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1. Einleitung

Schulleistungsvergleichsstudien (PISA, IGLU und DESI) ha-
ben bei Kindern und Jugendlichen, die aus Familien mit ei-
nem Migrationshintergrund oder einem niedrigen sozio-6ko-
nomischen Status kommen, einen erhohten Forderbedarf
im Bereich Sprache und Lesen festgestellt (vgl. Klieme et
al., 2010; Bos et al., 2010; Klieme et al., 2006). Vor diesem
Hintergrund werden in der 6ffentlichen, bildungspolitischen
und wissenschaftlichen Diskussion verstarkt MaBnahmen
der Sprachférderung gefordert.

Diese MaBBnahmen sollen bereits friih einsetzen, um den
Kindern einen mdglichst positiven weiteren Bildungsgang
zu ermdglichen. Das verlangt allerdings nach kindgerechten
MaBnahmen der Sprachforderung. An dieser Stelle besitzt
Bewegung ein groBes Potential: Sprachliche Kompetenzen
kénnen im Medium der Bewegung geférdert werden und
Kinder bewegen sich i.d.R. gerne und ausdauernd — die Kin-
derwelt ist zunédchst eine Bewegungswelt (vgl. Ehni et al,,
1982).

Einleitung a

Das sprachférderliche Potential von Bewegung ist im the-
rapeutischen und im sonderpé&dagogischen Bereich schon
frih erkannt worden (vgl. Kuhlenkamp, 2004) und beginnt
sich inzwischen auch im Bereich der Elementarpadagogik zu
etablieren (vgl. insb. Zimmer, 2010). Die vorliegende Hand-
reichung stellt einen Versuch dar, auf der Grundlage bereits
bestehender Konzepte sowie videographischer Begleitunter-
suchungen im Kontext des Sprach- und Bewegungszentrums
Wilhelmsburg, Moglichkeiten einer ,Sprachférderung in Be-
wegung” praxisnah aufzubereiten und weiterzuentwickeln.

Im Folgenden werden zunéchst die zentralen Phdnomene
der Bewegung und der Sprache in den Blick genommen. Vor
diesem Hintergrund werden dann Beziehungen zwischen
Sprache und Bewegung herausgearbeitet, Prinzipien der
Sprach- und Bewegungsforderung abgeleitet und mit Hilfe
von Beispielen illustriert.
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2. Theoretische Grundlagen

2.1 Bewegung und Entwicklung

Im Zusammenhang mit Bewegung und Entwicklung kénnen
zwei Zugdnge unterschieden werden. Zum einen kann Be-
wegung als eine eigenstandige Entwicklungsdimension be-
trachtet werden, die in bestimmten Abfolgen verlauft. Zum
anderen stellt Bewegung jedoch bereits zu einem sehr fri-
hen Stadium der Entwicklung ein Medium dar, in dem auch
andere Dimensionen der Entwicklung geférdert werden kén-
nen. Beide Zugédnge werden im Folgenden erlédutert.

2.1.1 Bewegungsentwicklung

Die Bewegungsentwicklung des Kindes weist gewisse Re-
gelmaBigkeiten auf (Tab. 1). Allerdings handelt es sich nicht
nur um einen ,spontanen Reifungsprozess®. Die vollen Po-
tentiale des Kindes bilden sich erst in Auseinandersetzung
mit den jeweiligen sozialen und materialen Gegebenheiten
aus. Die Potentiale eines Kindes kdnnen daher unterschied-
lich ausgeschopft werden (Scheid, 2009, S. 281).

Nachdem die Kinder zunéchst nur ,Reflexbewegungen® und
sungerichtete Massenbewegungen® zeigen, beginnen sie im
spéten Sauglingsalter mit der Aneignung fundamentaler und
elementarer Bewegungsformen. Die fundamentalen und die
elementaren Bewegungsformen sollen im Folgenden naher
betrachtet werden (Tab. 2 und 3).

Alterspanne

Lebensphase (Lebensjahre)

Motorische Kennzeichnung

Prénatale Phase Konzeption bis Geburt

vielféltige Reflexbewegungen

Frihes Sauglingsalter Geburt bis 3 Monate

ungerichtete Massenbewegungen

Spétes Sauglingsalter 4 Monate bis 1 Jahr

Aneignung erster koordinierter Bewegungen
(fundamentale Bewegungsformen)

Kleinkindalter 1 Jahr bis 3 Jahre

Aneignung vielféltiger Bewegungsformen
(elementare Bewegungsformen)

Vorschulalter 3 Jahre bis 6/7 Jahre

Vervollkommnung vielfdltiger Bewegungsformen
und Aneignung elementarer Bewegungskombinationen
(elementare Bewegungsformen)

Tabelle 1: Entwicklungsabschnitte (nach Winter & Hartmann, 2007, S. 248).




Fundamentale Erlauterung

Bewegungsformen

Typische Entwicklungsfolge

® Bertihren des Gegenstandes mit den Fingern

®*  Greifen mit ganzer Handflache und gestrecktem Daumen (planares Greifen),
Greifen ®  Greifen mit gestrecktem Zeigefinger und opponiertem Daumen (,Pinzettengriff®)

Greifen mit gebeugtem Zeigefinger und opponiertem Daumen (,Zangengriff®)

Mit etwa 5 Monaten gelingt erste Auge-Hand-Koordination.

Typische Entwicklungsfolge
® Bauchlage
® Anheben des Kopfes und Stiitzen des Oberkérpers
Aufrechte Haltung ® Anziehen der Knie unter den Bauch (Kriechstellung)
® Hochziehen an Gegenstéanden: Kriechen, Kniestellung, Stehen
Mit etwa 6/ 7 Monaten stehen die Kinder mit Unterstiitzung, mit 10-12 Monaten
stehen die Kinder frei mit Festhalten und mit 12-15 Monaten ohne Festhalten.

Typische Entwicklungsfolge

® Robben (etwa 8./ 9. Monat)

® Krabbeln (etwa 9.-12. Monat)

®  Freies Gehen (etwa 11.-15. Monat)

Fortbewegung

Tabelle 2: Fundamentale Bewegungsformen (nach Scheid, 2009).

Aus diesen fundamentalen Bewegungsformen entwickeln
sich nachfolgend die elementaren Bewegungsformen (Tab. 3).

Fundamentale Elementare Bewegungsformen

Bewegungsformen
Gehen, Laufen und Springen
®*  Entwicklung von Varianten des aufrechten Gehens (etwa ab 18 Monaten):
seitwdrts, auf den Zehenspitzen, Tempovariation, Treppensteigen
® |aufbewegungen (etwa zwischen 12.-24. Monat):
laufen, anhalten, starten, Kurven laufen, Geschwindigkeit variieren
® Springen (etwa zwischen 12.-24. Monat):
Fortbewegung Niederspringen, Schlussweitsprung, Uberspringen von Hindernissen

Klettern und Steigen

*  Klettern: Aufwaérts- und Abwartsklettern tiber geringe Hohen in der Krabbelposition
(Ende des ersten Lebensjahres), Aufwarts- und Abwartsklettern tber hiifthohe Hinder-
nisse (etwa 12.-24. Monat)

®  Steigen: Steigen mit Festhalten im Nachstellschritt, freies Steigen im Nachstellschritt,
freies Aufwartssteigen im Wechselschritt

Werfen und Fangen

®  Werfen: einfache Riick-Vor-Bewegung von Kdérper und Armen, Wurfbewegungen mit
Korperrotation (zundchst ohne, dann mit vorgestelltem FuB), Koordination von Aushol-

Greifen und Wurfbewegung, Bewegungsiibertragung von der Aushol- in die Wurfbewegung

®  Fangen: passive Fanghaltung mit ausgestreckten Armen, Koordination von
Ballbewegung und Fangversuchen, Arme werden dem Ball entgegengefiihrt,
Antizipation der Flugphase des Balles

Tabelle 3: Elementare Bewegungsformen (nach Scheid, 2009).



Die elementaren Bewegungsformen werden zunachst in der
beschriebenen Abfolge angeeignet. In der Folge werden sie
weiterentwickelt:

Die Bewegungsausfilihrung verbessert sich deutlich;
® Bewegungen werden kraftvoller und raumgreifender;
®* Die Bewegungsstruktur (Rhythmus, Kopplung,

Elastizitat) verbessert sich deutlich.

Bald sind die Bewegungsformen variabel verfiigbar und kén-
nen miteinander kombiniert werden. Dabei eignen sich die
Kinder auch erste sportliche Bewegungsformen an (z.B. Pur-
zelbaum, Radschlagen, SchieBen von Béllen). Diese Entwick-
lungen gehen mit einer starken Verbesserung der koordinati-
ven und konditionellen Fahigkeiten einher (Tab. 4).!
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Die fundamentalen und elementaren Bewegungsformen
stellen Meilensteine in der kindlichen Entwicklung dar, da
sich die Kinder lber sie neue bzw. erweiterte Lebens- und
Erfahrungsrdume erschlieBen kénnen. Hier deutet sich be-
reits an, dass Bewegung nicht nur als Entwicklungsdimen-
sion betrachtet werden kann, sondern eine hohe Bedeutung
fir die gesamte Entwicklung von Kindern besitzt.

2.1.2 Bewegung als Medium der Entwicklung

Im Medium der Bewegung tritt das Kind mit seiner Umwelt
in Kontakt. Dabei erschieBt es sich neue Lebensraume und
macht Erfahrungen, die fiir seine Entwicklung von hoher Be-
deutung sind. Im Wechselspiel von Wahrnehmung und Be-
wegung macht es Erfahrungen mit sich selbst und der Welt
und kann gestaltend auf seine Umwelt einwirken (Abb. 1).

Fahigkeitsdimension

Fahigkeiten

Energetisch determinierte konditionelle Fahigkeiten

Kraft, Ausdauer, (Schnelligkeit)

Informationsorientierte koordinative Fahigkeiten .
[ )

Koordination
Fahigkeit zur genauen Kontrolle von Bewegungen
Fahigkeit zur Koordination unter Zeitdruck

Tabelle 4: Motorische Fihigkeiten (vgl. Bés, 1987).

Erfahrung

A

{Entwicklung

{Entwicklung

Bewegung

Gestaltung

Abbildung 1: Bewegung als Medium der Entwicklung (nach Dietrich, 2008).

"Im Kontext des in der Sportwissenschaft verbreiteten fahigkeitsorientierten Ansatzes wird i.d.R. zwischen den energetisch determinierten konditionellen
Fahigkeiten, wie Kraft oder Ausdauer, und informationsorientierten koordinativen Féhigkeiten, wie ,koordinative Féhigkeiten zur genauen Kontrolle von
Bewegungen® oder ,koordinative Féhigkeiten unter Zeitdruck", unterschieden. Im Grad ihrer Ausprdgung wird das MaB fiir die motorische Entwicklung gesehen.
Jedoch orientieren sich diese Féhigkeiten eng an den Anforderungen des Sports, weshalb hédufig auch einschrankend von einer sportmotorischen Entwicklung

oder gar von motorischer Leistungsféhigkeit gesprochen wird.



Uber ihre Bewegung erkunden die Kinder die materialen Ei-
genschaften und die kulturellen Bedeutungen von Dingen
und Gegenstédnden und erlernen bzw. verfeinern den Um-
gang mit ihnen. Sie treten mit erwachsenen Bezugspersonen
und mit anderen Kindern in Kontakt. Dabei erlernen sie ge-
meinsam Aktivititen nachzugehen und mit anderen Perso-
nen umzugehen (vgl. Dietrich, 2008; Zimmer, 2010).

Materiale Erfahrung

Die Kinder lernen Gegenstdnde und andere Objekte durch
eine motorische Auseinandersetzung kennen. lhre verschie-
denen Eigenschaften und ihr ,Gebrauchswert* werden er-
kundet (siehe Abb. 2).

Abbildung 2: Materiale Erfahrung
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Hier erkundet der Junge z.B. verschiedene Holzelemente,
auf die man hinauf- und in die man hineinkrabbeln kann und
in die man hinein- und aus denen man hinausgucken kann.
Dabei erkennen die Kinder, durch Beobachtung und Nach-
ahmung auch die kulturelle Bedeutung der Objekte (als Woh-
nung, Hohle, Sitzgelegenheit etc.). Dies bildet eine wichtige
Voraussetzung flir die spatere Benennung (Wortschatz!) und
den Einbau in einfache Satze. In der weiteren Auseinander-
setzung mit den Objekten kdnnen die Kinder den Umgang
mit den Objekten erlernen und sie ggf. zum Gegenstand ei-
nes Spiels machen. Die Fahigkeit zur selbstdndigen Fortbe-
wegung ermdglicht ihnen die Erkundung neuer Rdume mit
neuen Objekten.

Abbildung 4: Selbst-Erfahrung

Soziale Erfahrung

Im Kontext der Erkundung und des Spiels mit Objekten be-
gegnet das Kind anderen Personen. Zunéchst erwachsenen
Bezugspersonen, aber auch anderen Kindern (siehe Abb. 3).

Abbildung 3: Soziale Erfahrung
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Nachdem zunachst nur erste Blicke ausgetauscht werden,
richten sich die Aufmerksamkeit und das Interesse bald auch
auf eine gemeinsame Sache. Es kann zu einer gemeinsa-
men bzw. koordinierten Tatigkeit kommen. Dies geschieht
zundchst nonverbal, bei komplexeren Bewegungsaktivitdten
héufig durch eine verbale Verstédndigung. Dabei erkennen die
Kinder die eigenen und die Interessen Anderer und miissen
lernen sie miteinander abzustimmen (pragmatische Fahigkei-
tenl). Die Bewegungsaktivitaten bieten vielféltige Gelegen-
heiten fir soziale Erfahrungen (im Mit- und Gegeneinander, im
Streiten und Vertragen, im Nachgeben und Durchsetzen etc.).

Selbst-Erfahrung

In der motorischen Auseinandersetzung mit Objekten und
anderen Personen macht das Kind Erfahrungen mit seinem
Kdrper und mit sich selbst als Person (siehe Abb. 4).

Bewegung und kdrperbezogene Kompetenzen stellen daher
bereits sehr friih Gelegenheiten bereit, um Selbstwirksam-
keitserfahrungen zu machen, was zu einer positiven Verén-
derung des Selbstkonzeptes beitragt.

(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®). &=
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2.2 Spracherwerb

Der Spracherwerb kann fiir die Altersgruppe der Klein- und
Vorschulkinder in einen Erstspracherwerb und einen Zweit-
spracherwerb differenziert werden. Vor der naheren Be-
schreibung beider Formen, werden zunéchst fur das Ver-
standnis zentrale Ebenen des Spracherwerbs erldautert (vgl.
Tracy, 2008, S. 25-32; Zimmer, 2010, S. 30-53).

Ebene des Spracherwerbs Erlauterung

Die Pragmatik (Sprachhandeln) bildet eine zentrale Ebene des Spracherwerbs.

Sie befasst sich mit dem kommunikativen Aspekt der Sprache. Fir eine erfolgreiche
Pragmatik Kommunikation miissen demnach bestimmte pragmatische Féahigkeiten erworben
werden, wie z.B. Blickkontakt, Rollenwechsel, inhaltliche Bezugnahme und verschiedene
Sprechhandlungen (vgl. Zimmer, 2010, S. 50).

Die Phonologie befasst sich mit den Lauten bzw. der Lautstruktur der Sprache.

So besteht jede Sprache aus einer Summe an spezifischen Lauten, die miteinander
kombiniert werden kdnnen. Eine Unterscheidung der Laute ist wichtig, um Worter
Phonologie und Prosodie voneinander differenzieren zu kdnnen (im Hoéren und Sprechen). Zudem miissen die
Kinder lernen, die entsprechenden Laute zu produzieren.

Die Prosodie beschéftigt sich hingegen mit den melodischen und rhythmischen
Eigenschaften der Sprache (z.B. Betonung von Wértern oder in Sétzen).

Die Semantik beschéftigt sich mit der Bedeutung einzelner Wérter und von Satzen.

So ist es nicht ausreichend, wenn die Kinder Wérter und Séatze in ihrer Lautstruktur horen
kdnnen, sie missen zudem ihre Bedeutung kennen. Zundchst auf der Ebene des einzelnen
Semantik Wortes, dann auch auf der Ebene eines Satzes (kombinierte Einzelworter miissen
gemeinsam ,Sinn ergeben®, etc.). Die Summe der den Kindern bekannten Wérter
bezeichnet man als Wortschatz oder Lexikon, wobei zwischen einem aktiven

(benutzen kdnnen) und passiven Wortschatz (verstehen kénnen) unterschieden wird.

Im Rahmen der Grammatik wird zwischen der Syntax und der Morphologie
Grammatik unterschieden. Mit der Syntax wird der Satzbau bezeichnet, der bestimmten Regeln
(Syntax und Morphologie) folgt (z.B. Verbzweitstellung im Deutschen). Die Morphologie befasst sich mit der
Wortbildung und Flexion (z.B. Kongruenz, Geschlecht, Pluralbildung).

Tabelle 5: Ausgewéhlite Ebenen des Spracherwerbs




2.2.1 Erstspracherwerb

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Ebenen wird deut-
lich, dass die Kinder vielféltige Erwerbsaufgaben zu bewalti-
gen haben. Dabei verfligen sie liber ein angeborenes Talent
zum Spracherwerb, z.B. in Form von Prinzipien der Selbst-
organisation. Dieses angeborene Talent zum Spracherwerb
ist Gbrigens weitgehend unabhéngig von der Intelligenz. Da-
mit diese Fahigkeiten zum Tragen kommen kénnen, sind die

Kinder allerdings auf eine anregende Umwelt angewiesen
(vgl. Tracy, 2008). Nur auf der Grundlage vielféltiger Inter-
aktionsanldsse kdnnen die Kinder pragmatische Kompeten-
zen erwerben und nur auf der Grundlage eines reichhaltigen
Sprachangebots konnen die Kinder die Laute, Melodie und
Grammatik einer Sprache rekonstruieren. Der Erwerbsver-
lauf der Sprache erfolgt systematisch und wird im Folgenden
fiir die verschiedenen Ebenen des Spracherwerbs skizziert.

Alter Kompetenzen
Die Kinder besitzen noch wenige Mdglichkeiten, kommunikativ initiativ zu werden:
Bis ® unspezifisches Schreien bzw. ,Alarm schlagen®,
6 Monate ® Fixieren, Lacheln, Schreien mit Pausen,
®  Motorisches Tun, Lautieren etc.,
® Gemeinsame Aufmerksamkeit mit Bezugsperson auf etwas.
Die Kinder eignen sich zentrale Voraussetzungen des weiteren Spracherwerbs an:
® Durch die Fahigkeit die Aufmerksamkeit zugleich auf eine andere Person und auf ein
Objekt (Triangulation) entsteht ein gemeinsamer Wahrnehmungsraum
Ab etwa ®  Durch die Aneignung der Objektpermanenz wird die Voraussetzung zur Benennung
9 Monate von Gegenstdnden geschaffen

¢ Kinder verstehen erste Handlungsmuster der Aufforderung in Hérerposition und
kénnen diese auch in der Sprecherposition einsetzen (Gesten und Lautieren)

¢ Kinder verstehen Frage-Antwort-Muster in Hérerposition und sind in der Lage
durch Gesten zu antworten

Ab etwa 17 Monaten

Die Kinder sind in der Lage ,EinwortduBerungen® als Aufforderung und in
Frage-Antwort-Situationen zu tatigen.

Die Kinder beherrschen komplexere, aber noch immer an die aktuelle Handlung
gebundene Muster der Kommunikation:

Ab etwa LZweiwortduBerungen” als Aufforderungen oder Behauptungen/Mitteilungen
2 Jahren ;
in das Handeln verflochtenes Sprechen
Beginn des ,gemeinsamen® Spiels mit anderen Kindern
®  (zuné&chst paralleles Spielen und lediglich egozentrisches Sprechen)
Die Kinder beherrschen zunehmend abstraktere Muster der Kommunikation:
® Sprechen auch losgeldst vom Handeln
Ab etwa ®  Beginn der Perspektiveniibernahme
3 Jahren ® [nteraktion mit kindlichen Kommunikationspartnern:
- Gemeinsames Spiel mit anderen Kindern (Rollenspiel, Requisitenspiel),
- Kinder sind zunachst sprecherzentriert
- Gezielte Nachfragen, die sich auf das Tun oder auf Spielmaterial beziehen
Die Kinder beherrschen komplexe Muster der Kommunikation:
®  Sprachhandlungen wie Ankiindigen und gemeinsames Planen
(Ausfiihrungsvorgreifendes Handeln wird moglich)
Ab etwa ® Bei der Interaktion mit kindlichen Kommunikationspartnern
5 Jahren gelingt die verbale Handlungsanleitung

® In der Interaktion mit dem padagogischen Personal gelingt die Instruktion in der
Horerposition, das Frage-Antwort-Muster, das Stellen und Lésen einer Aufgabe,
das Darstellen von personlich Erlebtem und das Wiedergeben von Erzahltem,
das AuBern und Begriinden von Meinungen

Tabelle 6: Entwicklung pragmatischer Kompetenzen (nach Trautmann & Reich, 2008).
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Phonologie und Prosodie

Die ersten Ausdifferenzierungen des Gehors setzen bereits
im Mutterleib ein. In den wesentlichen Aspekten haben die
Kinder die Aneignung i.d.R. mit drei Jahren abgeschlossen.
Zunichst beginnen die Kinder Laute und Wérter wahrzuneh-
men, bevor sie anfangen sie selbst zu produzieren. Die Ent-
wicklung der Wahrnehmung weist eine spezifische Ablauf-
struktur auf (Tab. 7).

Alter Kompetenzen

¢ Kind kann die Erwerbssprache sicher identifizieren
® es erkennt seinen Namen
® esreagiert auf die Vertauschung von Lauten oder Wértern in Silben oder Phrasen

Zweite Halfte des
1. Lebensjahres

® Sensibilitat fur phonotaktische Regularitdten wéchst
(z.B. Allophone und ihre Umgebungen)
*  Kind kann trochéische (Folge von betonter und unbetonter Silbe) und jambische
(Folge von unbetonter und betonter Silbe) Betonungsmuster in fliissiger Rede erkennen
® es nimmt unbetonte Silben (Funktionswdrter) wahr
® es erkennt die prosodische Struktur von Satzen wieder, identifiziert Satz- und
Phrasengrenzen anhand von Pausen
®  Sprecherwechsel beeintrachtigt nicht mehr das (Wieder-) Erkennen von Wértern

Ab 11 Monaten

® der unbetonte Artikel dient zur Vorhersage der Kategorie Nomen

Etwa 18 Monate ®  Kind unterscheidet gut zwischen Minimalpaaren

Tabelle 7: Entwicklung der Wahrnehmung von Lauten und Wértern (nach Falk, Bredel & Reich, 2008).




Auch die Entwicklung der Produktion von Lauten und
Wortern weist RegelméBigkeiten auf (Tab. 8).

Alter Kompetenzen

® erste silbendhnliche Strukturen und wiederholte Intonationsmuster
® Kind vokalisiert nicht mehr gleichzeitig mit Eltern und Gbernimmt manchmal die
Initiative im ,Gesprach*

Zweite Hélfte des
1. Lebensjahres

®*  Kind Ubt verschiedene Artikulationsarten und -orte ein (vermehrt Plosive, Nasale)
® es produziert kanonische Silben (teilweise redupliziert) und erste geschlossene
Silben
Vokale dhneln der Zielsprache
® Intonationsmuster haben starke Ahnlichkeit mit der Zielsprache
erste Fragekonturen treten auf

Ab 11 Monaten

®  Kind duBert vermehrt Frikative und Affrikate
Etwa 18 Monate ® am Silbenende treten vermehrt Konsonantencluster auf
trochéische Zweisilber treten verstarkt auf

Konsonantencluster am Silbenende und -beginn
liberwiegend geschlossene Silben

beginnende Unterscheidung von Lang- und Kurzvokalen
Kind artikuliert mehrsilbige Wérter und Jamben

erste Komposita treten auf

erste MehrwortduBerungen mit Pausen

18-24 Monate

Kind produziert stabil Lang- und Kurzvokale

Frikativverbindungen am Silbenanfang erscheinen

mehrgliedrige Konsonantencluster im Silbenende und -anfang treten auf
Komposita werden richtig betont ebenso Jamben und Mehrsilber
flissigere Sprache, kiirzere Pausen, phrasenfinale Silbendehnung
Satzakzente zur Fokus- und Kontrastmarkierung

differenzierte Fragekonturen

Zweite Hélfte des
3. Lebensjahres

Tabelle 8: Entwicklung der Produktion von Lauten und Wértern (nach Falk, Bredel & Reich, 2008).

Fir das Deutsche ist vor allem eine Folge von betonter und  Beim Erwerb der Lautstruktur spielen sprachliche Vorbilder
unbetonter Silbe (,Trochdus”) charakteristisch. Die Kinder eine wichtige Rolle. Erwachsene kdnnen die Kinder auch
produzieren zunichst Einsilber und Zweisilber. Worter mit  durch eine kindgerechte Sprache unterstiitzen (langsames
mehr als zwei Silben werden hdufig reduziert (Schokolade  Tempo, groBe Tonhohenbewegungen, etc.).

wird zu lade). Eine neue Herausforderung stellt sich, wenn

die Kinder beginnen die Lautstruktur von langeren AuBerun-

gen bzw. Satzen wahrzunehmen und zu produzieren (Pau-

sen, Intonation, etc.).
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Semantik und Wortschatz

Bevor Kinder Worter benutzen kénnen (aktiver Wortschatz),
sind sie bereits in der Lage, Worter zu verstehen (passiver Alter Wortschatz
Wortschatz). Der passive Wortschatz hat auch in spéateren Ende des ersten
Erwerbsphasen stets einen Vorsprung vor dem aktiven Wort- Lebensjahres Erste Worter
schatz (Komor & Reich, 2008). Beginnen die Kinder erst
einmal damit, die ersten Wérter zu sprechen, so steigt der Etwa 18 Monate Mindestens 50 Wérter
(aktive) Wortschatz der Kinder stetig an. Ab dem Alter von
etwa zwei Jahren setzt dabei ein ,Vokabelspurt® ein, d.h. der Etwa 24 Monate Ca. 200 Worter
Wortschatz der Kinder nimmt schnell zu (Tab. 9).

) o o ) 6 Jahre Ca. 6000 Worter
Die Wortklassen werden in einer unterschiedlichen Reihen-

folge erworben. So werden einige Wortklassen bereits friih Tabelle 9: Entwicklung des Wortschatzes
erworben (Tab. 10). Die ersten Wérter beziehen sich auf den (Tracy, 2008, S. 69)
] y 9= d

unmittelbaren Wahrnehmungsraum des Kindes (Komor &

Reich, 2008).
Wortklasse Beispiele
Mit Handlungen und Ereignissen verknlpfte ,soziale Worter® hallo, tschiiss, oh-oh, guck, da
Eigennamen und konkrete Substantive Hund, Ball, Haus
Verbpartikeln auf, zu, ab
Adjektive groB, hei
Verben machen, malen, essen
Partikeln mehr, nochmal, alle, nein

Tabelle 10: Friih erworbene Wortklassen (vgl. Tracy, 2008).

Wérter anderer Wortklassen werden von den Kindern Wortklasse Beispiele
tendenziell erst spater erworben (Tab. 11).
Artikel der, die, das
Der Wortschatz der Kinder wird nicht nur durch das Lernen . N ]
neuer Wérter, sondern auch durch verschiedene Verfahren Prépositionen neben, in, auf
der Wortzusammensetzung (,Komposition®) und der Ablei- . .
tung (,Derivation®) erweitert (Komor & Reich, 2008). Konjunktionen dass, wenn
Modalverben sollen, miissen

Tabelle 11: Spéter erworbene Wortklassen
(vgl. Tracy, 2008).



Grammatik

Haben die Kinder erst einmal einzelne Worter gelernt, stehen
sie vor der Aufgabe, das komplexe Regelsystem der Gram-
matik zu entschliisseln. So miissen sie sich zum Beispiel die
Regeln der Pluralbildung (Morphologie) und des korrekten

Satzbaus (Syntax) aneignen.

In der deutschen Sprache zeichnet sich der Satzbau durch

einen typischen Aufbau aus (Tab. 12).

v SATZKLAMMER Y
Vorfeld V2 finit Mittelfeld VE
Der Frosch saf unter einem Seerosenblatt
Seit Tagen hatte er keine einzige Fliege gefangen
Was sollte er nur machen?
Ich gebe die Hoffnung nicht auf
dachte er schlieBlich
Eine Prinzessin kiisse ich nur im Notfall
g. wenn es keine Alternative mehr gibt

Charakteristisch fiir die deutsche Sprache ist die Verb-
zweitstellung im Hauptsatz (nicht-finite Verbbestand-
teile kdnnen zusétzlich am Ende des Hauptsatzes ste-
hen). Im Nebensatz riickt hingegen eine Konjunktion
oder ein Relativpronomen an die zweite Stelle und das
(finite) Verb an das Satzende.

Der Erwerb einer korrekten Syntax verlduft in hohem
MaBe regelméBig, wobei vier ,Meilensteine” der Ent-
wicklung unterschieden werden kénnen (Tab. 13).

Die Kinder entschllsseln die grammatische Struktur
der Sprache selbsténdig. Allerdings sind sie dabei
auf ein reichhaltiges Sprachangebot angewiesen, aus
dem sie Regeln entnehmen und falsche Annahmen

Tabelle 12:
Topologisches Modell
deutscher Sétze
(Tracy, 2008).

korrigieren kénnen.

Tabelle 13: Meilensteine in der
Entwicklung einer korrekten
Syntax (Tracy, 2008, S. 77-85).

Meilenstein Erlduterung Beispiel
Ers.ter . Die Kinder produzieren “
Meilenstein: EinwortiuBerungen ,€ssen
10-18 Monate gen.
Zweiter Die Kinder bilden die
Meilenstein: ersten Wortkombinatio- | ,Julia Kette”
18-24 Monate nen (,Telegrammstil).
Dritter D.Ie Klnder"bllden. sich bau
) . einfache Séatze mit . .
Meilenstein: . . ein Turm mit
finiten Verben in der . «
24-36 Monate ) " ein Uhr
zweiten Satzposition.
. Die Kinder beginnen +Wenn die Julia
Vierter . .
. . komplexe Sétze zu Futter reintut,
Meilenstein: . . .
formulieren (z.B. mit dann fressen die
Ab 30 Monaten . o «
Nebensétzen). Voégel alles auf




2.2.2 Zweitspracherwerb

Unter Zweitsprache wird in der Spracherwerbsforschung die
Sprache verstanden, die Kinder zusétzlich zu ihrer Mutter-
sprache (ab dem 3. Lebensjahr, denn vorher ist ein doppelter
Erstspracherwerb moglich) erwerben. Der Zweitspracher-
werb erfolgt, im Gegensatz zum Fremdsprachenlernen, weit-
gehend ungesteuert. Im Verlauf des Zweitspracherwerbs
bilden die Kinder vielfdltige Zwischensprachen (so genannte
Interlanguages) heraus. Im Folgenden werden einige Beson-
derheiten des Zweitspracherwerbs gegentber dem Erst-
spracherwerb herausgestellt.

Phonologie und Prosodie

Fir den Erwerb der Lautstruktur ist der Beginn des Zweit-
spracherwerbs von hoher Bedeutung. Kommen die Kinder
schon in der friihen Kindheit in ausreichendem MaBe mit der
deutschen Sprache in Kontakt, kénnen sie sich das Lautsys-
tem — ahnlich Kindern, die Deutsch als Erstsprache erlernen
— bis zum Ende des dritten Lebensjahres aneignen. Kinder
mit nur geringem Kontakt zur deutschen Sprache eignen
sich das Lautsystem langsamer an, was jedoch durch einen
anschlieBenden regelméBigen Kindergartenbesuch gut kom-
pensiert werden kann (Falk, Bredel & Reich, 2008).

Aufgrund der Besonderheiten der deutschen Sprache treten
bei den Kindern typische Schwierigkeiten auf (Tab. 14).

Beim Erwerb des Lautsystems der deutschen Sprache
kommt dem Sprachvorbild, das pddagogische Fachpersonal,
eine besondere Bedeutung zu (Engin, 2010).

Pragmatik

Die Voraussetzungen fiir die pragmatischen Fahigkeiten, die
im Zusammenhang mit der Erstsprache erworben worden
sind, stehen auch im Kontext der Zweitsprache zur Verfi-
gung. Allerdings verfligen die Kinder haufig noch nicht lber
die sprachlichen Kompetenzen in der Zweitsprache, um die-
se Voraussetzungen sprachlich umsetzen zu kdnnen (Traut-
mann & Reich, 2008).

Semantik und Wortschatz

Die Kenntnis von Wértern und deren Bedeutung in der Erst-
sprache stellt einen Vorteil beim Erwerb eines Wortschatzes
in der Zweitsprache dar. Schlielich wissen die Kinder, auf-
grund ihres fortgeschrittenen Erstspracherwerbs, bereits
um die Existenz der zu benennenden Dinge. Deshalb kann
der Wortschatz in der Zweitsprache, bei einem regelmaBi-

ﬂ Theoretische Grundlagen

Stolperstein | Erlduterung

Die Kinder lbertragen zum Teil Laute
ihrer Erstsprache félschlicherweise ins
Deutsche und missen im Deutschen
Laute erlernen, die in ihrer Erstsprache
nicht vorkommen.

Aussprache

In der deutschen Sprache gibt es kurz
und offen gesprochene und lang und
geschlossen gesprochene Vokale
(Vokalphoneme), die Wortern unterschied-
liche Bedeutungen verleihen kénnen.

In anderen Sprachen (z.B. Tirkisch und
Russisch) handelt es sich nur um un-
terschiedliche Aussprachen desselben.

Kurze und
lange Vokale

Auslaut- Fiir den Deutschen Silbenauslaut sind
verhartung stimmlose Konsonanten typisch.
Im Deutschen treten haufig mehrere
Konsonanten hintereinander auf. In vielen
Sprachen (z.B. Tirkisch und ltalienisch)
Konsonan- .
tenhaufung wechseln smh Konso.nan.ten und Vokale
ab, so dass Kinder mit diesen Erst-
sprachen aus ihrem Sprachgefiihl heraus
einen ,Sprossvokal® einfligen.
Im Deutschen dominiert die Betonungs-
folge betont-unbetont. (Trochéaus).
Wortbeto- In anderen Sprachen (z.B. Tirkisch)
nungsmuster | herrscht die Betonungsfolge unbetont-

betont (Jambus) vor, was zu Problemen
in der Aussprache flihren kann.

Tabelle 14: Stolpersteine fiir DaZ-Lerner bei Phonologie
und Prosodie (nach Engin, 2010).

gen sprachlichen Input, in deutlich kiirzerer Zeit angeeignet
werden als in der Erstsprache. Der Verlauf der Aneignung
ist dem der Erstsprache sehr dhnlich. Allerdings bekommen
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, das notwendi-
ge Sprachvorbild in variationsreichen Situationen haufig erst
im Kindergarten geboten (Komor & Reich, 2008).

Grammatik

Das Lernen des korrekten Satzbaus (Syntax) und der korrek-
ten Wortbildung (Morphologie) stellt Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) lernen vor eine groBe Herausforderung.
Die Regeln der Wortbildung missen von den Kindern ent-
schlisselt werden. Dafilir ist wiederum ein reichhaltiges
Sprachangebot notwendig. Bestimmte Regeln sind fir die
DaZ-Lerner von besonderer Bedeutung, wobei spezifische
Schwierigkeiten auftreten (Tab. 15).




Bereich Erlduterung

® Nomen + Nomen: Sandburg
®* Verb + Nomen: Spielplatz
Kompositabildung ®  Adjektiv + Nomen: Buntstift

Komposita sind zusammengesetzte Nomen:

Insbesondere bei mehr als zwei Wortbestandteilen wird haufig ein ,Fugen-s* eingefligt.
Da andere Sprachen (z.B. Tirkisch) nur sehr wenige Komposita aufweisen, haben einige Kinder
mit der Bildung von Komposita Probleme.

Substantivierung

In der deutschen Sprache kdnnen Verben und Adjektive durch so genannte Flexionsendungen
substantiviert werden (z.B. schén — das Schéne), womit viele DaZ-Lerner Probleme haben.

Wortbildung durch
Vor- und Nachsilben

Durch Vorsilben (z.B. Ge-schrei) und Nachsilben (z.B. Geheim-nis) konnen in der
deutschen Sprache neue Worter gebildet werden.

Im Deutschen treten hdufig mehrere Konsonanten hintereinander auf. In vielen Sprachen

Pluralbildung (z.B. Turkisch und Italienisch) wechseln sich Konsonanten und Vokale ab, so dass Kinder mit
diesen Erstsprachen aus ihrem Sprachgefiihl heraus einen ,Sprossvokal” einfligen.
Das Deutsche zeichnet sich durch eine Reihe von Regeln der Pluralbildung aus:
*  Artikel
Wortbetonungs- ® Endung
muster * Umlaut
®  Umlaut + Endung
°

Verdopplung des Buchstabens + Endung

Tabelle 15: Wichtige Wortbildungsregeln (vgl. Engin, 2010).

DaZ-Lerner haben zudem i.d.R. Probleme, Wértern das rich-
tige Geschlecht zuzuweisen (vgl. Colombo-Scheffold, 2008).
Im Deutschen gibt es drei Genera: Maskulinum, Femininum,
Neutrum. Die Genusunterscheidung gibt es nur im Singular,
im Plural gibt es hingegen keine Genusmarkierung.

Das Genus wird sichtbar bei:

Substantiven (Backer, Backerin),

Artikeln (der, einer),

Adjektiven (schone),

Partizipien im attributiven Gebrauch (ein gemachtes
Bett),

Personalpronomen (er, sie, es ...).

® Possessivpronomen (seiner, seine, seines ...)

®* Demonstrativpronomen (dieser, diese, dieses ...)

Auch der Satzbau stellt Kinder, die Deutsch als Zweitsprache
lernen, vor Probleme. Wie auch im Erstspracherwerb stellt
die korrekte Verbstellung eine zentrale Lernaufgabe dar.

Ein zentrales Merkmal des Deutschen ist die Verbstellung.
Es gibt drei Grundregeln:

®* Im deutschen Hauptsatz steht das finite (gebeugte)
Verb immer an zweiter Stelle. Die Sonne scheint den
ganzen Tag.

® Bei Entscheidungsfragen und im Imperativ steht das
finite (gebeugte) Verb an Spitzenstellung. Bist du zu
Hause? Komm her!

® Im deutschen Nebensatz steht das finite Verb an letzter
Stelle. Ich bin mide, weil ich wenig geschlafen habe.

Dariiber hinaus gibt es im Deutschen die Verbalklammer,
d.h. die Verbteile kommen nicht direkt hintereinander im Satz
vor.

Weinrich (2007) unterscheidet terminologisch insgesamt
drei Gruppen, und zwar

® |exikalklammern (bei komplexen Verben, die getrennt
werden: Max tragt das Gedicht vor.),

®  Grammatikalklammern (bei Modalverben und analyti-
schen Tempora: Dennis will morgen mitkommen; Claus
ist heute abgefahren.),

®*  Kopulaklammern (Claudia ist eine gute Schiilerin.),

wobei es auch Kombinationen dieser Klammertypen gibt
(werde ... mitkommen, wird ... angekommen sein, hatte ...
antworten missen) (vgl. Weinrich 2007, S. 41ff).
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3. Sprach- und Bewegungsforderung -

Prinzipien und Beispiele

sBewegung und Sprache gehen ineinander iiber — sie
beeinflussen sich gegenseitig. Bewegung begleitet das
sprachliche Handeln, Sprache begleitet das Bewegungs-
handeln* (Zimmer, 2010, S. 109).

Sprache und Bewegung bzw. Sprachentwicklung und Be-
wegungsentwicklung stehen in einem komplexen Verhiltnis
zueinander und weisen vielféltige Berlihrungspunkte auf, die
es erlauben Sprache durch Bewegung und Bewegung durch
Sprache zu fordern. Die sich daraus ergebenden Potentiale
werden im Folgenden anhand von Prinzipien und Beispielen
der praktischen Umsetzung illustriert.

3.1 Bewegung als Voraussetzung fiir den
Spracherwerb

Bewegung bildet auf unterschiedlichen Ebenen eine Voraus-
setzung fiir den Spracherwerb. Zum einen missen Dinge,
Personen und Handlungen zundchst im Medium der Bewe-
gung in Erfahrung gebracht werden, bevor sie versprachlicht
werden kdnnen. Zum anderen stellt die Sprache selbst einen
motorischen Vorgang dar, der erlernt werden muss. Aus die-
sen Uberlegungen lassen sich Prinzipien der Sprachférde-
rung ableiten (Tab. 16).

3.1.1 Zum selbstidndigen Erkunden anregen

Bewegung bildet eine Voraussetzung flir den Spracherwerb,
da dem Kind mit der Entwicklung seiner Bewegungsfahigkeit
die Moglichkeit erdffnet wird, seine Umwelt differenzierter
wahrzunehmen, sie zu erkunden und mit ihr zu kommunizie-
ren (Zimmer, 2010, S. 67). Bewegung als Medium der Er-
fahrung ermdéglicht den Kindern bereits Erfahrungen mit der
Welt, wenn der sprachliche Zugang noch nicht ausgebildet
ist.

Kinder besitzen i.d.R. eine natlrliche Neugierde, die unbe-
kannten Gegebenheiten ihrer Umwelt in Erfahrung zu brin-
gen. Sie werden ausgekundschaftet und auf ihre Eigenschaf-
ten hin untersucht (siehe Abb. 5).

Abbildung 5: Erkundung von Objekten

(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®). -

Beziehung Prinzip Moglichkeiten der Umsetzung
¢ Bereitstellung anregender Bewegungsumwelten,
Zum selbstandigen ®  Gewdhrung von Freirdumen,
Erkunden anregen ®  Emotionale Unterstlitzung durch Bindungspersonen,
® Anerkennung gewahren.
Bewegung als . ® Bereitstellung anregender Bewegungsumwelten,
Gemeinsame
Voraussetzung Bewequnasaktivititen ® Bewegungsangebote machen,
fir den g. 9 ® Bewegungsaktivitdten zwischen den Kindern durch Materialien anregen,
provozieren B .
Spracherwerb ®  Gewdhrung von Freirdumen.
o .
Sprechmotorik Sp!ele zur Schulung der Atmung .
®  Spiele zur Schulung der Mundmotorik
und Wahrnehmung . .
schulen ® Spiele zur Schulung des Gehoérs
®  Spiele zur Schulung der Lautbildung

Tabelle 16: Bewegung als Voraussetzung fiir den Spracherwerb - Prinzipien und Beispiele.



Dabei gilt die einfache Formel ,Kinder miissen die Dinge
kennen, bevor sie sie benennen!”. Gegenstand der Erkun-
dungen sind allerdings nicht nur Objekte, sondern auch an-
dere Personen (siehe Abb. 6) und Tatigkeiten von anderen
Personen (siehe Abb. 7).

Abbildung 6: Erkundung von Personen
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Abbildung 7: Erkundung von Tatigkeiten
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Durch die Auspragung der fundamentalen und elementaren
Bewegungsformen, ist das Kind in der Lage, sich neue bzw.
erweiterte Lebensrdume zu erschlieBen. Damit erhéht sich
auch die Anzahl der bekannten Objekte, Personen und Tatig-
keiten, die im néchsten Schritt benannt und in der Folge zum
Gegenstand weitergehender (sprachlicher) Kommunikation
gemacht werden kdénnen.

Die Bezugspersonen kénnen diesen Prozess unterstiitzen,
indem sie eine vielfaltige und erfahrungsreiche Umgebung
zur Verfligung stellen. Eine Moglichkeit Kinder zu Erkundun-
gen anzuregen stellt die ,Bewegungsbaustelle” dar. Im Rah-
men der ,Bewegungsbaustelle* (vgl. bereits Landau & Mied-
zinski, 1984) werden den Kindern vielféltige Materialien zur
Erkundung angeboten, wie z.B. Bretter, Balken, Holzkl&tze,
Styroporwiirfel, Leitern, Autoreifen, LKW-Schldauche, Wal-
zen, Teppichreste, Rohren, Drainageschlduche und Plastik-
wannen. Die Materialien kdnnen von den Kindern frei erkun-
det werden. Da Kinder aufgrund einer starken Angstlichkeit
z.T. vor der Erkundung von Unbekanntem zuriickschrecken,
kommt der emotionalen Unterstiitzung und Anerkennung
durch die Bezugsperson eine hohe Bedeutung zu. Dabei re-
agieren die Kinder sehr sensibel auf AuBerungen, Gestik und
Mimik von Personen in ihrem Umfeld und passen ihr Verhal-
ten entsprechend an, indem sie entweder bestérkt in eine
Phase der Exploration gehen oder aber diese abbrechen
und wieder Néhe zu ihrer Bezugsperson herstellen. Abge-
sehen vom Angebot emotionaler Unterstiitzung (Blicke, La-
cheln, aufmunternde Worte, Anbieten von Kérpernéhe, wenn
das Kind dies aktiv wiinscht), bleibt die Betreuungsperson
weitgehend im Hintergrund und greift in das explorative
Bewegungshandeln des Kindes lediglich ein, um die Sicher-
heit der Kinder zu gewéhrleisten und mégliche Konflikte zu
schlichten.
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3.1.2 Gemeinsame Bewegungsaktivitdten provozieren

Im Kontext von Bewegungsaktivitdten kénnen Situationen
auftreten, in denen die Kinder untereinander oder mit er-
wachsenen Personen kommunizieren (missen). Auch wenn
der sprachliche Zugang zur Welt noch nicht oder nur sehr
gering ausgepréagt ist, sind in diesen Situationen pragmati-
sche Kompetenzen gefordert, die eine wichtige Grundlage
flr eine spétere sprachliche Verstdndigung bilden. An dieser
Stelle bietet sich die Gelegenheit, die Ausbildung der prag-
matischen Kompetenzen zu férdern, indem gezielt Bewe-
gungsaktivitaten provoziert werden, die eine Verstandigung
bzw. eine Bezugnahme erfordern.

So kdnnen erwachsene Bezugspersonen den Kindern Bewe-
gungsangebote machen und damit eine Interaktion provozie-
ren (siehe Abb. 8).

Abbildung 8: Interaktionen mit den Kindern provozieren
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Dabei werden den Kindern verschiedene pragmatische Fa-
higkeiten abverlangt: Die Kinder miissen die Bewegungs-
angebote erkennen, verstehen und auf sie eingehen. Die
Bewegungsaktivitdten kdnnen sich allerdings auch auf ein
gemeinsames Objekt beziehen. Auf diese Weise kann der fiir
den Spracherwerb so wichtige ,Trianguldre Blick®, d.h. die
zugleich auf eine Bezugsperson und ein Objekt gerichtete
Aufmerksamkeit, eingelibt werden (siehe Abb. 9).

Abbildung 9: Den ,Triangularen Blick® einliben

(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Wéhrend sich die gemeinsamen Bewegungsaktivitdten zu Be-
ginn i.d.R. nur zwischen dem Kind und der erwachsenen Be-
zugsperson abspielen, kdnnen zu einem spéteren Zeitpunkt
auch gemeinsame Bewegungsaktivitdten zwischen den Kin-
dern arrangiert werden, indem ihnen z.B. attraktive Materi-
alien angereicht werden. Auf diese Weise kdnnen zunéchst
Parallelspiele, dann aber bald auch Spiele mit gemeinsamer
Aufmerksamkeit provoziert werden (siehe Abb. 10).

Abbildung 10: Interaktionen zwischen den Kindern
provozieren (Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).




Anregungsreiche Bewegungsumwelten, wie z.B. die Be-
wegungsbaustelle, bieten fiir erwachsene Bezugspersonen
vielfaltige Gelegenheiten, um Bewegungsaktivitdten mit den
Kindern und zwischen den Kindern zu provozieren. Betreu-
ungspersonen kénnen zundchst gezielte Bewegungs- bzw.
Interaktionsangebote machen und diese spater auch zwi-
schen den Kindern anregen. Dabei kénnen bereits im vor-
sprachlichen Bereich pragmatische Fahigkeiten geférdert
werden, die fiir den Spracherwerb von hoher Bedeutung
sind.

3.1.3 Sprechmotorik und Wahrnehmung schulen

Die Kinder miissen beim Sprechen spezifische Laute her-
vorbringen und daflr liber eine entsprechend ausgebildete
Mundmotorik verfligen. Die Sprache stellt also auch einen
motorischen Vorgang dar. Bevor sie diese Laute allerdings
hervorbringen, miissen sie diese zundchst einmal ,kennen®,
d.h. sie miissen die sprachrelevanten Laute aus ihrer Umge-
bung herausfiltern. Die Bezugspersonen kdnnen die Kinder
dabei durch vielfaltige Spiele unterstiitzen. Spielesammlun-
gen finden sich u.a. bei Zimmer (2010), Tietz (2008) und Suhr
(2008).

Spiele zur Schulung der Atmung

Um sprachliche Laute zu produzieren, miissen die Kinder ei-
nen ausreichenden Luftstrom produzieren und ihre Atmung
regulieren. Durch ,Puste-Spiele® kdnnen sie dabei unter-
stitzt werden (siehe Abb. 11).

*

— = =

Besonders bekannt ist das Spiel ,Wattekugeln-Pusten®, bei
dem Kinder versuchen eine Wattekugel durch Pusten zu be-
wegen. Dabei kann sowohl gelibt werden einen ausreichen-
den Luftstrom zu produzieren, als auch den Luftstrom so zu
regulieren, dass die Wattekugel gezielt auf einem festgeleg-
ten Bereich bewegt wird (vgl. Zimmer, 2010). Das Spiel kann
auf vielféltige Weise variiert werden.

Spiele zur Schulung der Mundmotorik
Die Produktion sprachlicher Laute stellt eine hohe Anforde-
rung an die Mundmotorik. Durch Spiele kann die Mundmoto-
rik gezielt gestarkt und die Kontrolle tiber die Mundmotorik
verbessert werden. So kann mit Spielen z.B. eine Saugbewe-
gung provoziert werden (siehe Abb. 12).

b . . =
Th, "

Abbildung 12: Strohhalm-Spiele (private Aufnahme).

Auf diese Weise kann die Mund- und Rachenmuskulatur ge-
starkt werden. Zudem kénnen die Kinder iben den Muskel-
tonus zu regulieren. Besonders beliebt sind Spiele mit Stroh-
halmen, durch die verschiedene Gegenstande angesaugt
werden kdnnen.

Fir die Artikulation von Lauten sind auch die Zunge und die
Lippen von besonderer Bedeutung. lhre Bewegungen mis-
sen genau koordiniert werden, was spielerisch gelibt werden
kann. So kénnen verschiedene Zungen- und Lippenbewegun-
gen in Spiele, Lieder oder Geschichten eingebaut werden.

M /bbildung 11: Wattekugeln-Pusten (private Aufnahme).
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Als Beispiel kénnen die nachfolgenden Ausziige aus einer
Geschichte von Tietz (2008) dienen, die vorgelesen und von
den Kindern mit Zungenbewegungen begleitet werden soll.

Es ist Morgen. Die Zunge liegt noch im Bett.
Die Zunge liegt breit im Mund.

Die Tiren sind zu.
Die Lippen fest zusammenpressen. Sie holt ein Fernrohr.
Die Zunge als ,,Rohrchen® herausstrecken,
Es rasselt der Wecker. Lippen sind gespitzt.
wRrrrrr machen.
Der Wind blast ihr ins Gesicht.
Die Zunge springt aus dem Bett und schaut hinaus. Kraftig blasen und pusten.
Die Zunge schnell aus dem Mund strecken.
Die Zunge geht ins Bad
Sie schaut auf die StraBe, Mit der Zunge schnalzende Gerdusche produzieren.
Die Zunge zeigt nach unten zum Kinn.
Sie wéscht sich.
Sie schaut nach rechts und nach links, Die Lippen oben und unten ablecken.
Die Zunge zeigt in den entsprechenden Mundwinkel.
Sie putzt die Zahne.
Sie schaut zum Himmel. Die Zunge streicht innen und auflen,
Die Zunge in Richtung Nase strecken. oben und unten liber die Zdhne.

Quelle: Tietz, K. (2008). Hier bewegt sich was. Eltern-Kind-Turnen und Kinderturnen in Kindergarten,
Schule und Verein (S. 16-18). Aachen: Meyer & Meyer.




Abbildung 13: Schwierige Laute spielerisch einliben und festigen.

Spiele zur Schulung des Gehors

Bevor die Kinder selbst Laute artikulieren kbnnen, miissen sie
diese Uber ihr Gehor wahrgenommen haben. Da sich Laute
zum Teil in Nuancen unterscheiden, stellt das genaue Horen
fir die Kinder eine Herausforderung dar. Die Wahrnehmung
von Lauten kann jedoch spielerisch gelibt werden. Dafiir bie-
ten sich z.B. Musik, Klange, Gedichte oder Hor-Spiele an.

Als Beispiel fiir die Schulung des Gehors mit Hilfe eines Ge-
dichtes kann das ,Gedicht ,0'“ von Spohn (1985) dienen. Das
Gedicht wird gemeinsam mit den Kindern gesprochen, wobei
die unterschiedlichen Laute (kurz-offen — lang-geschlossen)
deutlich ausgesprochen werden sollen.

Das O
Ist rund
Und deshalb

Rollt es aus dem Mund

[..]

Quelle: Spohn, J. (1985). Das Schnepfenkdfferchen.
Minchen: Goldmann.

Spiele zur Schulung der Lautbildung

Die Lautbildung stellt eine wichtige Lernaufgabe fiir die Kin-
der dar. Dabei sind einige Laute fiir die Kinder besonders
schwer zu erlernen, wie zum Beispiel die ,Zisch-Laute®. Auch
an dieser Stelle kdnnen die Kinder durch verschiedene Lern-
spiele unterstiitzt werden.

Ein geeignetes Beispiel fiir ein solches Spiel liefert Suhr
(2011, S. 70f) mit der ,Motz-Zisch-Summ-Puste-Schnarch-
Insel”, bei dem vier Ecken des Raumes nach und nach in
bestimmte Inseln verwandelt werden. Dazu treffen sich alle
Kinder zunachst in jeder Ecke, und die Spielleiterin gibt vor,
was in der betreffenden Ecke gemacht werden soll (siehe
Abb. 13).

®  Auf der Motz-Insel diirfen z.B. alle Kinder nach
Herzenslust leise oder laut ,motz, motz, motz!“ sagen,
auf der Zisch-Insel zischen alle ein ,sss” oder ,zzz",
die Summe-Insel erlaubt dagegen nur ein leises Summen,
auf der Puste-Insel versucht jeder, eine kleine Feder
pustend in der Luft zu halten,

® in der Raummitte befindet sich die Schnarch-Insel. Dort
legen sich alle auf den Boden und schnarchen lauthals.

Sobald die Kinder die verschiedenen Inseln kennengelernt
haben, laufen sie kreuz und quer durch den Raum. Immer,
wenn die Spielleitung nun den Namen einer der finf Inseln
ruft, versuchen alle, méglichst schnell dorthin zu kommen
und den entsprechenden Laut von sich zu geben. Die zu bil-
denden Laute kénnen variiert und den Féhigkeiten der Kin-
der angepasst werden.
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3.2 Bewegung als Sprachanlass

Um eine Sprache zu erwerben, miissen die Kinder ein reich-
haltiges Sprachangebot erhalten und die Gelegenheit bekom-
men selbst zu sprechen. In diesem Sinne bildet Bewegung
nicht nur eine Voraussetzung fiir die Sprachentwicklung,

Méglichkeiten, um die Kinder in sprachliche Situationen zu
verwickeln und/oder ihnen ein Sprachvorbild zu sein.

Die folgenden Prinzipien und Beispiele sollen eine Hilfe dar-
stellen, geeignete Situationen in der eigenen Praxis wahrzu-

sondern stellt zugleich einen wichtigen Sprachanlass dar. So

nehmen und/oder zu inszenieren (Tab. 17).

bieten sich im Kontext von Bewegungsaktivitdten vielféltige

Beziehung

Prinzip

Moglichkeiten der Umsetzung

Sprachvorbildfunktion
wahrnehmen

korrekte und vollstdndige Satze formulieren

Laute deutlich artikulieren

Betonung von Wortern und von Sétzen deutlich machen,
variationsreich sprechen,

vielfaltigen Wortschatz benutzen

korrektives Feedback geben.?

Sprachliche Begleitung
von Bewegung

Objekte, Personen und Tatigkeiten benennen
Komplexere Bewegungen sprachlich mitvollziehen

Interaktionsanlisse ®  Zeit zur Entwicklung gemeinsamer Bewegungsaktivitdten geben
swischen den Kindern ° anrfagende Lfnd gestaltbare Rdume zur Verngun.g.steIIen.
herstellen ®  Freiraum bei der Gestaltung von Bewegungsaktivitdten einrdumen
Bewegung als ¢ Kinder zum miteinander spielen anregen
Sprachanlass
® Bewegungen benennen
Uber Bewegung ® Bewegungen planen
sprechen ® Bewegungen reflektieren
®* Konflikte besprechen
e Offnende Fragen stellen und zu Erzdhlungen anregen
Zum Sprechen ® Kindern interessiert zuhdren
anregen e gezielte Nachfragen stellen,
o

Zeit zum Nachdenken und Formulieren geben

Bewegung flr
Sprachlernspiele nutzen

Grammatische Kompetenzen férdern
Pragmatische Kompetenzen fordern
Wortschatz erweitern

Tabelle 17: Bewegung als Sprachanlass - Prinzipien und Beispiele.

2 Im Rahmen des korrektiven Feedbacks werden fehlerhafte Auﬁerungen Lbeildufig” korrekt wiederholt, ohne die Kinder zu maBregeln.




3.2.1 Sprachvorbildfunktion wahrnehmen

Sprachféhige Betreuungspersonen nehmen gegeniiber Kin-
dern eine wichtige Sprachvorbildfunktion ein. Sie sollten sich
ihrer Vorbildfunktion bewusst sein und den Kindern ausrei-
chend sprachlichen Input bieten. Darliber hinaus werden sie
ihrer Sprachvorbildfunktion in besonderem MaBe gerecht,
wenn sie...

®  korrekte und vollstédndige Sétze formulieren,
Laute deutlich artikulieren,

® die Betonung von Wértern und von Séatzen deutlich
machen,

® variationsreich sprechen und einen vielfaltigen
Wortschatz benutzen

® sowie ein korrektives Feedback geben,
d.h. fehlerhafte AuBerungen ,beildufig® korrekt
wiederholen ohne zu maBregeln.

Dieses Prinzip gilt Gbergreifend fiir alle weiteren Prinzipien
und sollte von allen erwachsenen Personen, die mit Kindern
umgehen, berlcksichtigt werden.

3.2.2 Sprachliche Begleitung von Bewegung

Wéhrend sich die Kinder bewegen, kommen sie mit verschie-
denen Gegenstanden und mit anderen Personen in Kontakt.
Zunéachst haben sie fiir die Objekte, Personen und die ver-
schiedenen Téatigkeiten noch keine Begriffe. Diese miissen
erstim Verlauf des Spracherwerbs angeeignet werden. Dafiir
benotigen die Kinder ein Sprachvorbild, welches die Objek-
te, Personen und Tatigkeiten fiir sie benennt.

Da die Kinder aber die zunédchst unbekannten Laute der Be-
zugsperson mit den gemeinten ,Dingen® in Verbindung brin-
gen missen, kommt der Herstellung eines gemeinsamen
Aufmerksamkeitsfokus — dem ,Trianguldren Blick” — eine
zentrale Bedeutung zu. Ist dieser Trianguldre Blick erst ein-
mal hergestellt, dann bieten sich sprachfédhigen Personen
vielfaltige Gelegenheiten, die Objekte, mit denen die Kinder
hantieren, die Personen, die sich in ihrem Sichtfeld befinden
sowie die Tatigkeiten, die sie selbst oder andere Personen
unternehmen, zu benennen (siehe Abb. 14).

Abbildung 14: Sprachliche Begleitung einfacher
Bewegungen (Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Auf diese Weise kann zunachst die Ausbildung des Wort-
schatzes der Kinder geférdert werden. Aber auch im Hin-
blick auf die grammatischen Strukturen der Sprache bieten
die Bezugspersonen ein wichtiges Sprachvorbild.

Auch in einem fortgeschrittenen Stadium des Spracherwerbs
kann die sprachliche Begleitung von Bewegung den Kindern
helfen, ihren Wortschatz zu erweitern sowie die grammati-
sche Struktur der deutschen Sprache zu entschliisseln und
zu verinnerlichen, indem ihre Bewegungen klar und deutlich
sowie in grammatikalisch korrekten Sadtzen benannt werden
(siehe Abb. 15).

Abbildung 15: Sprachliche Begleitung komplexerer
Bewggungen (Haus der Jugend Wilhelmsburg).

T—

Durch die sprachliche Begleitung von Bewegung bieten sich
vielfdltige Gelegenheiten, den Erwerb des (passiven) Wort-
schatzes, aber auch andere Ebenen des Spracherwerbs zu
fordern. Die Kinder kdnnen die benannten Objekte, Perso-
nen oder Bewegungen direkt mit ihren eigenen Bewegungs-
aktivitdten in Verbindung bringen, was sich positiv auf ihre
Lernleistung auswirken kann (vgl. u.a. Spitzer, 2009a).
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3.2.3 Interaktionsanlasse zwischen den Kindern
herstellen

Wenn Kinder nicht mit erwachsenen Bezugspersonen, son-
dern mit anderen Kindern interagieren, stellt die Einigung auf
eine gemeinsame Aktivitdt und die Abstimmung von Beduirf-
nissen und Ideen eine besondere Herausforderung dar. Im
Medium der Bewegung kdnnen Handlungssituationen her-
gestellt werden, in denen ,ein echtes Mitteilungs- und Ver-
stédndnisinteresse besteht” (Litje-Klose, 2004, S. 38). Die-
se Ebene der Beziehung zwischen Sprache und Bewegung
haben Dietrich und Landau (1990) anhand des Kinderspiels
illustriert:

»Wie sich Sprache und Handlung gegenseitig hervorbrin-
gen kénnen, ldsst sich am Kinderspiel zeigen, etwa wenn
Kinder geplante Spielhandlungen sprachlich vorwegneh-
men (,ich fang dich’), sich gegenseitig Rollen zuweisen
(,du waérst jetzt ein Polizist’), Abweichungen von der Nor-
malerwartung aufgreifen (,das gilt nicht’) oder das eige-
ne Handeln bloB kommentieren (,meine Puppe schlift
jetzt’)” (Dietrich & Landau, 1990, S. 237).

In solchen Spiel- und Bewegungssituationen missen die
Kinder lernen sich gegenseitig zu informieren, zu erzéhlen,
zu erkléren, zuzuhoren, zu verstehen, zu fragen und zu ant-
worten, damit die Aktivitat initiiert und aufrecht erhalten wer-
den kann (vgl. Litje-Klose, 2004, S. 36). Den Kindern wer-
den an dieser Stelle verschiedene sprachliche Fahigkeiten
abverlangt. Durch die Herstellung bzw. Anbahnung entspre-
chender Situationen kdnnen die Kinder in ihrem Spracher-
werb geférdert werden. Dabei kann zwischen verschiedenen
Bewegungsaktivitdten unterschieden werden.

Konstruktionsspiele

Im Rahmen von Konstruktionsspielen verfolgen die Kinder
das Ziel etwas zu bauen. Machen sie dies nicht alleine, son-
dern zu zweit oder in der Gruppe, so missen sie ihre Tatig-
keiten koordinieren. Dies kann sowohl in verbaler, wie auch
in nonverbaler Form geschehen. Als Beispiel kann ein Kon-
struktionsspiel dienen, in dessen Rahmen zwei Jungen eine
»,Burg“ bauen wollen (siehe Abb. 16).

Abbildung 16: Konstruktionsspiel
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Um gemeinsam eine Burg bauen zu kénnen, miissen sich die
Jungen untereinander verstandigen. Dies geschieht verstarkt
im Medium der Sprache:

Einer der Jungen versucht den gréBeren Gummiring auf den
Kleineren zu hieven. Dabei ruft er den anderen Jungen, der
ein Rohr unter dem Arm trégt, und bittet ihn mit ihm zusam-
men zu spielen: ,Steve, komm” doch hier her!* Steve kommt
der Aufforderung nach und versucht sofort, sich in die Ak-
tion mit einzubringen. Er versucht ein mitgebrachtes Rohr in
den kleineren Ring zu legen. Es kommt zu einer Konfliktsitu-
ation, da der gréBere Ring nun nicht mehr auf den Kleineren
gelegt werden kann. Der Junge mit dem Ring verbalisiert
daraufhin seinen Unmut (,Nein, Steve!“) und unterstreicht
seine Aussage mit einer motorischen Geste. Er lduft um die
Ringe herum und nimmt das Rohr aus den Ringen. Spater
versucht er Steve zu erklaren, warum das Rohr jetzt noch
nicht in den Aufbau gehort.




Rollenspiele

Rollenspiele sind auf die Gestaltung eines gemeinsamen
Spielrahmens angewiesen, der von den Kindern (ko-)kon-
struiert werden muss. Dabei orientieren sie sich haufig an
Situationen aus dem Alltag (,Einkaufen beim Béacker*, ,Haare
schneiden beim Friseur®, ,Baby ins Bett bringen” etc.). Diese
Spiele bieten vielfaltige Anldsse flir verbale und nonverbale
Kommunikation. Als Beispiel kann ein Rollenspiel zwischen
zwei Madchen in einer Kindertagesstatte dienen (siehe Abb.
17).

Abbildung 17: Rollenspiel
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Die beiden Madchen inszenieren ein Spiel mit den Rollen
»Arzt" und ,Patient”. Die Rollen werden neben typischen Be-
wegungen in hohem MaBe durch sprachliche Handlungen
ausgefillt:

Eines der Madchen liegt auf einem Brett, welches eine Be-
handlungsliege darstellen soll, und wird von dem anderen
Madchen untersucht. Dabei ist ein typisches Frage-Ant-
wort-Spiel zwischen ,Arzt“ und ,Patient” zu beobachten.
Nachdem die ,Behandlung” abgeschlossen ist, treten beide
den Nachhauseweg an. Allerdings bleiben die beiden Méad-
chen auch in der Folge in der Rolle als ,Arzt“ und ,Patient”,
wobei der ,Arzt* den verantwortlichen und tonangebenden
Part tibernimmt. Das Madchen, welches die Rolle der ,Arz-
tin“ inne hatte, legt die nachfolgende Aktivitét fest (Sprin-
gen) und erkldrt dem anderen Madchen ganz genau, wie es
nachfolgend auf die Weichbodenmatte springen muss. Um

die Vorgabe deutlich zu machen, macht sie die ,korrekte” Art
und Weise des Springens mehrfach vor und weist ihre Freun-
din darauf hin, dass sie sich wie beim Tauchen bewegen
soll. Sie unterstreicht ihren Hinweis mit charakteristischen
Tauchbewegungen.

Regelspiele

Im Vorschulalter beginnen die Kinder damit erste Regelspie-
le zu spielen. Die Kinder miissen sich dabei auf einen Spiel-
gegenstand und ein Spielziel einigen sowie die dafiir notwe-
nigen Spielrollen einnehmen (siehe Abb. 18).

(Haus der Jugend Wilhelmsburg).

Oft bleiben die Regeln bei diesen Spielen jedoch zundchst
implizit. Erst im Spielverlauf zeigt sich, zumeist in Form von
Konflikten, dass ein Regelungsbedarf besteht. In diesen Fal-
len wird das Spiel zum Gegenstand eines Aushandlungspro-
zesses. Nonverbale Formen der Kommunikation stoBen an
dieser Stelle an ihre Grenzen. Die Sprache bildet allerdings
ein geeignetes Medium, um den Konflikten durch die Einflih-
rung von expliziten Regelungen zu begegnen (,das gilt“ oder
»das gilt nicht”). Die Notwendigkeit zu sprechen ergibt sich
also aus dem Spiel heraus. Die Kinder kdnnen dabei zentra-
le pragmatische Féhigkeiten und Fahigkeiten aus weiteren
Ebenen des Spracherwerbs einiliben.
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Im Rahmen der vorgestellten Konstruktions-, Rollen- und Re-
gelspiele kdnnen die Kinder lernen sich gegenseitig zu in-
formieren, Absprachen zu treffen und das Spielgeschehen
auszugestalten. Auf diese Weise kénnen Ulber das Medium
der Bewegung pragmatische und diskursive Féhigkeiten ge-
fordert werden. Der Herstellung von Interaktionsanlédssen
zwischen den Kindern kommt daher fiir den Spracherwerb
eine hohe Bedeutung zu.

Solche Situationen kdnnen natirlich nicht erzwungen, mit
Hilfe geeigneter Bedingungen aber durchaus provoziert wer-
den:

¢ Den Kindern muss ausreichend Zeit gegeben werden, in
der sie gemeinsame Bewegungsaktivitaten entwickeln
kdnnen.

® Den Kindern missen anregende Raume und gestaltbare
Materialien zur Verfligung gestellt werden.

¢ Den Kindern muss ausreichend Freiraum bei der Gestal-
tung ihrer Bewegungsaktivitdten eingerdumt werden,
d.h. die Rolle der Bezugspersonen ist eher zuriickhal-
tend und beschrénkt sich auf ein emotional bedeutsa-
mes ,Dabeisein®.

® In Ausnahmeféllen kdnnen Kinder auch aktiv zum mitein-
ander spielen angeregt werden, z.B. indem die Bezugs-
person zundchst selbst eine Rolle im Spiel annimmt, sich
dann aber aus dem Spiel wieder zurlickzieht, sobald die
Eigendynamik des Spiels dies zulasst.

Sind diese Bedingungen erfiillt, so kdnnen vielféltige Be-
wegungsaktivitdten angeregt werden, in deren Kontext die
Kinder miteinander interagieren. In diesem Kontext kommt
wiederum der ,Bewegungsbaustelle“ eine hohe Bedeutung
zu. Die Materialien fordern die Kinder zur Schaffung eigener
Bewegungsanlédsse heraus, die ihrer aktuellen Entwicklungs-
stufe entsprechen und haufig eine Kommunikation zwischen
den Kindern erfordern.

3.2.4 Uber Bewegung sprechen

Bewegungsaktivititen kdnnen gemeinsam sprachlich ge-
plant und reflektiert werden. Daher ergeben sich im Vorfeld
und im Anschluss an Bewegungsaktivitidten Gelegenheiten,
liber Bewegungen zu sprechen.

So kdnnen die Kinder zum Beispiel aufgefordert werden
ihren Bewegungen bestimmte Bezeichnungen zu geben
(z.B. ,Fallschirmsprung®) oder bestimmte Bewegungsfigu-
ren auszufliihren (z.B. ,Schraube”). Bereits bei der Verstan-
digung Uber dieses Vorgehen stellt die Betreuungsperson
ein wichtiges Sprachvorbild dar. Sie kann zudem die Kinder
dazu auffordern ihre Bewegungen in ganzen Sétzen zu kom-
mentieren, z.B.: ,Ich bin Batman!“ oder ,Ich springe jetzt eine
Schraube!” (siehe Abb. 19).

Abbildung 19: Bewegungen bezeichnen

(Haus der Jugend Wilhelmsburg).

Die sprachliche Vorwegnahme von komplexeren Bewegungen
stellt jedoch einen hohen Anspruch dar und kann von Kindern
im Klein- und Vorschulalter i.d.R. noch nicht selbst unternom-
men werden. Deshalb wird dies zundchst von erwachsenen
Betreuungspersonen (bernommen und haufig durch eine
Bewegungsdemonstration unterstiitzt. Dabei bieten sie den
Kindern ein wichtiges Sprachvorbild (siehe Abb. 20).

Abbildung 20: Bewegungen sprachlich
begleiten (Haus der Jugend Wilhelmsburg).




Im Kontext von Bewegungsaktivitdten ergeben sich Situatio-
nen, die eine nachtragliche sprachliche Verstdandigung mog-
lich machen bzw. erfordern. Diese Situationen kdnnen z.B.
durch Nachfragen, welche Station oder Aktivitdt besonders
viel SpaB gemacht hat oder besonders schwierig gewesen
ist, inszeniert werden (siehe Abb. 21).

Abbildung 21: Bewegungen sprachlich
reflektieren (Haus der Jugend Wilhelmsburg).

Allerdings kdnnen im Rahmen von Bewegungsaktivitdten
auch Konflikte oder andere Probleme auftreten, die einer Re-
flexion und Kldrung im Medium der Sprache bedirfen (siehe
Abb. 22).

An dieser Stelle bietet sich die Méglichkeit, die diskursiven
Fahigkeiten der Kinder zu schulen, indem ihnen Gelegenheit
gegeben wird, ihre Perspektive darzulegen und die Perspek-
tive des Gegenlibers wahrzunehmen. Der Betreuungsperson
kommt dabei eine wichtige Rolle als Vorbild und Moderatorin
zu.

Wie gezeigt werden konnte, bieten sich im Kontext von Be-
wegungsangeboten vielfiltige Anldsse liber Bewegung zu
sprechen. Diese Anldsse miissen allerdings von den Betreu-
ungspersonen erkannt und genutzt werden.

3.2.5 Zum Sprechen anregen

Im Kontext von Bewegungsaktivitdten ergeben sich vielfalti-
ge Gelegenheiten, die Kinder zum Sprechen anzuregen. So
berichten die Kinder gerne tiber ihre Vorhaben, ihre Spielge-
schichte oder liber spannende Erlebnisse. Die Bezugsper-
sonen kdnnen dies beférdern, indem sie 6ffnende Fragen
stellen (siehe Abb. 23).

Abbildung 23: Kinder zum Sprechen anregen
(Haus der Jugend Wilhelmsburg).

Die Kinder kénnen auf diese Weise zu Erzédhlungen angeregt
werden, was sie allerdings zunéchst vor eine groe Heraus-
forderung stellt: Sie missen ihre Erzéhlung inhaltlich struk-
turieren, die richtigen Worte finden und nach Mdoglichkeit
grammatikalisch vollstandige bzw. korrekte Satze formulie-
ren. Die Betreuungspersonen kdnnen sie dabei unterstitzen,
indem sie ihnen interessiert zuhoren, gezielte Nachfragen
stellen sowie Zeit zum Nachdenken und Formulieren geben.
Bei Fehlern bietet sich die Gelegenheit, den Kindern ein kor-
rektives Feedback zu geben, wobei darauf geachtet werden

Abbildung 22: Aufgetretene Konflikte besprechen
(Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

sollte, dass dadurch ihr Erzéhlfluss nicht unterbrochen und
ihre Erzahlfreude nicht getriibt wird.
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3.2.6 Bewegung fiir Sprachlernspiele nutzen

Bewegung bietet ein besonderes Potential fir Sprachlern-
spiele. Im Rahmen von ,bewegten“ Sprachlernspielen mit
Bewegung konnen Situationen inszeniert werden, in denen
Interaktionen unter den Kindern oder zwischen Kindern und
einer Bezugsperson stattfinden und Kommunikation notig
ist. Die Verbindung von Lernen und Bewegung fiihrt zu bes-
seren Gedéchtnisleistungen, ist motivierend und flihrt durch
die damit hdufig verbundene positive emotionale Konnota-
tion zu besseren Lernleistungen (vgl. insb. Spitzer, 2009b).
Auf diese Weise kdnnen wichtige sprachliche Kompetenzen
gefordert werden (Grammatik, Pragmatik, Semantik). In der
Literatur findet sich eine Vielzahl entsprechender Lernspiele,
aus denen im Folgenden eine exemplarische Auswahl vorge-
stellt wird.

Grammatikalische und pragmatische Kompetenzen férdern
Zur Foérderung von grammatikalischen und pragmatischen
Kompetenzen im Rahmen von Sprachlernspielen bieten ins-
besondere Rollenspiele ein geeignetes Mittel. In Spielrollen
missen die Kinder typische Satze haufig wiederholen, wobei
sich die Moglichkeit ergibt eine korrekte grammatikalische
Satzstruktur einzuliben. Zudem miissen die Kinder Sprecher-
wechsel vollziehen und sich sprachlich aufeinander beziehen.
Zunachst ist es dabei sinnvoll, dass die Betreuungsperson
als Sprachvorbild an dem Spiel teilnimmt und die Kinder bei
ihren Sprachbemiihungen unterstiitzt.

Zur lllustration sollen im Folgenden zwei Beispiele dienen,
die sich Ubungsleiterlnnen eines Sportvereins im Rahmen ei-
ner Fortbildungsveranstaltung ausgedacht haben. So wurden
u.a. eine ,Park and Ride“-Station sowie eine ,WaschstraBe"
aufgebaut, welche die Kinder jeweils mit ihren Rollbrettern
anfahren missen (siehe Abb. 24).

Bei der ,Park and Ride“-Station (ibernimmt die Betreu-
ungsperson zunidchst die Rollen des ,Parkwartes” und des
,Schaffners”. Die Kinder bekommen zunachst vom Parkwart
einen Parkplatz zugewiesen und missen nachfolgend eine
Fahrkarte beim Schaffner 16sen. Danach dirfen sie den
Bahnsteig besteigen (Kletterwand) und in die Innenstadt fah-
ren (Bank herunter rutschen). Im weiteren Spielverlauf kon-
nen dann die Rollen des Parkwartes und des Schaffners an
die Kinder abgegeben werden.

Auch die ,WaschstraBe” wird von den Kindern mit dem Roll-
brettangefahren. Die Betreuungsperson libernimmt zunachst
die Rollen des ,Kassierers” sowie der ,Waschautomatik®. Die
Kinder miissen zunachst eine ,Autowasche” ordern und die-
se dann bezahlen. Danach fahren sie in die Waschanlage und
erhalten eine ,Grundwasche”. Danach werden sie gefragt, ob
weiter Waschgénge durchgefiihrt werden sollen (Schaumwa-
sche, Felgen reinigen etc.). Am Ende wird das Auto ,trocken-
gepustet” und die Kinder kénnen ihre Fahrt fortsetzen. Auch
hier kdnnen die Rollen sukzessive an die Kinder abgegeben
werden.

In der einschlédgigen Literatur finden sich zahlreiche Spiel-
ideen (vgl. insbesondere Zimmer, 2010). Mit ein wenig Phan-
tasie kdnnen Rollenspiele allerdings auch selbst, ggf. sogar
gemeinsam mit den Kindern, konzipiert werden.

Abbildung 24: Sprachlernspiele - grammatikalische und pragmatische
Kompetenzen (Werkstatt fiir Trainerinnen und Ubungsleiterinnen).




Den Wortschatz erweitern

Mit Sprache bezeichnete Phdnomene haben zum Teil eine
Entsprechung im Medium der Bewegung und kénnen daher
mit Hilfe von Bewegung verdeutlicht werden. Insbesondere
Bewegungsverben (gehen, laufen, rennen, springen etc.) und
Prépositionen (lber, unter, neben etc.) kdnnen daher zum
Gegenstand bewegter Sprachlernspiele gemacht werden.

In einer Sporthalle oder in einem Bewegungsraum kdnnen
Bewegungsverben eingetibt werden, indem die Kinder die
verschiedenen Bewegungen auf ein Kommando hin vollzie-
hen sollen (siehe Abb. 25).

Abbildung 25: Bewegungsverben spielerisch einliben.

Die unterschiedlichen Bewegungen kdnnen dabei akustisch,
z.B. mit Hilfe unterschiedlicher Rhythmen auf dem Tambu-
rin, untermalt werden. Ist das Spiel erst einmal eingefiihrt
worden, kann die Rolle des ,Ansagers” an fortgeschrittene
Kinder abgegeben werden.

In vergleichbarer Weise kénnen auch die Prépositionen ge-
festigt werden. Auf ein Kommando kénnen die Kinder auf-
gefordert werden sich ,auf die Matte", ,neben den Kasten®,
sunter die Bank" etc. zu begeben (siehe Abb. 26).

Auch bei diesem Spiel kann die Rolle des ,Ansagers“ nach
Einfiihrung des Spiels an die Kinder abgegeben werden.

Abbildung 26: Préapositionen spielerisch einliben.




Sprach- und Bewegungsforderung - Prinzipien und Beispiele

3.3 Sprache als Medium der
Bewegungsforderung

Wahrend sich die fundamentalen und elementaren Bewe-
gungsformen bei der Bereitstellung einer entsprechenden
Umgebung i.d.R. von alleine ausbilden, sind komplexere Be-
wegungen mit einem Ubungsprozess und ggf. mit Uberwin-
dung bzw. Angsten verbunden. In diesem Zusammenhang
kann Sprache eine wichtige Funktion erfillen und als Medium
der Bewegungsférderung verstanden werden (siehe Tab. 18).

Beziehung Prinzip Moglichkeiten der Umsetzung
® Bereitstellung anregender Bewegungsumwelten
Bewegungsbeziehungen | ®  Freiraum gewahren
sprachlich regeln ® als Vorbild fungieren
® beider selbstdndigen Regelung unterstiitzen
Sprache als
Medium der Beweaunden sprachlich | ©  Metaphorische Bewegungshinweise geben
Bewegungs- vermigelng P ® Sprachliche Bewegungsanweisungen geben
férderung ® Sprachliche Bewegungskorrekturen vornehmen

Bewegungshemmungen
sprachlich begegnen

*  Uber die Probleme sprechen
¢ Hilfestellung anbieten
® gutzureden

Tabelle 18: Sprache als Medium der Bewegungsférderung - Prinzipien und Beispiele.




3.3.1 Bewegungsbeziehungen sprachlich regeln

Insbesondere bei der Organisation und Aufrechterhaltung
komplexerer Bewegungsbeziehungen ist haufig eine inter-
subjektive Verstandigung nétig. Die Sprache bildet hier ein
wichtiges Medium der Kommunikation (siehe Abb. 27).

So muss Uber gemeinsame Aktivitdten, Spielrollen und Spiel-
regeln ein Einversténdnis erzielt werden. Dies stellt fir die
Kinder zunachst eine groBe Herausforderung dar. In kleinen
Gruppen kann eine Betreuungsperson den Kindern zunéchst
als Vorbild dienen und sie in der Folge bei der selbstédndigen
Organisation bzw. Regelung unterstiitzen. Ziel sollte es aller-
dings sein, die Verantwortung fiir ihre Bewegungsaktivitaten
in die Hande der Kinder zu libergeben.

Abbildung 27: Bewegungsbeziehungen sprachlich
regeln (Kindertagesheim ,zu den 12 Aposteln®).

Um komplexere Bewegungsbeziehungen zwischen den Kin-
dern zu provozieren, sollte ihnen ausreichend Freiraum
gewdhrt und eine anregende Bewegungsumwelt bereitge-
stellt werden.




Sprach- und Bewegungsforderung - Prinzipien und Beispiele

3.3.2 Bewegungen sprachlich vermitteln

Wenn Kinder komplexere Bewegungen (Fertigkeiten) erler-
nen wollen, sind sie haufig auf die Unterstlitzung kompeten-
ter Personen angewiesen. Die verbale Bewegungserklarung,
Bewegungsbeschreibung und Bewegungskorrektur bilden,
neben der Bewegungsdemonstration und physischer Hilfe-
stellung, zentrale UnterstiitzungsmaBnahmen.

Eine Mdéglichkeit, Kinder bei der Lésung eines ,Bewegungs-
problems® zu unterstiitzen, bildet die metaphorische Spra-
che (siehe Abb. 28).

Abbildung 28: Kinder durch metaphorische Hinweise
unterstiitzen (Haus der Jugend Wilhelmsburg).

In diesem Fall hat die Betreuungsperson dem Kind den Hin-
weis gegeben bei der Uberquerung der ,Hihnerleiter* einen
Katzenbuckel zu machen. Der Vorteil solcher verbaler Hilfe-
stellungen besteht auch darin, dass den Kindern die Lésung
des ,Bewegungsproblems® nicht vollig abgenommen wird
und sie sich nicht physisch bedréangt fiihlen.

Allerdings kénnen liber das Medium der Sprache auch stér-
ker gelenkte Ausfliihrungshinweise gegeben werden. Insbe-
sondere bei komplexeren Fertigkeiten oder bei der Entwick-
lung der Fein- bzw. Feinstform kdnnen lber die Sprache sehr
gezielte Ausflihrungshinweise oder Bewegungskorrekturen
gegeben werden.

3.3.3 Bewegungshemmungen sprachlich begegnen

Schwierigere Bewegungsaufgaben stellen fiir die Kinder nicht
nur eine motorische Herausforderung dar, sondern auch ein
Wagnis. Einige Kinder trauen sich diese Bewegungen nicht
zu, sind gehemmt oder sogar dngstlich (siehe Abb. 29).

Abbildung 29: Bewegung als Wagnis
(Haus der Jugend Wilhelmsburg).

In diesen Fallen bendétigen die Kinder nicht nur Unterstit-
zung bei der Bewegungsausfiihrung, sondern auch emotio-
nale Unterstiitzung. Ein gewisses MaB an emotionaler Unter-
stiitzung ist i.d.R. alleine durch die physische Anwesenheit
der Betreuungsperson gegeben. Dies ldsst sich aber durch
verbale UnterstiitzungsmaBnahmen, wie z.B. Uiber die Prob-
leme sprechen, Hilfestellung anbieten oder gutes Zureden
deutlich steigern (siehe Abb. 30).

Der Vorteil der verbalen gegeniiber der physischen Unter-
stlitzung liegt darin, dass die Kinder weiterhin ,Herr der
Lage” bleiben, sich i.d.R. weniger bedréangt fiihlen und ihnen
die Chance gegeben wird ,sich selbst zu trauen®. Dabei soll-
te den Kindern allerdings jederzeit die Moglichkeit gegeben
werden die Bewegungsaufgabe in gesichtswahrender Form
abzubrechen. Weder die Bewegungsaufgabe selbst noch der
mogliche Abbruch sollten dabei durch die Betreuungsperson
dramatisiert werden.

Abbildung 30: Emotionale Unterstiitzung durch

Sprache (Haus der Jugend Wilhelmsburg).




Schlussbemerkung a

4. Schlussbemerkung

Die Autorin und der Autor hoffen mit der vorliegenden Hand-
reichung insbesondere all jenen eine Hilfestellung zu bieten,
die sich in der Praxis tagtdglich mit Klein- und Vorschulkin-
dern beschéaftigen. Wir sind uns bewusst, dass es eine hohe
Anforderung an die Praktikerinnen und Praktikern stellt, die
hier préasentierten Prinzipien und Ideen in die eigene Pra-
xis zu libersetzen. Die Handreichung bildet eine idealisierte
Realitat ab, die den Erzieherinnen und Erziehern bzw. den
Ubungsleiterinnen und Ubungsleitern in der Praxis so nicht
begegnet. Dies war allerdings notwendig, um die Beziehun-
gen zwischen Sprache und Bewegung sowie die Prinzipien
und Beispiele einer Sprach- und Bewegungsforderung ideal-
typisch darlegen zu kénnen. Wir hoffen dennoch den Prak-
tikerinnen und Praktikern zu helfen, im Kontext der eigenen
Institution bzw. des eigenen Angebots Ansatzpunkte zu se-
hen, wie Sprache mit Bewegung und Bewegung mit Sprache
gefordert werden kann.




5. Literatur

0s, K. (1987). Handbuch sportmotorischer Tests.
Gottingen: Hogrefe.

olombo-Scheffold, S.; Fenn, P.; Jeuk, S.; Schéfer, J.
(Hrsg.). (2008). Auslandisch fiir Deutsche. Sprachen der
Kinder — Sprachen im Klassenzimmer. Freiburg: Fillibach.

ietrich, K. & Landau, G. (1990). Sport-Péadagogik.
Grundlagen, Positionen, Tendenzen. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt.

Dietrich, K. (2008). Bewegungsforderung in gestaltbaren
Umwelten. In J. Funke-Wieneke & G. Klein (Hrsg.), Bewe-
gungsraum und Stadtkultur. Sozial- und kulturwissenschaft-
liche Perspektiven (S. 99-126). Bielefeld: Transcript.

hni, H., Kretschmer, J., Nimtsch, B., Scherler,
K. & Weichert, W. (1982). Kinderwelt: Bewegungswelt.
Seelze: Friedrich.

Engin, H. (2010). Sprachférderung bei Kindern mit migra-
tionsbedingter Zwei-/Mehrsprachigkeit und Deutsch als
Zweitsprache. In R. Zimmer (Hrsg.), Handbuch Sprachférde-
rung durch Bewegung (S. 188-209). Freiburg: Herder.

alk, S., Bredel, U. & Reich, H. H. (2008). Phonische

Basisqualifikation. In K. Ehlich, U. Bredel & H. H. Reich
(Hrsg.), Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachan-
eignung (S. 35-40). Berlin: BMBF.

lieme E., Eichler, W., Helmke, A., Lehmann, R. H., Nold,

G., Rolff, H.-G., Schroder, K., Thomé, G. & Willenberg,
H. (2006). Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und
Englisch. Zentrale Befunde der Studie Deutsch-Englisch-
Schiilerleistungen-International (DESI). Frankfurt a.M.: DIPF.

Klieme, E., Artelt, C., Hartig, J., Jude, N., Kéller, O., Prenzel,
M., Schneider, W. & Stanat, P. (2010). PISA 2009. Bilanz
nach einem Jahrzehnt. Miinster: Waxmann.

Komor, A. & Reich, H. H. (2008). Semantische Basisqualifi-
kation. In K. Ehlich, U. Bredel & H. H. Reich (Hrsg.), Refe-
renzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung (S.
49-61). Berlin: BMBF.

Kuhlenkamp, S. (2004). Gestern — Heute — Morgen.
Entwicklungen, Trends und Perspektiven der integrierten
Férderung von Bewegung und Sprache. Motorik, 17, 3-7.

o 1 e,

andau, G. & Miedzinski, K. (1984). ,Bewegungsbaustel-
le“. In D. Kuhimann & D. Kurz (Hrsg.), Schiiler im Sport -
Sport fiir Schiler (S. 336-338). Schorndorf: Hofmann.

Litje-Klose, B. (2004). Szenen psychomotorischer Sprach-
entwicklungsférderung — analysiert aus sprachganzheitli-
cher Perspektive. Motorik, 27 (1), 31-39.

cheid, V. (2009). Motorische Entwicklung in der friihen

Kindheit. In. J. Baur, K. Bos, A. Conzelmann & R. Singer
(Hrsg.), Handbuch motorische Entwicklung (2. Giberarb.
Aufl., S. 281-300). Schorndorf: Hofmann.

Spitzer, M. (2009a). Geist in Bewegung. In M. Kriiger, N.
Neuber, M. Brach & K. Reinhart (Hrsg.), Bildungspotenziale
im Sport (S. 27). Hamburg: Czwalina.

Spohn, J. (1985). Das Schnepfen Kéfferchen. Stuttgart:
Thienemanns.

Suhr, A. (2011). Satze rollen — Worter fliegen. Bewegte
Sprachférderung in Kita und Grundschule. Miinchen: Don
Bosco.

ietz, K. (2008). Hier bewegt sich was. Eltern-Kind-
Turnen und Kinderturnen in Kindergarten, Schule und
Verein. Aachen: Meyer & Meyer.

Tracy, R. (2008). Wie Kinder Sprachen lernen. Und wie wir
sie dabei unterstiitzen kénnen (2., Gberarb. Aufl.). Tibingen:
Narr.

Trautmann, C. & Reich, H. H. (2008). Pragmatische Basis-
qualifikationen | und Il. In K. Ehlich, U. Bredel & H. H. Reich
(Hrsg.), Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachan-
eignung (S. 41-48). Berlin: BMBF.

einrich, H. (2007). Textgrammatik der deutschen
Sprache (4. revid. Aufl.). Hildesheim: Olms.

Winter, R. & Hartmann, C. (2007). Die motorische Entwick-
lung (Ontogenese) des Menschen (Uberblick). In K. Meinel
& G. Schnabel (Hrsg.), Bewegungslehre — Sportmotorik.
Abriss einer Theorie der sportlichen Motorik unter padago-
gischem Aspekt (11. Aufl., S. 243-373). Aachen: Meyer &
Meyer.

immer, R. (2010). Handbuch Sprachférderung durch
Bewegung (4. Aufl.). Freiburg: Herder.




Impressum a

6. Impressum

Herausgeber: Universitdt Hamburg in Kooperation mit der Internationalen Bauausstellung IBA Hamburg und dem
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung

Autoren: Christina Arzberger und Jan Erhorn unter Mitarbeit von Julia Siiltz

V.i.s.d.P.: Christina Arzberger und Jan Erhorn

Fachbereich Erziehungswissenschaft 4: Didaktik der sprachlichen und &sthetischen Fécher, Fakultat fir Erziehungswissenschaft,
Psychologie und Bewegungswissenschaft Universitdt Hamburg | Von-Melle-Park 8 | 20146 Hamburg

Datum: Mai 2013

Konzeption & Gestaltung: Gutgestalten GbR - Biro fiir Grafik und Design | Veringstrae 30 | 21107 Hamburg
Druck: Behorde fiir Arbeit, Soziales, Familie und Integration, Hamburg

ISBN: 978-3-9815997-0-1

Abbildungsnachweis: Fotos von Christina Arzberger & Jan Erhorn

Haftungsausschuss: Die in dieser Broschiire enthaltenen Informationen sind fiir die Allgemeinheit bestimmt;

sie erheben weder Anspruch auf Vollstdndigkeit noch auf Fehlerfreiheit.



A
i

zzz:

(RS

N
i

. i
iy
i

i

W

,
W

\

\
,,

z _Z

==

s

,’,
i

W
/:
\

\

\

L

I

\

—=———=

i
Al

A\ A




