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Abstract

Im Rahmen der Friiherfassung miissen bei 24 Monate alten sprachlichen Risikokindern, den so
genannten Late Talkers, neben den produktiven auch sprachrezeptive Fahigkeiten iiberpriift wer-
den. Wenn zusitzliche rezeptive Verzégerungen vorhanden sind, ist dies ein negativer Pradiktor
fiir die weitere Sprachentwicklung. Als standardisiertes und normiertes Verfahren zur frithen
Untersuchung des Sprachverstindnisses stehen im deutschsprachigen Raum Untertests des
»Sprachentwicklungstests flir zweijdhrige Kinder - SETK-2 (Grimm et al., 2000) zur Verfii-
gung. Die Diagnostik sprachlicher Leistungen bei zweijdhrigen Kindern ist hdufig problema-
tisch, da in diesem Alter Testsituationen teilweise schwer herstellbar sind. Zudem ist die stan-
dardisierte Untersuchung mit dem SETK-2 nicht ausreichend, um eine umfassende qualitative
Diagnose zu stellen. Diese soll den komplexen Sprachverstehensprozess in diesem jungen Alter

abbilden sowie die Ableitung von Interventionszielen ermoglichen.

Ziel dieser Arbeit war, zwei Mdglichkeiten der Diagnostik des frithen Sprachverstindnisses zu
erproben. In einer ersten explorativen Untersuchung wurden bei 13 zweijdhrigen spét sprechen-
den Kindern Eltern-Kind-Spielinteraktionen systematisch analysiert. Dies geschah {iber eine vi-
deogestiitzte Verhaltensbeobachtung anhand festgelegter Kriterien zu deren Sprachverstindnis-
leistungen. Durch einen Vergleich von Kindern, deren Leistungen im Untertest 1 ,,Verstehen
Worter” des SETK-2 im unteren Normbereich lagen mit Kindern oberhalb des Normbereichs,
konnte gezeigt werden, dass Sprachverstindnisauffélligkeiten in einer Interaktionsbeobachtung
tendenziell erfassbar sind. Die Ergebnisse des Vergleichs wiesen auf tendenzielle Unterschiede
in einigen Beobachtungskriterien hin, z.B. im durchschnittlich hdufigeren Einsatz von Aufmerk-
samkeits- und Reaktionssicherungsstrategien der Miitter oder in den haufigeren Ja-Antworten als
auffillige Reaktionen auf Seiten der Kinder. In einer zweiten Untersuchung wurden Aufgaben
zur Objektmanipulation entwickelt und an drei typisch entwickelten zweijdhrigen Kindern er-
probt. Die Leistungen in diesem Verfahren wurden mit denen im SETK-2 verglichen. Fiir den
Untertest II ,,Verstehen Sitze* des SETK-2 zeigte sich eine hohe Korrelation mit den Ergebnis-

sen des entwickelten Verfahrens.

Die Ergebnisse dieser Arbeit unterstreichen die Komplexitét der frithen Sprachverstdndnisdiag-
nostik und die Bedeutung der Kombination von Methoden und Verfahren. Bei beiden Untersu-
chungen wurde deutlich, dass fiir eine umfassende qualitative Sprachverstindnisdiagnostik eine

individuelle Analyse zur Ergdnzung der standardisierten Diagnostik erforderlich ist.



Einleitung

In den letzten Jahren wird immer ausdriicklicher gefordert (Schrey-Dern & Trost-Brinkheus,
2010), dass moglichst friih sprachliche Untersuchungen vorgenommen werden. Eine Fritherken-
nung von Risikokindern fiir eine Sprachentwicklungsstérung im Rahmen der medizinischen Vor-
sorgeuntersuchung U7 mit 24 Monaten ermdglicht eine frithzeitige Forderung dieser Kinder.
Durch priaventive MaBnahmen kann verhindert werden, dass persistierende Sprachstérungen
entstehen, die auf die kognitive und sozial-emotionale Entwicklung Einfluss haben. So kénnen
den betroffenen Kindern die bestmoglichsten Chancen zur Teilhabe an der heutigen Bildungs-,
Wissens- und Kommunikationsgesellschaft ermoglicht werden. Auch gesundheitspolitische
Griinde spielen eine Rolle, da durch Friiherfassung und -intervention weitreichende Kosten ver-

mieden werden konnen (Grohnfeldt, 2009).

In welcher Wechselbeziehung Diagnostik, Pravention und Evaluation stehen, wird durch das
folgende Dreiecksdiagramm (vgl. Abb. 1) von Grohnfeldt (2009, S. 19) veranschaulicht. Darin
kommt die zentrale Stellung der Diagnostik zum Vorschein, die Voraussetzung fiir Praventions-
malinahmen bildet. Betont wird aulerdem, dass in einer Person-Umwelt-Analyse der gesamte
Kontext in die Diagnosestellung einzubeziehen ist und ein individualisiertes Vorgehen im Pro-

zess erfolgen muss.

DIAGNOSTIK

¥
von der Selektions- zur
Forderdiagnostik
v
zur Bedeutung des
interaktionalen Kontextes
v
individualisiertes Vorgehen
als Prozess

PRAVENTION EVALUATION

Abbildung 1: Beziehungsverhéltnis von Diagnostik, Pravention und Evaluation (nach Grohnfeldt, 2009, S. 19)

Kinder mit einem verspétet einsetzenden Sprechbeginn - in der englischsprachigen Literatur die
Late Talkers - gelten als sprachliche Risikokinder. Aber nicht nur die expressive Sprache muss

beobachtet werden. Inzwischen ist man sich der Rolle des Sprachverstindnisses in der Gesamt-



entwicklung des Kindes bewusst. Es stellt die Grundlage zur Entwicklung der expressiven Fa-
higkeiten dar und ist eng an die kognitive Entwicklung gebunden (Zollinger, 1987; Thal et al.,
1991; Grimm, 1998; Dale et al., 2003).

Laut Mathieu (2007, S. 6) kommt ,,dem Sprachverstindnis im frithen Spracherwerb eine Schliis-
selfunktion zu*“. Eine Untersuchung des Sprachverstindnisses wird daher bereits bei zweijahri-
gen Late Talkers gefordert (Schlesiger, 2009; Buschmann & Jooss, 2011). Nach aktuellem Stand
der Forschung bestehen jedoch einige Hindernisse zur diagnostischen Abklarung des Sprachver-
standnisses kleiner Kinder. Neben methodischen Problemen der Untersuchung des Sprachver-
stindnisses und der Komplexitidt dieses Phidnomens erschwert das Herstellen von Untersu-

chungssituationen bei kleinen Kindern hédufig die Diagnostik.

Ziel dieser Arbeit ist es daher, zwei Mdglichkeiten der Untersuchung des frithen Sprachver-

standnisses zu entwickeln und zu erproben.

Zunichst wird der theoretische Hintergrund zu diesem Thema beleuchtet. Zu Beginn wird die
aktuelle Forschung zum spiten Sprechbeginn betrachtet - das Erscheinungsbild, die Diagnostik
und die Pradiktoren fiir die weitere Entwicklung. Da das Sprachverstehen einen besonderen Stel-
lenwert unter diesen Priadiktoren einnimmt, wird der Bogen zum Thema Sprachversténdnis in der
frithen Sprachentwicklung geschlagen. Es wird eine Begriffsklirung vorgenommen sowie die
Entwicklung des Sprachverstehens im Zusammenhang mit der Sprachproduktion erldutert. Das
darauf folgende Kapitel widmet sich den Auffélligkeiten im frithen Sprachverstehen unter be-
sonderer Beriicksichtigung der spdten Sprecher und der Hinweise auf Auftilligkeiten in der El-
tern-Kind-Interaktion. Zuletzt wird auf die friihe Sprachverstdndnisdiagnostik eingegangen.
Durch die Darstellung der Ziele, der Methoden, der existierenden Verfahren und auftretenden
Probleme in der Diagnostik soll die Relevanz dieser Forschungsarbeit begriindet werden. Zu
beriicksichtigen ist, dass unter jedem Themenbereich nur die Aspekte herausgegriffen werden,
die zum Verstindnis des empirischen Teils notwendig sind. Diese Arbeit erhebt dabei nicht den
Anspruch auf Vollstindigkeit der kompletten, aktuellen Spracherwerbsforschung zur Thematik

der Late Talkers und der friihen Einschrankungen im Sprachverstédndnis.

Autbauend auf den theoretischen Grundlagen werden zwei empirische Untersuchungen vorge-
nommen. Die erste Studie mdchte durch eine systematische, kriteriengeleitete Beobachtung von
Eltern-Kind-Spielinteraktionen eine Beurteilung der Sprachverstidndnisleistungen im frithen Kin-
desalter vornehmen. Das Verhalten von spét sprechenden Kindern und deren Miittern soll mit

den Leistungen im standardisierten, rein linguistischen ,,Sprachentwicklungstest fiir zweijdhrige



Kinder* - SETK-2 (Grimm et al., 2000) verglichen werden. Diese Untersuchung entstand in Zu-
sammenarbeit des Lehrstuhls Sprachheilpddagogik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miin-

chen mit dem Staatsinstitut fiir Frithpddagogik in Miinchen.

Zum Zweiten soll ein diagnostisches Verfahren mit der Methode der Objektmanipulation entwi-
ckelt und an ausgewihlten zweijdhrigen Kindern erprobt werden. Daraufhin sollen die Leistun-
gen in dem entwickelten Verfahren mit denen im standardisierten Test SETK-2 verglichen wer-

den.

Im Anschluss an die Darstellung dieser beiden Untersuchungen werden die gewonnenen Ergeb-
nisse interpretiert und diskutiert. Es werden Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen fiir die Pra-
xis der frithen Sprachverstindnisdiagnostik gezogen und zuletzt ein Fazit und Ausblick auf wei-

tere Forschungsmdglichkeiten gegeben.



Theoretischer Hintergrund

1 Spiter Sprechbeginn

Obwohl bereits friihe Anzeichen einer Sprachentwicklungsstérung in den ersten beiden Lebens-
jahren diskutiert werden (Doil, 2002), kann bisher keine sichere Aussage zur individuellen Prog-
nose der weiteren Sprachentwicklung bei zweijdhrigen Kindern getroffen werden. Als stabiler
Pradiktor fiir den weiteren Spracherwerb hat sich der produktive Wortschatz mit zwei Jahren
etabliert (Bates et al., 1988). Der spéte Sprechbeginn gilt somit als erstes Anzeichen von Auftil-

ligkeiten in der Sprachentwicklung eines Kindes.

Auf das Erscheinungsbild der spdten Sprecher, die Diagnostik und die in der Forschung disku-

tierten Pradiktoren fiir die weitere Sprachentwicklung wird im Folgenden eingegangen.

1.1 Erscheinungsbild und Diagnostik des spiten Sprechbeginns

Kinder, die mit 24 Monaten keinen aktiven Wortschatz von 50 Wortern aufweisen und noch kei-
ne Zweiwortkombinationen produzieren, sich in anderen Entwicklungsbereichen aber altersent-
sprechend entwickeln, werden als Late Talkers bezeichnet und gelten als sprachliche Risikokin-
der (Rescorla, 1989)'. Sie besitzen ein hohes Risiko, im weiteren Entwicklungsverlauf eine
Sprachentwicklungsstérung auszubilden. Diese aus der englischsprachigen Literatur iibernom-
mene Definition der Late Talkers bzw. der spdten Sprecher hat sich auch im deutschsprachigen
Raum durchgesetzt.” Von der Definition ausgeschlossen werden Kinder mit kognitiven Entwick-
lungsverzogerungen, Horschadigungen, sensorischen und korperlichen Beeintrachtigungen, neu-
rologischen Schéddigungen, psychosozialen und emotionalen Fehlentwicklungen sowie tiefgrei-

fenden Entwicklungsstérungen (Schlesiger, 2009).

Inzwischen gibt es eine Vielzahl an Studien, die die Entwicklungsverldufe und Interventions-
moglichkeiten von Late Talkers untersuchen (einen Uberblick im angloamerikanischen Sprach-
raum geben Desmarais et al., 2008, im deutschsprachigen Raum Schlesiger, 2009). Die Studien-
befunde sind in ihrer Vergleichbarkeit aber eingeschrdnkt, da sie sich in den Definitionen der
Late Talkers unterscheiden. So werden hiufig Kinder mit zusdtzlichen Einschrinkungen im

Sprachverstdndnis aus der Untersuchung ausgeschlossen (Fischel et al., 1989; Rescorla et al.,

' Originaldefinition: “A child who has fewer than 50 productive words and produces no word combinations by the
age of 2 is manifesting a conspicuous language delay” Rescorla (1989, S. 587)

% in der vorliegenden Arbeit wird die deutsche Ubersetzung spite Sprecher des englischen Begriffs LateTalkers als
Synonym verwendet
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1997; Irwin et al., 2002). Aufgrund der unterschiedlichen Einschlusskriterien schwanken die
Angaben zur Privalenz der Late Talkers in der Literatur zwischen 13 und 20 % aller Kinder ei-
nes Jahrgangs. Bei der Normierung des ELFRA-2 wurden 10,2 % der zweijdhrigen Maddchen und
20,2 % der Jungen als sprachentwicklungsverzogert eingestuft (Sachse & Suchodoletz, 2007b).
Zu beriicksichtigen ist auf alle Fille, dass es sich bei den spét sprechenden Kindern um eine he-
terogene Gruppe handelt und dass beim Vergleich der unterschiedlichen Studien die jeweiligen

Einschlusskriterien beachtet werden miissen (Schlesiger, 2009).

Hinsichtlich der Erkldrungsansitze beziiglich der Ursachen des spédten Sprechbeginns konnten
Dale et al. (2003) im Gegensatz zur spezifischen Sprachentwicklungsstorung keine genetischen
Faktoren identifizieren. Als Risikofaktoren fiir den spiten Wortschatzerwerb spricht Schlesiger
(2009) vor allem Umweltbedingungen, wie geringer Bildungsstand und hohe elterliche Belas-
tung, eine grof3e Rolle zu. Threr Ansicht nach scheint es aber nach heutigem Stand der Forschung
im Alter von 24 Monaten nicht moglich zu sein, die Ursache des spdten Wortschatzerwerbs als

genetisch- oder umweltbedingt zu bestimmen.

Einige Untersuchungen bei Late Talkers konnten aufdecken, dass viele dieser Kinder nicht nur
im sprachlichen Bereich Probleme haben, sondern auch Auftilligkeiten im Sozial- und Kommu-
nikationsverhalten zeigen und z.B. weniger hdufig eine Kommunikation initiieren (Paul, 1991;
Paul et al., 1991; Irwin et al., 2002). Thal & Tobias (1994) konnten bei Late Talkers mit rein
expressiven Problemen keine Unterschiede in einfachen symbolischen Handlungen im Vergleich
zu altersparallelisierten Kindern erkennen. Sind jedoch abstraktere symbolische Fahigkeiten und

spontane, flexible Symbolspiele verlangt, bereitet dies den Kindern Probleme.

Zur Identifizierung der spdten Sprecher hat es sich bewéhrt, Elternfragebdgen einzusetzen. Wei-
tere Moglichkeiten bieten Spontansprachproben und standardisierte Tests. Da diese aber undko-
nomischer als Elternfragebogen sind, konnen sie nicht standardmafig durchgefiihrt werden. Au-
Berdem sind Elternfragebdgen nicht von der Kooperation des Kindes abhingig, was in diesem
jungen Alter bei der Diagnostik hdufig ein Problem darstellt. Zudem ermdglichen sie eine Beur-

teilung sprachlicher Fahigkeiten in realen Alltagssituationen (Sachse & Suchodoletz, 2007a).

Es konnte gezeigt werden, dass Eltern die sprachproduktiven Fahigkeiten ihrer Kinder im frithen
Spracherwerb giiltig und zuverldssig beurteilen konnen (Fenson et al., 1994; Rescorla & Alley,
2001; Sachse et al., 2005). Zunéchst wurden die ,,Mac Arthur-Bates Communicative Develop-
mental Inventories* - CDI (Fenson et al., 2007) fiir das amerikanische Englisch entwickelt und

an einer Stichprobe von 1130 Kindern zwischen 16 und 30 Monaten normiert. Dieser Elternfra-
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gebogen wurde durch den ELFRA-2 von Grimm & Doil (2000) fiir das Deutsche adaptiert und
kann als prognostisch valide eingestuft werden (Sachse, 2005). Der ELFRA-2, ELAN (Eltern
Antworten) von Bockmann und Kiese-Himmel (2006) fiir 16 bis 26 Monate alte Kinder und der
SBE-2-KT von Suchodoletz & Sachse (2009) fiir 21 bis 24 Monate alte Kinder sind deutschspra-
chige Screeninginstrumente, die kritische Werte fiir die vorgegebenen Altersspannen derjeniger
Kinder angeben, die einen aktiven Wortschatz unter 50 haben. Sie gehen daher alle dem Ziel
nach, Risikokinder fiir eine Sprachentwicklungsstorung im Alter von zwei Jahren zu identifizie-
ren. Ein Elternfragebogen, der auch Normdaten fiir Zweijdhrige (1;6 bis 2;6 Jahre) bereitstellt
und einen ausfiihrlichen Einblick in den Sprachstand eines Kleinkindes mit einer sehr umfang-
reichen Wortliste ermdglichen mochte, stellt der ,,Fragebogen fiir frithkindliche Sprachentwick-

lung* - FRAKIS (Szagun et al. 2009) dar.

Die padiatrische Vorsorgeuntersuchung der U7 mit 22 bis 24 Monaten wird fiir die Friiherken-
nung von sprachentwicklungsauffilligen Kindern im Sinne einer Sekundarprivention® als ideal
betrachtet. Im Mittelpunkt steht dabei die Sensibilisierung zur Fritherfassung und Friihtherapie,
um vom so genannten watchful-waiting-Ansatz, der im Deutschen als ,,Abwarten* zu bezeichnen
ist, abzukommen (Penner et al., 2005). Daher wird eine intensive, interdisziplindre Zusammen-
arbeit zwischen der Pidiatrie und der Logopiddie gefordert (Schrey-Dern et al., 2010; Grimm,
2003). Besonders der ELFRA-2 hat sich als verldssliches Instrument zur Identifizierung von spét
sprechenden Kindern erwiesen, weshalb dieser im Rahmen der U7 routinemifBig empfohlen

werden kann (Sachse & Suchodoletz, 2007a).
1.2 Pridiktoren fiir weitere Entwicklung

Da nach einigen Autoren wie Dannenbauer (2001) und Grimm (2003) die Hélfte der spdten
Sprecher seinen sprachlichen Riickstand innerhalb eines Jahres weitgehend autholt - die so ge-
nannten Late Bloomers - darf mit der Bezeichnung als Late Talker noch keine Pathologisierung
erfolgen. Stattdessen wird neutral von sprachlichen Risikokindern gesprochen, ohne dass eine

Diagnose im Sinne von ,,gestort* gestellt wird (Thal et al., 1991).

Einige aktuelle Untersuchungen zu Late Bloomers konnten jedoch aufzeigen, dass diese nur ih-
ren produktiven Wortschatzumfang aufholen, aber im Vorschulalter signifikant schlechtere
grammatische und narrative Fdhigkeiten im Vergleich zu altersparallelisierten Kontrollkindern
besitzen und bei hoheren sprachlichen Anforderungen erneut Storungsmerkmale aufweisen

(Rescorla & Dahlsgaard, 2000; Rescorla, 2002; Penner et al., 2005; Schlesiger, 2009; Marschik

? méglichst frithe Erfassung von Risiken und Symptomen
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et al., 2007). Andere Studien (Ward, 1999; Sachse, 2007; Sachse & Suchodoletz, 2009) besagen,
dass ein Drittel oder weniger der Kinder den sprachlichen Riickstand bis zum Alter von drei Jah-
ren aufholt. Bislang lédsst sich der genaue Anteil nicht sicher bestimmen, da die bisherigen Stu-
dienergebnisse aufgrund methodologischer Unterschiede stark variieren. Im folgenden Schaubild
(vgl. Abb. 2) werden iibersichtlich die unterschiedlichen Entwicklungsverldufe der Late Talkers

dargestellt:

Late Talkers

Late Bloomers / \A SSES

Aufholen bis 36 Monate kein Aufholen bis 36 Monate
\ A\ 4
weiterhin »illusionary recovery* spezifische SES
unauffallige Probleme ab persistierende Probleme
Entwicklung Schulalter (Sprache, Lesen, Schreiben, Sozialverhalten)

Abbildung 2: Entwicklung von Late Talkers (nach Kauschke, 2006, S. 66)

Die entscheidende Frage in diesem Zusammenhang ist dennoch, ob Pridiktoren bzw. Risikofak-
toren festgemacht werden konnen, anhand deren man diejenigen der spét sprechenden Kinder
erkennen kann, die mit einer groen Wahrscheinlichkeit von einer schweren, persistierenden
Sprachentwicklungsstorung bedroht sind. So konnte genau bei diesen spét sprechenden Kindern
frithzeitig interveniert werden, sodass die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstérung verhin-
dert oder abgemildert werden kann. Je frither mit der Therapie begonnen wird, desto giinstiger
gestaltet sich dabei die Prognose fiir das betroffene Kind (Dannenbauer, 2007). Fiir die Kinder,
fiir die ein Autholen wahrscheinlich ist, kann eine Therapie vermieden und Kosten gespart wer-

den.

Aus diesem Grund wurden zahlreiche Variablen in unterschiedlichen Studien nach ihrer pradik-
tiven Aussagekraft iberpriift (Paul, 1993; Lyytinen et al., 2001; Dale et al., 2003; La Paro et al.,
2004; Oliver et al., 2004; Sachse, 2007).

Als ungiinstige Faktoren fiir die weitere sprachliche Entwicklung werden unter anderem disku-

tiert: unterdurchschnittliche Sprachverstindnisleistungen (Paul, 1991; Thal et al., 1991; Thal &
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Tobias, 1992; Rescorla & Alley, 2001), Auftilligkeiten in sozialen Fihigkeiten und im Verhalten
(Irwin et al., 2002), spezielle Verarbeitungsprozesse beim frithen Worterwerb (Ellis Weismer &
Evans J., 2002), die Qualitdt der phonologischen Form der Worter (Rescorla & Ratner, 1996),
wenig symbolisches Spiel (Rescorla & Goosens M., 1992) und wenig symbolische Gesten (Thal
& Tobias, 1992). Aber auch soziodemographische Variablen wurden untersucht, wie familiédre
Disposition fiir Sprachentwicklungsstorungen (Bishop, 2003), Belastung der Eltern (Irwin et al.,
2002), der Bildungsstand der Eltern und das elterliche Sprachangebot (Dale et al., 2003). Die
Studien betrachten dabei je einzelne Merkmale und beachten nicht, was passiert, wenn mehrere
dieser Faktoren gleichzeitig betroffen sind. Zudem handelt es sich nicht um grofer angelegte
Langsschnittstudien, sodass nach heutigem Forschungsstand daher keine verldssliche Prognose,
welches Kind langerfristige sprachliche Probleme und eventuell schulische Schwierigkeiten
aufweisen wird und welches Kind den Riickstand spontan auftholen wird, moglich ist (Desmarais

et al., 2008; Schlesiger, 2009;).

Im angloamerikanischen Raum beschéftigten sich Olswang et al. (1998) ausfiihrlich mit der Fra-
ge der Pradiktoren und Risikofaktoren fiir die Ausbildung einer spezifischen Sprachentwick-
lungsstorung bei Late Talkers. Sie fordern, dass Late Talkers, die wenige, positive Pradiktoren
und viele Risikofaktoren aufweisen (vgl. Tab. 1), eine sprachtherapeutische Friihintervention
erhalten sollen.

Tabelle 1: Pradiktoren und Risikofaktoren fiir das Ausbilden einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung bei
Late Talkers (nach Olswang et al., 1998, S. 29)

Pradiktoren Risikofaktoren
Sprachproduktion: familidre Disposition fiir Sprach- oder Lern-
geringer Wortschatz storungen
wenig Konsonanten
Vokalfehler
Sprachrezeption: niedriger Schulabschluss oder geringer sozio-
Unterdurchschnittlich okonomischer Status der Eltern
Kommunikation: grof3e elterliche Sorge
geringes Interesse an Kommunikation
Symbolisierungsfihigkeiten:
wenig symbolisches Spiel
wenig symbolische Gesten

Die meisten Studien sind sich trotz der Unstimmigkeiten darin einig, dass die Sprachverstandnis-
leistungen und die Schulbildung der Mutter am besten geeignet sind, um eine Vorhersage zur
weiteren Sprachentwicklung eines Late Talkers treffen zu konnen (Thal et al., 1991; Thal & Ka-

tich, 1996; Olswang et al., 1998; Suchodoletz, 2004; Sachse, 2007; Sachse & Suchodoletz, 2009;
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Schlesiger, 2009; Schmitz & Fox, 2007). Es finden sich aber auch Studien, bei denen die rezep-
tiven Leistungen mit zwei Jahren keine pradiktive Aussagekraft besitzen (Paul et al., 1991;

Rescorla, 2005).

Auch wenn die Frage der Priadiktoren nicht vollstindig geklért ist und keine absoluten Pré-
diktoren, anhand derer auf eine persistierende Sprachentwicklungsstérung geschlossen werden
kann, existieren, deuten die Ergebnisse vieler Studien auf einen bedeutungsvollen Unterschied
der Late Talkers mit und ohne rezeptiven Auffilligkeiten hin. Damit wird die Relevanz der frii-
hen Sprachverstdndnisentwicklung betont (Desmarais et al., 2010; Lyytinen et al., 2001; Thal et
al., 1991; Ellis Weismer, 2007).

Das Sprachverstehen wird haufig nicht nur als negativer Pradiktor betrachtet, sondern bei guten
Féahigkeiten auch als positiver Pradiktor angesehen. Einige Autoren (Grimm, 2003) weisen auf
die besseren Aufholchancen derjenigen spédt sprechenden Kinder hin, die die besseren rezeptiven

Féhigkeiten aufweisen.

In den deutschsprachigen Untersuchungen von Sachse (2007) und Schlesiger (2009) zeigte sich
der Untertest I zum rezeptiven Lexikon des SETK-2 (Grimm et al., 2000) als aussagekréftigster
Pradiktor fiir die weitere Sprachentwicklung. Der Untertest zum Satzverstdndnis konnte dies
nicht leisten. In beiden Untersuchungen bildeten ca. 80 % der Late Talkers mit zusitzlich rezep-
tiven Wortschatzeinschrankungen eine spezifische Sprachentwicklungsstorung aus. Diese beiden
aktuellen deutschsprachigen Studien bestétigen, dass eine Diagnostik des Sprachverstindnisses

bereits in diesem frithen Alter bei spit sprechenden Kindern dringend indiziert ist.

Weist ein 24 Monate altes spit sprechendes Kind zusétzlich rezeptive Schwierigkeiten auf, muss
dies immer noch als Risikodiagnose angesehen werden, d.h. das Sprachversténdnis gilt als nega-
tiver Pradiktor, aber nicht als definitive Differentialdiagnostik. Die Wahrscheinlichkeit eine
Sprachentwicklungsstérung zu entwickeln liegt dann aber bei mehr als 50 %. Eine sprachthera-
peutische Friithintervention ist an dieser Stelle von besonderer Notwendigkeit (Zollinger, 1987;

Fischel et al., 1989; Whitehurst & Fischel, 1994; Hecking & Schlesiger, 2010).
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Demnach lasst sich zusammenfassen, dass sprachrezeptive Einschrankungen bei Late Talkers
zwar als bedeutender Risikofaktor fiir die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstérung zu
betrachten sind, eine individuelle Prognose kann aber nach heutigem Wissensstand nicht ge-
stellt werden (Schlesiger, 2009). Problematisch erweisen sich die unterschiedlichen Ergebnis-
se der Studien und die geringen Stichprobengroflen dieser Untersuchungen, um eine endgiilti-
ge Aussage zur pradiktiven Aussagekraft des Sprachverstehens treffen zu konnen. Die Hete-
rogenitdt der Late Talkers ist aber auf alle Félle in der Diagnostik zu berticksichtigen und der
Untergruppe mit zusétzlichen rezeptiven Einschrinkungen besondere Aufmerksamkeit zu
schenken (Desmarais et al., 2008; Schlesiger, 2009).

Die endgiiltige Diagnose einer Sprachentwicklungsstorung kann jedoch erst im Alter von drei
Jahren ausreichend sicher gestellt werden, wozu unterschiedliche Sprachentwicklungstests

wie der SETK 3-5 (Grimm, 2001) eingesetzt werden konnen.

2 Entwicklung des Sprachverstindnisses im frithen Spracherwerb

Um frithe Auffélligkeiten im Sprachverstdndnis identifizieren zu konnen, ist es wichtig, die Ent-
wicklung des Sprachverstindnisses im typischen Spracherwerb zu kennen und einordnen zu
konnen, welche Strategien die Kinder in welchen Altersstufen typischerweise zum Sprachverste-
hen anwenden. Das Sprachverstindnis wird hdufig im Gegensatz zur Sprachproduktion {ibergan-
gen, da es weder sicht- noch horbar, also nicht direkt beobachtbar ist (Zollinger, 1987, 2004a;
Mathieu, 1995). Vermutlich wurde das Sprachverstindnis auch aus diesem Grund in der For-
schung im Vergleich zur Untersuchung der Sprachproduktion eher vernachlissigt. Obwohl in
den letzten zehn Jahren das Interesse an diesem Storungsbild anstieg, gibt es bisher immer noch
wenige gesicherte Daten iiber Meilensteine zur Entwicklung des Sprachverstidndnisses bei deut-
schen Kindern. Deshalb wird im Folgenden auch auf angloamerikanische Untersuchungen ver-
wiesen. Es muss aber bertlicksichtigt werden, dass linguistische Entwicklungsverldaufe in ver-
schiedenen Sprachen unterschiedlich verlaufen und nicht generell {ibertragbar sind (Friederici,

1987).

Zum grundlegenden Verstdndnis wird zundchst das Konzept des Sprachverstdndnisses mit be-
sonderer Berlicksichtigung des frithen Sprachverstehens erldutert. Zudem wird auf die Voraus-

setzungen fiir die Sprachverstehensentwicklung im Rahmen des friihen Spracherwerbs®, die Be-

* fiir eine ausfiihrliche Darstellung der frithen Sprachentwicklung wird auf folgende Autoren verwiesen: Schlesiger
(2009); Kauschke (2000); Papousek (2001); Grimm (2003); Szagun (2006a); Clahsen (1988)
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ziehung zwischen Sprachverstindnis und Sprachproduktion und schlieBlich auf die sprachstruk-

turelle Entwicklung des Sprachverstindnisses im Kleinkindalter eingegangen.
2.1 Gegenstandsbestimmung des Sprachverstindnisses

Je nach Wissenschaftsdisziplin wird in der Literatur der Gegenstand des Sprachverstindnisses
unterschiedlich definiert. Es finden sich weifere und engere Definitionen des Begriffs, welcher

auch synonym mit den Begriffen Sprachverstehen und Sprachrezeption Verwendung findet.

Gemal der engeren Definition wird Sprachverstindnis als Vorgang des linguistischen Dekodie-
rens beschrieben (z.B. Bulmann, 1990). Danach handelt es sich um die Interpretation einer ge-
horten AuBerung allein aufgrund des semantischen und syntaktischen Wissens, ohne weitere
Informationen aus dem Kontext oder dem Weltwissen heranzuziehen und stellt somit eine rein
sprachstrukturelle Fiahigkeit dar (Amorosa, 1992). Das Sprachverstehen wird unabhédngig von
kognitiven und kommunikativ-situativen Einfliissen betrachtet, da andernfalls die Sprachver-
standnispriifung durch die genannten Einfliisse seine Aussagekraft verlieren wiirde. Das heil3t
Verstindnisprozesse, die auf dem Situationszusammenhang und auf unterstiitzender Gestik und

Mimik beruhen, wiirden hier ausgeschlossen werden (Rausch, 1997).

Nach der weiteren Definition dagegen besteht Sprachverstindnis aus dem Zusammenwirken
aller Fihigkeiten, um sprachlichen AuBerungen in natiirlichen Kommunikationszusammenhin-
gen Bedeutung zu geben (z.B. Rausch, 1997). Es handelt sich demnach um ein komplexes Ver-
héltnis zwischen sprachlichen, kommunikativ-sozialen und kognitiven Prozessen, die in einem
multidimensionalen Prozess integriert werden (Zollinger, 2004b). Dieser Auffassung nach wird
aus den Kenntnissen der Situation, dem Weltwissen und der Motivation des Horers aus dem Ge-
sagten ein sinnvoller Zusammenhang konstruiert (Hormann, 1994; Rausch, 2003; Zollinger,

2004b; Schmitz & Beushausen, 2007).
Eine weite Definition des Sprachverstidndnisses liefert Rausch (2003):

»Sprachverstehen umfasst vielmehr eine Vielzahl qualitativ unterschiedlicher Prozesse, die
auf der Grundlage der kognitiven Ausstattung und Erwartung eines Individuums (kognitive
Aspekte) die sprachlichen AuBerungen eines anderen Individuums (strukturellen Aspekte)
im Zusammenhang eines Gespriachs oder Textes in einer konkrete Situation (kommunika-
tiven Aspekte) verarbeitet und zu einem sinnhaften kohdrenten Bild verkniipft (Rausch,
2003, S. 33).

Eine rein linguistische, kontextunabhingige Betrachtungsweise des Sprachverstindnisses ist vor
allem bei idlteren Kindern ab Schulbeginn relevant, um den sprachlichen Inhalten des Lehrers

folgen zu konnen. Das frithe Sprachverstindnis dagegen kann noch nicht als rein linguistischer
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Verarbeitungsprozess betrachtet werden (Hirsh-Pasek & Galinkoff, 1991; Rausch, 2003). Bis
zum Alter von zwei bis zweieinhalb Jahren braucht das Kind zum Verstehen noch das Hier und
Jetzt, um anwesende Personen oder Objekte mit den Wortern verbinden zu kdénnen (Zollinger,
2008). Bis zum Vorschulalter gilt demnach noch die Maxime:

,,Je besser ein Kind die Hinweisreize aus seiner Umwelt - z.B. Gesten, Blicke und zeitliche

Kontingenzen - durch sein Weltwissen interpretieren kann, umso mehr wird es auch die
Bedeutung des gesprochenen Wortes korrekt einschitzen konnen* (Doil, 2002, S. 74).

Es besteht daher vor allem in diesem jungen Alter ein Zusammenhang des Sprachverstindnisses
mit sprachrelevanten kognitiven Leistungen, wie es z.B. die Studie von Bates & Carnevale
(1993) zeigte. Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass bei jungen Kindern das Wortverstdnd-
nis noch kein automatischer Prozess ist, sondern eher als integrierter Verarbeitungsprozess im
Sinne einer multimodalen Problemldseaufgabe zu verstehen ist. Der anfanglich nicht rein lingu-
istische Verarbeitungsprozess fiihrt dann in einem Lernprozess zu linguistischer Kompetenz
(Hirsh-Pasek & Galinkoff, 1991; Bates & Carnevale, 1993). In Anbetracht des jungen Alters der
Kinder dieser Studie wird der weiten Definition des Sprachverstindnisses besondere Aufmerk-

samkeit geschenkt.

Je nach Definition des Sprachverstindnisses sind unterschiedliche Modelltypen entstanden, die
den komplexen Sprachverstehensprozess zu veranschaulichen versuchen. Fine iiberblicksartige
Darstellung findet sich in Friederici (1998) oder auch in Gebhard (2008). Bisher existiert jedoch
kein Modell, das den komplexen Prozess des Sprachverstehens in all seinen Aspekten erfassen
kann (Schmitz & Beushausen, 2007). Die meisten Modelle beziehen sich hauptsidchlich auf die
syntaktische Verarbeitung von Sdtzen, z.B. das Parallel-Interface-Model von Friederici (1987,
Rausch, 2003) oder das Competition Model von Bates & MacWhinney (1989 in Rausch, 2003).
In interaktiven Modellen wird im Gegensatz zu autonomen Modellen davon ausgegangen, dass
das Verarbeiten und Verstehen von Sprache parallel und unter Beachtung des Kontextes, Welt-
wissens und der Erfahrung erfolgt. Zudem stehen diese Teilbereiche unter stindiger gegenseiti-
ger Beeinflussung (Gebhard, 2008), wie es der so genannte Bedeutungskonstruktionszirkel von
Schmitz und Beushausen (2007) zeigt. Dieses Modell kann den Sprachverstehensprozess nach
der weiten Definition anschaulich abbilden und stellt zudem eine Beziehung zur Diagnostik und
Therapie her. Der Aspekt der Entwicklung des Sprachverstehens, der in dieser Arbeit relevant
ist, findet aber in diesem Modell, wie auch in den meisten anderen Modellen, nur wenig Bertick-
sichtigung. Den Ubergang von vorsprachlichem zu sprachlichem Verstehen kann das Coalition-
Model von Hirsh-Pasek & Golinkoff (1996) tbersichtlich darstellen. Das Kind muss bei der

Entwicklung des Sprachverstehens durch drei Entwicklungsphasen, wobei die erste stark von der
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Prosodie beeinflusst ist, in der zweiten Phase vor allem Wortformen mit Objekten, Handlungen
und Ereignissen in Verbindung gebracht werden und damit semantische Merkmale zu den Wort-
formen abgespeichert werden. Etwa ab dem 24. Lebensmonat beginnt die dritte Phase, die die
syntaktische Analyse einleitet (Rausch, 2003). Folgende Abbildung 3 stellt ein selbst entwickel-
tes Modell dar, das die Komponenten des Weltwissens und der Kommunikation in der Ausfiihr-
lichkeit, wie im Bedeutungskonstruktionszirkel veranschaulicht, und die frithe sprachstrukturelle
Entwicklung berticksichtigt, wie im Coalition-Model. Auch der individuelle Einfluss auf das
Sprachverstehen wird unter dem Aspekt der Motivation und AufmAerksamkeit betont. Diese
Komponente wird als ,,das aktive Streben nach individuell befriedigender Sinnkonstanz® be-

zeichnet (Gebhard, 2008, S. 26).

praktisch-gnostische

Motivation/

sprachstrukturelles

Aufmerksamkeit / Wissen

A
syntaktisches Wissen Wortbedeutungswissen

dhigkeiten

aktuelle

Bedirfnisse

Informations-

verarbeitungs-

fahigkeiten

Sprachverstindnis beim Kleinkind

kategoriales Wissen
Kommunikationspartner
Schemawissen

situativer Kontext episodisches Wissen

kommunikatives [ \ Weltwissen

Wissen nonverbale Zusatzinfo

Abbildung 3: Entwicklung des Sprachverstidndnisses im Kleinkindalter (eigene Darstellung)
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2.2 Notwendige Voraussetzungen fiir die Sprachverstindnisentwicklung

Die Entwicklung des Sprachverstindnisses geschieht nicht in einer einfachen, additiven Zunah-
me von Wortern, sondern in einem komplexen, mehrdimensionalen Prozess. Dieser Prozess wird
von Zollinger (1987; 1994) als interagierender Prozess zwischen der Individuation, der kommu-
nikativ-sozialen, der kognitiven und der produktiv-sprachlichen Féhigkeiten beschrieben. Wih-
rend dieses Prozesses kommt es sowohl zur quantitativen Erweiterung als auch zu qualitativen

Uberformungen der Sprachverstehensleistungen.

Beim kindlichen Sprachverstehen ist vor allem die Entwicklung zweier wichtiger kognitiver Fa-
higkeiten von Bedeutung: der Auf- und Ausbau des Weltwissens und sprach- und informations-
verarbeitende Prozesse (Schlesiger, 2001). Informationsverarbeitung und Speicherkapazitit des
kindlichen Gedéchtnisses sind an der Weiterentwicklung des Sprachverstehens grundlegend be-
teiligt (Szagun, 2006a). Der Aufbau des Weltwissens wird durch Piagets entwicklungspsycholo-
gische Stufentheorie anschaulich beschrieben (Piaget, 1994). Sie besagt, dass Sprache als eine
von mehreren symbolischen Funktionen aus senso-motorischen Handlungsschemata hervorgeht.
Die kognitive Fiahigkeit Objekt und Handlung unterscheiden zu konnen, gilt seiner Meinung

nach als Vorlaufer der basalen Unterscheidung von Objekt und Pradikat (Schlesiger, 2001).

Neben der Kognition werden die Perzeption, Individuation, Kommunikations- und Spielentwick-
lung als Voraussetzung fiir die Sprachverstdndnisentwicklung (Zollinger, 1994) genannt und

werden daher im Folgenden genauer betrachtet.

Bereits im Séduglingsalter sind perzeptive Fahigkeiten als Basis fiir das spétere Sprachverstdndnis
vorhanden (Hohle, 2004; Gebhard, 2008). Die Lautdiskrimination, die Rhythmusunterscheidung
und das Kurzzeitgedichtnis werden zu diesen gezdhlt (Amorosa & Noterdaeme, 2003). Mit Hilfe
der frithen Wahrnehmungsfihigkeiten konnen die Kleinkinder den sprachlichen Input in An-
sdtzen segmentieren, indem sie Wortgrenzen im linearen akustischen Sprachstrom erkennen.
Bald konnen sie immer wiederkehrende Sequenzen im Arbeitsgedédchtnis abspeichern und
schlieBlich die phonologischen Reprisentationen als Zielworter im Lexikon auffinden (Kannen-
gieser, 2009). Mit sechs Monaten 16sen spezifische Lautkombinationen recht zuverlédssig Verste-
hensreaktionen aus, z.B. das Wiedererkennen des eigenen Namens oder bei /tiktak/ der Blick zur
Uhr. Im achten Monat konnen die Kinder verschiedene Realisierungen einsilbiger Inhalts- und
Funktionsworter aus dem kontinuierlichen Sprachstrom segmentieren (Hohle, 2002). Diese erste
Form des Sprachverstéindnisses stellt daher eine assoziative Verkniipfung zwischen AuBerung

und Gegenstand dar, ohne dabei die Bedeutung des Wortes zu erfassen (Mathieu, 2008). Die
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Féhigkeit des prosodischen Bootstrappings spielt hierbei eine entscheidende Rolle, da aufgrund

von Prosodiemerkmalen die Segmentation erleichtert wird (Szagun, 2006a).

Sobald das Kind entdeckt, dass bestimmte Worter immer im Zusammenhang mit &hnlichen Ge-
genstinden, Situationen oder Handlungen genannt werden, beginnt es, Wortern Bedeutungen
zuzuordnen. Zu diesem Zeitpunkt ist das Sprachverstindnis aber noch stark kontextgebunden.
Der referentielle oder trianguldre Blickkontakt ermdglicht das Herstellen einer gemeinsamen
Referenz mit der Bezugsperson iiber den Blick, der von Zollinger (1995) damit als der Ursprung
der Sprachentwicklung bezeichnet. Einige Autoren (Benedict, 1978; Oviatt, 1980; zitiert nach
Zollinger, 1995) benennen daher diese Verbindung der Personen- mit der Gegenstandswelt durch
den trianguldren Blickkontakt am Ende des ersten Lebensjahres als das erste Wortverstdndnis.
Einen wichtigen Rahmen fiir ein erstes Sprachverstindnis im kommunikativen Kontext stellen

deshalb Mutter-Kind-Interaktionen dar (Schlesiger, 2001).

Einen weiteren bedeutenden Entwicklungsbereich nimmt das Erreichen der Objektpermanenz
mit 12 bis 15 Monaten ein, was nach Piaget (1936, dt. 1975; 1937, dt. 1975; Zollinger, 1987) das
Wissen ist, dass Objekte auch auBBerhalb der eigenen Wahrnehmung und Tétigkeit weiter existie-
ren. Das Kind beginnt, sich ein inneres Bild von den Dingen zu machen. Damit erwirbt es ein
elementares Verstdndnis von Raum, Zeit und Kausalitit. Die volle Objektpermanenz ist nach
Mathieu (2008) erst mit 24 Monaten erworben. Von da an repridsentieren Worte auch Gegen-
stande, die auBlerhalb der Handlung existieren. Aufgrund von Wortern kann das Kind nun an
Dinge, Orte, Menschen und Tétigkeiten denken, wodurch Objekt und Handlung sowie Objekt
und Selbst voneinander getrennt werden (Szagun, 2006a). Erst jetzt kann das Kind auch einen

Gegenstand suchen gehen.

Auch die Individuationsentwicklung spielt fiir die Sprachverstindnisentwicklung eine entschei-
dende, spracherwerbsbestimmende Rolle. Das Kind muss entdecken, dass andere Personen Din-
ge wissen und tun, die interessant sind, die es aber selbst noch nicht kennt. Gegen Ende des
zweiten Lebensjahres ist der Individuationsprozess an seinem Hohepunkt angelangt. Das Kind
hat ein Bild von sich selbst entwickelt, von seinen Fidhigkeiten und den Moglichkeiten, das Ver-

halten anderer zu beeinflussen oder zu verdndern (Zollinger, 1994; Mathieu, 2007).

Innerhalb der Spielentwicklung stellt ein wichtiger Entwicklungsschritt fiir die Sprachverstdnd-
nisentwicklung die Fahigkeit des Kindes dar, im Symbolspiel das Resultat seiner Handlungen zu
beachten (Zollinger, 2004a). Die Beachtung des Handlungsresultats ab etwal8 bis 24 Monate ist

eine der bedeutendsten Formen der kognitiven Dezentrierung, weil das Kind eine innere Vorstel-
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lung aufbauen muss und seiner Handlung eine Bedeutung gibt. Im sprachlichen Bereich fiihrt
dieser Entwicklungsschritt zu einer entscheidenden Wende. Dem Kind gelingt es nun, Worter als
Zeichen zu betrachten und von der Handlung oder dem entsprechenden Gegenstand zu trennen.
Es entdeckt nun auch, dass es mit Wortern etwas bewirken kann, das heif3t, dass sie von anderen
verstanden werden und dass es auch selbst die Worter der anderen verstehen kann (Zollinger,
1994). Dies fiihrt dazu, dass die Verstehenskompetenzen sich auf den nicht-situationalen Bereich
ausweiten. Einzelne Worter konnen von da an auch in Abwesenheit der dazugehorigen Objekte

verstanden werden und Reaktionen beim Kind auslésen (Mathieu, 2008).

Diese beiden Entwicklungsbereiche - die Individuation und die Spielentwicklung - sind wichtig
fiir die Entstehung der Vorstellung und stehen deshalb in engem Zusammenhang zur Sprachver-
standnisentwicklung (Mathieu, 2007). Ab etwa zwei Jahren kann sich das Kind in seiner Vorstel-
lung vom Hier und Jetzt 16sen und gebraucht die Sprache, um auf Nicht-vorhandenes Bezug zu
nehmen (Zollinger, 2008). Durch diesen Entwicklungsschritt entdeckt das Kind die reprasentati-
ve und kommunikative Funktion der Sprache (Zollinger, 2004a), was als Schliisselerlebnis in der

gesamten Sprach- und Personlichkeitsentwicklung angesehen wird.

Fiir die Weiterentwicklung des Sprachverstidndnisses spielt die Erkenntnis, dass die Dinge der
Welt einen Namen haben, eine besondere Rolle. Das Fragen steht in direkter Abhidngigkeit zur
kindlichen Sprachverstindnisentwicklung, wobei das Zeigen die frithste Frage-Form darstellt
(Zollinger, 1994). Das Kind zeigt beispielsweise auf einen Gegenstand und schaut dann die Be-

zugsperson in der Erwartung an, dass sie dessen Namen nennt (Bruner, 1979).

Um Sprache verstehen zu konnen, sind also wichtige Entwicklungsschritte im kognitiven Be-
reich, in der Wahrnehmung, im sozial-kommunikativen Bereich und in der Individuations- und

Spielentwicklung eines Kindes nétig.
2.3 Zusammenhang des Sprachverstindnisses und der Sprachproduktion

Viele Studien konnten zeigen, dass Kinder mehr Worter verstehen als sie produzieren (Bates,
Dale & Thal, 1995) und auch bereits viel frither Worter verstehen, bevor sie diese aktiv produ-
zieren (Stern & Stern, 1928; Snyder et al., 1981; Savage-Rumbaugh et al., 1993; Fenson et al.,
1994; Bates et al., 1995). Ein gewisses Niveau von Sprachverstehen gilt demnach als Vorausset-
zung fiir die Sprachproduktion, reicht aber nicht aus, um die Sprachproduktion in Gang zu brin-
gen. So kann eine starke Asymmetrie zwischen Verstehen und Sprechen vor allem im jungen
Alter vorherrschen. Es kann sein, dass Kinder schon {iber 200 Worter verstehen, aber noch kaum

sprechen konnen (Szagun, 2006a). Beispielsweise ein ein- bis zweijdhriges Kind kann auf die
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Aufforderung ,,zeig mir den Hund* addquat reagieren, dulert bei der Benennung jedoch ,,wau-
wau‘. Das Beispiel macht deutlich, dass die Dissoziation nicht nur quantitativer, sondern auch
qualitativer Natur ist (Schlesiger, 2001). Es konnte vor allem bei Verben eine besonders grof3e
Kluft zwischen Verstehen und Produzieren beobachtet werden (Goldin-Meadow et al., 1976;
Snyder et al., 1981). Fiir die Entwicklung der unterschiedlichen Féahigkeiten in Rezeption und

Produktion machen Bates et al. (1995) neuronale und kognitive Bereiche verantwortlich.

Rausch (2003) vertritt sogar die Meinung, dass sich das Sprachverstindnis und die Sprachpro-
duktion qualitativ und zeitgleich in eigenstdndigen, unterscheidbaren Entwicklungslinien ausbil-
den. Es kann beispielsweise sein, dass Kinder Worter und syntaktische Konstruktionen produktiv

verwenden, auch wenn sie deren Bedeutung noch nicht vollstindig erfasst haben.

In Bezug auf grammatikalische Fahigkeiten wird in den ersten Lebensjahren noch von einer et-
was voranschreitenden Entwicklung des Sprachverstindnisses im Gegensatz zur Produktion ge-
sprochen (Sachse, 2005). Erst nach dem dritten Lebensjahr weisen verschiedene Studien darauf
hin, dass Kinder bestimmte grammatische Strukturen produktiv schon korrekt verwenden, ob-
wohl sie diese noch nicht vollstindig zielsprachgeméf verstehen (Chapman & Miller, 1975;

Chipman & Dannenbauer, 1988; Zollinger, 1994; Schrey-Dern, 2006).

Genaue Zusammenhinge sind insgesamt schwer zu erfassen. Rezeptive und produktive Prozesse
scheinen aber zu interagieren (Miller & Paul, 1995). Sprachproduktion und Sprachverstehen
hingen sicherlich wechselseitig zusammen, entwickeln sich aber bis zu einem gewissen Grad
eigenstdandig. Sie werden erst im Laufe der Zeit miteinander koordiniert, wodurch sich aufgrund
von dynamischen Prozessen ein gefestigtes, sprachliches Wissen entwickelt (Veit, 1992; Schle-

siger, 2001).

Wenn ein Kleinkind Probleme im Sprachverstehen aufweist und nicht erlebt, dass Worte Stell-
vertreter fiir Gegenstinde, Personen und Ereignisse darstellen, wird es Sprache auch nicht dafiir
einsetzen konnen, sich mitzuteilen. Dadurch hdngt die Entwicklung der Sprachproduktion maf-
geblich von den Verstehensfdhigkeiten in diesem jungen Alter ab (Zollinger, 2008). Die produk-
tive Einwortphase beginnt schlielich mit der Féahigkeit des symbolischen Wortgebrauchs im
Laufe des zweiten Lebensjahres (Schlesiger, 2009).

Ein aktiver Wortschatz von 50 gilt dabei als ein bedeutsamer Schwellenwert fiir die weitere
Sprachentwicklung. Ist dieser liberschritten, kommt es zu einer Wortexplosion, innerhalb derer
die Kinder ihren Wortschatz in nur kurzer Zeit enorm vergréBern. Dieses schnelle Vokabel-

wachstum wird dadurch erklért, dass die Kinder durch ein erworbenes Symbolbewusstsein von
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Sprache erkennen, dass die Dinge der Welt einen Namen haben (Stern, 1928; Piaget, 1945/69;
zitiert nach Szagun 2006a). Durch das so genannte Prinzip des fast mapping, bei dem jedem un-
bekannten Referenten ohne genaues Bedeutungswissen schnell eine neue Wortform zugeordnet
wird, kommt es zur Erweiterung und Verdnderung der Struktur des mentalen Lexikons (Schlesi-

ger, 2009).

AuBerdem nehmen die von Piaget (1994) genannten kognitiven und strukturierenden Prozesse
der Assimilation und Akkomodation einen entscheidenden Stellenwert zur Erweiterung des kind-
lichen Wortschatzes ein. Durch diese beiden Prozesse werden die lexikalischen Eintrige immer
weiter verfeinert und es kommt zur Kategorisierung des Lexikons (Gebhard, 2008). Die Bedeu-
tungsentwicklung wird in etwa ab dem zweiten Lebensjahr von den Prozessen der Ubergenerali-
sierung und Untergeneralisierung begleitet, die aufgrund typischer Fehlinterpretationen von Be-
deutungen im Rahmen erster Kategorienbildungen entstehen (Siegmiiller, 2006). Unterschied-
liche Theorien zum Wortbedeutungserwerb wurden z.B. von Clark (1983) oder Bowermann
(1977) entwickelt. Die Komposition des frithen Lexikons im Deutschen wird ausfiihrlich z.B. bei
Kauschke (2000) und fiir den angloamerikanischen Sprachraum bei Aitchison (1997) beschrie-

ben.

Nachdem in den 80er Jahren international noch von einer stufenweisen und gleichwertigen Spra-
chentwicklung aller Kinder ausgegangen wurde, wird diese These heute mehrfach empirisch
widerlegt (Nelson, 1981; Bates et al., 1988; Fenson et al., 1994; Szagun, 2006b; Fenson et al.,
2007). Durch Untersuchungen mit grof3en Stichproben anhand von Elternfragebogen (Sachse &
Suchodoletz, 2007b) konnte gezeigt werden, dass sowohl das Tempo der Kinder als auch die Art
und Weise des Erwerbs sich immens unterscheiden, z.B. erweitern manche Kinder ihren Wort-
schatz sprunghaft und andere wiederum eher allméhlich. Als Spracherwerbsstile werden der ana-
lytische, referentielle oder nominale Stil> von einer holistischen, expressiven oder pronominalen
Herangehensweise® unterschieden. Als Ursache werden vor allem Unterschiede im Lernstil und
kognitiven Stil der Kinder diskutiert (Papousek, 2001; Szagun, 2006b). Einige Untersuchungen
z.B. von Fenson et al. (1994) und Sachse & Suchodoletz (2007b) konnten zudem eine ge-
schlechtsspezifische Diskrepanz in Bezug auf die Schnelligkeit des Spracherwerbs zu Gunsten

der Miadchen aufweisen.

Bei der Beurteilung der frithen rezeptiven und produktiven Sprachentwicklung muss diese Span-

ne der typischen, empirisch beobachteten Variabilitdt unbedingt beriicksichtigt werden (Szagun

> hoher Anteil an Objekt/Person-Namen und EinwortiuBerungen im Wortschatz der ersten 50 Worter
% Uberwiegen von handlungsbezogenen sozialregulativen Waortern im frithen Wortschatz
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et al., 2009). Die Schwierigkeit, nur echte sprachliche Risikokinder zu identifizieren und nicht
Normvarianten der Entwicklung als pathologisch zu beurteilen, stellt daher eine Herausforderung

fiir die Friihdiagnostik dar (Sachse, 2005; Szagun, 2006b).
2.4 Sprachstrukturelle Entwicklung des Verstehens

Welche Féhigkeiten sich im kognitiven Bereich, in der Wahrnehmung, im sozial-kommu-
nikativen Bereich und in der Individuations- und Spielentwicklung im Laufe der kindlichen
Sprachentwicklung als Voraussetzung fiir das Verstehen von Sprache aufbauen miissen, wurde
bereits im Kapitel 2.2 dargestellt. In welcher Reihenfolge die sprachstrukturelle Entwicklung
voranschreitet und welche Strategien in der frithen Kindheit zum Verstehen eingesetzt werden,

soll in diesem Kapitel beleuchtet werden.

Rausch (2003) erldutert den Entwicklungsprozess des Sprachverstehens im Allgemeinen folgen-
dermal3en:
»~Insgesamt kann die Sprachverstehensentwicklung durch die Verdnderung des Verhiltnis-
ses zwischen Situationsverstehen und linguistischem Dekodieren beschrieben werden. Je
weniger die Fahigkeiten zu rein linguistischem Dekodieren ausdifferenziert sind, desto

stiarker konstruiert das Kind einen Sinn auf der Grundlage seiner Wahrnehmung der Situa-
tion“ (Rausch, 2003, S. 50).

Die erste Form des Sprachverstehens wurde bereits in Kapitel 2.2 als eine assoziative Verkniip-
fung zwischen der sprachlichen AuBerung und dem entsprechenden Gegenstand beschrieben,
ohne die Bedeutung des Wortes zu erfassen. Die Sprachverstindnisstrategie des trianguldren
Blickkontakts und des Imitierens von Handlungen erméglicht ein erstes Verstehen von Routine-
abldufen. Das erste situationale, kontextgebundene Wortverstindnis beginnt mit etwa acht bis
zwOlf Monaten (Zollinger, 1987, 2004a; Mathieu, 1995). In dieser Phase ist das ,,Verstehen [...]
handeln in der Situation* (Zollinger, 1995, S. 25) und wird noch als nicht-linguistisches Sprach-
verstidndnis bezeichnet. In diesem Stadium stellen Worte demnach noch keine sprachlichen Re-
priasentationen dar. Die Sprachverstindnisstrategie des jungen Kindes liegt darin, in Abhingig-
keit von der Situation auf eine Aufforderung zu reagieren, ohne dass es das Gesagte verstehen

muss. Die Gegenstinde und ihre spezifischen Handlungen bestimmen die Bedeutung.

Auf der Basis des referentiellen Blickkontakts entwickelt sich schlielich auch ein erstes lexika-
lisches Sprachverstehen (Zollinger, 1987). In einer bekannten Situation kann nun ein lexikali-
sches Element einer AuBerung verstanden werden. Die Wortbedeutung wird durch die Zuord-
nung zu semantischen Reprisentationen aus dem Lexikon abgerufen (Kannengieser, 2009). Es

handelt sich bei diesen ersten verstandenen Wortern um sehr hiufig und wiederholt gebrauchte
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Handlungs- und Gegenstandsworter sowie elementare Worter wie essen, schlafen, Mama, Papa
etc. Von da an orientiert sich das Kind bei AuBerungen an einzelnen bekannten Schliisselwor-
tern. Verfolgt wird dabei die Maxime das zu tun, was normalerweise in dieser Situation gemacht
wird, was als Mdgliche-Ereignis-Strategie bezeichnet wird. Der Tonfall und die Prosodie in
Verbindung mit der Stellung des entscheidenden Wortes am Ende eines Satzes erleichtern das
kindliche Verstindnis (Mathieu, 2008, 2007). Bis zum Alter von elf Monaten werden von eng-
lischsprachigen Kindern durchschnittlich 50 Woérter verstanden, im Alter von 16 Monaten ca.
170 (Fenson et al., 1994; Bates et al., 1995) und mit 18 bis 24 Monaten 150 bis 500 Woérter (Mil-
ler & Paul, 1995).

Somit gelingt es einem 15 bis 18 Monate alten Kind, eine situationale Aufforderung zu verste-
hen, wenn die geforderten Gegenstidnde innerhalb der Situation sind. Es kann einen bekannten
Gegenstand aus mehreren Anwesenden auswéhlen, auch wenn sich dieser von dem Gegenstand
zu Hause unterscheidet. In solch einer Situation wird das Kind in den meisten Féllen diesen Ge-
genstand dann auch geben, da dies aus der Situation heraus die naheliegendste Handlung dar-
stellt (Zollinger, 2004a). Nach Goldin-Meadow et al. (1976) kénnen Zweijéhrige aus einem An-

gebot von 70 Objekten das korrekte nach miindlicher Vorgabe auswéhlen.

Ab der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres findet ein starker Zuwachs des rezeptiven Wort-
schatzes statt, wobei tdglich mehrere Worter in den passiven Wortschatz aufgenommen werden -
ermdglicht durch das Prinzip des fast-mapping. Dabei geht das Verstindnis von Nomen dem
Verstindnis von Verben voraus (Savage-Rumbaugh et al., 1993). Kauschke (2003) kommt in
threr Untersuchung zu dem Schluss, dass zweijadhrige Kinder Nomen signifikant besser verstehen
als Verben. Adjektive werden im Vergleich dazu noch weniger gut verstanden, wobei Farben

etwas besser als rdumliche Adjektive erfasst werden.

Ab 15 Monate etwa lernt das Kind auch auf mehr als eine semantische Einheit zu reagieren, in-
dem es auf additive Weise einzelne Worter versteht und diese auf der Basis seines kontextuellen
Wissens zusammenfiigt (Zollinger, 1987; Mathieu, 1995). Zunéchst ab etwa 18 Monaten orien-
tiert sich das Kind an der Strategie Kind-als-Handelnder (Schlesiger, 2001). Auf die AuBerung
,»die Puppe gibt dem Béren zu essen®, wird es selber zuerst die Puppe und dann den Biren fiit-
tern. In diesem Zeitraum etwa bedient sich das Kind auch der Strategie des Gebens, um dadurch

sein Sprachverstehen zu erleichtern.

Mit etwa zwei Jahren kann es zwei unabhédngige Elemente einer Situation verstehen. Da Infor-

mationen innerhalb einer Situation redundant sind, kénnen auch lingere AuBerungen erfasst
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werden. Im oben genannten Beispiel braucht das Kind das Wort essen nicht zu verstehen, da die
Essenssituation bereits anzeigt, was gemacht werden soll (Mathieu, 2008). Mit dem Beginn zwei
lexikalische AuBerungen zu erkennen, wird zunichst die Strategie ,,handle mit dem Gegenstand
wie beschrieben bzw. ,,tu, was du normalerweise in der Situation tust* angewandt, auf die be-
reits eingegangen wurde. Das bedeutet, verschiedene Worter werden nach kontextuellem Wissen
zusammengefiigt, also in Abhédngigkeit von der Situation, ohne eine morpho-syntaktische Deko-
dierung vorzunehmen, was folgendes Beispiel veranschaulicht: Auf die Aufforderung ,,bring

Mamas Schuh* bringt das Kind der Mutter einen Puppenschuh statt den Schuh (Zollinger, 1987).

Sobald das Kind Gegenstand und Handlung unabhéngig voneinander wahrnehmen kann und eine
gewisse Distanz zu den Dingen im Sinne einer Dezentrierung entwickelt hat, kann es auch nicht-
situationale Aufforderungen verstehen. Dies geschieht etwa mit 18 bis 24 Monaten (Zollinger,
2004a). Von da an stiitzt nicht mehr die Situation das Verstehen der Aufforderung und die Be-
zugsobjekte werden auch ohne deren Anwesenheit und in verschiedenen Kontexten verstanden.
Mit 24 bis 30 Monaten konnen zwei bis drei Einheiten einer nicht-situationalen AuBerung erfasst
werden (Mathieu, 2008). Auf der Grundlage des Wortverstindnisses lauft parallel die Entwick-
lung des Satzverstdndnisses ab, wobei beide Prozesse immer differenzierter werden. Beim Wort-
verstindnis erweitern sich die Kontexte, in denen die Worter verstanden werden. Aullerdem
werden immer mehr semantische Merkmale der Wortform zugefiigt. Beim Satzverstehen miissen
die Kinder mit der Zeit semantische Relationen innerhalb der Séitze, z.B. durch Funktionsworter
ausgedriickt, erkennen und grammatikalische Dekodierungen vornehmen. Bis dies moglich ist,

werden Verstdndnisstrategien als Kompensation eingesetzt (Kannengieser, 2009).

Bei englischsprachigen Kindern ist bekannt, dass sie ab dem dritten Lebensjahr einfache Aktiv-
satze verstehen konnen und sensitiv auf Wortordnungen reagieren (Villiers, 1973; Hirsh-Pasek &
Galinkoff, 1991). Im Deutschen ist in der Literatur wenig dariiber zu finden, welche Satzstruktu-
ren zweijdhrige Kinder bereits verstehen. Englischsprachige Kinder konnen mit 18 bis 24 Mona-
ten Zweiwortkombinationen aus folgenden Bestandteilen verstehen: Handlung — Objekt, Agens —

Handlung, Besitzer — Besitz, Objekt — Ort, Handlung — Ort (Miller & Paul, 1995).

Obwohl im zweiten Lebensjahr noch von keinem morpho-syntaktischen Verstehen auszugehen
ist, kdnnen nach Weissenborn (2005) deutschsprachige Kinder bereits im 16. Lebensmonat syn-
taktische Funktionen wie Subjekt und Objekt erkennen. Die syntaktische Kategorisierung der
Wortart bei Nomen gelingt bereits im Alter von 14 bis 16 Monaten - vermutlich durch den vor-

anstehenden Artikel (Hohle, 2004).
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Ab etwa 24 Monaten setzt das Kind vor allem sein Weltwissen fiir das Sprachversténdnis ein und
ersetzt fehlende Information mit eigenen Erfahrungen (Mathieu, 1995). Subjekt-Verb-Objekt-
Satze werden danach nach einer so genannten pragmatischen Strategie (Bronckart, 1977; Zollin-
ger, 1987) oder Strategie der Wahrscheinlichkeit der Ereignisse (Zollinger, 1987; Slobin, 1966)
interpretiert. Das heif3t ein Satz wie ,,das Médchen st6ft den Bub* wird in dieser Entwicklungs-
stufe falsch interpretiert als ,,der Bub sto3t das Maddchen®, aber ein syntaktisch komplexerer Satz
wie ,,das Baby wird von der Mutter gewaschen® kann durch das Weltwissen korrekt interpretiert
werden. Die Kinder orientieren sich am semantischen Gehalt der AuBerung und handeln so, wie
es ithnen fiir richtig erscheint. Erst ab 36 Monaten werden drei Einheiten einer nicht-situationlen
AuBerung unabhiingig voneinander verstanden. In dieser Phase kénnen auch gegen das Weltwis-
sen Vorstellungen aufgebaut werden, sodass auch absurde Aufforderungen wie ,,wirf die Tasse
weg® korrekt interpretiert werden konnen. Noch sehr lange orientiert sich das Kind beim
Sprachverstdndnis nur an Schliisselwortern, welche ein kontextgebundenes, lexikalisches Ver-

stehen moglich machen (Zollinger, 1987; Mathieu, 2008).

Im Laufe der Sprachverstindnisentwicklung des Kindes 16sen sich verschiedene Sprachver-
standnisstrategien ab und treten teilweise auch nebeneinander auf. Sie helfen dem Kind, das Ge-
horte mit seinen vorhandenen kognitiven und kommunikativen Fahigkeiten interpretieren zu
konnen, ohne dabei jede Wortbedeutung sowie jede linguistische Struktur verstehen zu miissen
(Mathieu, 1995, 2008). In folgender Tabelle 2 sind diese kindlichen Verstidndnisstrategien zu-

sammengefasst:
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Tabelle 2: Kindliche Verstiandnisstrategien (nach Miller & Paul, 1995)

Ungefihrer Altersbe- Mogliche Verstindnisstrategien
reich in Monaten
8-12: - Triangularer Blickkontakt
Verstehen von Routine- - Imitieren von Handlungen
ablaufen - Hantieren mit Objekten in der Hand
12-18: - Hinschauen zu genannten Gegenstinden
Kontextgebundenes - Schliisselwort-Strategie
lexikalisches Verstehen - ,Mach, was du gewohnlich mit dem Objekt machst*-
Strategie
18-24: - Zeigen von genannten Gegenstanden
Lexikalisches Dekodie- - Schliisselwort-Strategie
ren, kontextgebundenes - ,Mach, was du gewohnlich mit dem Objekt machst*-
Satzverstehen Strategie
-, Kind-als-Handelnder“-Strategie
24-42: - ,,Mogliche-Ereignis“-Strategie
kontextgebundenes - Ersetzen fehlender Informationen bei nicht verstandener
Sprachverstehen Fragen
- Erfinden von Erklérungen bei nicht verstandener Frage

Ein relevanter Aspekt fiir die Entwicklung des Satzverstehens scheint auch zu sein, Wissen iiber
Handlungen mit den Objekten generell zu erwerben und die Aufmerksamkeit von den Objekten
auf die Relationen zwischen den Objekten zu lenken. Nach Piaget & Inhelder (1975) und Zollin-
ger (1987) leitet diese Entwicklungsphase des Kindes mit ca. 18 Monaten am Ende der senso-
motorischen Phase ein einfaches Satzverstehen ein. Interessant in dieser ersten Phase des Mitei-
nander-in-Beziehung-Setzens von Objekten ist das Ergebnis einer Untersuchung von Rohlfing
(2003). Sie zeigte, dass zweijdhrige Kinder auf Instruktionen ohne Pripositionen genauso regie-
ren wie auf die Instruktionen mit Pripositionen. Das Verstindnis ergibt sich in diesem Alter
demnach nicht aus dem sprachlichen Wissen, sondern aus der Situation und dem Wissen der
Kinder tiiber die Objekte. Wenn z.B. ein ihnen vorgelegtes Objekt eine horizontale Oberfldche
besitzt, werden sie es auf die Oberflache legen, ist das Objekt ein Behilter, werden sie es in die-
sen stellen. Kognitiv einfacher beim Ausfiihren von rdumlichen Relationen nach verbaler In-
struktion gestalten sich dabei direkte Relationen, bei denen das Bezugsobjekt nicht manipuliert

werden muss (Rohlfing, 2003).

Eine zusétzliche deutschsprachige Quelle zu den sprachstrukturellen Fahigkeiten im Verstehen
von Wortern und Sétzen zweijdhriger Kinder stellt die Normierungsstudie des SETK-2 (Grimm
et al., 2000) dar. So zeigte sich in einer Stichprobe von 256 deutschsprachigen Kindern zwischen
24 und 35 Monaten, dass die Aufgabe zum Verstindnis der Negation von 35,16 % (ein Ablen-
kerbild) korrekt beantwortet wurde. Das Item zur Praposition unter (60,16 %; drei Ablenkerbil-
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der) wurde von mehr Kindern korrekt gelost als die Items zur Préposition in (49,22 %, 47,27 %;
je drei Ablenkerbilder). Bei den Subjekt-Verb-Sitzen im Vergleich zu den Subjekt-Verb-Objekt-
Sitzen war keine Tendenz ersichtlich. Aufgrund der Normierungsstudie der ,,Patholinguistischen
Diagnostik von Sprachentwicklungsstorungen — PDSS* (Kauschke & Siegmiiller, 2010) wurde
offensichtlich, dass 24 bis 35 Monate alte Kinder durchschnittlich eine bis zwei Pripositionen

verstehen.

Bis das Kind ab etwa drei Jahren ein linguistisches Sprachverstindnis entwickelt und syntak-
tisch-morphologische Analysen vornimmt, vergroflert es seinen passiven Wortschatz immens
sowie die Anzahl der gleichzeitig verarbeitbaren Informationen. Auch die Entwicklung der
kommunikativ-pragmatischen Ebene ermoglicht eine Verbesserung der Sprachverstehenstdhig-
keiten, da dann beispielsweise auch eine Sprachverstindniskontrolle erfolgen kann (Zollinger,

1987; Schlesiger, 2001).

In folgender Tabelle 3 ist die Entwicklung des frithen Sprachverstindnisses von einem Monat bis

36 Monaten zusammenfassend dargestellt:
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Tabelle 3: Entwicklung des Sprachverstidndnisses in der frithen Kindheit: (Zollinger, 1987; 2004a; Grimm et al.,
2000; Kannengieser, 2009; Reichert-Garschhammer & Kieferle, 201 1)7

Alter in

Monaten Entwicklungsschritt

Lautwahrnehmung

Erkennen und Priferenz der Muttersprache
Erkennen und Priaferenz der miitterlichen Sprache
Sensitivitit fiir Rhythmus und Prosodie

Kategoriale Wahrnehmung: Diskrimination von Phonemen
Erkennen unterschiedlicher Intonationsmuster

Préferenz von Babytalk

Silbenerkennen

4 Monate: Wiedererkennung des eigenen Namens
Verstehen von ein paar Gesten

Intermodale Wahrnehmung

Erkennen von Phrasenstrukturen

5-9 Préaferenz von Wortern der Muttersprache

Erstes Wortverstindnis fiir hdufig gebrauchte Worter (z.B. ,,Nein®, ,,Tschiiss*)
Nicht-linguistisches Sprachverstidndnis: Verstehen ist kontextgebunden

Aufbau phonologischer Strukturen

Worterkennen

9-12 Situationales, kontextgebundenes Wortverstandnis

Triangulédrer Blickkontakt

Verstehen von einigen Anweisungen, wenn durch Gesten oder Kontext begleitet

Erstes lexikalisches Sprachverstindnis: Verstehen einzelner Worter innerhalb von
Situationen

Verstehen von ungefahr 100-150 Wortern

Verstehen einfacher Sitze/Aufforderungen innerhalb der Situation

12-16

Verstehen von ungefahr 200 Wortern
16-20 Verstehen von einigen Zweiwortsétzen (z.B. ,,Gib mir den Ball®, ,,Schuhe an®)
Etablierung von Wortkategorien

Verstehen von Relationen

Verstehen der Wortordnung

Verstehen von immer mehr einfachen Anweisungen (z.B. ,,Sag Nina, dass das Essen
fertig ist™)

Nicht-situationales Sprachverstindnis

Verstehen von einer Einheit und Ergdnzung durch Kontext

20-24

Verstehen von zwei Einheiten unabhingig voneinander

Verstehen von einfachen Wer-, Wo- und Was-Fragen

Beginnendes Verstindnis von einfachen Konzepten wie ,,in, an, auf, unter, grof3,
klein*

Verstehen von Anweisungen wie ,,Leg den Teddy in die Kiste*, Nimm dein Buch,
deine Jacke und deine Kiste*

24-30

Verstehen von drei Einheiten unabhéngig voneinander

By Verstehen absurder Aufforderungen

" die Altersangaben sind als Orientierung am Durchschnitt aufzufassen
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Insgesamt wird deutlich, dass in den einzelnen Entwicklungsphasen jeweils ein spezifisch
sprachlicher Aspekt eine besondere Rolle im Verstehensprozess einnimmt. Im ersten Lebensjahr
ist es die Prosodie, im zweiten Lebensjahr die Semantik und im dritten die Syntax (Schlesiger,

2001). Dabei entwickelt sich das Sprachverstehen vom situationalen zum rein linguistischen.

Zu beachten ist auch, dass das Sprachverstindnis in diesem jungen Alter niemals isoliert, son-
dern immer in der Gesamtentwicklung des Kindes - verkniipft mit kognitiven, symbolischen und
kommunikativen Prozessen - zu betrachten ist. Zudem muss beriicksichtigt werden, dass in Wirk-
lichkeit von einem Interagieren und einer gegenseitigen Bedingung der Teilprozesse ausgegan-

gen werden muss und eine Trennung der Prozesse lediglich zur Vereinfachung des komplexen

Sprachverstandnisprozesses vorgenommen wird.

3 Auffalligkeiten im frithen Sprachverstindnis

Zur Identifizierung von Auffilligkeiten im frithen Sprachverstehen muss zum einen die typische
Sprachverstandnisentwicklung, zum anderen die Variabilitdt im frithen Spracherwerb bertick-

sichtigt werden, worauf im vorangehenden Kapitel eingegangen wurde.

Nach der ICD-10 (Dilling et al., 1991) wird die rezeptive Sprachentwicklungsstérung (F 80.2)
als Teil der umschriebenen Entwicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache (F 80) einge-
stuft. Bei Einschrinkungen in diesem Bereich gelingt das Verstehen nicht altersentsprechend
(Kannengieser, 2009). Im standardisierten Test sind die rezeptiven Fahigkeiten bei einer Stérung
mindestens eine Standardabweichung unterhalb der Norm (T-Wert < 40). Da bei frithen Auftil-
ligkeiten im Spracherwerb generell noch keine definitive Stérungsdiagnose gestellt werden kann
(Thal et al., 1991), wird im Folgenden auch nicht von Sprachverstindnisstorungen, sondern von
Einschrinkungen oder Auffélligkeiten im frithen Sprachverstindnis gesprochen. Da viele Stu-
dien belegen, dass Auffilligkeiten im Sprachverstidndnis bereits bei zweijdhrigen spét sprechen-
den Kindern eine schlechtere Prognose fiir spéatere Sprachfdhigkeiten voraussagen (Bishop &
Edmundson, 1987; Thal & Tobias, 1992; Sachse & Suchodoletz, 2009), ist eine Erfassung dieser

unbedingt indiziert.

Was als Auffilligkeiten im Sprachverstehen zu betrachten ist, hdngt stark von der zugrundelie-
genden Definition des Sprachverstehens ab (vgl. Kapitel 2.1). Rein linguistisch betrachtet kann
sich die Sprachverstindniseinschrankung auf alle sprachlichen Ebenen auswirken — auf die pho-

nologische, die semantisch-lexikalische, die syntaktisch-morphologische und die kommunikativ-
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pragmatische Ebene (Buschmann & Jooss, 2011). Da nicht alle sprachlichen Ebenen bei zwei-
jahrigen Kindern bereits entwickelt sind, muss in Bezug auf die Identifizierung von frithen Ein-
schrankungen im Sprachverstindnis der typische Verlauf der friihen Sprachverstindnisentwick-
lung unbedingt beriicksichtigt werden (vgl. Kapitel 2.5). In Abbildung 3 wurde veranschaulicht,
welche Aspekte das friihe Sprachverstehen beeinflussen, sodass eine Auffélligkeit in einem oder

mehreren dieser Bereiche zu Auffalligkeiten im gesamten Verstehensprozess fithren kann.

Zu beachten ist, dass Sprachverstdndnisdefizite nicht nur bei rein sprachlich verzogerten Kin-
dern, sondern auch im Rahmen einer tiefgreifenden Entwicklungsstorung oder einer Intelligenz-
minderung auftreten konnen. Buschmann et al. (2009) und Buschmann & Joos (2011) weisen
hierauf explizit hin, indem sie behaupten, dass bei Einschrankungen im frithen Sprachverstehen
Auffilligkeiten der allgemeinen und vor allem der kognitiven Entwicklung wesentlich wahr-
scheinlicher sind als bei altersgerechtem Sprachverstehen. Sie fordern deshalb eine entwick-
lungsneurologische Abklarung bei der Subgruppe der Late Talkers mit zusitzlich rezeptiven Ein-

schrankungen.

Da das Sprachverstindnis immer nur retrospektiv aus den Reaktionen des Kindes abgeleitet wer-
den kann, ist es wichtig, die fiir die entsprechenden Entwicklungsphasen typischen Auswirkun-
gen der Sprachverstindnisproblematik zu erkennen. Die Reaktionen verdndern sich durch die
soziale, kommunikative und geistige Entwicklung des Kindes, wodurch sich auch Sprachver-
standnisauffalligkeiten in jeder Entwicklungsphase in einer anderen Form zeigen (Zollinger,
2004a; Mathieu, 2008). Wie diese bei spdten Sprechern entstehen konnen, wie sie sich auswir-

ken und was Hinweise auf Einschrankungen sein konnen, wird im Folgenden dargestellt.

3.1 Pravalenz, Entstehung und Auswirkung von Sprachverstindnisauffilligkeiten bei spa-

ten Sprechern

Die Beurteilung des Forschungsstandes zu frithen Auffilligkeiten im Sprachverstehen spdter
Sprecher gestaltet sich problematisch, da die Late Talkers-Studien unterschiedlich mit Sprach-
verstandnisproblemen umgehen. Es gibt einige Studien, die Kinder mit zusétzlichen Defiziten im
Sprachverstdndnis ausschlieBen (Rescorla et al., 1997; Irwin et al., 2002). Die Angaben zu Late
Talkers-Kindern mit zusétzlichen Einschrdnkungen im Sprachverstdndnis variieren in der Litera-
tur zwischen 11 und 60 %, nach Schlesiger (2009) sind es 20 bis 35 %, nach Buschmann & Joos
(2011) 22 %. Abhéngig sind die Zahlen vor allem vom eingesetzten Test, der der Diagnose zu-
grunde liegt. Laut Schlesiger (2009) weisen mindestens 41 % der Late Talkers keine altersge-

rechten Werte in einem der beiden Untertests zum Sprachverstindnis des SETK-2 (Grimm et al.,
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2000) auf. Betrachtet man nur den prognostisch valideren Untertest I zum rezeptiven Lexikon
sinkt der Anteil rezeptiv auffilliger Late Talkers auf 16 %. Goorhuis-Brouwer dagegen (1990)
diagnostizierten sogar 75 % als sprachverstindnisauffillig. AuBerdem unterscheiden sich die
Studien im Hinblick auf die Bezeichnung einer Sprachverstindnisauffilligkeit, da manche Stu-
dien auch leichte Auffilligkeiten und andere nur klinisch relevante Verzogerungen von einer

Standardabweichung oder mehr miteinbeziehen (Schlesiger, 2009).

Auftallig erscheint, dass in vielen Studien spét sprechende Kinder im Vergleich zu altersparalle-
lisierten Kontrollkindern durchschnittlich signifikant schlechtere Werte im Wort- und/oder Satz-
verstehen erreichen (Rescorla et al., 1997; Carson et al., 1998; Rescorla & Alley, 2001; Sachse,
2007; Kauschke, 2008).

Bereist gegen Ende des ersten Lebensjahres kann sich eine Sprachverstindnisproblematik aus-
bilden, die sich dadurch zeigt, dass das Kind auf sprachliche AuBerungen nicht reagiert. Diese
Kinder interagieren nicht iiber den referentiellen Blickkontakt. Dadurch erfahren sie nicht, dass
Worter immer im Zusammenhang mit dhnlichen Gegenstinden, Handlungen und Ereignissen
auftreten. Worter und ihre Bedeutungen konnen nicht verbunden, integriert und verstanden wer-
den. Dies fiihrt zu einem verspéteten Sprechbeginn. Dadurch wird das Geben und Zeigen als
erste Art des Fragens nicht oder erst verzogert entdeckt, was eine aktive Form der Erweiterung

der Sprache darstellt (Zollinger, 1994; Mathieu, 2008).

Verzogerungen in der Sprachverstindnisentwicklung sind meist durch die Gesamtentwicklung
des Kindes bedingt und treten selten isoliert auf (Zollinger, 2008). Als mdgliche Ursachen wer-
den eine genetische Disposition oder auch Hirnschddigungen vermutet (Kannengieser, 2009).
Probleme in den Vorlduferfahigkeiten, die die Voraussetzung fiir die Sprachverstandnisentwick-
lung darstellen (vgl. Kapitel 2.2), z.B. auditive Wahrnehmungsprobleme, kénnen ebenfalls Ver-
zogerungen der Sprachverstindnisentwicklung zur Folge haben. Aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht konnen auch Beeintrichtigungen im Vorstellungsvermdgen dem Sprachverstehens-
problem zugrundeliegen (Zollinger, 1994; 2004a; Mathieu, 2008). Wenn das Kind z.B. im Spiel
das Resultat seiner Handlungen nicht beachtet, bleibt die Handlung lange Zeit an die Gegenstén-
de gebunden und weder die Gegenstinde, noch die Worte konnen aullerhalb der Situation ver-
standen werden, weil sie keine lebendigen Vorstellungen hervorrufen. Das Kind braucht noch bis
ins Kindergartenalter das Hier und Jetzt, d.h. anwesende Personen und Gegenstidnde, um adidquat
verstehen zu koénnen (Mathieu, 2008; Zollinger, 2008). Nach Mathieu (2007) haben Sprachver-

standnisschwierigkeiten fast immer ihren Ursprung in ungentigender Vorstellungsbildung.
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Die Sprachverstandnisschwierigkeiten konnen sich auf unterschiedlichen sprachlichen Ebenen
manifestieren. Auf der phonologischen Ebene kann es sein, dass die Kinder Schwierigkeiten in
der Verkniipfung von Wortklangbildern zu Gegenstinden, Situationen oder Handlungen auf-
grund von Defiziten in der Lauterkennung und Lautdifferenzierung haben. Auf der semantisch-
lexikalischen Ebene wirkt sich die Sprachverstdndnisproblematik auf den eingeschrénkten passi-
ven und aktiven Wortschatz sowie die Probleme in der Ausdifferenzierung von Wortbedeutun-
gen aus. Auf der Wortebene fehlt kleineren Kindern hiufig elementarer Alltagswortschatz und
sie erkennen oft morphologisch verdanderte Worter nicht (Baur & Endres, 1999). Ab dem dritten
Lebensjahr wirken sich die Probleme schlieBlich auch auf die syntaktisch-morphologische Ebe-
ne, das heillt auf das Verstindnis grammatischer Strukturen aus. Auf der Satzebene ldsst sich ab
dem dritten Lebensjahr eine Sprachverstdndnisstorung daran erkennen, dass die betroffenen Kin-
der fast immer nach der Schliisselwortstrategie handeln und diese lange beibehalten. Aufgrund
unserer redundanten Umgangssprache konnen sie so die meisten Alltagssituationen relativ gut
meistern (Zollinger, 1994). Der Inhalt der gesprochenen Sitze wird jedoch oft nicht exakt ver-
standen. Zusétzlich eingeschobene Informationen oder Sitze, bei denen die Reihenfolge der
Worter nicht der Handlungsabfolge entspricht, zeigen sich als besonders problematisch. Neben
der grammatischen Komplexitét spielt auch die Satzldnge eine Rolle, da Kinder mit Sprachver-
standnisproblemen haufig nur eine begrenzte Anzahl an Informationen verarbeiten konnen (Baur
& Endres, 1999). Eine zusammenfassende Darstellung aller primirer Symptome bei Einschrin-

kungen im Sprachverstehen findet sich in Kannengieser (2009).

Neben Schwierigkeiten in den sprachstrukturellen Bereichen konnen aber auch Probleme darin
bestehen, den kommunikativen und situativen Kontext in Bezug zu dem erworbenen Weltwissen
zu interpretieren. Dies wirkt sich dann vor allem auf die soziale Interaktion aus (Buschmann &
Jooss, 2011). Insgesamt verzogert sich durch die Schwierigkeiten im Sprachverstehen ,,die Ent-

deckung der Sprache als Kommunikations- und Représentationsmittel* (Zollinger, 2004a).

Das Ausmal} der Probleme im Sprachverstehensprozess wird besonders deutlich, wenn man sich
vor Augen hélt, was Sprache verstehen eigentlich bedeutet. Gehorte Informationen zu verarbei-
ten und bei Unklarheiten Fragen zu stellen, ist dann nicht mdglich. Dies schriankt die Wissens-
entwicklung eines Kindes ein. Auch die Ich-Entwicklung, die in engem Zusammenhang mit dem
Sprachverstdndnis steht und direkten Einfluss auf die kognitive Entwicklung hat, ist betroffen
(Mathieu, 1995). Besondere Schwierigkeiten treten bei Schuleintritt auf, wenn das Kind die
sprachlichen Aufforderungen des Lehrers verstehen muss. Die Sprachverstindnisstorung kann

sich dann in Sekundérstdrungen wie Verhaltensstorungen, Lernstérungen, Aggressivitit, Hyper-
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aktivitdt, Legasthenie etc. ausdriicken. So wird unbedingt die Beachtung des Sprachverstiandnis-

ses als mogliche Ursache verschiedener Storungsbilder gefordert (Mathieu, 2008).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Kinder mit Problemen im frithen Sprachverste-
hen Sprache nicht aktiv konstruieren, sondern passiv konsumieren, was sich auf die weitere
Sprachproduktionsentwicklung negativ auswirkt. Die Probleme im Sprachverstehen der Kinder
konnen vor allem in fremden Situationen zu erheblichen Verunsicherungen fiihren, die sich auf

die gesamte Entwicklung auswirken koénnen (Zollinger, 2010).
3.2 Hinweise auf Sprachverstindnisprobleme in der Eltern-Kind-Interaktion

Fiir die gesamte kindliche Sprachentwicklung nimmt die Eltern-Kind-Interaktion® einen bedeu-
tungsvollen Interaktionskontext ein, da die Eltern meist die wichtigsten Bezugspersonen und

auch die hdufigsten Kommunikationspartner des Kleinkindes darstellen. Sie ist ein

,[...] reziproker Prozess, in dem beide Interaktionspartner sich gleichermafien in ihrem
Verhalten beeinflussen. Es bestehen Wechselbeziechungen, welche sowohl vom Kind als
auch der Mutter mitbestimmt und geformt werden* (Kiening, 2011, S. 32).

Die Eltern-Kind-Interaktion bietet eine Moglichkeit, Hinweise iiber den Sprachentwicklungs-
stand und das Interaktionsverhalten eines Kindes im Alltag gewinnen zu konnen, da das Kind im
Gegensatz zu einer Untersuchungssituation ungezwungen und vertraut interagieren kann (Fran-
ke, 2002). Es stellt sich aber die Frage, ob die Spielinteraktion auch Hinweise liber die Sprach-

verstidndnisleistung des Kindes geben kann.

Zeigen die Miitter beispielsweise als unbewusste Reaktion auf die Probleme der Kinder be-
stimmte Verhaltensweisen? Und bietet das Verhalten der Kleinkinder selbst Hinweise auf
Sprachverstandnisprobleme im Vergleich zu unauffilligen Kindern? Auf diese Fragen soll im
Folgenden zuerst durch Betrachtung des Verhaltens der Miitter und dann des Verhaltens der

Kinder eingegangen werden.
3.2.1 Verhalten der Mutter

Die an-das-Kind-gerichtete-Sprache ist generell durch Merkmale in der Prosodie, inhaltliche
Merkmale sowie grammatische Merkmale geprégt, z.B. enthilt sie viele Fragen und Aufforde-

rungen (Szagun, 2006a). Die Funktion dieser Sprachform liegt in der Bemiihung, eine gelungene

¥ die meisten Untersuchungen zur Eltern-Kind-Interaktion beziehen sich auf Mutter-Kind-Dyaden
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Kommunikation mit dem Kind herzustellen, vom Kind verstanden zu werden, seine Aufmerk-

samkeit zu sichern sowie sich emotional auszudriicken (Brown, 1977).

Untersuchungen (Jochens, 1979; Moerk, 1976) zu Gesprachen von Eltern mit ihren kleinen Kin-
dern konnten belegen, dass Eltern ihr Verhalten den sprachlichen Féahigkeiten ihres Kindes un-
bewusst anpassen, um damit noch nicht vorhandene Fahigkeiten des Kindes auszugleichen. Bei
Miittern von spit sprechenden Kindern im Vergleich zu typisch entwickelten wird eine Anpas-
sung ihres sprachlichen Verhaltens, das sich ungiinstig auf die weitere sprachliche Entwicklung

des Kindes auswirkt, erfassbar gemacht (Kiening, 2011).

Es wird berichtet, dass in Mutter-Kind-Interaktionen 30-50 % der an das Kind gerichteten Aufe-
rungen Fragen darstellen, wobei zwischen offenen (W-Fragen) und geschlossenen Fragen (Ja-
Nein-Fragen) zu unterscheiden ist (Jochens, 1979; Zollinger, 1987). Bemerkenswert ist jedoch,
dass in der friihen Mutter-Kind-Interaktion Fragen weniger als Informationsgewinnung einge-
setzt werden, sondern eher kommunikativ-interaktive Funktion haben (Zollinger, 1987) und als
Strategie zur Organisation des Gespréchs (Jochens, 1979) dienen. Beobachtet werden kann auch,
dass Miitter an ihre Deklarativsitze Fragepartikel wie ,,ne?* anhdngen, um das Kind zur Bestéti-
gung aufzufordern. Dies dient wohl zur Vermittlung von Regeln des Sprecherwechsels (Jochens,

1979).

Dass Eltern in der Kommunikation mit ihren Kindern nonverbale Mittel einsetzen, z.B. auf den
Referenten zeigen wihrend sie diesen verbal benennen, ist bekannt. Dadurch wird das kindliche
Sprachverstehen vereinfacht (Rowe et al., 2008). Eine interessante Untersuchung konnte aufde-
cken, dass gebildetere Miitter ein groBBeres Wortschatz- und Gestenrepertoire aufweisen und dies
wiederum im Zusammenhang mit der WortschatzgroBe des Kindes steht (Rowe & Goldin-
Meadow, 2009). Mogliche Hinweise fiir Sprachverstindnisdefizite in Interaktionen sind, wenn
Eltern Aufforderungen und Fragen hédufig wiederholen miissen, wenn sie das Kind ofter anspre-
chen miissen ehe es reagiert, wenn sie mit dem Kind eher sprechen wie mit einem jiingeren
Kind, z.B. langsamer und mit einfacheren Worten, mit ausgepragter Intonation oder verstarkt
nonverbale Mittel einsetzen (Amorosa & Noterdaeme, 2003). Eine Studie von Laakso et al.
(1999) bestitigte, dass die interaktionale Sensibilitdt von Miittern mit den Sprachverstindnisfa-
higkeiten des Kindes korreliert. Die genannten Merkmale miissen aber von der Motherese - der
an das Kind gerichteten Sprache - abgegrenzt werden. Diese ist gekennzeichnet durch eine syn-
taktisch einfache, langsame und deutliche Sprechweise zur Verstindniserleichterung und einer
iibertriebenen Prosodie zur Aufmerksamkeitszentrierung (Zollinger, 1987). Von Zollinger (1987,

S. 51) wird Motherese daher definiert als ,,sprachliche Strategie der Mutter, sich an das Sprach-
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verstdndnis des Kindes anzupassen®. Diese Anpassung geht mit dem Wunsch einher, dem Inter-
aktionspartner wirklich etwas mitteilen zu wollen. Die miitterliche Sprechweise gleicht sich da-
mit intuitiv und sukzessiv an den individuellen Entwicklungsstand in Sprachwahrnehmung und
Sprachverstdndnis des Kindes an (Papousek, 2001). In Mutter-Kind-Spielinteraktionen muss
zudem beriicksichtigt werden, dass die Mutter Strategien zur Aufmerksamkeitszentrierung ein-
setzt, um die Kommunikationsbereitschaft des Kindes zu sichern, z.B. wiederholte Anreden und

einfache Imperative wie ,,guck mal* (Jochens, 1979).

Eine Untersuchung (Keller, 2000), die das Verhalten des Untersuchers in der Kommunikation
mit Kindern mit eingeschrinktem Sprachverstehen im Vergleich zum Verhalten in der Interakti-
on mit unauffilligen Kindern betrachtete, konnte dhnliche Hinweise gewinnen. Im Einsatz non-
verbaler Mittel wie Gestik und Mimik, einer ausgepragteren Intonation, einer Anpassung an das

Sprachniveau des Kindes und bei reaktiven Selbstkorrekturen traten Unterschiede auf.
3.2.2 Verhalten des Kindes

Auch im Verhalten des Kindes konnen sich bestimmte Verhaltensweisen zeigen, die Hinweise
auf Verstehensprobleme darstellen konnen. Wenn Kinder scheinbar nicht auf Sprache reagieren,
z.B. auf Anweisungen nicht reagieren oder so tun als wiirden sie nicht zuhdren, wenn mit ihnen
gesprochen wird, kdnnen dies alles Hinweise auf eine mogliche Sprachverstandnisproblematik
sein. Weitere Hinweise konnen sein, wenn Kinder kommunikativen Situationen ausweichen, am
liebsten alleine spielen, nie oder oft in Konflikte verwickelt sind, den Clown spielen oder in
sprachlich dominanten Situationen unruhig werden (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Mathieu,
2007; Buschmann & Jooss, 2011). Kinder mit Sprachverstindnisproblemen sind eher visuell
orientiert, z.B. richten sie sich nach dem Gesichtsausdruck der Mutter und fithren Aufforderun-
gen mit gestischer Unterstiitzung eher aus. Auf Fragen erhdlt man eventuell Antworten, die zum
Thema, aber nicht genau zur gestellten Frage passen. Beim Spielen konnte beobachtet werden,
dass sie wenig auf Vorschlige des Spielpartners eingehen und selbst den Ablauf bestimmen
mochten. Besonders bei jiingeren Kindern kann das Spielverhalten sogar stereotyp wirken. Auf
alle Fille orientieren sie sich stark am Kontext und handeln in vertrauten Situationen so wie es
normalerweise iiblich ist. Sie horen dann lediglich auf bekannte Wortern, was der Schliissel-
wortstrategie entspricht (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Mathieu, 2007; Buschmann & Jooss,
2011). Gebhard (2008) fiihrt als weitere Hinweise auf Sprachverstindnisprobleme im Vorschul-
alter zusitzlich Riickzugverhalten, iibereiltes, vorschnelles Agieren, starres oder zwanghaft wir-

kendes Verhalten und Verhaltensauffalligkeiten wie Aggressivitdt und Storverhalten an.
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Es zeigte sich auch, dass bereits kleine Kinder hiufig die Strategie des Ja-Sagens entwickeln
(Zollinger, 1994; Baur & Endres, 1999; Amorosa & Noterdaeme, 2003). Sie antworten auf alle
AuBerungen mit ,,ja* und bewirken damit, dass sie ihre Gesprichspartner einerseits zum Weiter-
sprechen motivieren und ihnen andererseits ihr (in Wahrheit nicht vorhandenes) Verstiandnis fiir
das Gesagte signalisieren. Dieses Verhalten wird von den Bezugspersonen oft sehr lange nicht
als Strategie erkannt, weshalb die Kinder sie wie die Schliisselwortstrategie meist bis ins Kin-
dergarten- und Schulalter anwenden. Als eine weitere Strategie wird das beobachtende, abwar-

tende Verhalten beschrieben (Amorosa & Noterdaeme, 2003).

Nach Amorosa und Noterdaeme (2003) fiihren sprachrezeptive Einschrinkungen in der frithen
Kindheit immer auch zu expressiven Einschriankungen. Deshalb zeigen rezeptiv sprachauffillige
Kinder ab der Mitte des dritten Lebensjahres nach einem meist verspéateten Sprechbeginn und
langsamem Wortschatzaufbau oft {iber einen langen Zeitraum hiufig angewendete direkte Repe-
titionen des Gehorten (Buschmann & Jooss 2011). Die direkte Repetition ist eigentlich im Ent-
wicklungsalter von 12 bis 18 Monaten zu beobachten und dient als Moglichkeit, das Wort in
seiner Bedeutung kennenzulernen. Sie wird durch die verschobene und spiter durch die verinner-
lichte Imitation abgelost, bei welcher das Wort bereits Vorstellungen hervorrufen kann. Wenn
Kinder im dritten Lebensjahr noch direkte Repetitionen und als ausgeprégteste Form Echolalien
verwenden, kann dies als ein Hinweis auf ein defizitdres Sprachverstindnis angesehen werden,
da die Bedeutung des Wortes in diesem Fall nicht erfasst wurde (Amorosa & Noterdaeme, 2003;
Zollinger, 2004a; Mathieu, 2008).

AuBerdem kann auch das Spielverhalten Hinweise auf Einschrinkungen im Sprachverstehen
geben. Wenn im Alter von zwei Jahren ein reines Hantieren und Manipulieren der Gegenstinde
vorherrscht, kann sich dies auf die Sprachverstehensentwicklung auswirken. Falls die sprachli-
chen AuBerungen des Kindes dabei lediglich zur Benennung der Gegenstiinde eingesetzt werden
und nicht, um Wiinsche und Befindlichkeiten auszudriicken, kann dies auf ein Verstdndnisprob-
lem hindeuten, da die Funktion von Sprache als Reprédsentationsmedium noch nicht entdeckt

wurde (Kannengieser, 2009).

Es ist anzunehmen, dass die Kinder die erwéhnten Verhaltensweisen als Kompensation man-
gelnder Sprachverstidndnisfahigkeiten anwenden. Es konnten aber auch Verhaltensweisen entste-
hen, die aufgrund stereotyper und/oder fehlerhafter Handlungsweisen als Ausweichstrategien

eingesetzt werden.
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Bis auf Schelten-Cornish & Wirts (2008) Kannengieser (2009) und Buschmann & Joos (2011)
wurden die meisten dieser Alltagsbeobachtungen zum beeintrachtigten Sprachverstdndnis aber
lediglich bei Kindern im Vorschul- (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Mathieu, 2007) und Schul-
alter (Gebhard, 2008) vorgenommen. Zum Kleinkindalter fehlen derzeit grofer angelegte, sys-
tematische Untersuchungen, die Hinweise auf Verstehensprobleme in der Alltagsbeobachtung
geben konnen. Die nach derzeitigem Wissen in der Literatur beschriebenen Beobachtungshin-
weise sind in folgender Tabelle 4 zusammengefasst.

Tabelle 4: Beobachtbare Hinweise auf Auffilligkeiten im Sprachverstehen (Schelten-Cornish & Wirts, 2008; Kan-
nengieser, 2009; Buschmann & Jooss, 2011; Zollinger, 2010) im Kleinkindalter mit ca. zwei Jahren

Beobachtbarer Hinweis Erklﬁrung
Visuelle Orientierung das Kind reagiert auf das, was es sehen kann (z.B.
Gesten)
héufiges ,,Ja* das Kind antwortet oft mit ,,ja“, auch wenn diese

Antwort offensichtlich ist und
nicht seiner Intention entspricht

voreiliges/unpassendes oder ungenaues Reagie-

ren

héufiges Imitieren das Kind gebraucht ein Nachsprechen oder Nach-
ahmen als Antwort

starres Verhalten das Kind kann ein bereits erlerntes Verhalten nicht
auf die Situation anpassen bzw. besteht extrem auf
Einhaltung eines bekannten Ablaufs in einer Situa-
tion

keine Reaktion oder Abwenden das Kind zeigt iiberhaupt nicht, dass es die
Ansprache gehort hat bzw. zieht sich als Reaktion
zuriick

Schliisselwortinterpretation Orientierung an bekannten Woértern

Handeln in vertrauten Situationen so, wie es
normalerweise iiblich ist

expressive Sprache nur, um Gegenstinde und
Handlungen anzusprechen und nicht, um Wiin-
sche und Befindlichkeiten auszudriicken

funktionales Spielverhalten

grofle Verunsicherung in fremden Situationen

Viele Autoren aber (Zollinger, 1994; Amorosa & Noterdaeme, 2003; Gebhard, 2007) weisen
darauf hin, dass Kinder mit Einschrankungen im Sprachverstehen hiufig in der Alltagskommu-
nikation unauffillig erscheinen, da sie durch ihr Wissen von gewohnten Abldaufen und Schluss-

folgerungen adiquat reagieren konnen.
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Zusammenfassend sind in der Literatur bisher kaum Hinweise fiir Sprachverstdndnisprobleme in
natlirlichen Kommunikationssituationen in der frithen Kindheit datiert worden, die fiir die Diag-
nostik genutzt werden konnten. Zum jetzigen Zeitpunkt beziehen sich die meisten Beobachtun-
gen zu bestimmten Verhaltensmerkmalen von Eltern und Kindern auf sprachverstandnisgestorte

Kinder im Vorschul- und Grundschulalter, aber weniger auf das Kleinkindalter.

4 Diagnostik des Sprachverstindnisses im Kleinkindalter

In jiingerer Zeit findet die Beurteilung des Sprachverstehens auch kleinerer Kinder in der
Spracherwerbsforschung und klinischen Praxis zunehmend Interesse (Grimm et al., 2000;

Rausch, 2003; Mathieu, 2007; Schlesiger, 2009; Zollinger, 2010; Siegmiiller et al., 2011).

Auf die Bedeutsamkeit der Identifizierung sprachverstdndnisauffilliger Kinder weisen einige
Autoren hin (Schlesiger, 2001; Gebhard, 2008; Mathieu, 2008; Buschmann & Jooss, 2011). Sie
sind der Ansicht, dass eine Sprachverstindnisstorung gravierende Folgen fiir die weitere Ent-
wicklung des Kindes nach sich zieht. Im Vergleich zu Kindern mit isoliert expressiven sprachli-
chen Einschrinkungen persistieren die Sprachdefizite bei begleitenden Schwierigkeiten im
Sprachverstdndnis eher (Bishop & Edmundson, 1987). In Buschmann & Joos (2011) ist eine
Reihe an Studien aufgefiihrt, die verdeutlichen, dass Kinder mit Sprachverstindnisstérungen ein
besonderes Risiko fiir Beeintrdchtigungen in der Gesamtentwicklung tragen sowie fiir globale
Entwicklungsdefizite wie Autismus, womit die frithe Identifizierung dieser Kinder ebenfalls be-

griindet wird.

Vor allem auch fiir ein besseres Verstindnis der ldngerfristigen Entwicklung der heterogenen
Gruppe der Late Talkers wird z.B. von Schlesiger (2009), Buschmann & Jooss (2011) und Des-
marais et al. (2008) unbedingt die Erfassung sprachrezeptiver Fahigkeiten empfohlen, obwohl
die Beurteilung in diesem jungen Alter nicht unproblematisch ist. Besonders weil das Sprachver-
standnis einen hohen prognostischen Wert fiir die weitere sprachliche Entwicklung spit spre-
chender Kinder einnimmt, sollte eine frithzeitige Untersuchung unbedingt erfolgen (Buschmann
& Jooss, 2011). Je frither die Schwierigkeiten erkannt und behandelt werden kénnen, desto gro-
Ber ist die Chance, die Ausbildung von Sekundidrsymptomen zu verhindern (Mathieu, 2007). Es
wird daher inzwischen von vielen Autoren die Meinung vertreten, dass eine frithe Intervention

bei diesen Kindern nétig ist (Grimm et al., 2000; Schelten-Cornish & Wirts, 2008; Schlesiger,
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2009). In diesem frithen Alter konnen im Vergleich zu einem spéteren Zeitpunkt noch eigenakti-

ve kindliche Spracherwerbsprozesse angestoflen werden (Schlesiger, 2009).

Im klinischen Alltag werden Auffilligkeiten im Sprachverstdndnis immer noch héufig iiberse-
hen. Rausch (1997) und Schlesiger (2009) weisen deshalb drauf hin, dass unbedingt deutsch-
sprachige Studien notwendig sind, um die Diagnosemdglichkeiten bei zweijdhrigen Kindern zu

spezifizieren und deren prognostische Validitdt zu optimieren.

Was fiir Ziele mit einer frithen Sprachverstindnisdiagnostik verfolgt werden, welche Untersu-
chungsarten, -methoden und konkreten Verfahren in der klinischen Praxis vorherrschen und wel-

che Probleme die Diagnostik mit sich bringt, wird im Folgenden dargestellt.

4.1 Ziele der friithen Sprachverstindnisdiagnostik

Mit zunehmender Bedeutung der ICF (World Health Organisation - WHO, 2001) innerhalb der
Sprachtherapiewissenschaft kommt der Ebene der Aktivitdt und Partizipation eine immer wichti-
ger werdende Rolle in Diagnostik und Therapie von Sprachstérungen zu. Nach dieser Auffas-
sung sollten nicht nur Defizite, sondern auch die vorhandenen Fihigkeiten erfasst werden und
Hinweise auf Prozesse gegeben werden, die sich zum Zeitpunkt der Diagnosestellung bereits in
Entwicklung befinden (Schlesiger, 2001; Amorosa, 2006). Eine umfassende Diagnostik des
Sprachverstdndnisses muss im Hinblick auf eine Forderung unbedingt auch die Strategien des
Kindes im Umgang mit der Stérung aufdecken (Mathieu, 2007; Fuchs, 2010). Wendet das Kind
Strategien an, mit seinem Nichtverstehen umzugehen, d.h. wie ist die Funktonalitit des Sprach-

verstidndnisses im Alltag eines Kindes zu beurteilen? Dies ist die entscheidende Frage.

Da Diagnostik ein Verfahren ist, ,,mit dem Verhaltensweisen beschrieben, geordnet und auf ein
zugrundeliegendes, theoretisches Entwicklungsmodell abgebildet werden* (Rausch, 1997, S. 6),
muss eine Sprachverstdndnisdiagnostik eine klare theoretische Position im Sinne einer rein lin-
guistischen Dekodierung oder einer Definition des Sprachverstindnisses im weiteren Sinn ein-

nehmen.

Da im Kleinkindalter das Sprachverstdndnis noch nicht rein linguistisch entwickelt, sondern
stark am Kontext und der Situation orientiert ist (vgl. Kapitel 2.1), muss eine umfassende Diag-
nostik im frithen Altersbereich dies beriicksichtigen. Das bedeutet, dass eine Diagnostik in die-
sem frihen Alter das Zusammenwirken lexikalischen Verstehens, des Weltwissens und schluss-

folgernden Denkens, wie es in der Abbildung 3 aufgezeigt wurde, beachten muss.
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Linguistisch gesehen ist das Wort- und das Satzverstidndnis isoliert zu betrachten. Beim Wortver-
standnis sollte gepriift werden, ob ein einfacher Alltagswortschatz vorhanden ist, aber auch, ob
bereits seltenere Worter verstanden werden. Auflerdem sollte nicht nur das Verstdndnis von No-
men, sondern auch von Adjektiven, Verben und Pripositionen untersucht werden. Da eine de-
kontextualisierte, syntaktische Verarbeitung in diesem jungen Alter noch nicht zu erwarten ist
und auch im Alltag des Kindes noch keine Rolle spielt, geht es bei der Uberpriifung des Satzver-
standnisses eher darum, zu priifen, ob das Kind bereits mehrere Worter miteinander in Verbin-
dung setzen kann. In der Untersuchung sollte beriicksichtigt werden, dass die Anweisungen an
Komplexitit und Linge zunehmen, damit ein Eindruck {iber die Strukturen und die Anzahl an
verarbeitbaren Informationen gewonnen werden kann (Amorosa & Noterdaeme, 2003). Da bei
zweijidhrigen Kindern der Kontext noch sehr wichtig im Sprachverstehensprozess ist, muss zu-
sdtzlich unbedingt eine Alltagsbeobachtung erfolgen, welche unabhédngig von den rein linguisti-
schen Féhigkeiten untersucht, wie das Kind mit Sprache im Alltag zurechtkommt (Rausch,
2003). Nicht-situationale Auftrdge erlauben es zudem, zu beurteilen, ob das Kind bereits ein in-
neres Bild des Gegenstandes oder der Handlung in Verbindung zur Wortform herstellen kann

(Zollinger, 2004a).

Ein weiterer wichtiger Punkt im diagnostischen Prozess bezieht sich auf die Anwendung von
Verfahren unterschiedlicher Art, das bedeutet standardisierter, psychometrischer Tests und zum
anderen nicht-standardisierter Priifungsverfahren und informeller Aufgabensammlungen. Nur
durch eine Kombination dieser Verfahren kann eine valide Einschédtzung der Sprachverstiandnis-

fahigkeiten eines Kindes gewéhrleistet werden (Gebhard, 2007).

Psychometrische Tests erheben den Anspruch, die Testglitekriterien der Objektivitit, Reliabilitét
und Validitét zu erfiillen. Sie sind sorgfiltig strukturiert, in Durchfiihrung, Auswertung und In-
terpretation standardisiert und StorgroBen, die die Untersuchung beeinflussen konnten, werden
ausgeschlossen - bei der Untersuchung des Sprachverstindnisses demnach Kontextvariablen. Bei
standardisierten Tests werden die sprachlichen Leistungen quantitativ erfasst. Die zur Verfiigung
stehenden Normdaten ermdglichen einen Vergleich der Leistungen mit unauftdlligen Kindern
derselben Altersklasse und anderen Tests. Somit kann eine Storung oder Verzogerung im Ver-
gleich zur normalen Sprachentwicklung eindeutig erfasst werden (Grimm, 2003). Allerdings
liefern derartige Tests keine umfassende Beschreibung des kindlichen Sprachsystems, da die
untersuchten linguistischen Strukturen meist nur aus ein oder zwei Items bestehen und bieten
daher wenig Aussagekraft beziiglich des qualitativen Schwerpunkts der sprachlichen Storung.

Daher ist nur eine begrenzte Ableitung von therapeutischen Vorgehensweisen moglich (Kausch-
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ke & Siegmiiller, 2010). Nachteilig an der standardisierten Durchfiihrung von Tests ist zudem,
dass sie sehr viel mehr von der Kooperation des Kindes abhéngig sind und sie deshalb bei klei-
nen Kindern bis etwa zur Mitte des dritten Lebensjahres nicht ausreichend reliabel und mit ei-

nem hohen Risiko fiir falschpositive Entscheidungen behaftet sind (Rausch, 2003).

Als weiterer Punkt soll genannt werden, dass die standardisierte Testsituation in diesem jungen
Alter eine tiberaus kiinstliche Situation darstellt, wie sie im Alltag eines Kleinkindes nicht vorzu-
finden ist. Schon allein deshalb ist die Validitit eines solchen Verfahrens zu bezweifeln (Rescor-
la & Alley, 2001). Auch das Giitekriterium der Objektivitét ist in der Friiherfassung besonders
bedroht, da der Untersucher in der Diagnostik besonderes Augenmerk auf die Herstellung einer
positiven Atmosphére legen muss (Braun, 2009). Durch den alleinigen Einsatz standardisierter
Verfahren kann daher weder beurteilt werden, welche linguistischen Strukturen ein Kind ver-
steht, noch kommt zum Vorschein, ob und welche Strategien es einsetzt, um im Alltag zurecht
zu kommen. Die Bedeutung der qualitativen Diagnostik, die nicht nur die Schwichen im
Sprachverarbeitungsprozess erfasst, sondern auch Ressourcen und Stirken aufdeckt, hebt Fuchs
(2010) hervor. Damit Therapieziele im Sinne einer Forderdiagnostik abgeleitet werden konnen,
missen qualitative Merkmale der Storung erfasst werden, was nicht-standardisierte und infor-
melle Verfahren moglich machen. Diese Verfahren konnen den Testgiitekriterien nicht gerecht
werden, da sie keine Normdaten angeben und keine Vorgaben zu Durchfiihrung und Auswertung
mitbringen (Schlesiger, 2001). Informelle Verfahren - dazu gehort auch die Beobachtung des
Kindes in seiner bekannten Umgebung - sind nicht an Materialien gebunden. Zudem besitzen sie
eine hohe dkologische Validitit. Ein weiterer Vorteil bietet die hohe Flexibilitdt der Priifsituation
und die Moglichkeit zur individuellen Abstimmung. Durch diese Art der Untersuchung wird es
ermdglicht, auch Kinder, die schwer untersuchbar sind, nach ihren Sprachverstindnisfahigkeiten
einschétzen zu konnen. Zu diesen zdhlen auch Kleinkinder bis zum dritten Lebensjahr (Miller &
Paul, 1995). Nachteilig ist, dass Daten aus informellen Aufgabensammlungen durch den subjek-
tiven Eindruck des Untersuchers geprégt sind. Sie erfordern dariiber hinaus eine hohe Kompe-
tenz des Untersuchers, da oft erst mit einiger Erfahrung und umfangreichem Wissen die Sprach-
verstandnisfahigkeiten eines Kindes erkannt werden konnen. Informelle Priifverfahren kdnnen
entweder als Ergéinzung zu standardisierten Tests im Sinne der weiteren Uberpriifung des lingu-
istischen Dekodierens oder als Erweiterung der Diagnostik durch Uberpriifung weiterer Aspekte
des Sprachverstehens wie der Verstindnisstrategien des Kindes eingesetzt werden (Schlesiger,
2001). Bei zweijdhrigen Kindern konnen bzw. miissen sie auch als alleiniges Mittel herangezo-

gen werden, wenn die standardisierte Testung nicht mdglich ist.
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Bei der Erstellung informeller oder halbstandardisierter Priifsituationen miissen unbedingt ge-
wisse Regeln beachtet werden. Zum einen muss stets beriicksichtigt werden, dass das Sprachver-
stindnis nie direkt beobachtet werden kann. Deshalb diirfen keine Uberinterpretationen vorge-
nommen werden (Miller & Paul, 1995). Wenn ein Kind beispielsweise auf die Aufforderung
»tell den Loffel in die Tasse korrekt reagiert, bedeutet das nicht unbedingt, dass die Préipositi-
on verstanden wurde. Aufgrund der Beschaffenheit der Tasse ist es am wahrscheinlichsten, et-
was in die Tasse zu stellen. Das Kind handelt demnach aufgrund seines Weltwissens. Zum Zwei-
ten miissen die eingesetzten linguistischen Stimuli streng kontrolliert werden, wie z.B. die Satz-
linge und auch das eingesetzte Vokabular, das dem Kind bei der Uberpriifung von grammati-

schem Wissen bekannt sein muss (Miller & Paul, 1995).

Fiir die Diagnostik von Auffilligkeiten im Sprachverstehen ist altersiibergreifend zusammenzu-
fassen, dass eine Kombination von sprachstruktureller Testsituation und informeller Interakti-
onsbeobachtung ein Gesamtprofil sowohl tliber die linguistischen Féhigkeiten des Kindes im
Vergleich zu seiner Altersgruppe als auch iiber die Relevanz der Problematik im Alltag unter

Hinzuziehung des Kontextes vermitteln soll (Amorosa & Noterdaeme, 2003).

Die aus der Diagnosestellung abgeleiteten Stiarken und Schwéchen im Sprachverstehen eines
spét sprechenden Kindes sollen schlieBlich fiir eine frithzeitige und effektive Interventionspla-
nung genutzt werden, indem der Stand der Entwicklung bestimmt wird und als Therapieziel’ die

nichste Entwicklungsstufe eingeleitet wird (Wygotskij, 1964).
4.2 Methoden zur Beurteilung des Sprachverstindnisses

Da das Sprachverstindnis nie direkt untersucht werden kann, muss es stets liber eine weitere
Leistung tiberpriift werden. Diese kann visueller Art sein (Zuordnen von Bildern oder Objekten
zu sprachlichem Input), es kann eine Handlung (z.B. die Ausfiihrung einer Aufforderung) oder

eine sprachliche Reaktion sein (z.B. das Beantworten einer Frage).

Die am hiufigsten eingesetzten Methoden zur Beurteilung des Sprachverstdndnisses von Kin-
dern stellen der picture selection task oder Bildauswahimethode (Gerken & Shady, 1996) und
der act-out-task oder Ausagierensmethode (Goodluck, 1996) dar. Beide Methoden sind inzwi-
schen auch im deutschen Sprachraum verbreitet und werden auch schon im frithen Kindesalter

angewandt.

? es stehen elternbasierte (z.B. Buschmann, 2009) und therapeutenbasierte Verfahren (z.B. Zollinger, 1994; Schlesi-
ger, 2009) zur Verfiigung
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Die Methode des Elternurteils erwies sich in einigen Studien als wenig reliabel zur Beurteilung
des Sprachverstehens, da Eltern fast immer den Eindruck haben, ihr Kind verstehe alles (Goor-
huis-Brouwer, 1990; Moller et al., 2008). Sie setzen hdufig Horen mit Verstehen gleich, ver-
wechseln kognitive mit rezeptiven Fahigkeiten und interpretieren das Situationsverstindnis des

Kindes als addquates Sprachverstindnis (Buschmann & Jooss, 2011).

Einen experimentellen Charakter hat die Untersuchung des Sprachverstdndnisses im Kleinkind-
alter iiber die Methode Intermodal Preferential Looking Paradigm (Hirsh-Pasek & Galinkoft,
1996). Sie beruht auf der Grundlage der Hypothese, dass das Kind seinen Blick eher einem Bild
mit passendem auditivem Stimulus zuwendet als einem unpassenden Stimulus. Diese Methode

findet aber in der Praxis bisher keinen Gebrauch.

Zudem ist die Methode der Beobachtung zu nennen, auf die im Vergleich zur Bildauswahl- und
Ausagierensmethode im Folgenden ausfiihrlich eingegangen wird. Die Methoden werden jeweils

nach Vor- und Nachteilen beleuchtet.
4.2.1 Bildauswahl- und Objektmanipulierungsverfahren

Bei der Bildauswahlmethode wird ein Wort bzw. Satz vorgesprochen und das Kind hat die Auf-
gabe, aus einer Ablenkermenge das passende Bild zu zeigen. Nach Siegmiiller et al. (2011) ist
diese Methode wegen seiner einfachen Anwendung bereits bei sehr kleinen Kindern einsetzbar -
ndmlich ab 24 Monaten. Gerken & Shady (1996) erkannten, dass dieses Vorgehen bereits bei
Zweijdhrigen so sicher durchzufiihren ist, dass ein mangelndes Verstindnis der Aufgabe als Feh-
lerquelle vernachldssigt werden kann. Auf der anderen Seite erfordern Bildauswahlverfahren
nach Mathieu (2008) aber ein groBBeres Mall an Abstraktionsvermogen als Objektmanipulierun-
gen. Die Autorin fordert deshalb ein Mindestalter von vier Jahren. Beispielsweise konnte sie
beobachten, dass ein Kind die Aufgabe ,,Leg den Hund unter den Stuhl* korrekt ausfiihren konn-
te, aber nicht fiahig war, auf das passende Bild zu diesem Satz zu zeigen. Das Testen mit Bildern
setzt voraus, dass das Kind von der funktionalen Stufe der Spielentwicklung bereits zur symboli-
schen iibergegangen ist. Wird ein Kind mit einem Bildauswahlverfahren gepriift, das noch auf
der funktionalen Stufe der Spielentwicklung ist, kann davon ausgegangen werden, dass der Test
in diesem Fall nicht das priift, was er vorgibt zu priifen - die linguistischen Kompetenzen. Die
intervenierende Variable der fehlenden Erkennung der Bilder aufgrund visueller Aufmerksam-
keits- und Wahrnehmungsprobleme kann ebenso eine professionelle Erfassung der sprachlichen
Kompetenzen verhindern (Mathieu, 2008). Auch Zufallstreffer konnen die Leistung verfdlschen

(Kannengieser, 2009). Auflerdem wird an der Methode kritisiert, dass nur ein Ausschnitt der
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Grammatikverarbeitung betrachtet werden kann, da nicht alle potenziellen Moglichkeiten durch
die Ablenkerbilder abgedeckt werden konnen (Thorton, 1996). Die Auswertung der Methode
wird als unkompliziert bewertet (Schmitz & Fox, 2007).

Zu den Objektmanipulierungsverfahren zéhlen die Objektauswahlmethode und die Ausagierens-
methode. Die Objektauswahlmethode entspricht der Bildauswahlmethode, wobei anstatt aus Bil-
dern aus einer Menge von Realobjekten eines auszuwihlen ist. Bei der Ausagierensmethode oder
Objektmanipulierungsmethode werden dem Kind Sitze miindlich priasentiert, deren Inhalt es mit
Hilfe von Spielzeugfiguren und/oder -gegenstinden darstellen bzw. nachspielen soll. Den Ein-
satz von Ablenkeritems hélt Goodluck (1996, S. 158) auch bei dieser Methode als sinnvoll, um
einen ,,bias to particular interpretation in the acting out of constructions® zu vermeiden. Viele
Autoren beurteilen die Bewertung der kindlichen Reaktionen mit dieser Methode jedoch als sehr
schwierig, da ungenaues Ausagieren oder Nullreaktionen auftreten kénnen (Goodluck, 1996;
Schmitz & Fox, 2007). Miller & Paul (1995) verwenden die Ausagierensmethode bereits bei
zweijadhrigen Kindern. Die meisten Autoren (Goodluck, 1996) schlagen jedoch ein Mindestalter
von drei Jahren vor, da hohe Anforderungen an die kognitiven und symbolischen Fahigkeiten der

Kinder gestellt werden.

Eine Bewertung beider Methoden fiir die Diagnostik im Vorschulalter nimmt Gebhard (2008)
vor und kommt zu dem Schluss, dass Bildauswahlverfahren einfacher zu 16sen sind als Ausagie-

rensverfahren, was von anderen Autoren jedoch genau gegensitzlich beurteilt wird (Mathieu,

2008).

Fraglich ist nun aber, welche Methode sich im friihen Kindesalter besser eignet. Unter diesen
Umsténden ist zu beriicksichtigen, dass kleine Kinder beim Agieren mit Spielfiguren wahr-
scheinlich eher durch ihre Spielmotivation geleitet werden (Kannengieser, 2009). Testergebnisse
konnten dadurch verfidlscht werden, dass Kinder eher ihnen interessant erscheinende Objekte
auswihlen. Zudem ist fraglich, ob nicht durch das Inspizieren und Hantieren mit den Spielobjek-
ten ein effizientes Zeitmanagement bei der Durchfiihrung solcher Verfahren iiberhaupt realisiert

werden kann (Braun, 2009).

Der Nachteil beider Methoden ist sicherlich, dass sie hinsichtlich der Wortauswahl der Untersu-
chungsitems spezifischen Einschrinkungen unterworfen sind, da nicht alle Inhalte erkennbar
auszuagieren bzw. bildlich darstellbar sind (Goodluck, 1996). Zudem sind beide Methoden im

frithen Kindesalter aufgrund der hohen kognitiven Anforderungen nur schwer einsetzbar.
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Braun (2009) verglich die Methoden bei vier zweijahrigen Late Talkers und erkannte bei diesen
keine signifikanten Unterschiede in ihren Wortverstehensfahigkeiten. Sie folgert jedoch, dass vor
allem fiir schwer testbare Kinder die Anwendung von Bildkarten als diagnostische Methode un-
geeignet erscheint. Zu diesen zéhlt sie Kinder, die schwer motivierbar sind, die Abstraktionsdefi-
zite und damit Probleme in der Bilderkennung aufweisen, die sich noch nicht fiir Bilder interes-
sieren und/oder Probleme im Beziehungsaufbau haben. In diesem Alter sind Kinder generell
leicht ablenkbar und ein langsames Heranfiihren an neue Personen und Situationen wird in der
Diagnostik gefordert. Aufgrund des spielerischen Charakters wird die Distanz zum Tester bei der
Methode mit Realobjekten verringert, sodass sie fiir solche Kinder eine geeignete Alternative
darstellt. AuBerdem kann zusidtzlich durch den Umgang mit den Spielgegenstinden ein erster
Eindruck tiber sozial-kommunikative, feinmotorische und symbolische Kompetenzen des Kindes

gewonnen werden (Braun, 2009).
4.2.2 Beobachtung von Eltern-Kind-Interaktionen

Als eine weitere Mdoglichkeit zur Beurteilung von Sprachverstdndnisfahigkeiten ist die Beobach-
tung von Interaktionen zu nennen. Sie wird von Dohmen (2006) als eine Methode beschrieben,
die anhand bestimmter Beobachtungskategorien Informationen gewinnen kann, die iiber Fahig-
keiten des Kindes im Spracherwerbsprozess Aufschluss geben. Bisher ist diese Dia-

gnostikmethode in der klinischen Praxis aber noch nicht etabliert worden.

Einige Autoren sind der Meinung, dass Sprachverstehensleistungen von Kindern nicht direkt
beobachtbar sind (Zollinger, 1987, 2004a; Mathieu, 2008). Nach Endres & Baur (2000) ist
»eine freie Spiel- oder Gesprichssituation so komplex und vielschichtig [ist], dass sich ein

Herausfiltern und Analysieren der tatsdchlichen Sprachverstindnisleitungen oft als sehr
schwierig gestaltet (Endres & Baur, 2000, S. 64).

Das Ziel der Methode der Beobachtung des Kindes im Spiel ist die Erfassung, was und wie ein
Kind im Alltag versteht und wie sich das Kind verhilt, wenn es nicht oder nur ansatzweise ver-
steht (Mathieu, 2008). Innerhalb einer Spielsituation konnen elterliche Verhaltensweisen im
Umgang mit threm Kind und die Reaktionen des Kindes analysiert werden, z.B. ob das Kind
Aufforderungen unter Beriicksichtigung kommunikativer Situiertheit befolgen kann (Rausch,
2003). Zu beriicksichtigen ist, dass das situationale, kontextabhdngige Sprachverstindnis nach
der weiten Definition abgepriift wird, ndmlich die Funktionalitit der Verstehensfahigkeiten im
Gesprich, da das Kind einen Bezug zu einem vorhandenen Gegenstand herstellen muss und mit

diesem eine Handlung durchfiihren muss. Das bedeutet, dass nicht die Funktion oder Dysfunkti-
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on eins Teilprozesses wie das Wort- oder Satzverstindnis betrachtet wird, sondern das Ergebnis
des Sprachverstehensprozesses als Ganzes. Es handelt sich bei der Interaktionsbeobachtung da-
her um eine ressourcenorientierte Diagnostikmethode (Franke, 2002). Da in einer Beobachtung
keine spezifischen Verhaltensweisen elizitiert werden kénnen, sind keine Fehlleistungen, wie sie
durch steigenden Schwierigkeitsgrad in standardisierten Tests zu erwarten sind, zu provozieren

(Rausch, 2003).

Nur wenn der Interaktionspartner im Spiel nicht-situationale Auftrage z.B. im Sinne von ,,Suche
einen Gegenstand* vorgibt, wird das nicht-situationale Sprachverstindnis lberpriift. Das rein
linguistische Sprachverstindnis nach einer engen Definition kann durch ein solches Setting nicht
beurteilt werden. Wie aber bereits dargestellt, ist die Beurteilung dessen erst im spéteren Alter
relevant (vgl. Kapitel 2.1). Im Alltag eines Kleinkindes wird eine rein linguistische Sprachver-
stehensanalyse noch nicht gefordert, sodass die 6kologische Validitit einer Spielinteraktion gesi-

chert ist.

Der besondere Vorteil einer Mutter-Kind-Interaktion als Grundlage zur Sprachverstdndnisdiag-
nose liegt in der hohen Flexibilitit und individuellen Vorgehensweise des Verfahrens im Ver-
gleich zu standardisierten Tests. Aufgrund der positiven Atmosphére bei diesem informellen
Setting mit interessantem Spielmaterial, der Mutter als Kommunikationspartner und der Mog-
lichkeit, sich im Raum zu bewegen statt still zu sitzen, ist das Kleinkind ohne Zweifel kooperati-

ver als in der Durchfiihrung eines Tests (Miller & Paul, 1995).

Ein Transkriptions- und Analyseverfahren, das auf der theoretischen Grundlage der linguisti-
schen Gesprichsanalyse entwickelt wurde und funktionale Aspekte des Sprachverstehens be-
riicksichtigt, wird von Rausch (2003) vorgeschlagen. Ob mit ihrem Verfahren aber Sprachver-
stechen im Gespréich tatsdchlich auch beobachtet und diagnostiziert werden kann, konnte ihre

Untersuchung an zweijdhrigen, typisch entwickelten Kindern nicht klaren.

Es muss beriicksichtigt werden, dass die Zuschreibung von bestimmten Verhaltensweisen zu
Sprachverstandnisproblemen, wie es in Kapitel 3.2 durch mogliche Hinweise fiir Einschrankun-
gen im Sprachverstehen beschrieben wurde, lediglich eine Interpretation und keine direkte Be-
obachtung von Sprachverstindnisdefiziten sein kann. Das Risiko von Interpretationsfehlern
bleibt daher bestehen (Rausch, 2003). Zur Objektivierung der Alltagsbeobachtung wird eine Vi-

deoaufnahme (Amorosa & Noterdaeme, 2003) vorgeschlagen.

Bemerkenswert ist das Ergebnis einer Untersuchung von Moller et al. (2008), die zeigen konnte,

dass die subjektive Beurteilung von Sprachverstindnisleistungen durch Beobachtungen von Ex-
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perten bei zwei- bis sechsjdhrigen Kindern hohe diagnostische Evidenz besitzt (Sensitivitit 80
%, Spezifitit 86 %). AuBlerdem liegt die Stirke eines solchen Verfahrens vor allem auch auf der
Fokussierung des kommunikativ-situativen Sprachverstehens, das bei Kleinkindern zu bertick-
sichtigen ist (Rausch, 2003). Ein interindividueller Vergleich ist schwierig, da das Verstehen
nicht an einer bestimmten Anzahl von Priifitems ,,gemessen‘ werden kann. Im Vordergrund steht
eher ein intraindividueller Vergleich zwischen Testergebnissen und Beobachtungsdaten. Zur
besseren Vergleichbarkeit sollte jedoch das Spielmaterial moglichst gleich gehalten werden, da
der sprachliche Austausch dadurch thematisch beeinflusst wird (Rausch, 2003). Als nachteilig ist
sicherlich auch die Subjektivitdt von Beobachtungen zu nennen. Die Beobachtung des Sprach-
verstehens in der von Rausch (2003) entwickelten Gesprachsanalyse zeigte jedoch eine hohe

Ubereinstimmung unterschiedlicher Beurteiler.

Im Hinblick auf die Beobachtung von Mutter-Kind-Spielinteraktionen kommt zudem im Klein-
kindalter das Problem des kindlichen Egozentrismus hinzu. Kleinkindern gelingt es nur bedingt,
ihre Konzentration lidngere Zeit auf ein Ereignis zu richten und zu registrieren, dass die AuBe-
rungen der Mutter eine Reaktion erfordern (Jochens, 1979). Die Sprachverstdndnisbeurteilung

konnte dadurch verzerrt werden.
4.3 Verfahren der Sprachverstindnisdiagnostik im Kleinkindalter

Obwohl die Friihintervention auch im deutschen Sprachraum immer mehr in den Fokus der
Sprachtherapie riickt, liegen noch kaum Verfahren zur Sprachverstidndnisdiagnostik bei Zweijédh-
rigen vor. Im angloamerikanischen Sprachraum ist die Auswahl etwas grofler, was bei Miller &
Paul (1995) und Desmarais et al. (2008) dargestellt wird. Erst ab einem Alter von drei Jahren
kann anhand einiger Verfahren das Sprachverstehen valide und reliabel untersucht werden, z.B.

mit dem SETK 3-5 (Grimm et al., 2001) und dem TROG-D (Fox, 2006).

Zu berticksichtigen ist auch, dass es im deutschsprachigen Raum kein Untersuchungsverfahren
gibt, das den kompletten, komplexen Prozess des Sprachverstindnisses im Kindesalter umfas-
send und valide misst (Schmitz & Beushausen, 2007; Gebhard, 2008). Jedes der vorhandenen
Verfahren untersucht einzelne Aspekte des Gesamtprozesses, z.B. nur das Wortverstindnis.
Kaum eines aller deutsch- und englischsprachigen Verfahren priift das Sprachverstindnis sepa-

rat. Meist handelt es sich um Untertests innerhalb eines groBeren Verfahrens.

Folgende Tabelle 5 soll eine Zusammenstellung der verbreiteten, standardisierten und nicht-
standardisierten Verfahren zur Beurteilung der Sprachverstindnisfahigkeiten zweijdhriger Kin-

der im deutschsprachigen Raum sein, die in der klinischen Praxis Anwendung finden. Sie unter-
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scheiden sich in der Methode, der Durchfiihrungs- und Auswertungsmdoglichkeit, der untersuch-

ten linguistischen Ebenen und der Beachtung kommunikativer Situiertheit.
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Als standardisiertes und normiertes Verfahren zur Uberpriifung des Sprachverstindnisses zwei-
jahriger Kinder hat sich im deutschsprachigen Raum der Sprachentwicklungstest fiir zweijdhrige
Kinder - SETK-2 (Grimm et. al., 2000) etabliert. Er wurde in Halbjahresschritten normiert fiir
Kinder im Alter von 24-30 Monate und 31-36 Monate. Dieser Test untersucht neben zwei Unter-
tests zu produktiven Leistungen mit zwei Untertests das Wort- und Satzverstdndnis anhand der
Bildauswahlmethode, wobei jedem Zielitem drei Ablenkerbilder nebengeordnet sind. Die theore-
tische Grundlage bildet eine rein linguistische Definition des Sprachverstandnisses. Im ersten
Untertest handelt es sich um neun Items zum Verstehen von Einzelobjekten aus der Lebenswelt
kleiner Kinder. Verben und Adjektive tiberpriift der Untertest nicht. Im zweiten Untertest muss
das Kind bei acht Items einen vorgelesenen Satz aus unterschiedlichen Situationen auswéhlen. Er
beurteilt hauptsidchlich das Verstehen von Subjekt- und Verbbedeutungen im Satz durch Zwei-
Element-Sitze und einem Drei-Element-Satz, einer Negation und den Prédpositionen unter, in
und im. Der Test dient primér dazu, eine bereits gestellte Risikodiagnose zu tiberpriifen. Es han-
delt sich demnach um ein Screening, das eine quantitativ orientierte Differentialdiagnose zur
Frithidentifikation von Risikokindern stellen kann. Die Objektivitit kann als gut bewertet wer-
den. Nach den Angaben im Handbuch des SETK-2 ist die Verldsslichkeit der sprachproduktiven
Skalen deutlich hoher als die der sprachrezeptiven Untertests. Auch die inhaltliche Validitét der
rezeptiven Untertests wird kritisiert, da Grimm et al. (2000) die Item- und Distraktorenauswahl
nicht begriindet und nur wenige empirische Daten zur Sprachverstehensentwicklung als theoreti-

sche Grundlage einbezogen werden (Schlesiger, 2009).

Kritisch angemerkt wird auBBerdem die rein strukturalistische Betrachtungsweise des Sprachver-
standnisses in diesem jungen Alter (Rausch, 2003). Als Gesamttest kann der SETK-2 zur Friih-
identifikation von Risikokindern valide und reliabel eingesetzt werden. Da die prognostische
Validitit des Untertests zum Wortverstindnis des SETK-2 als bestétigt gilt, kann dieser Untertest
zur Kldrung der Frage, ob eine Therapie indiziert ist, herangezogen werden. Wie die Therapie
erfolgen sollte, kann nicht bestimmt werden, da keine qualitative Analyse moglich ist. Im Hin-
blick auf die wenig zufriedenstellende Reliabiltit und Validitdt der Sprachverstdndnisiiberprii-
fung sollte er jedoch durch andere, vor allem qualitative Verfahren und Beobachtungen des Kin-

des ergénzt werden (Rausch, 2003).

Als weitere standardisierte Testverfahren, die in Untertests seit Kurzem auch fiir zweijdhrige
Kinder Normdaten angeben, existieren die PDSS (Kauschke & Siegmiiller, 2010) zur Untersu-
chung des Wortverstehens und der ,,Test zum Satzverstehen von Kindern - TSVK* (Siegmiiller

et al., 2011). Beide Tests stellen Bildauswahlverfahren dar, sind nach der theoretischen Position
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der rein linguistischen Definition des Sprachverstdndnisses konstruiert und erlauben neben der
quantitativen auch eine qualitative Auswertung. Mit der PDSS kann qualitativ betrachtet das
Verstehen unterschiedlicher Wortarten - Nomen, Verben, Adjektive und Prépositionen - vergli-
chen werden. Aber auch unsichere semantische Reprédsentationen konnen wortarteniibergreifend
identifiziert werden. Die Uberpriifung der Testgiitekriterien ergab auch fiir zweijihrige Kinder
zufriedenstellende Ergebnisse. Im TSVK wird fiir zweijdhrige Kinder das Verarbeiten der Ar-
gumentenstruktur von Verben untersucht, indem Subjekt-Verb-(Objekt) Sitze vorgegeben wer-
den. Da bei einem Satz wie ,, Der Opa liest Zeitung“ zusétzlich zur Verarbeitung des Verbes
auch das Objekt verstanden werden muss, handelt es sich um eine Uberpriifung an der Schnitt-

stelle zwischen Semantik und Syntax.

Einen weiteren standardisierter Sprachentwicklungstest fiir dieses junge Alter mit Untertests zum
Sprachverstehen stellen die Reynell-Sprachentwicklungsskalen (Reynell & Sarimski, 1985) dar.
Sie sind die deutsche Ubersetzung eines englischsprachigen Sprachentwicklungsinstruments
(Edwards et al., 1997) im Altersbereich von 1;6 bis 7;0 Jahren. Dieser Test erfasst sowohl pro-
duktive als auch rezeptive Leistungen sehr spielerisch und kindgerecht. Es wird mit der Objek-
tauswahl- und Ausagierensmethode untersucht. Nachteilig erweist sich jedoch, dass das Verfah-
ren nicht ins Deutsche iibertragen, sondern {ibersetzt wurde und auch keine Normwerte fiir deut-

sche Kinder vorliegen (Sachse, 2005; Rausch, 1997).

Als nicht-standardisierte Verfahren, die unter anderem das Sprachverstindnis betrachten, liegen
auBBerdem zur sprachtherapeutischen Diagnostik fiir Kleinkinder das Entwicklungsprofil von
Zollinger (2004a) als teilnehmendes Beobachtungsverfahren und der ,,Beobachtungsbogen fiir
vorsprachliche Fahigkeiten und Eltern-Kind-Interaktion - BFI* (Schelten-Cornish & Wirts 2008)
vor. Beide betrachten das Sprachverstindnis nach der weiten Definition. An diesen kann kriti-
siert werden, dass beide erhebliche Flexibilitidt und Erfahrung des Diagnostikers verlangen und
das Sprachverstehen nur eine untergeordnete Rolle spielt. Beim BFI wird das Sprachverstindnis
durch bestimmte Beobachtungskategorien beurteilt, die Hinweise auf Probleme im Sprachver-

standnis geben sollen (vgl. Tab. 4).

Beruhend auf dem Modell der traditionellen Entwicklungspsychologie existieren zudem die
swoprachpriifung fiir Kleinkinder (Wurst, 1978) und allgemeine Entwicklungstests, wie die
,Minchner funktionelle Entwicklungsdiagnostik - MFED* (Ko6hler & Egelkraut, 1984), die das
Sprachverstdndnis als einen Teilbereich bei Kleinkindern im Alter von zwei Jahren zwar bertick-

sichtigen, aber eher unspezifisch sind.
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Betrachtet man alle derzeit im klinischen Alltag existierenden Verfahren (vgl. Tab.5), fillt auf,
dass es bisher kein diagnostisches Verfahren fiir zweijdhrige Kinder gibt, das den Sprachverste-
hensprozess umfassend und valide messen kann. Jedes der vorhandenen Verfahren priift einzelne
Aspekte des Gesamtprozesses, wobei die meisten das Sprachverstehen nur als kleinen Teilbe-
reich des gesamten Spracherwerbs betrachten (Schmitz & Fox, 2007). Am verbreitetsten in der

Praxis und Forschung ist trotz der aufgefiihrten Kritikpunkte der standardisierte und normierte

Test SETK-2 (Grimm et al., 2000).

Zu beriicksichtigen ist auch, dass nur sehr wenige Verfahren vorliegen, die ausreichende qualita-
tive Informationen iiber den Entwicklungsstand der Sprachverstehensleistungen bei Kleinkindern
liefern konnen. Die PDSS und der TSVK versuchen diesem Mangel zwar entgegenzuwirken,
konnen aber aufgrund der Methode der Bildzuordnung fir die Anwendung bei zweijdhrigen
Kindern kritisiert werden (vgl. Kapitel 4.3.1). Problematisch gestaltet sich sowohl fiir den
SETK-2, die PDSS als auch den TSVK, dass die Normwerte eine fiir diese Altersgruppe sehr
weite Spanne einschlieBen. Kinder mit 24 Monaten werden den gleichen Werten wie mit 29 Mo-
naten zugeordnet, was jedoch aus praktischer Erfahrung einen erheblichen Unterschied aus-

macht.

Zudem findet die Diagnostik auf der Grundlage der weiten Definition, deren Bedeutsamkeit fiir
das frithe Sprachverstehen herausgestellt wurde (vgl. Kapitel 2.1), noch zu wenig Bertiicksichti-

gung in der Beurteilung frither Sprachverstehensleistungen.
4.4 Probleme in der Diagnostik des friihen Sprachverstindnisses

Die Uberpriifung von Sprachverstindnisleistungen ist generell dadurch erschwert, dass das Ver-
stehen von Sprache kein beobachtbarer Prozess ist und somit lediglich die Reaktionen eines Kin-
des auf sprachliche Reize beurteilt werden konnen (Gebhard, 2008; Zollinger, 1987, 2004a). Bei
jeglicher Untersuchung des Sprachverstdndnisses muss also beriicksichtigt werden, dass es sich
immer nur um Interpretationen handeln kann. Daher bleibt auch offen, ob Kinder das Gesagte
verstanden haben, wenn die Situation ihrerseits keine Handlung erfordert. Gebhard (2007) raumt
den Schwierigkeiten in der Diagnostik des Sprachverstehens eine entscheidende Bedeutung ein,
indem er dulert, dass die Ergebnisse der Untersuchung selten absolut sind und man deshalb auf-
grund unterschiedlicher Arten und Methoden von Untersuchungen abwigen und entscheiden
muss, ob eine Sprachverstindnisstorung vorliegt. Je vertrauter die Situation ist, je mehr das Kind

auf sein kontextuelles Weltwissen zuriickgreifen kann und durch seine Umwelt mit visuellen
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Hinweisen versorgt wird, desto einfacher ist der Sprachverstehensprozess fiir das Kind (Moller et

al., 2008).

Die Situation bei zweijdhrigen Kindern im Gegensatz zu dlteren Kindern gestaltet sich als noch
schwieriger, da in diesem Alter Testsituationen oft schwierig herstellbar sind. Neben der man-
gelnden oder wechselnden Kooperationsbereitschaft des kleinen Kindes beeinflusst die Motiva-
tion und das Interesse des Kindes die Untersuchung erheblich. Zeigt das Kind auf ein Bild, kann
dies durchaus aufgrund seines aktuellen Interesses erfolgen und muss nicht auf die Ansprache
des Testers gerichtet sein (Kannengieser, 2009). Die Reaktionen der Kleinkinder hingen stark
von ihren Bediirfnissen ab. Auflerdem sind sie hdufig zuriickhaltend in der Interkation mit dem
Untersucher, es kann noch eine ungeniigende Auge-Hand-Koordination vorherrschen oder auch
ein mangelndes Instruktionsverstindnis kann das Untersuchungsergebnis verfalschen (Pudlitz,
1997). Zu beachten ist auch, dass die Untersuchungssituation eine kiinstliche Situation darstellt,
wie sie im Alltag eines Kleinkindes noch nicht vorzufinden ist (Rescorla & Alley, 2001). Die

okologische Validitét eines standardisierten Tests sei damit angezweifelt.

Nach Endres & Bauer (2000) sind Kinder erst ab einem Alter von vier Jahren dazu in der Lage,
bei Testverfahren addquat mitzuarbeiten. Es erscheint daher fraglich, ob es iiberhaupt mdoglich

ist, valide Ergebnisse mithilfe eines standardisierten Tests fiir zweijdhrige Kinder zu erhalten.

Bei Kindern mit Schwierigkeiten im Sprachverstdndnis ist die Testdurchfiihrung noch problema-
tischer, was folgendes Zitat bestitigt:
,Bel kommunikationsgestorten oder sprachverstindnisgestorten kleinen Kindern ist die

Durchfithrung von Leistungstests nicht moglich, da die Kinder den Anweisungen nicht
Folge leisten konnen* (Franke, 2002, S. 19).

Zudem kommt das Problem hinzu, dass nicht geklart ist, wie iiberhaupt das Konstrukt des frithen
Sprachverstdndnisses definiert werden soll (Doil, 2002). Nach rein linguistischer Definition (vgl.
Kapitel 2.1), wie sie ab dem Vorschulalter Gebrauch findet, wird z.B. von Gebhard (2008) ge-
fordert, dass das Sprachverstindnis moglichst isoliert beurteilt werden soll. Nach dieser Definiti-
on wiirden Spiel- oder Gespréichssituationen zur Beurteilung des Sprachverstehens eher zu Fehl-
interpretationen fithren und werden deshalb als ungeeignet betrachtet. Vertritt man aber die weite
Definition des Sprachverstindnisses (Zollinger, 2004b), die das friihkindliche Sprachverstehen
eher widerspiegelt (vgl. Kapitel 2.1), werden auch die kognitiven und kommunikativen Aspekte,
die dem Kind dazu verhelfen, addquat zu reagieren, einbezogen und werden im diagnostischen

Setting nicht kiinstlich ausgeschaltet.
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Problematisch gestaltet sich bei der Beurteilung von Sprachverstehensleistungen auch die Tatsa-
che, dass die Reaktionen des Kindes auch aus unterschiedlichsten anderen Griinden verfalscht
sein konnen, obwohl ein gutes Sprachverstindnis vorliegt. Folgende Probleme - in Tabelle 6
zusammengefasst - werden hierbei genannt (Endres et al., 2000; Amorosa & Noterdaeme, 2003;

Gebhard, 2008; Zollinger, 2004b):

Tabelle 6: mogliche Probleme bei der Beurteilung von frithen Sprachverstehensleistungen

Maogliche Probleme

Probleme im Bereich des auditiven Kurzzeitgedichtnisses
Mangelnde Kooperationsbereitschaft und u.U. auch -fahigkeit
Emotionalit:it

Weglassen von fiir Kinder logisch erscheinenden Inhalten oder Korrektur bei unlogischen Aussagen
Unaufmerksamkeit

Mangelnde Motivation

Schiichternheit, Angst vor einer falschen Entscheidung, Angst, die Manipulation

wie gewiinscht durchzufiihren

Verwirrende und zu grofle Auswahl

Nichtverstehen der Aufgabenstellung

Zu hoher Liarmpegel

Eigenschaften des Priifers: Sprechgeschwindigkeit, Dialekt, Einsatz von Intonation und Gestik
oberflichlich als Verhaltensauffilligkeit beurteilte Faktoren wie Unruhe

Aus den genannten Griinden folgern eine Reithe von Autoren (Moller et al., 2008; Schlesiger,
2001; Schmitz & Beushausen, 2007; Amorosa & Noterdaeme, 2003), dass die Beurteilung von
Sprachverstandnisfahigkeiten bei Kindern und bei Kleinkindern umso mehr multiprofessionell

auf verschiedenen Ebenen und durch kombinierte Methoden erfolgen muss.

Zusammenfassend ist vor allem im Sinne einer Forderdiagnostik, im Hinblick auf die Starken
und Schwichen der Methoden und der unterschiedlichen Leistungsanforderungen an das Kind
das Heranziehen mehrerer Methoden - Bildauswahl-, Ausagierens- und Beobachtungsverfahren
- im diagnostischen Prozess entscheidend, ,,da eine Methode allein selten das notwendige um-

fassende Bild liefern kann* (Amorosa, 2006, S. 163).

Amorosa (2006) fordert fiir eine Forderdiagnostik nicht nur die sprachlichen Féhigkeiten in
unterschiedlichen Bedingungen, sondern auch in unterschiedlichen Situationen zu betrachten.
Gerade auch weil die frithen Sprachverstindnisfahigkeiten nicht rein linguistisch sind, miissen
unbedingt auch natiirliche Interaktionen mit Beriicksichtigung des Kontextes herangezogen

werden (Rausch, 2003).

Da standardisierte Verfahren hiufig ein unzureichendes Bild der Sprachverstindnisleistungen
vermitteln, wird eine Kombination mit informellen Verfahren empfohlen (Amorosa & Noterda-
eme, 2003), die qualitative Aussagen liefern konnen. Dadurch soll die ,,Zone der nichsten Ent-

wicklung® (Wygotskij, 1964) bestimmt und Therapieziele abgeleitet werden.
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5 Anliegen der eigenen Untersuchung und Untersuchungsfragen

Im Mittelpunkt der folgenden empirischen Untersuchungen steht die Erprobung unterschied-
licher Moglichkeiten zur Diagnostik des Sprachverstehens zweijdhriger spit sprechender Kinder.
Die aktuelle Forschungslage im deutschsprachigen Raum zu diesem Thema hat gezeigt, dass
viele Fragen noch unbeantwortet sind und erheblicher Forschungsbedarf besteht, um dem Ziel

der multidimensionalen Sprachverstdndnisdiagnostik in diesem Alter gerecht werden zu konnen.

Die Bedeutsamkeit einer frithen Sprachverstindnisdiagnostik bei spdt sprechenden Kindern
konnte im Theorieteil deutlich hervorgehoben werden (vgl. Kapitel 4.1). Auch auf die Probleme,
die dabei vorherrschen, wurde hingewiesen (vgl. Kapitel 4.4). Der Einsatz standardisierter Tests
scheint in diesem Alter nicht immer moglich zu sein und zudem nicht ausreichend, um eine vali-
de und umfassende Beurteilung vornehmen zu kénnen (Schlesiger, 2001). Im deutschsprachigen
Raum steht mit dem SETK-2 (Grimm et al., 2000) ein standardisiertes und normiertes Verfahren
fiir zweijdhrige Kinder zur Verfiigung. Die kiinstliche Erhebungssituation (Rescorla & Alley,
2001) und die nicht ausreichende Zuverldssigkeit (Rausch, 2003) schrianken seine Aussagekraft
ein. Im Hinblick auf den durch Aspekte wie Kontext und Weltwissen geprigten Sprachverste-
hensprozess in diesem jungen Alter (Moller et al., 2008) und der Kenntnis, dass Situationen rei-
ner sprachstruktureller Analyse im Alltag eines Kleinkindes noch nicht relevant sind, miissen
auch die Fahigkeiten in der Alltagskommunikation beriicksichtigt werden. Dies fordert auch die
ICF (World Health Organisation - WHO, 2001) durch den Einbezug der Ebene der Partizipation

im Diagnoseprozess.

Zur Ableitung spezifischer Therapieziele gelten qualitative Informationen {iber die Sprachverste-
hensfahigkeiten als unabdingbar (Fuchs, 2010). Sie sollen den Fokus darauf legen, wie das
Kleinkind mit seinen Problemen im Alltag umgeht und welche individuellen Sprachverstind-
nisstrategien das Kind anwendet. Siegmiiller et al. (2011) weisen auf die Bedeutsamkeit vertie-

fender Verfahren in einem umfassenden diagnostischen Prozess ausdriicklich hin.

Aus den genannten Griinden ist es umso entscheidender, neben dem standardisierten quantitativ
orientierten Test auch andere Mdoglichkeiten zur Verfligung zu haben, die eine Einschitzung des
Sprachverstdndnisses trotz methodischer Probleme in diesem Alter erlauben und eine qualitative

Auswertung ermoglichen.

Eine detaillierte Diagnostik sollte Verfahren mit unterschiedlichen diagnostischen Schwerpunk-
ten kombinieren. Nach Gebhard (2007) beruht eine valide Untersuchung des Sprachver-

standnisses auf drei Sdulen: auf der freien Beobachtung, der informellen Untersuchung und der
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Testdiagnostik. Nur durch den Einsatz kombinierter Methoden und durch die Beurteilung ver-
schiedener Ebenen in einem multiprofessionellen Diagnoseprozess kann man dem komplexen
Konstrukt des Sprachverstehens gerecht werden (Mdller et al., 2008). Sollte eine standardisierte
Diagnostik nicht moglich sein, z.B. wenn das Kind im Testsetting nicht kooperiert oder wenn
kein Test zur Verfligung steht, muss ausschlieBlich mit informellen Verfahren diagnostiziert
werden. Dies erfordert grofle diagnostische Erfahrung und ein gesichertes Wissen {iber die Ent-

wicklung des Sprachverstehens sowie ein theoriegeleitetes Vorgehen (Schlesiger, 2001).

Folgendes Zitat sowie sollen die umfangreiche, multidimensionale, methodenkombinierte

Sprachverstandnisdiagnostik bei spét sprechenden Kindern zusammenfassen:

“Because all types of measurement are subject to error and each form of language assess-
ment captures only a limited sample of the child's behavior, combining information from
parent report, play-based observation, and norm-referenced testing is the best way to iden-
tify those children most requiring intervention” (Rescorla & Alley, 2001, S. 443—-444).

Qualitativ Diagnostik des frithen Sprachverstehens Quantitativ
informelle halbstandardisierte standardisierte
Beobachtung Verfahren Verfahren

Abbildung 4: Kombination von Verfahrensarten in der frithen Sprachverstdndnisdiagnostik (eigene Darstellung)

Trotz der unumstrittenen Bedeutung der frithen, qualitativen Sprachverstindnisdiagnostik fehlt
es an derartigen Verfahren genauso wie an Studien, die sich mit frithen Sprachverstehensproble-

men und deren Erfassung beschéaftigen.
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Auf dieser Grundlage entstand die Forschungsmotivation, Moglichkeiten zur Diagnose des frii-
hen Sprachverstehens anhand zweier explorativer Untersuchungen zu erproben und zu diskutie-
ren. Ziel ist eine geeignete Ergidnzung zur standardisierten und normierten Diagnostik mit dem

SETK-2 zur Erstellung des Sprachverstindnisprofils eines zweijahrigen Kindes.
Die einzelnen Fragestellungen, die beantwortet werden sollen, lauten wie folgt:
5.1 Untersuchung 1: Systematische Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktion
5.1.1 Verhalten der Miitter

Unterscheidet sich das Verhalten von Miittern ausgewéhlter spit sprechender Kinder, deren
Sprachverstdandnisleistungen im Untertest ,,Verstehen Worter des standardisierten Verfahrens
SETK-2 (Grimm et al., 2000) im unteren Normbereich (SVUN) sind, von Miittern mit Kindern,
deren Leistungen oberhalb des Normbereichs (SVON) sind, hinsichtlich ihrer Aufforderungen
und Fragen in der systematischen Beobachtung von Eltern-Kind-Spielsituationen?

Im Speziellen werden die Aspekte

- nonverbale Mittel in den Aufforderungen und Fragen der Miitter, die an das Kind ge-
richtet sind

- Dialog- und Verstdindnissicherungsstrategien der Miitter

- Eigene Reaktionen der Miitter auf ihre eigenen Aufforderungen und Fragen

beleuchtet.

5.1.2 Verhalten der Kinder

Bei der Betrachtung des Verhaltens der Kinder riicken zwei Forschungsfragen in das Zentrum

des Interesses:

Forschungsfrage a)

Unterscheiden sich ausgewaihlte spit sprechende Kinder, deren Sprachverstindnisleistungen im
Untertest ,,Verstehen Worter des standardisierten Verfahrens SETK-2 (Grimm et al., 2000) im
unteren Normbereich (SVUN) sind, von Kindern, deren Leistungen oberhalb des Normbereichs
(SVON) sind, hinsichtlich ihrer Reaktionen auf Aufforderungen und Fragen ihrer Miitter in der

systematischen Beobachtung von Eltern-Kind-Spielsituationen?
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Im Speziellen werden die Aspekte
- auffdllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter, die an
das Kind gerichtet sind
- unauffdllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter, die
an das Kind gerichtet sind
beleuchtet.

Forschungsfrage b)

Gibt es Beobachtungskriterien in der systematischen Beobachtung der Eltern-Kind-Interak-
tionen, welche die ausgewdhlten spit sprechenden Kinder, deren Sprachverstidndnisleistungen im
Untertest ,,Verstehen Worter des standardisierten Verfahrens SETK-2 (Grimm et al., 2000) im
unteren Normbereich (SVUN) sind, von Kindern, deren Leistungen oberhalb des Normbereichs

(SVON) sind, am besten differenzieren konnen?
Im Speziellen werden folgende Aspekte betrachtet:

keine Reaktion

abwartende Reaktion

tibereilige Reaktion

- falsche Handlung

- Nachahmung

- Ja-Antwort

- Nein-Antwort

- sprachlich falsche Antwort

5.2 Untersuchung 2: Entwicklung und Erprobung von Aufgaben zur Diagnostik des

Sprachverstindnisses mit Realobjekten

In einer weiteren empirischen Untersuchung werden Aufgaben fiir ein Verfahren, bei dem das
Kind Realobjekte und Spielobjekte in Kleinformat auswidhlen muss und mit diesen bestimmte
Sequenzen ausagieren muss, entwickelt. Die Aufgaben in halbstandardisierter Durchfiihrung und
Auswertung sollen explorativ an ausgewidhlten Kindern erprobt, analysiert und im Hinblick auf

die folgende Forschungsfrage diskutiert werden:

Sind die Ergebnisse ausgewihlter 24-26 Monate alter typisch entwickelter Kinder aus den entwi-

ckelten Aufgaben der halbstandardisierten Diagnostik mit Realobjekten hinsichtlich ihrer Aussa-
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gekraft vergleichbar mit den Ergebnissen der Untertests zum Sprachverstindnis des standardi-

sierten Tests SETK-2?
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Empirischer Teil

Autbauend auf dem theoretischen Hintergrund sollen nun die beiden empirischen Untersuchun-
gen in ihrer Methodik sowie die Ergebnisse quantitativ und qualitativ dargestellt werden.
SchlieBlich sollen die aufgefiihrten Fragestellungen beantwortet und in Bezug auf die aktuelle

Forschungslage diskutiert werden.
6 Methode
6.1 Untersuchung 1: Systematische Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktion

Mit der ersten Untersuchung werden Mutter-Kind-Interaktionen nach Hinweisen zu Sprachver-
standnisauffalligkeiten spét sprechender zweijdhriger Kinder analysiert. Dabei werden die Hand-
lungen und AuBerungen des Kindes jeweils als Reaktionen auf sprachliche AuBerungen der Mut-

ter im Frage- oder Anweisungsformat untersucht und interpretiert.
6.1.1 Untersuchungsablauf und Untersuchungsinstrumente

Die Untersuchung erfolgte als Teilprojekt mit dem Datensatz der Untersuchungen von Kiening
(2011) und Wirts (in Vorbereitung), die durch Abstimmung ihrer Untersuchungsdesigns eine

Forschungskooperation bildeten.

Zunichst mussten die Eltern den standardisierten Elternfragebogen ELFRA-2 (Grimm & Doil,
2000) und einen Anamnesebogen zu Hause ausfiillen und zuriickschicken. Durch die Testergeb-
nisse dieses Screenings konnte die Stichprobe zusammengesetzt werden, da dadurch spét spre-
chende Kinder identifiziert werden konnten. Darauthin wurde die primire Bezugsperson des
Kindes, was stets die Mutter war, mit ihrem Kind zu einem Termin eingeladen. Bei der Untersu-
chung von Kiening (2011) fand dieser in den Rdumlichkeiten des Forschungsinstituts Sprachthe-
rapie und Rehabilitation des Lehrstuhls Sprachheilpddagogik (unter Leitung von Prof. Dr.
Grohnfeldt) der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen (LMU) statt, bei der Studie von
Wirts (in Vorbereitung) in der Frithforderstelle Augustinum in Miinchen. Zunédchst wurde die
MFED (Kohler & Egelkraut, 1984) von der Untersucherin mit dem Kind durchgefiihrt, um all-
gemeine Entwicklungsauffilligkeiten ausschlieBen zu konnen. Eine mindestens achtminiitige
freie Spielsituation wurde per Video aufgezeichnet, wihrend die Untersucherin sich in einem
anderen Raum aufhielt. Als Spielmaterial wurde einheitlich ein Kochspielsetting mit Kochutensi-

lien und Plastikobst und —gemiise bereit gestellt (vgl. Abb. 30 im Anhang A 2). Der Mutter wur-
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de der Auftrag gegeben, so zu spielen wie zu Hause. Daraufhin wurde der SETK-2 mit den bei-

den Untertests zum Sprachverstdndnis von der Untersucherin durchgefiihrt.

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich nach der Einteilung von Bortz & Doring
(2002) um eine kriteriengeleitete, videogestiitzte Verhaltensbeobachtung mit einem vorstruktu-
rierten Beobachtungsplan, die in offener und nichtteilnehmender Form und unter einer Halbstan-
dardisierung stattfand. Da anhand eines Beobachtungsplanes vorbereitet wird, wer beobachtet,
wann und wo und welche Verhaltensweisen beobachtet werden und wie protokolliert wird,
spricht man von einer systematischen Beobachtung. Zur Operationalisierung der beobachtbaren

Verhaltensweisen wurden Definitionen der Beobachtungskategorien festgelegt.

Da Verhaltensbeobachtungen generell durch eine Reihe an Verzerrungstendenzen wie den Er-
wartungseffekt beeintrachtigt werden konnen (Fisseni, 1997), wurde eine sorgfiltige Selbstschu-
lung vorgenommen. Aullerdem wurden Pretests in einer Vorbereitungsphase durchgefiihrt, nach

denen das Kategoriensystem mehrmals iiberarbeitet wurde.

Trotzdem muss stets beriicksichtigt werden, dass eine Beobachtung nie den Anspruch haben
kann, das zu beobachtende Merkmal realititsgetreu zu erfassen (Bortz & Doéring, 2002). Die
Methode wurde gewihlt, da durch eine systematische Vorgehensweise Hinweise fiir Beobach-

tungen als diagnostische Methode gewonnen werden sollen.

Die Transkripte wurden im nichsten Schritt nach den im Folgenden dargestellten Klassifikati-
onskategorien (vgl. Kapitel 6.1.4) kodiert und interpretiert. Auflerdem wurde eine externe Be-
obachterin in der Kodierung geschult und die Hélfte der Stichprobe je Untersuchungsgruppe von
ihr ebenfalls kodiert. Die Auswertung erfolgte - einer systematischen Beobachtung entsprechend

- in systematisch, standardisierter Form mit inhaltsanalytischer Auszéhlung.

Aufgrund der geringen Stichprobengrofle (vgl. Kapitel 6.1.2) beschriankt sich die Auswertung
der Daten auf eine deskriptive Analyse. Eine inferenzstatistische Auswertung zur Berechnung
von Signifikanzen erscheint nicht sinnvoll. Die Ergebnisse werden mittels quantitativer und qua-

litativer Analysen dargestellt, interpretiert und diskutiert.
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Videoaufnahme

Eltern-Kind-Interaktion

11

Transkription

L

Kodierung

L

Auszihlung

Abbildung 5: Untersuchungsablauf der ersten empirischen Untersuchung

6.1.2 Stichprobe

Die Stichprobe der Untersuchung setzte sich aus 13 Probanden zusammen - sechs Probanden aus
der Studie von Wirts (in Vorbereitung) und sieben Probanden der Untersuchung von Kiening
(2011). Die Rekrutierung der teilnehmenden Kinder erfolgte iiber Miinchner Kinderarztpraxen.
Sie wurden anhand der Ergebnisse im standardisierten Elternfragenbogen ELFRA-2 (Grimm &
Doil, 2000) ausgewihlt. Bei beiden Untersuchungen sollte anhand dieses Screenings das Risiko
einer Sprachentwicklungsstérung festgestellt worden sein, d.h. der Wortschatzwert der Kinder
sollte unter 50 liegen und/oder sie sollten noch keine Mehrwortduf3erungen benutzen bzw. einen
Syntaxwert unterhalb der kritischen Grenze aufweisen. Kinder mit einem Wortschatzwert unter
100, die noch keine MehrwortduBBerungen benutzten bzw. einen kritischen Syntaxwert hatten,

wurden ebenfalls in die Untersuchung aufgenommen.

AuBerdem sollten die Kinder eine unauffillige Entwicklung im kognitiven und motorischen Be-
reich aufweisen, es sollte kein Verdacht auf eine persistierende Horstorung bestehen und sie soll-
ten muttersprachlich deutsch sowie zum Untersuchungszeitpunkt 24-26 Monate alt sein. Unter

den Probanden waren vier weiblich und neun mannlich.

Die Gesamtstichprobe wurde in zwei Gruppen unterteilt, wobei der Untertest I ,,Verstehen Wor-
ter des SETK-2 die Grundlage bot. Dieser Untertest wurde als Kriterium gewihlt (und nicht der
Untertest II zum Satzverstindnis), da das rezeptive Lexikon nach Sachse (2007) und Schlesiger

(2009), die beide wichtige Studien in der deutschsprachigen Late Talkers-Forschung darstellen,
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der wichtigste Pradiktor fiir spétere Sprachentwicklungsstorungen bei Late Talkers ist und daher

am relevantesten erschien (vgl. Kapitel 1.2).

Kinder, die einen Rohwert von vier (T-Wert 41) oder fiinf (T-Wert 44) aufwiesen, wurden der
Gruppe des Sprachverstdndnisses im unteren Normbereich (SVUN) zugeordnet. Kinder, die ei-
nen Rohwert von acht (T-Wert 61) oder neun (T-Wert 69) erzielten, der Gruppe der Sprachver-
stdndnisleistungen oberhalb des Normbereichs (SVON) (vgl. Abb. 6). Die meisten Studien (Mol-
ler et al., 2008) bewerten einen T-Wert von unter 40 (entspricht einer Standardabweichung'®) als
auffillig. Nach dieser Auffassung erreichten die Kinder in dieser Untersuchung im Untertest
,Verstehen Worter” des SETK-2 keine auffdlligen Werte, weshalb von Sprachverstidndnisleis-
tungen im unteren Normbereich, aber keiner Auffalligkeit gesprochen wird. Die Gruppeneintei-
lung blieb fiir die beiden Kodierer unbekannt, damit eine Verblindung gewéhrleistet werden

konnte.

Die folgende Tabelle 7 sowie Abbildung 6 veranschaulichen die Unterschiede der Gruppen hin-
sichtlich der Sprachverstdndnisleistungen im Untertest ,,Verstehen Worter des SETK-2. Der
Mittelwert des T-Werts der SVUN-Gruppe lag bei 43,50, der Rohwert bei 4,83. Der T-Wert der
SVON-Gruppe hingegen lag bei 66,71 und der Rohwert bei 8,71.

Tabelle 7: Gruppengrofie, Geschlechterverteilung, Alter und SETK-2-Werte im Untertest I (,,Verstehen Worter®)

Mittelwert

Mittelwert

25,17 ,753 25,29 ,756
43,50 1,225 66,71 3,904
4,83 ,408 8,71 ,488

19 T-Wert 50 gilt als Mittelwert und damit Durchschnitt

' Standardabweichung
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Gruppeneinteilung nach Rohwerten im Untertest | (Wortverstehen) des SETK-2

9" -

7-

Rohwert im SETK-2 Untertest | (Wortverstehen)

T T
SVUN SVON

Gruppe

Abbildung 6: Gruppenbildung nach Rohwerten des Untertests I (,,Verstehen Worter*) des SETK-2

Auch der Untertest II ,,Verstehen Sitze™ des SETK-2 zeigt die Unterschiede der Testleistungen
auf, die die Ergebnisse im Untertest I ,,Verstehen Worter™ bestétigen. Auch hier liegt der Mittel-
wert der Gruppe der SVUN-Kinder mit einem T-Wert von 39,17 und einem Rohwert von 1,83
unter den Leistungen der anderen Gruppe (T-Wert = 55,14, Rohwert = 4,29). Folgende Tabelle 8
und Abbildung 7 zeigen die Unterschiede:

Tabelle 8: SETK-2-Werte im Untertest I ,,Verstehen Sitze*
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Vergleich der Gruppen nach dem Untertest Il (Satzverstehen) des SETK-2
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Abbildung 7: Vergleich der Gruppen nach Rohwerten im Untertest II (,,Verstehen Sitze*) des SETK-2

Die soziodemografischen Angaben, die Angaben zur friihkindlichen Entwicklung und zur frithen
Sprachentwicklung wurden iiber einen der ausgehéndigten Fragebdgen gewonnen. Die Anamne-

se der Sprachentwicklung erfolgte jeweils in einem persdnlichen Gespriach mit der Mutter.
Soziodemographische Merkmale

Die beiden Gruppen zeigten eine dhnliche Zusammensetzung hinsichtlich der meisten der abge-
fragten Merkmale, was in Tabelle 32 (vgl. Anhang A 6) ersichtlich ist. Fast alle Miitter beider
Gruppen waren verheiratet. Unterschiede ergaben sich in der Schul- und Berufsbildung, die in
der Gruppe der SVON-Kinder zu hoheren Schul- und Berufsabschliissen sowohl auf Seiten der

Miitter als auch auf Seiten der Viter tendierten.
Friihkindliche Entwicklung

Die Angaben der Miitter zur frithkindlichen Entwicklung ihrer Kinder zeigten in beiden Gruppen
keine nennenswerten Auffalligkeiten. Besonderheiten wihrend der Schwangerschaft oder Geburt
bezogen sich meist auf die Geburt durch Kaiserschnitt. Wie in der Tabelle 33 (vgl. Anhang A 6)
ersichtlich ist, waren die Angaben der Miitter zu den abgefragten Merkmalen der friihkindlichen

Entwicklung in beiden Gruppen dhnlich.
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Allgemeiner Entwicklungsstand

Zur Uberpriifung des allgemeinen Entwicklungsstandes wurden Teile der MFED (Ko6hler &
Egelkraut, 1984) verwendet. Die Skalen ,,Perzeption* und ,,Handgeschicklichkeit* wurden beim
Untersuchungstermin mit dem Kind selbst durchgefiihrt. Die Skalen ,,Soziales Verhalten* und

»Selbststandigkeit™ wurden liber einen Fragebogen schriftlich iiber die Miitter abgefragt.

Die Kinder beider Gruppen zeigten auf allen Skalen ein angemessenes Entwicklungsalter inner-
halb des angegebenen Toleranzbereichs (oberhalb des 5. Perzentils). Die Gruppe der SVUN-
Kinder erzielte dabei in allen Untertests im Durchschnitt leicht niedrigere Werte, was in Tabelle

34 (vgl. Anhang A 6) dargestellt ist.
Sprachentwicklung

Aus der Anamnese mit den Miittern zur Sprachentwicklung ihrer Kinder wurden in den beiden
Gruppen vergleichbare Angaben, z.B. hinsichtlich des Lallens und der Produktion von Lautfol-
gen, gemacht. Es ergaben sich bei keinem der Kinder Hinweise auf eine Horstorung (vgl. Tab.
35 im Anhang A 6). Der Beginn der Einwortproduktion lag laut Angaben der Miitter bei der
Gruppe der SVUN-Kinder im Durchschnitt leicht unterhalb der Gruppe der SVON-Kinder, was
Tabelle 36 (vgl. Anhang A 6) zeigt.

Zur Feststellung von sprachlichen Risikokindern wurde der ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000)
von den Eltern ausgefiillt. Die Ergebnisse der beiden Gruppen zeigen, dass die Werte der SVUN-
Kinder mit einem Mittelwert im aktiven Wortschatz von 36,67 im Vergleich zur anderen Gruppe
von 46,14 etwas niedriger sind, was folgende Tabelle 9 und der Box-Plot (Abb. 8) verdeutlichen.
Die Ergebnisse im Bereich Syntax und Morphologie unterscheiden sich in den Gruppen kaum

und sind einheitlich unterdurchschnittlich.

Tabelle 9: Vergleich der Gruppen nach ihren ELFRA-2-Werten

Mit- Mit-
mum mum telwert mum mum telwert
5 76 36,67 31,475 6 86 46,14 34,993
0 6 2,00 2,449 0 6 1,00 2,449

0 0 ,00 ,000 0 0 ,00 ,000
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Vergleich der Gruppen nach der Wortschatzgrofe im ELFRA-2
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Abbildung 8: Vergleich der Gruppen nach ihren Woirtschatzwerten im ELFRA-2

6.1.3 Bearbeitung und Auswertung der Interaktionsvideos

Aus der aufgezeichneten Videosequenz jeder Mutter-Kind-Dyade wurde jeweils ein zusammen-

hingender Abschnitt von acht Minuten zur Bearbeitung ausgewéhlt.

Die Bearbeitung des Videomaterials geschah unter Zuhilfenahme der Internetbasis ,,Child Lan-
guage Data Exchange System‘ (CHILDES) (MacWhinney, 2011a) und fand in drei systemati-

schen Arbeitsschritten statt — der Transkription, der Kodierung und der Analyse'?.
Transkription

Den ersten Arbeitsschritt stellte die Transkription der ausgewdhlten achtminiitigen Videoauf-
nahmen dar, was zum Teil von der Autorin selbst'> durchgefiihrt wurde und zum Teil im Rah-

men des Projektes von Kiening (2011) vorgenommen wurde.

Wie bereits dargestellt, handelte es sich bei der aufgenommen Interaktionssequenz um eine freie

Spielsituation zwischen Mutter und Kind. Da der Dialog zwischen den Interaktionspartnern in

'2in Anlehnung an die Studie von Kiening (2011); in der der Arbeitsschritt der Transkription ausfiihrlich beschrie-
ben wird
'* Autorin als wissenschaftliche Hilfskraft in der Studie von Wirts (in Vorbereitung) titig
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diesem Kontext nicht nur durch den sprachlichen Ausdruck stattfindet, sondern auch nonverba-
len Signalen wie dem Blickkontakt, Mimik, Gestik und Koérperhaltung sowie den Handlungen im
Spiel eine ebenso wichtige Bedeutung zukommt, wurden auch diese in das Transkript aufge-

nommen.

Insgesamt bestand das Ziel darin, ein schriftliches Protokoll (Transkript) der gefilmten Interakti-
on zu erstellen, anhand dessen das Sprachverstdndnis des Kindes als Reaktionen auf Fragen und
Aufforderungen der Mutter beurteilt werden sollte. Durch eine systematische Transkription soll-

ten die Beobachtungen nachvollziehbar gemacht werden.

Alle Dialogbeitrdge von Mutter und Kind wurden zunichst in chronologischer Abfolge niederge-
schrieben. Die Verschriftung folgte der Konvention der ,,Codes for the Human Analysis of
Transcripts® (CHAT) (MacWhinney, 2011b), welche Bestandteil von CHILDES ist. Jeder verba-
le Dialogbeitrag wurde in einer eigenen Sprecherzeile ausformuliert. Kindliche Sprecherzeilen
beginnen jeweils mit dem Zeichen *CHI (fiir ,,child*), die Sprecherzeilen der Mutter mit dem
Zeichen *MOT (fiir ,,mother*). Handelte es sich um einen nonverbalen Dialogbeitrag wurde dies
in der (obligatorischen) Hauptspur durch eine Null (,,0°) vermerkt und in einer so genannte ab-
hingigen Spur durch das Zeichen %act (fiir ,,action®) notiert. Die Sprache von Mutter und Kind

wurde orthographisch verschriftet.

Zur Veranschaulichung der geschilderten Vorgehensweise findet sich in Abbildung 9 ein bei-

spielhafter Ausschnitt eines Transkripts.

*MOT: was ist in der Schublade drinnen?
*CHI: 0.
%com: zOgert, schaut ins Regal, liberlegt, wirkt unsicher, geht auf Frage der Mutter nicht ein.

@Comment: Kind will zum Bruder gehen. Mutter lenkt seine Aufmerksamkeit zuriick auf das Spiel.
*MOT: kuck mal hier is(t) unser Tisch.

%act: klopft auf das Kissen am Boden

*CHI: 0.

%act: dreht sich um und kommt zuriick zum Tisch und stellt Topf ab.

*MOT: scho(n) fertig gekocht?

*CHI: de(s) auch.

%act: zeigt auf den anderen Topf, geht auf ihn zu und nimmt den Deckel vom Topf.

Abbildung 9: Ausschnitt aus dem Transkript von GCH nach dem ersten Arbeitsschritt der Transkription
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Kodierung

An die Transkription jeder Videosequenz schloss sich als zweiter Arbeitsschritt der Prozess der
Kodierung an. Jeder Dialogbeitrag wurde hinsichtlich der untersuchten Aspekte liberpriift und
die fiir diese Analyse entscheidenden Dialogbeitrige einer bestimmten Kategorie zugeordnet.
Dies geschah durch die Zuweisung eines bestimmten Codes, welche in einer abhdngigen Spur

(%ospv) notiert wurde.
Das verwendete Kategoriensystem wird im Kapitel 6.1.4 ausfiihrlich dargestellt.

Abbildung 10 zeigt einen beispielhaften Ausschnitt aus einem kodierten Transkript.

*MOT: was ist in der Schublade drinnen?

%spv: $Frage Info:offen:verbal

*CHI: 0.

%spv: $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:auffillig:keine Reak

%com: zOgert, schaut ins Regal, liberlegt, wirkt unsicher, geht auf Frage der Mutter nicht ein.

@Comment: Kind will zum Bruder gehen. Mutter lenkt seine Aufmerksamkeit zuriick auf das Spiel.
*MOT: kuck mal hier is(t) unser Tisch.

%spv: $Aufford Aufmerksamkeit:verbal+nonverb

%act: klopft auf das Kissen am Boden

*CHI: 0.

%spv: $Reaktion Kind Aufford Aufmerksamkeit:verbal+nonverb:unauffillig
%act: dreht sich um und kommt zuriick zum Tisch und stellt Topf ab.

*MOT: scho(n) fertig gekocht?

%spv: $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI: de(s) auch.

%spv: $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig

%act: zeigt auf den anderen Topf, geht auf ihn zu und nimmt den Deckel vom Topf.

Abbildung 10: Ausschnitt aus dem Transkript von GCH nach dem zweiten Arbeitsschritt der Kodierung (vgl. An-
hang A 4)

Analyse der Transkripte

Nach Abschluss der Kodierung konnten die Transkripte der Analyse durch das Computerpro-
gramm ,,Computerized Language Analysis*“ (CLAN) (MacWhinney, 2011c) zugefiihrt werden,
welches ebenfalls Bestandteil von CHILDES ist.

Durch die Auszdhlung der Codes wurde fiir jedes einzelne Transkript die Auftretenshéaufigkeit
der untersuchten Merkmale bestimmt. Dies geschah durch die Anwendung des Suchbefehls

FREQ (fiir ,,frequency*).

Die von CLAN ermittelten Werte ergaben schlielich die Datenbasis fiir die weitere statistische
Analyse. Die statistische Ausarbeitung der Ergebnisse erfolgte mit Unterstiitzung des statisti-

schen Beratungslabors (STABLAB) der LMU Miinchen.



72

Mitarbeit eines yweiten Beurteilers

Bei systematischen Beobachtungen wird gefordert, mehrere Beurteiler einzusetzen, um damit
das Ausmal} der Subjektivitidt des Verfahrens kontrollieren zu konnen und die Reliabilitdt und
Objektivitdt dieser Methode zu iiberpriifen (Bortz & Doring, 2002). Daher kodierte ein zweiter
unabhédngiger Beurteiler sechs (entspricht 46 %, pro Gruppe je drei Videos) der Mutter-Kind-
Interaktionen nach denselben Kategorien wie die Autorin selbst. Vorher wurde dem zweiten Ko-
dierer Ablauf und Ziel der Studie erldutert sowie das Kodierschema erklart. Zwei Videos von
Eltern-Kind-Interaktionen, die nicht zur Stichprobe gehdrten, wurden zudem nach getrennter
Kodierung diskutiert. Auf dieser Grundlage kann eine Interrater-Reliabilitdt bzw. Beurteileriiber-
einstimmung als Ausmaf der Ubereinstimmungen der Einschiitzungsergebnisse von unterschied-
lichen Beobachtern ermittelt werden. Dadurch kann angegeben werden, inwieweit die Ergebnis-
se bei der Anwendung des vorgeschlagenen Analyseverfahrens zur Beurteilung der Sprachver-
standnisfahigkeiten von spdt sprechenden Kindern in Mutter-Kind-Interaktionen vom Beobach-
ter unabhéngig sind. Genau genommen handelt es sich daher um ein MaR3 der Objektivitét. Die

Berechnung erfolgte anhand des statistischen Mafles Kohens Kappa (Bortz & Doéring, 2002).
6.1.4 Kategoriensystem zur Beurteilung des Sprachverstindnisses

In der abhingigen Spur im Transkript fanden Zuweisungen von Codes (%spv, vgl. Anhang A 3)
nach bestimmten Kriterien statt, die im Folgenden zuniichst nach den AuBerungen der Miitter

und schlieBlich nach den Reaktionen der Kinder erlautert werden.

Die Kategorien wurden von der Autorin auf deduktiv-induktivem Wege festgelegt (Bortz & Do6-
ring, 2002). Das bedeutet, dass das Kategoriensystem durch eigene Beobachtungen von Eltern-
Kind-Interaktionen und theoriegeleitet durch in der Literatur beschriebene Hinweise entstand

(vgl. Tab 5).

Damit die Kategorien wissenschaftlichen Anspriichen geniigen, wurde darauf geachtet, die Krite-

rien der Genauigkeit, Exklusivitit'* und Exhaustivitit' zu erfiillen (Bortz & Déring, 2002).

Die Grundlage, auf der die Entwicklung des Kategoriensystems aufbaute, bildete folgendes Zitat:

»Bei der Erforschung, Beschreibung und Beurteilung des Sprachverstindnisses geht es
folglich immer darum, die Re-Aktionen auf eine sprachliche AuBerung als Ausdruck ihrer
Verarbeitung zu interpretieren* (Zollinger, 1994, S. 110).

' Kategorien miissen sich gegenseitig ausschlieBen
% Kategorien miissen Merkmal erschopfend beschreiben
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Die im Folgenden dargestellten operationalen Definitionen der Beobachtungskategorien entstan-

den in mehrmaliger Uberarbeitung in einer intensiven Vorbereitungsphase.
Auperungen der Mutter

Eine Fragestellung (vgl. Kapitel 5.1) bezieht sich auf das Sprachverhalten der Miitter in der In-
teraktion mit ihren Kindern. Zur Einschidtzung der Sprachverstehensleistungen der Kinder sind
AuBerungen der Miitter, die mit Aufforderungscharakter an das Kind gerichtet sind, zu untersu-
chen, wozu Fragen und Aufforderungen zdhlen. Handlungsbegleitendes Sprechen und Kommen-
tare der Miitter werden nicht kodiert. Aufforderungen wurden zudem in konkrete und aufmerk-
samkeitssteuernde Aufforderungen unterteilt. Bei Fragen wurden rhetorische Fragen von Infor-
mationsfragen, welche wiederum als offene, geschlossene und einfache unterschieden wurden,
abgegrenzt. Wichtig ist bei jeder Frage oder Aufforderung der Mutter die Untersuchung einer
nonverbalen Beteiligung. Da auch Aufmerksamkeits- und Reaktionssicherungsstrategien im Zu-
sammenhang mit den kindlichen Sprachverstehensfahigkeiten stehen konnen, werden auch diese
kodiert. Auch Selbstbeantwortungen der Miitter konnten in Relation zur Sprachverstehensleis-

tung des Kindes stehen.

In folgender Tabelle 10 sind die kodierten Kategorien der AuBerungen der Mutter mit ihren Un-

terkategorien erklirt und mit Beispielen aus unterschiedlichen Transkripten versehen.
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Reaktionen des Kindes

Zur Beurteilung des kindlichen Sprachversténdnisses sind die Reaktionen des Kindes auf sprach-
liche AuBerungen der Miitter mit Aufforderungscharakter zu beurteilen, da das Sprachverstind-
nis nicht direkt beobachtet werden kann. Jede Reaktion wird nach unauffdllig, uneindeutig oder
auffdllig beurteilt und kodiert, wobei die auffdilligen wiederum noch qualitativ unterschieden
werden. Diese Klassifikation der auffdlligen Reaktionen entstand in Anlehnung an die in Tabelle
5 zusammengefassten Hinweise auf Sprachverstindnisauffilligkeiten (vgl. Kapitel 3.2.2). Ko-
diert wird auch, auf welche AuBerungsart der Mutter sich die Reaktion ereignete und ob sie mit
oder ohne nonverbale Zusatzinformation erfolgte. Folgende Tabelle 11 fasst die kodierten Kate-
gorien mit den jeweiligen Erkldrungen zusammen und gibt Beispiele aus unterschiedlichen Tran-

skripten zur Veranschaulichung.
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6.2 Untersuchung 2: Entwicklung und Erprobung von Aufgaben zur Diagnostik des

Sprachverstindnisses mit Realobjekten

Die zweite explorative Untersuchung hat zum Ziel, ein halbstandardisiertes Verfahren der Diag-
nostik des Sprachverstindnisses mit Realobjekten und Spielobjekten im Kleinformat fiir zwei-
jahrige Kinder zu entwickeln und erste Erfahrungen mit diesem durch eine Erprobung zu sam-
meln. SchlieBlich soll ein Vergleich mit den Untertests zum Sprachverstehen des standardisierten

Verfahrens SETK-2 erfolgen.

6.2.1 Untersuchungsablauf und Untersuchungsinstrumente

Zunichst mussten die Eltern den standardisierten Elternfragebogen ELFRA-2 (Grimm & Doil,
2000) und einen Fragebogen zu soziodemographischen Angaben sowie anamnestischen Angaben
zur Entwicklung des Kindes zu Hause ausfiillen und zuriickschicken (vgl. Anhang A 8). Durch
die Testergebnisse dieses Screenings wurde sichergestellt, dass es sich um keine sprachlichen
Risikokinder handelte und durch den Fragebogen, dass die Kinder bisher eine unauffillige Ent-
wicklung durchliefen. Daraufhin wurde die primédre Bezugsperson des Kindes - in allen drei Fil-
len die Mutter - zu einem Termin in die Rdumlichkeiten des Forschungsinstituts Sprachtherapie
und Rehabilitation des Lehrstuhls Sprachheilpddagogik (unter Leitung von Prof. Dr. Grohnfeldt)
der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen eingeladen. Es wurden die beiden Untertests zum
Sprachverstandnis des SETK-2 von der Untersucherin durchgefiihrt. Diese Untertests wurden als
Vergleichsbasis fiir die Untersuchung ausgewdhlt, da sie fiir zweijdhrige Kinder fiir den deutsch-
sprachigen Raum eine standardisierte Durchfiihrung und Auswertung erlauben und ein Vergleich
mit Kindern der gleichen Altersstufe moglich ist. Daraufthin wurden die Aufgaben des selbst
entwickelten Verfahrens mit dem Kind durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Diagnostik wurden den

Eltern in schriftlicher Form mitgeteilt.

Die Auswertung der Erprobung an den drei Fillen erfolgte aufgrund der geringen Fallzahl iiber

deskriptive statistische Verfahren.

6.2.2 Stichprobe

Die Probanden wurden iiber Anschreiben an Miinchner Kinderkrippen (vgl. Anhang A 7) rekru-
tiert, wobei es sich um drei typisch entwickelte Kleinkinder handelte. Die Kinder waren zum
Untersuchungszeitpunkt 24-26 Monate alt, zwei sind ménnlich, eines weiblich. Alle Kinder

wachsen muttersprachlich deutsch auf und weisen eine unauftillige sprachliche Entwicklung laut
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ELFRA-2 (Grimm & Doil, 2000) auf, was in folgender Tabelle 12 dargestellt ist. Abbildung 11
veranschaulicht zudem die Wortschatzwerte der Kinder laut des ELFRA-2 im Vergleich. Es wird
deutlich, dass alle den kritischen Wert von 50 deutlich iiberschritten haben. Ein Proband (LEE)
erreicht mit dem Wortschatzwert von 190 fast einen doppelt so hohen Wert im Vergleich zu den

anderen beiden Kindern.

Tabelle 12: ELFRA-2 Werte, Geschlecht und Alter der Kinder

W 24 95 23 4
m 26 103 19 3
m 24 190 22 5

Vergleich der WortschatzgréRe der Stichprobe

2007

1507

100+

Wortschatzwert im ELFRA-2

LEE
Stichprobe

Abbildung 11: Vergleich der Probanden nach der Wortschatzwerte im ELFRA-2

Laut der U-Untersuchungen sind sie alle drei Kinder auch im kognitiven, im motorischen Be-
reich, in der Perzeption, Spiel- und Sozialentwicklung unauffillig entwickelt. Zudem liegt bei

keinem der Verdacht auf eine persistierende Horstorung vor.

18 K ritischer Wert: 50
" Kritischer Wert: 7
18 Kritischer Wert: 3
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Die soziodemographischen Eigenschaften (Tab. 37 im Anhang A 9) und anamnestischen Anga-
ben zur frithkindlichen Entwicklung (Tab. 38 im Anhang A 9) und sprachlichen Entwicklung

ergaben laut der Eltern keine besonderen Auffalligkeiten.

Keines der Kinder weist nennenswerte Auffilligkeiten in der friihkindlichen Entwicklung auf.
Auch im sprachlichen Bereich bestehen keine Auffilligkeiten in der Entwicklung. Das erste
Wort sprachen sie zwischen elf und 15 Monaten (ELG: 11 Monate; LEE: 15 Monate; LEJ: 14
Monate).

6.2.3 Konstruktion des Verfahrens

Die Konstruktion der Aufgaben erfolgte nach kindgerechten, linguistisch kontrollierten Kriterien

und unter Beachtung der natiirlichen Sprachverstehensentwicklung.

Die theoretische Grundlage des Verfahrens bildet eine rein linguistische Definition des Sprach-

verstidndnisses, da Kontextfaktoren fiir das Verstehen nicht einbezogen werden (vgl. Kapitel 2.1).

Da gezeigt werden konnte, dass Bildauswahlverfahren besonders den Late Talkers hdufig Prob-
leme bereiten (vgl. Kapitel 4.4), sodass die Kinder nicht selten die Kooperation verweigern,
wurde als Methode die Objektmanipulation gewidhlt. Die zu manipulierenden Objekte stellen
reale Alltagsgegenstinde und Spielgegenstinde im Kleinformat dar, die die kindliche Motivation

zum Agieren erhohen sollen (vgl. Anhang B 3).

Durch sieben Aufgabentypen werden unterschiedliche Ebenen der rezeptiven Sprache tiberpriift.
Das tibergeordnete Ziel des Verfahrens bezieht sich darauf, ein linguistisches Profil iiber das
Wort- und Satzverstehen eines zweijahrigen Kindes zu erhalten, aber auch qualitative Gesichts-
punkte liber den Stand der Sprachverstehensentwicklung und Vorstellungsfahigkeiten des Kindes
zu erlangen. Es soll sich besonders fiir schwer testbare Kinder und Kinder, die Probleme im Um-
gang mit Bildern haben und daher nicht durch Bildzuordnungsverfahren wie dem SETK-2 unter-

suchbar sind, eignen.

Insgesamt besteht das Verfahren aus 26 Items, die in sieben Aufgabengruppen (vgl. Tab. 13)

zusammengefasst wurden (vgl. Durchfithrungsprotokoll im Anhang B 2):
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Tabelle 13: Untertests des Verfahrens

Untertests
I. Wortverstehen Nomen
1I. Wortverstehen zwei Nomen

III.  Wortverstehen Verben mit Objektbegriffen
IV.  Wortverstehen Adjektive

V. Wortverstehen Prépositionen

VI.  Satzverstehen Subjekt-Verb-Konstruktion
VII. Nicht-situationales Sprachverstehen

Alle Untersuchungsitems stellen Objekte aus der Alltagswelt kleiner Kinder dar. Das Material -
bestehend aus Realgegenstinden und Spielgegenstinden im Kleinformat - wurde mit dem Hin-
tergrund ausgewaihlt, dass es fiir Kleinkinder attraktiv, kleinen Kindern bekannt und gut erkenn-
bar sowie flir den Untersucher leicht erhiltlich sein sollte. Die Abbildungen im Anhang (vgl.

Anhang B 3) zeigen das verwendete Material fiir jede Aufgabenstellung.

Im Folgenden werden die Ziele der einzelnen Untertests erldutert und die Hintergriinde zur je-
weiligen Itemauswahl erklart. Die Ziel- und Ablenkeritems wurden nach sprachsystematischen

und entwicklungspsychologischen Kriterien ausgewiahlt und kontrolliert.
1. Wortverstehen Nomen

Es geht darum, aus jeweils vier konkreten Objekten das zur vorgegebenen Wortform passende
auszuwihlen, wobei sieben Items abgepriift werden. Unterschiedliche semantische Felder aus
der Lebenswelt kleiner Kinder werden iiberpriift. Die Itemauswahl orientierte sich an den Items
standardisierter Tests wie dem SETK-2, dem FRAKIS und dem ELFRA-2. Die drei Ablenker
stammen jewelils aus dem gleichen semantischen Feld, wobei semantisch nidhere und fernere Ab-
lenker in Relation zum Zielwort gewdhlt wurden. Bei den iiberpriiften Items handelt es sich um
hochfrequente Nomen, die elementaren Alltagswortschatz fiir zweijdhrige Kinder darstellen, bis
auf die Zielitems Telefon und Arm’®, die fiir zweijahrige Kinder noch weniger geldufig sind.
Nach der miindlichen Vorgabe des jeweiligen Zielitems (,,Wo ist...?*) muss das Kind das ent-

sprechende Objekt zeigen, geben oder eindeutig darauf blicken.

"% Jaut MFED (K&hler & Egelkraut, 1984) kénnen 50 % der 22 Monate alten Kinder und 95 % der 29 Monate alten
Kinder ihren Arm auf Aufforderung zeigen
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11. Wortverstehen zwei Nomen

Es wird mit zwei Items untersucht, ob zwei Nomen innerhalb einer AuBerung aus dem Alltags-
wortschatz zweijdhriger Kinder verstanden werden und miteinander in Beziehung gesetzt werden
konnen. Diese Aufgabe ist mit dem Weltwissen des Kindes 16sbar. Es geht nicht um die Priifung
des Prépositionsverstehens, da das Kind nach der Strategie ,,tu das, was du normalerweise mit
den Gegenstinden tust handeln kann. Die Typikalitit des Objekts bestimmt daher die Hand-
lung. Es werden zwei semantisch nahe Ablenker eingesetzt, um das Verstehen der zwei Nomen
zu untersuchen. Nach der Aufforderung ,.Leg...“ hat das Kind die Aufgabe, mit den Objekten

die miindlich vorgegebene Sequenz auszuagieren.
II1. Wortverstehen Verben

Mit vier Items wird das indirekte Verstehen von Objektbegriffen durch das Verstehen der Argu-
mentenstruktur von Verben untersucht. Es handelt sich um konkrete Handlungsverben aus dem
Alltag des Kindes. Orientiert an den Sprachentwicklungsskalen (Reynell & Sarimski, 1985) wird
zwischen drei Items, bei denen das Kind das Subjekt bildet und zwei Items, bei dem das auszu-
wihlende Objekt das Subjekt darstellt, unterschieden. Die drei Ablenkeritems sind in ndhere und
weitere Relationen zum Zielitem ausgewéhlt worden, wobei die ndheren Distraktoren teilweise
Items bilden, die in thematischer Relation (z.B. Tasse fiir ,,Was kannst du essen?*‘) zum Zielitem
stehen und Items, die dem auszuwéhlenden Objekt semantisch nahe sind (z.B. Schrank fiir ,,Auf
was kannst du sitzen?*‘). Nach der Instruktion ,,Zeige...“ wird eine miindliche Frage an das Kind

gerichtet. Das Kind muss das entsprechende Objekt zeigen, geben oder eindeutig darauf blicken.

Das letzte Item untersucht neben der Kenntnis des Verbs stehen nicht den entsprechenden Ob-
jektbegriff wie bei den vorherigen Items, sondern das Funktionswort nicht. Fiir diese Aufgabe
wird - orientiert am SETK-2 - nur ein Ablenkeritem gewahlt. Es bildet das gleiche Subjekt ab,

jedoch das Gegenteil des Funktionswortes nicht und des Verbes stehen, indem das Subjekt sitzz.
1V. Wortverstehen Adjektive

Es wird das Verstehen von zwei Adjektiven (ein Farbadjektiv, ein raumliches Adjektiv®®) iiber-
priift, indem das Kind miindlich aufgefordert wird, aus einer Menge von drei Objekten eines zu

geben. Die beiden Ablenker sind semantisch nahe, eines davon beschreibt das Objekt mit einem

?% Jaut MFED (K&hler & Egelkraut, 1984) kénnen 50 % der 21 Monate alten Kinder und 95 % der 28 Monate alten
Kinder ein grofies Objekt nach Aufforderung zeigen
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gegenteiligen Adjektiv. Das Kind muss das entsprechende Objekt zeigen, geben oder eindeutig

darauf blicken.
V. Wortverstehen Pripositionen

Mit dieser Aufgabengruppe wird mit je zwei Items das Verstehen der Prapositionen in, auf und
unter Uberpriift. Das Kind hat nach der Aufforderung ,,Leg...* die Aufgabe, die zwei vorgegeben
Objekte durch Manipulation ihrer Préposition entsprechend in Beziehung zu setzen. Konnte be-
reits der Untertest II vom Kind nicht durchgefiihrt werden, kann diese Aufgabengruppe {iiber-
sprungen werden. Das Kind kann unter diesen Umstidnden noch nicht zwei Objekte miteinander
in Beziehung setzen. Fiir diese Aufgabengruppe werden keine Ablenker eingesetzt, da die zu
manipulierenden Objekte in keiner Beziehung zueinanderstehen, sodass nicht die Methode ,,tu
das, was du normalerweise mit den Gegenstdnden tust angewandt werden kann und die Aufga-
ben somit nicht mit dem Weltwissen 16sbar sind. Es steht daher nicht das Verstdndnis der Nomen
im Mittelpunkt, sondern das der Pripositionen. Die zu manipulierenden Objekte wurden nach
dem Kritertum gewdhlt, dass es moglich ist, alle Prapositionen mit ihnen ausagieren zu konnen.
Es wurde darauf geachtet, dass das Bezugsobjekt nicht manipuliert werden muss, da dies einen

schwierigeren Entwicklungsschritt darstellt.
VI. Satzverstehen Subjekt-Verb-Konstruktion

Das Satzverstehen von Subjekt-Verb-Konstruktionen wird mit zwei Items {iberpriift, bei denen
das Kind mit dem jeweiligen Objekt die entsprechende Handlung nach der Aufforderung ,,Zeig
mir...“ ausagieren muss. Bei der Auswahl der Items fand eine Orientierung an den im Untertest
zum Verstehen der Verbargumentenstruktur des TSVK (Siegmiiller et al., 2011) untersuchten
intransitiven Verben statt. Um diese Aufgabe 16sen zu konnen, muss das Kind bereits liber sym-
bolische Spielfdhigkeiten verfiigen und sich von der Strategie ,,Kind als Handelnder* abgel6st
haben. Die Aufgabe ist weder durch die Situation noch durch das Weltwissen 16sbar, sodass ein
nicht-situationales Sprachverstehen vorausgesetzt wird. Das Kind muss Subjekt und Verb einer
AuBerung verarbeiten kdnnen. Fiir die zu manipulierenden Objekte wurden jeweils Tiere in neut-
raler Korperhaltung ausgewihlt, sodass die auszufithrende Handlung nicht aufgrund der Haltung
des Tieres impliziert wird. Je zwei Ablenker wurden nach dem gleichen Prinzip ausgesucht. Es
ist sowohl das Subjekt zu verstehen als auch das Verb, da die iiberpriiften Verben nicht typische

Handlungen der jeweiligen Tiere darstellen.
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VII. Nicht-situationales Sprachverstehen

Bei diesen zwei Aufgaben wird dem Kind jeweils der Auftrag gegeben, nach einem Objekt, das
sich im Raum befindet, zu suchen. Nach Zollinger (2010) erfordert diese Leistung eine Vorstel-
lungsbildung nach miindlicher Vorgabe der Wortform, d.h. das Kind benétigt bereits ein nicht-

situationales Sprachverstehen.

6.2.4 Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation des Verfahrens

Es wird empfohlen, die Items in der vorgegebenen Reihenfolge durchzufiihren und lediglich bei
Schwierigkeiten in der Durchfiihrung davon abzuweichen. Ein Abbruch findet nur dann statt,

wenn das Kind sich weigert zu kooperieren.

Fiir jede Aufgabe wird das Zielitem mit den jeweiligen Ablenkeritems unter einem Tuch ver-
steckt, um durch ein spannendes Setting die Motivation des Kindes zu erhdhen. Die jeweiligen
Gegenstdnde sind in gleichwertiger Relation zum Kind zu platzieren, damit es nicht zur Bevor-
zugung bestimmter Gegenstinde aufgrund der besseren Erreichbarkeit kommt. Der Untersucher
gibt die Aufgaben verbal ohne Einsatz von Gestik und Mimik vor, sobald die Aufmerksamkeit

des Kindes als gesichert gilt. Die Anfangsinstruktion lautet:

»Schau mal, ich hab dir heut ganz viele Sachen mitgebracht. Schauen wir mal unter dem Tuch,
was da versteckt ist. Ich sage dir jetzt gleich immer, was du mir zeigen sollst. Es ist immer nur

eine Sache richtig.”

Da zweijdhrige Kinder noch wenig kooperativ innerhalb eines starren Testsetting sind, sind Zwi-
scheninstruktionen zur Motivation des Kindes erlaubt. Auch mehrfache Wiederholungen eines
Zielitems sind moglich, wenn das Kind nicht reagiert. Da diese jedoch wichtige Hinweise fiir die
Interpretation der Ergebnisse darstellen konnen, miissen diese Wiederholungen und Sonderin-
struktionen auf dem Durchfiihrungsprotokoll markiert und fiir die Interpretation herangezogen

werden.

Die Auswertung erfolgt quantitativ und qualitativ. Quantitativ wird die Anzahl aller korrekten
Reaktionen summiert. Qualitativ kann ein Vergleich der Verstehensfdhigkeiten in den einzelnen
Untertests vorgenommen werden, der einen Wortartenvergleich ermoglicht. Auflerdem sind die
Fehlertypen genauer analysierbar, z.B. ob keine Reaktion oder eine falsche Reaktion erfolgte.
Die falschen Reaktionen konnen nach den falsch gewéhlten Ablenkern differenziert werden.
Eine hohe Anzahl semantisch fernerer Ablenker weist auf den undifferenzierten Ausbau von

Wortbedeutungen und eine noch unsichere semantische Organisation hin (Kauschke & Siegmiil-
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ler, 2010). Wird im Untertest zu den Prédpositionen die Handlung nach der Typikalitidt des Ob-
jekts vorgenommen, zeigt dies eindeutig, dass die Priposition noch nicht verarbeitet werden
kann. Aullerdem kann vor allem durch den Untertest VII bestimmt werden, ob das Kind bereits

ein nicht-situationales Sprachverstehen besitzt.

Insgesamt kann durch die quantitative Auswertung der Schweregrad der Sprachverstehens-
problematik bestimmt werden und in einer Verlaufsdiagnostik ein intraindividueller Vergleich
vorgenommen werden. Durch die qualitative Auswertung konnen Riickschliisse iiber den Stand
der Sprachverstehensentwicklung des Kindes ermittelt werden. Es konnen Hinweise dariiber
gegeben werden, ob das Kind bereits ein Verstehen einfacher Alltagsworter und etwas seltenerer
Worter besitzt und welche Wortarten es versteht. Es kann auch erfasst werden, ob es schon zwei
Elemente einer AuBerung versteht und diese auch bereits durch Priipositionen zueinander in Be-
ziehung setzen kann. Zudem kann eine Aussage getroffen werden, ob das Kind bereits von der
Stufe des situationalen Sprachverstehens zur Stufe des nicht-situationalen Verstehens tiberge-
gangen ist. Zuletzt konnen erste Uberlegungen zum Symbolverstehen des Kindes vorgenommen
werden, da der Untertest VI Fahigkeiten des dezentrierten Symbolspiels erfordert. Das Verfahren
zielt daher insgesamt auf einen fOrderdiagnostischen Einsatz ab und wird halbstandardisiert

durchgefiihrt und ausgewertet.
7 Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen (vgl. Kapitel 5) werden zunédchst in 7.1 die Ergebnisse
der Untersuchung zur systematischen Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktionen dargestellt
sowie in 7.2 die Ergebnisse der zweiten Untersuchung zur Erprobung der halbstandardisierten
Diagnostik mit Realgegenstinden, bevor sie in Kapitel 8 ausfiihrlich interpretiert und diskutiert

werden.

Zur Auswertung der Daten wurden gingige statistische Verfahren mit Hilfe des Programms
SPSS Statistics 19 von IBM angewendet. Die quantitative Darstellung der Ergebnisse findet in

deskriptiver Form statt. Zudem werden einzelne Félle herausgegriffen und qualitativ analysiert.

Eine Generalisierbarkeit der im Folgenden beschriebenen Ergebnisse ist aufgrund der geringen
Stichprobengroflen beider Untersuchungen nicht moglich. Es sei an dieser Stelle darauf verwie-
sen, dass lediglich Aussagen {iber die hier untersuchten Kinder getroffen werden kdnnen und

kein Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit vorliegt.
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7.1 Untersuchung 1: Systematische Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktion

Zu jedem untersuchten Verhaltensmerkmal wurden jeweils Gruppenmittelwert mit Standardab-
weichung, Median sowie oberes und unteres Quartil berechnet, um diese Werte zum Vergleich
der beiden Untersuchungsgruppen - SVUN-Kinder und SVON-Kinder - zu nutzen. Zur grafi-
schen Veranschaulichung der Werteverteilungen werden Box-Plot-Diagramme”' verwendet und
bezugnehmend auf die Gruppenunterschiede beschrieben. Fiir Merkmale, bei deren Wertevertei-
lung innerhalb der Gruppen Besonderheiten auftraten, werden zusétzlich die Gesamtspanne der
Werte und zum Teil auch Minimum und Maximum angegeben, die jeweils im Box-Plot ablesbar
sind. Es wurde auf die Uberpriifung nach statistischer Signifikanz der Gruppenunterschiede ver-
zichtet, da dies aufgrund der geringen Fallzahlen in den jeweiligen Gruppen als nicht geeignet

erschien.

Es werden zunichst die Ergebnisse aus der systematischen Beobachtung des Verhaltens der Miit-

ter und im zweiten Schritt des Verhaltens der Kinder beschrieben.
7.1.1 Verhalten der Miitter

In Abbildung 12 ist der Unterschied zwischen den beiden untersuchten Gruppen im prozentualen
Anteil an nonverbalen Aufforderungen und Fragen der Miitter, die an das Kind gerichtet sind
(im Verhéltnis zu allen Fragen und Aufforderungen, die an das Kind gerichtet sind) ersichtlich.
Der Mittelwert der Miitter der SVUN-Kinder liegt bei 25,42 %, der Miitter der SVON-Kinder
leicht hoher bei 30,06 %. Die Standardabweichung ist bei den Miittern der SVUN-Kinder mit
16,7 im Vergleich zu 12,5 der anderen Gruppe etwas hoher, der Interquartilsabstand aber anni-

hernd gleich (Tab. 14).

Bei Betrachtung der Werteverteilung in Abbildung 12 fiéllt auf, dass die Wertespanne der
SVUN-Kinder mit 5-52 deutlich grofer ist als die der Vergleichsgruppe mit 13-42. Bei der ersten
Gruppe (SVUN-Kinder) liegen bis auf das Maximum alle Werte im Bereich des Medians der
zweiten Gruppe® (SVON-Kinder) und darunter.

2! zu beachten ist, dass bei den Box-Plots, die die Gruppen in ihren prozentualen Anteilen vergleichen, nicht jeder

Box-Plot einen Wertebereich von 0-100 % darstellt. Dies wurde bewusst zur besseren Visualisierung der Gruppen-
unterschiede vorgenommen
2 Im Folgenden wird die erste Gruppe als SVUN-Gruppe und die zweite Gruppe als SVON-Gruppe bezeichnet
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Abbildung 12: nonverbale Aufforderungen und Fragen der Miitter
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Tabelle 14: Anteil der nonverbalen Fragen und Aufforderungen der Miitter im Verhéltnis zu allen Fragen und Auf-
forderungen

unteres
Quartil | an

Quartil

wert

unteres
Quartil

an

Quartil

wert

,1028 ,2594

,3662

,16730

,2542

,1429

,3235

4118

,12498

,3006

Der Anteil an Dialog-und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter (an allen Aufforderungen

und Fragen der Miitter, die an das Kind gerichtet sind) der SVUN-Kinder lag durchschnittlich
bei 35,74 % (SD 6,6), der Anteil der SVON-Kinder mit durchschnittlich 29,51 % (SD 7,7) etwas
geringer (Abb. 13 und Tab. 15). Das untere Quartil (31 %) der ersten Gruppe liegt fast auf der

Hohe des oberen Quartils (36 %) der zweiten Gruppe. Bei Betrachtung der Werteverteilungen ist

ersichtlich, dass die Gruppen eine dhnliche Gesamtspanne aufweisen (24-43 der SVUN, 16-38

der SVON).
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Dialog- und Verstiandnissicherungsstrategien der Miitter
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Abbildung 13: Anteil der Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter

Tabelle 15: Anteil der Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter

unteres unteres
Quartil | an Quartil wert Quartil | an Quartil wert

,3106 ,3669 4118 ,06607 3574 ,3636 31901 ,2353 ,07667 ,2951

Innerhalb der Dialog- und Verstdindnissicherungsstrategien wird zwischen den Explizitmachun-
gen und den Reaktions- und Aufmerksamkeitssicherungsstrategien unterschieden. In Tabelle 16
(Box-Plot dazu vgl. Anhang B 1, Abb. 31) ist ersichtlich, dass der Anteil der Explizitmachungen
ebenfalls durchschnittlich bei der SVUN-Gruppe (Mittelwert 17,22 %, SD 11,5) etwas hoher ist
als der Anteil der SVON-Gruppe (Mittelwert 15,33 %, SD 5,9), wobei zwei Ausreiller der
SVON-Gruppe die hohe Streuung hervorrufen. Bei den Aufmerksamkeits- und Reaktionssiche-
rungsstrategien (vgl. Abb. 14 und Tab. 17) liegt der Mittelwert der SVUN-Gruppe bei 18,19 %
(SD 9,5) im Vergleich zum etwas niedriger gelegenen Mittelwert der SVON-Gruppe mit 14,18
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% (SD 8,1). Die Gesamtspanne der Werteverteilungen ist in den beiden Gruppen dhnlich (5-30
der SVUN, 6-27 der SVON).

Tabelle 16: Anteil der Explizitmachungen als Dialog- und Verstindnissicherungsstrategie der Miitter

Aufmerksamkeits- und Reaktionssicherungsstrategien der Miitter als Dialog-
und Verstandnissicherungsstrategie

B

H

3

prozentualer Anteil der Aufmerksamkeits- und
Reaktionssicherungunsstrategien der Mitter

,00 T T
SVUN SVON
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Abbildung 14: Anteil der Aufmerksamkeits- und Reaktionssicherungsstrategien als Dialog- und Verstdnd-
nissicherungsstrategie der Miitter
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Tabelle 17: Anteil der Aufimerksamkeits- und Reaktionssicherungsstrategien als Dialog- und Verstindnissicherungs-
strategie der Miitter

Eigene Reaktionen der Miitter auf ihre Aufforderungen und Fragen zeigten sich in den Gruppen
in vergleichbarem Umfang. Die Miitter der SVUN-Kinder setzten eigene Reaktionen im Mittel
5,5-mal (SD 4,8) im Vergleich zur anderen Gruppe mit 4,57-mal (SD 2,9) ein. In der Abbildung
15 ist ersichtlich, dass die Werteverteilungen bis auf die beiden Ausreifler, die deutlich hohere
Werte erreichten (15 der SVUN, 10 der SVON), dhnlich sind. Der Median der ersten Gruppe

hatte einen Wert von 3,5 und lag damit etwas unter dem der zweiten Gruppe mit 4,0 (vgl. Tab.
19).
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eigene Reaktionen der Miitter auf ihre eigenen Fragen und Aufforderungen
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T T
SVUN SVON

Gruppe

Abbildung 15: Haufigkeit eigener Reaktionen der Mitter auf ihre Aufforderungen und Fragen®

Tabelle 18: Haufigkeit eigener Reaktionen der Miitter auf ihre Aufforderungen und Fragen

unteres oberes Mittel- unteres oberes Mittel-
Quartil | an Quartil wert Quartil | an Quartil wert

2,75 3,50 8,25 4,848 5,50 3,00 4,00 6,00 2,878 4,57

Zusammenfassung der Ergebnisse: Verhalten der Miitter

Die deskriptive Analyse des Verhaltens der Miitter (vgl. Forschungsfrage unter Kapitel 5.1.1) in
den beobachteten Eltern-Kind-Interaktionen ergab, dass je nach Gruppe in bestimmten Aspekten
geringfligige Unterschiede bestanden. Die Miitter der SVUN-Kinder zeigten durchschnittlich
einen geringfligig niedrigeren Anteil an nonverbalen Aufforderungen und Fragen und eine ver-

gleichbare Anzahl an eigenen Reaktionen auf ihre Fragen und Aufforderungen. Ein etwas grof3e-

2 AusreiBer: 5= FAT, 8 = THE
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rer Unterschied trat bei den Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien auf. Die Miitter der

SVUN-Kinder erreichten durchschnittlich hohere Werte.

7.1.2 Verhalten der Kinder

Forschungsfrage a)

Der Anteil unauffilliger Reaktionen in den Eltern-Kind-Spielinteraktionen auf Fragen und Auf-
forderungen der Miitter (im Verhéltnis zu allen Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter) liegt bei den SVUN-Kindern mit 30,0 % (SD 8,3) im Vergleich zu durch-
schnittlich 41,3 % (SD 15,6) bei der Gruppe der SVON-Kinder etwas niedriger, wobei die Streu-
ung der zweiten Gruppe von 32-64 im Vergleich zu 31-55 deutlich hoher ist (vgl. Abb. 16,
Tab.19). Der Median der zweiten Gruppe liegt mit 41 % {iber dem oberen Quartil (37 %) der

ersten Gruppe.

unauffallige Reaktionen der Kinder
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Abbildung 16: Anteil unauffilliger Reaktionen der Kinder im Verhiltnis zu allen Reaktionen
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Tabelle 19: Anteil unauffilliger Reaktionen der Kinder im Verhéltnis zu allen Reaktionen auf Aufforderungen und
Fragen

Der Anteil uneindeutiger Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter ist
in den beiden Gruppen bis auf den Ausreiler der Gruppe der SVUN-Kinder mit einem Anteil
von 53 % &hnlich. Durch den Ausreifler bedingt ergibt sich fiir die erste Gruppe ein Mittelwert
von 16,78 % mit einer vergleichsweise hohen Standardabweichung von 18,9 im Gegensatz zur

zweiten Gruppe (Mittelwert 11,62 %, SD 8,5) (vgl. Abb. 32 im Anhang B 1, Tab. 20).

Tabelle 20: Anteil uneindeutiger Reaktionen der Kinder im Verhéltnis zu allen Reaktionen

Im Umkehrschluss zu dem leicht niedrigeren Anteil an unauffdilligen Reaktionen der SVUN-

Kinder auf Fragen und Reaktionen der Miitter im Vergleich zur anderen Gruppe, hat die erste
Gruppe einen hoheren Anteil an auffilligen Reaktionen mit durchschnittlich 53,2 % (SD 11,7)
im Vergleich zu 47,0 % (SD 13,0) der SVON-Kinder (vgl. Abb. 17, Tab. 21).

In der Abbildung 17 zeigt sich deutlich der Unterschied der Werteverteilungen. So liegt — abge-
sehen von einem Ausreiler der SVON-Gruppe, der nach oben abweicht — der Median der
SVUN-Gruppe mit 56 % fast beim oberen Ende der Werteverteilung der SVON-Kinder bei 55
%. Die Streuung der Werte fallt in den beiden Gruppen in dhnlichem Umfang aus.
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auffillige Reaktionen der Kinder

,807

,607

407

,207

prozentualer Anteil auffélliger Reaktionen der Kinder

,00 T T
SVUN SVON

Gruppe

Abbildung 17: Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf Fragen und Aufforderungen der Miitter**

Tabelle 21: Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf Fragen und Aufforderungen der Miitter

unteres oberes Mittel- unteres oberes Mittel-
Quartil | an Quartil wert Quartil | an Quartil wert

,4539 ,5606 ,6190 ,11697 ,5318 ,3793 ,4595 ,5536 ,12973 ,4704

Beim Vergleich des Anteils auffdlliger Reaktionen der Kinder auf Fragen der Miitter (unter Aus-
schluss der Aufforderungen) bestétigt sich der hohere Anteil der ersten Gruppe mit einem Mit-
telwert von 61,5 % im Vergleich zu 51,8 %. Auch das obere Quartil der ersten Gruppe (64 %)
liegt tiber dem Median der zweiten Gruppe (59 %). Jedoch muss die enorme Standardabwei-
chung von 29,8 (im Vergleich zu 9,2) in der Gruppe der SVUN-Kinder beriicksichtigt werden,
die durch zwei Ausreifler nach oben und nach unten (Minimum: 9 %, Maximum: 100 %) bedingt

ist. Der Interquartilsabstand der beiden Gruppen dagegen ist dhnlich (vgl. Abb. 18, Tab. 21).

24 AusreiBer: 2= MAG, 4=VIJU
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auffallige Reaktionen der Kinder auf Fragen
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Fragen der Miitter
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Abbildung 18: Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf Fragen der Miitter”

Tabelle 22: Anteil auffdlliger Reaktionen der Kinder auf Fragen der Miitter

Bei den auffilligen Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen der Miitter (unter Ausschluss der
Fragen) zeigte sich jedoch ein anderes Bild (vgl. Abb. 33 im Anhang B 1, Tab. 23). Der Anteil
der SVUN-Kinder lag deutlich niedriger mit durchschnittlich 38,5 % (SD 29,8) im Vergleich zu
48,2 % (SD 9,2). Zwei AusreiBler (Minimum: 0 %, Maximum: 91 %) bilden den maximalen und

minimalen Wert der ersten Gruppe und verursachen die vergleichsweise hohe Standardabwei-

chung.

2 AusreiBer: 2 = MAG, 8 = THE
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Tabelle 23: Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen der Miitter

Eine Einteilung der Fragen in Unterkategorien wie sie im Kategoriensystem (vgl. Kapitel 6.1.4)
vorgeschlagen wurde, erwies sich als nicht relevant. Fiir die Aufforderungen wurden die Ergeb-
nisse ebenfalls nicht in dieser detaillierten Form wie oben aufgefiihrt untergliedert, da keine be-

sonderen Resultate herauskamen.

Im Folgenden werden die jeweiligen Anteile der auffdilligen, unauffilligen und uneindeutigen
Reaktionen der einzelnen Kinder*® auf Aufforderungen und Fragen der Miitter in der Tabelle 24
und in Balkendiagrammen (vgl. Abb. 19 bis Abb. 25) aufgezeigt, wobei die Gruppendarstellun-

gen in getrennten Diagrammen erfolgen.

Tabelle 24.: Anteile unauffilliger, auffilliger und uneindeutiger Reaktionen pro Proband

26 die Probanden werden mit Kiirzeln betitelt



97

unauffillige Reaktionen

0601 unauffallige Reaktionen

0,50

0,404

Anteil der unauffilligen Reaktionen der Kinder auf
Aufforderungen und Fragen der Miitter
Anteil der unauffilligen Reaktionen der Kinder auf
Aufforderungen und Fragen der Miitter
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0,00~
DAB FAT 106 MAG PLE acH I HE
Probanden der SVUN-Gruppe Probanden der SVON-Gruppe
Abbildung 19: Anteil unauffilliger Reaktionen der Abbildung 20: Anteil unauffdlliger Reaktionen der
SVUN-Gruppe SVON-Gruppe
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Beim Vergleich dieser Balkendiagramme sowie beim Blick auf die Tabelle 24 zeigt sich, dass
aus der Gruppe der SVUN-Kinder das Kind MAG im Vergleich zu den anderen Probanden einen
eher niedrigen Anteil an auffdlligen Reaktionen (50 %) und einen eher hohen Anteil an unauffil-
ligen Reaktionen (33 %) erreichte. Ein weiteres Kind innerhalb dieser Gruppe - FAT - fiel auf
mit einem vergleichbar hohen Wert an auffdlligen (64 %) und einem niedrigen Wert an unauffdl-
ligen Reaktionen (29 %). Das Kind DAB stach durch seinen hohen Anteil an uneindeutigen Re-
aktionen (53 %) im Vergleich zu den anderen Probanden hervor. In der Gruppe der SVON-
Kinder zeigte FEF interessante Werte, da dieses Kind einen vergleichbar hohen Anteil an auffl-

ligen (71 %) und einen niedrigen Anteil an unauffdilligen Reaktionen (16 %) zeigte.
Forschungsfrage b)

Die auffdlligen Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter werden im
Folgenden nach der jeweiligen Art der Auffilligkeit genauer betrachtet. Die Gruppen werden
nach den Anteilen in den unterschiedlichen Auffilligkeitsarten an der Anzahl aller auffdilligen
Reaktionen verglichen. Auf die drei Beobachtungskriterien, die die stirkste Differenzierungs-
kraft zwischen den Gruppen aufwiesen, wird im Folgenden detaillierter eingegangen. Zu diesen

zéhlen Ja-Antworten, Nein-Antworten und falsche sprachliche Antworten.

Bei Ja-Antworten als auffdillige Reaktionen war in beiden Gruppen der prozentuale Anteil im
Vergleich zu den anderen zwei Beobachtungskriterien am hochsten. Der Mittelwert mit 11,0 %
der SVUN-Gruppe ist im Vergleich zu 7,2 % der SVON-Gruppe leicht erhdht. Die Wertevertei-
lung zeigt jedoch eine breitere Streuung der ersten Gruppe mit einer Standardabweichung von
12,6 im Vergleich zu 5,5 in der zweiten Gruppe. Auch der Interquartilsabstand der ersten Gruppe
ist deutlich grofer als in der zweiten (vgl. Abb. 25, Tab. 25).
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Ja-Antworten als aufféllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter

,40

,30]

,20

Anteil auffélliger Reaktionen im Sinne von Ja-Antworten

,00— T
SVUN SVON

Gruppe

Abbildung 25: Anteil der Ja-Antworten als auffdillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fra-
gen der Miitter”’

Tabelle 25: Anteil der Ja-Antworten als auffillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miit-
ter

unteres oberes Mittel- unteres oberes Mittel-
Quartil | an Quartil wert Quartil | an Quartil wert

,0000 ,0803 ,2083 ,12636 ,1100 ,0417 ,0588 ,1081 ,05482 ,0716

Der Anteil an Nein-Antworten als auffdllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fra-
gen der Miitter war in beiden Gruppen durchschnittlich deutlich geringer als der der Ja-
Antworten. Der Mittelwert der SVUN-Kinder lag bei 3,8 % (SD 5,6) und der SVON-Kinder bei
0,9 % (SD 1,6). Zwar liegen auch bei dieser Fehlerart Mittelwert und Median (1,7 % in der
SVUN, 0 % in der SVON) der ersten Gruppe hoher, es fillt aber auch hier die groflere Streuung

und der gréBere Interquartilsabstand dieser Gruppe im Vergleich zur zweiten Gruppe auf (Abb.

7 AusreiBer: 7= GCH
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26, Tab. 27). Zu bemerken ist auch der Ausreiller der SVON-Gruppe mit dem Maximalwert von
14 %.

Nein-Antworten als auffallige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter

-
o
1

,057

Anteil der auffilligen Reaktionen im Sinne von Nein-
Antworten

,00—

SVON
Gruppe

Abbildung 26: Anteil der Nein-Antworten als auffdllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter™®

Tabelle 26: Anteil der Nein-Antworten als auffillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der
Miitter

Abbildung 27 und Tabelle 27 zeigen den Unterschied der beiden Gruppen im Anteil falscher

sprachlicher Antworten als auffillige Reaktionen auf Aufforderungen und Fragen der Miitter.
Der Mittelwert der SVON-Kinder mit 4,4 % (SD 4,5) liegt iiber dem der SVUN-Kinder mit 1,2

28 AusreiBer: 3 = PLE
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% (SD 2,4). Das Maximum der ersten Gruppe liegt mit 4,3 % iliber dem Median der zweiten

Gruppe, der einen Wert von 2 % einnimmt. Zu beachten ist aber, dass die Werte in beiden Grup-

pen eher niedrig sind und dass die Wertespanne der ersten Gruppe sowie der Interquartilsabstand

einen deutlich hoheren Umfang einnimmt als in der zweiten Gruppe. Damit erweist dieses Krite-

rium im Vergleich zu den anderen die stirkste Differenzierungskraft.

und Fragen der Miitter

sprachliche Antworten als aufféllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen

,087

,06-

,04-

,027

Anteil auffilliger sprachlichlicher Reaktionen der Kinder

,00—

SVUN

Gruppe

SVON

Abbildung 27: Anteil der falschen sprachlichen Antworten als auffillige Reaktionen der Kinder auf Auffor-

Tabelle 27: Anteil der falschen sprachlichen Antworten als auffdillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen
und Fragen der Miitter

unteres
Quartil | an

derungen und Fragen der Miitter”’

Quartil

Mittel-
wert

unteres
Quartil

an

Quartil

Mittel-
wert

,0000 ,0430

,0752

,04465

,0443

,0000

,0000

,0179

,02419

,0118

2 AusreiBer: 4 = FEF
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Der Mittelwert des Anteils der falschen Handlungen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen
der Miitter unterscheidet sich nur geringfiigig in den beiden Gruppen mit einem Wert von 12,6 %
(SD 18,5) der SVUN-Gruppe im Vergleich zu 14,5 % (SD 11,4) der SVON-Gruppe (vgl. Tab.
29, Abb. 34 im Anhang B 1). Es fillt aber auf, dass bis auf einen AusreiBer bei 50 % alle ande-
ren Probanden der ersten Gruppe nur geringe Anteile von unter 10 % aufweisen. Die zweite
Gruppe hat einen grofleren Interquartilsbereich, der zwischen 2,9 % und 26,7 % schwankt. Keine
Reaktion auf Aufforderungen und Fragen der Miitter traten in beiden Gruppen im Vergleich zu
den anderen Beobachtungskriterien recht hdufig auf. Der Mittelwert der Gruppen liegt nahe bei-
einander mit 16,5 % in der Gruppe der SVUN-Kinder und 17,5 % in der Gruppe der SVON-
Kinder. Auch die Gesamtspanne der Werte unterscheidet sich nur geringfiigig in den Gruppen,
wobei die erste eine Standardabweichung von 6,3 und die zweite von 7,9 % erreichte (vgl. Tab.

29, Abb. 35 im Anhang B 1).

Bei dem Kriterium der Nachahmung unterscheiden sich die Mittelwerte und auch die Streuungen
der beiden Gruppen kaum. Die SVUN-Kinder weisen durchschnittlich einen Wert von 2,4 %
(SD 3,9) im Vergleich zur anderen Gruppe von 2,6 % (SD 3,2) auf (vgl. Tab. 28, Abb. 36 im
Anhang B 1). Abbildung 37 (vgl. Anhang B 1, Tab. 28) zeigt, dass auch der Anteil abwartender
Reaktionen bei beiden Gruppen sehr dhnlich ist. Die Gruppe der SVUN-Kinder nimmt einen
Mittelwert von 2,3 % im Vergleich zur anderen Gruppe von 3,4 % ein. Die Standardabweichun-
gen mit Werten der ersten Gruppe von 2,7 und der zweiten Gruppe von 4,3 unterscheiden sich
hauptsédchlich bedingt durch den Ausreifler der zweiten Gruppe mit dem Maximum bei 12 %.
Ubereilige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter traten kaum auf. In
der Gruppe der SVON-Kinder gar nicht und in der anderen Gruppe nur bei einem einzigen Pro-
banden mit einem Anteil von 0,3 (vgl. Tab. 28, Abb. 38 im Anhang B 1).

Die Standardabweichungen machen deutlich, dass innerhalb der Gruppen erhebliche Schwan-
kungen der jeweiligen Anteile auffdlliger Reaktionen unterschiedlicher Fehlerarten vorherr-
schen. Bestétigt wird diese individuelle Betrachtungsweise der Fehlerarten in der Tabelle 29, die

fiir jeden Probanden der Stichprobe die Anteile der auffdilligen Fehlertypen verdeutlicht.
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Tabelle 28: Zusammensetzung der Anteile auffdilliger Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fra-
gen der Miitter je nach Fehlerart

Tabelle 29: Zusammensetzung der Anteile auffdlliger Reaktionen auf Aufforderungen und Fragen der Miitter je
nach Fehlerart pro Proband

JOG 0 0,5 0,11 0 0 0 0 0
MAG 0,1 0,07 0,27 0 0 0 0,03 0,03
PLE 0,06 0 0,21 0,06 0,09 0,03 0,06 0
VvJu 0,33 0,09 0,12 0,03 0 0 0 0
FAT 0,17 0,05 0,12 0,05 0 0 0,12 0,14
DAB 0 0,05 0,16 0 0,05 0 0,05 0,05
GCH 0,04 0,02 0,17 0,02 0,06 0 0 0
THE 0,05 0,16 0,27 0,05 0 0 0,02 0
FEF 0 0,32 0,26 0 0,06 0 0,06 0
LKE 0,06 0,03 0,18 0,12 0 0 0 0,03
JHE 0,17 0,1 0,03 0,03 0 0 0 0,03
BRF 0,07 0,27 0,13 0 0 0 0 0
IAB 0,11 0,11 0,19 0 0,05 0 0 0




104

Zusammenfassung der Ergebnisse: Verhalten der Kinder

Bezugnehmend auf die Forschungsfrage a) (vgl. Kapitel 5.1.2) zum Vergleich der Reaktionen
der Kinder der beiden Gruppen kann zusammengefasst werden, dass die SVUN-Kinder durch-
schnittlich einen geringfiigig hoheren Anteil auffdilliger Reaktionen und einen niedrigeren Anteil
unauffdlliger Reaktionen auf Fragen der Miitter zeigten, auf Aufforderungen der Miitter einen

niedrigeren Anteil.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage b) (vgl. Kapitel 5.1.2), ob es Beobachtungskriterien gibt,
die die untersuchten Gruppen am besten differenzieren konnen, wurden unterschiedliche Aspek-
te auffdlliger Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fragen der Miitter herangezogen.
Hierbei zeigte sich, dass im Bereich der falschen sprachlichen Antworten und der Nein-
Antworten die Gruppe der SVUN-Kinder durchschnittlich hohere Anteile als die Gruppe der
SVON-Kinder aufwies. Eine deutlich unterschiedliche Werteverteilung ist beim Kriterium der
Ja-Antworten ersichtlich. Bei den Kriterien keine Reaktion, Nachahmung, abwartende Reaktion,
tibereilige Reaktion und falsche Reaktion unterschieden sich die Gruppen im Durchschnitt kaum.
Aus diesem Grund wird bei den Beobachtungskriterien der falschen sprachlichen Antworten, der
Ja- und Nein-Antworten von den Kriterien gesprochen, die die stirkste Differenzierungskraft

aufwiesen.
7.1.3 Interraterreliabilitit

In folgender Tabelle 30 sind die berechneten Ubereinstimmungen der beiden Kodierer fiir ein-
zelne Beobachtungskriterien ersichtlich (Rechenweg in Anhang A 5). Es wurden nur fiir diejeni-
gen Kriterien Ubereinstimmungen berechnet, die fiir die Interpretation der Ergebnisse eine Rolle

spielen.

Tabelle 30: Interraterreliabilititen der einzelnen Beobachtungskriterien

Prozentualer Anteil an

Beobachtungskriterium Ubereinstimmung

(Kohens Kappa)30
Einsatz von Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter 64,3 %
Einsatz nonverbaler Mittel der Miitter 81,7 %
Auffiillige Reaktionen der Kinder 38,9 %
Unauffiillige Reaktionen der Kinder 61,6 %
Auffillige Reaktionen als falsche sprachliche Antworten der Kinder 20,9 %
Auffillige Reaktionen als Ja-Antworten der Kinder 23,1 %
Auffillige Reaktionen als Nein-Antworten der Kinder 32,2 %

30 Berechnung von Kohens Kappa fiir jeweilige Kriterien im Anhang (vgl. Anhang A 5) aufgefiihrt
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Nach der Einteilung der Ubereinstimmungen von Landis & Koch (1977) weist das Beobach-
tungskriterium des Einsatzes nonverbaler Mittel der Miitter eine fast vollkommene Uberein-
stimmung auf (81,7 %), der Einsatz von Dialog- und Verstdndnissicherungsstrategien der Miit-
ter eine beachtliche Ubereinstimmung (64,3 %). Die Ubereinstimmungen fiir die Beobachtungs-
kriterien des kindlichen Verhaltens waren deutlich geringer. Lediglich die Beurteilung unauffdl-
liger Reaktionen erreichte eine beachtliche Ubereinstimmung (61,6 %), die anderen berechneten
Kriterien eine ausreichende Ubereinstimmung, wobei die auffilligen Reaktionen allgemein (38,9
%) noch einen besseren Wert zeigten als die Nein-Antworten (32,2 %) und die Ja-Antworten

(23,1 %). Die falschen sprachlichen Antworten erreichten etwas Ubereinstimmung (20,9 %).

7.2 Untersuchung 2: Entwicklung und Erprobung von Aufgaben zur Diagnostik des

Sprachverstindnisses mit Realobjekten

Die Ergebnisse zur Erprobung des entwickelten halbstandardisierten Verfahrens zur Diagnostik
des Sprachverstehens zweijdhriger Kinder mit Realobjekten und Spielobjekten im Kleinformat

im Vergleich zum standardisierten Verfahren SETK-2 wird im Folgenden beschrieben.

In Tabelle 31 sind die erreichten Rohwerte und T-Werte der beiden Untertests des SETK-2 so-
wie die erzielten Rohwerte des halbstandardisierten Verfahrens mit Realobjekten und der pro-

zentuale Anteil korrekter Reaktionen in diesem Verfahren fiir jedes untersuchte Kind aufgefiihrt.

Tabelle 31: Testwerte der untersuchten Probanden

Proband SETK-2 SETK-2 SETK-2 SETK-2 Verfahren mit Verfahren mit

Untertest I Untertest I | Untertest II | Untertest I Realobjekten Realobjekten

Rohwert®! T-Wert Rohwert’’ T-Wert Rohwert* Anteil korrekt
LEJ 5 44 5 59 14 54
ELG 6 48 6 65 20 77
LEE 6 48 2 41 8 31

3! Maximal 9 Rohpunkte méglich
32 Maximal 8 Rohpunkte méglich
33 Maximal 26 Rohpunkte moglich
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Zur Kldrung der Fragestellung (vgl. Kapitel 5.2), ob die Ergebnisse aus den beiden Diagnostik-
verfahren hinsichtlich ihrer Aussagekraft vergleichbar sind, werden Streudiagramme aufgefiihrt,
die den Zusammenhang der Verfahren darstellen, wobei jedes untersuchte Kind einen Punkt ein-

nimmt.

Der Zusammenhang der Rohwerte des Untertests II des SETK-2 , Verstehen Sitze* mit dem
entwickelten halbstandardisierten Verfahren ergibt fiir die drei Kinder einen positiven korrelati-

ven Zusammenhang®' (vgl. Abb. 28).

Zusammenhang Satzverstehen im standardierten Test und Verfahren mit
Realobjekten

267

N 3 N
1 1 1

Rohwert im Verafhren mit Realobjekten
o

(o]
1

1 T T T T
1 3 5 7

Rohwert im Untertest Il (Satzverstehen) des SETK-2

Abbildung 28: Zusammenhang des Untertests 11 ,,Verstehen Sitze* des SETK-2 und des entwickelten Ver-
fahrens

In Abbildung 29 ist der Zusammenhang der erreichten Rohwerte im Untertest I ,,Verstehen Wor-
ter* des SETK-2 mit dem halbstandardisierten Verfahren veranschaulicht. Es ist kein korrelativer

Zusammenhang fiir die drei Kinder erkennbar™.

34 Korrelation nach Pearson: 0.961
35 Korrelation nach Pearson: 0.000
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Zusammenhang Wortverstehen im standardisierten Test und Verfahren mit
Realobjekten

207 o

Rohwert im Verfahren mit Realobjekten

o T T T T T
4 5 6 7 8

Rohwert im Untertest | (Wortverstehen) des SETK-2

Abbildung 29: Zusammenhang des Untertests I ,,Verstehen Worter” des SETK-2 und des entwickelten
Verfahrens

8 Interpretation und Diskussion
Was kann nun aus den Ergebnissen der beiden Untersuchungen abgeleitet werden?

Im Folgenden werden die Ergebnisse zunichst im Hinblick auf die Beantwortung der Fragestel-
lungen (vgl. Kapitel 5) mit Riickblick auf den theoretischen Hintergrund (vgl. Kapitel 1-4) inter-
pretiert und diskutiert. In einem zweiten Schritt werden schlielich Schlussfolgerungen fiir die
Praxis der frithen Sprachverstdndnisdiagnostik gezogen sowie eine Methodenkritik vorgenom-
men. In der Interpretation soll auch beriicksichtigt werden, wie sich die Diagnostikergebnisse des
standardisierten Tests in der ersten Untersuchung mit der Beobachtung und in der zweiten Un-
tersuchung mit den Aufgaben der halbstandardisierten Untersuchung mit Realobjekten in einer
umfassenden, multidimensionalen Diagnostik am Einzelfall zusammenfiigen lassen und interpre-
tiert werden konnen. Durch diese Verfahrenskombination kann ein Riickgriff auf die Abbildung

5 zur Diagnostik des frithen Sprachverstehens erfolgen.

Fiir die Interpretation der Ergebnisse beider Untersuchungen diirfen die geringen Fallzahlen je
Untersuchungsgruppe nicht auller Acht gelassen werden. Die Interpretationen erfolgen daher auf

der Grundlage von deskriptiven Analysen. Das Ziel, ein mdglichst umfassendes Bild der kindli-
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chen Sprachverstehensleistungen im jeweiligen Einzelfall zu erlangen, steht im Vordergrund. Zu
diesem Zweck werden einzelne Fille der Untersuchung herausgegriffen und detaillierter betrach-

tet.
8.1 Untersuchung 1: Systematische Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktion
8.1.1 Verhalten der Miitter

Die erste Forschungsfrage (vgl. Kapitel 5.1.1) bezog sich darauf, ob sich das Verhalten von Miit-
tern ausgewdhlter spit sprechender Kinder mit Sprachverstindnisfihigkeiten an der unteren
Grenze im Normbereich laut des Untertests 1 ,,Verstehen Worter® des SETK-2 vom Verhalten
der Miitter ausgewéhlter Kinder mit Sprachverstindnisfahigkeiten oberhalb des Normbereichs
hinsichtlich bestimmter Aspekte ihrer Aufforderungen und Fragen in der systematischen Be-
obachtung von Eltern-Kind-Spielsituationen unterscheidet. Die Beschreibung der Ergebnisse legt

folgenden Schluss nahe:

Der Einsatz nonverbaler Mittel der Miitter wihrend ihrer Aufforderungen und Fragen, die an das
Kind gerichtet sind, unterschied sich nur geringfiigig. Die Miitter der Gruppe der SVUN-Kinder
setzten im Durchschnitt etwas weniger Gestik und Mimik ein. Dies kann fiir diese Kinder ein
erschwerender Faktor im Sprachverstehensprozess sein. Fiir die SVON-Kinder konnte der ver-
mehrte Einsatz nonverbaler Mittel das Sprachverstehen erleichtern. Ob der nonverbale Einsatz
der Miitter im ursdchlichen Zusammenhang zum Sprachverstehen des Kindes steht, kann anhand
dieser Daten nicht geklart werden. Diese Ergebnisse decken sich nicht mit anderen Untersu-
chungen, z.B. von Amorosa & Noterdaeme (2003), die von einem vermehrten nonverbalen Ein-
satz des Gespriachspartners in der Kommunikation mit Sprachverstindnis auffilligen Kindern
berichten. Nach dieser Auffassung wiére die erhohte nonverbale Komponente als Anpassung an
die kindlichen Féhigkeiten zu verstehen. Zu beachten ist aulerdem die hohe interindividuelle
Variabilitdt beim Einsatz nonverbaler Mittel innerhalb der beiden untersuchten Gruppen. Dies
wird vermutlich unabhéngig vom Sprachverstehensniveau des Kindes durch personliche Fakto-

ren bestimmt.

Des Weiteren wurde untersucht, ob die Miitter ihre Aufforderungen oder Fragen, die sie an das
Kind richten, mit eigenen Reaktionen beantworteten, ohne dem Kind die Moglichkeit zur Reak-

tion zu geben. Hierbei zeigten sich nur sehr geringe Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.

Dass in den bisher genannten Punkten kaum Differenzen zwischen den Gruppen bestanden,

konnte an den geringen Fallzahlen in beiden Gruppen liegen oder auch daran, dass schlechtere
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Sprachverstandniswerte der einen Gruppe laut SETK-2 noch im Normbereich liegen. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass deutlichere Unterschiede erkennbar wéren, wenn die Gruppe der Kinder
mit schlechteren Werten im SETK-2 (SVUN-Gruppe) einen T-Wert unter 40 hitten. Es konnte
aber auch sein, dass individuelle Aspekte im Sprachverhalten der Miitter in ihren nonverbalen
Beteiligungen und in ihren eigenen Reaktionen ausschlaggebender sind als die hier vorgenom-
mene Gruppenunterscheidung. Die Ergebnisse sind an dieser Stelle nicht eindeutig interpretier-

bar.

Im Einsatz von Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter entspricht das Ergebnis
der Untersuchung den Beobachtungen von Amorosa & Noterdaeme (2003). Die Miitter der
SVUN-Kinder setzten diese Strategie vor allem zur Sicherung von Aufmerksamkeit und Reaktion
nach ihren Aufforderungen und Fragen, die an das Kind gerichtet waren, tendenziell haufiger ein
als die Miitter der SVON-Kinder. Die hohe Variabilitidt der Miitter unabhéngig von der Gruppe
zeugt auch hier wieder davon, dass individuelle Aspekte in der Kommunikation der Miitter mit
thren Kindern eine grofe Rolle spielen. Trotzdem kann aufgrund der Ergebnisse vermutet wer-
den, dass die Miitter von Kindern mit Sprachverstehensfahigkeiten im unteren Normbereich ihre
Kinder haufiger ansprechen und ihre Fragen und Aufforderungen haufiger wiederholen miissen

im Vergleich zur anderen Gruppe, um eine addquate Kommunikation erreichen zu kdnnen.
8.1.2 Verhalten der Kinder

Die Forschungsfragen a) und b) (vgl. Kapitel 5.1.2) verlangten Untersuchungen zum Verhalten
der Kinder als Reaktionen auf die Aufforderungen und Fragen der Miitter. Es wurden Gruppen-
vergleiche zwischen den ausgewéhlten spit sprechenden Kindern mit Sprachverstindnisfahigkei-
ten im unteren Normbereich im Vergleich zu denen mit Sprachverstdndnisfahigkeiten oberhalb

des Normbereichs angestellt.
Forschungsfrage a)

Zum einen stand die Frage im Mittelpunkt des Forschungsinteresses, ob sich die Anteile auffdlli-
ger sowie unauffdlliger Reaktionen in den Gruppen unterschieden. Es zeigte sich eine Tendenz,
dass die SVUN-Kinder durchschnittlich einen geringfiigig hoheren Anteil auffdilliger Reaktionen
und einen niedrigeren Anteil unauffilliger Reaktionen auf Fragen der Miitter aufwiesen. Dieser
Befund ist daher von seiner Aussagekraft her tendenziell mit den Ergebnissen aus der Testung
mit dem Untertest I ,,Verstehen Worter des SETK-2 vergleichbar. Bei den Reaktionen auf Auf-
forderungen der Miitter unter Ausschluss der Fragen kamen im Vergleich zum vorigen Ergebnis

gegensitzliche Resultate zum Vorschein. Aufgrund der geringen Fallzahlen der Untersuchung ist
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dieses Ergebnis nicht eindeutig interpretierbar. Es zeigt aber erneut die Bedeutsamkeit individu-

eller Betrachtungen bei der Diagnostikmethode der Beobachtung.

Nur bei einem einzigen Probanden (DAB) war ein relativ hoher Anteil an uneindeutigen Reakti-
onen des Kindes, das heift Reaktionen, die fiir den Beobachter nicht nach den eingeteilten Kate-
gorien beurteilbar waren, zu verzeichnen. Bei allen anderen Probanden waren diese uneindeuti-
gen Reaktionen so gering, dass sie zu vernachldssigen sind. Daher unterstiitzt diese Untersu-
chung nicht die Aussage von Autoren (Zollinger, 1987, 2004a; Mathieu, 2008), die der Ansicht
sind, das Sprachverstehen sei nicht beobachtbar oder in der Beobachtung zu schwierig ein-
schitzbar (Baur & Endres, 1999). Durch eine eindeutige Bestimmung des Anteils auffdilliger und
unauffdlliger Sprachverstehensreaktionen eines einzelnen Kindes konnte die hier vorgestellte
systematische Beobachtung eine Einschitzung des Sprachverstehens im Alltag unter Kontextein-
flilssen gewihrleisten. Auch wenn nach dieser Methode kein kritischer Wert*® festzumachen ist,
ab wann tatsdchlich eine ernst zu nehmende Auffilligkeit besteht, kann doch ein umfassendes
Bild der Sprachverstehensleistungen in Kombination mit der Testleistung des SETK-2 ermittelt
werden, was im Folgenden an drei ausgewéhlten Kindern detailliert dargestellt wird. In den
meisten Féllen stimmte die Einschitzung durch die Beobachtung auch mit der Einteilung des
Untertests ,,Verstehen Worter” nach dem standardisierten Verfahren {iberein. In jeder der beiden
Gruppen fielen jedoch einzelne Kinder auf, die sich deutlich von den anderen in der jeweiligen
Gruppe hinsichtlich der Anteile auffdlliger bzw. unauffdlliger Reaktionen unterschieden. Dies
zeigt, dass die systematische Beobachtung nicht mit den Ergebnissen aus der standardisierten
Testung gleichzusetzen ist und deshalb nicht fiir alle Kinder ein Ersatz sein kann. Es muss stets
individuell jedes Kind einzeln betrachtet werden. Dies soll nicht automatisch hei3en, dass bei-
spielsweise ein Kind, welches im Untertest [ ,,Verstehen Worter” des SETK-2 Werte im Norm-
bereich aufweist, auch einen héheren Anteil an auffdlligen und einen niedrigeren Anteil an un-
auffdlligen Reaktionen auf Aufforderungen und Fragen der Mutter in der Spielsituation aufzei-
gen muss als ein Kind mit Sprachverstindnisleistungen oberhalb des Normbereichs. Die Be-
obachtung als diagnostische Methode hat nicht den Anspruch, mit der rein linguistischen Tes-
tung iibereinzustimmen. Ganz im Gegenteil sollen zusétzliche Informationen zum Sprachverste-
hen im Alltag gewonnen werden. Ein Kind wie FAT beispielsweise, das sowohl in der Testung
Leistungen an der unteren Grenze des Normbereichs erzielte als auch einen vergleichsweise ho-
hen Anteil an auffdlligen Reaktionen in der Interaktion aufwies, ist in der Gesamtbeurteilung der

Sprachverstehenskompetenzen eher als auffillig zu betrachten. Die Meinung einiger Autoren

3% es kann somit lediglich ein Vergleich zu den anderen Probanden der Stichprobe vorgenommen werden und von

vergleichsweise auffillig bzw. unauffillig gesprochen werden
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(Zollinger, 1994; Amorosa & Noterdaeme., 2003; Gebhard, 2007), dass Kinder mit Einschréin-
kungen im Sprachverstehen haufig in der Alltagskommunikation unauffdllig erscheinen, triftt bei
diesem Kind nicht zu. Da es seine Probleme im rein linguistischen Sprachverstehen in einer all-
taglichen Kommunikationssituation nicht durch andere Mittel wie Gestik und Mimik der Mutter
sowie kontextuelle Informationen ausgleichen kann, erscheint dieses Kind als gefdhrdet, persis-
tierende Probleme im Sprachverstehen zu entwickeln. Eine Intervention ist umso mehr ange-
zeigt. Dafiir miisste gekldrt werden, welche Faktoren (vgl. Abb. 3) sein Sprachverstehen negativ
beeinflussen. Es fillt zundchst auf, dass die Erkundung der neuen Gegenstinde im vollen Fokus
des Interesses des Kindes steht. Aufgrund der Aufmerksamkeitslenkung auf die Exploration der
Gegenstdnde und des Ausprobierens deren Funktionen kann vermutet werden, dass wenige Ver-
arbeitungskapazititen fiir die Sprache iibrig bleiben. Fiir die qualitative Diagnostik bei FAT kann
aus der systematischen Beobachtung ermittelt werden, dass die hdufigsten falschen Reaktionen
auf AuBerungen und Fragen der Miitter in der Spielsituation Ja-Antworten (17 %) waren. AuBBer-
dem traten falsche sprachliche Antworten (12 %), falsche Nein-Antworten (14 %) und keine Re-
aktionen (12 %) auf (vgl. Tab. 30). Der vergleichsweise hohe Anteil von Ja- und Nein-
Antworten lasst fir die Interpretation der Sprachverstehenskompetenzen des Kindes darauf
schlieen, dass es diese Antworten womdglich als Kompensationsstrategie anwendet, um die
Kommunikation aufrecht zu erhalten. In der Beratung der Mutter wire eine Aufkldarung diesbe-
ziiglich unbedingt erforderlich, damit die Ja- und Nein-Antworten nicht falsch interpretiert wer-
den, sondern als Strategie des Kindes erkannt werden und darauf eingegangen werden kann. Mit
einer Anzahl von 15 (vgl. Ausreifler nach oben im Box-Plot, Abb.15) beantwortete die Mutter
von FAT vergleichsweise haufig ihre eigenen Fragen und Aufforderungen selbst. Es ist zu ver-
muten, dass sie sich diese Strategie als Kompensation auf die Probleme im Sprachverstehen ihres
Kindes intuitiv angewohnt hat. Auch dieser Aspekt kann in der Beratung erwéhnt und erklért

werden.

Bei einem Kind allerdings wie MAG, das trotz Leistungen im unteren Normbereich im SETK-2
vergleichsweise niedrige Anteile an auffdilligen Reaktionen in der Interaktion zeigte (vgl. Aus-
reifler nach unten im Box-Plot, Abb. 17), kann geschlussfolgert werden, dass es trotz linguisti-
scher Probleme im Alltag gut zurecht kommt. Durch sein Weltwissen, den Kontext und eventuell
weitere individuelle Faktoren kann es den Sprachverstehensprozess in der Situation addquat
vollziehen. Es ist daher fraglich, welche Gewichtung der Testleistung zugesprochen werden soll-
te. Konnte es nicht sein, dass dieses Kind wie von Braun (2009) beschrieben, als schwer testba-
res Kind gilt, das fiir ein Testsetting nicht einfach motivierbar ist und/oder Probleme im Umgang

mit Bildern aufweist und deshalb einen T-Wert im unteren Normbereich erreichte. Ist nicht die
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Alltagskommunikation viel relevanter zur Bewertung der individuellen Leistung? Bei diesem
Kind wiirde der Aussage vieler Autoren (Zollinger, 1994; Amorosa & Noterdaeme, 2003; Geb-
hard, 2007) Rechnung getragen werden, die behaupten, dass Kinder mit Einschrinkungen im
Sprachverstehen hdufig in der Alltagskommunikation unauffillig erscheinen, da sie durch ihr
Wissen von gewohnten Abldufen und Schlussfolgerungen aus Situationen addquat reagieren
konnen. Um die vergleichsweise guten Sprachverstehenskompetenzen in der Alltagskommunika-
tion aber tatsdchlich bestdtigen zu konnen, miisste jedoch auch eine Beobachtung des Verhaltens
mit einer fremden Person erfolgen. Schlieflich kdnnte es sein, dass MAG nur in der Vertrautheit
der Interaktion mit seiner Mutter addquate Sprachverstehensleistungen erbringt. Die Auffillig-
keiten, die sich auch im Testsetting zeigten, konnten aber in der Kommunikation mit Fremden
offensichtlich werden. Dann wiirde die Gesamtbeurteilung der Sprachverstehensleistung dieses

Kindes eher negativ ausfallen.

Andererseits kann es aber auch sein, dass ein Kind, das im Test iiberdurchschnittliche Werte
aufweist, in der Interaktion einen vergleichsweise hohen Anteil an auffdilligen Reaktionen zeigt,
wie es bei FEF der Fall war. Dieses Ergebnis ldsst die Interpretation zu, dass das Kind eventuell
in der Alltagskommunikation durch die Reize im Alltag eher iiberfordert ist. Im Vergleich zum
Testsetting, bei dem Storvariablen der Kommunikation kiinstlich ausgeschaltet werden, leidet
das Sprachverstehen darunter. Ahnlich wie bei dem Kind FAT steht im Mittelpunkt des Interes-
ses der Umgang mit den Spielobjekten. Der Informationsverarbeitungsprozess von FEF ist damit
vermutlich ausgeschopft und der sprachlichen Verarbeitung kann weniger Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden. Bei der Betrachtung der Fehlertypen (vgl. Tab. 30) féllt der hohe Anteil an fal-
schen Handlungen (32 %) sowie keinen Reaktionen (26 %) auf Aufforderungen und Fragen der
Miitter auf. Es ldsst sich die Vermutung anstellen, dass FEF die Sprache der Mutter in der Inter-
aktion iiberhaupt nicht beachtete und deshalb falsch oder gar nicht reagierte. In Bezug auf das
Sprachverstehen sollte die Mutter {iber die Probleme in der Interaktion aufgekldrt werden. Durch
die Minimierung von Reizen im Alltag kann eine Anpassung an die Verarbeitungsmoglichkeiten

von FEF und dadurch ein addquates Sprachverstehen in der Interaktion erméglicht werden.

Bezieht man sich erneut auf Abbildung 3, zeigen die qualitativen Einzelfallanalysen, dass vor
allem der Bereich der Aufmerksamkeit und Motivation bei jedem Kind zu einem erheblichen
Anteil an der Sprachverstehensleistung sowohl im Testsetting des SETK-2 als auch in der Inter-
aktion zum Ergebnis der Beurteilung beitragen. Beispielsweise kann es sein, dass das Kind FEF
trotz sehr guter linguistischer Verstehensleistungen wie er sie im Test zeigte, in Situationen mit

neuen Spielgegenstinden so sehr seine Aufmerksamkeit auf die Erkundung der Gegenstinde
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richten muss, dass der Sprachverstehensprozess durch die bereits ausgeschopfte Informations-

verarbeitung darunter leidet.

An diesen Beispielen wird die Bedeutung der Kombination der unterschiedlichen Verfahren —
der Interaktionsbeobachtung und der Testleistung im SETK-2 — besonders deutlich. Eine indivi-
duelle Betrachtungsweise zur Diagnosestellung ist laut der Ergebnisse dieser Untersuchung un-
abdingbar. Zudem kann nur durch die Interaktionsbeobachtung die Alltagsrelevanz einer Auffil-
ligkeit im Sprachverstehen beurteilt werden. Dies ist flir die Entscheidung zu einer Intervention
unbedingt erforderlich. Damit bestdtigt diese Studie die von Amorosa & Noterdaeme (2003)

bereits geforderte Verfahrenskombination zur umfassenden Sprachverstindnisdiagnostik.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage a) zum Verhalten der Kinder (vgl. Kapitel 5.1.2) kann
folgendes zusammengefasst werden: Tendenziell konnen auffdllige und unauffillige Reaktionen
der Kinder in Eltern-Kind-Interaktionen festgemacht werden, die individuell mit den linguisti-
schen Testleistungen zu vergleichen sind. Dass Sprachverstehen aber immer nur retrospektiv
iiber Reaktionen zu beurteilen ist und daher immer nur Interpretation sein kann, darf nicht aufler
Acht gelassen werden. Diese Aussage wurde bereits von vielen Autoren betont (Zollinger,
2004a; Mathieu, 2008). Sie kann nach dieser explorativen Studie als umso bedeutender fiir das

frithkindliche Alter geltend gemacht werden.

Forschungsfrage b)

Die Forschungsfrage b) (vgl. Kapitel 5.1.2) zum Verhalten der Kinder beschiftigte sich damit,
ob bestimmte Beobachtungskategorien der auffdlligen Reaktionen in den untersuchten Eltern-
Kind-Interaktionen existieren, nach denen die beiden untersuchten Gruppen voneinander unter-

schieden werden konnen.

Die Ergebnisse der deskriptiven Analyse decken sich nur zum Teil mit den Erkenntnissen friithe-
rer Untersuchungen zum Sprachverstehen kleiner Kinder. Beim Kritertum der falschen Ja-
Antworten zeigte sich die Tendenz des hdufigeren Einsatzes bei den SVUN-Kindern. Dieser Be-
obachtungshinweis wird auch von einigen Autoren bereits genannt (Schelten-Cornish & Wirts,
2008; Kannengieser, 2009; Zollinger, 2010; Buschmann & Jooss, 2011). Falsche sprachliche
Antworten und falsche Nein-Antworten traten im Durchschnitt geringfiigig 6fter bei dieser Grup-
pe im Vergleich zu SVON-Kindern auf. Nein-Antworten stereotyp auf Fragen der Mutter einzu-
setzen ohne tatséchlich ein ,,Nein“ zu intendieren, wie es auch bei den Ja-Antworten als Strategie

eingesetzt wird, wurde bisher in der Literatur noch nicht aufgegriffen.
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Die von einigen Autoren (Schelten-Cornish & Wirts, 2008; Kannengieser, 2009; Zollinger,
2010; Buschmann & Jooss, 2011) erwidhnten Beobachtungshinweise wie keine Reaktion, abwar-
tende Reaktion, falsche Handlung und Nachahmung machten in dieser Untersuchung keine oder
nur minimale Unterschiede zwischen den Gruppen aus. Ubereilige Reaktionen traten in der ge-
samten Stichprobe nur bei einem einzigen Probanden auf, weshalb daraus geschlossen werden
kann, dass dies eher charakterlich bedingt sein konnte, als dass ein Zusammenhang mit Sprach-

verstehensleistungen bestehen wiirde.

Zu bemerken ist wiederum, dass alle untersuchten Beobachtungskriterien, die Hinweise fiir eine
Problematik im Sprachverstehen eines Kindes darstellen konnten, nur Interpretationen sein kon-
nen. Ob das Kind tatsdchlich verstanden hat oder nicht, ist nicht gekldrt. So kann hier nur aus
einer gehduften Anzahl bestimmter Beobachtungskriterien, wie das der Ja-Antworten vermutet
werden, dass die SVUN-Kinder in der Untersuchung tendenziell eher auf diese Weise auf Fragen
und Aufforderungen ihrer Miitter reagieren, ohne tatsdchlich zu wissen, ob das Kind verstanden

hat oder nicht.

Dass diese Untersuchung generell nur geringfligige bis gar keine Unterschiede zwischen den
Gruppen aufdecken konnte, ist moglicherweise durch die geringen Fallzahlen in beiden Gruppen
bedingt. Es kann aber auch sein, dass der Grund des geringen Unterschieds darin besteht, dass
die Leistungen der Kinder lediglich im unteren Normbereich und nicht auffillig im Sinne von
unterhalb einer Standardabweichung oder mehr lagen. Es besteht aber auch die Moglichkeit, dass
die Beobachtung als diagnostisches Setting sich zwar eignet, um Sprachverstindnisprobleme im
Alltag durch auffillige Reaktionen der Kinder zu erkennen, aber dass keine der untersuchten
Fehlerkategorien Kinder mit Sprachverstehensleistungen im unteren Normbereich von Kindern

mit Sprachverstehensleitungen oberhalb des Normbereichs abgrenzen kann.

Die Ergebnisse zeigten, dass vor allem die Beobachtungskategorien der falschen sprachlichen
Antworten, der Ja-Antworten und der Nein-Antworten als auffillige Reaktionen auf Aufforde-
rungen und Fragen der Miitter dazu dienten, die Gruppen abgrenzen zu konnen. Allerdings
schriankt die niedrige Interraterreliabilitdt (vgl. Kapitel 6.1.5) fiir die falschen sprachlichen Ant-
worten die Anwendbarkeit dieses Kriteriums ein, da es in dieser Untersuchung mit etwas Uber-
einstimmung nicht objektiv beobachtbar war. Die Kriterien der Ja- und Nein-Antworten erreich-
ten zumindest ausreichend Ubereinstimmung zwischen unterschiedlichen Beurteilern, so dass sie

noch eher objektiv in der Alltagsbeobachtung einsetzbar sind.
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Anzumerken ist auch, dass die deskriptive Analyse der Ergebnisse eine groB3e interindividuelle
Variabilitdt innerhalb der Gruppen bei nahezu allen untersuchten Beobachtungskategorien her-
vorbrachte. Dies bestétigt wieder die bereits erwéhnte individuumsbezogene Analyse in der Be-

obachtung von Eltern-Kind-Interaktionen in Bezug auf Sprachverstehensleistungen.

Insgesamt kann der Schluss gezogen werden, dass zwar keines der untersuchten Beobachtungs-
kategorien eindeutig zwischen den Gruppen differenzieren konnte, aber dass tendenziell die
starkste und objektivste Differenzierungskraft zur Unterscheidung der SVUN-Kinder von den

SVON-Kindern bei den Kriterien der Ja- und Nein-Antworten festzustellen war.

8.2 Untersuchung 2: Entwicklung und Erprobung von Aufgaben zur Diagnostik des

Sprachverstindnisses mit Realobjekten

Die Ergebnisse der zweiten Untersuchung werden zur Beantwortung der Fragestellung (vgl. Ka-
pitel 5.2) herangezogen, die sich auf den Vergleich der Sprachverstindnisfahigkeiten der drei
untersuchten Kindern in den entwickelten Aufgaben der halbstandardisierten Diagnostik mit
Realobjekten hinsichtlich ihrer Aussagekraft mit den Ergebnissen der Untertests zum Sprachver-

standnis des standardisierten Tests SETK-2 bezieht.

Es zeigte sich, dass kein Zusammenhang der Leistungen im Untertest I ,,Verstehen Worter* und
denen in den entwickelten Aufgaben bestand. Da bei den entwickelten Aufgaben jedoch ledig-
lich der Untertest I dieser halbstandardisierten Diagnostik mit sieben Items auch das Wortverste-
hen von Nomen - wie der Untertest I des SETK-2 - untersucht, ist zu bezweifeln, ob {iberhaupt

ein Zusammenhang erwartet werden kann.

Bei Betrachtung des Zusammenhangs der Leistungen im Untertest 11 des SETK-2 ,,Verstehen
Sitze* mit dem entwickelten Verfahren ist bei den drei Kindern eine hohe positive Korrelation
zu verzeichnen. Desto besser die Leistungen im einen Verfahren waren, desto besser waren sie
auch im anderen Verfahren. Es kann aber aufgrund der geringen Fallzahl von drei Kindern keine
Generalisierung erfolgen. Fiir eine Verallgemeinerung miisste diese Tendenz an einer umfang-
reichen reprédsentativen Stichprobe bestétigt werden. Wenn auch dann eine hohe positive Korre-
lation auftritt, wire das Verfahren tatsdchlich vergleichbar mit den Ergebnissen des Untertests 11
,Verstehen Sétze* des SETK-2. Fiir schwer testbare, wenig kooperative und wenig motivierbare
Kinder oder Kinder, die Probleme im Umgang mit Bildern aufweisen, konnte das Verfahren un-

ter diesen Umstdnden einen geeigneten Ersatz bieten.
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Es stellt sich nun die Frage, was durch die Kombination der Ergebnisse aus beiden Verfahren
iiber die Sprachverstehenskompetenzen eines einzelnen Kindes an quantitativen und qualitativen
Informationen abgeleitet werden kann, was im Folgenden exemplarisch an einem Probanden

(LEJ) dargestellt wird.

LEJ nahm an beiden Verfahren aktiv teil. Bei beiden Durchfiihrungen benétigte sie viele Pausen
und brach oft aus dem Testsetting aus. Sie musste wihrend der Untersuchung in beiden Settings
immer wieder neu zur Teilnahme motiviert werden. Dies stellte sich beim Bildauswahlverfahren
des SETK-2 als deutlich schwieriger heraus als durch die Spielobjekte im halbstandardisierten
Verfahren. LEJ zeigte im SETK-2 im Untertest I ,,Verstehen Worter® im Vergleich zu ihrer Al-
tersgruppe mit einem T-Wert von 44 Leistungen im Normbereich. Der Untertest I ,,Verstehen
Worter” des halbstandardisierten Verfahrens bestitigte, dass LEJ ein stabiles Verstindnis von
einfachen Objektbegriffen aufweist. Probleme zeigen sich noch z.B. bei Korperteilen. Auf Arm
(Item 7, halbstandardisiertes Verfahren) reagierte sie nicht und bei Mund (Item 5, Untertest I,
SETK-2) zeigte sie auf die eigenen Augen. Durch das Zeigen auf den realen Referenten statt auf
das Bild wird deutlich, dass Abstraktionsprobleme vorherrschen. Im Untertest 11 des SETK-2
zum Satzverstehen erreichte sie einen iiberdurchschnittlichen T-Wert von 59. Einfache Subjekt-
Verb-Sitze wie Der Hund lduft (Item 1, Untertest II, SETK-2) konnte sie bereits verarbeiten.
Auch beim Ausagieren war dies bei Die Katze springt (Item 23) moglich. Das Verstehen von
Verben in Zuordnung zu den jeweiligen Objektbegriffen kann noch nicht als gesichert gelten, da
LEJ eindeutig falsche und auch unsichere Reaktionen im Untertest III des entwickelten Verfah-
rens zeigte. Die Interpretation von zwei Einheiten einer AuBerung abseits von einfachen Subjekt-
Préadikat-Satzen, wie eben beschrieben, gelingt bisher noch recht unsicher. Beispielsweise rea-
gierte sie im Untertest II des halbstandardisierten Verfahrens auf die situationale Aufforderung,
die Tomate auf den Teller zu legen, nicht. Das gepriifte Farbadjektiv konnte noch nicht korrekt
zugeordnet werden, das untersuchte rdumliche Adjektiv dagegen schon (Untertest IV des entwi-
ckelten Verfahrens). Priapositionen versteht LEJ noch nicht stabil. Im SETK-2 wurden die Auf-
gaben zu den Pripositionen bis auf ein Item nicht korrekt gelost. Im halbstandardisierten Verfah-
ren mit Realobjekten ist ersichtlich, dass das Verhalten von LEJ noch von der Strategie der Ty-
pikalitdt der Objekte geprigt ist und die Objekte danach manipuliert werden, was am wahr-
scheinlichsten ist. Sie legte z.B. den Schliissel in die Schachtel statt wie vorgegeben auf. Das
Funktionswort nicht versteht sie vermutlich noch nicht, da sie das jeweilige Item dazu in beiden
Verfahren falsch beantwortete. Es kann vermutet werden, dass LEJ eine mentale Vorstellung
aufgrund der Wortform aufbauen kann und ohne Kontextunterstiitzung den jeweiligen Referen-

ten suchen kann, da sie eines der beiden Items im halbstandardisierten Verfahren suchte und
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fand. Dadurch, dass dies die letzte Aufgabe in der Durchfiithrung des gesamten Untersuchungs-
termins einnahm, kann angenommen werden, dass LEJs Aufnahmekapazitit fiir das Testsetting
fiir die letzte Aufgabe erschopft war. Im Umgang mit den Spielobjekten konnten auch nicht-
sprachliche Informationen fiir eine erste Einschiatzung gewonnen werden. Es kann beispielsweise
vermutet werden, dass LEJ bereits symbolische Fahigkeiten besitzt, da ihr das Ausagieren des

Items 23 Die Katze springt gelang.

Zu beriicksichtigen ist, dass LEJs Sprachentwicklung im Vergleich zu Kindern ihres Alters laut
SETK-2 als unauftillig einzustufen ist. Die genannten Konstruktionen, die von ithr noch nicht
stabil verstanden wurden, sind in ihrer Altersstufe noch nicht fiir alle Kinder zu erwarten (vgl.
Kapitel 2.5). Man kann davon ausgehen, dass diese Konstruktionen sich in der ,,Stufe der néchs-

ten Entwicklung® befinden.

Insgesamt konnten die ersten Erfahrungen in der Erprobung des Verfahrens deutlich machen,
dass tendenziell Aussagen iiber die Sprachverstdndnisleistungen zweijdhriger Kinder getroffen
werden konnen, die sowohl qualitativ interpretiert werden als auch quantitativ eine erste Ein-
schitzung liefern konnen. Diese sind tendenziell vergleichbar mit den Testwerten im Untertest

,,Verstehen Sitze™ des SETK-2.
8.3 Schlussfolgerungen fiir die frithe Sprachverstindnisdiagnostik

Im Theorieteil wurde darauf aufmerksam gemacht, dass keine Einigkeit in der Definition des
frithen Sprachverstehens vorherrscht (vgl. Kapitel 2.1). Die Probleme in der Diagnostik des frii-
hen Sprachverstehens sind nach dem heutigen Forschungsstand ebenfalls nicht behoben (vgl.
Kapitel 4.4). Was konnen die Ergebnisse der beiden Untersuchungen in dieser Arbeit zur Dis-
kussion des Begriffs des frithen Sprachverstehens und darauf aufbauend fiir dessen Diagnostik

fiir die Praxis beitragen?
8.3.1 Untersuchung 1: Systematische Beobachtung der Eltern-Kind-Interaktion

Obwohl die deskriptive Analyse der Ergebnisse zur systematischen Interaktionsbeobachtung
meist nur geringfiigige Unterschiede der untersuchten Beobachtungskategorien im Vergleich der
SVUN-Kinder mit den SVON-Kindern aufdeckte, konnen wichtige Hinweise gewonnen werden,

die der Diagnostik des friihen Sprachverstehens im praktischen Alltag dienen.

Zunichst sind aber die Grenzen dieser Untersuchung zu nennen. Hierzu gehoren - wie bereits

mehrfach erwéhnt - die niedrigen Fallzahlen. Fiir eine statistische Auswertung wére eine grofie-
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re, reprasentative Stichprobe Voraussetzung gewesen. Bisher konnen nur Tendenzen beschrieben
werden, aber keine Priifung auf Signifikanz vollzogen werden. Zudem waren die untersuchten
Gruppen nicht in allen erfassten Merkmalen vergleichbar (vgl. Kapitel 6.1.2: z.B. Bildungsstand
der Eltern, allgemeine Entwicklung, Wortschatzgrof3e), sodass entstandene Unterschiede mog-
licherweise auch auf Ungleichheiten in den Gruppenzusammensetzungen zuriickzufiihren sind.
Die Interpretation der Ergebnisse ist dadurch eingeschrinkt. Zu beachten ist besonders, dass die
Probanden der Stichprobe keine auffilligen Sprachverstehensfahigkeiten im Sinne von Leistun-
gen unterhalb einer Standardabweichung vom Mittelwert aufwiesen. Es handelte sich bei der
Gruppe der SVUN-Kinder laut der T-Werte im Untertest I ,,Verstehen Worter um Fihigkeiten
im unteren Normbereich. Es ldsst sich vermuten, dass groere Unterschiede bei Kindern mit

Leistungen unterhalb eines T-Werts von 40 im Vergleich zur SVON-Gruppe bestehen wiirden.

Zudem ist zu beriicksichtigen, dass das hier gewédhlte Vorgehen zur Beurteilung des Sprachver-
stehens in der Eltern-Kind-Interaktion nicht tiber Praxisrelevanz verfligen mochte. Es handelt
sich um eine wissenschaftlich kontrollierte Methode, die zum Ziel hatte, Aspekte fiir die Alltags-
beobachtung als diagnostische Methode in der Praxis gewinnen zu kénnen. Durch die Ergebnis-
se an den ausgewdhlten spit sprechenden Kindern gelang es, Hinweise hierfiir zu erhalten, wie
z.B. die Bedeutung des individuellen Diagnostikvorgehens mit der Methodenkombination. Die
Erkenntnisse sind jedoch aufgrund der geringen Stichprobengrof3e nicht allgemeingiiltig, sondern

miissen in weiterer, grof3er angelegter Forschung unbedingt iiberpriift werden.

Positiv ist anzumerken, dass unauffdillige Reaktionen der Kinder und Dialog- und Verstdindnissi-
cherungsstrategien der Miitter in einer beachtlichen Ubereinstimmung der Beurteiler erkannt
wurden. Aus der Ubereinstimmung unterschiedlicher Beurteiler - fiir die Beobachtungskriterien,
die nach den Ergebnissen der Untersuchung die stirkste Differenzierungskraft aufwiesen - lasst
sich fiir eine moglichst objektive Beobachtung von Sprachverstehensleistungen fiir die Praxis
folgende Tendenz ableiten: Der Fokus der Beobachtung sollte vor allem auf eine hohe Anzahl
unauffdlliger Reaktionen, den erhohten Einsatz nonverbaler Zusatzinformation und Dialog- und
Verstindnissicherungsstrategien der Miitter gelegt werden. Diese Kriterien konnen laut dieser
Untersuchung am ehesten zu objektiven Einschitzungen beitragen. Welcher Wert als erhoht zu
beurteilen ist, kann nicht festgemacht werden. In der vorliegenden Untersuchung wurde dieser

anhand des erhohten Anteils je Kriterium im Vergleich zur restlichen Stichprobe bestimmit.

Die wenig zufriedenstellende Beurteileriibereinstimmungen unterstreichen die Schwierigkeit der

Beobachtungsmethode generell, auf die bereits viele Autoren verwiesen haben (Zollinger, 1987,
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2004a; Mathieu, 2008; Endres et al., 2000). Aufgrund der Ergebnisse dieser Untersuchung kann
die Vermutung aufgestellt werden, dass bei der Beobachtung von Aspekten des Sprachverste-
hens keine vollkommene Ubereinstimmung zu erwarten ist, da es sich stets um Interpretationen
handelt. Die von Rausch (2003) erwihnten Interpretationsfehler konnen nicht ausgeschaltet wer-
den. Ziel kann eher sein, Hinweise zu finden, die mit einer mdglichst hohen Wahrscheinlichkeit
moglichst objektiv ein Sprachverstehensproblem in der Alltagsinteraktion erkennen lassen. Nach
aktuellem Forschungsstand kann keine gesicherte Aussage hierzu getroffen werden. Es kann
lediglich gefolgert werden, dass die genannten Kriterien besonderer Aufmerksamkeit in der Be-
obachtung von Eltern-Kind-Interaktionen bei zweijdhrigen spét sprechenden Kindern bediirfen.
Aufgrund der Schwierigkeit des Phdnomens des frithen Sprachverstehens ist auch fraglich, ob
jemals eine gesicherte Diagnose in diesem jungen Alter moglich sein wird. Eine umfassend und
moglichst sichere Diagnosestellung kann - wie diese Arbeit aufzeigen konnte - ohne Zweifel nur
durch die Kombination von unterschiedlichen Verfahren und Methoden erfolgen. Die auftreten-
den Probleme in der frithen Sprachverstindnisdiagnostik (vgl. Tab. 6) konnen nicht ausgeschal-
ten werden. Durch die Verfahrenskombination kénnen sie aber geringer gehalten werden, sodass
sie das Diagnostikergebnis so wenig wie mdglich beeinflussen. Die Vorteile der Interaktionbe-
obachtung — wie die hohe Flexibilitit der Untersuchungssituation (Miller & Paul, 1995) und der
Einbezug der kommunikativen Situiertheit (Rausch, 2003) konnten in dieser Untersuchung be-
statigt werden. Die Bedeutsamkeit, die Funktionalitdt einer Storung im Alltag zu erfassen (Ma-
thieu, 2007), kann durch die Beobachtungsmethode gewéhrleitet werden, worauf die Falldarstel-
lungen hinweisen. Bei den beschriebenen Féllen wurde auch in die Interpretation einbezogen,
mit welchen Strategien die jeweiligen Kinder mit Problemen im Alltag umgingen. Dies wurde

ebenfalls bereits in fritheren Arbeiten gefordert (Fuchs, 2010; Mathieu, 2007).

Kritisiert werden kann an der hier vorgenommenen Untersuchung zudem, dass es nicht moglich
war, einen Schwellenwert zu erhalten, der eine Orientierung gibt, welche Kombination von Be-
obachtungshinweisen am wahrscheinlichsten auf eine Auffilligkeit im Sprachverstehensprozess

des Kindes hindeutet. Fiir zukiinftige Untersuchungen wire dies wiinschenswert.

Trotz der erwéhnten Nachteile der Methode der Beobachtung einer Eltern-Kind-Spielinteraktion
fiir die Diagnostik des friihen Sprachverstehens, diirfen die Vorteile (vgl. Kapitel 4.3.2) nicht
vernachléssigt werden, die auch in dieser Untersuchung Bestitigung fanden. Hierzu zihlt vor
allem der Einbezug des Kontextes in den Sprachverstehensprozess des Kleinkindes. Damit be-
sitzt diese Form der Diagnostik hochste Alltagsrelevanz. Da der Sprachverstdndnisprozess in

diesem Alter in hochstem Malle vom Kontext abhingt, ist eine zusitzliche Beurteilung unter
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Kontexteinfluss unbedingt indiziert. Fiir eine valide Diagnosestellung stellt diese Methode daher
in diesem jungen Alter eine durchaus relevante und unverzichtbare zusatzliche Moglichkeit dar,
wie sie Rausch (2003) bereits forderte und hier nochmals bestitigt wurde. Es kann - wie an den
einzelnen Féllen aufgezeigt - eine qualitative Fehleranalyse vorgenommen werden. Diese kann
als Ansatzpunkt einer therapeutischen Intervention dienen. Wie die Ableitung der Therapieziele

erfolgt, wurde in dieser Arbeit jedoch nicht behandelt.

Dass zweijdhrige Kinder sich in der Interaktion mit ihren Eltern wohl fithlen und auch schwer
testbare Kinder diesem Setting mit geringer Wahrscheinlichkeit ausweichen, ist ohne Zweifel ein
bedeutender Vorteil der Methode. Die von Braun (2009) beanspruchten Voraussetzungen der
Motivierung kleiner Kinder und des Beziehungsaufbaus in der frithen Diagnostik werden mit
diesem Verfahren beriicksichtigt. In dieser Untersuchung nahmen alle Probanden sowohl an der
standardisierten Diagnostik als auch an der Spielsituation ohne grof3ere Probleme teil. Es kann
daher nur eine Vermutung bleiben, dass ein Kind, das das Testsetting vermeidet, in der Spielin-

teraktion mit seiner Mutter eher kooperiert.

Trotzdem darf nicht auBler Acht gelassen werden, dass Mutter-Kind-Spielinteraktionen stark ein-
gespielt sind. Beispielsweise innerhalb von Familien, in denen das in der Untersuchung einge-
setzte Kochspielsetting routiniert Anwendung findet, ist in einer Interaktion wenig sprachliches
Wissen nétig. Mutter und Kind konnen thre Kommunikation nonverbal stark aufeinander abge-
stimmt haben. Interessant wird bei solch einem Kind dann eher, wie es auf Aufforderungen und
Fragen einer fremden Person wie dem Untersucher reagiert. Der Untersucher konnte zudem ge-
zielte Strukturen durch linguistisch kontrollierten Einsatz untersuchen, z.B. einen Vergleich der
Reaktionen auf rein verbale Aufforderungen und Aufforderungen mit nonverbaler Zusatzinfo
vornehmen oder die Aufforderungen in der Anzahl an verarbeitbarem Material variieren. Zudem
konnte er gezielt Informationsfragen stellen im Vergleich zu Miittern, die Fragen hauptsédchlich
zur Gesprachsorganisation in der Mutter-Kind-Interaktion einsetzen (vgl. Kapitel 3.2.1). Solch

eine linguistische Kontrolle besteht in der Interaktion der Mutter mit threm Kind nicht.

Insgesamt kann aus dieser Untersuchung geschlussfolgert werden, dass fiir die Sprachverstind-
nisdiagnostik bei zweijdhrigen Kindern eine rein linguistische Testung, die einen Testwert her-
vorbringt, unbedingt zu hinterfragen ist. Erst durch eine Interaktionsbeobachtung kénnen die
wahren Problemkinder identifiziert werden, die im Alltag auffillig erscheinen. Die Falldarstel-
lungen konnten diese Relevanz bekréftigen. Vor allem fiir die therapeutische Zielableitung wer-

den wichtige Informationen gewonnen, wie beispielsweise bei Kind FEF, der trotz guter Test-
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werte Sprachverstehensprobleme in der Interaktion zeigte. In der Beratung der Eltern ist unbe-
dingt darauf einzugehen, um die Kontextfaktoren fiir dieses Kind so verdndern zu kénnen, damit
thm ein addquates Sprachverstehen auch im Alltag und nicht nur in einem von jeglichen Ablen-
kerreizen ausgeschalteten Setting, gelingt. Nur dann kann die sprachliche und sozial-

kommunikative Entwicklung des Kindes weiterhin positiv verlaufen.

8.3.2 Untersuchung 2: Entwicklung und Erprobung von Aufgaben zur Diagnostik des

Sprachverstindnisses mit Realobjekten

Das in dieser Untersuchung entwickelte Verfahren hatte zum Ziel, nach einer rein linguistischen
Definition des Sprachverstehens das Wort- und Satzverstehen eines zweijdhrigen Kindes durch
die Methode der Objektmanipulation zu erfassen, um die Vorteile dieser Methode im Vergleich
zur Bildzuordnung (vgl. Kapitel 4.3.1) sowie die Vorteile der Halbstandardisierung im Gegen-
satz zur Standardisierung (vgl. Kapitel 4.1) fiir die friihe Sprachverstindnisdiagnostik zu nutzen.
Im deutschsprachigen Raum existiert bisher nur ein Verfahren zur Objektmanipulation in diesem
jungen Alter - die Reynell-Skalen (Reynell & Sarimski, 1985), die aus mehreren Griinden zu
kritisieren sind (vgl. Kapitel 4.3).

Diese Arbeit hatte nicht zum Ziel, den Umfang einer reprasentativen Stichprobe zu erreichen. Es
handelte sich lediglich um eine erste Erprobung an drei sprachlich typisch entwickelten Kindern.
Daher konnte keine psychometrische Evaluation durchgefiihrt und keine Validitits-, Reliabili-
tats- und Sensitivitdtsnachweise fiir das entwickelte Verfahren ermittelt werden. Es kann zum
momentanen Zeitpunkt nur von ersten Erfahrungen mit dem Verfahren gesprochen werden. Die-
se zeigten, dass eine Durchfiihrung in diesem jungen Alter moglich war. Daher kann der Mei-
nung von Mathieu (2008) oder auch Miller & Paul (1995), dass diese Methode bereits ab zwei
Jahren anwendbar ist, fiir die drei untersuchten Kinder zugestimmt werden. Die Ergebnisse der
Auswertung trugen mafgeblich zur Stellung einer qualitativen Diagnostik der Sprachverstehens-
leistungen in Kombination mit den Ergebnissen im SETK-2 bei. Zwar erlaubt die Punktevergabe
eine quantitative Auswertung, ein Schwellenwert, der als Grenze auffélligen Sprachverstehens
eingesetzt werden konnte, wurde jedoch nicht ermittelt. Es konnten auch, wie es die Falldarstel-
lung zeigte, Hinweise auf Prozesse gegeben werden, die sich bereits in Entwicklung befinden.

Der Forderung einiger Autoren (Amorosa, 2006; Schlesiger, 2001) wurde damit nachgekommen.

Da die untersuchten Probanden keine schwer testbaren Kinder waren und auch keine Probleme
im Umgang mit Bildern hatten, war die Durchfiihrung des standardisierten Tests ohne groflere

Schwierigkeiten mdglich. Die Frage bleibt offen, wie das Verfahren bei schwer testbaren Late
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Talkers-Kindern anzuwenden ist. Wiinschenswert wire es, wenn bei solchen Kindern, die Testsi-
tuationen verweigern, das entwickelte halbstandardisierte Verfahren eher als der SETK-2 durch-
fiihrbar ist und es dann zur Diagnosestellung beitragen kann. Dies kann nach der Untersuchung
in dieser Arbeit nicht geklart werden. Die in der Erprobung gesammelten Erfahrungen mit dem
Verfahren zeigten jedoch, dass eine Motivation der Kinder durch die Spielobjekte mdglich war.
Damit ist ein Versuch unternommen worden, die von Braun (2009) genannten Rahmenbedin-
gungen fiir eine frithe Diagnostik - der Beziehungsaufbau und die Motivierung zweijdhriger

Kinder - zu erfiillen.

Ferner ist einzurdumen, dass auch bei diesem Verfahren die generellen Probleme der Sprachver-
standnisdiagnostik (vgl. Kapitel 4.4) nicht beseitigt sind. Da die theoretische Position der rein
linguistischen Dekodierung vorgenommen wurde, kann auch dieses Verfahren keine Aussage
iiber das Sprachverstehen im Alltag, bei dem der Kontext einen entscheidenden Einfluss ein-
nimmt, treffen. Die Nachteile halbstandardisierter, nicht-normierter Verfahren (vgl. Kapitel 4.1)

bleiben bestehen.

Die besondere Stirke des Verfahrens sollte vor allem die Ableitung qualitativer Aussagen sein.
Die ersten Erfahrungen zeigten, dass dies in Kombination der Ergebnisse aus dem SETK-2 bei
den drei Kindern moglich war. Fiir eine gesicherte Diagnosestellung miisste das Verfahren aber
auch in diesem Punkt unbedingt {iberarbeitet werden. Die Ablenker miissten nach strengeren
linguistischen Kriterien korrigiert werden, z.B. durch semantisch ferne und nahe Ablenker, pho-
nologische Ablenker und thematische Ablenker und schlieSlich miissten die Items einer Itemana-
lyse unterzogen werden. Problematisch gestaltet sich zudem, dass qualitative Aussagen iiber
bestimmte linguistische Strukturen immer nur getroffen werden konnen, wenn die jeweilige
Struktur mehrmals abgefragt wird. Da das Kriterium der Okonomie in der zeitlichen Durchfiih-
rung durch die eingeschrinkte Aufmerksamkeitsleistung zweijdhriger Kinder einen nicht zu un-
terschitzenden Stellenwert einnimmt, tritt an dieser Stelle ein Dilemma auf. Es bleibt offen, wie

dies auch in der Uberarbeitung des Verfahrens zu bewerkstelligen ist.

Zu beachten ist auch das Problem, dass im deutschsprachigen Raum kaum Daten zum frithen
Sprachverstehen vorliegen (vgl. Kapitel 2.5). Die entwickelten Aufgaben waren daher an den
wenigen existierenden Daten orientiert. Diesem Mangel konnte dadurch abgeholfen werden, dass

das Verfahren an einer grof3eren Stichprobe durchgefiihrt wird.
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9 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend hatte die vorliegende Arbeit zum Ziel, zwei Moglichkeiten der frithen Sprach-
verstandnisdiagnostik zu erproben. Aus den Ergebnissen der deskriptiven Analysen tritt deutlich
hervor, dass der Testwert des SETK-2 nicht ausreicht, um eine aussagekriftige, detaillierte Di-
agnosestellung der Sprachverstehensfahigkeiten eines zweijdhrigen Late Talker-Kindes vorneh-
men zu konnen. Eine Kombination von Verfahren erscheint fiir eine moglichst valide und um-

fangreiche Diagnosestellung am sinnvollsten.

Die erste Untersuchung iiber eine videogestiitzte Verhaltensbeobachtung verdeutlichte den Stel-
lenwert der Kontextfaktoren, die den Sprachverstehensprozess eines zweijdhrigen Kindes mal-
geblich beeinflussen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen durch einen Vergleich von
Kindern, deren Leistungen im Untertest I ,,Verstehen Worter des SETK-2 im unteren Normbe-
reich (SVUN) lagen, mit Kindern oberhalb des Normbereichs (SVON) darauf schlieBen, dass
Sprachverstandnisauffilligkeiten in einer Interaktionsbeobachtung durch auffdillige Reaktionen
tendenziell erfassbar sind. Bei einigen untersuchten Beobachtungskategorien, wie den durch-
schnittlich haufigeren Ja-Antworten als auffdllige Reaktionen, konnten Unterschiede zwischen
den Gruppen festgemacht werden. Ob eine therapeutische Intervention angezeigt ist, kann erst
festgestellt werden, wenn klar ist, ob das Kind Sprachverstehensprobleme in einer Alltagsinter-
aktion aufweist. Daher ist eine Interaktionsbeobachtung zur Ergdnzung der standardisierten Di-
agnostik in jedem Fall fiir eine umfassende, qualitative Sprachverstdndnisdiagnostik in diesem

Altersbereich indiziert.

Auch durch die zweite Untersuchung konnte der Stellenwert der Methodenkombination in der
frithen Sprachverstindnisdiagnostik hervorgehoben werden. Durch eine Erprobung an drei Kin-
dern konnte gezeigt werden, dass ein geeignetes Verfahren zur Objektmanipulation fiir Klein-
kinder entwickelt wurde, das die qualitative Diagnostik erweitert. Die Ergebnisse lassen auf eine
tendenzielle Vergleichbarkeit der Leistungen mit denen im Untertest II ,,Verstehen Sitze* des
SETK-2 schlieBen. Es wire wiinschenswert, das Verfahren in zukiinftigen Forschungsprojekten

weiterzuentwickeln und an einer groBBeren Stichprobe zu erproben.

Welche konkreten Therapieziele aus den vorgestellten Verfahren der zwei Untersuchungen abge-
leitet werden konnen, wurde in dieser Arbeit nicht thematisiert. Da dies aber fiir die praktische

Anwendung unumgénglich ist, sollten sich weitere Untersuchungen damit beschéftigen.



124

Die hier vorliegenden Ergebnisse und deren Interpretation und Diskussion unterstreichen die
Bedeutsamkeit zusitzlicher Diagnostikmethoden und -verfahren zum standardisierten Test, die
als Ausweichmoglichkeit eingesetzt werden konnen und/oder einer umfangreichen qualitativen
Diagnostik dienen. Die Aufmerksamkeit und Motivation eines zweijdhrigen Kindes spielt zwei-
felsohne eine beeinflussende Rolle im Sprachverstehensprozess. Dies wurde durch qualitative
Einzelfallanalysen herausgestellt. Die Komplexitit der friithen Sprachverstindnisdiagnostik wur-

de besonders deutlich.

Im Riickblick auf die in der Einleitung vorgestellte Abbildung 1 kénnen die Erkenntnisse dieser
Arbeit das Schaubild bestétigen. Die zentrale Stellung der Diagnostik fiir die Pravention sowie
die Wichtigkeit des Einbezugs des Kontexts und des hochindividualisierten Vorgehens wurden

demonstriert.

Es ist zu hoffen, dass diese Arbeit die Sensibilitidt auf Auffalligkeiten im Sprachverstehen von
spit sprechenden Kindern erhohen konnte und dass bedeutsame Denkanstéfe fiir weitere For-
schung in dem Bereich der frithen Sprachverstdndnisdiagnostik hervorgebracht werden konnten.
Die hier untersuchten Moglichkeiten verdienen es, nach dieser ersten Erprobung an ausgewahl-
ten Kindern einer detaillierteren Betrachtung unterzogen zu werden. Das iibergeordnete Ziel, die
spit sprechenden Kinder in ihren Entwicklungsmoglichkeiten zu unterstiitzen, darf dabei nicht

aus den Augen verloren werden.
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Anhang

Anhang A: Erganzungen zu den Methoden

Anhang A 1: Untersuchung 1 und 2: SETK-2 Untertests I (Verstehen Worter) und II (Verstehen

Sitze) - Protokollbogen

Hannelore Grimm, SETK-2

Untertest 1 — Verstehen |: Worter

Instruktion:
JHier habe ich Dir Bilder mitgebracht. Wir machen das so: Ich sage Dir jetzt

etwas, und Du zeigst mir immer das richtige Bild dazu. Es ist immer nur ein Bild
richtig. Das probieren wir jetzt mal aus.

Zeige mir den Hasen.”

Aufgaben:
1. Durchlauf: 2. Durchlauf:

Bildkarte 1 (Ubungskarte)
— Hase Bildkarte 1 — Kuh
Bildkarte 2 — Mohre

Bildkarte 3 —~Messer - H

Bildkarte 2 — Kase
Bildkarte 3 — Schere

Bildkarte 4 — Stift Bildkarte 4 — Schrank

Bildkarte 5 — Mund Bildkarte 5 — Nase

Summe:

Untertest 2 — Verstehen Il: Satze

Instruktion: -~ ,Zeige mir das Bild.....*

Aufgaben:

Bildkarte 1 — Der Hund lauft. R F

Bildkarte 2 ~ Die Kinder sitzen unter dem Tisch. R F

Bildkarte 3 — Das Madchen schreibt. R F

Bildkarte 4 — Der Hund tragt den Schuh. R F

Bildkarte 5 — Die Katze sitzt. : R F

Bildkarte 6 — Der Stiftist in der Tasse. R F

Bildkarte 7 — Der Mann sitzt nicht. R F
1

Bildkarte 8 — Der Vogel sitzt im Baum. i‘ ﬂ

Summe:
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Anhang A 2: Untersuchung 1: Aufbau und Material des Kochsettings der Eltern-Kind-Inter-

aktion

Abbildung 30: Kochsetting (eigene Fotographie)
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Anhang A 3: Untersuchung 1: Kodierung

Zuweisung von Codes in abhédngiger Spur des Transkripts (%spv) nach folgender Hierarchie

1) AuBerungen der Mutter:

" $Aufford konkret
:verbal

:verbal+nonverb

" $Aufford Aufmerksamkeit
:verbal

:verbal+nonverb

" $Frage rhetorisch
:verbal

:verbal+nonverb

" $Frage Info
:einfach
:verbal
:verbal+nonverb
:offen
:verbal
:verbal+nonverb
:geschlossen
:verbal

:verbal+nonverb
" $eigene Reaktion

" $Sicherung_Dialog+Verstaendnis
:Explizitmachung
:Reaktionssicherung

:konkret

:inhaltsleer
2) Reaktionen des Kindes

" $Reaktion Kind Aufford konkret
:verbal

:unauffillig

:uneindeutig

:auffallig

:keine Reak



:abwartende Reak

:ibereilige Reak

:falsche Handlung

:Nachahmung
ja
‘nein
:sprachl_Antw
:verbal+nonverb
:unauffillig
:uneindeutig
:auffillig
:keine Reak
:abwartende Reak
:ibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
‘nein

:sprachl_Antw

" $Reaktion Kind Aufford Aufmerksamkeit

:verbal
:unauffillig
:uneindeutig
:auffillig
:keine Reak
:abwartende Reak
:ibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
‘nein
:sprachl_Antw
:verbal+nonverb
:unauffillig
:uneindeutig
:auffillig
:keine Reak
:abwartende Reak
:ibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
‘nein

:sprachl_Antw
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" $Reaktion Kind Frage rhetorisch
:verbal
:unauffillig
:uneindeutig
:auffillig
:keine Reak
:abwartende Reak
:ibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
‘nein
:sprachl_Antw
:verbal+nonverb
:unauffillig
:uneindeutig
:auffillig
:keine Reak
:abwartende Reak
:ibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
‘nein

:sprachl_Antw

" $Reaktion Kind Frage Info
:einfach
:verbal
:unauftillig
:uneindeutig
:auffallig
:keine Reak
:abwartende Reak
:iibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
Jja
nein
:sprachl Antw
:verbal+nonverb
:unauftillig
:uneindeutig
:auffallig
:keine Reak

:abwartende Reak
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:iibereilige_Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
ja
nein
:sprachl Antw
:offen
:verbal
:unauffillig
:uneindeutig
:auffallig
:keine Reak
:abwartende_Reak
:iibereilige_Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
Jja
nein
:sprachl Antw
:verbal+nonverb
:unauffillig
:uneindeutig
:auffallig
:keine Reak
:abwartende_Reak
:iibereilige_Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
Jja
nein
:sprachl Antw
:geschlossen
:verbal
:unauffillig
:uneindeutig
:auffallig
:keine Reak
:abwartende_Reak
:iibereilige_Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung
Jja
nein
:sprachl Antw
:verbal+nonverb

:unauffillig
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:uneindeutig
:auffallig

:keine Reak
:abwartende Reak
:iibereilige Reak
:falsche Handlung
:Nachahmung

Jja

nein

:sprachl Antw
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Anhang A 4: Untersuchung 1: Transkript, aus dem im Text zitiert wurde:

GCH:

@Begin

(@Languages: de

@Participants: CHI GCH Child, MOT Mother
@Date: 29-OCT-2007

@Age of CHI: 2;2.

@Situation: freies Spiel zwischen Mutter und Kind
@Activities: Spielkiiche mit Koch- und Essgeschirr, Spielessen
@Coder: Alisa Wiesenberger

@Time Duration: 04:01-12:00

@Dependent: act, spv, com

@Time Start: 04:01

*MOT: schau mal [//] kuck mal was es sonst noch gibt.
%spv:  $Aufford konkret:verbal+nonverb

%act:  blickt ins Regal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:unauffillig
Y%act: dreht sich um

*MOT: des@d [: das] da [=! ZG] unten is(t)?

%spv:  $Frage Info:offen:verbal

*CHI:  (ei)ne Gurke.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:unauffillig
%act: greift ins Regal und nimmt sich eine Gurke

*MOT: hast (ei)ne Gurke gefunden?

%spv:  $Frage rhetorisch:verbal

*CHI:  Gurke da.

%spv:  $Reaktion Kind Frage rhetorisch:verbal:unauffillig
%act: dreht sich um und zeigt der Mutter die Gurke und betrachtet die Gurke
*MOT: <wieviel sind noch da> [?]?

%spv:  $Frage Info:offen:verbal

*CHI:  eine Gurke.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:unauffillig
%act:  legt Gurke neben dem Topf auf den Tisch

*MOT: sonst noch was?

%spv:  $Frage Info:offen:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:unauffillig
%act:  holt noch eine Gurke aus dem Regal

*CHI: hm@fp.

%act: legt die Gurke in den Topf, passt nicht hinein, holt sie wieder raus
*CHI:  xxx.

%act:  legt die Deckel auf die Topfe

*MOT: vielleicht find(e)st Odu da unten noch was?

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig
%act: geht auf das Regal zu und schaut sich um

*CHI:  Apfe(l).

*CHI:  a@d [: eine] bein@b.

*MOT: (ei)ne Birne?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*MOT:  zeig (e)s mal!

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Explizitmachung
*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig
Yoact: dreht sich um und betrachtet dabei die Tomate
*MOT: des@d [: das] # is(t) (ei)ne Tomate.

*CHI:  Tomate.

%act: legt Tomate auf den Herd ab.

*CHI: 0.

%act: spielt mit den Topfdeckeln

*MOT: oder (ei)ne Paprika xxx.

*MOT: Tomate oder Paprika?

%com: nimmt Tomate in die Hand und {iberlegt, ob es nicht doch eine Paprika
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*MOT: sieht nach (ei)ner Tomate aus.

%act: legt Tomate wieder auf dem Spielhocker ab.

*CHI:  xxx?

%com: fragende Intonation

%act:  nimmt einen Topf und zeigt auf Schrank

*MOT:  xxx.

%act:  riickt ndher zum Kind und Schrank.

*MOT: was ist in der Schublade drinnen?

%spv:  $Frage Info:offen:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:auffdllig:keine Reak

%com: zdgert, schaut ins Regal, liberlegt, wirkt unsicher, geht auf Frage
der Mutter nicht ein.

@Comment: Kind will zum Bruder gehen. Mutter lenkt seine
Aufmerksamkeit zuriick auf das Spiel.

*MOT: kuck mal hier is(t) unser Tisch.

%spv:  $Aufford Aufmerksamkeit:verbal+nonverb

%act: klopft auf das Kissen am Boden

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford Aufmerksamkeit:verbal+nonverb:unauffallig

%act:  dreht sich um und kommt zuriick zum Tisch und stellt Topf ab.

*MOT: scho(n) fertig gekocht?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI:  de(s) auch.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig

%act: zeigt auf den anderen Topf, geht auf ihn zu und nimmt den Deckel vom
Topf.

*MOT: auch schon?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHIL:  xx.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:uneindeutig

Y%act: holt Holzwiirstchen aus dem Topf, schaut es sich an und legt es
wieder zuriick.

*MOT: des@d [: das] Wiirschtl@d [: Wiirstchen] is(t) auch schon fertig?

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

*MOT: jetzt kuckma@d [: guck mal] ob irgendwo Teller sind und
Besteck.

%spv:  $eigene Reaktion $Aufford konkret:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:auffillig:keine_Reak

%com: reagiert nicht auf die AuBerung der Mutter.

*MOT: musst mal kucken.

%spv:  $Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

*MOT: kuck mal da!

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

%act: zeigt auf die Schubldden.

*MOT: da hast Odu noch nicht alles durchgeguckt, die Schubladen und
SO.

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:auffillig:keine Reak

%act: geht in die andere Richtung und stellt den Topf auf dem Tisch ab.

*CHI:  hm@i Teller.

%act:  dreht sich wieder um und geht in Richtung Schubldden.

@Time Start: 06:01

@Comment: groBer Bruder murmelt im Hintergrund und Mutter lacht ihm zu.

*MOT: kuck ma(l) ob da irgendwas is(t).

sein kénnte

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

Y%act: zeigt auf den Schrank, die Schubladen

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:unauffillig

%act: geht zum Schrank um in Schublade zu schauen.

*MOT: ob da Teller in den Schubladen sind oder # was anderes.

%spv:  $Aufford konkret:verbal

@Comment: grofler Bruder spricht im Hintergrund mit seinem
Spielzeug

*CHI:  xx auf.
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%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

%act:  macht Schublade auf und schaut was darin ist.

*MOT: ich seh da so Servietten.

*MOT: was ist da?

%spv:  $Frage Info:einfach:verbal

*CHI:  des@d [: das] is(t) +...

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:einfach:verbal:uneindeutig

@Comment: Bruder hustet im Hintergrund.

*MOT: was ist das?

%spv:  $Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

*CHI:  xxx.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:einfach:verbal:uneindeutig

*MOT: ja hol mal her.

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*MOT: wie wollnwa@d [: wollen wir] das sonst essen?

%spv:  $Frage rhetorisch:verbal

*MOT: www.

%exp:  Reaktion auf AuBerung des Bruders.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage rhetorisch:verbal:unauffillig
$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

%act:  holt Plastikmesser aus Schrank und geht damit zum
Tisch.

*MOT: jaund Teller?

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*MOT: hast du schon geschaut ob irgendwo Teller sind?

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Explizitmachung

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:auffillig:keine_Reak

%com: Kind reagiert nicht auf AuBerung der Mutter, sondern spielt weiter
mit Messer und Topf.

*CHI:  xxx Messer.

*MOT: mhm@i des ist toll.

*CHI: 0.

%act: Kind geht wieder zum Schrank und 6ffnet oberste Schublade. ldsst
sie offen und schaut auch in der drunter nach weiterem
Spielzeug.

*MOT: kuck mal was ist des@d [: das]?

%spv:  $Frage Info:einfach:verbal+nonverb

Yoact: deutet auf oberste Schublade.

*MOT: sind des@d [: das] Schiirzen?

%spv:  $eigene Reaktion $Frage Info:geschlossen:verbal

*MOT: zieh mal raus.

%spv:  $eigene Reaktion $Aufford konkret:verbal

*MOT: zeig mir mal was des@d [: das] ist.

%spv:  $Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

%act: zieht Schiirze aus der obersten Schublade und schaut sie sich an.

*MOT: woa@i schau mal des@d [: das] is(t) ne Kinderschiirze.

%act: hilft Sohn die Schiirze ganz auseinander zu falten.

*CHI:  jaxx.

%act:  zieht sie etwas von der Mutter weg und mochte sie weglegen.

*MOT:  kuck ma(l).

*MOT: so wie die Mimi immer.

*CHI:  ja Mimi.

Yoact: schaut Schiirze nochmal kurz an.

*MOT: kannst dich erinnern?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI:  ja Mimi.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:auffillig:ja

*CHI: 0.

%act: zieht Schiirze weg und mochte sie zuriick in die Schublade tun.

*MOT: soll ma@d [: wir] wieder reinmachen?

%spv:  $Frage rhetorisch:verbal

*MOT: aufrdumen?

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Explizitmachung

*CHI:  ja aufrdu(men).
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%spv:
*CHI:
*CHI:
%spv:
%act:
*MOT:
%spv:
*CHI:
%spv:
%act:

*CHI:
%act:
*MOT:
%spv:
*CHI:
%spv:
%act:

*MOT:
%act:

*MOT:
*MOT:

%spv:
*CHI:
%spv:
Yoact:
*MOT:
%spv:
*MOT:
%spv:
*MOT:
%spv:
*MOT:

$Reaktion Kind Frage rhetorisch:verbal:auffallig:Nachahmung
die da.

de [: die] aufrdumen.

$Reaktion Kind Frage rhetorisch:verbal:unauffillig

deutet auf offene Schublade.

ich leg (e)s dir zusammen und dann tust Odu es wieder rein.
$Aufford konkret:verbal

0.

$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

nimmt Mutter die Schiirze ab, stopft sie in die Schublade und
versucht die Schublade zu schlieen.

mami.

wendet sich hilfesuchend an seine Mutter.

probier (e)s nochmal.

$Aufford konkret:verbal

0.

$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig
versucht erneut die Schiirze in der Schublade unterzubringen und
Schublade zu schlieflen.

und jetzt # zuschieben.

hilft ihrem Sohn beim Zuschieben der Schublade.

kuck mal.

die haste@d [: hast du] noch [//] die anderen Schubladen haste@d
[: hast du] noch gar nich(t) aufgemacht.

$Aufford konkret:verbal

0.

$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

macht iibrige Schubladen auf und schaut nach was drin ist.
die [///] # was ist da drin?

$Frage Info:offen:verbal

zeig mal.
$Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Explizitmachung
Kochloffel.

$eigene Reaktion

# kuck mal da hatt(e)st Odu deine Wiirschtel@d

[: Wiirstchen] umriihren konnen.

@Time Start: 08:01

*MOT:
%spv:
*CHI:
%spv:
%act:

*CHI:
%act:
*MOT:
%spv:
*CHI:
%spv:
%act:
*MOT:
*CHI:
%act:
*MOT:
%spv:
%act:
*CHI:
%spv:
%com:
%act:
*MOT:
%spv:
%act:
*MOT:

%spv:
*CHI:
%spv:

und da?

$Frage Info:einfach:verbal

XX.

$Reaktion Kind Frage Info:einfach:verbal:uneindeutig

zieht ganze Schublade aus dem Regal, stellt sie auf den Boden und
offnet neue Schublade.

esse@b.

holt Becher aus der Schublade.

(ei)n Becher?

$Frage Info:geschlossen:verbal

Becher, ja.

$Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:auffdllig:Nachahmung
schiebt Schublade wieder zu.

die ham@d [: haben] sogar (ei)ne kleine Kanne.

XX.

mochte den Schubladen wieder zuriick in den Schrank schieben.
musst du des@d [: das] ganz riiberschieben.

$Aufford konkret:verbal+nonverb

deutet auf Schublade im Regal.

hm@i.

$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:auffillig:keine Reak
fragende Intonation

schaut ins Regal.

musst du des@d [: das] erstmal ganz riiberschieben.
$Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret
deutet erneut auf die Schublade im Regal.

die eine Schublade musst du ganz riiberschieben und dann kannst du
die reintun.
$Sicherung_Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

hm@i.

$Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:auffillig:abwartende Reak
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%com: fragende Intonation

%act:  wendet sich fragend der Mutter zu.

*MOT:  kuck mal.

*MOT: schau mal.

%act:  beugt sich zum Regal vor und hilft ihrem Sohn.

*MOT: erst die hier ganz riiberschieben.

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Reaktionssicherung:konkret

%act: schiebt Schublade ganz riiber.

*MOT: und jetzt kannst Odu es probieren.

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*CHIL:  xx.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:unauffillig

%act:  schiebt Schublade ins Regal.

*MOT: und jetzt kuck noch in die.

%spv:  $Aufford konkret:verbal+nonverb

Yoact: Mutter deutet auf eine Schublade.

*MOT: die ham@d [: haben] wir noch gar nich(t) angeschaut.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:unauffillig

Yoact: Kind 6ffnet neue Schublade und schaut hinein.

*CHI:  hm@i# Eier?

*CHI:  Eier.

Yoact: holt etwas aus der Schublade.

*MOT: Eierbecher sind des?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI:  hm@i # b(l)aue .

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig

%act: Kind nimmt griinen Eierbecher heraus, schaut ihn sich an und streckt
ihn etwas in Richtung seiner Mutter.

*MOT: ne [: nein] is(t) kein blauer.

*MOT: # des@d [: das] is(t) (ei)n griiner Eierbecher.

*MOT: und was is(t) sonst noch?

%spv:  $Frage Info:einfach:verbal

*CHI:  dot [: rot].

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:einfach:verbal:uneindeutig

%act: zeigt den gelben Eierbecher seiner Mutter.

*MOT: wo is(t) der rote Eierbecher?

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:aufféllig:falsche Handlung

%act:  streckt den gelben Eierbecher seiner Mutter entgegen.

*MOT: des ist der gelbe Eierbecher.

*CHI:  (ei)ne teller.

%act:  fasst in den Schrank und holt einen Stapel Teller heraus.

*MOT: mhm@i.

*CHI: 0.

%com: stellt Tellerstapel auf dem Boden ab und nimmt drei Teller um sie
auf den Herd zu stellen.

*CHI:  xxx.

%act: stellt gelben Teller auf den Herd und schaut zu Bruder.

@Time Start: 09:19

*MOT: www.

%exp:  Gespriach zwischen grolem Bruder und Mutter.

@Time Start: 10:00

@Situation: Kind spielt mit der Kanne, gief3t etwas in die Topfe.

*MOT: <was machst (den)n rein> [///] was machst du mit der Kanne rein?

%spv:  $Frage Info:offen:verbal

*CHI: hm@fp xxx.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:offen:verbal:uneindeutig

%act: gieBt mit der Spielzeugkanne etwas in den gro3en Topf.

*MOT: Wasser rein?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI:  ja Wasser.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:aufféllig:Nachahmung

%act:  greift in den Topf.

%com: schaut zu grolem Bruder und steht auf. Stolpert riickwirts auf den

*CHI:

Schof} der Mutter. Steht wieder auf.
XXX.
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%act:  lauft mit der Kanne in der Hand zum grofen Bruder.

@Comment: Bruder gibt Gerdusche die zu seinem Spiel gehoren von sich.
der kleine Bruder mochte seinen Bruder ins Spielgeschehen
einbinden.

*MOT: kommst du wieder?

%spv:  $Aufford Aufmerksamkeit:verbal

%act: lacht ihren kleinen Sohn an, als er ihr wieder die Aufmerksamkeit
schenkt.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford Aufmerksamkeit:verbal:unauffillig

%act: lauft mit der Kanne in der Hand zuriick zur Mutter, zum
urspriinglichen Spielort.

*MOT: kannst jetzt noch Eier essen?

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*CHI: ja.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:auffillig:ja

%act:  steht mit der Kanne in der Hand vor dem Schrank und {iberlegt.

*MOT: dann musst ma(l) kucken wo die Eier sind.

%spv:  $Aufford konkret:verbal

%act: Kopfbewegung in Richtung Regal.

%com: Sohn bemerkt das aber eher nicht.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:auffillig:keine Reak

%act:  wendet sich und seine Aufmerksamkeit vom Schrank weg zum Regal.

@Comment: groBer Bruder macht lautes Gerdusch im Hintergrund. Lenkt
Aufmerksamkeit des kleinen Bruders auf sich, sodass er sich vom
Regal abwendet und zum Bruder schaut.

*CHI:  des.

%act: zeigt in Richtung des groen Bruders.

*MOT: www.

%exp:  bittet den groBen Bruder ruhig zu sein. .

%com: wendet sich dann wieder CHI zu.

*CHI: 0.

%com: wendet sich dem Regal zu und greift nach etwas.

*CHI:  xxx auf.

%act:  streckt der Mutter eine Plastikdose aus dem Regal entgegen.

*MOT: mach ich dir auf.

%com: greift nicht nach der Dose, sondern wartet ab was der Sohn macht.

*MOT: mach (e)s mal auf.

%spv:  $Aufford konkret:verbal

*MOT: probier mal.

%spv:  $Sicherung Dialog+Verstaendnis:Explizitmachung

*CHI:  xxx.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal:unauffillig

%act: dreht am Deckel und versucht die Dose zu 6ffnen, schafft es nicht
und gibt sie der Mutter.

*CHI:  mama auf[?].

*MOT: soll ich dir die Dose aufmachen?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig

%act:  hustet und nickt ansatzweise wahrend er sich wieder dem Regal
zuwendet.

*CHI:  xx au(ch).

%act:  greift nach weiterer Dose im Regal.

*MOT: die auch?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*CHI:  ja.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:geschlossen:verbal:unauffillig

%act:  holt zweite Dose aus dem Regal und wendet sich gleichzeitig schon
wieder der Mutter zu.

*MOT: willst auch noch Nudeln kochen?

%spv:  $Frage Info:geschlossen:verbal

*MOT: kuck mal jetzt is(t) se@d [: sie] auf.

%spv:  $eigene Reaktion

%act: zeigt Sohn die offene Dose und stellt sie auf den Boden.

@Situation: Junge setzt sich mit zweiter Dose in der Hand auf den

Boden. Mutter beugt sich vor. Zwischen den beiden steht die
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Nudeldose am Boden.

*MOT: schau [/] schau mal.

%spv:  $Aufford Aufmerksamkeit:verbal

*MOT: # das sind Schmetterlingsnudeln.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford Aufmerksamkeit:verbal:aufféllig:keine Reak

%com: schaut etwas anderes an

*MOT: und was sind das?

%spv:  $Frage Info:einfach:verbal

%act: schaut auf Dose in der Hand des Kindes.

*CHI:  e@b Nudeln.

%spv:  $Reaktion Kind Frage Info:einfach:verbal:unauffillig

Y%act: macht Dose auf, schaut hinein und holt einzelne Nudel heraus.

*MOT: xx Nudeln.

*CHI: 0.

%act: legt eine Nudel heraus und greift nach etwas anderem. steht auf
und verschiittet dabei die Nudeln aus der Dose die er in der Hand
hélt.

*CHI:  oh@i.

%act: hebt einzelne Nudeln auf.

*MOT: sind se@d [: sie] dir rausgeflogen?

%spv:  $Frage rhetorisch:verbal

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Frage rhetorisch:verbal:auffillig:keine_Reak

%com: reagiert nicht auf die Frage der Mutter, sammelt weiter Nudeln ein.

*MOT: schau mal, da liegt noch eine.

%spv:  $Aufford konkret:verbal+nonverb

%act: zeigt auf eine Nudel am Boden.

*CHI: 0.

%spv:  $Reaktion Kind Aufford konkret:verbal+nonverb:unauffillig

%act:  nimmt die Nudel und legt sie zu den anderen.

@End
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Anhang A 5: Untersuchung 1: Berechnung der Interraterreliabilitét

Berechnet mit Kohens Kappa (k) nach Bortz & Doring (2002):

_ Po — Pe
1 - P(:
1 .
Pe = N2 th h;
* 1i=1
_ Zf—1 h*ii
Po N

Kreuztabellen fiir die berechneten Beobachtungskriterien®’:

Legende fiir die Kreuztabellen:
Achsen: x-Achse: Rater A (Alisa Wiesenberger)
y-Achse: Rater B (Corinne Weyda)
je Achse Spalten bzw. Zeilen: l: trifft zu
2: trifft nicht zu

1) Einsatz von Dialog- und Verstindnissicherungsstrategien der Miitter

1 2
1 43 21 64
2 12 188 200
55 209 264

2) FEinsatz nonverbaler Mittel der Miitter

1 2
1 130 10 140
2 5 47 52
135 57 192

37 die Ubereinstimmung wurde pro Kriterium fiir sechs Probanden insgesamt (entspricht 46 % der Stichprobe) be-
rechnet, wobei aus jeder Gruppe (SVUN und SVON) drei Probanden stammten



3) Auffdllige Reaktionen der Kinder

1 2
1 38 4 42
2 54 102 156
92 106 198

4) Unauffillige Reaktionen der Kinder

1 2
1 78 34 112
2 5 82 87
83 116 199

S) Auffillige Reaktionen als falsche sprachliche Antworten der Kinder

1 2
1 1 2 3
2 5 193 198
6 195 201

6) Auffdllige Reaktionen als Ja-Antworten der Kinder

1 2
1 4 0 4
2 23 173 196
27 173 200

7) Auffdillige Reaktionen als Nein-Antworten der Kinder

1 2
1 2 0 2
2 8 192 200

10 192 202
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Anhang A 6: Untersuchung 1: Ergénzung zur Stichprobenbeschreibung

Tabelle 32: Angaben der Miitter zu soziodemographischen Merkmalen

Verheiratet 83,3% (5) 100% (7)
Allein erziehend 16,7% (1) -
Hauptschule 16,7% (1) -
Realschule 50,0% (3) -
Gymnasium 33,3% (2) 100% (7)
Hauptschule 33,3% (2) -
Realschule 16,7% (1) -
Gymnasium 50,0% (3) 100% (7)
Lehre 66,7% 84)
Berufsfachschule/Meister 16,7% (1) 28,6% (2)
Universitét/Fachhochschule 16,7% (1) 71,4% (5)
Lehre - -
Berufsfachschule/Meister 50,0% (3) -
Universitit/Fachhochschule 50,0% (3) 100% (7)
Erstes Kind ohne Geschwister 50,0% (3) 14,3% (1)
Zweites Kind mit einem élterem
Geschwister 33,3% (2) 42,9% (3)
Drittes Kind mit zwei dlteren Ge-
schwistern - 28,6% (2)
Zuhause 33,3% (2) 14,3% (1)
Krippe 33,3% (2) 28,6% (2)
Tagesmutter - 28,6% (2)
Spielgruppe ohne Mutter 16,7% (1) 14,3% (1)

Tabelle 33: Angaben der Miitter zur frithkindlichen Entwicklung ihrer Kinder

Ja - 28,6% (2)
Nein 100% (6) 71,4% (5)
Keine Angabe -

38.-40. SSW 83,3% (5) 85,7% (6)
Vor Vollendung der 37. | 16,7% (1) 14,3% (1)
SSW

Keine Angabe - -

Ja - 57,1% (4)
Nein 100% (6) 42,9% (3)
Keine Angabe - -

Ja 83,3% (5) 100% (7)
Nein 16,7% (1) -

Keine Angabe - -

Ja 33,3% (2) 28,6% (2)
Nein 66,7% (4) 71,4% (5)
Keine Angabe - -

Ja 16,7% (1) 14,3% (1)
Nein 83,3% (5) 71,4% (5)
Keine Angabe - 14,3% (1)
Ja - 14,3% (1)
Nein 100% (6) 85,7% (6)
Keine Angabe - -
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Tabelle 34: Vergleich der Gruppen in den Untertests zur MFED (Kohler & Egelkraut, 1984) durch Angabe
des jeweiligen Entwicklungsalters

Tabelle 35: Angaben der Miitter zur Sprachentwicklung ihrer Kinder

Ja 33,3% (2) 42,9% (3)

Ja, wenig 33,3% (2) 42,9% (3)

Nein

Keine Angabe 33,3% (2) 14,3% (1)

Ja 33,3% (2) 28,6% (2)

Ja, wenig 16,7% (1) 42,9% (3)

Nein 16,7% (1)

Keine Angabe 33,3% (2) 28,6% (2)

Ja, mehrfach 16,7% (1) 28,6% (2)

Ja, einmal 59,0% (3) 42,9% (3)

Nein 16,7% (1)

Keine Angabe 16,7% (1) 28,6% (2)

Ja, unauffalliger 83,3% (5) 42,9% (3)

Befund

Ja, auffilliger Befund

Nein

Keine Angabe 42,9% (3)
16,7% (1) 14,3% (1)

Ja 100% (6) 71,4% (5)

Nein

Keine Angabe 28,6% (2)

Ja 33,3% (2) 57,1% (4)

Nein 33,3% (2) 28,6% (2)

Keine Angabe 33,3% (2) 14,3% (1)
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Tabelle 36: Vergleich der Gruppen nach dem Beginn der Produktion ihrer ersten Wortern laut Angabe der
Miitter
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Anhang A 7: Untersuchung 2: Anschreiben zur Kontaktaufnahme mit den Eltern

LUDWIG- ‘\ Al
Q -\

MAXIMILIANS-
UNIVERSITAT
MUNCHEN

Alisa Wiesenberger
Franziskanerstralle 45

81669 Minchen

Mobil: 0176/60000755
089/21961166

E-Mail: Alisa.Wiesenberger@web.de

Interessierte Eltern in Minchen

Minchen, den 03.05.2011

Kostenlose Erfassung des Sprachentwicklungsstandes ihres zweijahrigen Kindes
- Forschungsprojekt Sprachverstandnis bei zweijahrigen, einsprachig deutschen
Kindern (zum Untersuchungszeitpunkt 24-26 Monate alt) -

Sehr geehrte Eltern,

im Rahmen meiner Masterarbeit im Studiengang Sprachtherapie an der Ludwig-Maximilians-
Universitat in Minchen werde ich das Sprachverstandnis zweijahriger Kinder genauer untersu-
chen. Die Arbeit wird von Daniela Kiening (akademische Sprachtherapeutin) betreut. Fir die
Datenerhebung suche ich Eltern zweijahriger Kinder, die Interesse haben, an dem Projekt teil-
zunehmen.

Das Verstehen von Sprache spielt eine zentrale Rolle in der Gesamtentwicklung des Kindes, da
es die Grundlage der Entwicklung des aktiven Sprachgebrauches darstellt und auRerdem eng
an die Entwicklung von kognitiven Fahigkeiten gebunden ist.

Das Sprachverstandnis bei kleinen Kindern ist schwierig zu Gberprifen, weil es nicht direkt be-
obachtbar ist. Es gibt zwar Tests, diese sind aber aufgrund ihres Formats bei kleinen Kindern
nicht immer durchfiihrbar.

Das Ziel meiner Studie ist daher die Erprobung von Aufgaben zur Uberpriifung von Sprachver-
stédndnisleistungen speziell fur zweijahrige Kinder.

Die Teilnahme an der Untersuchung besteht aus einem ca. 40-mindtigen Unter-
suchungstermin, der in den Raumen der Ludwig-Maximilians-Universitat in Miinchen stattfindet.
Zunachst wird eine kurze Mutter-Kind-Spielsituation aufgenommen. Daraufhin soll das Kind
Aufgaben durchflihren wie auf Bilder zeigen oder mit Spielsachen Anweisungen verfolgen. Bei
der Auswahl der Aufgaben wurde darauf geachtet, dass sie kindgerecht sind und den Kindern
Spal bereiten. Sollte es aber fir das Kind zu viel werden, wird die Untersuchung selbstver-
standlich frihzeitig abgebrochen.

Die Kinder sollen zum Untersuchungstermin zwischen 24 und 26 Monate alt sein und mut-
tersprachlich deutsch. Natirlich werde ich Sie Uber alle Ergebnisse der Untersuchung schrift-
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lich informieren. Es besteht zudem die Mdglichkeit einer Beratung zum allgemeinen Sprachent-
wicklungsstand des Kindes — also seinen produktiven und rezeptiven Fahigkeiten im Vergleich
zu anderen Kindern dieses Alters.

Es wirde mich sehr freuen, wenn Sie an der Untersuchung teilnehmen wirden und mir lhre
Teilnahme durch eine E-mail oder einen Anruf bestatigen wirden.
Fur weitere Fragen zu meinem Vorhaben stehe ich |hnen jederzeit gerne zur Verfliigung.

Mit freundlichen GrifRRen

Alisa Wiesenberger (akademische Sprachtherapeutin, BA)

Betreuung:
Daniela Kiening (Sprachheilpddagogin M.A./akademische Sprachtherapeutin, wissenschaftliche
Assistentin am Lehrstuhl fir Sprachheilpadagogik)

Prof. Dr. Manfred Grohnfeldt
Lehrstuhl fir Sprachheilpadagogik
Ludwig-Maximilians-Universitat
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Anhang A 8: Untersuchung 2: Elternfragebogen zur Erfassung soziodemografischer Angaben

und zur Entwicklung des Kindes

LUDWIG-
MAXIMILIANS-

LIVI U UNIVERSITAT
MUNCHEN

Alisa Wiesenberger (BA Sprachtherapeutin)
FranziskanerstralRe 45

81669 Miinchen

Mobil: 0176/60000755

089/21961166

E-Mail: Alisa.Wiesenberger@web.de

Lehrstuhl Sprachheilpadagogik
Prof. Dr. Grohnfeldt

Leopoldstr. 13, Zi. 3110-3112
80802 Miinchen:

Offentliche Verkehrsmittel

StadtBus 154, Haltestelle Giselastra3e
U-Bahn U3/U6, Haltestelle Giselastrale

Sehr geehrte Eltern,

vielen Dank fur die Teilnahme an meiner Untersuchung.

Es ware nett, wenn Sie noch die folgenden Fragen beantworten kénnten und den ausgefillten Bogen zu
unserem Termin mitnehmen kdnnten oder ihn mir per Post oder email zusenden kénnten.

Bei Unklarheiten kdnnen Sie sich gerne an mich wenden.

Vielen Dank!

Zutreffendes bitte ankreuzen (') sowie schriftlich ausfiillen

Heutiges Datum:

Wer hat den Fragebogen zur Sprachentwicklung (EFRA-2) ausgefillt?
Mutter () Vater () Eltern gemeinsam ()

Name des Kindes: Junge () Madchen ()
Geburtsdatum des Kindes:

Alter des Kindes in Monaten:

Muttersprache des Kindes:
Wohnort des Kindes:

Mutter:

Jahrgang:

Schulabschluss:

Hauptschule (3)

Realschule (4)

Abitur/Fachabitur (5)
Berufsausbildung:

Lehre 0.4. (2)
Berufsfachschule/Meister 0.a. (3)
Fachhochschule/ Hochschule (4)
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aktuell ausgeubte Tatigkeit:

Vater:

Schulabschluss:

Hauptschule (3)

Realschule (4)

Abitur/Fachabitur (5)
Berufsausbildung:

Lehre 0.4. (2)
Berufsfachschule/Meister 0.a. (3)
Fachhochschule/ Hochschule (4)

aktuell ausgeubte Tatigkeit:

Familienstand:
verheiratet (1) feste Lebensgemeinschaft (2) allein erziehende Mutter (3)

lhr Kind, das an der Untersuchung teilnimmt, ist ihr (1.) (2.) (3.) (4.) Kind?
Wie viele édltere Geschwister hat Ihr Kind? (1) (2) (3)
Wie viele jiingere Geschwister hat lhr Kind? (1) (2)

Besucht Ihr Kind eine Krippe (2), Tagesmutter (3), Spielgruppe (4)
Nein, nichts von all dem (1)

Wenn ja, an wie vielen Tagen pro Woche und fiir wie viele Stunden?

____Tage pro Woche flr Stunden

ALLGEMEINE ENTWICKLUNG IHRES KINDES:

1. Gab es Besonderheiten/Komplikationen wahrend der Schwangerschaft und/oder Entbindung?

Ja (1) Nein (2)
Wenn ja, welche?

2. Wurde Ihr Kind gestillt?
Ja (1) bis zum Lebensmonat Nein (2)

3.Bestehen oder bestanden bei lhrem Kind Aufféilligkeiten /Schwierigkeiten bei der
Nahrungsaufnahme (Stillen, Trinken, Kauen, Schlucken)?

Ja (1) Nein (2)
Wenn ja, welche?

4. Gab es bei lhrem Kind Auffalligkeiten bei den liblichen Vorsorgeuntersuchungen (U1 bis U7):
Ja (1) Nein (2)
Wenn ja, welche?

5. Bestehen oder bestanden bei lhrem Kind Erkrankungen im HNO-Bereich (z.B. Mittelohrentziin-
dungen)?

Ja (1) Nein (2)

Wenn ja, welche und wie oft?
6. Gibt oder gab es bei Ihrem Kind Auffalligkeiten im Horvermégen?
Ja (1) Nein (2) wurde noch nicht untersucht (3)

Wenn ja, welche?

7. Wann sprach ihr Kind erste Worte (keine Kindersprache wie ,,wauwau*, ,,ham®)?
Mit Monaten

8. Erhalt/erhielt Ihr Kind Therapien (z.B. Krankengymnastik, Ergotherapie)?
Ja (1) Nein (2)
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Wenn ja, welche?

Vielen herzlichen Dank fir Ihre Teilnahme.

Ich freue mich auf |hr kommen

Alisa Wiesenberger (B.A. Sprachtherapeutin)

M&chten Sie Uber die Untersuchungsergebnisse informiert werden?
Ja () Nein ()



Anhang A 9: Untersuchung 2: Ergdnzungen zur Stichprobenbeschreibung

Tabelle 37: soziodemographische Angaben der Miitter

Verheiratet
Allein erziehend 1

Hauptschule
Realschule 3
Gymnasium

Hauptschule
Realschule
Gymnasium

o =

Lehre 3
Berufsfachschule/Meister
Universitdt/Fachhochschule

Lehre
Berufsfachschule/Meister 1
Universitdt/Fachhochschule

Erstes Kind ohne Geschwister
Zweites Kind mit einem dlterem Ge- | 1
schwister

Zuhause 1
Grippe

Tagesmutter

Spielgruppe ohne Mutter 2

Tabelle 38: Angaben der Miitter zur frithkindlichen Entwicklung

Ja 2 (Plazentainfarkt,
Nein Blutungen)
1
Ja 2
Nein 1
Ja 0
Nein 3
Ja 2 (Herzgerdusch,
Nein Schlafstérung)
1
Ja 0
Nein 3
Ja 0
Nein 3
Ja 3
Nein 0
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Anhang B: Ergéinzungen zu den Ergebnissen

Anhang B 1:Untersuchung 1: Box-Plots, auf die im Text verwiesen wurde

prozentualer Anteil der Explizitmachungen als Dialog- und

Versténdnissicherungsstrategie der Miitter

,00

Explizitmachungen als Dialog- und Verstandnissicherungsstrategie

,407]

,30]

,20]

4
(<)

T T
SVUN SVON

Gruppe
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Abbildung 31: Anteil der Explizitmachungen als Dialog- und Verstindnissicherungsstrategie der Miitter™®
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prozentualer Anteil uneindeutiger Reaktionen der Kinder

uneindeutige Reaktionen der Kinder
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Abbildung 32: Anteil uneindeutiger Reaktionen der Kinder im Verhiltnis zu allen Reaktionen®’

prozentualer Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf
Aufforderungen der Miitter
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Abbildung 33: Anteil auffilliger Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen der Miitter*
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falsche Handlungen als auffallige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen
und Fragen der Miitter
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Abbildung 34: Anteil falscher Handlungen als auffdllige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter*'

keine Reaktionen als auffillige Reaktionen auf Aufforderungen und Fragen der
Mutter
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Abbildung 35: Anteil keiner Reaktionen als auffdillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und Fra-
gen der Miitter*?

418 = THE



167

Nachahmung als auffillige Reaktion der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter

,08-

Nachahmungen

,04-1

,02

Anteil der auffélligen Reaktionen der Kinder im Sinne von

Gruppe

Abbildung 36.: Anteil der Nachahmungen als auffdillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen und
Fragen der Miitter

abwartende Reaktionen als auffillige Reaktionen der Kinder auf
Aufforderungen und Fragen der Miitter
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Abbildung 37: Anteil der abwartenden Reaktionen als auffillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderun-
gen und Fragen der Miitter®’
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tibereilige Reaktionen als auffillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen
und Fragen der Miitter
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Abbildung 38: Anteil der iibereiligen Reaktionen als auffillige Reaktionen der Kinder auf Aufforderungen
und Fragen der Miitter**
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Anhang B 2: Untersuchung 2: Protokollbogen des halbstandardisierten Verfahrens zur Objekt-

manipulation

Diagnostik des Sprachverstandnisses bei 24-26 Monate alten Kindern mit Realob-

jekten in OriginalgroRe und Spielobjekten in Kleinformat

Name des Kindes:

Geburtsdatum:

Untersuchungsdatum:

Alter des Kindes in Monaten:

Anfangsinstruktion:
~Schau mal, ich hab dir heut ganz viele Sachen mitgebracht. Schauen wir mal unter dem Tuch, was da
versteckt ist. Ich sage dir jetzt gleich immer, was du mir zeigen sollst. Es ist immer nur eine Sache rich-
tig.”

. Wo ist...?

1. Der Ball
Ablenker:  Buch (SN), Auto (SN), Bleistift (SF)

hl

2. der Schuh
Ablenker:  Socke (SSN), Mitze (SN), Tuch (SF)

hl

3. die Banane
Ablenker:  Apfel (SSN), Ei (SF), Tomate (SN)

H

4. die Tasse
Ablenker:  Teller (SN), Topf (SN), Loffel (SF)

H

5. die Kuh
Ablenker: Katze (SF), Schwein (SF), Pferd (SN)

H

6. des Telefon
Ablenker:  Stift (SF), Burste (SF), Schlussel (SN)

Rl

7. dein Arm?

&l



IV.
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Leg...

8. den Apfel in den Topf

Ablenker: Ei, Tasse

R[F]
9. die Tomate auf den Teller
Ablenker: Birne, Messer
R[F]
= wenn beide falsch, muss V. nicht durchgeflhrt werden
Zeige...
10. Was brauchst du zum malen?  Stift
Ablenker:  Schere (SN), Burste (SF), Teller (SF)
F
11. Was kannst du essen? Apfel
Ablenker:  Stift (SF), Stein (SF), Tasse (T)
F
12. Auf was kannst du sitzen? Stuhl
Ablenker:  Mann (T), Schrank (SN), Tomate (SF)
13. Wer schwimmt? Ente
Ablenker:  Katze (SN), Pferd (SN), Tasse (SF)
R[F]
14. Welcher Mann steht nicht? sitzender/nicht stehender Mann
Ablenker: stehender Mann
R[F]

Gib mir...

15. den roten Stift
Ablenker: blauer Stift, Bleistift

hl



16. die grol3e Tasse

Ablenker:  kleine Tasse, Topf

V. Leg...

17. die Katze in die Schachtel

18. das Schwein auf den Schuh

19. den Schlussel auf die Schachtel

20. den Stift unter den Tisch

21. das Ei in das Auto

22. die Gabel unter das Auto

VI.  Zeig mir/Mach mal, dass...

23. Die Kuh liegt.
Ablenker: Pferd, Mann

24. Die Katze springt.

Ablenker: Mann, Schwein

VIl. Suche...

25. den Teddybar

26. das Kissen

Gesamt Richtige:

Anmerkung:

H

HHHHHH

H H

HH
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SN = semantisch ndherer Ablenker SSN = semantisch sehr nah

SF = semantisch fernerer Ablenker



Anhang B 3: Untersuchung 2: Material des halbstandardisierten Verfahrens zur Objektmanipu-

lation je Aufgabenstellung

Zielitem: Ball
Ablenker: Buch , Auto, Stift

Zielitem: Schuh
Ablenker: Socke, Miitze, Tuch

Zielitem: Banane

Ablenker: Apfel, Ei, Tomate

Zielitem: Kuh
Ablenker: Katze, Schwein, Pferd

Zielitem: Tasse

Ablenker: Teller, Topf, Loftel

?\

Zielitem: Telefon

Ablenker: Biirste, Stift, Schliissel
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Zielitems: Apfel, Topf Zielitems: Tomate, Teller
Ablenker: Ei, Tasse Ablenker: Messer, Birne
I11.

Zielitem: Stift Zielitem: Apfel
Ablenker: Schere, Biirste, Teller Ablenker: Stift, Stein, Tasse

Zielitem: Stuhl Zielitem: Ente
Ablenker: Mann, Schrank, Tomate Ablenker: Katze, Pferd, Tasse
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Zielitem: sitzender Mann

Ablenker: stehender Mann

Zielitem: roter Stift Zielitem: grofle Tasse
Ablenker: blauer Stift, Bleistift Ablenker: kleine Tasse, Topf
V.
| Items:

17. Katze, Schachtel

18. Schwein, Schuh

19. Schiliissel, Schachtel

20. Stift, Tisch

21. Ei, Auto

22. Gabel, Auto
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VI

Zielitem: Kuh Zielitem: Katze
Ablenker: Pferd, Mann Ablenker: Mann, Schwein
VIIL.

25. Teddybir
26. Kissen
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