechen von ersten
Interrogationen, die ohne entsprechendes W-Fragewort gestellt werden und nur durch erhéhte
Intonation als solche identifiziert werden (z.B. Siegler et al. 2011). Bei der Betrachtung verschiede-
ner Forschungsbefunde (z.B. Rieder 1968, Zollinger 2010) wird deutlich, dass die Erwerbsreihen-
folge unterschiedlicher Interrogationen in ihren Grundziigen der Darstellung der Eheleute Stern
(1928) entspricht. Namens- und Ortsfragen werden friiher als kausale Fragen gestellt. Als letztes
erwerben Kinder meist die Zeitfragen mit dem Fragewort ,wann®. Zollinger (2010) interpretiert je-
doch schon den triangularen Blickkontakt, der gegen Ende des ersten Lebensjahres entsteht, als

erstes interrogatives Verhalten.

Auf die Rolle der Bezugspersonen, die das Erwerbs- und Zeigeverhalten kindlicher Fragen férdern
oder hemmen kénnen, gehen einige Autoren nicht ein. Jedoch spielt gerade dies fir die Weiter-
entwicklung des kindlichen Frage- und Nachfrageverhaltens eine zentrale Rolle. Kinder nehmen
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ihre eigenen Interrogationen sehr ernst und mochten damit Antworten durch die Bezugspersonen
erzwingen. Doch wenn Erwachsene die Fragen der Kinder nicht beantworten, versteht Rieder
(1968) dies als erlebte Enttduschungssituation.

1.6 Fragenstellen im Unterricht

1.6.1 Von der Lehrer- zur Schiilerfrage — Ein historischer Uberblick

Fir die Beschéftigung mit kindlichen Interrogationen im Kontext Schule ist es unabdingbar, sich
auch mit der Lehrerfrage zu befassen. Diese blickt bereits auf eine lange Geschichte zurlck. Fru-
her umstritten, schafft sie es im 20. Jahrhundert erneut, sich zu etablieren (Bloch 1969). Die wich-
tigsten Eckpfeiler Uber Stellung und Entwicklung der Lehrerfrage werden nachfolgend skizziert. Vor
allem die Intentionen, die hinter dem Fragenstellen stecken, verédndern sich im Laufe der Zeit.

Bis zum 17. Jahrhundert bestimmen reines Auswendiglernen und Wiedergeben von Wissensinhal-
ten den Schileralltag. Von Padagogen im schulischen Kontext eingesetzte Interrogationen dienen
lediglich dem Zweck, vorhandenes Wissen bei den Lernenden abzuprifen (Bloch 1969). Diese
eingesetzte Frageform entspricht nach dem zuvor beschriebenen Klassifikationssystem von Zifo-
nun und Kollegen (1997) den Examensfragen. Doch im selben Jahrhundert halt die sogenannte
,zergliedernde” Lehrerfrage Einzug in das deutsche Schulwesen. Hierbei wird ein Satz in seine
einzelnen Fragmente zerlegt. Dann stellt der Lehrer seine Fragen gezielt so, dass die Schuler bei
deren Beantwortung die Bestandteile nennen missen (Schmidt et al. 1867). Die Zergliederungs-
frage soll Schulern helfen, ein Verstandnis fir gelernte Sachverhalte zu entwickeln. Gustav Fried-
rich Dinter sieht jedoch nur bei jungen Schilern einen sinnvollen Einsatz dieser Art von Lehrerfra-
gen. Gerade altere Kinder profitieren seiner Ansicht nach viel mehr von den sogenannten ,entwi-

ckelnden® Fragen, die Schuler zum Weiterdenken und Schlussfolgern anregen (Bloch 1969).

Pestalozzi zufolge ist das Begreifen und Verstehen von Inhalten Uberwiegend dann méglich, wenn
in der Schule das Unterrichtsprinzip der Anschauung realisiert wird. Der Reformp&dagoge bevor-
zugt ganz klar den Einsatz anspruchsvollerer Fragen, beispielsweise moralischer Art, durch die
Lehrkraft. Diese sollen Lernende dazu beféhigen, selbst geistig aktiv zu werden (Bloch 1969). Mit
seinen Forderungen und Ansichten Uber den Schuler wird er maBgeblichen Einfluss auf schuli-
sches Lernen in den folgenden Jahrhunderten nehmen, weshalb er auch als ,Vater der neueren
Péadagogik“ (Schmidt et al. 1867,183) in die Geschichte eingeht. Doch zunachst halten sich die
bisherigen Fragemethoden eisern im Unterricht.

Dies andert sich mitunter durch die beiden Herbartianer Just und Ziller. Just spricht sich fir die
Effektivitdt des Unterrichtsgespréachs zwischen einem Lehrer und seinen Schiilern aus. Dabei setzt
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der Padagoge auf impulsgebende Interrogationen, die Lernende zum eigenaktiven Denken anre-
gen und somit zur Erkenntnis bringen, statt sie in eine vom Lehrer aufgezwangte Richtung zu
dréangen. Auch Ziller verwendet diese neu entstehende Art der Lehrerfragen (Bloch 1969). Im Zuge
der Reformpadagogik verlagert sich das Hauptaugenmerk des Unterrichts zunehmend auf den
Lernenden und seine Bedirfnisse. Dabei ricken Schulerfragen immer mehr in den Fokus von
Lehr-Lern-Prozessen (z.B. bei Gaudig 1909).

Der als ein Kritiker der Lehrerfrage bekannte Hugo Gaudig (1909) beméangelt die Authentizitat der
Funktion von Lehrerfragen. Denn wenn Lehrkréfte Interrogationen an die Lernenden stellen, so
sind dies im Allgemeinen solche, die nicht als Folge von padagogischer Unwissenheit geduBert
werden. Sie dienen lediglich dem Abprifen der Wissensstéande der Schiler. Im realen Leben wer-
den ihm zufolge diese jedoch nicht aus einem solchen Grund gestellt. Er geht zudem von einem in
den Kindern steckenden Fragetrieb aus, den Lehrer in der Schule durch einen mit padagogischen
Interrogationen gespickten Unterricht hemmen. Diese Fragetechnik sei ,der &rgste Feind der
Selbsttétigkeit.“ (ebd., 14), im Gegensatz dazu seien Schuilerfragen ein ,eingeborenes Recht*
(ebd., 15) des Unterrichts. Diese Interrogationen kénnen als Schlissel zur Bildung angesehen
werden (Gaudig 1909).

Doch wéahrend Gaudig die Authentizitat seiner Schilerfrage im Gegensatz zur Kinstlichkeit der
Lehrerfrage hervorhebt, so beméangeln andere wiederum die vermeintliche Echtheit seiner Schiiler-
fragen (z.B. Aebli 1961). Jedoch erweisen sich Aeblis Vorwirfe gegenliber Gaudig bei genauerer
Auseinandersetzung als nicht haltbar (Bloch 1969).

Durch reformpadagogische Ansichten, beispielsweise die von Hugo Gaudig, gilt die Lehrerfrage
lange Zeit als verpént. Stattdessen rlicken Interrogationen der Lernenden immer mehr in das Inte-
resse der Padagogen. Seit den 1920er Jahren konnte die Lehrerfrage ihren Ruf verbessern. Der
moderne Unterricht heute lehnt zwar meist einen reinen Frageunterricht, wie er im Sinne der alten
Schule durchgefiihrt wurde, ab, allerdings wird die Lehrerfrage durchaus positiv gesehen und als
wichtig erachtet. Sie muss eben padagogisch sinnvoll eingesetzt werden. Dies forderten auch
schon Reformpadagogen, beispielsweise Pestalozzi (Bloch 1969).

Wie eingangs bereits erwahnt, ist der Streit um die Lehrerfrage in der heutigen Didaktik weitge-
hend passé. AbschlieBend kann festgehalten werden, dass Lehrer- und Schiilerfragen wichtige
Bestandteile des Unterrichts sind und somit keine der beiden aus der Schule wegzudenken ist. Es
kommt, wie bei so vielen Dingen, eher auf ein ausgewogenes Verhaltnis der beiden an. Jede von

ihnen sollte im Unterricht ihren Platz finden, um Lehr-Lern-Prozesse positiv zu bereichern.

Jedoch bringen Tausch und Tausch (1973) die Erkenntnis einer extremen Dysbalance des quanti-
tativen Verhéltnisses von Lehrer-, im Vergleich zu Schilerfragen, zum Vorschein. In den von ihnen
untersuchten Klassen zeigte sich, dass ein Kind im Durchschnitt nur jeden dritten Schultag dem
Lehrer im Unterricht eine Frage stellt, wohingegen die Lehrkraft selbst an nur drei Tagen insge-
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samt mehr als 800 Interrogationen an die Lernenden stellt. Fir das Stellen von Kinderfragen — so
fordert die Studentin - sollten Lehrkrafte daher im Unterricht mehr Platz schaffen.

1.6.2 Das Potential kindlicher Interrogationen im schulischen Kontext

Soeben wurde ein massives Ungleichgewicht zwischen Lehrer- und Schilerfragen angesprochen.
Auch wenn die Anzahl der kindlichen Interrogationen nicht immer so gravierend ist, wie dies in der
Studie von Tausch und Tausch (1973) der Fall war, so ergibt sich dennoch dringender Handlungs-
bedarf fur die einzelnen Padagogen in der Schule. Diese von der Studentin aufgestellte Forderung
wird nun mithilfe der Betrachtung des kindlichen Frageverhaltens aus unterschiedlichen Perspekti-

ven theoretisch untermauert.

Unter Berticksichtigung des entwicklungspsychologischen Aspekts kann angefiihrt werden, dass
der Erwerb kindlicher Interrogationen nicht mit dem Erreichen des - nach dem Ehepaar Stern
(1928) beschriebenen - zweiten Fragealters als vollstdndig abgeschlossen angesehen werden
darf. Im Zuge des Aufkommens eines erweiterten Entwicklungsbegriffs in der zweiten Haélfte des
letzten Jahrhunderts, unter dessen Berlcksichtigung Veranderungen wahrend der gesamten Le-
bensspanne stattfinden (Schneider & Lindenberger 2012), kbnnen auch fur die Fahigkeit des Fra-
genstellens lebenslange Entwicklungsprozesse angenommen werden. Gerade fUr die Institution

Schule spielen diese Erkenntnisse eine wichtige Rolle.

Denn vor allem das Grundschulalter ist fir die allgemeine Entwicklung zahlreicher Kompetenzen -
Sprache, Kognition, Emotion — von groBer Bedeutung (Schneider & Lindenberger 2012). Kinder-
fragen kénnen als ,Schrittmacher der sprachlichen und geistigen Entwicklung® (Ritz-Fréhlich 1992,
47) angesehen werden. Des Weiteren kommen Ritz-Fréhlich (1992) zufolge auch viele Kinder mit
nichtgemachten oder negativen Frageerfahrungen in den Anfangsunterricht, was eine Férderung
zusatzlich erschwert. Doch gerade die Anbahnung sowie eine kontinuierliche Férderung des Fra-

geverhaltens von Schulern, sind zentrale Aufgaben von Lehrern.

Wie Ritz-Fréhlichs (1992) Untersuchung zeigt, empfinden zwar Gber 90 Prozent der befragten P&-
dagogen Schulerfragen als férderlich fir ihren Unterricht, jedoch messen lediglich 60 Prozent aller
Befragten einer Frageerziehung in der Schule Bedeutung bei. Somit wird deutlich, dass sich viele
Lehrkréafte dieser wichtigen Aufgabe noch gar nicht bewusst sind, was mitunter daran liegen kénn-
te, dass die Frageerziehung nicht explizit im Lehrplan gefordert wird.

Kindlicher Wortschatz vergréBert sich durch ein gehauftes Stellen von Interrogationen an kompe-
tente Gesprachspartner (Schneider & Lindenberger 2012). Somit wird die Schiilerfrage aus sozial-
kommunikativer Sichtweise ebenfalls als wichtig empfunden. Der Wissenschaftler Paul Watzlawick
behauptet: ,Man kann nicht nicht kommunizieren.” (Watzlawick et al. 1996, 53). Da ihm zufolge
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jedes Verhalten eines Menschen Mitteilungscharakter hat, wird permanent miteinander kommuni-
ziert. Doch dabei kann es immer zu Verstandigungsproblemen kommen, sodass nach Ansichten
Watzlawicks (1996) die Konversation gestort ist oder Missverstéandnisse hervorgerufen werden.

Das lasst sich nicht vermeiden und erfahrungsgeman treten gerade im schulischen Kontext solche
Stérungen gehauft auf. Es kommt dann darauf an, wie die betroffenen Personen, vermutlich meis-
tens die Schaler, mit dieser Situation umgehen. Bewusst eingesetztes Nachfragen im Sinne der
Verstandnisklarung kann hierbei — in den Augen der Studentin — als Schlisselkompetenz fir gelin-
gende Kommunikation angesehen werden.

Ritz-Fréhlich (1992) spricht von einer grundlegenden Aufgabe der Schule, sprachliche Fahigkeiten
von Schilern auszubauen. Dies gelingt ihrer Ansicht nach durch das Fiihren von Gesprachen. Im
sozialen Klassenkontext finden sich hierflir zahlreiche Anlasse. Die Fahigkeit, innerhalb eines Ge-
spraches Fragen und Antworten zu kénnen, ist unabdingbar.

Der deutsche Erziehungswissenschaftler Ludwig Duncker kritisiert:

,Wo keine Fragen entstehen und Kinder verstummen, ist ein grundlegendes Verhéltnis
zwischen den Kindern und ihrer Umwelt bzw. den Personen, mit denen sie zu tun haben,
verschiittet worden. Deshalb kann auch ein Unterricht, der nicht zum neugierigen Fragen
anregt und die Fragen der Kinder aufnimmt, kaum geeignet sein, Bildungsprozesse
an(zu)stoBen.” (Duncker 2005, 13).
Padagogen sollten Kinderfragen in der Schule férdern. Eine Studie von Hans van der Meij (1986),
die im Verlauf dieser Arbeit noch genauer vorgestellt wird, férdert zu Tage, dass einige Grund-
schulkinder zégern, wenn es darum geht, im Unterricht Fragen zu stellen beziehungsweise bei
Nichtverstehen um Hilfe zu bitten. Dieses Ergebnis untermauert die Forderung der Studentin, Kin-

derfragen im Unterricht zu férdern.

Ein Lehrer kann groB3en Einfluss auf das Frageverhalten der Lernenden nehmen. Nicht nur fir das
fragende Kind selbst, sondern auch fur seine Klassenkameraden und die Lehrkraft, erweisen sich
kindliche Interrogationen als bedeutsam. Sie regen zum Mit- und Weiterdenken an und sind zu-

gleich positives Vorbild fir Kinder, die sich nicht trauen, Fragen zu stellen (Ritz-Fréhlich 1992).

Kinderfragen klaren Padagogen zudem dariiber auf, was ihre Schiitzlinge beschéftigt, wodurch
diese sich ein umfassenderes Bild von ihren Schiilern machen kénnen (Duncker 2005). Somit
kénnen Lehrkrafte die Individuen ihrer Klasse allgemein besser beurteilen. Kindliche Interrogatio-
nen haben also auch positive Auswirkungen auf den Bereich der Diagnostik (Ritz-Fréhlich 1992).

Das Eingehen von Bezugspersonen auf Kinderfragen ist die férderlichste Art, eine positive Einstel-
lung gegenliber dem Stellen kindlicher Interrogationen zu unterstitzen (Rieder 1968). Schilerfra-
gen zuzulassen und sogar bewusst hervorzulocken, das entspricht einer wichtigen padagogisch-
didaktischen Aufgabe von Lehrkraften, um Frageverhalten im Unterrichtsalltag zu rehabilitieren
(Duncker 2005).
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Auch unter Bertlicksichtigung lernpsychologischer Aspekte weisen Schilerfragen einen hohen Stel-
lenwert auf. Lernen basiert stark auf der eigenstandigen Suche nach Informationen. Kindliche
Neugierde und intrinsische Lernmotivation entsprechen idealen Lernausgangslagen (Ritz-Fréhlich
1992), die jedoch nicht immer gegeben sind. Grund fir fehlende Lust am Lernen ist meist voran-
gegangene misslungene Lernerfahrung (Duncker 2005). Wenn Kinder selbst Interrogationen stel-
len, so erfolgt Wissenserwerb selbstbestimmt und nicht nur durch den Lehrer vorgegeben, was
oftmals zur intrinsischen Motivation fihrt. Schilerfragen sind somit geeignete Lernstrategien, nicht
zuletzt, um eigene Wissensliicken erkennen und effektiv darauf reagieren zu kénnen (Ritz-Fréhlich
1992).

Fehlende Schulerfragen lassen sich aber auch aus zeitkritischer Perspektive erklaren. Die Schuld
sehen manche Padagogen im UbermafBigen kindlichen Fernseh- und Massenmedienkonsum.
Schnell ablaufende Bilderfolgen lassen Kindern kaum Zeit, Uber gesehene Dinge nachzudenken,
geschweige denn, sich dazu Fragen zu stellen. Lehrer sind daher mit den flr Frageverhalten
hemmenden Verhaltensmustern - beispielsweise fehlende Aufmerksamkeit oder Passivitat — in der
Grundschule konfrontiert. Dies stellt sie vor eine immense Herausforderung (Ritz-Fréhlich 1992).

Zudem gibt es aus anthropologischer Sichtweise in jeder Epoche Fragen, deren Stellen von der
Bevolkerung nicht gerne gesehen wird. Dies kann belastend sein. Hierdurch kann bei Kindern und
Jugendlichen eine Unsicherheit bezlglich erlaubter und ,nicht-erlaubter® Interrogationen entste-
hen. Folglich kénnten Schiler den Eindruck haben, sie wirden damit, was sie bewegt und daher
wissen moéchten, in der Welt alleingelassen werden (Duncker 2005).

Lehrer sollten daher thematisieren, dass es keine ,falschen Fragen gibt und stets positiv auf kind-
liche Interrogationen reagieren und diese ernst nehmen. Nur so kann das Potential der Schiilerfra-
gen effektiv genutzt und fir den Schulalltag gewinnbringend sein. Denn dass sich in diesen ein
groBBes Potential verbirgt, wurde soeben aus zahlreichen Perspektiven dargelegt.

1.6.3 Griinde fiir gechemmtes Nachfrageverhalten von Schiilern

Wie bereits angeklungen, fihrte Hans van der Meij (1986) eine Studie zum Frage- und Nachfrage-
verhalten sprachlich normalbegabter Schiler im Grundschulunterricht durch. Von Interesse waren
for ihn dabei Grinde und Gedanken der Lernenden, bei bemerktem Un- oder Missverstandnis
wahrend der Bearbeitung von Aufgaben im Mathematikunterricht, trotzdem nicht um Hilfe zu bitten,
also nicht nachzufragen. Er spricht in diesem Zusammenhang vom sogenannten ,posing questi-
ons“ (van der Meij 1986, 33), also vom Fragen stellen sowie vom ,help-seeking“ (ebd., 33), also
dem um Hilfe bitten. Es wurden hierzu zwei Studien mit holldndischen Kindern durchgefihrt, wo-
von die erste im Folgenden dargestellt wird. Die Ergebnisse lassen sich jedoch auch auf anders-
sprachige Schulkinder und deren Unterrichtserlebnisse tbertragen.
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Als Erhebungsmethode diente in dieser Studie das Interview. Es nahmen 20 Dritt- und 26 Finft-
klassler an der Untersuchung teil. Aus den bereitgestellten Klassen wurden durch randomisierte

Stichprobenzusammensetzung jeweils ein oder mehrere Schiler aus einer Klasse ausgewahlt.

Die den Lernenden gestellten Fragen bezogen sich auf zwei verschiedene Situationen aus dem
Mathematikunterricht: ,whole-class instruction and seatwork” (ebd., 35). Diese Situationen wurden
frei mit ,frontale Instruktion vor der ganzen Klasse“ und ,Still- beziehungsweise Einzelarbeit am
Platz* Ubersetzt. Alle Fragen wurden den Kindern doppelt — fir jede der zwei Unterrichtssituationen
— gestellt.

Die geduBerten Schilerargumente wurden jeweils einer der drei Kategorien zugeordnet (ebd., 42):
1. ,HELP-GIVER CONCERNS* (Gedanken, die sich auf den Helfenden beziehen)
2. ,HELP-SEEKER CONCERNS* (Gedanken, die sich auf den Hilfesuchenden beziehen)
3., TAKS & SITUATIONAL CONCERNS* (aufgaben- und situationsbezogene Gedanken)

Bezogen auf die erste Kategorie wurden folgende Argumente hervorgebracht, die das Nachfrage-
verhalten der Kinder hemmen: Mehr als die Hélfte der interviewten Schuler (63 Prozent) gab an,
an den Kompetenzen des Helfers zu zweifeln. 59 Prozent der Schiler hatten zudem Angst vor
potentiellen negativen Reaktionen des Helfenden. Jeder zweite Lernende zweifelte zudem an der
tatsachlichen Bereitschaft des Helfers. Viele waren der Auffassung, sie kdnnten den Helfer mit
einer an ihn gerichteten Frage stéren (46 Prozent). Dies hemmte vor allem Drittkl&ssler. AuBerdem
zbgerten Uberwiegend Flnftklassler (35 Prozent) aus Angst vor eigenem Zeitverlust, der mit dem
Nachfragen einhergeht.

Beim Bereich der ,help-seeker concerns® wurde ein Argument mit 83 Prozent mit Abstand am hau-
figsten angeflhrt: Die internalisierte Norm der eigenen Unabhangigkeit und das Streben danach.
So dachten viele der befragten Kinder: /| must do it myself*, ,| can solve it alone* (ebd., 44). Ein
weiterer Grund bezog sich auf Persdnlichkeitseigenschaften des Hilfesuchenden, die das Nachfra-
geverhalten hemmen, beispielsweise Schichternheit. Dies nannte knapp jeder Dritte. Oder aber
die interviewten Kinder gaben an, den idealen Zeitpunkt abwarten zu wollen, um jemanden um

Hilfe zu bitten (24 Prozent), doch sie taten dies dann doch nicht.

Auch aufgaben- und situationsbezogenen Gedanken der Kinder wirkten sich negativ auf das Nach-
fragen aus. Mehr als die Halfte (57 Prozent) flhlte sich durch den Lehrer selbst, beziehungsweise
durch ihn in der Klasse bestehende Regeln, im eigenen Nachfrageverhalten gehemmt: ,If he has
explained it before, you are not permitted to ask again“ (ebd., 45). Als sehr dhnlicher Grund kén-
nen die von jedem zweiten Schuler angeflhrten ,task-related situations” (ebd., 55) angesehen
werden. Zudem machten sich die Lernenden haufig Gedanken, dass andere Mitschiler mitbe-
kommen kdnnten, dass sie etwas nicht verstehen (39 Prozent) und die Peer-Group dies negativ

assoziieren kdnnte. Gerade dann, wenn von den Mitschilern keiner ein ahnliches Problem mit den
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Aufgaben zu haben schien, trauten sich geman van der Meijs Untersuchung (1986) immerhin 20
Prozent aus diesem Grund nicht, nachzufragen. Auffallend war, dass diese letzte Sorge aus-
schlieBlich Funftklassler angaben. Mdglicherweise sind diese bereits mehr an ihrer Peer-Group

orientiert und mdchten bei dieser unter keinen Umstanden einen negativen Eindruck hinterlassen.

Auch Untersuchungen bei alteren Schilern férderten Grinde fur das Nichtfragen zu Tage, die mit
Angst vor negativen Reaktionen anderer zu tun haben (z.B. Good et al. 1987). Van der Meijs
(1986) Ergebnisse bringen zudem ans Licht, dass Schiler in der Regel in allen Bereichen eher
zbgern, wenn es darum geht, den Lehrer etwas zu fragen. Eine Ausnahme stellt jedoch die Erwar-
tung mangelnder Kompetenzen dar. Zudem wird durch diese Studie ein Ambiguitétsproblem unse-
rer Gesellschaft deutlich. Auf der einen Seite mdchten wir, dass Schuiler unabhangig werden. An-
dererseits ist es jedoch auch erwiinscht, dass die Lernenden um Hilfe bitten, statt selbst ewig und
erfolglos an einer Aufgabe zu arbeiten. Auch van der Meijs zweite, hier nicht behandelte Studie,
bestétigte ein starkes Streben nach Unabhangigkeit bei den Schilern (van der Meij 1986).

Signifikante Unterschiede bezuglich der zwei verschiedenen Mathematiksituationen ergaben sich
ebenfalls. Die interviewten Schiler gaben an, wahrend der Einzelarbeit am Platz eher gehemmt zu
sein, nachzufragen. Lernende gaben an, sich wahrend Situationen des ,seatworks” ber den Grad
der von ihnen abverlangten Eigenstandigkeit unklar zu sein. Anscheinend signalisieren Lehrer in
frontalen Situationen eher eine Bereitschaft, auf Nachfragen der Kinder positiv zu reagieren, als sie
dies im Geschehen der Einzelarbeit am Platz zu verstehen geben. Hier missen Lehrer in ihren
eigenen Erwartungen Transparenz schaffen und daflir sorgen, dass Kinder nicht durch die Unwis-
senheit oder herrschende Klassenregeln, beispielsweise ,Wir arbeiten leise!“, vom Nachfragen
abgeschreckt werden. Fir Padagogen ist vor allem das Ergebnis bedeutsam, dass vier von zehn
Schilern angaben, ihre Lehrer seien beschéftigt und deshalb wirden sie diese oft nicht um Hilfe
bitten (van der Meij 1986). Diese sollten kindgerecht zu verstehen geben, dass ihre Aufgabe darin
liegt, Lernbegleiter der Schiler zu sein und Nachfragen immer erwiinscht sind.

1.7 Schaffung einer positiven Fragekultur im Klassenzimmer

Waéhrend Studien (z.B. Tausch & Tausch 1973) zeigen, wie wenig Interrogationen Schiler im Un-
terricht stellen, geben in einer Umfrage von Ritz-Fréhlich (1992) neun von zehn Lehrkraften an,
ihre Klasse wirde oft oder sogar sehr oft fragen. Es liegt der Verdacht nahe, dass Padagogen das
Frageverhalten ihrer Schiler méglicherweise Uberschatzen, denn gleichzeitig sehen die von Ritz-
Fréhlich (1992) befragten Lehrer die Frageerziehung haufig nicht als ihre eigene Aufgabe in der
Schule an.
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Da die Frageerziehung jedoch sehr wohl eine wichtige Funktion der Lehrer sein sollte, werden im
Folgenden stichpunktartig Anregungen dargestellt, wie bei den Schulern eine Fragehaltung entste-
hen und aufrechterhalten werden kann. Manche Vorschlage stammen von der Studentin selbst.

1. Anbahnung:
» vielfaltige Gesprachsanldsse schaffen
» Fragetrainings mit den Schilern durchfihren (Neber 1999)
» Frage- und Ratespiele (Ritz-Fréhlich 1992)
» Philosophieren mit Kindern, beispielsweise im Sachunterricht (Duncker 2005)

» Situationen des Missverstehens evozieren, um dadurch verschiedene Klarungsstrategien
lernen und eintben zu kénnen (Dziallas & Schénauer-Schneider 2012)

2. Aufrechterhaltung:

> positives Klassenklima durch gemeinsame Aktivitdten schaffen (Ritz-Fréhlich 1992)
» Ermutigung der Kinder zum Stellen von Interrogationen, vor allem in Form von Nachfragen
» Sozialformwechsel im Unterricht, anstatt immer nur Frontalunterricht

» Der Lehrer ist ein Modell, der auch Verstandnisfragen stellt (zum Beispiel im Morgenkreis).
Schiler lernen dadurch, dass Erwartungs- und Verstehensprobleme auch bei kompetenten

Erwachsenen auftreten kénnen.
» positive Reaktion auf Schilerfragen und ihre Interrogationen ernst nehmen (Rieder 1968)

Neben dem Elternhaus kommt auch der Institution Schule — vor allem dem Primarbereich - eine
wichtige Aufgabe bezuglich Anbahnung und Weiterentwicklung kindlichen Frageverhaltens zu, da
hier das Fundament spateren Frage- aber auch allgemeinen Lernverhaltens gelegt wird (Ritz-
Fréhlich 1992). Die angefuhrten Funktionen von Nachfragen sowie das Potential kindlicher Interro-
gationen implementieren die Bedeutsamkeit dieser Fahigkeit als eine Art Schlisselkompetenz der

zwischenmenschlichen Kommunikation.

Bei der Beschaftigung mit dem Frageverhalten, vor allem bei Personen, die trotz Missverstehen
nicht nachfragen, muss zunachst deren Sprachverstehen naher betrachtet werden. Dies kann oft
aufschlussreich sein und helfen, zu verstehen, weshalb keine Interrogationen zur Verstandnisklé-

rung verbalisiert werden.
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2. Sprachverstehen

2.1 Definitionen und Begriffsabgrenzungen

Beim Sprachverstehen handelt es sich um einen komplexen, von auBBen nicht sichtbaren Vorgang
(Amorosa & Noterdaeme 2003). Die vorliegende Arbeit verwendet die beiden Termini ,Sprachver-

stehen® und ,Sprachverstandnis® synonym.

L~Sprachverstdndnis im sprachdiagnostischen Sinn bezeichnet die Féahigkeit, Sinn und Be-
deutung von AuBerungen allein aufgrund der Wortbedeutung und der grammatikalischen
Regeln zu erkennen, d. h. ohne weitere Informationen aus dem situativen Kontext oder
dem Weltwissen.“ (Grohnfeldt 2007, 319).
Jene Definitionsmerkmale entsprechen nach Amorosa und Noterdaeme (2003) einem Sprachver-
sténdnis im engeren Sinne. Dieser Erklarung zufolge verstehen Rezipienten das, was ein Produ-
zent sagt, auf dieselbe Art und Weise. Jedoch ist dies langst nicht immer der Fall. Es dréngt sich
daher die Frage auf, wie es funktioniert, dass unterschiedliche Menschen das gleiche héren, aber
nicht dasselbe verstehen (Schmitz & Beushausen 2007).

Hierzu muss der vorgestellte Terminus noch n&her betrachtet werden. Denn neben dem eben vor-
gestellten Sprachverstehen im engeren Sinne, gibt es auch einen weiter gefassten Sprachver-
standnisbegriff. Darunter versteht man ,die Fahigkeit, neben den sprachlichen Inhalten die Situati-
on, in der gesprochen wird und die friheren Erfahrungen einzubeziehen und entsprechend zu rea-
gieren.” (Amorosa & Noterdaeme 2003, 9). Kannengieser (2012) spricht dabei vom Verstandnis
des kommunikativen Sinns, der vom Rezipient mittels Analyse non- und paraverbaler Mittel sowie
unter Einbezug des situativen Kontextes erschlossen wird. Verstehen erfolgt somit kontextbezo-
gen, wird vom Weltwissen beeinflusst (Bishop 1999) und ist daher individuell unterschiedlich.

Am Verstehen beteiligt sind die Sprachrezeption sowie —perzeption. Letztere entspricht aus-
schlieBlich der Wahrnehmung von Sprache ohne sinnentnehmendes Verstehen (Hachul &
Schénauer-Schneider 2012). Dieses ist nur mittels Rezeption mdglich, die auch grundlegend fir
das Empfangen und Aufnehmen linguistischen Inputs zustandig ist (Kannengieser 2012). Eine
verbale AuBerung kann auch ohne Sprachverstehen richtig entschliisselt werden. Durch Nutzen
des Situationsverstehens kann ohne sprachlicher Verarbeitung oder dem Sinnentnehmen eine

verbale AuBerung korrekt verstanden werden (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).
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2.2 Sprachverstandnisstorungen

Lange wurde die Pravalenz rezeptiver Sprachstérungen stark unterschatzt (Amorosa & Noterda-
eme 2003). Auch heute werden diese oft nicht oder nur teilweise erkannt (Hachul & Schénauer-
Schneider 2012). Die verstarkte Beschéaftigung einiger Forscher mit dieser Sprachdomane sowie
die Entwicklung von Diagnostikmitteln zur Erfassung rezeptiver Fahigkeiten durften wesentlich zur
Veranderung des Stellenwertes des Sprachverstehens beigetragen haben. Es folgt eine begriffli-
che Definition der Sprachverstandnisstérung, sowie kurze Erlduterungen zu den Auswirkungen des
Stérungsbildes und potentiellen Erkennungsmdéglichkeiten gefahrdeter oder bereits betroffener
Kinder.

Bei der Sprachverstandnisstérung handelt es sich nach Kannengieser (2012) um eine komplexe
Sprachstérung, die weit Uber ein Defizit rezeptiver Fahigkeiten hinausgeht. Betroffen ist der ge-
samte Verstehensprozess, weshalb die rezeptiven Verstehensleistungen nicht altersgeman sind.

,Wir sprechen von einer Stérung des Sprachversténdnisses, wenn eine Person nicht in ei-
ner seinem Alter und seiner Intelligenz angemessenen Weise Sprache aus den Wobrtern
und grammatischen Beziigen verstehen kann, sondern in unangemessener Weise den si-
tuativen Kontext und sein Weltwissen zur Interpretation des Gesagten heranziehen muss.*“
(Amorosa & Noterdaeme 2003, 9).
Bei mehr als jedem zweiten Kind treten diese kombiniert mit ,umschriebenen Stérungen der
Sprech- und Sprachentwicklung” (Amorosa & Noterdaeme 2003, 9) auf. Davon abgegrenzt werden

kénnen erworbene Sprachverstandnisstérungen, auf die jedoch nicht ndher eingegangen wird.

Betroffene Kinder haben erhebliche Schwierigkeiten beim Erlernen der fir den schulischen Erfolg
notwendigen Kulturtechniken. Weitere komorbid auftretende Stérungen kénnen immense motori-
sche und aufmerksamkeitsbezogene Probleme, Legasthenie aber auch psychiatrische Stérungen
sein. Jungen sind in etwa doppelt so stark stérungsgefédhrdet wie Madchen. Betroffene haben nie
erfahren, dass Sprache genauer verstanden werden kann als sie das tun. Jedoch entwickeln sie
ein — mdglicherweise diffuses - Stérungsbewusstsein, weil bemerkt wird, dass ihre Kommunikati-
onssituationen verschieden zu denen anderer Personen verlaufen (Amorosa & Noterdaeme 2003).
Als ungunstige Dispositionen fiir dieses Stérungsbild werden unter anderem auditive Wahrneh-
mungsstérungen und genetische Faktoren angefihrt (Hachul & Schénauer-Schneider 2012, Kan-
nengieser 2012). Die Symptomatik variiert Gber die Lebensspanne der Kinder und Jugendlichen
hinweg (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).

Zeigen Kleinkinder wenig trianguléren Blickkontakt, weisen eine seltsame Sprache im Sinne von
Echolalien oder Jargonsprache auf oder werden mit zwei Jahren als Late Talker klassifiziert, so
kdénnen dies erste Warnsignale fir eine potentielle Gefaéhrdung des kindlichen Sprachverstehens
darstellen. Falsche Handlungsausfihrung, bedingt durch missverstéandliches Verstehen, kann
ebenfalls ein Hinweis sein (Hachul & Schénauer-Schneider 2012, Amorosa & Noterdaeme 2003).
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Im Vor- und Grundschulalter zeigen Betroffene haufig kein Interesse am Vorlesen und Anschauen
von Bilderbtchern. Haufig antworten sie auf gestellte Fragen mit einem schlichten ,ja“, auch wenn
ein ,nein“ erwartet wird. Oftmals entscheiden sich Kinder dann schnell in ihrer Antwortreaktion um,
wenn sie einen irritierten Gesichtsausdruck beim Gesprachspartner feststellen. Fragen werden
zudem oft ungenau und unzureichend beantwortet (Hachul & Schénauer-Schneider 2012, Amoro-
sa & Noterdaeme 2003). Des Weiteren geben der verspéatete Einsatz von Verstandnisstrategien,
fehlendes Identifizieren widerspriichlicher AuBerungen und eingeschrénktes Textverstehen Auf-
schluss Uber mangelndes Sprachverstehen (Kannengieser 2012).

Liegt der Verdacht einer diesbezliglichen Stérung vor, so wird es als sinnvoll erachtet, dem betref-
fenden Kind absurde oder unmégliche Aufforderungen zu stellen. Reagiert dieses mit drei bezie-
hungsweise vier Jahren auf die Anweisungen, ohne die Absurditat zu bemerken, ist logopadische
Abklarung anzuraten (Zollinger 2010).

Der Ruckgriff auf reines Situationsverstehen sowie starkes Nachahmungsverhalten erschweren die
|dentifikation betroffener Kinder. Die Bandbreite gezeigter Verhaltensweisen ist sehr gro3 und indi-
viduell unterschiedlich. Oft interpretieren Bezugspersonen gezeigte Symptome dieser Kinder je-
doch auch falsch, beispielsweise als Minderbegabung (Amorosa & Noterdaeme 2003). Gute Be-
obachtungsgabe und Sensibilitdt im Umgang mit potentiell gefahrdeten sowie betroffenen Kindern
sind zentrale Aufgaben fir deren Bezugspersonen, besonders fir ihre Lehrer.

2.3 Textverstehen

Das Verstehen vorgelesener Geschichten kann als Textverstehen bezeichnet werden, wohingegen
bei freien Erzahlungen sowie dialogischen Gesprachen vom Diskursverstehen gesprochen wird
(Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Es werden zunachst Fahigkeiten angefiihrt, die Rezipien-
ten beim Zuhéren von vorgelesenen Geschichten bendétigen. Diese sind auch fir die spatere Pra-

xis relevant. Im Anschluss daran wird die Entwicklung des Textverstehens bei Kindern betrachtet.

2.3.1 Voraussetzungen fiir gutes Textverstehen

Bendtigte Fahigkeiten fir ein intaktes Verstehen auf Textebene stellen die Kenntnis der vom Pro-
duzent verwendeten Woérter sowie ein funktionierendes Satzverstehen dar (Hachul & Schénauer-
Schneider 2012). Ist auf einer dieser Ebenen das Sprachverstehen bereits gestért, so kann sich
dies folglich nur negativ auf die Textebene auswirken, weil diese als gré3te Anforderung an das
Sprachverstehen angesehen wird (Kannengieser 2012).
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Um Geschichten verstehen zu kénnen, werden gedankliche Reprasentationen dessen, was zuvor
gehdrt wurde, bendétigt (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Es handelt sich dabei um im Gedacht-
nis kodierte Textinhalte (Leopold 2009), mit dem Ziel, dadurch Kohdrenz zu erzeugen (Terhorst
1995, Klotz 2007). Koharenz meint die Fahigkeit, einzelne Elemente eines Textes miteinander ver-
kndpfen zu kénnen (Leopold 2009), weshalb sich Geschichten und Texte von sinnlos aneinander
gereihten Séatzen differenzieren lassen (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Diese Verknipfung
wird méglich, wenn Textinhalte an das allgemeine Weltwissen des Rezipienten anschlieBen kén-
nen (Klotz 2007). Hergestellt wird Koharenz in der Regel durch den Einsatz kohésiver Mittel, wie
Pronomen oder Konjunktionen, die sich gezielt auf VorgédngerauBerungen beziehen (Hachul &
Schénauer-Schneider 2012), ohne dabei denselben Wortlaut zu wiederholen.

Die Entstehung von Kohéarenz ist jedoch laut Terhorst (1995) nur durch das Bilden von Inferenzen
maoglich. Inferenzen sind ,konstruktive kognitive Operationen” ( Terhorst 1995, 9), die Beziehungen
zwischen einzelnen Aussagen eines Textes herstellen kdnnen (Berthiaume et al. 2010). Sie dienen
jedoch auch der Wiedergabe der rezipierten Informationen (Yuill & Oakhill 1991).

Unterstitzende Strategien kénnen zusatzlich fir verbessertes Textverstehen angewendet werden.
Das Heranziehen bereits bekannter Verlaufsmuster von Erzahlungen erweist sich als effektiv. Ne-
ben dem bereits genannten Bilden von Inferenzen eignet sich auch die Visualisierung fir verbes-
serte Verstehensleistungen (Kannengieser 2012). Textverstandnis kann verbessert werden, indem
zentrale Beziehungsgeflechte zwischen Textpassagen raumlich dargestellt werden und der Rezi-
pient beide Formate — Text und Bild - fortwahrend miteinander verbindet. Innere Vorstellungsbilder
sollen so generiert werden (Paivio 1986).

Indem Vermutungen zum weiteren Verlauf sowie Fragen an den Text gestellt werden, kann Text-
verstehen ebenfalls geférdert werden. Handlungsverlaufe immer wieder zusammenfassen ist auch
wirksam. Sprachkontrollfahigkeiten dienen zudem der Aufdeckung von Erwartungsverletzungen
sowie unklaren oder missverstandlichen Textstellen (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Auf
zuletzt genannte Strategie beim Textverstehen wird im nachsten Kapitel verstérkt eingegangen.

2.3.2 Entwicklung des Sprachverstehens auf Textebene

Bereits Sauglinge besitzen erstaunlich groBe Fahigkeiten im Bereich des Sprachverstehens (Sieg-
ler et al. 2011). Mit etwa 15 Monaten beginnen sprachlich normalentwickelte Kleinkinder, lexikali-
sches Verstehen mit dem Einsatz von Satzverstédndnisstrategien zu verbinden, wodurch erstes
Satzverstehen méglich wird (Hachul & Schénauer-Schneider). Bald darauf erschlieBt sich ihnen
die Welt der Geschichten.
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Zweijahrige Kinder verstehen eher Einzelheiten einer Geschichte, anstatt globale Zusammenhan-
ge oder die thematische Struktur (Nelson 1991). Jedoch gelingt es ihnen in diesem Alter bereits,
durch Bezugspersonen vorgelesene Fehler bei oft gehérten Lieblingsgeschichten zu identifizieren,
da sie diese bereits sehr gut kennen (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Mit etwa 30 Lebensmona-
ten entsteht langsam ein kontextunabhéngiges Verstehen (Kannengieser 2012). Dieser Erwerb
kann als weiterer Schritt in Richtung Textverstehen angesehen werden.

Ein Verstandnis fir Geschichten entsteht im Vorschulalter. Die Altersspanne von drei bis flinfjahri-
gen Kindern gilt als aktive Entwicklungsperiode bezlglich des Textverstehens. Bereits mit einem
Alter von drei oder vier Jahren entwickeln Kinder ein gewisses Verstandnis dafir, wie kleine Ge-
schichten in der Regel verlaufen. Einfache kognitive Schemata sind hierzu bereits vorhanden (Ska-
rakis-Doyle & Dempsey 2008).

Bis zum flinften Lebensjahr haben Kinder enorme Schwierigkeiten beim Auflésen satzlbergreifen-
der Pronomen, wodurch das Textverstehen erschwert wird. Aufldsungsfahigkeiten gelingen nur bei
lexikalisch eindeutigen Pronomen, die zudem satzintern verwendet werden. Zwischen funf und

sieben Jahren kommt eine erfolgreiche Auflésung von Pronomen zustande, wenn (Terhorst 1995):
- sich das Pronomen auf ein Wort bezieht, das zuvor im Text genannt wurde,
- sich sowohl der Aktant als auch das Pronomen in Subjektposition befinden und
- dieser Aktant die beschriebenen Ereignisse hervorruft.

Die Altersgruppe Finf- bis Siebenjéhriger wendet keine syntaktische, jedoch eine thematische
Subjektstrategie zum Verstehen von Texten an. Dies bedeutet, Kinder bestimmen ein Wort, worauf
sich das Pronomen bezieht, zum thematischen Subjekt. Der Entwicklungsverlauf pronominaler
Auflésungsfahigkeit geht jedoch weit Gber das siebte Lebensjahr hinaus (Terhorst 1995). Allge-
mein gilt die Entwicklung von Text- und Diskursverstehen mit der Einschulung bei weitem noch

nicht als abgeschlossen (Kannengieser 2012).

Die Fahigkeit zur Textverarbeitung verbessert sich ab dem Schulbesuch zunehmend (Terhorst
1995), woran der Schriftspracherwerb mafgeblich beteiligt ist. Zudem belegt die Inferenzfor-
schung, dass sich mit ansteigendem Kindesalter auch die Kontrollféhigkeit fir konsistente sowie
nicht konsistente Informationen verbessert (Markman 1979). Es gelingt Kindern somit im Laufe der

Grundschulzeit immer besser, Inkonsistenzen in Texten und Gesprachen zu identifizieren.

Neunjahrige kénnen bereits erkennen, woflir Pronomen stehen, wenn sich diese auf einen Aktan-
ten beziehen, der sich in Objektposition vor dem jeweiligen Pronomen befindet. Sie verwenden
zudem — wie auch spater die Erwachsenen — Suchstrategien zur Aufldsung lexikalisch mehrdeuti-
ger Pronomen. Diese Fahigkeiten missen langsam entstehen und Uber die Lebensspanne weiter-
entwickelt werden. Im Erwachsenenalter kann dann, falls nétig, auf abwartende Strategien zurlck-
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gegriffen werden, wenn vor dem Hoéren eines Pronomens mehrere in Frage kommende Koreferen-
ten zur Verflgung stehen ( Terhorst 1995).

Allgemein gilt, dass sich im Grundschulalter rezeptive Fahigkeiten bezlglich Textgrammatik sowie
—semantik immens weiterentwickeln. Im Erwachsenenalter finden auch immer wieder Kompe-

tenzerweiterungen statt, zum Beispiel bezogen auf Textstile oder —sorten (Kannengieser 2012).

Sprachverstandnisgestérte Kinder weisen jedoch auf Text- und Diskursebene haufig Defizite auf.
Das Verstehen referentieller Bezlige, die Uber einen Satz hinausgehen, das Nachvollziehen von
Handlungsabfolgen sowie ein Verstandnis fur Pointen, kdnnen beeintrachtigt sein (Kannengieser
2012, Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Ergénzend flhren die Autorinnen Hachul und
Schénauer-Schneider 2012 potentielle Defizite bezliglich des Verstandnisses von Textaufgaben,

Witz und Ironie sowie der Sinnentnahme beim Lesen an.

Bezogen auf kindliches Text- und Diskursverstehen sollten Lehrer beachten, dass auch sprachlich
normal entwickelte Schuler bei der Einschulung Probleme beim Verstandnis satzibergreifender
Pronomen haben. Diese sollten somit im mandlichen und schriftlichen Sprachgebrauch zunéchst
weitgehend vermieden werden. Kinder mit Sprachstérungen bilden oft keine oder sogar falsche
Inferenzen (Bishop 1999). Dies qilt fir pragmatisch gestdrte Kinder, aber auch fir solche mit
Sprachverstandnisstérungen.

Lehrer sollten daher als wichtige padagogische Aufgabe das Anlernen und Eintiben der zuvor vor-
gestellten Textverstandnisstrategien erachten. Zudem kénnen Lehrer Bilder beim Erzahlen oder
Vorlesen von Geschichten bewusst einsetzen, um das Textverstandnis der Kinder zu férdern (Par-
zinger et al. 2014), wovon gerade Kinder mit Sprachverstandnisstérungen oder mangelhaften Mo-
nitoring-Fahigkeiten profitieren dirften. Das zuletzt genannte Stérungsbild wird anschlieBend de-
tailliert vorgestellt.

27



3. comprehension monitoring

3. comprehension monitoring

3.1 Begriffsklarung

Beim Terminus ,comprehension monitoring“ handelt es sich um einen aus der angloamerikani-
schen Literatur stammenden Fachbegriff. Die Schwierigkeit besteht darin, dass er nicht Eins-zu-
Eins ins Deutsche Ubersetzt werden kann, ohne dass dies mit einer Bedeutungsénderung einher-
geht. Es ist daher sinnvoll, sich zunachst mit den einzelnen Bestandteilen des Fachbegriffes aus-
einanderzusetzen, um anschlieBend eine Annaherung an ein adaquates deutschsprachiges Syno-

nym vornehmen zu kénnen.

71

Ubersetzt heiBen die einzelnen Wérter des Fachbegriffes: ,das Verstehen®, ,das Begreifen“ (engl.:
~comprehension®) und ,beobachten®, ,kontrollieren“ (engl.: ,to monitor®) (Pons 2010). Das
Fremdwort ,Monitoring“ bedeutet so viel wie die Dauerbeobachtung eines bestimmten Systems
(Duden 2001). Diese Fahigkeit lasst sich sowohl aus der Perspektive des Sprechers, als auch aus
der des Horers betrachten (Dollaghan & Kaston 1986), wobei im Folgenden letztere Sichtweise im

Fokus steht.

Schmitz und Diem (2007) sprechen hierbei von der sogenannten ,Sprachverstehenskontrolle®, also
einer Uberpriifungsfunktion, die Hérer als Folge auf das Sprachverstehen einsetzen. Nach
Schénauer-Schneider (2008) greift dieser Begriff jedoch zu kurz. Er umfasst lediglich eine Kompo-
nente des diskutierten Terminus, ,the ability to evaluate one’s level of understanding incoming
messages” (Kotsonis & Patterson 1980, 541). Auch sonstigen, in der Fachliteratur verwendeten,
Termini — zum Beispiel ,functional comprehension® (Johnson 2000) - kommt im deutschsprachigen
Raum nicht die identische Bedeutung zu, wie dem comprehension monitoring. Daher wird im wei-
teren Verlauf jeweils der angloamerikanische Begriff selbst oder dessen Adaption - Monitoring des
Sprachverstehens (MSV) - verwendet.

Im Falle einer misslingenden Kommunikation erkennt der Hérer Verstehensprobleme aufgrund
dieser Kontrollfunktion (Dollaghan & Kaston 1986). Comprehension monitoring umfasst allerdings
auch noch eine weitere wichtige Komponente, namlich das Reagieren auf bemerktes Nicht- oder
Missverstehen (Schénauer-Schneider 2008). Es kann daher als eine metakognitive Fahigkeit be-
zeichnet werden (Flavell et al. 1981), die es ermdglicht, ,unsere eigenen kognitiven Vorgénge zu

beobachten und dariiber zu reflektieren.” (Schneider & Lindenberger 2012, 471).

Dem MSV kommt somit eine zweifache Aufgabe zu: Der Hérer erkennt mittels Kontrolle des
Sprachverstehens einerseits eine sprachliche AuBerung als nicht oder unzureichend verstanden
und ist andererseits auch in der Lage, angemessen auf dieses Nicht- oder Missverstehen zu rea-
gieren (Dollaghan & Kaston 1986). Es handelt sich dabei um einen fortlaufenden Prozess des
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Uberpriifens und Beurteilens des Gesagten wahrend einer Kommunikation (Schénauer-Schneider
2014), kurz gesagt um diese beiden Fahigkeiten: ,detect and react” (Johnson 2000, 2).

Comprehension monitoring kann als multidimensionaler Prozess bezeichnet werden (Zabrucky &
Horn Ratner 1986). Markmans (1981) Ansicht nach befindet sich das MSV innerhalb eines zwei-
stufigen Prozesses des Sprachverstehens. Wahrend es im primaren Sektor um das Héren einer
sprachlichen AuBerung sowie der Bildung einer mentalen Reprasentation dessen, besitzt der se-
kundéare Prozess Uberprifende und beurteilende Funktionen. Er ist zustédndig fir das Erkennen
von Missverstandnissen sowie die Reaktion darauf. Es gibt vielféltige Mdglichkeiten darauf zu rea-
gieren. Diese werden an spaterer Stelle genauer erlautert.

Wie bereits beim Kapitel zum Sprachverstehen als problematisch postuliert, gilt auch fir das com-
prehension monitoring, dass dies nicht beobachtet werden kann. Es kénnen ausgefiihrte Handlun-
gen von Personen beobachtet und dann darauf geschlossen werden, ob diese Menschen Uber
gute oder eher mangelhafte MSV-Fahigkeiten verfigen (Schénauer-Schneider 2008).

3.2 Erwerb der sprachlichen Kontrollfahigkeit

3.2.1 Voraussetzungen

Fir das erfolgreiche Nutzen der eigenen MSV-Fahigkeiten bendtigen Rezipienten zahlreiche Fa-
higkeiten. Natlrlich muss als grundlegende Voraussetzung ein adaquates Hérvermdgen vorliegen.
Dartiber hinaus wird aktives Zuhdren benétigt (Johnson 2000). MSV-Fahigkeiten werden zudem
als Voraussetzung angesehen, um effektiv zuhéren zu kénnen (Kotsonis & Patterson 1980).

Selbiges Verhaltnis weisen das MSV und die Sprachverstehensleistungen zueinander auf. Es wird
dabei von einer symbiotischen Beziehung gesprochen (Markman 1981, Schmitz et al. 2012). Da
sprachverstandnisgestorte Kinder h&ufig defizitdre MSV-Fahigkeiten aufweisen (Dollaghan & Kas-
ton 1986, Schénauer-Schneider 2008), wird gemutmaft, ob rezeptive Sprachleistungen benétigte
Basisfahigkeiten fiir effektives MSV sein kdnnten.

Zudem sind kognitive Prozesse maBgeblich am MSV beteiligt. Menschen erlangen eine selbst-
bestimmende Funktion bezlglich der Teilbereiche ihrer Kognitionen, woraus die Fahigkeit resul-
tiert, kognitive Vorgange zu kontrollieren und zu beurteilen (Markman 1977). In diesem Sinne kann
auch vom Begriff der Metakognition - Uberwachungsaktivitaten sowie Selbstregulierungsfahigkei-
ten eigener mentaler Denkvorgange (Schneider & Lindenberger 2012) - gesprochen werden. Wis-
sensprozesse sowie das Zusammenspiel kognitiver und linguistischer Systeme ermdglichen den
Aufbau mentaler Reprasentationen (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008), die fir Sprachverstehen
und somit auch die Kontrolle dessen, bedeutsam sind.
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Damit comprehension monitoring wirkungsvoll eingesetzt werden kann, sind weitere Fahigkeiten

des Rezipienten von Néten (Revelle et al. 1985):
- Der Horer muss akzeptieren, dass es zu Verstandnisproblemen kommen kann.
- Er muss erkennen, wann diese auftreten.

- Der Rezipient muss ein Wissen darlber haben, wie er den Zustand des Nicht- oder Miss-

verstehens eigenverantwortlich beenden kann.

- Dafir spielt das Wissen um potentielle Grinde des Missverstehens eine entscheidende
Rolle. Diese kdnnen vielféltig sein.

Des Weiteren muss der Rezipient erkennen, dass Missverstehen nicht immer nur durch eigene
Schuld entsteht (Schmitz & Diem 2997).

3.2.2 Entwicklungsverlauf

Nach Zollinger (1997) sind erste Hinweise auf MSV-Fahigkeiten zwischen dem zweiten und dritten
Lebensjahr zu beobachten. Dies ist ihr zufolge der Fall, wenn das Kind gelernt hat, Aufforderungen
abzulehnen, die nicht mit dem kindlichen Weltwissen konform sind.

Weitere Forschungsergebnisse (z.B. Flavell et al. 1981, Revelle et al. 1985, Schmitz et al. 2012)
belegen ebenfalls, dass Kinder mit drei bis vier Jahren erste MSV-Leistungen zeigen, indem sie
unverstandliche von adaquaten Aufforderungen unterscheiden kénnen und ein Verstandnisprob-
lem mittels Reaktionsweisen kenntlich machen kénnen. Schmitz et al. (2012) kommen zu dem
Ergebnis, dass sich comprehension monitoring zwischen dem Kindesalter von 3;6 und 4;11 Jahren
lediglich minimal zu verbessern scheint. In ihrer Studie zeigten bereits die jingsten Kinder (3;6 bis
3;11 Jahre) insgesamt gute MSV-Fahigkeiten.

Frihe MSV-Leistungen werden oft nur durch Blickkontakt des Kindes zum Sprecher gekennzeich-
net. Es zeigt sich, dass Vierjahrige bereits differenzierter auf Verstehensprobleme reagieren kon-
nen als zwolf Monate jungere Kinder (Revelle et al. 1985). Beide Altersgruppen uberprufen nicht
ausfiihrbare Anweisungen, dem Sprecher ein ,unbringable object” (ebd., 661) zu bringen, zuerst
auf rein mentaler Ebene, anstatt zu versuchen, dieser Bitte nachzukommen und dann erst das
Problem zu erkennen. Es lasst sich bestatigen, dass jingere Kinder im Vergleich zu alteren unsi-

cherer sind, ob sie Aussagen verstanden haben (Revelle et al. 1985).

Das Repertoire an Klarungsstrategien erweitert sich im Kindergarten- und Vorschulalter. Vierjahri-
ge reagieren zunehmend mit verbalen Reaktionen — allgemeinen Kommentaren oder sogar Nach-

fragen - auf Nichtverstehen einer VorgangerauBerung. Griinde, warum sie etwas nicht verstehen,

30



3. comprehension monitoring

sind ihnen etwa bis zum Einschulungsalter noch nicht bewusst (Revelle et al. 1985). Abstrakte und
mehrdeutige AuBerungen werden noch nicht als missverstandlich erkannt (Flavell et al. 1981).

Es qilt der allgemeine Tenor, dass sprachlich normal entwickelte Grundschulkinder bereits die
wichtigsten MSV-Féahigkeiten erworben haben (Markman 1977/1997, Revelle et al. 1985), auch
wenn hier noch nicht alle Griinde des Missverstehens richtig erkannt werden.

Wird zuvor mitgeteilt, dass Verstehensprobleme auftreten kénnten, sind Zweitklassler eher in der
Lage, diese zu erkennen und verbal oder nonverbal darauf zu reagieren, als Kindergartenkinder.
Darlber hinaus erkennen Schulkinder bei mehrdeutigen Anweisungen bereits, dass die Ausfih-
rung geman den Anforderungen des Sprechers nicht erfillbar ist. Dies beweist, dass sich im Vor-
schulalter die Fahigkeiten noch weiter ausbauen und im Verlauf alle méglichen Griinde, weshalb
AuBerungen nicht verstanden werden kénnen, richtig erkannt werden (Flavell et al. 1981).

Nach Sodian (1988) gelingt es Kindern bereits im Alter von vier bis sechs Jahren, Inkonsistenzen
in Texten zunehmend zu entdecken. Trotz Erwerb dieser Fahigkeit zeigt die Untersuchung von
Markman und Gorin (1981), dass es auch noch mit zunehmendem Alter in diesem Bereich zu
Problemen kommen kann. Sie fanden heraus, dass das Identifizieren von Inkonsistenzen in Auf-
satzen acht- sowie zehnjahrigen Kindern allgemein leichter gelingt, als das Entdecken von Un-
wahrheiten. Die alteren Kinder sind auch hier wieder allgemein erfolgreicher. Werden sie jedoch
nicht explizit darauf hingewiesen, dass Probleme beim Verstehen auftreten kdnnen, so identifizie-
ren beide Altersgruppen kaum Inkonsistenzen (Markman & Gorin 1981).

Werden Kinder vor dem Lesen von Texten nicht darlber informiert, dass sich darin inkonsistente
Informationen befinden kdnnen, so gelingt es Drittklasslern deutlich weniger, diese zu identifizie-
ren, als Sechstklasslern. Auch wenn Inkonsistenzen von Kindern nicht als solche erkannt werden,
bendtigen sie flr das Lesen konsistenter Informationen durchschnittlich weniger Zeit, als fir prob-
lembehaftete Satze (Zabrucky & Horn Ratner 1986). Inkonsistenzen stellen Kinder also vor grofBe
Herausforderungen (Markman 1979). Auch nach dem Grundschulalter sind noch Entwicklungsfort-
schritte diesbezliglich beobachtbar (Markman & Gorin 1981, Zabrucky & Horn Ratner 1986).

Bei der Untersuchung des comprehension monitorings werden groB3e Entwicklungsdifferenzen
zwischen Heranwachsenden deutlich (Markman & Gorin 1981). Kinder mit mangelhaften MSV-
Fahigkeiten reagieren auf bemerktes Un- oder Missverstehen h&ufig nicht oder wenig effektiv,
weshalb sie bezlglich ihres Verhaltens sowie der eingesetzten Klarungsstrategien eher mit jlinge-

ren Kindern verglichen werden kénnen (Donahue et al. 1980).

Vollstandig ausgebildet umfasst das MSV folgende Komponenten (Whitehurst 1981, Skarakis-
Doyle & Dempsey 2008):

- Beurteilen einer AuBerung als verstandlich oder unverstandlich sowie Angabe des Grundes
flr inadaquates Verstehen

31



3. comprehension monitoring

- ldentifizieren von Inkonsistenzen in Texten und Gesprachen
- Anwendung unterschiedlicher, zur jeweiligen Situation passender, Klarungsstrategien

Wahrend der Grundschule bauen sich die Fahigkeiten weiter aus und Griinde fiir Missverstehen
werden immer préziser erkannt. Es zeigt sich, dass Kinder, die zuvor Uber potentiell auftretende
Verstandnisprobleme informiert werden, tendenziell besser abschneiden und eher auf das Miss-
verstehen reagieren (Flavell et al. 1981, Markman & Gorin 1981). Dies gilt besonders fir das Ent-
decken von Inkonsistenzen in Texten (Zabrucky & Horn Ratner 1986). Nicht alle Kinder haben je-
doch bis zum Ende der Grundschulzeit die Fahigkeiten erworben, alle Verstéandnisprobleme her-
vorrufenden Typen als solche identifizieren zu kénnen (Beal 1996).

3.3 Ursachen fir mangelndes comprehension monitoring

Auch wenn es bis dato keine eindeutige Ursachenzuschreibung fir die mangelhafte Auspragung
der MSV-Fahigkeiten zu geben scheint, so existieren zahlreiche Hinweise auf sehr wahrscheinli-
che, unginstige Dispositionen.

Es besteht der Verdacht, dass Kinder, die am Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Syndrom
(ADHS) leiden, zusatzlich Probleme in ihrer Fahigkeit, Prozesse des eigenen Sprachverstehens zu
kontrollieren, aufweisen. Berthiaume et al. (2010) untersuchten Jungen im Grundschulalter sowohl
mit als auch ohne ADHS und priften ihre Fahigkeiten, Inkonsistenzen auf Textebene zu identifizie-
ren sowie eigenes Verstehen zu kontrollieren. Obwohl alle Teilnehmer zuvor instruiert wurden,
dass in den vorgelesenen Texten moglicherweise unversténdliche Dinge vorkommen kdnnten,
gelang es jenen mit ADHS signifikant schlechter, Inkonsistenzen zu erkennen und MSV-
Fahigkeiten anzuwenden. Allen gelang die Erkennung konsistenter Geschichten leichter.

Kotsonis und Patterson (1980) untersuchten MSV-Fahigkeiten bei Schilern der Primarstufe kon-
trastierend zu dem von lernbehinderten Kindern. Im direkten Vergleich schnitten dabei die Grund-
schuler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf im Bereich Lernen wesentlich schlechter ab. Bei
ihnen wurden Defizite im comprehension monitoring ersichtlich. Somit zeigt sich auch eine Lern-
beeintrachtigung als unglnstiger Faktor flir die unzureichende Ausbildung kindlicher MSV-
Fahigkeiten.

Auch Kinder mit Sprachstérungen haben oft ein defizitares MSV (Dollaghan & Kaston 1986, Harg-
rove et al. 1988), wobei vor allem Kinder mit Sprachverstandnisschwierigkeiten kaum darauf zu-
rickgreifen. Mdglicherweise nehmen sie ihr Nichtverstehen nicht wahr (Dollaghan & Kaston 1986).
Weiterhin kdnnen auch mangelhafte pragmatische Fahigkeiten als Ursache angesehen werden, da
diesen Kindern h&ufig nicht bewusst zu sein scheint, wann und auf welche Art sie weitere Informa-

tionen einholen kénnen (Hargrove et al. 1988). Aus der Studie von Hargrove et al. (1988) resultiert
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das Ergebnis, dass Kinder mit normaler Sprachentwicklung bei erkanntem Nichtverstehen eher
dazu neigen, Bezugspersonen fragend anzusehen oder selbst diesbeziiglich Hypothesen aufstel-
len, um fehlende Informationen zu erlangen. Hingegen greifen sprachgestérte Kinder eher auf we-
niger adaquate Strategien zurtck.

Ein weiterer, fir die adaquate Ausbildung der Monitoring-Fahigkeiten und das Zeigen von Kla-
rungsstrategien hinderlicher Faktor, kann ein linguistisches Defizit sein, das in eben angeflhrter
Studie von Hargrove et al. 1988 nur Madchen betraf. Zudem kann eine negative kommunikative
Umgebung des Kindes mitverantwortlich sein. Lernende haben in diesem Fall kein sprachliches
Modell, das ihnen vorlebt, wie mit Nichtverstehen wirkungsvoll umgegangen wird. Spezifische
Formen des Nachfragens werden den Kindern somit nicht vorgelebt (Schénauer-Schneider 2008).

Bei genauer Betrachtung der empirischen Befundlage wird deutlich, dass vor allem Sonderpada-
gogen, die an einem SFZ arbeiten, vermutlich gehauft mit betroffenen Kindern in Kontakt treten.
Denn sowohl Stérungen in den Bereichen Lernen, Verhalten und Sprache scheinen ursachlich am
mangelhaften MSV beteiligt zu sein. Diese Trias ist an einem SFZ vorherrschend.

3.4 Der Umgang mit Nicht- und Missverstehen

Wenn sich Kinder dartber bewusst werden, dass sie Probleme im Kommunikationsbereich haben,
wenden sie Uber kurz oder lang kompensatorische Strategien an, um besser verstehen zu kénnen

(Keese 2000). Es wird zwischen diesen Strategien sowie den Klarungsstrategien unterschieden.

3.4.1 Kompensationsmoglichkeiten

MSV stellt eine Kompensationsstrategie bei misslungenem Sprachverstehen dar (Markman 1981).
Verfugen sprachverstandnisgestérte Kinder jedoch nicht oder nur unzureichend Uber diese Fahig-
keiten, so werden alternativ andere Strategien eingesetzt.

Haben diese Kinder nie gelernt, wie sie auf gestértes Verstandnis reagieren kdnnen, so werden sie
vermutlich auf weniger effektive Kompensationsméglichkeiten zuriickgreifen. Hierzu kann das
Stutzen auf reines Situationsverstandnis gezahlt werden, da es ohne jegliches sprachliches Wis-
sen ablauft (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).

Die Verwendung routinierter Floskeln und Standardantworten wird ebenfalls gerne aus kompensa-
torischen Zwecken eingesetzt (Amorosa & Noterdaeme 2003). Auch das ,Drauflos“-Raten ohne
jegliche Anhaltspunkte sowie passives Warten, ob der Sprecher von selbst eine Unstimmigkeit
bemerkt, erweisen sich nicht als zielfuhrend (Schénauer-Schneider 2008).
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Zudem verkiirzen Betroffene haufig ihre eigenen AuBerungen, greifen auf nonverbale Reaktions-
formen zurlick und wenden sich vorzugsweise an kompetente Gesprachspartner (Keese 2000), die
in der Lage sind, diese Kinder wahrend der Kommunikationssituation zu ,lenken®. Das heil3t sie

warten erst einmal ab (Johnson 2000).

Eine weitere Kompensationsmaéglichkeit bei Sprachverstandnisstérungen stellt die Orientierung an
zentralen Verstandnisstrategien — zum Beispiel an der Schllisselwortstrategie — dar (Hachul &
Schénauer-Schneider 2012).

All die bisher genannten Strategien werden aus diesem Grund als kompensatorisch bezeichnet, da
sie dem Gesprachspartner nicht signalisieren, dass eine rezipierte AuBerung fir den Hérer unver-
standlich ist. Mit Einsatz dieser Strategien wird vielmehr versucht, eigenes Nicht- und Missverste-
hen zu kaschieren, was zwar gelingen kann, jedoch nicht zur Klarung beitragt.

3.4.2 Strategien zur Verstandnisklarung

Das Ziehen von Schlussfolgerungen wird bereits seit Langem als erfolgsversprechende Klarungs-
strategie angesehen (Markman 1981). Ebenfalls stellt das gezielte Nachfragen eine erfolgverspre-
chende Strategie dar (Schénauer-Schneider 2008).

Fragen missen nicht zwangslaufig nur verbal gestellt werden. Ein fragendes Verhalten lasst sich
auch gestisch-mimisch, also durch entsprechende nonverbale Reaktionsweisen, erkennen
(Duncker 2005). Dieses nonverbale Verhalten kann sich beispielsweise in motorischer Unruhe
auBern (Schmitz & Diem 2007). Eine bereits frageahnliche Reaktionsweise stellt der Blickkontakt
dar. Hargrove et al. (1988) sprechen dabei vom sogenannten ,mother gaze“ (ebd., 57), also dem
kindlichen Blick in Richtung der Mutter, von der sich das Kind Klarung erhofft.

Die AuBerung von Aussagen oder Fragen — seien sie allgemeiner oder spezifischer Natur — stellt
ebenfalls eine Klarungsstrategie dar. Unspezifisch sind beispielsweise kindliche AuBerungen, wie:
,lch kann das nicht.” oder ,Ha?“, wohingegen sich spezifische Aussagen bereits haufig auf den
Grund fir Nichtverstehen beziehen (,Ich hab das nicht verstanden, weil es so leise war.“). Die spe-
zifische Nachfrage bezieht sich direkt auf das problembehaftete Fragment einer Vorgangeraufe-
rung (,Was heifdt xy?“) und signalisiert so, dass der Hoérer die Bedeutung des Wortes nicht kennt.

Dziallas und Schénauer-Schneider (2012) stellen eine flinfgliedrige, hierarchische Effektivitat der
einzelnen Reaktionsweisen auf MSV fest. Das Zeigen keinerlei Reaktionen auf unverstandliche
AuBerungen sowie das Nichtbemerken dieser, inklusive eines Handlungsvollzuges, werden als
ineffektiv dargestellt. Grund hierflr ist die sehr unwahrscheinliche Aufklarung des Unverstandnis-
ses. Ebenfalls unwahrscheinlich ist diese beim Handlungsvollzug, der von einer verbalen AuBe-
rung begleitet wird.
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Das Anzeigen nonverbaler Reaktionen macht die Aufklarung immerhin méglich (Dziallas &
Schénauer-Schneider 2012). Ein kompetenter Gesprachspartner hat die Chance, bei seinem Ge-
genlber einen fragenden Blick oder ein Schulterzucken zu beobachten und mit einer Verstéandnis-

frage — ,Hast du das verstanden?“ — darauf einzugehen. Eine Klarung kann dann erfolgen.

Allgemeine Fragen lassen eine Aufdeckung des Unverstandnisses wahrscheinlich zu. Am effek-
tivsten beschreiben Dziallas und Schénauer-Schneider (2012) den Einsatz spezifischer Fragen,
beispielsweise: ,Was heillt xy? Ich kenne dieses Wort nicht.“. Spezifische Interrogationen bewirken
eine sehr wahrscheinliche Aufklarung, da der Gesprachspartner direkt auf das Unverstandnis hin-
gewiesen wird und teilweise sogar bereits der Grund dafir mitgeliefert wird.

3.4.3 Haufigkeit eingesetzter Klarungsstrategien im Kindesalter

Bezlglich des Strategieeinsatzes zur Aufklarung von Verstandnisproblemen féllt auf, dass Kinder
hiervon ganz unterschiedlich stark Gebrauch machen. Im Folgenden werden Ergebnisse einiger
Studien zu Kindern mit Beeintrachtigungen vorgestellt.

Nach Donahue et al. (1980) sind lernbehinderte Kinder' verglichen mit normal entwickelten Kin-
dern weniger dazu in der Lage, Missverstehen innerhalb von Kommunikationen zu reparieren. Sie
produzieren weniger Nachfragen allgemeiner Ar, als ihre Peer-Group. Beim Héren mehrdeutiger
Anweisungen erfragen sie weitere relevante Informationen zur Eindeutigkeitskldrung haufig nicht.
Es wird vermutet, dass Lernbehinderte Ambiguitaten zwar als solche erkennen, jedoch um ihre
Aufgaben als aktive Zuhdrer nicht richtig wissen und somit keine benétigten Klarungsstrategien

anwenden.

Das Hauptproblem liegt Donuahue et al. (1980) =zufolge in einem Defizit, den sozial-
kommunikativen Anforderungen wahrend Gesprachen gerecht zu werden. Allein die Erlaubnis
nachfragen zu durfen, scheint fir diese Kinder nicht ausreichend zu sein. Erklarungen, dass es flr
erfolgreiche Gesprache die Pflicht eines jeden Zuhérers ist, sein Gegenlber auf Verstandnisprob-

leme hinzuweisen und gezielt Kl&rungsstrategien einzusetzen, sind zusatzlich erforderlich.

Sprachverstandnisgestérte Kinder zeigen eher nonverbale oder verbale Klarungsstrategien allge-
meiner Natur. Dasselbe gilt jedoch nicht fir sprachlich normalentwickelte Gleichaltrige. Jingere
weisen weniger nonverbale Reaktionen auf und tendieren im spateren Alter eher zur Verwendung

spezifischer statt allgemeiner Nachfragen (Gale 1981 in Hargrove et al. 1988). Wie Brinton und

' Hier wird der Begriff ,Lernbehinderung” etwas anders definiert, als dies im deutschsprachigen Raum Ublich ist. An die-
ser Studie teilnehmende Kinder wurden als lernbehindert bezeichnet, wenn sie folgende Kriterien erfillten: Schwierigkei-
ten beim Lesen (ermittelt mit Leistungstest: Prozentrang kleiner 40), Probleme bezlglich der Aufmerksamkeit, Probleme
beim Erwerb sprachlicher Féhigkeiten oder Schwierigkeiten beim Folgen kdnnen von Anweisungen. Der Terminus
.Lernbehinderung” bezieht sich hier also auf Probleme bezogen auf das sprachliche Lernen.
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Fujiki (1982) herausfanden, fragen Kinder mit sprachlicher Normalentwicklung im Einschulungsal-
ter bei Unverstandnis dreimal so oft nach wie sprachgestérte Kinder.

Zudem verwenden sprachlich normal entwickelte Kinder eher offensichtlichere Klarungsstrategien
— ,mother gaze and hypothesis“ (Hargrove et al. 1988, 57) -, weshalb eine Verstandnisklarung
wahrscheinlicher eintritt, als bei Kindern mit Sprachstérungen. Deren eingesetzte Reaktionen sind
teilweise sehr subtil und werden von Gesprachspartnern nicht als solche wahrgenommen. Bei-
spielsweise wiederholen sprachgestérte Kinder haufig AuBerungen und suchen das geforderte
Item, statt den Blickkontakt zu kompetenten Gesprachspartnern zu suchen (Hargrove et al. 1988).

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit Sprachstérungen oder mit Beeintrachtigungen im sprachli-
chen Lernen zwar eigenes Nicht- und Missverstehen oftmals erkennen und darauf reagieren, die
Qualitat der gezeigten Klarungsstrategien jedoch nicht altersgerecht und besonders effektiv ist.
Schmitz et al. (2012) verweisen darauf, dass Kinder trotz vorhandener MSV-Fahigkeiten, diese
haufig nicht automatisch in fur sie selbst férderlichem Sinne nutzen kénnen. Dies gilt vor allem fir
den Alltag. Eine Erarbeitung sowie Einlibung geeigneter Klarungsstrategien, vor allem des effekti-
ven Nachfragens, scheint nétig zu sein (Kannengieser 2012).

Nachfolgend wird zuerst der Stellenwert eines intakten MSV hervorgehoben. Daran anschlie3end
werden einige Studien zu diesbezuglichen Interventionen vorgestellt, in denen Kinder unter ande-

rem Strategien erlernen, um bessere MSV-Leistungen zu erlangen.

3.5 Bedeutsamkeit eines intakten Monitoring des Sprachverstehens

Es werden zwei zentrale Bereiche, fiir die MSV-Fahigkeiten dringend bendtigt werden, dargestellt.

»~Comprehension monitoring is a skill essential to success in academic settings.” (Kotsonis & Pat-
terson 1980, 542). Denn zwischen dem Lernen und dem MSV herrscht eine gewisse reziproke
Wirkung. Beide Kompetenzen beeinflussen sich gegenseitig, was die an vorheriger Stelle ange-
sprochene Studie von Kotsonis und Patterson (1980) bestatigt.

MSV-Fahigkeiten werden immer dann benétigt, wenn es um das Lesen (Kotsonis & Patterson
1980, Beal 1996), das Schreiben (Beal 1996) sowie die Fahigkeit des aktiven Zuhérens bei Anwei-
sungen oder bei der Vermittlung von Lerninhalten geht (Kotsonis & Patterson 1980).

Da diese Kulturtechniken essentiell fiir schulischen Unterricht sind, wirkt sich im Gegensatz dazu
ein mangelhaftes MSV hdéchst wahrscheinlich negativ auf das Lernen und die Leistung des Kindes
aus. Weiter gedacht bedeutet dies, Betroffene haben vermutlich deutlich gréBere Probleme, im
Jugendalter einen guten schulischen Abschluss zu machen, der fir das Finden eines Ausbil-
dungsplatzes und die finanzielle Absicherung der eigenen Zukunft wichtig ist.
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Des Weiteren wirken sich mangelnde MSV-Fahigkeiten negativ auf den sozial-kommunikativen
Lebensbereich der Betroffenen aus. Sprachstérungen kénnen allgemein auch als Stérung der In-
teraktion bezeichnet werden. Kindern mit rezeptiven Sprachstdrungen gelingt es oftmals nicht,
adaquat auf AuBerungen anderer Gesprachspartner zu reagieren. Folglich werden diese Kinder
von ihrer Peer-Group zurlickgewiesen (Keese 2000).

Dieses Problem kann auch auf Kinder mit mangelhaften MSV-Féahigkeiten Gbertragen werden.
Betroffene Kinder wirken diesbezuglich namlich eher, wie jingere Kinder (Donahue et al. 1980).
Folglich durfte es ihnen, verglichen mit sprachlich normal entwickelten Gleichaltrigen, schwerer
fallen, Freundschaften zu knipfen. Adaquat funktionierende Kommunikation ist fr kindliches Spie-

len und den Umgang miteinander namlich zentral.

Neben der schulischen Dimension ist das Wissen Uber Kommunikationsverlaufe auch fir fast alle
anderen Lebensbereiche bedeutsam (Flavell et al. 1981). Ein intaktes MSV bildet die Grundlage
fir gelingende Kommunikation und erfolgreiches Lernen (Markman 1981, Berthiaume et al. 2010).
Es ware wiinschenswert, dass Erwachsene — Lehrer sowie Eltern — betroffenen Kindern dabei hel-
fen, ihre sprachlichen Kontrollfahigkeiten weiter ausbauen zu kénnen (Markman 1981).

3.6 Fordermoglichkeiten

3.6.1 Vorstellung eines Interventionskonzeptes fiir Schiiler

Das wohl bis heute bekannteste Férderprogramm zum MSV entstammt dem angloamerikanischen
Sprachraum und wurde bereits vor fast dreiBig Jahren entwickelt. Dollaghan und Kaston (1986)
setzten bei ihrem Interventionsprogramm an den mangelnden MSV-Fahigkeiten an, die es zu for-
dern galt. Dieses Konzept wird nachfolgend vorgestellt.

Um geeignete Teilnehmer zu finden, beobachteten Dollaghan und Kaston eine Unterrichtssituation
in einer ersten Klasse einer Rehabilitationsschule, also fur Kinder mit Behinderungen verschiede-
ner Art. Dabei bemerkten sie Schiiler, die kaum oder Gberhaupt keine MSV-Fahigkeiten erkennen

lieBen. Diese vier Kinder im Alter zwischen 5;10 und 8;2 Jahren nahmen an der Intervention teil.

Es lieBen sich mehrere teilnehmerlibergreifende Merkmale feststellen: Englisch als Muttersprache,
auBerschulische Behandlung wegen diagnostizierter Sprachstérung, audiologisch ausgeschlosse-
ne Horstérung, nonverbaler Intelligenzquotient mindestens im unteren Durchschnittsbereich, Defi-

zite im Bereich der Syntax sowie mangelhaftes Sprachverstehen bei drei von vier Kindern.

Das Férderprogramm bestand aus zwanzigminltigen Einheiten, die dreimal pro Woche stattfan-
den. Die genaue Stundenanzahl hing vom Erreichen des Férderziels eines jeden Kindes ab.
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Das Konzept bestand aus vier Phasen. Als erstes wurden die Kinder fir Bedingungen aktiven Zu-
hérens sensibilisiert. Gemeinsam wurden Merkmale hierzu erarbeitet: Stillsitzen, Blick auf den
Sprecher richten sowie Uber das vom Sprecher GeauBerte nachdenken. Bei den Kindern wurde
eine Diskriminationsfahigkeit bezlglich geglickter sowie misslungener Ausfihrung der drei erar-
beiteten Bedingungen fur gutes Zuhéren angebahnt. Dies galt als Voraussetzung fur Folgeschritte.

Daraufhin wurde den Kindern in der néchsten Phase erklart, dass sie auf unversténdliche Aussa-
gen reagieren sollten. Sie wurden mit AuBerungen konfrontiert, die aufgrund unzureichender Akus-
tik — zu geringe Lautstérke oder die Sprache Uberdeckende Stérgerdusche - nicht eindeutig zu
verstehen waren. Durch bewusste Kontrastierung verstehbarer und inadaquater Botschaften soll-
ten die Kinder ein Gespur fur Nichtverstandenes entwickeln. Zudem wurden ihnen Klarungsstrate-
gien gelernt, wie sie effektiv auf ihnr bemerktes Unverstandnis reagieren konnten.

Die dritte Phase ahnelte der zweiten, jedoch wurde den Teilnehmern jeweils unzulénglicher Inhalt
prasentiert. Griinde fiir das Nicht- und Missverstehen der AuBerungen — Ungenauigkeit, Mehrdeu-
tigkeit und Unmaéglichkeit — wurden erneut in zahlreiche Botschaften eingebaut.

Im letzten Programmschritt sollten die Kinder auf Nachrichten, die ihr eigenes Sprachniveau auf-
grund zu groBer Komplexitat Gberschritten — sei es aufgrund syntaktischer Komplexitat, Gbertrie-
bener AuBerungslange oder unbekannten Wortschatzes - reagieren.

Mit zunehmendem Bewusstsein, wann Botschaften nicht verstanden werden konnten und welche
Grinde dahinter steckten, wurden die Kinder an potentielle Klarungsstrategien herangeftihrt. Diese
wurden vom Forderlehrer vorgegeben und dann gemeinsam mit den Kindern eingelbt. Zahlreiche

Ubungen, beispielsweise Rollenspiele, wurden zum Erreichen der Férderziele durchgefiihrt.

Pro Foérderstunde mussten die Kinder acht Anweisungen, die von einer Kassette abgespielt wur-
den, durchfihren. Jedoch ergaben jeweils nur zwei dieser Aufforderungen Sinn und konnten be-
dingungslos verstanden werden. Die anderen Anweisungen waren aus verschiedenen Grinden
nicht- oder missverstandlich. Die Férderlehrer konnten somit genau erkennen, welches Kind auf
welchem Stand war und wobei noch Schwierigkeiten vorlagen. Daraus wurde ersichtlich, dass die
Teilnehmer Unverstandnis am besten bemerkten, wenn es sich um Items mit deutlich erkennbaren
Hindernissen handelte. AuBerungen mit Stdrgerduschen wurden am haufigsten als unverstandlich

identifiziert. Dies gelang den Kindern bei zu langen AuBerungen nur selten.

Zusatzlich zu diesen Aufgaben wurden die Kinder zu insgesamt drei verschiedenen Zeitpunkten
hinsichtlich ihrer Gesamtleistungen im Bereich MSV getestet. Die erste Untersuchung erfolgte
gleich zu Férderbeginn. Nach der zehnten Einheit fand die zweite Testung statt und die dritte Un-
tersuchung erfolgte nach einer drei- bis sechswdchigen Férderpause. Vom Aufbau glichen diese
den Proben, die die Schiler in jeder Einheit durchfihrten, jedoch mit erhéhter ltemanzahl und
Komplexitat. Die letzte Testung hatte zum Ziel, herauszufinden, ob auch positive Langzeiteffekte
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mit Hilfe des Programms erreicht werden konnten. Ausgewertet wurden diese Tests, indem jede
kindliche Reaktion auf die Botschaften beobachtet und mit Punkten bewertet wurde. Fur die Verba-
lisierung einer funktionellen Aussage oder Frage bezlglich unverstéandlicher Aussagen erhielten
die Kinder Punkte. Diese bekamen sie aber nur, wenn sie der Handlungsausfiihrung widersagten.
Ansonsten galt die kindliche AuBerung nicht als zielfilhrend im Sinne einer Klarungsstrategie.

Allgemein zeigte sich, dass den Kindern in verhaltnismaBiig kurzer Zeit ein Verstéandnis fir Nicht-
verstehen sowie adaquate Reaktionsweisen darauf vermittelt werden konnten. Erlernte Fahigkei-
ten wurden auch in den Unterricht sowie das Elternhaus integriert. Somit konnte die Wirksamkeit

dieses Interventionsprogrammes nachgewiesen werden.

Dollaghan und Kaston (1986) empfehlen die Férderung fir etwa einen Monat, dreimal pro Woche
fir etwa 20 Minuten, anzusetzen. Darlber hinaus sprechen sie sich stark fir systematisches Lo-
ben der Kinder flir angezeigtes Nichtverstehen sowie flr eingesetzte Klarungsstrategien aus, um
deren Motivation hoch zu halten. Dann kann ein Erfolg bezlglich verbesserter MSV-Fahigkeiten
ihrer Meinung nach auch noch nachhaltig erkennbar sein.

3.6.2 Wirksamkeitsnachweise der Férderung im Bereich Monitoring des Sprachverstehens

Dollaghan und Kaston (1986) erzielten mit ihrem Fdrderkonzept unmittelbare sowie langfristige
Erfolge. Direkt nach der Férderung waren diese jedoch héher als zu spateren Zeitpunkten. Eine
Studie mit nur vier Probanden gilt zwar nicht als sehr aussagekraftig, jedoch war sie fir zahlrei-
chende Studien impulsgebend (z.B. Eiber 2010, Dziallas & Schénauer-Schneider 2012).

Johnson (2000) entwickelte ein fir Gruppen angelegtes Interventionskonzept, das in den Unter-
richt integriert werden konnte. Vor allem schwache Kinder sollten davon profitieren, wobei sich
Peer-Learning-Effekte férderlich auf die Teilnehmer auswirken sollten. Es wurde eine Generalisie-
rung der Trainingseffekte in den schulischen und alltaglichen Sprachgebrauch der Kinder ange-
strebt. Sieben- bis neun-jahrige Kinder mit Sprachentwicklungsstérung (N = 9) erhielten diese For-
derung. Eine Wirksamkeit der Férderung zeigte sich vor allem bei Kindern mit semantisch-
pragmatischen Stérungen, aber auch bei den anderen Probanden. Aktives Zuhéren sowie die F&-
higkeit zum gezielten Nachfragen wurden erfolgreich geschult. Ein Kind verschlechterte sich je-
doch durch die Intervention, weshalb kritisch zu prifen ist, ob diese flr alle Kinder férderlich ist.

In einer englischen Studie untersuchten Boyle et al. (2009) die Wirksamkeit direkter versus indirek-
ter Interventionen in Einzel- und Gruppensettings bei sprachgestérten Kindern zwischen sechs und
elf Jahren. Neben vier Experimentalgruppen gab es in dieser gro3 angelegten, verblindeten Studie
(N = 161) eine zusétzliche Kontrollgruppe. Neben mehreren sprachlichen Bereichen sollten hierbei
auch die kindlichen MSV-Leistungen geférdert werden. Es konnten zwar allgemeine Interventions-
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erfolge verbucht werden, jedoch hauptsachlich auf Seiten der rein expressiv sprachgestérten Kin-
der. Probanden mit rezeptiven Sprachstérungen konnten davon kaum profitieren. Werden die lan-
ge Interventionsdauer von 15 Wochen sowie die immens hohe Einheitenanzahl — jedes Kind nahm
durchschnittlich an 38 30- bis 40-minitigen Einheiten teil — mit einbezogen, so gilt die positive
Wirksamkeit des Konzeptes fir den rezeptiven Sprachbereich als kaum bis nicht gegeben.

An deutschsprachigen Kindern untersuchte Eiber (2010) in ihrer Studie die Wirksamkeit eines spe-
zifischen Satzverstandnistrainings sowie einer MSV-Férderung bezogen auf die Erweiterung re-
zeptiver Fahigkeiten. 16 Drittklassler, die ein SFZ besuchten, nahmen an der Untersuchung teil.
Die Intervention zum Satzverstandnis dauerte acht Monate, die Férderung zum comprehension
monitoring funf Wochen. Letztere bestand aus acht 20-mindtigen Einheiten und entsprach weitest-
gehend dem Bausteine-Konzept nach Schénauer-Schneider. In den Nachuntersuchungen bestand
ein erhohter Einsatz allgemeiner sowie spezifischer Nachfragen, was fur einen kurz- sowie lang-
fristigen Erfolg sprach. Die eingeubte spezifische Nachfrage: ,Kannst du’s bitte noch mal sagen?*
(Eiber 2010, 311) wurde von den Teilnehmern besonders gerne gestellt. Der Grad der Verbesse-
rung war individuell sehr unterschiedlich. Alle vier Gruppen zeigten verbesserte Leistungen in den
Posttests. Erstaunlich und unerklarlich war, weshalb eine Experimentalgruppe trotz der Nichtbetei-
ligung an der Férderung, groBe Verbesserungen im MSV erzielte.

Dziallas und Schénauer-Schneider (2012) untersuchten anhand von Zweitklasslern (N = 28), die
ebenfalls ein SFZ besuchten, ob die GruppengréBe die unmittelbare Effektivitat der MSV-
Intervention beeinflusste. Kleingruppen, bestehend aus drei Schiilern, sowie eine Klasse mit neun
Kindern nahmen an einer sieben- bis achtstlindigen Férderung teil. Zusatzlich bildeten zehn weite-
re Teilnehmer die Kontrollgruppe. Mittels Pra-Posttest-Design konnte die Effektivitat beider Set-
tings als gleichwertig eingestuft werden. Nicht alle Kinder aus jeder Gruppe konnten im Posttest
den zuvor festgelegten kritischen Wert Uberwinden. Dennoch konnten kurzfristige MSV-
Fahigkeiten innerhalb kurzer Zeit stark verbessert werden. Besonders schwache Schuler profitie-
ren Dziallas und Schénauer-Schneider (2012) zufolge eher von der Teilnahme an einer Kleingrup-
penintervention. Hierbei ist eine allgemeine héhere aktive Beteiligung der Kinder zu erwarten. Vor-
teile der Férderung im Klassenverband sind die sich einstellenden Peer-Learning-Effekte.

Im Rahmen eines Projektes der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen entstanden in den letz-
ten Jahren zahlreiche Untersuchungen (z.B. Dziallas & Schénauer-Schneider 2012), bezogen auf
Diagnostik und Intervention des MSV. Da bisherige Forschungen diesbezlglich meist im anglo-
amerikanischen Sprachraum durchgefiihrt wurden (z.B. Dollaghan & Kaston 1986, Johnson 2000),
stellt dieses Projekt unter der Leitung von Frau Schdnauer-Schneider eine bedeutsame Entwick-
lungstendenz in der deutschsprachigen Forschung dar, in der rezeptive Fahigkeiten viel zu lange

einen zu geringen Stellenwert hatten.
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4. Das Bilderbuch — Medium zur Férderung des MSV

Ein Bilderbuch zeichnet sich durch die Kombination von Text und lllustration aus, deren beider
Umfang beschréankt ist. Dieses Medium beinhaltet kurze Erzahlungen auf Textebene. Eine Reduk-
tion des Umfangs scheint aus entwicklungspsychologischen, aber auch aus padagogischen Grin-
den erforderlich, da dieses Medium meist von Kleinkindern rezipiert wird ( Thiele 2000).

4.1 Positive Aspekte einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung

Doch nicht nur im Vorschulbereich, sondern auch in der Grundschule hat sich das Bilderbuch seit
langem etabliert. Im Anfangsunterricht befinden sich die Schiler noch im Bilderbuchalter. Dartber
hinaus gilt das Bilderbuch aufgrund seiner Einfachheit als geeignetes Material zum Erlernen wich-
tiger Kulturtechniken sowie als Initiator flr Unterrichtsgespréache ( Thiele 2000).

Weitere positive Aspekte fir den schulischen Einsatz des Bilderbuches ergeben sich bezogen auf
die Bereiche der Schrift- wie auch der Lautsprache. Die Fahigkeit zur Dekontextualisierung von
Sprache sowie die gewinnende Einsicht in Struktur und Aufbau von Geschichten kann ebenfalls
mittels Bilderbucheinsatz erfolgen (Mayer et al. 2008). Wird Kindern vorgelesen, so lernen sie
durch diese Situationen Merkmale schriftlicher von mundlicher Sprache zu differenzieren und die
Zuhorer erlangen Textmusterwissen (Birkle 2010). Der kindliche Wortschatz sowie das semanti-
sche Feld werden erweitert, Wahrnehmung und die Fahigkeit, eigenstandig Geschichten erzahlen
zu kdnnen, werden geschult (Rau 2009).

Vorlesesituationen kdnnen jedoch auch bezogen auf die Beziehung zwischen Vorleser und dem
Kind als wichtig erachtet werden, da sie Geborgenheit vermitteln. Beim Vorlesen findet immer ein
Austausch zwischen den beteiligten Personen statt. Es entsteht eine gewisse N&he zwischen
Sprecher und Zuhérer und Dinge werden gemeinsam erlebt. RegelméaBiges Vorlesen ist beson-
ders gewinnbringend fUr kleine Zuhérer (Rau 2009).

Haufig wird im sprachheilpadagogischen Unterricht von der dialogischen Bilderbuchbetrachtung
gesprochen. Hierbei handelt es sich nicht um das reine Vorlesen und Erz&hlen der Geschichten
durch den Lehrer. Bilderbuchbetrachten wird dann dialogisch, wenn Kinder dazu angehalten wer-
den, selbst aktiv zu werden. Durch die intensive Miteinbeziehung in den Vorlese- und Erzahlverlauf
der Geschichte (Mayer et al. 2008), wechseln Schiler hierbei in ihren Rollen vom aktiven Zuhérer

zum Sprecher und wieder zurtick.

Die Kinder verbalisieren eigenstandige AuBerungen, sie stellen MutmaBungen iiber den potentiel-
len Fortgang der Geschichte an oder erzéhlen zu den Bildern. Sprachliche Kompetenzen sowie
Sprechfreude der Lernenden werden mit Hilfe dieser dialogischen Betrachtungsweise der Bilder-
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blcher geférdert (Mayer et al. 2008). Das Buch muss den Kindern so prasentiert werden, dass es
jeder gut sehen kann, weshalb sich gro3formatige Blcher besonders eignen. Es erscheint sinnvoll,
dialogische Bilderbuchbetrachtungen in Kleingruppen mit héchstens acht Kindern durchzufihren.
Das Buch wird oft in Etappen erarbeitet, um Zeit zum Uben und Wiederholen zu haben und um
sich mit dem Thema griindlich auseinandersetzen zu kénnen (Parzinger et al. 2014).

Sprachverstandnisgestérte Kinder sind vom bloBen Héren vorgelesener Geschichten oftmals seit
frihester Kindheit frustriert, weil sie den dabei entstehenden enormen sprachlichen Anforderungen
nicht gewachsen sind. Es ist notwendig, vor allem diese Kinder vorsichtig an die Welt der Texte
und Geschichten heranzufuhren (Amorosa & Noterdaeme 2003). Dies kann mit Hilfe des dialogi-
schen Lesens, also der dialogisch gestalteten Bilderbuchbetrachtung, gelingen. Die Sonderrolle
der lllustrationen hilft zusatzlich, denn ,Bilder laden zum Lernen ein.”“ (Rau 2009, 35).

Dem Lehrer kommt bei der dialogischen Bilderbuchbetrachtung eine gro3e Rolle seiner, auf kindli-
che AuBerungen bezogenen Reaktionsweisen, zu. Neben der Verwendung verschiedener Model-
lierungstechniken sollte er seine Lehrersprache bewusst gestalten (Mayer et al. 2008). Die Aus-
wahl eines geeigneten Bilderbuches ist zudem wichtig. Es gilt dabei einige Kriterien zu beachten.

4.2 Kriterien geeigneter Bilderbucher aus sprachheilpadagogischer Sicht

Die Auswahl praktikabler Bilderblcher stellt Lehrer vor eine verantwortungsvolle Aufgabe. Diese
wird vor allem im Umgang mit sprachverstandnisgestérten Kindern zusatzlich erschwert, weil
sprachlich einfach gehaltene Biicher meist fir Kleinkinder gestaltet wurden und Grundschdler die-
se bereits uninteressant finden. Analoge Medien ihrer Altersgruppe sind hingegen fir diese Kinder
zu schwer und nicht verstandlich (Amorosa & Notderdaeme 2003). Die richtige Buchauswahl wird
somit auch fur Schiler mit mangelhaften MSV-Leistungen erschwert.

Es ist die Aufgabe von Lehrern und auch Sprachtherapeuten, Texte an das sprachliche Niveau der
Lernenden anzugleichen (Amorosa & Notderdaeme 2003). Fir eine dialogische Bilderbuchbe-
trachtung ist die Aufbereitung des verwendeten Mediums erforderlich, um positive Aspekte, die
sich hieraus fur Kinder ergeben, noch besser hervorzuheben. Der sprachliche Input muss individu-
ell an die Ausgangslagen der zu Férdernden angepasst werden. Die Zielstruktur sollte gehauft in
die Geschichte eingebettet werden (Mayer et al. 2008).

Die Studentin versteht unter praktikablen Bilderblchern vorrangig Medien mit groB3en lllustrationen,
die jedoch nicht ,Uberladen” wirken und Kinder dadurch Uberfordern. Zeichnungen, die das We-
sentliche der Handlung klar abbilden, erscheinen ihr sehr geeignet zu sein. Zudem zeichnen sich
gute Bilderblcher geman der Verfasserin der Zulassungsarbeit durch einfache Handlungsstrange
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aus, die von Lernenden nachvollzogen werden kénnen und darUber hinaus zu Anschlusskommu-
nikationen vielfaltiger Art anregen.

Unterschiedliche Autoren erachten folgende Kriterien als wichtig, um von geeigneten Bilderb(-

chern sprechen zu kénnen:

,Gute“ Bilderblcher orientieren sich thematisch an den Interessen derer, die mittels dieser Medien
geférdert werden. Zudem entsprechen sie dem kindlichen Sprachniveau. Wiederkehrende Satz-
strukturen innerhalb des Textes sind zudem von Vorteil (Parzinger et al. 2014).

Ein far die dialogische Bilderbuchbetrachtung geeignetes Medium beinhaltet verhaltnismaBig we-
nig Text, jedoch zahlreiche lllustrationen. Es zeichnet sich zuséatzlich durch leicht verstandliche
Handlungsabfolgen aus (Amorosa & Noterdaeme 2003).

Darlber hinaus haben praktikable Bilderblcher einen nicht allzu komplexen Text. Die Sprache
sollte einfach gehalten, die Satze kurz sein (Amorosa & Noterdaeme 2003). Ist der Text flr die
entsprechenden Schiler zu schwer, so muss dieser fir das dialogische Lesen vom Lehrer verein-
facht werden. Dies bedeutet, Fachwérter und schwierige Begriffe sollen vermieden oder durch
leichtere Bezeichnungen ersetzt werden. Dasselbe gilt fir Redewendungen (Parzinger et al. 2014).

Des Weiteren sollte die Erzahlzeit, falls im Originaltext nicht schon vorhanden, ins Prasens ver-
setzt werden, da Kinder diese Zeit leichter verstehen kdnnen, als das Prateritum. Nebensatze soll-
ten durch die Bildung mehrerer Hauptséatze ersetzt sowie Passivkonstruktionen in Aktivsatze um-
gewandelt werden (Parzinger et al. 2014). Da Grundschiler haufig noch Probleme beim Verstehen
von Pronomen haben, vor allem wenn diese satziibergreifend verwendet werden (Terhorst 1995),

sollten diese durch Eigennamen im Text ausgetauscht werden.

Es kann als therapeutische Aufgabe angesehen werden, Texte an das sprachliche Niveau der
Kinder anzupassen (Amorosa & Noterdaeme 2003). Selbiges gilt auch fir Padagogen in der Schu-
le. Je grindlicher der Lehrer ein Bilderbuch fiir dessen Betrachtung in dialogischem Sinne aus-
wahlt, desto weniger muss er dieses hinterher Gberarbeiten und aufbereiten.

4.3 Forderung des kindlichen Frageverhaltens mittels Bilderbuichern

Schauen Erwachsene mit Kleinkindern Bilderbtcher an, so féllt auf, dass die Jingeren die illus-
trierten Buchseiten oftmals ganz genau betrachten. Somit lernen sie die Bilder besser zu verste-
hen. Haufig kénnen illustrierte Abbildungen aber auch Ratsel hervorrufen (Rau 2009). Das Kind
mdchte daraufhin einen Gegenstand benannt oder eine Information von der sprachlich kompeten-
ten Bezugsperson erhalten und blickt diese beispielsweise fordernd oder fragend an. Somit kén-
nen Bilderblcher Fragen evozieren und zum Gesprach anregen.
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Erwachsene verwenden wahrend des dialogischen Lesens selbst Fragen, um die kindliche Auf-
merksamkeit zu erlangen oder sich einen Gegenstand im Buch zeigen zu lassen: ,Wo ist ...? Was
ist das?“ (Rau 2009, 33). Kleinkinder neigen zudem gerne dazu, Altere zu imitieren (Rau 2009),
weshalb auch deren Frageverhalten spater nachgeahmt wird. Somit werden Kinder an das Stellen
von Fragen und Nachfragen sowie deren bedeutsame Funktion innerhalb einer natirlichen Situati-
on der Bilderbuchbetrachtung herangefiihrt. Um illustrierte Handlungen in Bilderblchern verstehen
zu kénnen, erscheint es férderlich, wenn eine sprachlich kompetente Person gemeinsam mit dem,
nun schon etwas élteren Kind, das Buch anschaut und beide Fragen zum Text aufstellen und die-
se anschlieBend gemeinsam beantworten (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).

Waéhrend der Bilderbuchbetrachtung wird sich das Kind dariber bewusst, dass der erwachsene
Sprecher seine Aufmerksamkeit erlangen will. Er passt sich seinem Schitzling an, beachtet des-
sen gezeigte Reaktionen und evaluiert Verstehen oder Unversténdnis des Kindes im Sinne allge-
meiner Gesprachsregeln (Rau 2009). Der Lernende bemerkt, dass der Sprecher darum bemdaht ist,
dessen AuBerungen zu verstehen. Das Kind nimmt dabei eine aktive Position ein. lllustrationen
und spannende Handlungsverlaufe regen seine Phantasie an. Die dadurch entstehende, extrin-
sisch motivierte Neugierde veranlasst das Kind zunehmend, selbstédndig Fragen und Nachfragen
zu generieren: ,Was macht der?“, ,Was hast du gesagt?“, ,Was heildt xy?“, ,Ha?“, da es in Bilder-

bichern Unzahliges zu entdecken und zu verstehen gibt.

Zusatzlich zur Wortschatzerarbeitung kénnen Kinder mittels Texten aus Bilderbtchern lernen, eine
bedeutsame Differenzierung vorzunehmen (Amorosa & Noterdaeme 2003):

Ich verstehe Worter Gberhaupt nicht beziehungsweise sehr genau.

Ich merke, wenn ein mir unbekanntes Wort in der Geschichte verwendet wird.

Ich kann nachdenken, was dieses Wort bedeuten kdnnte, weil ich ahnliche Woérter kenne.

Ich kann abwarten und héren, was in der Geschichte weiter passiert und hinterher prifen,
ob meine Vermutung bezlglich der Wortbedeutung korrekt war oder nicht.

Diese Fahigkeiten entsprechen MSV-Leistungen. Sie werden erreicht, indem der Lehrer wahrend
des dialogischen Lesens gezielt nach Bedeutungen von Wértern fragt und diese gemeinsam be-
sprochen werden. Das Einfihren eines Signales, welches Kinder beim Erkennen unbekannter
Woérter oder Unverstandnis anderer Art erténen lassen kdnnen, kann sich ebenfalls als positiv fir
das Stellen kindlicher Interrogationen erweisen (Amorosa & Notderdaeme 2003). Auch Kinder mit
mangelhaften MSV-Leistungen kdnnen mittels der dialogischen Bilderbuchbetrachtung an das Er-

kennen von Unverstandnis und das Reagieren darauf herangefihrt werden.
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Il Praxisteil: Eine Effektivitatsstudie zum comprehension monitoring

1. Fragestellungen

Die vorliegende Arbeit untersuchte, ob sprachverstéandnisgestdrte Grundschulkinder mit mangeln-
den MSV-Fahigkeiten von der Teilnahme an einer diesbeziglichen Férderung in einer Kleingruppe
profitieren konnten. Von einer Effektivitat der MSV-Férderung konnte gesprochen werden, wenn
sich die Forderkinder in mindestens einem der beiden Posttests so stark verbesserten, dass sie im
informellen Screening, bei dem zuvor schlechte Werte erzielt wurden, die kritische Marke der 2,00
durchbrechen konnten. Dasselbe Kriterium fUr den Effektivitditsnachweis stellten bereits andere
Studien auf (z.B. Dziallas & Schénauer-Schneider 2012).

Zur Beantwortung dieser Hauptfrage erschien es zudem sinnvoll, weitere Unterfragen zu bilden.
Die Prufung und Bewertung dieser Unterfragen legitimierte eine wahrheitsgemafBe Beantwortung
der Forschungsfrage. Folgende Interrogationen wurden aufgestellt:

- Bewirkt die Intervention bei den Férderkindern positive Kurzzeiteffekte bezlglich eines
spezifischen Nachfrageverhaltens? (F 1)

- Bewirkt die Intervention bei den Férderkindern positive Langzeiteffekte bezlglich eines

spezifischen Nachfrageverhaltens? (F 2)

- Ist die dialogische Bilderbuchbetrachtung eine geeignete Methode zur MSV-Férderung?
(F3)
- Welche Rolle spielen gutes Zuhéren sowie die korrekte Unterscheidung zwischen Nicht-

wissen und Wissen flr den Interventionserfolg? (F 4)

- Gelingt es, bei den Foérderkindern im Laufe der Intervention eine positive Nachfragekultur
zu schaffen? (F 5)
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2. Methoden

2.1 Untersuchungsdesign und Vorgehen

An der qualitativen Untersuchung nahmen insgesamt sechs Zweitklassler eines Sonderpadagogi-
schen Férderzentrums (SFZ) im Raum Minchen teil. Die Studentin absolvierte im Vorjahr ihr In-
tensivpraktikum in dieser Klasse, daher kannte sie bereits alle Schiler gut. In dieser Klasse befan-
den sich einige Kinder mit Sprachverstédndnisstérungen, weshalb sich diese fur die Teilnahme an
der Studie eigneten (N = 6). Die Kinder wurden mit einem Verhaltnis von 1:1 in eine Forder- bezie-
hungsweise Experimentalgruppe (EG) sowie eine Kontrollgruppe (KG) aufgeteilt. Es handelte sich
nicht um eine randomisierte Stichprobe, da die Studentin die Probanden selbstbestimmt und ohne
Zufallsprinzip einer der beiden Gruppen zuordnete.

Die EG erhielt eine Intervention, die aus zehn Einheiten bestand. Hierbei orientierte sich die Stu-
dentin an dem Férderkonzept von Frau Schénauer-Schneider, das aus flnf aufeinander aufbauen-
den Bausteinen besteht (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Dieses entstand in Anlehnung an
Interventionen aus dem angloamerikanischen Sprachraum (Dollaghan & Kaston 1986, Johnson
2000).

Die Kinder der KG erhielten im Zeitraum von Férderung und Diagnostik (Dezember bis Juni) keine
spezielle Férderung des MSV. Aus ethisch-moralischen Grinden erhielten die KG sowie die restli-
chen Schiler dieser zweiten Klasse jedoch im Anschluss an die Studie eine MSV-Férderung. Hier-
fir bettete die Klassenlehrkraft gezielt Inhalte, die auf dem F&rderkonzept sowie den eigenen
Ideen der Studentin basierten, in den Unterrichtsalltag ein.

Bei der Gruppenbildung spielte neben rezeptiven Sprachfertigkeiten, der Einschatzung der Klas-
senlehrkraft und der Eingangsdiagnostik auch das Kriterium &hnlicher Interessen der Kinder eine
zentrale Rolle. Alle Schiler dieser Klasse flillten hierfiir einige Wochen vor der Eingangsdiagnostik
einen von der Studentin konzipierten Fragebogen aus. Die fir die Férderung ausgewahlten Jungen
gaben in ihren Fragebdgen an, Geschichten mit Abenteuern und Freundschaft zu bevorzugen. Bei
der Gestaltung der Férderung versuchte die Studentin, diesen kindlichen Vorlieben fir bestimmte
Themen mit gezielter Blcherauswahl gerecht zu werden und die Interventionseinheiten entspre-

chend anzulegen.

Drei sprachverstandnisgestdrte Jungen mit Migrationshintergrund nahmen an der Férderung teil.
Zum Zeitpunkt der Eingangsdiagnostik waren diese zwischen 8;6 und 8;10 Jahre alt. Die Kinder
der Kontrollgruppe waren bereits 9;2 bis 9;7 Jahre alt.

Die Studie wurde im Sinne eines Pra-Posttest-Designs inklusive KG angelegt. Zwei Monate vor
Beginn der Intervention fand die Eingangsdiagnostik statt. Neben der Gruppenbildung half diese
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auch beim Generieren geeigneter Forderziele fir die Intervention. Postest 1 untersuchte eineinhalb
Wochen nach Beendigung der Férderstunden die kurzzeitige Wirksamkeit der Férderung (F 1).
Eine dritte Diagnostik (Posttest 2) nach weiteren drei Monaten prufte, ob sich aufgrund der Férde-
rung positive Langzeiteffekte flr die EG ergaben (F 2). Zu allen Zeitpunkten der Diagnostik wurden
beide Gruppen getestet.

Im Anschluss folgt eine detaillierte Vorstellung der Schuler der EG. Aus datenschutzrechtlichen

Grunden wurden Schilernamen durch die Bezeichnung ,Schiler 1 bis ,Schuler 6“ anonymisiert.

2.2 Vorstellung der Probanden

Alle angefuhrten Informationen zu den Schulern stammten von der Klassenlehrkraft.

Nach Absolvieren des ersten Schuljahres an einer Regelschule, wechselte Schiler 1 in die Klasse
1A an das SFZ. Griinde hierfiir waren Uberforderung und schwache Leistungen in allen Fachern.
Der Junge hat ADHS, wurde aber auf Wunsch der Eltern nie medikamentés behandelt. Schulische
Licken konnten bisher weitgehend geschlossen und sozialer Anschluss gefunden werden. Jedoch
bendtigt der Junge nach wie vor viel Struktur sowie eine strikte Grenzziehung. Im mandlichen Un-
terricht stellt er zwar oft vorschnell Fragen, denkt dabei aber nicht selbst nach. Das Lesen ge-
schieht mechanisch. Oft wird der Inhalt des Satzes nicht verstanden, woraufhin Schiler 1 jedoch
nicht nachfragt. Zuhause wird deutsch sowie tirkisch gesprochen, das Kind selbst spricht jedoch
ausschlieBlich deutsch. Nach der Schule wird der Junge von seiner Mutter zuhause betreut. Der
Rat der Klassenlehrkraft, der Junge sollte zur Logopéadie gehen, wurde bisher nicht umgesetzt.

Schiler 2 wurde am SFZ eingeschult, da er wahrend der Kindergartenzeit an selektivem Mutismus
litt. Ebenfalls wurde bei ihm ADHS diagnostiziert. Sein Lernzuwachs sowie rezeptiver und produk-
tiver Wortschatz wurden damals als sehr gering eingestuft. Er verfligte Uber wenig vorschulisches
Wissen. Seit September 2014 wird er medikamentds behandelt, wodurch sich sein Arbeitsverhal-
ten verbesserte. Charakterlich haben die Medikamente keine Auswirkungen auf den Jungen. Mitt-
lerweile ist er bei schriftlichen Aufgaben sehr leistungsstark, arbeitet schnell, ordentlich und kon-
zentriert. Im mdndlichen Unterricht ist er still und spricht allgemein sehr leise. Er verfagt Uber eine
langsame Sprachverarbeitung und ist im alltdglichen Unterrichtsgeschehen oft unaufmerksam.
Meist spricht er in sehr einfachen Satzen. Zudem fragt der Junge niemals nach, wenn er etwas
nicht verstanden hat. Nach der Schule wird er in einem Grundschulhort betreut. Die Mutter spricht
slowakisch, der Vater serbisch. Zuhause wird slowakisch und deutsch gesprochen. Im Jahr 2013
besuchte der Junge eine Logopadie. Sprachverstédndnis, Satzbildung sowie Wortschatz waren
hierbei die Schwerpunktthemen der Férderung. Eine erneute logopadische Betreuung wurde von
der Lehrkraft empfohlen, dieser kam die Mutter aber bisher noch nicht nach.
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Aufgrund sehr geringer vorschulischer Kenntnisse und Problemen in den Bereichen Sprache, vi-
suelle Wahrnehmung und Raum-Lage, wurde Schiiler 3 ebenfalls am SFZ eingeschult. Zudem lag
ein Verdacht auf geistige Behinderung vor, der sich jedoch nicht bestétigte. Seine bisherige Ent-
wicklung in der Diagnose- und Fdérderklasse verlief positiv. Er nimmt keine Medikamente. Mittler-
weile kann er dem Lernstoff weitgehend folgen und hat eine gute Arbeitshaltung entwickelt. Es
besteht weiterhin ein groBer Férderbedarf im Bereich Sprache, da ihn eine schwere Sprachent-
wicklungsstérung an weiteren Lernzuwachsen in anderen Fachern hindert. Der Schiler fragt im
Unterricht gelegentlich nach, wenn er einzelne Wérter nicht kennt. Seine Eltern kommen aus Af-
ghanistan. Zuhause wird Farsi und deutsch gesprochen. Die Betreuung nach der Schule findet
zuhause statt. Nach jahrelangen Bemiihungen der Klassenlehrkraft besucht der Junge nun seit
Herbst 2014 eine Logopéadie. Dort werden vor allem Wortschatz und Satzbau geférdert.

Die KG bestand aus zwei Madchen und einem Jungen. Diese waren bereits zwischen 9;2 und 9;7
Jahre alt und ebenfalls Kinder mit Migrationshintergrund. Schuler 4 erhielt im Jahr 2013 eine
zehnmalige logopadische Forderung in den Bereichen Sprachverstandnis, Wortschatz und Satz-
bau. Er fragt mittlerweile im Unterricht manchmal nach, wenn er einzelne Wérter nicht versteht.
Schiler 5 besucht wegen einer schweren Artikulationsstérung seit vier Jahren eine Logopéadie und
fragt im Unterricht inzwischen 6fter nach. Schiler 6 erhélt keine auBerschulische Férderung. Das
Nachfrageverhalten der KG wurde von der Klassenlehrkraft als stark ausbauféhig eingestuft.

2.3 Verwendete Testverfahren

Mit den Forderkindern wurden in der Eingangsdiagnostik vier verschiedene Testverfahren zur
Uberpriifung des Sprachverstandnisses durchgefiihrt. Das Wortverstiandnis wurde mit dem WWT —
Wortschatz- und Wortfindungstest fiir 6- bis 10-Jahrige - (Glick 2007) Uberprift, wobei lediglich
der Subtest WWT rezeptiv durchgefiihrt wurde. Der TROG-D — Test zur Uberpriifung des Gram-
matikverstandnisses - (Fox 2009) diente der Uberpriifung des Satzverstandnisses. Die Mausege-
schichte prifte das Textverstandnis ab (Gebhard 2008).

Das informelle Diagnostikverfahren zum MSV diagnostizierte das Nachfrageverhalten der Kinder
(Schénauer-Schneider 2009). Mit der KG wurde lediglich der TROG-D und das Diagnostikverfah-
ren zum MSV durchgefiihrt. Hierbei wurden jeweils die 15 Testitems gewertet, die vier Ubungsan-
weisungen nicht. Die Ubungssétze wurden nicht nummeriert. ltem 1 entsprach somit dem ersten
gewerteten Satz, der nach den beiden Ubungsséatzen folgte. Konnte ein Item nicht ausgewertet
werden, so wurde die vom Kind erreichte Punktzahl nicht durch 15, sondern durch die Anzahl der
tatsachlich auswertbaren ltems, dividiert. Selbiges galt fir die weiteren Untersuchungen.
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In den beiden Posttests wurden jeweils zwei informelle Tests durchgeflhrt, die die Studentin ent-
wickelte. Einer bezog sich auf die Satzebene, der andere auf die reine Textebene.

Es wurde jeweils erneut das informelle Screening zum MSV auf Satzebene durchgefiihrt. Damit es
aufgrund von Ubungseffekten zu keinen Verfalschungen der Ergebnisse kam, &nderte die Studen-
tin in beiden Posttests das Setting. Wahrend der Préatest ein Spielplatzsetting darstellte, war Post-
test 1 als Situation in einer Kiiche und Posttest 2 als Picknicksetting aufgebaut. Die Satze wurden
dazu passend jeweils neu von der Studentin auf Band gesprochen und den Kindern in der Testsi-
tuation vorgespielt. Inhaltlich variierten die Anweisungen in jedem dieser Screenings, sie enthielten
jedoch dieselben Missverstehensgriinde, wie bereits das Screening des Pratests von Schénauer-
Schneider (2009).

Der zweite informelle Test, der in beiden Posttests durchgefiihrt wurde, prifte das Textverstehen.
Hierzu entwarf die Studentin erneut zwei verschiedene Texte, die sich hinsichtlich des Themas
unterschieden. Im ersten Posttest handelte es sich um eine Geschichte, die im Zoo spielte (,Zu
Besuch bei einem Yak®), der zweite Posttest bezog sich auf Freizeitaktivitaten (,Abenteuer im Ap-
ril“). Die Tests glichen sich hinsichtlich ihres Umfangs, dem Schwierigkeitsniveau, der Anzahl un-
bekannter Woérter sowie inhaltlicher Inkonsistenzen. Ebenfalls wurden den Kindern am Ende Fra-
gen zum Text gestellt. Diese waren jeweils reine Fakten- sowie logische Verkniipfungsfragen, die
bereits im Pratest in der Mausegeschichte (Gebhard 2008) gestellt wurden.

Alle vier selbsterstellen Tests informeller Art befinden sich im Anhang.

2.4 Rahmenbedingungen der Testungen

Es wurde versucht, die auBeren Faktoren wahrend der verschiedenen Testzeitpunkte (Pratest,
erster und zweiter Posttest) méglichst gleich zu gestalten, um somit die Testergebnisse miteinan-

der vergleichen zu kénnen.

So absolvierten die Kinder (EG und KG) jeweils zwei Tests an einem Tag, was einer Durchfiih-
rungsdauer von etwa 30 Minuten entsprach. Wahrend der Diagnostik befand sich die Testleiterin
(Verfasserin der Zulassungsarbeit) immer alleine mit dem zu testenden Kind im separaten Neben-
raum des Klassenzimmers. Sie sal3 dabei dem Kind gegeniiber, wodurch eine Kommunikation gut

maoglich war und nonverbale Reaktionen des Schilers gut beobachtet werden konnten.

Die Eingangsdiagnostik wurde weder gefilmt noch aufgenommen. Von den Férderkindern lag zu
diesem Testzeitpunkt die Einverstandniserklarung ihrer Eltern hierfir noch nicht vor. Da es sich
jedoch um die Prifung des Sprachverstandnisses handelte, war eine Tonbandaufnahme auch
nicht zwingend erforderlich. Bei den Forderkindern lag die elterliche Erlaubnis fur Filmaufnahmen
kurz nach der ersten Diagnostik vor, somit konnte bereits Posttest 1 gefilmt werden.
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Ihr Einverstandnis fir Aufnahmen gaben die Eltern der Kontrollgruppe nicht, womit flir diese Kinder
beim Screening zum MSV ein Transkript angefertigt wurde.

Im Vorfeld wurde den Schilern mitgeteilt, die Testleiterin mache sich ein paar Notizen, was von
den Kindern nicht als stérend empfunden wurde, da sie nicht besonders auf die Mitschriften achte-
ten. Da die Studentin bereits im Intensivpraktikum einzelne Schiler aus der Klasse herausgenom-
men hat, um mit ihnen zu arbeiten oder etwas zu spielen, war diese Situation fir die Schiler nicht
ungewdhnlich. Die Kinder waren individuelles Arbeiten, auch auBerhalb des eigenen Klassenzim-
mers, in ihrem schulischen Alltag durchaus gewohnt.

2.5 Ergebnisdarstellung der Eingangsdiagnostik

Im Folgenden werden zunéachst die Ergebnisse der EG im MSV-Screening (Spielplatzsetting) vor-
gestellt. Daran schlief3t sich eine tabellarische Darstellung aller Testergebnisse beider Gruppen an.

2.5.1 Schiiler 1

Der Junge war aufgeschlossenen und neugierig. Wahrend der Diagnostik wirkte er konzentriert,
gegen Testende lie3 seine Konzentration ein wenig nach. Insgesamt machte der Junge einen sehr
selbstsicheren Eindruck.

Beim MSV-Screening bemerkte der Schiler im Bereich der akustischen Unzulanglichkeiten bei
drei von finf Anweisungen, dass er hier etwas nicht verstehen konnte. Die zu leise gesprochene
Anweisung (ltem 1) wurde vom Jungen ohne verbale AuBerung gespielt, indem er die Figur auf die
Bank setzte. Bei der dritten Anweisung bemerkte der Schiler, dass hier etwas nicht stimmte. Er
auBerte richtig: ,H4, hab ich nicht verstanden.” und auf gezielte Nachfrage duBerte er den richti-
gen Grund fir das Nichtverstehen: ,Weil's zu schnell war.” (Item 3). Ebenfalls konnte er zwei der
drei Spielanweisungen, in die ein Stdérgerausch eingebaut wurde, als nicht verstanden deuten (I-
tem 6 und 9). Hierbei duBerte der Junge ebenfalls sein Nichtverstehen. Bei einer Anweisung wurde
das Stdérgerausch jedoch nicht als solches wahrgenommen (ltem 5). Stattdessen erfolgte eine fal-
sche Handlungsausfihrung.

Inhaltliche Unzulanglichkeiten im Sinne von Mehrdeutigkeit (ltem 7 und 10) blieben vom Jungen
unbemerkt. Die Anweisung ,Setze den Mann auf die Bank.” identifizierte Schiler 1 prompt als un-

moglich. Er rief: ,Da ist kein Mann!“ (Item 2) und fUhrte keine Handlung aus. Gegensétzliches wur-

% Hier wird jeweils aus niedergeschriebenen Transkripten der Diagnostik zitiert. Diese wurden nur der Origi-
nalversion beigelegt. Fur bessere Verstandlichkeit der Arbeit werden die kindlichen AuBBerungen aber auch
in dieser Version angeflhrt.
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de hingegen in den ltems 8 und 12 nicht bemerkt, es folgte jeweils die Ausfihrung einer Handlung,
ohne dabei irritiert zu sein. Auf die Anweisung ,Setze das Madchen hierhin.“, reagierte das Kind
mit einer spezifischen Aussage: ,Ich weil3 nicht wohin.“ (Item 14). Das nicht verstandene Wort ,Bo-
tanik® in ltem 4 hinderte den Jungen nicht daran, eine Handlung auszufuhren. Er setzte den Jun-
gen mit dem gelben Hemd in das Haus hinein und wirkte dabei selbstsicher. Ebenfalls flihrte der
Junge beim Pseudowort ,Makop®“ unbeirrt eine Handlung aus.

Im Bereich der komplexen Anweisungen spielte der Schiler alle Anweisungen nach und hinter-
fragte nichts. Topikalisierungen zeigten sich als problematisch fiir sein Sprachverstehen.

Der errechnete Durchschnittswert lag bei ihm bei 3,6. Ab einem Wert von 3,00 wird eine gezielte
Férderung des Nachfrageverhaltens empfohlen. Diese sollte vor allem inhaltliche Unzulanglichkei-
ten sowie komplexe Anweisungen aufgreifen, da der Junge hierbei groBe Defizite aufwies.

2.5.2 Schiiler 2

Ein kurzes Gesprach vor der Diagnostik sollte die Situation auflockern. W&hrend der Tests wirkte
das ruhige und zuriickhaltende Kind sehr konzentriert.

Beim MSV-Screening fuhrte der Junge im Bereich der akustischen Unzulanglichkeiten bei zu
schnellem Sprechtempo keine Handlung aus. Er blickte die Testleiterin an und machte ein leises
LAmmm* (Item 3). Auf Nachfrage, ob er fertig sei, antwortete er mit einem leisen ,Ja“ (Iltem 3). Die-

ses Item wurde der Kategorie ,nonverbale Reaktion® zugeteilt, da leichtes Zégern erkennbar war.

Auf die gegensatzliche Anweisung aus dem Bereich der inhaltlichen Unzulanglichkeiten (Item 8)
erfolgte zwar eine zégerliche Handlungsausfihrung, jedoch wirkte der Schiler 2 danach sichtlich
verunsichert. Verbal duBerte er nichts, seiner Mimik war die Irritation aber deutlich zu entnehmen.
Er erkannte hier vermutlich, dass etwas nicht stimmte. Deshalb wurde auch dieses Item trotz
Handlungsausfihrung der Kategorie der ,nonverbalen Reaktionen“ zugeordnet.

In allen anderen Anweisungen blieben Nicht- oder Missverstehen unbemerkt. Bei komplexen Au-
Berungen reagierte der Junge stets mit einer falschen Handlungsausfihrung.

Das Screening brachte deutliche Defizite bei Schiler 2 zum Vorschein, Miss- oder Nichtverstehen
erkennen und adaquat darauf reagieren zu kénnen. Auf fast alle Anweisungen erfolgte die Ausfih-
rung einer Handlung ohne eine verbale AuBerung des Jungen. Dies spielte sich im errechneten
Durchschnittswert von 4,73 wieder. Eine MSV-Férderung galt somit als legitimiert und war drin-

gend anzuraten.
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2.5.3 Schiiler 3

Der neugierige, wissbegierige Junge wirkte wahrend der Tests Uberwiegend konzentriert. Auch er

reflektierte und prufte seine Handlungen, was seiner Mimik zu entnehmen war.

Beim Screening zum MSV auf Anweisungsebene wurde die zu leise gesprochene Anweisung (I-
tem 1) im Bereich der akustischen Unzulanglichkeiten nicht als solche erkannt. Der Junge fiihrte
eine Handlung aus. Eine spezifische Aussage erfolgte bei zu schnellem Sprechtempo: ,Was? Die
hat so schnell geredet.“ (Item 3). Der Grund fur das Nichtverstehen wurde somit erkannt. Zwei von
drei Anweisungen (ltem 5 und 6), die aufgrund von Stérgerduschen nicht vollstdndig verstandlich
waren, wurden von dem Kind mit einer Handlungsausfihrung bearbeitet. Nur bei Anweisung 9
auBerte der Junge: ,Was? Setze 'Wéah' auf die Bank? Ah, ich nehme den Jungen.” (Item 9). Er
bemerkte, dass er die Anweisung nicht verstand, forderte jedoch keine Erklarung durch die Testlei-
terin ein. Dieses Verhalten war bei zwei weiteren Anweisungen zu beobachten. Der Junge stellte
eher rhetorische Fragen, deren Beantwortungen ihm nicht wichtig zu sein schienen. Diese ltems
(4, 9 und 14) wurden nicht ausgewertet.

Teilweise erkannte er inhaltliche Unzulanglichkeiten. Die unmdgliche Anweisung kommentierte
er mit der allgemeinen Frage ,H&?“ (ltem 2), auf die jedoch eine Handlung folgte. Dennoch wurde
dies als Erkennen des Nichtverstehens und somit der Kategorie ,allgemeine Frage® zugeordnet.
Mehrdeutige Anweisungen (ltem 7 und 10) wurden nicht als missverstandlich erkannt. Die Gegen-
satzlichkeit schien erkannt worden zu sein. Es folgte ein langgezogenes ,Hmmmm* (ltem 8) und
ein irritierter Gesichtsausdruck. Die Anweisung mit dem Pseudowort konnte er mit einer spezifi-

schen Nachfrage: ,Was ist ein Makop?*“ (ltem 11) identifizieren.

Im Bereich der komplexen Anweisungen spielte der Junge die Aufforderungen so gut er konnte

nach, ohne verwirrt oder Uberfordert zu sein. Er bemerkte kein Unverstandnis der Satze.

Zudem konnte eine groBBe Inkonsistenz beziglich des Verstandnisses von Singular und Plural er-
kannt werden (ltem 4, 7, 8, 10, 12 und 13 und bei einem Ubungssatz). Aufféllig war vor allem sein
Umgang mit bereits richtig identifizierten, nicht verstandlichen Anweisungen. Hier legte er oftmals
keinen Wert auf die Beantwortung durch die Testleiterin. Er beantwortete sich die Frage eher
selbst oder vollzog irgendeine Handlung und gab sich damit sichtlich zufrieden. Der Durch-
schnittswert lag bei 3,67. Eine MSV-Férderung, in der er die Bedeutsamkeit des Nachfragens ler-

nen konnte, war ratsam.
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2.5.4 Ergebnisiibersicht von Férder- und Kontrollgruppe

Bereits der WWT rezeptiv zeigte, dass die EG Uber schlechtes Wortverstehen verflgte.

s® Anzahl kor- Pro- Anzahl gewahl- | Anzahl gewahl- | Anzahl gewahlter
rekter ltems | zent- | ter semantischer | ter phonologi- | nicht-relationierter
(von 95) rang Ablenker scher Ablenker Ablenker
S1 72 / 11 10 2
S2 77 0 8 8 2
S3 64 / 11 16 4

Tabelle 1: Ergebnisiibersicht der Férdergruppe beim WWT rezeptiv

Bei der Mausegeschichte konnte jedes Kind mehr Fragen richtig beantworten, als es alt war. Das

entspricht nach Gebhard (2008) einem kritischen Wert, den Kinder mdglichst Gberwinden sollten.

Es wurde bestétigt, dass die Kinder jeweils Uber ein oberflachliches Textverstandnis verfligten,

womit sie faktische Informationsfragen korrekt beantworten konnten. Tieferes Verstehen stellte

sich als problematisch dar. Zwei der drei Schiler konnten beide, zur Aufdeckung von Textver-

sténdnisschwierigkeiten gestellten Fragen 5 und 11, nicht richtig beantworten.

Anzahl
Schiller |F1 |F2 | F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | F8 | F9 | F10 | F11 | F12 | F13 | korrekter
Antworten
Schiler1 | + | + + + + o o + + + - + - 11
Schuler2 | + | + | + | + - + |+ |+ |+ | - - - - 9
Schiller3 | + | + + + - i i + + + - - - 9

blau = faktische Informationsfragen (leicht)
grun = anspruchsvollere Informationsfragen (mittel schwer)
rot = logische Verknlpfungsfragen (schwer)

Tabelle 2: Ergebnisiibersicht der Férdergruppe bei der Mdusegeschichte

Kinder der KG schnitten beim TROG-D jeweils besser ab, als Schiler der EG.

Schiiler Testalter Rohwert T-Wert Prozentrang | Altersvergleichswert

(PR) T-Wert PR
Schiiler 1 8;6 9 26 1 43 24
Schiiler 2 8,7 10 31 3 44 29
Schiiler 3 8:10 8 <20 0 41 19
Schiler 4 9;2 11 33 4 46 34
Schiler 5 9;4 14 39 13 50 50
Schiiler 6 9;7 16 46 33 54 65

Tabelle 3: TROG-D: Ergebnisse beider Gruppen im Vergleich

% Schiiler
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Falsche | Keine | Handlung | Nonver- Allg. Spez. Anzahl aus-
S Hand- Reak- + AuBe- bale Re- Frage Frage gewerteter | Note
lung (5) | tion (5) | rung (4) | aktion (3) (2) (1) Iltems
S1 9 / 1 / / 5 15 3,6
S2 13 / / 2 / / 15 4,73
S3 5 / 3 1 1 2 12 3,67
S4 4 / 2 2 / 7 15 2,73
S5 3 / 5 / 2 4 14 3,07
S6 2 / 10 / / 2 14 3,71

Tabelle 4: MSV Screening Spielplatzsetting. Beide Gruppen im Vergleich

Beim Screening zum MSV Uberwog bei allen Schilern der Férdergruppe die Kategorie der falsch

ausgefiihrten Handlungen ohne verbale AuBerungen. Spezifisch nachgefragt wurde hingegen sel-

ten. Mit einem Durchschnittswert von mindestens 3,6 wurde eine anschlieBende Férderung fir alle

drei Schuler legitimiert und zudem dringend erforderlich.

Vor allem Gegensétzlichkeiten, komplexe AuBerungen, unbekannter Wortschatz sowie Ambiguité-

ten wurden von allen Kindern der EG kaum als Griande fir eigenes Nichtverstehen erkannt, wes-

halb sie dachten, die Anweisung richtig ausfihren zu kénnen. Die bewusste Thematisierung und

Einubung dieser Unzulénglichkeiten im Férderprogramm war besonders erforderlich. Aufgrund der

Ergebnisse der Mausegeschichte wurde auf Textebene interveniert, um ein tiefgreifendes Ver-

standnis bei den Kindern anzubahnen.
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3. Durchfiihrung der Forderstunden

In finf Wochen wurden insgesamt zehn Einheiten a 45 Minuten durchgefihrt. Fir die Férderung
stand jeweils die dritte Schulstunde zur Verfligung. Aus organisatorischen Griinden fanden die
Einheiten in unterschiedlichen Raumen der Schule statt. Die Einheiten enthielten jeweils einen der
finf Bausteine des Konzeptes zur Férderung der MSV-Fahigkeiten. Hierbei stimmte die Reihenfol-
ge der Einheiten mit der der Bausteine Uberein. Der Schwerpunkt lag der Textebene (Baustein 5).

Wahrend der Stunden achtete die Férderlehrerin (Verfasserin der Zulassungsarbeit) besonders auf
eine gut akzentuierte und langsame Lehrersprache. Zudem wandte sie Modellierungstechniken an
und wiederholte oder paraphrasierte SchilerduBerungen. Mimik sowie Gestik wurden gezielt ein-
gesetzt und Blickkontakt zu den Schilern gesucht, um diese direkt anzusprechen.

Vor der ersten Stunde wurden die Kinder mit der Kamera vertraut gemacht. Uber den Zweck der
Kamera — die Lehrerin der Férderlehrerin an der Universitat sei neugierig und mdéchte wissen, was

diese mit den Schalern im Unterricht mache — wurden die Jungen im Vorfeld in Kenntnis gesetzt.

3.1 Erste Fordereinheit

In dieser Stunde ging es um gutes Zuhéren (Baustein 1). Das Stundenziel wurde in Teilziele ge-
gliedert, sowie konkrete Umsetzungsmaéglichkeiten dieser Ziele niedergeschrieben.

Die Schiiler sollen... Sicherung
1. Stérfaktoren flr gutes Zuhdren benennen. Stoérfaktoren selbst in einer bestimmten Situati-
on erfahren. (Die Wikinger feiern ein Fest.)
2. Unterschiede zwischen gutem und - Vergleich zweier Zuhdrsituationen
schlechtem Zuhéren identifizieren. - Wickie-Bilder gutem / schlechtem Zuhéren
zuordnen
3. Merkmale guten Zuhérens nennen. Visualisierungshilfe: Piktogramme

Tabelle 5: Lernziele der ersten Fordereinheit

3.1.1 Durchfihrung der Férdereinheit

Den Kindern wurden feste Sitzplatze zugewiesen. Diese wurden in den gesamten Férdereinheiten
beibehalten, um den Jungen wahrend der Fdrderstunden ein strukturiertes Rahmengerist zu bie-
ten. Da Schaler 1 und 3 von der Férderlehrerin im Vorjahr als leicht ablenkbare Jungen erlebt wur-
den, sollten diese durch Schiler 2 in ihrer Mitte etwas zur Ruhe gebracht werden.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Ein visueller Impuls zum Stundenbeginn diente der Schileraktivierung. Die Jungen durften sich zu
Bildkarten Uber Wikingergegenstadnde auBern. Es folgte eine freie Erz&hlung der Foérderlehrerin
Uber das Wikingerleben. Danach spielten die Kinder selbst Wikinger, wahrend das Titellied der
Kinderserie ,Wickie und die starken Manner“ der CD ,Giraffenaffen 3 (2014) lief. Hierzu erhielten
sie Anweisungen. Parallel wurde ihnen etwas aus dem Wickie-Buch (Bilderbuch 2004) vorgelesen.
Danach sollten die Schiler bemerken, dass sie nicht wussten, was vorgelesen wurde. Nach den
Grinden des Nichtverstehens wurden die Schiler explizit gefragt. Kinder und Férderlehrerin be-
leuchteten daflir die Zuhdrsituation ganz genau.

Dann wurden die Ohren mittels einer Ohrenmassage ,aufgeweckt®, um zu signalisieren, dass die-
se eine zentrale Rolle in der Stunde spielten. Erneut las die Férderlehrerin denselben kurzen Text
vor und die Kinder wurden nach dem Inhalt befragt. Sie sollten die Unterschiede der ersten und
zweiten Zuhdrsituation erkennen und artikulieren. Hinterher wurde die Zielangabe der Stunde er-
arbeitet und als Piktogramm visuell dargestellt. Gemeinsam wurden die Regeln fur gutes Zuhdren
erarbeitet und an der Tafel visualisiert. Alle Piktogramme zeichnete die Studentin selbst.

e LR
|
Abbildung 1: Piktogramm: Gut Abbildung 2: Piktogramm:
Zuhoren Gut Hinschauen

Abbildung 3: . . . . )
Piktogramm: Gut Abbildung 4: Plktﬁg:lamm. Gut Mitden
Sitzen
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Weitere Kriterien fir gutes Zuhdren - leise sein, sich dem Sprecher zuwenden, Arme ,aufraumen®
— wurden thematisiert. Es wurde die Hauptfigur Wickie eingefthrt. Die Jungen wurden Experten
guten Zuhérens, da sie schlechtes Zuhéren an einem Modell (hier: der Férderlehrerin) erkennen
und versprachlichen sollten. Nach der realen Darstellungsform wurden ihnen Bilder présentiert. Sie
sollten darauf Wickie als guten oder schlechten Zuhérer bewerten und diesem Zuhor-Tipps geben.
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A
. / Wieke, ch \'\
i [ rus dic gine «
| 17 TR \ Geadnche -
S P ~_grzohlen; . | (5

Abbildung 7:
schlechtes Zuhoren

3)

Abbildung 8: gutes Zuhéren

Am Schluss bekamen die Jungen ein eigenes Heft, in das ein Wickie-Bild und Zuhér-Piktogramme
eingeklebt wurden. Lob und ein Ausblick auf die nachfolgende Stunde beendeten die erste For-
dereinheit.

3.1.2 Reflexion

Die erste Forderstunde verlief duBerst positiv. Bei der freien Erzahlung waren die drei Jungen
aufmerksam und sahen die Foérderlehrerin Uberwiegend an. SchilerauBBerungen wurden wert-
schatzend zur Kenntnis genommen. Das Bewegungsspiel gefiel allen Kindern sichtlich gut. Dank
des ausgemachten Start- und Stoppsignals gelang der Ubergang von der lauten Bewegungsphase
zur stillen Zuhérphase muahelos.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Auf die Frage, was ihnen wahrend ihres Wikinger-Spieles vorgelesen wurde, reagierten die Jungen
sichtlich verwirrt. Schiller 1 sagte: ,Ich hab gar nichts verstanden.“. Die Verbalisierung der Griinde
hierfar gelang nur mithilfe gezielter Nachfrage. Erst nach der zweiten Zuhdrsituation kontrastierend
zur ersten, konnten die Jungen Stérfaktoren identifizieren und Bedingungen fir gutes sowie

schlechtes Zuhoren benennen.

Probleme der Kinder beim Textverstehen wurden erkennbar. Die Forderlehrerin las vor, dass Wi-
kingerkinder noch keine SiBigkeiten kannten. Es gab nur Honig. Bei der Zusammenfassung er-
zahlte Schiler 3: ,Die Kinder essen Honig und StiBigkeiten.”. Dies bestarkte die Férderlehrerin in
ihrem Vorhaben, den Fokus der Intervention auf die Textebene zu legen. Alle drei Jungen erkann-
ten die Unterschiede beider Zuhdrsituationen.

Die Erarbeitung der Zuhérregeln gelang mit viel Hilfe durch die Férderlehrerin. Piktogramme als
Visualisierungshilfe sowie gezielt von der Fdrderlehrerin eingesetzte Modellierung und Paraphra-
sierung machten die Regelerarbeitung moglich. Eine schnelle Verinnerlichung der Regeln zeigte
sich bei allen drei Schilern. Sie erkannten sofort, ob es sich bei den Wickie-Bildern um gutes oder
schlechtes Zuhoéren handelte, konnten die Grinde fir schlechtes Zuhéren nennen und Wickie
Tipps geben, was dieser ndchstes Mal besser machen kdnnte.

Die Jungen waren aufgrund der Kamera, die sie filmte, sichtlich aufgeregt. Dennoch brachten sie

sich mit guten Beitragen in die Stunde ein. Die Lernziele wurden von allen Schilern erreicht.

3.2 Zweite Fordereinheit

Nachfragen ist toll! Unter diesem Motto stand die zweite Férdereinheit (Baustein 2).

Die Schiiler sollen... Sicherung
1. lernen, auf Nichtverstehen adaquat zu - Nach Strategie fragen, wenn etwas nicht
reagieren. verstanden wurde (nachfragen)
- Identifikation mit der Wickie-Figur
2. Nachfragen als etwas Wichtiges und Tolles - Fragewdrter und deren Bedeutung
erfahren. besprechen
- Lernen des Nachfrage-Liedes
3. eine positive Fragehaltung anbahnen. - Fragenstellen gezielt Gben

Tabelle 6: Lernziele der zweiten Fordereinheit

3.2.1 Durchfuihrung der Einheit

* Hier wurde aus den Filmaufnahmen der Foérderung zitiert, die aus datenschutzrechtlichen Griinden nur der
Originalversion — inklusive Zeitangaben der Filmausschnitte - beigelegt wurden. Zur besseren Verstandlich-
keit der Férderung werden nachfolgend alle Schiiler- beziehungsweise Lehrerzitate originalgetreu angefihrt.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Zu Beginn gab das Prasentieren des Piktogramms ,Gut Zuhéren® Anlass, gemeinsam mit den Kin-
dern die Zuhérregeln zu wiederholen. Anhand der Bildkarten guter und schlechter Zuhérsituationen
wurde wiederholt, in welchen Situationen Wickie schlecht zuhdren konnte. Kinder und Férderlehre-
rin erérterten Grinde hierfir. Danach wurde das Nachfragen als geeignete Strategie erstmalig
angesprochen.

P —
Nachfragen ist toll!

Abbildung 9: Haupt- und Identifikationsfigur
Wickie

AnschlieBend lernten die Kinder Wickies Nachfrage-Lied - Lied der CD ,Giraffenaffen“ (2012) -
kennen. Dieses wurde gemeinsam einstudiert, wobei die Besprechung der Fragewdrter im Fokus
stand.

Im Folgenden lernten die Schiler mehrere Wikingermanner kennen. Hierzu erklarte die Férderleh-
rerin jeweils Namen und Besonderheiten der Wikinger. Die Schiler durften danach wiedergeben,
was sie sich merken konnten. Nach Informationen, die sie nicht mehr wussten, sollten sie gezielt

fragen. Beim korrekten Formulieren der Fragen halfen Wortkarten an der rechten Tafelseite.

Zum Schluss erhielten die Schuler Sprechblasen (,Nachfragen ist toll!“) sowie Liedtexte, um diese
in ihre Wickie-Hefte, das ab jetzt ein Nachfrage-Heft war, einzukleben.

3.2.2 Reflexion

Die Inhalte der ersten Férdereinheit konnten von allen drei Schilern miihelos wiedergegeben wer-
den. Auf die Frage, was sie tun kénnen, wenn sie etwas nicht verstehen, gaben die Schiler an,
dass Lehrer und Sitznachbarn gefragt werden kénnen.

Beim Lernen des Liedes waren die Jungen eifrig und konnten jeweils Fragen zu den einzelnen
Fragewdrtern bilden. Schiler 3: ,Wer hat die SiBigkeiten geklaut?*, Schiler 2: ,Wie zauberst du?”,
Schuler 1: ,Was ist? Was ist?*. Der Liedtext wurde von den Schulern aufgrund verwendeter Wort-
karten, langsamer Besprechung sowie eingesetzter Gesten zum Text relativ schnell beherrscht.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Die Stunde dauerte mit knapp 55 Minuten zu lange. Dies lag zum einen daran, dass die Férderleh-
rerin den Enthusiasmus der Schiler nicht unterbinden wollte, indem sie sie unterbrach, da diese
Einheit flr alle weiteren sowie flr die Schilermotivation als entscheidend angesehen wurde. Zum
anderen fertigte die Férderlehrerin fir die Vorstellung der Wikingermanner zu viele Informations-
kartchen an, die von den Kindern erfragt werden sollten.

Alles in Allem verlief die Stunde gut. Die Lernziele wurden bei allen Kindern angebahnt. Beim
Schaffen einer positiven Fragekultur konnte das Lernziel nicht in einer Schulstunde erreicht wer-
den. Es handelte sich um einen langwierigen Prozess, der in dieser Stunde seinen Anfang fand.

3.3 Dritte Fordereinheit

Ratst du noch, oder weiBt du es schon? Schwerpunkt dieser Stunde war die grundlegende Unter-

scheidung zwischen ,Nichtwissen®, ,Raten®, und ,Wissen® (Baustein 3).

Die Schiiler sollen... Sicherung

1. Vermutungen korrekt versprachlichen. Visualisierungshilfe: Sprechblasen als Satzstar-
ter

2. sich der Existenz und der Unterschiede der Ratsel um den Inhalt der Schatzkiste (Schiittel-
Konzepte (Nichtwissen, Vermuten, Wissen) schachtel)
bewusst werden.

3. erfahren, dass vorschnelles Raten oft nicht Spiel: Dalli-Klick
zielfuhrend ist.

Tabelle 7: Lernziele der dritten Férdereinheit

3.3.1 Durchfuhrung der Einheit

Zu Beginn wurden die Fragewdrter wiederholt und das Nachfrage-Lied gesungen. Daran anschlie-
Bend duBerten sich die Kinder zum stummen Bildimpuls.

Abbildung 10: Bildimpuls:
Schatzkiste
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Die Schiuler sollten Vermutungen tber den Inhalt der Kiste anstellen. Die Férderlehrerin erzghlte
eine kurze, selbst erfundene Geschichte Uber eine gefundene Schatztruhe, die die Kinder wieder-
holten. Um die Spannung aufrecht zu erhalten, verriet die Férderlehrerin das Ende noch nicht.

Danach wurde eine Schatzkiste prasentiert. Die Forderlehrerin sah in diese hinein und fragte die
Schiler, ob sie wussten, was in der Kiste war. Den Kindern wurden Tipps gegeben. Sie sollten
erkennen, dass sie nicht wissen konnten, was sich in der Kiste befand. Anhand gegebener Tipps

konnte geraten werden.

Abbildung 11: Piktogramm: "Ich Abbildung 12: Piktogramm: "Ich
weiB es nicht."” bin mir nicht sicher."

Die Schuler sollten bemerken, dass nur die Forderlehrerin wissen konnte, was in der Kiste war.
Um zu erfahren, was sich in der Kiste befand, sollten sie die Strategie des spezifischen Nachfra-
gens anwenden. Wer nachfragte, durfte selbst in die Schatzkiste hineinsehen. Es sollte bemerkt
werden, dass erst jetzt wirklich sicher gewusst werden konnte, was sich in der Kiste verbarg.

Abbildung 13: Piktogramm: "Ich
weiB es."

An die Erarbeitung der Unterscheidung der Konzepte — wissen, vermuten, nicht wissen — schloss
sich das Spiel ,Dalli-Klick® an, bei dem zwei Bilder — Schatzkarte und Trommel - im Sinne des Dal-
li-Klick-Prinzips durch viele einzelne Teile abgedeckt waren. Nach und nach deckte die Forderleh-

rerin das jeweilige Bild sukzessive auf.

Mittels farblich auf die Piktogramme abgestimmter Schilder durften die Kinder zeigen, ob sie nicht
wussten, vermuteten oder wussten, was auf dem Bild abgebildet war. Somit konnte Uberprift wer-
den, ob sie die Konzepte bereits richtig verstanden hatten. AuBBerdem sollte gelernt werden, dass
vorschnelles Raten hierbei nicht zielfGhrend war.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Abbildung 14: abgedecktes Bild: Abbildung 15:
Schatzkarte Schilder des
Spieles

Am Schluss erhielten die Jungen die neuen Piktogramme fur ihr Wickie-Heft. Die Geschichte wur-
de zu Ende erzahlt und den Kindern der gefundene Schatz — Schmuck fir Wickies Mutter Ylva und
eine kleine Puppe fir Wickie - in der Schatzkiste prasentiert.

3.3.2 Reflexion

Wahrend Schiler 3 in der letzten Stunde noch eine negative Einstellung gegeniber dem Nachfra-
gen hatte, duBerte er nun, er fande das Nachfragen ,gut”. Auch Schiiler 2 fand dies mittlerweile
Jmittel gut®. Schiler 1 mochte es noch nicht.

Zum Bildimpuls &uBerten die Schuler gute Ideen. Auffallig war, dass Schuler 1 beim Betrachten
der Schatzkiste sofort sagte: ,/ch weil3 was da drin ist. Ein Kuscheltier.”, obwohl er den Inhalt nicht
gesehen hatte. Allgemein waren die Jungen sehr von ihren eigenen Vermutungen Uberzeugt. Erst
bei der Erarbeitung der verschiedenen Konzepte wurde ihnen der bedeutsame Unterschied zwi-

schen wissen, vermuten und nicht wissen klarer.

Wahrend des Spieles zeigten Schuler 1 und 2 bereits zu Beginn das gelbe Schild. Ihnen wurde
verdeutlicht, dass sie noch nicht wissen konnten, was sich auf dem Bild befand, da dieses noch
von allen Teilen bedeckt war. Nachdem wenige Teile entfernt wurden, zeigten diese beiden das
grune Schild, welches symbolisch fur ,Ich weild es!“ stand. Lediglich Schiler 3 erkannte, dass er
noch abwarten musste, bevor er sich sicher sein konnte. Beim zweiten Bild gelang es den Jungen

schon besser, inr Wissen und Nichtwissen realistischer einzuschatzen.

Mit den Stundeninhalten hatten alle Kinder, vor allem Schiler 1, groBe Probleme. Die einzelnen
Teilziele wurden nur teilweise erreicht. Womaoglich stellten die Jungen bis dahin wenige Nachfra-
gen, weil sie oft dachten, Dinge bereits sicher zu wissen.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

3.4 Vierte Fordereinheit

In dieser Einheit sollten die Schiler ihr eigenes Nichtverstehen erkennen und die Grinde hierfir —

Mehrdeutigkeit und komplexe Syntax - angeben kdnnen (B4).

Die Schiiler sollen...

Sicherung

1. erkennen, dass bei mehrdeutigen
Anweisungen spezifisches Nachfragen
erforderlich ist.

Mehrfach vorhandene Gegensténde in Wickies
Kleiderschrank (verschiedene Farben oder
GroBen)

2. den Grund fir Missverstehen bei zu
komplexen AuBerungen erkennen
und mit spezifischem Nachfragen adaquat
darauf reagieren.

Prasentation zu langer, komplexer und schnell
gesprochener Anweisungen; Ausfiihrung der
Anweisungen daher unmdglich

Tabelle 8: Lernziele der vierten Fordereinheit

3.4.1 Durchfiihrung der Einheit

Als Einstiegsritual wurde das Nachfrage-Lied gesungen. Hinterher wurden die Inhalte der letzten

Férderstunde besprochen. Anhand dreier Fragen sollte den Kindern nun bewusst werden, wann

sie etwas sicher, unsicher oder gar nicht wussten. Die Férderlehrerin fragte:

- XXX, wie alt bist du?”. Jedes Kind wusste sein Alter.

- ,Was glaubst du ist meine Lieblingsfarbe?*. Darlber konnten die Kinder nur spekulieren.

Die Forderlehrerin gab Tipps und schloss einige Farben vorab aus.

- ,lch hatte mal ein Haustier, einen Hasen. Wie hat mein Hase geheiBen?“. Die Schiler soll-

ten bemerken, dass sie dies nicht wissen oder erraten konnten.

Die Forderlehrerin erzahlte den Kindern eine frei erfundene Geschichte, in der Wickie Hilfe brauch-

te, um sich fur einen Wettkampf fertig zu machen.

Abbildung 16: Wickie
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Hierzu wurde den Schilern das Kinderzimmer des Wikingerjungen prasentiert. Dort hingen ver-
schiedene Kleidungsstiicke. Gemeinsam wurde der Wortschatz besprochen und Gegenstande, die
Wickie nicht gehdrten, wurden aussortiert.

Abbildung 17: Wickies Kleidung Abbildung 18: aussortierte Kleidung

Je ein Schdler erhielt die Anweisung: ,Wickie braucht den/die...“. Es sollte erkannt werden, dass
die Gegenstande mehrfach vorhanden waren und daher gefragt werden musste, welche/n/s ...
Wickie bendtigte. Visualisiert wurde das Nichtverstehen aufgrund von Mehrdeutigkeit mittels Pikto-
gramm.

Nun musste Wickie noch sein Zimmer aufrdumen, wobei die Schiler erneut helfen sollten. Hierzu
hatte Wickies Mutter einen Zettel mit langen, komplexen Anweisungen geschrieben. Diese las die
Férderlehrerin zusatzlich in schnellem Tempo vor. Das Unverstandnis sowie Griinde hierfir sollten
die Kinder erkennen. Ebenfalls wurde eine effektive Frage erarbeitet und visuell dargestellt.

Abbildung 19: Piktogramm: "Welchen? Abbildung 20: Piktogramm: "Kannst du es
Welche? Welches?" bitte in Teilen sagen?"

Nachdem jeder Schiler zwei Anweisungen ausgefihrt hatte, war das Zimmer fertig aufgeraumt.
Die Jungen erhielten ein Bild, wie Wickies Zimmer auszusehen hatte. In Eigenkontrolle sollten sie
gemeinsam abgleichen, ob das Tafelbild der Zeichnung entsprach.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

\Wickies Zifnmes

Abbildung 21: Tafelbild: Wickies Zimmer Abbildung 22: Zeichnung von Wickies Kinder-
zimmer

3.4.2 Reflexion

Im Gegensatz zur vorhergehenden Stunde, gelang es den Kindern zu erkennen, wann etwas ge-
wusst, vermutet oder nicht gewusst werden konnte. Bei Vermutungen und Nichtwissen wurde

nachgefragt.

Zuerst sollte Schiler 2 eine Anweisung zur Mehrdeutigkeit ausfihren. Obwohl zwei Hosen vorhan-
den waren, griff er nach der schwarzen. Die Férderlehrerin fragte nach, ob er das sicher wusste. Er
antwortete daraufhin nicht. Nach weiteren Fragen erkannte der Junge sein Nichtwissen bezuglich
der Farbe. Es wurde besprochen, dass Nachfragen eine geeignete Strategie sei. Schiler 2 formu-
lierte daraufhin: ,Welche Farbe soll die Hose sein?“. Das Piktogramm flr Mehrdeutigkeit wurde
prasentiert und besprochen. Auf weitere Anweisungen reagierten die Schiler meist mit einer ada-
quaten Frage und erhielten spezifisches Lob.

Auf die erste komplexe, schnell gesprochene Anweisung reagierte Schiler 3 irritiert: ,Langsamer,
langsamer. Ich hab nix verstanden.”. Die Schiler forderten eine Wiederholung des Vorgelesenen,
jedoch in einem langsameren Tempo. Nachdem die lange AuBerung erneut vollstindig vorgelesen
wurde, bemerkten die Kinder, dass es dennoch schwer war, sich alles zu merken. Schiler 3 fragte:
~Frau Mayer, kannst du das bitte (iberholen (wiederholen) und langsamer lesen?“. Die Férderlehre-
rin bot Hilfestellung und prasentierte eine effektive Frage sowie das Piktogramm ,Kannst du das
bitte in Teilen sagen?“. Nachdem den Kindern diese Fragemdglichkeit erklart wurde, wendeten sie
diese erfolgreich an.

Zusatzlich zu den eigentlichen Stundenzielen wurden auch die Ziele aus der letzten Stunde von
allen drei Kindern erreicht. Es handelte sich um eine gelungene und zielfihrende Stunde, die den
Schilern und der Férderlehrerin groBen Spal3 machte.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

3.5 Flnfte Fordereinheit

In der flinften Einheit begann die Férderung des MSV auf Textebene (B5). Als sprachheilpadago-
gisches Mittel stand die dialogische Bilderbuchbetrachtung im Fokus. Es ging um das Erkennen
und Reagieren auf unbekannten Wortschatz.

Die Schiiler sollen... Sicherung

1. gelernte Inhalte der letzten Stunden nennen | Visualisierungshilfe: Piktogramme
und erklaren kénnen.

2. unbekannte Wérter erkennen und - Stark betonte Aussprache der Zielwérter
angemessen darauf reagieren (irritierter - Minimale Sprechpause vor den Zielwdrtern
Blick; Nachfragen). - Blickkontakt zu den Schilern

- Ggf. spezifische Nachfrage, ob Wortschatz
bekannt ist

3. den Inhalt der Geschichte sinngeman - Visualisierungshilfe: grof3e Bildkarte als
wiedergeben kdnnen. Tafelbild

- Strukturierungshilfe: Reihenfolge entspricht
der Handlungsfolge

Tabelle 9: Lernziele der flinften Fordereinheit

3.5.1 Durchfiihrung der Einheit

Schiler 2 und 3 waren an diesem Tag krank. Die Stunde fand unmittelbar nach den Ferien statt
und somit durfte Schiler 1 als erstes von diesen berichten. Zu Beginn wurden alle bisher gelernten
Inhalte wiederholt. Hilfestellung boten gezielte Fragen der Férderlehrerin sowie die bereits erarbei-
teten Piktogramme.

Die dialogische Bilderbuchbetrachtung verlief unter dem Titel ,Wickie hat Mumps*®. Das unbekann-

te Wort ,Mumps* sollte vom Schiler erkannt werden. Eine passende Frage wurde erarbeitet.

Abbildung 23: Piktogramm "Was ist ...?"
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Die Geschichte enthielt mehrere unbekannte Wérter sowie Pseudowdrter, die der Junge identifizie-
ren sollte. Unbekannter Wortschatz wurde von der Férderlehrerin erklart und visuell durch entspre-
chende Wort- und Bildkarten dargestellt.

Zusatzlich sorgte ein Spiel an der Tafel fir Auflockerung. Hierbei sollte der Schiler Wickies Mutter
Ylva helfen, im Wald die richtigen Pflanzen fir Wickies Medizin zu suchen. Das Rezept enthielt
unbekannte Wérter, nach deren Bedeutung das Kind spezifisch fragen sollte.

Abbildung 24: Tafelspiel: GroBmutters Re-
zept. Bildmaterial aus zabulo (Reber/Steidl
2015) © paedalogis,
http://www.paedalogis.com

Indem der Schiler Vermutungen zum Fortgang der Geschichte verbalisieren durfte, wurde er zum
Mitdenken angeregt. GroB3e Bildkarten und Sprechblasen sollten bei der Wiedergabe von Inhalten
helfen, nach denen die Férderlehrerin das Kind befragte.

schwindelig. §
Komisch...

Abbildung 25: Tafelbild "Wickie hat Mumps." Bilder aus Bilderbuch (2009) © 2015 Studio 100 Media GmbH,
http://www.studio100.com

Am Ende wurde der Schiler nochmals nach der neuen Regel dieser Einheit gefragt. Ein kleines
Piktogramm ,Was ist...?“ sowie Gromutters Rezept durfte er abschlieBend in sein Wickie-Heft
einkleben.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

3.5.2 Reflexion

Da zwei Kinder fehlten, wurde auf das Singen des Nachfrage-Liedes verzichtet. Bei der Wiederho-
lung bereits gelernter Regeln fiel positiv auf, dass der Junge eigenstandig nachfragte, wenn er
etwas nicht mehr wusste. Schiler 1 wurde daflr positiv verstéarkt.

Wahrend der dialogischen Bilderbuchbetrachtung wirkte der Junge aufmerksam. Es gelang ihm,
angemessene Vermutungen zu auBern. Bereits auf die Uberschrift reagierte das Kind, indem es
eine spezifische Nachfrage zu einem Wort stellte: ,Was bedeutet Mumps?*“. Insgesamt konnte er
finf von sieben unbekannten Wértern erkennen und mit spezifischer Nachfrage darauf reagieren.
Auf die beiden Quatschwérter reagierte der Junge nicht von allein, sondern erst, als ihn die Férder-
lehrerin gezielt darauf ansprach. Das Zusammenfassen des Inhalts der Geschichte gelang ihm
muhelos. Hierflr zeichnete die Férderlehrerin ein paar Bilder der Geschichte selbst, die fir das
Verstehen der Handlung als essentiell angesehen wurden, im Bilderbuch jedoch nicht abgebildet

waren.

Dass er das einzige Kind war, stérte den Jungen nicht. Seine Konzentrationsfahigkeit schien
dadurch sogar besser zu sein. Er konnte alle drei Teilziele erreichen. Da er nicht alle unbekannten
Waérter als solche identifizieren konnte, bestand jedoch weiterer Ubungsbedarf in diesem Bereich.

3.6 Sechste Fordereinheit

In der zweiten Stunde auf Textebene ging es erneut darum, auf unbekannte Wérter zu reagieren.

Die Schiiler sollen... Sicherung

1. adaquat auf unbekannte Woérter reagieren. - Visualisierungshilfe: Piktogramm
(,Was ist...?%)

- gezieltes Nachfragen der Férderlehrerin (,Was
kannst du tun?, ,Wie kannst du nachfragen?“)

2. ihr Nichtverstehen innerhalb der Geschichte | - Glocke als Signal von Nichtverstehen lauten
erkennen und signalisieren. lassen

- stark betonte Aussprache der Zielworter

- minimale Sprechpause vor den Zielwdrtern

3. mit der Formulierung von Vorhersagen zum - Satzstarter: Sprechblasen (,Ich glaube...*
Geschichtenfortgang vertraut werden. »Vielleicht...")
4. den Sinnzusammenhang der Geschichte - Visualisierungshilfe: Bildkarten als Tafelbild
erfassen und wiedergeben kénnen. - Strukturierungshilfe: Reihenfolge entspricht
Handlungsabfolge

- Blickkontakt zu Schilern
- Immer wieder Teile der Geschichte von den
Schilern wiedergeben lassen

Tabelle 10: Lernziele der sechsten Férdereinheit
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3. Durchflihrung der Férderstunden

3.6.1 Durchfuihrung der Einheit

Da Schdler 3 erneut krank war, nahmen zwei Kinder an dieser Stunde teil. Nach dem Einstiegsri-
tual begann die dialogische Bilderbuchbetrachtung. Insgesamt kamen 16 unbekannte Wérter im

Text vor. Drei davon waren Pseudoworter (,Materane®, ,Quadrilliere®, ,Baradestros®).

Die Kinder sollten es wahrend der Geschichte bemerken, wenn sie ein Wort nicht kannten und
angemessen darauf reagieren. Um zu signalisieren, dass die Bedeutung eines Wortes unbekannt
war, wurde den Schilern eine Hupe prasentiert. Bei der Identifikation unbekannter Wérter durften
sie auf diese dricken. Die Forderlehrerin stoppte daraufhin sofort ihre Erzahlung und je ein Kind
reagierte — bestenfalls mit einer spezifischen Nachfrage oder Aussage - auf das Nichtverstehen.

Das Piktogramm ,Was ist..?* fungierte als Visualisierungshilfe fir die Schiler.

Wort- und Bildkarten wurden fir die Wortschatzklarung bereitgehalten und an der rechten Tafelsei-
te fixiert. Bildkarten sowie Sprechblasen sollten den Jungen helfen, dem gesamten Handlungs-
strang folgen und diesen im Anschluss wiedergeben zu kénnen (vgl. Abb. 27).

Zwischenfragen der Forderlehrerin sollten die Kinder aktivieren, Gber den mdglichen Fortgang der
Geschichte nachzudenken. lhre Antworten auf gestellte Verstéandnisfragen zeigten, ob sie der
Handlung folgen konnten. Auflockerung bot ein Bilderrétsel, das in einer Flaschenpost gefunden

wurde. Die Schler sollten Wickie bei der Lésung des Ratsels helfen (vgl. Abb. 26).

Abbildung 26: Flaschenpost-Spiel. Bildmaterial Abbildung 27: Tafelbild "Der Unhold." Bilder aus Bilderbuch
aus zabulo (Reber/Steidl 2015) © paedalogis, (2004) © 2015 Studio 100 Media GmbH,
http://www.paedalogis.com http://www.studio100.com; Bildmaterial aus zabulo (Re-

ber/Steidl 2015) © paedalogis, http://www.paedalogis.com

3.6.2 Reflexion

Schiler 2 gab an, seiner Mutter das Lied daheim vorgesungen zu haben. Dies zeigte, dass die
Jungen das Lied mochten und sich ihre Einstellung gegenlber dem Nachfragen weiterhin zu ver-
bessern schien.
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Bereits beim Prasentieren der Uberschrift ,Der Unhold“ bemerkten beide Schiiler, dass es sich
hierbei um ein ihnen unbekanntes Wort handelte. Die Férderlehrerin fragte Schiler 2 was ein Un-
hold sei. Er wusste es nicht. Auf gezielte Nachfrage, was er tun konnte, um es herauszufinden,
auBerte dieser eine richtige Frage: ,Kannst du mir bitte sagen, was ein Unhold ist?“. Fir ihr Frage-

verhalten wurden beide Schiler systematisch verstarkt.

Den Kindern machte das Drlicken der Hupe bei Nichtverstehen sehr viel Freude. Insgesamt konn-
ten sie so fast alle unbekannten Worter identifizieren und adaquat nach ihrer Bedeutung fragen.
Sie waren zudem in der Lage, den Handlungsstrang der Geschichte richtig wiederzugeben.

Beide Kinder erreichten die Lernziele. Besonders erfreulich war, dass Schiler 1 die Hupe ebenfalls
als Signal einsetzte, um weitere Fragen zur Geschichte zu stellen. So hupte er und fragte: ,Was
sind diese Holzdinger da?*, und zeigte ins Bilderbuch. Weitere Wérter konnten somit auf spieleri-
sche Weise erarbeitet werden. Es zeigte sich somit, dass das Bilderbuch als zuséatzliche Anre-
gungsquelle diente, um Fragen und Nachfragen zu stellen.

3.7 Siebte Fordereinheit

Es ging um das Erkennen inhaltlicher Inkonsistenzen und Erwartungsverletzungen auf Textebene.

Die Schiiler sollen... Sicherung

1. Vorhersagen zur Geschichte treffen und
Vermutungen &uBBern.

- Bildimpulse: Kartchen, die zum Titel der
Uberschrift passen, und Ablenker

- Satzstarter: Sprechblasen (,/ch glaube...”,
,Vielleicht...")

2. lernen, adaquat auf inhaltliche
Inkonsistenzen und Erwartungsverletzungen
Zu reagieren.

- Visualisierungshilfe: Piktogramm (Blitz)
- Sprechblasen (,Da stimmt etwas nicht!*,
~Komisch!*)

3. innerhalb der Geschichte inhaltliche
Inkonsistenzen und Erwartungsverletzungen
identifizieren.

- zuvor Erwartungen bei den Schilern
aufbauen, dann folgt Erwartungsverletzung.

- Signal fir Erwartungsverletzung: Hupe

- Blickkontakt zu den Schilern

- gezielte Nachfragen an die Schiiler (,Hast du
das erwartet?”, ,Passt das?”)

4. den Sinnzusammenhang der Geschichte
erfassen und wiedergeben kénnen.

- Visualisierungshilfe: Bildkarten als Tafelbild

- Strukturierungshilfe: Reihenfolge der Bilder
entspricht Handlungsfolge

- Immer wieder Teile der Geschichte von den
Schilern wiedergeben lassen.

Tabelle 11: Lernziele der siebten Fordereinheit
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3. Durchflihrung der Férderstunden

3.7.1 Durchfuhrung der Einheit

Alle drei Kinder konnten an dieser Férderung teilnehmen. Den Schiilern wurde eine falsche Uber-
schrift — ,der feuerspuckende Drache® — genannt. Hierzu sollten die Jungen aus zehn Bildern die-

jenigen aussuchen, die in der Geschichte vorkommen kdnnten.

Abbildung 28: Bildmaterial aus zabulo (Reber/Steidl 2015)
© paedalogis, http://www.paedalogis.com

Da die Schiler vermutlich zu den klassischen Bildern eines Marchens — Burg, Prinzessin, kdmp-
fen, Feuer, Drache — greifen wiirden, entstand eine erste Erwartungsverletzung, als die richtigen
Bilder gezeigt wurden. Diese Erwartungsverletzung wurde gemeinsam thematisiert. Ein entspre-
chendes Piktogramm sowie Sprechblasen hierzu wurden erarbeitet.

Abbildung 29: Piktogramm "Da
stimmt etwas nicht!"”

Die Forderlehrerin integrierte zwdlf inhaltliche Inkonsistenzen sowie Erwartungsverletzungen in die
Geschichte. Die Jungen reagieren auf ein Unverstéandnis durch das Driicken der Hupe. Bemerkte
,komische“ Inhalte wurden gemeinsam besprochen. Teilweise durften die Schiler Sprech- sowie
Denkblasen vorlesen. Auch diese passten manchmal nicht zur Geschichte. Die Jungen sollten
zudem wieder Vermutungen zum Fortgang der Geschichte formulieren und den Inhalt in eigenen
Worten wiedergeben. Hierbei halfen erneut gro3e Bildkarten.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

Ich baue mir
Hoffentlich eine groRe

Ich bin der stérkste Steinschleuder,

I gewinnt Wickie:

Wikinger! Ich denke nach,

Abbildung 30: Tafelbild "Der Wettkampf." Bilder aus Bilderbuch (2004) © 2015 Stu-
dio 100 Media GmbH, http://www.studio100.com

Zum Abschluss bekamen die Schiler das entsprechende Piktogramm sowie die Sprechblasen
dazu, um sie in ihr Nachfrage-Heft einzukleben.

3.7.2 Reflexion

Schiler 3 wandte bereits die neu gelernte Regel aus den letzten beiden Stunden an, obwohl er in
diesen krankheitsbedingt fehlte. Die Férderlehrerin erklarte: ,Halvar sagt, ein Wikinger muss aber

mutig sein.”. Er fragte nach: ,Was?*.

Als die Forderlehrerin die Bilder zeigte, die tatsachlich in der Geschichte vorkamen, waren alle
Schdler sichtlich irritiert. So konnte das Hauptziel der Stunde gut erarbeitet werden. Die erste Er-
wartungsverletzung im Text blieb von den Schilern unerkannt. Erst auf gezielte Nachfrage der
Forderlehrerin, ob sie das nicht komisch fanden, driickten die Kinder auf die Hupe. Beim nachsten
Mal reagierte bereits Schdler 1, indem er fragte: ,/st das nicht komisch?“.

Die Kinder waren aktiv bei der Sache. Schiler 1 wirkte zeitweise lustlos. Seine Stimmung verbes-
serte sich, als er Sprechblasen vorlesen und diese an die Tafel hdngen durfte. EIf von zwélf Erwar-
tungsverletzungen und inhaltlichen Inkonsistenzen wurden von den Kindern erkannt und adaquat
angezeigt. Insgesamt bendétigten die Schiler mehr Zeit, um das eigene Nichtverstehen zu erken-
nen, als zuvor beim unbekannten Wortschatz. In zwei weiteren Stunden war dieses Ziel ebenfalls

Gegenstand der Férderung, damit alle Schiller dieses Lernziel weiterhin eintiben konnten.
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3. Durchflihrung der Férderstunden

3.8 Achte Fordereinheit

In dieser Stunde sollten sowohl unbekannte Wérter als auch inhaltliche Inkonsistenzen und Erwar-
tungsverletzungen innerhalb der Geschichte identifiziert werden. Die Lernziele entsprachen einer
Kombination der Ziele aus der sechsten und siebten Einheit, weshalb auf die tabellarische Darstel-
lung dieser Teilziele verzichtet wurde.

3.8.1 Durchfiihrung der Einheit

Nach dem Einstiegsritual wurde mit den Schilern 2 und 3 die Geschichte ,Wickie und das Pferd*
innerhalb einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung erarbeitet. Schiler 1 war krank.

Der Ablauf der Stunde entsprach den vorausgegangenen Stunden, nur dass von der Férderlehre-
rin hierbei unbekannte Wérter sowie Erwartungsverletzungen und inhaltliche Inkonsistenzen in die
Geschichte integriert wurden. Zwei Vorleseblécke wurden mittels eines Spieles — Der gemeine
Pferdehandler (vgl. Anhang) — aufgelockert.

Abbildung 31: Tafelbild "Wickie und das Pferd." Bilder aus Bilderbuch (2009) © 2015 Studio 100 Media GmbH,
http://www.studio100.com

3.8.2 Reflexion

Erneut wurden die Férderziele spielerisch erreicht. Beide Kinder beteiligten sich an diesem Tag
sehr gut. Vermutungen wurden diesmal ohne Aufforderung formuliert, indem die Jungen die Satze
mit ,Vielleicht...“ begannen. Das Driicken der Hupe - als Signal fir Nichtverstehen — bereitete den
Schilern nach wie vor sichtlich Freude.

Es gelang den Schilern, alle unbekannten Wérter zu identifizieren und adaquat darauf zu reagie-
ren. Auch auf inhaltliche Inkonsistenzen sowie Erwartungsverletzungen reagierten beiden Jungen

Uberwiegend, indem sie das Signal fur Nichtverstehen driickten. AnschlieBend konnten sie Uber-
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3. Durchflihrung der Férderstunden

wiegend angeben, was gerade komisch war und dies begriinden. Auf eine inhaltliche Inkonsistenz
reagierten die Schuler nicht von selbst. Erst auf konkrete Nachfrage erkannten die beiden diese.

Der ansonsten stille Schiler 2 klarte eine Situation sofort auf, indem er auf die eigens vorgelesene
Sprechblase reagierte: ,Ahm das Wort Computerspiele... &hm das war damals noch nicht.“. Es
zeigte sich in diesen Stunden, dass der Junge aufblihte, wenn er Vermutungen zum Fortgang der
Geschichte auBern durfte. Lebhaft berichtete er von Wickies Abenteuern, die er bereits schon
kannte. Die lllustrationen des Buches halfen allen Schilern, den Inhalt der Geschichte wiederzu-
geben. Es schien, als sei das Bilderbuch fir sie ein geeignetes Medium zur Férderung des Nach-
fragens, wie auch der Kommunikation allgemein.

Beim Auflockerungsspiel zeigten die Jungen sehr viel Geschick und die Fahigkeit, logisch zu den-
ken. Die Verbalisierung der Griinde, weshalb Wickie nicht auf die Geschéftsvorschlage des Pfer-
dehandlers eingehen durfte, war nachvollziehbar und korrekt.

Die Forderlehrerin verstarkte die Jungen fur ihre gute Mitarbeit und fir das Nachfragen durch Lob.
Da sie nach der Einheit ihrer Klassenlehrkraft erzahlten, die Stunde sei so schén gewesen, wurde
die Forderlehrerin in ihrer Annahme bestatigt, dass die Intervention den Kindern Freude bereitete.

3.9 Neunte Fordereinheit

Dies war die letzte von insgesamt finf Stunden zur Férderung des MSV auf Textebene. Die Lern-
ziele entsprachen wieder einer Kombination der Forderziele aus den Einheiten sechs und sieben.

3.9.1 Durchfuhrung der Einheit

Schiler 1 war erneut krank. Aufbau und Durchflihrung der Stunde entsprachen der achten Einheit.

Ich hab's! Lasst .
Hat Halvar etwa uns Leder ** neg,
Angst vor uns? St s, eSlschi;;
Halvar wird

Lasst uns zum

I
Ah, ist das Wasser sc;:i:"’sSe Fest nach Hanka

k“ﬂlem gegeli

Abbildung 32: Tafelbild "Das Fest in Hanka." Bilder aus Bilderbuch
(2009) © 2015 Studio 100 Media GmbH, http://www.studio.100.com

74



3. Durchflihrung der Férderstunden

Zur Auflockerung wurde zwischen den beiden Vorleseblécken ein Spiel an der Tafel gespielt, bei
dem bekannter Wortschatz von den Schilern erklart wurde. Unbekannte Wérter sollten als solche
identifiziert werden, woraufhin die passende Frage ,Was ist..?* erfolgen sollte. Inhaltlich hatte das
Spiel erneut mit einem Problem der Wikinger zu tun, wobei die Schuler helfen konnten: Ein neues
Schiff musste schnellstmdglich gebaut werden, um zu einem Fest fahren zu kénnen.

3.10 Zehnte Fordereinheit

Dies war die letzte Férderstunde. Aufgrund von Krankheit fehlten Schiler 1 und 2.

Die Schiiler sollen... Sicherung
1. alle gelernten Inhalte der Férderstunden Brettspiel: Spielkarten evozieren gezieltes
spielerisch wiederholen. Nachfragen der Schler.

Tabelle 12: Lernziel der zehnten Fordereinheit

3.10.1 Durchfiihrung der Einheit

Schiler 3 sang auf eigenen Wunsch hin mit der Férderlehrerin das Nachfrage-Lied. Dann spielten
die beiden ein Brettspiel. Hierbei wurden alle bisher gelernten Regeln spielerisch wiederholt.

Rote Felder signalisierten, der Spieler musste finf Felder zurlickgehen. Auf allen blauen Feldern
durfte eine Spielkarte gezogen und deren Anweisung ausgefiihrt werden. Gewonnen hatte derjeni-
ge, der zuerst das Ziel erreichte. Wurden zuvor schon alle Karten verbraucht, so gewann der Spie-
ler, der dem Ziel am nachsten kam.

Abbildung 33: Spielbrett und Karten. Bildmaterial aus
zabulo (Reber/Steidl 2015) © paedalogis,
http://www.paedalogis.com
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3. Durchfihrung der Férderstunden

Am Ende erhielt Schiler 3 sein eigenes Nachfrage-Heft. Den beiden anderen Kindern wurden ihre
Wickie-Hefte von der Klassenlehrkraft ausgehandigt. Diese durften sie als Andenken behalten.

3.10.2 Reflexion

Die Stunde verlief duBerst positiv. Das Abschluss-Spiel gefiel Schiler 3 sehr gut. Er konnte das
Lernziel mihelos erreichen, eine Besprechung der Regeln war meist gar nicht nétig, da der Junge
bestens wusste, wann und wie er nachfragen konnte. Hierfir wurde er von der Férderlehrerin je-
weils positiv verstarkt. Aufgrund des Vertrauensverhaltnisses zwischen Schiler und Férderlehrerin

war es fur das Kind kein Problem, als einziger Schiler an der Férderung teilzunehmen.

3.11 Zwischenfazit am Ende der Férderung

Aufgrund hoher Krankheitsrate innerhalb der Schulklasse wéhrend des Zeitraums der Férderung,
nahm Schuler 1 an sieben, Schiler 2 und 3 jeweils an acht von zehn Férdereinheiten teil. Insge-
samt gab es finf Stunden zur dialogischen Bilderbuchbetrachtung. Hier wiederholten sich die zu
lernenden Inhalte, sodass jedes Kind trotz Krankheit alle Inhalte lernen und eintiben konnte.

Es war erkennbar, dass die Jungen Freude an der Thematik der Wikinger hatten. Das spielerische
Lernen der Regeln zum Nachfragen innerhalb dieses Settings gelang somit meist sehr gut. Es
wurde deutlich, dass die Kinder zu Beginn der Férderung nicht differenziert genug unterscheiden
konnten, ob sie etwas bereits wussten, nicht wussten, oder nur eine Vermutung hatten. Dies flhrte
zwangslaufig dazu, dass sie es nicht fir Noétig empfanden, nachzufragen. Mittels der dritten und
vierten Einheit konnte dieses Verhaltensmuster durchbrochen werden. In den Einheiten zum Bil-
derbuch gelang es den Kindern bereits, Vermutungen korrekt zu duBBern, wahrend in den Anfangs-
stunden haufig Dinge behauptet wurden. AuBerdem wurde aktives Zuhéren als Voraussetzung fir
das Bemerken von Nichtverstehen eingeubt.

Ambiguitat wurde von allen drei Schiilern schnell als Grund fiir Missverstehen erkannt und es wur-
de effektiv nachgefragt. Auf lange, komplexe AuBerungen fiel es ihnen sichtlich schwerer, durch
eine adaquate Frage von selbst zu reagieren. Die zur Klarung eingesetzte Strategie dieser Kinder
lautete haufig: ,Kannst du das wiederholen?, wobei diese hier nicht zielfihrend war. Allen Kindern
gelang es Uberwiegend, innerhalb der Geschichten unbekannten Wortschatz und inhaltliche Inkon-
sistenzen zu erkennen und effektiv darauf zu reagieren. In den einzelnen Einheiten wurden die
Lernziele von allen Kindern erreicht. Die Férderlehrerin war sehr zufrieden mit dem Verlauf der

Férderung und war von den kindlichen Ideen und Beitrdgen in den Stunden begeistert.
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4. Abschlussdiagnostik

4. Abschlussdiagnostik

4.1 Posttest 1

Eineinhalb Wochen nach Beendigung der Férderung wurden die Kinder der EG und der KG erneut
hinsichtlich ihrer MSV-Fahigkeiten getestet. Das informelle MSV-Screening auf Satzebene (KU-
chensetting) sowie ein Test zur Uberpriifung des MSV auf Textebene (,Zu Besuch bei einem

Yak.“) wurden durchgefuhrt. Diese wurden bereits in Kapitel 2.3 naher erlautert.

Um die quantitativen Leistungen aller Kinder kompakt auf einen Blick erkennen zu kénnen, wurden
sie tabellarisch dargestellt.

Falsche | Keine Falsche Nonver- Allg. Spez. ausge-
S Hand- Reak- Handlung + bale Re- Frage | Frage (1) | wertete | Note
lung (5) | tion (5) | AuBerung (4) | aktion (3) (2) Items
S1 1 / 1 / / 12 14 1,5
S2 3 / / / / 12 15 1,8
S3 1 / 2 / / 12 15 1,67
S4 7 / 2 / / 5 14 3,43
S5 2 / 2 / / 11 14 1,93
S6 7 / 2 / / 5 14 3,43

Tabelle 13: MSV Screening Kiichensetting: Beide Gruppen im Vergleich

Es gelang allen drei Kindern der EG ein individueller Leistungszuwachs, verglichen mit inren Wer-
ten in der Eingangsdiagnostik. Schiler 1 verbesserte sich von Note 3,6 auf 1,5 und Schuler 3 ge-
lang eine Verbesserung von dem Wert 3,67 um zwei Notenstufen auf 1,67. Der gréBte Lernzu-
wachs zeigte sich bei Schiler 2. Er konnte sich nach der Férderung von der Note 4,73 auf einen
Wert von 1,8 verbessern.

Ganz anders sah es bei der KG aus. Schiler 4 verschlechterte sich um fast eine ganze Note. Da-
rauf angesprochen auBerte die Klassenlehrkraft, dass der Junge in allen schulischen Bereichen
derzeit Probleme hatte. Da sich auch die Mutter um das Wohl ihres Kindes sorgte, suchten diese
beiden gemeinsam einen Kinderpsychologen auf. Schiler 5 verbesserte sich von 3,07 auf einen
Wert von 1,93. Die Klassenlehrkraft konnte bisher im Unterricht keinen deutlichen Leistungsanstieg

in diesem Bereich feststellen. Einen konstanten Wert, verglichen zum Pratest, zeigte Schiler 6.

Eine qualitative Auswertung zeigte, dass Kinder der EG nun Anweisungen mit folgenden, in der
Férderung thematisierten Inhalten, beherrschten: Mehrdeutigkeit, komplexe Grammatik, lange Au-
Berungen, unbekannter Wortschatz, Unmdglichkeit. Hierbei hatten die Schiler in der Eingangsdi-
agnostik ihre Probleme, weshalb diese Inhalte in die Férderung integriert wurden. Alle drei Schiler
zeigten in diesen Bereichen konstant bessere Ergebnisse. In der Férderung nicht explizit aufgegrif-
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4. Abschlussdiagnostik

fene Grinde fur Missverstehen — Gegensatzlichkeit oder zu leises Sprechen — wurden von den
Forderkindern nach wie vor zum GroBteil nicht bemerkt.

Die Kinder der KG zeigten keine derartigen Entwicklungsmuster in ihren Ergebnissen. Lange Au-
Berungen und Satze mit komplexer Grammatik wurden beispielsweise von diesen Kindern Uber-

wiegend versucht, auszufiihren, ohne eine spezifische Aussage oder Frage zu verbalisieren.

Unbekannter Wort- Inhaltliche Inkonsis- | Beantwortung der Fragen zum Text
S schatz erkannt tenzen erkannt Faktische Infor- Logische Ver-
Zusétzliche Zusétzliche | mationsfragen | knipfungsfragen
Nachfrage Inkonsistenz (4 Stick) (2 Stiick)
S1 | 6vonb / 5von 6 | ,Affenkind ist 4 2
komisch®®
S2 | 6vonb / 4 von 6 / 4 0
S3 |4von6 | ,Wasistein | 4von6 ,Robben 3 1
Schwimmbe- kénnen keine
cken?* Kunststticke
ma-
chen(...)!?“
S4 1 von / 2von 6 / 3 0
56
S5 | 1von5 / 0von 6 / 1 0
S6 | 3von5 / 3von 6 / 3 0

Tabelle 14: Ergebnisse Posttest 1: Testung der MSV-Fahigkeiten auf Textebene

Auf Textebene zeigte sich allgemein, dass die Kinder der EG innerhalb einer Geschichte wesent-
lich mehr unbekannte Wérter und inhaltliche Inkonsistenzen erkannten, als Kinder der KG. Schiler
1 und 3 erkannten zudem noch weitere, von der Testleiterin nicht explizit markierte Stellen im Text,
an denen fir die Jungen persoénlich etwas unklar oder unbekannt war. Die Kinder der Férdergrup-
pe waren zudem in der Lage, durchschnittlich ein wenig mehr Fragen zum Text richtig zu beant-
worten. Auch diese Fahigkeiten wurden in der Férderung gelbt. Logische VerknUpfungsfragen
konnte niemand aus der KG korrekt beantworten.

® Teilweise fragten die Schiler zusatzlich nach oder empfanden Textstellen als ,komisch“. Diese Schiilerduferungen

wurden Filmausschnitten der Diagnostik entnommen. In der Originalversion dieser Arbeit wurde hier wieder die jeweilige

Zeitangabe der AuBerung genannt. Da diese zusatzlichen AuBerungen der Kinder aus diagnostischer Sicht von hoher

Relevanz sind, werden diese hier jeweils angeflihrt.

® Den Kindern der KG war jeweils das Wort ,Yak" bekannt. Somit war hier keine Nachfrage nétig (konnte nicht mit aus
gewertet werden). Insgesamt gab es 5 potentielle Wérter, nach denen gefragt werden sollte.
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4.2 Posttest 2

Nach weiteren drei Monaten wurde ein erneuter Test durchgeflhrt, bei dem sowohl EG als auch
KG hinsichtlich ihrer MSV-Fahigkeiten getestet wurden. Es wurde das informelle MSV-Screening
auf Satzebene (Picknicksetting) und ein Test zur Uberpriifung dieser Fahigkeiten auf Textebene

(,Abenteuer im April“) durchgefihrt. Auch diese wurden bereits im Kapitel 2.3 naher erlautert.

Da Schiler 3 zwischen dem ersten und dem zweiten Posttest unerwartet die Schule wechselte,
konnten seine Langzeiteffekte des MSV nicht mehr erhoben werden.

Die quantitativen Leistungen aller Kinder kbnnen der Tabelle entnommen werden. Individuelle qua-

litative Ergebnisse werden nachfolgend besprochen.

Falsche | Keine Falsche Nonver- Allg. Spez. ausge-
S Hand- Reak- Handlung + bale Re- Frage | Frage (1) | wertete | Note
lung (5) | tion (5) | AuBerung (4) | aktion (3) (2) Items
S1 / / / / / 15 15 1,0
S2 3 / / / / 12 15 1,8
S4 6 / 3 / / 6 15 3,2
S5 2 / 1 / / 11 14 1,67
S6 8 / 4 1 / 2 15 4,07

Tabelle 15: Posttest 2 MSV Picknicksetting: Beide Gruppen im Vergleich

Schiler 1 konnte alle Punkte in diesem Test erreichen. Es gelang ihm hierbei sogar, die von ihm
bisher nie korrekt bemerkten ltems der Gegensatzlichkeit als unverstéandlich zu identifizieren und
korrekt darauf zu reagieren. Auf Komplexitat und lange AuBerungen reagierte der Junge, wie er es
in der Forderung vor einem viertel Jahr gelernt hatte, mit der Frage: ,Kannst du es mir bitte in Tei-
len sagen?. Schiler 2 konnte seinen Wert vom ersten zum zweiten Posttest konstant bei 1,8 hal-
ten. Es gelang ihm, dieselben Grinde fiir Missverstehen zu erkennen (beispielsweise Mehrdeutig-
keit und Komplexitat), Gegensétzlichkeit wurde erneut nicht als unverstandlich wahrgenommen.

Die Kinder der KG erzielten ahnliche Ergebnisse im Vergleich zu ihren Leistungen des ersten Post-
tests. Schiler 4 zeigte erneut kein Unverstédndnis bei Mehrdeutigkeit, Unmdglichkeit, Gegensétz-
lichkeit sowie bei langen oder komplexen AuBerungen an. Schiiler 5 konnte mit einem erzielten
Wert von 1,67 die eigenen Leistungen verglichen zu Posttest eins weiterhin minimal steigern. Eine
ambige AuBerung wurde nicht als missverstandlich erkannt, wobei die Schiiler 5 prinzipiell in der
Lage war, diese ansonsten zu erkennen. Gegensatzlichkeit als Grund flr Missverstehen wurde
nach wie vor nicht erkannt. Schiler 6 zeigte nach wie vor erhebliche Defizite. Lediglich ltems mit
unbekanntem Wortschatz konnten als nicht verstandlich identifiziert und adaquat darauf reagiert
werden.
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4. Abschlussdiagnostik

Unbekannter Wort-

Inhaltliche Inkonsis-

Beantwortung der Fragen zum Text

S schatz erkannt tenzen erkannt Faktische Infor- Logische Ver-
Zusaétzliche Zusiétzliche | mationsfragen | knipfungsfragen
Nachfrage Inkonsistenz (4 Stiick) (2 Stiick)
S1 | 6vonb / 3von 6 / 4 1
S2 | 4vonb6 / 4 von 6 | ,Sein Freund
lebt doch
nicht im
Stalll” 3 1
L,oer kann
nicht wie-
hern.”
S4 | 4vonb / 1 von 6 / 2 0
S5 | 5vonb6 / 1 von 6 / 4 0
S6 | 6vonb / 3von 6 / 3 1

Tabelle 16: Ergebnisse Posttest 2: MSV auf Textebene

Allen getesteten Kindern fiel es bei diesem Test leichter, unbekannten Wortschatz zu identifizieren,

anstatt Inkonsistenzen im Text zu bemerkten und anzuzeigen. Letzteres gelang den beiden Schu-

lern der EG jedoch besser, als den Kindern der KG. Zuséatzlich empfand Schiler 2 zwei weitere

Dinge im Text als ,komisch®, worauf er verbal reagierte. Allgemein gelang es allen Kindern leichter,

einfache Faktenfragen korrekt zu beantworten. Die Beantwortung logischer Verknipfungsfragen

stellte sich als schwieriger heraus. Jedoch gelang es beiden Kindern der EG, hier wenigstens eine

der beiden Fragen richtig zu beantworten. Nur ein Junge der KG schaffte dies ebenfalls.
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5. Gesamtfazit — Beantwortung der Fragestellungen

Die Frage nach der kurzzeitigen Effektivitat des Férderprogrammes (F 1) durfte mit einem eindeu-
tigen ,ja“ beantwortet werden. Alle drei Kinder der EG verbesserten ihre MSV-Leistungen deutlich
und kamen im Posttest 1 somit Gber den kritischen Wert der 2,00. Schiler 1 konnte sich von Note
3,6 auf 1,5 verbessern, Schiler 2 gelang eine Verbesserung von 4,73 auf 1,8 und auch beim
Schiler 3 war ein Leistungszuwachs deutlich zu erkennen. Er verbesserte sich von 3,67 auf 1,67.

Konnten durch die Férderung auch positive Langzeiteffekte erzielt werden? Auch diese Frage (F 2)
konnte bejaht werden. Schuler 1 steigerte seine individuelle Leistung im zweiten Posttest sogar
verglichen zum ersten Posttest noch einmal (von 1,5 auf 1,0) und Schiiler 2 hielt seine Note im
Screening konstant bei 1,8. Auf Textebene erzielte die EG in Posttest 2 minimal schlechtere Er-
gebnisse als noch im ersten Posttest. Vor allem Schiler 1 gelang es seitdem, seine neu gelernten
Kenntnisse sogar in den Unterrichtsalltag zu integrieren, wie die Klassenlehrkraft berichtete. Schi-
ler 2 schaffte diesen Transfer bisher noch nicht. Auch bei Schiler 5 (KG) fiel das Frageverhalten
seit Posttest 1 im Unterricht positiv auf. Da zwischen Pré- und Posttest 2 ganze sechs Monate la-
gen, konnten die Verbesserungen bei diesem Kind womdglich einem allgemeinen Entwicklungs-
fortschritt zugeschrieben werden. Schiler 4 und 6 (KG) verbesserten sich nicht.

Die dialogische Bilderbuchbetrachtung erwies sich als geeignete Methode zur Férderung des kind-
lichen Nachfrageverhaltens (F 3). Die EG fand Gefallen an den Geschichten. Zudem regten die
Bilder die Schiler im Verlauf der Férderung zunehmend an, eigensténdig Fragen und Nachfragen
zu Gegenstanden zu kreieren, die im Bilderbuch abgebildet waren. Die Hupe als Signal fir Unver-
sténdnis einzusetzen, machte den Kindern viel Spaf3. Jeder wollte der erste sein, der sein Nicht-
wissen mittels dieser Hupe anzeigen und anschlieBend eine Frage verbalisieren durfte.

Neben dem aktiven Zuhéren erwies sich vor allem die Unterscheidung der Konzepte — wissen,
raten, nicht wissen — als zentral flir die MSV-Foérderung (F 4). Bis zur dritten Férderstunde war den
Jungen diese Unterscheidung nur unzureichend klar. Meist dachten sie, sofort Dinge sicher zu
wissen, weshalb das Nachfragen fir sie nicht sinnvoll beziehungsweise nétig wurde. Mit Begreifen
dieser Unterscheidung in der vierten Einheit konnten die Schiler zunehmend eigenstandig Vermu-

tungen korrekt verbalisieren und erkannten, wann es sinnvoll war, nachzufragen.

Innerhalb der Férderung gelang es, bei den Kindern eine positive Fragehaltung anzubahnen (F 5).
Dies dauerte mehrere Stunden. Ob jedoch auch die Schiler 2 und 3 nach der Férderung in der
Lage waren, diese neu gewonnene Sicht auf das Nachfragen in den Alltag zu integrieren, so wie
dies Schiler 1 laut Aussage seiner Klassenlehrkraft gelang, war unklar. In der Schule wandte
Schiler 2 seither seine neu gewonnenen Kenntnisse nur in Eins-zu-Eins-Situationen an.
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6. Diskussion

Allgemein kann die Umsetzung des Férderkonzeptes als erfolgreich betrachtet werden. Sowohl auf
kurzfristige wie auch auf langfristige Sicht gesehen, profitierten die Kinder der EG von einer geziel-
ten MSV-Intervention. Es wurden jedoch bei dieser Untersuchung Einschrankungen getroffen, die
bei der Interpretation der Ergebnisse berlcksichtigt werden missen:

Es handelte sich um eine kleine Studie (N = 6), die sich nochmal in eine EG und eine KG unterteil-
te. Eine Generalisierung der gewonnenen Ergebnisse war daher nicht mdglich. Zudem handelte es
sich nicht um eine randomisierte Stichprobenzusammensetzung, weshalb keine Reprasentativitat
gegeben war. Auch mit Randomisierung waére dies keine reprasentative Stichprobe gewesen, da
den Teilnehmern jeweils eine Sprachverstandnisstérung zugrunde lag, die in der Gesamtpopulati-
on selbstverstandlich nicht die einzige Ursache fiir mangelnde MSV-Fahigkeiten ist.

Des Weiteren konnte die Diagnostik als kiinstliche Situation betrachtet werden, weshalb unklar
war, in wieweit die verbalisierten kindlichen Aussagen oder Nachfragen dem tatsachlichen, im Un-
terricht und Alltag gezeigten, Frageverhalten der Kinder entsprach. Jedoch wurden vor der Ein-
gangsdiagnostik Informationen der Klassenlehrkraft eingeholt. Diese Einschatzungen spiegelten
sich im Pratest wieder, weshalb davon ausgegangen werden konnte, dass gezeigtes kindliches
Verhalten nicht allzu stark von der kiinstlichen Testsituation beeinflusst wurde.

Aufgrund lexikalischer Veranderung des informellen MSV-Screenings, konnten die Ergebnisse der
beiden Posttests ohne Einbezug verfalschender Ubungseffekte interpretiert werden. Lediglich Um-
fang, Ablauf und Instruktion blieben hierbei gleich. Jedoch handelte es sich bei den Diagnostikin-
strumenten zum MSV jeweils um informelle, gréBtenteils von der Studentin erstellte Tests, die so-
mit nicht standardisiert und normiert waren. Standardisierte Verfahren diesbezliglich gibt es derzeit
noch nicht.

Insgesamt konnte mit dieser Untersuchung zusétzlich zu zahlreichen anderen Studien (z.B. Dol-
laghan & Kaston 1986, Dziallas & Schénauer-Schneider 2012) ein weiterer Nachweis fir die Wirk-
samkeit der MSV-Fdérderung innerhalb einer Kleingruppe erbracht werden.

Ebenfalls konnten Peer-Learning-Effekte vermutet werden. Es war zu beobachten, dass, wenn
Schiiler 1 die Hupe als Signal zur Identifikation unverstandlicher AuBerungen driickte, auch die
beiden anderen Kinder, vor allem jedoch Schiler 2, ebenfalls eine angestrengte Mimik aufwies und
nachzudenken schien. Haufig bemerkte dann auch er, warum an dieser Stelle etwas nicht oder nur
unzureichend verstanden werden konnte und war in der Lage, dies korrekt zu versprachlichen.
Dies fUhrte zu der Annahme, dass der Junge durch das Signal eine erhéhte Bereitschaft zur ei-
genstandigen Feststellung einer problembasierten Aussage erlangte. Der Einsatz eines Signales

zum Anzeigen von Unversténdnis wurde bereits von anderen Autoren (z.B. Amorosa & Noterda-
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eme 2003) als sinnvoll erachtet. Durch den hohen Aufforderungscharakter dieses Spieles wurde
bei den Kindern der EG das Nachfragen als solches positiv besetzt.

In dieser Kleingruppenférderung standen die individuellen Interessen der Teilnehmer im Fokus, die
im Vorfeld mittels Fragebogen ermittelt wurden. Die Intervention orientierte sich stark daran. Zu-
dem lag das Hauptaugenmerk der Intervention auf den im Pratest ermittelten Schwéachen der
Schiler der EG. Wie die Autoren Dziallas und Schénauer-Schneider (2012) bereits in ihrer Studie
herausfanden, profitierten gerade dann vor allem schwache Schiler sehr von der Teilnahme an
einer solchen Intervention. Auch in der vorliegenden Studie profitierte der Junge, der in der Ein-
gangsdiagnostik die schwachsten MSV-Fahigkeiten aufwies, am meisten von der Teilnahme am
Foérderprogramm. Das war Schuler 2, der sich von dem schlechten Wert 4,73 auf jeweils 1,8 in den
beiden Posttests verbesserte.

Da in anderen Studien lediglich ein Posttest durchgefihrt wurde (z.B. Dziallas & Schénauer-
Schneider 2012), konnten nur Aussagen zur kurzfristigen Effektivitat der Trainingsprogramme ge-
troffen werden. Deshalb wurde in der vorliegenden Arbeit zusatzlich ein weiterer Posttest zur
Uberpriifung der Langzeitauswirkungen der Férderung nach weiteren drei Monaten durchgefiihrt.
Die Ergebnisse zeigten bei der EG weitere positive Entwicklungen auf Satzebene, zumindest je-
doch keinen Leistungsrickgang, wie dies bei Dolllaghan und Kaston (1986) der Fall war. Lediglich
auf Textebene war ein minimaler Leistungsabfall im Posttest 2 verglichen zu Ergebnissen des ers-
ten Posttests vorhanden.

Insgesamt erwies sich die Forderung der Studentin als wirkungsvolles Strategietraining, das in
relativ kurzer Zeit kurz- sowie langfristige Erfolge verbuchen konnte. Schiler 1 gelang es nach der
Foérderung sogar, die neu gelernten Strategien effektiv in den Unterrichtsalltag einzubetten, wes-
halb sich seine Leistungen auch nach der Intervention noch verbesserten.

Auch weiterhin werden Untersuchungen zum MSV im Rahmen des Forschungsprojektes der Lud-
wig-Maximilians-Universitdt Minchen vorgenommen, um betroffene Kinder- und Jugendliche zu-

kinftig adaquat diagnostizieren und anschlieBend bestmdglich férdern zu kénnen.
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C. Schluss

Mit dieser Arbeit werden verschiedene Intentionen verfolgt. Die Studentin méchte lber den hohen
Stellenwert und die Vorteile des kindlichen Nachfragens aufklaren, gerade im Hinblick auf Schuler
mit mangelnden MSV-Fahigkeiten. Kindliche Neugier kann als idealer Anknipfungspunkt gesehen
werden, um Kinder — und haben sie auch noch so negative vorschulische Erfahrungen mit dem
Nachfragen gemacht — in der Grundschule dazu zu ermutigen, bei Unklarheiten oder Nichtverste-
hen sofort nachzufragen. Die kindliche Neugier an spannenden Geschichten wurde von der Stu-
dentin effektiv eingesetzt, um das Nachfrageverhalten zu férdern.

Zum anderen ist diese Arbeit zugleich ein Versuch, auch Lehrer ohne sprachheilpddagogische
Ausbildung dazu zu veranlassen, sich selbst mit dem Thema Fragen und Nachfragen in der eige-
nen Klasse bewusst auseinanderzusetzen und das Nachfrageverhalten der Schilerschaft zu be-
obachten und zu reflektieren. Entgegen der von der Studentin zu Beginn der Zulassungsarbeit
vertretenen Auffassung, Kinder mit intakten sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten wirden im
Unterricht effektiv und nach Bedarf nachfragen, brachte eine niederlandische Studie von Hans van
der Meij (1986) zahlreiche Griinde zu Tage, weshalb auch sprachlich normal begabte Kinder im
Unterricht in ihrem Nachfrageverhalten gehemmt sind.

Somit handelt es sich um ein Ubergreifendes Phanomen, das nicht nur Sprachheilpddagogen an
einem SFZ betrifft, sondern alle Lehrkrafte. Fallt Padagogen auf, dass auch ihre Schilerschaft
trotz offensichtlichem Nicht- oder Missverstehen nicht nachfragt, missen die Griinde hierflr abge-
klart werden. Liegt bei den Schilern kein Defizit im comprehension monitoring vor (diagnostische
Abklarung erforderlich), so kénnen Lehrkrafte ihr, durch diese Arbeit gewonnenes Wissen, fur die
schulische Arbeit gewinnbringend nutzen. Sie kénnen versuchen, potentielle gedankliche Vorbe-
halte ihrer Schiler beim Nachfragen aufzulésen. Stattdessen sollten positive Effekte des Nachfra-

gens in den Fokus gerlckt werden.

Padagogen sollten darauf bedacht sein, dass sie selbst eine Vorbildfunktion besitzen. Es ist daher
férderlich, wenn sie selbst gezielt Nachfragen stellen. Beispielsweise kénnen sie den Morgenkreis
dazu nutzen, bei kindlichen Erzahlungen immer wieder nachzufragen. Zuséatzlich sollte betont wer-
den, dass der Grund fiir das Nichtverstehen nicht auf Seiten des Schilers lag. So erfahren Kinder,
dass auch kompetente Erwachsene durchaus nachfragen, und dass darauf positive Reaktionen —

im Sinne von Informationszusatzen durch den Sprecher — erfolgen.

Die Studentin méchte zusatzlich Lehrkrafte dazu ermutigen, innerhalb ihrer Klasse mit Kindern, die
Uber unzureichende MSV-Fahigkeiten verfliigen und dadurch ein verringertes Nachfrageverhalten
aufweisen, ebenfalls eine entsprechende Forderung durchzuftuhren. Dies ist das Hauptanliegen
der Autorin. Lehrer sollten sich nicht davon abschrecken lassen, weil das Sprachverstehen sowie
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Schluss

MSV-Fahigkeiten nicht direkt beobachtbar sind. Durch Darstellung positiver Forschungsergebnisse
anderer Autoren sowie der Offenlegung des Interventions-Erfolges der Studentin, soll ein Anreiz
fir Lehrer geschaffen werden, dies selbst auszuprobieren. Die einzelnen Reflexionen der Einhei-
ten bestatigen, dass ein gezielter Einsatz von Klarungsstrategien bei Nichtverstehen von Lehrern
nicht vorausgesetzt werden darf, sondern intensive Einlbung dieser erforderlich ist.

Bis eine positive Fragekultur innerhalb einer Klasse geschaffen wird, dauert es einige Zeit, da es
sich hierbei um eine sukzessiv entstehende Haltung der Kinder handelt. Grundlegend sind fachli-
ches Wissen, Bereitschaft zur Veranderung und Offenheit der Lehrkraft erforderlich, um das Frage-
und Nachfrageverhalten im Unterricht férdern zu kénnen.

Jedoch wiegt ein Erfolg all die Muhen des Lehrers auf, indem der Padagoge erkennt, wie stark
seine Schiler von einer gezielten Férderung des Nachfrageverhaltens profitieren. Dies kann weit-
reichende positive Auswirkungen fir die geférderten Kinder haben, angefangen von besseren

schulischen Leistungen bis zu groBen sozial-kommunikativen Fortschritten.

Im Fall der Zuhér-Férderung bei Kindern, hat sich seit dem Einzug dieser zu férdernden Kompe-
tenz in den Lehrplan diesbezilglich schon vieles in deutschen Klassenzimmern getan. Da Lehrkréf-
te die Frageerziehung haufig nicht als ihre eigene Aufgabe in der Schule ansehen (z.B. Ritz-
Fréhlich 1992), ware deren explizite Verankerung im Lehrplan der Grundschule ebenfalls win-
schenswert. Doch auch wenn eine solche Forderung Einzug in den Lehrplan erhalt, wird es einige
Zeit in Anspruch nehmen, bis ein gesellschaftlicher Wandel hin zur positiven Sichtweise auf das
Nachfragen stattfindet. Der Frage- und Nachfrageerziehung steht somit noch ein langer Weg bis

zur erfolgreichen Durchfihrung in der Primarstufe bevor.
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Anhang

H. Anhang

Hier wird lediglich der Anhang angegeben, welcher auch der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt
wird. Es handelt sich dabei ausschlieBlich um von der Autorin der Zulassungsarbeit selbst erstell-
tes Material.

1. Piktogramme zum MSV

2. weitere gezeichnete Bilder (gutes und schlechtes Zuhdren, etc.)
3. Wickie-Figuren

4. Informelle Tests (Posttest 1 und Posttest 2)

5. Spiel (Der gemeine Pferdehandler)
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Diagnostik

Monitoring des Sprachverstehens mit dem Kiichensetting von Playmobil®:

1. Klarung des verwendeten Wortschatzes

- Anweisung: ,Du siehst hier viele Dinge. Du kennst sicher vieles. Was ist das?“ (deuten auf die
einzelnen Gegensténde; benennen durch das Kind)

- falls nicht benannt / falsch benannt — nach kurzem eine rezeptive Uberpriifung: ,Zeige mir...“

zu kldrender Wortschatz:

- Mann

- Junge

- Madchen

- Katze

- Herd/Ofen
- Tisch

- Stuhl

- Pfanne

- Topf

2. Klarung der Unterschiede:

- zwei Madchen (einziger Unterschied: verschiedene Farben der Kleider; rosa und lila)
- zwei Katzen (gleiche Farbe; einziger Unterschied: eine sitzt, die andere steht)
Jeweils die Dinge, die fast gleich sind vor dem Kind aufstellen.

o Schau dir die ... genau an. Sind die ... gleich?*
e  Was ist anders?“

3. Erlaubnis zum Nachfragen

sIch habe eine CD mitgebracht. Eine Frau sagt dir, was du mit den Figuren spielen sollst. Hor ge-
nau zu und spiele, was die Frau sagt. Es kann sein, dass du etwas nicht verstehst. Wenn du etwas
nicht verstehst, darfst du gerne nachfragen.”

4. Durchfiihrung der Uberpriifung
- Abspielen der CD. Nach jeder Handlung ein leichtes Lob: o.k., oder gut
- Falls nur Handlung / oder nur nonverbale Anzeichen: ,Hast du das verstanden?*

- Falls allgemeine Aussage / Frage: ,Warum hast du das nicht verstanden?“

1



Auswertungsraster fir die Einzeldiagnostik zum MSV

Name des Kindes: Datum:
Ubungssitze:
U1: Setze das Madchen auf den Stuhl.
U2: Lege die Katze unter den Stuhl.
Grund Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Lautstarke | Stelle den Jungen
(zu leise) auf den Tisch.
Unmdéglich- | Setze die Frau auf
keit den Stuhl.
Geschwin- | Gib dem Mann die
digkeit Pfanne in die
(schnell) Hand.
Wortschatz | Stelle den Topfin
(unbe- die Heide.
kannt)
Gerausch Lege die Pfanne
(mit FGBen | [auf den Stuhl].
auf Boden
stampfen)
U3: Stellen das Madchen vor den Herd.
Grund Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Gerausch: | Setze die Katze auf
Niesen [Hatschi].
Mehrdeu- Lege das Médchen
tigkeit auf den Tisch.
Gegensatz- | Setze den Mann
lichkeit auf den Stuhl, ge-
nau der Tisch
passt gut.
Storge- Stelle [Husten] auf
rausch den Herd.
Mehrdeu- Die weiBe Katze
tigkeit hupft auf den
Tisch.




Pseudowort

Der Junge setzt
sich auf das
Naterum.

U4: Stelle das Madchen auf den Tisch und die Katze unter den Stuhl.

Grund Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Gegensatz- | Stelle die Pfanne
lichkeit auf den Tisch, ge-
nau, stelle den
Topf auf den
Tisch.
AuBerungs- | Setze das Mad-
lange chen mit dem rosa
Kleid auf den Stuhl
und stelle den
Mann zwischen
Herd und Tisch.
Das Méadchen mit
dem lila Kleid héalt
die Pfanne in der
Hand und der Topf
steht auf dem
Tisch.
Nicht expli- | Setze den Jungen
zit hierhin.
Komplexitat | Bevor du die Katze

nicht unter den
Stuhl gelegt hast,
stelle die Pfanne
auf den Herd, aber
nicht den Topf.
Zwischen Stuhl
und Tisch stehen
alle Kinder, nur
nicht der Junge.




Selbst ausgedachtes Diagnostikverfahren zur Testung der MSV-
Fahigkeiten auf Textebene — speziell: unbekannter Wortschatz und
inhaltliche Inkonsistenzen

Instruktion:

sIch lese dir jetzt eine kleine Geschichte vor. Es kann sein, dass du manchmal ein Wort nicht kennst oder dir
etwas in der Geschichte komisch vorkommt. Wenn du etwas nicht verstehst, darfst du auf diese Hupe
driicken und ich stoppe mit dem Vorlesen. Dann kannst du mich fragen.”

Zu Besuch bei einem Yak (Bliffel; Tier mit groBen H6rnern)

Heute ist Toms neunter Geburtstag. Tom darf neun Kerzen auspusten, weil er flinf Jahre alt wird (9
Jahre => 9 Kerzen). Seine Mama schenkt Tom ein Velo (Fahrrad). Von seinem Opa bekommt
Tom einen Ausflug in den Zoo geschenkt. Tom freut sich sehr, denn er mag Uberhaupt keine Tiere

(freut sich => er mag Tiere). Am nachsten Tag gehen die beiden in den Zoo. Tom ist aufgeregt.
Am meisten freut sich Tom auf die Tubulen (Quatschwort; freut sich auf die Léwen). Léwen mag

er am meisten.

Tom und sein Vater (sein Opa) kaufen Eintrittskarten fir den Zoo, dann kann es losgehen. Als
erstes kommen die beiden zum Gehege der Affen. Ein Affenkind klettert auf einen Baum und
macht dabei ganz laut: ;,mi-au!®. Dann will Tom zum né&chsten Tier, einem Yak. Aber das Yak ist
heute leider nicht zu sehen. Es hat sich wohl versteckt. Markus (Tom) und sein Opa gehen weiter.
Bei den groBen Dickhéutern (Elefanten) ist gerade Fitterungszeit. Sie strecken ihre Rissel nach
den Straken (Quatschwort; nach den Bléttern) und fressen diese ganz schnell auf.

Als nachstes gehen die beiden zum Schwimmbecken der Robben. Hier wartet schon ein groBes
Auditorium (viele Zuschauer; Besucher des Zoos). Die Robben zeigen Kunststiicke. Eine Robbe
springt aus dem Wasser heraus und durch einen Reifen hindurch. Die Zuschauer finden das

langweilig und klatschen ganz laut (finden das toll => klatschen laut). Am Ende darf Tom noch zu

seinen Lieblingstieren gehen. Was fir ein toller Tag!



Fragen zum Text:

1. Wie alt wurde Tom?

o 5 Jahre

o 9 Jahre

o 7 Jahre

2. Tom bekam von seiner Mutter zum Geburtstag ...
o Lego
o einen Ausflug in den Zoo

o ein Fahrrad

3. Welche Tiere haben Tom und sein Opa im Zoo alles gesehen?

(das Yak wurde erwéhnt, aber nicht gesehen; Elefanten wurden nicht namentlich genannt, nur auf Nachfrage des Kindes; Léwen

wurden nur als Lieblingstiere bezeichnet, dazu Wissen von Geschichtenanfang nétig)

4. Bei welchen Tieren war gerade Fitterungszeit? 5. Was ist Toms Lieblingstier?

o bei den Elefanten

o bei den Affen

o bei den Robben

o ein Lowe

o ein Yak

o ein Affe

6. Die Geschichte heil’t: ,Zu Besuch bei einem Yak.“ Wieso passt der Name nicht so gut zur

Geschichte? (Im Zoo war an diesem Tag gar kein Yak zu sehen, es hatte sich versteckt)




Diagnostik

Monitoring des Sprachverstehens mit dem Picknick-Setting von Playmobil®:

1. Klarung des verwendeten Wortschatzes

- Anweisung: ,Du siehst hier viele Dinge. Du kennst sicher vieles. Was ist das?“ (deuten auf die
einzelnen Gegensténde; benennen durch das Kind)

- falls nicht benannt / falsch benannt — nach kurzem eine rezeptive Uberpriifung: ,Zeige mir...“

- Mann

- Frau

- Junge

- Fahrrad
- Katze

- Stuhl

- Flasche
- Kiste

- Kekse

- Salat

2. Klarung der Unterschiede:

- zwei Manner (verschiedene Kleidung; beide Hut, aber in unterschiedlichen Farben und Formen)
- zwei Flaschen (verschiedene Farben; rot und grin)

Jeweils die Dinge, die fast gleich sind vor dem Kind aufstellen.

o ,Schau dir die ... genau an. Sind die ... gleich?*
e  Was ist anders?“

3. Erlaubnis zum Nachfragen

sIch habe eine CD mitgebracht. Eine Frau sagt dir, was du mit den Figuren spielen sollst. Hor ge-
nau zu und spiele, was die Frau sagt. Es kann sein, dass du etwas nicht verstehst. Wenn du etwas
nicht verstehst, darfst du gerne nachfragen.”

4. Durchfithrung der Uberpriifung
- Abspielen der CD. Nach jeder Handlung ein leichtes Lob: o.k., oder gut
- Falls nur Handlung / oder nur nonverbale Anzeichen: ,Hast du das verstanden?*

- Falls allgemeine Aussage / Frage: ,Warum hast du das nicht verstanden?*



Auswertungsraster fir die Einzeldiagnostik zum MSV

Name des Kindes: Datum:
Ubungssitze:
U1: Setze den Mann auf den Stuhl.
U2: Lege die Flasche unter den Stuhl.
Grund fiir | Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
Stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Lautstarke | Setze die Frau auf
(zu leise) das Fahrrad.
Unmdéglich- | Stelle das Méd-
keit chen auf den
Stuhl.
Geschwin- | Die Katze steht auf
digkeit dem Hut des Man-
(schnell) nes.
Wortschatz | Die Kekse sind in
(unbe- der Steppe.
kannt)
Geréausch Der Junge und die
(mit FGUBen | Frau essen [den
auf Boden | Salat].
stampfen)
U3: Die Frau trinkt aus der Flasche.
Grund fur | Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
Stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Gerdusch: | Setze die Frau auf
Niesen [Hatschi].
Mehrdeu- Der Mann nimmt
tigkeit seinen Hut vom
Kopf.
Gegensatz- | Setze die Katze auf
lichkeit den Stuhl, genau
das Fahrrad passt
gut.
Stoérge- Lege [Husten] in
rdusch die Kiste.
Mehrdeu- Die Frau stellt die
tigkeit Flasche in die Kis-

te.




Pseudowort

Die Katze springt
auf das Lisotum.

U4: Stelle den Jungen auf den Stuhl und den Mann neben den Stuhl.

Grund fur | Instruktion Handeln | Falsche Nonver- | Allgemei- | Spezifi-
Missver- / keine Handlung bale ne Frage / | sche
Stehen Reakti- | mit verbaler | Reakti- | Aussage | Frage/
on AuBerung on Aussage
Gegensatz- | Lege den Salat in
lichkeit die Kiste, genau,
lege den Salat un-
ter den Stuhl.
AuBerungs- | Setze den Mann
lange auf das Fahrrad
und den Jungen
auf den Stuhl. Die
Frau sitzt neben
dem Jungen auf
dem Boden und
hat die rote Fla-
sche in der Hand.
Die Katze sitzt mit
dem Salat, aber
nicht mit der gri-
nen Flasche, in der
Kiste.
Nicht expli- | Stelle die Frau
zit dorthin.
Komplexitat | Bevor du die Katze

nicht auf das Fahr-
rad gesetzt hast,
setze die Frau dort
hinauf. Zwischen
Stuhl und Kiste
steht der Mann mit
dem weif3en Hut
und der andere
Mann. Der Junge
hat keine Flasche
in der Hand.




Selbst ausgedachtes Diagnostikverfahren zur Testung der MSV-
Fahigkeiten auf Textebene — speziell: unbekannter Wortschatz und
inhaltliche Inkonsistenzen

Instruktion:

Lich lese dir jetzt eine kleine Geschichte vor. Es kann sein, dass du manchmal ein Wort nicht
kennst oder dir etwas in der Geschichte komisch vorkommt. Wenn du etwas nicht verstehst, darfst
du auf diese Hupe drlicken und ich stoppe mit dem Vorlesen. Dann kannst du mich fragen.*

Abenteuer im April

Heute ist der letzte Schultag vor den Sommerferien. In der zweiten Klasse sitzt Julia. Julia
freut sich sehr, denn sie mag Ferien Uberhaupt nicht (freut sich => mag Ferien). Jedes

Schulkind bekommt von der Lehrerin an diesem Tag seine Bezeugung (Zeugnis). Darin

steht, dass Julia in der Schule sehr gut ist. Die Zweitklasslerin hat oft die Noten 5 und 6

(gut in der Schule => gute Noten). Auf dem Weg von der Schule nach Hause Uberlegt
Julia, was sie in den Marimen (Quatschwort; Ferien) alles machen kénnte. Vielleicht wird

sie ins Freibad zum Schwimmen gehen oder sie wird einen Schneemann bauen (Schnee

nicht im Sommer)).

In den Ferien spielt Julia oft mit inrem groBen Bruder Thomas Halma (Brettspiel). Thomas
gewinnt dabei immer. AuBBerdem besucht Julia oft schon frih morgens ihren besten
Freund in seinem Stall. Er wiehert und freut sich Gber eine Wakumi (Quatschwort; Karotte,
Méhre) zum Frihstick. Julia reitet gerne auf inrem Freund Gber die Autobahn (Gber die

Wiesen). In den Urlaub fahrt Julias Familie im Sommer nie. Der Vater ist Bademeister und

muss im Sommer immer viel arbeiten.

Am letzten Ferientag macht die ganze Familie gemeinsam einen Ausflug in eine

Pinakothek (Museum mit vielen Bildern). Dort kann man klettern und auf riesigen

Rutschen hinunter rutschen. Hinterher geht die Familie noch Eis essen. Was fir tolle

Ferien! Am Abend liegt Julia in der Koje (im Bett) und denkt an morgen. Da ist ndmlich der
erste Schultag im neuen Schuljahr. Julia wird dann schon in die vierte Klasse (dritte
Klasse) gehen. Das ist toll!



Fragen zum Text:

1. Julias Vater arbeitet als: 2. Wer ist beim Spiel Halma besser?
o Hausmeister o Julia
o Handwerker o Thomas
o Bademeister o beide sind gleich gut

3. Wer ist Julias bester Freund?

(ein Pferd)

4. In den groRen Ferien hat Julia... 5. Julias Familie fahrt nicht in den Urlaub, weil...
o ein Museum besucht o die Familie kein Geld hat

o einen Schneemann gebaut o der Vater im Sommer arbeiten muss

o die Schule sehr vermisst o Bruder Thomas nicht in den Urlaub will

6. Die Geschichte heildt: ,Abenteuer im April.“ Warum passt dieser Name nicht zur Geschichte?
(Die Geschichte handelt von Julia und ihren Sommerferien; im April ist es Frihling; Sommerferien sind im Juli u. August)
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