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Einleitung

Bei Betrachtung der aktuellen fachwissenschaftlichen Diskurse zu Themen der
Diagnostik und Forderung sprachlich-kommunikativer Kompetenzen ldsst sich
eindeutig eine padagogische Prigung (von Knebel 2013; Kracht 2010) feststellen.
Von diesem pidagogischen Standpunkt aus wird die sprachliche Handlungsfi-
higkeit von Kindern in ihrer alltiglichen Lebenssituation (von Knebel 2013,
231) fokussiert. Dies bedeutet, dass diagnostisch nicht nur die Regelhaftigkeiten
der Sprache und des Sprechens betrachtet werden. Vielmehr werden die indi-
viduellen Bedingungshintergriinde des Spracherwerbs und Sprachgebrauchs von
Kindern erfasst (von Knebel 2015, 373), um sie fiir eine individuell gestaltete
Sprachforderung insbesondere in der Schule nutzbar zu machen.

Mit den Bedingungshintergriinden des Spracherwerbs und Sprachgebrauchs
von Schulkindern ist der Gegenstandsbereich der vorliegenden Arbeit angespro-
chen: Von einem pidagogischen Blickwinkel aus wird unter Berticksichtigung
relevanter theoretischer Bezugssysteme Sprachdiagnostik als schulisches Hand-
lungsfeld fokussiert.

Im Folgenden wird der Gegenstand der vorliegenden Arbeit prizisiert, indem
der Ausgangspunkt sowie die Problemstellung und deren Relevanz erlautert (1.1)
und die sich daraus ergebende Forschungsfrage dargestellt (zur Ubersicht 1.1,
detailliert 2.3) werden. Mit den Ausfiihrungen zu den handlungsleitenden Grun-
dannahmen (1.2) werden die Theoriestruktur (1.3), die Zielsetzung und der zu
erwartende Ertrag sowie der Aufbau der vorliegenden Arbeit (1.4) begriindet.

© Der/die Autor(en) 2023 1
S. Schliiter, Alitigliche Lebenssituation sprachbeeintrdchtigter Kinder,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42148-9_1
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2 1 Einleitung

1.1 Problemaufriss

Zur Beschreibung der Praxis menschlichen Sprachgebrauchs wird im Sinne der
Sprachhandlungstheorie (Welling 1990) auf anthropologische, erkenntnistheo-
retische, handlungstheoretische sowie entwicklungspsychologische Grundlagen
zuriickgegriffen, da diese als konstituierend (Welling 1990; von Knebel 2000)
betrachtet werden. So werden sprachliches Handeln und sprachliche Handlungs-
fahigkeit zu zentralen Begriffen dieser Arbeit. Nach Welling (1990; 2004; 2007)
ist menschliche Sprache als sprachliches Handeln zu verstehen, wobei Handeln
definiert ist als ,,Art und Weise, wie Menschen in einem bestimmten kulturell-
gesellschaftlichen Kontext ihr Leben ordnen™ (Welling 2004, 131). Sprachliche
Handlungsfahigkeit sei Ziel sprachlicher Bildung von Schulkindern und meint
in diesem Zusammenhang kulturelle Teilhabe, personale Selbstbestimmung und
soziale Mitbestimmung, sodass Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer sprachlichen
Identitit finden (Welling 2004, 138).

Sprachliche Beeintrichtigung wird vor dem Hintergrund des Ziels sprach-
licher Bildung als Einschridnkung sprachlicher Handlungsfihigkeit verstanden,
womit konkrete Folgen fiir das sprachliche Handeln des Subjekts fiir kultu-
relle Teilhabe sowie personale Selbst- und soziale Mitbestimmung verbunden
sind. Sprachliche Beeintrichtigung wird aufgrund der Tatsache, dass sie immer
,»s0zial miterzeugt ist und sich personal in einem je spezifischen Sprach- und
Stimmgebrauch, einer je spezifischen Sprechtitigkeit und Redefahigkeit auswirkt*
(Welling 2000, 466), nicht verstanden als individuelles Merkmal einer Person,
so wie es die ,historisch tradierte klassisch-eigenschaftsorientierte, individuums-
zentrierte Betrachtungsweise von Sprachstérungen® (Welling 2000, 466) vorgibt,
sondern als Ausdruck ihrer mitmenschlichen Lebenssituation (Welling 2006,
S. 19). So ldsst sich festhalten, dass der Begriff ,sprachliche Beeintrichtigung*
aus den Grundlagen sprachlichen Handelns abgeleitet wird und somit handlungs-
theoretisch (Schonberger 1987, 84 ff.) fundiert wird. Es wird im Folgenden
davon ausgegangen, dass im Rahmen padagogischer Sprachdiagnostik mit sprach-
lichen Beeintrichtigungen immer ,,besondere Problemlagen® (von Knebel 2015,
372) fokussiert werden, ,,die im schulverwaltungsrechtlichen Sinne durch den
Begriff des sonderpddagogischen Forderbedarfs und im fachwissenschaftlichen
Sinne durch den Begriff der Sprachbehinderung gefasst werden (von Knebel
2015, 372). Zwar findet eine begriffliche Unterscheidung statt, aber es liegt das
gleiche Verstindnis von Behinderung zugrunde, wonach ,.Behinderung nicht als
individuelles Personlichkeitsmerkmal, sondern vielmehr als Produkt eines engen
Wechselspiels von Individuum und gesellschaftlich-kulturell gepriagtem Umfeld*
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(von Knebel 2015, 372) betrachtet wird. Das bedeutet, nicht die sprachliche Pro-
blemlage als Abweichung einer normierten Zielsprache steht im Mittelpunkt der
Diagnostik, sondern die Frage danach, welche Folgen diese besondere Problem-
lage fiir die Menschen in ihrer konkreten Lebenssituation hat. An pddagogische
Sprachdiagnostik werden aus diesem Verstindnis heraus besondere Anforderun-
gen (von Knebel 2015, 371) gestellt, die sich beispielsweise auf ihren Gegenstand
oder ihre Methode beziehen.

Im Hinblick auf das schulische Handlungsfeld der padagogischen Sprach-
diagnostik im Forderschwerpunkt Sprache als Gegenstand dieser Arbeit wird
die Annahme Sprachdiagnostik und Sprachforderung als einheitlich und nicht
getrennt voneinander zu betrachten (von Knebel 2015; 2007), zugrunde gelegt,
da in Ubereinstimmung mit von Knebel (2007) ein erziehungswissenschaftlich
fundiertes Sprachférderkonzept als Basis der piddagogischen Sprachdiagnostik
betrachtet wird.

Dabei ist die Sprachférderung sprachhandlungstheoretisch fundiert. Sie zielt
nicht ausschlieBlich auf eine Minderung oder Beseitigung von Diskrepanzen eines
individuellen Sprachgebrauchs ab und fokussiert dabei auch nicht einseitig eine
sprachbezogene Norm (von Knebel 2004). Eine solche Sprachférderung wird pid-
agogisch gestaltet, was bedeutet, dass drei erziehungswissenschaftlich begriindete
Bestimmungsmerkmale kennzeichnend sind: Theorien der Bildung, Theorien der
Erziehung und Theorien piddagogischer Institutionen (von Knebel 2004, 73 ff.).
Dabei gilt zu beachten, dass das Ziel der padagogischen Sprachférderung nach
Welling (1990) die Erweiterung der sprachlichen Handlungsfahigkeit darstellt.

Betrachtet man den Bereich der padagogischen Sprachdiagnostik im For-
derschwerpunkt Sprache, wird Diagnostik, wie bereits ausgefiihrt, von einem
padagogischen Standpunkt aus bestimmt (von Knebel 2015) und nimmt neben der
individuell verwendeten Sprache des Kindes auch das Kind selbst in den Blick,
fragt damit ebenso nach der Bedeutung der Sprachbehinderung fiir das betroffene
Kind. Dabei werden die Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation betrachtet,
unter denen sich das Kind bisher entwickelt hat beziehungsweise unter denen es
lebt und auf die es selbst einwirkt. Bei einer solchen padagogischen Sprachdia-
gnostik, die auch die alltidgliche Lebenssituation des Kindes in den Blick nimmt,
werden drei zusammenhédngende Analysen vorgenommen: eine ,Mikroanalyse der
Sprache‘, eine ,Sprachhandlungsanalyse‘ und eine ,biografische Analyse‘ (von
Knebel & Schuck 2007, 490 f.).

In der vorliegenden Arbeit wird mit dem Konstrukt der alltdglichen Lebens-
situation ein Konzept angeboten, das zur Erkldrung beobachtbarer Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation herangezogen werden kann. Das Konzept der
Lebenssituation von Menschen ist dabei keine Beschreibung, wie etwas ,ist,
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sondern ein theoretisches Konstrukt zur Erkldrung beobachtbaren ,Seins‘. Erklart
wird anhand des theoretischen Konstrukts also, wie etwas Beobachtbares zustande
kommt. Es handelt sich bei dem Konzept der alltiglichen Lebenssituation
um einen sprachhandlungstheoretisch fundierten Gegenstand der padagogischen
Sprachdiagnostik, der in das padagogische Sprachférderkonzept der Kooperativen
Sprachdidaktik nach Welling (2004) eingebettet ist. Damit soll die Moglich-
keit gegeben werden, die sprachliche Handlungsfihigkeit von Schulkindern zu
erweitern.

Eine als schulisches Handlungsfeld so verstandene Sprachdiagnostik und
Sprachforderung fiigt sich mit ihren Anforderungen ,,stimmig in das Gesamtkon-
zept einer Inklusiven Diagnostik™ (von Knebel 2015, 373) ein. Seit das Thema
Inklusion aufgrund der von der Generalversammlung der Vereinten Nationen
beschlossenen UN-Behindertenrechtskonvention (2006) als zentraler Gegenstand
in erziehungswissenschaftlichen und insbesondere schulpidagogischen Diskursen
Bedeutung erlangt hat (Heimlich & Kiel 2020; Sturm & Wagner-Willi 2018;
Hedderich, Biewer, Hollenweger & Markowetz 2016), muss nicht eigens her-
vorgehoben werden, dass Sprachdiagnostik und -forderung Handlungsfelder in
inklusiven Settings darstellen (Grohnfeldt et al. 2015; von Knebel 2015; Gliick,
Reber & Spreer 2013; Spreer 2013; MuBBmann 2012).

Der Beschluss der Kultusministerkonferenz (2011) ,Inklusive Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen‘, die darin enthaltenen
Empfehlungen zum inklusiven Unterricht und der Verweis auf die weiterhin gel-
tenden, von der Kultusministerkonferenz (1998) verabschiedeten Empfehlungen
zum Forderschwerpunkt Sprache unterstreichen die Bedeutung von Sprachdia-
gnostik und Sprachforderung im Handlungsfeld Schule sowohl generell als auch
in inklusiven Settings.

Wie bereits erldutert, ist fiir die pidagogische Sprachforderung die alltdgliche
Lebenssituation des Kindes bedeutsam. Dafiir ist es relevant, die Bedingungen
der alltidglichen Lebenssituation des Kindes zu erfassen. Die vorliegende Arbeit
fokussiert daher die piddagogische Sprachdiagnostik, konkret die biografische
Analyse und die Sprachhandlungsanalyse (Welling 1990; 2004; 2009; von Kne-
bel & Schuck 2007; 2015) und die damit zusammenhéngende Frage danach, wie
die alltidgliche Lebenssituation eines Kindes strukturiert ist, um anhand solcher
Informationen eine individuell zugeschnittene Sprachférderung konzipieren zu
konnen.
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Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich die vorliegende Arbeit mit zwei
zentralen Fragestellungen, die in Abschnitt 2.2 bei der Darstellung des For-
schungsstands und der Forschungsdesiderate aufgegriffen und hergeleitet werden:

1. Welche Konstruktionsfaktoren konstituieren das Konzept alltdglicher Lebens-
situation?

2. Wie konnen Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen im Rahmen piddagogischer Sprachdia-
gnostik erfasst und ausgewertet werden?

Die Arbeit zielt also darauf ab, sowohl zu untersuchen, welche Faktoren zur Kon-
struktion alltdglicher Lebenssituation beitragen, als auch ein Verfahren fiir die
padagogische Sprachdiagnostik zu entwickeln, womit Informationen zur alltigli-
chen Lebenssituation von Schulkindern erfasst und ausgewertet werden konnen.
Das Verfahren lautet: ,Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen® (kurz: Analyseverfahren).

Nachfolgend werden diejenigen theoretischen Annahmen dargestellt, die in der
vorliegenden Arbeit zur Beantwortung der Forschungsfragen als handlungsleitend
aufgefasst werden.

1.2 Handlungsleitende Grundannahmen

Dieses Kapitel dient der ,,Offenlegung der Ausgangslage* (von Knebel 2004,
85), um zugrunde liegende handlungsleitende Annahmen und so die gewéhlte
Vorgehensweise zur Beantwortung der Forschungsfrage transparent werden zu
lassen. Damit werden die Vorbedingungen dafiir geschaffen, die Vorgehensweise
und das Ergebnis der vorliegenden Arbeit intersubjektiv nachvollziehbar (von
Knebel 2004, 85) werden zu lassen, denn ,,Prozess und Produkt miissen von
Fachleuten rekonstruiert werden konnen* (von Knebel 2004, 85). Nur so konnen
die Ausfiihrungen dieser Arbeit dem ,,Anspruch von Wissenschaftlichkeit* (von
Knebel 2004, 85) gerecht werden.

So wird zunéchst auf den Subjektstandpunkt (1.2.1) eingegangen, es folgen
danach Ausfithrungen zu den anthropologischen (1.2.2) und erziehungswissen-
schaftlichen (1.2.3) Grundannahmen. Im Anschluss daran werden erkenntnistheo-
retische Grundannahmen (1.2.4) beschrieben, die sich in wissenschaftstheoreti-
scher Sicht fiir die Arbeit als handlungsweisend darstellen. AnschlieBend wird
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erlauternd auf die Theoriestruktur der vorliegenden Arbeit (1.3) eingegangen.
SchlieBlich werden die Ziele und der Aufbau der Arbeit (1.4) dargestellt.

1.2.1 Subjektwissenschaftliche Grundannahmen

Das Subjekt wird im subjektwissenschaftlichen Verstindnis der Kritischen Psy-
chologie (u. a. Holzkamp 1985) als Beziehungsbegriff gefasst. Gemeint ist damit,
dass das Subjekt nicht als etwas gesehen wird, das von einem Objekt getrennt
erscheint, sondern es wird ein Verhiltnis zwischen Subjekt und Objekt aus-
gedriickt. Ubertragen auf den Zusammenhang von Mensch und Gesellschaft
bedeutet das, den Menschen nicht als der Gesellschaft gegeniiberstehend zu
betrachten, sondern ihn im wechselseitigen Verhiltnis zu dieser zu verstehen (von
Knebel und Schuck 2007, 494; Holzkamp 1985).

Die Grundkategorie der Kritischen Psychologie, die diesem Verstdndnis
vorausgesetzt ist, ist die Kategorie der Handlungsfihigkeit (Holzkamp 1985;
1987). Ausgedriickt wird damit die ,,Vermittlung zwischen individueller und
gesellschaftlicher Lebenstitigkeit (Holzkamp 1987, 14), genauer meint dies in
gemeinsamem Handeln mit anderen Menschen Verfiigung iiber die ,.individu-
ell relevanten Lebensbedingungen* (Holzkamp 1987, 14) zu erreichen. Anders
ausgedriickt handelt es sich dabei um eine aktive Umgestaltung der Lebensbe-
dingungen durch das Subjekt, wodurch die subjektive Lebensqualitit individuell
gewahrt beziehungsweise weiterentwickelt wird (Holzkamp 1995, 23 f.).

Zentral aus Sicht der Kritischen Psychologie ist dabei die Annahme, dass
die gesellschaftlichen Verhéltnisse Voraussetzung und Ergebnis der individuel-
len Verfiigung iiber die Lebensbedingungen sind (u. a. Holzkamp 1979, 1985,
1987). Eine Trennung von Individuum und Gesellschaft, wie sie in traditioneller
Psychologie und Soziologie postuliert wird (Holzkamp 1979, 8), verhindert die
Beriicksichtigung der gesellschaftlich-historischen Dimension menschlichen Han-
delns (Holzkamp 1979, 1985) und stellt das Individuum mit seinen Bediirfnissen
der Gesellschaft mit ihren Normen und Rollen gegeniiber, als wiren es durch
unvermittelte Begriffe strukturell getrennte Aspekte. Holzkamp (1979) beschreibt
dies als eine ,,Art von interdisziplindrem Eklektizismus* (Holzkamp 1979, 21)
und konstatiert die doppelte Beziehung des Menschen, indem er sich mit der
.gesamtgesellschaftlichen Vermitteltheit individueller Existenz* (Holzkamp 1985,
193) auf das Verhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft bezieht. Grund-
legend dabei ist, das Individuum nicht auflerhalb seiner Gesellschaftlichkeit zu
denken. In diesem Sinne ist die Welt fiir das Individuum bedeutungsvoll, da
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die gesellschaftlichen Verhiltnisse dem Individuum als gegenstindliche Bedeu-
tungen gegeniibertreten, jedoch ,,nicht im Sinne bloB sprachlicher Bedeutungen®
(Holzkamp 1995, 22). Das Bedeutungskonzept Holzkamps (1985; 1995) ersetzt
innerhalb der kritisch-psychologischen Kategorialbestimmungen ,.die géingige
psychologische ,Reiz‘-Kategorie* (Holzkamp 1995, 22), sodass von den vom
Menschen geschaffenen Weltgegebenheiten nicht blofl ,,unmittelbare Einwirkun-
gen auf den Organismus iibrigbleiben* (Holzkamp 1995, 22). Zudem geht es
iiber ein Verstdndnis von rein sprachlich-symbolischen Bedeutungen hinaus, denn
die Welt wird vom Menschen insofern als bedeutungsvoll erfahren, als dass
die ,,durch gesellschaftliche Arbeit produzierten allgemeinen Gebrauchszwecke
(...) und [die] dadurch konstituierten sozialen Verhéltnisse* (Holzkamp 1995,
22) gemeint sind. Diese ,,sachlich-sozialen Bedeutungen (Holzkamp 1995, 22)
sind also nicht als ,Reize‘ zu verstehen, sondern im Sinne einer ,,Vermitt-
lungsebene zwischen gesellschaftlichen Lebensbedingungen und individuellem
Handeln* (Holzkamp 1995, 22). Diese gesellschaftlichen Bedeutungszusammen-
hénge sind fiir das Individuum nicht allumfassend zu erkennen, sondern in jenem
Ausschnitt, welcher dem Individuum aufgrund seiner individuellen Situation
zugewandt ist (Holzkamp 1985, 196 f.). Das heift, gegenstindliche Bedeutun-
gen verbinden individuelles Handeln und gesellschaftliche Verhiltnisse und sind
weder als Handlungsbedingungen noch als Bestimmungen zu fassen, sondern
als Handlungsmoglichkeiten, zu denen sich das Individuum begriindet verhilt
(Holzkamp 1979, 1985, 1991).

In Bedeutungs-Begriindungs-Analysen sind diese individuellen Begriindungen
des Handelns rekonstruierbar und erfahrbar, das heiflt, es kann der Subjekt-
standpunkt des Anderen eingenommen werden. Begriindungen sind nur vom
Standpunkt des Subjekts moglich, es sind immer Griinde ,.erster Person [, also]
je meine Griinde* (Holzkamp 1991, 7). Subjektwissenschaftliche Forschung
bedeutet damit nicht einfach nur das Subjekt durch beispielsweise qualita-
tive Forschungsmethoden stirker zu berticksichtigen, sondern Erkenntnis vom
Subjektstandpunkt aus zu ermoglichen (Holzkamp 1993).

Diese Ausfithrungen verdeutlichen die Forderung nach einer gesellschafts-
orientierten Wissenschaft, in der wissenschaftliche und gesellschaftliche Pra-
xis aufeinander bezogen sind, wodurch eine ,,Trennung zwischen Erkenntnis
und Verdnderung der praktischen Welt iiberwunden (Baldauf-Bergmann 2009,
328) wird, da so eine wissenschaftliche Praxis entsteht, , mit der Erkenntnisse
und Verdnderungen in gesellschaftlichen Prozessen verkniipft werden koénnen*
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(Baldauf-Bergmann 2009, 329). Entsprechend sind als Annahmen fiir die Wis-
senschaftskonzeption der Kritischen Psychologie festzuhalten (Baldauf-Bergmann
2009, 328):

1. Wissenschaftlicher Standpunkt ist der Standpunkt des Subjekts.

2. Wissenschaftliche Praxis ist dialektische Praxis.

3. Das sozialwissenschaftliche Aufgaben- und Rollenverstindnis wird neu
bestimmt.

Als Konsequenzen fiir einen subjektwissenschaftlichen Forschungsprozess erge-
ben sich daraus folgende Punkte (Baldauf-Bergmann 2009, 278):

1. Es handelt sich nicht um einen wissenschaftlichen Auflenstandpunkt, der ein-
genommen wird, sondern es handelt sich um Forschung vom Standpunkt des
Subjekts.

2. Forschende sind dabei selbst Subjekte der Forschung.

3. Forschung findet nicht iiber, sondern fiir die an der Forschung beteiligten
Personen, sogenannte Betroffene, statt.

Die Grundlagen fiir den Forschungsprozess zeigen: Subjektwissenschaftliche
Forschung ist ein erkenntnistheoretischer Vorgang, also ein Prozess der wis-
senschaftlich fundierten Praxisveridnderung, der eine spezifische Methodologie
benotigt (Baldauf-Bergmann 2009, 331).

Eine solche subjektwissenschaftliche Forschungs- und Entwicklungspraxis
findet im Modus des Begriindungsdiskurses statt, zielt nicht auf Verallgemeine-
rungen zu Eigenschaften oder Merkmalen von Personen ab, sondern bietet immer
in Bezug auf die individuellen Moglichkeiten eine Moglichkeitsverallgemeine-
rung (Holzkamp 1985, 358 ff.) an. Im Unterschied zur ,,variablenpsychologischen
Definition des Verallgemeinerbarkeits-Kriteriums* (Holzkamp 1985, 546) bezieht
sich die Moglichkeitsverallgemeinerung nicht auf ,.die anderen als Héufigkeits-
verteilung” (Holzkamp 1985, 550), sondern auf den einzelnen Menschen mit
seiner ,unreduzierten Individualitit und Subjekthaftigkeit” (Holzkamp 1985,
550). Das bedeutet, dass die individuelle Einmaligkeit des Menschen fiir jedes
einzelne Subjekt verallgemeinert wird, und nicht, dass die Individuen in ihrer
Unterschiedlichkeit ,hinsichtlich quantifizierbarer Merkmale zu ,zufallsvariablen*
statistischen Verteilungen* (Holzkamp 1985, 546) zusammengez&hlt werden. Ver-
allgemeinerbarkeit in subjektwissenschaftlicher Forschung bezieht sich damit
nicht auf die verschiedenen Merkmale verschiedener Menschen, sondern auf
die individuellen subjektiven Moglichkeitsrdume der Menschen (Holzkamp 1985,
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548), in denen sie handeln, wodurch eine ,,Verstindigung iiber Verfiigungsmog-
lichkeiten und deren Behinderung (Holzkamp 1985, 548) erreicht wird.

Es wird mit dem hier in gebotener Kiirze erlduterten Subjektstandpunkt
und dem zugrunde liegenden subjektwissenschaftlichen Verstindnis ein Ansatz
gewihlt, dessen Einfiithrung in fachwissenschaftliche Diskurse zwar jahrzehnte-
lang zuriickliegt, aber dennoch an Aktualitdt nicht verloren hat: So wird zum
einen auf die lerntheoretischen Annahmen Holzkamps (1995) als auch auf die
Grundkonzepte und Grundlagen der Kritischen Psychologie (Holzkamp 1985)
sowie auf subjektwissenschaftliche forschungsmethodologische Grundlagen in
erziehungswissenschaftlichen Diskursen (u. a. Ludwig 1999; Faulstich und Lud-
wig 2008; Weis 2005; Baldauf-Bergmann 2009; Markard 2017; Markard et al.
2017) zuriickgegriffen.

1.2.2 Anthropologische Grundannahmen

In diesem Abschnitt werden die in dieser Arbeit zugrunde liegenden Annahmen
tiber den Menschen dargestellt. Ziel ist es, handlungsleitende Aussagen iiber ,,das
Wesen [...] des Menschen als Menschen* (Holzkamp 1972, 36) zu treffen. Es
wird dabei der zentralen Auffassung der Kooperativen Padagogik (Schonberger,
Jetter & Praschak 1987) gefolgt, dass der Mensch ,,niemals Mensch als solcher
und fiir sich® (Jetter 1987, 16) ist, denn der Mensch ist ,,immer nur Mensch
als Mensch unter Menschen und fiir andere Menschen* (Jetter 1987, 16). Diese
Aussage bezieht sich unmissverstindlich auf die Annahme eines Menschen als
eigenaktiv handelndes Subjekt, das in Zusammenhang mit seiner Kultur- und
Geschichtsgebundenheit auf Mitmenschen angewiesen ist (Jetter 1987).

Auf dieser Grundlage und unter Einbezug der anthropologischen Annahmen
tiber den Menschen durch von Knebel (2000), wird im Folgenden die Beschrei-
bung des Wesens des Menschen vorgenommen, um am Ende ein Bild vom
Menschen zu skizzieren, das als Leitbild dieser Arbeit zugrunde liegt.

Allgemein anerkannt ist in der pddagogischen Anthropologie die Vorstellung
von der ,,Unvollkommenheit des Menschen* (von Knebel 2000, 39) sowie der
Fiahigkeit zur Vervollkommnung durch Erziehung (von Knebel 2000, 39 f.). Der
Aspekt der Erziehung ist dabei entscheidend, wenn beschrieben werden soll, wie
die Vervollkommnung erreicht werden kann (von Knebel 2000, 40). Erziehung
wird hier verstanden als Fremdaufforderung zur Selbsttitigkeit und muss zur
Verwirklichung der Bildsamkeit (Freiheit und Selbstbestimmung) (Benner 2001,
80 ff.) beitragen. Folgt man diesem Gedanken weiter, ist der Mensch zum Han-
deln gezwungen, um aus seiner Imperfektheit willentlich herauszufinden, jedoch
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wird es nicht zur Auflésung der Imperfektheit kommen konnen, weil sich damit
die Erziehung im Sinne von Praxis auflosen wiirde. Wenn Fremdaufforderung in
Selbstaufforderung tibergeht, kann nach Benner (2001, 91) von einem Ende der
Erziehung gesprochen werden.

In engem Zusammenhang mit der Erziehungsbediirftigkeit und -fihigkeit des
Menschen steht die Eigenaktivitit des Menschen. Nach Benner (2001, 80 ff.)
ist dieser Begriff zu bestimmen als Selbsttitigkeit, die die Bildsamkeit ermog-
licht. Der Mensch wirkt als Subjekt eigenaktiv an der Verwirklichung seiner
Bestimmung mit. Da diese Mitwirkung im Sinne eines Auflenstandpunktes nicht
vollumfassend erfasst werden kann, ist eine ,Verobjektivierung‘ des Menschen
aus dieser Sicht ausgeschlossen (von Knebel 2000, 39), vielmehr wird der
Mensch in seiner Subjekthaftigkeit (von Knebel 2000, 39) betrachtet.

Menschsein bedeutet — unter Einbezug der Annahme, den Menschen als
Mensch unter Menschen zu verstehen (Jetter 1987, 16) — zu einer Kultur zu
gehoren und kulturgebundene Handlungsformen zu entwickeln. Diese Kulturge-
bundenheit verweist den Menschen auf kulturspezifisch geformte Mittel und fiihrt
zu kulturspezifischen Fihigkeiten, wobei der Mensch einerseits von seiner Kultur
abhingig ist, weil er sich unter ihren Bedingungen entwickelt, aber andererseits
ebenso als kulturschaffend angesehen werden muss, weil er im Sinne eines dialek-
tischen Verhiltnisses diese kulturellen Bedingungen, unter denen er lebt, immer
wieder neugestaltet. In Bezug auf den Aspekt der Erziehungsbediirftigkeit und
-fahigkeit kann davon ausgegangen werden, dass Menschen einerseits aufgrund
kultureller Normen und Werte aufeinander wirken, andererseits wird Kultur durch
das erzieherische Aufeinandereinwirken erhalten und gestaltet (von Knebel 2000,
41 ff.).

Dieses dialektische Verhiltnis ldsst sich auf den Aspekt iibertragen, den
Menschen sowohl als geschichtsabhingig als auch als geschichtsschaffend zu
betrachten. Wihrend sich der Mensch an bestimmten Ordnungen orientiert, stel-
len diese Ordnungen Re-Konstruktionen von Ordnungen dar, die vom Menschen
selbst geschaffen sind und somit als Bestandteil seiner Geschichte gesehen wer-
den miissen (von Knebel 2000, 43 f.). Diese beiden Aspekte sind ineinander
verwoben, da sich der Mensch auf Grundlage seiner Lebensgeschichte und vor
dem Hintergrund seiner subjektiven Handlungserfahrungen mit seiner Kultur aus-
einandersetzt, die wiederum dem geschichtlichen Wandel unterworfen ist (von
Knebel 2000, 43).

Handeln wird aus anthropologischer Sicht als die wesensgemifle Tatigkeit
des Menschen angesehen (Schonberger, Jetter & Praschak 1987; von Knebel
2005). Entsprechend der zuvor dargestellten Annahmen handelt der Mensch unter
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historisch gewachsenen und kulturell geformten Bedingungen. Im Sinne des ,Auf-
einanderbezogenseins‘ bezieht sich das Handeln jedes Menschen auf das Handeln
anderer Menschen. Im Gegensatz zum Verhalten stellt Handeln eine Eigenaktivi-
tit des Menschen dar, womit ihm die Moglichkeit gegeben wird, sein Wesen als
Subjekt zu verwirklichen (von Knebel 2000, 44 f.).

Bedingung des menschlichen Handelns ist Erkenntnis (fiir eine umfassende
Bestimmung des Handlungsbegriffs aus kooperativ-padagogischer Sicht siehe
Abschnitt 1.2.3). Menschliche Erkenntnis griindet im Handeln und ist an
die bereits entwickelten Erkenntnismoglichkeiten gebunden, die wiederum aus
menschlichem Handeln hervorgehen. Menschliches Erkennen wird hier im Sinne
Piagets (1973) als eigenaktive Konstruktion des Subjekts gefasst. Das Subjekt
strebt ein Gleichgewicht zwischen den Prozessen der Assimilation und Akkom-
modation an, die zur Anpassung von Subjekt und Umwelt fiihren und die
Erkenntnisstrukturen sowohl verfestigen als auch spezifizieren, was dazu fiihrt,
dass das Subjekt sich auf Grundlage bereits entwickelter Erkenntnisstrukturen
verwirklicht (von Knebel 2000, 46).

Zweifelsohne implizit als Grundannahme mitgedacht, aber nicht explizit als
solche formuliert, ist bei diesen Annahmen iiber den Menschen die Gesellschaft-
lichkeit des Menschen. Es wird im Folgenden auf diesen Aspekt eingegangen, da
dies neben den bisherigen Ausfiihrungen aufgrund der explizit sich davon ablei-
tenden methodologischen Annahmen (siche Abschnitte 6.1.1, 6.1.4 und 6.1.6) als
wesentliche Bestimmung des Menschen auch explizit benannt werden sollte.

Menschen als gesellschaftlich zu beschreiben meint, den Menschen als ein
autonomes Individuum zu betrachten, ,das der Moglichkeit nach verniinfti-
ges Subjekt seiner Biographie und Geschichte ist und die Verhiltnisse, unter
denen es leben will, seinen Interessen gemill selber machen kann [...]* (Holz-
kamp 1972, 71). Dieses Zitat bezieht sich auf das Verhiltnis von Subjektivitit
und Gesellschaftlichkeit des Individuums und damit auf die ,,Besonderheit der
menschlich-gesellschaftlichen Weise der Lebensgewinnung® (Holzkamp 1979a,
7), die bei Vernachldssigung des Aspekts der Gesellschaftlichkeit und reiner
Betrachtung des Menschen als Individuum nicht zu erkennen ist. Diese Beson-
derheit ist dadurch gekennzeichnet, dass die Menschen ihre gesellschaftlichen
Existenzbedingungen sowohl selbst schaffen als auch kontrollieren und verédn-
dern. Subjektivitit ist in diesem Zusammenhang aufgrund der Mdoglichkeit der
bewussten Schaffung und Veridnderung von gesellschaftlichen Lebensumstéinden
also als gesellschaftliche Subjektivitdt zu verstehen. Als individuelle Subjekte
haben die Menschen Einfluss auf ,ihre eigenen relevanten Lebensbedingungen,
die ja immer gesellschaftliche Lebensbedingungen sind*“ (Holzkamp 1979a, 11),
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was dazu fiihrt, dass individuelle Subjekte einen ,,Teilaspekt gesellschaftlicher
Subjekte* (Holzkamp 1979a, 12) darstellen.

Der Aspekt der gesellschaftlichen Lebensbedingungen fiihrt zu einem weite-
ren Punkt, ndmlich zum Umstand, dass aus historisch-materialistischer Sicht, die
dieser Arbeit zugrunde liegt (genauer zur Theoriestruktur siehe Abschnitt 1.3),
die gesellschaftlichen Verhiltnisse historisch bestimmt sind. Das heiflt, dass
die gesellschaftlichen Lebensbedingungen als gewachsen aus ,,gesellschaftlich-
historischen Entwicklungsgesetzen* (Holzkamp 1979b, 44) zu begreifen sind.
Dies fiihrt dazu, dass ebenfalls die konkreten Individuen als historisch bestimmt
gefasst werden miissen. Nach Holzkamp sind sie ,,doppelt historisch bestimmt*
(Holzkamp 1979b, 45), ndmlich zum einen durch die ,formations-, klassen-
und standortspezifischen gesellschaftlichen Realisierungsbedingungen ihrer Indi-
vidualentwicklung® (Holzkamp 1979b, 45) und zum anderen durch ihre ,,artspe-
zifischen Moglichkeiten zur individuellen Vergesellschaftung (Holzkamp 1979b,
45).

Anders ausgedriickt: Die historisch-gesellschaftliche Konkretheit der indivi-
duellen Lebensbedingungen wird nicht auf unmittelbare Einwirkungen auf das
Individuum reduziert oder komplett ausgeklammert, wie es in der ,,Anthropologie
des abstrakt-isolierten Individuums* (Holzkamp 1979b, 14) der traditionel-
len Psychologie der Fall ist. Vielmehr werden die Individuen als integrativer
Bestandteil ihres konkreten gesellschaftlich-historischen Lebenszusammenhangs
(Holzkamp 1979b; 1985) betrachtet.

Diese subjektwissenschaftliche Auffassung vom Menschen nimmt Bezug auf
die Gesellschaftlichkeit des Menschen und soll die zuvor dargestellten Annahmen
nach von Knebel (2000) ergénzen. Ausgehend vom Axiom der Kooperativen Pid-
agogik, wonach Handeln als wesensgemife Titigkeit des Menschen zu fassen ist
(Schonberger 1987; von Knebel 2005), und der Annahme den Menschen ,,als
Mensch unter Menschen und fiir andere Menschen (Jetter 1987, 16) zu betrach-
ten, wird im Folgenden als Synthese der Darlegungen dieses Abschnitts folgendes
Leitbild vom Menschen formuliert:

1. Der Wissen konstruierende Mensch.
2. Der eigenaktiv handelnde Mensch.
3. Der gesellschaftliche Mensch.
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1.2.3 Erziehungswissenschaftliche Grundannahmen

Aus den bisherigen Ausfithrungen ist deutlich geworden, dass dieser Arbeit ein
Menschen- und Weltbild handlungsleitend zugrunde liegt, welches, kurz gesagt,
den Menschen als gesellschaftliches sowie eigenaktiv-konstruierendes, aktiv han-
delndes Wesen betrachtet. In diesem Zusammenhang und mit Blick auf den
paddagogischen Standpunkt, der in dieser Arbeit eingenommen wird, wird im
folgenden Abschnitt auf die erziehungswissenschaftlichen Grundannahmen ein-
gegangen, um im Sinne des Wissenschaftskriteriums der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit die zugrunde liegenden erziehungswissenschaftlichen Annahmen
darzustellen. Dabei wird im dialektischen Sinne zuerst auf abstrakter Ebene
die Frage nach der Bestimmung des Padagogischen im Allgemeinen (1.2.3.1)
beantwortet und anschlieBend stehen auf konkreter Ebene die Begriffe der
Handlungstheorie der Kooperativen Padagogik im Mittelpunkt (1.2.3.2). Notwen-
dig erscheint dieses Vorgehen aufgrund des pddagogischen Standpunkts dieser
Arbeit: Wenn Sprachdiagnostik und Sprachforderung als pddagogisches Aufga-
benfeld betrachtet werden, wird ein padagogischer Standpunkt eingenommen,
dem erziehungswissenschaftliche Theorien und Konzepte zugrunde liegen. Es
wurde gezeigt, welche Aspekte der Allgemeinen Erziehungswissenschaft heran-
gezogen werden konnen, um den pddagogischen Standpunkt zu fundieren. Im
dialektischen Sinne wird somit zunichst auf abstrakter Ebene die Frage nach
der Bestimmung des Piddagogischen im Allgemeinen beantwortet. Der danach
folgende Abschnitt erldutert, welche Grundlagen der Kooperativen Pidagogik als
Konzept der Allgemeinen Erziehungswissenschaft den piddagogischen Standpunkt
dieser Arbeit konsolidieren. Dadurch werden die Begriffe der Handlungstheorie
der Kooperativen Pddagogik auf konkreter Ebene deutlich.

1.2.3.1 Bestimmung des Padagogischen nach Benner (2001)

Zur Bestimmung des Pddagogischen wird im Folgenden auf die systematische
Darstellung erziehungswissenschaftlicher Grundlagen Benners (2001) rekurriert,
da diese ,tauglich scheint, das Wesensgeméfe des Piddagogischen auf eine sehr
allgemeine Weise zu fassen* (von Knebel 2016, 48) und darauf verweist, ,,was
Pidagogik ausmacht (von Knebel 2005, 26) sowie ,,was ein Konzept bein-
halten muss, welches padagogischen Anspriichen geniigen will“ (von Knebel
2005, 26). Die Bestimmung des Pddagogischen trifft Benner (2001) unter Zuhil-
fenahme zweier Zugidnge. Zum einen unterscheidet er ,,drei Hauptebenen des
Péadagogischen* (Benner 2001, 132 ff) und benennt zum anderen ,,vier Prinzipien
padagogischen Denkens und Handelns* (Benner 2001, 59 ff). Zunichst werden
die drei Hauptebenen des Pidagogischen niher erklért.
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Die erste Ebene zur Bestimmung des Pidagogischen stellt die Theorie der
Erziehung dar, welche ,,Aussagen iiber die Moglichkeiten, Modalititen und Gren-
zen padagogischen Wirkens® (Benner 2001, 132) trifft und dabei die ,,Wirkungen
der individuellen und der gesellschaftlichen Seite der piddagogischen Praxis*
(Benner 2001, 132) analysiert. Im Mittelpunkt steht in Anlehnung an von Knebel
(2005) die Frage, wie padagogische Situationen gestaltet werden miissen, damit
Bildungsziele erreicht werden konnen.

Die zweite Ebene zur Bestimmung des Pidagogischen ist durch die Theorie
der Bildung gekennzeichnet, in der ,,Aufgaben und die Zweckbestimmung der
padagogischen Praxis thematisiert” (Benner 2001, 150) werden. Es lassen sich
dabei entsprechend der Theorie der Erziehung ebenfalls ,,individuelle und gesell-
schaftliche Aufgaben und Teilaspekte differenzieren” (Benner 2001, 150). Hier
geht es also im Sinne von von Knebel (2005) nicht um die Gestaltung padago-
gischer Situationen, sondern um Bildungsziele ,,im erziehungswissenschaftlichen
Sinne* (von Knebel 2005, 26) als Sinn und Zweck von Erziehung.

Die dritte Ebene zur Bestimmung des Padagogischen stellt die Theorie pad-
agogischer Institutionen dar, die danach fragt, ,,welche Strukturen und Merkmale
Institutionen aufweisen miissen, um Orte eines erziehungs- und bildungstheo-
retisch legitimierten pddagogischen Handelns sein zu konnen* (Benner 2001,
182).

Der angekiindigte zweite Zugang zur Bestimmung des Pddagogischen durch
die Unterscheidung von ,,vier Prinzipien pddagogischen Denkens und Handelns®
(Benner 2001, 59 ff) lasst sich wie folgt zusammenfassen:

Das erste Prinzip padagogischen Denkens und Handelns ist das der ,,Bildsam-
keit* (Benner 2001, 60), wonach die Bestimmung des Menschen in Selbstbestim-
mung und Freiheit liegt.

Das zweite Prinzip ist das der ,Aufforderung zur Selbsttitigkeit (Benner
2001, 60), was bedeutet, dass der Mensch an der eigenen Bildung aktiv mitwirkt.

Als drittes folgt das Prinzip der ,,["Jberﬁihmng gesellschaftlicher Determina-
tion in p#ddagogische Determination* (Benner 2001, 62). Dies bedeutet, dass
gesellschaftliche Bedingungen verinderbar sind und verdndert werden miissen,
um nicht zur Behinderung piadagogischer Zugéinge zu werden (von Knebel 2005,
27).

Das vierte Prinzip ist die ,,Ausrichtung der menschlichen Gesamtpraxis an der
Idee einer nicht-hierarchischen und nicht-teleologischen Ordnung der menschli-
chen Gesamtpraxis* (Benner 2001, 62). Die Erziehungspraxis wird zum Zwecke
der Verbesserung der Lebensgrundlagen des Menschen von ihnen mitgestaltet,
wie von Knebel (2005) ausfiihrt.
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Nachdem in diesem Abschnitt allgemein-erziehungswissenschaftliche Uberle-
gungen zur Frage der Bestimmung des Pddagogischen angestellt wurden, sollen
im nichsten Abschnitt die Grundannahmen der Kooperativen Pddagogik erldutert
werden, um die zunidchst aus allgemein-erziechungswissenschaftlicher Sicht dar-
gestellten Zugénge mit konkret-padagogischen Grundannahmen zu spezifizieren.

1.2.3.2 Grundannahmen der Kooperativen Padagogik

Das Konzept der Kooperativen Padagogik wird sowohl aufgrund seiner allgemein-
erziehungswissenschaftlichen Beziige als auch in sprachhandlungstheoretischer
Spezifizierung nach Welling (1990; 2004) in dieser Arbeit als grundlegend
betrachtet. So rekurriert Welling (1990) bei der Konzeptualisierung piddagogi-
scher Sprachférderung auf die Kooperative Pdadagogik (Schonberger, Jetter &
Praschak 1987). Die Kooperative Pidagogik stellt den Menschen mit seinen indi-
viduellen Erfahrungen und Moglichkeiten grundsitzlich in den Mittelpunkt: Jedes
menschliche Individuum soll zuallererst in seiner Verstrickung in seine konkreten
Verhiltnisse gesehen werden und ist in seinem Handeln auf seine individuellen
Erfahrungen verwiesen (Jetter 1985, 6). Das Konzept der Kooperativen Piadagogik
nach Schonberger, Jetter und Praschak (1987), ist zwar nicht explizit behinder-
tenpadagogisch orientiert, bezeichnet sich jedoch als ein allgemein-padagogisches
Konzept, das ,,besonders sensibel ist fiir die besonderen Probleme der Erziehung
und Bildung behinderter Kinder und Jugendlicher* (Jetter 1986, 223).

Praschak (1993) beschreibt Behinderung im Sinne der Kooperativen Pidago-
gik als dynamischen sozialen Prozess, nicht als diagnostizierbaren Individual-
zustand (Praschak 1993, 17). Diese Sicht fiihrt zu einem handlungsleitenden
Bild des Menschen, das als Axiom der Kooperativen Pidagogik bezeichnet wird
(Schonberger, Jetter & Praschak 1987), und bezieht sich auf die ,,Tatsache, da3
jeder Mensch aktiv Einflul auf sein Leben nimmt und dafiir auch die Verant-
wortung tragen kann“ (Praschak 1993, 50 f.). Dieser Grundsatz beschreibt das
Hauptanliegen der Kooperativen Pddagogik: den Menschen als handelndes Wesen
zu sehen. Handeln wird damit zu einem Grundbegriff der Kooperativen Padago-
gik. Den Menschen als erkennendes Wesen zu beschreiben und gleichzeitig als
handelndes Wesen zu erkennen und anzuerkennen, fiihrt zu der anthropologischen
Grundannahme: ,,Die dem Menschen wesensgemife Titigkeit ist das menschliche
Handeln* (Jetter 1985, 9).

Die Kooperative Piadagogik bezieht sich in dieser Grundannahme, den Men-
schen als aktiv handelnd aufzufassen, auf eine konstruktivistische Handlungs-
theorie, die jedes Erleben eines Menschen als ordnende und gestaltende Titigkeit
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ausweist. Mit der Bestimmung der Kooperativen Pddagogik als ein allgemein-
pidagogisches Konzept (von Knebel 2005), offenbart sie die erziehungswissen-
schaftliche Fundierung, die sich in den Begriffen Erziehung, Bildung, Handeln
und Kooperation niederschligt.

Die drei folgenden Kerngedanken sind von grundlegender Bedeutung, da sie
inhaltlich beschreiben, inwiefern die Begriffe Erziehung, Bildung und Handeln
als zentral betrachtet werden konnen.

1. Erziehung ldsst in diesem Sinne ,,Bedingungen menschlicher Existenz als von
Menschen gestaltete und daher auch von Menschen immer neu zu gestaltende
erkennen® (Schonberger 1987, 83).

2. Das Ziel von Bildung besteht in der Kooperativen Piddagogik ,,in der Fihigkeit
und Bereitschaft zu mitverantwortlichem Handeln* (von Knebel 2005, 24).

3. Der Mensch ist ,,seinem Wesen nach ein verantwortlich Handelnder* (Jetter
1985, 5).

Jetter (1987) fiihrt drei Merkmale an, die sich auf den zuvor formulierten drit-
ten Kerngedanken beziehen und das Handeln eines Menschen (von Knebel 2005,
25) genauer bestimmen: Wertorientiertheit, Plangeleitetheit und Zielgerichtetheit.
Zielgerichtet handelt der Mensch, indem er seine Lebensbedingungen mitgestal-
tet, sodass Handeln als ,,auf die Gestaltung von Wirklichkeit angelegte” (von
Knebel 2005, 25) Titigkeit betrachtet werden kann. Dabei orientiert sich der
handelnde Mensch an kulturellen Werten, was davon abhingig ist, welche Erfah-
rungen er bereits machen konnte, das heilit, wodurch Wertsysteme konstruiert
wurden. Plangeleitet ist sein Handeln, da Handeln eine ,,im Sinne kognitiver
Strukturiertheit geordnete und zugleich ordnende (plangeleitete) (von Knebel
2005, 25) Tdtigkeit darstellt. Das heifit, es sind Wissensstrukturen vorhanden, die
Handeln erméglichen. Wertorientiert ist das Handeln aufgrund der Bestimmung
als ,,in rekonstruierte gesellschaftliche und kulturelle Wertesysteme eingebundene
(wertorientierte) Tatigkeit (von Knebel 2005, 25).

In engem Zusammenhang mit Erziehung, Bildung und Handeln stehen als
weitere Begriffe ,Sinn‘ und , Verantwortung‘. Schonberger (1987) bezeichnet den
Sinn des Handelns als ,.eine kulturelle Ordnung der Werte und sittlichen Normen,
die wir im verantwortlichen Handeln nachvollziehen und zugleich verdndern®
(Schonberger 1987, 88). Der verantwortlich Handelnde dabei ist derjenige, ,,der
Rede und Antwort stehen kann auf die Frage nach dem Sinn seines Tuns*
(Schonberger 1987, 96).
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Das menschliche Handeln als sinnhafte Tatigkeit zu bezeichnen, ist Teil der
theoriegeleiteten Sicht des Menschen ,,als dem Angehorigen einer Kulturge-
meinschaft (Schonberger 1985, 21 ff). Die kulturelle Teilhabe muss an die
windividuellen Bedeutungsgehalte des Handelnden* (Schonberger 1985, 21 ff)
ankniipfen, um Handlungsfihigkeit zu ermoglichen. Praschak (1993) formuliert
dazu treffend: ,,Entwicklung von Handlungsfahigkeit ist von Umweltgegebenhei-
ten abhédngig wie von bereits vorhandenen Strukturen, die immer eingebettet sind
in soziale und gegenstindliche Bezugssysteme* (Praschak 1993, 49).

Gemail dieser Sicht auf den Menschen, die der konstruktivistischen Hand-
lungstheorie entspringt, erscheint eine Trennung des Menschen von seinen
gesellschaftlichen und kulturellen Verhiltnissen nicht sinnvoll, um ihn nicht von
seiner alltdglichen Lebenssituation und seiner eigenen Geschichte zu entbinden.
Der Handlungsbezug wird zur konstruktiven Grofle, die es dem Menschen ermog-
licht, sich seine Lebenswirklichkeit anzueignen, und griindet sich auf ordnenden
Strukturen wie eine raum-zeitliche Gliederung der Welt und das Erkennen von
ursdchlichen Zusammenhéngen (Praschak 1993, 46-50).

,Kooperation‘ und ,Kooperationsfahigkeit‘ als zwei weitere Grundbegriffe der
Kooperativen Padagogik sind nur im Zusammenhang mit dem Handlungsbe-
griff zu verstehen. ,,Kooperationsfihigkeit entwickelt sich nur in kooperativen
Handlungen* (Schonberger 1985, 17). Dadurch dass das menschliche Handeln
als wertorientierte, zielgerichtete und planvolle Tatigkeit gefasst wird, ist eine
Handlung kooperativ, ,,wenn die Handlungspartner ihre Titigkeiten an gemein-
samen Werten orientieren und ihre Handlungspldne auf vereinbarte Ziele hin
koordinieren® (Schonberger 1985, 17). Im gemeinsamen Handeln wird die
Lebenswirklichkeit des Menschen gestaltet und gegebenenfalls veridndert, womit
die Verbindung zur Handlungsfiahigkeit hergestellt werden kann, da ,,handlungs-
fahig sein bedeutet: Wirklichkeit nicht als gegeben hinnehmen, sondern sie mit
den eigenen Moglichkeiten zu erschlielen, sie zu iiberpriifen und gegebenenfalls
zu verandern (Jetter 1986, 243).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern der Mensch aus Sicht der Koope-
rativen Piddagogik als aktiv handelnd betrachtet werden kann, und bieten damit
eine inhaltliche Entfaltung dessen an, was in dieser Arbeit als Menschen- und
Weltbild handlungsleitend zugrunde liegt.
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1.2.4 Erkenntnistheoretische Grundannahmen

Die im vorigen Abschnitt aufgefiihrten Annahmen des Menschen, insbesondere
die anthropologische Grundannahme ,,Der Mensch ist ein konstruierend erken-
nendes Wesen* (von Knebel 2000, 46), legen nahe, die dieser Arbeit zugrunde
liegenden erkenntnistheoretischen Annahmen zu formulieren.

Dem Umstand folgend, den Mensch als konstruierendes Wesen aufzufassen,
wird in Bezug auf wissenschaftliches Erkennen in dieser Arbeit der Konstruktivis-
mus im Sinne der genetischen Erkenntnistheorie nach Piaget (u. a. 1972), welcher
auch die Grundlage der konstruktivistischen Handlungstheorie der Kooperativen
Piadagogik (Schonberger, Jetter & Praschak 1987) zugrunde liegt, als theoretischer
Ansatz vorausgesetzt.

Nach Piaget (1972) ist keine Erkenntnis endgiiltig, sondern die Erkenntnis,
auch die wissenschaftliche als eine ihrer vielfachen Formen, wird durch aktive
Konstruktion in der tatsdchlichen Auseinandersetzung mit der Umwelt gebildet.
Die Erfahrungen des konstruierenden Subjekts fithren zu einer Erkenntnis, die
sich kontinuierlich entwickelt, wodurch sich weder ein Beginn noch ein Ende
des Erkenntnisprozesses bestimmen lassen. Vielmehr muss jede fortgeschrittene
Erkenntnis in Relation zur vorherigen geringeren Erkenntnis betrachtet werden
(Piaget 1972, 18).

Der dahinterstehende Wirklichkeitsbegriff, ist folgendermaBlen zu fassen:
Objektive Erkenntnis der Wirklichkeit wird als nicht moglich betrachtet, da objek-
tive Wirklichkeit subjektiv auf Grundlage der Erfahrungen des Subjekts mit der
Umwelt erkannt wird, das heiit auf Grundlage der bereits vorhandenen kogniti-
ven Strukturen. Denn jede menschliche Erkenntnis entsteht aus einer kognitiven
Struktur des Subjekts und miindet in diese (Piaget 1974a, 268 ff.). Damit ist
ein erkanntes Objekt immer ,,das von der Intelligenz des Subjektes repréisentierte
und interpretierte Objekt (Bringuier 2004, 104). Bei so verstandener Konstruk-
tion der Wirklichkeit ndhert sich das Subjekt der Objektivitit stindig an, ,,ohne
das Objekt selbst je zu erreichen (Bringuier 2004, 104).

Dieses erkenntnistheoretische Verstindnis muss mit der Annahme der Gesell-
schaftsbezogenheit des Menschen ergidnzt werden, um zu gesellschaftlicher
Erkenntnis zu werden. Dann kann eine Verkiirzung zu ,,bloBer Methodologie*
(Holzkamp 1972, 276) des konstruktivistischen Ansatzes vermieden werden, in
der sich das Subjekt als ,,vermeintlicher Ursprung der Wissenschaft” (Holzkamp
1972, 276) und das zu erkennende Objekt ,,scheinbar vollig isoliert (Holzkamp
1972, 276) gegeniiberstehen. Die Frage ist in diesem Zusammenhang, ,,wie das
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Subjekt als Erkennendes iiberhaupt an den Gegenstand [des Erkennens] heran-
kommt* (Holzkamp 1972, 276). An dieser Stelle bekommt die Gesellschaftsbezo-
genheit des Menschen fiir wissenschaftliches Erkennen grundlegende Bedeutung:
Gesellschaftsbezogenes Erkennen ist in diesem Zusammenhang zu verstehen als
»gedankliche Reproduktion, Explikation gesellschaftlicher Realzusammenhénge*
(Holzkamp 1972, 275).

In gesellschaftsbezogener Erkenntnis ist der gesellschaftliche Mensch glei-
chermaflen Identitit erkennendes Subjekt und Gegenstand der Erkenntnis, was
dazu fiihrt, dass in gesellschaftsbezogener Erkenntnis immer die gegenwirtige
gesellschaftliche Verfassung des Menschen miterkannt wird (Holzkamp 1972,
276).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass dieser Arbeit ein Menschen-
und Weltbild zugrunde liegt, das den Menschen als aktiv handelnd und wissen-
konstruierend fasst. Die Einnahme des Subjektstandpunkts erfordert dariiber hin-
aus die Betrachtung des Menschen als Subjekt, das nicht von der Gesellschaft und
von der Welt, in der es handelt, getrennt erscheint. Sondern es wird ein Mensch-
Welt-Zusammenhang angenommen, wonach Mensch und Welt beziehungsweise
Gesellschaft in einem wechselseitigen Verhiltnis zueinander stehen. Spezifi-
ziert wird diese Sicht des Menschen durch allgemein-erziehungswissenschaftliche
und kooperativ-pddagogische Grundannahmen, wie mit den anthropologischen
und erziehungswissenschaftlichen Darstellungen gezeigt wurde. Die erlduterten
erkenntnistheoretischen Annahmen fiihrten, neben den zuvor genannten hand-
lungsleitenden Grundannahmen, zur Auswahl der Bezugswissenschaften, die
in einem strukturidentischen Zusammenhang stehen. Auf dieser Basis werden
im folgenden Abschnitt die Theoriestruktur, die Ziele und der Aufbau der
vorliegenden Arbeit konkretisiert.

1.3 Theoriestruktur der Arbeit

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, theoretisch fundiert ein Konzept von
alltdglicher Lebenssituation zu erarbeiten, was unter dem Anspruch der sogenann-
ten ,,Strukturidentitidt” (Jetter 1984, 78 f.) vollzogen wird, um nicht, wie Jetter
(1984) ausdriickt, ,,nur ein summatives Nebeneinander* (1984, 78 f.) darzustellen
und dabei einem unkritischen Eklektizismus zu verfallen. Daher wird in diesem
Abschnitt auf die der Arbeit zugrunde liegende Theoriestruktur eingegangen.
Begriindet wird das Offenlegen der Theoriestruktur unter dem ,,Anspruch von
Wissenschaftlichkeit (von Knebel 2004, 85) mit der Notwendigkeit, eine Posi-
tionierung innerhalb der Wissenschaftsgemeinschaft (von Knebel 2004, 84 ff.)
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vorzunehmen und dahinterstehende Theorien und Konzepte nachvollziehbar dar-
zustellen. Dahingehend werden in der vorliegenden Arbeit die ,,Merkmale von
Wissenschaftlichkeit“ (von Knebel 2004, 85 f.) beriicksichtigt. Ein zentrales
Merkmal ist die ,,Offenlegung der Ausgangslage* (von Knebel 2004, 85), sodass
im folgenden Abschnitt erlduternd auf die herangezogenen Bezugswissenschaften
fiir die vorliegende Untersuchung eingegangen wird. Erlduterungen zur Theorie-
struktur sind aulerdem aus dem Grund notwendig, da ein theoretisch fundiertes
Konzept von alltiglicher Lebenssituation erarbeitet werden soll. Die theoreti-
schen Bezugssysteme, die dafiir herangezogen werden, sollten dem Anspruch der
Strukturidentitdt gerecht werden, da sie sich nur dann eignen, wenn sie ,,ihren
eigenen Merkmalen* (Jetter 1984, 78 f.) entsprechen, also strukturidentisch sind.
Allgemeine Voraussetzung dafiir ist, den Menschen als aktiv handelndes Wesen
zu betrachten, weshalb Theorien und Bezugssysteme infrage kommen, die diese
Sichtweise vertreten.

Die Bezugswissenschaften, die zur Beantwortung der Frage nach der Kon-
zeptualisierung von alltidglicher Lebenssituation von Menschen herangezogen
werden und die der Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswer-
tung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation zugrunde liegen, weisen
grundlegende theoretische Annahmen auf, die als ,,gleiches Weltbild*“ (Welling
1990, 25 f.) bezeichnet werden konnen. Dieses Weltbild stellt den aktiv han-
delnden Menschen in den Mittelpunkt und ldsst sich im Wesentlichen durch
einen untrennbaren Mensch-Welt-Zusammenhang kennzeichnen, der einer stdndi-
gen Entwicklung unterliegt. Die Annahme des Zusammenhangs zwischen Mensch
und Welt zeichnet eine Abkehr von objektivistischen und deterministischen Denk-
weisen nach. Eben jenes Weltbild eines aktiv handelnden Menschen, der mit der
Welt in einer untrennbaren, sich fortlaufenden Entwicklung verwoben ist, liegt
auch dieser Arbeit zugrunde, wie in den folgenden Abschnitten gezeigt werden
soll.

Aufgrund dieses zugrunde liegenden Weltbildes werden solche bezugswis-
senschaftlichen Theorien nicht gewihlt, die den Menschen als passiv betrach-
ten, ihn als ,,von externen oder physiologisch bedingten Reizen in Bewegung
gebracht[er]* (Welling 1990, 29) sehen und den Menschen dabei ,,in einen Gegen-
satz zur natiirlichen, kultiirlichen und sozialen Welt bringen® (Welling 1990, 29).
Im Umkehrschluss werden theoretische Ansitze beziehungsweise Bezugswissen-
schaften gewihlt, die den Menschen als aktiv handelndes Subjekt auffassen.
Solche theoretischen Konzepte beziehungsweise Bezugswissenschaften, die in
ihren theoretischen Annahmen mit dem beschriebenen Weltbild nach Welling
(1990) iibereinstimmen, konnen als strukturidentisch bezeichnet werden. ,,Struk-
turidentisch sind sie dann, wenn sie um die fehlenden Merkmale angereichert
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werden konnen, ohne daf sie dabei ihren Bedeutungskern als Handlungstheorien
verlieren. Oder anders: auch die Theorien miissen in ihrer Zusammenschau ihren
eigenen Merkmalen entsprechen, wenn die gewonnene Gesamttheorie nicht nur
ein summatives Nebeneinander darstellen soll.* (Jetter 1984, 78 f.)

Die fiir die Konzeption der vorliegenden Arbeit gewihlte Theoriestruktur
beansprucht eine Auswahl von bezugswissenschaftlichen Theorien oder theoreti-
schen Ansitzen, die nach Jetter (1984, 79) folgende Merkmale aufweisen miissen,
um dem gestellten Anspruch der Strukturidentitit gerecht zu werden:

Sie sind erstens strukturalistisch, weil sie auf einzelne Aspekte menschli-
chen Handelns eingehen, die als Teilsystem ,.einer vom Subjekt strukturierten
Ganzheit“ (Welling 1990, 30) betrachtet werden konnen, wie beispielsweise
das sprachliche Handeln als Teilsystem menschlichen Handelns betrachtet wird.
Zweitens sind sie konstruktivistisch aufgrund der eingenommenen genetischen
Perspektive (Jetter 1984; Welling 1990), die von einem aktiv konstruierend erken-
nenden Menschen ausgeht. Drittens sind sie historisch-materialistisch, womit ein
Bezug zur Betrachtung menschlichen Handelns im Zusammenhang mit den kon-
kreten Lebensverhiltnissen hergestellt wird. Viertens sind sie dialektisch im Sinne
der strukturierten Vereinigung ihrer Merkmale.

Ein theoretisches Konstrukt wie das in dieser Arbeit entwickelte Konzept von
alltdglicher Lebenssituation muss diesen Anspriichen geniigen, um als struktu-
ridentisch gelten zu konnen. Welling (1990, 387 f.) postuliert zu den bereits
genannten Merkmalen strukturidentischer Theorien zwei weitere Kriterien, die
eine Strukturidentitiit generieren und die von Jetter (1984) formulierten Merkmale
erginzen: das ,Subjektivititskriterium‘ und das ,Entwicklungskriterium* (Welling
1990, 387 f.). Das Subjektivititskriterium bezieht sich auf das bewusste Handeln
des Menschen (Welling 1990, 388) und erfordert eine Theorie vom Standpunkt
des Subjekts; das Entwicklungskriterium eine Theorie, die den Menschen, sein
Erleben und Handeln, in seiner historischen Gewordenheit betrachtet (Welling
1990, 387 f.).

Zusammenfassend ldsst sich zum Anspruch der Strukturidentitét theoretischer
Konzepte und Bezugswissenschaften Folgendes festhalten: Theorien und Kon-
zepte werden in der vorliegenden Arbeit dann als strukturidentisch betrachtet,
wenn sie dem vertretenen Weltbild nach Welling (1990) entsprechen sowie die
zuvor genannten Merkmale nach Jetter (1984, 79) und Welling (1990, 387 f.)
aufweisen. Auf Basis dieser Auffassung von Strukturidentitit erfolgt die Auswahl
der bezugswissenschaftlichen Theorien und Konzepte dieser Arbeit, auf die im
folgenden Abschnitt eingegangen wird, um die Erlduterung zur Theoriestruktur
dieser Arbeit zu vervollstindigen.
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Zur Auswahl der theoretischen Bezugssysteme

Auf Grundlage der zuvor dargestellten Theoriestruktur dieser Arbeit wird im
Folgenden die Auswahl der theoretischen Bezugssysteme dargestellt, die dieser
Arbeit zugrunde liegen. Es handelt sich um folgende theoretische Bezugssysteme:

e Erziehungswissenschaft: Konstruktivistische Handlungstheorie der Kooperati-
ven Padagogik (u. a. Schonberger, Jetter & Praschak 1987)

e Sprachbehindertenpddagogik: Sprachhandlungstheorie (u. a. Welling 1990)

e Psychologie: Kritische Psychologie: Subjektwissenschaft und Psychologie
vom Standpunkt des Subjekts (u. a. Holzkamp (1985)

e Soziologie: ,Zivilisationstheorie® beziehungsweise ,Theorie der Menschenwis-
senschaften® (Elias 2001; 2006)

e Sprachwissenschaft: Kooperative Kommunikation (Tomasello 2006; 2011)

Ausgangspunkt stellt die konstruktivistische Handlungstheorie der Kooperativen
Piddagogik dar. Mit den Annahmen der Kooperativen Pddagogik wird auf ein Kon-
zept rekurriert, dem die konstruktivistische Handlungstheorie zugrunde liegt, in
der der Mensch als aktiv handelndes Wesen als in seine konkreten Verhéltnisse
verflochten betrachtet wird. Des Weiteren verweist die Kooperative Pddagogik
auf das allgemeine Bildungsziel: Mit- und Selbstbestimmung und Freiheit des
Subjekts, was durch Erweiterung der Handlungsfiahigkeit eines Menschen ange-
strebt wird. Handeln wird in diesem Zusammenhang als ordnende und geordnete
Tatigkeit gefasst.

Die Sprachhandlungstheorie (Welling 1990), die in Bezug auf das sprachli-
che Handeln des Menschen eine Spezifizierung der konstruktivistischen Hand-
lungstheorie der Kooperativen Pidagogik (zum Beispiel Schonberger, Jetter &
Praschak 1987) darstellt, wird als strukturidentisch betrachtet, denn Sprachge-
brauch und Spracherwerb werden aus sprachhandlungstheoretischer Sicht als
menschliches Handeln gefasst. Die geforderte Strukturidentitdt dieses Ansatzes
zu den weiteren gewihlten theoretischen Bezugssystemen ist hier offensichtlich:
Die Kooperative Pddagogik, die sich ,,als historisch, dialektisch und materialis-
tisch begreift“ (Jetter 1985a,4), vertritt ein Welt- und Menschenbild, das den
Menschen als eingebunden in Kultur und Gesellschaft und als aktiv handelndes
Subjekt betrachtet (Schonberger, Jetter und Praschak 1987).

Die Kritische Psychologie wird als strukturidentisch mit den hier zugrunde
gelegten theoretischen Ansédtzen betrachtet, weil sie entsprechend der anthropo-
logischen Grundannahmen die Subjektivitit des Menschen erfasst, dabei aber die
gesellschaftliche Seite des Menschen nicht auler Acht ldsst. Damit ist der zentrale
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Kritikpunkt der Kritischen Psychologie an den Konzepten der traditionellen Psy-
chologie angesprochen, die als nicht strukturidentisch betrachtet werden konnen:
Die ,,Mainstream-Psychologie® (Holzkamp 1988, 22) reduziert den Menschen auf
seine innerpsychischen Eigenschaften und klammert mit dieser verkiirzten Sicht-
weise die gesellschaftliche Bedingtheit des Subjekts vollkommen aus (Holzkamp
(1985, 1993). Zentral aus kritisch-psychologischer Perspektive ist die Annahme,
Individuum und Gesellschaft beziehungsweise Subjekt und Objekt und entspre-
chend Mensch und Welt nicht getrennt zu betrachten sowie die Annahme eines
Menschen, der aufgrund vorfindbarer Bedeutungsstrukturen begriindet handelt.

Das von Elias (2001; 2006) vertretene Menschenbild ist geprigt durch die
Annahme einer niemals abgeschlossenen gesellschaftlichen Entwicklung und
gekennzeichnet mit den priméren Begriffen der Figurationen und sozialen Pro-
zesse (Elias 2001; 2006). Damit wird auf einen in Kultur und Gesellschaft
eingebundenen, aktiv handelnden Menschen verwiesen, was in Ubereinstimmung
mit den in dieser Arbeit vertretenen anthropologischen Annahmen steht. Mit
Elias (2001; 2006) werden aus soziologischer Perspektive Annahmen hinsichtlich
zwischenmenschlicher Beziehungen zur Grundlage herangezogen. Daher konnen
auch die soziologischen Ansitze Elias’ (2001; 2006) als strukturidentisch mit den
weiteren theoretischen Bezugssystemen bezeichnet werden.

Mit Tomasello (2006; 2011) wird auf eine theoretische Grundlage mensch-
licher Kommunikation im Bereich der Sprachwissenschaft rekurriert. Mit seinen
kognitionstheoretischen Wurzeln sind die Ausfiihrungen Tomasellos (2006; 2011)
zur menschlichen Kommunikation als strukturidentisch zu betrachten. Das ver-
tretene anthropologische Menschenbild mit seinen drei zentralen Begriffen der
geteilten Intentionalitit, Kooperation und Interdependenz steht dabei in Uberein-
stimmung mit den in dieser Arbeit vertretenen anthropologischen Grundannah-
men (dargestellt in Abschnitt 1.2.2) und richtet sich gegen theoretische Annahmen
tiber den Menschen, die eine genetische Bedingtheit menschlicher Eigenschaften
behaupten beziehungsweise Entwicklung rein auf Konditionierung zuriickfiihren
(Thies 2018, 137/142).

1.4 Ziele und Aufbau der Arbeit

Das Untersuchungsvorhaben ist sowohl literaturbasiert als auch empirisch aus-
gerichtet. Im Folgenden wird aufgezeigt, welche Ziele die vorliegende Arbeit
verfolgt (1.4.1) und wie vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen die
vorliegende Arbeit aufgebaut ist (1.4.2).
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1.4.1 Ziele der Arbeit

Das erste — theoretische — Ziel ist, aufgrund einer in der Forschungsliteratur noch
fehlenden theoretischen Konstruktion des Konzepts von alltdglicher Lebenssi-
tuation theoriegeleitet darzustellen, welche Grundannahmen, Bezugssysteme und
Theorien insgesamt herangezogen werden konnen, um das Konzept genauer kon-
stituieren zu konnen, um dann folgend zu priifen und begriindet zu entscheiden,
welche Faktoren im Einzelnen zur Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation
herangezogen werden konnen. Das zweite, empirische Ziel lautet, ein struk-
turiertes, methodisches Verfahren fiir die piddagogische Sprachdiagnostik und
Sprachforderung zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Mit dem Analy-
severfahren sollen die individuellen Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation
von Schulkindern hinsichtlich Spracherwerbs und Sprachgebrauchs vom Sub-
jektstandpunkt aus analysiert werden. Auf Basis dieser Analyse soll dann die
Moglichkeit entstehen, Schliisse fiir eine padagogische Sprachforderung zu zie-
hen. Das Analyseverfahren nennt sich im Konkreten: Verfahren zur Erfassung und
Auswertung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen (kurz: Analyseverfahren). Ziel ist, dass es
mehrere Stufen der Entwicklung durchliuft, von der Erstellung eines Prototyps
bis hin zu einem modifizierten Verfahren, das auf Basis seiner Evaluation zum
Einsatz fiir die Sprachdiagnostik zur Verfiigung steht.

1.4.2 Aufbau der Arbeit

Die Auswahl der Bezugswissenschaften basiert zusétzlich zu den bisher genann-
ten Aspekten auf erkenntnistheoretischen Grundlagen, nach denen die objektive
Wirklichkeit subjektiv erkannt und das Erkannte auf Basis der bereits entwickel-
ten inneren Strukturen geordnet wird. Da die gesellschaftlichen Verhiltnisse des
Menschen immer miterkannt werden, ist bei der subjektiven Erkenntnis objektiver
Wirklichkeit von gesellschaftlicher Erkenntnis auszugehen.

Welcher inneren Logik die Bedeutung der dargestellten Voraussetzungen und
Grundlagen folgt, spiegelt sich im Aufbau der Arbeit wider, und zwar auch
dahingehend, welche Bedeutung die Voraussetzungen und Grundlagen fiir die
Verfolgung der Ziele und Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit haben. Not-
wendig bei der Bearbeitung der Fragestellung dieser Arbeit sind theoretische
Ausfiihrungen zur Fundierung eines Konzepts von alltdglicher Lebenssituation,
das in padagogischer Sprachdiagnostik und péddagogischer Sprachférderung als
Gegenstand betrachtet wird.
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Praxisrelevant wird das in der vorliegenden Arbeit entfaltete Konzept von all-
taglicher Lebenssituation bei der Frage, wie ein theoretisches Konzept fiir die
Praxis der padagogischen Sprachdiagnostik und padagogischen Sprachférderung
dienlich gemacht werden kann, also welchen Nutzen und welche Bedeutung es
fiir die entsprechenden Aufgabenfelder erlangt.

In der Einleitung (1) dieser Arbeit findet eine Einfiihrung in das Thema
statt, sodass der Ausgangspunkt und die Problemstellung (1.1) der vorliegen-
den Arbeit gekldrt werden konnen. Es wird daraufhin auf die dieser Arbeit
zugrunde liegenden handlungsleitenden Grundannahmen (1.2) eingegangen, da
sich diese Annahmen auf die Auswahl der Bezugssysteme auswirken. Auf dieser
Grundlage werden die Theoriestruktur (1.3), die Ziele und der Aufbau der vor-
liegenden Arbeit erldutert (1.4). AnschlieBend werden theoretische Diskurse und
Annahmen zum Forschungsgegenstand dargestellt (2.1), der Forschungsstand und
Forschungsdesiderate (2.2) sowie daraus ableitend die Forschungsfragen (2.3) der
vorliegenden Arbeit aufgezeigt.

Die Arbeit widmet sich weiterhin den theoretischen Uberlegungen, die im
Gesamtzusammenhang mit den angestrebten Zielen dieser Arbeit stehen: Mit
den Begriffen des sprachlichen Handelns und der sprachlichen Handlungsfa-
higkeit (3), basierend auf der Sprachhandlungstheorie, werden die Bedeutungen
des Sprachbegriffs, Spracherwerbs und Sprachgebrauchs (3.1) herausgearbeitet,
sowie wesentliche Annahmen der padagogischen Sprachforderung (3.2) und pid-
agogischen Sprachdiagnostik (3.3) offengelegt, die resiimierend zusammengefasst
werden (3.4).

Des Weiteren werden die auf Basis der zugrunde liegenden Bezugssysteme
erkannten theoretischen Annahmen zur alltiglichen Lebenssituation (4) eror-
tert und in eine geordnete Struktur iiberfiihrt, woraus ein handlungstheoretisch
fundierter Begriff der alltiglichen Lebenssituation kondensiert wird (5).

In Kapitel 6 steht mit dem empirischen Ansatz das in der vorliegenden Arbeit
zu entwickelnde Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintréichtigun-
gen im Mittelpunkt der Ausfithrungen. Es werden die Entwicklung, Erprobung
und Evaluation des Analyseverfahrens dargelegt.

SchlieBlich werden die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zusammenge-
fasst: Es werden nach einem Resiimee zu den theoretischen Bezugssystemen
der vorliegenden Arbeit (7.1) zunichst die Forschungsfragen dieser Arbeit beant-
wortet (7.2), anschliefend erfolgt eine Diskussion und Reflexion der Ergebnisse
und der methodischen Vorgehensweise der vorliegenden Arbeit (7.3, 7.4, 7.5).
SchlieBlich wird ein Ausblick auf weiteres mogliches Vorgehen gegeben (8). Die
Arbeit schlieB3t mit einem Schlusswort (9).
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Theoretische Diskurse, 2
Forschungsstand und Desiderate zu

den Konzepten von Lebenswelt,
Lebensbedingungen, Alltédglicher
Lebensfiihrung und alltaglicher
Lebenssituation

Fiir die Auseinandersetzung mit dem Konzept von alltidglicher Lebenssituation,
die in Kapitel 4 in der vorliegenden Arbeit erfolgt, erscheint es zunichst not-
wendig, die theoretischen Annahmen zu den Begriffen Lebenswelt, Lebensbedin-
gungen, Alltdgliche Lebensfithrung und alltéglicher Lebenssituation darzustellen
(2.1), um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der gewihlten theoretischen
Ausgangslage zu gewihrleisten. Daran anschlieend werden der Forschungsstand
sowie zentrale Forschungsdesiderate aufgezeigt (2.2), um davon ausgehend die
Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit ableiten zu konnen (2.3).

2.1 Theoretische Annahmen zu Lebenswelt,
Lebensbedingungen, Alltaglicher Lebensfiihrung
und alltéglicher Lebenssituation

Das, was die alltdgliche Lebenssituation eigentlich ist und unter welchen
Lebensbedingungen Menschen in ihrer ,Lebenswelt® leben, wird in der fachwis-
senschaftlichen Literatur der Erziehungswissenschaft, Soziologie und Psychologie
auf unterschiedliche Weise betrachtet. Beck und Greving (2012) deuten auf
die Schwierigkeit hin, den Begriff ,Lebenswelt aufgrund seiner ,.Mehrdeutig-
keit“ (Beck & Greving 2012, 15) zu definieren und verweisen dabei auf die
Unterschiedlichkeit der Bedeutungen, mit denen der Begriff ,,stellenweise unsys-
tematisch* (Beck & Greving 2012, 15) verwendet wird. Hervorzuheben ist neben
der Unterschiedlichkeit der Begriffsdefinitionen auch die Widerspriichlichkeit
der theoretischen Beziige, unter denen die Auseinandersetzung mit den Begrif-
fen Lebenswelt, Lebenslage, Lebensbedingungen und alltdgliche Lebenssituation
erfolgt.
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S. Schliiter, Alltiigliche Lebenssituation sprachbeeintrdichtigter Kinder,
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Eine Darstellung der Entstehungsgeschichte des Lebensweltbegriffs liegt
bereits in iibersichtlicher und prignanter Weise vor (siehe Beck & Greving 2012).
Im Folgenden wird daher kein umfassender Abriss zu eben dieser Entstehungs-
geschichte erfolgen. Wohl aber wird — in gebotener Kiirze und insoweit, wie es
fiir das Verstidndnis der vorliegenden Arbeit notwendig erscheint — aufgezeigt,
wie die genannten Begriffe in den Kontext der bezugswissenschaftlichen Theo-
rien einzuordnen sind und welche Position in dieser Arbeit eingenommen wird.
Dabei wird die Strukturidentitdt der verwendeten theoretischen Ansitze gewahrt
und vermieden, in eklektizistischer Weise die bestehenden Uneinheitlichkeiten zu
reproduzieren und damit zu verfestigen.

Die folgenden Erlduterungen gliedern sich nach den Konzepten Lebenswelt,
Lebensbedingungen, Alltigliche Lebensfiihrung und Lebenssituation auf, um aus
diesen Ausfiihrungen Schlussfolgerungen ziehen zu konnen, die fiir die Ausein-
andersetzung mit der Konstruktion des Konzepts von alltdglicher Lebenssituation
in Kapitel 4 handlungsleitend werden.

2.1.1 Theoretische Annahmen und Diskurs zum Begriff der
Lebenswelt

Beck und Greving (2012) weisen dem Lebensweltbegriff eine ontologische
Bedeutung zu, das heifit, sie beschreiben die Lebenswelt als individuell-
personlich erlebte Welt des Menschen und sie unterscheiden sie von seiner
geschichtlich-gesellschaftlich geprigten Umwelt. Jene ,,subjektiv erlebte Welt*
(Beck & Greving 2012, 15) steht damit einer ,,natiirlichen Welt* (Beck & Greving
2012, 15) gegeniiber.

In der Piadagogik und Sozialarbeit wird der Begriff von Lebenswelt in eben
diesem Verstindnis verwendet, wobei der phianomenologische Ansatz von Hus-
serl (1986) als wesentlich angesehen wird. Aus dieser Sicht wird Lebenswelt als
,-Sphire und Bereich des selbstverstindlich Gegebenen (Beck & Greving 2012,
19) und ,,Bezeichnung fiir das Konkrete und real Vorhandene* dargestellt (Beck &
Greving 2012, 19). Nach Husserl (1986) liegt dem phidnomenologischen Ansatz
die subjektive Wahrnehmung des objektiv Gegebenen zugrunde, was bedeutet,
dass ein Objekt auf ein Subjekt bezogen ist, da die Wahrnehmung in Abhin-
gigkeit von ,,Sozialisation, Kulturation und Personalisation des Wahrnehmenden*
(Kraus 2006, 119 zit. n. Beck & Greving 2012, 19) geschieht. Dieser Ansatz
wurde vielfach aufgegriffen, beispielsweise von Schiitz und Luckmann (1979),
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und fiir soziologische Analysen verwendet. Die ,Lebenswelt® stellt sich aus die-
ser Perspektive immer als der ,,unhinterfragte Hintergrund® (Beck & Greving
2012, 19) des Handelns der Menschen dar.

Dartiber hinaus ist die Verwendung des Begriffs von Lebenswelt nach Haber-
mas (1992) sowie die Bezeichnung Lebenslage beziehungsweise Lebensstil nach
Bourdieu (1987) in der fachwissenschaftlichen Literatur der Soziologie und Erzie-
hungswissenschaft (z. B. Kraus 2006; Schiitz & Luckmann 1991; Thiersch 1992)
verbreitet. Habermas (1992) fasst Lebenswelt ebenfalls im phdnomenologischen
Sinne und bezieht dariiber hinaus die Systemtheorie nach Luhmann (1984) ein.
Gesellschaft wird in diesem Verstindnis als System bestehend aus Teilsystemen
betrachtet, was aus historisch-materialistischer Sicht nicht haltbar erscheint. Bour-
dieu (1987) bezieht sich bei der Verwendung des Begriffes Lebenslage zwar
auf gesellschaftliche Bedingungen und weist diesen in seiner strukturalistischen
Theorie mit dem Habitusbegriff einen Einfluss auf den Lebensstil der Menschen
zu (Beck & Greving 2012, 42). Dennoch, und obwohl Bourdieu den Begriff
Lebenslage ,,in Erweiterung von Marx* (Beck & Greving 2012, 42) verwendet,
geschieht dies unter der Trennung der ,,objektiven Strukturen und der Erfahrun-
gen in den sozialen Rdumen und der Personlichkeit“ (Beck & Greving 2012,
42). Der Habitusbegriff soll als Bindeglied fungieren, trotzdem wird unter die-
sem Zugriff vom konkreten Menschen und seinen Handlungen abstrahiert. Da
Statusmerkmale, die als Eigenschaften die Lebensbedingungen der Menschen
bestimmen, bei Bourdieu eine wesentliche Rolle spielen, ist aus dieser Sicht von
einem deterministischen Verstindnis auszugehen.

So ein deterministisches Verstidndnis des Subjekt-Objekt-Verhéltnisses steht
in eindeutigem Gegensatz zum subjektorientierten Verstdndnis der Kritischen
Psychologie (Holzkamp 1995a, 823). Denn aus subjektwissenschaftlicher Per-
spektive, die in dieser Arbeit unter Bezugnahme der Kritischen Psychologie
eingenommen wird und der auf philosophischer Betrachtungsebene die mate-
rialistische Dialektik zugrunde liegt, muss diese Beschreibung von Lebenswelt
hinsichtlich der Trennung von Subjekt und Objekt kritisch betrachtet werden,
da es sich um eine idealistische Interpretation der gegebenen Umwelt als etwas
vom Subjekt Getrenntem handelt. Diese Sichtweise fiihrt zu einer Darstellung
des Begriffs der Lebenswelt, bei der im Sinne eines Denkens in Eigenschaf-
ten anhand von Merkmalen wie beispielsweise Geschlecht, Alter oder Kleidung
vom konkreten Handeln des Menschen abstrahiert wird. Auferdem kann aus
kritisch-psychologischer Sicht nicht von einer Subjekt-Objekt-Trennung gespro-
chen werden, in der deterministisch das Subjekt durch das Objekt bestimmt
wird, wodurch das subjektiv Erlebte als abhingig von der objektiven Umwelt
betrachtet wird. Vielmehr ist das menschliche Handeln im Begriindungsdiskurs
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zu verstehen, das heiflt, das Subjekt handelt begriindet aufgrund vorfindbarer
objektiver Bedingungen (Holzkamp 1985). Zudem ist das Subjekt der objek-
tiven Realitdt nicht einfach gegeniibergestellt, sondern selbst ein Teil davon.
Das bedeutet, dass das Objekt als Wirklichkeit nicht eine Art Anschauung wie
im idealistischen Verstindnis der Phinomenologie ist, sondern dass die objek-
tive Realitdt im historisch-materialistischen Verstdndnis als sinnlich-menschliche
Tatigkeit (Holzkamp 1985) aufgefasst wird.

Fiir den Begriff der Lebenswelt kann an dieser Stelle festgehalten werden,
dass, je nachdem, welche Theorie als wissenschaftliches Bezugssystem zur Erklé-
rung herangezogen wird, der Begriff von ,Lebenswelt* unterschiedlich aufgefasst
wird. Wie der Begriff von Lebenswelt im Zusammenhang mit Sprachdiagnostik
und Sprachférderung Verwendung findet, wird im Abschnitt 2.2 (Forschungsstand
und Forschungsdesiderate) dargestellt.

2.1.2 Theoretische Annahmen und Diskurs zum Begriff der
Lebensbedingungen

Der Begriff der Lebensbedingungen wird in dieser Arbeit aus subjektwissen-
schaftlicher Sicht der Kritischen Psychologie beschrieben, die sich, wie schon in
der Einleitung (Kapitel 1) beschrieben, auf philosophischer Ebene in der mate-
rialistischen Dialektik griindet sowie auf gesellschaftstheoretischer Ebene auf den
historischen Materialismus (Holzkamp 1985) bezogen ist. Um genauer zu verste-
hen, wie der Begriff von Lebensbedingungen gefasst wird, ist es notwendig, den
Zusammenhang von Bedingung und Bedingtem zu spezifizieren. Im Denkrahmen
des dialektischen und historischen Materialismus wird der Zusammenhang Bedin-
gung — Bedingtes folgendermaf3en aufgefasst: Bedingtheit meint die Abhingigkeit
eines Objektes in seiner Existenz beziechungsweise Veridnderung (Bedingtes) von
der Existenz beziehungsweise Verdnderung eines anderen Objektes beziehungs-
weise der Gesamtheit anderer Objekte (Bedingungen). In objektiver Realitit sind
alle Objekte beziehungsweise objektiven Sachverhalte durch andere bedingt und
bedingen andere, das heifit, sie stehen immer im Verhdltnis von Bedingung und
Bedingtem (Kosing 2015, 87).

Dieser Sachverhalt wird in der vorliegenden Arbeit bei der Beschreibung von
Lebensbedingungen auf den Welt-Mensch-Zusammenhang iibertragen. Das heift,
bei dem Zusammenhang ist davon auszugehen, dass sowohl Mensch als auch Welt
als Objekte beziehungsweise objektive Sachverhalte sowohl Bedingung als auch
Bedingtes darstellen. Wenn von dieser Annahme ausgegangen wird, bedeutet das,
dass nicht die Welt als Bedingung zu einer bestimmten Existenz des Menschen
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fiihrt oder umgekehrt, sondern sowohl Mensch als auch Welt sind Bedingung
und Bedingtes zugleich und sind in ihrer Existenz und Verinderung voneinander
abhingig.

Um genauer bestimmen zu konnen, was aus subjektwissenschaftlicher Per-
spektive unter dem Begriff von Lebensbedingungen zu verstehen ist, wird es
notwendig, die Begriffe ,Position‘ und ,Lebenslage‘ einzubeziehen, denn aus
subjektwissenschaftlicher Sicht ist von ,lage- und positionsspezifischen Lebens-
bedingungen* (Holzkamp 1985, 352 f.) auszugehen. Position meint aus dieser
Sicht den Inbegriff derjenigen Teilarbeiten des Individuums, die in Zusammen-
hang mit den Moglichkeiten beziehungsweise Einschrinkungen des individuellen
Einflusses auf die Lebensbedingungen stehen (Markard 2009, 150). Lebens-
lage wiederum ist ein umfassenderer Begriff, der die Position miteinschlieft.
Holzkamp bezeichnet mit dem Begriff ,unmittelbare Lebenslage die gesamten
spezifischen gesellschaftlichen Bedingungen (Holzkamp 1984, 197) und unter-
scheidet die Lebenslage des Individuums von einer objektiven Lebenslage. Im
ersten Fall handelt es sich um den ,Inbegriff der gesellschaftlich produzier-
ten gegenstindlich-sozialen Verhiltnisse vom realen Standort des Individuums
aus“ (Holzkamp 1985, 197), soweit, wie das Individuum damit in Kontakt
kommt. Im zweiten Fall sind ,,alle gesellschaftlichen Bedingungen der indivi-
duellen Reproduktion des Lebens* (Holzkamp 1985, 197) gemeint, also ,.alle
regionalen Umstidnde gegenstidndlicher und sozialer Art im Reproduktionsbereich,
unter denen das Individuum sein unmittelbares Leben fiihrt (...)*“ (Holzkamp
1985, 197). Das Individuum steht diesen gesellschaftlichen Verhéltnissen ,,nicht
direkt, sondern vermittelt iiber seine historisch bestimmte Lebenslage/Position*
(Holzkamp 1985, 241) gegeniiber. In diesem Zusammenhang sind die lage- und
positionsspezifischen Lebensbedingungen als ,,Bedingungen menschlicher Leben-
stitigkeit™ (Holzkamp 1985, 353) zu fassen, wozu nach Holzkamp (1985) sowohl
die duBeren, situationalen Lebensbedingungen als auch die personalen Lebens-
bedingungen gehoren. Beide Begriffe, Position und Lebenslage, verdeutlichen,
inwiefern Lebensbedingungen nur in diesem Zusammenhang zu verstehen sind,
der sich wie folgt zusammenfassen ldsst: Das Individuum wird nicht blof als
»Schnittpunkt gesellschaftlicher Bedingungen* (Markard 2009, 150) betrachtet,
denn ,,das Verhiltnis des Individuums zu den Lebensbedingungen [ist] auch von
den Aktivititen des Individuums bestimmt* (Markard 2009, 150).

Im Ganzen verdeutlichen die Ausfiihrungen, dass objektive Lebensbedingun-
gen als gesellschaftstheoretisches Konzept aus subjektwissenschaftlicher Sicht
mit dem individualwissenschaftlichen Konzept der subjektiven Handlungsgriinde
ergidnzt werden, da Bedingungen und Griinde nicht getrennt zu verstehen sind
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(Begriindungszusammenhang). Menschliche Handlungen sind in den Lebensbe-
dingungen begriindet (Holzkamp 1985, 348). Das bedeutet, wenn die indivi-
duellen Handlungsgriinde in den Lebensbedingungen begriindet sind, sind die
Handlungsgriinde bezogen sowohl auf duflere Lebensbedingungen als der ,,0b-
jektive Handlungszusammenhang mit seinen Bedeutungs- und Denkstrukturen®
(Meretz 2012, 88) als auch auf die personalen Bedingungen des Individuums,
namlich die ,,individuellen Bediirfnisse* (Meretz 2012, 88).

Fiir den Begriff der Lebensbedingungen lésst sich also zusammenfassen, dass
aus subjektwissenschaftlicher Sicht nicht von einem deterministischen Mensch-
Welt-Verhiltnis ausgegangen werden kann, da sowohl Mensch als auch Welt
gleichermaBen als Bedingung und Bedingtes zu ihrer jeweiligen Existenz und
Verinderung fithren. Auf diese Annahmen und insbesondere auf die Ausfiihrun-
gen zum Begriff von Lebensbedingungen als gesellschaftstheoretisches Konzept,
das in Zusammenhang mit den subjektiven Handlungsgriinden des Individuums
steht, wird sowohl bei der Darstellung des Konzepts von alltidglicher Lebenssitua-
tion in Kapitel 4 als auch bei der Beschreibung des Analyseverfahrens (Kapitel 6)
Bezug genommen.

2.1.3 Theoretische Annahmen und Diskurs zum Begriff der
Alltéglichen Lebensfiihrung

Dem Konzept der Alltdglichen Lebensfithrung bei Holzkamp (1995) liegt
die Konzeption der ,Soziologie alltiglicher Lebensfithrung® einer Miinchener
Arbeitsgruppe (Holzkamp 1995, 820 f.) zugrunde. Die Miinchener Arbeitsgruppe
hat die historischen Kldrungen und Abgrenzungen sowie Prizisierungen des
Lebensfiihrungskonzepts vorgenommen, welche von Holzkamp fiir die Kritische
Psychologie subjektwissenschaftlich reinterpretiert wurden (Holzkamp 1995, 820,
831; 1996, 42).

Alltdgliche Lebensfithrung wird als aktive Leistung des Individuums betrach-
tet, wodurch die gesellschaftlichen Verhiltnisse angeeignet beziehungsweise
geschaffen und verindert werden (Holzkamp 1995, 839).

Das Individuum wird damit nicht zu einer abhidngigen Grofe der Gesell-
schaftsstruktur, denn im Fokus stehen die Handlungsrdaume des Subjekts in Aus-
einandersetzung mit den gesellschaftlichen Strukturen. Lebensfithrung wird so
zur vermittelnden Kategorie zwischen Subjekt und gesellschaftlichen Strukturen
(Holzkamp 1995; 1996).
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Fiir die vorliegende Arbeit ldsst sich daraus schlussfolgern, dass das Subjekt
in der von ihm konstruierten Wirklichkeit, also der alltidglichen Lebenssitua-
tion, sein Leben aktiv fiihrt. In dieser alltdglichen Lebensfiihrung handelt der
Mensch aus subjektwissenschaftlicher Sicht begriindet aufgrund der vorfindbaren
gesellschaftlichen Strukturen.

2.1.4 Theoretische Annahmen und Diskurs zum Begriff der
Lebenssituation

Der Begriff Lebenssituation findet in der Kooperativen Didaktik (Schonberger
1984) Verwendung und wird von Welling (2004, 2007) fiir die Kooperative
Sprachdidaktik tibernommen. Der Begriff wird aufgrund der Strukturidentitit der
bezugswissenschaftlichen Theorien fiir die ,.,erkundete Wirklichkeit* (Schonber-
ger 1984, 122 f.) des Lebens der Schiilerinnen und Schiiler verwendet. Diese
Lebenswirklichkeit der Schulkinder liegt ,,in der Gegenwart und deren Bezii-
gen zur nachvollziehbaren Vergangenheit und zur vorwegnehmbaren Zukunft*
(Schonberger 1984, 122 f.). Bei der Beschreibung der Lebenssituation von
Menschen liegt demnach eine ,.erfahrungsgeleitete Erkundung der Lebenswirk-
lichkeit* (Schonberger 1984, 123) zugrunde.

Fiir die vorliegende Arbeit ldsst sich daraus der Schluss ziehen, dass auf dieser
Grundlage und aufgrund der Annahmen der konstruktivistischen Handlungstheo-
rie der Kooperativen Piadagogik (wie in Abschnitt 1.2.3 dargestellt) das Konzept
von Lebenssituation zur Beschreibung der vom Subjekt konstruierten Wirklich-
keit herangezogen werden kann. Inwiefern die alltigliche Lebenssituation vom
Subjekt konstruiert wird, wird in den Ausfithrungen in Kapitel 4 erldutert.

2.1.5 Schlussfolgerungen zu den theoretischen Annahmen
zu Lebenswelt, Lebensbedingungen, Alltédglicher
Lebensfiihrung und Lebenssituation

Im Folgenden wird darauf eingegangen, welche Schlussfolgerungen sich aus den
dargestellten theoretischen Annahmen zu den Begriffen Lebenswelt, Lebensbe-
dingungen, Alltidgliche Lebensfithrung und Lebenssituation fiir die Bestimmung
eines Konzepts von alltdglicher Lebenssituation aus subjektwissenschaftlicher
Sicht der Kritischen Psychologie ergeben, welches in der vorliegenden Arbeit
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unter Zugriff bezugswissenschaftlicher Theorien fiir die Sprachhandlungstheo-
rie ausgearbeitet werden soll. Zudem wird begriindend dargestellt, welche
Begrifflichkeiten nicht verwendet werden.

Jetter (1991) nimmt bei Verwendung des Begriffs ,Lebenswelt’ eindeutig
Bezug auf die Ausarbeitungen von Schiitz und Luckmann (1979) und rekurriert
damit auf die idealistische, phidnomenologische Sichtweise Husserls. Gleich-
wohl dieser Begriff von Lebenswelt sowohl von Jetter (1991) als auch von
weiteren Autorinnen und Autoren, beispielsweise Welling (u. a. 1990; 2004;
2007; 2009), von Knebel (u. a. 2007, 2008a; 2015; 2016), Kracht (u. a. 2000),
Nagel (2012) und von Knebel und Schuck (2007) dafiir verwendet wird, einen
aus konstruktivistischer Sicht und subjektwissenschaftlich begriindeten Mensch-
Welt-Zusammenhang darzustellen, muss der Riickgriff durch Jetter (1991) auf
einen phinomenologisch begriindeten Begriff von Lebenswelt aus historisch-
materialistischer beziehungsweise subjektwissenschaftlicher Perspektive kritisch
gesehen werden, wie die Ausfithrungen in Abschnitt 2.1.2 verdeutlichen.

Aufgrund der Strukturidentitidt der theoretischen Konzepte und Darstellungen
sowohl zur Kooperativen Padagogik (Jetter, Schonberger & Praschak 1987) als
auch zur pddagogischen Sprachdiagnostik und -férderung (u. a. Welling 1990;
von Knebel 2007), die sich auf die Grundlagen der konstruktivistischen Hand-
lungstheorie der Kooperativen Pddagogik (Jetter, Schonberger & Praschak 1987)
sowie der Sprachhandlungstheorie (Welling 1990) beziehen, kann jedoch postu-
liert werden, dass Welling (u. a. 1990; 2004; 2007; 2009), von Knebel (u. a.
2007; 2008; 2015; 2016), Kracht (u. a. 2000), Nagel (2012) und von Knebel und
Schuck (2007) in ihren Ausfiihrungen bei der Verwendung der Begriffe Lebens-
welt und Lebensweltorientierung nicht im phédnomenologischen beziehungsweise
systemtheoretischen Sinne argumentieren. Sondern es wird eben jene Perspektive
eingenommen, die sich auf subjektwissenschaftliche, konstruktivistische und pad-
agogische Annahmen stiitzt. Das Manko besteht diesbeziiglich allein in der noch
ausstehenden expliziten Ausarbeitung davon, welches Verstindnis zugrunde liegt,
wenn auf die Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation rekurriert wird und
welche Begrifflichkeiten konsequenterweise zu nutzen wiren.

Aus diesen Ausfiihrungen folgt, dass ,Lebenswelt* und ,Lebensweltorientie-
rung‘ als zentrale Begriffe der pddagogischen Sprachdiagnostik und pédago-
gischen Sprachforderung (u. a. Welling 1990; 2004; 2007; 2009; von Knebel
2007; 2008; 2015; Kracht 2000; Nagel 2012; von Knebel und Schuck 2007) in
der vorliegenden Arbeit aufgrund der nicht vorhandenen Strukturidentitit dieses
Begriffes, die im phinomenologischen Bezug begriindet liegt, nicht verwen-
det werden. Stattdessen wird aus einem subjektwissenschaftlichen Verstidndnis
heraus von alltdglicher Lebenssituation sowie Lebensbedingungen gesprochen.
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Der Zugriff auf den Begriff der Alltdglichen Lebensfiihrung erscheint dabei
notwendig, da im Sinne Holzkamps (1995; 1996) davon ausgegangen wird,
dass Menschen ihr Leben aktiv in ihrer jeweiligen alltdglichen Lebenssituation
filhren. Dabei stellt die alltidgliche Lebenssituation eine spezifische Form der
Lebenssituation an sich dar, indem mit dem Begriff des Alltags auf immer wie-
derkehrende Handlungen im Sinne von alltdglichen Routinen Bezug genommen
wird (Holzkamp 1995, 821).

2.2 Forschungsstand und Forschungsdesiderate zur
Verwendung des Begriffs ,alltdgliche
Lebenssituation’ sowie zu alltdglicher
Lebenssituation als sprachdiagnostischem
Gegenstand

Nachdem der theoretische Diskurs dargestellt und reflektiert wurde sowie
Schliisse fiir die Verwendung von zentralen Begrifflichkeiten fiir diese Arbeit
gezogen wurden, gilt es im Folgenden, einen Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand darzulegen, und zwar mit dem anschlieBenden Ziel, zentrale
Forschungsdesiderate aufzudecken. Dafiir wird zum einen Einblick in den aktuel-
len Stand hinsichtlich der Diagnostik im Forderschwerpunkt Sprache sowie zum
anderen in die Verwendung von Begrifflichkeiten zum Thema ,alltdgliche Lebens-
situation® in der sprachbehindertenpidagogischen Fachliteratur gegeben, insofern
ein Bezug zur Diagnostik und Férderung von Kindern hergestellt werden kann.
Sprachdiagnostik und Sprachférderung sind mehr als zehn Jahre nach der
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention unzweifelhaft als bedeutsame
Handlungsfelder im inklusiven Unterricht zu betrachten (Spreer 2018; von Knebel
2015; Ludtke 2015). Nach von Knebel (2015) beansprucht die Forderung der Kul-
tusministerkonferenz von 1998 nach wie vor Giiltigkeit: So gilt es, diagnostisch
die aktuellen Bedingungshintergriinde der sprachlichen Problemlage zu erfas-
sen und die darin enthaltenen ,kulturell-gesellschaftlichen Hintergriinde* (KMK
1998, 3) beziiglich ihrer ,,.Bedeutung fiir die aktuelle und zukiinftige Lebens-
situation des Betroffenen (von Knebel 2015, 372) zu entschliisseln. Zentral
dafiir ist die Annahme, Sprachbehinderung nicht als Abweichung der indivi-
duellen Sprachverwendung von einer zielsprachlichen Norm zu beschreiben,
sondern die daraus resultierenden Folgen fiir die Betroffenen in ihrer alltdglichen
Lebenssituation zu betrachten (von Knebel 2015; Welling 2006).
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Daraus lassen sich Schlussfolgerungen fiir das diagnostische Handeln ziehen,
das nach von Knebel (2015) entsprechend dieser Annahme von Sprachbehin-
derung nicht darauf abzielt, Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu
erkennen, sondern individuell zugeschnittene Sprachférderung zu konzipieren.
Genauere Ausfiihrungen dazu erfolgen im Abschnitt 3.3.

In aktuellen Darstellungen zur Diagnostik sprachlich-kommunikativer Kom-
petenzen, beispielsweise bei Spreer (2018; 2013), liegt das Hauptaugenmerk auf
der Erfassung sprachlich-kommunikativer Kompetenzen. Trotz der Anerkennung
Spreers (2018), die alltigliche Lebenssituation der Kinder in die Diagnos-
tik einzubeziehen, werden dennoch solche in der Praxis aktuell verwendeten
Sprachdiagnostikverfahren in den Mittelpunkt der Ausfithrungen gestellt, die
auf die Erfassung der momentanen Sprachverwendung im Vergleich zu einer
sprachlichen Norm abzielen.

Liidtke (2015) zeigt mit Blick auf die Pddagogik bei Beeintrichtigungen
der Sprache und Kommunikation verschiedene Forschungsdesiderate auf. Beziig-
lich der thematischen Ausrichtung der vorliegenden Arbeit ldsst sich feststellen,
dass sich Forschung unter anderem darauf konzentrieren sollte, erstens die ,,Ein-
fliisse benachteiligter Lebenslagen auf den friihkindlichen Spracherwerb (Liidtke
2015, 213) zu untersuchen. Zweitens sollte die ,,Evaluation von Sprachbildungs-
und Sprachférderkonzepten® (Liidtke 2015, 213) und drittens die ,,Erforschung
sprachlich-kultureller Potenziale und Ressourcen® (Liidtke 2015, 213) in den
Fokus geraten. Im Hinblick auf diese von Liidtke (2015) benannten Forschungs-
desiderate steht im Widerspruch, dass eine Vielzahl von Forschungsprojekten
beziehungsweise Forschungsschwerpunkten im Bereich Diagnostik sprachlich-
kommunikativer Problemlagen sich auf die Untersuchung von Zusammenhéngen
der Sprachentwicklung und Sprachverwendung von Kindern in Bezug auf eine
gesetzte zielsprachliche Norm konzentrieren. Aktuell sind beispielsweise zu
nennen: ,,Grammatische Fihigkeiten mehrsprachiger Kinder zum Zeitpunkt der
Einschulung® (Ulrich & Mennicken 2020), ,,Wortschatzdiagnostik in der Sekun-
darstufe (WODIS)* (Gliick 2020), ,,.Diagnostische Aspekte des Genuserwerbs ein-
und mehrsprachiger Kinder* (Ruberg 2015).

Beachtenswert ist dahingegen zum einen die Forschung zum Schwerpunkt
»Qualitative grammatische Analyse des Erst- und Zweitspracherwerbs von Kin-
dern auf Grundlage gesprochenen Standards — Entwicklung eines forderdia-
gnostischen Analyseverfahrens (Kracht 2020), bei der aus forderdiagnostischer
Perspektive, die auch in der vorliegenden Arbeit eingenommen wird, unter-
sucht wird. Zum anderen ist das Projekt ,,Sprachliche Handlungsfihigkeit von
Grundschulkindern mit spezifischer Sprachentwicklungsstorung in ihrer Lebens-
welt (Projekt: SPATS)* (Opitz 2020) hervorzuheben, denn es handelt sich dabei
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um ein Forschungsprojekt, bei dem explizit das sprachliche Handeln und die
sprachliche Handlungsfihigkeit von Kindern in ihrer alltdglichen Lebenssituation
untersucht wird. Beide Projekte gehen iiber die reine Untersuchung von Sprache
und Sprachentwicklung hinaus in Richtung Erfassung kulturell-gesellschaftlicher
Bedingungen.

Zusammenfassend ergibt sich als ein erstes Forschungsdesiderat, die Diagnos-
tik sprachlich-kommunikativer Kompetenzen von Kindern unter Beriicksichtigung
der Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation zu erfassen.

Ein zweites Forschungsdesiderat bezieht sich auf die in der sprachbehinder-
tenpadagogischen Fachliteratur verwendeten Begriffe, die von Lebenswelt und
Lebenssituation iiber Lebensbedeutsamkeit bis hin zu Lebenslage reichen und
sich in ihrer Bedeutung von ,,Umwelt- und Lebensbedingungen® (Grohnfeldt
1996, S. 209) dhneln. MuBmann (2012) verwendet in diesem Zusammenhang
zusammenfassend die Bezeichnung ,,soziale, kulturelle, familidre und schulisch-
institutionelle Lebenswelt“ (MuBmann 2012, 72). In beiden Fillen wird ein
sozialwissenschaftlicher Standpunkt mit den damit zusammenhéngenden wissen-
schaftlichen Bezugssystemen des Interaktionismus beziehungsweise systemischen
Konstruktivismus gewihlt. Anwendungen des Lebensweltbegriffs unter Riick-
griff auf interaktionistisch-sozialkonstruktivistisch orientierte Entwicklungsmo-
delle finden sich dariiber hinaus bei Baumgartner (2006), Grohnfeldt (2011) und
Liidtke und Bansner (2014).

Der Lebensweltbegriff wird in der aktuellen sprachbehindertenpidagogischen
Fachliteratur im Besonderen im Zusammenhang mit Diagnostik bei Sprach-
behinderung gewihlt. Einige Autorinnen und Autoren sehen die Aufgabe der
sprachbehindertenpddagogischen Diagnostik darin, in einem zusammenhingen-
den Kontext sowohl die ,,Stérung des Einzelnen“ (Grohnfeldt 2002, S. 22)
als auch ihre Hintergriinde zu erfassen. Es wird dabei auf ,,0kosystemische
Bedingungsmodelle” (Schoor 2000, S. 207) zuriickgegriffen, die mittels Mensch-
Umfeld-Analyse sowohl die iibergreifenden Lebensbedingungen als auch den
gesellschaftlichen Kontext einbeziehen (Grohnfeldt 2002, S. 22). Solche Dia-
gnostik setzt sich ein sonderpddagogisches Gutachten in Form einer Darstellung
eines ,,Fallkonzepts* (Schoor 2000, S. 211) zum Ziel, in dem die ,,.Bedeutungs-
hintergriinde und Bedingungskonstellationen in der Lebensgeschichte und der
gegenwirtigen Lebenssituation, die Entwicklungsverldufe und aktuelles Verhal-
ten und Erleben (Schoor 2000, 211) zusammengefasst werden. Es wird zwar
nach den ,,lebensbedeutsamen Zusammenhingen einer individuellen sprachlichen
Entwicklung® (Liidtke & Bahr 2002, S. 147) gefragt, jedoch wird von generell
beobachtbarem Verhalten ausgegangen (Schoor 2000, S. 207). Die Bedeutung der
sprachlichen Beeintrichtigung fiir das betroffene Kind wird vernachlissigt. Auch
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Sassenroth (2012) nimmt Bezug auf die Lebenssituation sprachbehinderter Kin-
der und Jugendlicher, indem die Unterschiedlichkeit der Bedingungen festgestellt
werden, ,,unter denen die jeweilige Sprachauffilligkeit entstanden ist* (Sassenroth
2012, 147), womit die Wichtigkeit einer ,,biographischen Orientierung* (Sassen-
roth 2012, 147) hervorgehoben werden soll. In dieser Hinsicht zeigt sich ein
weiteres deutliches Forschungsdesiderat, das zu der Herleitung der Fragestel-
lung der vorliegenden Arbeit mafigeblich beigetragen hat, denn die vorliegende
Arbeit hat erstens ihren Ausgangspunkt in der Forderung einer pidagogischen
Sprachférderung und pddagogischen Sprachdiagnostik, die sich an der alltigli-
chen Lebenssituation des Kindes orientieren. Zweitens wurde in Abschnitt 2.2
festgestellt, dass der Begriff der Lebenswelt unhinterfragt in der Kooperativen
Pidagogik (Jetter 1991 u. a.) und damit auch in Ausfithrungen von Vertreterinnen
und Vertretern der Sprachhandlungstheorie verwendet wird.

Kurzum handelt es sich erstens bei der Betrachtung des Zusammenhangs
von alltdglicher Lebenssituation im Zusammenhang mit Sprachforderung und
Sprachdiagnostik um ein in sprachbehindertenpiddagogischen Konzepten wenig
bearbeitetes Thema (von Knebel 2016, 88). Zweitens erscheint die pddagogische
Grundlegung bisher unzureichend. So wird in fachwissenschaftlicher Litera-
tur wenig Bezug zu Erziehungswissenschaft in sprachbehindertenpidagogischen
Konzepten und Theorien hergestellt (Welling 2004, 146; von Knebel 2004, 227 f.;
von Knebel 2014, 187). Drittens handelt es sich bei der biografischen Analyse
als diagnostisches Hilfsmitte] um ein noch nicht detailliert erarbeitetes Konzept
(von Knebel 2004, 225 ff.). Das Konstrukt der alltidglichen Lebenssituation ist
zudem bisher noch nicht umfassend — dies zeigen die Erorterungen in diesem
Kapitel — aus sprachhandlungstheoretischer Perspektive wissenschaftlich fundiert
dargestellt worden.

23 Ableitung der Forschungsfragen

Es wird in der vorliegenden Arbeit also aufgrund der theoretischen Herleitung
zum einen eine literaturbasierte Erarbeitung und Darstellung des Konstrukts
alltdglicher Lebenssituation und der Bedingungen, unter denen Menschen ihr
Leben fiihren herausgearbeitet. Zum anderen wird ein auf der herausgearbeiteten
theoretischen Grundlage basierendes Analyseverfahren entwickelt und erprobt.
Das Analyseverfahren hat zum Ziel, die Informationen zur alltiglichen Lebens-
situation individuell so zu erfassen und auszuwerten, dass die Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation, unter denen Kinder Sprache erwerben und
gebrauchen, handlungstheoretisch rekonstruiert werden und einer pidagogischen
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Sprachforderung zuginglich gemacht werden konnen. Konkret sind es folgende
zwei Forschungsfragen, die sich in der vorliegenden Arbeit stellen:

Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit

1.

Welche Konstruktionsfaktoren konstituieren das Konzept von alltdglicher
Lebenssituation?

Wie konnen Informationen zur alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen im Rahmen piddagogischer Sprachdia-
gnostik erfasst und ausgewertet werden?

Die zweite Forschungsfrage wird auf Grundlage der Erkenntnisse der drei Tei-
levaluationen beantwortet werden (siehe 6.2). Aus diesem Grund stellen sich im
Rahmen der jeweiligen Teilevaluation weitere folgende Forschungsfragen:

Tei

levaluation 1

. Unter welchen Bedingungen wird die Erhebung im Analyseverfahren von

Studierenden des Studiengangs Lehramt fiir Sonderpddagogik als ,gelungen’
betrachtet? Das heif3t, unter welchen Bedingungen werden Daten gewonnen,
die zur Analyse herangezogen werden kénnen?

Unter welchen Bedingungen werden aus Sicht der durchfiihrenden Studieren-
den des Studiengangs Lehramt fiir Sonderpddagogik die Giitekriterien (Gestal-
tung diagnostischer Situationen und Haltung der diagnostizierenden Person)
sonderpiddagogischer Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und Schonberger
(1983) erfiillt?

Teilevaluation 2

1.1

1.2

1.3

. Inwiefern lésst sich der Auswertungsleitfaden als praktikabel bezeichnen?

Wie viele der befragten Studierenden bewerten die Anweisungen zur Aus-
wertung als sprachlich prizise und verstindlich?

Wie viele der befragten Studierenden bewerten den zeitlichen Aufwand bei
der Anwendung des Auswertungsleitfadens als angemessen beispielsweise
fiir den Einsatz im Unterricht?

Welche Verstindnisschwierigkeiten werden von den befragten Studierenden
aufgrund der sprachlichen Formulierungen der Anweisungen zur Auswertung
genannt?

. Wie und an welchen Stellen kann der Auswertungsleitfaden modifiziert

werden, sodass er als praktikabler bezeichnet werden kann?
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2.1 An welchen Stellen in den Anweisungen zur Auswertung besteht Uberarbei-
tungsbedarf?

2.2 Wodurch konnen sich Probleme, die die Anwendung des Auswertungsleitfa-
dens betreffen, beheben lassen?

Teilevaluation 3

1. Inwiefern erfolgt bei der Erfassung von Informationen zur alltdglichen Lebens-
situation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen eine Ver-
stindigung iiber die alltiglichen Handlungen und deren Begriindungen des
beteiligten Kindes?

2. Inwiefern kann aufgrund der Verstindigung iiber die alltdglichen Handlungen
und deren Begriindungen eines Kindes auf die Bedingungen der alltidglichen
Lebenssituation des beteiligten Kindes geschlossen werden?

3. Inwiefern ldsst sich das Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltdglichen Lebenssituation von Kindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen als reliabel bezeichnen?
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Sprachliches Handeln und sprachliche 3
Handlungsfahigkeit als konzeptionelle
Grundlage der Arbeit

Das vorliegende Kapitel stellt das sprachliche Handeln und die sprachliche Hand-
lungsfahigkeit des Menschen in den Mittelpunkt. Mit den von Welling (1990)
generierten Begriffen des sprachlichen Handelns und der sprachlichen Hand-
lungsfihigkeit wird auf den Kern der Sprachhandlungstheorie (Welling 1990)
Bezug genommen, die auf den grundlegenden Annahmen der Handlungstheorie
der Kooperativen Piddagogik (Schonberger, Jetter & Praschak 1987) beruht. Wel-
ling (1990) konzipiert auf dieser Basis den Begriff des sprachlichen Handelns
als spezielle Form des menschlichen Handelns (Welling 1990, 1998, 2004). In
diesem Kapitel sollen die dieser Arbeit zugrunde liegenden Konzepte des sprach-
lichen Handelns und der sprachlichen Handlungsfihigkeit dargestellt werden. Es
wird damit zwar vom konkreten Menschen in seiner alltdglichen Lebenssituation
abstrahiert (Welling 1990, 338), dennoch kénnen die Konzepte dazu herangezo-
gen werden, den Menschen in seiner Einmaligkeit besser verstehen (Jetter 1987,
229 zit. n. Welling 1990, 338) zu konnen. Menschliches Handeln im Allge-
meinen und sprachliches Handeln von Menschen im Besonderen zu verstehen
und dadurch die Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation der Menschen
rekonstruieren zu konnen, ist ein Ziel, das mit Verwendung des in der vor-
liegenden Arbeit entwickelten Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachli-
chen Beeintrichtigungen (siehe Kapitel 6), erreicht werden kann. Daher erscheint
es zunichst notwendig, die Konzepte sprachlichen Handelns und sprachlicher
Handlungsfahigkeit hinsichtlich der Aspekte ,Sprachbegriff®, ,Spracherwerb® und
,Sprachgebrauch‘ zu beschreiben (3.1), um anschlieBend auf die Erweiterung
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sprachlicher Handlungsfahigkeit durch piddagogische Sprachférderung einzuge-
hen (3.2). Danach steht die Erfassung der sprachlichen Handlungsfahigkeit mittels
padagogischer Sprachdiagnostik als Voraussetzung péddagogischer Sprachforde-
rung im Fokus der Darstellung (3.3). AbschlieBend werden die Ausfiihrungen
zusammengefasst und Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorgehen gezogen
(3.4).

3.1 Aspekte sprachlichen Handelns und sprachlicher
Handlungsfahigkeit: Sprachbegriff, Spracherwerb
und Sprachgebrauch

In den folgenden Abschnitten werden mit den Begriffen ,Sprachbegriff® (3.1.1),
,Spracherwerb® (3.1.2) und ,Sprachgebrauch® (3.1.3) drei zentrale Aspekte des
sprachlichen Handelns und der sprachlichen Handlungsfihigkeit fokussiert, um
aufzuzeigen, wie ,Sprache‘ in der vorliegenden Arbeit aufgefasst wird. ,Spra-
che® konzeptualisiert sich nach Welling (1990) zum einen als System selbst,
zum anderen aber auch als Teilsystem menschlicher Handlungsfihigkeit und glie-
dert sich in die Aspekte Spracherwerb und Sprachgebrauch. Wie ,Sprache‘ aus
dieser Perspektive genau betrachtet wird, wird im Folgenden zunichst mit den
Ausfiihrungen zum Sprachbegriff dargestellt. Im Anschluss daran wird auf die
Bedeutung der alltdglichen Lebenssituation des sprachlich handelnden Subjekts
(3.1.4) eingegangen.

3.1.1 Sprachbegriff als Aspekt sprachlichen Handelns und
sprachlicher Handlungsfahigkeit

Der von Welling bezeichnete ,,Doppelcharakter* (Welling 1990, 207) der Sprache
bezieht sich zundchst auf das Teilsystem menschlicher Handlungsfahigkeit, also
darauf, sprachliches Handeln als menschliches Handeln zu begreifen. Der Sprach-
begriff ist dabei im Sinne eines Symbols zu verstehen, das im ,,Bedingungsgefiige
von Individuum, Kultur und Gesellschaft* (Welling 1990, 208) sowohl der Uber-
mittlung erkannter Zusammenhénge dient als auch selbst durch Reflexion zum
Gegenstand des Erkennens wird, wie Welling (1990) konstatiert.

Zentral fiir die Annahme, dass Sprache in Kultur und Gesellschaft eingebun-
den ist, ist die Auffassung, Sprache als kulturgebundenes und gesellschaftsspe-
zifisches Symbol zu betrachten. Sprache steht dann in gesellschaftsspezifischer
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Hinsicht , fiir soziale Gegebenheiten“ (Welling 1990, 232). Der Begriff der Kul-
turgebundenheit bezieht sich in diesem Zusammenhang auf Sprache, die in und
aufgrund bestimmter kultureller Gegebenheiten des Subjekts hervorgebracht und
genutzt wird. Durch die Betrachtung der Eingebundenheit von Sprache in Kultur
und Gesellschaft wird ein Bezug zur alltiglichen Lebenssituation der Spra-
che gebrauchenden Menschen hergestellt. Denn indem von einer symbolischen
Reprisentation der Inhalte der kulturellen Lebenssituation eines Individuums
ausgegangen wird, wird dieser Aspekt gleichzeitig entsprechend der anthropo-
logischen Grundannahmen als gesellschaftlich bedingt angesehen (Welling 1990,
232).

Das Postulat, dass Sprache nicht nur ein Teilsystem menschlichen Handelns
ist, sondern Sprache sich auch selbst als System (Welling 1990, 209) konzep-
tualisiert, nimmt Bezug zu sprachwissenschaftlichen Grundlagen. Nach diesen
Grundlagen stellt Sprache ein Zeichensystem dar, in dem Worter als Zeichen
zu bestimmen sind. Sprachliche Zeichen mit ihrer ,,Stellvertreterfunktion® (Wel-
ling 1990, 209) und der Unterscheidung von Bezeichnung und Bezeichnetem
beziehen sich auf etwas von ihnen Verschiedenes. Welling (1990, 209) verweist
in diesem Zusammenhang auf die Ausfithrungen de Saussures (1967), wonach
sich Sprache als Zeichensystem anhand struktureller Eigenschaften beschreiben
lasst. Jedoch wird durch die hohe Abstraktion ein bedeutsamer Aspekt aufler
Acht gelassen, ndmlich die ,,Beziehung zwischen Sprache, Kultur und Gesell-
schaft” (Welling 1990, 211). Diese Beziehung zieht eine Einbindung der Sprache
in Kultur und Gesellschaft nach sich. Der vorliegenden Arbeit soll ein Sprachbe-
griff zugrunde liegen, der, wie Welling (1990, 211 f) hervorhebt, die Beziehung
von Bezeichnung und Bezeichnetem impliziert und wonach Sprache als Teil-
system menschlicher Handlungsfihigkeit aufgefasst wird. Es wird zum einen die
Beziehung des Subjekts sowohl zur Bezeichnung als auch zum Bezeichnetem her-
vorgehoben, zum anderen wird sich von der Annahme abgewendet, dass Sprechen
die ,,Praxis der Sprache® (Welling 1990, 231) sei. Stattdessen wird als ,Praxis der
Sprache® die Lebenspraxis der Sprache gebrauchenden Subjekte fokussiert, in
der ,,das Sprechen bestimmte Aufgaben erfiillt und ein Inhaltliches ausgedriickt
erscheint™ (Welling 1990, 231).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern Sprache sowohl als Mittel der
Reprisentation und Kommunikation als auch als Gegenstand des Erkennens
betrachtet werden kann. Sprache ist somit weit davon entfernt, lediglich ein
,Kommunikationsinstrument* (Welling 1990, 207 f.) zu sein. Inwiefern so
verstandene Sprache erworben wird, wird im folgenden Abschnitt dargestellt.
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3.1.2 Spracherwerb als Aspekt sprachlichen Handelns und
sprachlicher Handlungsfahigkeit

Der menschliche Spracherwerb wird in der vorliegenden Arbeit im Zugriff der
Erkenntnistheorie Piagets (u. a. Piaget 1973) dargestellt. Piaget liefert zwar keine
konkrete Theorie des kindlichen Spracherwerbs, dennoch konnen die wesentli-
chen Annahmen Piagets (z. B. 1973) zur kognitiven Entwicklung des Kindes
und ihr Zusammenhang mit der Entwicklung der Sprache zur Darstellung des
Spracherwerbs angewendet werden (Welling 1990, 244 ff.). Der Riickgriff auf
die Kognitionstheorie Piagets liegt in einem konstruktivistischen Wirklichkeits-
begriff und den hier zugrunde liegenden anthropologischen Grundannahmen des
Menschen als ein aktives, erkennendes und konstruierendes Subjekt begriindet.
Begriindet ist diese Grundannahme der vorliegenden Arbeit dadurch, dass die
Wirklichkeit fiir den Menschen keine objektiv vorliegende Angelegenheit ist, son-
dern sie ist in der Form gegeben, wie der Mensch sie aufgrund seiner bisher
entwickelten Strukturen im Sinne subjektiver Konstruktion erfasst (von Knebel
2000, 52; u. a. Welling 1990; Piaget 2015; Praschak 1993, Praschak-Wolf &
Praschak 1979).

Auch Spracherwerb (und Sprachgebrauch — siehe Abschnitt 3.1.3) werden aus
diesem konstruktivistischen Verstdndnis heraus als Konstruktion betrachtet. Es
lasst sich daher schlussfolgern, dass das spracherwerbende Kind auf Grundlage
seiner bereits entwickelten Erkenntnisformen seine Sprache aktiv konstruiert und
sie nicht als objektiv gegeben vorfindet. Aus dieser Sicht wird Spracherwerb als
organisierende Tatigkeit verstanden, die eine Ordnung des Subjekts hervorbringt
und wihrenddessen eine Einwirkung des Subjekts auf und eine Anpassung an
seine Umwelt stattfindet. Welling (1990, 333 f.) konstatiert in diesem Zusam-
menhang, dass Sprache ,,als Ganzes* (Welling 1990, 333) erworben wird. Die
organisierende Tatigkeit des Subjekts beinhaltet keine ,,ebenen-gebundenen Ord-
nungen® (Welling 1990, 333 £.), sondern findet iibergeordnet {iber die aus linguis-
tischer Sicht getrennten Ebenen der Phonologie-Phonetik, Semantik, Morphologie
und Syntax sowie Pragmatik statt.

Die Voraussetzung, um Erkenntnisstrukturen zu entwickeln, die beim Kind
zu der Moglichkeit fithren, Sprache zu verstehen und sich mittels Sprache zu
verstidndigen, liegt in der sensumotorischen Handlungskoordination des Kindes
(Welling 1990, 243; Nagel 2012, 40). Welling (1990, 234) nennt die zen-
tralen Entwicklungen, die der Sprache vorausgehen und sie vorbereiten, um
hervorzuheben, inwiefern sich sprachliches Handeln &hnlich anderen Handlungs-
formen, wie beispielsweise Bewegungshandeln, entwickelt. Diese Entwicklungen
sind: Sprache, symbolisches Spiel, verschobene Nachahmung und geistiges Bild.
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Das sensumotorische Handeln als Wurzel von Sprache und Sprachfihigkeit zu
betrachten, bedeutet eine Abkehr von der Annahme einer Universalgramma-
tik und damit der nativistischen Hypothese Chomskys (z. B. 1987), ein Kind
wiirde in seiner sprachlichen Entwicklung aufgrund eines angeborenen Sprach-
erwerbsmechanismus ein sprachliches Regelsystem erwerben. Zudem geht eine
genetische Sichtweise auf den Spracherwerb im Sinne der genetischen Erkennt-
nistheorie Piagets (u. a. 2015) iiber die Annahmen des Funktionalismus nach
Bruner (1987) hinaus, der zwar von einem aktiven Subjekt ausgeht und die Rolle
der Interaktion zwischen spracherwerbendem Kind und der Umwelt betont, aber
der strukturellen Ausdifferenzierung des sprachlichen Handelns keine Beachtung
schenkt und somit die einzelnen Entwicklungsschritte im Unklaren ldsst (Welling
1990, 299).

Vielmehr entwickelt das Kind Erkenntnisstrukturen und nimmt entsprechend
dieser beim Sprachgebrauch Markierungen vor, die, wie Welling (1990, 308)
ausdriickt, einzelnen linguistischen Ebenen (morpho-syntaktisch, semantisch-
lexikalisch, pragmatisch und phonologisch-phonetisch) zugeordnet werden kon-
nen. Demnach ist nicht davon auszugehen, dass Sprache ,stufenférmig‘ erworben
oder linguistisch getrennte sprachliche Ebenen nacheinander erworben wird. Viel-
mehr stellt Sprache aus genetischer Perspektive eine Einheit dar und entwickelt
sich als Ganzes (Welling 1990, 318).

Mit fortschreitender Entwicklung der Erkenntnisstrukturen gelingt es dem
Kind, sich sprachlich zu verstdndigen und Sprache zu verstehen. Vom Standpunkt
der Entwicklungstheorie Piagets wird Sprache sowohl als Mittel der Représen-
tation und Kommunikation als auch als Gegenstand des Erkennens bezeichnet
(Klann-Delius 2016, 94; Nagel 2012, 40; Welling 1990, 249 ff.). Beim Spra-
cherwerb erlangt das Subjekt durch die Symbolfunktion bedingt die Fihigkeit,
auferhalb seiner aktuellen Wahrnehmung liegende Dinge oder Ereignisse gedank-
lich zu reprdsentieren (Nagel 2012, 41). Dies ist im Sinne der genetischen
Erkenntnistheorie Piagets (2015) gleichbedeutend mit begrifflichem Denken und
symbolischen Handeln. Die Symbolfunktion bekommt in der Entwicklungstheo-
rie Piagets (2015) eine bedeutende Stellung, da sie es dem Subjekt ermdoglicht,
Bedeutungen aufgrund der Unterscheidung von Bezeichnung und Bezeichnetem
auszudriicken, wobei das Bezeichnete nicht die in objektiver Form erkannten
Dinge oder Ereignisse sind, sondern immer das vom Subjekt Erkannte (Welling
1990, 252 ff; Nagel 2012, 41 ff).

Welling (1990, 234 ff.) stellt die sprachlichen Entwicklungen unter Zugriff der
Erkenntnisse von Piaget und Inhelder (Piaget 1969; Piaget & Inhelder 1977) in
einen klaren Zusammenhang zu Nachahmung, innerem Bild und symbolischem
Handeln. Im Wesentlichen beschreibt dieser Zusammenhang die Entwicklung des
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Subjekts, das zuerst auf Objekte beziehungsweise Ereignisse reagiert (als Signale
oder Anzeichen) und mit zunehmender Entwicklung der Symbolfunktion Objekte
beziehungsweise Ereignisse erkennt und ,,seinem Wissen mit Hilfe von Bedeu-
tungstriagern Ausdruck verleiht* (Welling 1990, 243), also Sprache gebraucht,
um Erkanntes auszudriicken. Dieser Zusammenhang wird von Welling prignant
als ,,Relation Erkennender— Symbolisierung— Erkanntes” (Welling 1990, 244)
formuliert, wobei Symbolisierung mit menschlicher Sprache gleichzusetzen ist.

Die dargestellte Perspektive zum menschlichen Spracherwerb wird in der
vorliegenden Arbeit mit dem Ansatz Tomasellos (2006; 2011) erweitert, da
Tomasello entwicklungspsychologische Annahmen in den Zusammenhang mit
menschlicher Kommunikation stellt. Menschliche Kommunikation wird aus die-
ser Sicht ,als grundlegend kooperatives Unternehmen® (Tomasello 2011, 17)
betrachtet und ein gemeinsamer begrifflicher Hintergrund der an der Kommuni-
kation Beteiligten vorausgesetzt (genauer sieche Abschnitt 4.4.2 in dieser Arbeit).
Dabei ist von einem Sprachbegriff auszugehen, der die Bedeutungsentwicklung,
das heiflit im Sinne Piagets die Entwicklung der Symbolfunktion, zur Grundlage
macht.

Subsumiert man die bisherigen Ausfiihrungen, so wird deutlich: Sprachliches
Handeln wird durch die Annahme Piagets (1969), Gegenstinde durch Zeichen
und Bewegungen durch ihre Vorstellungen zu ersetzen, zu einem Spezialfall
menschlichen Handelns (Welling 1990, 301). Diese Auffassung bezieht sich
neben Spracherwerb auch auf den Aspekt des Sprachgebrauchs, der im néchsten
Abschnitt dargestellt wird.

3.1.3 Sprachgebrauch als Aspekt sprachlichen Handelns und
sprachlicher Handlungsfahigkeit

Sprachgebrauch wird im Folgenden unter Zugriff der Handlungstheorie der
Kooperativen Piadagogik (Schonberger, Jetter & Praschak 1987) anhand dreier
Bestimmungsmerkmale des sprachlichen Handelns beschrieben. Dies sind Merk-
male, die in diesem Denkrahmen auch fiir allgemein-menschliches Handeln
gelten (Welling 1990, 1998, 2004):

e Zielgerichtetheit
e Plangeleitetheit
e Wertorientiertheit
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Diese Bestimmungsmerkmale erschliefen sich aus der ontogenetischen Perspek-
tive, die bereits zur Beschreibung des Spracherwerbs (siehe Abschnitt 3.1.2) her-
angezogen wurde und der Darstellung zum Sprachgebrauch ebenfalls zugrunde
liegt, denn Sprachgebrauch wird wie Spracherwerb als sprachliches Handeln
(Welling 1990) gefasst.

Im Folgenden aus analytischen Griinden zwar getrennt aufgefiihrt, stellen die
Bestimmungsmerkmale aus handlungstheoretischer Sicht tatsdchlich aber eine
untrennbare Einheit dar (Jetter, Schonberger & Praschak 1987). Sie beziehen
sich auf die ,,Aktivitit des Sprechens* (Welling 1990, 306), die ,,in der Bezie-
hung zum Angesprochenem (...), zum Gegenstand (im Sinne eines kognitiven
Problems) und zu den eigenen sprachlichen (oder nicht-sprachlichen) Mitteln
realisiert” (Welling 1990, 306) wird. Néher betrachtet wird zunéchst, inwiefern
sprachliches Handeln als zielgerichtet gefasst werden kann.

Zielgerichtetheit sprachlichen Handelns

Der bereits angesprochene Ursprung sprachlicher Entwicklung in Form der sen-
sumotorischen Handlungskoordination des Subjekts findet sich beim Aspekt der
Zielgerichtetheit aufgrund der Annahme wieder, dass ein Kind in den Stadien
der sensumotorischen Entwicklung Handlungsplédne entwickelt, die nach Welling
(1990, 303 ff.) sowohl der Zielfindung als auch der Zielverwirklichung dienen,
wobei Zielverwirklichung als iibergeordnet betrachtet wird und die Zielfindung
integriert.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist jede Zielverwirklichung und
damit auch Zielfindung ein ,,Modus des Erkennens [ist], bei dem die Mittel von
den Zielen unterschieden werden* (Welling 1990, 303). Auf sprachliches Han-
deln bezogen kann ein Ziel in der sprachlichen AuBerung selbst liegen, aber
sich auch nichtsprachlich oder aufBersprachlich darstellen, denn grundsitzlich ist
Zielgerichtetheit sprachlichen Handelns mit ,,Sinnbeziigen* (Welling 1990, 304)
verbunden, die mittels sprachlicher AuBerungen verindert werden sollen (Welling
1990, 303 ff.). Das bedeutet, Sprache erhélt einen Sinnbezug, indem sie an Zielen
ausgerichtet wird.

Sprachliches Handeln als zielgerichtete Titigkeit zu betrachten, erfolgt nach
von Knebel (2008a, 122) unter drei Aspekten: Sprache dient erstens der Kom-
munikation, ist also ein Mittel, dessen Gebrauch das Ziel verfolgt, auf andere
menschliche Handlungen einzuwirken. Sprache dient zweitens der Reprisentation
und wird so auch ohne absichtsvolle Kommunikation mit dem Ziel verwendet,
sich selbst tiber einen Sachverhalt Klarheit zu verschaffen. Sprache wird drittens
zum Erkenntnisgegenstand, wenn die sprachliche AuBerung selbst das Ziel dar-
stellt, wie es beispielsweise bei einem Reim der Fall ist. Sprachliches Handeln
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an Zielen auszurichten, setzt Plangeleitetheit des sprachlichen Handelns voraus.
Daher wird das Bestimmungsmerkmal der Plangeleitetheit sprachlichen Handelns
im Folgenden behandelt.

Plangeleitetheit sprachlichen Handelns

Plangeleitet bedeutet beispielsweise ,.konzeptgeleitet”, ,,begriffsorientiert oder
,.begriffsgeleitet (Welling 1990, 306). Diese Bedeutungen von plangeleitet haben
gemeinsam, Plan als ,allgemeine Form einer spezifischen Erkenntnistitigkeit™
(Welling 1990, 306) zu betrachten, worin sowohl das ,,praktisch-vorsprachliche*
(Welling 1990, 306) als auch das ,begrifflich-reflexiv-sprachliche Tun* (Wel-
ling 1990, 306) inbegriffen ist. Das bedeutet, plangeleitetes Handeln ,,umgreift
strukturell alle Formen menschlichen Tuns, so auch die spezifisch menschliche
Form sprachlichen Handelns* (Welling 1990, 336). Vor diesem Hintergrund ist
anzunehmen, dass, ohne Handlungsplidne entwickelt zu haben, sprachliche AuBe-
rungen im Hinblick auf die Zielsetzung des sprachlichen Handelns durch das
Subjekt weder ausgewihlt noch realisiert werden konnen (Welling 1990).

Welling betont die ,,Ganzheit* (Welling 1990, 307) der Sprache und setzt
Plangeleitetheit in Zusammenhang mit der begriffsorientierten Theorie von
Wortbedeutungsentwicklung. Dieser liegt eine entwicklungspsychologische Per-
spektive zugrunde, weshalb aus dieser Sicht angenommen wird, dass begriffliche
Strukturen vom Subjekt aktiv konstruiert werden. Beispielsweise werden seman-
tische Merkmale aktiv konstruiert, und Wortbedeutung wird deshalb nicht als
Kombination entwicklungsinvarianter Merkmale, wie es in Theorien zur Wort-
bedeutungsentwicklung nach Clark und Clark (1979, zit. n. Szagun 1983, 17)
dargestellt wird, aufgefasst. Vielmehr ist von Wortbedeutung als Vernetzung von
Strukturen auszugehen. Die merkmalsorientierte Theorie (Clark & Clark 1979,
zit. n. Szagun 1983) oder die Theorie des funktionalen Kerns (Nelson 1974, zit.
n. Szagun 1983) konnen die Entstehung der Wortbedeutung nicht angemessen
erkldren, wenn Bedeutetes und Wahrgenommenes im Sinne einer Abbildfunktion
gleichgesetzt werden (Welling 1990, 314 ff.).

Aus der entwicklungspsychologischen Perspektive findet die Konstruktion des
sprachlichen, beispielsweise semantischen, Wissens nicht nur als Eigenaktivitit
des Subjekts statt, sondern in Interaktion mit der Umwelt. Das bedeutet fiir
die Entwicklung des Bedeutungssystems eines Kindes, dass eine Abhingigkeit
von der ,Interaktion des Kindes mit konkreten Objekten” (Welling 1990, 316),
mit seiner sprachlichen Umwelt und mit den Werten seiner Kultur anzunehmen
ist (Welling 1990, 316). Fiir die Entwicklung von Handlungspldnen kann daher
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angenommen werden, dass diese im Sinne sprachlichen Wissens aufgrund ver-
schiedener Interaktionen mit der Umwelt entwickelt werden und nicht aufgrund
der Wirkung einzelner und getrennter linguistischer Ebenen (Welling 1990, 322).

Sprachliches Handeln als plangeleitet zu betrachten, bedeutet dariiber hinaus,
dass sprachliches Handeln eine ,kognitiv immer schon strukturierte, zugleich
aber auch kognitive Strukturen verdndernde” (von Knebel 2008, 120) Titigkeit
darstellt. Das bedeutet, Handeln wird dann plangeleitet, wenn das Subjekt auf-
grund einer allgemeinen Form des Erkennens ordnend tétig wird. Raum, Zeit und
Kausalitit stellen nach Piaget (1969; 1974; 1996) Gegenstinde beziehungsweise
Handlungsbedingungen dar, die vom Subjekt erkannt und organisiert beziehungs-
weise geordnet werden. Daher wird Plan als Begriff von dem verstanden, was das
Subjekt durch Erfahrung entwickelt und das vom Subjekt sprachlich dargestellt
werden soll. Mit der Organisation des Gegenstands Sprache wird plangeleite-
tes allgemein-menschliches Handeln zum plangeleiteten sprachlichen Handeln
(Welling 1990, 322). Das bedeutet, Sprache ist als eine Handlungsbedingung
des Subjekts aufzufassen, die vom kulturell und gesellschaftlich eingebunde-
nen Subjekt durch Herstellung seiner Ordnung genauso erkannt wird wie die
Handlungsbedingungen Raum, Zeit oder Kausalitit (Welling 1990, 302). Der
Aspekt der kulturellen und gesellschaftlichen Eingebundenheit des Subjekts wird
im folgenden Abschnitt mit dem Fokus auf der Wertorientiertheit sprachlichen
Handelns niher betrachtet.

Wertorientiertheit sprachlichen Handelns
Als spezifisch sprachlich sind nach Welling (1990, 326) mindestens fiinf
Handlungsbedingungen zu unterscheiden: linguistische Formelemente und ihre
Beziehungen zueinander, verbale und nonverbale Kontexte, Konventionen, Kom-
munikationsformen und Normen in der sprachlich-kommunikativen Tdtigkeit.
Mit dieser Unterscheidung von fiinf Handlungsbedingungen sind zwei Dimen-
sionen sprachlichen Handelns (Welling 1990, 325) angesprochen. Erstens zeigt
sich eine strukturelle Seite (Welling 1990, 325), welche die Erkenntnistitigkeit
des Subjekts meint und zum Erkennen der sprachlichen Handlungsbedingungen
fiihrt. Zweitens zeigt sich eine inhaltliche Seite (Welling 1990, 325), welche auf
die Gebrauchsbedingungen bezogen ist, die zu bestimmten Varianten sprachli-
cher AuBerungen filhren (Welling 1990, 326). Gemeint sind damit normgeméBe
Realisierungen (Welling 1990, 326), in der die wirklichen Lebensbeziige eines
Menschen normativ ausgedriickt werden. In der Korrelation beider Dimensio-
nen wird schlieflich die Wertorientiertheit sprachlichen Handelns ausgedriickt
(Welling 1990, 325 f.). Die Wertorientiertheit sprachlichen Handelns handlungs-
theoretisch zu bestimmen, verlangt nach Welling (1990, 326) eine gedankliche
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Verkniipfung des erkennenden Subjekts mit seiner entwickelten Sprachkultur
einerseits und des individuell kulturell-gesellschaftlichen Subjekts mit seiner
bestimmten Kultursprache und ihren Bedingungen andererseits und soll in den
folgenden Ausfiihrungen erldutert werden. Dieser Gedanke mit dem Fokus auf
die Wertorientiertheit sprachlichen Handelns ist dementsprechend mafigeblich fiir
die folgenden Ausfiihrungen.

Mit dem Terminus Wertorientiertheit ist aus handlungstheoretischer Perspek-
tive die wertschaffende Seite sprachlichen Handelns (Welling 1990, 324) ange-
sprochen. Sie bezieht sich auf die aus der kulturell-gesellschaftlichen Umwelt
entwickelten Normen und Regeln des Sprachgebrauchs und basiert auf den
Annahmen, Sprache als kulturgebundene und gesellschaftliche Erfahrung zu
fassen und die Praxis der Sprache als Lebenspraxis des Sprechenden zu bestim-
men (Welling 1990, 323 ff.). So gesehen bezieht sich die wertschaffende Seite
sprachlichen Handelns auf die strukturellen und inhaltlichen Voraussetzungen,
die menschliche Sprache und Sprechtitigkeit wertvoll erscheinen lassen und
in der strukturellen beziehungsweise inhaltlichen Dimension sprachlichen Han-
delns aufgegriffen ist (Welling 1990, 323 ff.). So werden die Begriffe der
strukturellen und inhaltlichen Wertorientiertheit im Folgenden zusammenfassend
erldutert, um dabei herauszustellen, inwiefern hinsichtlich dieser zu unterschei-
denden Dimensionen von Wertorientiertheit sprachlichen Handelns gesprochen
werden kann.

Wie Welling (1990, 326 ff.) ausfiihrt, ist in struktureller Hinsicht Wertorien-
tiertheit sprachlichen Handelns durch drei Bedingungen gegeben:

1. Es muss den Sprechenden gelingen, durch Kommunikation Kognitionen wie
Ideen, Wiinsche und Bediirfnisse auszutauschen. In dem Sinne ist sprachliches
Handeln wertvoll, wenn im Hinblick auf ein gemeinsames Handlungsziel das
gegenseitige Verstindnis kommuniziert wird.

2. Durch die Sprechtitigkeit muss Reprisentation gewihrleistet werden. Bei die-
sem Punkt spielen Bedeutungen eine wichtige Rolle: Das sprachlich handelnde
Subjekt entnimmt die Bedeutungen aus den sprachlichen AuBerungen und baut
selbst Bedeutungen auf, um die Sprache ebenfalls wieder mit Bedeutungen zu
versehen.

3. Fiir das sprachlich handelnde Subjekt muss die Mdoglichkeit bestehen, auf
die eigene und die Sprache der Kommunikations- und Kooperationspartner
im Sinne brauchbarer Erfahrungen einzuwirken. Dies betrifft den Spracher-
werb des Kindes, in dem es Theorien im Sinne von Wissen iiber Sprache
aufbaut und Erfahrungen in Bezug auf seine Sprache sammelt. Kooperative
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Beziehungen wirken unterstiitzend auf den kindlichen Aufbau von Sprach-
theorien hinsichtlich der Erméglichung positiver Erfahrungen in Bezug auf
seine Sprache und der Entwicklung von Interesse und Freude am Sprechen.

Die drei Punkte heben die Bedeutung des durch Erfahrung mit der Umwelt
entwickelten Wissens des Subjekts hervor. Da sprachliches Handeln zwischen
Menschen stattfindet, also sprachliche Kommunikation im Sinne gemeinsamen
sprachlichen Handelns als Kooperation von Menschen aufzufassen ist, spielt der
Aspekt der Kooperation hinsichtlich wertorientierten sprachlichen Handelns eine
zentrale Rolle. Kooperation als gemeinsames Handeln von Menschen wird in
Bezug auf sprachliches Handeln dann bedeutsam, wenn es darum geht, Sprache
und Sprechtitigkeit wertvoll werden zu lassen. Von Knebel (2008, 124 £.) formu-
liert dafiir fiinf Voraussetzungen, die ebenfalls fiir die strukturelle Hinsicht von
Wertorientiertheit sprachlichen Handelns gelten:

1. Es besteht ein Bediirfnis nach gedanklichem Austausch mit anderen Men-
schen, und der Austausch selbst und die Menschen erfahren Wertschitzung.

2. Es besteht der Wunsch, diesen Austausch zu vollziehen, da der Mensch Wert-
schitzung erfihrt. Es erfolgen plangeleitetes Handeln in Form von Wissen
tiber Inhalte des Austauschs und zielgerichtetes Handeln mit dem Ziel des
Austauschs.

3. Es besteht die Fahigkeit des Enkodierens der eigenen Gedanken zum Ver-
stdndnis des Gesprichspartners. Plangeleitetes Handeln liegt zugrunde, indem
Wissen {iiber sprachliche Strukturen besteht.

4. Es erfolgt die Abstimmung von Handlungszielen der Gesprichspartner auf
Basis gemeinsamer Wertkonzepte.

5. Es besteht gegebenenfalls bei Asymmetrie der Kooperation (zum Beispiel in
Form von Sprachtherapie) die Fihigkeit zur Empathie, um die Perspektive des
anderen und seine Handlungsmoglichkeiten nachvollziehen zu konnen.

In inhaltlicher Hinsicht ist nach Welling (1990, 330 ff.) zu betonen, dass Kin-
der nicht ,,Werte und Normen an sich® (Welling 1990, 332) lernen, sondern ein
Wertkonzept aufbauen und verinnerlichen hinsichtlich der

— sinnvollen Verwendung von Wortern in bestimmten Situationen,
— Moglichkeit, Bedeutungen auszudriicken,
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— Zuordnung verfiigbarer Begriffe zu sprachlichen Formen und
— Entwicklung und Differenzierung von Begriffen mittels sprachlicher Formen
(Welling 1990, 332).

Sprachliche Normen, die sich auf diese vier Punkte beziehen, entwickeln sich
nicht losgelost vom sprachlichen Handeln, sondern im gemeinsamen Gebrauch
von Sprache mit anderen. Daher werden Normen des Sprachgebrauchs, die
durch kulturell-gesellschaftlich geformte Kommunikationsstrukturen (Welling
1990, 331 f.) hervorgebracht werden, zu spezifischen kulturellen Werten, und
auch Sprache selbst wird zum ,,Wert einer Kultur® (Welling 1990, 330).

Wertorientiertheit sprachlichen Handelns in struktureller und inhaltlicher Hin-
sicht zu beschreiben, hat zur Folge, sprachliches Handeln als wertorientierte
Tatigkeit zu fassen. In der Form, wie das Subjekt den Gebrauchswert von Sprache
erfihrt, kann es selbst Sprache gebrauchen, beispielsweise in Form von Sprechen
oder Zuhdren (von Knebel 2008, 123). Das wiederum bedeutet, die Eingebunden-
heit des Spracherwerbs und Sprachgebrauchs in das Wertesystem des Subjekts
(von Knebel 2008, 123) zu beriicksichtigen. Welche Bedeutung der alltdglichen
Lebenssituation des Subjekts dem Spracherwerb und Sprachgebrauch konkret
zugewiesen wird, wird im folgenden Abschnitt fokussiert.

3.1.4 Bedeutung der alltaglichen Lebenssituation fiir den
sprachlich handelnden Menschen

Sprache wird gebraucht, weil der Mensch damit etwas ,,Auflersprachliches errei-
chen mochte” (von Knebel 2007, 1095). Ausgangspunkt ist die Annahme, dass
der Mensch das Bediirfnis hat, sprachlich zu handeln (Welling 2004, 134 £.). Sym-
bolisch représentierte Inhalte der alltidglichen Lebenssituation werden ausgedriickt
(Welling 1990, 232), was dazu beitrdgt, dass ,,mit den Mitteln und Gegenstinden
der Sprache* (Welling 2004, 135) die mitmenschliche Lebenssituation geordnet
werden kann. Sprachliche Leistungen sind aus dieser Sicht als lebenssituational
bedingte biografische Errungenschaften zu betrachten (Welling 2004, 133).

Wie die Ausfithrungen zum Sprachgebrauch verdeutlichen, wird dann vom
sprachlichen Handeln eines Menschen gesprochen, wenn die Kriterien der Ziel-
gerichtetheit, Wertorientiertheit und Plangeleitetheit erfiillt sind, denn dann ist
der Mensch sprachlich handlungsfihig (Welling 2004, 138). Um sprachlich hand-
lungsfihig zu werden, erwirbt das Subjekt erstens begriffliches Wissen in Form
einer Ordnung der sprachlichen Regelhaftigkeiten, zweitens eignet es sich die
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Werte und Normen der Sprachverwendung an und bewertet und verédndert diese
drittens gegebenenfalls, indem es an der Gestaltung seiner lebenssituationalen
Bedingungen aktiv mitwirkt (Welling 2004, 138). Sprachlich handlungsfihig zu
sein bedeutet dann fiir das Subjekt, eigenaktiv sein Leben mit den Mitteln und
Gegenstinden von Sprache ordnen zu konnen, da im Denkrahmen der Hand-
lungstheorie der Kooperativen Pidagogik Handeln zugleich als ordnende und
geordnete Tatigkeit verstanden wird (Jetter 1987). Sprachliches Handeln ist eine
geordnete Titigkeit, weil in jedem Sprachgebrauch das bereits erworbene Wis-
sen eingebracht wird, und zudem eine ordnende Titigkeit, weil das Subjekt zur
Veridnderung im Sinne von Erweiterung seiner Moglichkeit der Sprachverwen-
dung angeregt wird (von Knebel 2008, 124). Fiir das Subjekt bedeutet das, die
Grenzen seiner sprachlichen Handlungsfihigkeit zu erkennen, anzuerkennen oder
iiberwinden zu konnen (Schonberger 1987, 121 zit. n. Welling 2004, 138).

Sprachliche Handlungsfahigkeit ist nicht angeboren, sondern entwickelt sich
unter den jeweils gegebenen Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation (Wel-
ling 2004, 133). Der alltdglichen Lebenssituation kommt daher eine konstituie-
rende Bedeutung fiir die Entwicklung der sprachlichen Handlungsfihigkeit zu,
sind es doch ihre Bedingungen, unter denen Sprache erworben und gebraucht
wird (von Knebel & Schuck 2007, 495 f.). Welche Bedeutung die alltdgliche
Lebenssituation des Menschen konkret fiir seinen Spracherwerb und Sprachge-
brauch hat, kann in zweierlei Hinsicht aufgefasst werden. Erstens ist damit die
Frage danach angesprochen, welche Bedeutung die Sprache im Leben des Men-
schen hat. Auf kindlichen Sprachgebrauch bezogen, meint dies beispielsweise,
welche Personen in der alltidglichen Lebenssituation des Kindes auf seine sprach-
lichen AuBerungen reagieren, wie sie als sprachliche Vorbilder fungieren und wie
sie dadurch korrigierend auf die kindliche Sprache wirken (von Knebel 2015,
379). Zweitens ist die Frage danach angesprochen, welche Bedingungen der
alltidglichen Lebenssituation des Kindes wie und in welcher Form ,,an der Entste-
hung und Ausformung einer sprachlichen Problemlage beteiligt* (von Knebel und
Schuck 2007, 495) sind oder waren. Grundlegend bei der Frage nach der Bedeu-
tung der alltdglichen Lebenssituation eines Menschen fiir seinen Spracherwerb
und Sprachgebrauch ist aus sprachhandlungstheoretischer Sicht das Verstidndnis
von sprachlicher Beeintrichtigung, wonach eine ,Sprachstérung‘ nicht als Eigen-
schaft des Menschen, sondern als Eigenschaft seiner alltiglichen Lebenssituation
(Welling 2004, 133) betrachtet wird.

Die Bedeutung der alltiiglichen Lebenssituation des Subjekts fiir Spracher-
werb und Sprachgebrauch erschlieit sich aus handlungstheoretischer Perspektive
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aus den Wesensmerkmalen sprachlichen Handelns: Plangeleitetheit, Wertorien-
tiertheit und Zielgerichtetheit (Jetter 1987). Als Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation liefern sie nach von Knebel (2007, 1092) Anhaltspunkte dazu,

1. welches Wissen das Kind iiber die Sprache und das sprachlich Darzustellende
hat (Plangeleitetheit),

2. inwiefern der Gebrauch und Erwerb von Sprache dem Kind wertvoll erscheint
beziehungsweise wertvoll werden kann (Wertorientierung) und

3. welche Ziele das Kind mit seinem sprachlichen Handeln verfolgt (Zielgerich-
tetheit).

Die Uberlegungen zeigen zwar, dass die Bedingungen des Spracherwerbs und
Sprachgebrauchs die Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation sind, die fiir
das Subjekt zu Priamissen seines sprachlichen Handelns werden. Als proble-
matisch erweist sich jedoch, dass aus sprachhandlungstheoretischer Sicht nicht
fundiert beschrieben wird, wie der Begriff ,alltdgliche Lebenssituation® zu fassen
ist. Sprachgebrauch und Spracherwerb mit Riickgriff auf die konstruktivistische
Handlungstheorie der Kooperativen Pddagogik (Jetter, Schonberger & Praschak
1987) als menschliches Handeln zu fassen und sprachliches Handeln als zielge-
richtet, plangeleitet und wertorientiert zu bestimmen (u. a. Welling 1990; von
Knebel 2008), legt den Schluss nahe, die alltigliche Lebenssituation des Men-
schen als Konstrukt zu betrachten. Daher wird in Kapitel 4 das Konzept von
alltdglicher Lebenssituation aus sprachhandlungstheoretischer Perspektive ent-
wickelt. Im folgenden Abschnitt wird zunidchst der Blick auf die Erweiterung
sprachlicher Handlungsfihigkeit gerichtet. Daher steht im folgenden Abschnitt
padagogische Sprachforderung im Mittelpunkt der Ausfithrungen.

3.2 Erweiterung sprachlicher Handlungsfahigkeit:
Sprachforderung als padagogisches Aufgabenfeld

Mit Riickgriff auf die erziehungswissenschaftlichen Grundlagen nach Benner
(1995; 2001) wird von einer Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsfihigkeit
des Menschen ausgegangen. Im Zusammenhang mit sprachlichen und kommu-
nikativen Beeintrachtigungen bedeutet das: In dem Moment, in dem es dem
Kind selbst nicht gelingt, durch Selbstaufforderung zur Selbsttitigkeit seine
sprachliche Handlungsfihigkeit zu erweitern, besteht innerhalb pidagogisch kon-
zipierter Sprachforderung in Unterricht und Therapie die Moglichkeit, durch
duBere Einwirkung das Kind in diese Lage zu versetzen (von Knebel 2012a, 495).
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Piadagogische Sprachfoérderung stellt aufgrund ihres Menschen- und Weltbildes
sowie ihrer erziehungswissenschaftlichen Verankerung die geeignete Form dar,
die sprachliche Handlungsfihigkeit eines Kindes in den Mittelpunkt zu stellen.
Daher wird sich aus dieser padagogischen Perspektive heraus von einer Sprach-
forderung distanziert, die ausschlieBlich sprachliche Normen oder schulische
Leistungsanforderungen fokussiert (von Knebel 2007; 2012a; 2015).

In den Praxisfeldern Therapie und Unterricht vom piddagogischen Standpunkt
aus Sprachfordersequenzen zu planen und zu gestalten, beansprucht eine Ausein-
andersetzung mit diesem didaktischen Aufgabenfeld. Daher wird erstens Bezug
auf die erziehungswissenschaftliche Bestimmung pddagogischer Sprachférderung
(3.2.1) genommen und zweitens das Ziel padagogischer Sprachforderung (3.2.2)
betrachtet. Darin wird auf das Planungskonzept der Kooperativen Sprachdidak-
tik nach Welling (2004), also auf die didaktische Strukturierung piddagogischer
Sprachforderung, eingegangen, da dieses sprachhandlungstheoretisch fundierte
Konzept sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel bei der Anwendung des in der vor-
liegenden Arbeit entwickelten Analyseverfahrens zur Erfassung und Auswertung
von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Kindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen fiir die pddagogische Sprachdiagnostik darstellt.

3.2.1 Erziehungswissenschaftliche Bestimmung
padagogischer Sprachférderung

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht sind drei Merkmale bestimmend, um
Sprachforderung als piddagogisch bezeichnen zu konnen (von Knebel 2000;
2012a; 2015). Die bestimmenden Aspekte nehmen Bezug auf die Allgemeine
Erziehungswissenschaft und zu den Theorien der Bildung, Theorien der Erzie-
hung und Theorien padagogischer Institutionen nach Benner (2001), worauf im
Folgenden genauer eingegangen wird.

Ein erstes Bestimmungsmerkmal liegt nach von Knebel (2015) im Bezug zu
den Theorien der Bildung, die den Zweck von Erziehung thematisieren, sie stellen
das allgemeine Bildungsziel in den Mittelpunkt. Auf Sprachforderung tibertragen
bedeutet der Bezug auf die Theorien der Bildung, ein sprachliches Bildungsziel
zu fokussieren. Als sprachliches Bildungsziel gilt aus sprachhandlungstheore-
tischer Perspektive die Erweiterung der sprachlichen Handlungsfihigkeit des
Menschen. Es werden daher nicht einzig Kulturtechniken wie Lesen und Schrei-
ben als Bildungsziel betrachtet, sondern mit Bezug auf die Theorien der Bildung
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und damit auf die Erziehungsbediirftigkeit des Menschen werden auch allge-
meine Bildungsziele wie Freiheit sowie Selbst- und Mitbestimmung angestrebt
(von Knebel 2000; 2012a; 2015).

Als zweites Bestimmungsmerkmal ist nach von Knebel (2015) der Bezug zu
Theorien der Erziehung zu nennen. Nicht der Zweck von Erziehung, sondern der
Weg dorthin, wird mit diesen Theorien fokussiert. Das heif3t, es steht die Frage
nach der Organisation padagogischer Situationen im Mittelpunkt. Daher gilt es zu
iiberlegen, wie eine padagogische Fachkraft erzieherisch handeln kann, um das
zu fordernde Kind zur Selbsttitigkeit anzuregen. Denn die Selbsttitigkeit ist bei
der Verwirklichung der eigenen Bildung fiir jeden Menschen ausschlaggebend
(von Knebel 2015, 375).

Das dritte Bestimmungsmerkmal ist nach von Knebel (2015) der Einbezug der
Theorien piddagogischer Institutionen. Hier steht die Frage nach den Organisati-
onsformen piddagogischen Handelns im Mittelpunkt, denn um Menschen bei der
Verwirklichung ihres Bildungsziels zu unterstiitzen, ist es notwendig, die geeig-
neten Orte padagogischen Handelns zu identifizieren. Als Organisationsformen
padagogischen Handelns sind beispielsweise Unterricht, Einzeltherapie, Gruppen-
therapie sowie Beratung von Lehrkriften und Eltern zu nennen (von Knebel 2015,
375).

Die Ausfiihrungen zeigen, dass pddagogische Sprachforderung im Hinblick
auf den Bezug zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft durch drei Kriterien
definiert ist (von Knebel 2015, 375):

1. Ausrichtung auf ein allgemeines Bildungsziel,
2. erziehungstheoretische Verankerung der Situationsgestaltung und
3. Schaffung notwendiger organisatorischer Rahmenbedingungen.

Insbesondere mit dem ersten Kriterium, der Ausrichtung auf ein allgemeines Bil-
dungsziel, wird der Blick auf das Ziel pidagogischer Sprachforderung gerichtet,
welches daher im folgenden Abschnitt erldutert wird.

3.2.2 Ziel padagogischer Sprachférderung

Das Ziel padagogischer Sprachforderung besteht in der Erweiterung der sprachli-
chen Handlungsfihigkeit eines Menschen (von Knebel 2012a; 2015), die im Sinne
der erziehungswissenschaftlichen Verankerung zur Selbst- und Mitbestimmung
des Menschen beitrdgt. Eine auf das Kind individuell zugeschnittene Sprachfor-
derung verlangt eine Beachtung von sprachdidaktischen Gegenstandsbereichen
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(Welling 2004; 2007; von Knebel 2015), die sich iibergreifend auf Planung,
Durchfiihrung und Reflexion (von Knebel 2015, 376) piddagogischer Sprach-
fordersituationen beziehen. Diese Gegenstandsbereiche werden im Folgenden
zusammenfassend erldutert.

Der sprachliche Lerngegenstand, also ein dem Kind noch nicht zur Verfiigung
stehender Strukturbereich, wird so ausgewihlt, dass er innerhalb der Fordersitua-
tion erschlossen werden kann. Damit dient der sprachliche Lerngegenstand der
Erweiterung der sprachlichen Handlungsfihigkeit des Kindes (von Knebel 2015,
376).

Erschlossen wird der sprachliche Lerngegenstand auf der Grundlage des
Forderbediirfnisses des Kindes, das sich aus der je individuellen alltiglichen
Lebenssituation mit entweder forderlichen oder hinderlichen lebenssituationalen
Bedingungen ergibt (von Knebel 2015, 376).

Ebenfalls aus den je individuellen lebenssituationalen Bedingungen lassen sich
Riickschliisse auf die Thematik der Fordersituation ziehen, die sich in den Inter-
essen und Fihigkeiten des Kindes ausdriickt. Jede Thematik der Fordersituation
kann unter verschiedenen Aspekten betrachtet werden, die als Forderintentionen
jeweils andere Schwerpunkte innerhalb der pddagogischen Sprachférderung set-
zen. Solche Schwerpunkte konnen kognitive, emotionale, soziale oder motorische
Aspekte beinhalten (von Knebel 2015, 376 f.).

Im Hinblick auf die Methodik der Sprachfoérderung ist der letzte Gegen-
standsbereich, die methodische Gestaltung, zu nennen. Die gewihlten Methoden
beziehen sich beispielsweise auf die Handlungen beteiligter Personen oder auf
den Einsatz von Medien und richten sich nach den Forderbediirfnissen des Kin-
des sowie nach dem gewihlten sprachlichen Lerngegenstand (von Knebel 2015,
376 f.).

Fiir eine inhaltliche Begriindung der Zielsetzung und Methodenwahl pid-
agogischer Sprachforderung gilt es auf ein Forderkonzept zuriickzugreifen, das
diagnose- und theoriegeleitet die Notwendigkeiten und Moglichkeiten einer pad-
agogischen Sprachforderung zu bestimmen weill (von Knebel 2007, 1084). Mit
dem Konzept der Kooperativen Sprachdidaktik hat Welling (2004; 2007) vor dem
theoretischen Hintergrund der Sprachhandlungstheorie ein umfassendes padago-
gisches Rahmenkonzept entwickelt, das den Voraussetzungen und Zielsetzungen
pidagogischer Sprachforderung gerecht wird. Dieses Sprachforderkonzept bildet
die theoretische Grundlage didaktisch strukturierter padagogischer Sprachfor-
derung und schafft Transparenz hinsichtlich der Entscheidungsgrundlagen fiir
bestimmte Fordermethoden (von Knebel 2010, 233 f). Das Konzept der Koope-
rativen Sprachdidaktik (Welling 2004) hat die Sprache des beteiligten Kindes
weder zum Gegenstand noch zum Ziel, sondern im Mittelpunkt steht das Kind
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in seiner alltidglichen Lebenssituation und der je individuelle Spracherwerb und
Sprachgebrauch des Kindes. Situationen péadagogischer Sprachfoérderung, bei-
spielsweise in einem Unterricht, der nach dem Planungskonzept der Kooperativen
Sprachdidaktik konzipiert wird, zielen auf die Erweiterung der sprachlichen
Handlungsfahigkeit des Einzelnen im Alltag und werden so den geforderten
Anspriichen der Theoriegeleitetheit, Diagnosegeleitetheit und Institutionsoffen-
heit gerecht (von Knebel 2007, 1087). Aufgrund diagnostischer Fundierung
kann festgelegt werden, worin die sprachlichen Problemlagen bestehen. Das
Aufzeigen der lebenssituationalen Bedingungen, unter denen die sprachlichen
Problemlagen entstanden sind und aufrechterhalten werden beziehungsweise die
sprachliche Handlungsfahigkeit erweitert werden kann, fiihrt zu einer individu-
ell zugeschnittenen Sprachforderung. Begriindete didaktische Entscheidungen fiir
eine piddagogische Sprachforderung lassen sich nur unter den Voraussetzungen
der Theorie- und Diagnosegeleitetheit treffen (von Knebel 2007, 1087). Erst
daran anschliefend gilt es, sich aufgrund des Anspruchs der Institutionsoffen-
heit mit der Frage auseinanderzusetzen, unter welcher organisatorischen Form
eine Realisierung moglich erscheint (von Knebel 2007, 1087).

Im Hinblick auf den Anspruch der Diagnosegeleitetheit wird im nichsten
Abschnitt auf die Anforderungen an eine padagogische Sprachdiagnostik als Vor-
aussetzung einer individuell zugeschnittenen Sprachférderung eingegangen. Die
in diesem Kapitel gedanklich aufgeteilten Bereiche Sprachforderung und Sprach-
diagnostik sind jedoch in der Praxis nicht zu trennen, was durch den Begriff
der Forderdiagnostik ausgedriickt wird, auf den im néchsten Abschnitt ebenfalls
niher eingegangen wird.

3.3 Erfassung sprachlicher Handlungsfahigkeit:
Padagogische Sprachdiagnostik als Voraussetzung
padagogischer Sprachforderung

Die Beriicksichtigung der im Abschnitt 3.2.1 genannten fiinf Gegenstandsberei-
che pidagogischer Sprachforderung im Sinne von zu treffenden didaktischen
Entscheidungen setzt ein Wissen iiber das sprachliche Handeln des Kindes
und iiber die lebenssituationalen Bedingungen voraus, unter denen das Kind
seine Sprache erwirbt und gebraucht. Dieses Wissen gilt es diagnostisch zu
erschlieen (von Knebel 2015, 374), weshalb padagogische Sprachforderung eine
diagnostische Verankerung verlangt. Zuniéchst werden im Abschnitt 3.3.1 die der
piadagogischen Sprachdiagnostik zugrunde liegenden allgemeinen Bestimmungen
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forderungsorientierter Diagnostik erldutert. Die Gegenstandsbereiche piddagogi-
scher Sprachdiagnostik beziehen sich erstens auf die vom Kind verwendete
Sprache, zweitens auf seine sprachliche Handlungsfihigkeit und drittens auf die
lebenssituationalen Bedingungen, unter denen das Kind Sprache erwirbt und
gebraucht (von Knebel 2015, 378 ff.). Auf die Gegenstandsbereiche piddagogi-
scher Sprachdiagnostik wird im Abschnitt 3.3.2 mit den Bestimmungen piadago-
gischer Sprachdiagnostik Bezug genommen. Nach von Knebel (2015, 380) ergibt
sich aus der Annahme von Gegenstandsbereichen padagogischer Sprachdiagno-
stik die Begriindung fiir die Annahme von drei Analyseebenen piddagogischer
Sprachdiagnostik: biografische Analyse, Sprachhandlungsanalyse und Mikroana-
lyse der Sprache. Diese Analyseebenen piadagogischer Sprachdiagnostik werden
im Abschnitt 3.3.3 fokussiert. Die Bedeutung der Ausfithrungen fiir die For-
schungsfragen der vorliegenden Arbeit wird im Abschnitt 3.4 (Zusammenfassung)
erldutert.

3.3.1 Padagogische Diagnostik als bildungszielorientierte
Forderdiagnostik

So, wie sonderpiddagogische Forderung vor dem Hintergrund eines pidagogischen
Konzepts als piadagogische Forderung aufgefasst wird, ist sonderpddagogische
Diagnostik als piddagogische Diagnostik zu betrachten (Schuck 2000; 2003).
In der vorliegenden Arbeit werden von einem péddagogischen Standpunkt aus
Diagnostik und Forderung nicht als getrennt betrachtet, sondern als einheitlich
und sich gegenseitig bedingend als Forderdiagnostik aufgefasst, da sie, wie im
Abschnitt 3.2 beziiglich padagogischer Sprachférderung aus handlungstheoreti-
scher Sicht erklart wurde, gleichermallen als bildungszielorientiert zu betrachten
sind. Im folgenden Abschnitt wird zur allgemeinen Bestimmung piddagogischer
Diagnostik als bildungszielorientierter Forderdiagnostik eine Einordnung sowie
Abgrenzung im Hinblick auf Vorgehensweisen der sonderpddagogischen Dia-
gnostik vorgenommen (3.3.1.1). Daran anschliefend werden der Anspruch und
das Ziel (3.3.1.2) bildungszielorientierter Forderdiagnostik erldutert, bevor im
Abschnitt 3.3.1.3 auf Giitekriterien aus forderdiagnostischer Sicht eingegangen
wird.

3.3.1.1 Einordnung und Abgrenzung bildungszielorientierter
Forderdiagnostik

Zur Einordnung und damit einhergehender Abgrenzung bildungszielorientierter

Forderdiagnostik zu Konzepten und Methoden psychologischer Testdiagnostik
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wird auf folgende Begriffe vertiefend eingegangen: Strukturorientierte Diagno-
stik, Verstehende Diagnostik und Subjektwissenschaftlicher Standpunkt. AuBer-
dem wird die Inklusionsorientierung bildungszielorientierter Forderdiagnostik
betrachtet. Der Abschnitt endet mit einem Resiimee zu bildungszielorientierter
Forderdiagnostik.

Strukturorientierte Diagnostik

Nach Schuck (2000, 245) und von Knebel und Schuck (2007, 484) ist padago-
gische Diagnostik eine handlungsorientierte, strukturorientierte Diagnostik, die
sich von einer auf klassischen Testtheorien basierenden psychologischen Diagno-
stik abwendet. Schuck (2003) verwendet zudem zur Beschreibung pddagogischer
Diagnostik den Begriff ,lernprozessbegleitende Diagnostik™ (Schuck 2003, 25)
und hebt damit die Abgrenzung zur reinen Statusdiagnostik hervor. Lernpro-
zessbegleitende Diagnostik hat nach Schuck (2003, 26 f.) drei Aufgaben: Die
erste Aufgabe stellt die Darstellung der operativen Moglichkeiten des Kindes im
Sinne von Fertigkeiten und Kompetenzen beziehungsweise als gegenstandsspe-
zifisches Reprisentationsniveau dar. Eine zweite Aufgabe ist die Beschreibung
externer Bedingungen, ndmlich materieller und personaler Gegebenheiten des
Lernumfeldes. Diese Bedingungen wirken forderlich oder hinderlich hinsichtlich
der individuellen Aktivititen zur Verdnderung interner Reprisentationen. Eine
dritte Aufgabe liegt in der Beschreibung der internen Bedingungen des Sub-
jekts im Sinne von individuellen Begriindungen der subjektiven Lernhandlungen.
Grundlegende Annahme lernprozessbegleitender Diagnostik ist daher die ,,Ak-
tivititsannahme* (Schuck 2003, 26), also die Annahme von einem Subjekt als
aktiv handelnd.

Bei dieser strukturorientierten diagnostischen Vorgehensweise steht das Kind
im Mittelpunkt, das als Subjekt die Struktur des Gegenstands in seine innere
Struktur iiberfiihrt. Diagnostiziert wird deshalb konkret das individuelle Aneig-
nungsniveau des Kindes. Dafiir sind die Kenntnisse iiber die Struktur des
Gegenstandes notwendig, um den moglichen nédchsten Entwicklungsschritt des
Kindes zu beschreiben. Die diagnostizierende Person bendtigt deshalb Wissen
tiber die Struktur des Gegenstands und unter Riickgriff auf dieses Bezugssystem
zieht dieser Schlussfolgerungen fiir die Forderung, die die Aneignung des Gegen-
stands fokussiert. Forderung ist damit gegenstandsbezogen, personenorientiert
und individuell (Schuck 2000; 2003).

Ansitze fiir bildungszielorientierte Forderdiagnostik stellen aufgrund der Akti-
vititsannahme der strukturorientierten Diagnostik (Schuck 2000; 2003) also
strukturorientierte Konzepte dar (beispielsweise Kornmann 2018; Schuck 2000;
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2003; von Knebel und Schuck 2007). Im Gegensatz zur Eigenschafts- oder Ver-
haltensdiagnostik, die unter der Passivititsannahme produktorientiert ausgerichtet
ist, steht hinter strukturorientierten Konzepten eine personale Orientierung, womit
angestrebt wird, Wissen iiber die inneren Vorginge des einzelnen Menschen
zu erlangen. Strukturorientierte Diagnostik verkniipft Diagnostik und Forderung,
welche sich vom ,,Makel der Selektion* (Schuck 1993, 73, zit. n. von Knebel &
Schuck 2007, 478) befreien soll. Strukturorientiert wird Diagnostik also, indem
sie einerseits die konkrete Struktur des Gegenstands betrachtet, der vom Kind
angeeignet wird, andererseits das Kind und sein individuelles Aneignungsniveau
untersucht.

Zusammenfassend kann in Bezug auf Strukturorientierung bildungszielorien-
tierter Forderdiagnostik festgestellt werden, dass in Ubereinstimmung mit Schuck
(2000, 245 f.) und entsprechend der handlungsleitenden Grundannahmen dieser
Arbeit als handlungsorientierter Diagnostik folgende Prinzipien piddagogischer
Diagnostik zugrunde liegen:

1. Das kooperativ an der Diagnostik beteiligte Subjekt steht im Mittelpunkt der
diagnostischen Situation.

2. Handlungsbedingungen und deren Reprisentationen beim Subjekt gilt es zu
rekonstruieren.

3. Die Informationsgewinnung geschieht in einem zyklischen Verfahren, woraus
Handlungsorientierungen zu entwickeln sind, deren Umsetzung im weiteren
Verlauf zu beurteilen ist.

Der in diesen drei Prinzipien zu erkennende Subjektstandpunkt wird auch in der
von Schuck (2003, 24 f.) hervorgehobenen Kategorie des Bediirfnisses deutlich.
In dieser sind Entwicklungsziele, Motive und Handlungsbegriindungen des Sub-
jekts aufgehoben, die in der diagnostischen Situation zu erschliefen sind. Im
engen Zusammenhang zu den Bediirfnissen steht das individuelle Forderbediirfnis
als Rekonstruktion der subjektiven Handlungsbegriindungen.

Zentral bei der Auseinandersetzung mit der Bestimmung bildungszielorientier-
ter Forderdiagnostik ist die Annahme, dass nicht von ,der einen‘ Forderdiagnostik
gesprochen werden kann, sondern es wird von einer Vielzahl forderdiagnosti-
scher Modelle ausgegangen. Im Anschluss an Kaminskis (1970) Vorschlag einer
erneuerten diagnostischen Form, die nicht als ,,operationalisierte Rechtfertigung
der Ausgliederung und besonderer Mafinahmen* (Jetter 1986, 255) verstanden
werden darf, wurden unterschiedlichste forderdiagnostische Modelle entworfen
(z. B. Bundschuh 1998; Jetter, Schmidt & Schonberger 1983; Sander 2002;
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Suhrweier & Hetzner 1993). Bundschuh (1998) fordert mit der von ihm formu-
lierten ,,.Lebensraum- (Lifespace-) Diagnostik® (Bundschuh 1998, S. 167 ff.) die
Ursachen einer Problemlage im sozialen Umfeld anstatt beim Kind zu suchen.
Forderdiagnostik wendet sich mit dem Anspruch, die besonderen Entwick-
lungsbedingungen, die zur Entstehung oder Aufrechterhaltung einer Problemlage
fiihren, aufzudecken, von reiner Selektionsdiagnostik ab (Jetter 1996, 33). Daher
wird Forderdiagnostik als Begleitdiagnostik verstanden, die weder Eingangs-
noch Ubergangsdiagnostik (Jetter, Schmidt & Schonberger 1983) darstellt und
in Einheit mit ,,Erziehung, Therapie, Forderung, Unterricht und gestaltetem All-
tagsleben* (Jetter 1994, 305 f.) steht. Dieser Aspekt bezieht sich auf die Annahme
einer Diagnostik als ,,Verstehende Diagnostik (Jetter 1994, 297) und die Haltung
der diagnostizierenden Person, die auf das Ziel der diagnostischen Titigkeit, ein
Bild vom Menschen zu erstellen, verweist. Das Bild wird dann nicht als Abbild
verstanden, sondern als Rekonstruktion der Handlungen des Subjekts und damit
als Rekonstruktion der kindlichen Erfahrungen mit dem Ziel, durch ein gemein-
sames Verstdndnis mit allen Beteiligten Hinweise fiir gelingende Kooperation zu
erlangen (Jetter 2013; Jetter 1994; Jetter 1985b).

Verstehende Diagnostik

Rekonstruktion ist eng mit einem Verstehen verbunden. Eine solche ,,Verste-
hende Diagnostik” (Jetter 1994, 297) stellt einen stindigen Prozess dar, bei
dem alle an der Diagnostik Beteiligten gemeinsam interagieren. Diese Koope-
ration fiihrt zum Verstehen, gleichzeitig wird Verstehen erst durch Kooperation
ermoglicht. Forderdiagnostik mit dem Ziel der Rekonstruktion der Handlungen
des Kindes ist auf die individuelle alltdgliche Lebenssituation bezogen, denn die
lebenssituationalen Bedingungen, die forderlich oder hinderlich auf die bisherige
Entwicklung gewirkt haben, werden durch das Erkennen der Geschichte des Kin-
des sichtbar. Zugrunde liegt diesem Verstidndnis von ,Verstehender Diagnostik*
die anthropologische Annahme von ordnender Tatigkeit des Menschen.

Um die Entwicklung eines Menschen rekonstruieren und seine Lebensord-
nungen verstehen zu konnen, gilt es, seine Entstehungsgeschichte zu verstehen,
wozu entwicklungstheoretisches Wissen notwendig ist. Zur Rekonstruktion der
Geschichte eines Menschen und damit zur Erfassung der sich daraus erschlie-
Benden lebenssituationalen Bedingungen benétigt die diagnostizierende Person
also theoretisches Wissen iiber die Entwicklung innerer Strukturen, das dieser
zur Reflexion der vorerst nur beobachtbaren oder beschriebenen Handlungen
benotigt. Solches Erklarungswissen fiihrt zum Verstehen der Handlungen und
damit zum Erkennen lebenssituationaler Bedingungen. Die beobachteten Daten
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miissen dafiir von der diagnostizierenden Person unter Bezugnahme ihres theo-
retischen Wissens und ihrer eigenen Erfahrungen geordnet und bewertet werden
(Jantzen 2018; Jantzen 2012; Jantzen 2009; Jetter 1994). Objektive Verfahren
konnen eine Rekonstruktion der Entstehungsgeschichte des einzelnen Menschen
nicht leisten, ,,weil diese von normativen Vorstellungen ausgehen, die von den
individuellen Lebenszusammenhingen der Kinder (notwendigerweise!) abstra-
hieren miissen” (Jetter 1994, 297). Das bedeutet, dass durch eine Analyse der
Handlungen des Kindes im Alltag die notwendigen diagnostischen Informationen
gefunden werden miissen.

Subjektwissenschaftlicher Standpunkt

Die Handlungen des Kindes im Alltag zu analysieren bedeutet, dass nicht das
Kind im Mittelpunkt der Diagnostik steht, sondern aus subjektwissenschaftlicher
Sicht die jeweiligen Situationen und Beziehungen, die die Grundlage fiir das
begriindete Handeln des Kindes darstellen. Mit dem Kind gemeinsam werden die
Begriindungen fiir sein individuelles Handeln erschlossen, denn das Kind wird als
mitforschend (Markard & Kaindl 2014, 205) betrachtet und nicht als beforschtes
Individuum. Nur aus der ,je eigenen‘ Perspektive kann das ,je eigene‘ Handeln in
den jeweiligen Situationen rekonstruiert und dahingehend befragt werden, inwie-
weit eine Erweiterung der eigenen Handlungsfahigkeit ermoglicht werden kann
(Koch, Schwohl, Schuck & Kornmann 2000). Diese Annahme hat zur Folge, dass
Diagnostik und Forderung zum Ziel haben, die Handlungsfihigkeit der Subjekte
zu erweitern, was durch Verfiigung iiber die eigenen Lebensbedingungen erreicht
werden kann.

Aus subjektwissenschaftlicher Sicht (Markard & Kaindl 2014) erscheint For-
derung im Sinne einer Ubung oder eines Trainings nicht zielfiihrend, wenn die
Ubung oder das Training nicht in einen fiir das Subjekt sinnvollen Handlungszu-
sammenhang eingebunden sind. Des Weiteren wird aus subjektwissenschaftlicher
Sicht (Markard & Kaindl 2014, 196 ff.) davon ausgegangen, dass aus Verfah-
ren der klassischen Testdiagnostik kein Riickschluss auf subjektive Probleme und
Lebensumstinde gezogen werden kann, denn bei den Verfahren der klassischen
Testdiagnostik wird in vorgegebenen Kategorien gedacht. Diese Vorgehensweise
fiihrt zu einer Abstraktion der je individuellen Handlungsgriinde und Hand-
lungspramissen des Subjekts (Markard & Kaindl 2014, 200 f.). Zwar kdnnen
individuelle Eigenschaften festgestellt werden, diese erkldren und begriinden
jedoch nicht das Handeln des Menschen. Ausschlieflich die konkreten Leben-
sumsténde liefern Begriindungen fiir das individuelle Handeln und werden so zu
Priamissen des Handelns (Markard & Kaindl 2014, 201).
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Mit dem Verweis auf die konkreten Lebensumstinde als Begriindungen des
individuellen Handelns ist der Begriindungsdiskurs angesprochen: Gesellschaftli-
che Bedingungen sind zwar objektiv gegeben, bedingen aber nicht das Handeln
eines Menschen, sondern bestimmen es insoweit, wie sie zu Priamissen fiir
die je individuellen Handlungsbegriindungen werden. Welche konkreten Hand-
lungen aufgrund welcher Primissen wie begriindet sind, ist das Ergebnis der
individuellen Lebensinteressen (Holzkamp 1991; Koch, Schwohl, Schuck &
Kornmann 2000; Markard & Kaindl 2014). Das Subjekt verhilt sich zu den
Handlungsméglichkeiten, die es aufgrund der objektiv gegebenen Bedingungen
vorfindet.

Diagnostik, die die konkreten Situationen rekonstruiert, um auf Basis die-
ser Erkenntnisse Riickschliisse auf die individuellen Handlungsgriinde und damit
auf die lebenssituationalen Bedingungen ziehen zu konnen, wird vom subjekt-
wissenschaftlichen Standpunkt aus konzipiert und durchgefiihrt. Daher werden
keine Aussagen iliber Menschen getroffen, sondern iiber gegebenenfalls verall-
gemeinerbare Handlungserfahrungen, indem Primissen-Griinde-Zusammenhénge
aufgeschliisselt werden (Markard & Kaindl 2014). So sollen Schlussfolgerungen
fiir die Forderung gezogen werden konnen, in der die subjektiven Verfligungsbe-
dingungen und damit die verallgemeinerte Handlungsfihigkeit (Koch, Schwohl,
Schuck & Kornmann 2000) erweitert werden konnen.

Inklusionsorientierung

Aufgrund der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen (UN-Behindertenrechtskonvention 2006), deren Ratifizierung im Jahr 2009
in der Bundesrepublik Deutschland zur Folge hatte, dass Schulgesetze im Hin-
blick auf gemeinsamen Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf gedndert wurden, ist es wichtig, dass sich
pidagogische Diagnostik die Frage nach der Inklusionstauglichkeit stellt. Die
Ausfiihrungen zur Bestimmung bildungszielorientierter Forderdiagnostik (siehe
Abschnitt 3.3.1n) zeigen, dass sich férderdiagnostische Fragen iiberall dort erge-
ben, wo Lernen und Entwicklung eines Kindes stattfinden. Das bedeutet, dass
Lernen und Entwicklung nicht nur auf den schulischen Rahmen oder auf beson-
dere Schulformen bezogen sind (Schuck 1994). Da forderdiagnostische Konzepte,
wie sie hier vertreten werden, den Anspruch erheben, nicht selektiv zu wirken,
und damit nicht der Zuordnung zu Schulformen dienen, sondern ,,im Dienst der
Forderarbeit (Jetter 1994, 299) stehen, sind sie zweifelsohne inklusionsorientiert
(von Knebel 2015, 378).
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Resiimee

Resiimierend kann festgestellt werden, dass bildungszielorientierte Forderdia-
gnostik, die sich von Verfahren klassischer psychologischer Testdiagnostik und
sogenannter Selektionsdiagnostik abwendet, in der vorliegenden Arbeit als struk-
turorientiert (Schuck 2000; von Knebel & Schuck 2007) betrachtet wird. Es wird
davon ausgegangen, dass es sich um inklusionsorientierte Diagnostik handelt,
die lernprozessbegleitend (Schuck 2003) ist und der die Annahme eines aktiv
handelnden Menschen zugrunde liegt. Bildungszielorientierte Forderdiagnostik ist
aufgrund der handlungstheoretischen Bestimmung und des eingenommenen sub-
jektwissenschaftlichen Standpunkts als ,,Verstehende Diagnostik (Jetter 1994,
297) zu bezeichnen, bei der das Kind nicht als ,Proband‘ betrachtet wird,
sondern als ,mitforschend® (Markard 2017, 234; Koch, Schwohl, Schuck &
Kornmann 2000, 251) am diagnostischen Prozess mitwirkt. Diese zentralen
Annahmen so verstandener pddagogischer Diagnostik wirken handlungsleitend
fiir die vorliegende Arbeit. Im folgenden Abschnitt wird auf Basis der Ausfiih-
rungen zur Einordnung und Abgrenzung der Anspruch bildungszielorientierter
Forderdiagnostik dargelegt.

3.3.1.2 Anspruch und Ziel bildungszielorientierter
Forderdiagnostik

Forderdiagnostik erhebt den Anspruch, das Kind in jede diagnostische Situa-

tion einzubeziehen (Jetter 1985a). Dieser Anspruch kann durch normorientierte

Diagnostik, da sie ,,von oben* (Jantzen 1985, 11) durchgefiihrt wird, nicht

gewihrleistet werden.

Verfechter der klassischen Testdiagnostik verweisen auf die Prognostizierbar-
keit kindlichen Verhaltens anhand der Normorientierung gemessener Eigenschaf-
ten und Fihigkeiten (Goldfried & Kent 1974, zit. n. Schuck 2000, 239), jedoch
lassen die mittels standardisierter Verfahren gemessenen Funktionen wie Intelli-
genz, Verhalten oder Konzentration keinen Riickschluss auf die Entwicklung der
subjektiven Strukturen zu (Schuck 2000, 240). Es erscheint aus forderdiagnos-
tischer Perspektive nicht zielfiihrend, zwar individuelle Leistungen zu erfassen
und diese anschlieBend mit einer standardisierten Norm zu vergleichen, denn
die Leistungen der Gruppe, die als Norm herangezogen wird, stehen in keinem
Zusammenhang mit der individuellen Leistung des Kindes. Solche eigenschafts-
orientierte Diagnostik ist keinesfalls individuell, treffen die Normwerte doch
lediglich Aussagen iiber die Leistungen der zugrunde liegenden Gruppe und nicht
tiber die individuellen Leistungen des Kindes (Schuck 2000, 240).

Jantzen (1985, 12) problematisiert, dass die Kritik an normorientierter Dia-
gnostik an deren Verwendung gerichtet sein muss, wenn die Erkenntnisse
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normorientierter Diagnostik ,Einzelentscheidungen iiber Kinder legitimieren®
(Jantzen 1985, 12) sollen. Begriinden ldsst sich dieser Punkt mit der Annahme,
dass aus forderdiagnostischer Perspektive menschliche Verhaltensweisen nicht
zur Erkldrung von Personlichkeitseigenschaften des handelnden Subjekts her-
angezogen werden konnen. Mit der Annahme eines aktiv handelnden Subjekts
wendet sich Forderdiagnostik von der klassischen Testtheorie ab, deren Gegen-
stand das objektive Messen unverdnderlicher Merkmale darstellt. Testtheorie kann
keine ,richtigen‘ diagnostischen Entscheidungen treffen (Jetter 1985a, 65 ft.), da
durch reine Eigenschafts- oder Verhaltensorientierung Testsituationen geschaffen
werden, in denen das Verhalten des Probanden erfasst und in Bezug zu Norm-
werten gesetzt wird. Unter der dahinterstehenden Passivitdtsannahme versucht die
diagnostizierende Person, allgemeine Personlichkeitseigenschaften zur Erklarung
menschlichen Verhaltens heranzuziehen beziehungsweise sogar auf dieser Basis
Prognosen fiir zukiinftiges Verhalten zu erteilen (Schuck 2000, 238). Insbeson-
dere wurde und wird verhaltensorientierte Diagnostik zur Prognose schulischer
Leistungen verwendet, das heifit auch zur Rechtfertigung herangezogen, Kinder
bestimmten Schulformen zuzuweisen (Schuck 2000, 235).

Dabher 16st sich Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und Schonberger (1983)
von zwei gravierenden Forderungen der klassischen Testdiagnostik: zum einen
von der ,Forderung nach Quantifizierbarkeit der erfassten Merkmale* (Jetter,
Schmidt & Schonberger 1983, 257), zum anderen von der ,,Forderung nach
konkret-antizipatorischer Bestimmbarkeit allgemein-menschlicher Eigenschaften®
(Jetter, Schmidt und Schonberger 1983, 257). Das bedeutet, dass das Klassifi-
zieren im Sinne einer Zuordnung zu allgemeinen Klassen als nicht zielfiihrend
betrachtet wird, denn Personlichkeitsmerkmale konnen aus zwei Griinden nicht
standardisiert erfasst werden. Erstens, da sie nicht dauerhaft bestehen, und zwei-
tens, da sie eine subjektive Konstruktion des einzelnen Menschen darstellen.
Das Zuordnen von subjektiv entwickelten Fihigkeiten und Eigenschaften zu
abstrakten Kategorien, wie es bei der Anwendung von Anamneseschemata oder
standardisierten Testverfahren und Beobachtungsverfahren der Fall ist, stellt daher
keine zielfiihrende Vorgehensweise aus bildungszielorientierter, forderdiagnosti-
scher Sicht dar (Jetter 1996; Jetter, Schmidt & Schonberger 1983; Jetter 1985a;
Jetter 2013).

Bildungszielorientierte Forderdiagnostik hat einen ganz anderen Anspruch:
Sie verfolgt die zentrale Frage nach den Bedingungen, unter denen sich die
individuellen Voraussetzungen wie beispielsweise ,,Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse eines Kindes“ (Jetter 1994, 298) entwickelt haben und erweitern
konnen sowie nach den Moglichkeiten eines Einzelnen und nicht nach den
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Mingeln oder Abweichungen von einer Norm (Jetter, Schmidt & Schonber-
ger 1983; Bundschuh 2007; Jantzen 1985). Aus diesem Grund ist pidagogische
Forderung als diagnosegeleitet zu bezeichnen, was bedeutet, dass individuelle
piadagogische Sprachférderung nur auf Grundlage einer bildungszielorientier-
ten beziehungsweise forderungsorientierten Diagnostik moglich ist (von Knebel
2015).

Dadurch, dass das Subjekt, das an der Diagnostik beteiligt ist, als aktiv
handelnd anerkannt wird, wird sich in der strukturorientierten Diagnostik zum
einen von einer Passivititsannahme abgewendet, die von der Determination
der Umwelteinfliisse ausgeht. Zum anderen werden eine Eigenschaftsorientie-
rung und der Normbezug, wie sie der klassischen Testtheorie zugrunde liegen
(Schuck 2000, von Knebel und Schuck 2007) zuriickgewiesen. Auf die damit
zusammenhidngende Auseinandersetzung zur ,Selektions-‘ und ,Forderdiagnos-
tik* (z. B. Schlee 1985) wird im Folgenden Bezug genommen, da sich aus diesen
gegeniiberstehenden diagnostischen Annahmen herausstellen lidsst, welchen Ziel
bildungszielorientierte Forderdiagnostik konkret verfolgt.

Die Bestimmung forderdiagnostischer Konzepte rief eine theoretische Aus-
einandersetzung hervor (z. B. Schlee 1985; Schlee 1994; Kornmann 1993;
Kautter, Munz, Sautter & Schoor 1993), bei der einerseits Kritik an der in
dieser Arbeit beschriebenen Forderdiagnostik geiibt wurde. Die Kritiker forder-
diagnostischer Ansitze weisen darauf hin, dass sich aus diagnostischen Daten
keine Handlungsanweisungen ableiten lassen, da Daten iiber einen ,IST-Zustand*
keine Aussagen iiber den ,SOLL-Zustand* zulassen wiirden, sondern allein eine
erfolgte MaBBnahme konne diagnostische Daten liefern (Schlee 1985; Schlee 1994;
Schlee 2005). Genau genommen lassen sich mit der Anwendung férderdiagnos-
tischer Konzepte keine ,SOLL-Werte* aus ,IST-Werten* ableiten, da eine solche
Ableitung nicht das Ziel der Forderdiagnostik darstellt.

Vielmehr soll aus forderdiagnostischer Perspektive erstens erfasst werden, wel-
che Fihigkeiten ein Kind beziiglich eines Gegenstands bereits erworben hat und
welche lebenssituationalen Bedingungen hinderlich beziehungsweise forderlich in
der bisherigen Entwicklung waren. Zweitens wird die Frage danach verfolgt, wie
die Entwicklungsbedingungen gegebenenfalls verdndert werden miissen, damit
das Kind sich in seiner Handlungsfihigkeit weiter entwickeln kann. Die dia-
gnostisch erfasste Ausgangslage ist daher Voraussetzung fiir die individuelle
Forderung eines Kindes (von Knebel 2010). Bei der diagnostischen Erfassung
der individuellen Ausgangslage stehen die Handlungspline des beteiligten Kin-
des im Mittelpunkt und damit die Frage danach, wie die Handlungspldne im
Alltag durch das Kind umgesetzt werden konnen.
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Die diagnostizierende Person benotigt nach Jetter (1996) Wissen, wie sich
Erkenntnissysteme entwickeln, um aus der konkreten Tatigkeit des Kindes und
der Beziehung seiner Ziele und Werte die Handlungsplidne des Kindes theoriege-
leitet analysieren zu konnen (Jetter, Schmidt & Schonberger 1983). Um solches
Wissen zu erlangen, ,,miissen wir den Alltag des Kindes untersuchen* (Jetter
1996, 41). Dabei ist eine zusitzliche Verwendung standardisierter Testmaterialien
nicht ausgeschlossen, wenn sie unter den Giitekriterien der bildungszielorientier-
ten Forderdiagnostik angewendet werden. Nach Jetter, Schmidt und Schonberger
(1983) bilden nicht die Kriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit der klassi-
schen Testtheorie die Grundlage zur Qualititssicherung diagnostischen Handelns.
Vielmehr ist als ,,wirkliche Giite der Diagnostik* (Jetter 1996, 42) die Entwick-
lung des Kindes zu betrachten, was Schuck (2000, 241 f.) mit dem Begriff
des Aneignungsniveaus des Kindes ausdriickt, das den Lernprozess des Kindes
sichtbar werden lésst, also welches Wissen das Kind bereits erworben hat.

Forderungsorientierte Diagnostik zielt nicht auf Zuweisung zu einer bestimm-
ten Schulform ab, hat also keine selektive Funktion. Das Ziel forderungsorientier-
ter Diagnostik besteht vielmehr in einem Verstehen aktueller Situationen sowie
dem Erkennen forderlicher beziehungsweise hinderlicher Bedingungen. Darin
inbegriffen ist das Schaffen von Bedingungen, die zur Erweiterung der Hand-
lungsfihigkeit beitragen (Schuck 2000, Schuck 2003, von Knebel & Schuck
2007). So verstandene Diagnostik ist daher ein Prozess der Entwicklung eines
Forderkonzepts (Schuck 2003, 27). Indem das Ziel jeder Forderdiagnostik die
Analyse behindernder Bedingungen ist (Bundschuh 1998), fiihrt bildungsziel-
orientierte Forderdiagnostik ,,anhand des noch lebendigen und dokumentierten
Wissens iiber die Geschichte seiner Handlungen* (Jetter 1985a, 69) unter der
Leitidee der Kooperation zu einem bestimmten Bild des Menschen. Ziel ist es,
herauszuarbeiten, was forderlich fiir die Kooperation erscheint (Jetter 1985a;
Jetter 1985b). Jetter (1985a) konkretisiert die Zielsetzung forderungsorientier-
ter Diagnostik und formuliert als handlungsleitende Fragen jedes diagnostischen
Vorgehens: ,,Welche Moglichkeiten hat der Behinderte, sein Handeln zu planen
und zu verantworten? In welchen Lebensbereichen kann er diese Moglichkei-
ten im gemeinsamen Handeln mit anderen sichern und entfalten? (Jetter 1985a,
69). Mit diesen Fragen wird auf das Menschenbild der Kooperativen Pidagogik
(Schonberger, Jetter & Praschak 1987) verwiesen. Demnach ist diagnostisches
Vorgehen dadurch geprigt, dass der zu diagnostizierende Mensch als verantwort-
lich Handelnder erscheint und als jemand, der zur Kooperation fahig ist (Jetter
1985a).

Was laut Jetter (1985b) den strukturorientierten Konzepten der Forderdiagnos-
tik fehlt, ist die Frage nach der Bedeutsamkeit der Aneignung eines Gegenstands
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in der alltiglichen Lebenssituation des Subjekts. Die diagnostizierende Person
benotigt iiber die Kenntnis der Struktur des Gegenstands hinaus Kenntnisse
iiber die individuellen alltdglichen lebenssituationalen Bedingungen im Sinne von
Voraussetzungen fiir Lernen und Entwicklung. Daher setzt sich Forderdiagno-
stik zum Ziel, sowohl die Fidhigkeiten und Kenntnisse des Kindes zu erfassen
als auch zu versuchen, Antworten auf die Frage zu finden, welche Bedeutung
und welchen Wert diese in der alltdglichen Lebenssituation des Kindes haben
und inwiefern die Bedeutung und der Wert vom Kind erfahren werden kann
(Jetter 1994, 298). Auch Suhrweier und Hetzner (1993) betonen die Notwendig-
keit der diagnostischen Erfassung alltdglicher lebenssituationaler Bedingungen
im Sinne forderlicher beziehungsweise hemmender Aspekte. Kenntnisse iiber die
Verursachung einer Problemlage konnen zur Ableitung von FordermafBnahmen
herangezogen werden. Zwar beschreiben Suhrweier und Hetzner (1993) diese
Bestimmung forderdiagnostischer Konzepte fiir Diagnostik und Forderung bei
Beeintrichtigung des Lernens, jedoch kann der Anspruch auch fiir pddagogische
Sprachdiagnostik iibernommen werden. Denn unabhéngig davon, welcher Gegen-
stand vom Kind angeeignet wird, steht die Titigkeit des Kindes im Mittelpunkt
der diagnostischen Situation (Suhrweier 1987). Kobi (1985) fragt dieser Anfor-
derung entsprechend: ,,Wie muss eine Situation beschaffen sein, damit sie dieses
Kind zu meistern vermag?* (Kobi 1985, 251, zit. n. Jetter 1996, 41) und weist
damit eindriicklich auf die Forderung hin, nicht das Kind zu untersuchen, sondern
die Situationen und Handlungen im Alltag des Kindes. Die alltidglichen lebenssi-
tuationalen Bedingungen eines Kindes konnen nur verbessert werden, wenn vom
Kind selbst die notwendigen Informationen gegeben werden.

Dariiber hinaus gilt es, die gewonnenen Erkenntnisse mit den individuellen
Zielen der jeweiligen Forderdiagnostik in einen sinnvollen Zusammenhang zu
bringen (Jetter, Schmidt & Schonberger 1983). Nach Jetter liegt der ,,Primat des
diagnostischen Vorgehens (...) im Leben selbst (Jetter 1996, 41), das heif3t, der
Alltag des Kindes muss hinsichtlich der Handlungen des Kindes in Kooperation
mit anderen betrachtet werden, wobei nicht lediglich der Ablauf einzelner Hand-
lungen erfasst wird, sondern der Alltag, der sich durch eine geordnete Wiederkehr
einzelner Handlungen auszeichnet, dahingehend untersucht werden soll, wie die
Ordnungsstrukturen des Kindes darin vermittelt sind, um das Ordnungssystem
des Kindes zu erkennen (Jetter 1996). Die Biografie des zu diagnostizierenden
Menschen stellt dabei den zentralen Aspekt dar, da diese den Hintergrund der
aktuellen Entwicklung bildet (Jetter, Schmidt & Schonberger 1983). Daher gilt
es in den biografischen Bedingungen nach den moglichen Ursachen der Ent-
stehung und Aufrechterhaltung einer Problemlage zu suchen. Dabei kann, wie
ausgefiihrt, eine Anhdufung und schematische Einordnung biografischer Daten
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nicht zielfiilhrend sein. Die diagnostizierende Person orientiert ihr Handeln am
Schema und nicht mehr am Kind mit der Folge einer misslungenen Koopera-
tion, auBerdem soll die Kooperation mit dem Kind selbst und nicht der Inhalt der
Kooperation betrachtet werden (Jetter 1996; Jetter 2013). Vielmehr liegt die Auf-
gabe der diagnostizierenden Person darin, die gesammelten Erkenntnisse iiber die
alltiglichen lebenssituationalen Bedingungen miteinander in Beziehung zu setzen
(Jetter 1985b).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass das Ziel bildungszielorientierter For-
derdiagnostik darin besteht, solche Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation
des Kindes zu erkennen, die forderlich beziehungsweise hinderlich auf die
Entwicklung der Handlungsfihigkeit des Kindes wirken. Inwiefern die durch bil-
dungszielorientierte Forderdiagnostik gewonnenen Daten hinsichtlich ihrer Giite
beziehungsweise Qualitit beurteilt werden konnen, wird im ndchsten Abschnitt
(3.3.1.3) dargestellt.

3.3.1.3 Giitekriterien bildungszielorientierter Forderdiagnostik
Die Entwicklung des Kindes beziehungsweise das individuelle Aneignungsniveau
des Kindes zu betrachten bedeutet, den Fokus bildungszielorientierter Forderdia-
gnostik auf Strukturorientierung zu legen (siehe Abschnitt 3.3.1.1). Das heift,
die diagnostizierende Person benotigt sowohl Kenntnisse iiber die Struktur des
zu entwickelnden Gegenstandes als auch iiber die Struktur der Erkenntnistétig-
keit des Kindes. Fiir die Konstruktion und Auswertung diagnostischer Situationen
postulieren Jetter, Schmidt und Schonberger (1983) Giitekriterien, die zum einen
die erziehungswissenschaftliche Position als auch die Haltung der diagnostizie-
renden Person priagen. Das Hauptkriterium diagnostischer Beobachtungen stellt
zu jeder Zeit das ,,Verhiltnis von Erkenntnistitigkeit und Wertwirklichkeit* (Jet-
ter, Schmidt & Schonberger 1983, 260) des handelnden Kindes dar. Das bedeutet,
dass Forderdiagnostik aufgrund der Bildungszielorientierung den Anspruch hat,
die individuelle Handlungsfahigkeit des Kindes zu betrachten und die Bedin-
gungen zu erfassen, unter denen sich die Handlungsfihigkeit weiterentwickeln
kann.

Folgende Giitekriterien konkretisieren das Hauptkriterium bildungszielorien-
tierter Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und Schonberger (1983): Bei der
Planung der diagnostischen Situation wird

e die Ausgangslage des Kindes theoriegeleitet analysiert,
e ¢s werden Begriindungen fiir die Problemstellung abgeleitet und
e die individuelle Vorgehensweise abgeleitet.
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Dabei wird auf das diagnostische beziehungsweise pddagogische Ziel im Punkt
,Schliissigkeit der padagogischen Absicht’ eingegangen (Jetter, Schmidt &
Schonberger 1983, 261).

Aus diesen ersten Planungspunkten heraus ergeben sich die Giitekriterien zur
,Gestaltung der diagnostischen Situation‘. Das heilit es werden

e die ,Angemessenheit und Problemgerechtigkeit des Materials und der Hilfs-
mittel* durch die Problemstellung und den gewéhlten Ablaufplan begriindet,

e die Dokumentation der diagnostischen Erkenntnisse hinsichtlich der Praktika-
bilitit in der diagnostischen Situation selbst sowie auf Informativitit fiir die
spétere Analyse gepriift und

e jegliche Anweisungen und Interventionen nachvollziehbar und entsprechend
der Problemstellung ausgewéhlt (Jetter, Schmidt & Schonberger 1983, 261).

Im gesamten diagnostischen Prozess ist die Haltung der diagnostizierenden
Person gekennzeichnet durch

e Exploration,
o Flexibilitdt und
e Partnerschaftlichkeit.

Dadurch wird ermdglicht, unvoreingenommen moglichst vielseitige Informatio-
nen vom Kind zu erfahren, wobei zwar der gestellte Ablaufplan beriicksichtigt
wird, aber nur insoweit, wie es die Moglichkeiten des Kindes erlauben (Jetter,
Schmidt & Schonberger 1983, 261).

Die Ausfithrungen zeigen, dass die Giitekriterien bildungszielorientierter For-
derdiagnostik als Qualitétskriterien verstanden werden konnen, mit denen die
erhobenen Daten zur Handlungsfihigkeit des Kindes beziehungsweise zu den
Bedingungen, unter denen sich die Handlungsfahigkeit des Kindes entwickelt,
beurteilt werden konnen. Die Bedeutung der Bestimmung bildungszielorientier-
ter Forderdiagnostik fiir die piddagogische Sprachdiagnostik wird im folgenden
Abschnitt thematisiert.

3.3.2 Padagogische Sprachdiagnostik als
bildungszielorientierte Forderdiagnostik

Die Darstellungen zur Bestimmung bildungszielorientierter Forderdiagnostik
(siche Abschnitt 3.3.1) beziehen sich auf allgemeine grundlegende Annahmen
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und nicht im Besonderen auf die Diagnostik sprachlich-kommunikativer Kompe-
tenzen. Pddagogische Sprachdiagnostik wird in der vorliegenden Arbeit auf Basis
dieser allgemeinen Bestimmungen und aufgrund der handlungstheoretischen
(Schonberger, Jetter, & Praschak 1987) beziehungsweise sprachhandlungstheo-
retischen (Welling 1990) Fundierung als bildungszielorientierte Forderdiagnostik
betrachtet.

Bei der Beschreibung der Bestimmungsmerkmale pddagogischer Sprachdia-
gnostik (von Knebel & Schuck 2007) wird auf allgemeinerziehungswissenschaft-
liche Theorien Bezug genommen, wodurch der Anspruch der Theoriegeleitetheit
padagogischer Sprachdiagnostik (von Knebel 2007, 1087) erfiillt wird. Die
Bestimmungsmerkmale dienen nach von Knebel und Schuck (2007, 487) der
kriteriengeleiteten Analyse diagnostischer Konzepte und stellen daher in der vor-
liegenden Arbeit die Grundlage fiir die Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung
und Auswertung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schul-
kindern mit sprachlichen Beeintridchtigungen (siehe Kapitel 6) dar. Es werden im
vorliegenden Abschnitt aus Griinden der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und
der Offenlegung der theoretischen Ausgangslage die Bestimmungsmerkmale pad-
agogischer Diagnostik bei Beeintrichtigung der Sprache erldutert. Bei der Erldu-
terung der Bestimmungsmerkmale wird der vorgeschlagenen Reihenfolge der
Autoren (von Knebel & Schuck 2007) gefolgt, ohne dass damit eine Hierarchisie-
rung angestrebt wird. Es wird zunichst vom Sprachspezifischen ausgegangen, um
diese Spezifitit um entwicklungstheoretische, personale und lebenssituationale
Aspekte zu erweitern. Es folgt daraufhin ein Verweis auf erziehungswissen-
schaftliche Aspekte, bevor der Abschnitt mit Bestimmungsmerkmalen, die die
diagnostische Situationsgestaltung betreffen, abschlief3t.

Sprachspezifischer und entwicklungstheoretischer Aspekt

In sprachspezifischer Hinsicht bezieht sich pddagogische Sprachdiagnostik auf
den individuellen und von der Erwartungsnorm abweichenden Sprachgebrauch
und orientiert sich somit an sprachlichen Phinomenen (von Knebel & Schuck
2007, 491 f.). Solange sich padagogische Sprachdiagnostik mit der sprachphda-
nomenologischen Orientierung nicht auf die Erfassung von Regelhaftigkeiten
im individuellen Sprachgebrauch beschrinkt, werden sprachbezogene Detailana-
lysen fiir eine pddagogische Diagnostik bei Beeintrichtigung der Sprache aus
zwei Griinden relevant. Erstens, da sie zur Konkretisierung der sprachlichen Pro-
blemlage beitragen, und zweitens, da diese Details unter gegenstandsspezifischen
Gesichtspunkten geordnet und daraus verallgemeinernde Schlussfolgerungen
gezogen werden konnen. Diese Vorgehensweise fiihrt schlieBlich zu einer indi-
viduell zugeschnittenen und diagnosegeleiteten Sprachférderung (von Knebel &
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Schuck 2007, S. 491 f.). Die individuell zugeschnittene Sprachférderung wird
moglich, wenn neben dem Gegenstandsbezug, also der detaillierten Betrachtung
der individuellen Sprachverwendung und der Abweichung von der zielsprach-
lichen Norm, ein Individuumsbezug hergestellt wird. Entwicklungsorientierung
wird so bestimmend fiir paddagogische Sprachdiagnostik und bezieht sich sowohl
auf die individuelle Entwicklung des Kindes als auch auf die Orientierung an
Sprachentwicklungstheorien (von Knebel & Schuck 2007, S. 493).

Personale und lebenssituationale Aspekte
Personale und lebenssituationale Aspekte werden mit den Bestimmungs-
merkmalen ,,Subjektorientierung® (von Knebel & Schuck 2007, 494) und
Lebensweltorientierung* (von Knebel & Schuck 2007, 495) thematisiert. Sub-
jektorientierung bedeutet herauszustellen, inwiefern der Betroffene ,,von seinen
entwickelten sprachlichen Handlungsmoglichkeiten Gebrauch macht* (von Kne-
bel & Schuck 2007, S. 495) und wie diese zur Erweiterung der sprachlichen
Handlungsfihigkeit beitragen. Der Subjektbegriff ist in diesem Zusammenhang
,.geprigt durch das Verhiltnis zwischen dem Einzelnen und den gesellschaftli-
chen Verhiltnissen® (von Knebel & Schuck 2007, S. 494), die das Subjekt aktiv
mitgestaltet und dadurch sprachlich handlungsfihig wird.
,Lebensweltorientierung” (von Knebel & Schuck 2007, 495) beziehungs-
weise Orientierung an der alltdglichen Lebenssituation als Bestimmungsmerkmal
padagogischer Sprachdiagnostik bezieht sich auf die alltdglichen lebenssituatio-
nalen Bedingungen, unter denen der Mensch Sprache erwirbt und gebraucht.
Diese Bedingungen zu analysieren und ihre Beteiligung an der Entstehung der
sprachlichen Problemlage herauszuarbeiten, ist Ziel einer padagogischen Sprach-
diagnostik (von Knebel 2004; 2012b; 2015). Die padagogische Sprachforderung
zieht aus diesen Erkenntnissen insofern ihren Nutzen, als dass sie sich auf das
alltidgliche lebenssituationale Bedingungsgefiige bezieht, dieses dahingehend zu
verindern, dass der Betroffene seine sprachliche Handlungsfihigkeit erweitern
kann (von Knebel & Schuck 2007, S. 495 f.). Pddagogische Sprachdiagnostik ist
auf die Handlungsfihigkeit des Betroffenen in seiner alltdglichen Lebenssituation
gerichtet, indem analysiert wird, wie und warum die Handlungsmoglichkeiten im
Alltag eingeschridnkt erscheinen. Diese bildungszielorientierte Diagnostik bildet
die Grundlage fiir eine pddagogische Sprachforderung, die auf die Erweiterung
der sprachlichen Handlungsfihigkeit und somit auf das Erreichen des allgemeinen
Bildungsziels gerichtet ist (von Knebel & Schuck 2007, S. 496 f.).
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Erziehungswissenschaftliche Aspekte

Bezogen auf die Theorien der Erziehung nach Benner (2001) entspricht pad-
agogische Sprachdiagnostik mit dem Bestimmungsmerkmal der Erziehungs-
orientierung dem péadagogischen Anspruch aus zwei Griinden: Erstens, da
innerhalb der diagnostischen Situation sowohl die ,,Bedingungen und Moglich-
keiten nachfolgender Erziehung“ (von Knebel und Schuck 2007, 498), also
padagogischer Sprachforderungssituationen, bestimmt werden. Zweitens, da die
Diagnostik selbst entsprechend dieser Bedingungen und Moglichkeiten geplant
und durchgefiihrt wird. Handlungstheoretisch begriindete Analysen, die nach
Handlungsgrundlagen (Plangeleitetheit), Wertesystemen (Wertorientiertheit) und
Handlungszielen (Zielgerichtetheit) fragen, liefern Erkenntnisse zu den Mog-
lichkeiten der Betroffenen, ihre alltigliche Lebenssituation mitzugestalten, zu
verdandern und so ihre Handlungsfihigkeit zu erweitern (von Knebel & Schuck
2007, S. 497).

Die diagnostischen Ergebnisse, die gewonnen werden, flieen in eine Beurtei-
lung hinsichtlich der Eignung pddagogischer Institutionen der Forderung ein. Eine
solche Institutionsorientierung wird damit zu einer Bedingung piddagogischer
Sprachdiagnostik, da eine reine ,Zuordnung‘ von Schiilerinnen und Schiilern
mit sprachlichen Beeintridchtigungen zu bestimmten Schulformen oder Formen
von Sprachtherapie und Sprachférderung nicht mehr ,,zeitgemaf*“ (von Knebel &
Schuck 2007, 498) und im Hinblick auf die genannten allgemein erziehungs-
wissenschaftlichen Prinzipien nicht angemessen ist (von Knebel & Schuck 2007,
498 f.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die aufgefiihrten Bestim-
mungsmerkmale sich auf den diagnostischen Gegenstand beziehen. Daher defi-
nieren sie, was in diagnostischen Situationen eruiert werden soll. Hinsichtlich
padagogischer Sprachdiagnostik ist der Gegenstand der subjektive Spracherwerb
und Sprachgebrauch, was durch Orientierung an den genannten Bestimmungs-
merkmalen gesichert wird. Die Bestimmungsmerkmale werden durch ihr Wesen
als qualititssichernde Merkmale diagnostischer Titigkeit zu Qualitdtsmerkma-
len piddagogischer Diagnostik im Forderschwerpunkt Sprache (von Knebel 2010,
246).

Bestimmungsmerkmale diagnostischer Situationsgestaltung

Die Bestimmungsmerkmale, die sich auf den diagnostischen Gegenstand bezie-
hen, lassen sich durch drei weitere Qualititsmerkmale erginzen, die die Art
und Weise der diagnostischen Situationsgestaltung (von Knebel 2010; 2015) und
damit die Methoden piadagogischer Sprachdiagnostik betreffen.
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Ein erstes Qualitdtsmerkmal ist ,Prozessorientierung‘ und bezieht sich auf
die Anforderung an padagogische Sprachférderung als (Lern-) Prozessdiagnos-
tik. Der Entwicklungsverlauf des Kindes wird begleitend diagnostiziert, wodurch
Entwicklungsfortschritte erkannt werden konnen, die in der Forderung Beriick-
sichtigung finden miissen (von Knebel 2010, 247; von Knebel 2015, 380 f.).

Ein zweites Qualititsmerkmal, ,Mitwirkungsorientierung in Bezug auf das
Kind’, bezieht sich auf den subjektwissenschaftlichen Standpunkt férderungsori-
entierter Diagnostik mit der Forderung, das Kind als Subjekt in den Mittelpunkt
der diagnostischen Situation zu stellen. Diagnostische Situationen sind demnach
so zu gestalten, dass sie in hochstem Mafle die Mitwirkung und Mitverantwortung
des Kindes erlauben (von Knebel 2010, 247; von Knebel 2015, 380 f.).

Mit dem dritten Qualitdtsmerkmal , Mitwirkungsorientierung in Bezug auf das
Umfeld, ist gemeint, dass nicht nur das Kind, sondern auch seine Bezugsperso-
nen am diagnostischen Prozess teilhaben sollten, um zum Gelingen pidagogischer
Sprachforderung beitragen zu kénnen (von Knebel 2010, 247; von Knebel 2015,
380 f.).

Resiimee

Zusammenfassend lésst sich padagogische Sprachdiagnostik als begleitender Pro-
zess der Bildung, Erziehung und Forderung beschreiben. Im Denkrahmen der
Kooperativen Pidagogik (Schonberger, Jetter & Praschak 1987) ist jegliches
pidagogische Handeln dem Bildungsziel der Erweiterung der Handlungsfihig-
keit unterstellt. Pddagogische Sprachdiagnostik verfolgt daher und aufgrund der
handlungstheoretischen Fundierung die folgenden zwei Aufgaben:

e Die erste Aufgabe besteht in Bezug auf den Zweck der Diagnostik in der
Verwirklichung des allgemeinen Bildungsziels.

e Die zweite Aufgabe bezieht sich darauf, wie dieses Ziel erreicht werden kann.
Daher besteht die zweite Aufgabe darin, Informationen zu gewinnen, auf wel-
chem Weg die Schiilerinnen und Schiiler dieses Ziel erreichen kdnnen (von
Knebel 2002; 2012).

Aufgrund dieser Zielsetzung und unter Bezugnahme der handlungstheoreti-
schen Fundierung mit den Merkmalen sprachlichen Handelns, ergeben sich zu
den Aspekten ,Plangeleitetheit‘, ,Wertorientiertheit® und ,Zielgerichtetheit® lei-
tende diagnostische Fragestellungen, die hinsichtlich der jeweiligen sprachlichen
Problemlage konkretisiert werden miissen (von Knebel 2007, S. 1090). Zur
Plangeleitetheit wire beispielsweise die Frage nach der Wissens- und Konnens-
grundlage zu stellen, auf denen die Sprachverwendung der Schiilerinnen und
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Schiiler basiert. Hinsichtlich der Wertorientiertheit sollte nach der ideellen Grund-
lage des Sprachgebrauchs gefragt werden, das heifit danach, welche Normen
und Werte fiir das an der Diagnostik beteiligte Subjekt beziiglich des Sprach-
gebrauchs bedeutsam sind und inwiefern der Sprachgebrauch Wertschitzung
erlangt. Entsprechend der Zielgerichtetheit sollte zudem danach gefragt werden,
welcher Zweck hinter dem alltéiglichen sprachlichen Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler steht (von Knebel 2007, S. 1090).

Die Ausfiihrungen zeigen auf, dass piddagogische Sprachdiagnostik auf die
sprachlichen Problemlagen von Schulkindern bezogen ist. Die Beeintrichtigung
der Sprache der Betroffenen bezieht sich aus paddagogischer beziehungsweise
handlungstheoretischer Sicht auf die je individuellen Moglichkeiten, Sprache zu
erwerben und zu gebrauchen, und auf die je individuellen Bedingungen, unter
denen Sprache nicht erworben oder gebraucht werden kann. Mit dem Verweis auf
die individuellen Moglichkeiten des Spracherwerbs und Sprachgebrauchs wird ein
Bezug zu Theorien der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (Benner 2001) her-
gestellt (sieche Abschnitt 1.2.3). Insbesondere wird mit dem Ziel der Herstellung
beziehungsweise Erweiterung von Handlungsfihigkeit auf das allgemeine Bil-
dungsziel rekurriert. Unter der Primisse der Orientierung an diesem allgemeinen
Bildungsziel miissen die Erziehungsmethoden unter Bezugnahme der alltigli-
chen Lebenssituation der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen pidagogischer
Sprachdiagnostik und péddagogischer Sprachférderung ausgewihlt werden. Das
bedeutet, dass die Analyse des Spracherwerbs und Sprachgebrauchs unter den
Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation der Betroffenen eine zentrale Auf-
gaben darstellt, immer unter der Zielsetzung der Optimierung von Erziehungs-
und Bildungsprozessen, um die alltéiglichen lebenssituationalen Handlungsmog-
lichkeiten der Menschen zu erweitern (von Knebel & Schuck 2007, S. 476).
Welling (1990) liefert mit der Sprachhandlungstheorie den notwendigen theo-
retischen Rahmen fiir ein pddagogisches Sprachdiagnostikkonzept und mit den
von ihm vorgeschlagenen Analyseebenen eine ,Verfahrensweise‘, wie die Infor-
mationsgewinnung gestaltet werden kann. Wie also im Rahmen piddagogischer
Sprachdiagnostik Informationen gewonnen werden konnen, die dazu beitragen
konnen, die sprachliche Handlungsfihigkeit von Schulkindern zu erweitern, wird
im folgenden Abschnitt dargestellt.
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3.3.3 Gegenstandsbereiche pdadagogischer Sprachdiagnostik

Aus der Zielsetzung piddagogischer Sprachforderung (siehe Abschnitt 3.2.2)
lassen sich Gegenstandsbereiche der piddagogischen Sprachdiagnostik ablei-
ten, die beschreiben, welches Wissen es diagnostisch zu erschlieBen gilt, um
individuell zugeschnittene Sprachfordersituationen planen und durchfiihren zu
konnen. Ausgehend von den im Abschnitt 3.3.2 aufgefiihrten Qualitdtsmerkma-
len als inhaltliche und methodische Grundsitze padagogischer Sprachdiagnostik,
wird nachfolgend das sprachhandlungstheoretisch fundierte Konzept pddagogi-
scher Sprachdiagnostik fokussiert, um aufzuzeigen, welches konkrete Wissen es
diagnostisch zu erschlieen gilt.

Die von Welling (1990) begriindeten und von von Knebel (2007) differen-
ziert ausgearbeiteten Analyseebenen padagogischer Sprachdiagnostik stellen das
Kind als Subjekt mit seinem individuellen Spracherwerb und Sprachgebrauch
in den Mittelpunkt der Betrachtung. Auf den drei Analyseebenen werden sol-
che Erkenntnisse gewonnen, die die Grundlage fiir die didaktische Planung der
individuellen Sprachforderung darstellen. Dabei wird nicht die gestorte Spra-
che des Kindes fokussiert, sondern Ziel ist die Rekonstruktion der individuellen
Bedingungen des subjektiven Spracherwerbs und Sprachgebrauchs. Das heifit, es
wird danach gefragt, welche Handlungsmoglichkeiten vorliegen und wie diese
sich auf die Gestaltung des Alltags des Kindes auswirken. Dabei wird immer
beriicksichtigt, inwiefern ein Bezug zur sprachlichen Problemlage des Kindes
hergestellt werden kann. Die Analyseebenen (siehe Abbildung 3.1) sind lediglich
aus Darstellungsgriinden getrennt aufgefiihrt und als Einheit und in sich verwo-
ben aufzufassen (Ahrbeck, Schuck & Welling 1992, 298 f.; von Knebel 2007,
1091).

Bei Betrachtung der einzelnen Analyseebenen (ausfiihrlich dargestellt unter
anderem in von Knebel 2002; 2007; 2008 sowie Ahrbeck, Schuck & Welling
1992) werden folgende Aspekte deutlich:

Biografische Analyse

Auf der Ebene der ,biografischen Analyse‘, die die beiden Ebenen ,Sprachhand-
lungsanalyse‘ und ,Mikroanalyse der Sprache‘ beinhaltet, werden die besonderen
Entwicklungsvoraussetzungen und -bedingungen des Subjekts erfasst, die zu einer
Rekonstruktion der ,,Geschichte des besonderen Alltags* (Ahrbeck, Schuck &
Welling 1992, 298) fiihren. Die diagnostizierende Person erlangt mit dieser
Analyse von Bedingungen ein Verstindnis der alltdglichen Lebenssituation des
Subjekts, da sowohl die individuellen Bedingungen des familidren und schuli-
schen Alltags als auch auBersprachliche Interessen und Bediirfnisse des an der
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Biographische Analyse
erfasst lebensweltliche Bedingungen, soweit ein Bezug zur sprachlichen Problemlage oder zur
Sprachférderung herstellbar ist

Zum Beispiel: Sprachhandlungsanalyse

- familidres Umfeld erfasst individuelle Handlungserfahrungen mit Sprache und ihre
- schulisches Umfeld Bedingungen

- Hobbys, Interessen

) . ) Zum Beispiel: Mikroanalyse der Sprache
Nichtsprachliche Mikro- - Kommunikativer erfasst individuell verwendete Sprache
und Handlungs- Erfolg und ihre Regelhaftigkeiten
analysen - Sprechfreude
- Sprachvorbild
und -korrektur
- Therapie
erfahrung

Zum Beispiel:

- Stotter-Symptome

- grammatische Strukturen

- phonologische und phonetische

(zum Beispiel: Motorik, Aspekte

Kognition, ...)

Abbildung 3.1 Sprachhandlungstheoretisch begriindete Analyseebenen (von Knebel 2008,
128)

Diagnostik beteiligten Kindes aufgehoben sind (von Knebel 2007, 1096 f.; von
Knebel 2010, 239; von Knebel 2015, 380).

Sprachhandlungsanalyse

Auf der Ebene der ,Sprachhandlungsanalyse‘ stehen die Bedingungen des Spra-
cherwerbs und Sprachgebrauchs sowie die Erfahrungen des Subjekts mit Sprache
im Fokus der Analyse. Die Struktur der individuellen Sprachverwendung, wie
Erfahrungen mit Sprachforderung oder erlebte Sprechfreude, wird erfasst und
ermdglicht ein situatives und individualgeschichtliches Verstindnis des sprachli-
chen Handelns des Subjekts (von Knebel 2007, 1095 f.; von Knebel 2010, 239;
von Knebel 2015, 380).

Mikroanalyse der Sprache
Auf der Ebene der ,Mikroanalyse der Sprache‘ werden die vom Subjekt ver-
wendeten sprachlichen Strukturen und Regelhaftigkeiten erfasst, was bedeutet,
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dass Analysen der entwickelten Sprache und der Sprachverwendung unter Bezug-
nahme linguistischer Ebenen durchgefiihrt werden. Dies stellt die Grundlage fiir
die Auswahl des sprachlichen Gegenstands in der pddagogischen Sprachforde-
rung dar, der im Sinne der ,,Zone der nichsten Entwicklung* (von Knebel 2010,
238) vom Subjekt erreicht werden kann (von Knebel 2007, 1094 f.; von Knebel
2015, 380).

Die Analyseebenen zielen darauf ab, die erfassten Informationen unter der
iibergeordneten Frage nach den Bedingungen, unter denen das Subjekt sich in
seiner alltiglichen Lebenssituation als sprachlich handlungsfihig erlebt, zusam-
menzufithren. Die Antwort darauf bildet die Grundlage fiir die didaktische
Planung pidagogischer Sprachforderung (von Knebel 2010, 239). So wird umfas-
send analysiert, inwiefern ein Verdnderungsbedarf hinsichtlich der Erweiterung
der sprachlichen Handlungsfihigkeit besteht, die als sprachliches Bildungsziel
innerhalb der pddagogischen Sprachférderung im Mittelpunkt steht.

34 Resiimee zum sprachlichen Handeln und zur
sprachlichen Handlungsfahigkeit als konzeptionelle
Grundlagen der Arbeit

Die bisherigen Ausfithrungen des vorliegenden dritten Kapitels zeigen auf,
inwiefern Spracherwerb und Sprachgebrauch als allgemein-menschliches Han-
deln aufgefasst werden konnen und welcher Sprachbegriff dieser Auffassung
zugrunde liegt. Im Folgenden werden die wesentlichen Aussagen thesenartig
unter den Punkten ,Sprachliches Handeln und sprachliche Handlungsfahig-
keit* sowie ,Pddagogische Sprachférderung und piadagogische Sprachdiagnostik*
zusammenfassend dargestellt, um darauf aufbauend Schlussfolgerungen fiir das
weitere Vorgehen, das heif3t fiir die Konzipierung von ,alltidglicher Lebenssitua-
tion* sowie fiir die Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung
von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprach-
lichen Beeintrichtigungen (siehe Kapitel 6), ziehen zu kdnnen.

Sprachliches Handeln und sprachliche Handlungsfihigkeit

1. Sprache wird aus sprachhandlungstheoretischer Perspektive als Mittel der
Reprisentation und Kommunikation sowie als Gegenstand des Erkennens
gefasst (Welling 1990). Damit wird ein Sprachbegriff zugrunde gelegt, der
Sprache nicht nur als Zeichensystem versteht, bei dem sprachliche Zeichen
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der Unterscheidung von Bezeichnung und Bezeichnetem dienen. Der Sprach-
begriff bezieht sich ebenso auf die Funktion von Sprache (Welling 1990,
207 £.), ndamlich erstens erkanntes Wissen oder zweitens den Erkenntnisgegen-
stand Sprache selbst zu reprédsentieren und drittens zu kommunizieren (siehe
Abschnitt 3.1.1).

Es ist weiterhin davon auszugehen, Sprache als eingebunden in Kultur und
Gesellschaft zu begreifen (siehe Abschnitt 3.1.1).

Aus entwicklungspsychologischer Sicht wird Spracherwerb nicht losgelost von
der kognitiven Entwicklung des Kindes betrachtet, sondern als Bedeutungser-
werb, dessen Produkt zwar einzelnen linguistischen Ebenen wie Grammatik
oder Semantik zugeordnet werden kann, was aber nicht gleichzusetzen ist mit
einem Spracherwerb, der fortschreitend auf den unterschiedlichen linguisti-
schen Ebenen stattfindet (Welling 1990, 333). Die genetische Erkenntnistheo-
rie Piagets (u. a. 2015) mit ihren wesentlichen Annahmen zur kognitiven
Entwicklung des Kindes wird dieser Beschreibung zugrunde gelegt (siehe
Abschnitt 3.1.2).

Sensumotorisches Handeln wird in diesem Zusammenhang als Wurzel von
Sprache und Sprachfihigkeit betrachtet (Welling 1990; Nagel 2012). Es wird
aufgrund dieser genetischen Sichtweise nicht von einem angeborenen Spra-
cherwerbsmechanismus ausgegangen. Vielmehr erkennt und verarbeitet das
Subjekt auf der Grundlage seiner bereits entwickelten Strukturen die Sprache,
die ihm als erkannte Wirklichkeit entgegentritt (siehe Abschnitt 3.1.2).
Spracherwerb zielt darauf ab, Sprache zu gebrauchen und zu verstehen, also
sprachlich handlungsfihig zu sein (Welling 2004). Sprachliche Handlungs-
fahigkeit entwickelt sich in der konkreten alltidglichen Lebenssituation eines
Menschen (sieche Abschnitt 3.1.2).

Sprachliches Handeln als menschliches Handeln zu begreifen, bedeutet, dass
die Merkmale menschlichen Handelns, ,Zielgerichtetheit®, ,Plangeleitetheit*
und ,Wertorientiertheit*, zur Beschreibung sprachlichen Handelns herangezo-
gen werden konnen (siehe Abschnitt 3.1.3).

Aus den Bestimmungsmerkmalen sprachlichen Handelns ergeben sich
Aspekte, die die Bedeutung der alltiglichen Lebenssituation des Subjekts fiir
Spracherwerb und Sprachgebrauch herausstellen. Demnach sind die Bedingun-
gen der alltdglichen Lebenssituation des Subjekts als Pramissen aufzufassen,
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die die Begriindungen fiir sein individuelles sprachliches Handeln darstellen
(siche Abschnitt 3.1.4).

Pddagogische Sprachforderung und pddagogische Sprachdiagnostik

8.

10.

11.

Zentral ist der Ausgangspunkt des allgemeinen Bildungsziels. Beispielsweise
sind Mit- und Selbstbestimmung und Freiheit allgemeine Bildungsziele, die
mit Erweiterung der Handlungsfihigkeit eines Subjekts angestrebt werden,
also ebenso das Ziel der Erweiterung sprachlicher Handlungsfihigkeit dar-
stellen (von Knebel 2000; 2012; 2015). Sprachférderung und Sprachtherapie
sind dann als piddagogisch zu bezeichnen, wenn sie den Fokus auf eben diese
Erweiterung sprachlicher Handlungsfihigkeit legen (sieche Abschnitte 3.2.1
und 3.2.2).

. Das Konzept der Kooperativen Sprachdidaktik (Welling 2004) stellt aus

sprachhandlungstheoretischer Perspektive eine geeignete theoretische Grund-
lage dar, um die piddagogische Sprachférderung didaktisch strukturieren zu
konnen (siehe Abschnitt 3.2.2).

Piddagogische Sprachdiagnostik wird als bildungszielorientierte Forderdia-
gnostik verstanden, bei der neben der Biografie des Menschen sein gelebter
Alltag, also die Bedingungen seiner alltiglichen Lebenssituation, fokussiert
werden. Von klassischer Testdiagnostik wird sich dabei abgewendet, da die
Annahme, mittels Testverfahren menschliche Eigenschaften auf vorhersag-
bare Weise bestimmen zu konnen, abgelehnt wird. Es steht auch nicht das
Kind im Mittelpunkt der Diagnostik, sondern das Kind und sein begriindetes
Handeln in seiner konkreten Lebenssituation (Jetter, Schmidt & Schonber-
ger). Ziel bildungszielorientierter Forderdiagnostik ist es, die Handlungen
des Kindes im Alltag rekonstruieren zu konnen, um dadurch Schlussfol-
gerungen hinsichtlich der Bedingungen der alltidglichen Lebenssituation des
Kindes ziehen zu kénnen. Das Kind wird aufgrund des subjektwissenschaft-
lichen Standpunktes und der daraus folgenden Annahme, Diagnostik als
»Aspekt der Aufkldrung von Primissen-Griinde-Zusammenhingen* (Mar-
kard & Kaindl 2014, 211) zu betrachten, als mitforschende Person (Markard
2017, 234) am diagnostischen Prozess beteiligt (siche Abschnitte 3.3.1 und
3.3.2).

Bildungszielorientierte Forderdiagnostik und damit pddagogische Sprach-
diagnostik hat den Anspruch, die forderlich beziehungsweise hinderlich
wirkenden Bedingungen der individuellen Handlungsfihigkeit des Subjekts
zu erfassen und zu analysieren. Dieser Analyse liegen aus handlungs-
theoretischer Sicht Glitekriterien zugrunde, die als Qualitdtskriterien zur
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Beurteilung der gewonnenen Daten herangezogen werden konnen (siehe
Abschnitt 3.3.1.3).

12. Verfahrensweisen der padagogischen Sprachdiagnostik sind durch Aspekte
gekennzeichnet, die von Knebel (2010, 2015) und von Knebel und Schuck
(2007) als Bestimmungsmerkmale beziehungsweise Qualititsmerkmale aus-
weisen. Die Bestimmungsmerkmale betreffen in inhaltlicher Hinsicht die
Sprache und Sprachentwicklung des Subjekts, personale und lebenssituatio-
nale Aspekte und beziehen sich auf erziehungswissenschaftliche Grundlagen.
In methodischer Hinsicht beziehen sich die Bestimmungsmerkmale auf die
diagnostische Situationsgestaltung (siche Abschnitt 3.3.2).

13. Mit der Unterscheidung der drei Analyseebenen ,Mikroanalyse der Sprache®,
,Sprachhandlungsanalyse und ,biografische Analyse® ldsst sich den Bestim-
mungsmerkmalen padagogischer Sprachdiagnostik gerecht werden, denn die
Ebenen zielen auf eine Analyse, bei der die Handlungen des Menschen in
seiner alltdglichen Lebenssituation im Mittelpunkt stehen. Es steht daher
auf jeder Ebene und insbesondere bei der Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltdglichen Lebenssituation die Frage im Mittelpunkt,
unter welchen Bedingungen das Subjekt in seiner konkreten alltiglichen
Lebenssituation sich als sprachlich handlungsfihig erlebt und sprachliche
Handlungsfihigkeit (von Knebel 2002; 2007; 2008 und Ahrbeck, Schuck &
Welling 1992) entwickelt (siche Abschnitt 3.3.3).

Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorgehen zur Konzipierung von ,alltéiglicher
Lebenssituation‘ sowie fiir die Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Aus-
wertung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrichtigungen (siehe Kapitel 6)

Es wurde gezeigt, dass die alltdgliche Lebenssituation des sprachlich handeln-
den Subjekts bedeutsam fiir seine Entwicklung sprachlicher Handlungsfihigkeit
ist. Es wird davon ausgegangen, dass das Subjekt auf der Grundlage seiner
bereits entwickelten Strukturen die Sprache entwickelt, die ihm als erkannte
Wirklichkeit entgegentritt. Ungekldrt bleibt an dieser Stelle, wie die alltigli-
che Lebenssituation, deren Bedingungen forderlich beziehungsweise hinderlich
auf die Entwicklung sprachlicher Handlungsfihigkeit wirken, konzipiert wird.
Daher wird im folgenden Kapitel zum Konstrukt von alltdglicher Lebenssitua-
tion theoriegeleitet entfaltet, inwiefern menschliches Handeln im Allgemeinen
und sprachliches Handeln im Besonderen konstruierend fiir ein Konzept von
alltaglicher Lebenssituation wirken.

Auflerdem wurde im vorliegenden Kapitel nachgewiesen, dass aus hand-
lungstheoretischer Sicht die sprachliche Handlungsfihigkeit des Menschen in
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seiner alltdglichen Lebenssituation im Fokus pddagogischer Sprachdiagnostik
und pidagogischer Sprachforderung steht. Die Betrachtung linguistischer Struk-
turmerkmale wird dadurch um Erkenntnisse zu Bedingungen des Erwerbs und
Gebrauchs von Sprache erweitert (von Knebel 2015, 238 f.). Anhaltspunkte,
welche Gegenstandsbereiche in einer handlungstheoretisch fundierten Sprach-
diagnostik betrachtet werden, liefern die drei Analyseebenen der padagogischen
Sprachdiagnostik. Diese Gegenstandsbereiche sind grundlegend fiir die didakti-
sche Planung individualisierter Sprachforderung (von Knebel 2007, 1091; von
Knebel 2010, 239). Zwei der Gegenstandsbereiche des Analyseverfahrens stellen
nach von Knebel (2015, 378 ff.) der Bildungsgehalt des sprachlichen Lerngegen-
stands sowie ,,institutionsbezogene Erfahrungen des Kindes* (von Knebel 2015,
378) dar. Dabei sind das Subjekt selbst und die alltdgliche Lebenssituation des
Subjekts nicht nur auf die Ebene der Sprachhandlungsanalyse zu beziehen (von
Knebel 2015, 380). Es ist vielmehr von einer iibergeordneten Subjektorientie-
rung auszugehen, da die Diagnostik vom Standpunkt des Subjekts aus erfolgt.
Im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Verfahrens zur Erfassung und
Auswertung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation eines Kindes
mit sprachlichen Beeintrichtigungen sind in inhaltlicher Hinsicht insbesondere
Entwicklungsorientierung, Subjektorientierung, Lebenssituationsorientierung und
Bildungszielorientierung zu nennen. Auf organisatorischer Ebene werden Aspekte
wie Mitwirkungsorientierung und Prozessorientierung bedeutsam. Insbesondere
das Planungskonzept der Kooperativen Sprachdidaktik (Welling 2004) erweist
sich aufgrund des Planungsaspekts ,Lebenssituation‘ als Ausgangspunkt fiir die
Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen
zur alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichti-
gungen. Der Planungsaspekt ,Lebenssituation* ist insofern als zentral aufzufassen,
als sich ausgehend von der alltdglichen lebenssituationalen Lage der Schulkinder
mit sprachlichen Auffilligkeiten bestimmen lédsst, inwiefern Unterricht bezie-
hungsweise Therapie Moglichkeiten neuer Spracherfahrungen bietet (Welling
2004, 136).

Fiir das weitere Vorgehen in der vorliegenden Arbeit bedeutet das, dass die
drei Gegenstandsbereiche der Sprachhandlungsanalyse ,Subjekt‘, ,Lebenssitua-
tion und ,sprachliche Handlungserfahrungen® des Subjekts (von Knebel 2015,
378 ff.) in die Entwicklung des Analyseverfahrens einbezogen werden, da davon
ausgegangen wird, dass die zwei tangierten Analyseebenen ,biografische Ana-
lyse® und ,Sprachhandlungsanalyse® inhaltlich nicht getrennt (Welling 1990; von
Knebel 2007; von Knebel 2015) betrachtet werden konnen. Daher wird im 6.
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Kapitel die Entwicklung, Erprobung und Evaluation des Verfahrens zur Erfas-
sung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von
Kindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen umfassend dargestellt.

SchlieBlich weisen die Ausfiihrungen des vorliegenden Kapitels auf die Dring-
lichkeit der Beantwortung der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit hin, denn
es ist

1. in inhaltlicher Hinsicht zu bestimmen, wie ein Konzept von alltdglicher
Lebenssituation aus handlungstheoretischer Sicht gekennzeichnet ist, wenn die
alltdgliche Lebenssituation einen Gegenstandsbereich padagogischer Sprach-
diagnostik darstellt,

2. in methodischer Hinsicht zu bestimmen, wie die alltidgliche Lebenssituation als
Gegenstandsbereich padagogischer Sprachdiagnostik erfasst und ausgewertet
werden kann.

Aus diesen zwei Griinden wird im Folgenden zunichst auf das Konzept der
alltiglichen Lebenssituation (Kapitel 4) eingegangen, bevor nach einer resiimie-
renden handlungstheoretisch fundierten Bestimmung des Begriffs von alltidglicher
Lebenssituation (Kapitel 5) die Entwicklung, Erprobung und Evaluation des
Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Kindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen (Kapitel 6)
betrachtet wird.
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Im vorliegenden Kapitel werden im Hinblick auf die Beantwortung der ersten
Forschungsfrage nach den Konstruktionsfaktoren von alltdglicher Lebenssitua-
tion die theoretischen Bezugssysteme der vorliegenden Arbeit untersucht. Ziel
der Untersuchung ist es, herauszuarbeiten, wie alltidgliche Lebenssituation vom
Subjekt konstruiert wird. Um Erkenntnisse zu gewinnen, die der Beantwortung
der ersten Forschungsfrage zugrunde liegen, wird das vorliegende Kapitel wie
folgt gegliedert: Zunéchst erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit dem
Konstrukt alltdgliche Lebenssituation. Es wird einfiihrend auf die grundsétzliche
Unterscheidung von alltdglicher Lebenssituation in biografische, lebensperspekti-
vische und aktuelle Bedingungen (4.1) eingegangen. Anschliefend wird die sub-
jektive, eigenaktive Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation (4.2) genauer
betrachtet. Darauf aufbauend wird erldutert, inwiefern alltégliche Lebenssituation
das Resultat von kulturgebundenem und gesellschaftsbezogenem Handeln (4.3)
ist. Darauf wiederum aufbauend wird das Konstrukt alltdgliche Lebenssituation
als Resultat zwischenmenschlicher Beziehungen (4.4) expliziert. Im Anschluss an
die theoretische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der alltidglichen Lebens-
situation wird auf empirische Untersuchungen von Welling (1990), Kracht (2000)
und Nagel (2012) eingegangen, denn diese ausgewihlten biografischen Analysen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie handlungstheoretisch orientiert den Gegen-
stand der alltdglichen Lebenssituation untersuchen. So schlieit das vorliegende
Kapitel mit einer detaillierten Darstellung forschungsmethodischer Zugéinge zur
Erfassung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation in ausgewéhlten
biografischen Analysen (4.5).
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4.1 Einfilhrung zum Konstrukt der alltidglichen
Lebenssituation

Fiir ein Subjekt sind die Bedingungen seiner alltdglichen Lebenssituation
zundchst Erfahrungen, die sich ihm erst unter Zugriff ordnender Strukturen
erschliefen. Ausgehend von der Darstellung Holzkamps (1985) wird das Kon-
strukt der alltidglichen Lebenssituation in der vorliegenden Arbeit in folgende
Aspekte gegliedert:

e biografische Bedingungen
e lebensperspektivische Bedingungen
e aktuelle Bedingungen

Diese Unterscheidung wird zunichst zur systematischen Verdeutlichung des
handlungsleitenden Verstindnisses von alltdglicher Lebenssituation erlédutert,
bevor im weiteren Verlauf der Ausfithrungen auf die vorliegende Auffassung von
alltaglicher Lebenssituation in ihrer Komplexitit, in der das Subjekt sein Leben
fiihrt, als zentraler Begriff dieser Arbeit eingegangen wird.

Biografische Bedingungen

Holzkamp (1985, 337) unterscheidet zwischen Phiénomenal- und Realbiogra-
fie. Beiden gemeinsam ist ihre Riickwirtsgerichtetheit. Den Unterschied trifft
Holzkamp mit Bezug auf die subjektive Befindlichkeit: die phdnomenale Bio-
grafie rekurriert im Gegensatz zur Realbiografie, der tatsdchlichen, wirklich
vorliegenden Biografie, auf die subjektiv erfahrene Vergangenheit im Sinne frii-
herer Moglichkeiten, die dem Subjekt gegeben waren und zu denen es sich
verhalten hat, das heifit, die es wahrgenommen, zuriickgewiesen oder nicht
realisiert hat. Diese Phdnomenalbiografie stellt also den vom Subjekt erfahre-
nen Aspekt beziehungsweise Ausschnitt seiner Realbiografie dar. Das heifit, die
subjektiv erfahrenen fritheren Moglichkeiten sind als phanomenale Seite der rea-
len, also tatsdchlichen Moglichkeiten und Beschrinkungen anzusehen, da das
Subjekt seine Realbiografie nicht umfinglich, sondern aufgrund seiner bisher
gewonnenen Erkenntnisse und seiner individuellen Erfahrungen ausschnitthaft,
nidmlich phidnomenal, erfihrt. Die Geschichte des Subjekts darf dabei nicht
als Aneinanderreihung von Ereignissen gesehen werden, sondern die biogra-
fischen Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation sind dialektisch aus den
vergangenen und gegenwirtigen Erfahrungen zu erkennen (Jetter 1985b).
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Lebensperspektivische Bedingungen

Mit der Lebensperspektive erhélt die individuelle Geschichte einen Zukunfts-
bezug (Holzkamp 1985). Basierend auf dieser Annahme werden in dieser
Arbeit Bedingungen, die in Zusammenhang mit zukiinftigen Handlungsmog-
lichkeiten beziehungsweise Handlungsbeschrinkungen des Subjekts stehen, als
lebensperspektivische Bedingungen bezeichnet.

Die reale beziehungsweise phdnomenale Vergangenheit und entsprechend
der reale beziehungsweise phinomenale Zukunftsbezug des Subjekts stehen in
einem engen Zusammenhang, da nach Holzkamp (1985, 340) die Erfahrungen
des Subjekts in stindigem Ubergang zwischen vergangenen und zukiinftigen
Handlungsmoglichkeiten und Handlungsbeschridnkungen zu sehen sind.

Aktuelle Bedingungen

Dazwischen, also im Prozess des Ubergangs von Vergangenem zu Zukiinftigem,
liegen die Erfahrungen des Subjekts, die sich als gegenwirtig beziehungs-
weise aktuell repriasentieren und fiir die gleichermaflen die Unterscheidung von
realen beziehungsweise phidnomenalen Bedingungen zu treffen ist. Holzkamp
(1985) weist der subjektiven Lebensperspektive, also den zukiinftigen Hand-
lungsmoglichkeiten und Handlungsbeschrinkungen, die zentrale Bestimmung der
,je gegenwirtigen Befindlichkeit (Holzkamp 1985, 341) zu. Die zukiinftigen
Moglichkeiten und Beschrinkungen des Subjekts stehen also in engem Zusam-
menhang mit der aktuellen subjektiven Handlungsfihigkeit, das heif3t, die Frage,
wie sich ein Individuum entwickelt, korreliert mit der Frage, welche Handlungs-
moglichkeiten das Individuum zur eigenen Entwicklung ergreift beziehungsweise
zuriickweist.

Schlussfolgerung
Mit der gegenwirtigen Befindlichkeit sind diejenigen Bedingungen angesprochen,
die aktuell vom Subjekt erfahren werden. Diese aktuellen Bedingungen nehmen
Bezug auf die gegenwirtigen Handlungen des Subjekts (ergriffene beziehungs-
weise nicht ergriffene Handlungsmoglichkeiten oder Handlungsbeschrinkungen).
Anders ausgedriickt: Die aktuellen Bedingungen sind die Bedingungen der aktu-
ellen Situation, in der das Subjekt handelt. Alltdgliche Lebenssituation kann so
also gleichbedeutend gefasst werden mit der — um im Sprachgebrauch der Kri-
tischen Psychologie zu bleiben — je individuell erfahrenen Situation, in der das
Subjekt begriindet handelt und sein Leben fiihrt.

Als Schlussfolgerung fiir die weitere Auseinandersetzung mit dem Begriff der
alltdglichen Lebenssituation ergibt sich, dass die phinomenalen Bedingungen der
alltéiglichen Lebenssituation, also die Erfahrungen des Subjekts, im Ubergang
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zwischen Vergangenem und Zukiinftigen liegen. In dem Moment, in dem die
aktuellen Handlungen des Subjekts einen Vergangenheitsbezug, also einen Bezug
zur individuellen Geschichte des Subjekts, herstellen lassen, werden sie zu biogra-
fischen Bedingungen. Dementsprechend werden die aktuellen Bedingungen der
alltaglichen Lebenssituation zu lebensperspektivischen Bedingungen, wenn sie
einen Zukunftsbezug herstellen lassen, also auf zukiinftige Handlungsmoglichkei-
ten und Handlungsbeschriankungen rekurrieren. Im Mittelpunkt der vorliegenden
Arbeit steht daher die alltiagliche Lebenspraxis des Subjekts, also die aktuelle
alltdgliche Lebenssituation, in der es begriindet handelt und in die es verdndernd
eingreift.

Nachdem hier aufgezeigt wurde, auf welches grundlegende Verstindnis die
Auseinandersetzung mit Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation zuriick-
geht, wird im Folgenden die Konstruktion des Konzepts der alltiglichen Lebens-
situation fokussiert. Die Strukturierung der nachfolgenden Ausfiihrungen ergibt
sich aus den handlungsleitenden Grundannahmen (Abschnitt 1.2), welche in den
folgenden Absitzen zusammenfassend, und im Folgekapitel ausfiihrlich erlédutert
werden. Die handlungsleitenden Grundannahmen lauten:

e Alltigliche Lebenssituation wird vom gesellschaftlichen Subjekt eigenaktiv
konstruiert (siche Abschnitt 4.2)

e Alltagliche Lebenssituation ist gekennzeichnet durch Gebundenheit zu Kultur
und Gesellschaft (siehe Abschnitt 4.3)

e Alltdgliche Lebenssituation entwickelt sich in zwischenmenschlichen Bezie-
hungen (siehe Abschnitt 4.4)

Beginnend mit dem dieser Arbeit im Ganzen zugrunde liegenden Aktivititspostu-
lat (siche Abschnitt 1.2.2), wird konsequenterweise eine Sicht von Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation eingenommen, bei der das Konzept der alltigli-
chen Lebenssituation als eigenaktive Konstruktion des gesellschaftlichen Subjekts
zu betrachten ist (siche Abschnitt 4.2).

Die anthropologischen Grundannahmen wiederum verweisen auf ein Welt-
und Menschenbild, das das Subjekt als kulturgebundenes und gesellschaftsbezo-
genes Wesen anerkennt (Abschnitt 1.2.2). Aus dieser Tatsache ergibt sich fiir die
Frage nach der Konstruktion des Konzepts von alltiglicher Lebenssituation, diese
ebenso als kulturgebunden und gesellschaftsbezogen zu fassen (Abschnitt 4.3).

Die dritte wesentliche Annahme ist, alltigliche Lebenssituation als Resultat
zwischenmenschlicher Beziehungen zu betrachten (siche Abschnitt 4.4). Hier
liegt die anthropologische Annahme des Menschen als ein auf , Mitmenschen
bezogenes Wesen* (von Knebel 2000, 47) (siehe Abschnitt 1.2.2) zugrunde.



4.2 Alltégliche Lebenssituation als Resultat eigenaktiver ... 89

4.2 Alltagliche Lebenssituation als Resultat eigenaktiver
Konstruktion des Subjekts

In den folgenden Ausfiihrungen wird dargestellt, inwiefern alltigliche Lebenssi-
tuation als eigenaktive Konstruktion des Subjekts zu betrachten ist. Das mensch-
liche Handeln steht dabei im Mittelpunkt, da aufgrund der anthropologischen
Annahmen von dem Verstidndnis eines eigenaktiv handelnden Menschen ausge-
gangen wird (siche Abschnitt 1.2.2), der sich die Strukturen seiner Wirklichkeit
erkennend aneignet, also die Wirklichkeit eigenaktiv konstruiert.

Die Konzeptualisierung der alltidglichen Lebenssituation als die Lebenspra-
xis, in der das Subjekt begriindet handelt, wird in dieser Arbeit aufgrund der
zugrunde liegenden erkenntnistheoretischen Annahmen (siehe Abschnitt 1.2.4)
als Konstrukt verstanden.

Folgt man der Auffassung, die alltigliche Lebenssituation des Subjekts als
seine Lebenspraxis zu sehen, in der seine Handlungen zu verorten sind, stellt sich
die Frage nach der Konstitution dieser alltdglichen Lebenssituation. Zur Beant-
wortung der Frage wird auf die Erkenntnisse der genetischen Erkenntnistheorie
nach Piaget (u. a. 1973; 2015) zuriickgegriffen, die die aktive Rolle des Subjekts
im Konstruktionsprozess betonen (Piaget 2015, Praschak 1993, Jetter 1979).

4.2.1 Genetische Erkenntnistheorie als Grundlage der
Bestimmung von alltaglicher Lebenssituation als
eigenaktives Konstrukt

Die genetische Erkenntnistheorie nach Piaget (u. a. 1973; 2015) liegt der
konstruktivistischen Handlungstheorie der Kooperativen Piadagogik zugrunde,
nach der Erkennen und Handeln des Menschen als Einheit zu betrachten sind
(Praschak 1993). Indem sich das Subjekt handelnd mit den Objekten seiner
Wirklichkeit aktiv auseinandersetzt, erkennt es die Wirklichkeitszusammenhénge.
Piaget (2015) legt bei der Erkenntnistitigkeit die Annahme von Entwicklungs-
stadien beziehungsweise Entwicklungsstufen zugrunde, die hier beschreibend
dargestellt werden, um im Abschnitt 4.2.2 bei der Erlduterung der Bedeutung die-
ser theoretischen Grundlage darauf zuriickzukommen. Mit den angenommenen
Entwicklungsstufen beziehungsweise -stadien wird die fortschreitende Ausein-
andersetzung mit der Wirklichkeit beschrieben. Demnach handelt es sich bei
jeder einzelnen Handlungsform um einen Erkenntnismodus, das heifit Erken-
nen, also Handeln, findet auf der sensumotorischen, prioperationalen, konkret
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operationalen und formal operationalen Stufe statt. Die mit fortschreitender Aus-
einandersetzung gemeinte soziale und gegenstindliche Auseinandersetzung des
Subjekts mit den Gegebenheiten seiner Umwelt wird von Maturana (1985) mit
dem Begriff der Autopoiese aufgegriffen. Der Begriff beschreibt die psychische
Verarbeitung der Wirklichkeit (Praschak 1993) als Grundlage ihrer Wahrneh-
mung. Wirklichkeitszusammenhénge werden interpretiert und aktiv konstruiert,
was gleichbedeutend mit der mentalen Repridsentation der Wirklichkeit ist.
Erkenntnis fiihrt zu neuen Strukturen, deren Vorhandensein jedoch schon not-
wendig ist, um die Wirklichkeit zu konstruieren. Nach Jetter (1979) bedingt die
dialektische Einheit von Subjekt und Objekt die Entwicklung von Erkenntniss-
trukturen, die wiederum den Ausgangspunkt fiir neu zu entwickelnde Strukturen
im Sinne von Deutungskriterien darstellen. Durch diese Auseinandersetzung
mit der Wirklichkeit beeinflusst der Mensch sein Leben aktiv gemil seiner
entwickelten Moglichkeit (Praschak 1993, Praschak-Wolf & Praschak 1979).

Die beschriebene aktive Konstruktion ist als Repridsentation von Bedeutungen
der Wirklichkeitszusammenhinge zu verstehen (Praschak 1991). Voraussetzung
fiir die aktive Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit ist die Intelligenz des
Menschen, denn damit wird Handeln ermdglicht (Praschak-Wolf & Praschak
1979). Praschak (1993) nennt als Grundlage des reprisentierenden Denkens
die sensumotorische Handlungsfihigkeit, deren fortschreitende Entwicklung zur
Herausbildung der Intelligenz und damit zur Konstruktion von Wirklichkeit
beitragt.

Die Ausfiihrungen zeigen, inwiefern Erkennen und Handeln als einheitlich
zu betrachten sind und wie ,erkennendes Handeln‘ beziehungsweise ,handeln-
des Erkennen‘ zur Konstruktion von Wirklichkeitszusammenhingen beitragen.
Menschliche Intelligenz wird dafiir als Voraussetzung benannt. Daher wird im
folgenden Abschnitt auf die fortschreitende Entwicklung der Intelligenz einge-
gangen, um den Zusammenhang zu der Annahme, Handeln als geordnete und
ordnende Titigkeit zu verstehen (siehe Abschnitte 1.2.2 und 1.2.3), herzustellen.

Mit Piaget (1974b) wird davon ausgegangen, dass Aquilibration als grundle-
gend fiir die Entwicklung von Strukturen betrachtet wird, indem prozesshaft die
Herstellung eines Gleichgewichts zwischen den Mechanismen Assimilation und
Akkommodation erfolgt.

Assimilation und Akkommodation sind aktive Vorginge, die zur Ausdiffe-
renzierung vorhandener Plidne fithren und damit der kognitiven Organisation des
Subjekts dienen (Jetter 1975, Jetter 2013). Eine neue Struktur entsteht auf Basis
der schon vorhandenen Struktur und miindet letztendlich wieder in dieser. Damit
sind sie die bestimmenden Momente der Entwicklung von Erkenntnisprozessen
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beziehungsweise sensumotorischer Intelligenz (Praschak 1991, Praschak-Wolf &
Praschak 1979, Jetter 1979).

Ausgangspunkt ist bei dieser Entwicklung von Erkenntnisprozessen ein leben-
der Organismus, dessen Anpassung an die Umwelt einem gesetzmifBigen Verlauf
folgt. Die Umwelt hat dabei so viel Einfluss auf den Organismus, wie dieser
es zuldsst, gleichzeitig entfaltet der Organismus selbst eine Wirkung auf die
Umwelt (Jetter 1975, 1979). Es handelt sich um ein dialektisches Verhiltnis,
dessen Wirkung durch die Austauschprozesse Assimilation und Akkommodation
gekennzeichnet ist, und zwar mit dem Ziel, ein Gleichgewicht zwischen beiden
Prozessen herzustellen (Jetter 1975, 1979, 2013).

Den beschriebenen Vorgingen der Assimilation und Akkommodation von
Handlungspldnen und der damit in Zusammenhang stehenden Realisierung
von Handlungsplidnen liegt die sensumotorische Entwicklung der Intelligenz
zugrunde. Das ist dadurch begriindet, dass jede neue Struktur aus einer bereits
vorhandenen Struktur entsteht. So besteht kein Widerspruch darin, dass die
Austauschprozesse Assimilation und Akkommodation sowohl der Entwicklung
senusmotorischer Intelligenz zugrunde liegen als auch selbst die sensumotori-
sche Intelligenz zugrunde legen. Piaget (1996; 2015) beschreibt anhand von
Stadien, wie sich aus den grundlegenden Handlungen des Sauglings die ,,hochs-
ten Formen der menschlichen Intelligenz* (Jetter 2013) entwickeln. Hier wird
auf die Erkenntnisse zur Entwicklung des sensumotorischen Handelns zuriick-
gegriffen, da sich so die Herausbildung von Handlungsstrukturen beschreiben
lasst, die, knapp formuliert, von Symbolisierung iiber gedanklich koordinierte
und anschliefend ausgefiihrte Handlungen zu verinnerlichten Handlungen fiihrt,
die letztendlich aufeinander bezogen werden konnen (Jetter 1975, Jetter 2013,
Praschak 1993).

Zentral hierbei ist die Unterscheidung von Subjekt und Objekt, welche die
Unterscheidung zwischen Mensch und Bedingungen seiner alltdglichen Lebens-
situation meint. Durch Assimilation und Akkommodation wirkt das Subjekt auf
das Objekt, indem es sich dieses aneignet, was gleichbedeutend damit ist, dass
sich das Objekt an die interne Struktur des Subjekts assimiliert, also angleicht
(Jetter 1975, 1979). Ubertragen auf die Unterscheidung zwischen Mensch und
Bedingungen seiner alltdglichen Lebenssituation bedeutet das eine Einflussnahme
des Menschen auf seine alltidgliche Lebenssituation in dem Sinne, dass er die
ihm vorfindlichen Gegebenheiten beziehungsweise Bedingungen erkennt, das
heift aufnimmt und durch Differenzierung einer bereits vorhandenen Struktur
verdndernd auf diese einwirkt. Dies erfolgt folgendermaBen:

Das Erkennen der Bedingungen und die darauffolgende Anpassung ist eine
innere plangeleitete Organisation des Subjekts mit dem Bestreben, diese innere
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Organisation aufrecht zu erhalten, also den Kontakt zum Objekt nicht zu
verlieren, sodass die Erkenntnismoglichkeiten aufrechterhalten bleiben. Die Assi-
milationspldne ermoglichen es dem Subjekt also, mit den Objekten in Verbindung
zu treten und eine Veridnderung hervorzurufen (Jetter 2013).

Das beschriebene dialektische Verhéltnis zwischen Subjekt und Objekt bezie-
hungsweise zwischen Mensch und Bedingungen seiner alltdglichen Lebenssi-
tuation stellt die Grundlage jeder Handlung dar. Jetter (1979) bezeichnet das
Assimilationsverhiltnis als ,,Motor des menschlichen Handelns*“ (Jetter 1979,
213). Die erkannten Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation beeinflussen
durch die Mechanismen der Assimilation beziehungsweise Akkommodation den
Handlungsplan des Subjekts. Die bewegliche Beziehung zwischen Subjekt und
Objekt, also die Moglichkeit der Herstellung eines Gleichgewichts zwischen Assi-
milation und Akkommodation, fiihrt zu einer Erweiterung der Handlungsplidne
und damit zu einer Erweiterung der Handlungsmdoglichkeiten des Subjekts.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass den beschriebenen Vorgin-
gen der Assimilation und Akkommodation von Handlungspldnen und der damit
in Zusammenhang stehenden Realisierung von Handlungsplénen die sensumoto-
rische Entwicklung der Intelligenz zugrunde liegt. Anhand von sensumotorischen
Stadien ldsst sich beschreiben, wie sich aus den grundlegenden Handlungen des
Sauglings die ,,hochsten Formen der menschlichen Intelligenz* (Jetter 2013) ent-
wickeln. Hier wird auf die ,stufenformige® Entwicklung des sensumotorischen
Handelns zuriickgegriffen, da sich so die Herausbildung von Handlungsstrukturen
(Jetter 1975, Jetter 2013, Praschak 1993) beschreiben ldsst, die von Symbolisie-
rung iiber gedanklich koordinierte und anschlieend ausgefiihrte Handlungen zu
verinnerlichten Handlungen fiihrt, die letztendlich aufeinander bezogen werden
konnen.

Fiir die Beschreibung eines Konzepts von alltiglicher Lebenssituation bedeu-
tet das, dass die Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation die Bedingungen
der Handlungsmoglichkeiten des Subjekts darstellen. In dem Moment, in dem
der Mensch auf seine alltdgliche Lebenssituation durch Handeln einwirkt und
damit die Bedingungen seiner Handlungsmoglichkeiten erkennt (Jetter 1979)
und im Falle von Akkommodation eine Anpassung von vorhandenen Struktu-
ren beziehungsweise Handlungspldnen vornimmt, erkennt er die Bedingungen
seiner alltdglichen Lebenssituation, die er damit als erkannte Wirklichkeit repri-
sentiert und konstruiert. Die vergangenen Handlungen des Subjekts bestimmen
als objektive Seite die zukiinftige Entwicklung von Handlungspldnen mit, die
als subjektive Handlungsplédne schlieflich realisiert werden. Bei der Konstruk-
tion eines Konzepts von alltdglicher Lebenssituation werden damit subjektive und
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objektive Handlungspldne und verwirklichte Handlungsmoglichkeiten zu bestim-
menden Faktoren. Im folgenden Abschnitt wird die Bedeutung der Erkenntnisse
der bisherigen Ausfiihrungen dieses Kapitels genauer betrachtet.

4.2.2 Bedeutung der Annahmen der genetischen
Erkenntnistheorie fiir die eigenaktive Konstruktion
alltaglicher Lebenssituation

Die bisherigen Ausfiihrungen des vorliegenden Kapitels zeigen den Zusam-
menhang zwischen Erkennen und Handeln des Subjekts bei der Konstruktion
von Wirklichkeitszusammenhidngen auf. Mit den Austauschprozessen Assimila-
tion und Akkommodation wird auf die nach innen beziehungsweise nach auflen
gerichteten operationalen Prozesse verwiesen, die zu einer Strukturierung der
erkannten Wirklichkeit fithren. Dabei spielen die im Abschnitt 4.2.1 benannten
Stufen der Entwicklung sensumotorischer Intelligenz eine entscheidende Rolle.
Daher werden im Folgenden wesentliche Erkenntnisse aus der Annahme von
Entwicklungsstufen im Zusammenhang mit dem Erkennen von Wirklichkeitszu-
sammenhéngen erlautert, um die Bedeutung der daraus gewonnenen Erkenntnisse
des genetischen Strukturalismus fiir das Konzept der alltéiglichen Lebenssituation
herausstellen zu konnen.

Mit der Stufe des pridoperativen Denkens vollzieht sich eine teilweise Bewusst-
werdung der Handlungen, was gleichbedeutend ist mit einer zunehmenden
Verinnerlichung von Handlungen. Bisher bestand die Wirklichkeit, somit die
alltdgliche Lebenssituation des Subjekts, als wirksame Handlung beziehungs-
weise als wirklich erlebtes Ereignis, nicht als mogliche andere Handlungen (Jetter
2013). Mit der Entwicklung des pridoperativen Denkens findet eine erste Begriff-
sentwicklung statt und es werden die Objekte der alltéiglichen Lebenssituation an
die Moglichkeiten der Handlungen des Subjekts assimiliert (Piaget 2015). Anstatt
also eine erfolgreiche Handlung wie bisher einfach zu wiederholen, sucht das
Subjekt nach Griinden des Erfolgs, es erfolgt Akkommodation und das Subjekt
erkennt, dass es in seiner alltdglichen Lebenssituation etwas bewirken kann (Jetter
2013). Piaget fiihrt hierzu den Begriff der ,,Vorbegriffe[n]* (Piaget 2015, 32) an,
die dieses Stadium kennzeichnen. Damit Handlungen verinnerlicht werden kon-
nen, muss das Subjekt Erkenntnisinstrumente entwickeln, die aus fortschreitender
Imitation resultieren, was bedeutet, dass die Verinnerlichung von Nachahmungen
iiber Symbolisierung zu Reprisentationen fiihrt (Piaget 2015, 31-38).

Die fortschreitende Koordination der inzwischen zielgerichteten Handlungen
fiihrt zu Handlungen, die zwar noch an anschauliche Gegebenheiten gebunden
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sind (Jetter 1975), allerdings den Status von Operationen erlangen, wodurch
es auf dieser Stufe der konkreten Operationen zu einer ,.entscheidenden Wen-
de* (Piaget 2015, 43) in Bezug auf die Konstruktion der Erkenntnisinstrumente
kommt. Als Folge vollzieht sich eine Erweiterung des Kausalitéits- und Raum-
begriffs, indem Objekte von verschiedenen Standpunkten aus betrachtet und
Zusammenhénge auf anschaulicher Basis hergestellt werden (Piaget 2015).

Fiir die Beschreibung der eigenaktiven Konstruktion des Konzepts der alltédgli-
chen Lebenssituation bedeutet das: Wihrend die Stufe der konkreten Operationen
wirkliche Objekte verlangt und Bedingungen alltéiglicher Lebenssituation in die-
ser Hinsicht mithilfe konkreter Gegenstinde konstruiert werden, konnen im
Stadium der formalen Operationen Konstruktionen der alltiglichen Lebenssitua-
tion auch in Abstraktion von der aktuell gegenstindlich erfahrenen Wirklichkeit
vollzogen werden.

Insgesamt ist bei der Frage nach der Konstruktion von Bedingungen der all-
tiaglichen Lebenssituation restimierend festzuhalten: Der Mensch verarbeitet die
Wirklichkeit, indem er sie auf subjektive Weise représentiert und so zu ,seiner’
Realitdt macht. Dies geschieht mittels eines autopoietischen Erkenntnissystems,
welches durch Selbstorganisation zur Ausbildung von Strukturen fiihrt, die wie-
derum zu Deutungskriterien iibergehen (Praschak 1993), mit denen das Subjekt
die aus der Wirklichkeit gewonnenen Informationen ordnet und zur Konstruktion
der erkannten Bedingungen alltdglicher Lebenssituation nutzt. Praschak (1993)
bezeichnet die so erfahrene Wirklichkeit mit ihren Informationen als ,,physi-
kalische Welt*“ (Praschak 1993, 45). Die vom Subjekt konstruierte alltdgliche
Lebenssituation kann, je nach Information, als

e _eine Welt des eigenen Korpers, als Welt der Erfahrung mit der eigenen
Beweglichkeit und den eigenen Sinnen (Aufbau eines Wissens in Aktion),

e Welt der Dinge und Personen (Aufbau von Reprisentationsstrukturen) und

e Welt der Gefiihle und Motive, als Ausdruck energetischer Neugier (Aufbau
von Emotionen)* (Praschak 1993, 45) erkannt werden.

Praschak (1993) betont, dass die Informationen der Wirklichkeit, die hier als
physikalische Welt bezeichnet werden, erst durch die subjektive Konstruktion
in Lebenszusammenhédngen bedeutsam werden. Anders ausgedriickt, die Bedin-
gungen der alltdglichen Lebenssituation erlangen fiir ein Subjekt erst dann
Bedeutung, wenn es diese in aktiver Auseinandersetzung erkennt und sei-
nen Strukturen, beispielsweise Handlungspldnen, gemifl seinen Moglichkeiten
anpasst.
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Die Ausfiihrungen zur Bedeutung der Erkenntnisse des genetischen Struktu-
ralismus zeigen drei zentrale Annahmen zur Konstruktion eines Konzepts von
Lebenswelt auf.

Erstens werden die Deutungskriterien Raum, Zeit und Kausalitit (siehe
Abschnitt 1.2.3) relevant, denn die aktive Auseinandersetzung mit den erkannten
Informationen der Wirklichkeit geschieht in Form einer strukturierten Ordnung
auf Basis dieser Erkenntniskategorien.

Zweitens werden diese Erkenntniskategorien aufgrund des dialektischen Ver-
hiltnisses zwischen Mensch und Bedingungen seiner alltéiglichen Lebenssituation
durch die aktive Auseinandersetzung mit den Bedingungen, also durch konkretes
Handeln, konstruiert (Jetter 2013).

Drittens fiihrt die fortschreitende Entwicklung der sensumotorischen Hand-
lungsfihigkeit zu einer Konstruktion des Konzepts der alltidglichen Lebenssitua-
tion. Dadurch dass sich das Subjekt zunehmend Wissen iiber die Welt aneignet,
entwickelt es Handlungsplidne, die sich immer weiter ausdifferenzieren (Jetter
1975; 2013).

Die Erkenntnis der alltdglichen Lebenssituation beruht also auf den entwi-
ckelten subjektiven Ordnungskategorien Raum, Zeit und Kausalitit, die nicht
Ergebnis der Wahrnehmung durch die Sinne sind, sondern durch konkretes
Handeln in der alltiglichen Lebenssituation konstruiert werden und aus den
grundlegenden Mechanismen der Assimilation und Akkommodation resultieren.
Auf Basis dieser Annahme und unter Anbetracht der Primisse, den Menschen
als aktiv handelndes Wesen zu sehen, das auf Mitmenschen bezogen ist (siehe
Abschnitt 1.2.2) stellt sich weiterfiihrend die Frage danach, welche Bedeutung die
Kultur und Gesellschaft der Menschen bei der Konstruktion alltdglicher Lebens-
situation erhilt. Daher wird im folgenden Abschnitt alltigliche Lebenssituation
als kulturgebundenes und gesellschaftsbezogenes Konstrukt betrachtet.

4.3 Alltagliche Lebenssituation als Resultat
kulturgebundener und gesellschaftsbezogener
Konstruktion des Subjekts

Die folgenden Ausfiihrungen stehen in engem Zusammenhang mit den anthropo-
logischen Grundannahmen, die sich auf die Kulturgebundenheit des Menschen
beziehen (siche Abschnitt 1.2.2). Den Menschen als handelndes Wesen zu
begreifen und das Handeln des Menschen als kulturgebunden zu fassen, fiihrt
direkt zu der Annahme, dass ebenso sprachliches Handeln als kulturgebunden
anzusehen ist, da, wie gezeigt wurde, Sprachgebrauch und Spracherwerb aus



96 4 Das Konstrukt der alltdglichen Lebenssituation

handlungstheoretischer Sicht als menschliches Handeln zu fassen sind (siehe
Abschnitt 3.1).

Die Sprache, die vom handelnden Menschen gebraucht beziehungsweise
erworben wird, ist ein kulturelles Produkt (Jetter 1987; Welling 1990; Toma-
sello 2011) und damit als Konstruktionsfaktor des Konzepts der alltidglichen
Lebenssituation zu betrachten. Die alltdgliche Lebenssituation wird durch das
menschliche Handeln konstruiert und ist entsprechend der im Abschnitt 1.2.2
genannten anthropologischen Grundannahmen als kulturgebunden zu verste-
hen. In den nichsten beiden Abschnitten werden daher nacheinander Kul-
turgebundenheit (4.3.1) und Gesellschaftsbezogenheit (4.3.2) des Handelns im
Allgemeinen und des sprachlichen Handelns im Speziellen konkret dahinge-
hend betrachtet, Zusammenhénge zwischen kulturgebundenem beziehungsweise
gesellschaftsbezogenem Handeln mit der Konstruktion von alltdglicher Lebenssi-
tuation herzustellen. SchlieBlich wird daraus die Bedeutung kulturgebundenen
beziehungsweise gesellschaftsbezogenen Handelns als Konstruktionsfaktor fiir
alltigliche Lebenssituation hergeleitet.

Als Erstes steht die Kulturgebundenheit des menschlichen Handelns im Fokus,
wobei zum einen der Normbegriff und zum anderen die Bezeichnung von Kom-
munikation als fiinfte Dimension nach Elias (2001a, 76 f.) eine wesentliche Rolle
spielen, um die Kulturgebundenheit menschlichen Handelns nachzuzeichnen.

Der zugrunde liegende Kulturbegriff steht in engem Zusammenhang mit dem
in den anthropologischen Grundannahmen beschriebenen Aktivititspostulat: Der
Mensch wird als aktives Wesen betrachtet (Welling 1990). Daraus lésst sich fol-
gern, den ,kulturgebundenen® Menschen nicht nur als kulturabhingig, sondern
insbesondere als kulturschaffend zu bezeichnen.

4.3.1 Alltdagliche Lebenssituation als Resultat
kulturgebundener Konstruktion des Subjekts

Elias (2001b) thematisiert bei der Beschreibung kultureller Aspekte gesellschaft-
licher Prozesse den ,Kultur-Natur-Dualismus‘ und spricht dabei von Kultur als
Struktur, die eine Weitergabe von Wissen durch Kommunikation ermoglicht. Die
Begriffe Natur und Kultur beziehen sich bei Elias (2001b) nicht auf voneinander
unabhingige oder gegensitzliche Teile der menschlichen Welt, vielmehr hingen
sie beide zusammen, da Menschen ,,von Natur aus fiir Kultur und Gesellschaft*
(Elias 2001b, 133) geschaffen sind. Damit wendet sich Elias (2001b) gegen die
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Annahme, dass Gesellschaft und Kultur von der Natur getrennt oder gegensitz-
lich zu ihr zu betrachten sind. Sprache als kulturelles Produkt werde von beiden
Aspekten beeinflusst.

Menschen werden nach Elias (2001) immer in eine Gesellschaft, das heifit in
eine Gruppe von Menschen, hineingeboren. Diese Gruppe war bereits vor ihnen
da und hat die Bedingungen, auch kulturelle, geschaffen, die jene vorfinden und
unter denen sie handeln. Kultur wird somit zu einem Handlungsfeld mit vom
Menschen geschaffenen Inhalten (Welling 1990, 329), und Menschen bringen
darin ihre ,eigenen kulturellen Produkte fiir ihre ganz bestimmte Gesellschaft*
(Elias 2001, 14) hervor.

Zu einem kulturellen Produkt kann auch die Sprache gezihlt werden, denn
sie hat kulturelle Wurzeln. Menschen entwickeln und gebrauchen Sprache unter
den kulturell-gesellschaftlichen Anspriichen und Verhiltnissen ihrer alltidglichen
Lebenssituation (Tomasello 2011), wodurch Sprache einerseits an die kultu-
rellen Bedingungen gebunden wird und andererseits zu einem ,,Symbol fiir
soziale Gegebenheiten* (Welling 1990, 221) wird. Anders ausgedriickt gelingt
es den Menschen mittels Sprache, sich die Bereiche ihrer Kultur anzueignen.
Den Kindern den kulturellen Wert der Sprache bei der Aneignung von Kultur
erfahrbar zu machen, ist nach Jetter (1987) die Voraussetzung, um sprachliche
Handlungsfihigkeit erweitern zu koénnen.

Gleichzeitig geht es nicht nur um die Weitergabe des Wissens und die
damit verbundene Aneignung der Kultur, sondern die kulturell entwickelten
sprachlichen Symbole beeinflussen die kognitiven Reprisentationen von Kin-
dern (Tomasello 2006). Kulturell geprigt ist damit ebenfalls der Spracherwerb
des Kindes: Die Imitation des Rollenwechsels, nach Tomasello Grundlage des
Spracherwerbs, fiihrt zu einem aktiven Gebrauch der sprachlichen Symbole bei
Kindern, die die Werte der Erwachsenen innerhalb dieser Rollenwechselimitation
tibernehmen. Spracherwerb ist kulturelles Lernen, denn in der Kultur liegt das
vorhandene Wissen, das dem Erwerb der sprachlichen Symbole zugrunde liegt
(Tomasello 2006).

Uber die Kultur, die Kinder umgibt, erlernen sie, wie kommunikative Situa-
tionen aufgefasst werden konnen. Jene Kultur ist dadurch entstanden, dass die
Menschen zuvor ebenfalls ihre Aufmerksamkeit gemeinsam mit anderen geteilt
haben. Das Lernen durch Imitation fiihrt zu einer kreativen Anpassung an die
jeweilige kommunikative Situation.

Mit Elias (2001a) ldsst sich der Zusammenhang von Spracherwerb und Kul-
turgebundenheit zusammenfassend folgendermaBen ausdriicken: Kinder erwerben
,»mit ihrer Sprache auch Aspekte des Wissensfundus der Gesellschaft, in der sie
heranwachsen, und diese Aspekte vermischen sich stindig mit dem Wissen, das
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sie durch eigene Erfahrungen erwerben (Elias 2001a, 61). Dabei verweben sich
das erworbene Wissen des Kindes und das Wissen der Gesellschaft beziehungs-
weise der Kultur immer enger miteinander. Eindeutig zeigt sich an dieser Stell
erneut, dass Kommunikation dabei als Grundlage fiir den Wissenserwerb gilt.

Wenn also Kommunikation Grundlage fiir den Wissenserwerb ist, lohnt sich
ein Blick darauf, wie genau beziehungsweise wodurch sich dieser Erwerb voll-
zieht. Die menschliche Kommunikation, die die Weitergabe des kulturellen
Wissens ermdglicht, wird durch spezifische sprachliche-kommunikative Normen
bestimmt (Welling 1990, 223), die sich zum einen auf die sprachlichen AuBe-
rungen (wie ist das sprachliche Produkt beschaffen) und zum anderen auf die
normierenden Bedingungen (wie ist die Regelkonformitdt bestimmt) beziehen.
Die jeweilige Kultur bringt solche Normen hervor, die als ,,gedankliche Festset-
zungen® (Welling 1990, 223) auf das menschliche Handeln bezogen sind und mit
dem Ziel der Regulation eine ganz bestimmte Art des Handelns fordern. Jedoch
werden Werte und Normen nicht isoliert gelernt, sondern durch die Verwendung
von Worten in bestimmten Situationen sprachlichen Handelns. Menschen lernen,
Bedeutungen auszudriicken, das heifit begriffliches Wissen, das sich auf Nor-
men und Werte beziehen kann, aufzubauen und die Begriffe den sprachlichen
Symbolen zuzuordnen (Welling 1990, 332).

Die Annahme eines begriffsorientierten Erwerbs von Normen und Werten wird
durch die Ausfithrungen Piagets (2015) untermauert. Nach Piaget (2015) entste-
hen Normen aus den konkreten Handlungen der Wirklichkeit und lassen sich nicht
aus Tatsachen ableiten. Entsprechend der Annahmen zur kognitiven Entwicklung
des Kindes lisst sich feststellen: Bei den damit beschriebenen Vorgéngen begriff-
sorientierten Erwerbs von Normen und Werten handelt es sich um ,,gedankliche
Konstruktionen* (Welling 1990, 225), die nicht von auBlen gesetzt werden. Das
bedeutet nicht, dass es sich um personliche Erfindungen des Individuums handelt
(Welling 1990, 323), vielmehr kommt damit die konstruktivistische Sichtweise
zum Ausdruck. Zwar werden Normen als gedankliche Festsetzungen bezeich-
net, die aber nicht als duBerliche Festsetzungen betrachtet werden, sondern vom
Individuum unter den Bedingungen der jeweiligen Kultur konstruiert werden.
Die kulturell-gesellschaftliche Umwelt beeinflusst durch Normen das Individuum,
was durch den Begriff der Wertorientiertheit ausgedriickt wird (Welling 1990).
Damit stehen Normen und Werte in engem Zusammenhang mit der kulturellen
Entwicklung beziehungsweise dem kulturellen Wandel.

In Bezug auf das sprachliche Handeln sind nach Schonberger (1987) diejeni-
gen Regeln als sprachliche Normen zu fassen, die in der kulturellen Entwicklung
vom zielgerichteten, wertorientierten, plangeleiteten Handeln und nicht von
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den jeweiligen Handlungsergebnissen abgeleitet werden. Diese RegelmiBigkei-
ten, die sich im sprachlichen Handeln zeigen, werden durch Verallgemeinerung
zu sprachlich-kommunikativen Normen (Welling 1990, 332) und betreffen als
Aspekt der Wertorientiertheit die strukturelle und inhaltliche Seite des sprachli-
chen Handelns. In diesem Sinne werden Sprache und Sprechtitigkeit wertvoll,
das heifit als Wert erfahren, wenn sie erstens dem kommunikativen Austausch,
zweitens der Reprisentationsfunktion dienen und drittens auf die Sprache selbst
einwirken und Erfahrungen mit Sprache und Sprechtitigkeit selbst ermoglicht
werden (Welling 1990, 326 f.).

Zusammenfassend lassen sich die theoretischen Annahmen wie folgt in Ver-
bindung bringen: Handeln, also auch sprachliches Handeln, ist als kulturgebunden
zu bezeichnen, da die Kultur Wertkonzepte und Normen hervorbringt, unter denen
sprachliche Handlungen stattfinden. Gleichzeitig wird in sprachlichen Handlun-
gen und mittels Sprache das Wissen der Kultur, also auch Normen und Werte,
weitergegeben und weiterentwickelt. Kultur als ,bereitgestelltes® Wissen liefert
diejenigen Bedingungen, unter denen Menschen leben, also sprachlich sowie
nichtsprachlich handeln (Welling 1990; Tomasello 2011). Kulturgebundenes Han-
deln wird damit zu einem Konstruktionsfaktor des Konzepts der alltiglichen
Lebenssituation, da insbesondere durch sprachliches Handeln das kulturelle Wis-
sen an die Kinder weitergegeben wird, die mittels Kommunikation ihre alltdgliche
Lebenssituation ordnen, das heilit ihr eine Struktur verleihen, die auf eben den
Werten und Normen ihrer Kultur basieren. Handeln, auch sprachliches Handeln
in der alltdglichen Lebenssituation, wird unter dem Aspekt der Wertorientiertheit
vollzogen. Elias (2001a, 76 f.) beschreibt die menschliche Welt als fiinfdimen-
sional und meint dabei Sprache als fiinfte Dimension, die dazu beitrigt die Welt
erfahren und sich iiber sie verstindigen zu konnen. In diesem Sinne ist kul-
turgebundenes sprachliches Handeln als Konstruktionsfaktor des Konzepts der
alltéiglichen Lebenssituation zu verstehen und in Ubereinstimmung mit Elias
(2001b) Kultur als eine Art, wie die Wahrnehmung geordnet wird.

Wenngleich durch die bisherigen Uberlegungen zur Kulturgebundenheit
menschlichen Handelns postuliert werden kann, dass allgemeines und im Beson-
deren sprachliches Handeln aufgrund der Kulturgebundenheit zur Konstruktion
von alltdglicher Lebenssituation beitrdgt, so fehlt bei Betrachtung der anthropo-
logischen Annahmen (siehe Abschnitt 1.2.2) doch noch ein wesentlicher Aspekt,
nimlich die Gesellschaftsbezogenheit menschlichen Handelns. Inwiefern gesell-
schaftsbezogenes Handeln als Konstruktionsfaktor des Konzepts der alltdglichen
Lebenssituation verstanden kann, wird im folgenden Abschnitt abgewogen und
erortert.
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4.3.2 Alltdagliche Lebenssituation als Resultat
gesellschaftsbezogener Konstruktion des Subjekts

Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation als gesellschaftsbezogenes Kon-
strukt zu begreifen meint, die Gesellschaftlichkeit des Menschen in den Mit-
telpunkt zu riicken, also den Menschen als gesellschaftlich zu betrachten.
Gesellschaftlichkeit ist dabei sowohl Ausgangspunkt als auch Ergebnis des glei-
chen Prozesses, ndmlich der Herstellung von Lebensbedingungen. So wird im
Folgenden auf die Gesellschaftlichkeit des Menschen und der damit zusammen-
hingenden gesamtgesellschaftlichen Vermitteltheit des Menschen Bezug genom-
men. Dadurch soll erortert und abgewogen werden, inwiefern diese Annahmen
zu einer Konstruktion des Konzepts der alltidglichen Lebenssituation beitragen.
Holzkamp (1985) verwendet beziiglich der Gesellschaftsbezogenheit mensch-
lichen Handelns den Begriff der gesamtgesellschaftlichen Vermitteltheit der
menschlichen Existenz. Dies kann als das Mensch-Gesellschaftsverhiltnis inter-
pretiert werden. Das bedeutet, dass die menschliche Existenz durch die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse bestimmt wird, die als vorfindbare Voraussetzungen
vorhanden sind und der individuellen Existenzsicherung zugrunde liegen. Diese
Voraussetzungen muss der Mensch selbst produzieren, um zur gesellschaftlichen
Lebensgewinnung beizutragen. Gesamtgesellschaftlich vermittelt bedeutet also,
dass die gesellschaftlichen Verhiltnisse die doppelte Beziehung des Menschen
bestimmen: Dieser lebt erstens unter den Bedingungen und produziert diese
zweitens selbst (Holzkamp 1985). Inbegriffen ist dieser Zusammenhang in dem
Begriff der verallgemeinerten Handlungsfihigkeit (Holzkamp 1985; 1987). Die
Handlungsfihigkeit wird damit zu einer Grundkategorie, mit der die Fihig-
keit gemeint ist, gemeinsam mit anderen ,,Verfiigung iiber meine jeweiligen
individuell relevanten Lebensbedingungen zu erlangen* (Holzkamp 1987, 14).
Bei der Betrachtung gesamtgesellschaftlicher Vermitteltheit menschlicher
Existenz ist nach Holzkamp (1985) ein Zusammenhang herzustellen zwischen
der Art und dem Grad der Handlungsfihigkeit und der subjektiven Befindlich-
keit. Mit der subjektiven Befindlichkeit werden der Aspekt des Grades und der
Art der subjektiven Handlungsfahigkeit ausgedriickt. Gemeint sind damit dieje-
nigen Handlungsmoglichkeiten und Handlungsbeschriankungen (Holzkamp 1987,
15), die das Subjekt in den objektiven Bedingungen, die es umgeben, vorfindet.
Fiir die Beschreibung subjektiver Erfahrung von Handlungsméglichkeiten wihlt
Holzkamp (1985) den Begrift der subjektiven Befindlichkeit und unterscheidet in
einen situationalen Pol und einen personalen Pol. Da die Handlungsméglichkei-
ten des Subjekts erstens in seinen dufleren Bedingungen und zweitens in seinen
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inneren, also personalen Bedingungen seiner Lebenssituation liegen, handelt es
sich beim situationalen Pol um objektive Bedingungen (,Situation®),

»soweit und in der besonderen Weise, wie sie in ihren Bedeutungsbeziigen und
darin liegenden Handlungszusammenhidngen samt deren Fassung in gesellschaftli-
chen Denkformen etc. vom Individuum als dessen Handlungsmoglichkeiten bezie-
hungsweise deren ,faktische‘ Beschrinkungen kogniziert und emotional bewertet,
also ,erfahren‘ werden. Die (i.e.S.) ,personale‘ Befindlichkeit umfaf3it demgegeniiber
die geschilderte ,Funktionsgrundlage‘ in ihrem jeweiligen Erkenntnisstand, die ope-
rativen Fertigkeiten, das ,Konnen®, das ,Wissen‘, die praktisch-symbolische Begriff-
lichkeit etc. als ,funktionale® Auspridgungen der allgemeinen emotionalen Wertungs-
grundlage, also ,inhaltliche‘ Bediirftigkeit etc., soweit und in der besonderen Weise,
wie sie vom Individuum in bewusstem , Verhalten® zu sich selbst erfahren werden.*
(Holzkamp 1985, 335 f.)

Die Wertung der jeweiligen Handlungsmoglichkeiten wird durch den Aspekt der
Emotionalitdt ermoglicht, der als Moment der Handlungsfihigkeit einen Teila-
spekt dieser darstellt. Einen weiteren Aspekt der Handlungsfahigkeit stellt die
Motiviertheit dar: Dadurch wird es dem Subjekt moglich seine Lebensmog-
lichkeiten zu erweitern, wobei es vom Inhalt des Ziels abhingig ist, ob das
Ziel motiviert verfolgt wird oder nicht (Holzkamp 1985). Daher fiihren die
Bedingungen, von denen die individuellen Lebens- und Entwicklungschancen
abhidngen, zur Handlungsfahigkeit, die ausdriickt, inwiefern das Subjekt iiber
seine Lebensbedingungen verfiigt.

Die Ausfiihrungen zur Handlungsfihigkeit zeigen, dass Handlungsfihigkeit
aus subjektwissenschaftlicher Sicht keine ,,individuelle Moglichkeit* (Holzkamp
1987, 15) zu handeln darstellt, sondern es wird damit die Fihigkeit des Men-
schen bezeichnet, zusammen mit anderen Menschen iiber die jeweils ,.individuell
relevanten Lebensbedingungen* (Holzkamp 1987, 15) zu verfiigen. Es wird Ver-
fiigung iiber die Bedingungen erlangt, von denen die je individuelle ,.Lebens- und
Entwicklungsmoglichkeit™ (Holzkamp 1987, 15) des Menschen abhingig ist.

Zudem wird zwischen restriktiver und verallgemeinerter Handlungsfiahigkeit
unterschieden. Restriktive Handlungsfahigkeit bezieht sich auf die ,,individuell-
unmittelbare Bediirfnisbefriedigung® (Holzkamp 1985, 2), wohingegen die ver-
allgemeinerte Handlungsfihigkeit auf die ,,gemeinsame Erweiterung der gesell-
schaftlichen Lebensmoglichkeiten (Holzkamp 1985, 2) verweist.

Das beschriebene Begriffspaar wird zur Erklirung des Mensch-Welt-
Zusammenhangs, also des Zusammenhangs von Individuum und Gesellschaft,
herangezogen (Holzkamp 1985, 371 f.; Holzkamp 1987, 15). Handlungsfahig-
keit wird dann durch die Herstellung eines Zusammenhangs mit dem Begriff der
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Handlungsmoglichkeit sinnvoll. Handlungsmoglichkeiten, die in den gesellschaft-
lichen Bedeutungsstrukturen liegen, also als Bedingungen zu fassen sind, bestim-
men in gesellschaftlicher Hinsicht, was getan werden muss, und verweisen damit
auf objektive Handlungsmoglichkeiten. In individueller Hinsicht bestimmen sie,
was getan werden kann, und verweisen so auf individuelle Handlungsmoglichkei-
ten (Holzkamp 1985). Mit den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen sind die
gesellschaftlichen Verhiltnisse gemeint. Die gesellschaftlichen Verhéltnisse sind
dem Individuum nie in ihrer Gesamtheit gegeben, sondern in Ausschnitten, die
in einem konkreten individuellen Handlungszusammenhang stehen (Holzkamp
1985). Der Moment, in dem das Subjekt iiber seine konkreten individuellen
Lebensbedingungen verfiigt, wird aus subjektwissenschaftlicher Sicht mit dem
Begriff der personalen Handlungsfihigkeit ausgedriickt. Diese individuelle Ver-
fligung iiber die eigenen Lebensbedingungen wird durch beziehungsweise in
Teilhabe an der Verfiigung tiber den gesamtgesellschaftlichen Prozess ermdoglicht.

Die Handlungsfihigkeit des Individuums bestimmt seine subjektive Freiheit,
die sich auf die individuelle Handlungsmoglichkeit bezieht: Erstens kann das
Individuum die Bedingungen seines Handelns, die es vorfindet, hinnehmen und
zweitens verdndern. Daraus ergibt sich die Freiheit des Individuums, die aber
abhingig von der Art seiner Teilhabe an der gesellschaftlichen Verfiigung iiber
die vorfindbaren Lebensbedingungen ist. Um Einschriankungen seines Handelns
zu liberwinden, muss das Individuum die Bedingungen seiner Handlungsfahigkeit
erweitern. Mit Holzkamp (1985) ist in diesem Zusammenhang Folgendes festzu-
stellen: Erstens ist der Mensch fiir seine Handlungen verantwortlich, was in den
Begriffen Handlungsfihigkeit und Handlungsmoglichkeit ausgedriickt ist. Zwei-
tens gibt es immer eine Handlungsalternative, also eine weitere Moglichkeit des
Handelns, auch wenn eine Alternative fiir das Subjekt nicht als solche ersicht-
lich ist und es daher auf die Handlungsalternative verzichtet (Holzkamp 1985,
355 ff.).

Mit dem Verantwortungsbegriff wird auf die dem Handeln zugrunde liegenden
Handlungsgriinde verwiesen. Fiir Holzkamp (1985, 349) ist der Begriff der Hand-
lungsgriinde ein Vermittlungsbegriff: Damit wird kein Dualismus ausgedriickt, der
sich beispielsweise auf den Gegensatz determinierte Handlung versus beliebige
Sinnstiftung des Individuums bezieht, sondern die subjektiven Handlungsgriinde
sind in den individuellen Lebensbedingungen begriindet. Das bedeutet, subjektive
Freiheit meint keine Beliebigkeit von Entscheidungen, sondern die Begriindetheit
jeder einzelnen Entscheidung des Subjekts.

An dieser Stelle kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass der Ver-
mittlungsbegriff das Verhiltnis der objektiven Bedingungen und deren subjektive
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Realisierung durch das Individuum ausdriickt und in Zusammenhang mit der
Annahme steht, dass Handeln im Begriindungsdiskurs stattfindet.

Wie gezeigt wurde, stellen sich die objektiven Bedingungen dem Subjekt als
Bedeutungsstrukturen dar, zu denen es sich verhilt und welche es in Prdmissen
tiberfiihrt. Pramissen sind diejenigen Bedeutungen, die in unmittelbarem Zusam-
menhang mit den Lebensinteressen des Subjekts stehen und zu denen sich das
Subjekt in Form von begriindeten Handlungen verhilt.

Zusammenfassend kann fiir ein Konstrukt der alltidglichen Lebenssituation
festgestellt werden, dass die Bedingungen der alltidglichen Lebenssituation immer
in gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen zu fassen sind. Zudem sind die Bedin-
gungen der alltiglichen Lebenssituation dem Menschen nur in dieser Form
gegeben, wodurch die Menschen entsprechend begriindet handeln. Zentral bei
der Auseinandersetzung mit menschlichem Handeln im Begriindungsdiskurs ist
der Begriff der Primissen. Pramissen sind in diesem Zusammenhang als dieje-
nigen Bedingungen zu verstehen, die die Handlungsméglichkeiten des Subjekts
bestimmen, also die objektiven dufleren beziehungsweise inneren Bedingungen,
die fiir das Subjekt in Bezug auf seine Lebensinteressen relevant erscheinen.
Die Unterscheidung von objektiven duferen Lebensbedingungen und inneren
Lebensbedingungen bedeutet, situationale von personalen Lebensbedingungen
zu unterscheiden. Dadurch dass das Subjekt in Zusammenhang mit seinen
Lebensinteressen situationale beziehungsweise personale Lebensbedingungen zu
Pramissen seines Handelns macht, sind situationale und personale Lebensbedin-
gungen als Konstruktionsfaktoren von alltidglicher Lebenssituation zu betrachten.
Es sind individuelle Handlungsziele, die das Subjekt bildet, indem es durch
Gestalten seiner Lebensbedingungen seine Existenz erhilt. Die individuellen
Ziele des Handelns sind zum einen inbegriffen in den gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen. Zum anderen sind sie auf diese bezogen, da das Subjekt in
den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen seine individuelle Existenzerhal-
tung sichert. Die individuellen Handlungsziele dienen also der Lebensgewinnung
und werden daher ebenfalls als Moment der Konstruktion von alltdglicher
Lebenssituation verstanden.

Die Ausfiihrungen in dem vorliegenden Abschnitt stellen die Bedeutung des
kulturgebundenen und gesellschaftsbezogenen menschlichen Handelns fiir die
Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation heraus. Ungeklért bleibt an die-
ser Stelle trotz der Ausfiihrungen zur menschlichen Eingebundenheit in Kultur
und Gesellschaft, welchen Beitrag die Individuen selbst fiir die Konstruktion
von alltdglicher Lebenssituation leisten. Daher wird im folgenden Abschnitt (4.4)
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auf Kooperation und Kommunikation als Aspekte zwischenmenschlicher Bezie-
hungen eingegangen, um zu erdrtern, inwiefern alltigliche Lebenssituation als
Resultat zwischenmenschlicher Beziehungen gefasst werden kann.

4.4 Alltdgliche Lebenssituation als Resultat
zwischenmenschlicher Beziehungen

Ausgehend von der Annahme, den Menschen als ein auf Mitmenschen bezogenes
Wesen (siehe Abschnitt 1.2.2) zu betrachten, werden im vorliegenden Abschnitt
die zwischenmenschlichen Beziehungen in den Mittelpunkt gestellt. Zunéchst
wird im Abschnitt 4.4.1 der Fokus auf Kooperation gelegt, da von dem Men-
schen als kooperationsfihiges und kooperationsbereites Wesen ausgegangen wird.
Als Grundlage hierfiir dienen die Grundannahmen der Kooperativen Padagogik
nach Schonberger, Jetter und Praschak (1987) und die Ausfiihrungen Tomasellos
(2006; 2011). AuBerdem wird zur Beschreibung zwischenmenschlicher Bezie-
hungen mit Holzkamp (u. a. 1985) der Blick auf eine subjektwissenschaftliche
und mit Elias (u. a. 1977) auf eine soziologische Perspektive gerichtet. Zudem
wird im Abschnitt 4.4.2 die Kommunikation betrachtet, die gleichermallen wie
Kooperation zur Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation beitragt.

4.4.1 Alltdagliche Lebenssituation als Resultat
zwischenmenschlicher Kooperation

Bei der folgenden Darstellung zur Konstruktion der alltiglichen Lebenssitua-
tion wird der Begriff Kooperation im Sinne der Kooperativen Pddagogik nach
Praschak, Schonberger und Jetter (1987) verwendet. Dies erscheint insofern
angemessen, da das Handlungsmodell mit den Begriffen Kooperation, Hand-
lung und Bildung fiir diese Arbeit als handlungsleitend betrachtet werden kann
(sieche Abschnitt 1.2.3). Zusitzlich wird auf die theoretischen Annahmen Toma-
sellos, Elias’ und Holzkamps rekurriert, und zwar weil die dahinterstehenden
Bezugssysteme strukturidentisch mit der Sprachhandlungstheorie sind (siehe
Abschnitt 1.3).

Im Verstindnis der Kooperativen Pidagogik meint der Begriff Kooperation
nicht nur die Arbeitsteilung beziehungsweise Zusammenarbeit Erwachsener (Jet-
ter 2013). Vielmehr handelt es sich um die Form des Zusammenlebens der
Menschen in ihrer Kultur und Gesellschaft. In dieser Gesellschaft handeln die
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Menschen gemeinsam und ordnen ihr Leben, indem sie ihre jeweiligen indivi-
duellen Handlungen und Ziele aufeinander abstimmen (Jetter 1985, 1986). Zwei
Bedingungen menschlicher Kooperation sind Ziele und Werte des gemeinsamen
Handelns. Dariiber hinaus zu nennen sind die ,,gemeinsame Freude am gemeinsa-
men Erleben des Ziels“ (Jetter 2013, 35 f.), eine emotionale Beziehung und den
Fahigkeiten der Beteiligten, Sinn zu verleihen (Jetter 2013). So entsteht eine ,,Ein-
heit von emotionaler Bindung, menschlicher Beziehung und gesellschaftlicher
Niitzlichkeit des Handelns* (Jetter 2013, 38).

Beziiglich der Bestimmung menschlicher Kooperation nach Praschak, Schon-
berger und Jetter (1987) finden sich Ankniipfungspunkte bei Holzkamp (1985).
Diese sind gekennzeichnet durch Bestimmung von Kooperation als Beziehungs-
form, die sowohl auf gesamtgesellschaftlicher Ebene als auch auf individueller
Handlungsebene auftreten kann. Das bedeutet, dass die Unterscheidung in
gesamtgesellschaftliche Kooperation und Kooperation als interpersonaler Prozess
getroffen werden kann. Gesamtgesellschaftliche Kooperation meint dabei Koope-
ration auf gesellschaftlicher Ebene und Kooperation als interpersonaler Prozess
bezieht sich auf die Kooperation auf individueller Handlungsebene (Holzkamp
1985, 325).

Wesentliches Merkmal von Kooperation ist nach Holzkamp (1985) das Ver-
wirklichen gemeinsamer gesellschaftlicher Ziele. Daher ist Kooperation von
unmittelbarem Zusammenwirken von Individuen abzugrenzen, denn dabei wer-
den keine gemeinsamen gesellschaftlichen Ziele verfolgt, das heifit Verfiigung
tiber die Lebensbedingungen gewonnen. Fiir das unmittelbare Zusammenwirken
von Individuen verwendet Holzkamp (1985) den Begriff der Interaktion. Das
heifit, es treten interaktive Beziehungen zwischen Menschen auf, die auf der
individuellen Handlungsebene zu verorten sind, in denen jedoch keine gesell-
schaftlichen Kooperationsverhiltnisse realisiert werden. Nach Holzkamp (1985,
325 ff.) sind solche interaktiven Beziehungen in primér-interaktive, beispielsweise
familiale, und sekundéir-interaktive, beispielsweise bekanntschaftliche, Bezie-
hungen zu unterscheiden. Diese Unterscheidung der nicht-kooperativen, ,,blof}
interaktiven Beziehungen* (Holzkamp 1985, 326) von kooperativen Beziehun-
gen ist aufgrund der Moglichkeitsbeziehung zu treffen, da die Individuen immer
auch die Moglichkeit haben, eine kooperative Beziehung nicht einzugehen. Das
heiflt, es besteht die Moglichkeit, auf individueller Handlungsebene gemeinsam
zu handeln, ohne gesamtgesellschaftliche Ziele zu verfolgen, da die Sicherung der
Existenz des Individuums durch die Kooperation auf gesellschaftlicher Ebene, das
heifit durch die Gesellschaft an sich, gesichert ist (Holzkamp 1985, 326 f.).
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Kurz gesagt, im Mittelpunkt steht die Gesellschaft, welche zu einem ,.erhal-
tungsfihigen Kooperationssystem® (Holzkamp 1985, 325) wird, in dem inter-
aktive, nicht-kooperative Beziehungen genauso moglich sind wie kooperative
Beziehungen. Kooperation ist bestimmt durch die Realisierung gemeinsamer
Ziele, die nur durch gemeinsames Handeln erreicht werden konnen. Im Gegensatz
dazu steht die Interaktion, die durch nebeneinander stattfindendes individuelles
Tun gekennzeichnet ist. Holzkamp (1985) weist darauf hin, dass es sich bei der
kategorialen Unterscheidung kooperativer und interaktiver Beziehungen um ana-
lytische Mittel handelt, die keine Bestimmung getrennt vorliegender Sachverhalte
fordern, sondern der Analyse und ,,zum Zweck der Gewinnung groferer Klarheit®
(Holzkamp 1985, 327) dienen.

Im Bezugssystem der Kooperativen Piddagogik (Schonberger, Jetter &
Praschak 1987) wird dieses Verstindnis von Kooperation als gemeinsames
Handeln zur Verwirklichung gesellschaftlicher Ziele durch den Begriff der Ver-
antwortung ausgedriickt. In Kooperation wird es fiir jeden Menschen moglich,
sich das gemeinschaftliche Leben zu erschliefen und ,,Anteil an den gesellschaft-
lichen Verhiltnissen* (Praschak, Schonberger & Jetter 1987, 201) zu nehmen, so
wie ,eigene Verantwortung* (Praschak, Schonberger & Jetter 1987, 201) iiber-
nommen werden kann und darf. Dadurch zeigt sich, dass Kooperation also nicht
in der Bedeutung unmittelbaren gemeinsamen Tuns zu verstehen ist, sondern sich
auf gesellschaftliche Zusammenhinge bezieht. Pidagogische Kooperation, wie im
Bezugssystem der Kooperativen Piadagogik spezifiziert wird, stellt den ,,gemein-
sam zu gestaltende[n] und gemeinsam zu verantwortende[n] Lebensalltag® (Jetter
1985, 12) der Menschen in den Mittelpunkt.

Ein gemeinsam verantworteter Lebensalltag setzt eine gewisse Fiahigkeit zur
Kooperation voraus. Kooperationsfiahigkeit entwickelt sich in kooperativen Hand-
lungen, die ihrem Wesen nach gemeinsame Wert- und Zielorientierung aufweisen.
Diese gemeinsamen Wertvorstellungen der am gemeinsamen Handeln beteiligten
Menschen sind zugleich Grundlage der gemeinsamen Zielorientierung und als
Voraussetzung fiir sinnvolle Kooperation zu betrachten, da so die Koordination
eines gemeinsamen Handlungsplans ermdglicht wird (von Knebel 2005, Praschak
1993, Schonberger 1985; 1987).

Eine sinnvolle Kooperation ist die Grundlage dafiir, andere Menschen ver-
stehen zu konnen. Dies bildet den Kern sozialer Beziehungen, da auf dieser
Grundlage gemeinsame Bedeutungen entstehen konnen. Sinnvoll meint in die-
sem Kontext, dass die jeweiligen Ordnungen der an der Kooperation beteiligten
Menschen zueinander passen (Jetter 1994, 302).
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Ergénzt werden miissen diese Annahmen iiber Kooperation durch die soziolo-
gische Perspektive Elias’ (z. B. 2001b), da diese den Aspekt der Gesellschaftlich-
keit des Menschen unterstreicht. Elias begreift Menschen nur im Plural und weist
damit eine individualistische Sicht zuriick. Das menschliche Handeln wird aus der
Perspektive nur verstidndlich im Zusammenhang mit dem Handeln anderer Men-
schen (Treibel 2006). Ausgedriickt wird diese ,,plurale Existenz von Menschen*
(Treibel 2006, 200) durch den Begriff der Figuration. Elias beschreibt damit
das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft, wobei Gesellschaft nicht als
Anhédufung von Personen gesehen werden darf, sondern als Figurationen (Elias
2001b). Menschen existieren in Figurationen, deren Geschichte in jedem ein-
zelnen Menschen gegenwirtig ist. Die vorfindbaren gesellschaftlichen Zustinde
sind aus dieser Perspektive als Ergebnis der Verflechtungen der verschiedenen
Interessen und Absichten der Menschen zu verstehen (Elias 2001b).

Figurationen sind daher als die Beziehungsgeflechte von Menschen zu betrach-
ten, deren Mitglieder durch Interdependenzketten beziehungsweise -geflechte
aneinandergebunden sind. Damit sind gegenseitige Abhéngigkeiten gemeint, die
die Figurationen kennzeichnen. Durch Interdependenzgeflechte werden die ein-
zelnen Menschen und ihre Motive aneinandergebunden. Dieser Sachverhalt zieht
wiederum die spezifischen Handlungsweisen der Menschen nach sich (Eiche-
ner & Baumgart 1991). Figurationen sind also durch Interaktionen geprigt,
wovon Kooperation als eine spezifische Handlungsweise zu betrachten ist, denn
grundsitzlich treten nach Elias (2006c, 363) Konkurrenz und Kooperation als
Spannungsbalance in jeglichen Figurationen auf.

Die den Figurationen innewohnenden Interdependenzgeflechte konnen in vier
Formen auftreten: als affektive Valenzen (Emotionen), soziale Interdependenzen
(verflochtene individuelle Handlungen), 6konomische Interdependenzen sowie
rdumliche Verflechtungen (Eichener & Baumgart 1991, 112 f.). Menschen wer-
den in diese Interdependenzen hineingeboren, was aber nicht gleichzusetzen ist
mit einer Sicht auf Menschen als ,,Opfer gesellschaftlicher Verhiltnisse* (Trei-
bel 2006, 202), denn aufgrund der Bestimmung von Gesellschaft als sozialem
Prozess muss von einem Wandel in doppelter Hinsicht ausgegangen werden:
Sowohl Mensch als auch Gesellschaft sind ,,in Bewegung® (Elias 2006, 155,
zit. n. Treibel 200, 87), das heifit wandelbar und verdndern sich beziehungs-
weise sind verdnderbar. Diese Verinderung der Interdependenzen ist durch das
Handeln der Menschen bedingt, indem innerhalb der Interdependenzen die Hand-
lungsziele, Handlungsmdglichkeiten beziehungsweise Handlungsbeschriankungen
geboten werden, die zu individuellen Handlungsentscheidungen der Menschen
fiihren. Die Existenz von Figurationen ist dadurch nicht als unabhingig von den
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Individuen zu verstehen, gleichzeitig sind die Menschen nur insoweit frei in ihren
Entscheidungen, wie es die Interdependenzgeflechte gestatten (Elias 1997).

Im Bezugssystem der Kritischen Psychologie wird der Zusammenhang
von Handlungsmoglichkeiten und Handlungsbeschrinkungen hinsichtlich des
menschlichen Handelns ebenfalls beschrieben. Menschliches Handeln findet im
Begriindungsdiskurs statt (siehe Abschnitt 1.2.1) und wird aus dieser Sicht eben-
falls als gesellschaftsbezogen und damit Teil zwischenmenschlicher Beziehungen
betrachtet (Holzkamp 1985).

Die Ausfiihrungen des vorliegenden Abschnitts zeigen auf, inwiefern der
Begriff von Kooperation als Aspekt zwischenmenschlicher Beziehungen zu fas-
sen ist. In Ubereinstimmung mit Holzkamp (1985) wird in der vorliegenden
Arbeit der Begriff Kooperation verwendet, wenn der zwischen den Indivi-
duen stattfindende interpersonale Prozess von Kooperation auf Handlungsebene
gemeint ist, der gemeinsame gesellschaftsbezogene Ziele der kooperierenden
Menschen verfolgt. Der Zusatz gesamtgesellschaftlich verweist auf Koope-
rationsformen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene. Diese Unterscheidung von
Kooperation auf gesamtgesellschaftlicher Ebene und Kooperation auf individuel-
ler Handlungsebene erginzt aufgrund der Spezifizierung des Kooperationsbegriffs
die Annahmen der Kooperativen Pddagogik nach Schonberger, Jetter & Praschak
(1987).

Mit Bezug auf die Annahmen der Kooperativen Piddagogik (Schonberger,
Jetter & Praschak 1987) wird Kooperation in der vorliegenden Arbeit dariiber
hinaus nicht als reine ,tauschwertorientierte Zusammenarbeit™ (Jetter 1985, 12)
betrachtet, denn es stellt nach Holzkamp (1985) sogar einen ,,zentralen Feh-
ler* (Holzkamp 1985, 283) dar, Kooperation als unmittelbares Miteinander-Tun
auf operativer Ebene zu deuten. Vielmehr stellt Kooperation das Wesensmerk-
mal einer gesellschaftlichen Lebensgewinnungsform dar, in deren Zusammenhang
jeder Einzelne an der fiir die individuelle Existenz verallgemeinerten Vorsorge
teilhat (Holzkamp 1985, 283). Unterschieden wird dabei zwischen Operationen
als Verwirklichung individueller Handlung und Handlungen als Verwirklichen
gesellschaftlicher Zielkonstellationen. Die individuellen Ziele des Subjekts sind
dabei eingebettet in die objektiven Zielkonstellationen, die als Teilaspekte gesell-
schaftlicher Bedeutungsstrukturen gefasst werden. In diesem Zusammenhang
findet die subjektive Existenzsicherung statt, was dazu fiihrt, dass aufgrund
der Gesellschaftsbezogenheit des Menschen selbst ,,vermeintlich individuelle
Ziele* (Holzkamp 1985, 268) immer individuelle Teilziele {ibergeordneter gesell-
schaftlicher Handlungsziele darstellen (Holzkamp 1985, 324 f.), selbst dann,
wenn der gesamtgesellschaftliche Rahmen fiir den handelnden Menschen nicht
offensichtlich als solcher erkennbar ist.
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Zentral ist, dass Kooperation eine besondere Form des menschlichen Handelns
ist, da als Akteur der Handlungen ein ,,wir* (Tomasello 2011, 83) in Erschei-
nung tritt, dem gemeinsame Werte und Handlungsplidne zugrunde liegen und das
gemeinsame Handlungsziele verfolgt. Diese Form des Zusammenlebens und die
damit dem Handeln zugrunde liegenden Werte und Normen sind kulturell gepragt
und gesellschaftsbezogen (siehe Abschnitte 4.3.1 und 4.3.2). Das gemeinsame
Handeln von Menschen fiihrt dazu, dass sie ihr Leben gemeinsam ordnen, indem
sie ihre Ziele aufeinander abstimmen und gemeinsam Bedeutungen schaffen
und geschaffen haben, die mit den aufeinander abgestimmten Handlungsplé-
nen in Zusammenhang stehen. Dieser Zusammenhang liegt in der Tatsache
begriindet, dass durch das Schaffen gemeinsamer Bedeutungen gegenseitiges Ver-
stechen ermdglicht wird. Dadurch dass kulturgebundene Ordnungssysteme die
Kooperation zwischen Menschen bestimmen, beeinflusst die Kultur das Handeln
derjenigen, die miteinander kooperieren.

Die Ausfiihrungen verdeutlichen also, inwiefern menschliche Kooperation
als Aspekt zwischenmenschlicher Beziehungen zu verstehen ist. Mit Koopera-
tion von Menschen befasst sich auch Tomasello (2006; 2011) hinsichtlich der
Beschreibung menschlicher Kommunikation. Damit richtet sich der Fokus bei
der Beschreibung von Kooperation von Menschen auf den Aspekt der geteil-
ten Intentionalitit, womit sowohl gemeinsame Ziele und Absichten als auch
wechselseitiges Wissen, geteilte Uberzeugungen und kooperative Motive gemeint
sind (Tomasello 2011). Ausgehend von der Tatsache, dass geteilte Intentionalitit
als Voraussetzung fiir jegliche kooperativen Handlungen betrachtet wird (Searle
1997), schligt Tomasello (2011) zur Beschreibung kooperativer menschlicher
Kommunikation ein Kooperationsmodell vor und stellt damit kooperative Kom-
munikation als spezielle Form menschlicher Kooperation dar. Es handelt sich
demnach bei kooperativer Kommunikation um Prozesse, bei denen als Akteur
der Tatigkeit das ,,wir (Tomasello 2011, 83 f.) betrachtet wird.

Wenn, wie Tomasello (2006) ausfiihrt, kooperative Kommunikation als spe-
zielle Form menschlicher Kooperation auftritt, wird deutlich, welche Rolle
menschliche Kommunikation bei der Konstruktion von alltdglicher Lebenssitua-
tion spielt. Dieser Zusammenhang soll im folgenden Abschnitt (4.4.2) genauer
ausgefiihrt werden, um anschlieBend Schlussfolgerungen ziehen zu konnen,
inwiefern Kommunikation als Aspekt zwischenmenschlicher Beziehungen zur
Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation beitrigt.
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4.4.2 Alltagliche Lebenssituation als Resultat
zwischenmenschlicher Kommunikation

Ausgehend von den Ausfiihrungen Wellings (1990) zur kommunikativen Funk-
tion der Sprache soll im Folgenden die Relevanz von Kommunikation beziiglich
der Konstruktion des Konzepts von alltdglicher Lebenssituation dargestellt wer-
den. Dafiir wird im Anschluss an die Ausfithrungen zu Kommunikation als
Funktion von Sprache nach Welling (1990) auf das kommunikative Kooperati-
onsmodell nach Tomasello (2006) eingegangen, um den Aspekt der Kooperation
im Hinblick auf menschliche Kommunikation zu erldutern. Erweitert werden die
Auffassungen hinsichtlich menschlicher Kommunikation von Tomasello (2006)
sowie Welling (1990) durch Annahmen von Holzkamp (1985), um auf dieser
Grundlage menschliche Kommunikation als Aspekt zwischenmenschlicher Bezie-
hungen als Konstruktionsfaktor eines Konzepts von alltdglicher Lebenssituation
auszuweisen.

Sprache hat, dies wird im Abschnitt 3.1 erldutert, als Erstes eine kommunika-
tive Funktion. Diese Feststellung ldsst sich mit der Zielgerichtetheit sprachlichen
Handelns begriinden. Mit sprachlichen Handlungszielen, die beispielsweise darin
bestehen konnen, zu einer Problemldsung beizutragen, wird auf die kommunika-
tive Funktion von Sprache rekurriert, da Menschen nicht nur Worter mit anderen
austauschen, sondern ein Austausch von entwickeltem kulturbezogenem Wissen
tiber die Welt stattfindet (Welling 1990; 1991; 1999; 2004; von Knebel 2002;
2008).

Die erste Funktion von Sprache, nimlich jener als Mittel der Kommunika-
tion ist, durch den Aspekt des Austausches von entwickeltem kulturbezogenen
Weltwissen des Individuums mit der zweiten Funktion von Sprache, der Repri-
sentation im Sinne Piagets (u. a. 2015), verbunden, denn das entwickelte Wissen
wird auch durch Sprache reprisentiert. Dieser Kommunikationsbegriff ist hand-
lungstheoretisch zu fassen, und zwar auf Basis der Strukturidentitét, die dieser
Arbeit handlungsleitend bei der Auswahl der Bezugsysteme (siehe Abschnitt 1.3)
zugrunde liegt. Es handelt sich um einen handlungstheoretischen Begriff von
Kommunikation, weil mit dem Verweis auf die Zielgerichtetheit sprachlichen
Handelns die individuellen Handlungsmoglichkeiten im Sinne von speziellen
Zielen sprachlichen Handelns (Welling 1990) angesprochen sind.

Durch Verfolgen bestimmter Ziele beim sprachlichen Handeln ,,begleitet und
pragt” (Welling 1990, 12) Kommunikation das Leben der Menschen. Dadurch
offenbart sich eine individuelle Komponente des Bediirfnisses nach Kommuni-
kation. Gleichzeitig betrifft Kommunikation gesellschaftliche Prozesse, die in
der Gesellschaftsbezogenheit des Menschen und des menschlichen Handelns
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begriindet sind. Dem iibergeordnet erscheint die kulturelle Entwicklung als
bestimmendes Merkmal von Kommunikation, aufgrund derer sich wiederum die
spezifischen Bedeutungen entwickeln, die kommuniziert werden (Welling 1990).

Tomasello (2011, 110) beschreibt mit dem Kooperationsmodell der menschli-
chen Kommunikation menschliche Kommunikation als ein grundlegendes koope-
ratives Unternehmen. Nach diesem Modell weist der Kommunizierende individu-
elle Ziele und Werte auf. Vor einem gemeinsamen Hintergrund bezieht sich dieser
durch soziale Intentionalitit auf den anderen, den Empfinger. Dies geschieht,
indem der Kommunizierende beispielsweise Hilfe von dem Empfinger erwartet
oder ihn iiber einen Sachverhalt informieren mdchte. Diese Intentionalitit, die
nach Tomasello (2006) als grundlegende Voraussetzung fiir den Spracherwerb
zu betrachten ist, soll mittels Kommunikation erreicht werden und fiihrt so zu
einer bestimmten sozialen Interaktion. Durch die referenzielle Intention wird die
Aufmerksamkeit des anderen auf eine bestimmte Situation gelenkt. Grundlage
fiir diese Vorgiénge ist, dass wechselseitige Annahmen beziehungsweise Koope-
rationsnormen zur ErschlieBung der sozialen Intentionalitit des anderen fiihren.
Der oder die kooperationsbeteiligte Person (Empfinger) trifft fiir sich die Ent-
scheidung, ob die Kooperation eingegangen werden soll oder nicht. Erfolgt eine
kommunikative Kooperation, zeigt sich dies durch dreierlei Moglichkeiten: Kom-
munikation wirkt dann entweder als Befolgen von Aufforderung, Anbieten von
Hilfe durch Information oder Teilen von Gefiihlen und Einstellungen.

Als Voraussetzung fiir Kommunikation nennt Tomasello (2011) kognitive Fer-
tigkeiten, die einen gemeinsamen Hintergrund schaffen lassen, sowie die soziale
Motivation, anderen zu helfen oder Dinge mit anderen zu teilen. Die kogni-
tiven Fertigkeiten sind insofern als Voraussetzung zu betrachten, da sie einen
gemeinsamen begrifflichen Hintergrund schaffen, der durch gemeinsame Auf-
merksamkeit, geteilte Erfahrung sowie gemeinsames kulturelles Wissen generiert
wird (Tomasello 2011).

Hinsichtlich der beschriebenen Annahmen zur kooperativen Kommunika-
tion konnen sprachliche Symbole als Kommunikationsmittel verstanden werden.
Gleichzeitig wird damit die Grundlage des Spracherwerbs ausgedriickt: Fiir einen
aktiven Gebrauch sprachlicher Symbole muss die kommunikative Absicht des
anderen nicht nur erkannt werden, sondern auch auszudriicken gelernt wer-
den, indem das gleiche kommunikative Mittel benutzt wird. Situationen geteilter
Aufmerksamkeit, das Verstehen kommunikativer Intentionen sowie die kulturell
geprigte Imitation des Rollenwechsels sind zusammengefasst Voraussetzungen
fiir einen Erwerb des konventionellen Gebrauchs sprachlicher Symbole, bei dem
die sprachlichen Symbole als Kommunikationsmittel von beiden Interaktionspart-
nern verstanden werden (Tomasello 2011).
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Aquivalent zum Kooperationsmodell von Tomasello (2011) spricht Holzkamp
(1985) von einer ,,Sender-Empfinger-Beziehung zwischen Organismen (Holz-
kamp 1985, 114). Es werden aus dieser Perspektive Symbolbedeutungen und
sprachliche Zeichen analytisch voneinander unterschieden, die sich jedoch als
lautliche und symbolisch-begriffliche Seite der Sprache gemeinsam herausbilden,
denn ohne die sprachlichen Zeichen als Tridger der Symbole wire die symbolisch-
begriffliche Seite der Sprache nicht ,.fassbar” (Holzkamp 1985, 228). Es sind
die Laute, die es Menschen ermdglichen, symbolisch-begrifflich reprisentierte
Inhalte zu kommunizieren und damit eine Beziehung untereinander herzustellen,
die durch die Sprache qualifiziert ist (Holzkamp 1985, 229). Mit der symbolisch-
begrifflichen Seite der Sprache wird eine inhaltliche Beziehung zur Realitdt der
Subjekte hergestellt, das heifit zu den von den Menschen kooperativ selbst her-
gestellten Lebensbedingungen. Es werden also die Bedeutungszusammenhinge
reprisentiert, die die Menschen vorfinden und zu denen sie sich im Sinne der
Moglichkeitsbeziehung verhalten.

Die Annahme Holzkamps (1985, 229), durch Kommunikation eine zwischen-
menschliche Beziehung herzustellen, erweist sich als gleichbedeutend mit den
Annahmen Tomasellos und betont den kooperativen Aspekt der kommunikativen
Handlungen. Holzkamp (1985) hebt ebenso die gemeinsame Entwicklung der
lautlichen Kommunikation mit Kooperation hervor und beschreibt Kommunika-
tion als eine Funktion des Psychischen, womit soziale Informationen zwischen
den Individuen iibermittelt werden. Holzkamp (1985) stellt also Kommunikation
in Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Sozialstrukturen und meint daher
nicht den ,,zuféllig-duBerlichen Kontakt zwischen Tieren* (Holzkamp 1985, 113),
sondern ein gegenseitiges Aufeinandereinwirken der Organismen.

Die erkldrten Annahmen zur menschlichen Kommunikation zeigen auf, inwie-
fern der Aspekt des kommunikativen Handelns als Konstruktionsfaktor fiir ein
Konzept von alltdglicher Lebenssituation betrachtet werden kann. Dies begriin-
det sich wie folgt: Kommunikation als menschliche Kooperationsform dient der
Ubermittlung von Inhalten zwischen den Kommunikationspartnern. Diese Inhalte
konnen, wie gezeigt wurde, verschiedener Art sein, beispielsweise handelt es sich
um das AuBern von Wiinschen oder Verboten. Genauer gesagt handelt es sich
bei diesen libermittelten Inhalten um die Ziele des sprachlichen Handelns, deren
spezielle Form die Kommunikation darstellt. Im Bezugssystem der Kritischen
Psychologie wird an dieser Stelle von individuellen Handlungsmdglichkeiten
gesprochen, die das Subjekt vorfindet und die die Grundlage fiir die individu-
ellen subjektiven Handlungsgriinde liefern. Aus dieser Sicht werden also Ziele
des sprachlichen Handelns als Bedingungen betrachtet, unter denen sprachliches
Handeln, also Kommunikation, erst moglich wird und stattfindet.
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Auf inhaltlicher Ebene betrachtet wird das kulturbezogene, vom Subjekt
entwickelte Wissen iiber die Welt représentiert und kommuniziert. Bei die-
sem kulturell entwickelten Wissen handelt es sich um die Bedeutungen der
alltdglichen Lebenssituation, nach Holzkamp (1985) betrifft dies die begrifflich-
symbolische Seite der Sprache. Mit Tomasello (2011) gesprochen ist damit
der gemeinsame Hintergrund der Kommunikationspartner gemeint. Damit kon-
nen die Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation als Voraussetzung fiir
menschliche Kommunikation angesehen werden. Gleichzeitig, und damit formiert
sich eine Doppelbedeutung der Bedingungen fiir die Kommunikation, sind die
Bedingungen der alltidglichen Lebenssituation Ergebnis menschlicher Kommuni-
kation. Dies lédsst sich damit erkldren, dass kooperative Kommunikation vor dem
gemeinsamen Hintergrund auf Basis eines gemeinsamen Plans der Kommunika-
tionspartner erfolgt, sodass gemeinsame Ziele erreicht werden, die wiederum auf
die alltdgliche Lebenssituation einwirken.

Es kann resiimiert werden: Kommunikation wirkt also auf die alltdgliche
Lebenssituation der Kommunikationspartner, indem sie Bedingungen schafft, die
durch die Zielgerichtetheit sprachlichen Handelns ausgedriickt sind. Gleichzei-
tig stellt Kommunikation eine spezielle Form der Kooperation von Menschen
dar, die so zueinander in Beziehung treten und damit sowohl selbst Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation darstellen, als auch eine besondere kommuni-
kative Wirkung, wie beispielsweise Befolgen von Anforderungen oder Anbieten
von Hilfe, erzielen. Auf Basis des Kooperationsmodells nach Tomasello (2011)
wird deutlich, dass durch Kommunikation eine soziale Beziehung hergestellt
wird, da die Kommunikationspartner in Kooperation zueinander treten. Im Sinne
Holzkamps (1985) wirken die beteiligten Organismen aufeinander ein, Kommu-
nikation ,,begleitet und priagt* (Welling 1990, 12) das menschliche Leben, was
durch die von Tomasello (2011) angefiihrten Wirkungen von Kommunikation
(Befolgen von Aufforderungen, Anbieten von Hilfe durch Information oder Tei-
len von Gefiihlen und Emotionen) spezifiziert wird. Kommunikation vollzieht sich
vor einem gemeinsamen begrifflichen Hintergrund und es wird kulturbezogenes
Wissen ausgetauscht, was wiederum als Bedeutungen der alltdglichen Lebens-
situation zur Konstruktion eines Konzepts derselben beitrdgt. Prizise fiir die
alltigliche Lebenssituation kann konstatiert werden, dass sie sowohl Bedingung
als auch Ergebnis von Kommunikation ist.

Die Ausfiihrungen der Abschnitte 4.1, 4.2, 4.3 und 4.4 in dem vorliegenden
Kapitel beschreiben theoriegeleitet die Aspekte des eigenaktiven, kulturgebunde-
nen und gesellschaftsbezogenen menschlichen Handelns sowie der Kooperation
und Kommunikation als zwischenmenschliche Beziehungen, um im Kapitel 5
auf dieser Basis ein handlungstheoretisch fundiertes Konzept von alltidglicher
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Lebenssituation erldutern zu konnen. Zunichst wird die theoretische Perspektive
um eine methodische erweitert und der Fokus auf die alltdgliche Lebenssituation
als Gegenstand handlungstheoretisch ausgerichteter sprachbehindertenpidagogi-
scher Forschung gelegt. Dieses Vorgehen ist in der Annahme begriindet, dass
durch Betrachtung der methodischen Vorgehensweise in den ausgewéhlten Unter-
suchungen (Kracht 2000, Nagel 2012 und Welling 1990) abgeleitet werden kann,
welche Schlussfolgerungen fiir ein Konzept von alltiglicher Lebenssituation sich
aus der methodischen Perspektive ziehen lassen sowie welche methodische Vor-
gehensweise zur Erfassung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation
von Kindern beitragen kann (siche Kapitel 5).

4.5 Forschungsmethodische Zugange zum Gegenstand
der alltdglichen Lebenssituation
in handlungstheoretisch ausgerichteter
sprachbehindertenpadagogischer Forschung

In diesem Abschnitt wird die Untersuchung dreier biografischer Analysen
dargestellt, die von Kracht (2000), Nagel (2012) und Welling (1990) unter Bezug-
nahme auf die gleichen theoretischen Bezugssysteme — Kooperative Padagogik
(Schonberger, Jetter & Praschak 1987) und Sprachhandlungstheorie (Welling
1990) — durchgefiihrt wurden, wie sie der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen.

Ziel der folgenden Erlduterungen und Analysen ist es, herauszuarbeiten,
welche Anhaltspunkte fiir eine methodische Gestaltung der Analyse von Bedin-
gungen der alltidglichen Lebenssituation die genannten Ausarbeitungen liefern, die
vor dem gleichen theoretischen Hintergrund, wie er auch bei dieser Arbeit vor-
liegt, entstanden sind. Ein Fokus liegt dem genannten Ziel entsprechend in der
Betrachtung, wie Kracht (2000), Nagel (2012) und Welling (1990) bei ihren bio-
grafischen Analysen, die die Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation zum
Gegenstand haben, methodisch bei Erfassung und Auswertung von Informationen
zur alltdglichen Lebenssituation vorgegangen sind.

Im Folgenden werden die gewihlten Untersuchungen ,,Migration und kindli-
che Zweisprachigkeit” (Kracht 2000) (siehe Abschnitt 4.5.1), ,,Sprachliches Han-
deln und kausale Bedeutungskonstruktion* (Nagel 2012) (siche Abschnitt 4.5.2)
und ,.Zeitliche Orientierung und sprachliches Handeln* (Welling 1990) (siehe
Abschnitt 4.5.3) nacheinander dargestellt und schlielich in ihren wesentlichen
Aspekten zusammengefasst (siehe Abschnitt 4.5.4). Im Anschluss daran werden
aus diesen Ergebnissen Schlussfolgerungen zum einen fiir das in der vorliegen-
den Arbeit zu entwickelnde Analyseverfahren von Bedingungen der alltiglichen
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Lebenssituation und zum anderen hinsichtlich der Konstruktion von alltidglicher
Lebenssituation gezogen (siche Kapitel 5). Um die methodischen Schlussfol-
gerungen, die zur Entwicklung des in der vorliegenden Arbeit beschriebenen
Analyseverfahrens beigetragen haben, intersubjektiv nachvollziehbar werden zu
lassen, wird jede Untersuchung knapp auf inhaltlicher Ebene vorgestellt, bevor
auf methodischer Ebene die Vorgehensweise dargestellt und analysiert wird.

Es wird aus zwei Griinden nicht versucht, auf inhaltlicher Ebene Schluss-
folgerungen fiir ein Verfahren zur Analyse von Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation fiir die erfolgten biografischen Analysen zu ziehen. Erstens sind
inhaltliche Gegenstinde einer pidagogischen Sprachdiagnostik individuell und in
Bezug auf die jeweilige zugrunde liegende sprachliche Problemlage zu bestim-
men. Zweitens wiren aufgrund der Annahme der Nicht-Verallgemeinerbarkeit
inhaltlicher Gegenstandsbereiche padagogischer Sprachdiagnostik beziehungs-
weise der Moglichkeitsverallgemeinerung (Holzkamp 1985) solche Schlussfol-
gerungen nur fiir den jeweiligen individuellen Einzelfall zu ziehen, was hier als
nicht zielfiihrend erachtet wird, da die biografischen Analysen der Autorin Kracht
(2000) sowie der Autoren Nagel (2012) und Welling (1990) abgeschlossen sind.
Daher werden in der vorliegenden Arbeit Schlussfolgerungen hinsichtlich der
methodischen Gestaltung der Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation gezogen.

4.5.1 Forschungsmethodischer Zugang zum Gegenstand der
alltaglichen Lebenssituation im Zusammenhang mit
kindlicher Zweisprachigkeit als sprachliche
Handlungsfahigkeit

Bei den folgenden Ausfithrungen wird Bezug genommen auf das Forschungspro-
jekt von Kracht (2000), in dem der Zusammenhang von Migration und kindlicher
Zweisprachigkeit anhand von Informationen eines Kindergartenkindes und seiner
Familie erldutert wird.

Inhaltliche Erliuterung

Die Untersuchung von Kracht (2000) verfolgte das Ziel, die ,,individuell wir-
kenden (...) Bedingungen zu erfassen und sie in Beziehung zu setzen zu der
entwickelten Form von Zweisprachigkeit des Kindes F.“ (Kracht 2000, 320) als
Subjekt der Analyse. Den Gegenstand dieser Untersuchung stellt also die sprach-
liche Handlungsfdhigkeit eines Kindes im Vorschulalter unter den Bedingungen
der Migration und Zweisprachigkeit dar (Kracht 2000, 318).
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Kracht (2000) unterscheidet in ihrer Untersuchung die Bereiche Familie
und Kindergarten und bezieht sich damit auf die ,,familidre und institutionelle
Sozialisation zweisprachiger Kinder* (Kracht 2000, 318), die also Zweisprachig-
keit unter der Bedingung der Migration entwickeln. Zur Analyse wihlt Kracht
Zugénge piadagogischer Sprachdiagnostik, ndmlich die biografische Analyse, die
Analyse des sprachlichen Handelns und die Mikroanalyse der gesprochenen
Sprache.

Zweisprachigkeit als Form sprachlicher Handlungsfihigkeit zu betrachten
bedeutet, dass Zweisprachigkeit sprachliche Mittel bietet, die zielgerichtet ver-
wendet werden. Ebenso ist zweisprachiges sprachliches Handeln plangeleitet und
wertorientiert, was sich in der Untersuchung von Kracht (2000, 323) darin zeigt,
dass das begriffliche Wissen des Kindes und die subjektive Bedeutsamkeit des
erwiinschten Sprachgebrauchs untersucht werden.

Unter dem Aspekt der Wertorientierung lésst sich die individuell entwickelte
Form kindlicher Zweisprachigkeit in inhaltlicher und wertschaffender Hinsicht
erschliefen, denn Zweisprachigkeit wird fiir das Kind dann bedeutsam, wenn
der selbstbestimmte Gebrauch der sprachlichen Mittel nicht eingeschrinkt wird.
Indem ein Kind seine Handlungsziele mit sprachlichen Mitteln verwirklichen
kann, werden die sprachlichen Mittel fiir das Kind verwertbar. Kracht betont in
diesem Zusammenhang die Bedeutsamkeit einer bewussten und wertorientierten
Haltung gegeniiber der kindlichen Zweisprachigkeit (Kracht 2000, 332 ff.).

Sprache wird dann vom Kind als bedeutungsvoll erachtet, wenn im gemein-
samen Singen und Spielen durch den Sprachgebrauch ein Gemeinschaftsgefiihl
entwickelt wird. Damit hat Sprache eine grole Bedeutung bei der Bewiltigung
des Alltags eines Kindes, wie beispielsweise in dem untersuchten Feld des Kin-
dergartens. Zentral ist dabei, den selbst gewéhlten Sprachgebrauch des Kindes
zuzulassen und in solch eine Kooperation mit dem Kind zu treten, in der die ver-
folgten Ziele des Kindes erkannt und als wertvoll erachtet werden (Kracht 2000,
339 ff; 342).

Aufgrund der Unterscheidung der Bereiche Familie und Kindergarten, die
Kracht (2000) vornimmt, ergibt sich im Hinblick auf die kindliche Zweispra-
chigkeit folgende Annahme: Die familidren Bedingungen sind Gegebenheiten der
familidren Lebenspraxis. Darunter fasst Kracht alltagskulturelle Werte, sprach-
liche Werte, normative Anspriiche an den Sprachgebrauch und Sprachwechsel
sowie sprachbezogene Wertorientierungen der verschiedenen Personen (Kracht
2000, 349, 352). Wertorientierung wird in diesem Sinne auch als Bedeutung
verstanden, die der Sprache eines Kindes beigemessen wird, und fasst die Sprach-
erfahrungen zusammen, die ein Kind macht und miteinander in Beziehung setzt
(Kracht 2000, 352 f.).
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In den unterschiedenen Bereichen Familie und Kindergarten finden sich unter-
schiedliche Personen wieder, die mit dem Kind F. in Beziehung stehen und deren
Handeln aufeinander bezogen ist. Zu nennen sind dabei im Bereich der Familie
die Eltern und die Schwester, im Bereich Kindergarten die Erzieherin und die
Kinder der Kindergartengruppe. Je nach Zusammensetzung der Familiengruppe
findet unterschiedliche Kommunikation zwischen den Familienmitgliedern statt,
was sich beispielsweise durch Sprachwechsel dufert. Dariiber hinaus stellt Kracht
einen entweder nur deutschen oder nur tiirkischen Sprachgebrauch fest. Auch
Gestik und Mimik werden als Kommunikationsmittel eingesetzt (Kracht 2000,
333).

Dariiber hinaus trifft Kracht Aussagen zum Bereich Sprachférderung, die
Aufschluss iiber einen Ort des Handelns mit der Sprachtherapeutin sowie der
Ausgestaltung des Handelns in der Sprachtherapie geben. Kennzeichnend fiir das
sprachliche Handeln von F. innerhalb der Familie ist der wechselnde Sprachge-
brauch mit der Schwester in Spielsituationen, in denen ein Wechsel zwischen
tirkischer und deutscher Sprache stattfindet (Kracht 2000, 350). Der Wechsel
zwischen den Sprachen stellt aulerdem ein Beispiel fiir die Wertorientierung dar
(Kracht 2000, 356), ebenso sind die unterschiedlichen Spracherfahrungen inner-
halb der Familie und im Kindergarten unter dem Aspekt der Wertorientierung zu
interpretieren (Kracht 2000, 351).

Beziiglich der Kommunikation im Kindergarten fasst Kracht (2000, 335-339)
zusammen: Der Sprachgebrauch des Kindes F. wurde zwar so respektiert, wie es
ihn vollzogen hat, dennoch misst die Erzieherin der Sprache als Mittel der Bewil-
tigung des Kindergartenalltags wenig Bedeutung bei. Es fand daher zum Beispiel
keine Korrektur der sprachlichen AuBerungen statt, sondern es wurde versucht,
die Zielsetzung der Kinder zu verstehen. Festzustellen ist auerdem, dass der
ritualisierte einsprachige Ablauf im Stuhlkreis F. wenig Anlass zur sprachlichen
Kommunikation bietet, da ,,inhaltliche Gegenstinde kaum verhandelt werden‘
(Kracht 2000, 339).

Dadurch, dass F. ihre sprachlichen Fahigkeiten wenig als Mittel der Kom-
munikation einsetzt, erscheint sie nicht durchgingig handlungsfihig, sodass
eine Zielverwirklichung nur eingeschriankt moglich (Kracht 2000, 351) wird.
Kracht zieht dabei die Schlussfolgerung, dass ein eingeschrinkter selbstbestimm-
ter Sprachgebrauch zu einer eingeschrinkten Moglichkeit der Zielverwirklichung
fithrt (Kracht 2000, 334). Der Begriff Zweisprachigkeit wird durch Verweis
auf die Aspekte Handlungsfihigkeit und Zielverwirklichung handlungstheoretisch
(Kracht 2000, 340) gefasst. Zweisprachigkeit beschreibt damit das Angewiesen-
sein auf die Entwicklung und den Gebrauch zweier Sprachen zur Bewiltigung
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des Alltags, wobei Handlungserfahrungen gemacht werden, die sowohl kognitiv
strukturierbar als auch inhaltlich bedeutsam werden.

Die handlungstheoretische Fundierung zeigt sich bei der Betrachtung der
Strukturentwicklung (Kracht 2000, 348), die dem Sprachgebrauch zugrunde liegt.
So wird der Fokus in der Untersuchung nicht auf den Einsatz des sprachstruktu-
rellen Wissens als Kommunikationsmittel gelegt, vielmehr steht der Einsatz der
sprachlichen Fahigkeiten zur Reprisentation des entwickelten Wissens im Vorder-
grund. Dabei handelt es sich um rezeptiv erworbenes Sprachwissen, das produktiv
verwendet (Kracht 2000, 348) wird.

Zusammenfassend lésst sich Folgendes festhalten: Ebenso wie Migration wird
Zweisprachigkeit eines Subjekts als Bedingung betrachtet, unter der Sprache und
sprachliche Handlungsfihigkeit entwickelt wird und Sprachgebrauch stattfindet.
Zweisprachigkeit, die als wertvoll erachtet wird, fiihrt zur einer umfassenden Ziel-
verwirklichung des Subjekts. Das Subjekt strukturiert die Handlungserfahrungen,
die es im Zusammenhang mit dem Gebrauch zweier Sprachen machen kann, was
als sprachstrukturelles Wissen eine inhaltliche Bedeutsamkeit erlangt und dadurch
die Grundlage fiir sprachliche Reprisentation und Kommunikation darstellt.

Die Ausfiihrungen im vorliegenden Abschnitt beschreiben den inhaltlichen
Gegenstand der von Kracht (2000) durchgefiihrten biografischen Analyse, nim-
lich Zweisprachigkeit und Migration als Bedingungen der alltiglichen Lebens-
situation des Kindes F. Die Kenntnis dieses inhaltlichen Gegenstands stellt
die Grundlage fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der methodischen
Vorgehensweise bei der Analyse dar, die nachfolgend erlautert wird.

Methodische Analyse

Die von Kracht (2000) verwendeten Methoden sind von einem handlungstheo-
retischen Standpunkt aus gewdhlt und zeichnen sich dadurch aus, dass sie
es ermoglichen, die Handlungen aller Beteiligten zu erfassen (Kracht 2000,
323). Es werden Spielsituationen gestaltet, um ,,subjektiv bedeutsame Sprach-
handlungen zu ermdglichen (Kracht 2000, 322), da es sich beim Spiel um
eine ,kindgemiBe Sprachgebrauchssituation® (Kracht 2000, 322) handelt. So
werden im Spiel sprachliche Handlungen des Kindes erkannt und gleichzei-
tig wird eine groBtmogliche Teilhabe des Kindes am diagnostischen Prozess
ermoglicht, was aus pddagogischer Sicht und insbesondere aufgrund der diesem
Forschungsprozess zugrunde liegenden Leitidee der Kooperation (Kracht 2000,
325) notwendig erscheint. Diesen Spielsituationen liegt die Methode der teilneh-
menden Beobachtung zugrunde, sowohl transkribierte Videoaufzeichnungen als
auch Gedédchtnisprotokolle werden fiir die Datenauswertung genutzt. Es werden
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dariiber hinaus zur Datenerhebung Interviews mit fiir F. wichtigen Bezugsper-
sonen gefiihrt und transkribiert. Im narrativen Interview mit dem Vater werden
sowohl biografische Daten erfragt als auch Fragen gestellt, die es ermoglichen, die
Handlungsbegriindungen der befragten Person zu rekonstruieren (Kracht 2000,
328 f.). Dies ist aus handlungstheoretischer und forderdiagnostischer Sicht ein
notwendiger Schritt, um die beobachteten Daten unter Bezugnahme des theo-
retischen Wissens der diagnostizierenden Person ordnen und bewerten (Jantzen
2000; Jantzen 2009; Jantzen 2012; Jetter 1994) zu konnen. Die von Kracht
(2000) vorgenommene ,handlungstheoretische Interpretation und sprachentwick-
lungstheoretische Deutung der Analyseergebnisse® (Kracht 2000, 322) trigt zu
eben dieser Rekonstruktion und dem Verstehen der Bedingungen der alltdglichen
Lebenssituation bei. Durch die iiber einen Zeitraum von 18 Monaten (Kracht
2000, 327) durchgefiihrte Untersuchung wird im Sinne einer Prozessdiagnostik
der sprachliche Entwicklungsprozess ldngerfristig begleitet, sodass es sich nicht
um Forschungsergebnisse handelt, die lediglich das sprachliche Handeln des Kin-
des zu einem bestimmten Zeitpunkt widerspiegeln. Durch diese Prozesshaftigkeit
wird die biografische Analyse zu einer entwicklungsorientierten Untersuchung,
was aus forderdiagnostischer Sicht unverzichtbar fiir das Erkennen forderli-
cher beziehungsweise hinderlicher Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation
erscheint (sieche Abschnitt 3.3.1).

4,5.2 Forschungsmethodischer Zugang zum Gegenstand der
alltaglichen Lebenssituation im Zusammenhang mit
der Entwicklung sprachlichen Handelns und kausaler
Bedeutungskonstruktion

Bei den folgenden Ausfiihrungen wird auf das Forschungsprojekt von Nagel
(2012) Bezug genommen, in dem der Zusammenhang von sprachlichem Han-
deln und kausaler Bedeutungskonstruktion untersucht wird. Dafiir erldutert Nagel
(2012) zwei Untersuchungen, wovon die erste mit einem Kindergartenkind und
die zweite mit einem Schulkind sowie den jeweiligen Familien der Kinder
durchgefiihrt wurde.

Inhaltliche Darstellung

Nagel (2012) versteht kausale Bedeutungskonstruktionen als ,,Zuschreibung von
Kognitionen zu Objekten* (Nagel 2012, 400) und untersucht die Praxis kausaler
Bedeutungskonstruktionen, indem er zum einen kausale Bedeutungskonstruktio-
nen eines Kindes im familialen Alltagshandeln (,U1°) und zum anderen kausale
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Bedeutungskonstruktionen und ihre Versprachlichung bei der Bewiltigung von
naturwissenschaftlichen Handlungsexperimenten (,U2°) im Kontext schulischen
Lernens analysiert. Dabei stellt Nagel (2012) fest, dass Erkldrungen und Begriin-
dungen dem Erreichen und der Absicherung von Handlungszielen dienen. Die
kausalsprachlichen Handlungen ,Begriinden® und ,Erkldren‘ sind in ihrem kom-
munikativen Zweck mit den Handlungszielen des Subjekts (Nagel 2012, 288)
verbunden und daher als kommunikative Mittel zu betrachten.

Innerhalb der Analyse der familialen Kommunikationsstrukturen und -
bedingungen des Kindes als Subjekt der Analyse wird Folgendes deutlich:
Wenn familiales Handeln in konsensuellem Alltagshandeln eingebettet ist und
damit zum einen wenig exploratives Handeln und zum anderen wenig kritisch-
argumentatives sprachliches Handeln zuldsst (Nagel 2012, 392), fiihrt das dazu,
dass den Begriindungen und Erkldarungen als kausalsprachliche Handlungen im
konsensuellen Familienalltag des Kindes der ,U2‘ wenig Raum gegeben wird.
Dadurch wiederum kann der kommunikative Zweck dieser kausalsprachlichen
Handlungen also in diesem familialen Handeln nicht erreicht werden.

Nagel beschreibt die Ausdrucksform ,Fragen-warum‘ als Form ,erkannter
Un-Ordnung® (Nagel 2012, 294). Mit der Handlungsform Fragen-warum bringt
das Subjekt unerwartete Geschehnisse zum Ausdruck beziehungsweise stellt ein
Geschehen aufgrund der erkannten Un-Ordnung infrage. Damit wird auf die
Tatsache Bezug genommen, menschliches Handeln als geordnete und ordnende
Tatigkeit zu betrachten, denn wenn ein Subjekt ein Geschehen als nicht zu seiner
bisherigen erkannten Ordnung passend erkennt und damit infrage stellt, wer-
den die erkannten Strukturen im Sinne Piagets den neuen Strukturen angepasst,
wodurch eine neue Ordnung hergestellt werden kann. Die sprachliche Handlung
Fragen-warum ist damit eingebettet in die kausale Handlungsform Erkldren und
Begriinden (Nagel 2012).

Die Handlungsform Fragen-warum hat dariiber hinaus zum Ziel, die Aufmerk-
samkeit des Sprechers oder der Sprecherin auf eine erkannte Un-Ordnung zu
lenken. Erkannte Besonderheiten sollen gemeinsam reflektiert werden, wodurch
auf die weiteren Handlungen der beteiligten Personen koordinierend Einfluss
genommen wird. Nagel bezeichnet sprachliches Handeln in diesem Zusammen-
hang als ,,im Fluss konsensueller Koordinationen* (Nagel 2012, 284) stehend
und meint damit die komplexe Koordination von Handlungen und sprachlichen
Handlungen mit geteilter Aufmerksamkeit, deren Teil geduBerte Kommentare,
Begriindungen oder Erklidrungen sind. Indem konkrete Warum-Fragen oder eigene
Begriindungen vom Subjekt geduflert werden, wird dieses ,,mit und in kau-
salsprachlichem Handeln Teil der Koordinierungen konsensueller Handlungen
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im sinnstiftenden Rahmen familialer Alltagshandlungen® (Nagel 2012, 287)
vollzogen.

Beobachtbar werden die kausalsprachlichen Handlungsmuster ebenso durch
die genannten Formen Begriinden, Erklidren und Fragen-warum wie durch sprach-
liche Verkniipfungsmittel in der kausalen Rede mit dem Ziel der Erkldrung
(und, dann, weil, aber). Damit findet eine kausale Zuschreibung von Objekt-
Objekt-Relationen statt, die zu Formen des Erkldrens fiihren (Nagel 2012,
395 f.). Eine solche sprachliche Handlung ist zielgerichtetes Handeln in kom-
plexen Gesprichen, denn die AuBerungen stehen als kausale Sprachhandlungen
in einem bestimmten Handlungszusammenhang und sind Teil sinnstiftender
Bedeutungskonstruktion (Nagel 2012, 282, ff., 308 f.).

Die von Nagel (2012) durchgefiihrte biografische Analyse sowie die Ana-
lyse zum familialen Handlungsraum zeigen auf, in welchem Malle familidre
Strukturen und Wertorientierungen innerhalb der Familie Einfluss auf die kindli-
che Entwicklung, auch im Bereich der kausalen Bedeutungskonstruktion, haben.
So stellt Nagel fest: D. als Subjekt der Analyse ,U2‘ wichst in einer Fami-
lie mit zwei dlteren Schwestern auf, das Zusammenleben ist von Uberlegenheit
der Schwestern geprdgt, wobei D. in ihrer Familie ,.emotional aufgehoben®
(Nagel 2012, 391) erscheint. Die Wertorientierungen innerhalb des konsensuellen
Familienalltags stehen im Gegensatz zu den Wertorientierungen der schulischen
Unterrichtspraxis, die von als wertvoll erachtetem Begriinden und Erkldren des
eigenen Handelns und Veridnderungen geprigt ist.

Die vorliegenden Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern in den Untersuchun-
gen von Nagel (2012) der kindliche kausale Sprachgebrauch als sprachliches Han-
deln gefasst wird. Damit ist der inhaltliche Gegenstand der biografischen Analyse
sowie der Sprachhandlungsanalyse beschrieben, die von Nagel (2012) vorgenom-
men werden. Die Kenntnis dieses inhaltlichen Gegenstands stellt die Grundlage
fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der methodischen Vorgehensweise bei
der Analyse dar, die nachfolgend erldutert wird.

Methodische Analyse

Nagel (2012) fiihrt zwei Untersuchungen (U1 und U2) an, deren Methoden im
Folgenden zusammenfassend dargestellt und analysiert werden. Es liegen der
sprachhandlungstheoretisch ausgerichteten Analyse Gespridche (Nagel 2012, 274)
zugrunde, die iiber einen Zeitraum von 21 Monaten mit einem Kind gefiihrt
wurden (U1), weshalb diese Form der Diagnostik als prozesshaft bezeichnet wer-
den kann. Parallel zu den Gesprichen werden von der diagnostizierenden Person
Beobachtungen zum kausalen Sprachgebrauch (U1) durchgefiihrt (Nagel 2012).
Die Beobachtungen finden im alltdglichen Handeln der Familie statt (Nagel 2012,
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277), sodass die Mutter und die Schwester des Kindes am Forschungsprozess
teilhaben. In der zweiten Untersuchung (U2) werden im Rahmen der schulischen
Sprachtherapie Gespriche im und iiber den Unterricht (Nagel 2012, 311 f.) mit
einem anderen Kind gefiihrt. Ergiinzt werden diese Gespriche mit Elterngespré-
chen (Nagel 2012, 311) und einem fokussierend-problemzentrierten Interview mit
den Eltern (Nagel 2012, 315), wodurch auch hier das Umfeld des beteiligten
Kindes in den Forschungsprozess einbezogen wird.

Den Untersuchungen Ul und U2 ist gemeinsam, dass die Gespriche die Kin-
der zu einem aktiven Sprachgebrauch anregen sollen, was sich beispielsweise
darin zeigt, dass von der diagnostizierenden Person Fragen an das Kind gestellt
werden und es somit zu Erkldrungen aufgefordert wird (Nagel 2012, 390). Es
liegt den Gesprichen jeweils ein allen Beteiligten gemeinsamer Anlass zugrunde.
In der Untersuchung 1 handelt es sich zum Teil um Spielsituationen, zum Teil
um im Alltag der Familie auftretende Situationen wie beispielsweise gemeinsame
Mahlzeiten. Die Untersuchung 2 ist gekennzeichnet durch gemeinsame Anlisse,
die sich aus Handlungen im Unterricht und in der Sprachtherapie ergeben und
weitestgehend das Thema Experimentieren betreffen (Nagel 2012, 314). Sowohl
das Kind als auch die Bezugspersonen des Kindes werden dadurch fortlaufend
am Forschungsprozess beteiligt.

Verstehen und Rekonstruktion durch die untersuchende Person hinsichtlich
der sprachlichen Handlungen der beteiligten Kinder werden durch Nachfragen
ermoglicht, indem analytische Fragen nach den Bedingungen des sprachlichen
Handelns (Nagel 2012, 279 ff.) in der jeweiligen Situation gestellt werden und
die Analyseergebnisse handlungstheoretisch gedeutet werden (Nagel 2012, 315).
Aus forderdiagnostischer Sicht erweist sich das Nachfragen zu Bedingungen
des sprachlichen Handelns und deren handlungstheoretische Deutung als sinn-
voll im Hinblick auf die Erfassung forderlicher beziehungsweise hinderlicher
Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation.

4,5.3 Forschungsmethodischer Zugang zum Gegenstand der
alltdglichen Lebenssituation im Zusammenhang mit
zeitlicher Orientierung und der Entwicklung
sprachlichen Handelns

Bei den folgenden Ausfiihrungen wird auf das Forschungsprojekt von Welling
(1990) Bezug genommen, in dem der Zusammenhang der zeitlichen Orientierung
und des sprachlichen Handelns anhand einer Untersuchung mit Vorschulkindern
(horgeschadigt, sprachlich beeintrichtigt) erlautert wird.
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Inhaltliche Darstellung

Bei der Beschreibung der empirischen Untersuchung und der darin aufgefiihrten
Darstellung der Entwicklung zeitlicher Orientierung wird unter der grundlegenden
Annahme, dass Zeitgebrauch als menschliches Handeln zu fassen ist, durchgingig
auf die alltdgliche Lebenssituation der Kinder Bezug genommen. Zwei Begriffe
ziehen sich wie ein roter Faden durch die Analyse Wellings (1990): Zeitwissen
und Zeiterleben. Kinder besitzen ein spezifisches Zeitwissen und Zeiterleben, das
Welling unter dem Aspekt der ,,Pluralitit™ (Welling 1990, 413) fasst, womit das
Auftreten des Zeitwissens und Zeiterlebens bei Kindern in mehreren unterschied-
lichen Formen (siehe hierzu weiterfilhrend Welling 1990, 414 — 420) gemeint
1st.

Ein zweiter grundlegender Aspekt ist der Begriff der ,,Mehrdimensionali-
tat“ (Welling 1990, 420) des Zeitwissens und Zeiterlebens: Zeitorientierung
impliziert ,rdumliche und kausale, gegenstindliche und symbolische Beziige*
(Welling 1990, 420). Beispielsweise wird zeitliches Wissen durch Bilder, Fotos,
Zeichnungen und so weiter symbolisiert.

Welling (1990) stellt fest: Zeitwissen wird nicht durch ,,Konfrontation mit
der Metrik einer kulturell bedeutsamen Zeiteinteilung™ (Welling 1990, 426) her-
ausgebildet. Vielmehr entwickeln sich Zeitvorstellungen in Zusammenhang mit
einer bestimmten sozialen Praxis, also der ,.konkreten Lebenspraxis® (Welling
1990, 428) der Kinder, die aufgrund der zeitlichen Strukturierung von Tatigkei-
ten Anlidsse bietet, Erfahrungen mit Zeit zu sammeln, die an die ,,Gegenstinde
und Symbolik ihres spezifischen Alltags® (Welling 1990, 462) gebunden sind.

Weiterhin kennzeichnet nicht das Zeitwissen die zeitliche Orientierung des
Kindes, sondern die Kommunikations- und Kooperationsstruktur zwischen Kind
und Erwachsenem. Die zeitliche Orientierung kann damit zu spezifischem Zeiter-
leben des Kindes fithren (Welling 1990, 462). Das Zeiterleben wiederum bezieht
sich auf zwei Aspekte: zum einen auf das Wissen von der Zeit der eigenen Hand-
lungen und zum anderen auf das Zeitgefiihl, was sich auf die ,,BewuStwerdung
der zeitlichen Verhiltnisse eigener Handlungen* (Welling 1990, 153) bezieht. Das
Wissen von der Zeit der eigenen Handlungen meint einen Zeitbegriff im Sinne
Piagets (Welling 1990).

Im Zusammenhang mit dem Wissen von der Zeit der eigenen Handlungen
steht die Erkenntnis der zeitlichen Verhiltnisse der eigenen Handlungen. Diese
erkennen die Kinder in strukturierten Alltagssituationen (Welling 1990, 429 f.).
Die zeitlichen Verhiltnisse werden dadurch konstruiert, indem sich eine Ablosung
der zeitlichen Verhiltnisse von den rdumlichen Verhéltnissen vollzieht (Welling
1990, 433). Diese Ablosung ist wie die ,,Vorstellungsdezentrierung* (Piaget 1974,
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zit. n. Welling 1990, 433) als eine fortschreitende Trennung der Anschauung vom
Réumlichen aufzufassen (Welling 1990, 433).

Welling stellt in der Analyse weiterhin fest, dass der Gebrauch sprachlicher
Zeitformen in kindlichen Erzdhlungen durch Ordnungsbeziehungen gekennzeich-
net ist. Diese konnen zusammengefasst als drei Kategorien formuliert werden: Es
handelt sich um rdaumlich-6rtliche und zeitliche Gegebenheiten (Welling 1990,
444), in inhaltlicher Hinsicht der kindlichen Erzdhlung als ,,Orientierung am
vermeintlichen Resultat (Welling 1990, 448) und bei der Erzéhlung konkret
wahrnehmbarer Dinge, beispielsweise bei der Betrachtung einer visuellen Vorlage
(Bildergeschichte), ist ein ,,Konkretismus* (Welling 1990, 455) erkennbar, bei
dem Veridnderungsabfolgen und Zeitintervalle von den Kindern nicht beriicksich-
tigt werden. In Bezug auf die Inhalte kindlicher Erzdhlungen konstatiert Welling
eine Abhingigkeit von den Kommunikationsbedingungen, unter denen die Erzih-
lung vorgebracht wird (Welling 1990, 467). Weniger Abstrahierung und mehr
Konkretisierung in kindlichen Erzdhlungen treten bei der Vorlage von Bilderge-
schichten auf, da dann ein scheinbar geringerer ,,Kommunikationsdruck (Welling
1990, 468) vorliegt.

Es kann Folgendes resiimiert werden: Zeitliche Ordnung tritt als Kategorie
neben rdumlicher und kausaler Ordnung auf, womit auf den Ordnungsbegriff
rekurriert wird und zeitliche Orientierung des Kindes als ordnende und geordnete
Tdtigkeit in Abhéngigkeit der strukturierten Pline des Kindes aufgezeigt wird.
Zeitliche Orientierung ist ein vom Subjekt konstruiertes Mittel, mit dem es seine
Wirklichkeit strukturiert (Welling 1990, 480 £.). In der Verwirklichung von Zielen
und Aktualisierung von Pldnen und Werten préigen die zeitlichen Beziehungen die
Personlichkeit des Kindes, es ist damit als ein Subjekt zu begreifen, das Ergebnis
seiner individuellen Zeitgeschichte® (Welling 1990, 468) ist. In der Form, in der
es dem Subjekt moglich wird, zeitbezogene Erfahrungen vor dem Hintergrund
seiner strukturierten Handlungspldne zu machen, ergibt sich ihm eine ,bediirf-
nisbezogene Verwertbarkeit zeitlichen Wissens® (Welling 1990, 472), womit die
individuellen zeitbezogenen Erfahrungen biografisch bedeutsam werden.

Die vorliegenden Ausfiihrungen verdeutlichen, inwiefern in den Untersu-
chungen von Welling (1990) die Beziehung von zeitlicher Orientierung und
sprachlichem Handeln bei Kindern herausgearbeitet wird, wobei Zeit und Spra-
che als Aspekte menschlichen Handelns beschrieben werden. Damit ist der
inhaltliche Gegenstand der biografischen Analyse beschrieben, die von Wel-
ling (1990) vorgenommen wird. Die Kenntnis dieses inhaltlichen Gegenstands
stellt die Grundlage fiir die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der methodischen
Vorgehensweise bei der Analyse dar, die nachfolgend erldutert wird.
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Methodische Analyse
Welling (1990) betont bei der Beschreibung der Auswahl der Methoden seiner
empirischen Untersuchung den Anspruch, den Zusammenhang kindlicher Zeitori-
entierungen und Sprachhandeln themengebunden zu betrachten. Dies fiihrt zu der
Datenerhebungsmethode von Planung und Realisierung von ,,Beobachtungssitua-
tionen® (Welling 1990, 381) mit Kindern. Aus methodologischer Sicht beschreibt
Welling (1990) daher die Grundlage seines wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns
als ,,exemplarisch-kooperative Praxis des Forschers mit den Betroffenen* (Wel-
ling 1990, 399), was zur Auswahl von Methoden und Aufgaben fiihrt, die aus
dem ,,Alltagsleben der Kinder* (Welling 1990, 400) entnommen sind: Anlegen
eines ,Tagebuches, Ordnung und Vergleich von Gegenstinden, Erzdhlungen und
Gespriche, Zauberspiele, Doppelreihenbildung von Lebensalter beziechungsweise
mit Fliissigkeit. Ausfiihrlich beschrieben und begriindet werden die Methoden und
Aufgaben bei Welling (1990, 400-410). Die Interpretationen nimmt Welling mit
der Setzung und Erlduterung thesenartiger theoriegeleiteter Schwerpunkte vor, die
zum Ziel haben, Funktionen, Fihigkeiten oder Merkmale zeitlicher Orientierung
und sprachlichen Handelns zu beschreiben, und so der Analyse zugrunde gelegt
werden konnen (Welling 1990, 412).

Die Methoden, die Welling (1990, 400) im Rahmen seines Forschungsprojek-
tes auswihlt, konnen folgenden vier Kategorien zugeordnet werden:

1. Es handelt sich um das Anlegen eines Tagebuches, bei dem Gegenstinde,
Situationen und Personen gemalt werden oder Fotos aufgeklebt werden.

2. Eine weitere Methode ist das Ordnen und Vergleichen von Gegenstinden wie
Fotos, Bilder oder Zeichnungen.

3. Es werden Erzdhlungen und Gespriche iiber das Tagebuch, die Fotos und
Bilder sowie iiber Erfahrungen und Erlebnisse des Kindes gefiihrt.

4. Zudem wird die Methode der Doppelreihenbildung, bei der das In-Beziehung-
Setzen von beispielsweise Bildern mit Bezug zum Lebensalter erforderlich ist
(Welling 1990, 402), eingesetzt.

Welling (1990) wihlt fiir die iiber 14—15 Monate (Welling 1990, 412) angelegte
Untersuchung diese Methoden zur Erfassung von Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation so aus, dass sie ,,aus dem Alltagsleben der Kinder* (Welling
1990, 400) entspringen konnen, , fiir die Kinder interessant [sind] (...) und ihre
Aufmerksamkeit wecken* (Welling 1990, 400). Neben Spieltitigkeiten, wie bei-
spielsweise Zauberspiele, werden Erzidhlungen und Gespriche mit den Kindern
(Welling 1990, 402) gefiihrt. Als Erzéhlanlidsse dienen nach Welling (1990, 400—
464) unter anderem Bilder, Geschichten, Erfahrungen und Erlebnisse der Kinder,
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die zudem auch in einem Tagebuch festgehalten werden. Ergénzt werden diese
Methoden, die das sprachliche und allgemeine Handeln der Kinder in den Mit-
telpunkt riicken, sowohl durch Beobachtungen, die zur handlungstheoretischen
Analyse unterstiitzend herangezogen werden, als auch durch Gespriche mit den
Eltern als Bezugspersonen der an der Untersuchung beteiligten Kinder. Dadurch
wird ein ,,Verstehen der Einmaligkeit” (Welling 1990, 413) der beteiligten Kinder
ermoglicht.

Die Kooperation sowohl mit den beteiligten Kindern als auch mit ihren Eltern
als Bezugspersonen steht bei der Untersuchung Wellings im Vordergrund (Wel-
ling 1990, 400) und wird durch die gewihlten Methoden ermdglicht. So sind
die Kinder unter anderem beim Anlegen eines Tagebuches nicht nur bei der
Erstellung beteiligt, sondern es wird zum einen die gemeinsame Arbeit beispiels-
weise in Form von Fotos oder Zeichnungen dokumentiert (Welling 1990, 404),
zum anderen werden ,,die gemeinsam gestalteten Titigkeiten bediirfnisbezogen
und interessegeleitet” (Welling 1990, 409) weiterentwickelt. Deutlich wird, dass
mittels dieser Methoden die Untersuchung nicht hinter dem Riicken der betrof-
fenen Kinder stattfindet, sondern im handlungstheoretischen Sinne gemeinsame
Ziele verfolgt werden, die auf gemeinsamen Pldnen basieren und an gemein-
samen Werten (Welling 1990, 400) orientiert sind. Eine Teilhabe sowohl der
Kinder als auch der Bezugspersonen am Forschungsprozess ist durch den Ein-
satz der beschriebenen Methoden verwirklicht, was aus forderdiagnostischer Sicht
zu einer Erfassung forderlicher beziehungsweise hinderlicher Bedingungen der
alltdglichen Lebenssituation beitragt.

4.5.4 Resiimee zu forschungsmethodischen Zugangen zum
Gegenstand der alltdglichen Lebenssituation
in handlungstheoretisch ausgerichteter
sprachbehindertenpadagogischer Forschung

Allen drei Untersuchungen gemeinsam ist eine handlungstheoretische Grundlage,
die die Entscheidungsgrundlage fiir die gewidhlten Methoden zur Analyse von
Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation darstellt. Die Haltung, die dabei
von den diagnostizierenden beziehungsweise forschenden Personen eingenom-
men wird, ist gekennzeichnet durch das Menschenbild, das auch der vorliegenden
Arbeit zugrunde liegt, ndmlich den Menschen als aktiv handelnden und zu Koope-
ration fahigen (Jetter 1985a; Jetter 1985b) zu betrachten. Das Aktivitdtspostulat
und die Leitidee der Kooperation liegen bei allen drei Untersuchungen sowohl
bei der Konzeption als auch der Umsetzung zugrunde. Diese Einschitzung wird
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von der Auswahl der Methoden und deren Anwendung untermauert. Wie gezeigt
wurde, sind Verstehen und Rekonstruktion von Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation Ziel dieser drei betrachteten Untersuchungen. Dabei ermoglichen
es die dargestellten Methoden, dass die Bedingungen der alltéiglichen Lebenssi-
tuation in jeder der dargestellten Untersuchungen zueinander in Beziehung gesetzt
werden und die Ergebnisse hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Kind in seiner
alltdglichen Lebenssituation analysiert werden. Es ist ein Erklarungswissen, das
damit erreicht wird, dass ein Erkennen der Bedingungen der alltdglichen Lebens-
situation systematisch vollzogen wird. Dieses Ziel liegt im forderdiagnostischen
Verstindnis begriindet (siche Abschnitt 3.3).

In allen drei Untersuchungen zeigt sich, wie das Subjekt als Kooperations-
partner im Mittelpunkt steht, jedoch nicht zum Mittelpunkt der Forschung wird.
Vielmehr stehen die sprachlichen und allgemeinen Handlungen der beteiligten
Kinder im Fokus, werden analysiert und handlungstheoretisch interpretiert. Ein
weiterer wesentlicher Aspekt ist die Mitwirkungsorientierung: Sowohl die an der
Forschung beteiligten Kinder als auch deren Bezugspersonen werden iiber den
gesamten Forschungsprozess hinweg beteiligt.

Alle drei Untersuchungen verzichten auf eine Statusdiagnostik und sind
prozesshaft angelegt, sodass die Erfassung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation der beteiligten Kinder kontinuierlich stattfinden kann. So wer-
den nicht Momentaufnahmen von Eigenschaften der Kinder getitigt, sondern
es wird eine fortschreitende Entwicklung betrachtet und der Analyse zugrunde
gelegt. Mittels biografischer Analyse und Sprachhandlungsanalyse werden die
Ergebnisse sodann handlungstheoretisch analysiert.

Anhand der Erlduterungen kann an dieser Stelle postuliert werden, dass die in
diesen drei Untersuchungen verwendeten Methoden zur Analyse von Bedingun-
gen der alltidglichen Lebenssituation im Zusammenhang mit einer Erfassung der
sprachlichen Handlungsfihigkeit in der alltiglichen Lebenssituation herangezo-
gen werden konnen. Dadurch werden sowohl sprachliche Handlungserfahrungen
als Resultate der besonderen alltdglichen lebenssituationalen Bedingungen der
beteiligten Kinder als auch die subjektiv bedeutsamen Handlungsinhalte und
wiinschenswerte Verdnderungen der Bedingungen der jeweiligen alltiglichen
Lebenssituation (von Knebel 2010, 238 f.) erfahrbar.

Die Ausfiihrungen des vorliegenden Kapitels betrachten das Konzept von
alltdglicher Lebenssituation einerseits aus einer theoretischen Perspektive, ande-
rerseits wird mit der Untersuchung ausgewihlter biografischen Analysen der
Blick auf mogliches methodisches Vorgehen bei der Erfassung und Auswertung
von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation gerichtet. Die Ergebnisse, die
aus der Verschrinkung theoretischer und methodischer Aspekte des Gegenstands
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,Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation® im vorliegenden Kapitel gewon-
nen werden konnten, werden im folgenden Kapitel dialektisch zusammengefiihrt.
Daher werden im Kapitel 5 anhand der Erkenntnisse des vorliegenden Kapi-
tels ein handlungstheoretisch fundierter Begriff der alltiglichen Lebenssituation
erlautert sowie Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorgehen in der vorliegenden
Arbeit gezogen.
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Handlungstheoretisch fundierter 5
Begriff der alltaglichen

Lebenssituation: Zusammenfassung

und Schlussfolgerungen

Wie in den Ausfiihrungen in Kapitel 4 zur Konzeption von alltidglicher Lebens-
situation herausgearbeitet wurde, wird in der vorliegenden Arbeit ,alltdgliche
Lebenssituation® als Konstrukt betrachtet, das vom Subjekt eigenaktiv konstruiert
wird. Zudem wurde das Konzept von alltidglicher Lebenssituation aus zwei Per-
spektiven betrachtet: Zum einen wurde aus theoretischer Perspektive beschrieben,
wie unter Bezugnahme der gewihlten theoretischen Bezugssysteme der vorliegen-
den Arbeit das Konzept alltdgliche Lebenssituation gefasst wird (siehe Abschnitte
4.2, 4.3 und 4.4). Zum anderen wurden ausgewéhlte Untersuchungen zu biografi-
schen Analysen (Kracht 2000; Nagel 2012; Welling 1990) hinsichtlich moglicher
Vorgehensweisen bei der Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltaglichen Lebenssituation von Kindern untersucht (siche Abschnitt 4.5).

Im vorliegenden Kapitel werden die Ausfiihrungen des vierten Kapitels hin-
sichtlich ihrer zentralen Aspekte zusammengefasst und in ihren inhaltlichen
Aspekten verkniipft (5.1), um auf dieser Basis Schlussfolgerungen fiir die Ent-
wicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigun-
gen ziehen zu konnen (5.2).

5.1 Zusammenfassung zur Konstruktion von alltaglicher
Lebenssituation

Die Konstruktionsfaktoren von alltidglicher Lebenssituation werden im Folgenden
thesenartig dargestellt, um tibersichtlich und prignant die wesentlichen Aspekte
der Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation zusammenzufassen. Zu jeder
These erfolgt fiir eine detaillierte Auseinandersetzung mit den jeweiligen Inhalten
ein Verweis auf den Abschnitt des vierten Kapitels.
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Alltdgliche Lebenssituation als Konstrukt

Das Konzept der alltdglichen Lebenssituation wird in der vorliegenden Arbeit als
Konstrukt aufgefasst. Genauer handelt es sich dabei um eine eigenaktive Kon-
struktion der Wirklichkeit, wobei die Annahme der genetischen Erkenntnistheorie
Piagets (1973; 2015) zugrunde gelegt wird (Praschak 1993; Praschak-Wolf &
Praschak 1979).

Bei der aktiven Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit entwickeln sich
Strukturen, mit denen das Subjekt seine Erfahrungen ordnet, was wiederum
zur Weiterentwicklung der Strukturen beziehungsweise zu neuen Strukturen
fithrt. Handlungsplédne werden in Zusammenhang mit verwirklichten Handlungs-
moglichkeiten zu denjenigen Faktoren, die zur Konstruktion der alltdglichen
Lebenssituation beitragen. Der Mensch, der die Wirklichkeit erkennt, und die
Bedingungen, die in der Wirklichkeit erkannt werden, stehen als Subjekt und
Objekt in einem dialektischen Verhiltnis. Die erkannten Bedingungen der all-
taglichen Lebenssituation sind Grundlage jeder Handlung und werden daher
gleichzeitig erkannt und produziert. Aus entwicklungspsychologischer Sicht fiihrt
die subjektive Reprisentation der Wirklichkeit durch das Subjekt zu einer Ent-
wicklung von Realitit des Subjekts. Diese Entwicklung ist gleichzusetzen mit
der Konstruktion der alltdglichen Lebenssituation durch Erkennen und Verarbei-
ten von Wirklichkeit in Form konkreten Handelns in der Wirklichkeit, das heif3t
der alltdglichen Lebenssituation.

Ableitung These I: Die Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation werden
vom Menschen eigenaktiv durch sein Handeln konstruiert (siche Abschnitt 4.2).

Alltdgliche Lebenssituation als kulturgebundenes Konstrukt

Bei der Entfaltung des Konzepts der alltiglichen Lebenssituation wurde die
anthropologische Grundannahme des Menschen als kulturgebunden und kultur-
schaffend zugrunde gelegt. Sprache als kulturelles Produkt zu betrachten, leistet
dabei einen wichtigen Beitrag zur Konzeptualisierung des Konstrukts der alltig-
lichen Lebenssituation. Die Kultur stellt das Wissen der Gesellschaft bereit, in
die jeder Mensch hineingeboren wird. Dieses kulturelle Wissen ist als Bedingung
der alltiglichen Lebenssituation aufzufassen.

Ableitung These 2: Alltigliche Lebenssituation ist ein kulturgebundenes Kon-
strukt. Die kulturellen und gesellschaftlichen Bedingungen, die beispielsweise
in Form von Normen und Werten das menschliche Handeln begriinden, sind
Konstruktionsfaktoren von alltdglicher Lebenssituation (siehe Abschnitt 4.3).
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Alltdgliche Lebenssituation als gesellschaftsbezogenes Konstrukt

Neben der Betrachtung des Menschen als kulturgebunden und kulturschaffend,
tritt ein weiterer Aspekt in den Mittelpunkt: die Gesellschaftlichkeit des Men-
schen. Aufgrund der Annahme der gesamtgesellschaftlichen Vermitteltheit der
menschlichen Existenz (Holzkamp 1985) ist von Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation auszugehen, die vom Menschen zum einen produziert werden
und zum anderen von ihm erkannt werden und zu denen er sich im Sinne
von Handlungsmoglichkeiten verhélt. Unterschieden werden die Bedingungen der
alltdglichen Lebenssituation in personale und situationale Bedingungen, die aller-
dings rein analytisch zu trennen sind und die sich im alltdglichen Handeln des
Subjekts vielmehr gegenseitig bedingen beziehungsweise nicht isoliert auftreten.

Jegliche Bedingungen werden zu Primissen des menschlichen Handelns,
wenn sie im Zusammenhang mit der Erweiterung der Verfiigung iiber die all-
taglichen Lebensbedingungen stehen. Kern dieses Betrachtungspunktes ist die
Annahme des Menschen als Subjekt, das in Bezug auf die fiir es erkennbaren
gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen begriindet handelt.

Ableitung These 3: Alltagliche Lebenssituation ist ein gesellschaftsbezoge-
nes Konstrukt. Die Konstruktion von alltidglicher Lebenssituation wird zwar als
individuell in Bezug auf die jeweils zugrunde liegenden spezifischen Ausfor-
mungen der Lebensbedingungen betrachtet und kann nur vom Subjektstandpunkt
aus beschrieben werden, sie ist dennoch aufgrund der Gesellschaftsbezogen-
heit des Subjekts keine individuelle, das heifit von den gesamtgesellschaftlichen
Zielkonstellationen losgeloste, Angelegenheit (sieche Abschnitt 4.3.2).

Alltidgliche Lebenssituation als Resultat zwischenmenschlicher Beziehungen
Jedes Subjekt hat die Moglichkeit, so zu handeln, dass kooperative oder kon-
kurrierende Beziehungen entstehen oder es handelt, ohne dabei Kooperation
beziehungsweise Konkurrenz einzugehen. In dem Fall bestimmen die zwischen-
menschlichen Beziehungen allein ohne kooperierenden oder konkurrierenden
Faktor die Lebensbedingungen. Aus soziologischer Perspektive sind es For-
men der Interdependenzgeflechte, beispielsweise Emotionen wie Sympathie und
Angst, oder miteinander verflochtene individuelle Handlungen und rdumliche
sowie wirtschaftliche Verflechtungen, die den Figurationen inbegriffen sind und
aufgrund gegenseitiger Abhéngigkeit die Konstruktion von alltéglicher Lebenssi-
tuation bestimmen. Da sie Auswirkungen auf die individuellen Handlungen der
Menschen haben, tragen sie zur Produktion der Lebensbedingungen bei.
Ableitung These 4: Alltdgliche Lebenssituation wird durch zwischenmensch-
liche Beziehungen konstruiert. Jede Form zwischenmenschlicher Beziehung ist
als Konstruktionsfaktor von alltdglicher Lebenssituation zu betrachten, da sie
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immer im Zusammenhang mit menschlichem Handeln und dem Erkennen von
Wirklichkeit einhergeht (siehe Abschnitt 4.4).

Alltdgliche Lebenssituation als Resultat von Kooperation oder Konkurrenz

In kooperativen Handlungen nehmen die gemeinsamen Handlungen der betei-
ligten Menschen Einfluss darauf, wie die einzelnen Kooperationsbeteiligten ihre
Wirklichkeit erfahren, im Sinne Jetters (2013) ndmlich als wirklich erlebte Hand-
lungen einschlieBlich der zugrunde liegenden kulturellen Werte, der gemeinsam
verfolgten Handlungsziele sowie der koordinierten Handlungsplidne. Schonberger
(1985) driickt diesen Zusammenhang mit der Feststellung aus, dass es sich bei
gegliickten oder gescheiterten Kooperationen um die Biografie desjenigen han-
delt, der an der Kooperation teilhat. Weiterhin fiihrt Schonberger (1987) in diesem
Kontext aus: Kooperation fiihrt zu einer von Menschen selbst gestalteten Wirk-
lichkeit, in der sie sich aufgrund der kooperativen Handlungen als verantwortlich
Handelnde wahrnehmen.

Aufgrund der Moglichkeitsbeziehung konnen zwischenmenschliche Beziehun-
gen in Form von Kooperationen auftreten oder, wie in Bezug auf Figurationen
bei Elias (2006) beschrieben, in Form von Konkurrenz.

Ableitung These 5: Alltigliche Lebenssituation wird durch die spezielle
Handlungsform der Kooperation beziehungsweise Konkurrenz konstruiert (siehe
Abschnitt 4.4.1).

Alltdgliche Lebenssituation als Resultat von Kommunikation

Sprache als kulturelles Produkt wirkt insofern als Konstruktionsfaktor bei der
Konzeptualisierung von Lebenswelt, da durch sprachliches Handeln das kulturelle
Wissen der Gesellschaft weitergegeben wird, also ein kommunikativer Austausch
zwischen Menschen stattfindet, der zum Erkennen und zur Reprisentation von
Wirklichkeit beitragt. Kommunikation ist als spezielle Form von Kooperation zu
betrachten. Dies wurde mit dem Kooperationsmodell der menschlichen Kommu-
nikation (Tomasello 2011) gezeigt. Zentral fiir kooperative Kommunikation ist,
dass kulturbezogenes Wissen ausgetauscht wird und sich der zugrunde liegende
begriffliche Hintergrund der an der Kommunikation Beteiligten weiterentwickelt,
wodurch das menschliche Leben geprigt wird.

Ableitung These 6: Kommunikation ist zum einen als ordnende Struktur und
zum anderen als besondere menschliche Kooperationsform anzusehen, die zur
Konstruktion der alltdglichen Lebenssituation beitrdgt (siehe Abschnitt 4.4.2).

Diese in thesenform zusammengefassten Uberlegungen zur Konstruktion von
alltiglicher Lebenssituation bilden den theoretischen Hintergrund fiir die Ent-
wicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
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alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrdchtigun-
gen (siehe Kapitel 6). Aus diesem Grund werden im nachfolgenden Abschnitt
die aus den theoretischen Uberlegungen resultierenden Schlussfolgerungen fiir
die Entwicklung des Analyseverfahrens aufgezeigt.

5.2 Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung des
Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltaglichen Lebenssituation von
Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen

Die im vorliegenden Abschnitt dargestellten Schlussfolgerungen fiir die Ent-
wicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintridchtigun-
gen beziehen sich erstens auf inhaltlicher Ebene auf alltdgliche Lebenssituation
als diagnostischen Gegenstandsbereich (5.2.1) und zweitens auf methodischer
Ebene auf die Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation (5.2.2).

5.2.1 Alltagliche Lebenssituation als diagnostischer
Gegenstandsbereich

Aus den Erkenntnissen zur Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation (siehe
ausfiihrlich Abschnitte 4.1, 4.2, 4.3 und 4.4 sowie zusammengefasst in 5.1)
kondensieren sich also auf inhaltlicher Ebene folgende fiinf Annahmen, die
handlungsleitend fiir die Entwicklung des Analyseverfahrens sind:

1. Die Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation ist eigenaktiv, kulturbezo-
gen, gesellschaftsbezogen und resultiert aus zwischenmenschlichen Beziehun-
gen, sodass Kooperation und Kommunikation als bestimmende Merkmale in
Erscheinung treten.

2. Die alltidgliche Lebenssituation ist die Situation, in der das Subjekt aktiv
sprachlich sowie nichtsprachlich handelt. Bedingungen dieser alltiglichen
Lebenssituation sind also die, die in dieser konkreten Situation des Handelns
vom Subjekt aufgrund seiner Handlungen produziert und erkannt und damit
verdndert werden.

3. Bedingungen von alltdglicher Lebenssituation kénnen sowohl Vergangen-
heitsbezug, einen aktuellen Bezug oder einen Zukunftsbezug haben. Zu
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unterscheiden sind daher biografische, aktuelle und lebensperspektivische
Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation.

4. Alltdgliche Lebenssituation ist das Resultat geordneter und ordnender Titig-
keit. Bestimmungsmerkmale der Konstruktion von alltdglicher Lebenssituation
sind daher rdumliche, zeitliche und kausale Bedeutungsentwicklung sowie
Kooperation und Kommunikation.

5. Das Subjekt erfihrt die Bedingungen seiner alltiglichen Lebenssituation im
Zugriff bereits entwickelter ordnender Strukturen und steht im dialektischen
Verhiltnis zu diesen Bedingungen.

Diese fiinf Annahmen wirken insofern handlungsleitend bei der Entwicklung
des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltigli-
chen Lebenssituation, da sie in inhaltlicher Hinsicht alltdgliche Lebenssituation
als den Gegenstand der Analyse beschreiben. Diesem Gegenstand angemessene
Methoden fiir die Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrdchtigungen wer-
den auf Basis der im Folgenden dargestellten methodischen Schlussfolgerungen
ausgewdhlt.

5.2.2 Schlussfolgerungen fiir die Erfassung und Auswertung
von Informationen zur alltaglichen Lebenssituation
von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrdachtigungen

Hinsichtlich der methodischen Umsetzung der Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltéglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen ergeben sich auf Basis der Ausfiihrungen zur methodischen
Vorgehensweise in ausgewdihlten biografischen Analysen (siehe Abschnitt 4.5)
folgende fiinf handlungsleitende Annahmen:

1. Die Entwicklung des Analyseverfahrens erfolgt von einem handlungstheoreti-
schen Standpunkt. Daher gilt es, Methoden zur Erfassung von Informationen
zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beein-
trachtigungen auszuwihlen, die es den an der Diagnostik beteiligten Personen
ermoglichen, gemeinsame Ziele zu verfolgen, die auf gemeinsamen Plinen
basieren und sich an gemeinsamen Werten orientieren.

2. Es werden solche Methoden zur Erfassung von Informationen zur alltidglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen ausge-
wihlt, die es ermoglichen, die Handlungen und Handlungsbegriindungen der
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beteiligten Kinder zu erfassen. Solche Methoden sind beispielsweise Spielsi-
tuationen, Experimente oder gemeinsam erlebte Situationen aus dem Alltag
des Kindes. Bei der Auswahl der Methoden gilt es zu beachten, dass sie
Sprachanlédsse bieten, da Gespriche iiber alltidgliche Erfahrungen es ermog-
lichen, Erkenntnisse iiber die Handlungen und Handlungsbegriindungen des
Kindes zu erlangen.

3. Es gilt, Methoden zur Erfassung von Informationen zur alltdglichen Lebenssi-
tuation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen so auszuwih-
len, dass eine Teilhabe des Kindes sowie der Bezugspersonen des Kindes
am diagnostischen Prozess ermdoglicht wird. Daher bieten sich Methoden wie
teilnehmende Beobachtung sowie qualitative Interviewformen an.

4. Die Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen Lebens-
situation des Kindes ist aufgrund der forderdiagnostischen Ausrichtung
prozesshaft iiber einen moglichst langen Zeitraum zu gestalten, um eine
entwicklungsorientierte Analyse zu gewihrleisten.

5. Eine handlungstheoretische Auswertung der erfassten Informationen zur
alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrich-
tigungen ermoglicht die Rekonstruktion der Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation des Kindes.

Im vorliegenden Kapitel wurden die bisherigen Ausfithrungen zur Konstruk-
tion von alltdglicher Lebenssituation sowie zur methodischen Umsetzung bei
der Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltdglichen Lebenssi-
tuation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen zusammengefasst
und in handlungsleitende Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung eines Analy-
severfahrens tiberfiihrt. Im folgenden Kapitel wird die Entwicklung, Erprobung
und Evaluation des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen in den Mittelpunkt der Ausfiihrungen gestellt.
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Alltagliche Lebenssituation von
Kindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen als
handlungstheoretisch fundierter
diagnostischer Gegenstand:
Entwicklung, Erprobung und
Evaluation eines Analyseverfahrens fiir
die padagogische Sprachdiagnostik

Im vorliegenden Kapitel steht das im Rahmen der vorliegenden Arbeit eigenstin-
dig entwickelte Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigun-
gen im Mittelpunkt. Bei der Vorgehensweise zur Erfassung und Auswertung wird
wie folgt vorgegangen: Eine diagnostizierende Person fiihrt ein Gesprich mit dem
an der Diagnostik beteiligten Kind und fragt gezielt nach alltdglichen Handlungen
und Handlungsbegriindungen. Das Gespridch wird protokolliert, um die Notizen
fiir die spétere Auswertung nutzen zu konnen. Die Auswertung wird anschlie3end
mithilfe eines in der vorliegenden Arbeit entwickelten Auswertungsleitfadens
vorgenommen. Die konkreten Auswertungsschritte des Auswertungsleitfadens
fiihren zu einem Erkennen der alltiglichen Lebenssituation und damit zu einer
Rekonstruktion der Bedingungen dieser alltiglichen Lebenssituation. Fiir eine
detaillierte Darstellung der Vorgehensweise bei Anwendung des Verfahrens zur
Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation
von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen wird auf Abschnitt 7.2
verwiesen.

Ergéinzende Information Die elektronische Version dieses Kapitels enthélt
Zusatzmaterial, auf das iiber folgenden Link zugegriffen werden kann
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42148-9_6.
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Es wird im Folgenden zunéchst aus Griinden der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit die Entwicklung des Verfahrens (6.1) thematisiert. Danach wird auf
die Erprobung und Evaluation des Verfahrens (6.2) eingegangen, um anhand
der vorliegenden Daten der drei Teilevaluationen die methodische Vorgehens-
weise bei der Durchfiihrung des Verfahrens zu verdeutlichen. Auflerdem dienen
die Ergebnisse der Teilevaluationen als Grundlage zur Beantwortung der zwei-
ten Forschungsfrage einschlieflich ihrer Teilfragen der vorliegenden Arbeit
(zur Beantwortung der Forschungsfragen siehe Kapitel 7). Das vorliegende
Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung und Reflexion der in den drei
Teilevaluationen gewonnenen Erkenntnisse (6.3) ab.

6.1 Erliuterungen zur vorgenommenen Entwicklung
des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltdaglichen Lebenssituation von
Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen

In Folgenden wird auf Basis der Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit (zusam-
mengefasst als Schlussfolgerungen fiir das weitere Vorgehen siehe Kapitel 5) die
Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen
zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichti-
gungen erldutert. Theoriegeleitet wurden Aspekte bestimmt, die zur Konstitution
eines Verfahrens beitragen, das Informationen zur alltdglichen Lebenssituation
von Kindern hinsichtlich ihrer alltiglichen Lebensfithrung und in Zusammen-
hang mit sprachlichem Handeln erfassen und auswerten kann. Die folgenden
Ausfiihrungen fassen zusammen, welche inhaltlichen Aspekte aus theoretischer
Sicht bestimmend fiir die Konstitution des Analyseverfahrens sind, wobei die
Erkenntnisse zur Konstruktion eines Konzepts von alltiglicher Lebenssituation
von Kindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen im Kapitel 5 zusammengefasst
wurden und, um Redundanz zu vermeiden, an dieser Stelle nicht noch einmal
aufgezeigt werden.

Aufgrund der in der vorliegenden Arbeit gewihlten Theoriestruktur liegen
der Entwicklung des Analyseverfahrens subjektwissenschaftliche Grundlagen
der Kritischen Psychologie (siche Abschnitt 6.1.1) sowie entwicklungspsycho-
logische Grundlagen zu Gedéchtnis und Erinnerung (siche Abschnitt 6.1.2)
handlungsleitend zugrunde. Des Weiteren wird auf die methodologischen Aspekte
und Prinzipien (6.1.3) eingegangen, die bei der Entwicklung des Verfahrens
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beachtet wurden. Da es sich um ein subjektwissenschaftlich begriindetes Ana-
lyseverfahren handelt, werden zur Offenlegung der Ausgangslage Kriterien sub-
jektwissenschaftlicher Methoden (6.1.4) erldutert. Im Anschluss daran wird auf
das problemzentrierte qualitative Interview als diagnostische Erhebungsmethode
(6.1.5) und auf das subjektwissenschaftliche Forschungsverfahren als diagnos-
tische Auswertungsmethode (6.1.6) erlduternd eingegangen, da die gewéhlten
methodischen Verfahren der Erhebung und Auswertung aufgrund ihrer spezifi-
schen methodologischen Voraussetzungen als gegenstandangemessen betrachtet
werden, was durch die Ausfithrungen zur Erhebungs- sowie Auswertungsme-
thode intersubjektiv nachvollziehbar gemacht werden soll. Abschliefend wird
in Abschnitt 6.1.7 resiimiert, inwiefern die im vorliegenden Abschnitt ausge-
fiihrten Annahmen handlungsleitend fiir die Entwicklung des Analyseverfahrens
betrachtet werden konnen.

6.1.1 Handlungsleitende subjektwissenschaftliche
Grundlagen der Kritischen Psychologie

Die Subjektivititskonzeption der Kritischen Psychologie legt die ,.gesamtge-
sellschaftliche Vermitteltheit der individuellen Existenz* (Holzkamp 1985, 192)
zugrunde. Die gesellschaftlichen Verhiltnisse sind als Voraussetzungen fiir die
individuelle Existenzsicherung zu fassen, gleichzeitig muss der Mensch dazu bei-
tragen, diese Voraussetzungen zu produzieren beziehungsweise zu reproduzieren.
Das Verhiltnis zwischen Subjekt und Gesellschaft ist somit eine ,,doppelte Bezie-
hung® (Holzkamp 1985, 192), die gesellschaftlichen Zusammenhénge sind dem
Menschen aber nur insoweit gegeben, wie sie als Ausschnitte ,,dem Individuum
von seinem realen gesellschaftlichen Standort zugekehrt sind* (Holzkamp 1985,
196).

Das Subjekt erfdhrt die Welt als einen gesellschaftlich produzierten Mog-
lichkeitsraum von Bedeutungen, wobei die gesellschaftlichen Verhiltnisse dem
Subjekt als gegenstindliche oder symbolische Bedeutungen entgegentreten. Das
bedeutet, dass erstens dem Subjekt die gesellschaftlichen Verhiltnisse als Ver-
mittlungszusammenhang zwischen Mensch und Welt (Bedeutungen) in Form
von Gegenstinden entgegentreten. Demgegeniiber stehen Symbolbedeutungen,
in dem Fall sind es Symbole, beispielsweise sprachliche Zeichen, die dem
Menschen als Bedeutungen von Gegenstinden entgegentreten. Die wesentliche
Annahme dabei ist, dass diese gesellschaftlichen Bedeutungszusammenhinge
keine Handlungsbedingungen oder Bestimmungen darstellen, die das Handeln des
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Subjekts determinieren, sondern dass sie Handlungsmoglichkeiten beziehungs-
weise Handlungsbeschrinkungen darstellen. Zu diesen Handlungsmoglichkeiten
beziehungsweise -beschrinkungen verhilt sich das Subjekt bewusst, das heilt
gemdl seinen Lebensinteressen, und handelt begriindet. Die Handlungsgriinde
liegen in den gesellschaftlichen Verhiltnissen als Handlungsprdmissen. Diese
Handlungspridmissen sind als erfahrene Lebenszusammenhinge (Bedeutungsan-
ordnungen) zu fassen, aus denen das Subjekt Aspekte herausgreift und zur
Grundlage fiir seine spezifischen Handlungsgriinde macht. Die Handlungsgriinde
liegen damit in den Lebensinteressen des Subjekts (Holzkamp 1985, 1993). Die
gesellschaftlichen Bedingungen sind zwar objektiv gegeben, determinieren aber
dennoch nicht das menschliche Handeln, sondern werden nur dann bestimmend,
wenn das Subjekt sie zu Pramissen fiir seine Handlungsbegriindungen macht.

Subjektive Handlungsbegriindungen konnen kommuniziert und damit mit-
tels ,.Bedingungs-Bedeutungs-Begriindungs-Analyse® (Markard 2017, 237)
untersucht werden. In dieser Analyse werden keine Bedingungs-Ereignis-
Zusammenhénge untersucht, denn (un-)abhingige Variablen sind nicht relevant,
sondern es gilt, Primissen-Griinde-Zusammenhinge zu formulieren (Holzkamp
1993). Subjektwissenschaftliche Forschung rekonstruiert menschliches Handeln
immer im Begriindungsdiskurs von der Perspektive der subjektiven Hand-
lungsgriinde aus, das heifit, in Bedeutungs-Begriindungs-Analysen werden die
Pramissen-Griinde-Zusammenhinge hergestellt. Dies fiihrt zur Erkenntnis vom
Standpunkt des Subjekts und zielt nicht darauf ab, wie zum Teil innerhalb qualita-
tiver Forschung iiblich, nur dem Subjekt eine erhohte Aufmerksamkeit zukommen
zu lassen, sondern subjektiv ist zu verstehen im Sinne eines subjekthaften Welt-
bezugs (Markard 2000). Subjektwissenschaftliche Aussagen sind dabei in keinem
Fall Aussagen iiber Menschen, sondern immer iiber erfahrene Handlungsmoglich-
keiten oder Handlungsbeschrinkungen. Auch werden sie nicht zur Klassifizierung
von Menschen und einem Denken in Eigenschaften genutzt, weshalb Verall-
gemeinerung im Sinne von Merkmalszuschreibungen von Menschen nicht Ziel
subjektwissenschaftlicher Forschung ist (Markard 1993).

Die Ausfithrungen zu den subjektwissenschaftlichen Grundlagen werden zu
handlungsleitenden Prinzipien der Entwicklung des Analyseverfahrens insofern,
als dass diese die Richtung weisen, welche Informationen mittels des Analysever-
fahrens erfasst und ausgewertet werden. So stehen die individuellen alltdglichen
Handlungen des Subjekts im Mittelpunkt der Befragung. Davon ausgehend soll
dem Subjekt ermoglicht werden, sich iiber die individuellen Handlungsgriinde
zu verstandigen, aus denen die dahinterstehenden Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation rekonstruiert werden. Die Verstindigung iliber die Handlungen
und Handlungsbegriindungen des Subjekts setzt voraus, dass das Subjekt sowohl
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Handlungen als auch Handlungsgriinde erinnern und so zur Grundlage der
Verstindigung machen kann. Daher werden im nachfolgenden Abschnitt 6.1.2
handlungsleitende entwicklungspsychologische Grundlagen zu Gedichtnis und
Erinnerung dargestellt und offengelegt.

6.1.2 Handlungsleitende entwicklungspsychologische
Grundlagen zu Gedédchtnis und Erinnerung

Um wesentliche Kennzeichen des Gedéchtnisses zu verdeutlichen, die bei der
Entwicklung des Verfahrens zur Analyse von Lebensbedingungen als handlungs-
leitend betrachtet wurden, wird auf entwicklungspsychologische Grundlagen nach
Inhelder und Piaget (1974) zuriickgegriffen. Diese Orientierung legt nahe, das
Gedichtnis als Teil der gesamten kognitiven Funktionen zu betrachten.

Das Gedéchtnis ist nach Inhelder und Piaget (1974) als eine Erkenntnisweise
zu fassen, die der aktiven und selektiven Strukturierung der Vergangenheit und
damit des bereits Erlebten dient. Es ist insofern mit der Intelligenz verbunden,
da es als ,,Wissen der Vergangenheit” (Inhelder & Piaget 1974, 463) betrach-
tet werden kann, was eine permanente Reorganisation voraussetzt, um das Ziel
der Strukturierung zu erfiillen. Diese Strukturierung besteht in der ,,Konstruk-
tion, Erhaltung oder Rekonstruktion konkreter Bilder besonderer Ereignisse®
(Inhelder & Piaget 1974, 465), wofiir die prdoperativen oder operativen Sche-
mata der Intelligenz zur Organisation der Vergangenheit benutzt werden, was
nach Piaget und Inhelder als Erinnerung zu kennzeichnen ist. Je nachdem, wie
die Vergangenheit strukturiert wird, wird das Wiedererkennungsgedichtnis vom
Evokationsgedichtnis unterschieden. Fiir beide gilt jedoch: Die semiotischen
Funktionen und die begriffliche oder bildhafte Vorstellung miissen bereits entwi-
ckelt sein. Den Ubergang zwischen den beiden Formen des Gedichtnisses bildet
das ,,Rekonstitutionsgedéchtnis* (Inhelder & Piaget 1974, 484), das, ebenfalls
hervorgegangen aus dem Nachahmungsbild, zu einer absichtlichen Wiedergabe
der eigenen oder einer fremden Aktion fiihrt.

Das Gedichtnis ist nach Inhelder und Piaget (1974) zu unterscheiden in
Wiederholung beziehungsweise Wiedererkennen und Evokation von Ereignis-
sen oder Bildern und dient der Erhaltung in der Vergangenheit aufgebauter,
das heiit erworbener und nicht vererbter Schemata. Die schematisierten kogni-
tiven Funktionen (figurativ und operativ) bestimmen die Unterscheidungen,
wie das Geddchtnis gefasst wird. Wihrend operative Funktionen Gegenstinde
transformieren, fiihren figurative Funktionen zur Nachahmung von Gegenstédn-
den, also zu einer Ubersetzung in Bilder. Inhelder und Piaget (1974) nennen
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dabei die unmittelbare und duBere Nachahmung als erste Stufe, auf die ver-
innerlichte Formen und die ,aufgeschobene® (Inhelder & Piaget 1974, 24)
Nachahmung folgen. Aus der verinnerlichten Nachahmung heraus entwickelt sich
das Vorstellungsbild als neues figuratives Grundwerkzeug fiir die Ausformung
des Evokationsgedéchtnisses in der gleichen Form wie beispielsweise symbo-
lisches Spiel oder die Zeichnung ebenfalls als figurative Werkzeuge aus der
verinnerlichten Nachahmung entstanden sind.

Inhelder und Piaget (1974) unterscheiden weiterhin das ,,Geddchtnis im wei-
ten Sinne“ (Inhelder & Piaget 1974, 17 f.) vom ,,Geddchtnis im strengen Sinne*
(Inhelder & Piaget 1974, 17 f.). Das erste dient der Erhaltung entweder beliebiger
Gewohnheitsschemata oder sensomotorischer, begrifflicher oder operativer Sche-
mata. Das zweite stellt einen klaren Bezug zur Vergangenheit her, da das Subjekt
einen in der Vergangenheit wahrgenommenen Gegenstand oder Ereignisse wie-
dererkennt. Es handelt sich dabei um Wiedererkennen, wenn der Gegenstand
vorhanden, also wahrnehmbar ist, und um Evokation, wenn er nicht vorhanden,
also nicht wahrnehmbar ist.

Im Unterschied zum reproduzierenden beziehungsweise antizipierenden Vor-
stellungsbild handelt es sich bei der gedéchtnishaften Evokation um ein Erinne-
rungsbild, das in Verbindung steht mit einer Lokalisierung in der Vergangenheit:
Es wird etwas geduBlert, das bereits erlebt wurde, nicht etwas allgemein Bekann-
tes oder Vorausgesehenes (Inhelder & Piaget 1974). Dieses Erinnerungsbild
nimmt eindeutig Bezug auf einmalige vergangene Situationen, Vorgidnge oder
Gegenstinde und diese werden dementsprechend wiedererkannt beziechungsweise
evoziert. Damit ist Evokation als ein ,,Denkakt” (Inhelder & Piaget 1974, 484)
zu bezeichnen, der aufgrund der Verbindung mit der Intelligenz eine Schematik
enthilt, die entsprechend der stufenformigen Entwicklung der allgemeinen kogni-
tiven Funktionen in den aufeinanderfolgenden Stufen, die das Gedichtnis nutzt,
enthalten ist. Die Wiedererkennung entspricht dem Anfang der sensomotorischen
Stufe. Die Rekonstitution kann mit dem Ubergang von der sensomotorischen
Stufe zum Vorstellungsgemifen verglichen werden, und die Evokation korre-
spondiert mit der Stufe der vorstellungsmifSigen, prioperativen und operativen
Form der Intelligenz (Inhelder & Piaget 1974).

Bei der Frage nach alltiglich wiederkehrenden Situationen, Ereignissen und
Handlungen wird das Kind aufgefordert sich, an in der Vergangenheit liegende
Ereignisse und Handlungen zu erinnern. Damit wird das Evokationsgedicht-
nis des Kindes beansprucht, Ziel ist eine bildhafte Evokation von in der
Vergangenheit liegenden Ereignissen durch das Kind. Wie im vorliegenden
Abschnitt beschrieben, setzt Evokation figurative Werkzeuge wie Nachahmung,
Vorstellungsbild oder symbolisches Spiel voraus. Dementsprechend ist Evokation
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dquivalent zu der Stufe der vorstellungsmifigen, pridoperativen und operativen
Formen der Intelligenz (Inhelder & Piaget 1974).

Das Evokationsgedéchtnis als eine Form des Gedéchtnisses im Allgemei-
nen erzeugt ein Erinnerungsbild einer schematisierten oder nichtschematisierten
Aktion und dient der bildhaften Evokation aktionsunabhingiger Ereignisse und
Gegenstinde. Dieser Aspekt ist handlungsleitend bei der Entwicklung des Analy-
severfahrens zur Erfassung von Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation,
weil sich das Verfahren im Hinblick auf die Methodik auf die Moglichkeit
der Konstruktion von Erinnerungsbildern stiitzt, also auf das Erinnern von
Handlungen, Ereignissen, Situationen oder Personen, die als Gegenstand der
Wahrnehmung zum Zeitpunkt der Befragung nicht vorhanden sind.

Nachdem in den vorigen Ausfiihrungen in 6.1.1 und dem vorliegenden
Abschnitt auf inhaltlicher Ebene erldutert wurde, welche Grundlagen der Ent-
wicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen
zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrich-
tigungen handlungsleitend zugrunde liegen, werden im ndchsten Abschnitt die
handlungsleitenden methodologischen Aspekte und Prinzipien dargestellt.

6.1.3 Handlungsleitende Aspekte und Prinzipien der
bildungszielorientierten Forderdiagnostik

Das Analyseverfahren ist auf Basis der Erkenntnisse zur Forderdiagnostik heraus
entstanden und orientiert sich an den Prinzipien bildungszielorientierter For-
derdiagnostik (siehe Abschnitt 3.3.1) gleichermalen, wie es sich als Teil der
sprachpidagogischen Diagnostik begreift, die in Einheit mit der Sprachforde-
rung steht. Damit liegen der Entwicklung sowohl die Bestimmungsmerkmale
padagogischer Sprachdiagnostik (sieche Abschnitt 3.3.2) als auch das Konzept
der Kooperativen Sprachdidaktik (Welling 2004, 2007) (siehe Abschnitt 3.2)
zugrunde. Die Annahmen der Sprachhandlungstheorie und das darin begriindete
Konzept der Kooperativen Sprachdidaktik liefern die notwendigen Gegenstands-
bereiche, die die Kriterien bereitstellen, welches Wissen iiber das Kind und
die alltdglichen lebenssituationalen Bedingungen, unter denen das Kind seine
Sprache entwickelt beziehungsweise entwickelt hat und gebraucht, fiir eine indivi-
duelle Sprachforderung notwendig wird. Daraus lésst sich schlussfolgern, welche
Informationen mittels einer Analyse der alltdglichen Lebenssituation gewonnen
werden miissen, um ein Forderkonzept individuell und in Orientierung an den
zugrunde liegenden Bedingungen der alltdglichen Lebenssituation ausrichten zu
konnen.
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6.1.4 Kriterien subjektwissenschaftlicher Methodik

Die in dieser Arbeit beschriebenen handlungsleitenden Grundannahmen
(Abschnitt 1.2) liegen der Entwicklung des Analyseverfahrens ebenso zugrunde
wie den Ausfithrungen zur alltdglichen Lebenssituation (Kapitel 4). Aufgrund
der an Subjektwissenschaft orientierten qualitativen Vorgehensweise bei der Ent-
wicklung des Analyseverfahrens ergeben sich aus methodologischer Perspektive
drei Anforderungen im Sinne wissenschaftlicher Kriterien, die im Folgenden
nacheinander beschrieben werden: Gegenstandsadiquatheit, Mitforschungsprinzip
und intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Diese drei Kriterien werden nachfolgend
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit erldutert.

Gegenstandsaddquatheit

Obwohl es sich bei der vorliegenden Arbeit nicht um eine aktual-empirische
Untersuchung eines bestimmten Gegenstands im Sinne Holzkamps (1985), wie
zum Beispiel Intelligenz, handelt, sondern das Ziel unter anderem in der Entwick-
lung eines sprachdiagnostischen Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltdglichen Lebenssituation besteht, hat in der vorliegenden
Arbeit wissenschaftliche Giite dennoch eine hohe Bedeutung, insbesondere das
Giitekriterium der Gegenstandsadédquatheit der Methodenwahl. Dieses Kriterium
wird bei der Entwicklung des Verfahrens als oberstes methodologisches Giite-
kriterium betrachtet, so wie es fiir die subjektwissenschaftliche Forschung im
Allgemeinen gilt (Holzkamp 1985). Die allgemein anerkannten wissenschaftli-
chen Kriterien, die die wissenschaftliche Objektivierbarkeit gewihrleisten sollen,
werden nicht abgelehnt, sondern sind der Gegenstandsadiquatheit ,,logisch vorge-
ordnet: Sofern nédmlich die Gegenstandsadédquatheit einer Methode nicht bekannt
ist, man also nicht weil}, was damit iiberhaupt untersucht werden kann, ist auch
der wissenschaftliche Wert der damit erfiillbaren Objektivierungskriterien unklar®
(Holzkamp 1985, 521).

Gegenstandsaddquatheit bezieht sich auf die Wahl wissenschaftlicher For-
schungsmethoden in Bezug auf den zu erkennenden Gegenstand der wissenschaft-
lichen Untersuchung. Eine Forschungsmethode ist nach Holzkamp (1985, 520)
dann gegenstandsadiquat, wenn sie in Bezug auf den zu erkennenden Gegen-
stand angemessen ist. Das heif3t, bei der Beurteilung der Gegenstandsadidquatheit
einer Forschungsmethode ist zu priifen, inwiefern die Forschungsmethode den
zu erkennenden Gegenstand erfassen kann (Holzkamp 1985, 520). Gegenstands-
adédquatheit ist kein Kriterium nur subjektwissenschaftlicher Forschung, sondern
ebenso in der qualitativen Sozialforschung fest verankert. Es liegt das Verstiand-
nis zugrunde, dass der zu untersuchende Gegenstand als mitbestimmend bei
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der Wahl der Forschungsmethode betrachtet wird. Aus subjektwissenschaftli-
cher Perspektive ist dabei aber hervorzuheben, dass der Subjektstandpunkt als
Forschungsstandpunkt betrachtet wird, was nach Holzkamp (1993) als Konse-
quenz eine Untersuchung auf der Ebene der subjektiven Handlungsgriinde nach
sich zieht. Gerade die Subjektivitit der an der Forschung beteiligten Kinder,
mit denen das Analyseverfahren im Rahmen piddagogischer Sprachdiagnostik
durchgefiihrt wird, soll dabei in besonderem Mafle beachtet werden. Das Kri-
terium der Gegenstandsangemessenheit bei der Methodenwahl soll genau dies
gewihrleisten, sodass die Methodenstruktur die Perspektive und AuBerung von
Handlungsgriinden des Subjekts nicht beeinflusst.

Als konsequente Folge der Forderung nach Gegenstandsangemessenheit der
Methodenwahl ist die Entwicklung eigener Methoden anzusehen, wenn keine
bereits ausgearbeiteten Methoden als geeignet erscheinen (Steinke 2013, 327).
Es wurde in der vorliegenden Arbeit der Entwicklung des Analyseverfahrens kein
Anamneseschema, wie zum Beispiel von Kemmler (1974), zugrunde gelegt. Bei
Wahl der Methode ein Anamneseschema zu verwenden, wiirde bedeuten, das
Kriterium der Gegenstandsangemessenheit als nicht erfiillt betrachten zu miis-
sen, da bei der Verwendung von Anamneseverfahren der Menschen lediglich als
»Anhdufung herausragender Ereignisse” (Jetter 1985b, 69) betrachtet wird, die
Geschichte eines Menschen jedoch keine Aneinanderreihung von Geschehnis-
sen (Jetter 1985b, 69) ist. Des Weiteren wurden Fragebogen wie zum Beispiel
ASAP-K (Neumann 2011) als nicht gegenstandsangemessen bewertet, weil in
jedem Fall der Subjektstandpunkt und das Mitforschungsprinzip (siehe nach-
folgende Ausfiihrungen) nicht angemessen berticksichtigt werden, wie es aus
subjektwissenschaftlicher Perspektive erforderlich ist.

Mitforschungsprinzip

Das Mitforschungsprinzip ist die logische Konsequenz der Gegenstandsadédquat-
heit der Methodenwahl und hat die Annahme zur Folge, Theorien und Methoden
nicht tiber Betroffene zu entwickeln, sondern fiir die Betroffenen. Darin unter-
scheidet sich eine subjektwissenschaftliche Vorgehensweise grundlegend von
den Methoden der traditionellen Psychologie, mit denen menschliches Verhal-
ten als sogenannte abhingige Variable kontrollierbar und vorhersagbar sein soll
(Holzkamp 1985).

Forschung vom Standpunkt des Subjekts aus zu konzipieren und umzusetzen
bedeutet, dass die Subjekte, die befragt und deren Alltagshandlungen analysiert
werden, als Mitforschende betrachtet werden. Als solche sind sie am For-
schungsprozess beteiligt, werden also nicht ,beforscht‘, sondern befinden sich auf
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Forschungsseite (Markard 2000; 2009; 2015). Fiir die vorliegende Arbeit bedeu-
tet das, die grundsitzliche Beteiligung der Kinder am diagnostischen Prozess der
Lebensbedingungsanalyse zu gewdhrleisten. Diesem Anspruch wird man durch
Berticksichtigung des Prinzips der Kooperation gerecht, Diagnostik nicht hinter
dem Riicken der Betroffenen (Jetter 1985b) durchzufiihren.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
Die an Subjektwissenschaft orientierten qualitativen Forschungsmethoden sind
nicht mit den Giitekriterien quantitativer empirischer Forschung gleichermaf3en
bedeutsam. Konkret bedeutet dies, dass intersubjektive Uberprijfbarkeit nicht
als Kriterium gefordert ist, vielmehr wird an qualitative empirische Forschung
die Forderung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit gestellt (Steinke 2013,
324 ff.). Dieses Kriterium soll den Lesenden und Forschenden die Moglichkeit
geben, die empirische Untersuchung bewerten zu konnen (Steinke 2013, 324).
Diese Bewertung meint Folgendes: Steinke (2013, 324 ff.) pliddiert bei Ver-
wendung qualitativer Forschungsmethoden fiir eine detaillierte Dokumentation
des Forschungsvorgehens, um zu gewéhrleisten, dass sowohl der Forschungspro-
zess und das theoretische Vorverstidndnis als auch die Ergebnisse von anderen
Personen nachvollzogen und bewertet werden konnen. Mayring (2002) benennt
die Verfahrensdokumentation konkret als Giitekriterium qualitativer Forschung.
Solch ein vollstdndiger Nachweis stellt also fiir die Rezipienten einer empirischen
Untersuchung eine notwendige Bewertungsgrundlage fiir die Giite der Forschung
dar. Mayring (2002) schldgt folgende Vorgehensweise zur Dokumentation des
Forschungsprozesses vor, die in dieser Arbeit als handlungsleitend betrachtet
wird:

e _Explikation des Vorverstiandnisses,
e Zusammenstellung des Analyseinstrumentariums,
e Durchfiihrung und Auswertung der Datenerhebung® (Mayring 2002, 145).

Die einzelnen Schritte werden bei der Darstellung der Entwicklung und Evalua-
tion des Analyseverfahrens beriicksichtigt.
6.1.5 Das problemzentrierte Interview (Witzel 2000) als

diagnostische Erhebungsmethode

Das subjektive Erleben und Handeln von Kindern stellt einen offenen Gegen-
stand dar, der mittels empirischer Forschungsmethoden erfasst werden soll, um
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das Handeln und die zugrunde liegenden Handlungsgriinde hinsichtlich ihrer
Bedeutungsstrukturen analysieren zu konnen. Als Forschungsmethoden kommen
qualitative Verfahren infrage, da diese dafiir geeignet sind, die subjektiven Sicht-
weisen von Personen zu erfassen konnen (Mayring 2002, Bortz & Doring 2006).
Das Feld der qualitativen Methoden zur Datenerhebung ist weit, als geeignete
Methode erweist sich das problemzentrierte qualitative Interview (Mayring 2002)
beziehungsweise die qualitative Befragung (Bortz & Doring 2006) zur Erfas-
sung subjektiven Erlebens und Handelns und der jeweiligen Handlungsgriinde.
Interview und Befragung dienen so der Erfassung der durch Verstindigung kom-
munizierbaren Handlungen und Begriindungen (Holzkamp 1985), da sie auf der
sprachlichen Ebene ansetzen.

Die im qualitativen Interview an das Kind gerichteten Fragen oder Erzihlauf-
forderungen zur Erfassung sprachlicher und nichtsprachlicher Handlungssituatio-
nen und Begriindungen im Alltag des Kindes werden auf Basis entwicklungs-
psychologischer Grundlagen zum Gedéchtnis (siehe Abschnitt 6.1.2) formuliert.
Relevant ist diese Grundlage fiir die Erfassung alltiglicher sprachlicher und nicht-
sprachlicher Handlungen insofern, da die Fragen und Erzdhlaufforderungen, die
an das Kind gerichtet werden, sprachlich so gestaltet werden miissen, dass figura-
tive Werkzeuge wie das Vorstellungsbild aktiviert und fiir die Evokation genutzt
werden konnen. Beispiele fiir Fragen an das Kind sind:

e _Stell dir vor, du wachst gerade in deinem Bett auf und stellst fest, dass es
morgens ist. Was tust du als Néchstes und warum?*

e _Stell dir vor, du kommst nach der Schule nach Hause, hast die Tiir gerade
hinter dir geschlossen. Wer ist noch zu Hause? Was tust du dann? Warum?*

e _Stell dir vor, du hast gerade die letzte Hausaufgabe erledigt. Was tust du als
Néchstes? Warum?‘

e _Stell dir vor, du sitzt in der Klasse an deinem Platz, weil Unterrichtszeit ist.
Deine Lehrerin oder dein Lehrer stellt Fragen an die Klasse zur Aufgabe,
die du und die anderen Kinder gerade fertig bearbeitet haben. Du weifit die
Antwort auf die Frage. Was tust du? Warum?

Aufgrund der individuellen Gestaltung der jeweiligen Interviewsituation kann
nicht auf ein strukturiertes Leitfadeninterview zuriickgegriffen werden. Es werden
zwar bei der Vorbereitung der diagnostischen Situation ein Thema und gegebe-
nenfalls erste Fragen vorbereitet, sodass die Interviewform halbstrukturiert sein
kann, jedoch soll die Gesprichssituation in Richtung Offenheit tendieren, um eine
Vorstrukturierung des Gespriachs moglichst zu vermeiden. Diese Interviewform
kann mit Mayring (2002) als problemzentriert bezeichnet werden. Das ,Problem*
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stellt das Thema des Gesprichs dar, das zuerst allgemein formuliert die wieder-
kehrende Alltagsgestaltung des Kindes kennzeichnet. Anhand der gewonnenen
Informationen werden im weiteren Verlauf Themen beziehungsweise Gesprichs-
anldsse gesammelt. Ein Interviewleitfaden kann somit, zumindest auf den Beginn
des Gesprichs bezogen, erstellt werden, wobei dieser nach Mdoglichkeit lediglich
als Gesprichseinstieg fungieren soll. Wichtiger als ein strukturierter Leitfaden
und damit ein geplantes Vorgehen ist das Interesse der diagnostizierenden Person
an der Erzdhlung des Kindes, was die Bereitschaft des Kindes, von seinem Alltag
zu berichten, erhohen kann, denn ,,wenn sie ehrliches Interesse spiiren, nutzen sie
gerne die Gelegenheit zu erzidhlen* (Vogl 2015, 98).

Prinzipiell gelten fiir Interviews mit Kindern die gleichen Hinweise zu Vorbe-
reitung und Durchfiihrung wie mit Erwachsenen, in Bezug auf Gespréchsfiihrung
und Gesprichstechnik sollte dennoch insbesondere die individuelle Entwick-
lung des jeweiligen Kindes beriicksichtigt werden (Vogl 2015, 83). Delfos
(2010) schlégt altersgruppenspezifisch zu beachtende Prinzipien hinsichtlich der
Gesprichsfiihrung und Gesprichstechnik vor, die hier in gebotener Kiirze fiir das
geplante Analyseverfahren aufgefiihrt werden sollen:

e Die diagnostizierende Person sollte grundsitzlich eine offene und dem Kind
zugewandte Korperhaltung einnehmen und sich korperlich auf gleicher Augen-
hohe mit dem Kind befinden.

e Vor dem Gesprich ist es wichtig, mit dem Kind den Anlass beziehungs-
weise das Ziel des Interviews zu thematisieren, wobei gegebenenfalls das Kind
ermutigt werden kann, von seinem Alltag zu berichten.

e Wihrend des Gesprichs kann Bewegung dazu verhelfen, Spannungen abzu-
bauen, das heiflit, Bewegung sollte zugelassen werden. Das Gesprich kann
auch mit einem Spiel verbunden werden, wenn es fiir die Durchfiihrung
notwendig erscheint.

e Ein konkreter Sprachgebrauch mit kurzen Sétzen und Wortern, deren Bedeu-
tung dem Kind bekannt ist, sollte verwendet werden.

Vogl (2015) konkretisiert diese Hinweise mit Fokus auf die Verwendung des
Sprachgebrauchs. Demnach soll das Sprachverstindnis des Kindes berticksichtigt
werden und einfache kurze Sitze gebildet werden, die keine Verneinungen oder
Ironie und Metaphern enthalten. Auflerdem soll auf eine ,,Baby-Sprache oder
aufgesetzte Jugend-Sprache (Vogl 2015, 105) verzichtet werden.

In Bezug auf die Durchfiihrung von Interviews gibt Reinders (2005) konkrete
Anweisungen, wie, seiner Ansicht nach, hédufige Fehler vermieden werden kon-
nen. Zwar bezieht sich der Autor auf die Verwendung von Interviewleitfiden
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hinsichtlich von Interviews mit Jugendlichen, dennoch kénnen einige Hinweise
als allgemeine Prinzipien auch fiir die Durchfiihrung des diagnostischen Analyse-
verfahrens betrachtet werden, weil mit den nachfolgend ausgefiihrten Hinweisen
keine bestimmte Altersgruppe fokussiert wird:

e Im Vorfeld festgelegte Fragen sollen nicht abgearbeitet werden, weil dies der
Offenheit der Gespriche entgegenwirkt.

e Der Erzihlfluss des Kindes soll nicht unterbrochen werden.

e Pausen im Gesprich sollen zugelassen werden, sie kdnnen beispielsweise der
Entspannung dienen.

e Fragen sollen so formuliert werden, dass sie das Kind in seiner Antwort
nicht in eine vorbestimmte Richtung lenken (Suggestivfragen vermeiden).
AuBerdem sollen die Fragen kurz und gut verstiandlich sein.

e Die Erzdhlungen des Kindes diirfen nicht zum Anlass fiir Belehrungen werden.

e Die Informationen, die durch die Gespriche mit dem Kind gewonnen werden,
sollten fiir Nachfragen oder nichste Gespriachsanlédsse genutzt werden.

Die Ausfiihrungen des vorliegenden Abschnitts zeigen die handlungsleitenden
Annahmen fiir die Entwicklung des Erhebungsteils des Analyseverfahrens auf.
Der nédchste Abschnitt bezieht sich auf den Auswertungsteil des Analyseverfah-
rens, daher wird im Folgenden dargestellt, inwiefern das subjektwissenschaftliche
Forschungsverfahren als handlungsleitend in Bezug auf die Auswertungsmethode
bei der Entwicklung des Analyseverfahrens betrachtet werden muss.

6.1.6 Das subjektwissenschaftliche Forschungsverfahren als
diagnostische Auswertungsmethode

Die Auswertung der Gespriche mit dem Kind entspricht der methodischen
Vorgehensweise subjektwissenschaftlicher Forschung, wie beispielsweise von
Holzkamp (1985) beschrieben. Demnach gilt es in einer Bedingungs-Bedeutungs-
Begriindungsanalyse zunédchst Handlungsmoglichkeiten des Subjekts herauszuar-
beiten (Bedingungs-Bedeutungs-Analyse) und diese im zweiten Schritt (Begriin-
dungsanalyse) hinsichtlich der Handlungsgriinde des befragten Subjekts zu
analysieren (Markard 1988). Erginzt werden diese zwei Schritte durch die Her-
ausarbeitung der Bedeutungskonstellationen, die sich in Form der subjektiven
Befindlichkeit in den Aspekten der Situationalitdt und Personalitit widerspie-
geln und Aufschluss iiber die subjektive Erfahrung von Handlungsmoglichkeiten
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geben, die nach Holzkamp (1985) sowohl in den duferen als auch in den inneren
Lebensbedingungen des Subjekts liegen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der Erkenntnisweg bei Anwen-
dung dieses Analyseverfahrens in der Vorgehensweise vom Konkreten zum
Abstrakten liegt: Nach Markard (2000) setzt subjektwissenschaftliche Forschung
an konkreten Handlungssituationen an, um vom Konkreten zum Allgemei-
nen zu gelangen. Gleiches gilt fiir das in der vorliegenden Arbeit entwickelte
Analyseverfahren (fiir die detaillierte Beschreibung der Vorgehensweise siehe
Abschnitt 7.2.2). Nicht allgemeine objektiv gegebene Bedingungen werden auf
subjektive Problemlagen hin konkretisiert, sondern ausgehend von den geschil-
derten subjektiven Handlungen der Kinder sollen ihre Begriindungen Aufschluss
geben iiber die jeweiligen Bedeutungsstrukturen, welche schlieSlich zur Rekon-
struktion der objektiv gegebenen inneren beziehungsweise dufleren Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation fiihren.

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen die handlungsleitenden Grundannahmen
fiir die Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen auf. Im Folgenden wird auf dieser Basis resiimierend auf die
Entwicklung des Verfahrens eingegangen.

6.1.7 Resiimee zur vorgenommenen Entwicklung des
Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von
Informationen zur alltdaglichen Lebenssituation von
Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen

Die im vorliegenden Abschnitt erlduterten theoretischen und methodologischen
Grundlagen sind handlungsleitend fiir die Entwicklung des Verfahrens zur Erfas-
sung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von
Schulkindern mit sprachlichen Beeintriachtigungen. Nachfolgend wird auf Basis
der bisherigen Ausfiihrungen des vorliegenden Abschnitts restimiert, welche
Bedeutung die einzeln dargestellten theoretischen und methodologischen Aspekte
fiir die Entwicklung des Verfahrens haben. Dafiir werden diese Aspekte pridgnant
dargestellt und hinsichtlich der Entwicklung des Verfahrens konkretisiert.

Handlungsleitende subjektwissenschaftliche Grundlagen der Kritischen Psycholo-
gie

Zentral ist die Annahme, dass das Handeln des Subjekts nicht aufgrund von
Lebensbedingungen determiniert ist. Das Subjekt handelt begriindet, wobei die
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Handlungsgriinde als Pramissen in den gesellschaftlichen Verhaltnissen liegen. Da
die subjektiven Handlungsbegriindungen kommuniziert werden konnen, kdnnen
sie mittels ,Bedingungs-Bedeutung-Begriindungs-Analyse erfasst und ausgewer-
tet werden. Menschliches Handeln wird also im Begriindungsdiskurs von der
Perspektive der subjektiven Handlungsgriinde aus rekonstruiert. Dabei werden
Aussagen iiber erfahrene Handlungsméglichkeiten oder Handlungsbeschriankun-
gen und nicht iiber Menschen getroffen, ein ,Denken in Eigenschaften® wird also
zuriickgewiesen.

Diese subjektwissenschaftlichen Annahmen sind insofern handlungsleitend fiir
die Entwicklung des Verfahrens, da das Ziel des Verfahrens in der Rekonstruktion
der Bedingungen der alltidglichen Lebenssituation des beteiligten Kindes liegt. Es
werden also zur Erfassung der Informationen zur alltdglichen Lebenssituation,
die zur anschlieBenden Rekonstruktion der Bedingungen herangezogen werden,
Fragen an das Kind gestellt beziehungsweise Gespriche mit dem Kind gefiihrt,
in denen das wiederkehrende, alltdgliche sprachliche und nichtsprachliche Han-
deln des Kindes und seine Handlungsgriinde im Mittelpunkt stehen. Dabei gilt
es, Fragen zu vermeiden, die auf die Erfassung von Eigenschaften oder Merk-
malen zielen, da Eigenschaften oder Merkmale das Handeln des Kindes nicht
erkldren. Bei der Auswertung der Informationen zur alltiglichen Lebenssitua-
tion und der anschlieBenden Rekonstruktion von Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation des beteiligten Kindes gilt es, Begriindungen fiir die vom Kind
beschriebenen Handlungen zu erkennen. Das heifit, dass mit Anwendung des
Auswertungsleitfadens des Verfahrens nicht darauf abgezielt wird, aus den Hand-
lungen Eigenschaften oder Merkmale des beteiligten Kindes abzuleiten, sondern
auf die zugrunde liegenden Bedingungen des Handelns zu schlief3en.

Handlungsleitende entwicklungspsychologische Grundlagen zu Geddchtnis und
Erinnerung

Da das beteiligte Kind in den Gesprichen nach wiederkehrenden, alltdglichen
sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungen gefragt wird beziehungsweise
eine Verstindigung dariiber stattfindet, sind die entwicklungspsychologischen
Grundlagen zu Gedéchtnis und Erinnerung aus folgendem Grund handlungs-
leitend fiir die Entwicklung des Verfahrens: Fiir das beteiligte Kind bedeuten
die Gespriche iiber seine alltiglichen Handlungen und Handlungsbegriindun-
gen, dass es sich an Handlungen, Ereignisse, Situationen oder Personen erinnern
muss. Bei der Erfassung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation des
beteiligten Kindes gilt es, die Fragen oder Gesprichsanlidsse an das Kind so zu
formulieren, dass es fiir das Kind moglich wird Erinnerungsbilder zu konstruie-
ren beziehungsweise ein konkretes Vorstellungsbild von den Inhalten der Fragen
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beziehungsweise Gesprichsanlidsse zu entwickeln (zum Beispiel: ,Stell dir vor,
du bist gerade in der Klasse angekommen, hast deine Tasche an deinem Platz
abgestellt und setzt dich auf deinen Platz. Andere Kinder deiner Klasse sitzen
ebenfalls schon auf ihren Plédtzen, zwei Kinder toben um die Tische herum und
lachen dabei laut. Ein Kind setzt sich gerade neben dich. Was tust du? Warum?°).

Handlungsleitende Aspekte und Prinzipien der bildungszielorientierten Forderdia-
gnostik

Grundlegend fiir die Entwicklung des Verfahrens sind die Prinzipien der bil-
dungszielorientierten Forderdiagnostik (siehe ausfiihrlich Abschnitt 3.3.1), da das
Verfahren auf die Rekonstruktion von Bedingungen der alltdglichen Lebenssi-
tuation abzielt, um dieses Wissen der Planung und Durchfiihrung padagogischer
Sprachforderprozesse zugrunde legen zu konnen. Diagnostik und Férderung wer-
den aus forderdiagnostischer Sicht als einheitlich betrachtet. Das hat zur Folge,
dass sowohl die Erfassung als auch die Auswertung von Informationen zur all-
taglichen Lebenssituation von Kindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen der
diagnostischen Fundierung pddagogischer Sprachférderung dienen und anders-
herum das Planungskonzept der Kooperativen Sprachdidaktik als Grundlage fiir
die Planung piddagogischer Sprachforderprozesse mit dem Gegenstand der alltdg-
lichen Lebenssituation den Ausgangspunkt der padagogischen Sprachdiagnostik
darstellen.

Kriterien subjektwissenschaftlicher Methodik

Die Entwicklung des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen erfolgt unter der Beriicksichtigung der folgenden Krite-
rien: Gegenstandsadidquatheit, Mitforschungsprinzip und intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit. Das Kriterium ,Gegenstandsadidquatheit bezieht sich auf die
Methodenwahl. Aufgrund der Beriicksichtigung dieses Kriteriums wurde auf das
Adaptieren von bereits etablierten Verfahrensweisen, wie beispielsweise Ana-
mneseschemata, verzichtet. Stattdessen wurde eigenstindig ein dem Gegenstand
angemessenes Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltidglichen Lebenssituation entwickelt, das dem zweiten Kriterium ,Mitfor-
schungsprinzip® dadurch gerecht wird, dass das Kind als am diagnostischen
Prozess beteiligt betrachtet und nicht ,beforscht* wird. Durch die Dokumenta-
tion der Entwicklung des Verfahrens und der Planung und Durchfiihrung der
drei Teilevaluationen wird das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
berticksichtigt.
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Das problemzentrierte qualitative Interview als diagnostische Erhebungsmethode

Fiir die Erfassung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation wird auf
die Methode des problemzentrierten qualitativen Interviews zuriickgegriffen. Als
,Problem* wird dabei das Thema des Gesprichs betrachtet, das mit dem beteilig-
ten Kind gefiihrt wird, also die wiederkehrenden, alltidglichen sprachlichen und
nichtsprachlichen Handlungen und Handlungsgriinde des beteiligten Kindes.

Das subjektwissenschaftliche Forschungsverfahren als diagnostische Auswertungs-
methode

Fiir die Auswertung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation wurde ein
Auswertungsleitfaden entwickelt. Die Grundlage fiir den Auswertungsleitfaden
stellt das subjektwissenschaftliche Forschungsverfahren, genauer die Bedingungs-
Bedeutungs-Begriindungs-Analyse, dar. Folgende Auswertungsschritte gilt es
dabei vorzunehmen:

1. Falldarstellung:
sachliche und wertfreie Wiedergabe der Gesprichsinhalte

2. Bedingungs — Bedeutungs — Zusammenhang:
Benennen konkret geduBerter und sinnverstehend interpretierter Handlungs-
moglichkeiten und Handlungsbeschrinkungen

3. Griinde — Priamissen — Zusammenhang:
Benennen geduBerter Griinde fiir a) das Ergreifen von Handlungsmoglichkei-
ten, b) das Ausklammern von Handlungsméglichkeiten und c) das Verwerfen
von Handlungsméglichkeiten

4. Subjektive Befindlichkeit:
Zuordnen der Griinde und Handlungsméglichkeiten beziehungsweise Hand-
lungsbeschriankungen (= Bedeutungsanordnungen) zum situationalem Aspekt
und/oder personalem Aspekt der subjektiven Befindlichkeit

5. Riickschluss auf Lebensbedingungen:
— sinnverstehende Interpretation der Bedeutungsanordnungen
— situationaler Aspekt: Riickschluss auf duflere Lebensbedingungen

personaler Aspekt: Riickschluss auf innere Lebensbedingungen

— Formulierung von dufleren und inneren Lebensbedingungen auf drei Ebe-
nen: personale Lage, soziale Lage, kulturelle Lage

Grundlage dieser Darstellung der Auswertungsschritte ist derjenige Auswer-
tungsleitfaden, der parallel zur ersten Teilevaluation entwickelt und im Rahmen
der zweiten Teilevaluation erprobt wurde. Der Erprobung lagen diese Aus-
wertungsschritte in Form einer Handanweisung zugrunde und die Ergebnisse
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der Auswertung galt es in einen vorgegebenen Auswertungsbogen einzutragen.
Sowohl die Handanweisung zur Auswertung als auch der Auswertungsbogen sind
dokumentiert (sieche Anhang, S. 15 und Anhang, S. 16-19 im elektronischen
Zusatzmaterial).

Das Ergebnis der Entwicklung unter den im vorliegenden Abschnitt erlduterten
handlungsleitenden Annahmen ist die erste Version des Verfahrens zur Erfas-
sung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von
Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen, das anschliefend im Rahmen
der ersten Teilevaluation (Erfassung von Informationen), der zweiten Teilevalua-
tion (Auswertung von Informationen) sowie der dritten Teilevaluation (gesamtes
Verfahren) erprobt und evaluiert wurde. Die erste Version des Verfahrens ist im
Anhang (S. 2—44 im elektronischen Zusatzmaterial) dokumentiert.

Auf Basis der dargestellten inhaltlichen und methodischen Grundannahmen
zur Entwicklung des Verfahrens wird im folgenden Abschnitt die Erprobung und
Evaluation des in der vorliegenden Arbeit entwickelten Verfahrens zur Auswer-
tung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrichtigungen in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt.

6.2 Erprobung und Evaluation des Verfahrens zur
Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltaglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrdchtigungen

Das Analyseverfahren wurde im Rahmen von Lehrveranstaltungen im Lehramt
fir Sonderpddagogik an der Universitit Hamburg von Bachelor- und Master-
studierenden mehrfach erprobt. Die gewonnenen Daten wurden ausgewertet und
interpretiert. Das Evaluationsvorhaben wurde in drei einzelnen Untersuchungen
durchgefiihrt, deren Ergebnisse jeweils einflussnehmend auf das Analyseverfah-
ren wirkten und damit dem iibergeordneten Evaluationsziel der Optimierung des
Analyseverfahrens (siehe Abschnitt 6.2.1) dienten. Die einzelnen Teilevaluationen
bauen also aufeinander auf. Im Folgenden werden die forschungsmethodischen
Grundlagen der drei Untersuchungen beschrieben. Zur Zielerreichung ist es
notwendig, klare und messbare Bewertungskriterien zu definieren, die in der
vorliegenden Arbeit in Form von Forschungsfragen formuliert werden. Daten
miissen entsprechend erhoben und interpretiert werden (Doring & Bortz 2016,
983). Die drei Untersuchungen haben zum Ziel, mittels der Ergebnisse der einen
Untersuchung zu einer Uberarbeitung und Verbesserung des Analyseverfahrens zu



6.2 Erprobung und Evaluation des Verfahrens zur Erfassung ... 155

fiihren, um dann im néchsten Schritt wieder die Grundlage der darauffolgenden
Evaluationsstudie zu bilden.

Bevor im Folgenden allgemeine Hinweise auf das Ziel der Evaluation des
Analyseverfahrens gegeben werden, ist ein aus forschungsmethodischen Griin-
den und hinsichtlich der Theoriestruktur der vorliegenden Arbeit zu leistender
Hinweis notig: Jede der drei Teiluntersuchungen verfolgt eigene vertiefende For-
schungsfragen (sieche Abschnitt 6.2.1), die zur Auswahl der Datenerhebungs-
und auswertungsverfahren fiihren. Diese Inhalte werden in den jeweiligen Unter-
kapiteln aufgefiihrt, transparent gemacht und einzeln beantwortet. Ubergreifend
jedoch ist festzuhalten: Die Auswertung der erhobenen Daten zielt nicht auf eine
Verallgemeinerung im Sinne einer Abstrahierung der jeweiligen Situation und
der beteiligten Personen. Es wird in dem Zusammenhang vielmehr von einer
Moglichkeitsverallgemeinerung ausgegangen, bei der, wie Holzkamp (1985, 547)
konstatiert, zwar allgemeine Aussagen getroffen werden konnen, aber das Subjekt
,unreduziert erhalten bleiben* (Holzkamp 1985, 547) muss. Insbesondere bedeu-
tet das, dass beispielsweise Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation eines
Kindes zwar erkannt werden und hier zur Beantwortung der Forschungsfragen der
vorliegenden Arbeit beitragen konnen, jedoch nicht davon ausgegangen werden
kann, dass dies iiber die individuellen Handlungsmoglichkeiten des Einzelfalls
hinaus Geltung erlangt.

Aufgrund der bisherigen Uberlegungen ist das folgende Kapitel wie folgt
gegliedert: Es steht die Darstellung der Erprobung und Evaluation des entwickel-
ten Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltdglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintriachtigungen im Mit-
telpunkt. Nach Ausfiihrungen zur Herleitung der vertiefenden Forschungsfragen
(6.2.1) erfolgt darauf aufbauend eine Erlduterung zur Planung des gesamten
Evaluationsvorhabens (6.2.2). Anschliefend werden die Untersuchungen der Eva-
luationsstudie (6.2.3, 6.2.4, 6.2.5), die sich in drei Teiluntersuchungen gliedert,
chronologisch detailliert beschrieben. Diese Beschreibungen beinhalten jeweils
Hinweise zur Samplebildung und zum Sampling, zur Datenerhebungsmethode,
zur Datenauswertungsmethode, zu den Ergebnissen sowie Schlussfolgerungen fiir
die Uberarbeitung des zu Beginn erstellten Analyseverfahrens (siche Anhang,
S. 2, S. 15 und S. 16 im elektronischen Zusatzmaterial) und die Entstehung der
aktualisierten, in der vorliegenden Arbeit priasentierten Fassung (siehe 7.2.2).
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6.2.1 Evaluationsziele der drei Teilevaluationen und
Herleitung der vertiefenden Forschungsfragen

Wissenschaftliche Evaluation, wie sie in der vorliegenden Untersuchung ange-
wendet wird, zielt auf eine wissenschaftlich fundierte Bewertung auf Basis von
Forschungsergebnissen (Doéring & Bortz 2016, 977). Fiir diesen Zweck werden
Daten neu erhoben (siehe Abschnitt 6.2.3, 6.2.4 und 6.2.5). Evaluation ist als
Prozess zu verstehen, der mit festgelegten Zielen und unter Anwendung empi-
rischer Forschungsmethoden einen Evaluationsgegenstand bewertet (Doring &
Bortz 2016, 979). Der Evaluationsgegenstand ist im vorliegenden Fall das in
dieser Arbeit entwickelte Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen.

Evaluationsstandards
Nach Doéring und Bortz (2016, 991 f.) sollte eine wissenschaftliche Evaluation
vier Evaluationsstandards entsprechen:

e Niitzlichkeit: Eine Evaluation sollte moglichst niitzlich sein, sodass die
Interessen und Bediirfnisse der Nutzenden fokussiert werden.

e Durchfiihrbarkeit: Eine Evaluation sollte realistisch, gut durchdacht, diploma-
tisch und kostenbewusst sein.

e Fairness: Eine Evaluation sollte so geplant und durchgefiihrt werden, dass
ein respektvoller und fairer Umgang mit allen Beteiligten gesichert ist und
beispielsweise die Ergebnisse allen Beteiligten zugénglich gemacht werden.

e Genauigkeit: Eine Evaluation sollte so angelegt sein, dass sie das Evaluations-
ziel erfiillt und entsprechende Informationen und Ergebnisse hervorbringt.

Diese Evaluationsstandards liegen der vorliegenden Studie handlungsleitend
zugrunde und wurden zur Transparenz an dieser Stelle aufgefiihrt. Zudem werden
sie in der Zusammenfassung und Reflexion dahingehend analysiert, inwiefern sie
in der Studie umgesetzt werden konnten und welche Punkte dabei besonders zu
beachten waren (siehe 6.3).

Evaluationsziele

Der Blick der vorliegenden Evaluation ist auf moglichen Verbesserungsbe-
darf des anfinglichen Analyseverfahrens gerichtet. Als Evaluationsfunktion kann
nach Doring und Bortz (2016) fiir diesen Fall festgestellt werden, dass ers-
tens wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die Wirkung des Gegenstandes, also
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des Analyseverfahrens, erzielt werden konnen, um das Wissen der Beteiligten
beziehungsweise der zukiinftig Beteiligten und der Fachoffentlichkeit erweitern
zu konnen. Konkrete und untersuchbare Evaluationsfragen sind die Grundlage zur
Erreichung dieses Ziels (Déring & Bortz 2016, 987).

Zweitens zielt die Untersuchung auf eine zielgerichtete Verbesserung des
Analyseverfahrens, womit die Optimierungsfunktion angestrebt wird. Ziel und
Ergebnis sollen konkrete und detaillierte Verbesserungsvorschldge sein, die sich
umsetzen lassen (Doring & Bortz 2016, 987).

Die vorliegende Untersuchung ist als Evaluation so konzipiert, dass der Fokus
auf dem Nutzen der Evaluationsergebnisse liegt, das heifit, es wird letztendlich
die Frage verfolgt, welche praktischen Konsequenzen aus den Evaluationsergeb-
nissen gezogen werden konnen. Nach Doéring und Bortz (2016) lassen sich bei
so einer nutzungsfokussierten Evaluation zwei Nutzungsarten unterscheiden, die
in der vorliegenden Untersuchung anvisiert werden: der instrumentelle und der
konzeptionelle Nutzen. Bei der instrumentellen Nutzung sollen die Ergebnisse
zur Verbesserung der ,Mafnahme und ihrer Durchfithrung® (Doring & Bortz
2016, 1013) genutzt werden konnen. Im vorliegenden Fall handelt es sich nicht
um eine Maflnahme, deren Durchfiihrung evaluiert wird, dennoch steht auch
hier im Fokus, inwiefern die Ergebnisse der Evaluation zur Optimierung des
Analyseverfahrens beitragen konnen.

Zudem sollen die Ergebnisse dazu genutzt werden konnen, das Verste-
hen theoretischer Grundlagen der Konzipierung des Analyseverfahrens bei der
Anwendung des Analyseverfahrens erweitern zu konnen. Der Fokus liegt bei
einer solchen konzeptuellen Nutzung auf der Erkenntnisfunktion (Doring & Bortz
2016, 1013) und die Ergebnisse leisten dann einen Beitrag hinsichtlich der
inhaltlichen Weiterentwicklung des Analyseverfahrens.

Diese zwei Nutzungsarten, instrumentell und konzeptuell, fithren zu den
in der Evaluation verfolgten Zielen, die die Unterteilung in drei Teilevalua-
tionen begriinden lassen, um auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse das
Analyseverfahren zu verbessern. Das allen drei Teilevaluationen iibergeordnete
Evaluationsziel besteht in der Modifikation des gesamten Analyseverfahrens und
lasst sich entsprechend der drei Teilevaluationen in Erkenntnisse iiber folgende
Punkte aufschliisseln:

e die Gelingensbedingungen des Erhebungsteils im Analyseverfahren (1. Teile-
valuation, siehe 6.2.3),

e die Praktikabilitdt des Auswertungsteils im Analyseverfahren (2. Teilevalua-
tion, siche 6.2.4),
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e die Reliabilitit des gesamten, auf Basis der Erkenntnisse der ersten und zwei-
ten Teilevaluation iiberarbeiteten Analyseverfahrens (3. Teilevaluation, siehe

6.2.5) und

e die Bedeutung der Verstindigung iiber die alltdglichen Handlungen eines Kin-
des fiir das Erkennen der Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation, wenn
das Ziel der Erweiterung der sprachlichen Handlungsfihigkeit in der all-
taglichen Lebenssituation des Kindes verfolgt wird (3. Teilevaluation, siehe

6.2.5).

Daher werden in den drei Teilevaluation jeweils unterschiedliche Forschungs-
fragen verfolgt. Die nachfolgende Ubersicht (siehe Tabelle 6.1) stellt fiir jede
Teilevaluation jeweils das Erkenntnisinteresse sowie die jeweils fokussierten

Forschungsfragen dar.

Tabelle 6.1 Ubersicht iiber Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage jeder Teilevaluation

Teilevaluation 1

Erkenntnisinteresse

Gelingensbedingungen des Erhebungsteils im Analyseverfahren

Forschungsfrage 1

Unter welchen Bedingungen wird die Erhebung im
Analyseverfahren von Studierenden des Studiengangs Lehramt
fiir Sonderpadagogik als ,gelungen‘ betrachtet? Das heif3t, unter
welchen Bedingungen werden Daten gewonnen, die zur Analyse
herangezogen werden kénnen?

Forschungsfrage 2

Unter welchen Bedingungen werden aus Sicht der
durchfiihrenden Studierenden des Studiengangs Lehramt fiir
Sonderpiddagogik die Giitekriterien (Gestaltung diagnostischer
Situationen und Haltung der diagnostizierenden Person)
sonderpddagogischer Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und
Schonberger (1983) erfiillt?

Teilevaluation 2

Erkenntnisinteresse

Praktikabilitit des Auswertungsteils im Analyseverfahren

Forschungsfrage 1

Inwiefern ldsst sich der Auswertungsleitfaden als praktikabel
bezeichnen?

Teilforschungsfrage 1

Wie viele der befragten Studierenden bewerten die Anweisungen
zur Auswertung als sprachlich prizise und verstdndlich?

Teilforschungsfrage 2

Wie viele der befragten Studierenden bewerten den zeitlichen
Aufwand bei der Anwendung des Auswertungsleitfadens als
angemessen beispielsweise fiir den Einsatz im Unterricht?

(Fortsetzung)
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Tabelle 6.1 (Fortsetzung)

Teilforschungsfrage 3 | Welche Verstindnisschwierigkeiten werden von den befragten
Studierenden aufgrund der sprachlichen Formulierungen der
Anweisungen zur Auswertung genannt?

Forschungsfrage 2 Wie und an welchen Stellen kann der Auswertungsleitfaden
modifiziert werden, sodass er als praktikabler bezeichnet werden
kann?

Teilforschungsfrage 1 | An welchen Stellen in den Anweisungen zur Auswertung besteht
Uberarbeitungsbedarf?

Teilforschungsfrage 2 | Wodurch konnen sich Probleme, die die Anwendung des
Auswertungsleitfadens betreffen, beheben lassen?

Teilevaluation 3

Erkenntnisinteresse 1. Reliabilitit des gesamten, auf Basis der Erkenntnisse der ersten
und zweiten Teilevaluation iiberarbeiteten Analyseverfahrens

2. Bedeutung der Verstindigung iiber die alltdglichen Handlungen
eines Kindes fiir das Erkennen der Bedingungen der alltidglichen
Lebenssituation, wenn das Ziel der Erweiterung der sprachlichen
Handlungsfihigkeit in der alltdglichen Lebenssituation des
Kindes verfolgt wird

Forschungsfrage 1 Inwiefern erfolgt bei der Erfassung von Informationen zur
alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen eine Verstandigung iiber die alltdglichen
Handlungen und deren Begriindungen des beteiligten Kindes?

Forschungsfrage 2 Inwiefern kann aufgrund der Verstindigung iiber die alltidglichen
Handlungen und deren Begriindungen eines Kindes auf die
Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation des beteiligten
Kindes geschlossen werden?

Forschungsfrage 3 Inwiefern ldsst sich das Verfahren zur Erfassung und Auswertung
von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Kindern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen als reliabel bezeichnen?

Als Ergebnis liegen zu jeder Teiluntersuchung Beschreibungen der Befunde,
begriindete Interpretationen sowie eine Uberarbeitung des Analyseverfahrens
vor. AuBerdem werden die Ergebnisse zu allen drei Teiluntersuchungen zu
einer umfassenden iibergreifenden Formulierung von Handlungsempfehlungen fiir
zukiinftige am Verfahren beteiligte Personen genutzt und in Abschnitt 7.2.2 im
Rahmen der Darstellung der Vorgehensweise bei der Erfassung und Auswer-
tung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrichtigungen ausfiihrlich erldutert.
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In dem nichsten Abschnitt wird das Untersuchungsdesign beschrieben. Nach
Doring und Bortz (2016) konnen die Entscheidungen fiir verschiedene Dimensio-
nen von Untersuchungsdesigns nur dann dem Kriterium der Wissenschaftlichkeit
entsprechen, wenn sie intersubjektiv nachvollziehbar sind. Aus diesem Grund
wird zundchst die iiber alle drei Teilevaluationen iibergreifende Planung des
Evaluationsvorhabens erldutert.

6.2.2 Planung des Evaluationsvorhabens:
Teilevaluationsiibergreifende Uberlegungen zu
Samplebildung, Datenerhebung und Datenauswertung

Im vorliegenden Abschnitt werden, um Redundanz zu vermeiden, iibergrei-
fende Hinweise zur Planung des Evaluationsvorhabens gegeben, damit transparent
dargelegt wird, welche methodologischen Annahmen der Samplebildung, Date-
nerhebung sowie Datenauswertung iibergreifend iiber die drei Teilevaluationen
zugrunde liegen. Eine konkrete Erlduterung zum Sampling und zum Sample,
zur Datenerhebungs- und Datenauswertungsmethode wird jeweils zu Beginn der
Darstellung jeder Teilevaluation vorgenommen.

Samplebildung

In diesem Abschnitt werden zuerst die Methoden des Samplings in qualitati-
ven Studien dargestellt. Im weiteren Verlauf des vorliegenden Kapitels wird auf
dieser theoretischen Basis zu jeder Teilevaluation die spezifische Samplebildung
beschrieben werden.

Doring und Bortz (2016) beschreiben drei absichtsvolle Sampling-Strategien
bei qualitativer Forschung: Theoretische Stichprobe, Fallauswahl gemil einem
qualitativen Stichprobenplan und gezielte Auswahl bestimmter Arten von Fillen.
Diese Strategien konnen zur Auswahl von Fillen fiir eine qualitative Untersu-
chung genutzt werden. Ziel des Samplings ist die gezielte Auswahl solcher Fille,
die ,,besonders aussagekriftig fiir die Fragestellung* (Doring & Bortz 2016, 302)
sind.
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Zur Samplebildung in den vorliegenden Untersuchungen wurde die theoreti-
sche Stichprobenbildung gewihlt, bei der die Fallauswahl bewusst gesteuert wird,
um einen moglichst hohen Erkenntniswert zu erzielen (Doring & Bortz 2016).

Es wurden jeweils zu Beginn der Fallauswahl theoriegeleitet Kriterien entwi-
ckelt, um festzulegen, welche Fille in das Sample aufgenommen werden, wobei
eine Anzahl von Fillen nicht im Vorfeld festgelegt wurde. Es liegen jeweils kleine
Samples vor, die aus forschungsokonomischen Griinden nicht grofer gebildet
werden konnten.

Eine theoretische Sittigung lag jeweils zum Abschluss der Samplebildung
nicht vor, es hitten bei jeder Teiluntersuchung durchaus weitere Fille einen
zusitzlichen Informationsgehalt versprechen konnen, dennoch musste aus for-
schungsokonomischen Griinden die Samplebildung abgeschlossen werden. Aus-
schlaggebend fiir die Entscheidung, keine weiteren Fille aufzunehmen, waren
allein die zeitlichen und finanziellen Ressourcen. Es wird damit zwar die theo-
riebildende Aussagekraft verringert, dennoch kann davon ausgegangen werden,
dass es sich um besonders typische Fille handelt, die einen ausreichenden
Erkenntnisgewinn zulassen.

Auf einen qualitativen Stichprobenplan wurde bei allen Teiluntersuchungen
verzichtet, da die Merkmale und ihre Kombination ersichtlich sind und weitere
Merkmale aufgrund der zeitlichen und finanziellen Einschriankungen, unter denen
die Untersuchungen durchgefiihrt wurden, nicht aufgenommen werden konnten.
So kann davon ausgegangen werden, dass das jeweilige Untersuchungsfeld zwar
nicht in seiner gesamten Breite, aber intersubjektiv nachvollziehbar abgebildet
wird.

Datenerhebungsmethode: Problemzentriertes Interview nach Witzel (2000)
Aufgrund der Tatsache, dass die erste und dritte Teilevaluation auf ein problem-
zentriertes Interview nach Witzel (2000) als Datenerhebungsmethode zuriick-
greifen, werden im Folgenden wesentliche Kennzeichen dieser empirischen
Datenerhebungsmethode aufgezeigt, womit zugleich die Auswahl dieser Erhe-
bungsmethode begriindet wird. In der zweiten Teilevaluation erfolgt die Date-
nerhebung anhand eines vollstrukturierten Fragebogens. Da es sich nur bei
der zweiten Teilevaluation um diese Datenerhebungsmethode handelt, wird im
vorliegenden, iibergreifend angelegten Abschnitt nicht erlduternd darauf einge-
gangen, sondern diese Vorgehensweise wird im Rahmen der Darstellung zur
forschungsmethodischen Vorgehensweise bei der Datenerhebung in der zweiten
Teilevaluation direkt erldutert (siche Abschnitt 6.2.4.2).
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Es handelt sich bei dem problemzentrierten qualitativen Interview um eine
reaktive Datenmethode, bei der die an den Interviews beteiligten Personen wis-
sen, dass sie an dieser Untersuchung teilnehmen (Doring & Bortz 2016, 323).
Der Interviewverlauf wird nicht allein durch die interviewende Person gesteuert,
sondern die am Interview beteiligten Personen steuern das Interview mit, da es
sich um offene Fragen handelt, auf die sie antworten und aus denen sich weitere
Gespriachsimpulse ergeben konnen. So besteht die Moglichkeit, auch neue Fragen
spontan zu stellen und zu beantworten (Doring & Bortz 2016, 365). Verschiedene
Schwerpunkte konnen beziehungsweise sollen individuell gesetzt und vertiefend
thematisiert werden.

Bei dieser Form der Datenerhebung wird die interviewende Person unmittelbar
zum ,,Erhebungsinstrument™ (Doring & Bortz 2016, 365). Durch Riickfragen wird
direkt auf die am Interview beteiligten Kinder und ihre AuBerungen eingegangen.
Des Weiteren flielen eigene Gedanken, Gefiihle und Reaktionen auf das Gesprich
mit in die Analyse ein, miissen dann aber dem Kriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit gerecht werden (Doéring & Bortz 2016, 365).

Erlduterungen zur inhaltlichen Vorbereitung, die mit der Festlegung des Befra-
gungsthemas und der Wahl der geeigneten qualitativen Befragungstechnik die
Planung der Untersuchung betrifft, wurden im Abschnitt 6.1 beschrieben und
hier nicht erneut dargestellt.

Zur organisatorischen Vorbereitung der vorliegenden Untersuchung wurde,
entsprechend der Ausfithrungen von Déring und Bortz (2016, 365), die inter-
viewende Person geschult, die Interviewdurchfiihrung erprobt und das Interview-
material zusammengestellt.

Fiir jedes Interview liegt ein Interviewleitfaden, der halbstrukturiert bezie-
hungsweise teilstrukturiert (Doring & Bortz 2016, 372) konzipiert ist, zugrunde.
Mit einer Liste offener Fragen ist eine Vergleichbarkeit der Interviews gewéhrleis-
tet, aber dennoch kann das Interview flexibel an die jeweilige Interviewsituation
angepasst werden. Als ein Grundgeriist bietet es der interviewenden Person
Sicherheit, lédsst aber ,,gentigend Spielraum, spontan aus der Interviewsituation
heraus neue Fragen und Themen einzubeziehen* (Doring & Bortz 2016, 372).
Aus diesem Grund werden im Interviewleitfaden die Fragen nicht wortlich vor-
gegeben, sondern diese miissen passend zur Interviewsituation und zu dem am
Interview beteiligten Kind aus der Situation heraus formuliert werden.

Die genutzten Interviewleitfiden sind im Anhang (sieche Anhang, S. 6
und S. 43 im elektronischen Zusatzmaterial). Das Rohmaterial in Form von
Gesprichsnotizen sowie die Transkripte zweier Interviews einer Masterarbeit
(Koch 2019), die im Rahmen des Lehramts fiir Sonderpddagogik an der Uni-
versitdit Hamburg verfasst wurde, werden aus datenschutzrechtlichen Griinden
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nicht verdffentlicht. Da, wie bei der Entwicklung des Analyseverfahrens (siche
Abschnitt 7.2.2) beschrieben, keine Audioaufnahmen der Interviews zwingend
erfolgen miissen, werden die Gespriche notiert und als Rohdatenmaterial aufbe-
reitet, sodass dieser Text des jeweiligen Einzelfalls ausgewertet werden kann. Im
folgenden Abschnitt wird neben der Vorbereitung dieser systematischen Daten-
analyse auf die konkrete Vorgehensweise bei der Auswertung mittels inhaltlich
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) eingegangen.

Datenauswertungsmethode: Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2018)

In allen drei Teilevaluationen wird fiir die Datenauswertung die inhaltlich struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) gewihlt. Fiir die erste
und dritte Teilevaluation gilt dies ausschlieBlich, in der zweiten Teilevaluation
wird zusitzlich auf eine Datenauswertungsmethode der deskriptiven Statistik
zuriickgegriffen, um Aussagen zu Héufigkeitsverteilungen treffen zu konnen.

Um die Daten aus den gefiihrten Interviews auswerten zu konnen, ist es als
Vorbereitung in einem ersten Schritt notwendig, einen Datensatz zu erstellen,
damit das Rohdatenmaterial strukturiert zur Verfligung steht. Die Gesprichs-
notizen wurden deshalb als Erstes entsprechend der Empfehlung von Doring
und Bortz (2016, 580) sortiert, einander zugeordnet, digitalisiert und einheit-
lich formatiert. Die Sortierung und Zuordnung sind notwendig, da die Gespriche
zwischen der interviewenden Person und den am Interview beteiligten Kindern
mehrfach stattgefunden haben und handschriftlich notiert wurden. Audioauf-
zeichnungen haben in der ersten und zweiten Teilevaluation nicht stattgefunden,
weshalb keine Transkription notwendig wurde. Einzig in der dritten Teileva-
luation liegen Interviewdaten der Auswertung zugrunde, die im Rahmen einer
Masterarbeit im Lehramt fiir Sonderpddagogik an der Universitit Hamburg erho-
ben wurden. Diese Daten liegen zur Auswertung in transkribierter Form vor,
werden aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht angehéngt. Die Interviews wur-
den von der Verfasserin der Masterarbeit gefiihrt, aufgezeichnet und transkribiert.
Im Anhang (siehe S. 1 im elektronischen Zusatzmaterial) sind die Transkripti-
onsregeln aufgefiihrt, die sowohl der Transkription als auch der Formatierung der
Gesprachsnotizen zugrunde liegen.

In einem zweiten Schritt wurden die erstellten Datensédtze durch Metainforma-
tionen ergéinzt, dazu gehoren das Datum und die Uhrzeit sowie der Ort, an dem
das Gesprich jeweils stattgefunden hat, aulerdem gegebenenfalls Informationen
zu Storungen des Gesprichsverlaufs.
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Als Drittes wurden Informationen aus den Datensitzen entfernt, die Riick-
schliisse auf Personen oder Orte zulassen konnten, sodass pseudonymisierte
Datensitze in die Datenauswertung einfliel3en.

Zuletzt wurden die Rohdaten zur besseren Lesbarkeit bereinigt, wobei nur
wenige Details entfernt wurden, die nicht zur Auswertung herangezogen werden
konnen, wie beispielsweise doppelte Notizen und Korrekturen der interview-
enden Person. Die Gesprichsinhalte wurden weitestgehend schon wihrend des
Notierens entsprechend der rechtschriftlichen Konventionen niedergeschrieben.

Nach den Vorbereitungen gilt es, die Daten auszuwerten. Die inhaltlich struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse wurde als Auswertungsverfahren gewdhlt,
weil es geeignet erscheint, um aus dem gegebenen Textmaterial systematisch die
,.manifesten Inhalte* (Doring & Bortz 2016, 602) zu identifizieren. Es wird ein
exploratives Erkenntnisinteresse verfolgt, genauer sollen im jeweiligen Einzelfall
zum einen die Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation identifiziert werden.
Zum anderen sollen im jeweiligen Einzelfall die Bedingungen hinsichtlich ihrer
sprachforderlichen Relevanz untersucht werden. Es handelt sich also um eine
fallbezogene Auswertung, da das Datenmaterial fallweise ausgewertet wird. Ein
Fall besteht aus den Gesprichen beziehungsweise aus dem Gesprich mit jeweils
einem am Interview beteiligten Kind. Die Fille werden dabei sequenziell bear-
beitet und teilweise auch mehrfach im hermeneutischen Sinne (Déring & Bortz
2016, 603).

Die Kategorienbildung in den vorliegenden Evaluationsstudien wurde sowohl
als ,,a-priori-Kategorienbildung® (Kuckartz 2018, 64) als auch als induktive Kate-
gorienbildung vorgenommen. Die erste Art der Kategorienbildung ist gekenn-
zeichnet durch die Erstellung eines Kategoriensystems, bevor Einsicht in die
Daten genommen wird. Unabhéngig von den empirischen Daten werden aus theo-
retischen Beziigen und hinsichtlich der Forschungsfrage die Kategorien gebildet
(Kuckartz 2018, 64 ff.). Die zweite Art der Kategorienbildung geschieht direkt
am Material. Bei der ersten Auseinandersetzung mit dem Material wird offen
kodiert, das heil3t, es wird alles, was durch den Text induziert wird, festgehalten.
So werden Konzepte entwickelt und benannt, aus denen sich bei fortlaufen-
der Auseinandersetzung mit dem Material die induktiven Kategorien entwickeln
(Kuckartz 2018).

Das Ziel der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist fiir alle
drei Teiluntersuchungen gleich: Da es sich um eine Methode handelt, die als
.komprimierend und resiimierend* (Kuckartz 2018, 52) zu bezeichnen ist, wird
das Material zu bestimmten inhaltlichen Bereichen strukturiert, das heif3t, es wer-
den die zur Beantwortung der jeweiligen Forschungsfragen zentralen inhaltlichen
Aspekte aus dem Material gewonnen.



6.2 Erprobung und Evaluation des Verfahrens zur Erfassung ... 165

Wie die Kodiereinheiten in der jeweiligen Teilevaluation bestimmt werden,
unterscheidet sich je nach Forschungsfrage und wird bei der Beschreibung
der jeweiligen Teilevaluation aufgegriffen (siehe Abschnitte 6.2.3.3, 6.2.4.3.2
und 6.2.5.3). Im Rahmen der Erlduterungen zur Datenauswertungsmethode der
zweiten Teilevaluation wird zusitzlich die Vorgehensweise zur quantitativen Aus-
wertung der Daten mittels SPSS beschrieben. Diese Darstellung erfolgt nicht
im vorliegenden Abschnitt, da diese Datenauswertungsmethode nur in der zwei-
ten Teilevaluation angewendet wird und eine iiber alle drei Teilevaluationen
iibergreifende Erldauterung aus diesem Grund nicht notwendig erscheint.

Abschliefend wird zusammenfassend und iibersichtlich dargestellt, welche
Forschungsfragen einschlieflich moglicher Teilfragen in der jeweiligen Teileva-
luation verfolgt werden und auf welche Datenerhebungs- und Datenauswertungs-
methode jeweils zuriickgegriffen wird (siehe Tabelle 6.2).

Tabelle 6.2 Ubersicht iiber Erkenntnisinteresse, Forschungsfragen, Datenerhebungs- und
Datenauswertungsmethoden zu den drei Teilevaluationen

Teilevaluation 1

Erkenntnisinteresse Gelingensbedingungen des Erhebungsteils im
Analyseverfahren
Forschungsfrage 1 Unter welchen Bedingungen wird die Erhebung im

Analyseverfahren von Studierenden des Studiengangs
Lehramt fiir Sonderpddagogik als ,gelungen® betrachtet?
Das heifit, unter welchen Bedingungen werden Daten
gewonnen, die zur Analyse herangezogen werden konnen?

Forschungsfrage 2 Unter welchen Bedingungen werden aus Sicht der
durchfiihrenden Studierenden des Studiengangs Lehramt
fiir Sonderpadagogik die Giitekriterien (Gestaltung
diagnostischer Situationen und Haltung der
diagnostizierenden Person) sonderpddagogischer
Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und Schonberger
(1983) erfiillt?

Datenerhebungsmethode Problemzentriertes Interview (Witzel 2000)

Datenauswertungsmethode | Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2018)

Teilevaluation 2

Erkenntnisinteresse Praktikabilitdt des Auswertungsteils im
Auswertungsverfahren

(Fortsetzung)
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Tabelle 6.2 (Fortsetzung)

Forschungsfrage 1

Inwiefern ldsst sich der Auswertungsleitfaden als
praktikabel bezeichnen?

Teilforschungsfrage 1

Wie viele der befragten Studierenden bewerten die
Anweisungen zur Auswertung als sprachlich prézise und
verstindlich?

Teilforschungsfrage 2

Wie viele der befragten Studierenden bewerten den
zeitlichen Aufwand bei der Anwendung des
Auswertungsleitfadens als angemessen, beispielsweise fiir
den Einsatz im Unterricht?

Teilforschungsfrage 3

Welche Verstiandnisschwierigkeiten werden von den
befragten Studierenden aufgrund der sprachlichen
Formulierungen der Anweisungen zur Auswertung
genannt?

Forschungsfrage 2

Wie und an welchen Stellen kann der
Auswertungsleitfaden modifiziert werden, sodass er als
praktikabler bezeichnet werden kann?

Teilforschungsfrage 1

An welchen Stellen in den Anweisungen zur Auswertung
besteht Uberarbeitungsbedarf?

Teilforschungsfrage 2

Wodurch kénnen sich Probleme, die die Anwendung des
Auswertungsleitfadens betreffen, beheben lassen?

Datenerhebungsmethode

Schriftlicher, vollstrukturierter Fragebogen

Datenauswertungsmethoden

Quantitative Datenauswertung mittels SPSS
Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2018)

Teilevaluation 3

Erkenntnisinteresse

1. Reliabilitit des gesamten, auf Basis der Erkenntnisse der
ersten und zweiten Teilevaluation iiberarbeiteten
Analyseverfahrens

2. Bedeutung der Verstdndigung iiber die alltdglichen
Handlungen eines Kindes fiir das Erkennen der
Bedingungen der alltiglichen Lebenssituation, wenn das
Ziel der Erweiterung der sprachlichen
Handlungsfihigkeit in der alltédglichen Lebenssituation
des Kindes verfolgt wird

(Fortsetzung)
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Tabelle 6.2 (Fortsetzung)

Forschungsfrage 1 Inwiefern erfolgt bei der Erfassung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrichtigungen eine Verstindigung iiber
die alltdglichen Handlungen und deren Begriindungen des
beteiligten Kindes?

Forschungsfrage 2 Inwiefern kann aufgrund der Verstdndigung iiber die
alltidglichen Handlungen und deren Begriindungen eines
Kindes auf die Bedingungen der alltiglichen
Lebenssituation des beteiligten Kindes geschlossen
werden?

Forschungsfrage 3 Inwiefern ldsst sich das Verfahren zur Erfassung und
Auswertung von Informationen zur alltdglichen
Lebenssituation von Kindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen als reliabel bezeichnen?

Datenerhebungsmethode Problemzentriertes Interview des Erhebungsverfahrens des
in der vorliegenden Arbeit entwickelten Verfahrens zur
Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltidglichen Lebenssituation von Schulkindern

Datenauswertungsmethode | Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2018)

In den folgenden Abschnitten werden die drei Teilevaluationen nachein-
ander dargestellt, da diese unterschiedliche Forschungsfragen verfolgen, sich
damit die Samples unterscheiden und die Instrumente zur Datenerhebung und
-auswertung auf Grundlage der bisher beschriebenen methodischen Annahmen
des vorliegenden Kapitels individuell erstellt wurden.

6.2.3 Teilevaluation 1: Gelingensbedingungen und
Gilitekriterien fiir die Erfassung von Informationen zur
alltaglichen Lebenssituation

Im Folgenden werden mit der ersten Teilevaluation die Gelingensbedingungen fiir
die Durchfiihrung des Erhebungsverfahrens als Teil des Verfahrens zur Erfassung
und Auswertung von Informationen zur alltidglichen Lebenssituation von Kindern
mit sprachlichen Beeintriachtigungen fokussiert.

Studierende des Master-Studiengangs Lehramt fiir Sonderpddagogik mit dem
Studienschwerpunkt Sprache haben diesen Teil des Analyseverfahrens im Winter-
semester 2018/2019 erprobt und wurden nach Abschluss der Erprobung befragt.
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Die Erprobung des Erhebungsteils des Analyseverfahrens bestand in der Durch-
fiihrung von Gesprédchen mit den beteiligten Kindern, um Informationen zu der
alltdglichen Lebenssituation der beteiligten Kinder erfassen zu konnen. Fiir diese
Vorgehensweise zur Erfassung von Informationen zur alltiglichen Lebenssitua-
tion der beteiligten Kinder lag den Studierenden, die die Gespriche gefiihrt
haben, eine Anweisung zur Durchfiihrung vor, die zum Zweck der intersubjekti-
ven Nachvollziehbarkeit (sieche Anhang, S. 2 f. im elektronischen Zusatzmaterial)
dokumentiert ist.

Es werden zunichst die Forschungsfragen aufgezeigt, bevor die Samplebil-
dung und das Sampling der Studierenden (6.2.3.1), die Datenerhebungsmethode
mittels problemzentrierten qualitativen Interviews (6.2.3.2) sowie die Datenaus-
wertungsmethode mit der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(6.2.3.3) beschrieben werden. Nach der Darstellung der Ergebnisse (6.2.3.4) und
der Beantwortung der Forschungsfragen (6.2.3.5) werden Schlussfolgerungen fiir
die Modifikation des Analyseverfahrens (6.2.3.6) gezogen.

Die Befragung der Studierenden im Anschluss an die Erprobung des Erhe-
bungsverfahrens erfolgte anhand eines qualitativen Interviews und diente damit
der Datenerhebung zur Beantwortung der folgenden zwei Forschungsfragen der
vorliegenden ersten Teilevaluation:

1. Unter welchen Bedingungen wird die Erhebung im Analyseverfahren von
Studierenden des Studiengangs Lehramt fiir Sonderpddagogik als ,gelungen’
betrachtet? Das heifft, unter welchen Bedingungen werden Daten gewonnen, die
zur Analyse herangezogen werden konnen?

2. Unter welchen Bedingungen werden aus Sicht der durchfiihrenden Studierenden
des Studiengangs Lehramt fiir Sonderpddagogik die Giitekriterien (Gestaltung
diagnostischer Situationen und Haltung der diagnostizierenden Person) sonder-
padagogischer Forderdiagnostik nach Jetter, Schmidt und Schonberger (1983)
erfiillt?

Zur Erlduterung der Giitekriterien ,Gestaltung diagnostischer Situationen‘ und
,Haltung der diagnostizierenden Person‘ wird auf den Abschnitt 3.3.1.3 der
vorliegenden Arbeit verwiesen.

6.2.3.1 Auswahl der befragten Personen

Das Sample stellen in diesem Fall jene Personen dar, die die Erhebungssitua-
tion erproben. Drei Kriterien liegen der Samplebildung in dieser Teilevaluation
zugrunde: Erstens sind es inhaltliche Grundlagen beziehungsweise Kenntnisse
im Forderschwerpunkt Pddagogik bei Beeintrichtigung der Sprache. Dies wird
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dadurch gewihrleistet, dass die an der Evaluation beteiligten Studierenden
diesen Forderschwerpunkt fiir ihr Masterstudium an der Universitit Hamburg
gewdhlt haben. Damit ist zugleich das zweite Kriterium erfiillt, ndmlich Vor-
kenntnisse im Bereich Diagnostik und Forderung sprachlich-kommunikativer
Kompetenzen zu haben. Als Drittes war es erforderlich, dass die Studieren-
den selbst einen Zugang (beispielsweise durch Praktika oder eine Titigkeit an
einer Schule) zu Schulkindern mit einem Forderbediirfnis im Bereich Sprache
im sprachhandlungstheoretischen Sinne haben, die dann an der Erprobung des
Erhebungsverfahrens beteiligt sind.

Es ergibt sich ein Sample bestehend aus sechs Studierenden des Lehr-
amts fiir Sonderpddagogik im Master an der Universitit Hamburg mit dem
Studienschwerpunkt Sprache.

6.2.3.2 Datenerhebungsmethode: Problemzentriertes Interview
nach Witzel (2000)

Fiir die Datenerhebung wurde das problemzentrierte Interview (Witzel 2000) als
Methode gewihlt, dem ein teilstrukturierter Interviewleitfaden zugrunde liegt. An
dieser Stelle eignete sich ein teilstrukturiertes Interview (Leitfaden siehe Anhang,
S. 6 im elektronischen Zusatzmaterial), da die Studierenden und ihre Erfahrungen
mit der Erhebung im Vordergrund standen und explizit dazugehorige Aspekte
erfasst werden sollten.

Es wurden sechs Studierende jeweils im Anschluss an die Erprobung der
Erfassung von Informationen zur alltidglichen Lebenssituation befragt. Mit zwei
Studierenden (Fall A, Fall B) wurde ein gemeinsames Interview gefiihrt, wobei
die Studierenden nacheinander geantwortet haben. Das gemeinsame Interview
wurde als Erhebungsmethode gewihlt, da es aus forschungspraktischen Griin-
den nicht moglich war, die Studierenden einzeln zu befragen. Mit zwei weiteren
Studierenden (Fall D, Fall E) wurde jeweils ein Einzelinterview gefiihrt. Des
Weiteren wurden zwei weitere Studierende gemeinsam mit zwei bereits befrag-
ten Studierenden als Gruppe (Fall A, Fall B, Fall C und Fall F) interviewt. Diese
Vorgehensweise ist forschungsokonomisch begriindet.

Mit den anderen drei Studierenden wurden Einzelinterviews gefiihrt. So liegen
insgesamt vier Interviews von jeweils etwa 15 Minuten Dauer vor. Das gemein-
same Interview (Fall A und Fall B) wurde aufgezeichnet und transkribiert. Alle
weiteren Interviews wurden schriftlich protokolliert.
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6.2.3.3 Datenauswertungsmethode: Inhaltlich strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)

Fiir die Datenauswertung wurde, wie in Abschnitt 6.2.2 beschrieben, die Methode

der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)

gewdhlt.

Zur Auswertung der Interviews wurden in Form einer ,a-priori-
Kategorienbildung* (Kuckartz 2018, 64 f.) anhand des Interviewleitfadens Kate-
gorien entwickelt, die auf den gleichen methodologischen Annahmen beruhen,
die zur Konzipierung des Interviewleitfadens herangezogen wurden. Im weiteren
Verlauf wurden bei der Auswertung auch induktive Kategorien anhand des Mate-
rials entwickelt. Durch die Kombination der beiden Arten der Kategorienbildung
konnte gewihrleistet werden, dass nichts iibersehen wird, was fiir die Beantwor-
tung der Forschungsfragen der ersten Teilevaluation zutréglich ist. Die Kategorien
wurden als Kodierleitfaden (sieche Anhang, S. 6-9 im elektronischen Zusatzma-
terial) zusammengefasst. Die Interviews wurden mithilfe des Kodierleitfadens
kodiert.

6.2.3.4 Detaillierte Ergebnisdarstellung der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse zu
Gelingensbedingungen und Giitekriterien fiir die
Erfassung von Informationen zur alltdglichen
Lebenssituation
Im Folgenden werden die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse der ersten Teilevaluation dargestellt. Dafiir werden nach-
einander die Befunde jeder Kategorie zusammengefasst beschrieben, um auf
dieser Grundlage anschlieBend die Forschungsfragen der ersten Teilevaluation
(siche Abschnitt 6.2.3.5) beantworten zu konnen. Aus der Ergebnisdarstel-
lung resultieren schlieBlich die Schlussfolgerungen fiir die Modifikation des
Erhebungsverfahrens im Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Infor-
mationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen
Beeintrichtigungen (siehe Abschnitt 6.2.3.6).
Zur Ubersicht wird zunichst zu jeder Kategorie aufgezeigt, wieviele Kodier-
einheiten dem Kode zugeordnet wurden:

K1.1.1 Erzdhlgenerierende Fragen: 5 Kodiereinheiten

K1.1.2 Geschlossenes Frageformat: 4 Kodiereinheiten

K1.2 Beziehung: 4 Kodiereinheiten

K1.3 Hemmende Faktoren: 3 Kodiereinheiten

K1.4 Haltung der diagnostizierenden Person: 4 Kodiereinheiten



6.2 Erprobung und Evaluation des Verfahrens zur Erfassung ... 171

e K2.1 angemessene Hilfsmittel: 2 Kodiereinheiten
e K2.2 unangemessene Hilfsmittel: 7 Kodiereinheiten
e K2.3 Verbesserung der Hilfsmittel: 12 Kodiereinheiten

Nachfolgend werden die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse detailliert dargestellt.

Kategorie 1: Gelingensbedingungen
Kli.1 Fragen
K1.1.1 Erzdhlgenerierende Fragen
Es wird von der Schwierigkeit berichtet, wenn eine zu offene Frage gestellt wird.
Das Kind wisse dann nicht, was genau es antworten kann. Es wird daher fest-
gestellt, dass halboffene Frageformate eher zu dem Ziel fiihren, Daten fiir die
Auswertung zu gewinnen (Fall E).

Des Weiteren ist auf Basis der kodierten Textpassagen festzustellen, dass die
an das Kind gerichteten Fragen so formuliert sein sollten, dass dem Kind eine
bildliche Vorstellung von dem Gefragten ermoglicht wird (Fall E).

K1.1.2 Geschlossenes Frageformat

In einem Fall fiihrte eine geschlossene Frage zu Schwierigkeiten bei der Beant-
wortung, da keine Erzdhlung generiert wurde. Die Frage lautete in diesem Fall:
»Magst du vielleicht erzéhlen, was ihr gerade im Unterricht macht?* (Interview
1, Zeile 43).

Auch in einem weiteren Fall wird die Schwierigkeit geschlossener Fragefor-
mate deutlich: Im Fall E musste bei einer gestellten Frage, die eine Antwort mit
ja oder nein erfordert, entsprechend nachgefragt werden, um Informationen zu
erhalten.

K1.2 Beziehung

In drei Fillen (A, D, E) wird fiir die Interviewsituation eine gute, kooperative
Beziehung zwischen Kind und erwachsener Person als relevant hervorgehoben.
Ein Kind antwortet zu Beginn ,,zogerlich (Interview 3, Zeile 24), in einem
anderen Fall wurde festgestellt, dass das beteiligte Kind zum einen im Laufe
eines Gesprichs als auch im zweiten gefiihrten Interview ,,offener” (Interview 1,
Zeile 51 ff.) wurde. Die Beziehung kooperativ zu gestalten, erscheint aufgrund
der Interviewaussagen auch deshalb wichtig, weil so die interviewende Person
zusitzliches Wissen iiber das Kind gewinnt, im Vergleich zu einer dem Kind
vollig fremden Person, die das Interview fithren wiirde (Fall E).
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K1.3 Hemmende Faktoren

In zwei Fillen (Fall A, Fall B) wird sich im Interview in Bezug auf Faktoren
gedulBert, die hinsichtlich der Generierung eines Erzihlflusses bei dem beteiligten
Kind hemmend wirken. In beiden Fillen fiihrte eine anwesende Protokollantin
zur Irritation bei dem beteiligten Kind (Fall A, Fall B). Des Weiteren wird in
einem Fall davon gesprochen, dass es als ,,Problem* (Interview 1, Zeile 65-70)
betrachtet wurde, dass das Kind eine ,,undeutliche Aussprache® (Interview 1,
Zeile 65-70) hatte und daher schlecht verstanden wurde. Das wiederum fiihrte
zu hiufigeren Nachfragen, die als hemmend in Bezug auf den Gesprichsfluss
betrachtet wurden (Fall A).

K1.4 Haltung der diagnostizierenden Person

Auf Basis der kodierten Textpassagen ldsst sich feststellen, dass in vier Fillen
(A, B, C, F) die explorative Haltung der diagnostizierenden Person in Zusam-
menhang mit einer guten Beziehung zum Kind als positiv betrachtet wird, wobei
nicht néher darauf eingegangen wird, wie genau sich eine gute Beziehung defi-
niert. Wissen iiber das Kind ldsst sich auf Basis der Aussagen zum einen als
Voraussetzung fiir eine explorative Haltung einschétzen, zum anderen resultiert
eben jenes Wissen aus dieser Haltung. In diesem Zusammenhang wird von vier
Studierenden (Fall A, B, C, F) der Begriff der Kooperation genannt, die not-
wendig sei, um die Motivation zur Teilnahme zu erh6hen, sodass kein beteiligtes
Kind zum Gespriach gezwungen wird.

Die explorative Haltung der diagnostizierenden Person wurde in Zusam-
menhang gebracht mit der Offenheit des Interviewleitfadens. Die befragten
Studierenden stellen fest, dass zu grofe Offenheit der Frageformate Schwie-
rigkeiten bereitet, Daten zu gewinnen (Fall A, B, C, F), sodass ein Leitfaden
mit wichtigen Fragen in manchen Fillen sinnvoll erscheint, aber nicht als
obligatorisch betrachtet wird (Fall A, B, C, F).

Kategorie 2: Angemessenheit und Praktikabilitdit der Hilfsmittel

K2.1 Angemessene Hilfsmittel

Eine Fundstelle weist auf die Angemessenheit der Hilfsmittel hin (Fall D), in
diesem Fall wird der zu dem Erprobungszeitpunkt entwickelte Auswertungslei-
tfaden (sieche Anhang, S. 2 f. im elektronischen Zusatzmaterial) als hilfreich
betrachtet, da die Auswertungsschritte zur Vorbereitung auf die Interviewsi-
tuation genutzt wurden. Das Interview konnte anhand der Auswertungsschritte
hinsichtlich moglicher Gespriachsthemen geplant werden.
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Das Gedichtnisprotokoll, das nach der Erhebungssituation ausgefiillt werden
soll (siehe Anhang, S. 5 im elektronischen Zusatzmaterial), wird von vier Befrag-
ten als sinnvoll erachtet (Fall A, B, C, F). Von den anderen zwei Befragten liegen
hierzu keine Informationen vor.

K2.2 Unangemessene Hilfsmittel

Als nicht angemessen bei der Vorbereitung der Interviewsituation wird angefiihrt,
dass, wenn es keinen Leitfaden mit im Vorfeld formulierten Interviewfragen gibt,
die Vorgehensweise zu offen ist und es zu Schwierigkeiten bei der Gesprichsfiih-
rung kommt, die durch die Existenz eines teilstrukturierten Interviewleitfadens
hitten vermieden werden konnen (Fall A, B, C, F).

Die Erlduterung einer Befragten verdeutlicht, dass es wihrend der Gesprichs-
situation schwierig sein kann, sowohl das Gesprich zu fithren als auch zu
protokollieren (Fall D).

Zudem hatte das vorstrukturierte Protokoll-Dokument eine einschiichternde
Wirkung auf das beteiligte Kind (Fall D), weshalb es aus Sicht der interviewfiih-
renden Person sinnvoller wire, dafiir leere Blitter zu benutzen. AuBBerdem wurde
in vier Fillen die Transparenz betont, das heifit, sich mit dem beteiligten Kind
dariiber zu verstidndigen, warum wihrend des Gesprichs protokolliert wird (Fall
A, B, C, F).

K2.5 Verbesserung der Hilfsmittel

Die Studierenden, die Interviews mit Kindern gefiihrt haben, konnten mehrere
Hinweise geben, wie die Interviewsituation verbessert werden kann, damit das
Interview als gelungen betrachtet werden kann. In vier Fillen (A, B, C, F)
wurde sich ein Leitfaden fiir die Interviewdurchfithrung gewiinscht sowie eine
Belohnung fiir das beteiligte Kind als Anreiz fiir die Teilnahme.

In einem Fall wire es wiinschenswert gewesen, wenn die Vorgabe und die Hin-
weise zur Interviewdurchfithrung es erlaubt hitten, dem Spielbediirtnis (Fall A)
und in einem weiteren Fall dem Bediirfnis nach Bewegung (Fall E) des beteiligten
Kindes gerecht zu werden.

Des Weiteren wurden folgende Hinweise zur Verbesserung der Hilfsmittel
gegeben: Das Gesprich konnte durch Visualisierung des Gesagten unterstiitzt
werden. Auch wird eine Tonaufnahme zusétzlich zum Protokoll als eventuell
hilfreich betrachtet. AuBlerdem wire sowohl eine Schulung zur Formulierung von
offenen und geschlossenen Fragen wiinschenswert gewesen als auch eine Phase
der Erprobung von méglichen an das Kind gerichteten Fragen (Fall A, Fall D).

Offen bleiben bei den befragten Studierenden die Fragen, wie die diagnostizie-
rende Person mit einem hohen Mitteilungsbediirfnis des Kindes umgehen kann
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beziehungsweise muss, ob und wie das Gesprich gelenkt werden darf bezie-
hungsweise muss (Fall D) sowie die Frage danach, ob auf das Spielbediirfnis
eingegangen werden kann (Fall A, B, C, F).

6.2.3.5 Beantwortung der Forschungsfragen der ersten
Teilevaluation

In diesem Abschnitt werden die Forschungsfragen aufgefiihrt und auf Basis
der gewonnenen und zuvor dargestellten Forschungsergebnisse beantwortet, die
auf der Befragung von Studierenden beruhen, die das Erhebungsverfahren im
Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen erprobt
haben.

6.2.3.5.1 Gelingensbedingungen fiir die Erfassung von Informationen
zur alltaglichen Lebenssituation

Im vorliegenden Abschnitt wird die erste Forschungsfrage der ersten Teilevalua-

tion beantwortet, welche lautet:

Unter welchen Bedingungen wird das Erfassen von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrdichtigungen von den
Befragten als ,gelungen‘ betrachtet?

Das Erfassen von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Kindern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen mithilfe des Erhebungsverfahrens wird von
den Befragten dann als gelungen betrachtet, wenn solche Informationen gesam-
melt werden konnen, die im zweiten Teil des Verfahrens ausgewertet werden
konnen und somit Riickschliisse auf die Bedingungen des Handelns des befrag-
ten Kindes zulassen. Kurz gesagt: Die Erhebung ist gelungen, wenn auswertbare
Informationen gesammelt wurden. Um genau solche Informationen vom Kind im
Gesprich zu erhalten, sind verschiedene Voraussetzungen notwendig, die sowohl
die Gesprichsfiihrung als auch die Beziehung zwischen Kind und Interviewer
oder Interviewerin und die Planung des Interviews betreffen.

Auf Basis der Befunde ldsst sich dariiber hinaus schlussfolgern, dass eine
schon vorhandene positive und vertrauensvolle Beziehung zum Kind insofern
forderlich auf das Gelingen der Informationserfassung wirkt, als durch im Vorfeld
gefiihrte Gespriche bereits Wissen liber das Kind vorhanden ist, welches bei der
Planung der diagnostischen Situation beriicksichtigt und genutzt werden kann.
AuBerdem fordert ein positives und vertrauensvolles Verhéltnis zwischen Kind
und Erwachsenem eine Gesprichsbereitschaft beim Kind, wofiir ausfiihrlichere
Antworten des Kindes sprechen.
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Bei der Planung und Durchfiihrung des Interviews gilt es, besonderen Wert auf
die Fragetechnik zu legen. Geschlossene Fragen, die eine Ja-oder-nein-Antwort
zur Folge haben, wirken wenig erzidhlgenerierend, sodass weniger Informationen
gesammelt werden. Es empfiehlt sich, ein gezieltes Nachfragen in Form halbof-
fener Fragestimuli, um zu ermoglichen, dass das beteiligte Kind eine bildhafte
Vorstellung des Gespréichsinhalts zur Beantwortung der Frage heranziehen kann.
Gleichzeitig erweisen sich auch zu offene Fragetechniken nicht als gewinnbrin-
gend, um tiber relevante Informationen mit dem Kind zu sprechen. Fiir diese
Schlussfolgerung sprechen die Befunde, dass Kinder bei zu offenen Fragen zag-
haft geantwortet haben oder die Antwort keinen Bezug zur gestellten Frage zeigte.
Halboffene Fragen dagegen, die so formuliert werden, dass sich das Kind eine
bildhafte Vorstellung machen kann, erwiesen sich als zielfiihrend. Ein Beispiel
fiir solch eine Frage lautet unter anderem: ,Stell dir vor, du setzt dich in den
Sitzkreis neben ein Kind aus deiner Klasse und das Kind fragt dich fliisternd,
ob du mit ihm in der Pause deine Sammelkarten tauschen mochtest. Was tust du
dann?

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Insbesondere unter den Bedingungen

— einer vorhandenen guten Beziehung zum Kind,

— von Vorwissen zur alltdglichen Lebenssituation des Kindes sowie

— halboffener Fragestimuli, anhand derer sich das beteiligte Kind eine bildhafte
Vorstellung vom Inhalt machen kann,

lassen sich gelingend Daten beziehungsweise Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen gewin-
nen, die ausgewertet und zur Grundlage der Rekonstruktion von Bedingungen
der alltdglichen Lebenssituation der Kinder gemacht werden konnen.

6.2.3.5.2 Giutekriterien fur die Erfassung von Informationen zur
alltaglichen Lebenssituation

In dem vorliegenden Abschnitt wird die zweite Forschungsfrage der ersten

Teilevaluation beantwortet, welche lautet:

Unter welchen Bedingungen werden die Giitekriterien sonderpddagogischer For-
derdiagnostik, ,Gestaltung diagnostischer Situationen‘ und ,Haltung der dia-
gnostizierenden Person‘, bei der Erfassung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation durch das Erhebungsverfahren erfiillt?

Die Punkte ,Gestaltung diagnostischer Situationen® sowie ,Haltung der diagnos-
tizierenden Person‘ als Giitekriterien sonderpddagogischer Forderdiagnostik nach
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Jetter, Schmidt und Schonberger (1983) beziehen sich in der vorliegenden Arbeit
insbesondere auf die Hilfsmittel zur Vorbereitung und Durchfiihrung von Inter-
views zur Erfassung von Informationen zur alltiglichen Lebenssituation des
beteiligten Kindes. Die Befunde zu den Hilfsmitteln werden im Folgenden fiir die
Forschungsfrage resiimiert. Bei der Beantwortung dieser zweiten Forschungsfrage
der ersten Teilevaluation werden die fokussierten Giitekriterien nacheinander the-
matisiert. Zur Erlduterung der theoretischen Grundlagen zur Forderdiagnostik
wird auf den Abschnitt 3.3.1 verwiesen.

Giitekriterium ,Gestaltung diagnostischer Situationen

Der zu diesem Zeitpunkt in der Entwicklung befindliche, also vorldufige Auswer-
tungsleitfaden (sieche Anhang, S. 2 f. im elektronischen Zusatzmaterial) wurde
zur Vorbereitung als hilfreich erachtet. Auch wenn er chronologisch erst nach
der Interviewsituation analytisch zum Einsatz kommt, so kann er zugleich zum
Zeitpunkt der Vorbereitung die Richtung weisen, welche Informationen zur Aus-
wertung erfasst werden konnen. Das heifit: Eine Transparenz iiber das Ziel und
die Aspekte, die nach der Erhebung analytisch zu betrachten sind, ist fiir die
interviewende Person hilfreich fiir die Vorbereitung auf die Gesprichssituation.

Als Hilfsmittel zur Durchfiihrung des Interviews stehen zwei Protokolle (siehe
Anhang, S. 4 und S. 5 im elektronischen Zusatzmaterial) zur Verfiigung: Ein
Protokoll dient dazu, systematisch die wesentlichen Inhalte des Gesprichs mit
dem Kind fiir die spitere Auswertung zu notieren. Das zweite Protokoll, ein
Gedichtnisprotokoll, dient dazu, moglichst zeitnah das Gesprich im Hinblick
auf forderliche beziehungsweise hinderliche Aspekte zu reflektieren und anhand
der Gesprichsinhalte erste Gedanken fiir ein mogliches Folgegespriach zu notie-
ren. Beide Protokolle konnen auf Basis der Befunde als niitzlich und notwendig
eingeschitzt werden, wenngleich auch die Schwierigkeit der Gleichzeitigkeit
von Interviewdurchfiihrung und Protokollierung aufgedeckt wurde. Es konnten
sich daher Ubungssituationen in der Interviewschulung anbieten, um dies zu
,trainieren‘.

In Bezug auf das Design des Protokolls sind die Befunde nicht eindeutig.
Die meisten befragten Studierenden empfanden das Design als hilfreich, in ande-
ren Fillen wirkte es einschiichternd auf das Kind. In solchen Fillen konnen
leere Blitter hilfreich sein; gleichzeitig konnen sie dadurch zum Gelingen bei-
tragen, wenn das Kind eine Zeichnung zu seinem Gesagten anfertigen kann
beziehungsweise mochte.
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Giitekriterium ,Haltung der diagnostizierenden Person*

Das Giitekriterium ,Haltung der diagnostizierenden Person‘ wird erfiillt, wenn das
Interview mit dem Kind entsprechend der Annahmen, die der Entwicklung des
Verfahrens zugrunde liegen, durchgefiihrt wird. Dann ist die Interviewsituation
durch eine explorative, flexible und partnerschaftliche Haltung der diagnosti-
zierenden Person gekennzeichnet. Von den befragten Studierenden wird darauf
hingewiesen, dass eine gute Beziehung zum Kind eine Bedingung fiir das
Gelingen der Erhebungssituation darstellt.

Von den befragten Studierenden wurde Offenheit als eine Bedingung genannt,
die zum Gelingen beitragen kann, aber gleichzeitig eine besondere Schwierig-
keit in der diagnostischen Situation darstellt. Aufgrund des Anspruchs nach
Offenheit der Interviewsituation wurde von den Studierenden auf einen vorbe-
reiteten Interviewleitfaden verzichtet, was wiederum zu Schwierigkeiten bei der
Gesprachsfiihrung fiihrte, wenn der Gespriachsfluss mit dem beteiligten Kind
ins Stocken geriet. Daher wurde von den befragten Studierenden der Wunsch
nach einen Interviewleitfaden geduBert, an dem sich die diagnostizierende Person
wihrend des Gesprichs orientieren und aus zuvor formulierten Fragen schop-
fen kann. Um eine explorative und flexible Haltung zu bewahren, gilt es, einen
solch moglichen Interviewleitfaden als ,Notfallinstrument* zu behandeln, auf das
im Falle einer nicht gelingenden Erhebung zuriickgegriffen werden kann. Auf
die Problematik des Einsatzes eines Interviewleitfadens als Hilfsmittel zur Erfas-
sung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrichtigungen wurde an anderer Stelle in dieser Arbeit (siehe
Abschnitt 6.1.5) eingegangen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Die Giitekriterien sonderpidagogischer
Forderdiagnostik — ,Gestaltung diagnostischer Situationen® durch Hilfsmittel zur
Vorbereitung und Durchfithrung des Interviews sowie ,Haltung der diagnosti-
zierenden Person‘ — sind im Kontext der Erfassung von Informationen zur all-
taglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen
unter folgenden Gesichtspunkten gegeben:

— Transparenz des Ziels des Analyseverfahrens und der Aspekte, die nach
der Erhebung analytisch zu betrachten sind, sind der Vorbereitung auf die
Gesprichssituation, zutriglich

— Protokolle als Hilfsmittel konnen zum Gelingen der Erhebungssituation bei-
tragen, ihr Einsatz sollte reflektiert und abgewogen werden.

— Leere Blitter als Hilfsmittel konnen zum Gelingen beitragen, wenn sie
unterstiitzend bei der Gesprichsfiihrung wirken.
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— Eine explorative, flexible und partnerschaftliche Haltung wird von der diagno-
stizierenden Person eingenommen.

— Offenheit, das heiit ein Verzicht auf einen strukturierten Interviewleitfa-
den, trigt zum Gelingen der Erhebungssituation bei, beinhaltet jedoch die
Schwierigkeit, das Gesprich nicht vorzeitig abbrechen zu lassen.

— Auf einen Interviewleitfaden muss daher nicht ginzlich verzichtet werden;
er kann zum Gelingen der Erhebungssituation beitragen, wenn der Leitfaden
zur Orientierung dient und nicht den natiirlichen Gespriachsverlauf mit dem
beteiligten Kind einschrinkt.

6.2.3.6 Schlussfolgerungen fiir die Modifikation des Verfahrens
zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit
sprachlichen Beeintrdachtigungen auf Basis der
Erkenntnisse der ersten Teilevaluation
Durch die Beantwortung der Forschungsfragen der ersten Teilevaluation las-
sen sich Schlussfolgerungen fiir die Modifikation des Erhebungsverfahrens im
Verfahren zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen ziehen.
Zunichst besteht Uberarbeitungsbedarf hinsichtlich der Formulierung von
erzdhlgenerierenden Fragen zur Erfassung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation. Dem Bediirfnis der Befragten nach einem leitfadengestiitzten
Interview kann aus methodologischen Griinden nur ansatzweise nachgekommen
werden, da bei der Anwendung eines halb- oder vollstrukturierten Interviewleit-
fadens moglicherweise Aspekte nicht thematisiert werden, die Informationen zur
alltaglichen Lebenssituation beinhalten, wenn die interviewfiihrende Person mit
Fokus auf den Interviewleitfaden die offene, explorative und flexible Haltung
nicht wahren kann. Allerdings kann eine im Vorfeld angepasste durchgefiihrte
Schulung der diagnostizierenden Personen diese noch gezielter auf die Gespréchs-
gestaltung und das Stellen von erzidhlgenerierenden Fragen vorbereiten. Daher
wird auch die Verwendung eines teilstrukturierten Interviewleitfadens fiir die wei-
tere Erprobung des Analyseverfahrens in Betracht gezogen, da auch die Befunde
der vorliegenden ersten Teilevaluation nicht ausschlieen, dass ein Interview-
leitfaden zum Gelingen bei der Erfassung von Informationen zur alltiglichen
Lebenssituation beitragen kann.
Weiterer Uberarbeitungsbedarf besteht hinsichtlich der Formulierung von Fra-
gen an das Kind, die dazu fiihren sollen, Informationen iiber die Handlungen
und Handlungsgriinde des Kindes zu erhalten. Die Ergebnisse der vorliegenden
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ersten Teilevaluation zeigen die Bedeutung der erzihlgenerierenden Fragen auf,
die es dem Kind ermoglichen, ein Vorstellungsbild zu entwickeln. Daher werden
im Folgenden beispielhaft Fragen formuliert, die die Grundlage fiir eine mogli-
che erste Erhebungssituation darstellen. Die Fragen zielen darauf ab, zu erfahren,
welche alltdglichen Handlungen das Kind beispielsweise durchfiihrt und warum
es so handelt.

1. Beispiel: Das Kind ist zu Hause. Es ist morgens und Zeit zum Aufstehen.
Mogliche Fragen zum FEinstieg: ,Stell dir vor, du liegst in deinem Bett und
wachst auf, du hast die ganze Nacht geschlafen. Wann ist die Nacht zu Ende?
Woher weifit du das? Gegebenenfalls: ,Wer sagt das zu dir? Wie sagt er/sie
das? Was meint er/sie damit? Was tust du als Néchstes und warum?*

2. Beispiel: Das Kind ist zu Hause. Es ist morgens und Friihstiickszeit.
Mogliche Fragen zum Einstieg: ,Stell dir vor, du isst gerade Friihstiick. Was
isst du gerade? Warum? Wo isst du das Friihstiick? Warum dort? Ist noch
jemand in deiner Néhe? Wer?*

3. Beispiel: Es geht um die Folgeaktivitit nach dem Friihstiick.

Mogliche Fragen zum Einstieg: ,Stell dir vor, es ist morgens. Du hast gefriih-
stiickt, alles aufgegessen und bist satt. Was machst du als Nichstes? Warum?
Woher weiit du das? Wer sagt das und wie und warum?*

So sollen alle moglichen Aktivititen, die wiederkehrend im Alltag des Kindes
sind, erfragt werden. Der Grund dafiir ist, dass im Erhebungsverfahren Informa-
tionen zur alltidglichen Lebenssituation des Kindes erfasst werden sollen und diese
aufgrund der theoretischen Annahmen der vorliegenden Arbeit mit der Frage nach
alltaglichen Handlungen und Handlungsbegriindungen erfasst werden konnen. Im
weiteren Verlauf sollen diejenigen Handlungen in den Fokus geraten, die einen
Bezug zum sprachlichen Handeln des Kindes und der Bezugspersonen haben.

Folgende grundlegende Anforderungen an die Erhebungssituation (siehe
Handlungsempfehlung fiir die Erhebungssituation im Anhang, S. 2 f. im elek-
tronischen Zusatzmaterial) wurden iiberarbeitet und erweitert und konnen auf
Basis der in dieser vorliegenden ersten Teilevaluation gewonnenen und zuvor
beschriebenen Erkenntnisse genannt werden:

1. Die Befragung sollte moglichst offen sein, um dem subjektwissenschaftlichen
Ansatz gerecht zu werden und Diagnostik tatsdchlich vom Subjektstandpunkt
aus zu ermoglichen.

2. Es wird aus diesem Grund nicht auf einen strukturierten Interviewleitfaden
zurilickgegriffen, um zu vermeiden, dass Vorannahmen der interviewenden
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Person (z. B. der Lehrkraft, wenn das Verfahren im Rahmen pédagogi-
scher Sprachdiagnostik im Schulalltag angewendet wird) zu Fragen iiber die
alltdagliche Lebenssituation des Kindes fithren und damit die unerwiinschte
Objektivierung forcieren.

3. Offenheit bedeutet dennoch keineswegs Willkiirlichkeit der Befragung, denn
aufgrund der Vorgabe, die alltiglichen Handlungen des Kindes zu erfassen, ist
es geboten, Fragen zum Tagesablauf zu stellen, die sich zu Beginn chronolo-
gisch aufstellen lassen konnen und im weiteren Verlauf der Diagnostik an die
individuellen Schilderungen des Kindes anpassen lassen.

4. Diagnostik vom Subjektstandpunkt bedeutet in jedem Fall, das Kind in die
Diagnostik miteinzubeziehen, also werden Themenschwerpunkte in Koopera-
tion mit dem Kind gewihlt.

Die Vorgehensweise bei der Erfassung von Informationen zur alltdglichen
Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen kann auf
Grundlage der Erkenntnisse der vorliegenden ersten Teilevaluation zusammenfas-
send folgendermaflen beschrieben werden: Es wird ein Gespridch mit dem an der
Diagnostik beteiligten Kind gefiihrt, wobei Fragen an das Kind gerichtet werden,
die nach seinen alltdglichen Handlungen und den jeweiligen Handlungsgriinden
fragen. Es besteht die Moglichkeit, einen teilstrukturierten Leitfaden zu benutzen,
in dem im Vorfeld mogliche Fragen oder Gesprichsthemen notiert werden. Der
Leitfaden dient zur Orientierung, wobei jederzeit das Kind und seine alltiglichen
Handlungen im Mittelpunkt stehen. Fiir die Wahl moglicher Gesprichsthemen
gilt es, diese in Kooperation mit dem Kind zu finden. Das Gesprich kann auf-
gezeichnet und anschlieBend transkribiert oder schriftlich protokolliert werden,
damit die Informationen zur alltiglichen Lebenssituation des Kindes hinsicht-
lich forderlicher beziehungsweise hinderlicher Bedingungen ausgewertet werden
konnen.

Im Fokus der vorliegenden ersten Teilevaluation lag das Erhebungsverfahren
zur Erfassung von Informationen zur alltdglichen Lebenssituation von Schulkin-
dern mit sprachlichen Beeintrichtigungen. Als zentrales Ergebnis dieser ersten
Teilevaluation liegt eine modifizierte Handanweisung zur Vorgehensweise bei
der Erfassung von Informationen zur alltidglichen Lebenssituation (siche Anhang,
S. 13 f. im elektronischen Zusatzmaterial) vor. Zusitzlich ist im Anhang eine
Korrekturversion der Handanweisung (siehe Anhang, S. 10-12 im elektroni-
schen Zusatzmaterial) aufgefiihrt, die in der vorliegenden ersten Teilevaluation
erprobt wurde. Aus dieser geht durch Markierungen hervor, welche Teile der
Handanweisung geloscht und durch modifizierte Formulierungen ersetzt wurden.
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In der ersten Teilevaluation unberiicksichtigt geblieben ist das Auswertungsver-
fahren, mit dem die erfassten Informationen zur alltiglichen Lebenssituation
handlungstheoretisch und strukturiert ausgewertet werden. Daher wird im nach-
folgenden Abschnitt mit der zweiten Teilevaluation der Auswertungsteil des
Analyseverfahrens in den Mittelpunkt gestellt.

6.2.4 Teilevaluation 2: Praktikabilitat des
Auswertungsleitfadens

Die zweite Teilevaluation legt den Fokus auf die Praktikabilitdt des Auswertungs-
leitfadens des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigun-
gen. In dem vorliegenden Abschnitt werden zunichst die Forschungsfragen dieser
zweiten Teilevaluation aufgezeigt, bevor die Samplebildung und das Sampling der
befragten Personen (6.2.4.1), die Datenerhebungsmethode eines vollstrukturierten
Fragebogens (6.2.4.2) sowie die Datenauswertungsmethode (6.2.4.3) beschrieben
werden. Nach der Darstellung der Ergebnisse (6.2.4.4) und der Beantwortung der
Forschungsfragen (6.2.4.5) werden Schlussfolgerungen fiir die Modifikation des
Auswertungsleitfadens (6.2.4.6) gezogen.

Da die Praktikabilitit und die Frage nach Modifikation des Auswertungs-
leitfadens im Mittelpunkt der zweiten Teilevaluation stehen, sind folgende
Forschungsfragen und Forschungsteilfragen zu beantworten:

1. Inwiefern ldsst sich der Auswertungsleitfaden als praktikabel bezeichnen?

1.1. Wie viele der befragten Studierenden bewerten die Anweisungen zur Auswer-
tung als sprachlich prizise und verstindlich?

1.2. Wie viele der befragten Studierenden bewerten den zeitlichen Aufwand bei der
Anwendung des Auswertungsleitfadens als angemessen, beispielsweise fiir den
Einsatz im Unterricht?

1.3. Welche Verstindnisschwierigkeiten werden von den befragten Studierenden
aufgrund der sprachlichen Formulierungen der Anweisungen zur Auswertung
genannt?

2. Wie und an welchen Stellen kann der Auswertungsleitfaden modifiziert werden,
sodass er als praktikabler bezeichnet werden kann?

2.1. An welchen Stellen in den Anweisungen zur Auswertung besteht Uberarbei-
tungsbedarf?
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2.2. Wodurch konnen sich Probleme, die die Anwendung des Auswertungsleitfadens
betreffen, beheben lassen?

Um diese Forschungsfragen der zweiten Teilevaluation beantworten zu konnen,
wurden 29 Studierende befragt, die im Rahmen einer universitiren Lehr-
veranstaltung der Universitit Hamburg im Bachelor-Studiengang Lehramt fiir
Sonderpiddagogik den Auswertungsleitfaden erprobt haben. Vor der Erprobung
des Auswertungsleitfadens fand diskursiv in der Lehrveranstaltung eine ein-
gehende Auseinandersetzung der Studierenden mit den methodologischen und
theoretischen Grundlagen des Verfahrens zur Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrachtigun-
gen statt. Diese Auseinandersetzung sollte gewihrleisten, dass mogliche Fragen
zur Entwicklung des Analyseverfahrens sowie den theoretischen und methodolo-
gischen Grundlagen der Entwicklung vor der Erprobung gekldrt werden konnen.
Im Anschluss an die Erprobung des Auswertungsleitfadens wurden die beteilig-
ten Studierenden um Teilnahme an einer quantitativen Befragung durch einen
schriftlichen vollstrukturierten Fragebogen beziiglich der Praktikabilitit des Aus-
wertungsleitfadens gebeten, woraufhin 20 von 29 auswertbaren Fragebdgen zur
Auswertung herangezogen werden konnten.

Der nichste Abschnitt erldutert, wie sich das Sample der befragten Studieren-
den zusammensetzt und gebildet wurde.

6.2.4.1 Auswahl der befragten Personen

Das Sample der zweiten Teilevaluation setzt sich aus 29 Studierenden zusammen,
die im Kontext einer Lehrveranstaltung im Bachelor-Studiengang des Lehramts
fiir Sonderpidagogik an der Universitit Hamburg im Sommersemester 2019 den
Auswertungsleitfaden erprobt haben. Der Erprobung lagen Daten zugrunde, die
im April 2019 eigens fiir die Erprobung des Auswertungsleitfadens erhoben wur-
den. Dafiir fiihrten Studierende der Lehrveranstaltung, in der die Erprobung des
Auswertungsleitfadens durchgefiihrt wurde, Interviews mit Kindern und nutz-
ten dafiir das auf Basis der Erkenntnisse der ersten Teilevaluation modifizierte
Erhebungsverfahren (siehe Abschnitt 6.2.3.6 sowie Anhang, S. 13 f. im elektro-
nischen Zusatzmaterial). Damit lagen der Erprobung des Auswertungsleitfadens
insgesamt 12 Interviews zur Auswertung vor, die von den 29 Studierenden
anhand der Handlungsempfehlung zur Auswertung von Informationen zur alltidg-
lichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen,
also dem zu diesem Zeitpunkt in der Entwicklung befindlichen Auswertungs-
leitfaden (sieche Anhang, S. 15 im elektronischen Zusatzmaterial), ausgewertet
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wurden. Die Interviews wurden schriftlich als Transkripte beziehungsweise als
Gedéchtnisprotokolle dokumentiert.

Das Kriterium fiir die Samplebildung war die Teilnahme an der Lehrveran-
staltung, in der der Auswertungsleitfaden erprobt werden sollte.

6.2.4.2 Datenerhebungsmethode: Schriftlich vollstrukturierter
Fragebogen

Bei der gewihlten Datenerhebungsmethode handelt es sich um einen schriftlichen
vollstrukturierten Fragebogen, bestehend aus Einzelitems und in der Form eines
Paper-Pencil-Fragebogens (siehe Anhang, S. 22 f. im elektronischen Zusatzma-
terial). Dieser stellt eine ,reaktive Methode dar* (Doring & Bortz 2016, 399),
da die befragten Studierenden dariiber in Kenntnis gesetzt wurden, dass sie mit
der Beantwortung des Fragebogens an der wissenschaftlichen Untersuchung zur
Evaluation des Verfahrens zur Erfassung und Auswertung von Informationen zur
alltdglichen Lebenssituation von Schulkindern mit sprachlichen Beeintrichtigun-
gen teilnehmen. Es wurde zum einen ein geschlossenes Frageformat gewihlt,
um die Aussagen der befragten Studierenden hinsichtlich Héufigkeit analysieren
zu konnen. Zum anderen wurden offene qualitative Fragen gestellt, damit bei
der Befragung die Moglichkeit gegeben werden konnte, zu jeder geschlossenen
Frage eine Erlduterung, beispielsweise hinsichtlich moglicher inhaltlicher Verbes-
serungsvorschlédge, oder kritische Hinweise schriftlich zu formulieren. Es handelt
sich sowohl um Intervallskalen als auch um bipolare Ratingskalen, dargestellt
durch verbale Marken (Déring & Bortz 2016, 245). Fiir die Befragten wurde der
Fragebogen als Feedbackfragebogen bezeichnet, um die Relevanz der Antworten
von den befragten Studierenden zu betonen.

Die Erprobung des Auswertungsleitfadens fand zum einen im Seminar statt,
damit fiir die Studierenden direkt die Moglichkeit bestand, mogliche Fragen
zur Vorgehensweise bei der Auswertung kldren zu kénnen. Zum anderen wurde
den beteiligten Studierenden die Moglichkeit gegeben, den Auswertungsleitfa-
den an einem anderen Ort zu erproben. Die Befragung fand im Anschluss
an die Erprobung statt. Das heilit, die Studierenden, die in der Lehrveranstal-
tung zur Seminarzeit den Auswertungsleitfaden erprobt haben, wurden direkt
im Anschluss befragt. Die ausgefiillten Feedbackfragebogen wurden unmittel-
bar nach Abschluss der Erprobung und Befragung zuriickgegeben. Ein anderer
Teil der ausgefiillten Fragebdgen wurde nach einer gemeinsam mit den befragten
Studierenden vereinbarten Zeit innerhalb von 14 Tagen zuriickgegeben. Insge-
samt konnten mit der in diesem Abschnitt dargestellten Vorgehensweise zur
Datenerhebung 20 von 29 Studierenden befragt werden.
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Wie die durch die Befragung gewonnenen Daten ausgewertet wurden, wird im
folgenden Abschnitt zu den Datenauswertungsmethoden beschrieben.

6.2.4.3 Datenauswertungsmethoden: Quantitative Auswertung
mittels SPSS und inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
Ziele der Datenauswertung sind erstens eine quantitative Auswertung, nidmlich
die Auszdhlung von Héufigkeiten (deskriptive Statistik) und zweitens eine struk-
turierte Analyse der offenen Antworten zu Verbesserungsvorschldgen beziehungs-
weise kritischen Hinweisen. Zunéchst wird das Vorgehen bei der quantitativen
Auswertung mittels SPSS (6.2.4.3.1) niher erldutert und anschlieend die inhalt-
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) (6.2.4.3.2),
die zwecks strukturierter Auswertung der offenen Antworten eingesetzt wurde.

6.2.4.3.1 Quantitative Auswertung mittels SPSS

Bei der quantitativen Auswertung zur Beantwortung der Frage, inwiefern sich der
Auswertungsleitfaden von den befragten Studierenden als praktikabel bezeichnen
lasst, ging es um die Sichtbarmachung der Héufigkeit der von den befragten Per-
sonen gewihlten Antwortkategorien. Fiir die Dateneingabe in SPSS wurde im
Vorfeld ein Kodeplan (siehe Anhang, S. 24 f. im elektronischen Zusatzmaterial)
erstellt. Dieser Kodeplan enthielt Abkiirzungen, um den einzelnen Fragebdgen
einen Kurznamen zu geben, wobei bei der Vergabe der Kurznamen numerisch
vorgegangen wurde und womit keine Hierarchisierung der Fragebogen ausge-
driickt werden soll. Zudem wurden den verbalen Etikettierungen Zahlen, also
numerische Ausprigungen, zugewiesen. Die verbalen Etikettierungen wurden von
links nach rechts mit den Zahlen von 1 bis 4 beziehungsweise von 1 bis 2 kodiert
und fehlende Werte wurden mit einer 9 kodiert.

In der vorliegenden Arbeit wurden nur diejenigen Tabellen des Kodebooks
zur Auswertung herangezogen, die zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage
genutzt wurden. Dariiber hinaus wurden zwar Daten mittels vollstrukturierten
Fragebogens erhoben (Items 1 bis 5), bei denen jedoch bei der Auswertung fest-
gestellt wurde, dass sie nicht zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen.
Daher werden die deskriptiven Statistiken zu den Items 1 bis 5 nicht aufgefiihrt.

Anschliefend wurden die Werte in SPSS eingegeben und einer Haufigkeits-
analyse unterzogen.
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6.2.4.3.2 Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz
2018)

Um die zweite Forschungsfrage hinsichtlich Verbesserung des Auswertungslei-
tfadens, das heiffit wie und an welchen Stellen er modifiziert werden kann,
beantworten zu konnen, wurden die Daten mittels inhaltlich strukturierender qua-
litativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Anhand des Materials
wurden auf induktive Art Kategorien entwickelt, da durch diese Vorgehensweise
gewihrleistet wird, dass moglichst vielseitige Aspekte aus dem Material her-
aus entdeckt werden, die zur Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen
werden konnen. Die Kategorien wurden anschliefend als Kodierleitfaden (siehe
Anhang, S. 28 im elektronischen Zuatzmaterial) zusammengestellt.

Die im Fragebogen von den befragten Studierenden schriftlich vorgenomme-
nen Aussagen bei den offenen Antwortfeldern wurden der Kodierung unterzogen
und inhaltlich strukturiert zusammengefasst. Als Kodiereinheit galten dabei ganze
Sitze und inhaltlich in einem Sinnzusammenhang stehende AuBerungen. Es wur-
den die schriftlichen AuBerungen der befragten Studierenden den Kategorien
beziehungsweise Kodes des Kodierleitfadens zugeordnet.

6.2.4.4 Detaillierte Ergebnisdarstellung der quantitativen
Auswertung mittels SPSS sowie der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) zur Praktikabilitdt des
Auswertungsleitfadens
Im Folgenden werden die Ergebnisse der zweiten Teilevaluation dargestellt. Es
werden zunichst die Ergebnisse der quantitativen Auswertung mittels SPSS
(6.2.4.4.1) beschrieben und anschlieBend die Ergebnisse der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) (6.2.4.4.2). Welche
Auswirkungen die Ergebnisse fiir die Uberarbeitung des Auswertungsverfahrens
haben, wird bei den Schlussfolgerungen (6.2.4.6) aufgezeigt.

6.2.4.4.1 Ergebnisse der quantitativen Auswertung mittels SPSS

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage der zweiten Teilevaluation, inwie-
fern sich der Auswertungsleitfaden als praktikabel beschreiben ldsst, wurden die
Daten zu den Fragen nach Zeitaufwand (Item F), Verstindlichkeit der sprach-
lichen Anweisungen (Item G) sowie Prizision der sprachlichen Anweisungen
(Item H) mittels SPSS einer Haufigkeitsanalyse unterzogen. Die Ergebnisse sind
in Form von Haiufigkeitstabellen (sieche Anhang, S. 26 f. im elektronischen
Zusatzmaterial) dokumentiert und werden im Folgenden beschrieben.
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Einschdtzung des zeitlichen Aufwands bei Anwendung des Auswertungsleitfadens
Insgesamt 16 der 20 befragten Studierenden haben die Frage nach dem zeitlichen
Aufwand bei der Anwendung des Auswertungsleitfadens beantwortet. Jeweils die
Hilfte der befragten Studierenden bewerten den Zeitaufwand als ,angemessen’
beziehungsweise ,nicht angemessen (zu aufwendig)‘.

Einschditzung der Verstdndlichkeit der sprachlichen Formulierungen im Auswer-
tungsleitfaden

Die Frage nach der Verstindlichkeit der sprachlichen Formulierungen im Aus-
wertungsleitfaden haben insgesamt 15 der 20 befragten Studierenden beantwortet.
Als ,verstiandlich® bewerten 73,3 % der befragten Studierenden die sprachlichen
Formulierungen in den Anweisungen des Auswertungsleitfadens.

Einschitzung der Priizision der sprachlichen Auferungen im Auswertungsleitfaden
Zur Frage nach der Prézision der sprachlichen Anweisungen im Auswertungsleit-
faden haben sich insgesamt 16 der 20 befragten Studierenden schriftlich geduB3ert.
Es halten 56,3 % von ihnen die sprachlichen Anweisungen fiir ,prizise‘.

Die Ergebnisse der Haufigkeitsanalyse geben erste Hinweise auf mogliche Pro-
bleme, die bei Anwendung des Auswertungsleitfadens auftreten kdnnen. Diese
betreffen die Verstidndlichkeit sowie Prizision der sprachlichen Formulierungen
der Handlungsanweisungen im Auswertungsleitfaden.

Durch die Vorstrukturierung und das geschlossene Antwortformat weisen die
Befunde zwar eine Richtung auf, sind aber noch nicht an Detailtiefe angerei-
chert. Da zusitzlich schriftlich fixierte Daten aus den offenen Frageformaten
vorliegen, wurde in einem weiteren Schritt eine inhaltlich strukturierende qua-
litative Inhaltsanalyse zu eben diesen durchgefiihrt. Die Ergebnisse der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) werden im
nachfolgenden Abschnitt in der Reihenfolge der Kategorien im Kodierleitfaden
dargestellt und mit den Ergebnissen der quantitativen Auswertung verkniipft.

6.2.4.4.2 Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)

Im Folgenden werden die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen

Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) dargestellt und am Ende des vorliegenden

Abschnitts mit den Ergebnissen der quantitativen Analyse mittels SPSS (siehe

Abschnitt 6.2.4.4.1) in Verbindung gesetzt.
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Zur Ubersicht wird zuniichst zu jeder Kategorie aufgezeigt, wie viele Kodier-
einheiten dem Kode zugeordnet wurden:

e K1 Ziel unklar: 6 Kodiereinheiten

e K2 Begriffe unklar: 3 Kodiereinheiten

e K3 einzelne Schritte oder Schrittabfolge unklar: 10 Kodiereinheiten

e K4 kritische Hinweise und Verbesserungsvorschlige: 16 Kodiereinheiten

Nachfolgend werden die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse detailliert dargestellt.

K1 Ziel unklar
Kodes, die zu dieser Kategorie gehoren, werden dann kodiert, wenn es den
befragten Studierenden unklar erscheint, worauf ein Auswertungsschritt abzielt.

Unklar ist demzufolge beispielsweise, was genau im jeweiligen Auswertungs-
schritt ,,verlangt wird*“ (LBA_F_8). Zwar gibt es eine sprachliche Anweisung,
die von der Hilfte der befragten Studierenden als verstdndlich beschrieben wird,
aber ohne Vorerfahrung war es den befragten Studierenden nicht immer klar, was
genau das Ziel beziehungsweise das Ergebnis sein soll, ,,da die Anweisung nicht
immer klar war* (LBA_F_19).

In diesem Zusammenhang kann festgestellt werden, dass das Ziel dahin-
gehend unklar ist, dass nicht verstanden wurde, was mit einer spezifischen
Handlungsanweisung gemeint ist und worin der Unterschied zu den ande-
ren Auswertungsschritten liegt. Beispielsweise wurden Schritt 2 und 3 des
Auswertungsleitfadens als zielgleich betrachtet. Zusétzlich wurde zur Handlungs-
anweisung des zweiten Schrittes von einer befragten Person geéduBert, sie sei ,,sehr
abstrakt und fiir mich ist das Beispiel nicht passend zur Uberschrift“ (LBA_F_3)
beziehungsweise ,,ich verstehe die Bereicherung inhaltlich nicht, sehr abstrakt®
(LBA_F_3).

K2 Begriffe unklar

Kodes, die zu dieser Kategorie gehoren, werden dann kodiert, wenn bei der
sprachlichen Anweisung im Auswertungsleitfaden zwar theoretisch fundierte
Begriffe verwendet werden, diese aber fiir die befragten Studierenden unklar blei-
ben. Bei Zusammenschau aller kodierten Passagen zu diesem Kode zeigt sich,
dass im Auswertungsleitfaden verwendete Begriffe nicht einzeln theoretisch dar-
gestellt werden, sodass die Begriffe unklar bleiben. Daraus ergeben sich fiir die
befragten Studierenden Schwierigkeiten beim Anwenden des Auswertungsleitfa-
dens.
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Erstens ist zu erkennen, dass der Begriff ,Bedeutungsanordnungen‘ nicht ver-
standen werden kann, so wie er in der Anweisung des Auswertungsschrittes 4
vorausgesetzt wird, zum Beispiel: ,,ich verstehe nicht, was Bedeutungsanordnun-
gen sind“ (LBA_F_3).

Zweitens zeigen sich im gleichen Auswertungsschritt Schwierigkeiten mit den
Begriffen ,situationeller Aspekt’ und ,subjektive Befindlichkeit’, die im theo-
retischen Zusammenhang der Subjektwissenschaft der Kritischen Psychologie
(Holzkamp 1985) verwendet werden, aber im Auswertungsleitfaden selbst als
bekannt vorausgesetzt werden.

K3 einzelne Schritte oder Schrittabfolge unklar

Kodes, die zu dieser Kategorie gehoren, werden dann kodiert, wenn in den Aus-
sagen der befragten Studierenden erkennbar ist, dass Unklarheiten beziiglich der
Reihenfolge der Auswertungsschritte oder einzelner Auswertungsschritte selbst
auftreten.

Auf Schritt 1 bezogen, ist festzustellen, dass der Nutzen dieses Auswertungs-
schrittes und was genau darunter beschrieben werden konne beziehungsweise
solle unklar sind. So wird von einer befragten Person gedufBert, dass es ,,weit
gefasst [ist], was dies beinhaltet (LBA_F_3) und laut einer weiteren befragten
Person sei die Notwendigkeit dieses Schrittes nur in Bezug auf eine bestimmte
Datengrundlage sinnvoll: ,,Meiner Meinung nach bietet sich eine Falldarstellung
eher an, wenn es eine konkrete Situation gibt“ (LBA_F_6).

In Bezug auf Schritt 2 kann aufgrund der AuBerungen von sechs der befragten
Studierenden festgestellt werden, dass der Unterschied zu Schritt 1 schwer zu
erkennen sein kann. Es sei fraglich, ob beide Schritte getrennt bearbeitet werden
konnen oder miissen, da der zweite Auswertungsschritt wie eine ,,Wiederholung
der Falldarstellung® (LBA_F_3) wirke.

K4 kritische Hinweise und Verbesserungsvorschlige

Alle AuBerungen, die Kritik oder Verbesserungsvorschlige hinsichtlich der
Anweisung, Schrittabfolge oder der Begriffsverwendung enthalten, werden mit
diesem Kode kodiert.

Eine Feinanalyse zu den Kodes, die mit der Kategorie K4 kodiert werden, zei-
gen auf, dass die kritischen Hinweise und Verbesserungsvorschldge hinsichtlich
der sprachlichen Anweisungen, des Zeitaufwands bei der Auswertung und der
Schrittabfolge beschrieben werden konnen. AuBlerdem konnen weitere formale
oder konzeptionelle Hinweise beziiglich des Auswertungsleitfadens festgestellt
werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Feinanalyse dargestellt.
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Sprachliche Anweisungen

Eine befragte Person bezieht ihre Bewertung auf die Uberschriften der Auswer-
tungsschritte, in denen ,.klare Abgrenzungen erfolgen* (LBA_F_20) sollten, was
bedeuten konnte, stiarker hervorzuheben, welches Ziel in dem jeweiligen Auswer-
tungsschritt in den Fokus geriickt wird und worin sich die Auswertungsschritte
unterscheiden.

Eine weitere Aussage einer befragten Person bezieht sich auf die Verstidnd-
lichkeit der Handlungsanweisungen aufgrund nicht erfolgter Erkldrung sowie
nicht gegebenen Beispiels: ,,ohne Erklirung und Muster (Beispielauswertung)
sind die Anweisungen nicht vollstindig verstindlich, es bedarf auf jeden Fall
einer Erklarung” (LBA_F_16).

Zeitaufwand
Drei der befragten Studierenden haben sich zu der Frage geduBert, wie sie den
Zeitaufwand einschitzen, der von dem Auswertungsleitfaden beansprucht wird.
Zwei der befragten Personen stellen fest, dass die Anwendung des Auswer-
tungsverfahrens zeitaufwendig erscheint. Eine befragte Person gibt dafiir die
Begriindung: ,,wenn man tatsidchlich jeden Punkt notiert, dann wird es tatsdch-
lich sehr viel“ (LBA_F_19). Speziell wird die Tabelle kritisch gesehen, die die
Bedingungen nach personaler Lage, sozialer Lage und kultureller Lage einteilt,
da sich diese mit der Auswertung hinsichtlich der subjektiven Befindlichkeit
iiberschneide (LBA_F_16).

Schrittfolge

In Bezug auf die Abfolge der Auswertungsschritte 1 und 2 stellen drei befragte
Personen fest, dass sich die einzelnen Schritte sehr #hnlich sind. So formu-
liert eine befragte Person prégnant: ,Die Schritte sind schwer zu trennen, gehen
ineinander tiber (LBA_F_9).

Formale oder konzeptionelle Hinweise
In formaler Hinsicht finden sich Hinweise zur Beanstandung aufgrund der bereits
eingegrenzten Felder fiir die Analyseergebnisse. Von einer befragten Person wird
diesbeziiglich festgestellt: ,,Der Auswertungsbogen bietet zu wenig Schreibfla-
che. Evtl. wire es besser, nur die Fragen vorzugeben und keine vorformulierten
Antwortfelder, da dies manchmal einschriankt (LBA_F_20).

Zwei der befragten Studierenden geben einen Hinweis auf den Umgang
mit sehr langen Interviews: ,Bei einem langen Interview muss man in eigene
Sequenzen teilen, das konnte man als Anweisung mitgeben” (LBA_F_20) oder
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,Bei langeren Interviews (...) ist es meiner Meinung nach notwendig mehrere
Auswertungsbog