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Abstract

Abstract

Das Verstehen von auditiv dargebotenen Texten ist von hoher Alltagsrelevanz. Dabei stellt
das Vorlesen von Geschichten aus Bilderbiichern ein fiir Kinder gut geeignetes Medium
dar. Welche Fahigkeiten notwendig sind, um diese verstehen zu koénnen, wird im theoreti-
schen Hintergrund aufgezeigt und in einen modelltheoretischen Rahmen eingebettet. Au-
Berdem werden Entwicklungsstufen zum Erwerb des Textverstidndnisses dargestellt sowie
bestehende Diagnostika und Methoden vorgestellt, mit denen einzelne Komponenten des
Textverstandnisses erfasst werden konnen.

Von besonderer Bedeutung ist in der vorliegenden Arbeit der Zusammenhang von sprach-
lichen und kognitiven Féhigkeiten, welche das Verstehen von Geschichten ermdglichen.
Aufgrund dessen wurde die Timo-Geschichte nach Heel & Janda (2011) anhand theoreti-
scher Erkenntnisse sowie den Ergebnissen aus einer Pilotgruppe bestehend aus vier Kin-
dern an die Zielgruppe von Kindern mit kognitiven Einschriankungen adaptiert. Mit der
daraus entstandenen Timo-Geschichte-I (fiir Kinder mit Intelligenzminderung) wurden 29
Kinder, bei denen bereits eine Intelligenzminderung diagnostiziert worden war, untersucht.
Als sprachliche Vergleichstests dienten der TROG-D sowie der SETK 3-5. Ziel der Unter-
suchung war es einerseits, die Durchfiihrbarkeit der Timo-Geschichte-I zu evaluieren und
Zusammenhdnge zwischen personenbezogenen Faktoren sowie sprachlichen und kogniti-
ven Fahigkeiten mit den Leistungen in den Textverstindnis-Aufgaben zu erfassen. In einer
dritten Kategorie von Fragestellungen wurden die Ergebnisse der Kinder mit Intelligenz-
minderung mit denen jilingerer, typisch entwickelter Kindern und Vorschulkindern mit
sprachlichen Auffélligkeiten aus der Untersuchung von Heel & Janda (2011) verglichen.

Die deskriptive Analyse der Daten zeigt auf, dass die an Kinder mit kognitiven Einschrén-
kungen adaptierte Version der Timo-Geschichte gut geeignet ist, um die Zielgruppe im
Hinblick auf unterschiedliche Komponenten des Textverstdndnisses hin zu untersuchen.
Dabei haben alle drei Aufgabentypen- Verstindnisfragen, gemeinsames Nacherzdihlen und
Entdecken von Erwartungsverletzungen- ihre Berechtigung und lassen unterschiedliche
Aussagen tiiber die Fahigkeiten der Kinder zu. Wihrend sich deutliche Zusammenhénge
zwischen den Textverstandnis-Aufgaben und den sprachlichen Leistungen finden lief3en,
zeigte sich flir die Zusammenhénge zum Gesamt-IQ ein differenzierteres Bild. Die Kinder
mit kognitiven Einschrankungen erzielten dhnliche Ergebnisse wie die Vorschulkinder mit
sprachlichen Auffélligkeiten, wohingegen sie deutlich niedrigere Werte als die jiingeren,
typisch entwickelten Kinder erreichten. Am dichtesten beieinander lagen dabei die Werte
des gemeinsamen Nacherzédhlens, wéhrend beide anderen Gruppen im Vergleich zu den
Kindern mit kognitiven Einschrinkungen deutlich bessere Ergebnisse im Entdecken von
Erwartungsverletzungen erreichten.

Die Timo-Geschichte-I stellt also ein geeignetes Diagnostikum dar, um Grundschulkinder
mit kognitiven Einschrankungen zu untersuchen und ihre Leistungen zu jiingeren, typisch
entwickelten Kindern sowie zu Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten abzugrenzen.
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Abstract

Abstract

The understanding of text is of great relevance for everyday life. A natural situation for
children to listen to text is storybook telling. The abilities necessary for understanding
them as well as the theoretical background are explained in this thesis and also put into
practical content. Furthermore, steps of development of text comprehension are summa-
rized and methods as well as diagnostics are presented with the help of which individual
components of text comprehension can be investigated.

A particularly important point in this thesis is the link between linguistic and cognitive
abilities which enable a child to understand stories. As a result of this, Heel & Janda’s
(2001) Timo-Geschichte was adapted for children with cognitive impairment in respect to
theoretical insights and the results of a pilot-group consisting of four children. Using the
resulting Timo-Geschichte-I (for children with Intellectual Impairment) 29 children, who
have before been diagnosed with cognitive impairment, were examined. For comparison
tests for linguistic skills, TROG-D and SETK 3-5, were used. On the one hand these aimed
to evaluate the feasibility of Timo-Geschichte-I as well as to investigate connections be-
tween personal based factors and linguistic and cognitive skills with the children’s
achievements in text comprehension. In a third class of questions, results of the experi-
mental group were compared to the achievements of typically developed children on the
one hand and a group of children with linguistic irregularities on the other hand.

The descriptive analysis of the data shows that the adapted version of Timo-Geschichte is
well suitable to examine different components of text comprehension in children with cog-
nitive impairment. All the three task- types- comprehension questions, joint retell and ex-
pectancy violation detection task- have their justifications and allow different statements
about the children’s abilities in text comprehension. While there were clear links between
linguistic skills and abilities in text comprehension in the experimental group, a more dif-
ferentiated view in relation to overall-IQ became apparent. The results of the children with
cognitive impairment were comparable to the ones of preschool children with linguistic
irregularities clearly achieved lower results than younger, typically developed children.
Closest to each other were the results in joint retell while both control groups clearly
showed better values in the expectancy violation detection task.

Timo-Geschichte-I is a suitable diagnostic tool to examine children with cognitive impair-
ment between six and twelve years of age and to differentiate their performance from
younger, typically developed children as well as to children with linguistic irregularities.
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EinfUhrung

I Theoretischer Hintergrund

1 Einfuhrung

Jeden Tag verstehen wir Menschen zahlreiche miindlich oder schriftlich prasentierte Texte,
ohne besondere Aufmerksamkeit darauf zu richten. Ein Text liegt immer dann vor, wenn
Sdtze zu sinnvollen Einheiten gruppiert werden, um durch mehrere Einheiten eine zusam-
menhédngende Aussage zu produzieren (vgl. Strohner 1990). So héren wir anderen Men-
schen zu, die uns Abldufe von Ereignissen erzdhlen, Aufgaben erklaren, von Handlungen
und Emotionen berichten und somit in Interaktion mit uns treten. Im Alltag héren wir nicht
immer gleich aufmerksam zu und unser Versehen hdngt von unserer Motivation ab sowie
von den dufleren Umstédnden, welche mehr oder weniger Ablenkung bereitstellen. Aul3er-
dem spielt die Beschaffenheit des Textes eine Rolle. Das Verstehen von Texten ldsst also
Abstufungen zu und verhilft uns, Vorstellungen {iber die Welt und die Menschen, mit de-
nen wir interagieren, aufzubauen (vgl. Dollaghan 1987). Schwierigkeiten im Verstehen
schranken somit die Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten im Alltag ein. Daher
ist es von zentraler Bedeutung fiir die Sprachtherapie, das Verstehen von Texten einschét-
zen und erfassen zu konnen. Dies ist Ziel der vorliegenden Arbeit.

Die bereits angedeutete Komplexitit des Textverstehens setzt die Untersuchung verschie-
dener Komponenten voraus, welche auf sprachliche sowie auf kognitive Fihigkeiten an-
gewiesen sind. Inwiefern das Textverstdndnis Kindern mdglich ist, bei denen kognitive
Einschrankungen diagnostiziert wurden, ist in der vorliegenden Arbeit von besonderem
Interesse. Unterschiede zwischen Kindern mit sprachlichen oder kognitiven Einschriankun-
gen sowie Unterschiede zu typisch entwickelten Kindern sind dabei genauso von Interesse
wie die Frage, auf welche Art und Weise und mit Hilfe welcher Methoden und Diagnostika
Aussagen iiber das Textverstindnis von Kindern mit kognitiven Einschriankungen getrof-
fen werden konnen.

Bevor allerdings auf empirische Befunde eingegangen wird, erfolgt eine Ubersicht iiber die
modelltheoretischen Hintergriinde sowie die typische Entwicklung des Textverstdndnisses.
Ebenso werden bestehende Diagnostika zur Erfassung des Textverstindnisses dargestellt.
Des Weiteren wird auf Kognition und Intelligenzminderung eingegangen und es werden
Untersuchungen zum Sprach- und Textverstdndnis bei Kindern mit kognitiven Einschréin-
kungen vorgestellt. Dieser theoretische Hintergrund fiihrt zu drei Kategorien von Frage-
stellungen, welche die Durchfiihrbarkeit der in der empirischen Untersuchung verwende-
ten, adaptierten Timo-Geschichte-I (fiir Kinder mit Intelligenzminderung), die Zusammen-
hiange innerhalb der Gruppe von Kindern mit kognitiven Einschrankungen sowie den Ver-
gleich dieser Gruppe mit typisch entwickelten Kindern und Kindern mit sprachlichen Auf-
falligkeiten beinhalten.



Theoretische Grundlagen zum Textverstandnis

2 Theoretische Grundlagen zum Textverstandnis

2.1 Begriffsklarungen

Der Begriff Textverstindnis reiht sich in eine Vielzahl weiterer Begriffe wie Verstehen,
Sprachverstindnis, Perzeption oder Rezeption ein, welche im Folgenden voneinander ab-
gegrenzt und in Bezug zueinander gesetzt werden.

Die basale Ebene des Sprachverstehens stellt die auditive Wahrnehmung (englisch: audi-
tory perception, vgl. Warren 1982) dar. Sie setzt ein ausreichend intaktes periphdres Ge-
hor voraus, welches Schallwellen aufnimmt, umwandelt und an die zentralen Horbahnen
sowie den Cortex iibermittelt. Zu den Funktionen der zentral-auditiven Wahrnehmung zéh-
len die Speicherung, Lokalisation, Sequenzierung, Diskriminierung, Analyse und Synthese
auditiver Information (vgl. Bohme & Arnold 2008). Fiir die Verarbeitung von Sprache
(englisch: language processing) sind sowohl die beschriebenen auditiven Féhigkeiten als
auch das Zusammenspiel mit kognitiven und sprachlichen Mechanismen erforderlich (vgl.
Medwetsky 2011).

Stirker linguistisch geprégt ist der Begriff Sprachrezeption. Auch die Sprachrezeption ist
grundlegend fiir das Sprachverstidndnis. Sie konstituiert sich zusitzlich zur Aufnahme
akustischer Information aus dem Vergleich dieser mit syntaktischer und semantischer In-
formation sowie der Ubersetzung in bedeutsame sprachliche Ausdriicke (vgl. BuBmann
1983). Die Rezeption beinhaltet also den Empfang und die Aufnahme sé@mtlicher linguisti-
scher Information und bildet somit die Voraussetzung fiir das Sprachverstidndnis. Dieses
besteht einerseits aus der rezeptiven Beherrschung sprachlicher Elemente und Regeln, was
als erworbenes sprachliches Wissen aufgefasst werden kann. Andererseits ist eine funktio-
nierende Verarbeitung des Gesprochenen notwendig, um den aktuellen Sprachverstehens-
prozess zu ermdglichen (vgl. Kannengieser 2009).

Verstehen bildet den allgemeinen Rahmen und nimmt unterschiedliche Bedeutungen an,
wenn er aus naturwissenschaftlicher, handwerklicher, dsthetischer oder emotionaler Per-
spektive betrachtet wird (vgl. Gebhard 2001). Fiir die vorliegende Arbeit wird der Blick-
winkel des Verstehens von Sprache herangezogen, was laut Gebhard (2001) synonym zu
Sprachverstindnis verwendet werden kann. Fiir Amorosa (1992) beinhaltet der Begriff
Sprachverstindnis im engeren Sinne ,,den Prozef3, durch den der Horer eine gesprochene
AuBerung interpretiert (Amorosa, 1992, S. 61). Im weiteren Sinne bezieht es sich auch
auf die Prozesse, durch die der Horer die Interpretation auf die Situation und den Zweck
der Mitteilung anwendet. So ergibt sich komplexes Verhéltnis ,,zwischen sprachlichen,
kommunikativ-sozialen und kognitiven Prozessen* (Amorosa, 1992, S. 61). Ebenso enthalt
das Sprachverstehen flir Kannengieser (2009) das Ziel, linguistischen Einheiten eine Be-
deutung zuzuschreiben. Hinzu kommt auflerdem eine kommunikative Absicht, wodurch
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das Verstehen ein Produkt semantischer sowie kommunikativ-pragmatischer Verarbeitung
darstellt. Ahnlich fasst auch Hérmann (1978) unter Verstehen die Fihigkeit auf,

,»eine Mitteilung dadurch erfolgreich verarbeiten zu konnen, dafl man die in ihr enthaltende
Information [...] auf einen Horizont des Allgemein-Sinnvollen bezieht, die dem Meinen
des Sprechers entspricht” (Hérmann 1976, S. 206).

Das Verstehen stellt also einen aktiven Prozess von Seiten des Horers dar und verfolgt das
Ziel, der gehorten AuBerung einen Sinn zuzuschreiben. Dabei muss das Meinen des Spre-
chers aber mit dem Verstehen des Horers abgeglichen werden, da diese beiden Ebenen
voneinander abweichen konnen (vgl. Gebhard 2001). Im sprachtherapeutischen Kontext
kann das Sprachverstidndnis somit als das ,,Verstehen von Sprache im Sinne eines alltagsre-
levanten Horverstehens aktueller verbaler AuBerungen anderer Menschen* (Gebhard,
2001, S. 5) betrachtet werden.

Die Vielschichtigkeit des Sprachverstidndnisses zeigt sich in den zahlreichen Begriffen und
Komponenten, welche dafiir eine Rolle spielen. Auch fiir das Textverstindnis gilt: ,,Ein
Text ist nicht bloB Summe sinnvoller, grammatisch korrekter Sdtze oder Aussagen, die in
ithm mitzuteilen sind“ (Kurz 2010, S. 73). Somit ist das Verstehen von Texten hoch rele-
vant, da sich das Verstehen im Alltag nur selten auf einzelne Worter oder Sétze bezieht,
sondern in Form von miindlich oder schriftlich geduBlerten Texten vorliegt (vgl. Gebhard
2001). Das Verstehen von Wortbedeutungen sowie die Fahigkeit, grammatische Elemente
zu verarbeiten, stellen zwar Elemente des Textverstdndnisses dar, reichen aber keinesfalls
fiir das Verstehen von Texten aus. Umgekehrt ist es auch moglich, Texte zu verstehen, in
denen einzelne Worter oder grammatische Elemente unbekannt sind. Dies impliziert die
enge Verbindung des Textverstehens mit Ebenen, welche iiber die linguistische Verarbei-
tung hinausgehen. Strohner (1990) ordnet folglich das Verstehen von Texten als Kognition
im Sinne der ,,Informationsverarbeitung durch ein Lebewesen* (Strohner 1990, S. 15) ein.
Die rezeptive Phase der Informationsverarbeitung- also das Textverstehen- setze sich aus
perzeptuellen, syntaktischen, semantischen und pragmatischen Prozessen zusammen. Eine
genauere Auseinandersetzung mit dem Textverstindnis setzt demnach die Betrachtung
seiner Komponenten und Einflussfaktoren voraus, welche im folgenden Kapitel themati-
siert werden.
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2.2 Einflussfaktoren auf das Textverstandnis

2.2.1 Gedachtnis

Unter Geddchtnis wird die Fahigkeit verstanden, Informationen so zu speichern, dass sie
bei Bedarf wieder abgerufen werden konnen. Die Informationen kdnnen hierbei iiber ver-
schiedene Wahrnehmungskanéle entweder bewusst oder unbewusst aufgenommen werden.
Nach der Art der gespeicherten Information kann das Gedéchtnis eingeteilt werden in das
semantische Gedichtnis, welches das Wissen iiber die Welt (Weltwissen) sowie gelernte
Fakten représentiert, und das episodische Gediichtnis, in welchem personliche Erinnerun-
gen gespeichert sind. Des Weiteren kann das Gedéchtnis nach der ,,zeitlichen Dauer des
Behaltens von Information* (Penner et al. 2006, S.36) in Kurzzeitgedichtnis (short term
memory), Langzeitgeddchtnis (long term memory) und Working Memory gegliedert wer-
den. Im Kurzzeitgedichtnis werden Informationen fiir kurze Zeit aufrechterhalten und fiir
die weitere Verarbeitung zur Verfiigung gestellt. Das Langzeitgedichtnis hingegen gilt
als ,,permanenter Speicher mit praktisch unbegrenzter Kapazitit, in dem Informationen aus
zuriickliegenden Erfahrungen, Denk- und Lernprozessen dauerhaft gespeichert sind* (Pen-
ner et al. 2006, S. 37). Das Working Memory wird hingegen als aktiver Arbeitsspeicher
angesehen und basiert auf dem Working Memory Modell nach Baddeley (1983). Inzwi-
schen besteht aufgrund stetiger Weiterentwicklung ein differenziertes Modell (vgl. Badde-
ley 2003). Zum Verstidndnis der Grundannahmen kann jedoch das Modell nach Baddeley
(1983) herangezogen werden. Nach diesem gliedert sich das Working Memory in drei spe-
zifische Komponenten. Die phonologische Schleife (phonological loop) besteht aus einem
phonetischen Speicher und einem artikulatorischen Kontrollsystem. Dieses Kontrollsystem
wird auch als ,,innere Sprache* bezeichnet und bendtigt Wiederholung, um Informationen
speichern zu kénnen. Die zweite Komponente stellt das visuospatial sketchpad dar. Dieses
ist wiederum aufgeteilt in einen passiven Speicher und ein so genanntes ,,inneres Auge*,
welches Informationen aufgrund rdumlicher Hinweise reprdsentiert. Zusammengefiihrt
werden beide Schleifen in der zentralen Exekutive (central executive), welche beide Sub-
komponenten kontrolliert und koordiniert (siche Abbildung 1).

Central

Visuospatial :
EXECULIVE

sketchpad

Phonological
loop

Abbildung 1: Working Memory Modell (aus Baddeley 2003, S. 830)

Uber die zentrale Exekutive steht das Working Memory mit dem Langzeitgedichtnis in
Verbindung. Das bidirektional agierende Working Memory kann sowohl Informationen
erneut verarbeiten, welche schon im Langzeitgedichtnis gespeichert sind, als auch neue
Information von auBBen aufnehmen und bei Bedarf an das Langzeitgedédchtnis weiterleiten.
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2.2.2 Aufmerksamkeit, Konzentration, Motivation

Um Informationen im Gedéchtnis abspeichern zu konnen, muss aus dem Informationsfluss,
der uns stindig umgibt, bedeutsame Information extrahiert werden. Dieser Vorgang der
,Filterung eingehender Information wird als Aufmerksamkeit bezeichnet und dient dazu,
die fiir uns relevanten Reize auszuwéhlen™ (Bellebaum et al. 2012, S. 47). Um zwischen
relevanten und irrelevanten Informationen differenzieren zu konnen, ist die selektive Auf-
merksamkeit notwendig, welche sich im Vorschulalter stabilisiert (Siegler, DeLoache &
Eisenberg 2005). Eine weitere Fahigkeit verbirgt sich im Begriff Aufmerksamkeitsspanne.
Diese besteht darin, die Aufmerksamkeit liber eine bestimmte Zeit aufrecht zu erhalten und
andere Reize so lange auszublenden. Die Lenkung der Aufmerksamkeit kann durch duf3ere
Reize unwillkiirlich erfolgen oder willentlich auf etwas gelenkt werden. Die willkiirliche
Aufmerksamkeit befihigt dazu, ,,Informationen gezielt zu beachten, zu bewerten, aus-
zuwidhlen und damit konkurrierende Handlungen (oder Handlungstendenzen) nicht
auszuiiben* (Kossak & Zehner 2011, S. 64) und hat somit direkten Einfluss auf das Verhal-
ten eines Menschen.

Die Fahigkeit, die eigene Aufmerksamkeit auf eine bestimmte Téatigkeit auszurichten, also
die Biindelung der Aufmerksamkeit, wird als Konzentration bezeichnet (vgl. Kossak &
Zehner 2011).

Unter Motivation hingegen wird der Antrieb verstanden, ein bestimmtes Ziel zu erreichen
und die Bereitschaft, zur Verfiigung stehende Mittel dafiir einzusetzen. Der Anreiz dafiir,
Motivation aufzubringen, kann von innen heraus (intrinsisch) entstehen oder durch die
Umwelt angestoflen werden (vgl. Rohlfs 2011). Der enge Zusammenhang von Aufmerk-
samkeit, Konzentration und Motivation wird im Hinblick auf das Verstehen in der Aussage
gebiindelt: ,,Zuhoren bleibt nur so lange interessant, wie wir auch verstehen kénnen* (Ma-
thieu 2000, S. 100).

2.2.3 Intelligenz

Ein weiterer Einflussfaktor, der in Bezug auf das Textverstehen diskutiert wird, ist die In-
telligenz. Die Beziehung von Intelligenz, Kognition und Sprache wird in Kapitel 5 diffe-
renzierter betrachtet. Es soll hier aber erwéhnt werden, dass laut Zangl (1998) die begin-
nende Sprachentwicklung auf bestimmte kognitive Basisfunktionen angewiesen ist. Nach
Erreichen eines Schwellenwertes sprachlicher Kompetenzen jedoch entwickeln sich diese
relativ unabhéngig von anderen mentalen Funktionen weiter (vgl. Gebhard 2001).

Da Texte komplexe sprachliche Einheiten darstellen, zu deren Verstehen Faktoren wie
Gedichtnis, Aufmerksamkeit, Motivation und Intelligenz notwendig sind, werden im Fol-
genden die Zusammenhinge dieser Einflussfaktoren dargestellt und die Prozesse des Text-
verstehens konkretisiert.
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2.3 Modelltheoretische Einordnung

2.3.1 Modelle des Sprachverstandnisses

Um sich dem Textverstindnis nidhern zu konnen, muss erneut die Verbindung zum
Sprachverstindnis hergestellt werden, in welches sich das Textverstidndnis eingliedern
lisst. Im Folgenden wird daher kein Uberblick iiber bestehende Sprachverstindnismodelle
gegeben, sondern es werden ausgewihlte Sprachverstindnismodelle vorgestellt, welche
auch fiir das Textverstdndnis relevant sind. Modelle zum Sprachverstdndnis lassen sich laut
Gebhard (2001) in drei Modellfamilien einteilen:

- Autonome / serielle Modelle
- Interaktive / inkrementelle Modelle
- Offene Modelle

Der Hauptunterschied zwischen autonomen und interaktiven Modellen besteht in den An-
nahmen zur Verarbeitungsrichtung. In autonomen Modellen wird von einer inputgesteuer-
ten (bootom-up) Verarbeitung ausgegangen, bei der die empfangenen Sprachsignale vom
Horer nacheinander auf den verschiedenen linguistischen Ebenen verarbeitet werden. Top-
down Modelle hingegen nehmen an, dass das Wissen iiber die Welt den Verstehensprozess
malgeblich beeinflusst, weshalb Gebhard (2001) dabei von einer wissensgesteuerten Ver-
arbeitung spricht.

2.3.1.1 Autonome Modelle mit serieller Verarbeitung

Unter Autonomie wird im Hinblick auf Sprachverstindnismodelle verstanden, dass die
einzelnen Verarbeitungsstufen des Sprachverstehens unabhingig von anderen kognitiven
Funktionen durchlaufen werden konnen, sodass das Verstehen unbewusst erfolgen kann.
Dies ist im Alltag hiufig der Fall, da in einem Gespréch selten die Aufmerksamkeit be-
wusst auf den dargebotenen Text und seine Elemente gelenkt werden muss (vgl. Gebhard
2001). Allerdings kann angenommen werden,

,»,dall nur bestimmte ,primdre‘ sprachliche Verarbeitungsprozesse autonom und automati-
siert sind, wiahrend andere einer mentalen Kontrolle und Beeinflussung z.B. durch allge-
meines Wissen (Weltwissen) zugénglich sind* (Gebhard 2001, S. 11).

In friihen autonomen Modellen wird angenommen, dass der Informationsfluss lediglich
bottom-up, also inputgesteuert, stattfinden kann. Die voneinander unabhingig arbeitenden
Subkomponenten Phonologie, Lexikon, Syntax und Semantik werden nacheinander akti-
viert, wobei die nidchsthohere Subkomponente erst dann aktiviert werden kann, wenn die
Verarbeitung in der darunterliegenden abgeschlossen ist. Aufgrund empirischer Untersu-
chungen, beispielsweise mit Hilfe von Priming-Experimenten, kann aber davon ausgegan-
gen werden, dass in der Sprachverarbeitung neben bottom-up auch top-down Prozesse ab-
laufen (vgl. Friederici 1987). Von einer strikt autonomen Verarbeitung kann daher nicht
mehr ausgegangen werden.
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2.3.1.2 Interaktive Modelle mit inkrementeller Verarbeitung

Interaktiven und inkrementellen Modellen liegt die Annahme zugrunde, dass wahrend des
Verstehensprozesses Verbindungen zwischen Sprachverarbeitungskomponenten und ande-
ren kognitiven Komponenten bestehen. Die zentrale Frage, auf welcher die modelltheoreti-
schen Annahmen beruhen, befasst sich laut Friederici (1987) damit ,,wie und wann die
verschiedenen Informationsquellen im Verstehensprozess gebraucht werden® (Friederici
1987, S. 25). Eine inkrementelle Verarbeitung setzt voraus, dass einzelne Komponenten
Input aus einer zuvor ablaufenden Verarbeitung benotigen. Zentral ist aber, dass vorhande-
ne Information in beide Richtungen weitergeleitet werden kann, was Korrekturen ermog-
licht. Dies ist im Parallel-Interface Modell nach Friederici (1987) der Fall. Laut diesem
existieren sprachliche Subkomponenten der Grammatik (Phonetik, Phonologie, Lexikon,
Syntax, Semantik), welche autonom von anderen kognitiven Strukturen arbeiten und deren
Verarbeitung seriell ablaufen. Die einzelnen Ebenen geben ihren Output aber ,,nicht nur an
die nédchst hohere Ebene sondern auch an einen generellen Prozessor weiter” (Friederici
1987, S. 25), welcher Zugriff zum Weltwissen hat und dessen Verarbeitungsstrategien auf
allgemeinen kognitiven Prinzipien basiert und nicht rein linguistisch ist.

Ein weiteres Modell, welches von einer inkrementellen Informationsverarbeitung ausgeht,
ist das Sprachverarbeitungsmodell von Levelt (1989). Hauptaugenmerk liegt in diesem
Modell auf der Sprachproduktion, welche in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht themati-
siert wird. Von zentraler Bedeutung, um das Gesprochene verstehen und interpretieren zu
konnen, ist das Speech-Comprehension System. Dieses bestehe aus zahlreichen Subkom-
ponenten, welche Levelt (1989) jedoch nicht genauer darstellt. Aufgezeigt wird aber, dass
das Speech-Comprehension System sowohl Zugriff auf Form und Lemma (die abstrakte
Reprisentation des lexikalischen Eintrags) als auch auf die Bedeutung des Gesagten hat.
Daraus ergibt sich die analysierte Sprache (parsed speech), welche iiber die Monitoring-
Komponente wieder in den Conceptualizer eingeht, wo die konzeptuelle Planung der Au-
Berung (Makro- und Mikroplanung) stattfindet. Fiir den Zugriff auf diese innere Sprache
bendtigt der Sprecher aulerdem eine Verbindung zum Arbeitsgedédchtnis (Working Memo-
ry), in welchem die AuBerung aufrechterhalten wird. Analysiert wird die innere Sprache
genau wie die geduBerte Sprache im Speech-Comprehension System. Levelts Modell stellt
also die Wichtigkeit heraus, mit Hilfe von Feedback-Schleifen auf von auBlen gehorte so-
wie auf die innere Sprache zugreifen und formale wie inhaltliche Fehler erkennen und kor-

rigieren zu konnen.

In vereinfachter Weise stellt Schonauer-Schneider (2008) in Anlehnung an Markman
(1981) das Sprachverstehen als zweistufigen Prozess dar, der in Abbildung 2 verdeut-
licht wird. Auf primérer Ebene wird der auditive Input zuerst wahrgenommen und an-
schlieend auf linguistischer Ebene verarbeitet. Auerdem findet auf dieser ersten Ebene
der Aufbau von Représentationen statt, da der analysierte Input mit Kontextinformationen

in Verbindung gebracht wird. Bei der sekundiren Ebene handelt es sich nach Schonauer-

-7 -
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Schneider (2008) um die exekutive Ebene, auf welcher der Horer Erfolg oder Misserfolg
der priméren Verarbeitung bewerten und dadurch mogliche Reaktionen abwagen muss.

wahrnehmen
(auditive Verarbeitung)

v

zuordnen Iy vergleichen, beurteilen,
{linguistische Analyse) tiberpriifen

primiir ‘

antworten / nachfragen
(Feedback)

sekundir, exekutiv
(MSY)

Abbildung 2: Zweistufiger Verstehensprozess (aus Schonauer-Schneider 2008, S. 74)

Die sekundire Verarbeitung wird von Markman (1981) als ,,comprehension monitoring*
bezeichnet und stellt laut Schonauer-Schneider (2008) die Schnittstelle zwischen Sprachre-
zeption und Pragmatik dar, welche fiir die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung ist

und weitere Spezifizierung in Kapitel 3.3 erfahrt.
2.3.1.3 Ein offenes Modell

Um die Komponenten des Sprachverstindnisses genauer zu betrachten, eignet sich das
offene Modell nach Dijkstra & Kempen (1993) (vgl. Abbildung 3). Dieses geht nicht ge-
nauer auf die Wechselwirkung zwischen den Komponenten ein, beinhaltet aber sowohl
bottom-up als auch top-down Prozesse.

<
[ Konzeptuelles System
s It ~
Konzeptuelles Grammatisches
Gedachtnis Kodierungssystem
Satzanalyse- b J
system ( ) | | Fermulator
I Syntax p ~
Worterkennungs- A d Phonologisches
svstem p ~ Kodierungssystem
v Lexikon und h g
Morphologie
4 ™
] Artikulator
Spracherkennungs- Phonologisches q y
system System

T LTM

Abbildung 3: Sprachbenutzermodell (aus Dijkstra & Kempen 1993, S. 16)
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Beim Verstehen von Sprache sind laut Dijkstra & Kempen (1993) zuerst vier Subkompo-

nenten notwendig, welche in Abbildung 3 auf der linken Seite dargestellt sind:

- Im Spracherkennungssystem werden Sprachlaute erkannt

- Das Worterkennungssystem identifiziert Worter

- Im Satzanalysesystem werden SatzduBBerungen zergliedert

- Das konzeptuelle System ermoglicht es, AuBerungen innerhalb eines Gesprichs zu inter-
pretieren

Fiir das Verstehen von Sprache sind also Mechanismen und Féhigkeiten zur Laut- Wort-
und Satzverarbeitung notwendig. Auf der rechten Seite des Modells sind die Subkompo-
nenten abgebildet, welche fiir die Sprachproduktion notwendig sind und Parallelen zum
Sprachproduktionsmodell nach Levelt (1989) aufweisen. Dariiber hinaus ruft das konzep-
tuelle System Wissen tiber die Auflenwelt ab und kombiniert diese Informationen mit ,,dem
verbalen und nonverbalen Kontext, in dem ein Satz auftritt* (Dijkstra & Kempen 1993, S.
54). Das konzeptuelle System ermoglicht es also, einzelne Sétze zu einem zusammenhén-
genden Text zu verkniipfen und kann daher dem ,,Denken” zugeordnet werden (vgl.
Dijkstra & Kempen 1993). Es kann angenommen werden, dass das Wissen tliber die Spra-
che im Langzeitgedichtnis (Long Term Memory; LTM) gespeichert ist, welches in Ver-
bindung zu den Mechanismen der Sprachverarbeitung steht. Im Modell nicht dargestellt,
jedoch nicht zu vernachléssigen, sind das Kurzzeit- und Arbeitsgedédchtnis sowie der Moni-
tor, der die Sprachverarbeitungsprozesse iiberwacht und das Erkennen und Korrigieren von
Fehlern ermoglicht (vgl. Dijkstra & Kempen 1993).

Gebhard (2001) merkt an, dass das Sprachverstehen immer eine gewisse Serialitdt erfor-
dert, welche sich dadurch ergibt, dass Sprache unausweichlich in der Abfolge ihrer Laute

und Worter aufgenommen wird.

Das Textverstehen wiederum ist eingebettet in die Prozesse des Sprachverstehens, weshalb
sie im Hinblick auf modelltheoretische Annahmen und Komponenten in Bezug zueinander
gestellt wurden. Auf die spezifischen Besonderheiten des Textverstdndnisses wird im fol-

genden Kapitel eingegangen.
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2.3.2 Modelle des Textverstandnisses

2.3.2.1 Systemtheoretisches Modell nach Strohner (1990)

Im systemtheoretischen Modell der kognitiven Linguistik wird das Textverstehen als eine
Form der Kognition, also als Informationsverarbeitung, angesehen. Dies ist fiir die vorlie-
gende Arbeit relevant, da die Verbindung zwischen sprachlichen und kognitiven Fahigkei-
ten im Verlauf eine zentrale Thematik darstellt.

Nach dem kognitiven Ansatz wird von einem ,,dualen Verhéltnis der beiden Systemteile
Lebewesen und Umwelt* (Strohner 1990, S.16) ausgegangen. Dies bedeutet, dass das Pro-
dukt der Kognition nicht nur eine mentale Reprasentation beinhaltet, sondern auch kogniti-
ve Relationen beschreibt, welche als ,,Wahrnehmungen, Wissen, Meinungen und Gefiihle
erfahren und beschrieben werden konnen* (Strohner 1990, S. 16). Das Verstehen ist immer
in eine Situation eingebunden, welche den duBBeren Rahmen dafiir darstellt (vgl. Abbildung
4).

Informationsprozessor
Situation
zentraler Prozessor
________ 1
| !
I ™
I
| Informationsquelle I(---------"""Reterenz ------ N l Sinn
I h
l___...._,_._._.I Semantik
- Cod
Informationsrelation
v -
. Syntax
1 L
mit Information N ] e i
+ '| Sensor | 1 Effektor | L4

Abbildung 4: Kognitives Modell des Testverstindnisses (aus Strohner 1990, S. 18)

Der Informationsprozessor ist im Falle des Textverstehens der Mensch, welcher den Text
als Information verarbeitet. Als Referenz dafiir wird das Wissenssystem des Menschen
angesehen. Den Informationstriager stellt beim Textverstehen das Lautsystem dar, er kann
aber auch als Schrift oder Bild vorliegen. Die Information wird dann durch den Sensor (die
Sinnesorgane) aufgenommen, welcher die Erkennung der Form ermoéglicht. Der zentrale
Prozessor (das zentrale Nervensystem) hat die Aufgabe, ,,die Information der Umwelt zu
repriasentieren und [...] zu verarbeiten* (Strohner 1990, S. 25). Dabei wandelt die kogniti-
ve Erkennung die Information in ein kognitives Modell um, was als perzeptuelles Verste-
hen bezeichnet wird. Mithilfe der kognitiven Syntax kann die Information intern struktu-
riert werden. Die kognitive Semantik erfiillt die Aufgabe, die Bedeutung der Information
zu erfassen und mit dem Wissenssystem abzugleichen. Sie setzt sich aus den Teilstrukturen

- 10 -
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der kognitiven Codes, der kognitiven Referenz und des kognitiven Sinns zusammen.
Durch den Code wird ein Konzept aufgebaut, welches durch die Referenz mit dem beste-
henden Wissen verbunden wird. Der Sinn entscheidet schlieBlich iiber die Relevanz der
aktivierten Konzepte. Eingebettet sind diese Prozesse auflerdem in die kognitive Pragma-
tik. Die pragmatischen Prozesse beziehen sich auf den Kommunikationspartner sowie das
gesamte Kommunikationssystem und bilden die Grundlage der Kohidrenzbildung. Unter
Kohdrenz wird das Erkennen des Textzusammenhangs unter aktiver gedanklicher Beteili-
gung des Kommunikationspartners verstanden (vgl. Lamprecht 2011, Aufruf am
30.05.2012).

Zusammengefasst setzten sich die Prozesse, welche beim Verstehen aus kognitiver Sicht
ablaufen, aus perzeptuellen, syntaktischen, semantischen und pragmatischen Verstehens-
prozessen zusammen und beziehen sich auf das allgemeine Wissen der Person, die Situati-
on und den kommunikativen Rahmen.

2.3.2.2 Kognitives Modell nach van Dijk & Kintsch (1983) / Kintsch (1988)

Auch van Dijk und Kintsch (1983) betrachten das Textverstehen als aktiven Vorgang, bei
dem der Horer eine Reprisentation des Textes mit Hilfe seines Gedéachtnisses erstellt. Das
daraus resultierende strategische Modell fuflt auf acht Annahmen, welche beinhalten, dass
wihrend des Horens ein kognitives Netzwerk entsteht, in das Meinungen, Vorannahmen
und Uberzeugungen einflieBen. Der Prozess des Verstehens laufe ,,online** ab, sodass jede
neue Information direkt in das bestehende Netzwerk eingegliedert wird. Dabei miissen
einzelne Sidtze aber nicht zu Ende interpretiert werden, sondern es werden moglichst
schnell kohdrente Einheiten hergestellt. Dies kann durch strategisches Vorgehen erreicht
werden, wobei Strategien Teil des allgemeinen Wissens sind und ein offenes Set darstellen,
das stindig erweitert und modifiziert werden kann. Im Wesentlichen lassen sich drei Stra-
tegien unterscheiden:

- Die lokale Kohirenz verbindet einzelne Sitze zu sinnvollen Einheiten.

- Makrostrategien erfassen die Kernaussage des Textes, indem sie irrelevante Information
ausblenden, Wiederholungen generalisieren und Verstiandnisliicken durch das Bilden neuer
Propositionen fiillen.

- Schemata sind Strukturen typischer Handlungen oder Situationen, welche aus dem Lang-
zeitgeddchtnis abgerufen werden kénnen und iiberpriifen, ob die Propositionen mit den
Vorahnungen des Textrezipienten iibereinstimmen.

Um zu einem tiefen Verstdndnis zu gelangen, miissen also Satzaussagen verstanden und
mit Gedéchtnisinhalten abgeglichen werden.

Auch Renkl (2009) beschreibt dafiir unterschiedliche Ebenen, auf welchen der Text repra-
sentiert wird. Die Textoberfliche bezieht sich auf die sprachlichen Details, also Semantik
und Syntax, wihrend die Textbasis die gegebenen Textaussagen (Propositionen) enthélt.
Das eigentliche, tiefere Verstehen des Textes ist im Situationsmodell repriasentiert (vgl.
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van Dijk & Kintsch 1983, Renkl 2009). Auf der Textoberfliche wird der inhaltliche Zu-
sammenhang (Kohérenz) durch kohédsive Mittel hergestellt.

Dies sind sprachliche Elemente, ,,die syntaktisch und semantisch iiber die Satzgrenzen
hinweg miteinander in Beziehung stehen* (Lamprecht 2011, Aufruf am 30.05. S.1). Zu den
kohésiven Mitteln gehdren beispielsweise Pronomina. Um die Textbasis begreifen zu kon-
nen, ist es notwendig, die Propositionen, also die Aussagen des Textes, zu erfassen. Als
Situationsmodell wird eine ,,substantiell mit Vorwissen angereicherte Reprisentation des
Textes* (Renkl 2009, S. 15) verstanden. Dieses wird im Modell nach Strohner (1990)
durch die kognitive Semantik abgebildet, welche Bedeutungen innerhalb des Textes erfasst
und mit dem Wissenssystem abgleicht.

Van Dijk & Kintsch (1983) gehen aulerdem von einem Kontrollsystem aus, das spezifi-
sche Informationen iiber den Diskurstyp, das iibergeordnete Ziel des Textes, schematische
Strukturen sowie die Makrostruktur enthélt. Dieses Kontrollsystem wird im episodischen
Gedichtnis angesiedelt, welches in Abbildung 5 genauso wie das Langzeitgedidchtnis und
die sensorische Wahrnehmung unterstrichen dargestellt ist.
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/ LONG-TERM MEMORY

dge
i Franle 9 &

et O
/

. RN

Episodic Memory
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Perceptual
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EPISODIC TEXT MEMORY

Abbildung 5: Das kognitive Modell des Textverstehens (aus van Dijk & Kintsch 1983, S. 347)

In der Mitte des in Abbildung 5 dargestellten Prozesses stehen die einzelnen Propositionen
(p), die sich aus Wortern (w) zusammensetzen. Den Rahmen dafiir bilden die sensorische
Wahrnehmung sowie die Interaktion mit den Gedéchtniskomponenten. Die Prozesse, wel-
che zum Ziel fiihren, den Text als Ganzes zu verstehen, sind als Késtchen dargestellt und
werden in der Weiterentwicklung des Modells genauer erldutert.
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Eine solche Weiterentwicklung des kognitiven Modells nach van Dijk & Kintsch (1983)
stellt das Konstruktions-Integrationsmodell von Kintsch (1988) dar, welches von zwei
Phasen innerhalb des Verstehensprozesses ausgeht. Innerhalb der Konstruktionsphase fin-
det der ,,Aufbau einer internen Reprasentation der Textinformation unter Einbeziehung von
Vorwissen“ (Beyer & Gerlach 2011, S. 61) statt und setzt sich aus folgenden Elementen
zusammen:

- die Transformation der sprachlichen Information in Propositionen

- die Aktivierung von benachbarten Knoten (Assoziationen) im semantischen Netzwerk

- die Ableitung von Inferenzen auf der Basis von Vorwissen

- die Zuordnung von Verbindungsstirken zwischen den Knoten in der erzeugten Textrepra-
sentation und damit die Spezifizierung der Beziehungen zwischen deren Elementen (Beyer
& Gerlach 2011, S. 61).

Wihrend der Integrationsphase wird die Textreprisentation auf die mit dem Situationskon-
text kohdrenten Bestandteile reduziert, sodass nicht alle Worter und Sétze gespeichert wer-
den miissen, sondern vor allem die fiir den globalen Sinn wichtigen erinnert werden (Beyer
& Gerlach 2011). Neben dem wissensgesteuerten, also top-down ablaufenden Diskursver-
stehen wird davon ausgegangen, dass die initialen Prozesse strikt inputgesteuert sind und
bottom-up ablaufen. Dies bezieht sich auf die Erkenntnis, dass die Aktivierung von Wort-
bedeutungen anfangs ohne Riicksicht auf den Kontext stattfindet (vgl. Gernsbacher
&Foertsch 1999).

2.3.2.3 Structure Building Framework nach Gernsbacher (1996)

Gernsbacher (1996) fasst empirische Befunde zusammen, welche fiir drei unterschiedliche
Prozesse wihrend des Textverstehens sprechen. Diese weisen Parallelen zu Kintsch (1988)
auf. Im Structure Building Framework werden die Prozesse als ,,laying a foundation”,
»mapping and shifting” und ,,suppression and enhancement” bezeichnet. Evidenz dafiir,
dass Leser und Horer zuerst eine Basis schaffen, sieht Gernsbacher (1996) darin, dass sie
beim Lesen ldnger auf dem ersten Wort des Satzes und auf den ersten Sétzen des Textes als
auf den folgenden verweilen. Sétze, die sich auf zuvor aufgebaute Konzepte beziehen,
werden schneller gelesen, als Sétze, die einen geringen Zusammenhang zu zuvor Erwahn-
tem aufweisen. Dies spricht fiir das Mapping, bei dem der Leser oder Horer neue Informa-
tionen mit schon bestehenden verkniipft. Beim Shifting muss eine Substruktur nach der
anderen geschaffen werden. Das ist dann der Fall, wenn das Thema oder der Ort des Ge-
schehens wechseln. Dann bendtigt der Textrezipient mehr Zeit zum Verstehen, als wenn
kein Wechsel erfolgt. Der Prozess der Suppression ermoglicht es, ambige oder anaphori-
sche Worter im Kontext schnell zu erfassen, ohne die anderen moglichen Bedeutungen mit
zu aktivieren. Die Verstirkung ermoglicht schlieflich, dass Oberflacheninformation
schneller wieder vergessen wird als thematische Information. Auch Gernsbacher (1996)
geht also von einem aktiven Verstehensprozess aus, der zum Ziel hat, den Sinn des Textes
als Ganzes zu erfassen. Dafiir werden Aussagen verkniipft, Irrelevantes ausgeblendet und
Unstimmigkeiten gelost.
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2.3.2.4 Zyklisches Modell nach Fletcher et al. (1996)

Fletcher et al. (1996) verbinden in ihrem zyklischen Modell des Textverstehens die
Komponenten des kognitiven Modells nach van Dijk & Kintsch (1983) mit ihren Annah-
men. Diese beruhen vor allem darauf, dass das Textverstehen ein Problemldsevorgang ist,
bei welchem der Text als Netzwerk im Langzeitgedédchtnis reprasentiert ist, wobei die
Knoten des Netzwerks aus den einzelnen Propositionen des Textes bestehen. Jede neue
Proposition wird in das schon bestehende Netzwerk eingegliedert und im Sinne des Prob-
lemldsens in Zusammenhang mit schon Bestehendem gebracht. Evidenz dafiir sehen die
Autoren in einer Untersuchung, in der gesunde Sprecher einen Text nacherzdhlten. Sie
gaben zuerst Informationen zum Rahmen des Textes und zu den wichtigsten Propositionen
wieder, um diese dann mit weiteren Details auszufithren. Der Rahmen eines Textes scheint
demnach eine bedeutende Stiitze fiir das Verstehen zu bieten.

Modelle zum Textverstindnis erfuhren Modifikationen und werden je nach Autoren mit
unterschiedlichen Schwerpunkten ausgestattet. Einigkeit herrscht inzwischen aber dariiber,
dass das Zusammenwirken linguistischer Ebenen mit anderen kognitiven Strukturen wie
dem Gedachtnis fiir das Textverstdndnis unablissig ist und dass sowohl bottom-up als auch
top-down Prozesse wihrend des Verstehens ablaufen (vgl. Gernsbacher & Foertsch 1999).
Beeinflusst wird das Textverstindnis somit einerseits durch die zur Verfligung stehenden
kognitiven Ressourcen des Rezipienten sowie seine linguistischen Fihigkeiten und sein
Weltwissen. Andererseits spielt der Text selbst eine Rolle, der in Linge, Komplexitit,
Form und Aufbau variieren kann.

2.3.2.5 Schemata, Scripts und Geschichtengrammatik

Ziel des Textverstehens ist es, den globalen Sinn des Textes zu erfassen. Fiir dieses tiefere
Verstehen miissen, wie bereits beschrieben, zuerst einzelne Propositionen zu sinnvollen
Einheiten verbunden werden. Dieser Vorgang wird durch Schemata erleichtert. Schemata
beinhalten Fakten, welche im Langzeitgedéchtnis gespeichert sind und Erfahrungen wider-
spiegeln. Es handelt sich also um kognitive Strukturen, die dazu befdhigen, Gegensténde
und Personen sowie ihre wechselseitigen Beziehungen in einen Handlungszusammenhang
zu setzen (vgl. Gebhard 2001).

Komplexe Schemata werden als Scripts bezeichnet und stellen Ereignisfolgen dar, welche
durch ihren stereotypen Charakter den Verlauf des Textes bis zu einem gewissen Grad
vorhersagbar machen. So bildet sich durch Erfahrung beispielsweise ein Script fiir Restau-
rantbesuche, welcher es ermoglicht, den beteiligten Personen Rollen zuzuschreiben und
nicht explizit verbundene Sitze in Relation zueinander zu setzen und zu verkniipfen. Bei
Scripts handelt es sich also um Wissensstrukturen, die durch Erfahrungen erlernt und durch
Wiederholung gespeichert werden (vgl. Dijkstra & Kempen 1993).

In dhnlicher Weise helfen Geschichtengrammatiken, Vorahnungen zu einem Text aufzu-
bauen und dadurch nicht verbundenen Elementen einen Sinn und Zusammenhang zuzu-
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ordnen. Beyer & Gerlach (2011) beziehen sich hierbei auf kognitionspsychologische Mo-
delle, welche sich der Gedéchtnisrepriasentation des gesamten Textes widmen. Dies miin-
det in der Beschreibung der, in Abbildung 6 dargestellten, Geschichtengrammatik:

Geschichte
W
Einleitung Thema Fabel Auflgsung
T I\ A
Personen Zeit Ort  Ereignis Ziel Episade(n) Ereignis  Zustand
7|
Teilziel Versuch(e) Ausgang

Abbildung 6: Geschichtengrammatik (aus Beyer & Gerlach 2011, S. 58)

Synonym zu Geschichtengrammatik verwendet Matthieu (2000) den Begriff Geschichten-
schema, worunter sie das ,,Wissen, das Leute {iber den moglichen Aufbau von Geschichten
haben* (Mathieu 2000, S. 95), versteht. Ein Geschichtenschema, wie das in Abbildung 6
dargestellte, bietet dem Horer die Mdoglichkeit, eine innere Struktur zu generieren. Diese
ermdglicht es, Voraussagen zu treffen und ein mentales Bild der Geschichte zu erstellen.
Demnach beginnen Geschichten in der Regel durch die Darstellung einer Situation, welche
die Personen einfiihrt und Informationen zu Zeit und Ort enthélt. Darauf folgt das Thema,
also ,,ein Ereignis in Form eines Problems oder einer speziellen Situation* (Mathieu 2000,
S. 95). AnschlieBend wird dieses in unterschiedlich vielen Zwischenschritten aufgelost. In
Abbildung 6 sind zwischen Thema und Auflésung weitere Episoden denkbar, welche die
Komplexitdt der Geschichte steigern. Diesem Raster liegt das Wissen zugrunde, dass Ge-
schichten inhaltlich zusammenhéngen, was fiir die Verkniipfung der einzelnen Elemente
wesentlich ist. Theorien der Ereignisverkniipfung gehen davon aus, dass das Verstehen
einer Geschichte einen aktiven Prozess darstellt, welcher zum Ziel hat, eine Erklarung zu
finden. ,,Dieser Prozess kann als Rekonstruktion und Integration einer kausalen Abfolge
(Kette) von erzdhlten Ereignissen und Handlungen charakterisiert werden.* (Mathieu 2000,
S. 96). Im Unterschied zur hierarchisch aufgebauten Geschichtengrammatik sind bei der
Ereignisverkniipfung Riickschliisse zentral, sodass die Geschichte erst verstanden wird,
wenn die nacheinander eintreffenden Informationen aufeinander bezogen werden. Ge-
schichtenschemata und Ereignisverkniipfungen schlieBen sich laut Mathieu (2000) jedoch
nicht aus, sondern stellen eine gegenseitige Ergdnzung dar.

Ob ein Text verstanden werden kann, hingt also auch vom Aufbau des Textes, seiner Lan-
ge und Komplexitdt ab. Dabei spielt es eine Rolle, wie sehr der Text der Geschichten-
grammatik folgt und somit den Aufbau von Vorahnungen zuldsst. Andererseits sind die
Féahigkeiten des texterfassenden Individuums von Bedeutung, die Moglichkeiten, mentale
Bilder zu erstellen und Ereignisse aufgrund syntaktischer Hinweise zu verkniipfen und
Riickschliisse zu ziehen. Auf die Entwicklung dieser Fahigkeiten wird im folgenden Kapi-
tel ndher eingegangen.
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3 Entwicklung des Textverstandnisses

Die Dimensionen, auf denen ein Text verarbeitet werden kann, wurden im vorhergehenden
Kapitel aufgezeigt, ebenso wie die Komponenten und Fahigkeiten, welche dazu bendtigt
werden. Wie Kinder diese erwerben, ist Thema des vorliegenden Kapitels. Allerdings exis-
tieren speziell zum Erwerb des Textverstindnisses kaum Studien, weshalb die beschriebe-
nen Komponenten einzeln betrachtet werden.

3.1 Linguistische Ebenen des Sprachverstandniserwerbs

Da linguistische Ebenen wie Wortverstindnis und Satzverstindnis Teilbereiche des Text-
verstindnisses darstellen, soll die Entwicklung dieser Bereiche im Folgenden skizziert
werden. Kannengieser (2009) bildet die Schritte der Sprachverstdndnisentwicklung zu-
sammenfassend und nach Altersstufen sortiert ab:

- Bis zum neunten Lebensmonat (LM) entwickelt sich vor allem die auditive Wahrnehmung
und auditive Stimuli werden verarbeitet.

- Um den neunten LM werden Wortgrenzen erkannt und die kommunikative Funktion von
Sprache entdeckt.

- Mit zw6lf Monaten verfiigen Kinder bereits {iber einen passiven Wortschatz von ca. 50
Wortern auf Einzelwortebene.

- Abdem 15 LM wird die reprisentative Funktion von Wortern verstanden und der passive
Wortschatz erweitert sich auf 100-180 Worter.

- Mit ca. 24 Monaten nehmen Kinder grammatische Strukturen wahr, ohne diesen jedoch
Bedeutungen entnehmen zu kdnnen.

- Mit ca. 30 Monaten verstehen Kinder rund 2000 Worter. Sie konnen einfache Sétze und
verschiedene Pronomina (wer, wo, was) verstehen. Dies ist bedeutend fiir das Textver-
stdndnis.

- Im 3. bis 4. Lebensjahr (LJ) liegt der Schwerpunkt auf der Grammatikentwicklung. Kinder
verstehen Adjektive, Prapositionen und weitere Pronomina. Sie konnen W-Fragen verste-
hen und Verkniipfungen zwischen Sétzen herstellen. Jetzt konnen auBlerdem Ablaufsche-
mata verstanden werden. Der rezeptive Wortschatz wichst standig an.

- Zwischen dem 5. bis 6. LJ erweitern sich die grammatischen Kompetenzen um das Verste-
hen von Kasusmarkierungen sowie von komplexen Nebensétzen. Jetzt werden auch satz-
iibergreifende pronominale Referenzen verstanden. Die Grundlagen fiir den Einstieg in den
Schriftspracherwerb sind gelegt.

(Kannengieser 2009, S. 297 ff)

Gestiitzt wird diese Ubersicht durch aktuelle Forschungsergebnisse, welche zu ausgewihl-
ten Bereichen spezifisch dargestellt werden. So konnte im Bereich des Wortschatzerwerbs
festgestellt werden, dass bereits sechs Monate alte Kinder erste Worter verstehen kdnnen.
Das wird aus einer Studie von Tincoff & Jusczyk (1999) ersichtlich, in welcher 25 Kinder
im Alter von 6 Monaten beim Horen der Worter ,,mommy* und ,,daddy* auf das Video des
jeweiligen Elternteils blickten. Bergelson & Swingley (2012) bestdtigten dieses Ergebnis

- 16 -



Entwicklung des Textverstandnisses

und fanden, dass Kinder zwischen sechs und neun Monaten bereits mehrere, hdufig auftre-
tende Worter verstehen konnen. Darauf wird geschlossen, da die untersuchten Kinder die

von ihren Eltern benannten Worter auf Bildern anschauten (vgl. Bergelson & Swingley
2012).

Schulz & Roeper (2011) forschten zum Verstehen unterschiedlicher Fragetypen (W-
Fragen; engl. wh-questions) bei Kindern im Alter von fiinf Jahren. Die Autoren untersuch-
ten 20 typisch entwickelte Kinder und 20 Kinder mit Sprachentwicklungsstdrung im Alter
von 5;0 bis 5;11 Jahren und verglichen beide Gruppen mit 20 erwachsenen Vergleichsper-
sonen. Die W-Fragen wurden den Kindern jeweils zu einem dargebotenen Bild gestellt und
lieBen sich in vier Kategorien einteilen:

- Single wh-questions: ,,Wer hat einen Ful3ball?*
- Single wh-alles-questions: ,,Wer hat alles einen Fullball?*
- Paired wh-questions: ,,Wer isst was?*
- Paired wh-und-questions: ,,Wer isst und was?*
(Schulz & Roeper 2011, S. 394 f)

Die Analyse der Antworten aller Kinder ergab, dass die typisch entwickelten, 5-jdhrigen
Kinder alle Fragen anndhernd so gut wie die erwachsenen Kontrollpersonen beantworten
konnten. Die Kinder mit Sprachentwicklungsstorung hatten hingegen Schwierigkeiten
beim Verstehen und Beantworten der W-Fragen. Lediglich die einzelnen W-Fragen (single
wh-questions) konnten von diesen Kindern dhnlich gut beantwortet werden wie von den
typisch entwickelten Kindern. Bei den drei andern Fragetypen hatten die Kinder mit Spra-
chentwicklungsstérung deutlich grofere Probleme. Die Ergebnisse zeigen folglich auf,
dass typisch entwickelte, 5-jahrige Kinder auch komplexe W-Fragen mit ,,wer / was* prob-
lemlos verstehen und beantworten konnten, wohingegen es Kindern mit sprachlichen
Schwierigkeiten lediglich mdglich war, ein Fragewort pro Frage zu verarbeiten.

Mit der Syntaxentwicklung setzten sich beispielsweise Contemori & Garraffa (2010) aus-
einander. Sie untersuchten die Fahigkeit, Relativsidtze zu verstehen, bei vier sprachent-
wicklungsgestorten Kindern zwischen 4;5 und 5;9 Jahren und verglichen diese mit vier
typisch entwickelten Kindern in derselben Altersgruppe und mit vier jiingeren Kindern
zwischen 3;7 und 3;11 Jahren. Die Kinder sollten aus zwei Bildern das zum dargebotenen
Satz passende auswihlen. Das Stimulusmaterial bestand aus einfachen SVO-Sitzen
(,,Show me the child is washing the giraffe*) und Relativsétzen, die sich entweder auf ein
Subjekt beziehen (,,Show me the child that washes the giraffe) oder auf ein Objekt (,,Show
me the giraffe that the child washes®) (Contemori & Garraffa 2010, S. 1940). Es zeigte
sich, dass von allen untersuchten Kindern subjektbezogene Relativsitze besser verstanden
wurden als objektbezogene. Aulerdem konnten Kinder mit Sprachentwicklungsstérung die
objektbezogenen Sétze genauso gut verstehen wie die gleichaltrigen, typischen entwickel-
ten Kinder und besser als die jlingeren Kinder. In der Produktion wiesen die Kinder mit
SES jedoch Schwierigkeiten im Vergleich zu den Kontrollgruppen auf. Die Ergebnisse
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weisen darauf hin, dass Kinder um das Ende des vierten Lebensjahres beginnen, Relativs-
atze zu verstehen (vgl. Contemori & Garraffa 2010).

Mit dem Erwerb komplexer grammatischer Fahigkeiten befassten sich auch Zesinger et al.
(2010). Die Ergebnisse der Autoren zeigen Probleme beim Verstehen von Pronomen in
komplexen Sitzen bei 4-jahrigen, franzdsischsprachig aufwachsenden Kindern, welche mit
6 Jahren kaum mehr auftraten. Zwischen vier und sechs Jahren erwarben die Kinder also
die Fahigkeit, Pronomen auch innerhalb komplexer Sdtze zu verstehen.

Rundblad & Annaz (2010) konnten auBBerdem zeigen, dass Kinder mit 5 Jahren bereits {iber
grundlegende Moglichkeiten verfiigten, Metaphern' und Metonymie® zu verstehen. Diese
Féahigkeiten werden laut der Autoren durch kognitive Ressourcen beeinflusst und entwi-
ckeln sich bis in das Erwachsenenalter hinein weiter.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich das Verstehen komplexer sprachlicher
Strukturen zwischen dem vierten und sechsten Jahr differenziert und auch danach noch
weiter entwickelt. Allerdings verfiigen Kinder bereits mit ca. 30 Monaten {iber grundle-
gende Fdhigkeiten in der Semantik- und Syntaxentwicklung, welche eine Rolle fiir das
Textverstindnis spielen. Weitere entwicklungsbedingte Faktoren, die Einfluss auf das
Textverstindnis haben, werden im Zusammenhang mit der allgemeinen Entwicklung er-
worben.

3.2 Textverstandnis im Rahmen der allgemeinen Entwicklung

Zollinger (2010a) betont die Wichtigkeit, die kindliche Sprachentwicklung im Zusammen-
hang mit der allgemeinen kognitiven und psychosozialen Entwicklung zu sehen. Die erste
Stufe der Sprachverstandnis-Entwicklung stellt laut Zollinger (2010 a) die Herstellung des
referentiellen oder trianguldren Blicks dar. Hierbei kann das Kind ein ,,Dreieck zwischen
Ich, Du und Gegenstand* (Zollinger 2010 a, S. 7) herstellen. Dieser trianguldre Blick befa-
higt Kinder, die Sprache als Kommunikationsmittel zu entdecken, was gegen Ende des
ersten Lebensjahres, mit neun bis zwolf Monaten, moglich wird. Zwischen zwolf und
achtzehn Monaten festigt sich die Fahigkeit, Worter mit Gegenstdnden und Handlungen
zu verkniipfen. Bereits mit fiinfzehn Monaten konnen Kinder auf Aufforderung jeman-
dem einen vorhandenen Gegenstand geben. Diese Form des Sprachverstindnisses ist aller-
dings noch ,,vollstindig an das Hier und Jetzt gebunden* (Zollinger 2010 a, S. 7). Nach
dem zweiten Geburtstag, zwischen 24 und 30 Monaten, lernen Kinder, erste Vorstellun-
gen zum Gesagten aufzubauen, was es ihnen beispielsweise ermdglicht, einen nicht vor-
handenen Gegenstand suchen zu gehen. Zu diesem Zeitpunkt erwerben Kinder das nicht-
situationale Sprachversténdnis.

" Metapher: Ein Korperteil steht fiir einen Teil der Uhr: “There is a new face on the clock* (Rundblad &
Annaz 2010, S. 548)

 Metonymie: Ein Korperteil steht fiir den gesamten Menschen: “There is a new face in the office” (Rundblad
& Annaz 2010, S. 548)
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Ab dem dritten Geburtstag entwickeln sich, wie im vorangegangenen Kapitel aufgezeigt,
grammatische Fahigkeiten und die Kinder erwerben die Féahigkeit, sich ganze Szenen und
Ereignisse vorzustellen. Zwischen zweieinhalb und drei Jahren kann das Kind im Spiel
kleine Szenen planen und erwirbt parallel dazu die Féahigkeit, kleine Geschichten zu ver-
stehen (vgl. Zollinger 2010 a / b). Diese Moglichkeit, Vorstellungen iiber zusammenhén-
gende Texte aufzubauen, fithrt dazu, dass Kinder in diesem Alter beginnen, ,,was ist das?*
und ,,wo?*, spater auch ,,warum?“ und ,,wie?* zu fragen, was zu einer Ausdifferenzierung
des Wortschatzes flihrt (vgl. Mathieu 2000, Zollinger 2010 b). Fiir das Verstehen von Tex-
ten ist also die Entwicklung zwischen 24 und 36 Monaten von besonderer Bedeutung (vgl.
Zollinger 2010 a/ b).

3.2.1 Sprachverstandnis-Strategien

Zollinger (2010 a / b) zeigt die Zusammenhinge zwischen Spielentwicklung, Individua-
tionsentwicklung und Sprachentwicklung auf, anhand derer Mathieu (1995) die Entwick-
lung von Sprachverstdndnis-Strategien darstellt. Diese werden in Tabelle 1 zusammenge-
fasst.

Tabelle 1: Sprachverstindnis-Strategien (nach Mathieu 1995)

Alter Strategie Erlauterung

12 - 18 Monate Schliisselwortstrategie Das Kind versteht einzelne Worter und handelt
in Abhéngigkeit von Situation und Kontext
nach der Devise: ,,Tu, was du normalerweise in
der Situation tust.*

2. -4. Lebensjahr | Schliisselwortstrategie + | Fehlende Informationen werden durch eigene

Nutzen eigener Erfahrungen ergénzt und ausgefiillt. Absurde
Erfahrungen Auftrage werden zu sinnvollen Handlungen
abgedndert.

4. -7. Lebensjahr | Wortreihenfolgestrategie | Syntaktische Hinweise werden genutzt. Pas-
sivsitze werden nach Aktivsédtzen erworben.

Im fiinften Le- Nutzen syntaktischer Kinder konnen jetzt die meisten Sitze korrekt

bensjahr Information verstehen.

Ein Kind, welches die Schliisselwortstrategie anwendet, wird auf diesem Entwicklungs-
stand nicht davon ausgehen, dass es nicht ausreichend versteht. Dies hingt damit zusam-
men, dass Sprachverstehen keinen Alles-oder-Nichts-Prozess darstellt, sondern Abstufun-
gen zuldsst, welche sich je nach Entwicklungsstand aber auch je nach Situation und Input
unterscheidet (vgl. Markman 1981). Die Féhigkeit, das eigene Verstehen zu iiberpriifen,
stellt somit eine weitere Komponente des Sprachverstdndnisses dar.
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3.3 Monitoring des Sprachverstehens (MSV)

In zahlreichen Textverstdndnis-Modellen ist eine Monitoring-Komponente des Sprachver-
stehens enthalten, welche mehr oder weniger genau dargestellt und in ihrer Bedeutung ge-
wichtet wird (vgl. Dijkstra & Kempen 1993, Levelt 1989, Markman 1981).

Seit den 1980er Jahren bestehen im angloamerikanischen Raum Studien zur Entwicklung
der Monitoring-Féhigkeit im Bereich des Sprachverstdndnisses. Eine erste Hinwendung zu
diesem Thema findet sich bei Dollaghan (1987), welche sowohl theoretische Hintergriinde
als auch die diagnostische und therapeutische Bedeutung aufzeigt. Dollaghan (1987) defi-
niert comprehension monitoring als den Prozess, durch den ein Horer bemerkt, dass er et-
was nicht versteht sowie seine Reaktion auf das Verstdndnisproblem. Comprehension mo-
nitoring besteht also aus den beiden Komponenten des Erkennens eines Verstindnisprob-
lems sowie des Reagierens auf dieses. Das Erkennen setzt bereits mehrere weitere Kom-
ponenten voraus, welche in Abbildung 28 im Anhang grafisch dargestellt sind. Um ein
Problem erkennen zu kénnen, muss der Horer den Versuch unternehmen, eine Repréisenta-
tion der Bedeutung des Gesagten aufzubauen. Ist der Horer unkonzentriert oder uninteres-
siert, so wird er an dieser Stelle bereits den Prozess beenden. Bemerkt er jedoch, dass es
ithm nicht méglich ist, die Bedeutung zu erfassen, so hat er den Vorgang des Erkennens
gemeistert. Kann der Horer dem Gesagten hingegen eine Bedeutung zuordnen, liegt der
ndchste Schritt darin, diese Représentation zu evaluieren. Dazu muss einerseits Wissen
iiber Sprache und deren Kontext zur Verfiigung stehen, andererseits die Fahigkeit der In-
formationsverarbeitung auf komplexerer Ebene. Verfiigt der Horer liber addquate Mog-
lichkeiten, kann er nun sein Verstdndnisproblem erkennen. An dieser Stelle kann der Horer
entscheiden, ob und wie er auf sein Verstindnisproblem reagieren will. Einerseits kann er
beschlieBen, keine weitere Anstrengung fiir das Verstehen aufzubringen, andererseits in
seinem Gedichtnis nach Losungen suchen und weitere Inferenzen ziehen. Die dritte Mo g-
lichkeit besteht darin, Klarheit durch den Sprecher zu fordern, welcher entweder durch
verbale oder nonverbale Mittel auf das Verstindnisproblem seines Gegeniibers hingewie-
sen werden kann.

Dollaghan (1987) weist darauf hin, dass die Féhigkeit des comprehension monitoring ei-
nerseits vom Aufgabentyp und andererseits von den Fihigkeiten des Individuums abhin-
gen. Bei ersterem wird angefiihrt, dass bereits 18 bis 24 Monate alte, typisch entwickelte
Kinder protestieren, wenn ein ihnen bekanntes Objekt falsch benannt wird. Revelle et al.
(1985) konfrontierten Kinder zwischen 2;6 und 4;3 Jahren mit drei unterschiedlichen Aus-
16sern fiir Verstidndnisprobleme. Sie richteten in einer Spielsituation Anweisungen an die
Kinder, welche entweder mehrdeutig waren, aufgrund von Géhnen nicht verstanden wer-
den konnten oder die Gedéchtniskapazitit der Kinder iiberforderten. AuBerdem wurden die
Kinder aufgefordert, Objekte wie den Kiihlschrank oder Dinge, die nicht im Raum vorhan-
den waren, zu holen. Bereits die 2;6-Jdhrigen konnten auf Verstindnisprobleme aufgrund
von Gidhnen reagieren. Auflerdem zeigten sie vor allem durch nonverbale Reaktionen an,
dass ein Problem bei Items, die nicht anwesend oder zu schwer waren, auftrat. Die vierjéh-
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rigen Kinder konnten auf alle Ausloser von Verstindnisproblemen addquat reagieren (vgl.
Revelle et al. 1985).

Auf der Textebene ergibt sich jedoch ein anderes Bild. Markman (1981) verweist darauf,
dass Kinder in der dritten Klasse Widerspriiche in einem Text selbst dann nicht erkennen
konnten, wenn sie auf das Vorliegen von Problemen hingewiesen wurden. Eine Erkla-
rungsmoglichkeit besteht fiir die Autorin darin, dass die Kinder noch nicht iiber ausrei-
chendes Wissen dazu verfiigten. So reicht es in diesem Fall nicht aus, den Sinn einzelner
Sétze zu tUberpriifen. Vielmehr miissen diese in Verbindung zueinander gesetzt werden
miissen. Aullerdem sei es laut Markman (1981) schwieriger, Verstehensprobleme zu iden-
tifizieren, wenn Teile einer AuBerung verstanden werden kénnen, als wenn ein Satz véllig
unverstdndlich ist. Zusammengefasst hiangt das comprehension monitoring von der Struk-
turiertheit des Inputs, vom Ziel des Horers und von dessen Féhigkeiten, Inferenzen zu bil-
den, ab. Driiber hinaus spielen laut Dollaghan (1987) auch die Motivation, das Alter von
Kindern und ihre Moglichkeiten der Informationsverarbeitung eine Rolle.

Dollaghan & Kaston (1986) untersuchten auflerdem die Moglichkeit, Monitoring-
Féahigkeiten durch eine gezielte Therapie zu verbessern. Um die Monitoring-Fahigkeiten
von vier Kindern mit Sprachentwicklungsstorung zwischen 5;10 und 8;2 Jahren zu erfas-
sen, wurden diese aufgefordert, Anweisungen auszufiihren. Diese bekamen sie mittels ei-
nes Tonbands prisentiert. Die Kinder wurden aullerdem explizit darauf hingewiesen, bei
Verstandnisproblemen beim Untersucher nachzufragen. Priasentiert wurden den Probanden
acht Anweisungen, von denen zwei umsetzbar, die {ibrigen sechs jedoch aus unterschiedli-
chen Griinden unversténdlich waren. Die Griinde fiir die Unverstindlichkeit lassen sich in
sechs Kategorien einteilen:

- Fehler im Sprachsignal,

- unbekannter Wortschatz,

- nicht explizite AuBerungen,

- nicht machbare Handlungen,

- zulange AuBerungen,

- zulange und gleichzeitig zu komplexe AuBerungen.
(vgl. Dollaghan & Kaston 1986)

Diese Untersuchungsmethode fand spiter auch im deutschsprachigen Raum Anwendung.
Schonauer-Schneider (2008) und Zollinger (2010 a) merken dazu an, dass dieses Themen-
gebiet in Deutschland erst in den letzten Jahren wieder mehr Beachtung fand. So setzt sich
Schonauer-Schneider (2008) mit dem theoretischen Hintergrund sowie mit Moglichkeiten
der Diagnostik auseinander. Die Autorin weist darauf hin, dass die Ubersetzung des Be-
griffs comprehension monitoring ins Deutsche Schwierigkeiten mit sich bringt. Um den
beiden Prozessen der ,,Uberpriifung des eigenen Sprachverstehens und der Reaktionen auf
nicht verstandene Botschaften* (Schonauer-Schneider 2008, S. 73) gerecht zu werden,
greife der Begrift Sprachverstehenskontrolle, welcher von Schmitz & Diem (2007) ver-
wendet wird, zu kurz. Damit beide ablaufenden Prozesse miteinbezogen sind, wird von
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Schonauer-Schneider (2008) und auch im Folgenden der Begritf Monitoring des Sprach-
verstehens (MSV) verwendet. Zur Erfassung des MSV wird an der Ludwig-Maximilians-
Universitidt Miinchen derzeit ein Modellprojekt durchgefiihrt. Die Untersuchungsmethode
lehnt sich, durch Ubersetzung ins Deutsche, nahe an den Anweisungen von Dollaghan &
Kaston (1986) an. 26 Kinder im Alter von 6;3 bis 8;1 Jahren, die eine Schule zur Sprach-
forderung besuchten, wurden im Rahmen der Untersuchung mit zwei Ubungsbeispielen,
zwei durchfiihrbaren Anweisungen und den sechs unverstindlichen Anweisungskategorien
nach Dollaghan & Kaston (1986) konfrontiert. Erste Analysen zeigten enge Zusammen-
hinge zwischen einer rezeptiven Sprachstorung und beeintrdachtigtem MSV. Allerdings
existierten in beide Richtungen Abweichungen. So fanden sich Kinder mit rezeptiver
Sprachstérung, welche {iber ein effektives MSV verfiigten und andererseits rezeptiv unauf-
fallige Kinder mit beeintrachtigten MSV-Fahigkeiten (vgl. Schonauer-Schneider 2008). Ob
das MSV gezielter Therapie bedarf, muss daher im Einzelfall entschieden werden.

Ein mogliches Therapiekonzept zum MSV wird von Schmitz & Diem (2007) vorgeschla-
gen. Zur Abkldrung von MSV-Problemen verwendeten auch sie ein Screening, welches
durch eine Ubersetzung der Aufgaben nach Dollaghan & Kaston (1986) erstellt wurde. Die
Autorinnen klassifizierten die Reaktionen der Kinder danach, ob sie ihrem Weltwissen
entsprechend handelten ohne auf Verstindnisprobleme zu achten, nonverbal Unsicherhei-
ten anzeigten oder verbal ihr Nichtverstehen zum Ausdruck brachten. Schmitz et al. (2012)
spezifizierten die Untersuchung des MSV im Deutschen und verwendeten neben nicht
addquaten Anweisungen einen Aufgabentyp der sich an der expectancy violation detection
task von Skarakis-Doyle et al. (2008) anlehnt und sich auf die Textebene bezieht. Dieser
zweite Aufgabenteil wird jedoch nicht genauer ausgefiihrt, da der Schwerpunkt der Unter-
suchung auf den inadiquaten AuBerungen und somit auf Satzebene liegt. Mit einer dazu
entwickelten Spielsituation wurden 37 Kinder im Alter von 3;6 bis 4;11 Jahren mit neun
unterschiedlichen Itemtypen konfrontiert. Die statistische Auswertung ergab hohe Trenn-
schirfen fiir alle Itemtypen sowie gute Reliabilitdten. Fiir 5 der 9 Itemtypen konnte aller-
dings ein Deckeneffekt festgestellt werden, was bedeutet, dass die Aufgaben fiir die Kinder
zwischen 4;6 und 4;11 Jahren zu leicht waren. Dies ldsst auch darauf schlieflen, dass Kin-
der in diesem Alter bereits {iber gute Monitoring-Fiahigkeiten auf Satzebene verfligen. Aber
auch jiingere Kinder konnten bereits viele Verstandnisprobleme erkennen und darauf rea-
gieren, wie der geringe Zusammenhang der MSV-Ergebnisse mit dem Alter der Kinder
verdeutlicht. In dieser Studie wurden die MSV-Fahigkeiten der Kinder auf Textebene noch
nicht genauer dargestellt. Dies erfolgte jedoch bereits im englischsprachigen Raum und
wird zusammen mit der verwendeten Methode in Kapitel 4.2 differenziert thematisiert. Die
Bedeutung des MSV konnte im englischsprachigen wie auch im deutschsprachigen Raum-
hier vor allem auf Satzebene- aufgezeigt sowie erste Zusammenhinge zu Sprachverstind-
nisstorungen festgestellt werden. Die Untersuchung des MSV als eine Komponente des
Textverstindnisses begriindet sich also sowohl durch modelltheoretische Hintergriinde als
auch durch die empirischen Befunde der letzten Jahre.
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4 Diagnostika und Methoden zur Erfassung des Textverstandnisses

Zu Beginn der vorherigen Kapitel wurde jeweils der Bezug zum Sprachverstidndnis herge-
stellt, was auch im vorliegenden Kapitel der Fall sein soll. Im Bereich der Diagnostik be-
stehen im deutschsprachigen Raum standardisierte Tests zur Erfassung des Sprachver-
standnisses, in welchen Wort- und Satzverstehen tiberpriift werden. Auflerdem existieren in
einigen Sprachentwicklungstests Untertests, um Teilfunktionen des Sprachverstdndnisses
zu Uberpriifen. Allerdings lassen die Ergebnisse dieser Tests keine giiltigen Schliisse im
Hinblick auf das Textverstdndnis zu, sondern bieten allenfallls eine Orientierung und die-
nen der Hypothesenbildung. Daher werden die Sprachverstindnistests hier nicht genauer
beschrieben, eine Ubersicht findet sich beispielsweise bei Kannengieser (2009). Vielmehr
werden im vorliegenden Kapitel bekannte Diagnostika zur Erfassung des Textverstdndnis-
ses im englischsprachigen sowie im deutschsprachigen Raum dargestellt. AuBBerdem wer-
den die darin enthaltenen Methoden einzeln diskutiert und Evidenz fiir deren Bedeutung
aufgezeigt.

4.1 Diagnostika und Methoden im englischsprachigen Raum

4.1.1 Bus Story Test

Eine der frithesten und auch nach wie vor verwendeten Methoden zur Erfassung sprachli-
cher Fihigkeiten stellt das Nacherzéhlen von Geschichten dar. Ein normierter Test, wel-
cher die Fahigkeit des Nacherzdhlens einer Geschichte von Kindern zwischen 3;6 und 6;11
Jahren untersucht, findet sich im Bus Story Test nach Renfrew aus dem Jahr 1969, der im
Rahmen eines britischen Screeningverfahrens verwendet wird (vgl. Petersen et al. 2008).
Seit 1994 existiert auBerdem eine amerikanische Fassung der Bus Story, welche in Wort-
schatz und Bildmaterial von der britischen Version abweicht, jedoch ebenfalls auf dem
Nacherzdhlen einer Bildergeschichte beruht. Diese Fassung wird derzeit weiter evaluiert
und angepasst (vgl. Lange 2009). Der Aufbau der Untersuchung sieht vor, dass der Unter-
sucher dem zu testenden Kind die Bus Story vorliest und beide die dazugehorigen 12 Bil-
der betrachten. AnschlieBend wird das Kind aufgefordert, unter Zuhilfenahme der Bilder
die Geschichte nachzuerzihlen. Die AuBerungen des Kindes werden auf Tonband aufge-
zeichnet und nach folgenden Kategorien ausgewertet:

- Satzlinge: Mittelwert aus den drei lingsten AuBerungen des Kindes
- Komplexitit (Anzahl komplexer AuBerungen)

- Informationsgehalt (Wortschatz / Schliisselworter)

- Unabhéngigkeit von den Bildern

- Verhalten (Zuhéren und Aufmerksamkeit)

Dabei wird eine Vielzahl von Faktoren erfasst, welche unter anderem das Verstehen narra-
tiver Schemata enthilt (vgl. Lange 2009, Aufruf am 30.05.2012). Von Vorteil ist die zu-
grunde liegende natiirliche Situation des Geschichte-Vorlesens fiir Kindergartenkinder.
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AulBlerdem konnten Pankratz et al. (2007) zeigen, dass die Bus Story bei Kindern mit Spra-
chentwicklungsstérung dazu genutzt werden kann, Aussagen iliber den weiteren Verlauf
der Sprachentwicklung zu treffen. Aufgrund der geringen Spezifitit konne die Bus Story
jedoch nicht herangezogen werden, um Kinder mit und ohne Sprachentwicklungsstorung
zu differenzieren. AuBBerdem wurde der Einfluss von Herkunft und Bildungsstand der Mut-
ter aufgezeigt (vgl. van Kleek et al. 2011). Der hohe zeitliche Aufwand fiir den Untersu-
cher, welcher alle AuBerungen transkribieren und auswerten muss sowie die Vielfalt der
Faktoren, welche die Leistung der Kinder beeinflussen, miissen fiir die Bewertung des Bus
Story Tests also Beachtung finden. Die Interpretation der Ergebnisse aus diesem Aufgaben-
typus birgt laut Dempsey & Skarakis-Doyle (2001) weitere Risiken. Die Autorinnen fiihren
zwar eine Master-Arbeit an, in der Zusammenhédnge zu anderen Erfassungsmethoden des
Textverstehens sowie dem Verstehen im Allgemeinen gefunden wurden, weisen aber auch
auf Schwierigkeiten hin. So erfordern Nacherzdhlungen einen ausreichend groflen expres-
siven Wortschatz, das Verfiigen iiber grammatische Strukturen, pragmatisches Wissen und
die Fahigkeit, die zielorientierten Strukturen des Textes zu verstehen und wiederzugeben.
Lediglich, wenn Kinder iiber hinreichend expressive Mittel sowie kognitive Mdglichkeiten
verfiigen, liefert diese Methode laut Dempsey & Skarakis-Doyle (2001) verléssliche Er-
gebnisse.

4.1.2 Splish-Splash Geschichte (Dempsey 1999, Skarakis-Doyle 2008 a / b)

Die Forschungsgruppe um Dr. Skarakis-Doyle in Kanada beschéftigt sich intensiv mit der
Sprachverstindnisentwicklung und in diesem Zusammenhang auch mit dem Textverstdnd-
nis bei Kindergartenkindern. Im Rahmen der Master-Arbeit von Lynn F. Dempsey (1999)
wird die ,,Splish-Splash* Geschichte beschrieben und auf ihre Funktion zur Erfassung des
Textverstandnisses hin untersucht. Dempsey (1999) beschéftigt sich dabei vorrangig mit
der Methode des Joint Story Retell (JSR), was im Deutschen mit ,,Gemeinsames Nach-
erzihlen® ibersetzt werden kann. AuBerdem wird das JSR mit weiteren Diagnostik-
Methoden verglichen, welche in Tabelle 2 skizziert werden.

Tabelle 2: Methoden zur Erfassung des Textverstehens (nach Dempsey 1999)

Methode Ubersetzung Aufgaben
Joint Story Retell | Gemeinsames Liicken im Text fiillen
1| (JSR) Nacherzédhlen e FElemente zum Erreichen des Ziels
(GN) e Name des Protagonisten
C hensi Verstindnisf Fragen beantworten
2 omp.r chenson cISnCnisiagen | o Ja/-Nein Fragen und W-Fragen
Questions (CQ) (VF) .
e Informationsfragen und schlussfolgernde Fragen
= . Entdeck Veranderungen im Text erkennen
)fpec.ancy fdecken von e Ersetzung von Elementen (Handlungen, Akteure,
Violation Erwartungs- .
3 . Objekte)
Detection Task verletzungen Ziolverlet
[ ]
(EVDT) (EV) ielver .e zungen
e Rhythmische Verletzung
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Dempsey (1999) nimmt an, dass das JSR sich mit dem Alter verbessert und somit Hinwei-
se auf den Entwicklungsstand eines Kindes geben kann. Die drei Aufgabentypen wurden
von der Autorin mit 24 Médchen und 14 Jungen im Alter von 2;5 bis 4;2 Jahren durchge-
fiihrt. Fiir die Auswertung wurden die 38 Kinder in zwei Gruppen eingeteilt und die 2;5 bis
3;4- Jahrigen als jiingere Kinder bezeichnet, die 3;5 bis 4;2- Jéhrigen als dltere Kinder.
Allen Kindern wurde die Splish-Splash Geschichte zuerst vorgelesen und dann die drei
Aufgabentypen angeboten. Der Aufbau der Geschichte folgt einer eindeutigen Geschich-
tengrammatik mit dem Hauptziel eines kleinen Madchens, nicht baden zu miissen, sondern
weiter im Sandkasten spielen zu konnen. Dieses Handlungsschema orientiert sich also
deutlich am Alltag junger Kinder. Zum Erreichen dieses Ziels bestehen sieben zielgerichte-
te Episoden. Der Rahmen der Geschichte wird aulerdem durch einen immer wiederkeh-
renden rhythmischen Refrain unterstiitzt. Die Geschichte ist folglich nach den Féahigkeiten
und Interessen junger Kinder konzipiert.

4.1.2.1 Gemeinsames Nacherzahlen

Dempsey (1999) fiihrte zwar alle drei Methoden durch, konzentrierte sich in ihrer Auswer-
tung aber vor allem auf die Methodik des gemeinsamen Nacherzéhlens. Ziel der Studie war
daher die Beantwortung folgender vier Fragen:

- Ist das JSR eine sensitive Methode zur Erfassung des Textverstdndnisses (ergeben sich Un-
terschiede zwischen den Gruppen der jiingeren und der dlteren Kinder)?

- In welchem Verhéltnis stehen JSR und Verstiandnisfragen zueinander (erfassen beide Me-
thoden dieselben Fahigkeiten und Komponenten des Textverstindnisses)?

- Welche Bezichung besteht zwischen Aufgaben, welche eine geringe Gedéchtniskapazitét
verlangen (JSR und EVDT)?

- Welche Rolle spielt die Sprachproduktionsleistung beim JSR?

Dempsey (1999) fand Evidenz fiir alle vier Hypothesen, welche den Fragenstellungen zu-
grunde liegen. So zeigte sich, dass éltere Kinder bessere Werte im JSR erreichten als jiin-
gere Kinder, weshalb die Autorin folgert, dass das JSR eine sensitive Methode zur Erfas-
sung des Textverstdndnisses bei Kindergartenkindern darstellt. Zum selben Ergebnis kam
auch die Analyse der Daten von Dempsey & Skarakis-Doyle (2001), welche eine Zunahme
korrekter Antworten mit steigendem Alter feststellten. Zwischen dem JSR und den Ver-
stdndnisfragen bestand laut Dempsey (1999) ein moderater Zusammenhang. Das ldsst da-
rauf schlieen, dass das JSR fiir jiingere Kinder etwas leichter zu 16sen ist als VF. Als Be-
griindung dafiir kann angenommen werden, dass beim JSR weniger Gedéachtniskapazitét
bendtigt wird als bei anderen Methoden. Durch das Minimieren von Anforderungen an das
Gedichtnis ldsst sich auch der gefundene stirkere Zusammenhang zwischen JSR und
EVDT erkldren. Im Hinblick auf die vierte Frage ldsst sich festhalten, dass die Fahigkeiten
der Sprachproduktion keine wesentlichen Auswirkungen auf das Ergebnis des JSR haben.
Dempsey & Skarakis-Doyle (2001) folgern daher, dass das JSR fiir die Untersuchung von
Kindern mit expressiven Schwierigkeiten von besonderer Bedeutung ist. Zusammengefasst
findet sich in der Splish-Splash Geschichte also ein altersaddquater Text, welcher der Le-
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bens- und Interessenswelt von 2;5 bis 4;2- jéhrigen Kindern entspricht. Die Methode des
JSR eignet sich auflerdem, um den Entwicklungsstand junger Kinder im Hinblick auf das
Textverstehen zu untersuchen. Es ist aber zu beachten, dass das alleinige Durchfiihren des
JSR nur einzelne Komponenten des Textverstindnisses erfasst, nicht jedoch das Textver-
stdndnis in seiner Komplexitit (vgl. Dempsey 1999, Dempsey & Skarakis-Doyle 2001).

4.1.2.2 Entdecken von Erwartungsverletzungen / Monitoring des Sprachverstehens

In den letzten Jahren wuchs auflerdem das Interesse fiir das Monitoring des Sprachverste-
hens, dessen Entwicklung im dritten Kapitel dargestellt wurde, wobei bei Schmitz & Diem
(2007), Schonauer-Schneider (2008) sowie Schmitz et al. (2012) vorwiegend das Monito-
ring des Sprachverstehens auf Satzebene Beachtung fand. Skarakis-Doyle und ihre For-
schungsgruppe hatten zum Ziel, das Monitoring auf Textebene durch die Methode der Er-
wartungsverletzungen zu erfassen. Skarakis-Doyle (2002) présentierte 26 Kindern zwi-
schen 2;6 und 3;11 Jahren zwei Geschichten, welche einer Geschichtengrammatik mit je
vier Skripts folgen und der Lebenswelt der Kindergartenkinder entsprechen. Diese Ge-
schichten wurden durch Ersetzungen innerhalb der Komponenten der Geschichte (4kteur,
Handlungen, Objekte) oder durch Vertauschen der zeitlichen Abfolge der Handlungen ab-
gewandelt. Insgesamt fanden zwolf solcher Verdnderungen pro Geschichte statt. Ziel war
es, Zusammenhdnge zwischen EVDT und dem Alter oder sprachlichen Fihigkeiten wie
Wortschatz und mittlere Auferungslinge in der Spontansprache zu untersuchen. Nach der
Sicherstellung eines unauffilligen Horvermdgens sowie eines altersaddquaten Wortver-
staindnisses wurden die Kinder innerhalb einer Woche zu Hause mit den Original-
Geschichten vertraut gemacht, indem sie diese mindestens viermal horten. In der Untersu-
chungssituation horten die Kinder dann die abgewandelte Form der Geschichten. Thre Re-
aktionen wurden auf Video aufgezeichnet und in drei unterschiedliche Kategorien einge-
teilt: verbale, nonverbale und kombinierte Reaktionen. Verbale Reaktionen beinhalteten
Einzelwortproteste (,,Nein*), Wiederholungen mit anderer Betonung (,,Kuh!“ oder
,Kuh?*) und Korrekturen (,,Nicht Kuh, Mortimer!*). Zu nonverbalen Reaktionen zihlten
Blickbewegungen, mimische Reaktionen (Licheln, irritiert Schauen) und Anderungen der
Korperhaltung sowie Innehalten in einer Bewegung. Diese Reaktionen mussten innerhalb
von 5 Sekunden und mindestens in der auf die Verdnderung folgenden Phrase erfolgen, um
als Reaktion auf die Verdnderung gewertet zu werden. Die Auswertung dieser Reaktionen
zeigte zu einen, dass mit 49,5 % die meisten Reaktionen der kombinierten Kategorie zuge-
ordnet werden konnten. Zu 40,6 % traten rein nonverbale Reaktionen auf, wohingegen nur
10 % rein verbaler Reaktionen erfolgten. In nahezu 90 % der Reaktionen waren also non-
verbale Komponenten enthalten, was die Relevanz dieser Modalitdt verdeutlicht. Zum an-
deren ergab sich ein starker Zusammenhang zwischen Alter und EVDT, was dafiir spricht,
dass das Monitoring des Sprachverstehens auf Textebene sich zwischen 2;6 und 3;11 Jah-
ren deutlich weiterentwickelt. Damit stimmt das Ergebnis {iiberein, dass é&ltere Kinder
schneller auf Verdnderungen im Text reagierten als jiingere Kinder. AuBlerdem zeigte sich
ein qualitativer Unterschied innerhalb der Reaktionen. Wihrend jiingere Kinder meist non-
verbal reagierten, verwendeten é&ltere Kinder mehr kombinierte Reaktionen. Daraus

- 26 -



Diagnostika und Methoden zur Erfassung des Textverstandnisses

schlieft Skarakis-Doyle (2002), dass nonverbale Reaktionen auf eine frithe Entwicklungs-
phase des Monitorings schlieBen lassen. Die Betrachtung der Verdnderungen ergab, dass
Verdanderungen von Objekten oder Akteuren zuverldssiger entdeckt wurden als zeitliche
Verdanderungen im Handlungsablauf. Diese scheinen sich also in ihrer Schwierigkeit zu
unterscheiden. Kaum Zusammenhinge ergaben sich hingegen zwischen EVDT und Wort-
schatz sowie mittlerer AuBerungslinge.

Die allgemeine Sprachentwicklung scheint die Monitoring-Féhigkeiten von Kindergarten-
kindern also nicht direkt zu beeinflussen. Skarakis-Doyle & Dempsey (2008 a, b) sowie
Skarakis-Doyle, Dempsey & Lee (2008) verglichen daher Kinder mit und Kinder ohne
Sprachentwicklungsstorung (SES) in ihren Monitoring-Fahigkeiten, um Einflussfaktoren
auf Monitoring-Féhigkeiten zu eruieren. Allen drei Studien liegt die Splish-Splash Ge-
schichte zugrunde, welche in der EVDT-Aufgabe acht Verdanderungen in drei unterschied-
lichen Bereichen erfuhr:

- Zielverletzungen: Handlungen wurden so verdndert, dass das Ziel nicht erreicht wird.

- Ersetzungen innerhalb der Geschichte (Akteur, Objekt, zeitliche Abfolge der Handlungen
vertauscht)

- Prosodische Veridnderung des Refrains, sodass das Ziel nicht mehr erreicht wird.

Wihrend des Lesens wurden vor den Verdnderungen keine Pausen gemacht oder Hinweise
auf Verdnderungen geboten. Die drei Reaktionskategorien wurden beibehalten. Skarakis-
Doyle & Dempsey (2008 a) konnten zeigen, dass es sich bei der EVDT-Aufgabe um eine
valide Methode zur Erhebung der Monitoring-Féahigkeit bei Kindergartenkindern handelt,
da sich deutliche Gruppendifferenzen zwischen den 37 typisch entwickelten Kindern und
den 12 Kindern mit Sprachentwicklungsstérung ergaben. So konnten die Kinder zuverlés-
sig entweder der Gruppe der typisch entwickelten Kinder oder der Gruppe der Kinder mit
Sprachentwicklungsstorung zugeteilt werden. Dies sei allerdings erst ab 3 Jahren der Fall
und gestalte sich fiir jiingere Kinder als schwierig.

Skarakis-Doyle & Dempsey (2008 b) beschéftigten sich genauer mit den Einflussfaktoren,
welche sich auf die Monitoring-Fahigkeiten auswirken. Die Autorinnen teilten dazu 60
Kinder in drei Gruppen ein: Eine Gruppe von zehn Kindern mit Sprachentwicklungssto-
rung (LI-Gruppe), eine altersgematchte Gruppe von 13 typisch entwickelten Kindern mit
dhnlichem Durchschnittsalter (TDA) sowie 14 jiingere, typisch entwickelte Kinder (TDY).
Es zeigte sich, dass Kinder mit Sprachentwicklungsstorung schlechtere Werte in der
EVDT-Aufgabe als beide Kontrollgruppen erreichten, obwohl sie sich in rezeptivem Wort-
schatz und in der Beantwortung von Verstdndnisfragen nicht wesentlich von der Gruppe
der jiingeren Kinder unterschieden. Es bestitigte sich also, dass die globale Sprachentwick-
lung (rezeptiver Wortschatz, grammatisches Verstehen) sowie die kognitive Entwicklung
die Leistungsabweichungen im EVDT nicht eindeutig erklaren kénnen.
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Die genaue Analyse ergab dariiber hinaus, dass sich die schlechteren Leistungen der LI-
Kinder in der EVDT-Aufgabe zu 50 % durch die Kombination aus folgenden fiinf Fakto-
ren erklédren lassen:

- Rezeptiver Wortschatz +

- Grammatikverstandnis (TROG-D) +

- Verstehen von wahren Aussagen (Referent und Wort stimmen tiberein) +
- Verstehen des Diskursrahmens +

- Verbale Gedichtnisspanne

Daraus folgern die Autorinnen, dass metakognitive Fahigkeiten eine wesentliche Rolle bei
Monitoring-Aufgaben spielen. In ihrer Untersuchung fand sich jedoch kein eindeutiger
Zusammenhang zwischen EVDT und dem gemessenen Intelligenzquotient der nonverbalen
Intelligenz. Es wird daher angenommen, dass das Zusammenspiel aus Aufnehmen, Integ-
rieren und Koordinieren vieler Informationsquellen die Kinder mit sprachlichen Schwie-
rigkeiten iiberfordert.

4.1.2.3 Verstandnisfragen

Verstandnisfragen haben laut Skarakis-Doyle & Dempsey (2008) eine lingere Tradition
zur Untersuchung des Textverstindnisses als GN und EVDT. Sie stellen eine valide und
reliable Methode zur Untersuchung junger Vorschulkinder dar, da Faktoren wie Lange und
Komplexitit der zu erwartenden Antworten im Vergleich zur Methode des Nacherzéhlens
kontrolliert werden konnen. Allerdings muss beachtet werden, dass 3-jdhrige Kinder in
ithrer kognitiven Entwicklung noch nicht so weit fortgeschritten sind, dass sie auf alle W-
Fragen korrekt antworten konnen (vgl. Zollinger 2010 b, Skarakis-Doyle & Dempsey
2008). AuBBerdem stellen VF hohe Anforderungen an die Gedéchtnisleistungen der Kinder,
da sich diese nach dem Lesen der Geschichte den Inhalt merken miissen, die Fragen ver-
stehen und mit ihrem Weltwissen abgleichen miissen. Somit bestehe das Risiko, dass Ele-
mente der Geschichte zwar verstanden werden, in der Antwort auf die VF jedoch nicht
wiedergegeben werden kdnnen. Somit sehen die Autorinnen zwar die Bedeutung der VF
als Untersuchungsmethode des Textverstehens, betonen jedoch die Schwachstellen und
daher die Notwendigkeit, VF nicht als alleinige Methode anzuwenden (vgl. Skarakis-Doyle
& Dempsey 2008). Zum selben Ergebnis kommt auch Gebhard (2001), der sich genauer
mit unterschiedlichen Fragen auseinandersetzte und dessen Untersuchung im Rahmen der
deutschsprachigen Diagnostika in Kapitel 4.2.2 vorgestellt wird.

4.1.2.4 Zusammenfassung

Das Diagnostikum Splish-Splash Geschichte beinhaltet die Durchfiihrung aller drei Me-
thoden (VF, GN, EV), welche einzeln und im Vergleich zueinander in unterschiedlichen
Studien untersucht wurden. So wurden die drei Methoden Gemeinsames Nacherzdiihlen
(GN), Erwartungsverletzungen (EV) und Verstindnisfragen (VF) im Hinblick auf ihre
Trennschirfe von Kindern mit und ohne Sprachentwicklungsstorung untersucht. Dabei
zeigte sich, dass die Kinder mit Sprachentwicklungsstorung in allen drei Aufgabenberei-
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chen deutlich schlechtere Werte erzielten als die typisch entwickelten Kinder. GN, EV und
VF wiesen sowohl eine hohe Spezifitdt als auch eine hohe Sensitivitdt auf und konnten
jeweils tiber 90 % der Kinder entweder der Gruppe mit oder der Gruppe ohne Sprachent-
wicklungsstorung zuordnen. Allerdings konnten VF und EV die Kinder etwas zuverldssi-
ger einteilen als GN. Die Monitoring-Aufgabe (EV) hingegen scheint am meisten kogniti-
ve Kapazitit zu beanspruchen und kann nicht allein durch das Vorhandensein grundlegen-
der rezeptiver Fahigkeiten auf Wort- und Grammatikebene erfolgreich geldst werden. Ins-
gesamt werden also unterschiedlich komplexe Féhigkeiten durch die Splish-Splash Ge-
schichte erfasst, welche verschiedene Komponenten des Textverstdndnisses beinhalten.

4.2 Diagnostika und Methoden im deutschsprachigen Raum

4.2.1 Michi-Geschichte und Anna-Geschichte (Mathieu 1995, 2000)

Eine der ersten verdffentlichten Geschichten zur Untersuchung des Textverstdndnisses im
deutschsprachigen Raum stammt von Susanne Mathieu (1995). Die Autorin untersuchte 37
Kinder aus Regelkindergirten (Kontrollgruppe) und einem Sprachheilkindergarten (Test-
gruppe) im Hinblick auf das Sprachverstindnis. Hierbei zeigte sie die Bedeutung des Text-
verstidndnisses auf. In vier Tests wurden das Verstehen syntaktischer Strukturen, das Aus-
agieren von Sidtzen, die auditive Merkspanne und das Textverstdndnis iiberpriift. Um das
Textverstandnis erfassen zu konnen, iibersetzte die Autorin die bestechende Geschichte
,»Als Michel den Kopf in die Suppenschiissel steckte* von Astrid Lindgren in den regiona-
len schweizerischen Dialekt und kiirzte sie auf die wesentlichen Inhalte. Dieser Text wurde
den Kindern vorgelesen und das Verstehen anschlieBend durch zwolf Fragen abgepriift.
Besondern Wert legt die Autorin hierbei auf die fiinf Fragen, zu deren Beantwortung ,,logi-
sche Verkniipfungen* vorgenommen werden miissen. Da sich diese Fragen jedoch nicht
auf die komplexe Theorie der Logik beziehen, sondern lediglich das Schlussfolgern in
Form von Inferenzbildung beinhalten, werden sie im Folgenden als schlussfolgernde Fra-
gen bezeichnet. Diese seien fiir das Sprachverstindnis relevanter als die sieben Fragen zu
faktischem Wissen, welche im Folgenden als Informationsfragen benannt werden. Es
zeigte sich, dass sich die Kinder im Sprachheilkindergarten beim Zuhoren tendenziell pas-
siver verhielten als die Kinder des Regelkindergartens. Deutliche Diskrepanzen zwischen
Test- und Kontrollgruppe ergaben sich bei Wieso-Fragen und schlussfolgernden Fragen
wie ,,Wieso meinte Ida, die Schwester von Michi, dass er weine? Tropfen rannen heraus /
Suppe rann heraus* (Mathieu 1995, S. 51). Hierbei zeigten die Kinder des Sprachheilkin-
dergartens deutlich groBere Probleme als die Kinder des Regelkindergartens. Insgesamt
trennte von den vier Untersuchungen das Verstehen der Geschichte am besten zwischen
Kindern mit und Kindern ohne Sprachverstindnisstorungen. Mathieu (1995) schlie3t dar-
aus, dass Kinder mit Sprachverstindnisstorungen zwar teilweise den Sinn von Wortern und
Satzen erschlieBen konnen, allerdings nicht in der Lage sind, ,,sich dazu Vorstellungen
aufzubauen®“ (Mathieu 1995, S. 47). Es fehlt also der Aufbau eines Situationsmodells,
durch das die Geschichte in ihren Gesamtzusammenhang eingeordnet werden kann. Eben-
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so sind die Beantwortungsstrategien von Bedeutung. Dies zeigt Mathieu (1995) am Bei-
spiel der Frage 3B auf, welche lautet: ,,Wen haben die Eltern von Michi um Hilfe gebe-
ten?* (Mathieu 1995, S. 46). Kinder, die diese Frage nicht verstanden, antworteten laut der
Autorin hédufig, indem sie auf eigene Erfahrungen oder Abldufe aus dem eigenen Alltag
zuriickgriffen und daher mit ,,die Eltern* antworteten. Mathieu (1995) schlieft aus ihren
Ergebnissen, dass das Textverstindnis im Kindergarten ein geeignetes Instrument darstellt,
um den Entwicklungsstand eines Kindes festzustellen und Kinder mit und ohne Sprachver-
stdndnisprobleme zu differenzieren. Das Textverstdndnis ist also von groBer Bedeutung
und von hohem diagnostischem Wert bei Kindergartenkindern (vgl. Mathieu 1995).

Um die Entwicklung des Textverstindnisses der Kinder im Kindergartenalter genauer zu
iberpriifen, wurde die Anna-Geschichte entwickelt und an zwei Altersgruppen getestet.
Die Anna-Geschichte setzt sich aus Episoden zweier unterschiedlicher Kinderbiicher zu-
sammen, welche durch Mathieu (2000) veridndert und in Zusammenhang gebracht wurden.
40 Kinder zwischen 4;5 und 4;10 Jahren wurden mit dem ersten Teil der Geschichte unter-
sucht, den 41 ilteren Kinder zwischen 5;10 bis 6;3 Jahren wurde aul3erdem der zweite Teil
der Geschichte vorgelesen. Der erste Teil der Anna-Geschichte ist fiir die jiingeren Kinder
konzipiert und folgt einem einfachen Geschichtenschema mit einem Hauptereignis, wel-
ches aus dem Kinderalltag bekannt ist, und einem Nebenereignis. Der zweite Teil enthélt
dieselben Protagonisten, ist aber abstrakter und entspricht nicht direkt dem Alltag der Kin-
der. Er enthiilt aber eine Uberraschung und sorgt so fiir die Kinder, die den Zusammen-
hang zwischen den Ereignissen verstehen konnen, fiir Spannung. Auflerdem enthilt die
Geschichte ein gerechtes Ende, was sich laut Mathieu (2000) Kinder zwischen vier und
sechs Jahren wiinschen. Bei der Datenanalyse zeigte sich, dass die dlteren Kinder mehr
Fragen zur Geschichte richtig beantworten konnten als die jiingeren, dabei war die Streu-
ung bei den jiingeren Kindern sehr grof3. AuBBerdem bestitigte sich die Annahme, dass vor
allem schlussfolgernde Fragen gut zwischen jiingeren und &lteren Kindern trennten. Trotz-
dem enthalten die Informationsfragen diagnostischen Wert, da diese das Verstindnis fiir
den Rahmen der Geschichte abfragen. Ist es einem Kind nicht moglich, den Rahmen der
Geschichte zu erfassen, so ist es ,,in seiner Sprachverstindnisentwicklung noch gar nicht so
weit, dass es Verkniipfungsfragen verstehen konnte™ (Mathieu 2000, S. 128). Die Verwen-
dung addquater Geschichten fiir Kinder im Kindergartenalter im Hinblick auf Lénge,
Komplexitdt und Subtilitit des Inhalts sowie das Stellen von Informationsfragen und
schlussfolgernden Fragen bieten eine gute Moglichkeit, die Entwicklung des Textverstdnd-
nisses zu erfassen (vgl. Mathieu 2000).
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4.2.2 Mausegeschichte (Gebhard 2001)

Ahnlich wie Mathieu (1995, 2000) in den schweizerischen Kindergirten stand Werner
Gebhard (2001) kein geeignetes Instrument zur Verfligung, um das Textverstdndnis von
sieben- bis neunjdhrigen Kindern an der Heckscher Klinik in Miinchen zu untersuchen.
Aus diesem Mangel heraus entstand im Rahmen seiner Dissertation die Mausegeschichte.
Der zugrunde liegende Text sowie die dazugehorigen Fragen und jeweils drei Antwort-
moglichkeiten stammen aus einem bestehenden Leselibungs-Text. Die darin vorhandenen
zwOlf Fragen mit jeweils drei Antwortalternativen wurden durch den Autor um eine offene
Frage zur freien Beantwortung ergénzt und an zwei Erwachsenengruppen sowie 26 sieben-
bis neunjdhrigen Kindern untersucht. Ziel war es einerseits, einen Punktwert zu erheben,
der angibt, ob ein Kind quantitativ betrachtet ,,nicht zu den 15 % der Schwéchsten eines
Altersjahrgangs™ (Gebhard, 2001, S. 202) gehort. Dies ist laut Gebhard (2001) der Fall,
wenn ein siebenjdhriges Kind sieben, ein achtjdhriges Kind acht und ein neunjéhriges Kind
neun Punkte erreicht, wobei keine Gewichtung der Fragen stattfand und jede richtige Ant-
wort einen Punkt ergab. Ein zweites Ziel der Méusegeschichte ist es, Anhaltspunkte zur
qualitativen Einschitzung der Verstdndnisleistung eines Kindes zu erhalten. Dazu wurden
die Fragen wie bei Mathieu (1995, 2000) in Informationsfragen und schlussfolgernde Fra-
gen eingeteilt, wobei das Format der Mehrfachwahlaufgabe sich jedoch von den offenen
Fragen bei Mathieu (1995, 2000) unterscheidet. Nach einer Umkodierung ordnet Gebhard
sechs Fragen den Informationsfragen zu und vier Fragen den schlussfolgernden Fragen.
Drei Fragen stellen laut Gebhard (2001) eine Besonderheit dar, da sie eine zuvor stattfin-
dende Hypothesenbildung sowie Erinnerungsfahigkeit voraussetzen. Auch Gebhard (2001)
verweist auf die Strategie von Kindern mit Verstdndnisschwierigkeiten, unter Vernachlés-
sigung der Geschichte aufgrund eigener Erfahrungen zu antworten. Unter qualitativen Ge-
sichtspunkten erwiesen sich die schlussfolgernden Fragen der Items 5 und 11 als besonders
trennscharf, um Kinder mit Verstandnisproblemen informell von Kindern ohne Verstdnd-
nisprobleme zu differenzieren. Gebhard (2001) weist darauf hin, dass die Kombination aus
quantitativer und qualitativer Interpretation der Ergebnisse aus der Mausegeschichte wich-
tige Hinweise auf eine Sprachverstdndnisstorung liefert, allerdings nicht als alleiniges Di-
agnostikum fiir die Diagnose ,,rezeptive Sprachstérung® dienen kann. Hiermit stimmt der
Autor mit Skarakis-Doyle et al. (2008) iiberein.
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4.2.3 Sarah will nicht baden (Schulze 2010)

Wihrend sich Mathieu (1995, 2000) und Gebhard (2001) lediglich die Methode der Ver-
stdndnisfragen zu Nutze machen, legt Schulze (2010) in ihrer Zulassungsarbeit aulerdem
die von Dempsey (1999) und Skarakis-Doyle & Dempsey (2008 b) als sinnvoll erwiesenen
Methoden des Gemeinsamen Nacherzdhlens (GN) und Entdeckens von Erwartungsverlet-
zungen (EV) zugrunde. Schulze (2010) verwendet den Begrift Begleitete Nacherzdhlung
statt Gemeinsames Nacherzdhlen. Im vorliegenden Text wird jedoch aus Griinden der Ein-
heitlichkeit weiterhin der Ausdruck Gemeinsames Nacherzihlen (GN) verwendet. Das Ziel
der Autorin ist es, die Monitoring-Féahigkeiten von sieben Kindern im Kindergartenalter zu
erfassen und Gruppenunterschiede zwischen typisch entwickelten Kindern und Kindern
mit spezifischer Sprachentwicklungsstérung (SSES) zu erheben. Beachtung findet dabei
die Art der Reaktionen auf Erwartungsverletzungen. Aullerdem werden die Ergebnisse der
EV-Aufgabe mit den Leistungen in VF und GN verglichen. Die von Schulze (2010) entwi-
ckelte Geschichte hélt sich inhaltlich nah an der von Dempsey (1999) verwendeten Splish-
Splash Geschichte und beinhaltet eine Situation, in der die kleine Sarah Matschkuchen im
Sandkasten backt. Thre Mutter mochte, dass Sarah baden geht, Sarah versucht dies zu um-
gehen, um weiter im Sandkasten spielen zu konnen. Der Text ist an die sprachlichen Fa-
higkeiten von Kindergartenkindern angepasst und spart beispielsweise die Verwendung
von Pronomen nach Moglichkeit aus. Auflerdem enthélt die Geschichte einen immer wie-
derkehrenden, rhythmischen Refrain. Schulze (2010) illustrierte diese Baderoutine mit
farbigen Bildern und entwickelte in Anlehnung an Dempsey (1999) Aufgaben zu den drei
Methoden GN, VF und EV. Die Verstindnisfragen wurden ohne Bilder bearbeitet, wih-
rend der beiden anderen Aufgaben durften die Kinder die Bilder betrachten.

Schulze (2010) legt eine ausfiihrliche deskriptive Auswertung vor, welche zuerst Ergebnis-
se im Hinblick auf die einzelnen Items und Aufgabentypen zusammenfasst. Zu Beginn
wurden die GN-Aufgaben mit den Kindern durchgefiihrt. Dabei erwiesen sich die Items 2
und 3 in beiden Gruppen als schwierig. In Item 2 sollte der Akteur (Sarah) eingesetzt wer-
den, was nur einem Kind gelang. Dieses wurde der Gruppe ohne SSES zugeordnet. In Item
3 sollte eine Handlung eingesetzt werden, welche mehr als ein Substantiv erfordert. Dies
war jeweils nur einem Kind pro Gruppe moglich. Die Items 4 bis 8 konnten von allen Kin-
dern ohne SSES und von mindestens 50 % der Kinder mit SSES korrekt beantwortet wer-
den. Item 4 konnte als einziges von allen Kindern aus beiden Gruppen korrekt beantwortet
werden. Hierbei handelt es sich um das Einsetzen eines Objektes (,,Ich brauche unbedingt
noch meine ... Quietsche-Ente!* Schulze 2010, S. 58). Die Items der Verstindnisfragen
konnten oft korrekt beantwortet werden. Bei Item 1 gelang dies jedoch nur einem Kind der
SSES-Gruppe und keinem Kind der Kontrollgruppe. Hier sollte der Refrain der Geschichte
wiedergegeben werden. Die Schwierigkeiten in Item 3 konnten laut Schulze (2010) durch
die Nebensatzkonstruktion in der Frage begriindet sein. Bei den Erwartungsverletzungen
konnten 3 von 7 Items durch alle untersuchten Kinder entdeckt werden.
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Von den meisten Kindern nicht entdeckt wurden die Items 1 und 3, wobei in 1 eine Hand-
lung ersetzt wurde (,,Sarah quetscht ihre schmutzigen Sachen aus‘ statt ,,Sara zieht ihre
schmutzigen Sachen aus® Schulze 2010, S. 99). In Item 3 wurde statt , heiles Wasser*
,kaltes Wasser* vorgelesen.

AuBerdem wurden, unter Beriicksichtigung der geringen Probandenzahl, Vergleiche zwi-
schen den beiden Gruppen gezogen. Die Autorin schlie3t aus ihren vergleichenden Ergeb-
nissen, dass alle untersuchten Kinder zumindest {iber rudimentdre Monitoring-Fahigkeiten
verfiigten. Die Kinder mit SSES erreichten jedoch tendenziell schlechtere Ergebnisse als
die Kontrollgruppe in den Aufgaben zu GN und EV. Uberraschenderweise ergaben sich
minimal bessere Werte bei Verstindnisfragen in der SSES-Gruppe als bei den typisch ent-
wickelten Kindern. Dies ldsst darauf schlieBen, dass auch Kinder mit SSES im Kindergar-
tenalter fahig sind, mentale Représentationen zu einem Text aufzubauen, der altersaddquat
konzipiert ist. Aufgrund der Ergebnisse wird angenommen, dass Aufgaben im online-
Format (GN, EV) groBere Anforderungen an Gedéchtnis- und Aufmerksamkeitsprozesse
stellen als Verstdndnisfragen. Schulze (2010) merkt jedoch an, dass weitere Forschung zur
Abklarung dieser Hypothese notwendig ist. Eindeutige qualitative Unterschiede in den
Antworttypen der beiden Gruppen konnten iiber alle Aufgaben hinweg nicht gezeigt wer-
den, da auch Kinder mit SSES hdufig verbal reagierten. Moglicherweise verhélt es sich
anders, wenn nur die Reaktionen in den EV-Aufgaben betrachtet werden. In der kleinen
Stichprobe von sieben Kindern konnten die drei Aufgabentypen nicht eindeutig zwischen
den beiden Gruppen der Kinder mit und ohne SSES trennen. Insgesamt reagierten die Kin-
der mit SSES jedoch haufiger mit falschen Antworten als die typisch entwickelten Kinder.

Schulze (2010) konnte also in einer deskriptiven Analyse zeigen, dass alle untersuchten
Kindergartenkinder in der Lage waren, in jeder der drei Methoden mindestens ein Item zu
16sen. Die Autorin zeigte Unterschiede zwischen den beiden Gruppen auf und betrachtete
die einzelnen Items im Hinblick auf ihren Schwierigkeitsgrad. Die Ergebnisse der Sarah-
Geschichte konnen also Hinweise fiir weitere Untersuchungen zum Textverstindnis lie-
fern.

4.2.4 Timo Geschichte (Heel & Janda 2011)

Heel & Janda (2011) entwickelten in ihrer Master-Arbeit eine Geschichte, welche sich im
sprachlichen und inhaltlichen Aufbau an der Sarah-Geschichte sowie an der Splish-Splash
Geschichte orientiert. Auch der von ihnen erstellte Text enthilt eine skriptbasierte Alltags-
routine, welche Kindern im Vorschulalter vertraut ist. Dabei handelt es sich um das Zu-
bettgehen als zentrales Thema, welches sich aus verschiedenen Kernelementen zusammen-
setzt. Ein kleiner Junge, namens Timo, verfolgt dabei das Ziel, weiter spielen zu konnen
und nicht dem entgegengesetzten Ziel des Vaters zu entsprechen, welcher mochte, dass
Timo ins Bett geht. In der Timo-Geschichte wie auch in der Sarah-Geschichte erreichen
die Kinder am Ende ihr Ziel, nachdem sie ihre Eltern mit zahlreichen Ausreden abgelenkt
haben. Das Ziel des jeweiligen Kindes wird im Text nicht explizit erwdhnt. Der Text der
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Timo-Geschichte ist durch ein wiederkehrendes Vokabular und Satzmuster sowie einen
sich reimenden Refrain gekennzeichnet; die Bilder wurden aus einem bestehenden Bilder-
buch entnommen und teilweise abgewandelt. Auch Heel & Janda (2011) verwendeten die
drei Aufgabentypen Verstindnisfragen (VF), gemeinsames Nacherzdhlen und Erwartungs-
verletzungen. In den 13 Verstindnisfragen sind acht Informationsfragen zum Rahmen der
Handlung und 5 schlussfolgernde Fragen fiir das tiefere Verstdndnis enthalten. Beim ge-
meinsamen Nacherzihlen wurden acht Elemente (Handlungen, Personen, Objekte und
Orte) ausgelassen, welche den Informationsfragen entsprechen. Um die Kinder an die Auf-
gabe heranzufiihren erginzten Heel & Janda (2011) die acht Liicken um zwei Ubungsbei-
spiele, welche nicht in die Bewertung eingehen. Fiir die Beantwortung von fiinf Liicken
konnen laut der Autorinnen Hinweise aus den Bildern der Geschichte gezogen werden. Die
Erwartungsverletzungen beinhalten wie bei Skarakis-Doyle (2008 a / b) drei Kategorien,
welche Heel & Janda (2011) als zwei Zielunterbrechungen, eine prosodische Verdnderung
und finf Ersetzungen innerhalb der Geschichte (zwei Objekte, zwei Handlungen, eine Per-
son) in ihr Diagnostikum aufnahmen. Auch diese Aufgabe wurde um zwei nicht bewertete
Ubungsitems erginzt. Abweichungen von der Forschungsgruppe um Skarakis-Doyle fin-
den sich in der Auswertung. So untersuchten Heel & Janda (2011) dltere Kinder, weshalb
sie von der genauen Beobachtung nonverbaler Reaktionen absahen und lediglich eindeuti-
ge nonverbale Reaktionen wie Kopfschiitteln werteten.

Als Ziel formulierten die Autorinnen, die Entwicklungssensitivitét ihres Diagnostikums zu
untersuchen, sowie die Mdglichkeit, dadurch sprachauffillige von sprachunauffilligen
Kindern zu differenzieren. AuBlerdem sollte iiberpriift werden, ob das gemeinsame Nacher-
zahlen weniger durch expressive Leistungen beeinflusst wird als das Beantworten der Ver-
stdndnisfragen. Dann sollten Zusammenhédnge zwischen den drei Teilleistungsbereichen
des Textverstdndnisses untersucht sowie Zusammenhinge zu andern sprachlichen Fahig-
keiten betrachtet werden. Die letzte Fragestellung bezieht sich auf Reliabilitdit und
Itemschwierigkeit des entwickelten Diagnostikums.

Untersucht wurden 88 Kinder zwischen 4;0 bis 6;11 Jahren, welche entweder im Allgdu
oder in Miinchen monolingual mit Deutsch aufwachsen und keine Entwicklungsauftéllig-
keiten aufweisen. Der Einflussfaktor der Herkunft wird von den Autorinnen als gering er-
achtet, da das Thema des Textes sowohl Kindern vom Land als auch Kindern aus der Stadt
geldufig sein diirfte. Die Ergebnisse von acht sprachunauffilligen Kindern der Pilotstudie
gingen nicht in die Auswertung ein. Um den allgemeinen Sprachentwicklungsstand der
Kinder zu erheben, wurde der SETK 3-5 (Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjédhrige
Kinder) von Grimm (2001) durchgefiihrt, zur Einschitzung des Grammatikverstindnisses
der TROG-D (Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses) von Fox (2011). Durch
Auffilligkeiten in den Vergleichstests wurden 40 Kinder der Gruppe mit sprachlichen Auf-
falligkeiten zugeordnet, die restlichen 48 Kinder als sprachunauffallig klassifiziert. Fiir die
Auswertung wurden die Kinder dann analog zur Einteilung des SETK 3-5 in Altersstufen
eingeteilt, welche jeweils ein halbes Jahr umfassen. Die Timo-Geschichte und beide Ver-
gleichstests wurden mit Pausen nacheinander durchgefiihrt und die Untersuchung durch
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eine kleine Belohnung fiir jedes Kind abgeschlossen. Da der SETK 3-5 nicht fiir die sechs-
jéhrigen Kinder normiert ist, wurde mit den Sechsjdhrigen lediglich der Untertest zum
Phonologischen Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter durchgefiihrt. So wurden Kinder, wel-
che einen T-Wert von unter 43 erzielten als auffillig eingestuft.

Heel & Janda (2011) errechneten anhand ihrer Daten fiir alle Altersgruppen kritische Wer-
te, welche sich dadurch ergeben, dass ein Wert mehr als eine Standardabweichung vom
Mittelwert nach unten abweicht. Diese Werte konnen zwar nicht auf andere Probanden
generalisiert werden, helfen aber dabei, Kinder in einem bestimmten Bereich als auffillig
zu klassifizieren. Werden diese unterschritten, so klassifizierten Heel & Janda (2011) die
Leistung als auffillig. Die Analyse der Ergebnisse zeigte eine deutliche und gleichméBige
Steigerung der Leistungen in den Bereichen Verstdndnisfragen (VF) und Entdecken von
Erwartungsverletzungen (EV) iber die Altersgruppen hinweg.

Die genaue Analyse der Reaktionen auf die Verstindnisfragen zeigte, dass Informations-
fragen fiir die Kinder aller Altersgruppen leichter zu beantworten waren als schlussfol-
gernde. AuBBerdem stieg die Leistung der Kinder zwischen 4;0 und 6;11 deutlich stérker an
bei den schlussfolgernden. Bei den Informationsfragen ergab sich zwar ein Anstieg der
richtigen Antworten, welcher jedoch weniger stark ausgepriagt war als bei schlussfolgern-
den Fragen. Auch bei den Kindern mit sprachlichen Auffélligkeiten konnte eine Leistungs-
steigerung im Bereich der Verstidndnisfragen gefunden werden. Allerdings erzielten diese
Kinder erst im Alter von ca. sechs Jahren vergleichbare Werte wie die Gesamtstichprobe.
Dartiber hinaus waren fiir die sprachlich auffilligen Kinder Informationsfragen nicht leich-
ter zu 16sen als schlussfolgernde Fragen. Wihrend sich Informationsfragen mit zunehmen-
dem Alter besser 16sen lieBen, fand sich keine deutliche Steigerung in den Leistungen der
schlussfolgernden Fragen bei Kindern mit rezeptiven Auffélligkeiten. Unter den Kindern
mit rezeptiven Auffilligkeiten zeigten vor allem die Vier- bis Fiinfjdhrigen in allen Berei-
chen ein herabgesetzten Entwicklungsniveau und kleinere Entwicklungsschritte als die
Kinder ohne sprachliche Auffalligkeiten. Insgesamt ist die Streuung der Ergebnisse rezep-
tiv auffilliger Kinder deutlich groBer als die der unauffélligen Kinder.

Die Aufgaben zu den Erwartungsverletzungen ergaben ein dhnliches Bild. Sprachlich un-
auffillige Kinder zeigten eine eindeutige Entwicklung im Monitoring des Sprachverste-
hens sowie im Bereich der Verstindnisfragen. Die Monitoring-Féhigkeiten der Kinder mit
sprachlichen Auffilligkeiten hingegen lagen deutlich unter den Leistungen im Bereich der
Verstindnisfragen. Die Aufgaben zu den Erwartungsverletzungen zeigten also die grofiten
Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne rezeptiven Auffilligkeiten und trennten folg-
lich die beiden Gruppen besser als VF und GN. Zusammenfassend erzielten die Kinder mit
sprachlichen Auffilligkeiten in allen drei Aufgabenbereichen niedrigere Werte als die Kin-
der ohne Auffilligkeiten. Am deutlichsten zeigte sich dieser Unterschied jedoch bei den
Erwartungsverletzungen.
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Beim gemeinsamen Nacherzédhlen erzielten bereits die jiingeren Kinder gute Ergebnisse,
sodass keine deutliche Leistungssteigerung iiber die Altersgruppen hinweg festgestellt
werden konnte. Diese Aufgabe scheinen also jlingere Kinder bereits gut zu bewiltigen,
weshalb die Methode nicht zur alleinigen Erfassung des Entwicklungsstandes dienen kann.
Um den Einfluss expressiver Leistungen auf GN und VF zu iiberpriifen, wurden die Kinder
mit sprachlichen Auffalligkeiten von der Berechnung ausgenommen und die verbleibenden
Kinder nach ihren expressiven Fahigkeiten gruppiert. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder
mit expressiven Schwierigkeiten sowohl in VF als auch in GN schlechtere Werte erzielten
als unauffillige Kinder. Fiir die jungen Kinder zwischen 4;0 und 5;5 Jahren war eine Ten-
denz dahingehend sichtbar, dass sie bessere Leistungen im GN erzielen konnten als in VF.

Im Hinblick auf Sensitivitidt und Spezifitit ergaben sich Zusammenhénge zwischen allen
drei Methoden, welche laut Heel & Janda (2011) jedoch nicht generalisierbar sind. Gute
Reliabilitdtswerte ergaben sich fiir die Untertests VF und EV.

Die Frage nach den Zusammenhédngen der drei Aufgaben zum Textverstandnis mit anderen
sprachlichen Leistungen fiihrte zum Ergebnis, dass das Entdecken von Erwartungsverlet-
zungen stark mit den Leistungen des Satzverstindnisses zusammenhing und auch mit den
anderen sprachlichen Leistungen interagierte. Fiir die Leistung beim gemeinsamen Nach-
erzdhlen spielte das Arbeitsgeddchtnis eine groe Rolle. Verstindnisfragen konnten nicht
eindeutig mit anderen sprachlichen Leistungen in Zusammenhang gebracht werden.

Ein weiteres Ziel stellte die Untersuchung der Itemschwierigkeiten und Itemtrennschérfen
in allen drei Bereichen dar. Ein Item wurde dann als angemessen schwierig eingestuft,
wenn es zwischen 20 % und 80 % der Kinder korrekt 16sen konnten. Dabei errechneten die
Autorinnen, dass sechs der 13 Items im Aufgabenteil VF, iiber alle Probanden betrachtet,
als zu leicht eingestuft werden miissen. Beim gemeinsamen Naherzdhlen war ein Item von
acht zu schwierig und vier zu leicht. Auch beim Entdecken von EV wurden vier Items von
acht als zu leicht eingestuft. Allerdings ist zu beachten, dass dies vor allem fiir die sechs-
jahrigen Kinder gilt. Die Autorinnen folgern, dass die Items aller drei Aufgabentypen fiir
diese Kinder zu leicht und somit nicht mehr angemessen waren. Die Items zu den Ver-
standnisfragen hingegen waren fiir vierjdhrige Kinder passend. Beim gemeinsamen Nach-
erzdhlen waren selbst fiir die Vierjdhrigen viele Items zu leicht. Eine Ausnahme stellte
Item 2 dar, welches auf den Namen des Jungen abzielt, und sich als zu schwierig erwies.
Angemessen waren die Erwartungsverletzungen fiir vierjdhrige Kinder und etwas zu leicht
fiir Fiinfjdhrige. Auch die Berechnung der Trennschérfe zeigt, dass keiner der Untertests
geeignet war, um auffillige von unauffilligen sechsjihrigen Kindern zu trennen. Sehr zu-
friedenstellend seien die Werte der Trennschéirfen im Bereich EV, durch welchen sich vor
allem Kinder zwischen 4;0 und 5;11 Jahren einer der beiden Gruppen zuordnen lie3en.

Zusammenfassend halten Heel & Janda (2011) die Weiterentwicklung der Timo-
Geschichte fiir lohnenswert, da sich zum einen gute Reliabilitdtswerte fiir die Untertests
VF und EV ergaben. Andererseits handle es sich um ein fiir Kinder ansprechendes Diag-
nostikum mit kurzer Durchfiihrungs- und Auswertungsdauer.

- 36 -



Diagnostika und Methoden zur Erfassung des Textverstandnisses

4.3 Zusammenfassung und Evaluation der diagnostischen Mittel

Untersuchungen im deutschsprachigen sowie im angloamerikanischen Raum zeigen die
Notwenigkeit auf, verschiedene Dimensionen des Textverstehens zu untersuchen, um sich
dem Konstrukt des Verstehens anndhern zu konnen. Diagnostika, welche ausschlielich
Verstandnisfragen verwenden, zeigen die Bedeutung von schlussfolgernden Fragen auf.
Diese sollten in Kombination mit Informationsfragen angeboten werden (vgl. Mathieu
1995, 2000, Gebhard 2001). Informationsfragen erfassen dabei eher das Verstindnis des
Handlungsrahmens, wihrend schlussfolgernde Fragen Riickschliisse dariiber zulassen, ob
ein Kind iiber die Fahigkeit verfiigt, ein Situationsmodell zur Geschichte aufzubauen.

Van Kleeck (2008) zeigt aulerdem auf, dass das Vorlesen von Geschichten durch einen
Erwachsenen eine natiirliche Situation darstellt, durch welche Vorschulkinder an das Ver-
stehen von Texten herangefiihrt werden konnen. Verhallen & Bus (2011) fokussierten auf
die visuellen Parameter, die das Verwenden von bebilderten Geschichten mit sich bringt.
Die Autoren fanden, dass Kinder, die hollédndisch als Zweitsprache lernten, hiufiger und
langer auf die Bildelemente blickten, welche auch im Text von Bedeutung waren. Verhal-
len & Bus (2011) folgern, dass die visuelle Aufmerksamkeit der Kinder von der Bedeutung
des Texts abhdngig war. Das Vorlesen von Bilderbiichern kann zusammenfassend als an-
gemessenes Instrument angesehen werden, um Kinder im Vorschulalter mit Texten zu kon-
frontieren.

Dartiber hinaus stellte sich in diversen Studien die Bedeutung der Methoden Verstdndnis-
fragen, gemeinsames Nacherzdhlen sowie Entdecken von Erwartungsverletzungen heraus
(Skarakis-Doyle 2002, 2008 a / b, Schulze 2010, Heel & Janda 2011). Studien zu deren
Relevanz sowie zu Testgiitekriterien wurden in Kapitel 4.2 vorgestellt. Durch Anbieten
aller drei Methoden konnen folglich unterschiedliche Komponenten des Textverstidndnisses
untersucht werden. Dies ist auch Ziel dieser Arbeit, sodass die drei Methoden in der empi-
rischen Untersuchung aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 9). Allerdings bezieht sich die
vorliegende Arbeit insbesondere auf die Fahigkeiten von Kindern mit Intelligenzminde-
rung, sodass im Folgenden Grundlagen zu Kognition und kognitiven Einschrankungen
dargestellt werden.
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5 Theoretische Grundlagen zu kognitiven Einschrankungen

5.1 Definitionen und Begriffsklarungen

Die Begriffe Kognition und Intelligenz stehen in engem Zusammenhang, iiberschneiden
sich je nach Definition und bedingen sich gegenseitig. Vor allem der Begriff Intelligenz
16ste unzédhlige Debatten aus und fiihrte zu diversen Modellen, welche sich dem abstrakten
Begriff anzundhern versuchen. Es handelt sich hierbei um einen Begriff, der sich in der
Offentlichkeit sowie in der Forschung groBer Beliebtheit erfreut, fiir den jedoch nach wie
vor keine eindeutige und von allen Seiten anerkannte Definition existiert (vgl. Lohaus et al.
2010). Je nach Modell wird Intelligenz entweder als Personlichkeitsmerkmal oder als Kon-
strukt angesehen, das aus mehreren Teilkomponenten besteht. An dieser Stelle kann aller-
dings nicht genauer auf die modelltheoretischen Hintergriinde der Intelligenzforschung
eingegangen werden, es soll aber die Vielschichtigkeit des Begriffs aufgezeigt und zentrale
Komponenten herausgearbeitet werden. Der vielzitierte Ausspruch, dass Intelligenz das ist,
was der herangezogene Intelligenztest misst, stammt urspriinglich vom amerikanischen
Psychologen Boring (vgl. Lohaus et al. 2010). Dieser zeigt zwar die Vielschichtigkeit auf,
ist fiir das empirische Arbeiten jedoch von geringem Nutzen. Fiir die vorliegende Arbeit
wird daher eine aktuelle Zusammenfassung der Diskussion nach Lohaus et al. (2010) zu-
grunde gelegt. Demnach beinhaltet Infelligenz Problemlosefdhigkeiten, ,,das effektive Nut-
zen von Erfahrung oder Ubung, abstraktes und logisches Denken sowie die generelle Lern-
fahigkeit* (Lohaus et al. 2010, S. 120). Intelligenz kann folglich als Sammelbegriff fiir
bestimmte kognitive Fihigkeiten angesehen werden, wobei Kognition eng mit ,,Denken*
verknlipft ist.

,Kognitionen sind mentale Prozesse, die hdufig ganz allgemein mit dem Oberbegriff ,Den-
ken‘ bezeichnet werden. Zu den kognitiven Fahigkeiten gehoren unter anderem Lern- und
Gedichtnisprozesse, Informationsverarbeitungs- und Problemldsekompetenzen, Hand-
lungsplanung und —steuerung sowie Wissenserwerb und komplexere Denkprozesse.* (Lo-
haus et al. 2010, S. 105)

Als Intelligenzminderungen werden folglich ,,angeborene oder erworbene Einschréankun-
gen der kognitiven Leistungsfahigkeit” (Remschmidt & Niebergall 2011, S. 1093) verstan-
den. Im Folgenden werden die Begriffe kognitive Einschrdnkungen und Intelligenzminde-
rung synonym verwendet. Die Entwicklung in motorischen, sprachlichen, emotionalen und
sozialen Bereichen muss im Rahmen der Forderdiagnostik erhoben werden und kann nicht
in direkten Zusammenhang mit einer Intelligenzminderung gebracht werden (vgl. Wilken
2010).

Gemessen wird eine Intelligenzminderung mit verschiedenen Aufgaben aus standardisier-
ten Tests, aus deren Ergebnisse ein Quotient berechnet wird- der Intelligenzquotient (1Q).
Dieser spiegelt den Leistungsstand eines Individuums im Vergleich zu seiner Altersgruppe
wieder (vgl. HaBler & Eggers 2012). Wiéhrend ab einer Abweichung von 2 Standardabwei-
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chungen unter dem Mittelwert frither von geistiger Behinderung gesprochen wurde, ver-
wenden neuere Klassifikationssysteme den Begriff Intelligenzminderung. Dies ist auch in
der zehnten Revision der internationalen Klassifikation der Krankheiten (ICD-10) aus dem
Jahr 2012 sowie in der internationale Klassifikation der Funktionen, Behinderung und Ge-
sundheit (ICF) aus dem Jahr 2005 der Fall. Beide Klassifikationssysteme wurden von der
Weltgesundheitsorganisation herausgegeben. Die ICD-10 bezeichnet eine Intelligenzsto-
rung als einen ,,Zustand von verzdgerter oder unvollstindiger Entwicklung der geistigen
Fahigkeiten* (ICD-10), worunter Kognition, Sprache, motorische und soziale Fahigkeiten
zusammengefasst werden. Aulerdem wird darauf hingewiesen, dass die Komponenten der
Intelligenz sich im Laufe der Entwicklung verdndern kénnen und von der Entwicklung in
anderen Bereichen abhdngig sind. Die ICD-10 teilt Intelligenzminderungen nach ihrem
Schweregrad folgendermalen ein:

- Leichte Intelligenzminderung: 1Q-Bereich von 50-69

- Mittelgradige Intelligenzminderung: 1Q-Bereich von 35-49

- Schwere Intelligenzminderung: 1Q-Bereich von 20-34

- Schwerste Intelligenzminderung: 1Q unter 20

- Dissoziierte Intelligenz: Es besteht eine deutliche Diskrepanz (mindestens 15 IQ-Punkte)
z.B. zwischen Sprach-1Q und Handlungs-1Q.

- Andere Intelligenzminderung: Beurteilung der Intelligenzminderung mit Hilfe der tibli-
chen Verfahren ist wegen begleitender sensorischer oder kdrperlicher Beeintréchtigungen
besonders schwierig oder unmoglich.

- Nicht niher bezeichnete Intelligenzminderung: Die Informationen sind nicht ausrei-
chend, die Intelligenzminderung in eine der oben genannten Kategorien einzuordnen.

In der Schweregrad-Einteilung von ICD-10 und ICF fillt auf, dass 1Q-Werte zwischen 70
und 85 nicht aufgelistet sind. Dieser Bereich wird von HéBler & Eggers (2012) als Lernbe-
hinderung bezeichnet, wobei nicht klar definiert ist, auf welche Form des Lernens sich die
Einschrinkung bezieht. Remschmidt & Niebergall (2011) definieren diesen 1Q-Bereich
daher als ,,niedrige Intelligenz*, womit angedeutet ist, dass die Kinder iiber

»leicht eingeschrinkte intellektuelle Leistungsféhigkeit verfiigen, sich aber im téglichen
Leben selbststandig zurechtfinden kdnnen und haufig auch die Grund- und Hauptschule
abschlieffen* (Remschmidt & Niebergall 2011, S. 1094).

Da niedrige Intelligenz jedoch auf alle Grade der Intelligenzminderung zutreffen kdnnte,
verwenden HaBler & Eggers (2012) fiir den 1Q-Bereich zwischen 70 und 85 den Terminus
»~grenzwertige Intelligenz”, welcher in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen wird. Neben
den IQ-Werten werden in der ICF auch Hinweise zu den Achsen Aktivitdt und Partizipati-
on (Teilhabe) im Alltag gegeben. Durch die Beachtung aller drei Achsen kdnnen Forder-
moglichkeiten abgeleitet und der Blick weg vom defizitorienteierten Einteilen hin zum
Erheben der individuellen Mdoglichkeiten gelenkt werden. Dies ist fiir das therapeutische
Handeln von groBler Bedeutung. Im Verlauf der vorliegenden Master-Arbeit wird von Kin-
dern mit kognitiven Einschrinkungen die Rede sein, bei welchen mit Hilfe standardisierter
Diagnostika eine Intelligenzminderung festgestellt werden konnte. Bei diesen Diagnostika
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handelt es sich im Wesentlichen um vier Tests, welche auf den theoretischen Konzepten
der US-amerikanischen Psychologen David Wechsler sowie denen des Ehepaares Kauf-
man basieren. Unter Intelligenz wird von den genannten Psychologen ein mehrdimensiona-
les Konstrukt angesehen, in welches Wahrnehmung, Gedichtnis, Informationsverarbei-
tung, Sprachverstdndnis und logisches Denken eingehen (vgl. Lohaus et al. 2010). Die
daraus resultierenden Tests sowie die darin enthaltenen Aufgaben werden im Folgenden
genauer dargestellt. Dabei handelt es sich teilweise nicht um die neuesten Auflagen der
Testversionen, sondern um jene, die laut Schulunterlagen bei den untersuchten Kindern zur
Anwendung gekommen sind.

5.2 Intelligenzmessung

5.2.1 HAWIVA und HAWIK-R

Beim Hannover Wechsler Intelligenztest fiir das Vorschulalter (HAWIVA) sowie der Revi-
sion des Hamburg-Wechsler Intelligenztests fiir Kinder (HAWIK-R) handelt es sich um
deutschsprachige Tests zur Messung der Intelligenz, welche auf das Intelligenzkonzept und
die Intelligenzskalen des amerikanischen Psychologen David Wechsler zuriickgehen. Die
auf Wechsler basierende und von 1939 stammende Definition von Intelligenz wurde durch
neuere Forschungsergebnisse in Frage gestellt. Die Autoren der deutschsprachigen Tests
setzten sich mit der Schwierigkeit der Intelligenzmessung auseinander, was zu Veridnde-
rungen innerhalb der Tests fiihrte. Aulerdem wird in der Revision des HAWIK die Bedeu-
tung von Fahigkeiten herausgestellt, welche nicht der Intelligenz zugerechnet werden, in-
telligentes Verhalten jedoch stark beeinflussen. Dazu zéhlen neben Bediirfnissen und Ein-
stellungen ,,Durchhaltevermogen, Motivation (insbesondere Lust-Unlust) und die emotio-
nale und affektive Kontrolle* (Tewes 1984, S. 17). Trotz dieser Faktoren kann mit HA-
WIK-R und HAWIVA ein allgemeiner Intelligenzquotient berechnet werden, der dazu
dient, fiir jedes Individuum den ,relativen Ausprigungsgrad seiner Intelligenz im Ver-
gleich zu seiner Altersgruppe (Tewes 1984, S. 14) zu erheben. AuBlerdem bleibt sowohl
im HAWIVA als auch im HAWIK-R die Unterteilung in einen Verbalteil und einen Hand-
lungsteil bestehen, da sich dies laut Eggert (1975) als diagnostisch wertvoll erwies. Nor-
miert und standardisiert liegt der HAWIVA fiir Kinder zwischen 4;0 und 6;6 Jahren vor
und setzt sich aus folgenden acht Untertests zusammen:

1) Allgemeines Wissen (AW): z.B. ,,Zeig mir deine Nase!*, ,,Was lebt im Wasser?*

2) Tierhiuser (TH): Auf einem Formbrett werden Tieren farbige Hauser zugeordnet

3) Wortschatztest (WS): Das Kind erklart Begriffe (,,Was ist ein (eine)...?*)

4) Labyrinthe (LA): Das Kind 16st Labyrinthe mit einem Stift

5) Rechnerisches Denken (RD): Das Kind soll z.B. den ldngsten Stock / den grofiten Ball
zeigen, abgebildete Objekte zdhlen und kleine Textaufgaben mit Additionen und Subtrak-
tionen 16sen

6) Figurenzeichnen (FZ): das Kind zeichnet abgedruckte Figuren ab
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7) Allgemeines Verstindnis (AV): Das Kind antwortet auf Fragen wie ,, Warum brauchen
wir Uhren?*
8) Mosaiktest (MT): Das Kind baut vorgelegte Mosaike nach.

Der Handlungsteil des HAWIVA besteht aus LA, FZ und MT, wéihrend AW, WS und AV
den Verbalteil konstituieren.

Der HAWIK-R ist fiir Kinder zwischen sechs bis 15 Jahren konzipiert sowie normiert und
besteht aus elf Untertests und einem zusétzlichen Test, dem Zahlennachsprechen. Die Un-
tertests sollen in der vorgegebenen Reihenfolge durchgefiihrt und im Rahmen der Auswer-
tung in die beiden Skalen unterschieden werden, wie Tabelle 3 verdeutlicht. Einige Unter-
tests sind in ihren Aufgabenstellungen vergleichbar mit denen des HAWIVA und werden
daher nicht niher erldutert, obwohl sich die einzelnen Items unterscheiden.

Tabelle 3: Untertests des HAWIK-R (nach Tewes 1984)

Verbalteil Handlungsteil

2. | Allgemeines Wissen (siche HAWIVA) 11. | Zahlen-Symbol-Test: Das Kind zeichnet
Figuren nach Vorlage in Objektzeichnun-

gen ein
7. | Allgemeines Verstdndnis 1. | Bildererginzen: Das Kind ergidnzt miind-
(siche HAWIVA) lich fehlende Teile von 33 Bildern
6. | Rechnerisches Denken 9. | Bilderordnen: Das Kind legt Bilder so in
(siche HAWIVA) eine Reihe, dass eine sinnvolle Geschichte
entsteht

10. | Gemeinsamkeitenfinden: Das Kind soll | 5. | Mosaik-Test (siche HAWIVA)
Gemeinsamkeiten oder Oberbegriffe fiir
zwel gehorte Begriffe nennen

4. | Wortschatz-Test (siche HAWIVA) 8. | Figurenlegen: Das Kind legt Figuren aus
Einzelteilen nach einer Vorlage zusammen

(3.) | Zahlennachsprechen (siche HAWIVA)

5.2.2 K-ABC

Die Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC) wurde vom Ehepaar Alan S.
Kaufman und Nadeen L. Kaufman zwischen 1978 und 1983 in den USA entwickelt. Die
im Jahr 1991 erstmals herausgegebene deutsche Fassung des K-ABC wurde in enger An-
lehnung an die amerikanische Version an insgesamt 3098 Kindern normiert und im Laufe
der Jahre aktualisiert. Ziel des K-ABC ist es, Intelligenz und Fertigkeiten von Kindern
zwischen 2;6 und 12;5 Jahren zu messen. Dies erfolgt je nach Altersstufe durch sieben bis
13 Untertests, deren Ergebnisse in vier Skalen eingeteilt werden:

- Einzelheitliches Denken

Intellektuelle Fahigkeit
- Ganzheitliches Denken } ntellektuelle Famgkeiten

- Fertigkeiten
- Sprachfreie Skala
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Die beiden Skalen zum einzelheitlichen und zum ganzheitlichen Denken werden in der
Auswertung schlieSlich zur Skala der intellektuellen Féahigkeiten zusammengefasst und
messen die Problemlésekompetenz in neuartigen Situationen.

Die Skala des einzelheitlichen Denkens umfasst drei Aufgabentypen:

- das Wiederholen von Zahlen, die der Versuchsleiter vorspricht (Zahlennachsprechen)

- das Wiederholen von Handbewegungen, die der Versuchsleiter in einer geordneten Reihen-
folge vorgibt (Handbewegungen)

- das Zeigen einer Reihe von Objekten, welche der Versuchsleiter zuvor sagt (Wortreihe)

Neben den Anspriichen an die Gedédchtniskomponenten soll hierdurch die Féhigkeit der
Kinder getestet werden, die serielle Ordnung von Reizen zu verarbeiten und wiederzuge-
ben. Dies steht laut Melchers & Preufl (2006) in engem Zusammenhang zum Lernen
grammatischer Beziehungen sowie dem Verstdndnis von Anweisungen oder Spielregeln.

Die Skala des ganzheitlichen Denkens enthélt sieben Aufgaben:

- das Erkennen von Objekten, welche unvollstéindig gezeichnet sind (GestaltschlieSen)

- das Zusammenfligen eines abstrakten Musters in einer Reihe von Dreiecken (Dreiecke)

- das Erkennen und Benennen von Objekten, die nur teilweise zu sehen sind (Zauberfenster)

- Das Erinnern und anschlieBende Zuordnen der rdumlichen Anordnung von Bildern (rdum-
liches Gedachtnis)

- Das Ordnen ciner Fotoserie, sodass eine zeitlich richtige Reihenfolge entsteht (Fotoserie)

- Das Wiedererkennen eines kurz dargebotenen Gesichtes auf einem Gruppenfoto (Wieder-
erkennen von Gesichtern)

- Abbildung auswihlen, um eine Analogie zu vervollstéindigen (Bildhaftes Ergéinzen)

Durch das Losen dieser rdumlichen Probleme soll die Féhigkeit erfasst werden, mehrere
Reize gleichzeitig zu bearbeiten, was fiir das Lernen von Buchstaben oder das Erfassen
von Bedeutungsinhalten aus Bildern zentral sei (vgl. Melchers & Preuf3 2006).

Eine Kombination der Aufgaben Wiedererkennen von Gesichtern, Handbewegungen,
Dreiecke, Bildhaftes Ergdnzen, Rdaumliches Geddchtnis und Fotoserie ergibt aulerdem die
sprachfreie Skala, welche keine expressiven sprachlichen Leistungen des untersuchten
Kindes fordert. Diese Skala bietet die Mdglichkeit, die intellektuelle Leistungsfahigkeit bei
Kindern mit Horschddigung, Sprach- oder Sprechstérung oder fremdsprachigen Kindern
einzuschédtzen (vgl. Melchers & Preuf3 2006).

Die Fertigkeitsskala misst im Gegensatz zu den intellektuellen Féhigkeiten Faktenwissen
und Fertigkeiten, welche gewohnlich in der Schule erworben werden und dient somit der
Ableitung von FordermafBBnahmen, wobei zu beachten ist, dass das Aneignen dieses Wis-
sens von zahlreichen Faktoren abhingig ist. In zwei bis vier Aufgaben je nach Altersklasse
werden hier Wortschatz, Erkennen und Benennen bekannter Gesichter und Orte, Lesen,
Buchstabieren und Verstehen, Rechnen und das Ldsen von Rdtseln abgepriift.
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523 SON-R2%-7

Die Snijders-Oomen nicht-verbale Intelligenztestreihe (SON 2 ' -7) der beiden Niederlin-
der Dr. J. Th. Snijders und Dr. N. Snijders-Oomen (1977) stellt eine Besonderheit unter
den Intelligenztests dar, da sie speziell fiir junge Kinder und in ihrer urspriinglichen Fas-
sung fiir gehorlose Kinder konzipiert wurde. Dadurch begriindet sich, dass keine der Auf-
gaben eine verbale Antwort durch das untersuchte Kindern erfordert. Die Anweisungen
und Erkldrungen wihrend der Durchfiihrung unterscheiden sich fiir horende und gehorlose
Kinder, sodass lautsprachliche AuBerungen an hérende Kinder gerichtet werden. Auch
beim SON 2 '% - 7 handelt es sich um einen normierten und standardisierten Test, der die
Berechnung des Intelligenzquotienten (IQ) ermdglicht. Fiir Kinder zwischen 2;6 und 7
Jahren stehen dazu fiinf Aufgabentypen zur Verfiigung. In der 1996 von Tellegen, Laros &
Peterman ver6ffentlichten Revision (SON-R 2 4 -7) wurden die Untertests modifiziert und
in sechs Bereiche eingeteilt. Diese lassen sich in der Auswertung in eine Skala des Den-
kens und eine Skala des Handelns einordnen und werden in Tabelle 4 skizziert (vgl.
Laschkowski et al. 2000).

Tabelle 4: Ubersicht iiber die Aufgaben des SON-R 2 % - 7 (nach Laschkowski et al. 2000)

Nr. Aufgabentyp Beschreibung Skala

. Mit drei bis fiinf Quadraten in drei Farbvariationen sollen
1 Mosaike Handeln
Muster nach Vorlage gelegt werden.

. Abbildungen von Gegenstinden sollen nach Kategorien
2 Kategorien Denken

sortiert werden.

Drei bis funf Puzzleteile sollen zu einem Ganzen zusam-
3 Puzzles ) . . e Handeln
mengesetzt werden (im zweiten Teil mit Zeitlimit).

Drei bis fiinf Steine sollen nach Farbe, Grof3e und Form
4 Analogien sortiert werden. In Teil II wird dieselbe Féhigkeit durch Denken
Zeigen und Legen von Pléttchen abgepriift.

Situati In vier Zeichnungen sollen die Bilder durch die fehlende Denk
ationen enken
> tuatione Halfte ergénzt werden. In Teil II fehlen ein bis zwei Felder.

6 | Zeichenmuster | Das Kind soll vorgegebene Muster nachzeichnen. Handeln

5.2.4 Vergleich der Tests zur Intelligenzmessung

Aus Sicht der Sonderschullehrerin Dr. Basler-Eggen sind die Testanweisungen des HA-
WIK sowie die Aufgaben des K-ABC fiir Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen meist zu
schwierig. Die SON 2 'z -7 stellen laut Basler-Eggen (2009, Aufruf am 20.06.2012) oft ein
gut geeignetes Verfahren fiir diese Zielgruppe dar und bieten die Mdglichkeit, forderdiag-
nostische Ziele abzuleiten. In der Zielgruppe sprechender Kinder sei auch der HAWIVA
gut fiir Kinder mit Intelligenzminderung geeignet und liefere im Gegensatz zum SON 2 5
- 7 auch Hinweise auf die sprachliche Entwicklung des Kindes (vgl. Basler-Eggen 2009,
Aufruf am 20.06.2012). Welches Diagnostikum sich am besten eignet, muss also hypothe-
sengeleitet und aufgrund der Anamnese im Einzelfall entschieden werden.
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5.3 Pravalenz und Atiologie kognitiver Einschrankungen

Die Pravalenz fiir Intelligenzminderungen variiert je nach Erfassungs- und Definitionskri-
terien zwischen 0,6 % (vgl. HaBler & Eggers 2012) und 10 % (vgl. Remschmidt & Nieber-
gall 2011). Laut HéaBler & Eggers (2012) liegt die Privalenz in Deutschland bei ca. 0,6 %
der Gesamtbevolkerung, international ergibt sich laut der Autoren ein Wert von 3 %, wo-
bei eine leichte Intelligenzminderung deutlich héufiger auftritt als eine schwere Intelli-
genzminderung. So lassen sich die Werte von 80 % aller Menschen mit Intelligenzminde-
rung den leichten Intelligenzminderungen im IQ-Bereich zwischen 50 und 69 zurechnen
(vgl. HaBler & Eggers 2012).

Die Aufklirung der Atiologie ist laut Remschmidt & Niebergall (2011) bei weniger als 30
% der Menschen mit Intelligenzminderung moglich und héngt dariiber hinaus mit dem
Schweregrad der Intelligenzminderung zusammen. Bei schweren Intelligenzminderungen
tiberwiegen laut HiBler & Eggers (2012) biologische Faktoren wie ,,Genmutationen,
Chromosomenstdrungen, angeborene Stoffwechselstorungen und exogene Stdrungen wie
Infektionen und toxische Schiddigungen* (HéBler & Eggers 2012, S. 788), wihrend bei
leichten Intelligenzminderungen hiufig von einem Zusammenwirken soziokultureller Ein-
fliisse mit mehreren Genen ausgegangen werden muss. Anhand der klinischen Bediirfnisse
lassen sich die Ursachen in vier Bereiche einteilen:

1) Metabolisch-genetische und endokrin® bedingte Intelligenzminderungen
2) Exogen’ verursachte Intelligenzminderungen
3) Chromosomal verursachte Intelligenzminderungen
4) Intelligenzminderungen unklarer Genese
(Remschmidt & Niebergall 2011, S. 1096)

Auf hdufig auftretende und in der Forschung beschriebene Ursachen der Intelligenzminde-
rung soll im Folgenden genauer eingegangen werden.

5.3.1 Metabolisch-genetische Ursachen

Metabolisch-genetische Ursachen finden sich nur bei einer kleinen Gruppe von Menschen
mit Intelligenzminderung. Meist handelt es sich dabei um Stoffwechselerkrankungen, wel-
che aufgrund einer Genmutation entstehen. Dies hat zur Folge, dass bestimmte Substanzen
nicht abgebaut werden konnen, die dann zu einer Intoxikation des Gehirns fiihren. Diese
Ursachengruppe ist insbesondere fiir die medizinische Forschung von Belang, da sich
Hormonhaushalt und Stoffwechselprozesse durch gezielte Therapie beeinflussen lassen.

> Endokrin: ,auf das Hormonsystem bezogen (http://flexikon.doccheck.com/Endokrin, Aufruf am
29.05.2012)
4 Exogen: ,,Bedingt durch die Umwelt (http://wissen.woxikon.de/exogen, Aufruf am 29.05.2012)
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5.3.2 Exogene Ursachen

Zu den exogenen Ursachen zdhlen Infektionen und toxische Schidigungen, die pra-, peri-
und postnatal auftreten konnen. Zu den perinatalen Risiken lassen sich zudem eine zu friihe
Geburt, ein geringes Korpergeweicht sowie ein kleiner Kopfumfang bei der Geburt zéhlen.
Ausloser konnen Infektionskrankheiten der Mutter wéhrend der Schwangerschaft oder eine
Alkohol-Embryopathie sein (vgl. Tolle et al. 2009). Postnatal spielen Umweltgifte, zereb-
rale Infektionen sowie Schidel-Hirn-Traumata eine Rolle fiir die Entstehung einer Intelli-
genzminderung (vgl. HaBler & Eggers 2012).

5.3.2.1 Infantile Zerebralparese (ICP)

Déderlein (2007) stellt eine Ubersetzung der englischsprachigen Definition des Begriffs
infantile Zerebralparese (ICP) vor, die folgende Aspekte enthilt:

- ICP umfasst ,,eine Gruppe von Entwicklungsstorungen der Haltung und Bewegung, die
zur Aktivitdtseinschrankung fiihren* (Déderlein 2007, S. 3).

- Ursache ist eine ,,nicht progrediente Stérung der fetalen oder frithkindlichen Hirnentwick-
lung* (Doderlein 2007, S. 3).

- ,,Die motorischen Probleme werden haufig durch weitere Storungen von Sensorik, Auffas-
sung, Kommunikation, Perzeption, Verhalten oder von Epilepsie begleitet™ (Ddderlein
2007, S. 3).

Je nach Ausprigung der motorischen und kognitiven Einschrankungen konnen die Féahig-
keiten in den Bereichen Sprache, Sprechen und Kommunikation beeintrachtigt sein und
miissen individuell untersucht werden (vgl. Wilken 2009).

5.3.3 Chromosomale Ursachen

Zu den chromosomal verursachten Intelligenzminderungen fiihrt eine Reihe von Chromo-
somenaberrationen’. Mit einer Privalenz von 1:700 bis 1:1000 nimmt die Trisomie 21 den
grofften Anteil der unter dem Lichtmikroskop auffallenden Chromosomenanomalien ein
und wird daher néher erldutert (vgl. HaBler & Eggers 2012).

5.3.3.1 Trisomie 21

Trisomie 21 bezeichnet die hdufigste Chromosomenanomalie und wird nach dem engli-
schen Arzt J. Langdon Down, welcher erstmals die klassischen Merkmale der Trisomie 21
beschrieb, auch als Down-Syndrom bezeichnet. Trisomie bedeutet ,,Verdreifachung®* und
verweist darauf, dass das Chromosom 21 nicht wie gewohnlich zweimal, sondern dreimal
angelegt wird (vgl. Wilken 2010). Dabei wird zwischen der freien Trisomie, der Translo-
kation und der Mosaikform unterschieden. Bei mehr als 90 % der Menschen mit Trisomie
21 handelt es sich jedoch um eine freie Trisomie (vgl. Stockhausen 2002).

3> Eine Chromosomenaberration besteht bei einer Anomalie beziiglich der Struktur oder Anzahl von Chro-
mosomen‘ (http://flexikon.doccheck.com/Chromosomenaberration, Aufruf am 29.05.2012)
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Neben typischen Merkmalen der Gesichtsziige und Korperstrukturen werden bei Menschen
mit Trisomie 21 auch eine geringe Korpergrofle und das Vorliegen einer Muskelhypotonie
beschrieben. Aulerdem weisen Menschen mit Trisomie 21 eine erhohte Infekt-Neigung
sowie ein erhdhtes Risiko fiir das Auftreten eines Herzfehlers auf (vgl. Gillessen-Kaesbach
& Kulozik 2009).

Die Entwicklung der Kinder mit Trisomie 21 weist eine hohe Variabilitit auf, verlduft in
der Regel jedoch verzogert, was sich beispielsweise durch verspétetes Laufen zeigt. Der
Entwicklungsverlauf beinhaltet dabei ,,eine kontinuierliche Zunahme in allen Leistungsbe-
reichen” (Wilken 2010, S. 34). Auch die geistige Entwicklung ist bei Menschen mit
Trisomie 21 beeintriachtigt, wobei jedoch alle Grade der Intelligenzminderung auftreten
konnen. Nach Remschmidt & Niebergall (2011) liegt in den meisten Fillen eine mittelgra-
dige Intelligenzminderung vor, es finden sich aber auch Menschen mit Trisomie 21 mit
schwereren Intelligenzminderungen und Menschen, welche einen Hochschulabschluss er-
reichen (vgl. www.welt.de, Aufruf am 30.05.2012). Dabei handelt es sich zwar um Einzel-
fille, die Moglichkeit durchschnittlicher kognitiver Fahigkeiten besteht jedoch, was eine
spezifische Diagnostik und eine individuelle Forderung nach sich ziehen muss (vgl. Wil-
ken 2010). Bemerkenswert ist zudem, dass die ,,sozialen Kompetenzen der meisten Kinder
oft deutlich liber dem Niveau ihrer sonstigen Entwicklung liegen* (Wilken 2010, S. 37).
Allerdings sei zu beachten, dass Kinder mit Trisomie 21 meist freundlich und kontaktfreu-
dig sind, jedoch auch hédufig Vermeidungsverhalten zeigen. Sie lenken ab oder geben auf
und laufen weg, wenn ihnen eine Aufgabe als schwierig erscheint. Somit ist es notwendig,
sowohl positives als auch negatives Verhalten zu erkennen, ohne dieses als homogenes
syndromspezifisches Verhalten zu interpretieren (vgl. Wilken 2010).

Das Lernen sowie die Sprachentwicklung werden auch bei Kindern mit Trisomie 21 durch
andere individuell ausgeprigte Entwicklungsbereiche bedingt, wobei das Sprechen stark
von motorisch-funktionalen Féhigkeiten abhidngt, wihrend die Sprache eng mit der kogni-
tiven Entwicklung assoziiert ist und die Kommunikation mit der sozialen Entwicklung
sowie dem Bediirfnis, sich mitzuteilen, zusammenhdngt. Aufgrund syndromspezifischer
Besonderheiten verweist Wilken (2010) darauf, dass Kinder mit Trisomie 21 oft ausge-
prigte Probleme im Spracherwerb und beim Sprechenlernen zeigen. Die meisten Kinder
mit Trisomie 21 bauen ihren Wortschatz langsamer aus und weisen Schwierigkeiten im
Grammatikerwerb auf. Lautunterstiitzende Gebarden konnen eine wichtige Hilfe sein, feh-
lende Worter zu ersetzten und die Weiterentwicklung des Spracherwerbs zu férdern. Durch
Interesse an Interaktion und Imitation der Kinder mit Trisomie 21 kénnen Gebirden als
bedeutungstragende Elemente erlernt und im kommunikativen Kontext eingesetzt werden.
Der Einsatz von Gebérden findet daher in der empirischen Untersuchung weitere Beach-
tung. AuBlerdem kann die meist vorhandene Freude an Musik und Rhythmik in der Thera-
pie genutzt werden (vgl. Wilken 2010). Da die Sprachverstindnisentwicklung laut Zollin-
ger (2010 b) gemeinsam mit der kognitiven- und der Spielentwicklung voranschreitet, zei-
gen sich auch hier Auffilligkeiten bei Kindern mit Trisomie 21. Auf das Sprach- und
Textverstindnis wird in Kapitel 6 spezifisch eingegangen.
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5.3.3.2 Fragiles-X-Syndrom

Die zweithaufigste chromosomale und die am héufigsten durch Vererbung bedingte Ursa-
che fur Intelligenzminderungen findet sich im Fragilen-X-Syndrom. Diesem liegt eine
Briichigkeit am langen Arm des X-Chromosoms zugrunde (vgl. Rothenhdusler & Tadschner
2007, Sarimski 2003). Korperliche Merkmale des Fragilen-X-Syndroms sind eine musku-
lare Hypotonie sowie meist ein langes, schmales Gesicht und grof8e Ohren. In der ur-
spriinglichen Beschreibung durch Martin Bell in den 1940er Jahren wurde zudem von einer
Merkmalskombination aus spezifischen Gesichtsziigen mit sprachlichen Auffélligkeiten
sowie einer Intelligenzminderung ausgegangen. Sarimski (2003) fasst Studien zur Auftre-
tenshdufigkeit zusammen, wonach sich eine internationale Privalenz von 1:4000 bei Jun-
gen und 1:8000 bei Médchen ergibt. Dabei seien die sprachlichen und kognitiven Auffil-
ligkeiten bei Méddchen weniger ausgeprigt als bei Jungen. Aufgrund der Notwendigkeit,
das Fragile-X-Syndrom mittels molekulargenetischen Methoden festzustellen, wird die
Diagnose oft recht spét gestellt, was in den ersten Lebensjahren Sorgen, Unsicherheit und
Ungewissheit auf Seiten der Eltern nach sich zieht.

Die Entwicklung der Kinder ist dariiber hinaus durch ein hohes Maf} an Individualitét ge-
pragt. Sarimski (2003) verweist jedoch darauf, dass die kognitiven Féhigkeiten von Jungen
mit Fragilem-X-Syndrom in den ersten drei Jahren oft noch altersentsprechend sind, im
Laufe der Schulzeit jedoch im Vergleich zur Altersgruppe abnehmen. Stirken finden sich
dabei oft bei sprachgebundenen Aufgaben, wohingegen Schwichen im einzelheitlichen
Denken und bei logischen Abfolgen bestehen.

Die Sprachentwicklung schreitet laut Sarimski (2003) langsamer voran als bei typisch ent-
wickelten Kindern, wobei das Sprachverstiandnis sich parallel zu andern Fahigkeiten ent-
wickelt, wihrend das Ausdrucksvermogen stirker eingeschrénkt bleibt. Auflerdem lassen
sich Verhaltensmerkmale feststellen, welche bei Jungen mit Fragilem-X-Syndrom haufiger
und ausgeprégter auftreten, als bei anderen Kindern mit kognitiven Einschrinkungen. Dazu
zdhlen:

- Uberempfindlichkeit fiir (taktile u.a.) Reize

- Impulsivitédt / Probleme der Aufmerksamkeitssteuerung
- Hyperaktivitat

- Neigung zu Armwedeln und / oder Handbeiflen

- Soziale Scheu

(Sarimski 2003, S. 89)

Neben kognitiven und sprachlichen Einschrankungen miissen diese Besonderheiten in der
Diagnostik Beachtung finden und erfordern spezifische Methoden, um die individuellen
Féhigkeiten der Kinder zu erkennen. Sowohl bei der Trisomie 21 als auch beim Fragilen-
X-Syndrom wurde auf die hohe Individualitit aber auch auf Merkmale verwiesen, die bei
Kindern mit der jeweiligen Diagnose hdufiger auftreten als bei anderen Kindern. Im Fol-
genden werden die Gemeinsamkeiten in der Sprachentwicklung von Kindern mit kogniti-
ven Einschrinkungen zusammengefasst.
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5.4 Besonderheiten in der Sprachentwicklung

Die Ursachen fiir kognitive Einschrankungen sind vielféltig und daher mit fiir die grof3e
Heterogenitét der Gruppe von Kindern mit kognitiven Einschrankungen verantwortlich.

,.Beeintrdchtigungen weisen nicht nur in ihrer Ausprédgung und im Entwicklungsverlauf sehr
groBe Unterschiede auf, sondern betreffen auch das duBlere Erscheinungsbild, Motorik, Sin-
nesfunktionen und Wahrnehmung, Interaktion und Kommunikation erheblich.“ (Wilken
2009, S. 113)

Der Spracherwerb von Kindern mit kognitiven Einschrinkungen ist laut Wilken (2009)
zwar fast immer mehr oder weniger stark verzogert, zwischen ,,dem Umfang der Sprach-
beherrschung und den kognitiven Beeintrdchtigungen besteht jedoch kein unmittelbarer
Zusammenhang® (Wilken 2009, S. 114). So ist das Sprechenlernen den Kindern mit gra-
vierenden motorisch-funktionellen Auffilligkeiten erschwert oder nicht moglich, wihrend
das Sprachverstdndnis deutlich besser und individuell sehr unterschiedlich sein kann. An-
dererseits sind die Entwicklung des Symbolverstindnisses und der Vorstellungsfahigkeit
grundlegend fiir die Sprachentwicklung. Diese Fihigkeiten wiederum sind auf gewisse
kognitive Grundvoraussetzungen angewiesen. Wilken (2009) weist darauf hin, dass die
Entwicklung dieser Fahigkeiten bei Kindern mit kognitiven Einschridnkungen meist mehr
Zeit in Anspruch nimmt und bei einigen Kindern immer eingeschrankt bleibt. Somit 14sst
sich begriinden, dass viele Kinder mit kognitiven Einschrankungen einen eingeschrankten
Wortschatz sowie grammatische Probleme aufweisen. Das Sprachverstindnis und die Fa-
higkeit, innere Vorstellungen aufzubauen ldsst sich, wie bereits aufgezeigt, nicht direkt
beobachteten und stellt somit, gerade bei nicht typisch entwickelten Kindern, eine beson-
dere Herausforderung dar. Erkenntnisse zu Sprach- und Textverstindnis werden daher im
folgenden Kapitel zusammengefasst.
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6 Textverstandnis bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen

Wie bereits in Kapitel 3 zur Entwicklung des Textverstindnisses werden auch im vorlie-
genden Kapitel Erkenntnisse zu den einzelnen Komponenten des Textverstdndnisses vor-
gestellt, wobei nun der Fokus auf den Leistungen von Kindern mit kognitiven Einschrén-
kungen liegt. Bei vielen Kindern mit einem IQ zwischen 50 und 70 liegt eine unbekannte
Atiologie zu Grunde, bei einer anderen Gruppe von Kindern kann eine Chromosomenano-
malie festgestellt werden. Daher werden im Folgenden zuerst allgemeine Ergebnisse zu
den Leistungen von Kindern mit kognitiven Einschrankungen vorgestellt und im darauf-
folgenden Kapitel speziell auf Kinder mit Trisomie 21 eingegangen, da hier auf einen brei-
teren Forschungshintergrund zuriickgegriffen werden kann.

6.1 Zusammenhange zwischen Sprachverstandnis und Kognition

Abbeduto & Short (1994) fassen in ihrem Review die Zusammenhinge zwischen kogniti-
ven Fihigkeiten und Komponenten des Sprachverstindnisses zusammen. Dies beruht auf
dem Hintergrund der Therapieindikation bei Menschen mit kognitiven Einschrankungen.
Nach dem Ansatz von ,,cognition-first™ Theorien konnen sich sprachliche Fahigkeiten nur
dann weiterentwickeln, wenn ausreichende kognitive Funktionen vorhanden sind. Die Au-
toren merken an, dass Sprachverstdndnisprobleme in der Regel bei Menschen mit kogniti-
ven Einschriankungen vorliegen, dass jedoch nicht alle sprachlichen Féhigkeiten von kog-
nitiven Funktionen abhéngen. Evidenz dafiir sehen Abbeduto & Short (1994) in Ergebnis-
sen, die zeigten, dass neunjdhrige Kinder mit einem nonverbalen IQ zwischen 50 und 65
Kontextinformationen nutzen konnten, um das Ziel des Sprechers zu erfassen und in einem
Rollenspiel als Verkdufer kompetent handelten, indem sie Inferenzen zogen. Dies gelang
thnen dhnlich effektiv wie gleichaltrigen, typisch entwickelten Kindern, obwohl die Kinder
mit kognitiven Einschrinkungen deutlich geringere Leistungen im Test zum Grammatik-
verstandnis aufwiesen. Die Autoren schlieBen daraus, dass grammatische und pragmati-
sche Aspekte relativ unabhingige Komponenten des Sprachverstindnisses darstellen. Je
nach Aufgabentyp ist die Moglichkeit, Inferenzen zu ziehen, Kindern unter zehn Jahren
sowie auch Erwachsenen mit kognitiven Einschrinkungen ohne Hilfestellung noch nicht
moglich. Die pragmatische Komponente gliedere sich zudem in weitere Unterfunktionen,
welche auf unterschiedliche Grade kognitiver Verarbeitung beruhen. So gelinge es Kindern
mit kognitiven Einschrinkungen zwar Kontextinformationen zu nutzen, bei Verstdndnis-
problemen fillt es thnen aber schwer, Klarheit vom Gespriachspartner zu fordern. Weitere
Ergebnisse zu Monitoring-Fahigkeiten bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen finden
sich in Kapitel 6.2. Einen weiteren Hinweis auf die Unabhéngigkeit pragmatischer und
grammatischer Fahigkeiten sehen Abbeduto & Short (1994) in einer Studie, in welcher
Probanden zwischen acht und 20 Jahren mit einem nonverbalen IQ zwischen 40 und 75
dhnlich addquat auf unterschiedliche Absichten des Sprechers reagierten und zwischen Ja-
/Nein Fragen und Aufforderungen unterscheiden konnten, wohingegen ihre Werte im
Grammatikverstindnis deutlich unter denen der typisch entwickelten Kontrollgruppe lag.
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Aufgrund der Ergebnisse bei Kindern mit Trisomie 21 wird auBBerdem geschlussfolgert,
dass das Grammatikverstindnis mindestens in die beiden Komponenten /exikalisches Ver-
stehen und syntaktisch-semantisches Verstehen unterteilt werden muss. Vor allem das lexi-
kalische Verstehen war in der Experimentalgruppe eng mit dem chronologischen Alter
verbunden, was darauf schliefen lésst, dass der rezeptive Wortschatz mit steigender Erfah-
rung recht unabhéngig von der kognitiven Entwicklung weiter anwachsen kann. (vgl. Ab-
beduto & Short 1994).

Ein weiteres Ziel war es, zu verdeutlichen, dass nicht alle Faktoren der Kognition in glei-
cher Weise mit dem Sprachverstindnis assoziiert sind. Evidenz dafiir liefern Ergebnisse
des Tests zum Grammatikverstdndnis (TROG) bei 20 Personen mit einem nonverbalen 1Q
zwischen 45 und 77 im Alter von 9;6 bis 18;9 Jahren in Relation zu den acht Untertests
eines standardisierten Intelligenztests. Zusammenhinge zum TROG ergaben sich lediglich
mit der Schnelligkeit im Perlenauffideln (,,Bead Pattern) und mit dem Gedichtnis fiir
Farben. Bei den typisch entwickelten Kontrollkindern hingegen ergab sich ein Zusammen-
hang zwischen TROG und dem Assoziieren von Bildern. Bei Menschen mit Trisomie 21
zeigten sich Zusammenhinge zwischen dem Verstehen syntaktisch-semantischer Informa-
tion mit dem Untertest zur Musteranalyse. Das Kurzzeitgedédchtnis spielte dagegen keine
zentrale Rolle flir die verwendeten Aufgaben. Die Autoren sehen dadurch ihre Hypothese
bestitigt, dass lediglich bestimmte kognitive Subkomponenten in direkter Relation zum
Sprachverstindnis stehen.

AuBerdem zeigen Abbeduto & Short (1994) auf, dass sowohl kognitive als auch sprachli-
che Féhigkeiten dynamischen Prozessen unterliegen, welche sich nicht immer parallel
entwickeln. So erreichten Kinder mit kognitiven Einschrankungen mit finf Jahren ver-
gleichbare Ergebnisse im TROG wie typisch entwickelte Kinder, wohingegen die Werte
dlterer Kinder mit kognitiven Einschrankungen deutlich unter denen typisch entwickelter
Kinder lagen. Der Zuwachs an rezeptivem Wortschatz und pragmatischen Strategien im
Laufe der Entwicklung steht dem entgegen.

Sprachliche und kognitive Funktionen sind also eng miteinander verbunden, wobei zu be-
achten ist, dass einzelne Subkomponenten sich unabhingig von anderen entwickeln kon-
nen und nur bestimmte sprachliche Subkomponenten mit bestimmten kognitiven Kompo-
nenten assoziiert sind. Welche Fiahigkeiten und Schwéchen ein Kind zeigt, kann also kaum
durch die Leistungen in einem einzigen Test vorausgesagt werden. Auf die spezifische
Féhigkeit von Personen mit kognitiven Einschrankungen, das eigene Verstehen zu evaluie-
ren und auf Nichtverstehen zu reagieren, wird im folgenden Kapitel eingegangen.
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6.2 Monitoring des Sprachverstehens und kognitive Einschrankungen

Im Bereich des Monitorings des Sprachverstehens (MSV) weist Speck (2005) darauf hin,
dass ein Kind mit kognitiven Einschriankungen ,,vielfach nicht tiber die notwendigen Ver-
haltensweisen verfiigt, um dem Sprechenden anzuzeigen, dass es etwas nicht verstanden
hat* (Speck 2005, S. 130). Es ist also denkbar, dass ein Kind mit kognitiven Einschrin-
kungen bemerkt, dass es nicht versteht, ihm aber die Moglichkeiten fiir die zweite Kompo-
nente des MSV fehlt und es daher nicht auf sein Verstdndnisproblem reagieren kann. Nach
Speck (2005) kann dies durch systematische Anleitung aber auch von einem Kind mit un-
terdurchschnittlicher Intelligenz erlernt werden.

Abbeduto et al. (1997) erfassten die Féhigkeit, auf Nichtverstehen zu reagieren, bei 16
Menschen mit kognitiven Einschrankungen zwischen 9;0 und 20;1 Jahren und verglichen
die Ergebnisse mit den Reaktionen 16 typisch entwickelter Kinder im selben Entwick-
lungsalter. Das biologische Alter der Kinder lag zwischen 5;0 und 9;8 Jahren. Erfasst wur-
den die verbalen Reaktionen auf inaddquate Mitteilungen in einer Aufgabensituation, in
welcher der Proband den Sprecher nicht sehen konnte. Dariiber hinaus bestand der Spre-
cher aus einer Tonbandaufnahme, sodass jeder Proband denselben Input bekam. Die Auf-
gabe fiir die Probanden bestand darin, ein Spielzeugauto nach den Anweisungen des Spre-
chers iiber einen einfachen Stralenplan zu bewegen. Einige Anweisungen waren losbar,
andere inkompatibel und eine dritte Gruppe bestand aus ambigen Anweisungen. In einer
ambigen Anweisung sollte das Auto beispielsweise auf die rote Strale gefahren werden,
wobei auf dem Stralenplan eine schrige und eine gerade rote Stralle zu finden waren. In
inkompatiblen Anweisungen bezog sich das Adjektiv auf eine nicht vorhandene Form oder
Farbe auf dem StraBenplan. Abbeduto et al. (1997) erfassten lediglich verbale AuBerungen
als Reaktionen auf das Nichtverstehen, da laut der Autoren nonverbale Reaktionen das
Problem des Nichtverstehens nicht spezifizieren und somit nicht optimal zu seiner Auflo-
sung beitragen konnen.

Ziel der Studie war es einerseits, den Einfluss der inaddquaten Mitteilung und den der
Identitét des Sprechers zu erheben. Dies basiert auf Ergebnissen, laut derer typisch entwi-
ckelte Kinder mit drei Jahren in der Lage sind, Nichtverstehen bei inkompatiblen Anwei-
sungen zu signalisieren (z.B. wenn der Referent nicht anwesend ist), wihrend erst mit vier
Jahren das Signalisieren von Nichtverstehen bei ambigen Anweisungen gelingt (z.B. wenn
mehr als ein potentieller Referent zur Verfiigung steht) (vgl. Revelle et al. 1985). Die Iden-
titdt des Sprechers konnte laut Abbeduto et al. (1997) eine Rolle spielen, wenn Kinder da-
von ausgehen, dass Erwachsene im Vergleich zu Kindern keine Fehler machten. Ahnlich
konnte es sich bei Menschen mit kognitiven Einschrinkungen verhalten, wenn sie davon
ausgehen, nichtbehinderte Menschen machten weniger Fahler als sie selbst. Diese Hypo-
these konnte allerdings nicht bestétigt werden, da sich kein Zusammenhang zwischen dem
Sprecher und dem Signalisieren von Nichtverstehen ergab. Dies war fiir beide Probanden-
gruppen der Fall. Die Auswirkung des Typs der inaddquaten Mitteilung hingegen wurde
deutlich, da alle Probanden insgesamt hdufiger Nichtverstehen bei inkompatiblen als bei
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ambigen Anweisungen signalisierten. Menschen mit kognitiven Einschriankungen scheinen
also leichter auf inkompatible als auf ambige Anweisungen reagieren zu konnen. Zwischen
den beiden Gruppen ergab sich kein Unterschied in der Anzahl der Signalisierungen von
Nichtverstehen. Die Probanden mit kognitiven Einschriankungen zeigten genauso héufig
verbal an, wenn sie etwas nicht verstanden, wie die typisch entwickelten Kinder. Aller-
dings ergab sich ein qualitativer Unterschied in den Reaktionen zwischen den beiden
Gruppen. Die verbalen AuBerungen der Kinder bezogen sich hiufiger auf den Fehler in-
nerhalb der Anweisung, indem sie beispielsweise sagten: ,,Es gibt keine blaue Strafie.” Die
Probanden mit kognitiven Einschrinkungen hingegen zeigten eher an, dass sie mehr In-
formation bendétigten: ,,Welche blaue Strafle?*. Abbeduto et al. (1997) fiihren dieses Er-
gebnis darauf zuriick, dass die Probanden mit kognitiven Einschrinkungen aufgrund von
Erfahrung eher davon ausgehen, dass Verstdndnisprobleme an ihren eingeschrinkten Mog-
lichkeiten als an Fehlern der Gespréachspartner liegen.

Ein zweites Ziel der Studie bezieht sich auf Zusammenhidnge zwischen Gruppenunter-
schieden mit den Faktoren Kognition, rezeptive und expressive sprachliche Fdihigkeiten,
Sprachverstindlichkeit und soziale Kognition. Die allgemeine Kognition wurde als non-
verbaler 1Q mit einem standardisierten Test erhoben, wohingegen die soziale Kognition in
einem Test zur Theory of Mind® untersucht wurde. Die rezeptiven sprachlichen Tests wur-
den mit dem standardisierten Test for Reception of Grammar (TROG) erfasst und expressi-
ve Leistungen durch eine Spontansprachprobe untersucht. Aus dieser wurde auch die An-
zahl vollstindig verstindlicher AuBerungen berechnet. Fiir die Gruppe der Probanden mit
kognitiven Einschriankungen ergab sich ein eindeutiger Zusammenhang zwischen den Er-
gebnissen im TROG mit den Leistungen des Monitorings des Sprachverstehens (MSV).
Ein schwicherer Zusammenhang zu den Monitoring-Leistungen fand sich mit dem Test
zur Theory of Mind. Im Gegensatz dazu hingen bei den typisch entwickelten Kindern Mo-
nitoring-Féhigkeiten lediglich mit dem mentalen Alter des nonverbalen IQ zusammen.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse laut Abbeduto et al. (1997), dass es Menschen mit
kognitiven Einschrankungen leichter fillt, auf inkompatible als auf ambige Anweisungen
zu reagieren, womit sie mit typisch entwickelten Kindern iibereinstimmen. Dieses Ergebnis
lasst darauf schliefen, dass in beiden Probandengruppen dieselben Mechanismen der Mo-
nitoring-Entwicklung ablaufen. Laut der Autoren zeigt sich eine Tendenz dazu, dass in
einer anderen Studie erwachsene Menschen mit kognitiven Einschrinkungen keine besse-
ren Leistungen zeigten als die von ihnen untersuchten Kinder mit kognitiven Einschrin-
kungen ab neun Jahren. Ob die Entwicklung jedoch auf diesem Leistungsniveau stagniert,
bedarf weiterer Forschung. Entgegen der Annahmen der Autoren hingen die Leistungen
des MSV bei den Menschen mit kognitiven Einschrinkungen nicht mit dem nonverbalen
IQ zusammen, was hingegen bei der Vergleichsgruppe typisch entwickelter, jiingerer Pro-
banden der Fall war. Fiir die Probanden mit kognitiven Einschrdnkungen war das Ergebnis

% Theory of Mind (ToM): Mit dem Begriff ,,Theory of Mind* wird die Fzhigkeit bezeichnet, wahrzunehmen,
dass andere Menschen mentale Zustéinde haben, die den eigenen gleichen oder sich von diesen unterscheiden
konnen.* (http://de.scribd.com/doc/23380936/Theory-of-Mind-Deutsch, Aufruf am 20.06.2012)
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des Tests zum Grammatikverstindnis der beste Pradiktor fiir die MSV-Leistungen. Des
Weiteren zeigten sich qualitative Unterschiede innerhalb der verbalen Reaktionen beider
Gruppen, jedoch keine quantitativen. Somit sind Menschen mit kognitiven Einschrankun-
gen in der Lage, Verstindnisprobleme zu erkennen und teilweise addquat verbal darauf zu
reagieren. Ob dieses Ergebnis filir deutschsprachige Kinder bestdtigt werden kann, wird
Thema des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit sein.

Da fiir die Gruppe der Kinder mit Trisomie 21 im Vergleich zur Forschung bei Menschen
mit kognitiven Einschrinkungen unterschiedlicher Ursache recht viele Untersuchungen
vorliegen, werden die Fahigkeiten und Schwichen der Kinder mit Trisomie 21 im Folgen-
den niher beschrieben.

6.3 Sprachverstandnis und Textverstandnis bei Kindern mit Trisomie 21

6.3.1 Sprachentwicklung und Sprachverstandnis bei Kindern mit Trisomie 21

Das Vorliegen von Verstindnisschwierigkeiten bei Kindern mit Trisomie 21 wurde bereits
in Kapitel 5.3.3.1 erwéhnt und auch von Bridges & Smith (1984) als gegeben angesehen.
Die Autorinnen beschiftigten sich dariiber hinaus mit der Entwicklung und der Anwen-
dung von Versténdnisstrategien. Sie untersuchten 24 Kinder mit Trisomie 21 zwischen 4;4
und 17;1 Jahren und 24 typisch entwickelte Kinder mit vergleichbaren Sprachverstiandnis-
Leistungen mit einem chronologischen Alter von 2;5 bis 5;2 Jahren. Alle Probanden soll-
ten Aktiv- und Passivsitze mit Spielzeugfiguren ausagieren, deren Inhalt mehr oder weni-
ger wahrscheinlich war. Dabei zeigte sich, dass in beiden Gruppen die Umsetzung der Ak-
tivsdtze frither gelang als die der Passivsdtze. Die Kinder mit Trisomie 21 wiesen im Be-
reich der Aktivsitze eine Verzogerung von ca. einem Jahr auf, beim Ausagieren der Pas-
sivsitze lagen sie in der Entwicklung ca. ein halbes Jahr hinter den typisch entwickelten
Kindern. Unter qualitativen Gesichtspunkten wurde deutlich, dass die Mechanismen und
Strategien, die dem Verstehen von Sétzen zugrunde liegen, bei Kindern mit Trisomie 21
und typisch entwickelten Kindern vergleichbar sind. Dies konnten Miolo et al. (2005) be-
statigen. AuBBerdem konnten die Autoren einen engen Zusammenhang zur Entwicklung des
Sprachverstdndnisses mit dem verbalen Kurzzeitgedichtnis feststellen.

Zum Ergebnis, dass die sich bedingenden Prozesse bei typisch entwickelten Kindern und
jungen Erwachsenen mit Trisomie 21 dhnlich ablaufen, kamen auch Laws & Gunn (2004).
Die Autoren verfolgten die Entwicklung einzelner Faktoren der Sprachentwicklung bei 30
Menschen mit Trisomie 21 iiber fiinf Jahre hinweg und fanden einen Zuwachs an nonver-
balen Féhigkeiten, rezeptivem Wortschatz und Grammatikverstindnis. Stérker beeintriach-
tigt war im Laufe der Entwicklung das phonologische Geddchtnis, das durch das Wieder-
holen von Nichtwdrtern und mit Hilfe der Wortgedichtnisspanne tiberpriift wurde (vgl.
Laws & Gunn 2004).

- 53 -



Textverstandnis bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen

Intraindividuelle Analysen weisen zudem auf eine Diskrepanz rezeptiver und expressiver
Leistungen bei Menschen mit Trisomie 21 hin. So konnten Cleland et al. (2010) eine rela-
tive Stirke im rezeptiven Wortschatz im Vergleich zum expressiven Wortschatz bei Perso-
nen mit Trisomie 21 im Alter von neun bis 18 Jahren feststellen. Allerdings blieb unklar,
inwiefern die nonverbale Kognition mit der Stirke im Wortverstehen {ibereinstimmte.

Zu dhnlichen Ergebnissen kam Chapman (2006) in seiner Untersuchung erwachsener Men-
schen mit kognitiven Einschrankungen, welche entweder aufgrund von Trisomie 21 be-
griindet waren oder bei unbekannter Ursache auftraten. Hierbei zeigte sich bei allen Pro-
banden eine relative Stiarke im Wortschatz. Einschrankungen im verbalen Arbeitsgedécht-
nis und im syntaktischen Verstidndnis waren spezifisch fiir die Erwachsenen mit Trisomie
21. In einer 2002 verdffentlichten Léngsschnittstudie konnten Chapman et al. (2002) auf-
zeigen, dass die Entwicklung der expressiven sprachlichen Leistungen bei Menschen mit
Trisomie 21 im Erwachsenenalter weiter voranschreitet und zu einem gewissen Grad von
der Entwicklung des Syntaxverstindnisses abhangt.

Parallelen zur Entwicklung sprachentwicklungsgestorter Kinder sehen Laws & Bishop
(2003) zu den Fahigkeiten erwachsener Menschen mit Trisomie 21. In beiden Gruppen war
die expressive Beeintrachtigung meist stirker ausgeprégt als die rezeptive und die gram-
matischen Fahigkeiten stirker eingeschriankt als der Wortschatz (vgl. Laws & Bishop
2003).

Price et al. (2007) verglichen 19 Jungen mit Trisomie 21 mit 78 Jungen mit Fragilem-X-
Syndrom und mit 40 jlingeren, typisch entwickelten Jungen mit vergleichbarem nonverba-
len 1Q. Die Kinder mit Fragilem-X-Syndrom wurden au3erdem im Hinblick auf das Vor-
liegen einer Autismus-Spektrum-Storung hin aufgeteilt. 35 der 78 Kinder lieen sich der
Gruppe ohne Autismus-Spektrum-Stérung zuordnen. Alle Probanden waren hochstens 16
Jahre alt, wobei die Kontrollkinder jiinger waren als die beiden anderen Gruppen. Die Au-
toren fiithrten einen standardisierten Test zum auditiven Sprachverstindnis durch und ver-
glichen die Untertest-Ergebnisse im Hinblick auf Unterschiede innerhalb und zwischen den
Gruppen. Dabei zeigte sich einerseits, dass Kinder mit Fragilem-X-Syndrom und Kinder
mit Trisomie 21 geringere Sprachverstindnisleistungen aufwiesen als die jiingeren, typisch
entwickelten Kinder. Dariiber hinaus war das Sprachverstindnis der Jungen, bei denen
zusétzlich eine Autismus-Spektrum-Storung diagnostiziert wurde, stirker beeintrachtigt als
die der iibrigen Kinder mit Fragilem-X-Syndrom. Die Werte der Kinder mit Trisomie 21
lagen auferdem noch unter denen der Kinder mit Fragilem-X-Syndrom. Zwischen den
Subtests ergaben sich in allen drei Gruppen keine wesentlichen Unterschiede. Die Autoren
folgern daher Sprachverstdndnisprobleme bei Kindern mit Fragilem-X-Syndrom, welche
unabhingig vom Vorliegen einer Autismus-Spektrum-Stérung auftraten, jedoch weniger
stark ausgepragt waren als bei den Kindern mit Trisomie 21. Zudem fanden die Autoren
einen Einfluss des Bildungsstatus der Miitter sowie des verwendeten Tests, welcher teil-
weise entgegengesetzte Ergebnisse zu andern Studien lieferte (vgl. Price et al. 2007).
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Neben individuellen Stirken und Schwichen zeigten sich also Parallelen zwischen der
Entwicklung in Individuen mit Trisomie 21 und typisch entwickelten Kindern sowie zu
den Problemen sprachentwicklungsgestorter Kinder. Dariiber hinaus ergaben sich Schwi-
chen im auditiven Kurzzeitgeddchtnis und eine relative Stirke im rezeptiven Wortschatz
bei den Menschen mit Trisomie 21. Die spezifischen Fahigkeiten des Textversehens sollen
im Folgenden zudem gesondert betrachtet werden.

6.3.2 Textverstandnis bei Kindern mit Trisomie 21

Riickschliisse auf Komponenten des Textverstindnisses werden in einigen Studien auf-
grund der Nacherzdhlungen von Menschen mit Trisomie 21 gezogen. In Kapitel 4.1.1 wur-
den die Grenzen dieser Methode bereits aufgezeigt und sind in Anbetracht der meist stér-
ker expressiv als rezeptiv ausgepréagten sprachlichen Einschrinkungen bei Menschen mit
Trisomie 21 von besonderer Bedeutung. Somit ist es kaum verwunderlich, dass Erwachse-
ne mit Trisomie 21 in der Studie von Bird et al. (2004) weniger Propositionen aus gehorten
Geschichten wiedergaben als typisch entwickelte Kinder im Alter von 4;1 bis 6;1 Jahren.
Das Erlernen neuer Worter im Kontext der Geschichten gelang den Probanden mit Triso-
mie 21 hingegen vergleichbar gut wie der Kontrollgruppe (vgl. Bird et al. 2004).

Kim et al. (2008) beschiftigten sich umfassender mit den Féhigkeiten von Kindern mit
Trisomie 21, Geschichten zu verstehen. Sie boten zwolf Kindern mit Trisomie 21 im Alter
von 6;2 bis 7;2 Jahren eine Geschichte als Videofilm und eine Geschichte per Tonband an.
Ziel war es einerseits, Unterschiede in den Verstindnisleistungen anhand der Darbie-
tungsmethode (visuell vs. auditiv) zu erfassen. Die zweite Fragestellung bezog sich darauf,
ob und inwiefern es den Kindern mit Trisomie 12 mdglich ist, die kausalen Strukturen
komplexer, authentischer und altersadédquater Geschichten zu verstehen. In der dritten Fra-
gestellung wurden die Zusammenhédnge zwischen den Verstehensleistungen und andern
sprachlichen Fdhigkeiten untersucht. Diese wurden mit drei Tests erhoben, welche den
rezeptiven Wortschatz, die phonologische Bewusstheit und das Buchstabenerkennen mes-
sen. Die auditiv dargebotene Geschichte wurde anhand von acht einfachen Zeichnungen
begleitet, um die Aufmerksamkeit der Kinder aufrechtzuerhalten. Neben der Methode des
Nacherzéhlens konzipierten Kim et al. (2008) acht Verstindnisfragen zum Videofilm und
sieben Verstindnisfragen zur auditiv angebotenen Geschichte. Diese zielten auf unter-
schiedlich relevante Aspekte fiir die kausale Struktur der Geschichte ab. Verbale sowie
nonverbale Reaktionen der Kinder wurden auf Video aufgezeichnet, transkribiert und in
Bezug auf die Fragestellungen ausgewertet. Dabei zeigte sich, dass das verwendete Medi-
um (Videofilm vs. auditive Darbietung) keinen wesentlichen Einfluss auf das Verstehen
der Kinder mit Trisomie 21 ausiibte. Den untersuchten Kindern gelang es, in der Nacher-
zahlung Ereignisse wiederzugeben, welche zentral fiir das generelle Thema oder die Ziele
der Charaktere waren. Unwichtigere Ereignisse wurden seltener erzéhlt. Diese Leistungen
der Kinder konnten nicht in eindeutigen Zusammenhang mit den anderen erfassten sprach-
lichen Féhigkeiten gebracht werden.
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Die Leistungen des Textverstdndnisses hingen also nicht vom rezeptiven Wortschatz, dem
phonologischen Bewusstsein oder dem Buchstabenerkennen ab. Daraus folgern die Auto-
ren, dass sich Verstehensleistungen ab einer gewissen Sprachkompetenz unabhingig von
anderen sprachlichen Leistungen entwickeln konnen. Die Ergebnisse sprechen, ebenso wie
die vorgestellten Ergebnisse zum Sprachverstindnis, dafiir, dass die Entwicklung der Kin-
der mit Trisomie 21 nach den Prozessen der typisch entwickelten Kinder ablduft. Obgleich
die eingeschriankten Gedéchtnisleistungen der Kinder mit Trisomie 21 zu weniger Inhalten
fiihrten, bleibt zu erwédhnen, dass die zentralen Ereignisse, welche fiir die Kohdrenz der
Geschichte verantwortlich waren, von den untersuchten Kindern wiedergegeben wurden.
Daraus lédsst sich folgern, dass Kinder mit Trisomie 21 in der Lage sind, altersaddquate
Geschichten zu verstehen und dies durch verbale und nonverbale Reaktionen zu zeigen.

Die Frage nach den Zusammenhdngen zwischen Textverstehen und andern sprachlichen
Féhigkeiten bei Kindern mit Trisomie 21 wurde im italienischen Sprachraum von Levorato
et al. (2009) aufgegriffen. Die Autorinnen nehmen, in Ubereinstimmung mit Abbeduto &
Short (1994) an, dass sich Unterschiede zwischen hoheren und niedrigeren Levels sprach-
licher Fahigkeiten in Relation zum Textverstdndnis zeigen. Zum niedrigen Level zdhlen
Wortschatz und morphosyntaktische Fahigkeiten, wohingegen sich die Fahigkeit, Inferen-
zen zu bilden, auf dem hoheren sprachlichen Level einordnen ldsst. Die beiden Levels der
Sprachverarbeitung und ihre Bedeutung fiir das Textverstehen wurden getrennt voneinan-
der bei 16 Kindern mit Trisomie 21 im Alter von 8;11 und 16;10 Jahren untersucht. Im
Rahmen eines in Italien standardisierten Tests zur Erfassung des Textverstandnisses (TOR
3-8) wurden den Kindern zwei Geschichten vorgelesen und anschlieBend Mehrfachwahl-
aufgaben mit vier Alternativen angeboten. Die Kinder mussten sich zur Auswahl der Al-
ternative nicht verbal dullern, sondern wurden aufgefordert, das passende aus vier Bildern
zu zeigen. In der ersten Studie wurden aullerdem die sprachlichen Leistungen mit standar-
disierten Tests zur Erfassung des Wortschatzes und des Grammatikverstéindnisses (TROG)
erhoben und mit den Ergebnissen des TOR 3-8 verglichen. Jeder Proband mit Trisomie 21
wurde zudem einem typisch entwickelten Kind mit vergleichbaren TOR 3-8- Werten zu-
geordnet und ihre Ergebnisse verglichen. Bei den Kindern mit Trisomie 21 ergaben sich
Zusammenhdnge zwischen dem Textverstehen mit beiden sprachlichen Leistungen. Wort-
schatz und Grammatikverstdndnis hingegen standen in keiner wechselseitigen Relation
zueinander. Dies war jedoch der Fall bei den typisch entwickelten Kindern, was laut Le-
vorato et al. (2009) auf unterschiedliche Entwicklungsprofile hindeutet. Die Kinder mit
und ohne Trisomie 21 zeigten vergleichbare Werte beim Textverstehen sowie im Wort-
schatztest, die Kinder mit Trisomie 21 wiesen jedoch deutliche Schwichen in der Morpho-
syntax auf. Somit konnte die bereits erwdhnte asynchrone Sprachentwicklung bei Kindern
mit Trisomie 21 bestdtigt werden. Die Auswirkungen des Satzverstindnisses erwiesen sich
bei den Kindern mit Trisomie 21 auch als deutlich, wéhrend der Einfluss bei den typisch
entwickelten Kindern nicht grofler als der des Wortschatzes war. Die Autorinnen folgern
daraus, dass Kinder mit Trisomie 21 top-down Prozesse der Sprachverarbeitung beim
Textverstehen nutzen, um die morphosyntaktischen Schwierigkeiten zu kompensieren. Um

- 56 -



Textverstandnis bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen

dies zu untersuchen, betteten die Autorinnen die Sitze des TROG in einen sinnvollen Kon-
text ein, der zum Entschliisseln der Information dienen konnte. Dabei liel3 sich der fazilitie-
rende Einfluss des Kontexts auf das Grammatikverstehen bei Kindern mit Trisomie 21
bestétigen. Die Ergebnisse zeigen also auf, dass es Kindern mit Trisomie 21 moglich ist,
den Sinn eines Textes zu erfassen, wenn sie ihre morphosyntaktischen Schwierigkeiten
durch das Nutzen von Kontextinformation kompensieren konnen. Diese kognitiv-
pragmatische Fahigkeit lief3 sich bei den Kindern mit Trisomie 21 feststellen und kann laut
der Autorinnen in Alltag und Therapie genutzt werden (vgl. Levorato et al. 2009).

Einen weiteren Therapieansatz zum Textverstdndnis schlagen Lecas et al. (2011) fiir einen
17-Jahrigen mit Trisomie 21 und einem IQ zwischen 35 und 55 vor. Die Autoren nutzten
visuelle Strategien, um die festgestellten Einschrinkungen im verbalen Kurzzeitgedéchtnis
zu kompensieren. Nach dieser Methode konnten die Nacherzihlfdhigkeiten fiir kurze Texte
deutlich verbessert werden.

Die Untersuchungen zum Textverstindnis bei Menschen mit Trisomie 21 zeigen im Ver-
gleich zu typisch entwickelten Kindern also deutliche Verzégerungen und Unterschiede
aber auch bedeutende Fihigkeiten und Kompensationsstrategien der Menschen mit Triso-
mie 21, die fiir das Verstehen und Interagieren im Alltag von groB3er Bedeutung sein kon-
nen.

6.4 Moglichkeiten und Besonderheiten in der Diagnostik

Die Interaktion zwischen verschiedenen Entwicklungsbereichen fiihrt dazu, dass das Un-
tersuchen einer einzelnen Komponente immer auch durch andere Bereiche beeinflusst
wird. Eine zentrale Komponente stellt dabei das Verhalten eines Kindes dar, das von
Schiichternheit und Zuriickgezogenheit bis zu aggressivem, ungehemmtem Verhalten rei-
chen kann. Dies ist in der Diagnostik zu beachten und stellt eine Herausforderung dar, zu-
mal die eigentlich zu messende Fihigkeit stark davon abhingen kann. Um den Einfluss
von Faktoren wie Verhalten oder Aufmerksamkeit moglichst gering zu halten, ist es hilf-
reich, auf erfahrungsbedingte und empirisch untersuchte Hilfestellungen zuriickzugreifen,
die im Folgenden skizziert werden.

6.4.1 TEACCH / Structured Teaching

TEACCH bedeutet ,, Treatment and Education of Autistic and related Communication han-
dicapped Children” (HauBler, 2005, S. 11) und kann iibersetzt werden mit “Behandlung
und pddagogische Forderung autistischer und in &hnlicher Weise kommunikations-
behinderter Kinder” (HauBler, 2005, S. 11). Das Akronym TEACCH bezieht sich hierbei
einerseits auf ein Programm und andererseits auf ein padagogisches Konzept, welches sich
daraus entwickelt hat.
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So bezeichnet das TEACCH- Programm ein Netzwerk von Einrichtungen, welche die Be-
treuung und Begleitung von Menschen im autistischen Spektrum und deren Familien zum
Ziel haben und seinen Ursprung in den 1960er Jahren an der Universititsklinik Chapell
Hill in North Carolina (USA) nahm. Das daraus entstandene pddagogische Konzept ful3t
auf neun Prinzipien. Dazu gehoren ,,eine wissenschaftliche Grundlage, eine spezielle Di-
agnostik, individuelle Forderplane fiir eine ganzheitliche Entwicklung, Integration ver-
schiedener Methoden zur Entwicklungsforderung und Structured Teaching (HauBler
2005, S. 23). Fiir die vorliegende Arbeit wird vor allem das Prinzip der Strukturierung
(Structured Teaching) herausgehoben, welches auch fiir Menschen mit anderweitigen
Kommunikations- und Sprachproblemen von Bedeutung ist (vgl. Bolte & Poustka 2002).
Die Strukturierung einer Situation kann sich sowohl auf die Umwelt, also auf rdumliche
Anordnungen, Gegenstinde oder Personen beziehen, als auch die Gestaltung von Abladufen
visualisieren. Dies kann durch Zeitpldne, Aufgabenpline und Instruktionspldne erfolgen,
wobei sich Auswahl und Gestaltung des Materials nach den Schwierigkeiten und Féahigkei-
ten des Klienten richten. Die Effektivitét eines auf Individualitit ausgerichteten Konzeptes
wie TEACCH nachzuweisen, kann laut Mesibov und Shea (2010) durch den Wirkungs-
nachweis einzelner Komponenten erfolgen. Die Mechanismen des Structured Teaching
werden demzufolge durch Studien gestiitzt, welche zeigen, dass die visuellen Féahigkeiten
von Menschen im autistischen Spektrum gut erhalten sind und teilweise iiber denen typisch
entwickelter Kinder liegen. Weitere Evidenz sehen Mesibov und Shea (2010) in Studien,
welche eine Abnahme von aggressivem- und Storverhalten beim Einsatz von Bildern
nachweisen. Panerai et al. (2009) konnten zudem die Wirksamkeit von TEACCH bei Kin-
dern mit schweren kognitiven Einschrankungen nachweisen.

6.4.2 Symbole

Auf der Grundlage des Structured Teaching stellt sich die Frage, wie Aufgaben und Abléu-
fe im Rahmen der Diagnostik visualisiert werden konnen. Je nach Voraussetzung der Kli-
enten konnen hierbei Realgegenstinde, Fotos, Zeichnungen oder Symbole zur Anwendung
kommen. Eine Mdglichkeit dazu bieten die Symbole von METACOM. METACOM ist ein
Symbolsystem zur Unterstiitzten Kommunikation, welches von der Grafikerin Anette Kit-
zinger flir deren Tochter Meta entwickelt wurde und aus ,klaren, stilisierten und hoch-
kommunikativen Bildern* (Kitzinger, Aufruf am 05.04.2012) aufgebaut ist. Besonderen
Wert legt die Entwicklerin darauf, dass die Symbole selbsterkldrend und eindeutig sind,
weshalb sie sich gut zur Unterstiitzung von Menschen mit kognitiven Einschrinkungen
oder Sprachverstindnisschwierigkeiten eignen (vgl. Kitzinger, Aufruf am 05.04.2012).
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6.4.3 Lautunterstitzende Gebarden

Das Verstehen von Bildern und Symbolen setzt laut Wilken (2009) differenziertere kogni-
tive Fahigkeiten voraus als der Einsatz von Gebarden. Diese bieten zusétzlich ,,zur fliichti-
gen sequentiellen Struktur von Lautsprache eine rdumlich-visuelle und simultan erfassbare
Sprache® (Wilken 2010, S. 76). Hat ein Kind ein gewisses Symbolverstindnis erworben, so
bieten Gebérden eine Moglichkeit, das Sprachverstindnis zu erleichtern. Zudem sind Ge-
barden motorisch leichter umsetzbar als Sprechbewegungen, sodass sie die Mitteilungsfa-
higkeit von Kindern verbessern konnen, welche sich lautsprachlich nicht ausreichend ver-
stindigen konnen. Etta Wilken (2010) entwickelte auf dem Hintergrund lautunterstiitzen-
der Gebdrden die Gebarden-unterstiitzte Kommunikation (GuK).

,,GuK will durch den sprachbegleitenden Einsatz von Gebédrden die Kommunikation mit
Kindern, die (noch) nicht sprechen, erleichtern und basale sprachrelevante Fahigkeiten
vermitteln, damit der Spracherwerb unterstiitzt wird.* (Wilken 2010, S. 74)

GukK richtet sich also nicht nur an Kinder mit Trisomie 21, sondern an alle Kinder, die
Schwierigkeiten haben, die Lautsprache zu erwerben. Zentral ist fiir lautunterstiitzende
Gebirden, dass dabei nur bedeutungstragende Worter (Schliisselworter) gebédrdet werden
und die Lautsprache ihren Stellenwert beibehilt. AuBBerdem beinhalten lautunterstiitzende
Gebidrden im Unterschied zur Deutschen Gebirdensprache keine syntaktischen und mor-
phologischen Regeln (vgl. Kaiser-Mantel 2012). Die Gebédrden von GuK sind aber ange-
lehnt an bestehende Systeme und konstituieren sich aus Gebédrden der Deutschen Gebir-
densprache (DGS) sowie des Systems ,,Schau doch meine Hénde an“. Allerdings wurde
unter Beachtung motorischer und kognitiver Féhigkeiten der Zielgruppe die Komplexitét
der Gebarden reduziert. Somit wird durch Gebédrden das Verstehen von Wortern erleich-
tert, aber auch die quantitative Zunahme und die qualitative Reorganisation von Wissen
ermoglicht. Da Gebdrden im Vergleich zu auditiv dargebotenen Wortern ldnger wahr-
nehmbar bleiben, konnen sie bei Kindern mit Trisomie 21 das ,,oft geringere auditive
Kurzzeitgedéchtnis und die beeintrdchtigte auditive Diskrimination ausgleichen® (Wilken
2010, S. 78). Auch in lingeren sprachlichen Einheiten konnen Gebdrden das Verstehen
unterstiitzen, da sie die Aufmerksamkeit lenken und auf zentrale Elemente fokussieren.

Der theoretische Hintergrund zum Textverstdndnis zeigt also einerseits dessen hohe All-
tagsrelevanz auf, andererseits die Komplexitit des Erwerbs und die Vielfdltigkeit der
Komponenten, die sich daraus ergibt, dass Verstehen in zahlreichen Abstufungen erfolgen
kann. Die Ausfiihrungen zu Kindern mit kognitiven Einschrankungen sollen verdeutlichen,
dass es moglich ist, die Komponenten des Textverstindnisses auch bei Kindern mit Beein-
trachtigung zu untersuchen. Dazu sind jedoch spezielle Methoden sinnvoll und hilfreich.
Mit den Moglichkeiten, das Textverstindnis bei Kindern mit kognitiven Einschrinkungen
zu untersuchen, befasst sich daher auch der empirische Teil der vorliegenden Arbeit.
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IT Empirische Untersuchung

7 Fragestellungen

Im Rahmen des theoretischen Hintergrunds wurde herausgearbeitet, dass das Textver-
stdndnis als kognitive Funktion angesehen werden kann (vgl. Strohner 1990). Aulerdem
wurde die Interaktion verschiedener sprachlicher und kognitiver Komponenten in der typi-
schen Entwicklung sowie bei Kindern mit kognitiven Einschrinkungen aufgezeigt. Die
vorliegende Arbeit befasst sich darauf autbauend mit folgenden Fragestellungen, welche in
drei Bereiche eingeteilt werden konnen:

Durchfiihrbarkeit:

1) Welche personenbezogenen Faktoren beeinflussen die Durchfiihrbarkeit der Timo-
Geschichte-I (adaptierte Version fiir Kinder mit Intelligenzminderung)?

2) Eignet sich die Timo-Geschichte-I im Hinblick auf Thema, Lédnge und methodische
Adaption, um Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen im Grundschulalter zu un-
tersuchen?

3) Helfen lautunterstiitzende Gebérden, die Verstindlichkeit der Verstandnisfragen fiir
Kinder mit kognitiven Einschrankungen zu erh6hen?

Vergleich innerhalb der Stichprobe der Kinder mit kognitiven Einschrinkungen:

4) Bestehen Zusammenhdnge zwischen personenbezogenen Faktoren (Alter, Ge-
schlecht) sowie sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten mit den Aufgabentypen
der Timo-Geschichte-I (Verstindnisfragen, gemeinsames Nacherzdhlen, Erwar-
tungsverletzungen) bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen?

5) Ergeben sich Unterschiede zwischen den Leistungen in den drei Aufgabentypen
VF, GN und EV?

6) Welche Aussagen lassen sich in Bezug auf Testgiitekriterien fiir die Timo-
Geschichte-I treffen? Wie verhalten sich Itemschwierigkeiten, Iltemvarianzen und
die interne Konsistenz?

Vergleich der Ergebnisse der Kinder mit kognitiven Einschrinkungen mit denen ty-
pisch entwickelter Kinder und sprachentwicklungsgestorter Kinder:

7) Ergeben sich Unterschiede in den Reaktionen auf die Timo-Geschichte zwischen
den Kindern mit kognitiven Einschriankungen und typisch entwickelten Kindern
beziehungsweise den Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten?

8) Welche Items differenzieren am besten zwischen den drei Gruppen?
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8 Adaption an die Zielgruppe im Vorfeld der Untersuchung
8.1 Adaption an die Zielgruppe aufgrund theoretischer Erkenntnisse

8.1.1 Structured Teaching

Structured Teaching wurde in Kapitel 6.4.1 als Prinzip des TEACCH-Konzepts eingefiihrt
und in der vorliegenden Untersuchung aufgrund empirischer Befunde zu seiner Wirksam-
keit sowie Erfahrungen in der Therapie mit Kindern mit komplexen Erscheinungsbildern
angewandt (vgl. Kaiser-Mantel 2012 Um den Probanden den Ablauf der Untersuchung
sowie die Komponenten der Aufgabenstellung durch visuelle Stimuli zu verdeutlichen,
wurden vier Symbolkarten erstellt, welche in Abbildung 7 zu sehen sind.

| zuerst

Abbildung 7: Verwendete Symbolkarten

Die Konzeption der Symbolkarten basiert auf der Annahme, dass auch Kinder mit Intelli-
genzminderung in der ersten bis vierten Klasse abstrakte Symbole verstehen konnen. Hier-
zu stellte Frau Anita Kitzinger die Symbole fiir Vorlesen sowie fiir Aufgabe aus der von ihr
entwickelten Symbolsammlung METACOM zur Verfligung (vgl. Kitzinger, Aufruf am
05.04.2012). Da einige Kinder bereits Ziffern bis 10 erkennen und zuordnen kdnnen und
erste Lesekompetenzen erworben haben, wurden als zusétzliche Hilfen die Ziffern 1 bis 3
fiir die drei Aufgaben abgebildet und der Ablauf der Untersuchung durch die Worter zuerst
und dann verdeutlicht. Eine weitere Strukturierungshilfe bezieht sich darauf, die einzelnen
Aufgaben in den Ablauf der Untersuchung einzuordnen. Aus diesem Grund wurden die
Karten auf festen Karton geklebt, mit Klebeband verstdrkt und mit einem Klettstreifen auf
der Riickseite sowie einem kleinen Stiick Klettband auf der Vorderseite versehen. Weiter
wurde auf einer Holzschiene das Gegenstiick des Klettbandes angebracht, sodass die Kar-
ten nach dem Erledigen der jeweiligen Aufgabe umgedreht und mit der Riickseite nach

oben auf der Schiene befestigt werden konnten (siche Abbildung 8).

Abbildung 8: Visualisierung des Ablaufs durch Umdrehen der Symbolkarten
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8.1.2 Lautunterstitzende Gebarden

Um das Verstindnis komplexer Aussagen zu erleichtern, werden in der Gebidrden-
unterstiitzten Kommunikation (GuK) nach Wilken (2010) die bedeutungstragenden Ele-
mente durch Gebidrden begleitet. GuK stellt dabei eine Gebardensammlung dar, die auf
dem System lautunterstiitzender Gebarden beruht. Werden Fragen an ein Kind gerichtet, so
sind vor allem die Fragepronomen bedeutungstragend, welche durch Gebérden verdeutlicht
werden konnen. In der vorliegenden Untersuchung sollte die Wirksamkeit lautunterstiit-
zender Gebirden bei einer kleinen Stichprobe von Kindern untersucht werden. Dazu wur-
den sechs Kinder zufillig ausgewihlt, indem der Hinweis zur Verwendung der Gebérden
im Voraus in sechs Protokollbogen eingefiigt wurde. Die Frageworter wurden bei diesen
Kindern durch lautunterstiitzende Gebédrden veranschaulicht, welche auf der sprachthera-
peutischen Vorgehensweise bei Kindern mit komplexen Erscheinungsbildern von Frau
Kaiser-Mantel beruhen und in Abbildung 9 zu sehen sind (vgl. Kaiser-Mantel 2012).

Abbildung 9: Frageworter mit lautunterstiitzenden Gebérden (nach Kaiser-Mantel 2012)

8.2 Adaption an die Zielgruppe aufgrund der Pilotstudie

8.2.1 Beschreibung der Pilotgruppe

Fiir erste Hinweise auf die Durchfiihrbarkeit der Timo-Geschichte bei Kindern mit kogni-
tiven Einschrankungen wurden drei Jungen und ein Madchen zwischen 5;0 und 8;11 Jah-
ren mit der Original-Version der Timo-Geschichte nach Heel & Janda (2011) untersucht.
Drei der Kinder wurden mit Unterstiitzung von Frau Kaiser-Mantel in deren Praxisrdumen
durch die Autorin der Arbeit getestet, das Kind mit der Probandennummer P1 wurde in der
Praxis von Frau Dr. Wildegger-Lack untersucht. Eine Ubersicht iiber die Probanden findet
sich in Tabelle 5.

Tabelle 5: Ubersicht iiber die Probanden der Pilotgruppe

Proband Geschlecht Alter Gesamt-IQ Atiologie der Intelligenz- Korrekte
minderung Aufgaben
P1 méannlich 8;11 unbekannt | Fragiles-X-Syndrom 51,51%
P2 méannlich 6;8 99 Deletion 22q13.3 54,54%
P3 weiblich 5;0 73 Unbekannte Genese 36,36%
P4 méannlich 6;11 87 Mikroduplikation 22q11 87,87%
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Bei drei der vier Probanden liegt eine chromosomale Abweichung mit unterschiedlichen
Auspriagungen vor, bei einem Kind wird von einer unklaren Genese ausgegangen. Bei zwei
der vier Probanden liegt der [Q-Wert zwar im Normbereich, die Kinder wurden dennoch in
die Untersuchung eingeschlossen, da ihr Sprach- und Kommunikationsverhalten deutliche
Auftalligkeiten aufweist. Hierdurch wird deutlich, dass ein IQ-Wert nur einzelne Fahigkei-
ten und Schwierigkeiten abbildet, aus denen jedoch nicht auf das gesamte Erscheinungs-
bild des Kindes geschlossen werden kann (vgl. Kapitel 5.1). Obwohl oder gerade weil es
sich um eine sehr kleine Probandengruppe mit grofen individuellen Unterschieden in Ver-
halten, Alter, Kognition und Atiologie handelt, konnten durch die qualitative und quantita-
tive Auswertung der Reaktionen Schwierigkeiten innerhalb des bestehenden Diagnosti-
kums gefunden und Hinweise auf mogliche Adaptionen an die Zielgruppe abgeleitet wer-
den, welche im Folgenden zusammengefasst werden.

8.2.2 Adaption der Durchfihrung und Auswertung

Bereits wihrend der Untersuchung zeigte sich, dass den Kindern mit kognitiven Ein-
schrankungen mehr Zeit zur Verfiigung gestellt werden muss als typisch entwickelten Kin-
dergartenkindern. AuBlerdem wurde deutlich, dass Elemente der Unterstiitzten Kommuni-
kation herangezogen werden sollten, um den Ablauf der Untersuchung zu visualisieren.
Eine erste Adaption an die Zielgruppe findet sich daher im Einsatz von Symbolkarten,
welche in Kapitel 8.1.1 abgebildet sind.

In Anlehnung an eine natiirliche Gespriachssituation wurde im Voraus festgelegt, dass
Wiederholungen durch den Untersucher angeboten werden diirfen, wenn dieser davon aus-
geht, dass der Proband die Aufgabe akustisch nicht verstehen konnte, die Konzentration
des Probanden nachlieB oder dieser bei der ersten Nennung abgelenkt war. Auf Nachfrage
des Kindes diirfen dariiber hinaus beliebig viele Wiederholungen der Aufgaben stattfinden.
Auch beim Entdecken von Erwartungsverletzungen kann ein Satz auf Nachfrage des Kin-
des wiederholt werden. Die Antwort des Probanden wird dann auch nach einer oder mehre-
ren Wiederholungen als korrekt gewertet, wenn sie anhand der Auswertungsrichtlinien
einer korrekten Reaktion entspricht.

Im Bereich der Durchfiihrung wurde auBBerdem festgelegt, dass es wihrend aller drei Test-
teile moglich ist, die Bilder der Timo-Geschichte als Hilfestellung hinzuzuziehen. Da die
Bilder bei den Verstindnisfragen, je nach Féhigkeiten des Kindes, jedoch auch hinderlich
sein konnen, soll diese Aufgabe zunichst ohne Bildunterstiitzung stattfinden. Zeigen sich
Unsicherheiten in Bezug auf die serielle Struktur der einzelnen Handlungssequenzen, kon-
nen die Bilder zu jedem beliebigen Zeitpunkt der Durchfiihrung hinzugenommen werden.
Die beiden anderen Aufgabentypen werden, wie in der Originalversion, von Beginn an mit
Bildunterstiitzung durchgefiihrt.

Bei der Frage, welche auf den Refrain der Geschichte abzielt, ist es dem Untersucher au-
erdem erlaubt, diesen durch eine oder mehrere Silben von ,,Lalelu® zu triggern, wenn das
Kind keine Reaktion zeigt. Ist es dem Kind danach moéglich, den Refrain selbststindig
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fortzusetzen und um mindestens zwei Silben zu ergdnzen, wird die Reaktion als korrekt
gewertet, da dann davon ausgegangen werden kann, dass das Kind lediglich die Aufgaben-
stellung nicht verstanden hat, sich an den Refrain jedoch erinnert und diesen abrufen kann.

Ebenso werden Selbstkorrekturen durch den Probanden als korrekt gewertet und somit als
Leistung anerkannt. In diesen Punkten unterscheidet sich die vorliegende Durchfiihrung
und Auswertung von den meisten Diagnostika, die davon ausgehen, dass der Proband nach
einmaligem Horen der Aufgabe korrekt darauf reagieren muss. Vielmehr wird hier ange-
nommen, dass ein Kind seine Féhigkeit in diesem Bereich dann zeigen kann, wenn es mehr
Zeit, mehr Wiederholungen oder die Mdglichkeit zur Selbstkorrektur erhélt.

8.2.3 Adaption der Aufgaben

Alle Kinder der Pilotgruppe konnten mit Hilfe von Pausen und dem Einsatz sozialer und
materieller Verstirker bis zum Ende der Testung motiviert werden und auf die gestellten
Aufgaben reagieren. Fiir die Einschitzung der Itemschwierigkeit wurde schlieBlich errech-
net, wie oft welches Item korrekt beantwortet wurde. Items, welche von allen vier Kindern
korrekt gelost werden konnten, wurden als leicht eingestuft. Items, die kein Kind korrekt
beantworten konnte, galten als schwierig und Items, auf welche zwei oder drei Kinder kor-
rekt reagierten, wurden als mittelschwer bezeichnet. Eine Ubersicht iiber die Ergebnisse
findet sich in Tabelle 6, die genauen Werte sind im Anhang in Tabelle 19 eingetragen.

Tabelle 6: Itemschwierigkeiten der Timo-Geschichte in der Pilotgruppe

Anzahl Anzahl Anzahl
leichter Items schwieriger Items mittelschwerer Items
Verstindnisfragen 3 4 6
Gemeinsames Nacherzihlen 3 2 5
Erwartungsverletzungen 0 3 7

In Ubereinstimmung mit dem theoretischen Hintergrund der drei Methoden zeigte sich in
den Ergebnissen der Pilotgruppe, dass vor allem das Entdecken von Erwartungsverletzun-
gen eine insgesamt schwierige Aufgabe darstellte. Da kein Item dieses Aufgabentyps als
leicht bewertet werden konnte, wurde angenommen, dass der Aufgabentyp an sich fiir jiin-
gere Kinder mit kognitiven Einschrankungen noch nicht geeignet ist. Dies wurde in der
Auswahl der Probanden (siehe Kapitel 9.1) beriicksichtigt. AuBerdem lieB sich aus dem
Verhalten der Kinder schlussfolgern, dass der Test insgesamt zu lang dauerte und vor al-
lem bei den Erwartungsverletzungen die Konzentration der Kinder nachlie. Aufgrund
dessen wurde der Text um 111 Worter gekiirzt, indem die Situationen Geschichte vorlesen
sowie Pipi machen im Aufgabentyp Erwartungsverletzungen ausgelassen wurden. Um die
Anzahl der Aufgaben dennoch beizubehalten, wurde die dadurch ausgelassene Erwar-
tungsverletzung durch eine Erwartungsverletzung desselben Typs (Handlung) ersetzt. Der
Wortlaut der ausgelassenen Textstelle kann im Anhang in Tabelle 20 nachgelesen werden,
die Verdnderung der Erwartungsverletzung ist in Tabelle 7 aufgefiihrt.
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Tabelle 7: Adaption der Erwartungsverletzung

Urspriingliche EV Modifizierte EV
,,Aber Papa, ich kann noch nicht spielen . . .

EV5 g « v ,, 11mo spielt und spielt (wartet und wartet).
(schlafen)!

Innerhalb der Aufgaben fielen einige sprachliche Schwierigkeiten auf, die sich auf die Ver-
standnisfragen beziehen. Hier fanden, in Absprache mit Frau Kaiser-Mantel und in Anleh-
nung an deren sprachtherapeutische Vorgehensweise bei Kindern mit Intelligenzminde-
rung, Adaptionen an die Zielgruppe statt. In VF4 steht beispielsweise das Fragepronomen
Warum? ohne Kontext. Dieser wurde in der adaptierten Version erginzt. In VF10 wurde
das schwierige Wort ,,danach® durch ,,jetzt* ersetzt und in VF12 das Préteritum durch das
Prisens ausgetauscht, welches auch in den iibrigen Aufgaben verwendet wird. Eine Uber-
sicht liber die Adaption der VF findet sich in Tabelle 8.

Tabelle 8: Adaption der Verstdndnisfragen

Urspriingliche Aufgabe Adaptierte Aufgabe
VF4 »Papa geht los und holt Timos Zahn- ,,Papa holt Timos Zahnbiirste. Warum holt
biirste. Warum?“ Papa Timos Zahnbiirste?*
,»Timo findet Papa im Wohnzimmer. Wo | ,,Timo findet Papa im Wohnzimmer. Wo geht
VF10 . o L o
geht Timo danach hin? Timo jetzt hin?
VF12 | ,,Wollte Timo schlafen?* ,,Will Timo schlafen?*

8.2.4 Adaption des Textes der Timo-Geschichte

Da der Text insgesamt als zu lang eingeschétzt wurde, die Handlungsstruktur jedoch nicht
verandert werden sollte, fand eine Kiirzung des Refrains statt, da sich bereits in den Ergeb-
nissen von Heel & Janda (2011) zeigte, dass die Kinder meist nur ,,Lalelu” oder ,,Gute
Nacht* wiedergaben. Der urspriingliche Refrain ,,Lalelu, mach jetzt deine Augen zu. Es ist
spét und du musst schlafen. Gute Nacht, Timo.* Wurde daher bei jedem Auftreten des Ref-
rains um die sieben Worter ,,Es ist spdt und du musst schlafen* gekiirzt.

8.2.5 Adaption der Einfuhrung und der Instruktionen

Da es sich bei der Zielgruppe der Studie um éltere Kinder als bei Heel & Janda (2011)
handelte, wurde in der Einfiihrung auf die Unterschiede im Alter des Protagonisten und
ihnen selbst verwiesen. Trotzdem musste die Einfiihrung kurz und sprachlich einfach ge-
halten werden und lautete daher wie in Tabelle 9 abgetragen.

Tabelle 9: Adaption der Einfithrung

Adaption der Einfiihrung

,Der kleine Junge hier heifit Timo. Du bist schon viel gréBBer als Timo. (Pause) Die Geschichte
heifit , Timo muss ins Bett. (Pause) Hor gut zu!“
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Aufgrund von Unsicherheiten innerhalb der Pilotgruppe und nonverbalen Hinweisen auf
das Nichtverstehen der Instruktionen fanden auch hier Adaptionen statt. Die urspriingli-
chen Anweisungen sind freundlich und an der Alltagssprache orientiert, fiir die Kinder der
Pilotgruppe jedoch schwierig zu verstehen. Daher wurde der urspriingliche Wortlaut durch
kiirzere und eindeutigere Instruktionen ersetzt, was in Tabelle 10 dargestellt ist.

Tabelle 10: Adaption der Instruktionen

Urspriingliche Instruktion Adaptierte Instruktion
4 | ~Jetzt mdchte ich ein paar Dinge von dir wissen. Ich bin | ,,Ich frage dich etwas™
gespannt, was du alles weil3t.
,,Jetzt lese ich dir die Geschichte nochmal vor. Aber ,.Ich lese die Geschichte noch
2 diesmal darfst du mir ein bisschen helfen. Manchmal einmal. Manchmal fehlt ein
fallen mir die richtigen Worter nicht ein. Die darfst du Wort. Du hilfst mir, das Wort zu
dann sagen.* finden.
,,Jetzt lese ich dir die Geschichte ein letztes Mal vor. Aber | ,,Ich lese die Geschichte noch
3 diesmal sage ich ein paar Sachen, die komisch klingen einmal. Manchmal ist was
oder falsch sind. Ich bin gespannt, ob du mich jedes Mal | falsch. Sag mir, wenn etwas
erwischst! Sag sofort, wenn du etwas entdeckst!* falsch ist.*
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9 Methodik

Die beschriebenen Adaptionen an die Zielgruppe wurden genutzt, um einen neuen Auswer-
tungsbogen zu erstellen und die Richtlinien zur Durchfiihrung an die Probandengruppe
anzupassen. Der Protokollbogen wurde im Anschluss an die Gesamtuntersuchung noch-
mals im Hinblick auf Ubersichtlichkeit und Handhabbarkeit verindert und findet sich im
Anhang unter Tabelle 23. Die Methodik der Gesamtuntersuchung ist Thema des vorliegen-
den Kapitels.

9.1 Probanden

9.1.1 Inklusionskriterien

Aufgrund der theoretischen Uberlegungen sowie der Ergebnisse der Pilotstudie sollten
Kinder untersucht werden, welche die erste bis vierte Klasse einer Schule fiir Kinder mit
kognitiven Einschriankungen besuchen. Das Vorliegen von kognitiven Einschrankungen
musste bereits von einer dazu befahigten Fachperson festgestellt worden sein, was die Ein-
schulung in einer solchen Schule begriindet. Das Intelligenzniveau der Kinder musste sich
im Bereich der grenzwertigen Intelligenz (IQ 70-85) bis hin zu einer leichten Intelligenz-
minderung (IQ 50-69) befinden und sich aus einem standardisierten Intelligenztest oder
aus der fachkundigen Einschétzung durch die beauftragte Fachkraft ergeben. Die Atiologie
der Intelligenzminderung spielte dabei eine untergeordnete Rolle, da diese, wie in Kapitel
5.3 beschrieben, nicht immer eindeutig festgestellt werden kann.

Das Alter typisch entwickelter Grundschulkinder befindet sich in der Regel zwischen 6
und 10 Jahren, wobei bei Kindern mit kognitiven Einschrankungen Abweichungen nach
oben auftreten konnen. Dies ergibt sich aus den Entwicklungsauffilligkeiten und begriindet
den Einschluss élterer Kinder in die vorliegende Untersuchung. Auffalligkeiten in den Be-
reichen Wahrnehmung, Sprache oder Verhalten stellen bei Kindern mit kognitiven Ein-
schrankungen keine Seltenheit und daher auch kein Exklusionskriterium dar. Aus der Un-
tersuchung ausgeschlossen wurden jedoch Kinder mit Autismus-Spektrum-Stérung sowie
nichtsprechende Kinder. Alle Kinder mussten in der Lage sein, EinwortduBerungen zu
produzieren, da dies fiir die Auswertung der Timo-Geschichte notwendig ist. Auflerdem
mussten alle Kinder iiber normale Seh- und Horfahigkeiten verfiigen oder mit entspre-
chenden Seh- oder Horhilfen ausgestattet sein. Eine Zusammenfassung der Inklusionskrite-
rien findet sich in Tabelle 11.
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Tabelle 11: Inklusionskriterien

Inklusionskriterien

- Besuch der ersten bis vierten Klasse einer Schule fiir Kinder mit kognitiven Einschrinkungen

- Intelligenzniveau einer grenzwertigen Intelligenz (IQ von 70-85) bis hin zu einer leichten
Intelligenzminderung (IQ von 50-69)

- Unterschiedliche Atiologie

- Bestehende expressive Féahigkeiten (mindestens Einwortduferungen)

- Ausschluss einer Autismus-Spektrum-Stérung

- Normale oder korrigierte Seh- und Horfahigkeiten

Insgesamt konnten nach den aufgelisteten Inklusionskriterien N = 29 Probanden akquiriert
werden. Die Kinder wurden iiber die Schulen, die sie momentan besuchten, ausgewéhlt,
indem ein Informationsschreiben zur geplanten Untersuchung an verschiedene Forderschu-
len am Hochrhein geschickt wurde. Die Auswahl der Region Hochrhein beruht auf organi-
satorischen Griinden und beinhaltet, dass alle untersuchten Kinder aus demselben dialekta-
len Umfeld stammen und in Dorfern oder in einer Kleinstadt aufwachsen. Heel & Janda
(2011) weisen bereits darauf hin, dass das Thema der Timo-Geschichte fiir Kinder, die auf
dem Land aufwachsen, gleich relevant sein diirfte wie fiir Kinder, welche in der Stadt grof3
werden. Der Einfluss des Dialekts kann in der vorliegenden Untersuchung nicht genauer
betrachtet werden. Da alle Kinder aber in der Schule mit einer Form des Standarddeut-
schen konfrontiert sind, diirften die Voraussetzungen fiir das Verstehen der Standardspra-
che fiir alle Kinder vergleichbar sein. Dies ist flir das Verstehen der Timo-Geschichte rele-
vant, in der Spontansprache unterhielten sich Untersucherin und Kinder in einer siiddeut-
schen Variante des Hochdeutschen.

9.1.2 Stichprobenakquirierung

Die Akquirierung der Probanden erfolgte iiber drei Stufen, wobei die erste aus dem An-
schreiben an die Schulleitung bestand. Die Schulleitung informierte dann die Klassenleh-
rer- und Lehrerinnen der ersten bis vierten Klasse dariiber und bat diese, den Kindern, wel-
che die Inklusionskriterien erfiillten, ein Informationsschreiben fiir die Eltern mitzugeben.
Fiillten diese die Einverstdndniserkldrung fiir die Teilnahme ihres Kindes aus, so wurde
das Kind in die Untersuchung aufgenommen. Auf diese Weise konnten 29 Kinder aus drei
unterschiedlichen Schulen fiir die Untersuchung gewonnen werden. Ein Kind konnte auf-
grund des Wohnortes durch ein Gesprach mit den Eltern privat kontaktiert werden. Kein
Kind kannte die Untersucherin jedoch vor der Untersuchung, sodass der Einfluss einer
bereits bestehenden Beziehung ausgeschlossen werden kann. Mit einer Anzahl von 14 Pro-
banden besuchten die meisten Kinder die Carl-Heinrich-R6sch-Schule in Tiengen. Diese
stellt sich auf ihrer Homepage als ,,eine Schule fiir Geistigbehinderte Kinder und Jugendli-
che in der Tragerschaft des Landkreises Waldshut-Tiengen® (vgl. www.chr-schule.de, Auf-
ruf am 11.06.2012) vor und beinhaltet einen Schulkindergarten, eine Grundstufe sowie
berufsvorbereitende Einrichtungen. Neun Probanden besuchten die Langensteinschule,
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welche sich ebenfalls in Tiengen befindet und bei der es sich um eine Forderschule han-
delt. Fiinf Kinder konnten an der Laufenschule in Laufenburg gewonnen werden, welche
unter ,,Schule fiir Geistigbehinderte* im Internet gefunden werden kann. Ein Kind wurde
privat kontaktiert und zu Hause untersucht. Angaben zu Alter, Intelligenzmessung, Atiolo-
gie der kognitiven Einschrankungen und begiinstigende oder hinderliche Faktoren sowie
zusédtzliche Informationen zu Verhalten und Sprachkompetenz konnten mit Erlaubnis von
Eltern und Schulleiterinnen aus den Schulakten der Kinder entnommen oder personlich
erfragt werden.

9.1.3 Stichprobenbeschreibung

Der Korpus der 29 untersuchten Kinder umfasst elf Méddchen und 18 Jungen. Ein Méddchen
konnte die Aufgaben der Timo-Geschichte-I nicht 16sen und musste daher aus den Berech-
nungen ausgeschlossen werden. Fiir statistische Berechnungen stehen also N = 28 Proban-
den zur Verfiigung. Das Alter der untersuchten Kinder deckt, wie erwartet, einen etwas
grofleren Bereich ab, als dies bei typisch entwickelten Kindern in der ersten bis vierten
Klasse der Fall sein diirfte. So war das jiingste Kind zum Zeitpunkt der Untersuchung 6;4
Jahre alt, das Alter des éltesten Kindes betrug 12;1 Jahre und der Mittelwert lag bei 9;0
Jahren. Zum Uberblick iiber die Alterswerte der Probanden dient Tabelle 12.

Tabelle 12: Ubersicht iiber das Alter der Probanden

N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung

Alter 29 6;4 12;1 9;04 1,5031
Glltige Werte (Listenweise) 29

Bei der Intelligenzmessung kamen vor allem die in Kapitel 5.2 dargestellten Verfahren
SON-R 2 -7, K-ABC, HAWIK oder HAWIVA zur Anwendung. Eine grafische Uber-
sicht dazu bietet Abbildung 10.

Haufigkeit

SON-R 2 112-T ] Sonstiger Test
K-ABC HAWIVA

Diagnostikum zur Intelligenzmessung

Abbildung 10: Ubersicht iiber die Haufigkeit der verwendeten Diagnostika zur Intelligenzmessung
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Mit einer Haufigkeit von 16 fand der nonverbale Test SON-R 2 2 -7 die meiste Anwen-
dung, der K-ABC wurde bei drei Kindern durchgefiihrt, HAWIK und HAWIVA jeweils
mit zwei Kindern.

Wie in Kapitel 5.2 dargestellt, erfassen die verschiedenen Tests einzelne Komponenten der
Intelligenz auf unterschiedliche Weise. Um die Werte der Kinder trotzdem miteinander
vergleichen zu konnen, werden in der vorliegenden Arbeit Gesamtwerte des Intelli-
genzquotienten (Gesamt-IQ) verwendet, da es sich hierbei um eine standardisierte Einheit
handelt und sich beispielsweise Prozentwerte in IQ-Werte umrechnen lassen. Von acht
Kindern liegt aus unterschiedlichen Griinden kein Gesamt-IQ vor. Teilweise war die
Durchfiihrung laut Akte nicht moglich, in anderen Fillen wurde die Intelligenz lediglich
informell eingeschédtzt. Das Spektrum der 21 erfassten Intelligenzquotienten erstreckt sich
von 50 bis 84 und umfasst somit den gesamten Bereich der leichten Intelligenzminderung
und der grenzwertigen Intelligenz. Anhand des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests
zeigte sich eine Normalverteilung der Daten, da dieser nicht signifikant wurde (Kolmo-
gorov-Smirnov, Z = 0,471, p = 0,979) (vgl. Abbildung 12). Der Mittelwert des Gesamt-1Q
liegt bei 63 und ist in Abbildung 11 durch die horizontale Linie eingezeichnet.

90

80—

70

Gesamt-IQ
Haufigkeit

50

40—

356 78 91314151617 181920 212223 252527 29 0 70
Probandennummer Gesamt-IQ

Abbildung 11: Gesamt-IQ aller Probanden Abbildung 12: Histogramm des Gesamt-1Q

Wie bereits erwdhnt, wurde die Auswahl der Probanden nicht auf eine bestimmte, dtiolo-
gisch definierte Gruppe festgelegt, sodass unterschiedliche Ursachen fiir das Vorliegen der
Intelligenzminderung bei den hier untersuchten Probanden verantwortlich sein konnen. Bei
fiinf der untersuchten Kinder liegt eine Trisomie 21 zugrunde, bei drei der Kinder konnte
eine andere Ursache festgestellt werden und die iibrigen 21 Kinder weisen eine Intelli-
genzminderung unklarer Genese auf. Abbildung 13 veranschaulicht, in Ubereinstimmung
mit dem theoretischen Hintergrund zur Atiologie kognitiver Einschrinkungen, dass mit
72,4 % bei den meisten Kindern der Probandengruppe keine Ursache festgelegt werden
konnte. Die héufigste, festgestellte Ursache findet sich mit 17,2 % in der Trisomie 21 und
bei 10,3 % der Kinder konnte eine andere, hier nicht nidher beschriebene, chromosomale
Ursache festgestellt werden.
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154

10

Haufigkeit

Trisomie 21 Andere bekannte Unklare Genese
Ursache

Atiologie

Abbildung 13: Ubersicht iiber die Haufigkeit der Ursachen fiir eine Intelligenzminderung

Ein Faktor, welcher die Sprachkompetenz der Kinder beeinflussen kann, und daher geson-
dert erfasst wurde, ist das Aufwachsen in einer mehrsprachigen Umgebung. Dies fand sich
bei zwolf der 29 Kinder, was bedeutet, dass 41,4 % aller untersuchten Kinder zwar nicht
zwingend mehrere Sprachen sprechen konnten, in ihrem sprachlichen Alltag jedoch nicht
allein mit der deutschen Sprache konfrontiert waren. Mit 58,6 % wuchs jedoch die deutli-
che Mehrheit der Kinder einsprachig mit Deutsch auf.

9.1.4 Vergleichsgruppen

Zum Vergleich der Ergebnisse der Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen mit typisch
entwickelten Kindern und Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten stellten Marina Heel
und Simone Janda die Daten ihrer 2011 vorgelegten Master-Arbeit fiir die vorliegende Ar-
beit zur Verfiigung. Dadurch konnten die Rohwerte der Reaktionen auf die Aufgaben der
Timo-Geschichte von 48 jlingeren, typisch entwickelten Kindern und 40 Vorschulkindern
mit sprachlichen Auffilligkeiten genutzt werden. Das jlingste Kind war 4;0 Jahre alt, das
Alter des dltesten Kindes betrug 6;11 Jahre. Dass es sich also um jiingere Kinder als in der
vorliegenden Stichprobe handelt, wird im Folgenden nicht immer erwéhnt, ist aber von
Bedeutung fiir die Diskussion der Ergebnisse. Die Verwendung der Daten von Heel & Jan-
da (2011) wird in den Ergebnissen explizit erwdhnt und die Gruppen der Kinder als Ver-
gleichsgruppen bezeichnet. Dabei wurden lediglich die Rohwerte der einzelnen Items der
Timo-Geschichte {ibernommen, alle Berechnungen und Analysen wurden jedoch von der
Untersucherin durchgefiihrt.
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9.2 Design und Messinstrumente

Den beschriebenen 29 Kindern wurde die in Kapitel 8 vorgestellte, an die Zielgruppe adap-
tierte Version der Timo-Geschichte dargeboten. Dies beinhaltet die Einfiihrung mit Hilfe
der Symbolkarten, das Vorlesen der Timo-Geschichte sowie die Durchfiihrung der Aufga-
bentypen Verstdndnisfragen (VF), gemeinsames Nacherzihlen (GN) und Entdecken von
Erwartungsverletzungen (EV). Dabei wurden Illustrationen und Text aus der Originalver-
sion nach Heel & Janda (2011) verwendet, wobei die Worter ,,Es ist spiat und du musst
schlafen* bei jedem Auftreten des Refrains ausgelassen wurden (sieche Anhang, Tabelle
21). Fiir die Durchfiihrung der drei Aufgabentypen wurde dann der adaptierte Protokollbo-
gen herangezogen (siche Anhang, Tabelle 23).

Alle Daten wurden von der Autorin der vorliegenden Arbeit erhoben, indem sie die Timo-
Geschichte-I1 sowie die Vergleichstests (TROG-D und SETK 3-5) bei allen Probanden
durchfiihrte, auswertete und die Ergebnisse analysierte. Die Autorin wird daher im Folgen-
den weiterhin als Untersucherin bezeichnet.

Die gesamte Durchfiihrung der Timo-Geschichte wurde mit Hilfe eines mp-3 Players der
Marke ODYS als Tondatei aufgezeichnet. Der mp-3 Player bietet durch seine geringe Gro-
e den Vorteil, Ablenkung durch den Einsatz von Technik moglichst gering zu halten und
zusitzlichen Stress fiir die Kinder zu vermeiden. So konnten alle verbalen und lautlichen
Reaktionen wéhrend des Vorlesens sowie als Reaktion auf die Aufgaben aufgezeichnet
und anschlieBen transkribiert werden. Die orthographische Transkription erfolgte hand-
schriftlich und wurde fiir jedes Kind in den jeweils vorbereiteten Protokollbogen eingetra-
gen. Auf eine phonetische Transkription wurde verzichtet, da lautliche Abweichungen vom
Zielwort eine untergeordnete Rolle spielten und die Antworten der Kinder dann als korrekt
gewertet wurden, wenn die Reaktion eindeutig erkennbar war. Zudem wurden eindeutige
nonverbale Reaktionen wie Kopfschiitteln, Kopfnicken, Lécheln, irritiert Schauen sowie
fragender Blickkontakt zur Untersucherin direkt wihrend der Untersuchung im Protokoll-
bogen vermerkt.

Da die Bedeutung von auditiver Verarbeitung, Gedéchtnis und sprachlichen Leistungen fiir
das Textverstehen im Theorieteil aufgezeigt wurde, sollten im empirischen Teil der Arbeit
die Zusammenhinge zwischen diesen Fahigkeiten iiberpriift werden. Die sprachlichen
Leistungen wurden daher mit Hilfe des Sprachentwicklungstests fiir drei- bis fiinfjihrige
Kinder (SETK 3-5) nach Grimm (2001) erfasst. Dabei handelt es sich um einen theoriege-
leiteten, flir das Deutsche normierten Test. Dieser besteht aus Aufgaben zum Sprachver-
stehen, zum Sprachgedéchtnis sowie zur Sprachproduktion und umfasst fiir Kinder ab vier
Jahren fiinf Aufgaben (vgl. Tabelle 13). Die Durchfiihrung fiir Kinder unter vier Jahren
wird hier nicht beschrieben, da in der vorliegenden Arbeit lediglich die Aufgaben fiir Kin-
der ab vier Jahren durchgefiihrt wurden.
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Tabelle 13: Ubersicht iiber die Aufgaben des SETK 3-5

Aufgaben Beschreibung

. Dem Kind werden unterschiedlich komplexe
- Verstehen von Sitzen . } . .
Sprachverstehen (VS) Manipulationsaufgaben vorgelesen, die es mit
vorhandenen Gegenstdnden umsetzten soll.

Das Kind wird aufgefordert, den Plural bildlich

. - Morphologische Re- ; . N
Sprachproduktion el (W) dargestellter Worter und Nichtworter zu be-
nennen.
- Phonologisches Ar- Nichtworter, welche realen Wortern unter-
beitsgedachtnis fiir schiedlich @hnlich sind, sollen nachgesprochen

Nichtworter (PGN) werden.

5 _ | - Gedichtnisspanne fiir | Wortfolgen zwischen einem und sechs Wortern
ST IERCEEI D Wortfolgen (GW) sollen nachgesprochen werden.

Syntaktisch-morphologisch korrekte Satze mit
- Satzgedachtnis (SG) oder ohne semantisch sinnvollem Inhalt sollen
nachgesprochen werden.

Kindern ab einem Alter von vier Jahren sollen die Aufgaben in der Reihenfolge VS, SG,
PGN, MR, GW dargeboten werden. Laut Grimm (2001) besitzt vor allem die Fahigkeit der
morphologischen Regelbildung ,.eine grofle priadikative Kraft und differenziert hervorra-
gend zwischen Kindern ohne Sprachauffilligkeiten und Kindern, die solche aufweisen®
(Grimm 2001, S. 18). Dass der SETK 3-5 auch bei Kindern mit Trisomie 21 durchgefiihrt
werden kann, zeigt Marion Aktas (2004) in ihrer Dissertation. Die Autorin weist darauf
hin, dass das Verstehen von Sitzen fiir die Kinder mit Trisomie 21 sehr schwierig, jedoch
nicht unmdglich ist. Weiterhin betont sie die Wichtigkeit, bedeutungstragende Gesten und
Gebirden sowie eindeutige Vokalisationen als vollwertige Antworten und lautlich entstell-
te Worter, wenn sie eindeutig auf das korrekte Wort referieren, als korrekt zu bewerten.
Diese Ergebnisse konnten in der vorliegenden Arbeit genutzt werden, die vorgeschlagenen
Modifikationen der Items wurden jedoch nicht berticksichtigt, da dann kein Vergleich zwi-
schen allen 29 Kindern mehr méglich gewesen wire.

AuBerdem wurde das Grammatikverstindnis mit Hilfe des Tests zur Uberpriifung des
Grammatikverstindnisses (TROG-D) nach Fox (2011) erhoben. Dieser rein rezeptive
Sprachtest erfordert keinerlei verbale Reaktionen durch das Kind, sondern beinhaltet, dass
dieses bei jedem Item auf eines von vier Bildern deuten soll. Neben dem korrekten Item
sind auf jeder Testseite drei Ablenker dargestellt, welche grammatisch oder lexikalisch nur
minimal vom Zielsatz abweichen. Insgesamt sind 84 Items in Blocken von jeweils vier
Items derselben grammatischen Struktur abgebildet, wobei die Blocke hierarchisch nach
ansteigendem Schwierigkeitsgrad angeordnet sind. Ein Block wird dann als korrekt gewer-
tet, wenn alle vier Items richtig gelost werden. Werden fiinf Blocke nacheinander als falsch
gewertet, so ist das Abbruchkriterium erreicht, da dann davon ausgegangen wird, dass die
schwierigeren Items ebenfalls nicht gelost werden konnen. Auch bei diesem Test handelt
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es sich um einen fiir das Deutsche standardisierten Test, der durch seinen geringen Zeit-
aufwand sowie das Vermeiden nonverbaler Reaktionen auch gut bei Kindern mit kogniti-
ven Einschrankungen durchgefiihrt werden kann (vgl. Fox 2011).

9.3 Durchfuhrung

Die 29 Probanden wurden im Mérz 2012 im Rahmen der iiblichen Unterrichtszeit an ihrer
Schule untersucht, nachdem der jeweilige Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin den Kin-
dern die Untersucherin vorgestellt hatte. Die Untersuchung fand dann jeweils einzeln in
einem separaten, moglichst ruhigen Raum der Schule statt, der wenig Ablenkungsmoglich-
keiten bot. Zu Beginn der Untersuchung stellte sich die Untersucherin erneut kurz vor und
erfragte den Namen des Kindes. Auflerdem setzte sich die Untersucherin dafiir ein, fiir
jedes Kind eine moglichst angenehme und entspannte Atmosphére herzustellen. Zu Beginn
wurde jedem Kind die Holzschiene mit den Symbolkarten zum Ablauf der Testung gezeigt
und dieser mit moglichst geringen Abweichungen in denselben Worten erklirt. Danach
fanden das Vorlesen der Timo-Geschichte sowie die Durchfiihrung aller drei Aufgabenty-
pen statt. Nach einer Pause von einigen Minuten bis hin zu einigen Stunden wurde an-
schlieBend der TROG-D durchgefiihrt und nach einer Pause von mindestens einem Tag
und hochstens einer Woche erfolgte die Testung mit dem SETK 3-5. Der Ablauf der Un-
tersuchung ist zusammenfassend in Abbildung 14 dargestellt.

Pause von einigen . ‘
Minuten bis hin zu einigen E’_HUSE! von G\I/I'Jethag bis
i Stunden in zu einer Woche
1. Timo- > 2.TROG-D 3. SETK 3-5

Geschichte

Abbildung 14: Durchfiihrung der Untersuchung

Nach jedem der drei Teile wurde den Kindern, in Absprache mit den Lehrern und Lehre-
rinnen, ein Gummibérchen als Verstiarker beziehungsweise zum Dank fiir ihre Teilnahme
angeboten. Je nach Personlichkeit wurde dieser Verstirker bereits zu Beginn der Untersu-
chung vom Kind erfragt oder verlangt und konnte so bei einigen Kindern der Aufrechter-
haltung der Motivation dienen.
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9.4 Auswertung

9.4.1 Adaption der Auswertungsrichtlinien

Nach der orthographischen Transkription aller Reaktionen der 29 Kinder, wurden deren

Antworten mit den Richtlinien zur Auswertung von Heel & Janda (2011) verglichen. In

Anlehnung an diese wurden neue Richtlinien flir die adaptierte Version der Timo-

Geschichte fiir Kinder mit Intelligenzminderung (7imo-Geschichte-I) erstellt. Diese wer-

den fiir die Aufgabentypen getrennt in den Tabellen 14 bis 16 dargestellt.

Tabelle 14: Adaptierte Auswertungsrichtlinien flir Verstdindnisfragen

braucht / will.

- ,,Kann nicht schlafen.

Beispiele
VF Richtlinien zur Auswertung
korrekt falsch
- ,,Nein“ Ja“
Eindeutige, verbale od ba- ” 7
1 : 1111{ elli:ge verbale oder nonverba - _Mh mh Mh mhm
e Reaktion
- Kopfschiitteln Kopfnicken
- Ja* ,,Nein‘
) Fil}l{leﬁge, verbale oder nonverba- | Mh mhm® Mh mhe
e Reaktion
- Kopfnicken Kopfschiitteln
Mindestens zwei Silben einer pho- | ~ »Lelu . »Geh Bettt .
3 | nologisch dhnlichen Realisierung " TSl A R et
des Refrains
-, Timo* ,Papa*
4 | Eindeutiger Bezug zu Timo - ,,Mimo*
- . Junge
Die AuBerung muss ,,verges- ) ,,we11.d1e Zahne“sonst ,,Zal}ne pU:tZCI'l'
sen/miissen/wollen* enthalten oder dreckig Werden ) wweil er die Zahne
5 . .. .. - ,,sonst kriegt er ein wascht®
eine Erklarung, warum man Zihne
Loch*
putzt.
- ,,Nein“ Jas
6 Eindegtige verbale oder nonverbale | _Mh mh* Mh »
Reaktion . :
- Kopfschiitteln Kopfnicken
- ,.Spielen* ,,.Bett*
. In Timos Forderungen genannte - ,,Pipi machen*
Objekte oder Handlungen - ,.Buch®
- ,,Bar*
- ,,Dass er kuscheln »Weil sonst Angst, der
kann,* da.
Es muss deutlich werden, dass Ti- . .
. - ,,Weil der ihn haben
8 | mo den Teddy zum Einschlafen 1L
will.
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Eindeutiger verbaler oder nonver-

- ,,Unter / in Sofa*

- ,,Nirgends*

oder der Wunsch, weiterzuspielen

9 . - ,,Jn Wohnzimmer* - unspezifisches Zeigen
baler Hinweis auf den Fundort i . ) .
- Eindeutiges Zeigen auf das gesamte Bild
- ,,Ins Kinderzimmer / - ,,Ins Bett*
Eindeutige Bezeichnung des Ortes Zimmer‘ - ,,Sein Teddy holen*
10 . .
oder der Handlung - ,.In sein Zimmer*
- ,,Spielen
- ,,dass der nicht auf- - ,,Schlafen*
Aus der Antwort muss Timos Ziel ass “er fichtat chaten
. ) . wacht
11 | deutlich werden, seinen Vater nicht .
- ,,well er schlaft*
zu wecken.
- ,,Papa schlafen*
- ,,Nein“ - Ja*
Eindeuti bale od bal ” ”
12 Rln kef[u ige verbale oder nonverbale | _Mh mh* . _Mh «
eaktion mhm
- Kopfschiitteln - Kopfnicken
- ,,well er nicht miide - ,,dass der an dem
ist.* Morgen nicht miide
- ,,weil er noch spielen ist*
Als Begriindung gelten fehlende 1. P il er sich anzicht®
will. - W z
13 | Miidigkeit, keine Lust, zu schlafen

- ,,weil er nicht will /
keine Lust hat*

- Zeigen auf das Spiel-
zeug

Wie bereits in den Adaptionen beschrieben wurde, die im Vorfeld der Untersuchung statt-

fanden, durften Wiederholungen durch die Untersucherin veranlasst, gegenseitige Nach-

fragen getitigt oder Selbstkorrekturen vom Probanden durchgefiihrt werden. Erfiillte die

Antwort des Kindes dann die vorliegenden Kriterien fiir eine korrekte Antwort, so wurde

die Reaktion als korrekt gewertet. Dies gilt auch fiir die Auswertung des gemeinsamen

Nacherzihlens, welche sich an die Originalauswertungskriterien nach Heel & Janda (2011)

anlehnt, jedoch auch einige Modifikationen aufweist. Einen Uberblick iiber die adaptierten

Auswertungsrichtlinien dieses Aufgabentyps stellt Tabelle 15 dar.

Tabelle 15: Adaptierte Auswertungsrichtlinien fiir gemeinsames Nacherzihlen

Beispiele
GN Richtlinien zur Auswertung
korrekt falsch
Mindestens zwei Silben einer pho- | - ,,Lelu® - ,,Geh Bett*
1 | nologisch dhnlichen Realisierung - ,,Mach Augen zu* - ,,Schlaf jetzt*
von ,,Lalelu* oder ,,Gute Nacht*
Eindeutiger Bezug zum - ,, Timo* “
2 g 13 - ”Papa
Namen des Jungen - ,,Mimo
AuBerung muss Verweis auf . ) -, Will die Zdhne put-
"g “ . . - ,,Sucht die (zeigt auf . p
3 ,,Zahnbiirste® und ein semantisch Zahnbiirste)* zen
. i
dhnliches Verb fiir ,,holen* enthal- . .. | - Gebirde fiir ,,Zdhne
- ,.Zéhne putzen holen B
ten putzen
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4 | Objekt: (Gute-Nacht-) Geschichte - ,,Buch holen*
Objekt: Teddy oder Synonym - ,,Bar”
- ,,Unt /1 c
' ' ,,Un erm. im Sofa  Nicht*
6 | Eindeutiger Fundort - ,,Unter / in Couch* .
. - ,.Im Schlafzimmer*
- ,,Im Wohnzimmer*
- ,,sein/s‘ Zimmer - ., Wohnzimmer*
Ort: Kinderzi der S 7 ?
! fnderzimmer odetsynonym ,,Ins Schlafzimmer* - ,.Bett*
Objekt: Hose, Pulli, Kleider od
g je ose, Pulli, Kleider oder - Wische*
Synonym

Die adaptierten Auswertungsrichtlinien des dritten Aufgabentyps orientieren sich einer-
seits, wie die beiden andern Testteile, an Heel & Janda (2011) aber auch an Dollaghan
(1987), welche die Entwicklung des MSV nach der Art der Reaktion einteilt. Eine Uber-
sicht dartiber bietet Tabelle 16.

Tabelle 16: Adaptierte Auswertungsrichtlinien fiir Erwartungsverletzungen

Beispiele
EV Richtlinien zur Auswertung
korrekt falsch
Eindeutiger nonverbaler oder ver- | - Stirnrunzeln - Keine sichtbare Reak-
baler Hinweis darauf, dass das Kind | - Kopfschiitteln tion
von sich aus die jeweilige Erwar- | - Irritiert Schauen - Mitsprechen oder
tungsverletzung entdeckt hat. Als | - Hilfesuchender Blick- Nachsprechen irgend-

korrekt gelten: kontakt zur Untersu- eines Wortes
cherin - Verbale Reaktionen
- Nonverbale Signale - ,,Nein“/ ,,Falsch* ohne Bezug zur Ge-
- Verbaler Protest - ,,Nicht schmutzig* schichte
- Nachfragen - . Dunkel!®
- Verbale (korrekte oder fal- | Nachsprechen der

sche) Korrektur falschen Elemente in

Frageintonation

9.4.2 Statistische Berechnungen

Fiir statistischen Berechnungen standen die Daten von N = 28 Probanden zur Verfiigung.
Alle Berechnungen wurden von der Untersucherin mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS
Statistics in der 19. Version vorgenommen, welches vom IT-Unternehmen IBM entwickelt
wurde. Anhand der adaptierten Auswertungsrichtlinien wurden dafiir in einem ersten
Schritt alle Antworten nach dem binédren Kriterium korrekt - falsch eingeteilt und in 0 fiir
falsch und 1 fiir korrekt umkodiert. Die so kodierten Werte wurden fiir alle Probanden zu-
sammen mit personenbezogenen Daten wie Geschlecht / Alter und weiteren Werten wie
dem Gesamt-IQ in SPSS19 eingegeben. Im Datensatz der Stichprobe von Heel und Janda,
welcher der Untersucherin als Excel-Tabelle vorliegt, wurde dieselbe Kodierung verwen-
det, weshalb die Werte (0 und 1) fiir die 13 Aufgaben aus VF und die jeweils acht Aufga-
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ben aus GN und EV in die SPSS-Tabelle der Untersucherin aufgenommen werden konn-
ten. Darauthin wurde eine Unterscheidung in die drei Gruppen (Kinder mit kognitiven Ein-
schrdankungen = 1, typisch entwickelte Kinder = 2, Kinder mit Sprachentwicklungsstérung
= 3) vorgenommen.

Die Ergebnisse aus TROG-D und SETK 3-5 wurden, aufgrund der fehlenden Normierung
dieser Tests fiir die Kinder mit Intelligenzminderung, nicht mit den beiden Gruppen von
Heel & Janda (2011) verglichen. Dies ergibt sich daraus, dass Heel & Janda (2011) T-
Werte und Prozentringe zu Grunde legen konnten. Um die Kinder innerhalb der vorlie-
genden Stichprobe jedoch exakt vergleichen zu koénnen, wurden die Gesamtpunktwerte in
den beiden Tests fiir die 29 Probanden gegeniibergestellt.

Fiir den Vergleich der Daten aus der Timo-Geschichte-I wurde dann mit Hilfe von SPSS
fiir jeden Aufgabentyp (VF, GN, EV) ein Summenscore der korrekten Antworten gebildet.
Dieser gibt an, wie viel Prozent der Aufgaben eines Aufgabentyps von jedem Kind korrekt
gelost wurden. SchlieBlich wurde aus der Gesamtheit der korrekten Antworten iiber alle
Aufgabentypen hinweg ein Gesamtscore fiir jedes Kind errechnet. Der Aufgabentyp Ver-
stdndnisfragen stellt eine Besonderheit dar, da es sich bei vier der 13 Fragen um Ja-/Nein
Fragen handelt. Nach dem Vorbild von Dempsey (1999) sowie Heel & Janda (2011) wur-
den diese aufgrund der hohen Ratewahrscheinlichkeit von 50 % geringer bewertet als die
neun offenen Fragen. Fiir die Ja-/Nein Fragen (VF1, VF2, VF6, VF12) erhielten die Pro-
banden somit 0,5 Punkte, wihrend alle andern Verstindnisfragen mit einem Punkt bewer-
tet wurden. Daraus ergibt sich die Variable VF Punktwerte Prozent, die angibt, wie viel
Prozent der 11 Punkte jedes Kind erreichte. AuBerdem wurde die Prozentzahl der korrekt
beantworteten Informationsfragen jener der schlussfolgernden Fragen gegentibergestellt.

Da einige statistische Berechnungen eine Normalverteilung der Daten voraussetzen, wurde
zuerst die Schiefe der Verteilung des Gesamtscores sowie die der drei Untertests errechnet.
Dabei ergab sich eine leicht linksschiefe Verteilung sowohl fiir den Gesamtscore (v = -
0,59) als auch fiir VF (v =-1,03), GN (v=-0,37) und EV (v = - 0,60). Dies zeigt an, dass
mehr Probanden existieren, die korrekt auf die Aufgaben reagieren konnten als Probanden,
denen das nicht mdglich war. Am deutlichsten trifft dies auf die Verstdndnisfragen zu.
Diese Ergebnisse wurden durch den Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest bestitigt, wel-
cher fiir den Gesamtscore (Kolmogorov-Smirnov, Z = 1,902, p < 0,01) sowie fiir alle drei
Untertests (Kolmogorov-Smirnov, VF: Z =2,026, p <0,01 / GN: Z=2,279,p<0,01 /EV:
Z =2,590, p <0,01) hochsignifikant wurde. Aufgrund der fehlenden Normalverteilung der
Daten wurden Korrelationen nach Spearman berechnet und Mittelwerte mit Hilfe des
Mann-Whitney-Tests oder des Wilcoxon-Tests verglichen. Die interne Konsistenz der
Items wurde durch Cronbachs Alpha errechnet und das Vorgehen im Rahmen der Itemana-
lyse wird in Kapitel 10.2.6 genauer dargestellt. Die statistische Analyse sowie die vorge-
nommenen Berechnungen fanden unter Beratung und in Absprache mit dem Statistischen
Beratungslabor (StabLab) der LMU Miinchen statt.
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10 Ergebnisse

10.1 Ergebnisse zur Durchfuhrbarkeit der Timo-Geschichte-I

Die Fragestellungen 1) bis 3) beziehen sich auf die Durchfiihrbarkeit der Timo-Geschichte-
I. Diese werden deskriptiv erortert und liefern wichtige Hinweise fiir die praktische An-
wendung im therapeutischen Alltag.

10.1.1 Personenbezogene Faktoren

Die erste Frage befasst sich mit den personenbezogenen Eigenschaften wie Alter, Ge-
schlecht und Verhalten, welche die Durchfiihrbarkeit beeinflussen kdonnen. Dazu lasst sich
festhalten, dass bei 28 von 29 Kindern mit kognitiven Einschrinkungen alle drei Aufga-
bentypen vollstindig durchgefiihrt werden konnten. Lediglich ein Kind konnte die Aufga-
ben der Timo-Geschichte-I nicht erfiillen. Dabei handelt es sich um ein Kind mit Trisomie
21 im Alter von 7;8 Jahren. Das Médchen horte sich die gesamte Geschichte ruhig und
aufmerksam an, konnte jedoch danach weder auf eine Verstindnisfrage noch auf das ge-
meinsame Nacherzéhlen reagieren. Sie zeigte stattdessen jedoch auf die Bilder und forderte
von der Untersucherin das Benennen der abgebildeten Personen und Objekte. Diese Er-
gebnisse weisen darauf hin, dass das Kind in seiner Entwicklung noch nicht so weit fortge-
schritten war, dass es Texte erfassen und verstehen konnte. Der Aufgabentyp Erwartungs-
verletzungen wurde darauthin ausgelassen. Die Durchfiihrung der Timo-Geschichte-I setzt
also gewisse kognitive und sprachliche Fihigkeiten voraus, welche von Alter und Ge-
schlecht unabhéngig, fiir das Textverstdndnis jedoch grundlegend sind. Dieses Kind mit
der Probandennummer 20 wurde fiir weitere Berechnungen aus der Analyse ausgeschlos-
sen, wodurch sich eine Anzahl von N = 28 Probanden ergibt. Ein anderes Kind mit Triso-
mie 21 verweigerte nach dem Vorlesen der Timo-Geschichte die Teilnahme an den Aufga-
ben und versteckte sich unter dem Tisch. Da verbale Versuche, sie von der Teilnahme zu
iiberzeugen, keine Wirkung zeigten, wurde dem Maédchen fiir das Erledigen jedes Aufga-
bentyps ein Gummibérchen auf die Symbolkarten gelegt, worauthin es sich zum Mitma-
chen bereiterkldrte und dazu auch in der Lage war. In diesem Fall war die Durchfiihrung
von der Motivation und der Bereitschaft zur Mitarbeit abhéngig, welche durch den Einsatz
von materiellen Verstirkern beeinflusst werden konnte.

Ein weiterer Faktor, der sich insbesondere auf die Durchfiihrung des gemeinsamen Nach-
erzdhlens sowie des Entdeckens von Erwartungsverletzungen auswirkte, stellt die Lesefa-
higkeit der Kinder dar. Das Madchen mit der Probandennummer 26 sowie der Junge mit
der Probandennummer 28 lasen wihrend beider Aufgabentypen mit und machten nur je-
weils einen Fehler beim gemeinsamen Nacherzdhlen. Beide Kinder entdeckten die letzte
Erwartungsverletzung nicht, ansonsten jedoch alle iibrigen. Fiir Kinder mit guten Lesefa-
higkeiten miissten die beiden Aufgabentypen also dahingehend modifiziert werden, dass
die Moglichkeit, den Text mitzulesen, nicht mehr besteht, um tatséchlich das auditive
Textverstehen iiberpriifen zu konnen.
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10.1.2 Thema, Lange und methodische Adaption der Timo-Geschichte-I

Alle Kinder zeigten fiir das Thema der Geschichte Interesse, einige stellten Nachfragen
zu Timo und seiner Familie an oder erzéhlten als spontane Riickmeldung, dass sie die Ge-
schichte mochten oder lustig fanden. Das Thema der Geschichte sprach also die Kinder mit
kognitiven Einschrankungen in der ersten bis vierten Klasse an. Zentral ist hierbei, dass die
Kinder sich nicht direkt mit Timo identifizieren miissen, was durch die Hinweise in der
Einfiihrung erwirkt wird (vgl. Tabelle 23). Den Kindern wurde gesagt, dass Timo noch
ziemlich klein ist, wihrend sie schon grof3 sind. Dies flihrte dazu, dass sich die Kinder
entweder an die Zeit erinnerten, in der sie so klein waren wie der Protagonist. Andere Kin-
der berichteten von jiingeren Geschwistern, welche dhnliche alltdgliche Situationen hervor-
rufen wie Timo. Mit einer entsprechenden Einfiihrung stellt sich das Thema der Timo-
Geschichte also auch fiir Grundschulkinder mit kognitiven Einschrinkungen als geeignet
dar.

Auch die Lange des Tests scheint den Fahigkeiten der Probandengruppe angemessen zu
sein, da mit 28 von 29 Kindern alle Aufgaben der Timo-Geschichte-1 durchgefiihrt werden
konnten. Insgesamt dauerte die Durchfiihrung der Timo-Geschichte-I ca. 15 Minuten pro
Kind.

Einen wesentlichen Anteil zur erfolgreichen Durchfiihrung trugen, nach Einschitzung der
Untersucherin, die methodischen Adaptionen an Kinder mit kognitiven Einschrankungen
bei, an die sich Fragestellung 2) richtet. In hohem Mafle war hierbei der Einsatz der Sym-
bolkarten von Bedeutung, welche nach dem Prinzip des Structured Teaching eingesetzt
wurden. Viele Kinder fragten wihrend der Durchfiihrung von sich aus, ob sie die Karten
umdrehen durften, was ihnen erlaubt wurde und zur Auflockerung der Testsituation bei-
trug. Die Kinder reagierten durchweg positiv auf die klare Erlduterung des Untersuchungs-
ablaufs, was durch einige beispielhafte Kommentare erldutert wird:

- P1 drehte Symbolkarte 2 um und sagte ,,Dertig* (fiir ,,Fertig*)

- P6 zeigte auf die letzte Karte und sagte: ,,Da krieg‘ ich dann des Gummibirle*
- P8 zeigte auf Symbolkarte 2 und sagte: ,,Die dran!“

- P11 drehte Symbolkarte 2 um und sagte: ,,Jetzt muss ich nur noch das letzte machen.*
- P13 drehte Symbolkarte 1 um und sagte: ,,Fertig. Jetzt Zweites.*

- P25 erginzte die Untersucherin. U: ,,Und jetzt kommt* P25: , Kritte* (fiir ,,Dritte*)

- P28 drehte Symbolkarte 2 um und sagte: ,,Jetzt kommt die dritte Aufgabe. Der letzte.*

Das Prinzip des Structured Teaching sowie in diesem Zusammenhang der Einsatz von
Symbolkarten stellt also eine wichtige und hilfreiche Adaption an Kinder mit kognitiven
Einschrinkungen dar.

In Bezug auf die Auswertung soll aulerdem die Wichtigkeit erwahnt werden, nonverbale
Reaktionen der Kinder als vollwertige Antworten anzusehen. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit war es allerdings nicht moglich, nonverbale Reaktionen genauer festzuhalten und zu
unterscheiden, sodass lediglich eindeutige nonverbale Reaktionen wie Kopfnicken oder —
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schiitteln, Stirnrunzeln, fragender Blickkontakt oder spezifisches Zeigen erfasst werden
konnten. Die deskriptive Analyse stiitzt trotzdem die Bedeutung nonverbaler Reaktionen,
da insgesamt iiber alle Items und Probanden hinweg zwolf nonverbale Reaktionen erfolg-
ten, die eine falsche Antwort darstellten. Demgegeniiber konnten 47 nonverbale Reaktio-
nen als korrekte Antworten klassifiziert werden. Vor allem Kinder mit starken expressiven
Schwierigkeiten konnten dabei die nonverbale Modalitit nutzen, um ihre Fihigkeiten im
Textverstehen zu zeigen. Da angenommen wird, dass Kinder mit kognitiven Einschrén-
kungen nonverbale Moglichkeiten nicht nur als expressive Mittel nutzen kdnnen, sondern
auch rezeptiv davon profitieren konnen, wurde im Folgenden der Einsatz lautunterstiitzen-
der Gebérden untersucht.

10.1.3 Lautunterstiitzende Gebarden

In Fragestellung 3) wird der Einsatz lautunterstiitzender Gebirden zur Erhohung der
Verstiandlichkeit von Verstindnisfragen thematisiert. Hinweise darauf liefert der Vergleich
der Werte korrekt beantworteter Verstdndnisfragen, welcher in Abbildung 15 dargestellt
ist. Die sechs blau dargestellten Balken beziehen sich auf die Probanden 4, 8, 12, 16, 21
und 25, denen lautunterstiitzende Gebarden zu den Fragewdrtern der Verstdndnisfragen
prasentiert wurden. Dabei lédsst sich erkennen, dass zwei Probanden trotz der Gebarden
lediglich 20 % der VF korrekt beantworten konnten, wihrend ein Proband nach Anbieten
der Gebidrden alle Fragen korrekt beantwortete. Dieses Ergebnis weist vor allem darauf
hin, dass innerhalb einer so kleinen Stichprobe von N = 6 keine statistische Aussage iiber
die Wirksamkeit getroffen werden kann und der Effekt stark von weiteren personenbezo-
genen Faktoren abhéngt.

blau: mit lautunterstiitzenden Gebarden

1004 grin: ohne lautunterstlitzende Gebérden

80+

50

40+

Korrekt beantwortete VF in Prozent

113151 7191113151171 19122]124|26] 28
2 4 6 8 10 12 14 16 18 21 23 25 27 29

Probandennummer

Abbildung 15: Korrekt beantwortete VF mit und ohne lautunterstiitzende Gebérden

Nach Einschitzung der Untersucherin konnten jene Kinder von Gebirden profitieren, die
den Umgang mit Gebirden aus Schule und alltidglicher Kommunikation gewohnt sind. Das
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Maidchen mit Probandennummer 4 besucht die CHR-Schule, an der mit lautunterstiitzen-
den Gebirden gearbeitet wird. Dieses Miadchen zeigte beispielsweise in Item VF9 auf die
Frage ,,Wo (Gebirde) findet Papa den Teddy?* mit einer spezifischen Zeigegeste eine kor-
rekte Reaktion. Nach Einschitzung der Untersucherin konnte das Méadchen von der visuel-
len Unterstiitzung der lautunterstiitzenden Gebarde profitieren. Der Junge mit Probanden-
nummer 16 hingegen schaute die Untersucherin eher irritiert an, als diese die Gebéarden
verwendete. Das kann darauf zurlickgefiihrt werden, dass er keine Unterstiitzung flir das
Verstehen der Fragen benétigte, was sich auch daran zeigte, dass er alle 13 Fragen korrekt
beantworten konnte. Die Wirksamkeit lautunterstiitzender Gebarden miisste also an einer
grofleren Stichprobe iiberpriift werden, stellt jedoch nach informellen Analysen ein Ge-
winn fiir die Kinder dar, welche mit dem kommunikativen Einsatz von Gebéarden vertraut
sind.

10.1.4 Zusammenfassung der Fragestellungen 1) bis 3)

Die deskriptive Analyse der Daten zeigt, dass die Timo-Geschichte-I fiir Kinder mit kogni-
tiven Einschrdnkungen im Grundschulalter gut geeignet ist, was Thema und Lidnge der
Geschichte angeht. AuBlerdem stellten sich die Symbolkarten als gute Unterstiitzung fiir die
Kinder dar, welche dazu beitrugen, dass die Kinder Ablauf und Umfang der Aufgabe ein-
schitzen konnten. Aulerdem konnten materielle Verstirker genutzt werden, um sich bei
den Kindern zu bedanken. Teilweise waren sie jedoch auch notwendig, um die Motivation
der Kinder aufrechtzuerhalten. Materielle Verstirker sollten also fiir die Untersuchung
bereitgehalten werden. Aullerdem konnten eindeutige nonverbale Reaktionen der Kinder
direkt wéhrend der Durchfiihrung im Protokollbogen verzeichnet werden. Die Verteilung
der falschen und korrekten nonverbalen Reaktionen zeigt, dass einige Kinder ihre Fahig-
keiten im Textverstehen durch nonverbale Mittel zum Ausdruck bringen konnten.

Lautunterstiitzende Gebdrden im Aufgabentyp Verstdindnisfragen konnten bei jenen Kin-
dern gewinnbringend eingesetzt werden, welche den Umgang mit Gebéarden aus dem All-
tag kennen und von zuséitzlichen visuellen Hilfen profitieren konnen. Fiir dltere Kinder mit
recht gutem Sprachverstdndnis ist der Einsatz lautunterstiitzender Gebirden, nach Ein-
schitzung der Untersucherin, nicht zwingend notwendig. AuBBerdem muss bei Kindern mit
guten Lesefdhigkeiten darauf geachtet werden, dass es diesen Kindern nicht mdéglich ist,
die Aufgaben des gemeinsamen Nacherzidhlens sowie der Erwartungsverletzungen durch
Mitlesen zu erfiillen. Bei diesen Kindern konnten die Aufgabentypen ohne die Bilderge-
schichte, also rein auditiv, durchgefiihrt werden. Insgesamt ergab sich der Eindruck, dass
es sich bei der adaptierten Version der Timo-Geschichte (Timo-Geschichte-I) um ein fiir
die Zielgruppe gut geeignetes Diagnostikum handelt.
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10.2 Ergebnisse innerhalb der Gruppe der Kinder mit Intelligenzminderung

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit den Fragestellungen 4) bis 6), welche sich auf die
Zusammenhdnge zwischen personenbezogenen Faktoren sowie sprachlichen und kogniti-
ven Féhigkeiten mit den Leistungen der Textverstandnis-Aufgaben beziehen. Auflerdem
werden sowohl die Aufgabentypen als auch die Items einzeln betrachtet und im Hinblick
auf Testgiitekriterien hin ausgewertet. Zuerst wird allerdings ein Uberblick iiber die Leis-
tungen der Kinder mit Intelligenzminderung gegeben.

10.2.1 Leistungen der Kinder mit kognitiven Einschrankungen

Ein erster Blick auf die Leistungen der Kinder fiihrt zur deskriptiven Analyse der Punkt-
werte in den einzelnen Aufgabentypen. Als Bezugspunkte, nicht jedoch zum direkten Ver-
gleich, sollen die von Heel & Janda festgelegten kritischen Werte fiir die Sechsjéhrigen
ithrer Stichprobe dienen. Die Autorinnen klassifizierten Werte unter den kritischen Werten
als auffallig:

- VF: kritischer Wert = 8

- GN: kritischer Wert=5

- EV: kritischer Wert =6
(Heel & Janda 2011, S. 137)

In Abbildung 16 zeigt sich ein weites Spektrum im Aufgabentyp Verstdndnisfragen fiir die
Kinder mit Intelligenzminderung. 13 Kinder erreichen gewichtete Punktwerte in VF, die
unter acht liegen (rote Balken), vier Kinder erreichen genau acht Punkte (dunkelblaue Bal-
ken) und elf Kinder erzielen Werte iiber acht Punkten (hellblaue Balken).

Punktwerte in VF

Tl9 1131517 [19]22]24]26]28
2 4 6 8 10 12 14 16 18 21 23 25 27 29
Probandennummer

Abbildung 16: Punktwerte in VF

Im Aufgabentyp GN erreichen mehr Kinder Werte {iber dem kritischen Wert. Hier liegen
drei Kinder genau auf fiinf Punkten (dunkelblau), 9 Kinder erreichen weniger als fiinf
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Punkte (rot) und immerhin 16 Kinder erzielen Werte iiber fiinf (hellblau) (vgl. Abbildung
17). Dabei fallt auf, dass die Kinder, welche in VF niedrige Werte aufweisen, meist auch
geringe Werte in GN erzielen. Es zeigen sich jedoch auch Ausnahmen (z.B. der Junge mit
Probandennummer 2), was fiir individuelle Entwicklungsprofile spricht.

Punktwerte in GN

719 131151711922 24]| 26| 28
2 4 B8 8 10 12 14 16 18 21 23 25 27 29
Probandennummer

Abbildung 17: Punktwerte in GN

Im Aufgabentyp EV liegen, wie Abbildung 18 zeigt, deutlich mehr Kinder unter dem kriti-
schen Wert von sechs Punkten. Es handelt sich dabei um 13 Kinder deren Werte darunter
liegen (rot), vier Kinder erreichen den Wert von sechs (dunkelblau) und neun Kinder erzie-
len Werte iiber sechs Punkte (hellblau). Das Kind mit Probandennummer 17 entdeckte
keine Erwartungsverletzung.

4—

Punktwerte in EV

113151719 [ 1131511711922 ]124([26]28
2 4 6 8 10 12 14 16 18 21 23 26 27 29
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Abbildung 18: Punktwerte in EV

Die Leistungen der Kinder variieren stark, sodass im Folgenden die Aufgabentypen genau-
er betrachtet und danach Zusammenhinge zu anderen Féahigkeiten untersucht werden.
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10.2.2 Unterschiede zwischen den Aufgabentypen VF, GN, EV

In der vorangegangenen Studie von Heel & Janda (2011) wurde aufgezeigt, dass das ge-
meinsame Nacherzdhlen eine leichtere Aufgabe darstellte als VF und EV. Ob dies auch fiir
die Kinder mit Intelligenzminderung zutrifft, wird im Folgenden tiberpriift. Da es sich
nicht um normalverteilte Daten handelt, werden fiir den deskriptiven Vergleich die Media-
ne betrachtet. Dieser Vergleich bestétigt die unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus der
drei Aufgabentypen, da der Median bei GN mit X = 75,00 {iber den Medianen von VF (X
= 72,72) und EV (X = 68,75) liegt. Den niedrigsten Median weist EV auf, was auf die
Schwierigkeit dieser Aufgabe fiir die Kinder mit Intelligenzminderung hinweist. Eine gra-
phische Ubersicht iiber die Verteilung der korrekten Reaktionen verdeutlicht diese An-
nahme und findet sich in Abbildung 19. Auflerdem wird ersichtlich, dass in VF fiinf Aus-
reifBer nach unten existieren, was fiir die anderen beiden Aufgabentypen nicht der Fall ist.
Zudem wird die hohe Varianz der Ergebnisse im Aufgabentyp EV deutlich. In diesem
Aufgabentyp existieren Werte von 0 % bis 100 %. In VF und GN konnten hingegen alle
Kinder mindestens ein Item korrekt 16sen. Das gemeinsame Nacherzihlen scheint also fiir
die Kinder mit kognitiven Einschrinkungen eine gut geeignete Aufgabe zu sein, da die
Varianz recht groB ist, jedes Kind aber mindestens 20 % der Aufgaben korrekt 16sen konn-
te, was fiir die Aufrechterhaltung der Motivation von groB3er Bedeutung ist und eine weiter-
filhrende qualitative Analyse der korrekten Items ermdglicht.
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Abbildung 19: Vergleich der Aufgabentypen VF, GN, EV

Die Aufgabe zum Monitoring des Sprachverstehens bietet wichtige Hinweise auf die Ent-
wicklung eines Kindes. Hier konnte jedoch {iber ein Abbruchkriterium nachgedacht wer-
den. Diese Uberlegung wird in Kapitel 10.2.6 weiter ausgefiihrt, wenn die Schwierigkeiten
der einzelnen Items bekannt sind. Das Beantworten von Verstdndnisfragen war den Kin-
dern mit Intelligenzminderung in unterschiedlichem Ausmall moglich und scheint ebenso
wie GN gut fiir diese Zielgruppe geeignet zu sein. Eine weitere Differenzierung der Ergeb-
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nisse in Informationsfragen und schlussfolgernde Fragen scheint auf der Basis des theoreti-
schen Hintergrundes sinnvoll und ist daher Gegenstandsbereich des folgenden Kapitels.

10.2.2.1 Unterschiede zwischen schlussfolgernden Fragen und Informationsfragen

Da es sich bei der Inferenzbildung um einen Prozess handelt, der sowohl auf sprachliche
also auch auf kognitive Ressourcen zuriickgreift, wird angenommen, dass schlussfolgernde
Fragen von Kindern mit Intelligenzminderung weniger oft korrekt beantwortet werden
konnen als Informationsfragen. Aufgrund fehlender Normalverteilung der Daten wird diese
Annahme mittels Vergleich der Mediane beider Fragetypen untersucht. Um Unterschiede
zu erfassen, wird die Verteilung der korrekten Antworten durch die Boxplots in Abbildung
20 betrachtet. Hier liegt der Median korrekt beantworteter Informationsfragen bei 75 %,
wohingegen der Median bei schlussfolgernden Fragen bei 60 % liegt. Der
Mittelwertvergleich mittels Wilcoxon-Test zeigt allerdings keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den beiden Fragetypen an (Wilcoxon, Z = -1,748, p = 0,081). In
Abbildung 20 wird jedoch deutlich, dass alle Kinder mit Intelligenzminderung mindestens
20 % der Informationsfragen korrekt beantworten konnten, wéihrend zwei Kinder keine
schlussfolgernde Frage losen konnten. AuBerdem ist die Streuung innerhalb der
Informationsfragen grofer, was wiederum darauf schlieBen ldsst, dass auch schwéchere
Kinder immerhin einige Fragen beantworten konnten, wohingegen andere Probanden alle
Fragen korrekt 10sten.

100
80
60
40

20 8-293
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T T
Prozent korrekt beantworteter Prozent korrekt beantworteter
Informationsfragen schlussfolgernder Fragen

Abbildung 20: Vergleich von Informationsfragen und schlussfolgernden Fragen

Es scheint also eine Tendenz zu existieren, dass fiir Kinder mit kognitiven Einschrin-
kungen schlussfolgernde Fragen eine groBer Schwierigkeit darstellen als Informations-
fragen.
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10.2.3 Zusammenhange: personenbezogene Faktoren und Textverstandnis

Als personenbezogene Faktoren werden vor allem Alter, Geschlecht und Ursache der In-
telligenzminderung verstanden. Der Faktor Verhalten wurde bereits deskriptiv in Fragestel-
lung 1) aufgegriffen. Mittels einer Korrelationsanalyse zeigte sich kein Zusammenhang
zwischen dem Gesamtscore aller korrekt geloster Aufgaben der Timo-Geschichte-I (Ge-
samtscore in Prozent) und dem Alter (Spearman, rho = -0,022, p = 0,913). Zwischen Mad-
chen und Jungen unterschieden sich die Werte des Gesamtscores in der Timo-Geschichte-I
ebenso nicht signifikant voneinander (Mann-Whitney-U, Z = -0,241, p = 0,810). Aller-
dings zeigten sich deskriptiv deutliche Unterschiede zwischen den Werten der Kinder mit
Trisomie 21 und denen der Kinder mit unklarer Genese. Dabei muss beachtet werden, dass
es sich bei der Gruppe der Kinder mit Trisomie 21 lediglich um vier Kinder handelt, wes-
halb statistische Berechnungen nicht moglich sind. Graphisch dargestellt, ldsst sich der
Unterschied jedoch in Abbildung 2lerkennen. Bei den vier blau dargestellten Punkten
handelt es sich um die Werte der vier Kinder mit Trisomie 21, welche deutlich niedriger
ausfallen als die der Kinder mit unklarer Genese (rote Punkte) und die der drei Kinder mit
einer anderen bekannten Ursache (griine Punkte).
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Abbildung 21: Unterschiede im Gesamtscore der Timo-Geschichte-I nach Ursachen gruppiert

In Abbildung 21 fallt auf, dass kein Kind mit Trisomie 21 an den Median der Stichprobe
heranreicht. Proband 24 erzielte dhnlich niedrige Werte wie die Kinder mit Trisomie 21.
Bei diesem Kind handelt es sich um einen 7;1 Jahre alten, mehrsprachig aufwachsenden
Jungen mit sehr stark ausgeprigten expressiven Schwierigkeiten. Hier sei aullerdem er-
wiahnt, dass sich fiir die drei Untertests (VF, GN, EV) ebenso wie fiir den Gesamtscore
(Spearman, rho = -0,003, p = 0,913) nach Spearman keine signifikanten Korrelationen zum
Alter (Spearman, VF: rho = -0,134, p = 0,498 / GN: rho = -0,040, p = 0,838 / EV: rtho =
0,088, p = 0,658) ergaben. Im Mann-Whitney-Test wurden aullerdem keine Unterschiede
zwischen den Werten der Méddchen und denen der Jungen gefunden (Mann-Whitney-U,
VF: Z=-0,048, p=0,962, GN: Z = 0,000, p = 1,000, EV: Z = -0,121, p = 0,903).
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10.2.4 Zusammenhange: sprachliche Fahigkeiten und Textverstandnis
10.2.4.1 Ergebnisse aus TROG-D und SETK 3-5

Anhand des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests ergab sich fiir den TROG-D (Kolmo-
gorov-Smirnov, Z = 0,732, p = 0,658) und den SETK 3-5 (Kolmogorov-Smirnov, Z =
0,938, p = 0,343) eine Normalverteilung der Daten, was auch in den Histogrammen der
Abbildung 22 deutlich wird.

Haufigkeit
Haufigkeit

5 10 15 20 50 100 150 200
Rohwerte im TROG-D Rohwerte im SETK 3-5

Abbildung 22: Histogramme zur Verteilung der Daten in TROG- D und SETK 3-5

Die deskriptive Analyse ergibt, dass bis auf zwei Kinder alle Probanden im TROG-D fiir
ihr Alter unterdurchschnittliche Werte erzielten, welche unterschiedlich starke Verzoge-
rungen in der Entwicklung des Grammatikverstindnisses abbilden. Da also fiir 26 von 28
Kindern keine Normdaten vorhanden sind, und ein Riickschluss auf das Entwicklungsalter
nur ungenau gezogen werden konnte, werden fiir exakte Berechnungen Rohwert-Punkte
herangezogen. Diese Rohwert-Punkte sind in Abbildung 23 fiir alle Probanden dargestellt.
Der Mittelwert der erreichten Punkte aller Kinder liegt bei 7,5 Punkten. Bei den beiden
Kindern mit der Probandennummer 5 und 15 (blau dargestellte Balken) entsprechen die
Punktwerte des TROG-D ihrer Altersnorm. Die beiden Kinder mit der Probandennummer
4 und 24 stellen das andere Ende des Kontinuums dar. Sie konnten lediglich auf die ersten
beiden Blocke des TROG-D korrekt reagieren, in denen das Verstindnis von Nomen und
Verben auf Einzelwortebene abgepriift wird. Die Probanden mit der Nummer 1 und 3
konnten drei Blocke korrekt 16sen, was bedeutet, dass sie einzelne Nomen, Verben und
Adjektive verstehen konnten.
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Punktwerte im TROG-D
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Abbildung 23: Ubersicht iiber die Punktwerte des TROG-D

Bei vier der fiinf Kinder mit den niedrigsten Werten handelt es sich um die Kinder mit
Trisomie 21. Die Werte der Kinder mit Trisomie 21 sind in Abbildung 23 violett darge-
stellt. Die Stichprobe der Kinder mit Intelligenzminderung weist also alle Abstufungen von
sehr geringen bis hin zu durchschnittlichen Fihigkeiten des Grammatikverstdndnisses auf.
Von Bedeutung ist dabei, ob Faktoren wie Alter oder kognitive Fihigkeiten die Leistungen
der Kinder im TROG-D erkléren konnen. Mit Hilfe einer Korrelationsanalyse nach Spe-
arman konnte allerdings kein Zusammenhang zwischen dem TROG-D und dem Alter
(Spearman, rho = -0,116, p = 0,557) oder dem Gesamt-IQ der Kinder (Spearman, rho =
0,151, p=0,526) gefunden werden. In der deskriptiven Analyse zeigt sich jedoch ein deut-
licher Unterschied zwischen den Gruppen, welche sich anhand der Ursachen ergeben. Ab-
bildung 23 verdeutlicht, dass alle Kinder mit Trisomie 21 niedrige Werte im TROG-D er-
reichten, was mit dem theoretischen Hintergrund tibereinstimmt, dass viele Kinder mit
Trisomie 21 groBe Schwierigkeiten im Grammatikverstindnis aufweisen. Unter den Pro-
banden mit unklarer Genese ist die Varianz der Ergebnisse sehr hoch, was dazu fiihrt, dass
Zusammenhdnge mit weiteren Faktoren untersucht werden. So wird angenommen, dass
sich Mehrsprachigkeit negativ auf das Grammatikverstindnis auswirken konnte. Diese
Hypothese konnte nicht bestitigt werden, da sich kein signifikanter Unterschied zwischen
den Mittelwerten des TROG-D fiir die Kinder mit und ohne mehrsprachigem Hintergrund
zeigt (Mann-Whitney-U, Z = -1,684, p = 0,100). Signifikante Korrelationen ergeben sich
hingegen zwischen den Punktwerten des TROG-D und allen fiinf erhobenen sprachlichen
Leistungen des SETK 3-5. Hochsignifikante Zusammenhinge finden sich zwischen den
Punktwerten des TROG-D mit dem Verstehen von Sitzen (VS) (Spearman, rho = 0,655, p
< 0,01), der morphologischen Regelbildung (MR) (Spearman, rho = 0,561, p< 0,01), dem
Satzgedéchtnis (SG) (Spearman, rtho = 0,621, p< 0,01) sowie der Gedéchtnisspanne fiir
Wortfolgen (GW) (Spearman, tho = 0,537, p < 0,01). Weniger stark ausgeprigt, jedoch
ebenso signifikant, sind die Zusammenhénge zwischen TROG-D und dem phonologischen
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Arbeitsgedichtnis (PGN) (Spearman, rho = 0,400, p < 0,05). Kinder, die hohe Punktwerte
im TROG-D erreichten, erzielten also auch hohe Punktwerte in den einzelnen Untertests
des SETK 3-5. Diese werden im Folgenden gesondert betrachtet.

Eine Schwierigkeit in der Analyse des SETK 3-5 besteht darin, dass der Test nicht fiir die
hier untersuchte Altersgruppe normiert ist. Daraus folgt, dass keine Aussagen iiber Norm-
werte flir die Kinder getroffen werden kdnnen. Auch in diesem Test kdnnen jedoch Punkt-
werte verglichen und Zusammenhénge mittels Korrelationsanalysen berechnet werden. Fiir
eine erste Ubersicht iiber die Ergebnisse des SETK 3-5 wurde ein Gesamtscore aus den
Punktwerten der einzelnen Untertests gebildet. Dies scheint sinnvoll zu sein, da sich Zu-
sammenhénge zwischen dem Gesamtscore und allen Untertests des SETK 3-5 ergeben. So
korreliert der Gesamtscore signifikant mit der Gedéchtnisspanne fiir Wortfolgen (Spe-
arman, rho = 0,412, p < 0,05) und hochsignifikant mit den Untertests PGN (Spearman, rho
=0,736, p <0,01), SG (Spearman, rho = 0,984, p <0,01), VS (Spearman, rho = 0,576, p <
0,01) sowie MR (Spearman, rho = 0,531, p < 0,01). Die Rohwerte umfassen dabei ein Mi-
nimum von 20 und ein Maximum von 166 Rohwert-Punkten. Der Mittelwert aller Punkt-
werte liegt bei 102 Rohwert-Punkten und ist in Abbildung 24 durch die senkrechte Hilfsli-
nie dargestellt.
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Abbildung 24: SETK 3-5: Gesamtscores der Rohwert-Punkte aller Untertests

Bei den Probanden mit der Probandennummer 4 und 8 handelt es sich um Kinder mit
Trisomie 21, bei denen aufgrund starker expressiver Einschrinkungen keine verldsslichen
Werte fiir das Satzgedéchtnis errechnet werden konnten. Bei Probandin 4 konnte der Un-
tertest zum phonologischen Arbeitsgeddchtnis motivationsbedingt nicht vollstdndig durch-
gefiihrt werden. Fiir diese beiden Probanden steht daher kein Gesamtscore zur Verfligung.
Die beiden anderen Kinder mit Trisomie 21 finden sich in den Probandennummern 1 und
3. Diese erreichten zwar niedrige Gesamtpunkt-Werte, konnten jedoch alle Untertests er-
fiillen und wiesen fiir Trisomie 21 spezifische Schwéchen im phonologischen Arbeitsge-
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dichtnis sowie im Verstehen von Sitzen auf. In der morphologischen Regelbildung zeigten
sie hingegen bessere Ergebnisse und in der Gedichtnisspanne fiir Wortfolgen lagen ihre
Ergebnisse liber denen einiger anderer Kinder, was auf deutliche Stirken in diesem Be-
reich hindeutet.

Wie bereits fiir den TROG-D kann auch fiir den Gesamtscore des SETK 3-5 kein signifi-
kanter Unterschied zwischen den Mittelwerten der Kinder mit und ohne mehrsprachigem
Hintergrund gefunden werden (Mann-Whitney-U, Z = -0,237, p = 0,816). Der Einfluss der
Mehrsprachigkeit scheint also fiir die sprachlichen Fahigkeiten der hier untersuchten Kin-
der von untergeordneter Bedeutung zu sein. Ebenso kann kein signifikanter Zusammen-

hang zwischen dem Gesamtscore des SETK 3-5 mit den Faktoren Alter (Spearman, rho =
0,195, p =0,340) und Gesamt-1Q (Spearman, rho = 0,373, p = 0,116) gefunden werden.

Werden die einzelnen Untertests des SETK 3-5 in Bezug zueinander gesetzt, so zeigt sich,
dass das Satzgedéchtnis signifikant mit allen weiteren Untertests korreliert (Spearman, VS:
rho =0,512, p < 0,01 / MR: rho = 0,446, p < 0,05 / PGN: rho = 0,704, p < 0,01 / GW: rho
=0,411, p <0,05). Die Gedachtnisspanne fiir Wortfolgen hingegen korreliert lediglich mit
den beiden anderen Gedéchtnis-Komponenten PGN (Spearman, rho = 0,580, p < 0,01) und
SG (Spearman, rho = 0,411, p < 0,05). Das Verstehen von Séitzen sowie die morphologi-
sche Regelbildung scheinen also nicht direkt mit der Gedédchtnisspanne fiir Wortfolgen
zusammenzuhingen, da sich hier keine signifikanten Korrelationen ergaben (Spearman,
VF: tho =0,306,p=0,113 / MR: tho =0,312, p =0,106).

Die Ergebnisse aus TROG-D und SETK 3-5 verdeutlichen einerseits fiir bestimmte Grup-
pen spezifische Stiarken und Schwichen, andererseits jedoch bedeutende individuelle Un-
terschiede im Leistungsprofil, welche nicht durch die einzelnen Faktoren Alter, Gesamt-1Q
oder Mehrsprachigkeit erklart werden konnen.

10.2.4.2 Sprachliche Fahigkeiten und Textverstandnis

Im Hinblick auf die sprachlichen Fahigkeiten wird zuerst der Gesamtscore der Timo-
Geschichte-I mit den Gesamt-Punktwerten von TROG-D und SETK 3-5 verglichen, um
dann die Zusammenhénge einzelner Untertests genauer zu analysieren.

Bei der Betrachtung der Gesamtscores ergeben sich hochsignifikante Korrelationen zwi-
schen dem Gesamtscore der Timo-Geschichte-I mit den Gesamtpunkten in TROG-D (Spe-
arman, rho = 0,722, r < 0,01) sowie dem Gesamtscore des SETK 3-5 (Spearman, rho =
0,805, p < 0,01). Kinder, welche im Test zum Grammatikverstidndnis und zur allgemeinen
Sprachentwicklung hohe Werte erzielten, konnten auch viele Items der Timo-Geschichte-1
korrekt 16sen. Diese Zusammenhénge lassen sich in Abbildung 25 erkennen.
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Abbildung 25: Korrelationen der Gesamtscores aus Timo-Geschichte-I mit TROG-D / SETK 3-5

Im Folgenden wird genauer analysiert, von welchen sprachlichen Fahigkeiten, gemessen
durch TROG-D und SETK 3-5, die einzelnen Aufgabentypen der Timo-Geschichte-I ab-
hiangig sind. Die gewichtete Variable des Aufgabentyps Verstindnisfragen ergibt hoch-
signifikante Zusammenhédnge zu den Gesamtpunkten des TROG-D (Spearman, rho =
0,624, p < 0,01) sowie signifikante Korrelationen zu allen einzelnen Untertests des SETK
3-5 (Spearman, VS: rho = 0,607, p < 0,01 / MR: rho = 0,460, p < 0,05 / PGN: rho = 0,639,
p <0,01 / GW: rtho = 0,412, p < 0,05 / SG: rho = 0,629, p < 0,01). Der schwéchste Zu-
sammenhang besteht demnach zwischen VF und Gedichtnis fiir Wortfolgen sowie zur
morphologischen Regelbildung. Fiir den Aufgabentyp gemeinsames Nacherzihlen erge-
ben sich hochsignifikante Korrelationen zum TROG-D (Spearman, rtho = 0,721, p < 0,01)
sowie zu allen Untertests des SETK 3-5 (Spearman, VS: rho = 0,758, p < 0,01 / MR: rho =
0,636, p < 0,01 / PGN: rho = 0,626, p < 0,01 / GW: rho = 0,570, p < 0,01 / SG: rho =
0,753, p < 0,01). Ebenso zeigen sich hochsignifikante Zusammenhédnge zwischen dem
Aufgabentyp Erwartungsversetzungen und dem TROG-D (Spearman, rho = 0,599, p<
0,01) sowie signifikante Korrelationen zu allen Untertests des SETK 3-5 (Spearman, VS:
rho = 0,534, p < 0,01 / MR: rho = 0,463, p < 0,05 / PGN: rho = 0,404, p < 0,05 / GW: rho
=0,474, p <0,05 / SG: tho = 0,607, p < 0,01). Der stirkste Zusammenhang ergibt sich also
zwischen EV und dem Satzgedichtnis sowie dem Verstehen von Sétzen.

Alle Aufgabentypen der Timo-Geschichte-I scheinen also in bedeutendem Mafe mit dem
Grammatikverstdndnis, morphosyntaktischen Fahigkeiten sowie den sprachlichen Ge-
dichtnisleistungen zusammenzuhdngen, wobei das Gedéchtnis fiir Wortfolgen den gerings-
ten Einfluss auf die Verstindnisfragen und das phonologische Arbeitsgedidchtnis den ge-
ringsten Zusammenhang zu den Erwartungsverletzungen aufweisen.
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10.2.5 Zusammenhange: Kognition und Textverstandnis

Wihrend eindeutige lineare Zusammenhénge zwischen allen erhobenen sprachlichen Leis-
tungen mit dem Gesamtscore der Timo-Geschichte-I gefunden wurden, zeigt sich zwar
ebenso eine signifikante Korrelation zwischen dem Gesamtscore der Timo-Geschichte-I
und dem Gesamt-IQ der Kinder mit kognitiven Einschrankungen (Spearman, rho = 0,456,
p < 0,05). Allerdings ergibt sich dieser Zusammenhang im Wesentlichen durch den Zu-
sammenhang zwischen Gesamt-IQ und dem Aufgabentyp gemeinsames Nacherzdihlen.
Kinder, welche einen hoheren Gesamt-IQ erreichten, konnten in der Regel auch mehr
Items im Aufgabentyp gemeinsames Nacherzihlen (Spearman, tho = 0,457, p < 0,05) kor-
rekt beantworten. Kein signifikanter Zusammenhang findet sich hingegen zwischen dem
Gesamt-1Q und den Aufgabentypen Verstdindnisfragen (Spearman, rho = 0,419, p = 0,066)
sowie Erwartungsverletzungen (Spearman, rtho = 0,335, p = 0,149). Die Aufgabe gemein-
sames Nacherzdhlen scheint also nicht auf dieselben kognitiven Ressourcen angewiesen zu
sein wie die beiden anderen Textverstindnis-Aufgaben. Aullerdem zeigt sich, dass GN bei
den 9 Kindern, deren IQ mit dem SON 2 '5 -7 erfasst wurde, signifikant mit dem Intelli-
genzbereich Denken korreliert (Spearman, tho = 0,693, p < 0,05), nicht hingegen mit dem
Intelligenzbereich Handeln (Spearman, rho = 0,520, p = 0,152). Fiir VF (Spearman, Den-
ken: rho = 0,600, p = 0,088 / Handeln: rho = 0,375, p = 0,321) und EV (Spearman, Den-
ken: tho = 0,407, p = 0,277 / Handeln: tho = 0,277, p = 0,470) ergeben sich zu keinem der
beiden IQ-Bereiche signifikante Korrelationen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass es
sich bei N = 9 Probanden um eine sehr kleine Stichprobe handelt und daher nur eine Ten-
denz vermutet werden kann.

10.2.6 Testgutekriterien / Itemanalyse

Zur Uberpriifung, in welchem AusmaB die einzelnen Items der Timo-Geschichte-I unterei-
nander iibereinstimmen, wird die interne Konsistenz berechnet. Diese fillt in den Bereich
der Reliabilitdt und beinhaltet, dass ein Test, dessen Items unterschiedliche Eigenschaften
messen, keine hohe interne Konsistenz erreicht. Die interne Konsistenz 14sst sich mithilfe
von Cronbachs Alpha ermitteln, mit welchem der Mittelwert der Korrelationen zwischen
den Testitems untereinander berechnet wird (vgl. Moosbrugger & Kevala 2011). Fiir die
interne Konsistenz aller Items der drei Aufgabentypen der Timo-Geschichte-I ergibt sich
ein Wert von 0,901. Laut Lienert & Raaz (1998) ist ein Wert fiir Cronbachs Alpha ab 0,90
ausreichend hoch. Dies bedeutet, dass die Mittelwerte aller Items recht gut untereinander
korrelieren.

Des Weiteren findet eine Itemanalyse innerhalb der Stichprobe der Kinder mit kognitiven
Einschrinkungen statt, was die Berechnung von Itemschwierigkeiten (P;), Itemvarianzen
(s?) sowie Itemtrennschérfen (rj) beinhaltet. Um mit einem Test Merkmalsdifferenzen zwi-
schen Probanden erfassen zu konnen, diirfen die einzelnen Aufgaben des Tests weder zu
schwierig noch zu leicht sein. Als Einheit fiir die Schwierigkeit eines Items dient der
Schwierigkeitsindex P;. Dieser stimmt bei dichotomen Antwortmdoglichkeiten mit der Pro-
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zentzahl der Kinder iiberein, die das jeweilige Item korrekt 16sen konnten (vgl. Moosbrug-
ger & Kevala 2011). P; kann demnach Werte zwischen 0 und 100 annehmen, wobei ein
hoher Wert darauf hinweist, dass es sich um ein leichtes Item handelt, wihrend ein niedri-
ger Wert ein schwieriges Item anzeigt. Tabelle 22 im Anhang stellt die Itemschwierigkei-
ten aller Items nach Aufgabetypen getrennt dar. Gut geeignete Items liegen im Bereich von
20 % bis 80 %, die Items mit Werten, die darunter oder dariiber liegen, gelten als zu leicht
oder zu schwierig. In Tabelle 22 sind mit dunkel hinterlegten Feldern und in unterstriche-
nen Zahlen die Aufgaben markiert, die mit einem Wert von P; > 80 als leicht eingestuft
werden konnen. Fett gedruckte Werte konnen mit P; < 20 als schwierig angesehen werden.
Dabei zeigt sich, dass innerhalb des Aufgabentyps Verstindnisfragen die drei Items VF2,
VF7 und VF9 als leicht eingestuft werden konnen, wihrend die iibrigen zehn Items eine
mittlere Itemschwierigkeit aufweisen. Das gemeinsame Nacherzdhlen enthélt eine Vertei-
lung von zwei leichten (GN4, GN5) und sechs mittelschweren Items (GN1, GN3, GN6,
GNS), wobei GN2 und GN7 lediglich von unter 40 % der Kinder geldst werden konnten
und daher nédher betrachtet werden. Dieselbe Verteilung findet sich auch in den Items der
Erwartungsverletzungen. EV3 und EV4 gelten als leichte Items und die iibrigen sechs kon-
nen als mittelschwer eingestuft werden, wobei EV1 und EV6 nur von unter 40 % der Kin-
der entdeckt wurden.

Mit Hilfe der Itemvarianz (s°) kann dann die Differenzierungsfihigkeit jedes Items inner-
halb der Probandenstichprobe errechnet werden. Diese hdngt mit der Itemschwierigkeit
zusammen, da Items mit einem Schwierigkeitsindex von P; = 100 oder P; = 0 nicht zwi-
schen den Probanden differenzieren kdnnen. Die hochste Differenzierungsfiahigkeit findet
sich bei Items mit einer Itemschwierigkeit von P; = 50. Die durch SPSS berechneten Item-
varianzen stimmen fiir den Aufgabentyp Verstindnisfragen mit dieser Tatsache iiberein. So
ergeben sich fiir die Items VF2 und VF7 mit dem Wert s* = 0,09 nach Moosbrugger &
Kevala (2011) niedrige Varianzen, fiir Item VF9 eine mittlere Varianz von s* = 0,15 und
fiir die iibrigen zehn Items hohe Varianzen mit s*>> 0,21. Die als leicht eingestuften Items
GN4 (s* = 0,03) und GN5 (s> = 0,03) erzielen eine niedrige Varianz, allerdings differen-
ziert auch das als mittelschwer angesehene Item GN8 mit einer mittleren Varianz von s* =
0,17 nicht sehr gut zwischen den Probanden mit Intelligenzminderung. Im Bereich der Er-
wartungsverletzungen erreichen die leichten Items EV3 und EV4 mit s* = 0,12 eine mittle-
re Varianz (vgl. Moosbrugger & Kevala 2011).

Die Itemtrennschirfe (1j;) gibt an, wie stark die Differenzierung der einzelnen Items zwi-
schen den Probanden mit der Differenzierung des Gesamtscores des Tests {ibereinstimmen.
Hohe Itemtrennschiarfen weisen also darauf hin, dass alle Items dasselbe Merkmal messen.
Als ein Mal3 der Korrelation kann ry; Werte zwischen -1 und 1 annehmen, wobei r;; = 0,40
bis rj; = 0,70 als gute Trennschirfe angesehen werden kdnnen (vgl. Moosbrugger & Kevala
2011). Im Bereich der Verstindnisfragen liegen die Werte fiir die Items VF2, VF7, VF10,
VF11 und VF13 unter rj; = 0,40 und weisen somit eine geringe Trennschirfe auf. Auch die
als leicht eingestuften Items GN4 und GN5 weisen Werte von rj; < 0,40 auf und verfiigen
somit {iber eine geringe Trennschirfe innerhalb der untersuchten Stichprobe. Item EV?2 ist
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zu schwierig und weist mit r;; = 0,71 ebenso eine niedrige Trennschirfe auf. Die {ibrigen 21
Items der Timo-Geschichte-I weisen mit Werten von rj zwischen 0,40 und 0,70 gute
Trennschérfen auf.

Aufgrund der Itemanalyse stellt sich die Frage, ob die zu leichten Items VF2, VF7, VF9,
GN4 und GNS5 erneut modifiziert werden oder aus dem Test ausgeschlossen werden soll-
ten. Die schwierigen Items GN6 und GN8 weisen gute Trennschérfen auf und sollten daher
beibehalten werden. EV2 wird ebenso als schwierig eingestuft und trennt nicht gut zwi-
schen den Probanden mit kognitiven Einschrinkungen. Allerdings konnte dieses Item die
Kinder mit Intelligenzminderung von typisch entwickelten Kindern differenzieren. Diese
Hypothese lésst sich Fragestellung 7) zuordnen und wird in Kapitel 10.3 erortert.

10.2.7 Zusammenfassung der Fragestellungen 4) bis 6)

Im Hinblick auf personenbezogene Faktoren wie Alter und Geschlecht konnte kein Zu-
sammenhang zum Gesamtscore der korrekten Antworten in der Timo-Geschichte-I gefun-
den werden. Auch zu den einzelnen Aufgaben (VF, GN, EV) ergab sich kein Zusammen-
hang zum Alter und keine Unterschiede zwischen Jungen und Midchen. Dies lédsst sich
eventuell durch die groBBe Heterogenitit der Stichprobe erkldren. In Bezug darauf fielen
Unterschiede zwischen Kindern auf, wobei die Werte der vier Kinder mit Trisomie 21
deutlich unter den Werten der meisten andern Kinder lagen. Im Aufgabentyp Erwartungs-
verletzungen konnten die Kinder mit Trisomie 21 jedoch vergleichbare Werte wie die an-
dern Kinder mit kognitiven Einschrankungen erreichen. Fiir diese Ergebnisse muss jedoch
die geringe Probandenzahl von N = 4 Kindern mit Trisomie 21 beachtet werden. Um zu-
verldssige Aussagen treffen zu konnen, miissten mehr Daten in den einzelnen Ursachen-
Gruppen zur Verfiigung stehen, sodass hier nur eine Tendenz aufgezeigt werden kann.

Im Bereich der sprachlichen Leistungen konnten im TROG-D lediglich zwei der 28 Kin-
der Werte im Normbereich erzielen, wihrend die tibrigen 26 Kinder unterschiedlich starke
Verzogerungen im Grammatikverstindnis aufwiesen. Der Test zum Grammatikverstindnis
bestdtigte die Schwierigkeiten der Kinder mit Trisomie 21 in diesem Bereich, wobei auch
Kinder mit anderen Atiologien in diesem Test niedrige Werte erreichten. Im SETK 3-5
konnten die Probanden Gesamtwerte von 20 bis 166 Rohwertpunkten erreichen. Aufgrund
fehlender Normierung fiir diese Altersgruppe lieBen sich daraus zwar keine T-Werte er-
rechnen, es ergaben sich aber auch anhand der Rohwerte Ubereinstimmungen mit der Lite-
ratur, welche in der Diskussion Beachtung finden. Zum Gesamt-IQ konnte kein Zusam-
menhang zu den Werten in TROG-D und SETK 3-5 gefunden werden. Auch Mehrspra-
chigkeit schien keinen eindeutigen Einfluss auf die sprachlichen Leistungen auszuiiben.
Die Textverstandnisfdhigkeiten schienen jedoch in bedeutendem Mafle von den sprachli-
chen Fihigkeiten der Kinder abzuhingen, da fiir alle Aufgabentypen (VF, GN, EV) Zu-
sammenhénge zu allen Untertests des SETK 3-5 sowie zum TROG-D gefunden wurden.
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Neben den sprachlichen scheinen sich auch die kognitiven Fihigkeiten der Kinder auf das
Textverstindnis auszuwirken. So zeigte der Gesamt-IQ einen Einfluss auf das gemeinsame
Nacherzéhlen. Fiir den Gesamt-IQ und die beiden anderen Aufgabentypen (VF, EV) ergab
sich hingegen kein Zusammenhang. AuBlerdem fanden sich zwar Zusammenhédnge zum
Intelligenzbereich Denken nicht jedoch zum Handeln im SON 2 2 - 7. GN scheint also auf
andere kognitive Ressourcen angewiesen zu sein als VF und EV.

In der Analyse der drei Aufgabentypen wurde ersichtlich, dass die Kinder mit Intelli-
genzminderung mehr Items aus GN als aus VF und EV korrekt 16sen konnten. Die grof3te
Streuung ergab sich bei den Erwartungsverletzungen, wo Werte zwischen 0 % bis 100 %
fiir korrekte Antworten auftraten, wihrend in VF und GN jedes Kind mindestens ein Item
korrekt 16sen konnte. AuBBerdem zeigte sich eine Tendenz dazu, dass schlussfolgernde Fra-
gen fiir die Kinder schwieriger zu beantworten waren als Informationsfragen.

Im Hinblick auf die Reliabilitit konnte eine gute interne Konsistenz erreicht werden, was
bedeutet, dass Zusammenhéinge zwischen allen einzelnen Items bestehen. Die Itemanalyse
ergab dariiber hinaus, dass VF aus drei leichten und zehn mittelschweren Items besteht,
wihrend GN und EV jeweils zwei leichte und sechs mittelschwere Items beinhalten. Die
Itemvarianzen hiangen mit den Itemschwierigkeiten zusammen und werden genauer in Ka-
pitel 11 diskutiert. Dariiber hinaus weisen 21 Items der Timo-Geschichte-I eine hohe Item-
trennschérfe auf, wahrend acht Items weniger stark zwischen den Probanden mit Intelli-
genzminderung differenzieren.

10.3 Vergleich mit den Probanden-Gruppen von Heel & Janda (2011)

10.3.1 Unterschiede zwischen den drei Gruppen

Mit Hilfe des Mann-Whitney-Tests werden die Mittelwerte der Gesamtscores in der Timo-
Geschichte-1 zwischen der Gruppe der Kinder mit kognitiven Einschrinkungen und der
Gruppe jlingerer, typisch entwickelter Kinder verglichen. Dabei ergibt sich ein hochsigni-
fikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen im Gesamtcore der Timo-Geschichte-I
(Mann-Whitney-U, Z = -3,143, p < 0,01). Im Mittelwertvergleich zwischen den Kindern
mit kognitiven Einschrinkungen und den Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten zeigt
sich hingegen kein signifikanter Unterschied (Mann-Whitney-U, Z = -1,118, p = 0,264).
Diese Ergebnisse werden durch Abbildung 26 gestiitzt, in der erkennbar wird, dass die
Ergebnisse der Kinder mit kognitiven und sprachlichen Auffilligkeiten dhnlich grofle
Streuungen aufweisen und sich nicht wesentlich voneinander unterscheiden. Zu den ty-
pisch entwickelten Kindern zeigt sich jedoch ein Unterschied, der in einer deutlich gerin-
geren Streuung der Daten sowie insgesamt besseren Ergebnissen im Vergleich zu den Kin-
dern mit kognitiven Einschrinkungen besteht. Im Hinblick auf den Gesamtscore ergeben
sich also Unterschiede zwischen den Kindern mit Intelligenzminderung und den typisch
entwickelten Kindern. Andererseits zeigen sich Ahnlichkeiten im Leistungsniveau der
Kinder mit kognitiven und sprachlichen Auftélligkeiten (vgl. Abbildung 26).
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Abbildung 26: Vergleich der Gesamtscores in den drei Gruppen

Ob dies gleichermallen auf alle Aufgabentypen zutrifft, wird daraufthin liberpriift und kann
fiir alle Aufgabentypen bestitigt werden. So unterscheiden sich die Mittelwerte der Kinder
mit Intelligenzminderung in den Aufgabentypen Verstindnisfragen, gemeinsames Nacher-
zdhlen sowie Erkennen von Erwartungsverletzungen signifikant von der Gruppe jilingerer,
typisch entwickelter Kinder (Mann-Whitney-U, VF: Z =-2,835, p < 0,01 / GN: Z =-2,120,
p <0,05/EV: Z=-3278, p <0,01). Kein signifikanter Unterschied ergibt sich jedoch
zwischen den Kindern mit kognitiven und sprachlichen Auffélligkeiten in allen Aufgaben-
typen (Mann-Whitney-U, VF: Z =-1,076, p= 0,282 / GN: Z =-1,200, p=0,230 / EV: Z =
-1,342, p = 0,180). Abbildung 27 veranschaulicht die deutlichen Unterschiede in den Er-
gebnissen von Kindern mit kognitiven Einschrankungen und typisch entwickelten Kindern
sowie die Ahnlichkeit zwischen den Gruppen der Kinder mit sprachlichen und kognitiven
Einschrankungen in allen drei Aufgabentypen.
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Abbildung 27: Vergleich aller Aufgabentypen zwischen den Gruppen
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Der Vergleich der Mediane, welche ebenso in Abbildung 27 ersichtlich sind, erlaubt iiber
die allgemeinen Unterschiede hinaus Aussagen iiber die einzelnen Aufgabentypen. Fiir
eine Ubersicht sind die Mediane fiir alle drei Gruppen und alle drei Aufgabetypen in Ta-
belle 17 angegeben.

Tabelle 17: Mediane aller Gruppen nach Aufgabentypen geordnet

Mediane
VF GN EV
Kinder mit Intelligenzminderung 72,72 75,00 68,75
Typisch entwickelte Kinder 81,81 75,00 87,50
Kinder mit sprachlichen Auffal- 75.00 75.00 81.25
ligkeiten i ’ >

In Tabelle 17 lésst sich zum einen erkennen, dass die Mediane im Aufgabentyp gemeinsa-
mes Nacherzdhlen in allen drei Gruppen genau gleich ausgeprégt sind. Zwar zeigt sich in
Abbildung 27, dass die Streuung in der Gruppe typisch entwickelter Kinder grofer ist als
in den beiden anderen Gruppen. Trotzdem scheinen sich die Leistungen aller drei Gruppen
im Aufgabentyp GN nicht wesentlich voneinander zu unterschieden. Bei den Verstdndnis-
fragen wird erneut deutlich, dass Kinder mit sprachlichen und kognitiven Einschrankungen
dhnliche Werte erzielen. Deutliche Unterschiede zeigen sich zwischen den Werten typisch
entwickelter Kinder und denen der Kinder mit Intelligenzminderung. Der Aufgabentyp EV
stellt eine Besonderheit dar, da sich hier die Gruppe der Kinder mit kognitiven Einschran-
kungen sehr deutlich von den typisch entwickelten Kindern aber auch von den Kindern mit
sprachlichen Auffilligkeiten unterscheidet. Die Kinder mit kognitiven Einschrinkungen
konnten deutlich weniger Items in EV korrekt 16sen als beide Vergleichsgruppen. Dieses
Ergebnis spricht dafiir, dass es sich bei EV um eine metakognitive Fahigkeit handelt, was
in der Diskussion in Kapitel 11 Beachtung finden wird.

10.3.2 Differenzierung der drei Gruppen mittels Itemanalyse

Ob die in Kapitel 10.3.1 beschriebenen Ergebnisse insbesondere von bestimmten Items
abhingig sind, wird im Folgenden untersucht. Zur Uberpriifung der Annahme, dass einzel-
ne Items besser zwischen den Gruppen trennen als andere Items wird eine Itemanalyse fiir
alle drei Gruppen durchgefiihrt und deren Ergebnisse verglichen.

Um die Differenzierungsfdhigkeit der einzelnen Items zwischen den Kindern mit Intelli-
genzminderung und beiden Vergleichsgruppen zu untersuchen, werden die Itemvarianzen
zuerst innerhalb der Gruppen 1 (Kinder mit Intelligenzminderung) und 2 (typisch entwi-
ckelte Kinder) berechnet, dann fiir die Gruppen 1 (Kinder mit Intelligenzminderung) und 3
(Kinder mit sprachlichen Auffélligkeiten). Dabei ergibt sich ein zu Kapitel 10.2.6 ver-
gleichbares Bild. In den Berechnungen mit den Gruppen 1 und 2 erzielen im Aufgabentyp
Verstindnisfragen die Items VF2 und VF9 mit s* < 0,10 niedrige Varianzen, die Items
VF1, VF3, VF4, VF8, VF10, VF11 und VF13 mit 2 > 0,21 hohe Varianzen und alle iibri-
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gen Items liegen im Bereich der mittleren Varianz. Im Aufgabentypt gemeinsames Nach-
erzihlen errechnen sich niedrige Varianzen fiir die Items GN4 und GNS5, was auch inner-
halb der Gruppe der Kinder mit Intelligenzminderung mit s* < 0,10 der Fall ist. Items GNI1,
GN2 und GN7 differenzieren mit einer hohen Varianz gut zwischen den Kindern, die {ibri-
gen drei Items liegen im Bereich der mittleren Varianz. Bei den Erwartungsverletzungen
zeigen sich wie in Kapitel 10.2.6 keine niedrigen Varianzen. Die leichten Items EV3 und
EV4 erzielen jedoch im Vergleich zu allen anderen Items mit hohen Varianzen nur Werte,
die im mittleren Bereich liegen. Auch innerhalb der Gruppen 1 und 3 differenzieren die
Items VF2 und VF9 mit einer niedrigen Varianz nicht sehr gut, wihrend VF1, VF3, VF10,
VF11 und VF13 hohe Varianzen erzielen. GN4 und GNS5 erreichen auch hier niedrige Va-
rianzen, GN6 und GN7 hohe Varianzen. Auch fiir die Items EV3 und EV4 finden sich wie
schon innerhalb der anderen Gruppe niedrige Varianzen, fiir EV1 und EV8 hingegen hohe
Varianzen. Tabelle 18 fasst die Items mit hohen und niedrigen Varianzen innerhalb aller
drei Rechenbedingungen zusammen (Bedingung 1: innerhalb der Gruppe der Kinder mit
kognitiven Einschrankungen, Bedingung 2: Gruppe der Kinder mit kognitiven Einschrén-
kungen und typisch entwickelte Kinder, Bedingung 3: Kinder mit sprachlichen und Kinder
mit kognitiven Einschrankungen).

Tabelle 18: Itemvarianzen in allen drei Bedingungen

Autgabentyp | 1eme mihohen Varanaen (¢ >021) [ Heme mit erigen varanaon (o<
VF VF1, VF3, VF10, VF11, VF13 VEF2
GN - GN4, GN5
EV EVI1, EV8 -

Die in Tabelle 18 enthaltenen Items scheinen also entweder sehr gut oder kaum zwischen
den Kindern aller drei Gruppen zu differenzieren, weshalb diese Items in Bezug auf ihre
Itemschwierigkeit hin genauer betrachtet werden. Eine Ubersicht iiber die Itemschwierig-
keiten in allen drei Gruppen findet sich im Anhang in Tabelle 22.

Hier zeigt sich, dass es sich im Aufgabentyp Verstindnisfragen bei dem wenig differen-
zierenden Item VF2 um ein Item handelt, das in allen drei Gruppen von iiber 80 % der
Kinder korrekt gelost werden konnte. Das Item lautet folgendermal3en:

VF2: Will Papa Timo ins Bett bringen?
Eine Erklarungsmoglichkeit flir die hdufig korrekte Beantwortung des Items konnte die
Tatsache darstellen, dass es sich um eine Ja-/Nein Frage handelt, welche auflerdem sehr
gut durch Weltwissen beantwortet werden kann. Des Weiteren als leicht klassifiziert wer-

den in allen drei Gruppen die beiden Informationsfragen VF7 und VF9, welche aulerdem
keine hohen Varianzen aufweisen:

VF7: Was will Timo noch machen?

VF9: Wo findet Papa den Teddy?
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Insgesamt scheint der Aufgabentyp Verstdndnisfragen mit einer hohen Varianz in flnf
Items gut zwischen den Kindern aller Gruppen zu differenzieren. Die drei fiir alle Gruppen
als leicht eingeordneten Items konnen der Motivation dienen und fiir schwéchere Kinder
die Mdglichkeit bieten, wenigstens diese Items korrekt beantworten zu konnen. Nach An-
sicht der Untersucherin sollten daher alle Items im Aufgabetyp VF beibehalten werden.

Im Aufgabetyp gemeinsames Nacherzihlen fallen vor allem die Items GN4 und GN5
durch eine niedrige Varianz auf sowie durch die Tatsache, dass in allen drei Gruppen tiber
95 % der Kinder die Items korrekt 16sen konnten. Bei diesen beiden Items handelt es sich
um folgende Liicken:

GN4: ,,Aber Papa, ich kann noch nicht schlafen! Du musst mir noch eine (Geschichte
vorlesen).*

GNS5: Aber dann sagt Timo: ,,Papa, ich kann aber noch nicht schlafen! Ich will meinen
(Teddy) haben.*

Beide Items sind sehr nah am Alltag jiingerer Kinder orientiert und die korrekte Antwort
ist fiir beide Items aus dem Bild der Timo-Geschichte ablesbar (vgl. Abbildung 29 im An-
hang). Eventuell ldsst sich dadurch erkldren, warum diese Items auch fiir Kinder mit
sprachlichen und kognitiven Einschrankungen leicht zu 16sen sind. GN2 hingegen stellt fiir
die Kinder aller drei Gruppen ein recht schwieriges Item dar, das jeweils von weniger als
40 % der Kinder gelost werden konnte. Es handelt sich dabei um die Liicke, welche auf
den Namen des Protagonisten abzielt:

GN2: Papa sagt: "Lalelu - mach jetzt deine Augen zu. Gute Nacht .

Das Item GN2 scheint also selbst fiir typisch entwickelte Kinder zu schwierig zu sein,
weshalb es aus dem Diagnostikum ausgeschlossen werden konnte. Andererseits existieren
wenige Kinder, auch mit Intelligenzminderung, die in der Lage waren, dieses Item korrekt
zu 16sen. Dabei spielt sicherlich die Adaption der Auswertungsrichtlinien eine Rolle, da in
der vorliegenden Untersuchung der Name des Jungen auch dann als korrekt gewertet wur-
de, wenn die Kinder ihn im vorigen Item erwihnten. Zur deskriptiven Auswertung des
Testes konnte das Item GN2 herangezogen werden, um zu iiberpriifen, ob ein Kind mit
guten Féahigkeiten im gemeinsamen Nacherzihlen auch dazu féahig ist, dieses schwierigere
Item zu 16sen.

Im Aufgabentyp Erwartungsverletzungen sind vor allem die Items EV1 und EV6 interes-
sant, da die Items sehr unterschiedliche Schwierigkeiten zwischen den drei Gruppen wie-
derspiegeln. EVS erzielt wie EV1 eine hohe Varianz und wird daher ebenso genauer be-
trachtet. Die Items lauten wie folgt:

EV1: Papa bringt Timo in sein Kinderzimmer. Timo muss sich ins Bett legen. Papa liegt
auf dem Boden (deckt Timo zu) und sagt: (...).

EV6: Timo spielt und spielt (wartet und wartet).

EV8: Jetzt kann er endlich schlafen (wieder weiterspielen).
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EV1 stellt fiir alle Gruppen ein mittelschweres Item da, auf welches alle Gruppen dhnlich
hiufig (zu 39 % bis 50 %) korrekt reagierten. Item EV6 stellt hingegen in beiden Ver-
gleichsgruppen ein leichtes Item dar, wohingegen weniger als 40 % der Kinder mit kogni-
tiven Einschrankungen das Item 16sen konnten. EV8 erzielt ebenso eine hohe Varianz und
gilt flir alle drei Gruppen als mittelschweres Item. Allerdings liegen die beiden Gruppen
der auffilligen Kinder mit Werten von 50 % und 55 % korrekter Antworten nédher beiei-
nander als beide Gruppen zu den typisch entwickelten Kindern mit einem Wert von 75 %.
Moglicherweise spiegelt sich im letzten Item des Diagnostikums die Ermiidung der Kinder
mit Auffilligkeiten wieder, die zur Durchfiihrung der gesamten Diagnostik eventuell mehr
Konzentration und Anstrengung aufbringen miissen als typisch entwickelte Kinder. Die
beiden Items EV3 und EV4 konnten in allen drei Gruppen von iiber 80 % der Kinder kor-
rekt gelost werden und stellen somit leichte Items dar, welche auBerdem keine hohen Vari-
anzen aufweisen:

EV3: Timo sagt: ,,Gut, dass meine Zdhne jetzt schmutzig (sauber) sind."

EV4: Papa deckt Timo wieder zu und sagt: "Rumpeldipumpel, wir bleiben heute wach -
die ganze Nacht. (Lalelu, mach jetzt deine Augen zu. Gute Nacht, Timo)".

Wihrend die beiden fiir die Kinder mit kognitiven Einschrankungen schwierigeren Items
aus Handlungsverletzungen bestehen, wurde in den leichten Items zum einen der Refrain
verdndert und zum andern eine Zielverletzung vorgenommen. Handlungsverletzungen
scheinen also von den Kindern mit kognitiven Einschrinkungen weniger leicht entdeckt zu
werden als die beiden anderen Typen der Erwartungsverletzungen. Gerade dieser flir Kin-
der mit kognitiven Einschrinkungen insgesamt schwierige Aufgabentyp bietet also eine
gute Grundlage zur qualitativen Analyse der Leistungen einzelner Kinder.
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10.3.3 Zusammenfassung der Fragestellungen 7) und 8)

Der Mittelwert-Vergleich zwischen den drei Gruppen weist auf dhnliche Ergebnisse zwi-
schen den Kindern mit kognitiven und den Kindern mit sprachlichen Einschrankungen hin.
So tritt kein wesentlicher Unterschied in den Mittelwerten auf und die Streuung der Ge-
samtscores ist dhnlich ausgepriagt. Zur Gruppe der typisch entwickelten Kinder hingegen
zeigten sich deutliche Unterschiede im Vergleich zur Gruppe der Kinder mit kognitiven
Einschrinkungen. So liegt innerhalb der Gruppe typisch entwickelter Kinder eine geringe-
re Streuung vor. Aullerdem konnten die typisch entwickelten Kinder im Schnitt deutlich
mehr Items korrekt 16sen als die Kinder mit Intelligenzminderung. Diese Ergebnisse besta-
tigten sich fiir alle drei Aufgabentypen, in welchen die Gruppe der typisch entwickelten
Kinder deutlich hohere Werte erzielte als die Kinder mit kognitiven Einschrankungen. Die
Werte der Kinder mit kognitiven und der Kinder mit sprachlichen Einschriankungen wi-
chen in VF, GN und EV nicht wesentlich voneinander ab. Die genaue Betrachtung der
Mediane verdeutlicht dariiber hinaus, dass die Kinder aller drei Gruppen genau denselben
Wert fiir den Median in GN erreichten. Die Kinder mit sprachlichen oder kognitiven Ein-
schrankungen erzielten &hnlich niedrige Werte in VF. In EV erreichten die Kinder mit
kognitiven Einschrankungen deutlich niedrigere Werte als beide Vergleichsgruppen. Dies
bestétigt die Annahme, dass durch EV komplexe Féhigkeiten erfasst werden, welche so-
wohl sprachliche als auch kognitive Komponenten beinhalten.

Durch Errechnen und Vergleichen der Itemschwierigkeiten und Itemvarianzen in allen drei
Gruppen und iiber alle 29 Items hinweg sollte tiberpriift werden, ob einzelne Items beson-
ders gut zwischen den Gruppen differenzieren konnen. Dies ist im Aufgabentyp VF der
Fall fiir die fiinf Items VF1, VF3, VF10, VF11 und VF13, die hohe Itemvarianzen aufwei-
sen. Als zu leicht eingestuft wird die Ja-/Nein Frage VF2 sowie die Informationsfragen
VF7 und VF9. Auch GN4 und GNS5 stellen leichte Items fiir alle Gruppen dar. GN2 hinge-
gen ist fir die Kinder aller Gruppen ein schwierigeres Item. Im Aufgabentyp EV zeigen
sich deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen. So stellt EV1 fiir alle drei Gruppen ein
mittelschweres Item mit hoher Itemvarianz dar. Ein deutlicher Unterschied zwischen den
Gruppen wird in EV6 ersichtlich, welches fiir die typisch entwickelten Kinder und die
Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten als leicht, fiir die Kinder mit Intelligenzminderung
hingegen als recht schwierig gilt. Im letzten Item EVS erzielten die Kinder mit sprachli-
chen und kognitiven Einschrinkungen weniger korrekte Antworten als die Gruppe typisch
entwickelter Kinder. Die meisten korrekten Reaktionen zeigten die Kinder mit kognitiven
Einschrankungen in der Zielverletzung in EV3 und der Verdnderung des Refrains in EV4.
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11 Diskussion

Die Zusammenfassungen der Ergebnisse in den Kapiteln 10.1.4, 10.2.6 und 10.3.3 weisen
bereits in Richtung des theoretischen Hintergrundes. Diese Hinweise sollen im vorliegen-
den Kapitel spezifiziert werden und Ubereinstimmungen oder Ungereimtheiten in Bezug
auf beschriebene empirische Ergebnisse sowie den modelltheoretischen Hintergrund auf-
gedeckt und diskutiert werden. Dies erfolgt nach einer Methodenkritik der Ubersichtlich-
keit halber nach den drei Fragestellungs-Kategorien gegliedert.

11.1 Methodenkritik

Zu Beginn der Diskussion soll erwdhnt werden, dass die Grundschulkinder mit kognitiven
Einschrankungen mit Kindern im Vorschulalter, also deutlich jiingeren Kindern, vergli-
chen wurden. Dies scheint angemessen, da Kinder mit kognitiven Einschrinkungen in der
Regel auch mehr oder weniger ausgeprigte Verzogerungen in der Sprachentwicklung auf-
weisen (vgl. Wilken 2009). Im Rahmen der Master-Arbeit konnten die Kinder nicht nach
sprachlichen Fihigkeiten gematcht werden, sodass keine eindeutig zugeordnete Kontroll-
gruppe besteht und die beiden Gruppen von Heel & Janda (2011) lediglich als Vergleichs-
gruppen genutzt werden konnten. Eine nach sprachlichen Fihigkeiten gematchte Kontroll-
gruppe wire wiinschenswert, um die Punktwerte der Kinder direkt miteinander vergleichen
zu konnen. Eine Kontrollgruppe von typisch entwickelten Kindern im selben biologischen
Alter wie die Kinder mit Intelligenzminderung wurde nicht als sinnvoll erachtet, da sich
bei Heel & Janda (2011) bereits Deckeneffekte bei den Sechsjdhrigen zeigten.

Die Stichprobengrofle von N = 29 Probanden stellt eine eher kleine Anzahl dar. Daraus
folgt, dass die Ergebnisse der Untersuchung nicht ohne weiteres auf andere Kinder iiber-
tragen werden konnen. Vor allem die Ergebnisse zu Kindern mit Trisomie 21 kdnnen le-
diglich als Tendenz angesehen werden, da hier nur N = 4 Probanden betrachtet werden
konnten. Auch die Anzahl von N = 6 Kindern, denen lautunterstiitzende Gebérden angebo-
ten wurden, kann nicht zu statistisch relevanten Aussagen fiihren. Allerdings kénnen mit
Hilfe von SPSS Berechnungen mit 29 Probanden durchgefiihrt werden und es ergeben sich
fiir die Kinder mit kognitiven Einschrinkungen aussagekréftige Ergebnisse. AuBlerdem
besteht die Stichprobe aus 18 Jungen und nur 11 Méadchen, was jedoch im Gruppenver-
gleich keinen Unterschied im Hinblick auf die Leistungen ergeben. Die Werte des Gesamt-
IQ decken den gesamten Bereich von 50 bis 85 ab, wobei sich eine gleichméBige Vertei-
lung der Werte ergab.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Tatsache, dass zwdlf Kinder mit kognitiven
Einschrinkungen mehrsprachig aufwachsen. Zwar stellten sich in Gruppenvergleichen
keine Zusammenhinge zwischen sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten sowie den Leis-
tungen im Textverstdndnis heraus, ein Einfluss der Mehrsprachigkeit kann aber nicht voll-
standig ausgeschlossen werden.

- 103 -



Diskussion 1]

Weiter kann angemerkt werden, dass der Gesamt-IQ nicht immer mit demselben Test er-
hoben wurde. SON-R 2 % -7 und K-ABC kamen jedoch in 19 von 25 Féllen zum Einsatz
und stellen laut Basler-Eggen (2009, Aufruf am 20.06.2012) gut geeignete Tests fiir die
hier vorliegende Zielgruppe dar. AuBlerdem ist es schwierig, den SETK 3-5 bei Kindern
mit kognitiven Einschrankungen nach den Vorgaben eines standardisierten Tests durchzu-
fiilhren und auszuwerten, sodass fiir manche Kinder in verschiedenen Testteilen keine zu-
verldssigen Werte erhoben werden konnten. Aufgrund der fehlenden Normierung fiir den
iiberpriiften Einsatzbereich konnten dariiber hinaus keine T-Werte und Prozentringe be-
rechnet werden. In Absprache mit dem Statistischen Beratungslabor der LMU Miinchen
wurden daher die Rohwerte zur Berechnung herangezogen.

Das Erfassen und das genaue Auswerten von nonverbalen Reaktionen waren aufgrund des
zeitlichen und organisatorischen Rahmens der Master-Arbeit nicht mdglich. Daher konnen
hier keine Entwicklungsverldufe oder Zusammenhinge zu sprachlichen oder kognitiven
Féhigkeiten aufgrund der Art der Reaktionen aufgezeigt werden. Auch die lautsprachbe-
gleitenden Gebirden im Aufgabentyp Verstindnisfragen wurden bei einer zu kleinen
Stichprobe eingesetzt, um statistische Berechnungen durchfiihren zu kénnen. In der vorlie-
genden Studie war dazu nur eine deskriptive Analyse mdglich, fiir statistisch relevante
Ergebnisse miisste eine groflere Stichprobe untersucht werden.

Auf die Aufgabentypen sowie auf einzelne Items zielen die Fragestellungen 6) und 8) ab,
sodass die Kritik an einzelnen Elementen des Diagnostikums im folgenden Kapitel erfolgt.
Im Hinblick auf das Material lassen sich kleinere Ungereimtheiten feststellen. So sind
nicht alle Elemente der Bilder notwendig, wie beispielsweise die Pfeife im Mund des Va-
ters (vgl. Abbildung 29 im Anhang). Da die Kinder aber durchweg positiv auf die Ge-
schichte reagierten, scheinen solche Merkmale nicht von groBer Bedeutung zu sein und
konnen vorerst vernachldssigt werden. Auflerdem bleiben die schon bei Heel & Janda
(2011) beschriebenen Hindernisse bestehen, dass einige Antworten aus den Bildern ent-
nommen werden konnen. Fiir Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen kann es jedoch auch
als Fahigkeit angesehen werden, wenn die Bilder als Information genutzt und mit den
Items verkniipft werden konnen. Auf die Féhigkeiten der Kinder mit kognitiven Ein-
schrinkungen wird im folgenden Kapitel spezifisch eingegangen.
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11.2 Diskussion der Fragestellungen

11.2.1 Diskussion zur Durchfuhrbarkeit der Timo-Geschichte-I

Die Ergebnisse aus den Fragestellungen 1) bis 3) bestdtigen den Eindruck der Untersuche-
rin, dass die Timo-Geschichte-I fiir Kinder mit kognitiven Einschrinkungen im Grund-
schulalter (1. bis 3. Klasse) gut geeignet ist, um unterschiedliche Komponenten des Text-
verstdndnisses zu erfassen. Obwohl das Thema der Geschichte eher auf die Lebenswelt
jingerer Kinder abzielt, interessierten sich sowohl die Jungen als auch die Méddchen dafiir.
Das legt die Vermutung nahe, dass die Probanden unabhéngig von Alter und Geschlecht
iiber hohe soziale Kompetenzen, insbesondere in Form von Empathie, verfiigen. Diese
Kompetenzen ermoglichen es ihnen, sich in die Lebenswelt des kleinen Timo hineinzuver-
setzen oder die Geschichte in irgendeiner Form auf ihre Lebenswelt zu beziehen. Diese
Féhigkeiten wurden auch aufgrund des Erfahrungsschatzes im Handlungsfeld von Kindern
mit komplexen Erscheinungsbildern durch Frau Kaiser-Mantel angenommen.

Mit einem von 29 Kindern war es nicht moglich, die Aufgaben der Timo-Geschichte-I
durchzufiihren, da das Kind weder auf Fragen reagieren, noch die Aufgabenstellung des
gemeinsamen Nacherzdhlens verstehen konnte. Daraus ergibt sich, dass grundlegende Fai-
higkeiten in der Entwicklung des Wortschatzes, des Satzverstehens und des konzeptuellen
Systems bereits gelegt sein miissen, um eine Geschichte erfassen zu konnen. Davon gehen
auch Dijkstra & Kempen (1993) aus. Die 28 iibrigen Kinder verfiigen demnach bereits
iiber sprachliche und kognitive Fahigkeiten, welche als Grundlage fiir das Textverstandnis
bendtigt werden.

Von besonderem Wert fiir die Durchfiihrung der Timo-Geschichte-I stellte sich die Vorge-
hensweise nach dem Prinzip des Structured Teaching und die damit zusammenhéngende
Verwendung von Symbolkarten heraus. Kitzinger (Aufruf am 05.04.2012) verweist auf die
Bedeutung, selbsterklidrende und eindeutige Symbole zu verwenden, was sich in der vor-
liegenden Untersuchung bestétigte. Auch Kinder mit Intelligenzminderung, welche die
METACOM-Symbole vorher nicht kannten, konnten diese nutzen, um Ablauf und Umfang
der Untersuchung einzuschitzen. Materielle Verstérker dienten einerseits dazu, den Dank
fiir die Teilnahme auszudriicken, konnten aber auch eingesetzt werden, um die Motivation
einiger Kinder aufrechtzuerhalten. Auch diese konnen somit als Teil der Methodik angese-
hen und eingesetzt werden.

Das Verdeutlichen der Frageworter mit Hilfe lautunterstiitzender Gebédrden konnte bei
Kindern gewinnbringend eingesetzt werden, welche schon vor der Untersuchung mit dem
Umgang von Gebdrden vertraut waren. Es kann dabei angenommen werden, dass jene
Kinder noch nicht iiber ausreichende Fahigkeiten im auditiven Sprachverstdndnis verfiigen,
um die Fragen rein auditiv zu verstehen. Durch die raumlich-visuelle Verdeutlichung des
Fragewortes anhand der lautunterstiitzenden Gebérden konnten die Kinder jedoch den Sinn
der Fragen erfassen, was mit dem theoretischen Hintergrund nach Wilken (2010) iiberein-
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stimmt. Dies fiihrt andererseits zur Notwendigkeit, auch nonverbale Reaktionen der Kinder
als vollwertige Antworten zu klassifizieren, wie es auch Dempsey (1999), Skarakis-Doyle
& Dempsey (2008 a) und Heel & Janda (2011) vorschlagen. Im adaptierten Protokollbogen
(sieche Anhang, Tabelle 23) ist daher die Unterscheidung in verbale und nonverbale Reak-
tion mdglich, wobei beide Modalitdten zu korrekten Antworten fithren konnen.

Die Adaption des Textes, der Durchfithrung und Auswertung sowie der Aufgaben und In-
struktionen der Timo-Geschichte an Kinder mit Intelligenzminderung ist nach Einschét-
zung der Untersucherin fiir die Zielgruppe geeignet. Daher findet sich diese im adaptierten
Protokollbogen, wie in Kapitel 8 beschrieben. Inwiefern die Aufgabentypen der Timo-
Geschichte-1 Aussagen iiber die Entwicklung des Textverstdndnisses bei Kindern mit kog-
nitiven Einschrinkungen zulassen, wird in Kapitel 11.3 diskutiert.

11.2.2 Diskussion zu den Ergebnissen innerhalb der Stichprobe

Ein besonderes Augenmerk liegt in der vorliegenden Untersuchung auf den Fragestellun-
gen zu den Zusammenhéngen innerhalb der Gruppe der Kinder mit kognitiven Einschrén-
kungen sowie auf der Analyse der einzelnen Items und Aufgabentypen. An einigen Stellen
bietet sich hier schon ein Vergleich entweder mit typisch entwickelten Kindern oder mit
Kindern mit sprachlichen Auffélligkeiten an. Daher werden teilweise bereits Ergebnisse
aus der dritten Kategorie der Fragestellungen aufgegriffen.

Im Gegensatz zu Heel & Janda (2011) oder Dempsey (1999) konnte in der vorliegenden
Untersuchung kein Zusammenhang zwischen den Leistungen im Textverstindnis und dem
Alter der Kinder gefunden werden. Die drei genannten Autorinnen hatten zum Ziel, Ent-
wicklungsverldufe herauszustellen, welche durch diesen Zusammenhang gezeigt werden
konnen. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es hingegen, Zusammenhénge zwischen sprachli-
chen und kognitiven Fahigkeiten unabhéngig vom Alter der Kinder zu untersuchen. Daher
wurde eine heterogene Gruppe an Kindern im Grundschulalter ausgewéhlt, bei denen un-
terschiedliche Ursachen fiir eine Intelligenzminderung und daher auch sehr verschiedene
Féhigkeiten zugrunde liegen. Die unterschiedlichen Ergebnisse in Bezug auf das Alter las-
sen sich also durch die differierenden Zielsetzungen der Arbeiten begriinden. Allgemein
kann davon ausgegangen werden, dass bei Kindern mit und ohne kognitiven Einschrén-
kungen dieselben Mechanismen in der Sprachverstindnisentwicklung zugrunde liegen.
Dabei konnen sich jedoch unterschiedlich starke Verzogerungen zeigen (vgl. z.B. Laws &
Gunn 2004, Miolo et al. 2005). Fiir Parallelen in der Entwicklung spricht die Tatsache,
dass GN besser gelost werden konnte als VF, wohingegen EV insgesamt am schwierigsten
war. Dies ist laut Heel & Janda (2011) auch fiir typisch entwickelte Kinder der Fall. Inner-
halb der hier untersuchten Probandengruppe konnen bei einigen Kindern Verzégerungen in
der Textverstindnisentwicklung angenommen werden, da ihre Werte in allen Aufgabenty-
pen der Timo-Geschichte-I unter den Werten der jlingeren, typisch entwickelten Kinder
liegen. Welche Féhigkeiten die Kinder unabhéngig von eventuellen Verzogerungen in der
Textverstandnisentwicklung zeigen konnten, ist von weiterem Interesse.
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11.2.2.1 Textverstandnis bei Kindern mit Trisomie 21

Unter den fiinf Kindern, welche in der vorliegenden Untersuchung Punktwerte < 5 im
TROG-D erzielten, befinden sich die vier Kinder mit Trisomie 21. Das Grammatikver-
stdndnis scheint bei diesen Kindern also deutlich eingeschriankt zu sein. Diese Ergebnisse
stimmen mit der Literatur zu Kindern mit Trisomie 21 iiberein, bei denen mehrfach spezi-
fische Schwierigkeiten im Bereich der Syntax festgestellt wurden (vgl. z.B. Bridges &
Smith 1984, Wilken 2008). Die hier vorliegenden Ergebnisse im SETK 3-5 weisen auf
besondere Schwierigkeiten im Satzverstdndnis sowie im phonologischen Arbeitsgedéchtnis
bei den Kindern mit Trisomie 21 hin. Darin stimmen die Ergebnisse mit Laws & Gunn
(2004) iiberein, die Schwierigkeiten im phonologischen Arbeitsgeddchtnis bei Menschen
mit Trisomie 21 fanden. Neben dem Arbeitsgedichtnis stellten sich bei Menschen mit
Trisomie 21 Schwéchen im Satzverstdndnis in Studien von Chapman (2006) sowie Price et
al. (2007) heraus.

Laws & Bishop (2003) zeigten Parallelen zwischen den sprachlichen Leistungen von Kin-
dern mit Sprachentwicklungsstorung und Erwachsenen mit Trisomie 21 auf. Zu dhnlichen
Ergebnissen kommt die vorliegende Untersuchung im Hinblick auf die gesamte Gruppe
der Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen. So weisen die untersuchten Probanden ver-
gleichbare Ergebnisse in allen drei Aufgabentypen der Timo-Geschichte-1 zu den jiingeren
Kindern mit sprachlichen Auftélligkeiten auf.

In der vorliegenden Untersuchung wurde zudem aufgezeigt, dass die vier Kinder mit
Trisomie 21 im Gesamtscore deutlich unter dem Median der Stichprobe liegen, was flir
Schwierigkeiten im Textverstdndnis spricht. Allerdings stehen die Leistungen in VF und
EV den Leistungen im Aufgabenbereich GN gegeniiber. GN konnte von den Kindern mit
Trisomie 21 dhnlich gut gelost werden wie von den Kindern mit unbekannter Genese oder
mit einer anderen bekannten Ursache. Dies spricht dafiir, dass auch Kinder mit Trisomie
21 die Rahmenstruktur der Geschichte verstehen konnten oder mit Hilfe von Weltwissen
Vorstellungen zur Geschichte aufbauen konnten. Zu diesen Schlussfolgerungen kommen
auch Levorato et al. (2009). Die Autoren verdeutlichen, dass die Probanden mit Trisomie
21 spezifische Schwichen in der Morphosyntax aufwiesen. Andererseits war es den Pro-
banden moglich, Inferenzen zu bilden und Kontextinformationen zu nutzen. Die Autoren
folgern daraus, dass die Menschen mit Trisomie 21 top-down-Strategien nutzten, um
Schwierigkeiten im Verstdndnis zu kompensieren. In der vorliegenden Untersuchung
konnte dies beim gemeinsamen Nacherzéhlen der Fall sein, was im folgenden Kapitel
(11.2.2.2) genauer diskutiert wird. Bird et al. (2004) nutzten die Methodik der freien Nach-
erzdhlung. Hier gaben die Menschen mit Trisomie 21 weniger Propositionen wieder als
typisch entwickelte Kinder. Der Median in GN in der vorliegenden Untersuchung liegt
jedoch fiir alle drei Gruppen genau gleich hoch. Dies verdeutlicht, dass in GN auch die
Kinder mit kognitiven Einschrinkungen zeigen konnten, dass es ihnen mdglich war, ein-
zelne Propositionen des Textes zu erfassen und zu verstehen. GN bietet demnach eine ge-
eignete Methode fiir diese Kinder, um Textverstindnis-Fahigkeiten zeigen zu konnen.
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11.2.2.2 Textverstandnis, Sprache und Kognition

Insgesamt fand sich im SETK 3-5 eine grofle Streuung im Gesamtscore aller Aufgaben.
Dies fiihrt zur Annahme, dass die Kinder mit kognitiven Einschriankungen iiber unter-
schiedliche Leistungsprofile verfiigen. Wie im TROG-D konnten auch im SETK 3-5 die
Ergebnisse der Kinder mit kognitiven Einschrankungen nicht durch Alter, Mehrsprachig-
keit oder Gesamt-1Q erklart werden. Bis auf zwei Kinder erzielten alle Probanden mit kog-
nitiven Einschriankungen unterdurchschnittliche Werte im TROG-D, was dafiir spricht,
dass Grammatikverstindnis und Kognition in enger Verbindung zueinander stehen (vgl.
Abbeduto & Short 1994). Allein durch den Gesamt-1Q konnen die Leistungen im TROG-D
jedoch nicht erkldrt werden, da sich fiir die beiden Werte kein eindeutiger Zusammenhang
finden lieB. In Ubereinstimmung damit kommen Abbeduto & Short (1994) zum Ergebnis,
dass unterschiedliche sprachliche Féahigkeiten von bestimmten Komponenten der Kogniti-
on abhéngig sind. So zeigten Kinder mit kognitiven Einschrinkungen Schwierigkeiten im
Bereich des Grammatikverstéindnisses, wihrend es ihnen recht gut moglich war, Inferenzen
zu ziehen und Kontextinformationen fiir das Verstehen zu nutzten. Aullerdem ergaben sich
lediglich zu zwei von acht kognitiven Aufgaben Zusammenhinge zum Grammatikver-
stindnis (vgl. Abbeduto & Short 1994). Ahnlich kénnte es sich also beim TROG-D so ver-
halten, dass die Leistungen der Kinder mit unterschiedlichen kognitiven Komponenten
stairker zusammenhédngen als mit andern. Dies konnte erkldren, dass sich fiir den Gesamt-
IQ kein Zusammenhang zum TROG-D ergab.

Ein anderes Bild zeigt sich fiir die Zusammenhénge zwischen Textverstindnis und weite-
ren sprachlichen Leistungen. So ergaben sich zwischen den sprachlichen Fahigkeiten in
TROG-D und SETK 3-5 deutliche Zusammenhinge zu allen Aufgabentypen der Timo-
Geschichte-I. Dabei hingen die Ergebnisse in den Verstindnisfragen weniger mit dem Ge-
dichtnis fir Wortfolgen und der morphologischen Regelbildung zusammen als mit dem
phonologischen Arbeitsgedédchtnis, dem Verstehen von Sétzen oder dem Satzgedichtnis.
Das Satzgedichtnis und das Verstehen von Sétzen standen auch in engem Zusammenhang
zu den Erwartungsverletzungen, was in Kapitel 11.2.3 diskutiert wird. Die morphologische
Regelbildung und das phonologische Arbeitsgedichtnis scheinen also weniger stark mit
der korrekten Beantwortung von VF und EV zusammenzuhidngen. Fiir GN ergaben sich
dhnlich starke Zusammenhinge zu allen Untertests des SETK 3-5. Alle Aufgaben der Ti-
mo-Geschichte-I scheinen also in deutlichem Zusammenhang zu den sprachlichen Féhig-
keiten der Kinder mit kognitiven Einschrinkungen zu stehen, wobei sich jedoch unter-
schiedliche Starken der Zusammenhénge ergaben.

Der Gesamt-IQ zeigt lediglich zum Aufgabentyp GN eindeutige Zusammenhédnge, nicht
jedoch zu VF und EV. Die Betrachtung der Daten aus der Gruppe der Kinder mit kogniti-
ven Einschriankungen bietet dafiir Begriindungsmoglichkeiten. So konnten die Kinder un-
abhingig vom Gesamt-I1Q &dhnlich viele Verstdndnisfragen korrekt beantworten. Die Ver-
teilung bei EV ist weniger eindeutig, zeigt jedoch in dieselbe Richtung. Das bedeutet, dass
auch Kinder mit recht niedrigen 1Q-Werten dhnlich hohe Werte wie Kinder mit einem ho-
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heren Gesamt-IQ in VF und EV erzielen konnten. Insgesamt waren die Werte in VF und
EV jedoch deutlich geringer als in GN. Jene Kinder, die viele GN korrekt beantworteten,
wiesen in der Regel auch recht hohe Werte im Gesamt-IQ auf. Dies konnte damit zusam-
menhéngen, dass Kinder mit héheren kognitiven Fahigkeiten eher in der Lage waren, die
Liicken in GN durch Weltwissen korrekt zu erginzen, als das Kindern mit niedrigem Ge-
samt-IQ moglich war. Diese Erkldrungsmoglichkeit lehnt sich an van Dijk & Kintsch
(1983) an, die davon ausgehen, dass beim Horen einer Geschichte ein kognitives Netzwerk
aufgespannt wird, in welches Meinungen, Vorannahmen und Uberzeugungen einflieBen
(van Dijk & Kintsch 1983). GN héngt also fiir die Kinder mit Intelligenzminderung starker
mit den kognitiven Féahigkeiten zusammen als VF und EV. Dies konnte dafiir sprechen,
dass GN gut geeignet ist, um innerhalb der Gruppe von Kindern mit kognitiven Einschrén-
kungen zu differenzieren und zu iiberpriifen, ob es den Kindern moglich ist, top-down-
Prozesse zur Kompensation von Verstidndnisproblemen zu nutzen.

Im Bereich der Verstindnisfragen konnen stirkere Zusammenhdnge zu den sprachlichen
Féhigkeiten der Kinder festgestellt werden als bei GN. So zeigen die Kinder mit sprachli-
chen und die Kinder mit kognitiven Einschrankungen &hnliche Werte in VF. Im Vergleich
zu den typisch entwickelten Kindern sind die Werte der Kinder mit Intelligenzminderung
hingegen deutlich geringer. Die genauere Betrachtung der Verstdndnisfragen fiihrt zur Un-
terscheidung in schlussfolgernde Fragen und Informationsfragen. Die Bedeutung von
Informationsfragen wurde von Mathieu (1995, 2000) und Gebhard (2001) aufgezeigt. So
konnen es Informationsfragen schwécheren Kindern ermdéglichen, einige Fragen zum
Rahmen der Geschichte korrekt zu beantworten. Durch genauere Betrachtung der
schlussfolgernden Fragen kann hingegen festgestellt werden, ob ein Kind dariiber hinaus
auch in der Lage ist, Inferenzen zu bilden. Durch die Ergebnisse in beiden Fragentypen
kann riickgeschlossen werden, ob es einem Kind bereits mdglich ist, beim Horen einer
Geschichte ein Situationsmodell aufzubauen. Dies wird nach van Dijk & Kintsch (1983)
sowie nach Renkl (2009) als die komplexeste Ebene des Textverstehens angesehen. In der
vorliegenden Untersuchung zeigte sich eine Tendenz dazu, dass die Kinder mit kognitiven
Einschrinkungen mehr Informationsfragen als schlussfolgernde Fragen beantworten
konnten. Dies konnte darauf hinweisen, dass sie zwar einige Propositionen des Textes
erfassen, nicht jedoch ein vollstdndiges Situationsmodell aufbauen konnten. Allerdings
lasst sich dies nicht direkt beobachten und kann daher lediglich vermutet werden.
Inwiefern es den Kindern moglich war, Erwartungen zum Text aufzubauen und dariiber
hinaus Erwartungsverletzungen zu erkennen und dies anzuzeigen, ist Thema des folgenden
Kapitels.
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11.2.2.3 Monitoring des Sprachverstehens (MSV)

Es wird angenommen, dass beim Entdecken von Erwartungsverletzungen metakommuni-
kative Fahigkeiten notwendig sind, welche das Nachdenken iiber Sprache beinhalten (vgl.
Schonauer-Schneider 2008, Skarakis-Doyle & Dempsey 2008 b). Dazu ist es notwendig,
auch die Ergebnisse aus dem Vergleich der drei Gruppen fiir Erkldrungsversuche heranzu-
ziehen. Sowohl die typisch entwickelten Kinder als auch die Kinder mit sprachlichen Auf-
falligkeiten erzielten ndmlich deutlich bessere Werte in EV als die Kinder mit kognitiven
Einschrankungen.

Ein Kind, das die Schliisselwortstrategie und das Nutzen eigener Erfahrungen zum Verste-
hen einsetzt, wird nicht davon ausgehen, dass es nicht ausreichend gut versteht (vgl. Ma-
thieu 1995, Markman 1981). Kinder auf diesem Entwicklungsniveau konnen ihr Wissen
zwar nutzen, um GN korrekt zu beantworten. EV werden sie hingegen nicht erfolgreich
16sen konnen, da sie noch nicht in der Lage sind, Verstehensprobleme wahrzunehmen.
Speck (2005) weist darauf hin, dass nicht geklért ist, auf welcher Ebene des Monitoring-
Prozesses die Schwierigkeiten der Kinder anzusiedeln sind. Es ist moglich, dass Kinder mit
kognitiven Einschrankungen lediglich nicht auf das Verstandnisproblem reagieren konnen.
Hier wird allerdings angenommen, dass dieses Problem durch Erfassen nonverbaler und
verbaler Hinweise minimiert wird. Laut Revelle et al. (1985) konnten bereits Kinder ab 2;6
Jahren- vor allem nonverbal- auf Verstindnisprobleme auf Satzebene reagieren. Daher
wird angenommen, dass das Erfassen nonverbaler und verbaler Reaktionen eine geeignete
Methode darstellt, um Riickschliisse iiber die Fahigkeiten von Kindern mit kognitiven Ein-
schrankungen im Grundschulalter zu ziehen. Dies bestitigen Abbeduto et al. (1997), wel-
che das MSV bei Kindern und jungen Erwachsenen mit kognitiven Einschrankungen durch
adidquate und inaddquate Aufforderungen untersuchten. Dabei zeigte sich kein Unterschied
in der Haufigkeit, mit der typisch entwickelte Kinder und die Probanden mit kognitiven
Einschrinkungen ihr Nichtverstehen signalisierten. Allerdings zeigten sich qualitative Un-
terschiede, welche in der vorliegenden Untersuchung jedoch aufgrund des zeitlichen und
organisatorischen Rahmens nicht untersucht werden konnten.

Abbeduto et al. (1997) fanden eindeutige Zusammenhéinge zwischen dem englischsprachi-
gen TROG und den Leistungen im MSV. Diese ergaben sich fiir die deutschsprachigen
Tests auch in der vorliegenden Untersuchung. Im Bezug zum SETK 3-5 zeigten sich die
starksten Zusammenhdnge zwischen EV mit dem Satzgeddchtnis und dem Verstehen von
Sétzen. Die Zusammenhidnge zum Satzverstdndnis traten auch in der Untersuchung von
Heel & Janda (2011) zu Tage. Nur, wenn die Sétze der Geschichte ausreichend gut ver-
standen und im Gedéchtnis behalten werden konnten, war demnach ein Vergleichen und
Entdecken von Abweichungen iiberhaupt moglich. Zudem wird die Annahme bestitigt,
dass die hier untersuchten Kinder teilweise auf Unstimmigkeiten im Text reagierten, indem
sie Inferenzen zogen (vgl. Dollaghan 1987). So konnte erklart werden, dass Handlungsver-
letzungen schwierig zu entdecken waren. Diese konnten im Alltag auftreten und an anderer
Stelle passend sein. Die Kinder konnten also eventuell Teile der AuBerung verstehen, ver-

- 110 -



Diskussion 1]

fligten aber noch nicht {iber die Mdéglichkeiten, diese auf den Gesamtkontext zu beziehen
und so ihr Verstehen genauer zu hinterfragen (vgl. Markman 1981).

Allerdings konnten weder bei Abbeduto et al. (1997) noch in der vorliegenden Untersu-
chung Zusammenhdnge zwischen den Textverstindnis-Leistungen und dem IQ der Pro-
banden gefunden werden. Die Tatsache, dass fiir die Kinder mit kognitiven Einschrankun-
gen kein Zusammenhang zwischen Gesamt-1Q und EV gefunden wurde, konnte darin be-
griindet liegen, dass sich Intelligenzminderungen, gleichgiiltig ob im Bereich einer grenz-
wertigen Intelligenz oder einer leichten Intelligenzminderung, hinderlich auf den Aufga-
bentyp EV auswirken. Allerdings ist zu beachten, dass auch die Kinder mit kognitiven Ein-
schrinkungen teilweise Erwartungsverletzungen entdecken konnten. Drei Kinder mit kog-
nitiven Einschridnkungen erreichten dabei sogar 100 %. Allerdings lassen sich diese Leis-
tungen nicht allein durch einen hohen Gesamt-IQ oder hohe Werte in TROG-D oder SETK
3-5 erklédren, da sich hierfiir deutliche Unterschiede zwischen den drei Kindern zeigten.
Damit weisen die Ergebnisse der Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen in Richtung der
Ergebnisse von Schonauer-Schneider (2008). Die Autorin konnte keinen eindeutigen Zu-
sammenhang zwischen einer rezeptiven Sprachstérung und den Féhigkeiten im Monitoring
des Sprachverstehens feststellen. Es muss daher fiir das erfolgreiche Entdecken von Erwar-
tungsverletzungen eine Interaktion kognitiver und sprachlicher Fahigkeiten angenommen
werden (vgl. Skarakis-Doyle & Dempsey 2008 b).

11.2.2.4 Diskussion der Items und Aufgabentypen

Fiir die Gesamtheit aller Items ergab sich eine zufriedenstellende interne Konsistenz, was
bedeutet, dass Zusammenhinge zwischen den einzelnen Items bestehen. Das wiederum
fiihrt zu der Annahme, dass alle Items dieselben Leistungen und Fihigkeiten {iberpriifen.
Allerdings wurde bereits aufgezeigt, dass die Leistungen in den drei Aufgabentypen unter-
schiedliche sprachliche und kognitive Fihigkeiten voraussetzen. Alle drei Aufgabentypen
besitzen dabei ihre Berechtigung.

Innerhalb der Verstandnisfragen werden zudem Informationsfragen und schlussfolgernde
Fragen unterschieden. Anhand der Informationsfragen kann das Verstindnis zum Rahmen
der Geschichte iiberpriift werden. Kann ein Kind dariiber hinaus auch die schlussfolgern-
den Fragen beantworten, dann lédsst sich vermuten, dass dieses Kind auch in der Lage ist,
ein Situationsmodell zur Geschichte zu erstellen. Dies weist auf ein tieferes Verstindnis
der Geschichte hin. Insgesamt zeigen sich fiir Kinder mit sprachlichen Auffalligkeiten und
Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen dhnliche Ergebnisse im Bereich der Verstdndnis-
fragen. Dadurch wird erneut die Interaktion sprachlicher und kognitiver Féhigkeiten deut-
lich, die fiir das tiefere Verstehen grundlegend sind.

Das gemeinsame Nacherzéhlen kann dazu dienen, herauszufiltern, ob es einem Kind mog-
lich ist, Verstdndnisprobleme durch Weltwissen und Kontextinformation zu kompensieren.
Dies steht innerhalb der Gruppe der Kinder mit kognitiven Einschrankungen in Zusam-
menhang mit einem hoheren Gesamt-1Q. AuBlerdem kann dieser Aufgabentyp fiir die vor-
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liegende Zielgruppe zur Motivation dienen, da alle Kinder mindestens 20 % der Liicken
korrekt ergdnzen konnten. Dies spricht dafiir, auch als leicht eingestufte Items in der Un-
tersuchung beizubehalten. Durch diese konnen auch Kinder, deren Textverstindnis-
Entwicklung noch nicht sehr weit fortgeschritten ist, erste Fahigkeiten zeigen.

Das Entdecken von Erwartungsverletzungen war filir die Kinder mit Intelligenzminderung
die schwierigste der drei Aufgaben. Dabei unterscheiden sich die Ergebnisse von beiden
Vergleichsgruppen. Trotzdem konnten auch in diesem Aufgabentyp zwei Items von tiber
80 % der Kinder beantwortet werden. Da es sich bei diesen Items um EV3 und EV4 han-
delt, sollte der Aufgabentyp also mit allen Kindern bis zu Item EV4 durchgefiihrt werden.
Konnte bis dahin keine Erwartungsverletzung entdeckt werden, so ist die Wahrscheinlich-
keit groB3, dass das untersuchte Kind noch nicht {iber die Méglichkeiten verfiigt, Verstind-
nisprobleme wahrzunehmen und darauf zu reagieren. Es lésst sich also dariiber nachden-
ken, die Geschichte an dieser Stelle in einer Kurzform zu beenden, um das Kind am Ende
der Untersuchung nicht zu demotivieren. So kann der Test trotz eingeschriankter Féhigkei-
ten im MSV in einem positiven Rahmen abgeschlossen werden.

11.2.3 Diskussion zum Vergleich der drei Gruppen

Im vorigen Kapitel wurde die Ahnlichkeit zwischen den Ergebnissen der Kinder mit
sprachlichen Auffilligkeiten und denen der Kinder mit Intelligenzminderung bereits auf-
gezeigt. Am deutlichsten werden diese im Aufgabentyp Verstindnisfragen, wo sowohl der
Median als auch die Streuung der Ergebnisse nah beieinander liegen. Dies stimmt mit den
Ergebnissen von Laws & Bishop (2003) tiberein. Die Ergebnisse deuten auf eine Interakti-
on sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten hin, welche in diesem Aufgabentyp abgepriift
werden. Das gemeinsame Nacherzidhlen spielt eine zentrale Rolle innerhalb der Gruppe der
Kinder mit kognitiven Einschrankungen. Fiir die von Heel & Janda (2011) beschriebene
Stichprobe wurden hingegen von den Autorinnen Deckeneffekte in GN festgestellt. Das
Entdecken von Erwartungsverletzungen ist von hohem diagnostischem Wert. Hierdurch
werden metakommunikative Fahigkeiten {iberpriift, die typisch entwickelte Kinder und
Kinder mit sprachlichen Auffalligkeiten deutlich besser 16sen konnten als die Kinder mit
kognitiven Einschrankungen. Kognitive Komponenten scheinen in EV demnach eine ande-
re Rolle zu spielen als in VF und GN. Zur Differenzierung von sprachlich oder kognitiv
bedingten Verstdndnisproblemen kann EV eventuell herangezogen werden. VF und GN
konnen vor allem auffillige von unauffilligen Kindern differenzieren, was ebenso von
Bedeutung ist.

In Bezug auf einzelne Items pléddiert die Untersucherin dafiir, die leichten Items in allen
drei Aufgabentypen beizubehalten, da somit auch schwichere Kinder zeigen konnen, dass
die Entwicklung des Textverstidndnisses bereits begonnen hat. Schwierige Items konnen oft
dazu beitragen, die Leistungen von Kindern mit sprachlichen oder kognitiven Einschridn-
kungen von denen typisch entwickelter Kinder abzugrenzen, was fiir die Wichtigkeit dieser
Items spricht. Lediglich GN2 stellte sich in allen drei Gruppen als schwieriges Item heraus,
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wobei nicht eindeutig gekldrt werden kann, was der Grund dafiir ist. Da es mdglich ist,
dass viele Kinder die Liicke iiberhaupt nicht wahrnahmen, kénnte der Name des Jungen
(,Timo*) eventuell auch durch eine Informationsfrage abgepriift werden. Insgesamt muss
beachtet werden, dass anhand der Timo-Geschichte die Fihigkeiten junger, typisch entwi-
ckelter Kinder erfasst werden kénnen, wobei sich fiir sechsjdhrige Kinder oft schon De-
ckeneffekte zeigten (vgl. Heel & Janda 2011). Um die Féahigkeiten von Drittkldsslern mit
Intelligenzminderung von gleichaltrigen, typisch entwickelten Kindern abzugrenzen, ist die
Timo-Geschichte-1 daher nicht geeignet. Die Timo-Geschichte-I kann dann bei Grund-
schulkindern mit Intelligenzminderung eingesetzt werden, wenn Verzogerungen im Text-
verstdndnis angenommen werden.

11.3 Ausblick

Insgesamt kann durch die vorliegende Untersuchung gezeigt werden, dass sich die Adapti-
on an die Zielgruppe der Kinder mit kognitiven Einschrinkungen als hilfreich und geeignet
erweisen. Selbstverstindlich handelt es sich bei 29 Kindern mit kognitiven Einschrankun-
gen um eine kleine Stichprobe, die sich aufgrund der Mdglichkeiten innerhalb einer Mas-
ter-Arbeit ergeben. Alle Ergebnisse beziehen sich daher auf die beschriebene Untersu-
chung und konnen nicht auf alle Kinder mit grenzwertiger Intelligenz und leichter Intelli-
genzminderung generalisiert werden.

Fiir Kinder mit sehr guten Textverstdndnis-Fahigkeiten und Kinder mit guten Lesefdhig-
keiten ist die Timo-Geschichte-I nicht mehr optimal geeignet. Wenn die Kinder den Text
mitlesen konnen, werden andere Fahigkeiten als das auditive Textverstindnis erfasst. An-
dererseits miissten Kinder mit guten Textverstindnis-Fahigkeiten von gleichaltrigen, ty-
pisch entwickelten Kindern differenziert und ihre Leistungen nicht zu jlingeren Kindern
abgegrenzt werden. Das ist durch die Timo-Geschichte-I nicht moglich, da diese fiir ty-
pisch entwickelte Kinder im Grundschulalter mit groer Wahrscheinlichkeit bereits zu
leicht wiére.

Am entgegengesetzten Ende der Leistungsskala miissen die Kinder mindestens iiber grund-
legende kognitive und sprachliche Fahigkeiten verfligen, um die Timo-Geschichte-1 zu
verstehen. Sind Wortschatz, Satzverstindnis und kognitive Féhigkeiten noch nicht weit
genug entwickelt, so ist es noch nicht moglich, eine zusammenhingende Geschichte zu
verstehen. Ein Bilderbuch bietet aber eine gute Mdglichkeit, sich in einer fiir Kinder all-
tagsnahen Situation mit dem Verstehen zu beschéftigen. Auch das Méddchen, mit dem die
Timo-Geschichte-I nicht durchgefiihrt werden konnte, machte nicht den Eindruck, als sei
die Situation unangenehm fiir sie. Vielmehr entstanden anhand der Bilder kleine Interakti-
onssituationen und das Médchen imitierte freudig GuK-Gebédrden und Woérter. Das Diag-
nostikum kann also herangezogen werden, um beginnende Textverstindnis-Fahigkeiten zu
iiberpriifen und problemlos abgebrochen werden, ohne eine negative Situation zu erzeugen.
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In seiner Gesamtheit betrachtet, stellt die Timo-Geschichte-I ein geeignetes und gut hand-
habbares Diagnostikum zur Untersuchung der Textverstindnis-Fihigkeiten von Kindern
mit kognitiven Einschrankungen im Grundschulalter dar. Die Féhigkeiten der Kinder mit
Intelligenzminderung lassen sich dabei sowohl zu jlingeren Kindern mit sprachlichen Auf-
falligkeiten als auch zu typisch entwickelten Kindern im Vorschulalter abgrenzen. Dies
kann durch den Vergleich der Mediane sowie der einzelnen Aufgabentypen geschehen.
Aufgrund der fehlenden Zuordnung einer altersgematchten Kontrollgruppe konnen die
Rohwerte der Kinder in den drei Gruppen jedoch nicht direkt miteinander verglichen wer-
den.

Die Timo-Geschichte-I sollte folglich angewandt werden, wenn bei einem Grundschulkind
mit kognitiven Einschrankungen Verzégerungen in der Textverstindnis-Entwicklung an-
genommen werden. Dann bietet das Diagnostikum Hinweise auf Fahigkeiten und Entwick-
lungsschritte in diesem Bereich.

Durch die Erfassung unterschiedlicher Komponenten des Textverstdndnisses konnten die
Kinder mit kognitiven Einschrdnkungen verschiedene Fahigkeiten zeigen, welche Hinwei-
se flr die Planung einer Sprachtherapie geben kénnen. So miissen Kinder, welche weder
Informationsfragen noch schlussfolgernde Fragen beantworten konnen, wahrscheinlich
noch im Hinblick auf Wortschatz und Satzverstdndnis hin therapiert werden. Gute Ergeb-
nisse im gemeinsamen Nacherzidhlen kénnen dabei Kompensationsstrategien und begin-
nende Textverstindnis-Féhigkeiten offenlegen. Die Reaktionen im Bereich der Erwar-
tungsverletzungen lassen Annahmen iiber metakommunikative Fahigkeiten zu, die iiber
das sprachliche Verstehen hinausgehen. Auch diese metakognitiven Fahigkeiten kdnnen
therapierelevant sein, wenn es die allgemeine Entwicklung bereits zuldsst. Die Schwer-
punktsetzung sowie die Differenzierung der Leistungen erfordert eine individuelle und
qualitative Analyse der Timo-Geschichte-I. Diese kann dazu befdhigen, die Fahigkeiten
einzelner Kinder differenziert zu erfassen und Therapieziele aus den Leistungen der Kinder
abzuleiten.
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Entdecken von Verstandnisproblemen
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Abbildung 28: Entdecken von Verstindnisproblemen (aus Dollaghan 1987, S. 47)
Ubersicht Uber die Itemschwierigkeiten in der Pilotgruppe
Tabelle 19: Ubersicht iiber die Itemschwierigkeiten in der Pilotgruppe
Pilotgruppe - Items korrekt (1) oder falsch (0)
A Schwie-
Item P1 (J.K)) P2 (F.F.) P3 (A.A) P4 (N.S.) rre | S U
Kt rigkeit
VF 1 0 1 0 1 2 | mittel
2 1 1 1 1 4 | leicht
3 0 1 0 0 1 | schwer
4 1 1 1 1 4 | leicht
5 0 0 1 1 2 | mittel
6 1 0 0 1 2 | mittel
7 0 1 0 1 2 | mittel
8 0 0 0 1 1 | schwer
9 1 1 1 1 4 | leicht
10 0 0 0 1 1 | schwer
11 0 0 1 1 2 | mittel
12 1 1 0 1 3 | mittel
13 1 0 0 0 1 | schwer
Korrekt (%) 6 (46,15%) 7 (53,84%) 5 (38,46%) 11 (84,61%)
GN Ul 1 1 1 1 4 | leicht
U2 1 1 1 1 4 | leicht
3 0 1 1 1 3 | mittel
4 0 0 1 0 1 | schwer
5 0 0 0 1 1 | schwer
6 1 1 0 1 3 | mittel
7 1 1 1 1 4 | leicht
8 0 1 1 1 3 | mittel
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9 1 1 1 0 3 | mittel
10 1 1 0 1 3| mittel
Korrekt (%) 6 (60%) 8 (80%) 7.(70%) 8 (80%)
v | Ul 1 0 0 1 2 | mittel
02 1 1 0 1 3 | mittel
3 0 0 0 1 1 | schwer
4 0 1 0 1 2 | mittel
5 0 1 0 1 2 | mittel
6 1 0 0 1 2 | mittel
7 1 0 0 1 2 | mittel
8 1 0 0 1 2 | mittel
9 0 0 0 1 1 | schwer
10 0 0 0 1 1 | schwer
Korrekt (%) 5 (50%) 3 (30%) 0 (0%) 10 (100%)
K‘;':::::/” 17 (51,51%) | 18(54,54%) | 12(36,36%) | 29 (87.87%)

Adaption der Aufgaben

Tabelle 20: Ausgelassene Textstellen im Aufgabentyp Erwartungsverletzungen

Ausgelassene Textstellen der Original-Version der Timo-Geschichte

Doch Timo sagt: ,,Aber Papa, ich kann noch nicht schlafen! Du hast mir heute noch keine Ge-
schichte vorgelesen.* Also holt Papa Timos Lieblingsbuch aus dem Schrank und liest Timo eine
schone Gute-Nacht-Geschichte vor. Dann deckt er Timo zu und sagt: ,,Lalelu — mach jetzt deine
Augen zu. Es ist spit und du musst schlafen. Gute Nacht, Timo.“ // Timo sagt: ,,Aber Papa, ich
kann noch nicht spielen (schlafen)!

Ich muss noch Pipi!* Papa geht ins Badezimmer und holt Timos Topfchen. Dann macht Timo
ein paar Tropfchen. Papa bringt Timo wieder ins Bett. Papa deckt ihn zu und sagt: ,,Lalelu —
mach jetzt deine Augen zu. Es ist spit und du musst schlafen. Gute Nacht, Timo.* //

Aber Timo fillt nochmal etwas ein. Timo sagt: ,,Papa, ich kann noch nicht schlafen! Ich brauche
unbedingt noch meinen Schlafanzug (Teddy)!*
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Text der Timo-Geschichte-l (in Anlehnung an Heel & Janda 2011)

Tabelle 21: Text der Timo-Geschichte-I

Timo muss ins Bett

Bild 1

DraufBen ist es schon dunkel. Timo hat seinen Schlafanzug an und hat schlechte Laune.
Papa will, dass Timo ins Bett geht.

Bild 2

Papa bringt Timo in sein Kinderzimmer. Timo muss sich ins Bett legen. Papa deckt Timo
zu und sagt: ,,Lalelu- mach jetzt deine Augen zu. Gute Nacht, Timo.*

Bild 3

Da fillt Timo etwas ein. Er sagt: ,,Papa, ich kann noch nicht schlafen! Ich habe verges-
sen, die Zghne zu putzen! Die Zihne miissen sauber sein. Also geht Papa ins Badezim-
mer und holt die Zahnbiirste. Timo putzt sich die Zdhne und legt sich wieder ins Bett.
Timo sagt: ,,Gut, dass meine Zdhne jetzt sauber sind.” Papa deckt Timo wieder zu und
sagt: ,,Lalelu- mach jetzt deine Augen zu. Gute Nacht, Timo.*

Bild 4

Doch Timo sagt: ,,Aber Papa, ich kann noch nicht schlafen. Du hast mir heute noch keine
Geschichte vorgelesen.” Also holt Papa Timos Lieblingsbuch aus dem Schrank und liest
Timo eine schone Gute-Nacht-Geschichte vor. Dann deckt er Timo zu und sagt: ,,Lalelu-
mach jetzt deine Augen zu. Gute Nacht, Timo.*

Bild 5
und 6

Timo sagt: ,,Aber Papa, ich kann noch nicht schlafen! Ich muss noch Pipi!*“ Papa geht ins
Badezimmer und holt Timos Topfchen. Dann macht Timo ein paar Tropfchen. Papa
bringt Timo wieder ins Bett. Papa deckt ihn zu und sagt: ,,Lalelu- mach jetzt deine Augen
zu. Gute Nacht, Timo.*

Bild 7
und 8

Aber Timo fdllt nochmal etwas ein. Timo sagt: ,,Papa, ich kann noch nicht schlafen! Ich
brauche unbedingt noch meinen Teddy!* Also sucht Papa nach dem Teddy. Papa sucht in
Timos Kinderzimmer, aber er kann den Teddy nicht finden. Papa sucht in der Kiiche,
aber hier ist der Teddy auch nicht. Dann sucht Papa im Wohnzimmer. Er sieht den Teddy
unter dem Sofa liegen. Timo wartet und wartet, aber Papa kommt nicht.

Bild 9

Timo will nicht mehr warten. Er steht auf und sieht nach, wo Papa bleibt. Timo macht
die Tiir zum Wohnzimmer auf und siecht Papa schnarchend mit dem Teddy auf dem Bo-
den liegen. Was ist los? Papa ist beim Suchen eingeschlafen.

Bild
10

Timo freut sich. Er geht leise zuriick in sein Kinderzimmer. Papa wacht nicht auf. Timo
zieht sich wieder seine Hose und seinen Pulli an. Jetzt kann er endlich wieder weiterspie-
len.
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ltemschwierigkeiten

Tabelle 22: Itemschwierigkeiten aller Items der Timo-Geschichte-I in allen drei Gruppen

Itemschwierigkeit

Itemschwierigkeit

Itemschwierigkeit

Aufgabentyp Item
(Pi) Gruppe 1 (Pi) Gruppe 2 (Pi) Gruppe 3
VF1 57,1 77,1 62,5
VF 2 89.3 93.8 91.5
VF 3 42,9 70,8 65,0
VF 4 71,4 77,1 62,5
VF 5 71,4 91.7 87.5
VF6 64,3 95.8 82.5
Verstindnisfragen | VF7 89.3 87,5 82,5
VEF8 64,3 75,0 62,5
VF9 82,1 91.9 95.0
VF10 42,9 68,8 42,5
VFI11 53,6 72,9 47,5
VF12 71,4 93.8 82.5
VF13 53,6 62,5 55,0
GN1 57,1 83.3 70,0
GN 2 39,3 16,7 22,5
GN 3 67,9 91.7 77,5
Gemeinsames GN 4 96.4 100.0 97.5
Nacherzihlen GN 5 96.4 100.0 100.0
GN 6 71,4 66,7 72,5
GN 7 39,3 77,1 72,5
GN 8 78,6 97.9 92.5
EVI 39,3 45,8 50,0
EV 2 57,1 85.4 67,5
EV3 85.7 95,8 81,5
Erwartungs- EV4 85.7 93.8 85.0
verletzungen EV S 71,4 89.6 70,0
EV 6 35,7 93.8 87.5
EV7 64,3 79,2 55,0
EV 8§ 50,0 75,0 55,0
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Protokollbogen der Timo-Geschichte-l

Tabelle 23: Protokollbogen der Timo-Geschichte-I

Angaben zum Kind

Name: Geburtsdatum:
Geschlecht: M (O w [ Testdatum:
Einsprachig [J Mehrsprachig []Deutsch seit: Alter:
Kommentar:

Einfiihrung durch den Untersucher / die Untersucherin
Material Symbolkarten

Wir machen heute vier (Gebérde) Sachen.

Instruktion Zuerst lese ich dir eine Geschichte vor.
zum Test Dann gibt es eins, zwei, drei Aufgaben (jeweils auf die Karten zeigen).

(Evtl.: Zum Schluss bekommst du ein Gummibéarchen / ein Brezel.)

Instruktion zur | Der kleine Junge hier hei3t Timo. Du bist schon viel gréBer als Timo. (Pause) Die
Geschichte Geschichte heifit ,,Timo muss ins Bett”. (Pause) Hor gut zu!

1. Verstandnisfragen (VF)

Instruktion zu VF: Ich frage dich was.

. Verbal /
Nr. Aufgabe Reaktion Nonverbal Punkte
1 Ist Timo miide? vd nvd /0,5
2 Will Papa Timo ins Bett bringen? vd nv( /0,5
3 Was (Gebiirde) sagt Papa immer zu v nv [ 1
Timo?
4 V\ier (Gebirde) hat vergessen, die v v 1
Zihne zu putzen?
Papa holt Timos Zahnbiirste. Warum
5 (Gebiirde) holt Papa Timos Zahnbiirs- vd nv /1
te?
6 Kann Timo jetzt schlafen? vd nv /0,5
7 Was (Gebirde) will Timo noch ma- vO ov O 1
chen?
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3 Warum (Gebérde) sucht Papa den v v 1
Teddy?

9 Wo (Gebérde) findet Papa den Ted- v o[ 1
dy?

10 Timo ﬁnd:et Papa im V.Vohn.zimmfzr. v v 1
Wo (Gebirde) geht Timo jetzt hin?

1 Wafum.(GeF)éir(?e) geh't Timo leise vO v 1
zuriick in sein Kinderzimmer?

12 | Will Timo schlafen? vd nvd /0,5

13 | Warum? /Warum nicht? (Gebirde) vd nv[d /1

Instruktion: Die erste Aufgabe ist fertig (Gebarde) (Symbolkarte umdrehen).

Jetzt kommt die zweite Aufgabe.

Gesamtpunkte VF /13

2. Gemeinsames Nacherzdhlen (GN)

Instruktion zu GN: Ich lese die Geschichte noch einmal. Manchmal fehlt ein Wort. Und du hilfst mir,
das Wort zu finden.

Nr. Aufgabe Reaktion Verbal / Punkte
Nonverbal

U1 | Eines Abends ist Timo einfach nicht

miide. Drauflen ist es schon . v nv /1
U2 | Timo hat seinen Schlafanzug an und hat

schlechte Laune. Papa will Timo ins

_____bringen. // v nv [ /1
1 Er deckt Timo zu und sagt: v nv O /1
2 Papa sagt: "Lalelu - mach jetzt deine

Augen zu. Gute Nacht " // v nv [ /1
3 Timo sagt: "Papa ich kann noch nicht

schlafen! Ich habe vergessen, die Zahne

zu putzen!" Also geht Papa los und

- v nv [ /1
4 Timo putzt sich die Zahne und sagt:

"Gut, dass meine Zéhne jetzt sauber

sind. //

Aber Papa, ich kann noch nicht schla-

fen! Du musst mir noch eine.“ v nv [ /1
5 Also geht Papa los und holt Timos v nv /1
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Lieblingsbuch aus dem Schrank. Er liest
Timo eine schone Gute- Nacht- Ge-
schichte vor. Dann bringt er Timo zu-
riick ins Bett. // Timo fallt ein, dass er
noch Pipi machen muss. Papa geht los
und holt Timos Topfchen aus dem Ba-
dezimmer. Timo macht ein paar Tropf-
chen und legt sich wieder ins Bett. Papa
deckt Timo zu. // Aber dann sagt Timo:
"Papa, ich kann aber noch nicht schla-
fen! Ich will meinen ___ haben.

Papa sucht den Teddy im ganzen Haus
und findet ihn .

v nv

/1

Timo wartet und wartet auf seinen Papa.
// Dann hat er keine Lust mehr zu war-
ten und geht ins Wohnzimmer. Dort
findet er Papa schlafend auf dem Boden
liegen. Timo freut sich. Er geht leise
zurickin . //

v nv

/1

Timo zieht sich wieder seine . Jetzt
kann er endlich weiterspielen.

v nvd

/1

Instruktion: Die zweite Aufgabe ist fertig (Gebérde) (Symbolkarte umdrehen).
Jetzt kommt die dritte Aufgabe.

Gesamtpunkte GN

/8

3. Entdecken von Erwartungsverletzungen (EV)

Instruktion zu EV: Ich lese die Geschichte noch einmal. Manchmal ist was falsch. Sag du mir,

wenn etwas falsch ist.

Nr.

Aufgabe

Reaktion

Verbal /
Nonverbal

Punkte

Ul

Eines Abends ist Timo einfach nicht
miide. DrauB3en ist es schon hell (dun-
kel).

v nv

/1

02

Timo hat seinen Schlafanzug an und hat
schlechte Laune. Papa will, dass Timo
in die Badewanne (ins Bett) geht. /

v nv

/1

Papa bringt Timo in sein Kinderzimmer.
Timo muss sich ins Bett legen. Papa
liegt auf dem Boden (deckt Timo zu)
und sagt:

v nv [

/1

"Lalelu mach jetzt deine Augen zu.
Gute Nacht, Timo." // Da fallt Timo
etwas ein. Er sagt: "Papa, ich kann noch

v nv [

/1
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nicht schlafen. Ich habe vergessen, die
Zidhne zu putzen. Die Zdhne miissen
sauber sein." Also geht Papa ins Bade-
zimmer und holt Timos Zahnbiirste.
Papa (Timo) putzt sich die Zéhne und
legt sich wieder ins Bett.

3 Timo sagt: "Gut, dass meine Zahne jetzt
schmutzig (sauber) sind."

v nvd

/1

4 Papa deckt Timo wieder zu und sagt:
"Rumpeldipumpel, wir bleiben heute
wach - die ganze Nacht. (Lalelu, mach
jetzt deine Augen zu. Gute Nacht,
Timo.") // (3x)

v nv [

/1

5 Aber Timo féllt nochmal etwas ein.
Timo sagt: "Papa, ich kann noch nicht
schlafen. Ich brauche unbedingt noch
meinen Schlafanzug (Teddy)."

v nvd

/1

6 Also sucht Papa nach dem Teddy. Papa
sucht in Timos Kinderzimmer und in
der Kiiche. Aber er kann den Teddy
nicht finden. Dann sucht Papa im
Wohnzimmer. Er sieht den Teddy unter
dem Sofa liegen. Timo spielt und spielt
(wartet und wartet).

v nv

/1

7 Aber Papa kommt nicht. // Timo will
nicht mehr warten. Er steht auf und
sieht nach, wo Papa bleibt. Was ist los?
Papa ist beim Suchen eingeschlafen! //
Timo freut sich. Er geht leise zuriick in
sein Kinderzimmer. Papa wacht nicht
auf. Timo holt sein Topfchen (zieht
sich wieder seine Hose und seinen
Pulli an).

v nvd

/1

8 Es ist schon richtig spét, aber Timo ist
immer noch nicht miide. Jetzt kann er
endlich schlafen (wieder weiterspie-
len).

v nv [

/1

Instruktion: Jetzt sind alle Aufgaben fertig (Gebarde) (Symbolkarte umdrehen).

Du bekommst ein Brezel / Gummibéarchen.

Gesamtpunkte EV

/8
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Beispielbilder aus der Timo-Geschichte nach Heel & Janda (2011)

Abbildung 29: Stimulus-Material: Timo-Geschichte (aus Heel & Janda 2011, Anhang)
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