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Vorwort

Clearly, all we can strive for is a model, a theory, and as with all theories, we
cannot know whether it is the only one or even the best one. In fact, we know that it
is not the only possible one — there are always more theories, especially vague
ones. The problem for us is not to attain the impossible — the ultimate, right theory;

rather, it is @ much more modest one:
To achieve a good theory [of knowledge representation], one that is useful in

explaining the important facts that need explaining, and one that does it in a

sensible, natural way.

van Dijk & Kintsch 1983, 311
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit untersucht Unterschiede beim Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten
bei sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten VVorschulkindern.

Zunéchst sind im theoretischen Teil Grundlagen zum Textverstehen dargestellt. Besondere kognitions-
psychologische Aspekte, die entscheidenden Einfluss auf das Textverstehen haben, wie das
Sprachgedachtnis und die mentale Représentation, werden beschrieben. Im Weiteren wird die Relevanz
des Monitoring des Sprachverstehens betont. Die diagnostischen Mdglichkeiten zur Erfassung des
Textverstehens und des Monitorings des Sprachverstehens werden darauf folgend ausfiihrlich dargelegt.
Der theoretische Teil schlieit mit der Auseinandersetzung der weitreichenden Folgen von Stérungen des
Verstehens auf Textebene sowie des Monitorings des Sprachverstehens.

Der empirische Teil der Arbeit besteht aus einer Studie mit 21 sprachentwicklungsgesunden und 17
sprachentwicklungsgestdrten Kindern. Der Entwicklung von spezifischen Fragestellungen, die sich aus
dem theoretischen Teil der Arbeit ergeben, folgt die Beschreibung der Datenerhebung. Die Kinder
wurden mit konsistenten und inkonsistenten Geschichten dreierlei Modalititen konfrontiert:

1. Rein auditive Stimuli: Vorgelesene Geschichten

2. Audio-visuelle Stimuli: Vorgelesene Bildergeschichten

3. Rein visuelle Stimuli: Sprachfreie Video-Clips
Mittels der Testfrage "Kann das sein?" wird (berprift, ob die Inkonsistenzen erkannt werden oder nicht.
Die Analyse der Daten beinhaltet Vergleiche zwischen den beiden Gruppen (sprachentwicklungsgesund
vs. sprachentwicklungsgestort) sowie den verschiedenen Modalitaten (auditiv vs. audio-visuell vs.
visuell). Die Ober einen Elternfragebogen erhobenen Auskiinfte tber die hduslichen Gewohnheiten der

Kinder werden ebenfalls statistisch analysiert. AbschlieBend erfolgt eine ausfiihrliche ltemanalyse.

Die Studie weist signifikante  Unterschiede zwischen sprachentwicklungsgesunden und
sprachentwicklungsgestorten Kindern in den Modalitdten mit auditivem Anteil, nicht aber in der rein
visuellen Modalitdt nach. Modalitatenspezifische Unterschiede lassen sich nicht nachweisen, ebenso
wenig Unterschiede beziglich der H&ufigkeit der Geschichten im hauslichen Umfeld zwischen den
beiden Gruppen. Die Itemanalyse ergibt, dass sich sechs der acht inkonsistenten Items als praktikabel

erweisen, zwei sollten eliminiert und ersetzt werden.

Die Studie =zeigt die besondere Relevanz rezeptiver Leistungen im Rahmen einer
Sprachentwicklungsstérung auf, sowohl fir die sprachtherapeutische Diagnostik als auch die Therapie
und stellt eine solide theoretische und praktische Grundlage fir weitere Untersuchungen in diesem

Bereich dar.

Vil



1. Einleitung

Ein GroBteil unseres taglichen Verstehens betrifft Texte verschiedenster Arten. Betrachtet man
die Fulle an AuBerungen, welche aus mehr als einem Satz bestehen, so stellt sich unweigerlich
die Frage, welche Relevanz tberhaupt noch einzelne Worter und Séatze in isolierter Form haben
(Schmitz & Beushausen 2007). Das Verstehen von Texten ist daher auch fur die
Sprachentwicklung von Kindern von héchster Relevanz, wobei zusétzlich zum Dekodieren auf
Wort- und Satzebene eine Vielzahl nichtsprachlicher Faktoren fur das Verstehen unabdingbar ist
und somit die Textebene die komplexeste Form der rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten
darstellt.

Verlauft die Sprachentwicklung eines Kindes nicht physiologisch, also in ihrem Ablauf
verzogert und/oder abweichend, so ergibt sich sprachtherapeutischer Interventionsbedarf. Das
Textverstehen stellt jedoch einen haufig eher vernachlassigten Bereich dar. Obwohl der Fokus
auf das Sprachverstehen im Allgemeinen in den letzten Jahren stark zugenommen hat, wird ihm
nach wie vor nicht die Beachtung geschenkt, wie die Sprachproduktion sie genie3t. Dies spiegelt
sich sowohl an den Zahlen wider, wie wenige Kinder Uberhaupt zur Abklarung des
Sprachverstehens in die Praxis geschickt werden, als auch in der oftmaligen Ratlosigkeit unter
den Fachleuten, eine sprachtherapeutische Abklarung und Behandlung valide und evidenzbasiert
durchzuftihren (Schmitz und Beushausen 2007). Der Grund hierfir liegt wohl in der Komplexitat
dieses Bereichs. Auch fiur das personliche Umfeld eines Kindes werden die rezeptiven
sprachlichen Fahigkeiten viel zu héufig als selbstverstandlich wahrgenommen, wobei das
"Zuhdren™ und "Verstehen™ oft mit "Hdren™ gleichgesetzt werden (Imhof 2004).

Doch was passiert, wenn Kinder im Verstehensprozess von Texten scheitern? Ein Nicht-
Verstehen ist ein vollig normales Phanomen taglicher Kommunikation, sei es beispielsweise
aufgrund akustischer Unzulé@nglichkeiten, einer zu hohen Komplexitdt des Textes, oder aber
durch tatsdchliche Fehler im Text. Zur Grundausstattung des Sprachverstehensprozesses gehort
daher das Monitoring des Sprachverstehens, welches Sorge daflr trégt, dass Missverstehen
bemerkt und adaquat darauf reagiert wird. Sind diese Monitoring-Féhigkeiten bei einem Kind
defizitér, so kann das Problem des Nicht-Verstehens nicht geldst werden.

Diese beiden Fahigkeiten — das Textverstehen allgemein und das Monitoring des
Sprachverstehens — sind von ungemeiner Bedeutung fir Kinder. Folglich ist ihre friihe Erfassung
insofern sinnvoll, als Stérungen auf diesen Ebenen nicht so offensichtlich sind wie etwa

Aussprachestérungen, sie aber sehr weitreichende Folgen haben — nicht nur fur die weitere



sprachliche Entwicklung der Kinder, sondern auch fiir ihre Wissensaneignung und somit fur ihre
schulische und soziale Laufbahn.

Was bereits Wimmer (1982) beklagt, hat sich also auch heute noch nicht wesentlich verbessert:
Uber die Entwicklung des Textverstehens wihrend der Vorschulzeit und zu Beginn der Schulzeit
ist nach wie vor wenig bekannt (Lynch, van den Broek, Kremer, Kendeou, White & Lorch
2008), zum gesamten Themenkomplex des Textverstehens findet sich verhédltnismaRig wenig
Literatur. Dabei ist umfassende Forschung in diesem Bereich unabdingbar, um auf ihrer
Grundlage das Fehlen eines standardisierten Diagnostikums zu beheben.

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage, welche Unterschiede
sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Vorschulkinder beim Bemerken
von Inkonsistenzen in Geschichten in unterschiedlichen Modalitaten zeigen. Inkonsistenzen sind
in diesem Zusammenhang Widerspriiche, welche sich aus dem Inhalt eines Textes ergeben.
Diese haben sich in bisherigen Studien als womdglich valides Instrument zur Erfassung von
MSV-Leistungen auf Textebene erwiesen.

Der theoretische Teil befasst sich daher zunachst mit grundlegenden Erkenntnissen zum
Textverstehen. Wichtige Aspekte des Monitorings des Sprachverstehens werden erarbeitet, wie
etwa zugrundeliegende Modellvorstellungen, seine Entwicklung und Stérungen auf dieser
Ebene. Aullerdem werden diagnostische Mdglichkeiten zur Erfassung des Textverstehens und
des Monitorings des Sprachverstehens aufgezeigt. Der theoretische Teil endet mit einer
intensiveren Betrachtung der Folgen von Stérungen auf Text- und Monitoringebene, was die
enorme Relevanz dieses Themenkomplexes hervorhebt.

Der empirische Teil der Arbeit beinhaltet eine Studie zu Monitoring-Féhigkeiten von
Vorschulkindern bei Geschichten. Die Fragestellungen, welche sich aus dem aktuellen
Forschungsstand ergeben, beinhalten vorrangig Vergleiche zwischen
sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten Kindern, Zusammenhénge
zwischen dem Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten und dem Abschneiden in
standardisierten Sprachtests, die Relevanz verschiedener Modalitaten sowie die Aussagen eines
Elternfragebogens zu den haduslichen Gewohnheiten ihrer Kinder. Die Ergebnisse dieser Studie

werden dargestellt und diskutiert, abschlieRend erfolgt eine ibergreifende Zusammenfassung.



THEORETISCHER TEIL

2. Grundlagen des Textverstehens

2.1 Terminologie

Zunéchst wird terminologisch der Gegenstand der vorliegenden Arbeit erldutert. Die Begriffe
"Textverstehen" und "Textverstandnis" werden in der Literatur synonym verwendet'. Der
Begriff des "Verstehens" wird jedoch bevorzugt, da er besser als der Begriff des
"Verstandnisses”  verdeutlicht, dass es um mehr geht als um einen reinen
Entschlisselungsprozess sprachlicher Zeichen (Schmitz & Beushausen 2007). "Textverstehen”
wird zwar haufig in Bezug auf das Lesesinnverstehen verwendet, in den meisten Féllen ist aber
das Verstehen vorgelesener Geschichten gemeint, welches Thema dieser Arbeit sein wird. Dieses
ist wiederum abzugrenzen vom Diskursverstehen, welches das Verstehen von frei erzahlten
Geschichten oder auch Dialogen beinhaltet (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Diese
Unterscheidung wird in der Literatur jedoch nicht konsequent vollzogen. Von manchen Autoren
wird das Textverstehen als Horverstehen, Verstehen von Erzdhlungen, Geschichten oder
monologischen Diskursen aufgefasst (Hachul & Schonauer-Schneider 2012, Lynch et al. 2008,
Mathieu 2008, Wimmer 1982), wobei jeweils dasselbe gemeint ist. Im Folgenden wird der
Begriff des "Textverstehens™ verwendet.

Kannengieser (2009) postuliert als die wichtigste Eigenschaft eines Textes das Zusammenwirken
einer Reihe verbundener Sétze. Der Textsinn setzt sich also nicht schlicht aus der Summe aller
Satzbedeutungen zusammen, sondern er ergibt sich aus dem Bezug der Sétze zueinander. Dies ist
der fur das Textverstehen in Abgrenzung zum Satzverstehen wesentliche Aspekt: Ein Text ist
kohdarent, er ergibt also einen semantisch-kognitiven Sinnzusammenhang tber die Satzgrenzen
und Abschnitte hinweg (Hachul & Schonauer-Schneider 2012, Kannengieser 2009, Linke,
Nussbaumer & Portmann 2004, Wimmer 1982). Die Entwicklung eines Verstandnisses fir
Kohdérenz ist somit zentral flr erfolgreiches Textverstehen. Demnach wird in der Textlinguistik
nicht mehr davon ausgegangen, dass Koharenz lediglich eine Eigenschaft von Texten ist,
sondern der Verstehende selbst riickt in den Vordergrund, der aktiv mit Hilfe von kognitiven
Prozessen diese inhaltlichen Zusammenhénge herstellt (Schmitz & Beushausen 2007).

Eng mit der Kohdrenz verwandt, dennoch von ihr abzugrenzen, ist die Konsistenz eines Textes.

Wahrend mit Kohdrenz der inhaltliche Zusammenhang eines Textes gemeint ist, befasst sich die

! Dies verhdlt sich ebenso bei: Sprachverstehen/-verstandnis. Wortverstehen/-verstandnis, Satzverstehen/-
verstandnis, Lesesinnverstehen-/verstandnis, Diskursverstehen/-verstandnis etc..
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Konsistenz mit ihrer logischen Stimmigkeit, also ihrer Widerspruchsfreiheit. Bedauerlicherweise
werden die beiden Begriffe dennoch teilweise uneinheitlich verwendet — wie etwa bei Wimmer,
Wachter & Hampl (1978), die ihre Studie mit "Zur Entwicklung des Verstehens von Diskursen:
Das Bemerken von Inkonsistenzen™ betiteln, im Flieltext jedoch durchgehend von "(logischen)

Inkoharenzen" berichten.

2.2 Voraussetzungen und Einflussfaktoren

Das Textverstehen stellt innerhalb des Sprachverstehens die komplexeste Form dar (Schmitz &
Beushausen 2007) und wird von einer Vielzahl von Faktoren bedingt (siehe Abbildung 1). Im
Folgenden werden einige dieser Faktoren genannt und kurz beschrieben. Auf die fur die

vorliegende Fragestellung wichtigsten wird im weiteren Verlauf der Arbeit erneut eingegangen?.

Monitoring des

Sprachverstehens Umweltfaktoren

Sprachgedachtnis Weltwissen

Mentale Sprachliches
Reprasentation Wissen

Textinhalte und

Inferenzbildung Textverstehen -komplexitat

Abbildung 1: Voraussetzungen und Einflussfaktoren fur Textverstehen

Inferenzbildung
Texte bestehen nicht nur aus expliziten Informationen. Indem die explizit genannten Aspekte
eines Textes mit dem eigenen Hintergrund- beziehungsweise Weltwissen integriert werden,

werden Schlussfolgerungen, sogenannte Inferenzen, gezogen (Florit, Roch & Levorato 2011,

2 Bei der Auflistung der Voraussetzungen und Einflussfaktoren wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben -
Aspekte wie beispielsweise die Tagesform des Kindes oder seine aktuelle Motivation sind ebenfalls entscheidende
Faktoren fir intaktes Textverstehen. Im Folgenden wird lediglich eine Auswahl der von der Autorin fiir diese Arbeit
am relevantesten bewerteten Aspekte vorgestellt.
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McCabe 1998). Dies ist notwendig fir ein kohdrentes Verstehen eines Textes (Hachul &
Schonauer-Schneider 2012). Sie sind desweiteren meist notwendig, um die Makrostruktur, also
das Thema eines Textes herauszuarbeiten (Gebhard 2008, van Dijk & Kintsch 1983). Inferenzen
erweitern also die Représentation des Textes, wobei das Ausmald ihres Beitrages umstritten ist.
Maximalistische Ansétze gehen davon aus, dass Inferenzbildung eine Voraussetzung des
Textverstehens ist (beispielsweise Lynch et al. 2008), die minimalistische Position stellt sie
lediglich als eine Reparaturfunktion dar, welche sozusagen bei semantischen Licken auftritt
(Rickheit, Sichelschmidt & Strohner 2002). Hinweise, die fiir die maximalistische Position
sprechen, finden sich in einer Studie von Tompkins, Guo & Justice (2013) wieder. Sie wiesen
signifikante Korrelationen und sogar Regression zwischen Inferenzbildung und Textverstehen
nach — Textverstehen lasst sich demnach an der Fahigkeit, Inferenzen zu bilden, vorhersagen.
Die Wahrheit liegt laut Schmitz & Beushausen (2007) vermutlich irgendwo dazwischen und

hangt vom individuellen Wissen sowie dem jeweiligen Kontext ab.

Mentale Reprasentation

Die Entwicklung des Sprachverstdndnisses ist eingebettet in die Entwicklung des
reprasentationalen Denkens (Sarimski 1984), weshalb es komplexe kognitive Fahigkeiten
erfordert. Ob ein Text richtig oder falsch verstanden wird, héngt entscheidend von seiner
mentalen Reprasentation ab. Da die mentale Reprasentation somit einen zentralen Aspekt des
Textverstehens darstellt, wird sie an dieser Stelle lediglich erwéhnt und Kapitel 2.7 intensiv
besprochen.

Sprachgedéachtnis

Das Sprachgedachtnis ist eine fur den Spracherwerb im Allgemeinen, besonders aber fir das
Textverstehen sehr bedeutsame Komponente. Demnach tbernimmt es eine doppelte Aufgabe:
Das neu Gehorte wird gespeichert und geordnet und wahrend der Sprachverarbeitung wird das
notige Wissen, um es zu verstehen, bereitgestellt (Kannengieser 2009, Schmitz & Beushausen
2007). Es ist von den expressiv verbalen Féhigkeiten groRtenteils unabhangig (Heel & Janda
2011). Aufgrund seiner hohen Bedeutsamkeit fur das Textverstehen wird auf diesen Aspekt im

Kapitel 2.6 tiefer eingegangen.

Monitoring des Sprachverstehens
Das Monitoring des Sprachverstehens beschreibt die Fahigkeit eines Individuums, sich eines

Verstehensproblems bewusst zu werden und anschlieRend auf dieses Missverstehen angemessen



zu reagieren (Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Diesem komplexen Vorgang innerhalb des
Verstehensprozesses wird in Kapitel 3 nachgegangen.

Umweltfaktoren

Zu den sogenannten Umweltfaktoren z&hlen positive wie negative duflere Umstande in der
Umgebung des Kindes, die sich forderlich oder hinderlich auf die Entwicklung des Sprach-
beziehungsweise Textverstehens auswirken kénnen. Als Beispiel soll hier das hausliche Umfeld
beschrieben werden, das eine grofle Ressource fir eine Férderung des Textverstehens darstellt.
So konnten beispielsweise Isbell, Sobol, Lindauer & Lowrance (2004) nachweisen, dass das
Erzahlen und Vorlesen von Geschichten im Alter von drei bis funf Jahren positive Effekte
sowohl auf Textverstehen, als auch auf das expressive sprachliche Niveau der Kinder hatten.
Leseman, Scheele, Mayo & Messer (2007) wiesen nach, dass neben dem Arbeitsgeddchtnis vor
allem die Qualitat der zu Hause gesprochenen Sprache und die Praxis des Vorlesens signifikant
positiven Einfluss auf die rezeptiven Fahigkeiten sowohl auf Wort- als auch auf Textebene sowie
die expressive Leistung des Nacherzéhlens haben. Auch sozio-kulturelle Aspekte und
Bilingualitat konnen Einfluss auf die Textverstehensleistung eines Kindes haben, etwa bei
kulturell unterschiedlichen Vorlese-Gewohnheiten und moglichem Analphabetismus seitens der

Eltern (Rachner 2000) — missen es aber nicht.

Weltwissen

Linke et al. (2004) betonen, dass zum Textverstehen auch auBersprachliche Wissensbestédnde wie
Welt- und Handlungswissen zum Tragen kommen. Auch Schmitz & Beushausen (2007) nennen
in ihrem "Bedeutungskonstruktionszirkel™ das Weltwissen als erheblichen Einflussfaktor auf den
Verstehensprozess. Es kann in weitere Ebenen unterteilt werden. Das Konzeptwissen ist im
Langzeitged&chtnis angesiedelt. Kategoriale Informationen (sogenannte Kategoriekonzepte) und
episodische Erfahrungen (sogenannte Individualkonzepte) ergénzen sich gegenseitig und stehen
in stadndiger Interaktion zueinander. Werden Konzepte zueinander in Beziehung gebracht,
entstehen sogenannte Propositionen. Diese kénnen gespeichert werden und ermdéglichen es dann,
sich spéter noch an den Inhalt eines Textes zu erinnern, auch wenn der genaue Wortlaut nicht
wiedergegeben werden kann. Eine weitere Ebene des Weltwissens ist das Schemawissen. Es
ermoglicht es, eine verallgemeinerte Form einer Erfahrung abzuspeichern. Beziehen sie sich auf
Handlungen, werden diese Schemata auch als "Skript" bezeichnet. Schemata bestehen aus festen
Eintrdgen und aus sogenannten Leerstellen, die mit individuellen Konzepten gefullt werden

kdnnen. Weltwissen steht zwar in einem Zusammenhang zum Textverstehen, jedoch kdnnen die



individuellen Fahigkeiten einer Person auf Ebene des Weltwissens und auf Ebene des
Sprachverstehens deutlich divergieren (Mathieu 2008).

Sprachliches Wissen

Zwar stellt das Textverstehen die komplexeste rezeptive sprachliche Leistung dar, seine
Entwicklung beginnt aber nicht erst nach Abschluss der vorhergehenden sprachlichen
Entwicklungsebenen. Parallel zur Entwicklung des Textverstehens entwickeln sich die morpho-
syntaktischen Rezeptionsfahigkeiten noch weiter (Gebhard 2008), und auch die semantisch-
lexikalischen Féhigkeiten bilden sich noch weit bis ins Schulalter hin aus (Kannengieser 2009).
Schmitz & Beushausen (2007) beschreiben die Bedeutung des sprachlichen Wissens fur das
Sprachverstehen wie folgt: In ihrer modellhaften Darstellung des Sprachverstehens, dem
"Bedeutungskonstruktionszirkel” (Schmitz & Beushausen 2007, 7), ist das sprachliche Wissen
neben dem Weltwissen und dem kommunikativen Kontextwissen die dritte Wissensstruktur, das
Einfluss auf das Sprachverstehen nimmt. Es wird weiter unterteilt in Wortformwissen, welches
phonetisch-phonologische  sowie  morphologische  Informationen  bereitstellt,  und
Wortbedeutungswissen, was syntaktisches und semantisches (Regel-)Wissen beinhaltet. Jedoch
sind Kenntnisse Uber die im Text verwendeten Laute, Worter, morphologischen Regeln und
syntaktischen Strukturen notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzungen flr ein korrektes
Textverstehen (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Milosky & Skarakis-Doyle (2007)
berichten von einer Studie von Dempsey, Lee & Skarakis-Doyle (2004), in welcher der Einfluss
des Wortschatzes (sowohl textspezifisch als auch allgemein) zwar nachzuweisen war, bei
kontrollierter Arbeitsgedéchtnisleistung jedoch nicht mehr vorhanden war. Der Wortschatz
scheint also ein wichtiger Einflussfaktor fur das Textverstehen zu sein, scheint aber keine
Schlusselrolle zu spielen. Dennoch ist festzuhalten, dass Kinder mit schlechteren sprachlichen
Féahigkeiten, sowohl nur im expressiven Bereich als auch expressiv und rezeptiv,

unterschiedliche Leistungen beim Textverstehen zeigen (Liles 1985).

Textinhalte und -komplexitat

Beschaftigt sich der Text mit vertrauten Themen, so ist er fur Vorschulkinder wesentlich leichter
zu verstehen als neue, eher fremde Inhalte (Mathieu 2008, Skarakis-Doyle & Dempsey 2008).
Ebenso ist die Struktur des Textes mit seiner Komplexitat, sei es seitens der Grammatik oder
auch seitens der zu verknlpfenden Zusammenhénge, ein entscheidender Faktor, ob es den
Kindern gelingt, ihn korrekt zu verstehen oder nicht (Geisler 1985, Lynch et al. 2008). Naheres
hierzu l&sst sich der Tabelle 1 im folgenden Kapitel entnehmen.



2.3 Die Entwicklung des Textverstehens

Wie im vorangegangenen Kapitel erortert, kann das Textverstehen keinesfalls isoliert betrachtet
werden, sondern ist abhangig von einer Vielzahl einzelner F&higkeiten, welche dynamisch
miteinander interagieren (Lynch et al. 2008). Im Folgenden wird die Entwicklung des
Textverstehens chronologisch erarbeitet, wobei der Einfluss der soeben besprochenen Faktoren
stets im Hinterkopf zu behalten ist. Wie aus Tabelle 1 zu entnehmen ist, entwickeln sich die
wesentlichen Aspekte des Textverstehens vor allem wahrend der Kindergartenzeit, also im Alter
von drei bis sechs Jahren. Die Tabelle fasst die empirischen Forschungsergebnisse zur
chronologischen Entwicklung des Textverstehens zusammen (enthommen aus Heel & Janda
2011, 25-26, nach Gebhard 2008, Kannengieser 2009, Rausch 2003, Schlesiger 2001, Skarakis-
Doyle & Dempsey 2008).

Tabelle 1: Entwicklung des Textverstehens (Heel & Janda 2011, 25-26)

Zeitpunkt Entwicklungsschritt
3. Lebensjahr . Verstehen von drei Teilen einer nicht-situationalen Aufforderung
4. Lebensjahr . W-Fragen werden verstanden

Verstehen von kleinen zusammenhéangenden Geschichten
Entwicklung des Wissens tber die Geschichtenzielstruktur

Inferenzen sind mdoglich bei emotional und personlich bedeutsamen
Sachverhalten

Verstehen von eindeutigen und satzinternen Pronomen

5. Lebensjahr . Verstehen von satziibergreifenden Zusammenhéangen
Verstehen von explizit kausalen Zusammenhéngen, ErschlieBung von
implizit kausalen Zusammenhéngen

Beginn des Verstehens von textgrammatischen  Mitteln  wie
satzubergreifender pronominaler Referenz

6. Lebensjahr - Verarbeitung einer langeren Erzéhlung mit zwei Ereignissen und etwa fiinf
Protagonisten

7. Lebensjahr . Verstehen von langeren Geschichten

Schulalter - Beginnendes Lesesinnverstandnis
Erfassen temporal-referentieller Zusammenhéange
Ausreifung der satzuibergreifenden pronominalen Referenz




Wie die Tabelle deutlich darstellt, sind schon im Kindergartenalter die wichtigsten
Voraussetzungen fir das Verstehen von kurzen bis mittellangen, wenig komplexen Texten

erfullt.

Ein sehr bedeutsamer Aspekt in der Entwicklung des Textverstehens ist der Gebrauch von
Strategien. Beim Verstehen von Texten oder Diskursen setzen Kinder haufig Strategien ein, um
die noch nicht vollstandig entwickelte Fahigkeit des linguistischen Dekodierens mithilfe der
Kommunikationssituation und dem personlichen Weltwissen zu kompensieren. Die friheste
dieser Strategien ist die Schlusselwort-Strategie, welche bereits im Alter von ein bis zwei Jahren
angewandt wird. Mit diesem kontextgebundenen, lexikalischen Verstehen wird lediglich auf ein
Schlisselwort des Satzes geachtet. Zwischen zwei und vier Jahren setzt die pragmatische
Strategie ein, welche eine Interpretation, die nach dem eigenen Weltwissen am
wahrscheinlichsten erscheint, zur Folge hat. Die Wortreihenfolge-Strategie (ab drei bis vier
Jahren) impliziert grundsatzlich eine Agens vor Patiens-Hierarchie, die AuRerungsreihenfolge-
Strategie (vier bis acht Jahre) eine Interpretation nach der geduRerten Reihenfolge (Hachul &
Schonauer-Schneider 2012).

Mit dem Eintritt in die Schule ist die Entwicklung des Textverstehens keineswegs abgeschlossen.
Eine neue Modalitét, in der Texte vermittelt werden, tritt hinzu: Die Schriftsprache. Fir die
Entwicklung des Lesesinnverstandnisses stellt das Textverstehen von erzéhlten Texten eine
entscheidende Grundlage dar (Lynch et al. 2008). Wahrend der Schulzeit schreitet die
Entwicklung des Textverstehens insofern weiter fort, als im Hinblick auf Textgrammatik und
Textsemantik immer anspruchsvollere Texte verstanden werden koénnen. Bis ins
Erwachsenenalter konnen sich die Kompetenzen beziuglich Textsorten und Textstilen

weiterentwickeln (Kannengieser 2009).

2.4 Textverstehen in verschiedenen Modalitéten

Texte im hier definierten Sinne lassen sich nicht nur rein verbal vermitteln. Es ist auch moglich,
dass die auditiv vermittelten Informationen durch die visuelle Modalitat erganzt werden. Dies
geschieht etwa bei Bilderbiichern, die vor allem fir Vorschulkinder ein sehr hdufig genutztes
Medium darstellen. Auch in Filmen werden sowohl verbale als auch nonverbale Mittel genutzt,
um die Inhalte einer Geschichte darzustellen. In Anbetracht der Tatsache, dass diese beiden
Medien eine vermutliche ebenso starke Relevanz fur Vorschulkinder haben wie rein gesprochene
Texte, da die Kinder in der Regel in hohem Mal3e damit konfrontiert werden, ist es von grof3er



Bedeutung, sich der Frage zu widmen, ob modalitatenspezifische Unterschiede im Textverstehen
bestehen (Brindley 1998).

Kendeou, Lynch, van den Broek, Espin, White & Kremer (2005) sowie Kendeou, Bohn-Gettler,
White & van den Broek (2008) widmen sich genau dieser Frage. Sie erachten den Transfer von
Verstehensfahigkeiten tber Modalitdten hinweg aus verschiedenen Grunden fir durchaus
plausibel. Erstens weisen sie darauf hin, dass Filme und Bildergeschichten &hnliche
Verarbeitungsmechanismen bendétigen, um visuelle und auditive Reize miteinander zu
verknlpfen. Zweitens gibt es in der derzeitigen Forschung einige Hinweise dafiir, dass die
sogenannten Textfaktoren, etwa die Struktur der Geschichte, bei auditiv dargebotenen
Geschichten und bei Filmen in ahnlichem MaRe dafiir verantwortlich sind, wie gut die Inhalte
der Geschichte von den Kindern verstanden werden. Drittens kénnen Bildergeschichten und
Filme &hnliche bis gleiche Inhalte auf sehr &hnliche Art und Weise darstellen (auch Skarakis-
Doyle & Dempsey 2008). Dennoch besteht bei der Modalitdt von Filmen zweifelsohne die
Gefahr, dass die Geschwindigkeit der dargebotenen Inhalte unter Umstanden sehr hoch ist oder
zu viele Reize womdglich zu einer Reizuberflutung fihren. Diese Parameter mussen also bei der
Auswahl von Filmen ebenso bedacht werden, wie beispielsweise grammatikalische Komplexitat
bei vorgelesenen Geschichten. Wird dies nicht kontrolliert, so sind Diskrepanzen in den
unterschiedlichen Medien naturlich nicht auszuschlieRen.

In ihren Studien kamen Kendeou et al. (2005, 2008) zu dem Ergebnis, dass die Leistungen der
Kinder zwischen den Modalitaten (vorgelesene Geschichten und Filme) in hohem MaRe

zusammenhé&ngen und somit nicht mediumsspezifisch sind.

2.5 Storungen des Textverstehens

Die rezeptiven sprachlichen F&higkeiten von Kindern werden verglichen mit expressiven
Fahigkeiten sowohl in der Forschung, als auch in der therapeutischen Praxis deutlich seltener
beachtet (Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Dies ist vermutlich auf die Tatsache
zuruckzufiihren, dass Kinder in ihrer Verstehensleistung hdufig Uberschatzt werden. Dafur
hauptverantwortlich dirften nach Baur & Endres (1999) folgende Faktoren sein: Das
Sprachverstehen ist nicht direkt beobachtbar wie etwa phonetisch-phonologische Leistungen, da
nicht zwangslaufig sichtbare Reaktionen auf einen inneren Prozess wie das Verstehen folgen.
Kinder mit Sprachverstdndnisstérungen reagieren im Alltag haufig adaquat, da sie anhand von
nonverbalen Informationen, dem Wissen Uber Handlungsabldufe und situativen Hilfen ihre
Fehlleistung kompensieren konnen. In manchen Fallen werden die Symptome der
sprachverstandnisgestorten Kinder auch fehlgedeutet, und auf Verhaltensstérung oder allgemeine
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schulische Schwierigkeiten zuruckgefiihrt. Nicht zuletzt herrscht die weit verbreitete These vor,
dass Kinder das, was sie sprachlich produzieren konnen, auch verstehen. Untersuchungen
diesbeziiglich haben gezeigt, dass Kinder situationsbezogen durchaus Worter oder Strukturen
verwenden, ohne sie zu verstehen.

Das Storungsbild der Sprachverstehensstorung im Allgemeinen ist mehr als ein rezeptives
Defizit einzelner Strukturen, wie etwa Worter im passiven Wortschatz oder grammatikalischer
Markierungen. Es ist als komplexe Stérung der gesamten linguistischen Verstehensprozesse zu
verstehen (Kannengieser 2009). Herrschen bei einem Kind bereits Wort- und
Satzverstandnisprobleme vor, so hat dies voraussichtlich auch grofRe Auswirkungen auf sein
Textverstehen (Baur & Endres 1999, Schonauer-Schneider 2012). Der Umkehrschluss, dass
Kinder mit guten Verstehensleistungen auf Wort- und Satzebene auf der Textebene keine
Defizite aufweisen, lasst sich jedoch nicht ohne weiteres ziehen (Bishop 1999, Gebhard 2007).
Aus diesem Grund ist eine Betrachtung aller drei Ebenen flir eine aussagekraftige Diagnostik der
rezeptiven Leistungen eines Kindes unabdingbar.

Weinert, Grimm, Delille & Scholten-Zitzewitz (1989) untersuchten, welche Faktoren es
sprachentwicklungsgestorten Kindern erschweren, Texte zu verstehen. Sie kamen zu dem
Ergebnis, dass die  sprachentwicklungsgestorten  Kinder  verglichen mit den
sprachentwicklungsgesunden Kindern erhebliche Probleme damit haben, relativ unverbundene
(also inkoharente) Handlungskonstituenten einer gehorten Geschichte wiederzugeben. Dieser
Effekt wurde noch verstarkt, wenn der Inhalt der Geschichte nicht direkt mit ihrem Vor-
beziehungsweise Weltwissen Ubereinstimmte. Die entscheidendste Erkenntnis aus dieser Studie
war jedoch, dass die sprachentwicklungsgestorten Kindern selbst mit den kohé&renten
Geschichten Probleme hatten: Sie waren nicht in der Lage, die hierarchische Struktur der
Geschichte zu erfassen und flr die Reproduktion zu nutzen.

Daraus wurde geschlossen, dass die sprachentwicklungsgestorten Kinder spezifische Probleme
beim Aufbau hierarchischer mentaler Reprasentationen haben. Grund hierflr ist mangelndes
Erkennen von Kohérenz, aber auch Inferenzbildung (Bishop & Adams 1992, Schlesiger 2001)

sowie Referenzzuweisungen (Gebhard 2008) bereiten grof3e Schwierigkeiten.
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2.6 Das Sprachgedachtnis

Im Zusammenhang mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen, besonders im Bereich der
Sprachverstandnisstérungen, wird oft vom sogenannten Sprachgedachtnis gesprochen. Mit ihm
in Verbindung stehen hdufig Begriffe, die entweder synonym dazu verwendet werden, oder aber
Untereinheiten des Sprachgedachtnisses darstellen sollen: Das phonologische (Arbeits-)
Gedachtnis (Hachul & Schonauer-Schneider 2012, Kannengieser 2009), die auditive
Merkspanne (Kannengieser 2009), das verbale Arbeitsgedachtnis (Heel & Janda 2011) und das
auditive Kurzzeitgedachtnis (Amorosa 2003b)°. Diese Begriffe werden im Folgenden in
Zusammenhang zu Textverstehensleistungen gebracht.

Ubergeordnet steht der Begriff des auditiven Kurzzeitgedachtnisses. Es tragt Verantwortung fir
die Fahigkeit, das Gehorte fir eine kurze Zeitspanne im Gedéchtnis zu behalten (Amorosa
2003b). Ist seine Leistung eingeschrankt, so kann es sein, dass die ersten Einheiten einer
Sequenz bereits vergessen sind, bevor die Sequenz zu Ende ist. In einem gewissen MaR ist es
maoglich, ein eingeschranktes verbales Kurzzeitgedachtnis zu kompensieren, etwa "durch groRere
Bundelung von Einheiten, semantischen Stltzen, Umsetzen in visuelle Vorstellung,
Rhythmisieren etc." (Baur & Endres 1999, 321). So kann es sein, dass es Kindern auf Satzebene
noch gut gelingt, ihre Defizite im verbalen Kurzzeitgedachtnis zu kompensieren, sie auf
Textebene an den Anforderungen jedoch scheitern.

Eine Unterform dessen ist das phonologische oder verbale Arbeitsgedachtnis. Wéhrend sich das
verbale Kurzzeitgedachtnis lediglich mit der kurzfristigen Speicherung von Informationen
befasst, werden die Informationen im Arbeitsgeddchtnis sowohl gespeichert, als auch weiter
verarbeitet. Es erfolgt also eine Integration des kurz gespeicherten mit dem Langzeitgedéchtnis
(Hachul & Schonauer-Schneider 2012, Kaup 1994). Dies geschieht in der sogenannten
phonologischen Schleife. Das phonologische Arbeitsgeddchtnis ist elementar wichtig flr eine
korrekte mentale Reprasentation des Gehorten, da es Lautfolgen und Wortklange mental
abbildet. Besonders entscheidend ist diese F&higkeit fur unbekannte Lautfolgen und Worter.
Werden die Informationen nicht durch innerliches artikulatorisches Wiederholen aufgefrischt,
werden sie wieder vergessen (Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Florit, Roch, Altoé &
Levorato (2009) fanden heraus, dass das verbale Arbeitsgedachtnis unabhangig von den
expressiven sprachlichen Fahigkeiten und unabhangig vom Kurzzeitgedédchtnis Einfluss auf die
Textverstehenskompetenz hat. Ahnliches wiesen auch Oakhill, Hartt & Samols (2005) nach, die

® Teilweise wird das Sprachgedachtnis auch als Bezeichnung fiir das semantische Gedachtnis oder das sprachliche
Langzeitgedachtnis verwendet (Weinrich 2006), im vorliegenden Kontext meint der Ausdruck Sprachgedachtnis
jedoch die oben genannten Leistungen.
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in einer Studie zum Monitoring des Sprachverstehens (siehe auch Kapitel 3.4) feststellten, dass
Kinder mit schwacheren Sprachverstehensleistungen auch im Arbeitsgedéachtnis Defizite
aufwiesen, wobei die Kontrollgruppe mit guten Sprachverstehensleistungen keine
Auffalligkeiten im Arbeitsgedéchtnis zeigte. Diese Befunde stiitzen die weit verbreitete
Annahme, dass das Arbeitsgeddchtnis stark mit dem Grad des Sprachverstehens korreliert.

Die auditive (Hor-)Merkspanne fur Worter ist ebenso wichtig fir das Textverstehen wie das
phonologische Arbeitsgedachtnis. Sie wird entweder in Form von Wortfolgen erhoben, oder aber
durch (semantisch sinnvolle oder sinnlose) Satze. Dabei ist die Anzahl, wie viele Worter ein
Mensch sich merken kann, bei Wortfolgen deutlich niedriger als bei einem Satz. Dies liegt am
sogenannten "Clustering” oder "Chunking". Informationen werden beispielsweise durch
grammatische Zusammengehorigkeit zusammengefasst (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).
Das Reproduzieren von Wortreihen und Séatzen ist zu unterscheiden vom reinen Nachsprechen,
beispielsweise von Silbenketten, denn neben dem auditiven Kurzzeitgedachtnis werden auch
andere sprachliche Kompetenzen benétigt. Die Wiedergabe von Wortreihen beinhaltet eine
Aktivierung der semantischen Reprasentationen, wobei die Wiedergabe von Sétzen unter
Miteinbezug grammatikalischen produktiven Wissens geschieht (Kannengieser 2009). Laut einer
Studie von Daneman & Blennerhassett (1984, zitiert nach Heel & Janda 2011) korreliert das
Nachsprechen von Satzen signifikant mit der Textverstehenskompetenz.

2.7 Die mentale Représentation

Die korrekte Bildung einer mentalen Représentation (siehe Kapitel 2.2) fuhrt dazu, dass ein Text
richtig verstanden wird. Sie ist das Produkt der vorangehenden Sprach- und
Gedachtnisleistungen. Fehlerhafte mentale Reprédsentationen fiihren zu Missverstehen von
Texten.

Laut Kaup (1994) gehen alle neueren Theorien des Textverstehens von der Existenz von
mentalen Reprasentationen aus. Wie die Informationen gespeichert werden, wird noch debattiert.
Dabei stehen im Wesentlichen zwei Theorien in Konkurrenz zueinander: Die propositionalen
Theorien und die Theorie der mentalen Modelle (Kaup 1994, Schmitz & Beushausen 2007). Es
wird als moglich erachtet, dass beide Arten in Kooperation nebeneinander existieren, da sie
unterschiedliche Zwecke erfullen, und durch ihre Kombination zu einer hohen Effizienz des
kognitiven Systems verhelfen (Schnotz 1994, zitiert nach Schmitz & Beushausen 2007, Nieding
2006).

13



Propositionale Theorien

Propositionale Theorien gehen davon aus, dass sich die Bedeutung des Textes aus der Bedeutung
der einzelnen enthaltenen Satze, beziehungsweise der darin enthaltenen Aussagen, ergibt. Das ist
unabhéngig von der jeweiligen Oberflachenstruktur der Sétze. Da h&ufig auch Relationen
zwischen Aussagen zur Bedeutung des Satzes beitragen, werden die einzelnen Propositionen
hierarchisch strukturiert. Sie werden beispielsweise vertreten von van Dijk & Kintsch (1983).
Mentale Propositionen stellen den Inhalt eines Textes dar, meist auf die wesentlichen Aspekte
reduziert. Sie sind die ,,kleinsten sprachlichen Einheiten, die einen Sachverhalt ausdriicken, der
als wahr oder falsch beurteilt werden kann® (Kaup 1994, 108). Voraussetzung hierfur ist, dass
eine Proposition ein Verb, Adverb oder Adjektiv enthélt, welches in Relation zu einem oder
mehrerer Argumente steht. Da nicht alle Propositionen eines Textes gleich relevant sind, wird
weiter unterschieden in Makropropositionen (besonders wichtige Inhalte) und Mikropositionen

(eher unwichtige Informationen) (McCabe 1998).

Mentale Modelle

Mentale Modelle der mentalen Repréasentation gehen mehr von der Aktivierung von
textunabhangigen, vorhandenen Wissensstrukturen aus (Schmitz & Beushausen 2007). Nach
dem mentalen Modell wird die Situation, die ein Text beschreibt, reprasentiert. Daher findet sich
in der Literatur teilweise die Bezeichnung "Situationsmodell” wieder (Jensch 2009, Kaup 1994).
Die mentale Reprasentation agiert in mentalen Modellen dynamisch, das bedeutet, dass sie nicht
nur Resultat des Textverstehens ist, sondern den Textverstehensprozess aktiv (“on-line™)
beeinflusst. Mentale Modelle grenzen sich von den propositionalen Theorien insofern ab, als sie
auch solche Informationen in die mentale Représentation mit aufnehmen, die nicht oder nur
schwach im Text ausgedruickt wurden, aber durch die vorhandene Wissensstruktur mit aktiviert
wurden. Dies gilt vor allem fur alle Arten von rdumlichen Informationen. Die rdumliche
Anordnung beispielsweise wird selten explizit im Text genannt, auch, weil es fur sie nur wenige
sprachliche Ausdruicke gibt (Kaup 1994).
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3. Monitoring des Sprachverstehens (MSV)

3.1 Einfuhrendes

Das sogenannte "Monitoring"” findet sich in vielen Sprachverarbeitungsmodellen neben diversen
Teilprozessen der Produktion und Rezeption wider (beispielsweise Dijkstra & Kempen 1993).

Es bildet demnach eine Kontrollinstanz, welche fir die Produktion Selbstkorrekturen einleitet
und fir die Rezeption den Abgleich zwischen dem vorlaufigen Ergebnis des
Verstehensprozesses und dessen, was vom Horer als plausibel erachtet wird, initiiert
(Kannengieser 2009). Diese rezeptive Monitoring-Leistung, auch Monitoring des
Sprachverstehens (Englisch "comprehension monitoring™, im Folgenden MSV) genannt, ist ein
im deutschsprachigen Raum lange unterschatzter Bestandteil des Sprach-, und besonders des
Textverstehens.

Zunéchst ist darauf zu achten, sich im Deutschen nicht durch den Begriff "Monitoring” in die
Irre filhren zu lassen. Die haufig verwendete deutsche Ubersetzung "Sprachverstehenskontrolle™
(so verwendet beispielsweise von Kannengieser 2009, Schmitz & Diem 2007) greift insofern zu
kurz, als dies zwar eine Beobachtung und Uberpriifung des Verstehensergebnisses beinhaltet,
nicht aber das Eingreifen, also die Reaktion auf nicht Verstandenes (Schonauer-Schneider 2008).
Dies schlielt zwar das englische Wort "to monitor” ein, das deutsche Pendant "kontrollieren™”
bedauerlicherweise nicht. Aus diesem Grund schliel3e ich mich Schénauer-Schneider (2008) an,
die den Begriff MSV einflhrt, um der Doppelfunktion des Monitoring gerecht zu werden. Das
MSV st in diesem Sinne ein zweistufiger Prozess, der einer Person dazu verhilft, erstens
wahrzunehmen, dass sie eine Aussage nicht verstanden hat, und dann zweitens adaquat auf das
Nicht-Verstehen reagiert, also das Missverstandnis in irgendeiner Form zum Ausdruck zu
bringen, sei es verbal oder nonverbal.

Dies gilt nicht allein fiir die auditive Modalitat der Sprachvermittlung — auch beim Lesen von
Texten oder beim Beobachten von Handlungen ist die Eigenschaft, Nichtverstandenes als
solches wahrzunehmen und dann steuernd einzugreifen von elementarer Bedeutung. Denn Nicht-
Verstehen an sich ist ein vollig normales Phdnomen, sowohl in sprachlichen als auch in
nichtsprachlichen Kontexten. Es liegt jedoch der Zusammenhang nahe, dass Menschen mit guten
Monitoring-Leistungen bedeutend seltener im Verstehensprozess scheitern und dass die
Forderung des MSV somit eine Schaltstelle fiir bessere Verstehensleistungen darstellen kann.

Die folgenden Kapitel geben einen Uberblick tiber die wichtigsten Erkenntnisse zum MSV.
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3.2 Das MSV im Modell

Das Sprachverstehen, welches wie bereits dargelegt in engem Zusammenhang zum MSV zu
sehen ist, l&sst sich sehr vereinfach in einem zweistufigen Prozess darstellen, der in eine primére
und eine sekundére, exekutive Ebene unterscheidet (Markman 1981). Schdnauer-Schneider
(2008) hat diese Aufteilung wie in Abbildung 2 zu sehen ist veranschaulicht und weiter

detailliert beschrieben.

wahrmehmen (auditive

Verarbeitung)
3 vergleichen, beurteilen
zuordnen > i -
tiberpriifen
(linguistische Analyse)
primér A

antworten/ nachfragen

(Feedback)

sekundar, exekutiv
(MSV)

Abbildung 2: Zweistufiger Verstehensprozess (Schénauer-Schneider 2008, 74)

Die primdre Ebene beinhaltet die auditive Verarbeitung und Wahrnehmung des Stimulus. Auf
dieser Basis wird die mentale Repréasentation des Gehorten gebildet. Hierfur ist die linguistische
Analyse entscheidend, welche das Gehorte mit Kontextinformationen in Beziehung setzt. Auf
der sekundaren, exekutiven Ebene wird anschliefend Erfolg beziehungsweise Misserfolg des
Verstehens beurteilt. Dies geschieht, indem geprift wird, ob genlgend Informationen fir eine
eindeutige Interpretation eingegangen sind und somit das Gesagte verstanden wurde.

Das Nicht-Verstehen kann dabei vielerlei Ursachen haben. Neben Faktoren, die vor allem auf die
akustische Wahrnehmung und Verarbeitung zurtickzufuhren sind, wie etwa eine zu hohe
Sprechgeschwindigkeit, Storschall oder eine zu niedrige Lautstarke, konnen die Stimuli
inhaltlich mehrdeutig oder widersprichlich sein. Weiter ist es moglich, dass das Sprachmaterial
aufgrund des Wortschatzes, einer sehr langen AuRerungslange oder zu hoher grammatikalischer
Komplexitat nicht verstanden wird (Dollaghan & Kaston 1986).

Fur diesen zweiten Prozess ist eine Vielzahl von komplexen Vorgangen notwendig. Bei
Unklarheiten oder wenn der Aus- beziehungsweise Weitergang des Diskurses noch offen ist,

muss der Horer ein Feedback in Form von einer Nachfrage oder Antwort geben, da sonst die
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Représentation unvollstandig oder fehlerhaft ist. Dieser sekundére Prozess bildet also mit seinen

beiden Komponenten das MSV.

Das MSV ist nach Flavell, Miller & Miller (2002) sowie Weilienborn & Stralka (1984) in der
Ein auf Rinaldi (2000)
zurlickgehendes Modell des Verstehens als pragmatische Analyse findet sich in Schodnauer-
Schneider (2008). In diesem Modell (siehe Abbildung 3) findet eine standige Interaktion

zwischen der metakommunikativen Ebene und der perzeptiven beziehungsweise sprachlichen

Metakommunikation beziehungsweise Pragmatik anzusiedeln.

Ebene statt, ehe eine Reaktion auf die eingegangene Botschaft erfolgt.

e B B e e B e e i i i iy M
| METAKOMMUNIKATIVE EBENE |
Eingehende, 1. Notwendigkeit, sich o 5. Notwendigkeit
gesendete I allen Aspekten 13;'1 NoFg;?ilikelt, - .Missverstéiidnis’se !
BOTSCHAFT (nonverbal, verbal) der Flausioliiat der - alternative Bezuespunkte
! Botschaft und des Auferung Zbezixn\iﬁl;:n P ANTWORT/_
I Kontextes zuzuwenden abzuwigen REAKTION:
! -Auswabhl der
| l l l plausibelsten
I Qosescee O 0:8:988.0:0.0.0.0.00.% KRR evee eecsceseccscnoe o.-o-o'oo: Alternative
| + PERZEPTIVE EBENE . SPRACHLICHE EBENE .
. : « | - erkennbares,
1'% 2. Wabrehmung/ s 4. Analyse der 6. In Bezug +\ | angekiindigtes
I : Aufnahme der W : Plausibilitt in Setzen »‘ i
| E verbalen/nonverbalen . E Bezug zum moglicher ¢
I : Aspekte der AuBerung und E ¢+ Kontext Alternativen e -Feedbgck
| * des AuBerungskontextes e zum Kontext : beziiglich des
i Sevsesnasesscnassansiinies  NEGOGIVSRASERENENSspasERSTaRpReesnaent | NiSpVETIEtaTE

Abbildung 3: Verstehen als pragmatische Analyse (Schénauer-Schneider 2008, 75)

3.3 Entwicklung des MSV

Das MSV entwickelt sich bei sprachentwicklungsgesunden Kindern bereits sehr frih. Schon 18
Monate alte Kinder sind in der Lage, nachzufragen (Pea 1982). Allerdings findet in natirlichen
Kommunikationssituationen sehr selten ein Klaren von Verstehensproblemen statt, vermutlich
auch deshalb, weil Frageformen noch nicht hinreichend erworben sind. Drei- bis Vierjahrige
haben schlielflich die grundlegenden MSV-Fahigkeiten erworben, wobei sie vor allem
unspezifische und nonverbale Reaktionen &uBern (Revell, Wellman & Krabenick 1985).
Allerdings sind sie sich meist des Grundes ihres Nicht-Verstehens nicht bewusst. Auch das
Thema des Textes spielt eine grofle Rolle — es sollte aus ihrer persdnlichen Lebenswelt
entnommen sein (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Mit vier bis funf Jahren findet zunehmend
eine verbale Klarung des Nicht-Verstehens statt und das Nachfragen wird deutlich spezifischer.
Verlasslich ist das MSV in etwa ab dem Schulalter, da die Klarungsreaktionen immer
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differenzierter werden. So fand etwa Ackerman (1982) heraus, dass in einem Vergleich zwischen
sechs- und achtjahrigen Kindern die jingeren Kinder in den Geschichten nicht zwischen
Informationen, die die Inkonsistenz der Geschichte l6sten und solchen, die irrelevant fiir den
konsistenten Ausgang der Geschichte waren, unterscheiden konnten.

Schmitz & Diem (2007) fassen Forschungsergebnisse zur Entwicklung des MSV anschaulich
zusammen (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Entwicklung des MSV (Schmitz & Diem 2007, 34)

Alter Art der Reaktion auf Wissen (ber Art der entdeckten Qualitat der
Verstehensprobleme  verursachenden  Verstehensprobleme verbalen
Faktor Klarungsreaktion
Ca.26-4 Uberwiegend Das Kind sucht  Klare Sensibilitat fir ~ Unspezifische
Jahre nonverbale die Ursache physikalisch nicht verbale Reaktionen
Verhaltensweisen meist bei sich mogliche zur Klarung (z.B.
(v.a. Blickkontakt) selbst Aufforderungen zur Wiederholung
auffordern)

Ca. 4 -5Jahre . Zunehmend Zunehmend Nicht immer
variantenreichere Wahrnehmung fiir: effektive
nonverbale - Uneindeutige und Klarungsreaktionen,
Verhaltensweisen komplexere da oft Grund fur

- Haufiger auch AuBerungen Verstehensproblem
verbale - AuRerungen, die nicht explizit
Reaktionen Gedachtniskapazitat genannt

uberschreiten

Ca. 5 Jahre - Zunehmend mehr Ursachen Verstehensprobleme Zunehmend

Grundschul- verbale Klarung werden auch in  werden bei differenziertere und

alter externen verschiedensten Arten  damit effektivere

Faktoren bzw.

von AuRerungen

Kl&rungsreaktionen

beim erkannt (z.B. Grund fur
Gespréachspartn Nicht-Verstehen
er gesucht nennen)

Die vorliegenden Altersangaben sind allerdings nicht unumstritten. Aufgrund der hohen
Variabilitdt des Erhebungs-Settings und dem Fehlen von standardisiertem Material kommen
verschiedene Autoren zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen. Revell et al. (1985) heben hier eine
mdoglichst nattrliche Erhebungssituation hervor, in der mit einfachen Stimuli gearbeitet wird.
Nur so ist es maoglich, die Monitoring-Fahigkeiten des Kindes realistisch einzuschatzen.

Desweiteren ist ein entscheidendes Kriterium, ob nur die verbalen, oder auch die nonverbalen
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Reaktionen des Kindes als Monitoring-Leistung gewertet werden. Ein wichtiger Faktor ist das
Stimulus-Material, das in seiner Komplexitat stark mit den MSV-Leistungen korreliert: Hier
spielen die altersentsprechenden linguistischen und kognitiven Fahigkeiten der Kinder eine
groe Rolle und in dieser Hinsicht darf nicht mehr von ihnen erwartet werden, als sie
entwicklungsbedingt schon leisten kénnen (Schmitz & Diem 2007).

Zusammenfassend ldsst sich nach Schonauer-Schneider (2012) festhalten, dass die MSV-
Leistungen eines Kindes von folgenden Faktoren abhéngig ist: Erstens vom Alter des Kindes,
denn mit zunehmendem Alter finden betréchtliche Verbesserungen im MSV statt. Zweitens sind
kognitive Faktoren zu nennen, denn die Fahigkeit, Probleme durch das Verstehen zu entdecken,
macht Kommunikation zum Objekt der Kognition. Sind die Kinder nur eingeschrénkt in der
Lage, eine mentale Représentation zu bilden, kénnen sie diese auch nicht auf ihre Plausibilitét
prufen. Motivation und Aufmerksamkeit sind als weitere Faktoren fur ein gutes Gelingen des
MSV zu nennen, ebenso wie kommunikative Faktoren wie etwa die Erkenntnis, dass das
Gegeniiber Unzuléngliches duRern kénnte.

3.4 Gestortes MSV bei gestortem Sprachverstehen

Bei der Betrachtung eines beeintrachtigten MSV stellt sich zunéchst die Frage nach der Atiologie
einer solchen Stoérung. Doch ahnlich wie bei spezifischen Sprachentwicklungsstérungen ist diese
weitestgehend unklar. Schonauer-Schneider (2008) nennt einige mogliche Bereiche, die von
verschiedenen Autoren diskutiert werden. Demnach wird unter anderem von Hargrove, Straka &
Medders (1988) ein pragmatisches Defizit angenommen. Vertreter dieser Ansicht postulieren,
dass die Kinder zwar wissen, dass sie etwas nicht verstehen, aber nicht die Fahigkeit besitzen,
dieses Nicht-Verstehen zu kommunizieren beziehungsweise sich zusétzliche Informationen
einzuholen. Auch die falsche Annahme, dass der Grund fur das Nicht-Verstehen nur bei ihnen
selber liegt, nicht aber durch den Sender verursacht sein kann, kénnte zu einer mangelnden
MSV-Féhigkeiten flhren.

Auch kognitive Faktoren sind als Ursache fiir defizitdre MSV-Leistungen nicht auszuschlieRen.
Ist die Aufmerksamkeit eines Zuhorers eingeschrankt — sei es wegen einer zu hohen Passivitét
oder wegen Hyperaktivitat — sind ebenfalls schlechtere MSV-Leistungen zu erwarten (Skarakis-
Doyle & Mullin 1990). Auch ein eingeschrankter Vergleichsprozess der Kinder zwischen dem
Gesagten und dem, was eigentlich plausibel wére, und mangelhaftes Ziehen von Inferenzen sind
mdgliche Ursachen fir ein beeintrachtigtes MSV (Donahue, Pearl & Bryan 1980).

Das kommunikative Umfeld, in dem das Kind aufwéchst, kann auch mafgeblich zu dessen
MSV-Fahigkeiten beitragen — positiv wie negativ. Erhalten die Kinder kein Modell fir gezieltes
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Nachfragen, beispielsweise wenn sie selbst sich inaddquat oder mehrdeutig &ufern, so ist es auch
nicht zu erwarten, dass sie es von sich heraus tun, wodurch sich das Raten als Strategie etabliert
(Robinson 1981). Haufig ist zu beobachten, dass beispielsweise im schulischen Kontext die
Etablierung von sogenannten "Klassenregeln”, die eigentlich das Lernen férdern sollen, die
Fragekultur eher unterdriickt. "Ich hore leise zu" mag durchaus schiichterne Kinder daran
hindern, effektiv zuzuhdren (Schdnauer-Schneider 2008).

Hagemeister (2011) weist nach, dass kognitiv auffallige Kinder mit unterdurchschnittlichem 1Q
grundlegende MSV-Féhigkeiten besitzen. Diese sind zwar nicht so weit entwickelt wie bei
gleichaltrigen Kindern mit durchschnittlichem 1Q, dennoch sprechen die Befunde gegen die oben
erwéhnte Annahme von Donahue et al. (1980), kognitive Defizite seien die Ursache eines
eingeschrankten MSV — allein dadurch scheint es nicht erklarbar.

Auch unter sprachentwicklungsgestorten Kindern sind nicht homogen schlechte MSV-
Leistungen zu beobachten. Die derzeitigen Forschungsergebnisse legen nahe, dass vor allem
rezeptiv aufféallige Kinder schwachere MSV-Leistungen zeigen (Schénauer-Schneider 2008). Im
Gegenzug lassen gute Sprachverstehensleistungen jedoch nicht zwangslaufig auf gute MSV-
Leistungen schliellen (Schulze 2010). Dies geht auch aus verschiedenen Studien von Skarakis-
Doyle & Mullin (1990) und Leonard (1986, zitiert nach Schonauer-Schneider 2008) hervor. Die
Ergebnisse aus den Studien sprechen fir einen starkeren Einfluss kommunikativer
beziehungsweise linguistischer Leistungen auf das MSV und weniger der kognitiven Leistungen,
da die Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen genauso wie die jiingeren Kinder
MSV-Fahigkeiten zeigten.

Laut Skarakis-Doyle & Dempsey (2008) tragt defizitares MSV in hdchstem MaRe zu den
Textverstehensproblemen  von  Kindern  bei. Sie fanden  heraus, dass sich
sprachentwicklungsgestorte Kinder in der Bildung einer mentalen Reprasentation nicht
signifikant von ihren sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen unterschieden, sondern

ausschlieBlich in ihrem Monitoring-Verhalten.

Oakhill et al. (2005) verglichen die MSV-Fahigkeiten beim Lesen zwischen Kindern mit guten
Sprachverstehensleistungen und Kindern mit schlechten Sprachverstehensleistungen. AuRerdem
wurden auch Arbeitsgedachtnis-Leistungen erhoben, da die eingebauten Fehler teilweise sehr
nahe beieinander lagen, teilweise einen weiteren Abstand im Text hatten. Hier bestétigte sich
durchweg die Hypothese, dass die Kinder mit guten Sprachverstehensleistungen denen mit
schwdcheren Sprachverstehensleistungen tiberlegen waren. Das Sprachverstehen stellte sich auch

als besserer Pradiktor fur die MSV-Leistungen heraus als das Arbeitsgeddchtnis, wobei auch hier
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ein Zusammenhang zwischen schlechtem Sprachverstehen und schwéacherem Arbeitsgedachtnis
herrschte.

Schonauer-Schneider (2008) vermutet, dass bei Kindern mit schlechten MSV-Leistungen
eventuell schon der primére Verstehensprozess gestort ist (siehe Abbildung 2 in Kapitel 3.2), und
sich die Kinder daher ihres Missverstehens gar nicht bewusst sind. Durch den fruhzeitigen
Abbruch des Analyseprozesses kann also gar keine koharente und konsistente Représentation des
Gehorten  gebildet  werden.  Amorosa (2003a) beschreibt das  Frageverhalten
sprachverstandnisgestorter Kinder folgendermafRen: Da die Kinder es nie gelernt haben, dass es
moglich ist, Sprache genau zu verstehen, ist ihre Situation vergleichbar mit der eines
Erwachsenen in einem Land, dessen Sprache er nur begrenzt beherrscht. Sie antworten auf die
Rickfrage, ob sie verstanden haben, meist mit "ja", da sie der Meinung sind, bestmdglich
verstanden zu haben. Zwar bildet sich dennoch eine Art Stérungsbewusstsein, da sie merken,
dass bei ihnen irgendetwas anders ist als bei anderen Kindern, da sie aber nicht wissen, was ihre
Schwierigkeit ist, fihren sie diese Defizite wohl auf eigene Unzuldnglichkeiten zuriick. Das
daraus héufig resultierende Rickzugsverhalten verschérft weiter das erhebliche Fehlen an
Monitoring-Leistungen (Schénauer-Schneider 2008).

Ein eher gegenséatzliches Bild ergibt sich aus einer Studie von Leonard (1986, zitiert nach
Schonauer-Schneider 2008), der erhob, dass Kinder mit spezifischer Sprachentwicklungsstérung
in der Einwortphase haufiger als ihre jingere, sprachentwicklungsgesunde Kontrollgruppe
nachfragten ("Huh?"). Dieser Befund legt die Hypothese nahe, dass der Entwicklungsrickschritt
der sprachentwicklungsgestérten Kinder im MSV erst im weiteren Entwicklungsverlauf bei
steigenden Verarbeitungsanforderungen und wachsenden Erfahrungen mit ihrem Nicht-
Verstehen (siehe oben Amorosa 2003a) entsteht (Schonauer-Schneider 2008).
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4. Diagnostik des Textverstehens und des MSV

4.1 Einfihrendes

Sprachverstehensstérungen im Allgemeinen bleiben im hduslichen Alltag haufig unerkannt. Dies
ist unter anderem auf die Tatsache zurtickzufiihren, dass Eltern zu oft den Eindruck haben, ihr
Kind verstehe alles, da sie Horen mit Verstehen gleichsetzen und kognitive Kompetenzen wie
ein gutes Situationsverstehen als adéquate rezeptive Fahigkeiten interpretieren (Buschmann &
Jooss 2011). Eine deutliche Abgrenzung des Sprachverstehens zum Situationsverstehen, welches
vollig ohne sprachliche Verarbeitung oder sprachliches Wissen ablaufen kann, und sich vor
allem Aspekten wie Mimik, Gestik und Weltwissen bedient, ist fur die Diagnose von
Sprachverstehensleistungen duBerst wichtig (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).

Tabelle 3 fasst malgebliche Hinweise auf ein beeintrachtigtes Sprachverstehen im Alltag

zusammen (modifiziert nach Buschmann & Jooss 2011, 22).

Tabelle 3: Hinweise auf ein beeintrachtigtes Sprachverstehen im Alltag (modifiziert nach Buschmann &

Jooss 2011, 22)

Séuglingsalter

- Wenig Interesse an
Sprache

- Keine Reaktion auf
den eigenen Namen

- Keine/seltene
Interaktion Uber
referentiellen
Blickkontakt

Kleinkindalter

- Erste Worter nach

dem 18. Lebensmonat

- Langsamer

Wortschatzaufbau

- Scheinbares

Nichtzuhdren

- Keine/vorschnelle

Reaktion auf
Anweisungen

- Starke Orientierung

an Kontext, Gestik,
Mimik

- In vertrauten

Situationen addquates
Handeln

- Schlisselwort-

Interpretation

- Teilweise

Jargonsprache

Kindergartenalter

-Sprachproduktion nicht

altersgemald

-Keine/vorschnelle

Reaktion auf
Anweisungen

-Mangelndes Interesse am

Vorlesen (mehr Interesse
an Bilderblchern)

-Scheinbares Nichtzuhéren
- Starke Orientierung an

Kontext, Gestik, Mimik

-In vertrauten Situationen

adéquates Handeln

-Schliisselwort-

Interpretation und
Weltwissen

-,,Ja-Sage-Tendenz*
-,,Passe-Partout-Worter:

»das®, ,,Dings* etc.

-Floskelhafte Satze;

wenige, eher stereotype
Fragen; Echolalie

-Unruhiges Zuhdren
-Orientierung an anderen

Kindern

-Verhaltensauffélligkeiten

Schulalter

- Einfache Satze mit

stereotyper, aber meist
korrekter Satzstruktur

- Geringer Wortschatz
- Auditive

Unaufmerksamkeit

- Visuelle Orientierung
- Komplexe Séatze werden

nur schwer verstanden

- ,,Ja-Sage-Tendenz* und

ungenaue Antworten

- AuRerungsfolgestrategie
- Orientierung an anderen

Kindern

- Globale Schulleistungs-

probleme

- Verhaltensauffalligkeiten
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Wahrend sich die Anzeichen im S&uglingsalter nur sehr begrenzt objektivieren lassen, fallen die
Kinder bereits im Kleinkindalter durch scheinbares Nichtzuhdren und einem hoheren Interesse
an nicht-sprachlichen Komponenten wie Gestik und Mimik als an Sprache auf. Je élter die
Kinder werden, desto starker treten Verhaltensauffalligkeiten wie Unruhe und
Unaufmerksamkeit auf.

Es wird deutlich, dass die Kinder bei aufmerksamer Betrachtung zwar durchaus auffallen, ihr
Verhalten aber auch vielseitig missgedeutet werden kann, als charakterliche Eigenart oder
Verhaltensauffalligkeit im nichtsprachlichen Bereich. Beispielsweise wird auffélliges
Blickkontakt-Verhalten von Eltern in der Regel nicht mit sprachlichen Fahigkeiten in
Verbindung gebracht. Vorschnelle Reaktionen auf Anweisungen konnen als generelle

Impulsivitat oder Ungeduld gedeutet werden, ebenso unruhiges Zuhdren.

4.2 Methoden zur Erfassung des Textverstehens und des MSV

Geschichten sind sehr wichtig fir Kinder. Sie helfen ihnen, die Ereignisse in ihrer Umwelt zu
verstehen, sie vermitteln soziokulturelle Informationen (ber Werte und Haltungen der
Gesellschaft. AuRerdem bilden sie eine strukturelle Grundlage fir die Entwicklung kognitiver
Fahigkeiten wie dem Ziehen von Inferenzen, logischem Denken und spater dem
Schriftspracherwerb (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Werden sie nicht addaquat verstanden,
so hat dies weitreichende Folgen fur die weitere Entwicklung eines Kindes, nicht nur auf
sprachlicher Ebene (hierzu siehe Kapitel 5). Sprachstandserfassungen junger Kinder befassen
sich in der Regel in erster Linie mit den expressiven sprachlichen Leistungen der Kinder,
teilweise wird noch das Sprachverstehen auf Wort- und Satzebene erhoben. Die Relevanz der
Erfassung ihrer rezeptiven Leistungen auf Textebene wird haufig unterschatzt, und so werden die
Kinder erst spater durch schlechte schulische Leistungen aufféllig (Brindley 1998). Oftmals
werden die Auffalligkeiten der Kinder fehlgedeutet als Unaufmerksamkeit und
Verhaltensauffélligkeit.

Doch was macht die Diagnostik des Textverstehens so schwer? Mit Blick auf die in Kapitel 2.2
aufgefiihrten Einflussfaktoren, welche die Leistungen auf Textebene bedingen, liegt die Antwort
auf der Hand: Grund fir die Schwierigkeiten einer prazisen Textverstehensdiagnostik ist die
hohe Komplexitat (Fuchs 2010). Hinzu kommt die Tatsache, dass Verstehensleistungen
allgemein im Gegensatz zu expressiven Leistungen nicht direkt beobachtbar sind und ihre

Einschétzung daher einer Interpretationen der Reaktion bedarf (Amorosa 2003a).
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Hachul & Schonauer-Schneider (2012), Kannengieser (2009) und Skarakis-Doyle & Dempsey
(2008) bieten einen anschaulichen Uberblick (iber die verschiedenen methodischen
Madglichkeiten zur Erhebung der rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes auf

Textebene. Diese werden in den folgenden Abschnitten genannt und jeweils kurz beschrieben.

Beobachtungen wahrend des Zuhorens

Mathieu (2008) betont die Bedeutung eines angemessenen Zuhdorverhaltens. Demnach fallen
sprachverstandnisgestorte Kinder hdufig durch das Fehlen von Blickkontakt, das Abschweifen
des Blickes im Zimmer, das Ausbleiben von Zwischenkommentaren und eine unbeteiligte
Haltung auf. Folgende Beobachtungskriterien kénnen wahrend der Zuhorsituation erhoben
werden und geben, sofern sie fehlen, informell Aufschluss tber mangelndes oder nicht effektives
Zuhoren: Die generelle Einstellung des Kindes (Vorfreude etc.), Mimik und Gestik
(Blickkontakt, Reaktionen wie Ld&cheln etc.), Sitzhaltung und Korperhaltung (ruhig, dem
Vorleser zugewandt etc.) sowie aktives Mitverfolgen der Geschichte (Reaktion in Form von

Ausrufen, Nachfragen etc.).

Verstandnisfragen

Nach der Darbietung eines Textes kann in Form von Fragen das Verstehen von expliziten und
impliziten Aspekten erhoben werden. Zu beachten sind jedoch mdgliche Verstandnisprobleme
des Kindes fur W-Fragen — dies sollte idealerweise vorher ausgeschlossen werden, zumindest
aber bei der qualitativen Interpretation in Betracht gezogen werden. Der Vorteil an dieser
Methode ist, dass man so einen sehr direkten Zugriff auf die einzelnen Aspekte der Geschichte
erlangt — nachteilig ist es, wenn fiir die Kinder zu hohe expressiv-sprachliche Fahigkeiten und
Gedachtnisleistungen erforderlich sind, um ihre Verstehensleistung unter Beweis zu stellen.
Zumindest teilweise kann hier durch die Vorgabe von Multiple-Choice-Aufgaben oder durch
das Stellen von Ja-/Nein-Fragen Abhilfe geleistet werden, da die Kinder dann ihre Antwort nicht
selbst formulieren missen. Hinzu kommen allerdings die Gefahr der Rate-Wahrscheinlichkeit

sowie die eingeschrankte qualitative Auswertbarkeit.

Nacherzéhlen

Die Wiedergabe der gehorten Geschichte seitens des Kindes stellt hohe Anforderungen sowohl
an das Verstehens- als auch an die Produktionsféhigkeiten des Kindes. Wortschatz, Grammatik,
eine Bewusstheit tber den Sprachgebrauch, das Verarbeiten und Reproduzieren der Hierarchie
der Geschichte, eine zielorientierte Struktur und ein Behalten der Reprasentation im Gedé&chtnis

— dies alles zu vereinen pruft weit mehr als nur die rezeptiven Sprachleistungen eines Kindes.
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Gemeinsames Nacherzahlen

Ziel des gemeinsamen Nacherzahlens ist es, die Anforderungen an das Gedéchtnis sowie die
expressiven sprachlichen Fahigkeiten der Kinder zu minimieren und zu kontrollieren. Es wurde
von Skarakis-Doyle & Dempsey (2008) eigens entwickelt und evaluiert. Die Methode ist zu
vergleichen mit Lickentexten, die fur das Lesesinnverstehen hdufig eingesetzt werden. Es
werden den Kindern Aussagen zum Text vorgegeben, die vervollstandigt werden sollen.

Behandelt werden also hauptsachlich faktische Informationen.

Entdecken von Erwartungsverletzung

Das Entdecken von Erwartungsverletzungen ist im Bereich des MSV anzusiedeln, da uberprift
wird, ob das Kind bemerkt, dass im Text etwas geduBert wurde, was sich nicht mit dem
eigentlich zu erwartenden deckt. Es muss sichergestellt werden, dass die Kinder diese
Erwartungsverletzung auch tatsachlich entdecken kdnnen — beispielsweise durch Abweichungen
eines wiederholt dargebotenen Textes oder inkonsistente Texte, die Vertrautes beinhalten. Es
wird wenig expressiv von den Kindern gefordert, auch die Gedachtnisanforderungen kdénnen
gering gehalten werden. Es werden verbale und nonverbale Reaktionen gewertet. Diese Methode
hat sich als besonders sensitiv fiir das Erkennen von Sprachentwicklungsstorungen herausgestellt
— demnach sollen die sprachentwicklungsgestorten Kinder bei dieser Aufgabe selbst schlechter
als jungere sprachentwicklungsgesunde Kinder mit gleichem rezeptiven Wortschatz sein
(Skarakis-Doyle & Dempsey 2008).

"Picture-Walk": Bildhafte Geschichten

Bei dieser Methode (etwa verwendet von Poulsen, Kintsch, Kintsch & Premack 1979) wird dem
Kind ein textloses Bilderbuch gegeben, dessen Bilder es kommentieren soll. Es werden fiinf
Kriterien fir die Auswertung verwendet: Die Handhabung des Bilderbuchs, das Engagement des
Kindes (wie etwa seine Aufmerksamkeit oder sein Interesse), die Kommentare zu den einzelnen
Bildern, die Kommentare zur Geschichte im Gesamten und Verstandnisstrategien
(beispielsweise Vor- oder Zuruckblattern, Fragenstellen, Selbstkorrekturen etc.). Diesen
Faktoren werden Punkte von 0 ( = schlecht) bis 2 ( = gut) zugeteilt. Studien deuten darauf hin,
dass sich die Leistungen der Kinder bei dieser Methode etwa ab dem Schulalter stabilisieren und
Unterschiede vor allem in jingeren Altersgruppen (etwa 2% bis 5 Jahre) zum Tragen kommen.
Kritisch anzumerken ist hier erneut die hohe Bedeutung von expressiven sprachlichen
Leistungen — das vollig freie Formulieren stellt eine hohe Anforderung an die Sprachproduktion

dar.
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"Televised Story Viewing": Audiovisuelle Geschichten

In Anbetracht der Tatsache, dass die meisten Kinder heutzutage in erheblichem MalRe mit dem
Fernsehen Erfahrungen machen und auch im Fernsehen Geschichten und somit nach der
vorliegenden Definition Texte wiedergegeben werden, liegt es nahe, auch dieses Medium in die
Erfassung von Textverstehen mit einzubeziehen. Im Anschluss an die Darbietung des Filmes
werden die Kinder aufgefordert, die Geschichte nachzuerzéhlen, aullerdem werden ihnen
Verstandnisfragen gestellt. Der hohe visuelle Aspekt der Geschichten liefert einen interessanten
Aspekt zur Interpretation — aufgrund der komplexen sprachlichen Leistung verbunden mit einer
Reihe von mdglichen ablenkenden Faktoren sind die Anforderungen sowohl an die sprachlichen
Féahigkeiten als auch an die Gedachtnis- und Aufmerksamkeitsleistungen enorm. Kritisch

anzumerken sind erneut die Nachteile des Nacherzahlens und der Verstandnisfragen.

Ausagieren oder Bildauswahl der Geschichte

Beim Ausagieren soll das Kind nonverbal den im Text genannten Inhalt mit Objekten und
Figuren Puppen nachspielen. Die Reaktion des Kindes kann also (je nach Text) rein nonverbal
sein, wenn nicht Aussagen der Protagonisten, sondern Handlungen erzahlt werden. Es wird
deutlich, dass dieses Format nur flr eine sehr spezielle Art von Texten sinnvoll und praktikabel
ist, dann aber durchaus sinnvoll sein kann. Anhand einer Bildauswahl, aus der die zur gehdrten
Geschichte passende Bildergeschichte ausgewéhlt werden muss, kann ebenfalls das Verstehen
der Geschichte erhoben werden. Hier verhélt es sich allerdings ahnlich wie beim Ausagieren —
logische Verkniipfungen kénnen kaum abgeprift werden und die Methode ist beschrankt auf

bildlich darstellbare Inhalte. Hinzu kommt eine Ratewahrscheinlichkeit.

- Beobachtung
u-"%'.hruf_r_ld des - Gemeinsames
OIENS Nacherzihlen
-Ausagieren - Verstindnis-
- Bildauswahl fragen
NONVERBAL S
_ EﬂtdECl{Eﬂ Von - NE_ChErZﬁ.hlEﬂ
Erwartungs- - Picture Walk

vetletzungen
- Televised Storv

Viewing

Abbildung 4: Methoden zur Erfassung des Textverstehens und des MSV

26



Abbildung 4 stellt Gberblicksartig die verschiedenen Methoden zur Erfassung des Textverstehens
und des MSV dar. Der Pfeil stellt ein Kontinuum dar, welches sich von einer rein nonverbalen
Reaktion des Kindes hin zu einer verbalen Reaktion mit hohen Anforderungen erstreckt.

Von Skarakis-Doyle & Dempsey (2008) wird vorgeschlagen, sich nicht auf eine
Erhebungsmethode zu beschrénken, sondern verschiedene Methoden in sinnvoller Kombination
zu vereinen, sodass idealerweise die eine Methode die Nachteile einer anderen kompensiert.
Sinnvolle Kombinationen waren demnach das gemeinsame Nacherzahlen und der Picture Walk,
ebenso wie Verstandnisfragen, gemeinsames Nacherzahlen und das Entdecken von
Erwartungsverletzungen. Hinzuzufligen ist, dass eine Beobachtung wéhrend des Zuhérens wohl

eine ideale Ergénzung zu jeder der genannten anderen Erhebungsmethoden ist.

4.3 Vorstellung einiger VVerfahren

Die Mdglichkeiten einer standardisierten Diagnostik des Sprachverstehens sind im Deutschen
nur auf Wort- und Satzebene moglich. Aufgrund der elementaren Alltagsrelevanz von Texten fur
Kinder besteht jedoch die Gefahr, dass bei einer mdglichen Diskrepanz zwischen den Leistungen
auf Wort-/Satzebene und der Textebene letztere Ubersehen wird und somit eine spezifische
Problemdiagnose nicht moglich ist. In den folgenden Abschnitten wird eine Auswahl von
vorhandenen Verfahren firr die Erhebung des Textverstehens und des MSV im Deutschen kurz
vorgestellt. Eine umfangreiche Auflistung der qualitativen diagnostischen Verfahren auch zur
Wort- und Satzebene findet sich in Hachul & Schonauer-Schneider (2012, 87-89).

,,Analyse kindlicher Sprachverstehenskontrollprozesse (ASVK)“ von Schmitz, Willmes, Grande
& Rausch (2012)

Dieses jiingst erschienene Verfahren (berpriift die Reaktionen auf nicht adaquate AuRerungen
sowie das Erkennen von Erwartungsverletzungen. Somit thematisiert dieser Test das MSV,
allerdings nur auf Satzebene. Er wurde fur Kinder zwischen 3;6 und 4;11 Jahren normiert. In
einem an Regelspiele angelehnten Setting sollen die Kinder Anweisungen durchfiihren, wobei
die Kinder die Testleiterin fragen dirfen, wenn eine Anweisung nicht verstanden wurde. So wird
eine moglichst natlrliche Situation geschaffen. Kritisch anzumerken sind die eher geringe
Probandenzahl fur die Normierung (12-13 pro Altersgruppe) und der recht anspruchsvolle
Wortschatz (unter anderem ,,Edelsteine®, ,,Hohle®). Aullerdem ist fraglich, ob das Setting eines
Regelspiels far die  jlngeren Kinder der angesprochenen Altersgruppe
entwicklungspsychologisch nicht verfriht ist.
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,,Annageschichte “ von Mathieu (2008)

Nach dem Vorlesen einer Geschichte werden den Kindern insgesamt zehn sowohl faktische als
auch schlussfolgernde Fragen gestellt. Die meisten Fragen sind offen gestellt, nur eine ist mit
ja/nein zu beantworten. Es wird also eine relativ hohe Produktionsleistung von den Kindern
erwartet. Mathieu legt eine ausfihrliche informelle, qualitative Analyse zu jeder Frage vor,
allerdings bietet er lediglich die Mdoglichkeit einer Zuordnung zu einem Entwicklungsalter von

ca. 4;6 oder 6 Jahren, da der Test nicht hinreichend normiert ist.

,, Mausegeschichte “ von Gebhard (2008)

Bei der ,,Geschichte vom dummen Mauslein®, oder kurz der ,,Mausegeschichte, werden dem
Kind zu den Verstandnisfragen jeweils drei Antwortmdglichkeiten vorgegeben, die letzte von
insgesamt dreizehn Fragen ist offen gestellt. Sie beinhalten entweder faktische oder
schlussfolgernde Fragen. Vom Autor werden als Richtlinien fur Siebenjahrige sieben, fur
Achtjéhrige acht und fir Neunjahrige neun richtige Antworten angegeben. Sie ist also fir das

Schulalter normiert.

,, Sarahgeschichte “ von Schulze (2010) und ,, Timogeschichte “ von Heel & Janda (2011)

In Anlehnung an die von Skarakis-Doyle & Dempsey (2008) verwendete ,,Splish-Splash*-
Geschichte wurde im Rahmen einer Zulassungsarbeit an der LMU Miinchen von Schulze (2010)
die ,,Sarahgeschichte® fiir die Diagnostik des Textverstehens im Vorschulalter entworfen. Das
multimethodische Vorgehen beinhaltet Verstandnisfragen (teils offen, teils mit Ja/Nein-
Antwort), gemeinsames Nacherzdhlen und das Entdecken von Erwartungsverletzungen. Als
problematisch stellte sich der geringe Anteil an schlussfolgernden Fragen heraus, sowie die
Tatsache, dass einige Fragen rein aus dem Weltwissen heraus geldst werden kénnen, ohne dass
die Geschichte wirklich verstanden wurde (Hachul & Schénauer-Schneider 2012). Auf dieser
Grundlage wurde ein Jahr spater im Rahmen einer Masterarbeit, ebenfalls an der LMU
Miinchen, die ,,Timogeschichte* von Heel & Janda (2011) entwickelt. Erhoben wurden erneut
Verstandnisfragen, Nacherzéhlen und Entdecken von Erwartungsverletzungen. Es erwies sich als
praktikabler als die ,,Sarahgeschichte und wird derzeit weiter tiberarbeitet (Hachul &

Schonauer-Schneider 2012).

,, Informelle Uberpriifung Monitoring “ von Schénauer-Schneider (2008)
Angelehnt an die Erhebung des MSV von Dollaghan & Kaston (1986) werden den Kindern
durchfihrbare Anweisungen und Anweisungen, die aus unterschiedlichen Grinden nicht

eindeutig oder nicht durchfihrbar sind, gegeben. Letztere waren entweder akustisch
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unzulanglich, inhaltlich unzulanglich oder die Komplexitat der AuRerung war zu hoch. Das
Verfahren ist derzeit noch in der Erprobung und Evaluierung (Hachul & Schonauer-Schneider
2012, Schonauer-Schneider 2008).

Der Vollstandigkeit halber werden weitere qualitative diagnostische Maoglichkeiten im
deutschsprachigen Raum genannt: Das ,Informelle Verfahren zur Uberpriifung von
Sprachverstindnisleistungen (IVUS)* von Endres & Baur (2000) beinhaltet auch Textverstehen
in einem Altersbereich von 4 bis 8 Jahren in Form von Ausagieren. Allerdings liegen keine
Normwerte vor, weshalb eine altersbezogene Auswertung nicht mdoglich ist (Kannengieser
2009). Der Schwerpunkt des Tests liegt auf dem Satzverstehen, zum Textverstehen stehen nur
zwei Items zur Verfugung, was die Aussagekraft dieses Tests flr die Textebene sehr gering hélt.
Der ,,ADST* ab dem dritten Schuljahr beinhaltet zwei Subtests zum Textverstehen, einer mit
Verifizierung von Textinhalten, einer mit Ja/Nein-Fragen (Keller & Endres 2003). Die
,Inferenzziehung von Dreizeilern* von Schlesiger (2001), welche das Kurzzeitgedachtnis nicht
ubermafig belasten, kann ebenfalls informativ sein, ist jedoch auch nicht normiert. Der ,,HSET*
von Grimm & Scholer (1991) beinhaltet sowohl Textgedéchtnis als auch Korrekturen semantisch
inkonsistenter Satze (Gebhard 2008). In der neuen Version dieses Tests, dem SETK, tauchen
diese beiden Kriterien jedoch nicht mehr auf (Kannengieser 2009). Ebenfalls zum Bemerken von
inkonsistenten Sétzen (und somit zum MSV), bieten die ,,KISTE“ einen Untertest (H&user,
Kasielke & Scheidereiter 1994). Allerdings konnte sich dieser Test nicht etablieren, unter
anderem, weil die Reliabilitat einiger Untertests mangelhaft ist.

Aus der hier erstellten Auflistung geht hervor, dass unter dem Diagnostikmaterial das
Textverstehen bei Vorschulkindern im Allgemeinen sehr sparlich vertreten ist und in Verbindung
mit Monitoring-Leistungen nichts auf dem Markt ist. Dies ist aufgrund der in den
vorangegangenen Kapiteln dargestellten engen Verbindung dieser beiden Bereiche durchaus als
Mangel zu erachten ist.

4.4 Zusammenhang zwischen Satzverstehen und Textverstehen

Das Textverstehen stellt innerhalb des sprachtherapeutischen Handlungsgebiets der
Sprachverstandnisstérungen theoretisch gesehen den “letzten” Schritt dar. Bei einem
hierarchischen, systematischen Vorgehen wird in der Regel zuerst die Wortebene, dann die
Satzebene und schliellich die Textebene erarbeitet. Allerdings ist eine vollstandig isolierte
Betrachtung der einzelnen Ebenen aufgrund der engen Wechselwirkungen zwischen Wort- und

Satzverstehen sowie dem haufig flieRenden Ubergang zum Textverstehen nur auf theoretischer
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Ebene mdoglich (Eiber 2010). Es ist wie in Kapitel 2.2 bereits erwadhnt keinesfalls davon
auszugehen, dass gute Leistungen auf Satzebene auch gute Leistungen auf Textebene zur Folge
haben. Texte erheben durch ihre Komplexitdt und aufgrund der hohen Einflussfaktoren von
kognitiven Fahigkeiten einen deutlich hoheren Anspruch. Andererseits ist es nicht
auszuschliel’en, dass die Sprachverstdndnisstrategien auf Satzebene schlechter greifen als auf
Textebene, und dass Kinder mit Hilfe dieser Strategien und gegebenenfalls dem Einbezug von
Weltwissen im Textverstehen weniger Auffalligkeiten zeigen als im Satzverstehen.
Dennoch kann man festhalten, dass es besser ist, das Satzverstehen eines Kindes zu testen, als
die rezeptiven sprachlichen Leistungen véllig auszuklammern. Um die theoretischen Grundlagen
fur den empirischen Teil dieser Arbeit hinreichend vorzubereiten, wird an dieser Stelle kurz
vorweggegriffen. Da in ebendiesem der Anspruch war, die Sprachverstehensleistungen der
Kinder anhand standardisierter Tests zu erheben, wurde auf den TROG-D von Fox (2006) und
den SETK 3-5 von Grimm (2010) zurtickgegriffen, welche nun kurz beschrieben werden.
Der ,,Test zur Uberprifung des Grammatikverstindnisses* (TROG-D), ist normiert fiir 3;0 bis
10;11 jahrige Kinder. Er uUberprift das Wort- und Satzverstehen anhand eines auditiv
vorgegebenen Stimulus mit jeweils vier zur Auswahl stehenden Bildern. Neben dem Zielitem
werden lexikalische und/oder grammatikalische Ablenker dargeboten. Die Palette an
grammatikalischen Zielstrukturen ist sehr umfangreich. Hier einige Beispiele:

- Item ,,Apfel” — Ablenker: ,,Elefant®, ,,Wiese*, ,,Zaun“

- Item ,,Der Junge lauft*, Ablenker ,,Die Katze sitzt“, ,,Der Junge sitzt“, ,,Die Kuh lauft*

- Item ,,Der Stift ist Giber der Blume*, Ablenker: ,,Der Stift ist unter der Blume*, ,,Der Stift

ist links neben der Blume*, ,,Der Stift ist rechts neben der Blume*

Der Test Uberzeugt vor allem durch seine gute Standardisierung und Normierung. AuBerdem
sind eine qualitative Auswertung sowie die Ableitung von Therapieinhalten mdglich (Fox 20086,
Kannengieser 2009, Hachul & Schdnauer-Schneider 2012, Schmitz & Fox 2007).
Der SETK 3-5, der Sprachentwicklungstest fir drei- bis funfjahrige Kinder, liefert
standardisierte Werte fir die Diagnose von Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditiven
Gedé&chtnisleistungen. Der Test hat fir Dreijéhrige teilweise andere Aufgabenstellungen und
anderes Material, was positiv hervorzuheben ist. Der weitere Verlauf der Arbeit beschrankt sich
auf die Ausfuhrung fur Vorschulkinder (4;0 bis 5;11), da dies die Zielgruppe der Datenerhebung
ist. Das Sprachverstehen wird auf Satzebene Uberpruft (Untertest ,,Verstehen von Sitzen (VS)®),
in Form von Ausagieren verschiedenster syntaktischer Strukturen, die teilweise nicht durch
Verstandnisstrategien sondern nur durch syntaktisches Dekodieren entschlisselt werden kénnen.
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Besonders interessant am SETK 3-5 ist die Erhebung des Sprachgedéchtnisses. Hierfiir werden
drei Untertests durchgefthrt:
,,Satzgedachtnis (SG)*, bei dem die Kinder insgesamt 15 syntaktisch korrekte, inhaltlich
sinnvolle (beispielsweise ,,Die graue Maus wird von der Katze gejagt.”) und sinnlose
(beispielsweise ,,Der Kindergarten wird von den roten Béren geschiittelt.”) Sitze
nachsprechen miussen.

- ,,Phonologisches Arbeitsgedéachtnis fir Nichtwdorter (PGN)“, der das Nachsprechen von
insgesamt 18 zwei- bis flnfsilbigen Nichtwortern (beispielsweise ,,Billop*, ,,Gattwutz®,
,»Vominlapertust®) beinhaltet.

- ,,Gedichtnisspanne fiir Wortfolgen (GW)*, welcher zwar nicht normiert ist, aber dessen
kritischer Wert 3 betrégt.

Die Verwendung dieser beiden Tests als Erganzung zu einer Textverstehens-Diagnostik bietet
vielseitige Vorteile: Durch die Standardisierung liegen t-Werte vor, welche fiir eine quantitative
Analyse enorm hilfreich sind. AuRerdem ermdglichen diese beiden Tests Vergleiche und
Analysen mdglicher Zusammenhdnge zwischen der Leistung beim Sprachgedachtnis,

Satzverstehen und Textverstehen.
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5. Folgen von gestdrtem Textverstehen und gestortem MSV

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, wie sich das Textverstehen und das
Monitoring des Sprachverstehens entwickeln, welche Bedeutung sie fir die sprachlichen
Fahigkeiten eines Kindes haben, welche diagnostischen Mittel zur Verfigung stehen und wie
sich Stérungen auf diesen Ebenen manifestieren. Die Folgen von Stdrungen in diesen beiden

Bereichen sind weitreichend und beschranken sich nicht auf den sprachlichen Bereich.

Schulerfolg

Lynch et al. (2008) betonen, dass das Textverstehen ein entscheidender Vorlaufer fir die
Leseleistung, insbesondere das Leseverstehen ist. Es gibt vielerlei Hinweise dafur, dass das
Textverstehen nicht konsistent mit Fahigkeiten, die theoretisch gesehen enger im
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb stehen wie Wortschatz, Worterkennung und
phonologischer Bewusstheit korreliert. Dartiber hinaus ist die Vorhersage der Lesefertigkeiten
anhand des friilhen Textverstehens sogar besser zu treffen, als durch ebendiese Fahigkeiten
(beispielsweise Kendeou et al. 2005, Kendeou, van den Broek, White & Lynch 2007, Lynch et
al. 2008, Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Dies gilt nicht nur fir die rein auditive Modalitat,
da die Verstehensfahigkeiten Ubertragbar auf verschiedene Modalitaten sind (Kendeou et al.
2005, 2008). So ist auch das Verstehen von Filmen ein guter Pradiktor flr die spéateren
Lesefertigkeiten (van den Broek 2001).

Aufgrund  dieser  Zusammenhange zwischen  schriftsprachlichen  F&higkeiten und
Textverstehensleistungen liegt es nahe, dass Kinder, denen das Verstehen auf Textebene
Schwierigkeiten bereitet, auch beim Schriftspracherwerb auf schwerwiegende Probleme stof3en.
Hierzu liegen zwar keine verlasslichen Zahlen vor, allerdings wird geschétzt, dass ca. ein Drittel
der Kinder mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung "im Vorschulalter eine behandlungsbedurftige
Sprachentwicklungsstérung hatten, die vor dem Schulbeginn als 'geheilt’ beurteilt wurde"
(Amorosa 2003a, 14). Es muss bei mindestens 50% der Kinder, die auch im Schulalter noch
auffallige Sprachverstehensleistungen zeigen, mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung gerechnet
werden (ebd.).

Da Inhalte in der Schule in allen Fé&chern verbal vermittelt werden und das Ausmal} der
Sprachverstehensstérung regelmaRig unterschatzt wird, beschréanken sich die Schwierigkeiten
der Kinder mit einer rezeptiven Sprachstérung, auch wenn sie sich lediglich auf Textebene
manifestiert, nicht auf das Fach Deutsch. Der Wissenserwerb in der Schule und auch im privaten

Umfeld ist durch eine Textverstehensstorung erheblich erschwert. Wenn dann auch noch
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zusatzlich eine Lese-Rechtschreib-Storung vorliegt, mussen die Kinder trotz durchschnittlicher
Intelligenz eine Forderschule mit Forderschwerpunkt Lernen besuchen (Amorosa 2003a).

Ist zusétzlich das MSV-Verhalten der Kinder eingeschrankt, was wie in Kapitel 3 dargelegt in
einem engen Zusammenhang zu rezeptiven Sprachstérungen steht, so sieht die Situation fur die
Kinder recht prekar aus. Sind sich die Kinder ihres Nicht-Verstehens in einer Kommunikations-
Situation nicht bewusst, so ist keine Abhilfe in Sicht.

Soziale, psychische und berufliche Folgen

Die eben beschriebenen Schwierigkeiten, die flr rezeptiv sprachentwicklungsgestorte Kinder in
ihrer Schullaufbahn relativ wahrscheinlich sind, fiihren dazu, dass die schulischen Abschlusse,
welche die Kinder erlangen, haufig unter dem, was nach ihrem nonverbalen 1Q und der sozialen
Schicht eigentlich zu erwarten ware, liegen. Dies schlagt sich folglich in den spéateren
beruflichen Ausbildungen wieder (Amorosa 2003a). Einer Studie nach (Mawhood, Howlin &
Rutter 2000) féllt besonders auf, dass junge Erwachsene, die im Alter von sieben Jahren eine
rezeptive Sprachentwicklungsstérung attestiert bekommen hatten, zu einer hohen Rate junge
Méanner mit erheblichen Problemen im beruflichen und sozialen Bereich sind (siehe auch
Buschmann & Jooss 2011). Sprache stellt sozusagen das Tor in die soziale Gemeinschaft dar,
eine nicht oder unzureichende Behandlung der Schwierigkeiten flihrt zu persistierenden
Auswirkungen. Die schon im Kindesalter bestehenden sozialen Probleme erweitern sich haufig
im Erwachsenenalter um eine erh6hte Wahrscheinlichkeit einer psychiatrischen Erkrankung
(Buschmann & Jooss 2011, Milosky & Skarakis-Doyle 2007). Doch auch im Kindesalter treten
rezeptive Sprachentwicklungsstérungen schon in Kombination mit psychiatrischen Diagnosen
wie Aufmerksamkeits- oder Hyperaktivitatsstorungen oder emotionalen Stdrungen auf
(Buschmann & Jooss 2011).

Schlussfolgerung

Die  Prognose stimmt wenig optimistisch:  Nach  Romonath  (2003) haben
Sprachverstehensstérungen im Allgemeinen die geringste Besserungsrate. Diese wird besonders
erschwert, wenn die Diagnose zu spat oder gar nicht gestellt wird und somit erst mit erheblicher
Verzogerung eine Intervention stattfindet. Dies trifft zwar fir sehr viele Forderbereiche zu, bei
Sprachverstehensstérungen jedoch in besonders hohem MaRe aufgrund der in Kapitel 4.1
beschriebenen Problematik, dass Kinder mit Sprachverstehensstérungen hdufig erst sehr spat
auffallen beziehungsweise ihre Auffalligkeiten zu lange anderweitig interpretiert werden. Die
Prognose einer kombinierten rezeptiven und expressiven Sprachstérungen hat dartiber hinaus

eine wesentlich schlechtere Langzeitprognose als eine rein expressive Sprachstorung (Amorosa
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2003a, Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Clark, O'Hare, Watson, Cohen, Cowie, Elton,
Nasir & Steckl (2007) berichten in ihrer Studie, dass von knapp 60 Kindern, die bei der
Einschulung eine schwere rezeptiv-expressive Sprachentwicklungsstorung vorlag, sechs Jahre
spater nur 3% Uber altersgerechte sprachliche Féhigkeiten verfligten.

Trotz oder gerade wegen der relativ schlechten Prognose gilt dennoch fir
Sprachverstehensstérungen das, was fir andere sprachliche Stérungen auch gilt: Eine moglichst
frihe Intervention beeinflusst die Prognose positiv, auch wenn sie langfristig angelegt werden
muss (Buschmann & Jooss 2011, Hachul & Schdnauer-Schneider 2012).

In Anbetracht der in Kapitel 4 dargelegten Problematik, die sich bei der Diagnostik des
Textverstehens und des MSV bei Vorschulkindern ergibt, besteht die Gefahr, dass eine rezeptive
Sprachverstehensstorung auf Textebene und/oder ein defizitdires MSV zu lange unbemerkt
bleiben und dem Kind somit schwerwiegende schulische, soziale, psychische und im

Erwachsenenalter zusétzlich berufliche Schwierigkeiten drohen.
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EMPIRISCHER TEIL

6. Entwicklung der Fragestellungen

6.1 Schlussfolgerungen aus dem Theorieteil

Im theoretischen Teil der Arbeit wurden grundlegende Uberlegungen zum Textverstehen, seinen
kognitions-psychologischen Einflissen sowie dem Monitoring des Sprachverstehens dargestellt.
Aullerdem erfolgte ein Abriss der diagnostischen Moglichkeiten im deutschsprachigen Raum,
um das MSV auf Textebene zu erfassen. Die abschliefend aufgezeigten Folgen von Stérungen
auf diesen Ebenen untermauern ihren Interventionsbedarf.

Bei den verpflichtenden U-Untersuchungen werden Vorschulkinder mit dem Sprachscreening fr
Vorschulkinder (SSV, Grimm, Aktas & KieRig 2003), der Kurzversion des SETK 3-5 (Grimm
2010), getestet, dessen Inhalte in Kapitel 4.4 beschrieben wurden. Da Kinder selten eine isolierte
rezeptive Sprachstérung auf Textebene haben sondern haufig auch auf anderen Ebenen
Auffélligkeiten zeigen, werden viele von ihnen hierdurch durchaus als in ihrer
Sprachentwicklung aufféllig erkannt und somit in einer sprachtherapeutischen Praxis vorstellig.
Dies bedeutet, dass eine Intervention zumindest auf den offensichtlicheren Ebenen stattfindet. Da
er eine sehr valide standardisierte Diagnostik fiir das Sprachverstehen liefert, werden die Kinder
im sprachtherapeutischen Alltag in der Regel mit dem TROG-D (Fox 2006, ebenfalls siehe
Kapitel 4.4) auf ihre Sprachverstehensleistungen hin untersucht. Die Textebene wird nicht selten
vernachlassigt, denn hier finden die komplexesten Wechselwirkungen zu anderen Leistungen
statt und wie in den vorangegangenen Kapiteln ausfihrlich dargestellt, fallen Vorschulkinder
durch Probleme mit dem Verstehen auf Textebene haufig nicht auf. Erst im Schulalter
bekommen sie allmédhlich Schwierigkeiten, die nicht mehr so leicht zu kompensieren oder zu
uberspielen sind, doch selbst dann werden die Auffalligkeiten h&ufig fehlgedeutet. Eine
beginnende Intervention erst im Schulalter schldgt sich deutlich negativ in der Prognose fiir den
weiteren Verlauf nieder, weshalb eine friihzeitige Erkennung und Behandlung der Stérung in

jedem Fall wiinschenswert sind, jedoch haufig nicht stattfinden.

Geht man nun davon aus, dass es durchaus Kinder gibt, die durch das Ubliche Raster durchfallen
und somit selbst vom Fachpersonal nicht bemerkt wird, dass die Textebene Interventionsbedarf
aufweist, stellt sich die Frage, ob die Leistungen auf Textebene nicht durch eine andere, leichter
zu erhebende Leistung vorhersagen l&sst. Inwieweit kann bei  vermeintlich

sprachentwicklungsgesunden und bei sprachentwicklungsgestorten Kindern von der Satzebene
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auf die Textebene geschlossen werden? Man weil3 bereits, dass die Inferenz-, Referenz- und
Kohérenzbildung wichtige Grundvoraussetzungen fur das Textverstehen darstellen und dass
diese Féahigkeiten bei sprachverstandnisgestorten Kindern unzureichend ausgebildet sind (Bishop
& Adams 1992, Gebhard 2008, Schlesiger 2001). Doch wie steht es mit dem Erkennen von
Konsistenz, also logischer Widerspruchsfreiheit?

6.2 Aktueller Forschungsstand

Der vielfach erwéhnte enge Zusammenhang zwischen dem Textverstehen und Monitoring-
Fahigkeiten (unter anderem Skarakis-Doyle & Dempsey 2008) l&sst sich anhand von
Aufgabenstellungen, welche das Bemerken von Fehlern in Geschichten beinhalten, gut abbilden.
Studien hierzu wurden in der Vergangenheit immer wieder durchgefiihrt, wobei die meisten der
Autorin bekannten veraltet sind und teilweise zu kontroversen Ergebnissen flhrten.

Markman (1977, 1979) untersuchte das Bemerken von fehlenden Informationen in Texten bei
Schulkindern. Sie konfrontierte sie mit Anweisungen, welche unvollstandig und somit nicht
durchfiihrbar waren. Vorab wurden die Kinder darauf vorbereitet, dass sie darauf achten sollen,
ob die Anweisungen gut fir Schulkinder geeignet seien. Kam spontan keine Reaktion der
Kinder, so wurden sukzessiv Hilfestellungen gegeben. Ein Ergebnis der Studien ist, dass mit
zunehmendem Alter das Bemerken der Fehler in den Anweisungen zwar zunimmt, aber dass
selbst altere Schulkinder (12 Jahre alt) noch Defizite aufweisen, allerdings weniger ausgepragt
als die jingeren Kinder der Studien (6 Jahre alt). Auch Wimmer et al. (1978) kamen zu
ahnlichen Ergebnissen, hier bei einer Studie zum Erkennen von Inkonsistenzen in Geschichten.
Bei den jungeren Kindern wurden die Defizite dahingehend interpretiert, dass ihnen die
Fahigkeit, das Zusammenspiel mehrerer Satze kohérent zu verstehen, noch fehle, und sie nur
"Satz-fur-Satz" verarbeiteten.

Diese Befunde stehen allerdings im Widerspruch zu Experimenten, in denen vor der folgenden
widersprichlichen Information abgebrochen wurde und die Probanden aufgefordert wurden, die
Geschichte weiterzuerzéhlen, gelang es Vierjéhrigen zu 65% und Sechsjéhrigen sogar zu 100%,
die Geschichte konsistent, also widerspruchsfrei, und somit auch kohérent zu vervollstandigen
(Wimmer 1982). Es stellt sich weiter heraus, dass das Gelingen solcher Aufgaben von einigen
Faktoren beeinflusst wird (siehe Abbildung 5) und es unter gewissen Bedingungen auch
Vorschulkindern schon gelingt, einen Text soweit zu verstehen, dass sie enthaltene Fehler
erkennen. Diese werden in den folgenden Abschnitten genannt und kurz umrissen. Fir
sprachentwicklungsgesunde Kinder spielt die Modalitat der dargebotenen Geschichte keine Rolle
(Kendeou et al. 2005, 2008).
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Lange des Textes

Abstand
Art des Fehlers widerspruchlicher
Infos
Entdecken
Inhalt des Textes von Fehlern Art der Testfrage

in Texten

Abbildung 5: Einflussfaktoren fiir das Entdecken von Fehlern in Texten bei Vorschulkindern

Inhalt des Textes

In den oben genannten Studien von Markman ging es inhaltlich um Spielanleitungen und
Zaubertricks. Dies stellt fir Kinder haufig ein vollig neues Themengebiet dar, mit dem sie sich
noch nicht beschéaftigt haben. Bei VVorschulkindern ist es daher von noch grélierer Bedeutung, in
den Texten vertraute Inhalte zu thematisieren (Mathieu 2008, Skarakis-Doyle & Dempsey 2008,
Sodian 1988).

Art des Fehlers

Die Frage, ob eine Erwartungsverletzung entdeckt wird, hangt unter anderem davon ab, wie stark
die gebildete Erwartung ist. Deutlich seltener werden Fehler bemerkt, bei denen vor allem
jungere Kinder schwachere Erwartungshaltungen haben, zum Beispiel beziiglich einer
charakterlichen Eigenschaft des Protagonisten der Geschichte. Starke Erwartungsverletzungen
jedoch werden durchaus schon von sechsjéhrigen Kindern erkannt (Ackermann 1982). Auch die
Tatsache, ob der Fehler in der Geschichte explizit oder implizit genannt wurde, ist fur jingere
Kinder von entscheidenderer Bedeutung bei der Bewaltigung der Aufgabe als fir altere Kinder
(Tunmer, Nesdale & Pratt 1983).

Lange des Textes und Abstand zwischen den widersprichlichen Informationen

Aufgrund der geringeren Kapazitat des Arbeitsgedéchtnisses jingerer Kinder ist es entscheidend,
einen eher kurzeren Text zu wéhlen und die widerspruchlichen Informationen nicht zu weit
auseinander zu platzieren (Oakhill et al. 2005, Sodian 1988).
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Die Art der Testfrage

Es wird weiter vermutet, dass Testfragen wie "Habe ich dir alles gesagt, was du wissen musst,
um das Spiel zu spielen?" (Markman 1977, 1979) oder "War das eine gute Geschichte die Sinn
macht oder eine unsinnige?” (Tunmer et al. 1983) noch zu komplex sind. Als angemessener
erscheint die schlichte Frage "Kann das sein?", welche weniger Anlass zu Missverstandnissen
gibt (Sodian 1988, Wimmer 1982). AulRerdem stellte Wimmer (1982) fest, dass das Bemerken
von Fehlern deutlich erhéht wird, wenn die Inkonsistenzerkennung vorab induziert wurde, also

die Kinder auf die entsprechende Fragestellung verbal vorbereitet wurden.

Unter diesen Voraussetzungen gelingt es sprachentwicklungsgesunden Kindern, schon im

Vorschulalter Fehler in Texten zu bemerken.

6.3 Resultierende Fragestellungen

Die Abklarung des MSV sowie der Textverstehensleistungen jlingerer Kinder l&sst sich gut
durch das Bemerken von Fehlern in Geschichten abprufen. Oft wird dies in Form von
Erwartungsverletzungen vollzogen, beispielsweise, wenn hdufig erzahlte Geschichten veréndert
werden oder Inhalte der Geschichte dem Weltwissen widersprechen. Bei solchen
Aufgabenstellungen werden jedoch in héherem Male auch andere Leistungen erhoben, etwa
Gedachtnisleistungen und Weltwissen, die zwar mit dem Textverstehen und dem Monitoring in
Verbindung stehen, die Ergebnisse jedoch mdglicherweise verzerren. Das Bemerken von
Inkonsistenzen in Geschichten hat hingegen weniger mit Weltwissen zu tun, und auch die
Anforderungen an die Gedé&chtnisleistung sind vergleichsweise geringer. Da das Erkennen von
kausalen Verbindungen dartiber hinaus ein entscheidendes Kriterium dafur darstellt, wie gut die
Geschichte verstanden wird (Kendeou et al. 2005, Trabasso, Secco & van den Broek 1984), und
Inkonsistenzen sozusagen als Fehler innerhalb dieser Verbindungen angesehen werden kdnnen,
ist eine genauere Betrachtung dieser Leistung von grofRer Bedeutung. Daher sind die Studien von
Sodian (1988), Tunmer et al. (1983) und Wimmer (1982) Grundlage fiir diese Arbeit, wobei die
Textverstehens- und Monitoring-Leistungen durch das Erkennen von Inkonsistenzen in
Geschichten erhoben werden, welches sich als valider Indikator fir kohérente
Diskursinterpretation erwiesen hat (Wimmer 1982).

Aus den dargelegten Sachverhalten resultieren die folgenden Fragestellungen:
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1) Sprachliche Leistungen
Bislang wurde das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten vor allem bei
sprachentwicklungsgesunden Kindern untersucht. Fraglich bleibt, ob es durch die
Erhebung dieser Leistung mdglich ist, sprachaufféllige von sprachunauffalligen Kindern
zu differenzieren. Welche Leistungen zeigen rezeptiv sprachentwicklungsgestorte’
Vorschulkinder beim Erkennen von Inkonsistenzen in altersgerechten, kurzen Texten?
Gibt es signifikante Unterschiede zu den sprachentwicklungsgesunden Kindern oder sind
auch deren Leistungen aufgrund ihres Alters noch ahnlich defizitdr? Losen
sprachentwicklungsgestorte Vorschulkinder Aufgabenstellungen, die rein nonverbale
Inkonsistenzen beinhalten, gleich wie ihre sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen?
Lassen sich Zusammenhénge zwischen Verstehensleistungen auf Satzebene oder dem
Sprachgedachtnis zu MSV-Leistungen auf Textebene ziehen?
HO: Die sprachentwicklungsgesunden Vorschulkinder zeigen beim Bemerken von
Inkonsistenzen in  Geschichten gleiche oder schlechtere Leistungen als ihre
sprachentwicklungsgestorten Altersgenossen.
H1: Die sprachentwicklungsgesunden Vorschulkinder zeigen bessere Leistungen beim
Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten als ihre sprachentwicklungsgestorten
Altersgenossen.

2) Modalitat

Gibt es in der vorliegenden Erhebung modalitatenspezifische Unterschiede? Féllt es etwa
sprachentwicklungsgestorten Kindern durch eine visuelle Unterstlitzung in Form von
Bildern leichter, ihre sprachlichen Defizite zu kompensieren? Féllt es ihnen in einem
nonverbalen Kontext signifikant leichter, Inkonsistenzen zu bemerken als bei verbaler
Informationsvermittlung?

HO: Es gibt bei sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Vorschulkindern keine modalitatenspezifischen Unterschiede beim Bemerken von
Inkonsistenzen in Geschichten.

H1: Sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder zeigen

modalitatenspezifische Unterschiede beim Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten.

* Im Folgenden wird zur Vereinfachung die Bezeichnung "sprachentwicklungsgestort" verwendet, wobei stets das
"rezeptiv" mit inbegriffen ist.
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3)

4)

Erfahrung

Wie weit spielt die Erfahrung des Kindes, also die Haufigkeit, mit der das Kind mit
Geschichten und Fernsehen in Kontakt kommt, und seine Vorliebe dafiir eine Rolle?

HO: Die personliche Erfahrung der Kinder mit Geschichten unterschiedlicher Modalitaten
beeinflusst das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten nicht.

H1: Die personliche Erfahrung der Kinder mit Geschichten unterschiedlicher Modalitaten

beeinflusst das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten.

Itemanalyse

Da es sich bei der vorliegenden Studie um die erste Version eines derartigen
Uberpriifungsverfanrens fir das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten
unterschiedlicher Modalitaten handelt, erfolgt eine genaue Untersuchung der einzelnen
Stimuli. Diese beinhaltet eine Untersuchung der Leistungen der beiden Gruppen sowie
eine Uberpriifung von Itemschwierigkeit, Trennscharfe, Selektionskennwerten und
Reliabilitat.

HO: Es liegen bei sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Vorschulkindern keine Unterschiede beim Bemerken von Inkonsistenzen bei den
einzelnen ltems vor.

H1: Sprachentwicklungsgesunde Kinder zeigen bessere Leistungen beim Bemerken von
Inkonsistenzen bei den einzelnen Items als die sprachentwicklungsgestorten

Altersgenossen.

40



7. Methode

7.1 Stichprobe

Zur Erhebung der eben genannten Fragestellungen wurden in einer Kindertagesstétte, einer
schulvorbereitenden Einrichtung eines Forderzentrums (SVE) und einer sprachtherapeutischen
Praxis Elterninformationen einschlielich einer Einverstandniserklarung sowie eines
Fragebogens an die Eltern von Vorschulkindern verteilt (siehe Anhang A). Der Fragebogen
beinhaltet in erster Linie Angaben, wie hdaufig und wie gerne die Kinder im haduslichen Umfeld
mit Geschichten aus den drei abzuprifenden Modalitaten (vorgelesene Geschichten, vorgelesene
Bildergeschichten, Fernsehen) konfrontiert werden. Insgesamt kamen Einverstandniserkl&rungen
und Elternfrageb6gen von 45 Vorschulkindern zurick.

Um hinsichtlich der sprachlichen Féhigkeiten der Kinder standardisierte Werte vorliegen zu
haben, wurden sie vorab mit dem SETK 3-5 sowie dem TROG-D getestet. Diese beiden Tests
liefern t-Werte in den Bereichen Sprachverstehen auf Satzebene, Sprachgedéachtnis und
morphologische Regelbildung.

Sieben Kinder mussten im Nachhinein aus der Datenerhebung ausgeschlossen werden. Griinde
hierfur waren folgende: Bei drei Kindern wurde entschieden, dass es wegen ihres zu hohen
Alters (6;7 beziehungsweise 6;11) auch unter Einbezug eines gewissen Toleranzbereichs nicht
mehr zu vertreten war, sie mit dem SETK 3-5 zu testen, der lediglich bis zum Alter von 5;11
normiert ist. Ein Kind litt unter selektivem Mutismus, der es ihm zwar ermdglichte, in den
beiden Tests der Versuchsleiterin gegenuber in Form von Flustern zu reagieren, das Zeigen einer
MSV-Leistung stellte jedoch durch seine Stérung bedingt eine zu hohe Anforderung dar. Es
wurde ebenfalls nachtraglich aus der Datenerhebung ausgeschlossen. Bei weiteren drei Kindern
waren die Ergebnisse des SETK 3-5 und des TROG-D kontrovers, sodass keine eindeutige
Diagnose und somit keine Zuteilung zu einer der beiden Gruppen getroffen werden konnte und
sie aus diesem Grund nicht in die weitere Analyse einbezogen werden konnten.

Ubrig blieben demnach 38 Vorschulkinder im Alter zwischen 4;6 und 6;6 Jahren. Anhand der
Ergebnisse in  diesen beiden Tests wurden die Kinder in die Gruppen
"sprachentwicklungsgesund™ (SG) und "sprachentwicklungsgestort” (SES) eingeteilt (siehe
Tabelle 4).
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Tabelle 4: Ergebnisse beim SETK 3-5 und TROG-D

SETK 3-5 aufféllig TROG-D auffallig SETK 3-5 + TROG-D
auffallig
Kinder insg. 19 19 17
SG 2 2 0
SES 17 17 17

Anmerkungen: Angegeben ist jeweils die Anzahl der Kinder, deren Ergebnisse aus den standardisierten Tests
SETK 3-5 und TROG-D mit einem t-Wert von <40 auffallig waren. Dies ist jeweils fiir die gesamte Gruppe
(Kinder insg.), die sprachentwicklungsgesunden Kinder (SG) und die sprachentwicklungsgestorten Kinder
(SES) angegeben.

Die Einteilung der Kinder in sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte
erfolgte wie erwéhnt anhand der Ergebnisse im SETK 3-5 und im TROG-D. In zwei Féllen
waren die sprachentwicklungsgesunden Kinder allerdings nur in einem Untertest des SETK 3-5,
dem PGN, leicht auffallig (jeweils t-Werte von 37). In zwei weiteren Fallen waren die Kinder
lediglich im TROG-D leicht auffallig (jeweils t-Werte von 36). Es wurde entschieden, dass diese
Kinder dennoch zu den sprachentwicklungsgesunden Kindern zu zéhlen sind, da die restlichen
Werte deutlich im Altersdurchschnitt lagen.

Die Kinder, welche aufgrund ihrer Auffalligkeiten in den Tests in die Gruppe SES eingeteilt
wurden, waren nicht alle in jeweils allen Tests aufféllig. Es gab einige wenige Kinder, die in
einem oder zwei Untertests gerade noch den Altersdurchschnitt erreichten — da im TROG-D aber
keines der Kinder und im VS-Untertest des SETK 3-5 nur eines der Kinder unauffallig war,
wurden sie dennoch zur Gruppe SES gezéhlt. Kontroverse Falle wurden wie oben erwéhnt aus
der Datenanalyse ausgeschlossen. Die genauen Testergebnisse sind der Tabelle in Anhang D zu

entnehmen. Tabelle 5 und 6 fassen weitere Angaben zur Stichprobe zusammen.

Tabelle 5: Angaben zu Anzahl, Geschlecht, Alter und Sprachen der Stichprobe

Anzahl Geschlecht Alter Sprachen
Weiblich  Mannlich M SD Monolingual  Bilingual
Kinder insg. 38 7 31 5;8 5,4 19 19
SG 21 4 17 5.8 3,9 17 4
SES 17 3 14 5,9 6,7 2 15
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Anmerkungen: Angegeben sind die Anzahl der Kinder, ihre Geschlechtsverteilung, der Mittelwert (M) des
Alters der Kinder in Jahr;Monat und die Standardabweichung (SD) des Alters sowie die Anzahl der
Sprachen, die das Kind spricht. Dies ist jeweils fir die gesamte Gruppe (Kinder insg.), die
sprachentwicklungsgesunden Kinder (SG) und die sprachentwicklungsgestdrten Kinder (SES) angegeben.

Wie Tabelle 5 zeigt, sind die beiden Gruppen (SG und SES) beztiglich der Anzahl und des Alters
der Kinder relativ homogen verteilt (siehe auch Abbildung 6, Umrechnungstabelle Alter in
Monaten zu Alter in Jahr;Monat siehe Anhang F). Das Verhaltnis zwischen ménnlichen und
weiblichen Versuchsteilnehmern innerhalb der Gruppen ist ebenfalls dhnlich, allerdings ist der
insgesamt deutlich hohere Anteil an mannlichen Probanden kritisch anzumerken (siehe
Abbildung 7).
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Abbildung 6: Verteilung des Alters der Stichprobe in den beiden Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort), angegeben in Monaten
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Abbildung 7: Geschlechterverteilung in den beiden Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und
SES (sprachentwicklungsgestort)

Die Verteilung von mono- und bilingualen Kindern ist &uferst heterogen. Wahrend bei den
sprachentwicklungsgesunden Kindern lediglich 4 Kinder bilingual aufwachsen, was 19%
entspricht, sind es unter den sprachentwicklungsgestorten Kindern 15 Kinder und somit 88%
(siehe auch Abbildung 8).
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Abbildung 8: Verteilung der Anzahl der Sprachen in den beiden Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)
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Wie aus Tabelle 6 ersichtlich wird, fanden sich die meisten sprachentwicklungsgesunden Kinder
in der Kindertagesstatte und die meisten sprachentwicklungsgestorten Kinder in der SVE
(schulvorbereitende Einrichtung) eines Forderzentrums. Nur zwei Kinder wurden in der

sprachtherapeutischen Praxis getestet.’

Tabelle 6: Verteilung der Einrichtungen der Stichprobe

SVE Kita Praxis
SG 2 19 0
SES 14 1 2

Anmerkungen:  Angegeben ist die Anzahl der sprachentwicklungsgesunden (SG) und
sprachentwicklungsgestorten (SES) Kinder, welche in der schulvorbereitenden Einrichtung (SVE), der
Kindertagesstatte (Kita) und der sprachtherapeutischen Praxis (Praxis) untersucht wurden.

Zur weiteren Beschreibung der Stichprobe werden die Ergebnisse des Elternfragebogens
analysiert (siehe Tabelle 7). Bei dieser Analyse ist zu beachten, dass es sich bei einem
Fragebogen grundsétzlich um ein sehr subjektives und leicht zu manipulierendes Messinstrument
handelt, weshalb ihm besonders in diesem Zusammenhang nur eine eingeschrénkte Aussagekraft
zugesprochen werden kann.

Die Ergebnisse des Fragebogens zeigen, dass es bezuglich der H&ufigkeit der verschiedenen
Modalitaten durchaus Unterschiede zu verzeichnen gibt. Auf die gesamte Gruppe gesehen
werden Geschichten am seltensten vorgelesen, Bildergeschichten und Fernsehen sind in ihrer
Héaufigkeit gleichauf. In der Gruppe der sprachentwicklungsgesunden Kinder tberwiegen die
Bildergeschichten, wahrend in der Gruppe der sprachentwicklungsgestdrten Kinder das
Fernsehen in seiner Haufigkeit den anderen beiden Modalitaten tiberwiegt.

Bezuglich der Vorlieben der Kinder zeichnen sich &hnliche Tendenzen ab: In der gesamten
Gruppe der Kinder findet das Fernsehen zwar den meisten Zuspruch, Bildergeschichten sind im
Mittelfeld und Geschichten werden verhaltnismélig am wenigsten gemocht, der
Gruppenvergleich zeigt aber auch hier wieder Unterschiede. Die sprachentwicklungsgesunden
Kinder mogen Bildergeschichten und Fernsehen gleichermalen, sprachentwicklungsgestorte

Kinder préferieren das Fernsehen aber deutlich.

® Hierzu ist anzumerken, dass sich sowohl die Kindertagesstatte, als auch die sprachtherapeutische Praxis im
landlichen Raum befinden, wohingegen die SVE sich in einer Grof3stadt befindet.
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Interessant ist die Tatsache, dass in keinem der Fragebdgen bezuglich des Fernsehens bei der

Haufigkeit ,,nie* beziehungsweise bei der Vorliebe ,,mag gar nicht* angegeben wurde. Bei den

beiden anderen Modalitaten kamen auch diese Antworten einige Male vor.

Tabelle 7: Ergebnisse des Elternfragebogens

Haufigkeit (max. Wert 4) Vorliebe (max. Wert 3)
Geschichten  Bildergeschichten ~ Fernsehen | Geschichten  Bildergeschichten  Fernsehen
Kinder 2,74 3,18 3,18 2,29 2,74 2,92
insg.
SG 2,90 3,33 3,05 2,43 2,90 2,90
SES 2,53 3,00 3,35 2,12 2,53 2,94

Anmerkungen: Angegeben sind die Mittelwerte, die sich aus den Elternfragebdgen ergeben.

Die Antworten beziiglich der Haufigkeit wurden in eine Skala von 1 bis 4 (ibertragen, wobei 1 "nie", 2 "max.
1x wochentlich ", 3 "3-4x wochentlich " und 4 "téglich™ entspricht.

Die Antworten bezliglich der Vorliebe des Kindes wurden in eine Skala von 1 bis 3 iibertragen, wobei 1 "mag
gar nicht", 2 "mag maRig" und 3 " mag sehr" entspricht.

Dies ist jeweils flir die gesamte Gruppe (Kinder insg.), die sprachentwicklungsgesunden Kinder (SG) und die
sprachentwicklungsgesttrten Kinder (SES) angegeben.

7.2 Material

7.2.1 Voruberlegungen

Das Entdecken von Erwartungsverletzungen stellte sich in vorangegangenen Studien als guter
Marker fur das Textverstehen heraus (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008). Weiter ist das
Bemerken eines inkonsistenten Inhalts eine MSV-Leistung, die in engem Zusammenhang zum
Sprachverstehen steht. Eine Verbindung dieser beiden Aufgabenstellungen stellt das Bemerken
von Inkonsistenzen in Texten dar. Die Frage, welche sich auf Grundlage der Befunde von
Kendeou et al. (2005, 2008) stellt, ob die Leistungen der sprachentwicklungsgestorten Kinder
ebenfalls unabhéngig der dargebotenen Modalitat ist, l&sst sich abbilden, indem die
inkonsistenten Stimuli in insgesamt dreierlei Modalitaten enthalten sind: Die rein auditive
Modalitat in Form von vorgelesenen Geschichten, die audio-visuelle Modalitdt in Form von
vorgelesenen Geschichten, welche mit Bildern begleitet werden und somit eine nonverbale
Informationsquelle hinzu kommt, und schlieBlich die rein visuelle Modalitat, in der durch
sprachfreie Clips ein inkonsistenter Sachverhalt dargestellt wird.

Bei der Erstellung der Stimuli wurde in jeder Modalitat darauf geachtet, die Geschichten

insgesamt kurz und wenig komplex zu halten. Die Geschichten sind zwischen drei und sechs
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Sétze lang, die Bildergeschichten beinhalten sieben bis acht Bilder, wobei pro Bild ein bis drei
Satze gesagt werden. Die Clips stammen aus der "Sendung mit der Maus" und dem "kleinen
Maulwurf" und dauern zwischen 52 Sekunden und 72 Sekunden. Inhaltlich enthalten sie alle
kindgerechte Unterhaltung, es geht nicht um das Abrufen oder Férdern von Sachwissen. So
wurde versucht, mogliche Storvariablen wie eine nicht altersgemélle Beanspruchung des
Sprachgedachtnisses oder dem Vorhandensein von spezifischem Wissen auszuschlielen.

7.2.2 A: Vortraining

Das Vortraining wurde in Anlehnung an Sodian (1988) und Wimmer (1982) konzipiert. Es soll
den Zweck erfillen, eine mogliche Scheu der Kinder, die Versuchsleiterin zu Kritisieren,
abzubauen, und sie mit der Testfrage "Kann das sein?" vertraut zu machen. Weiter dient es dazu,
die Tendenz junger Kinder zu "Ja"-Antworten zu reduzieren. Beim Vortraining spielt
Weltwissen eine groRere Rolle, es handelt sich also nicht direkt um inkonsistente Stimuli,
sondern mehr um Satze, welche bestehendem Wissen widersprechen. Da es aber wie eben
dargelegt ausschlieBlich den oben genannten Faktoren geschuldet ist und in die spatere Analyse
der Daten nicht mit aufgenommen wird, spielt diese Tatsache in diesem Zusammenhang keine
Rolle. Die Stimuli sind in Tabelle 8 sortiert nach "Kann sein™ und "Kann nicht sein" und dem
Anhang C in der Chronologie der Datenerhebung zu entnehmen. Die Reihenfolge der Items in

der Datenerhebung wurde randomisiert und erfolgte bei jedem gleich.

Tabelle 8: Vortraining

Kann sein Kann nicht sein
Al Im Winter ist es kalt. A3  Die Kuh sagt miau.
A2 Kinder gehen in den Kindergarten. A5  Das Haus schwimmt im Wasser.
A4  Das Auto fahrt auf der Strale. A6  Im Sommer schneit es ganz viel Schnee.
A8 Der Hund bellt laut. A7  Nachts scheint die Sonne.
A9 Drei Kinder spielen zusammen Lego. Al10 Morgens nach dem Aufstehen gibt es
Abendessen.
Al2 Wenn man abends miide ist, geht man A1l Eine Schlange hat acht Beine.
schlafen.

Anmerkungen: Die Kiirzel Al, A2 etc. sind Abkiirzungen fir das jeweilige Testitem. Das A steht fir das
Vortraining, die Zahlen sind gemal der dargebotenen Reihenfolge den Items zugeordnet.
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7.2.3 B: Geschichten

Bei der Konzeption der rein auditiven Modalitat, den vorgelesenen Geschichten, wird ebenfalls
die Studie von Sodian (1988) zum Vorbild genommen®. Diese sind kurz gehalten und
thematisierten fir die Kinder vertraute Sachverhalte, sodass sie sich mit den Protagonisten
identifizieren konnen. Die Reihenfolge der Geschichten in der Datenerhebung entspricht den
fortlaufenden Nummern B1, B2 etc., wobei das B der auditiven Modalitét zugeordnet ist. Sie
sind chronologisch aufgefiihrt dem Anhang C zu entnehmen. B1, B2 und B3 sind Sodian (1988,
40) entnommen, wobei lediglich die Namen der Protagonisten so verdndert wurden, dass sie
zeitgemaler sind. B4 und B5 wurden von der Verfasserin in Anlehnung an die Geschichten von
Sodian erstellt.

Die beiden konsistenten Geschichten lauten:

B1: Kihlschrank-Geschichte
Lisa ist zu Hause. Sie schaut in den Kuhlschrank. Es ist keine Milch da. Da klingelt
es an der Tlr. Sophie kommt zu Besuch. Sophie hat Durst. Da holt Lisa ihr ein Glas

Saft aus dem Kiihlschrank.

B4: Garten-Geschichte
Lisa ist drauf3en im Garten. Sie spielt mit ihrer Katze. Es macht beiden viel Spal.
Nach einer Weile gehen sie wieder rein ins Haus. Sie haben Hunger und méchten

gtwas essen.
Die drei inkonsistenten Geschichten lauten:

B2: Fahrrad-Geschichte

Paul wiinscht sich zum Geburtstag ein Fahrrad. Als er seine Geschenke auspackt, ist
er ganz enttauscht. Er hat kein Fahrrad bekommen. Am Nachmittag fahrt Paul mit
seinem neuen Fahrrad, das er zum Geburtstag bekommen hat, zu seinem Freund.

Der findet das Fahrrad auch toll.

B3: Spielplatz-Geschichte
Die Mama von Sophie ist weggefahren. Sophie ist allein zu Hause. Da kommt ihre
Freundin mit ihrer groBen Schwester. Sie wollen zum Spielplatz gehen. Sophie fragt

ihre Mama, ob sie mitdarf. Die drei Kinder gehen zum Spielplatz.

® Der Verfasserin liegt eine mindliche Einverstandnis von Frau Prof. Dr. Beate Sodian vor, dass drei der fiinf
Geschichten aus ihrer Studie aus dem Jahr 1988 entnommen werden durften.
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B5: Krank-Geschichte
Jan ist seit einer Woche krank. Er konnte nicht in den Kindergarten gehen, weil es
ihm so schlecht geht. Abends erzahlt er seiner Mama, was er heute im Kindergarten

gespielt hat.

Die drei inkonsistenten Geschichten haben explizite logische Widerspriiche. In B2 wird in zwei
direkt aufeinanderfolgenden Sétzen zuerst berichtet, Paul habe kein Fahrrad bekommen, und
anschlieBend, er fahre mit seinem neuen Fahrrad zu seinem Freund. In B3 sind die
widerspruchlichen Informationen weiter voneinander entfernt, da noch zwei Satze zwischen der
Information, Sophies Mama sei nicht zu Hause, und der Frage von Sophie an ihre Mutter, ob sie
mitdurfe, liegen. In B5 hingegen liegen die widersprichlichen Informationen ("Er konnte nicht
in den Kindergarten gehen." und "..., was er heute im Kindergarten gespielt hat.") wieder naher
beisammen, sie sind lediglich durch einen Nebensatz getrennt.

7.2.4 C: Bildergeschichten

Als Grundlage fir die Erstellung der Stimuli in der audio-visuellen Modalitat dienen die
Bildergeschichten von Frank & Grziwotz-Buck (1990) aus den "Spielen fir Dysgrammatiker".
Dieses Therapiematerial, welches am Sprachheilzentrum Ravensburg entstand, bietet den
Kindern ebenfalls Identifikationsmdglichkeiten und ist humorvoll gestaltet. Fir die beiden
konsistenten Bildergeschichten werden die Bilder direkt so bernommen, wie sie von Frank &
Grziwotz-Buck (1990) erstellt wurden. Bei den drei inkonsistenten Bildergeschichten wird
jeweils ein Bild der Geschichte verandert, sodass ein Widerspruch in der Geschichte stattfindet.
Die Texte zu den Bildern sind von der Autorin verfasst, wobei sie an die VVorschldge von Frank
& Grziwotz-Buck (1990) angelehnt sind. Dabei ist entscheidend, moglichst wenige Nebensatz-
Konstruktionen zu verwenden und jedes Bild mit ein bis zwei, in seltenen Fallen drei Satzen zu
kommentieren. Die Bilder werden nacheinander synchron zum jeweils vorgelesenen Abschnitt
auf den Tisch gelegt.

Im Folgenden werden die Texte der Bildergeschichten aufgefiihrt, wobei das Zeichen o bedeutet,
dass dem Kind ein neues Bild vorgelegt wird. Die Reihenfolge der Bildergeschichten in der
Datenerhebung entspricht den fortlaufenden Nummern C1, C2 etc., wobei das C der audio-
visuellen Modalitat zugeordnet ist. Die Bildergeschichten sind chronologisch aufgefiihrt dem
Anhang C zu entnehmen’.

Die beiden konsistenten Bildergeschichten lauten:

" Aus Urheberrechtlichen Griinden sind die Bilder geschwarzt.
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C2: Futterhaus

a Es ist Winter. Paul hat im Garten ein Futterhaus stehen. @ Er streut Kérner hinein.
Die konnen die Vogel dann fressen. = Viele Vogel kommen angeflogen. Sie fressen
die Korner. Paul und sein Hund stehen am Fenster und schauen zu. @ Oh! Da kommt
eine Katze angeschlichen. @ Sie will die Vdgel fangen. a Sie springt auf das Dach des
Vogelhduschens. Paul und sein Hund gehen schnell hinaus. & Paul klatscht in die
H&nde und ruft laut: "Katze, hau ab!" Der Hund bellt auch laut. Da haut die Katze
ab. o Bald kommen die Vogel wieder zuriick. Paul und sein Hund schauen ihnen zu

und freuen sich.

C5: Blumenpflucken

a Es ist ein schoner Frihlingstag. Jan macht mit seinem Hund einen Spaziergang. @
Auf der Wiese wachsen schone Blumen. Jan will einen StrauB fur seine Mama
pfliicken. Da ist ein kleiner Bach und der Hund trinkt daraus. @ Dann springt der
Hund Uber den Bach. & Jan will das auch versuchen. = Platsch! Aber er landet im
Wasser! o Jetzt ist Jan ganz nass! Der Hund findet das lustig. @ Daheim
angekommen, gibt Jan seiner Mama die nassen Blumen. Sie ist ganz erschrocken,

dass er so nass ist.
Die drei inkonsistenten Bildergeschichten lauten:

C1: Geschichte vom Apfel

a Jan und sein Hund gehen spazieren. = Sie kommen an einem Apfelbaum vorbei. Am
Baum hangt noch ein schoner Apfel. @ Jan mdchte den Apfel haben. & Er schuttelt
den Baum ganz kraftig. @ Da fallt der Apfel auf seinen Kopf. @ "Autsch, das tut weh!"
a Jan und sein Hund gehen traurig nach Hause. Sie haben gar keinen Apfel

gefunden.

C3: Bergwanderung

a Heute ist ein schoner Tag. Jan, Lisa und ihr Hund machen eine Wanderung. = Bald
machen sie eine Vesperpause. Es gibt Brot mit Wurst und Saft. @ Bald sind Jan und
Lisa mude und ruhen sich aus. Sie sind zu mide zum Weiterwandern. a Da ist ja eine
Seilbahn! Jan und Lisa wollen den Berg hochfahren. o Sie fahren mit der Seilbahn
auf den Berg. Dem Hund gefallt das nicht so gut. & Jetzt sind sie oben! Auf der

Bergspitze konnen sie ganz weit sehen. & Jan und Lisa sind zu mide, um auf den
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Berg zu wandern. Sie schaffen es nicht auf die Bergspitze. @ Am Abend erzahlen Jan

und Lisa ihrer Mama von ihrer Wanderung.

C4: Drachensteigen

a Es ist Herbst. Paul und Lisa gehen mit dem Hund auf die Wiese. Sie haben einen
schonen groflen Drachen dabei. @ Paul halt den Drachen und Lisa rennt los. Schon
fliegt der Drachen in der Luft. @ Da ist ein grofRer Baum. Der Drachen bleibt im
Baum hangen. Paul kommt nicht dran. & Er will auf den Baum klettern. Lisa hilft ihm
dabei. Aber Paul schafft es nicht. @ Paul und Lisa sind traurig. Sie weinen. Da
kommt ein Bauer mit einer Leiter vorbei. @ Paul bittet ihn, den Drachen vom Baum
zu holen. & Der Bauer hilft ihnen mit seiner Leiter. Er holt den Drachen runter. &

Paul und Lisa sind ganz traurig. Sie kénnen jetzt nicht mehr Drachen steigen lassen.

In der Bildergeschichte C1 sind die explizit genannten widerspruchlichen verbalen
Informationen "Da féllt der Apfel auf seinen Kopf" und "Sie haben gar keinen Apfel gefunden™
durch ein Bild und einen Satz getrennt. Visuell aber ist der Apfel auch im vorletzten Bild mit
dem Text "Autsch, das tut weh!" noch zu sehen. In C3 ist die Inkonsistenz &hnlich leicht zu
erkennen: Auf den Kommentar "Jetzt sind sie oben! Auf der Bergspitze kénnen sie ganz weit
sehen” folgt direkt der Widerspruch "Jan und Lisa sind zu mude, um auf den Berg zu wandern.
Sie schaffen es nicht auf die Bergspitze". Dies wird gleichermaflen durch die Bilder dargestellt.
Auch in C4 folgen die widerspriichlichen Informationen "Er holt den Drachen runter", getrennt
durch nur einen kurzen Satz im direkt darauffolgenden Bild mit "Sie kdnnen jetzt nicht mehr

Drachen steigen lassen." relativ unmittelbar.

7.2.5 D: Clips

Die sprachfreien Clips wurden aus dem Internet heruntergeladen (Internetquellen wwwl —
wwwh5). Die drei konsistenten Clips wurden so beibehalten, wobei D5 "Maulwurf Hase" gekdirzt
wurde. Die zwei inkonsistenten Clips wurden mit der Software "Windows Movie Maker 2012"
so geschnitten und bearbeitet, dass ihr Inhalt inkonsistent wurde. Drei Clips sind
Zeichentrickepisoden mit der Maus und dem Elefanten aus der "Sendung mit der Maus", einer
Produktion der ARD, zwei aus der tschechischen Zeichentrickserie "Der kleine Maulwurf", die
in Deutschland ebenfalls im Rahmen der "Sendung mit der Maus" ausgestrahlt wurden.

In den folgenden Abschnitten werden die Handlungen der sprachfreien Clips dargestellt. Die
Reihenfolge der Clips in der Datenerhebung entspricht wie gehabt den fortlaufenden Nummern

D1, D2 etc., wobei das D der rein visuellen Modalitat zugeordnet ist. Sie sind chronologisch

51



aufgefiihrt dem Anhang C zu entnehmen. AuBerdem sind sie digital auf der beigelegten CD
einzusehen. Die konsistenten Clips hatten folgende Handlungen:

D2: Maus Waschanlage (Dauer: 63 Sekunden)

Die Maus ist sehr schmutzig. Sie wirft eine Minze an einer Tur ein und wird
eingelassen. Drinnen wird sie wie in einer Waschanlage von einer Maschine
gewaschen. Sie wird geduscht, eingeseift, abgeschrubbt, wieder abgeduscht und
trockengefohnt. AnschlieBend wird sie noch auf einer Liege massiert. Als sie die
Waschanlage wieder verlasst, stolpert sie, fallt in eine Pflitze und ist wieder

schmutzig. Lachelnd zieht sie erneut eine Munze aus ihrer Tasche.

D3: Maus Mode (Dauer: 52 Sekunden)

Die Maus holt ein neues Kleid aus einer Einkaufstasche. Sie zieht es an und beginnt
zu gehen, doch es ist zu lang. Sie stolpert (ber den Saum, steht wieder auf, stolpert
aber erneut. Beim dritten Mal kommt der Elefant ins Bild und lacht. Da kommt die
Maus auf die Idee, sich einfach auf den Rilcken des Elefanten zu stellen. Der Elefant
verschwindet unter ihrem Kleid. Fir beide zusammen ist das Kleid nicht mehr zu

lange, sie stolpern nicht mehr.

D5: Maulwurf Hase (Dauer: 57 Sekunden)

Der kleine Maulwurf arbeitet in seinem Garten. Da kommt eine Hasenmutter mit
ihren drei Kindern singend vorbei. Der Maulwurf schenkt den Kindern Erdbeeren.
Da will die Hasenmutter weiterwandern. Winkend verabschieden sie sich und laufen

singend weiter.
Die inkonsistenten Clips beinhalteten folgende Geschichten:

D1: Maus Briefkasten (Dauer: 69 Sekunden)

Maus und Elefant kommen zur Haustur raus. Jeder schaut in seinen Briefkasten. Bei
der Maus sind Briefe drin, beim Elefanten nicht. Der Elefant ist traurig. Nachster
Tag: Maus und Elefant kommen zur Haustur raus. Wieder schauen beide in ihre
Briefkasten, wieder ist nur bei der Maus was drin. Erneut ist der Elefant sehr
traurig. Aber die Maus hat eine Idee. Nur die Maus kommt aus der Haustiir raus. Sie
hat einen Brief an den Elefanten dabei. Den wirft sie in seinen Briefkasten. Nun ist
also etwas in seinem Briefkasten drin. Nachster Tag: Beide kommen zur Haustlr
raus und schauen in ihre Briefk&sten. Nur die Maus hat Post, beim Elefanten ist

nichts drin. Er ist wie gehabt sehr traurig dartber.
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D4: Maulwurf Lutschbonbon (Dauer: 72 Sekunden)

Der kleine Maulwurf sitzt unter einer Parkbank. Da kommen zwei Kinder vorbei. Sie
setzen sich auf die Bank und lassen viele Bonbon-Papierchen fallen. Als sie wieder
gehen, ist der Maulwurf sehr verargert ber den Mill. Er sammelt alles auf und
bringt es zu einem Mulleimer, um den ein Insekt schwirrt. Er geht wieder zurick zur

Bank. Erneut sammelt er alles auf und bringt es zum Mulleimer.

In D1 folgen die inkonsistenten Informationen unmittelbar aufeinander. Die Maus wirft den
Brief an den Elefanten in seinen Briefkasten, in der darauffolgenden Szene ist sein Briefkasten
allerdings leer. In D4 ist eine kleine Sequenz dazwischen: Der kleine Maulwurf sammelt den
gesamten herumliegenden Mull auf, bringt ihn zu einem Milleimer, beobachtet noch schnell ein
Insekt und kehrt dann zu dem wieder gleichermalRen verschmutzten Platz zuriick. Diese

Inkonsistenz ist also etwas weniger offensichtlich.

7.3 Design

Beim Untersuchungsdesign handelt es sich um ein Ein-Gruppen-Design mit einem
Messzeitpunkt. Da die MSV-Leistungen auf Textebene bei Vorschulkindern unterschiedlichen
Sprachstandes verglichen werden, wurden allen Kindern die gleichen Stimuli dargeboten. Es soll
kein Verlauf dargestellt sondern ein Leistungsstand gemessen werden, daher wurde auf weitere
Messzeitpunkte verzichtet.

Gemessen wird die abhédngige Variable (aV) des Bemerkens von Inkonsistenzen in den
dargebotenen Geschichten. Die erste unabhéngige Variable (uV) ist der Sprachstand der Kinder,
um einen Vergleich zwischen sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Kindern sowie eine differenzierte Analyse des Einflusses von Verstehensleistungen auf
Satzebene und dem Sprachgeddchtnis auf die erhobene Leistung (aV) zu untersuchen. Weiter
werden die Leistungen der Kinder auf modalitatenspezifische Unterschiede hin untersucht. Die
letzte uV ist die personliche Erfahrung der Kinder mit Geschichten, und zwar sowohl deren
Haufigkeit im Alltag der Kinder, als auch deren Beliebtheit. Die aV und uVs sowie deren

Operationalisierung sind zusammengefasst in Tabelle 9 aufgefunhrt.
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Tabelle 9: Abhangige und unabhangige Variablen des Designs und deren Operationalisierung

Variable Titel Operationalisierung
Abhéngige Variable (aV) Bemerken von Inkonsistenzen in Reaktion auf die Frage
Geschichten "Kann das sein?"
Sprachliche Leistungen Ergebnisse im
- Verstehen auf Satzebene SETK 3-5 und TROG-D
- Sprachgedachtnis

Reaktion auf die Frage "Kann das

Modalitat sein?" innerhalb der Gruppen bei
o . - auditiv - vorgelesenen Geschichten

Unabhangige Variable (UV) — _ 5ydio-visuell - vorgelesenen Bildergeschichten

- visuell - sprachfreien Clips

Erfahrung Ergebnisse des

- Haufigkeit Elternfragebogens

- Vorliebe

Itemanalyse Reaktion auf die Frage "Kann das

sein?" bei den einzelnen ltems

Weiter wird versucht, Storvariablen moglichst gering zu halten. Bei der Auswahl des Materials
(siehe Kapitel 7.2) wurde darauf geachtet, dass Inhalt, Lange und Komplexitat der Geschichten
altersgerecht und ansprechend erstellt sind, sodass das Verstehen der Geschichten nicht an diesen
duReren Faktoren grundsatzlich scheitert®. Desweiteren sind die Rahmenbedingungen der
Durchfiihrung der Studie (siehe Kapitel 7.4) so gehalten, dass eine etwaige Scheu vor der
Versuchsleiterin, eine zu hohe Konzentrationsspanne sowie Ablenkung durch Umweltreize
weitestgehend auszuschlieRen waren.

Mit dem Elternfragebogen wurde unter anderem erhoben, wie hdufig die Kinder im h&uslichen
Umfeld Geschichten und Bildergeschichten vorgelesen bekommen und wie hdufig sie Fernsehen.
Auf dieser Grundlage erfolgte eine Analyse, ob sich die Kinder in dieser Hinsicht signifikant
unterschieden (siehe Kapitel 8.3). Es kann an dieser Stelle vorweggegriffen werden, dass dies
nicht der Fall ist. Somit ist die mdgliche Storvariable, dass manche Kinder unter Umstéanden
weniger vertraut mit dem Setting des Geschichtenerzahlens sind und aus diesem Grund

schlechter abschnitten, soweit wie moglich auszuschlieRen.

® Eine genaue Analyse, bei welchen Testitems dies am besten gelungen ist findet sich in Kapitel 8.4.
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Da Mehrsprachigkeit kein Exklusionskriterium der Studie darstellte, sind Defizite der Kinder,
die auf mangelnde sprachliche Fahigkeiten wegen zu wenig, zu kurzem oder zu schlechtem

sprachlichen Input des Deutschen zuriickzufiihren sind, nicht auszuschliel3en.

7.4 Durchfiihrung

Die Eltern der Vorschulkinder bekamen vorab die Elterninformation einschlieBlich
Einverstandniserklarung und Elternfragebogen (siehe Anhang A). Aulerdem verbrachte die
Versuchsleiterin jeweils einen Vormittag in den jeweiligen Gruppen der SVE und der
Kindertagesstatte, damit die Kinder die Versuchsleiterin kennenlernen konnten. Hierdurch sollte
eine etwaige Scheu oder Angst vor der Untersuchungssituation minimiert werden, da die
Versuchsleiterin sich den Kindern als Teil ihrer Gruppe présentierte. Diejenigen, welche in der
sprachtherapeutischen Praxis getestet wurden, waren der Versuchsleiterin bereits seit einigen
Monaten bekannt.

Zu den Testungen wurden die Kinder vor- oder nachmittags aus dem Gruppenalltag
herausgeholt. Sie wurden in einen ruhigen, reizarmen Raum geflhrt, welcher kaum
Ablenkungsquellen lieferte. Auf einem Tisch standen der Laptop und das jeweils benétigte
Untersuchungsmaterial. Den Kindern wurde angekiindigt, dass sie gleich, nachdem ein paar
Bilder angeschaut und Wortspiele gespielt wirden, Geschichten vorgelesen und gezeigt
bekamen. Zur Belohnung wurden Sticker versprochen. Wéhrend der Datenerhebungen lief im
Hintergrund tiber den Laptop eine Tonaufnahme. Es wurde zuerst der SETK 3-5 durchgefiihrt,
dann der TROG-D und anschlieBend bekamen die Kinder die Stimuli am Tisch prasentiert®. Die
Reaktionen der Kinder wurden in einem Protokollbogen handschriftlich dokumentiert (siehe
Anhang B).

Zunéchst bekamen die Kinder fir das Vortraining folgende Anweisung (fett gedrucktes

entspricht einer Betonung):

o Ich erzihle und zeige dir jetzt gleich Geschichten. Aber du musst ganz genau
aufpassen! Manche von den Geschichten haben Fehler drin. Jetzt mochte ich erst
mal mit dir Gben und schauen, ob du das tberhaupt merkst, wenn ich einen Fehler
mache. Ich sage dir jetzt immer was, und du sollst mir danach sagen, ob das sein

kann, oder nicht/“

% Einige wenige Kinder aus der SVE waren bereits in der Einrichtung mit dem SETK 3-5 und/oder dem TROG-D
getestet worden. Hier konnte daher auf bereits vorhandene Testergebnisse zuriickgegriffen werden. Dies betrifft aber
die deutliche Minderzahl der Kinder.
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AnschlieBend wurden die zwo0If Satze des Vortrainings vorgelesen. Darauf folgten die rein
auditiven Geschichten. Die Anweisung lautete:

., S0, und jetzt kommen die Geschichten. Die haben auch manchmal Fehler. Ich frage
dich immer, wenn die Geschichte ganz fertig ist, ob das so sein kann, oder nicht. So,

wie gerade eben. Ok? Dann fangen wir an, pass gut auf, ob das so sein kann.

Im Anschluss daran wurden die Bildergeschichten préasentiert, welche wie folgt angeklndigt

wurden:

. Super gemacht! Jetzt kommen die Bildergeschichten. Ich lese dir wieder
Geschichten vor und zeige dir auch Bilder dazu. Die haben auch manchmal Fehler.
Ich frage dich immer, wenn die Geschichte ganz fertig ist, ob das so sein kann, oder

nicht. So, wie gerade eben. Ok? Dann fangen wir an. *
Danach kamen die Clips:

., Super gemacht! Jetzt schauen wir uns am Laptop kleine Filme an. Die haben auch
manchmal Fehler. Ich frage dich immer, wenn der Film ganz fertig ist, ob das so

sein kann, oder nicht. So, wie gerade eben. Ok? Dann fangen wir an. *

Nach jedem einzelnen der Stimuli (in jeder Modalitit) wurden die Kinder gefragt: ,, Kann das
sein?“ Wenn die Antwort ,nein“ war: ,,Warum nicht?“ Die Reaktion hierauf wurde
dokumentiert.

AbschlieBend durften sich die Kinder wie angekindigt Sticker aussuchen. Die gesamte
Untersuchung dauerte zwischen 40 und 60 Minuten, je nachdem, wie schnell die Kinder
mitarbeiteten und ob alle Tests durchgefiihrt werden mussten oder ob bereits Ergebnisse aus dem
SETK 3-5 oder dem TROG-D vorlagen. Falls die Eltern es auf der Einverstandniserklarung so
angekreuzt hatten, bekamen sie nach der Erhebung der Daten eine schriftliche Rickmeldung
uber die Ergebnisse ihres Kindes (siehe Anhang E).

Es wurde folgende Hard- und Software verwendet: Die Tonaufnahmen und Darbietung der Clips
erfolgten entweder Uber einen "Dell Inspiron 1525" Laptop oder uber ein "Asus 1015 PN"
Netbook. Die Tonaufnahmen wurden mit dem Programm "Audacity 2.0.1" aufgezeichnet, die
Clips mit dem Programm "VLC media player 2.0.4" abgespielt. Die folgende statistische
Analyse wurde mit den Programmen "Microsoft Office Excel 2007", "R" und "IBM SPSS
Statistics 19/20" durchgefiihrt.
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8. Ergebnisse

8.1 Sprachliche Leistungen

HO: Die sprachentwicklungsgesunden Vorschulkinder zeigen beim Bemerken von
Inkonsistenzen in Geschichten gleiche oder schlechtere Leistungen als ihre
sprachentwicklungsgestorten Altersgenossen.

H1: Die sprachentwicklungsgesunden Vorschulkinder zeigen bessere Leistungen
beim Bemerken  von Inkonsistenzen in  Geschichten  als ihre

sprachentwicklungsgestorten Altersgenossen.

Die erste Fragestellung bezieht sich auf den Unterschied beim Bemerken von Inkonsistenzen in
Geschichten zwischen sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten Kindern.
Zu diesem Zwecke erfolgt zunachst eine Uberpriifung, ob es signifikante Unterschiede gibt
zwischen den beiden Gruppen (sprachentwicklungsgesunde Kinder = SG und
sprachentwicklungsgestorte Kinder = SES) hinsichtlich ihrer Leistung beim Bemerken von
Inkonsistenzen in allen dargebotenen Geschichten.

Da man bei den vorliegenden Daten nicht von einer Normalverteilung ausgehen kann, werden
alle Analysen hinsichtlich gruppenspezifischer Unterschiede mit dem Mann-Whitney-U-Test
durchgefihrt, welcher das nichtparametrische Pendant zum t-Test darstellt und dann verwendet
wird, wenn alle Voraussetzungen fur den t-Test erfillt sind, mit Ausnahme der Normalverteilung
(Wecker & Stegmann 2010, Zé6fel 2003). Die Gruppen unterscheiden sich in ihrer Leistung beim
Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten tber alle drei Modalitaten hinweg hoch signifikant
voneinander unterschieden (U = 66,000; p < 0,001), wobei die sprachentwicklungsgesunden

Kinder die besseren Leistungen zeigten als die sprachentwicklungsgestorten (siehe Abbildung 9).
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Abbildung 9: Mittelwerte des Bemerkens von Inkonsistenzen insgesamt der beiden Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)

Um genauer zu betrachten, ob die Unterschiede nur ber den gesamten Test hinweg auftreten
oder auch in den einzelnen Modalitaten, werden die Leistungen der beiden Gruppen in den drei
abgepruften Modalitaten getrennt betrachtet. In der rein auditiven Modalitat (siehe Abbildung
10), den vorgelesenen Geschichten, unterscheiden sich die beiden Gruppen mit U = 99,5; p <

0,01 sehr signifikant voneinander.

3,01

2,51

2,0

1,0

Mittelwert Inkonsistenzen auditive Modalitét

Gruppe

Abbildung 10: Mittelwerte des Bemerkens von Inkonsistenzen in der auditiven Modalitat der
beiden Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)
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In der audio-visuellen Modalitat, den vorgelesenen Bildergeschichten (siehe Abbildung 11),
unterscheiden sich die Gruppen mit einem U-Wert von U = 84,5; p < 0,01 ebenfalls sehr

signifikant voneinander.
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Abbildung 11: Mittelwerte des Bemerkens von Inkonsistenzen in der audio-visuellen Modalitét der
beiden Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)

In der rein visuellen Modalitét, den sprachfreien Clips (siehe Abbildung 12), unterscheiden sich

die Leistungen der beiden Gruppen nicht signifikant voneinander, mit U = 127,5; n.s. .

2,0

Mittelwert Inkonsistenzen visuelle Modalitt
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Abbildung 12: Mittelwerte des Bemerkens von Inkonsistenzen in der rein visuellen Modalitat der
beiden Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)
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Tabelle 10 fasst die Unterschiede der Gruppenleistungen im Gesamten und in den einzelnen
Modalitaten einschlieBlich ihrer Signifikanzprifung noch einmal zusammen.

Tabelle 10: Vergleich der beiden Gruppen hinsichtlich des Bemerkens von Inkonsistenzen

Inkonsistenzen Inkonsistenzen Inkonsistenzen Inkonsistenzen
insgesamt auditive audio-visuelle visuelle
Modalitat Modalitat Modalitat
SG 4,38 1,38 1,86 1,14
SES 2,06 0,41 0,94 0,71
U-Wert 66,0%** 99,65** 84,5*%* 127,5

Anmerkungen: Angegeben sind die Mittelwerte der erkannten Inkonsistenzen im gesamten Test sowie in
den einzelnen Modalitaten fur die Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und SES
(sprachentwicklungsgestort) sowie die U-Werte einschlieBlich Signifikanzprifung.

* = signifikant, ** = sehr signifikant, *** = hoch signifikant

Weiter folgt eine differenziertere Analyse der Daten. Die Zuteilung zu den Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort) erfolgt, wie bereits erwéhnt,
anhand der Summe der Leistungen der Kinder in den standardisierten Untertests des SETK 3-5
und des TROG-D. Der SETK 3-5 setzt sich aus funf Untertests zusammen, wobei vier davon
normiert sind und t-Werte liefern. Flr das Textverstehen sind die folgenden drei Untertests als
relevant zu erachten: SG (Sprachgedéchtnis), PGN (Phonologisches Arbeitsgedéachtnis fur
Nichtworter) und VS (Verstehen von Satzen). Der Test MR (Morphologische Regelbildung)
wird in diesem Zusammenhang nicht in die Analysen aufgenommen, ebenso wie GW
(Gedachtnis Wortfolgen), der nicht t-normiert ist. Im Folgenden werden die erhobenen Daten
dahingehend analysiert, ob Zusammenhédnge zwischen den t-Werten aus den eben genannten
Untertests des SETK 3-5 und dem TROG-D und dem Abschneiden beim Bemerken von
Inkonsistenzen bestehen. Dabei erfolgt keine generelle Unterteilung mehr in die beiden Gruppen
SG und SES, denn diese erfolgte anhand der Summe ebendieser Testergebnisse. An dieser Stelle
werden die Testergebnisse hingegen isoliert betrachtet.

Da eine gewohnliche Regressionsanalyse aufgrund der zu kleinen Werte bei den erkannten
Inkonsistenzen insgesamt nicht moéglich ist, wird an dieser Stelle auf das kumulative logistische

Regressionsmodell zuriickgegriffen (Fahrmeir, Kneip & Lang 2009). Bei diesem Modell wird
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der Faktor errechnet, um den die Chance steigt oder sinkt, beim Bemerken von Inkonsistenzen
besser abzuschneiden in Abhéngigkeit vom erreichten t-Wert in den jeweiligen Tests.

Die Chance, mehr Inkonsistenzen insgesamt zu erkennen, verdndert sich um den Faktor
e~ %990 = 0,914, wenn der t-Wert im TROG-D um einen Punkt besser wird. Die Chance, mehr
Inkonsistenzen insgesamt zu erkennen, verandert sich um den Faktor e%%4> = 1,046, wenn der
t-Wert im SG (Sprachgedachtnis) um einen Punkt besser wird. Die Chance, mehr Inkonsistenzen
insgesamt zu erkennen, verandert sich um den Faktor e~%°1> = 0,985, wenn der t-Wert im PGN
(Phonologisches Arbeitsgeddchtnis fir Nichtworter) um einen Punkt besser wird. Die Chance,
mehr Inkonsistenzen insgesamt zu erkennen, verandert sich um den Faktor e~%93* = 0,967,
wenn der t-Wert im VS (Verstehen von Sétzen) um einen Punkt besser wird. Diese Werte sind
allesamt nicht signifikant, was bedeutet, dass keiner der Tests fir sich allein genommen eine
Vorhersage darauf zulésst, wie die Kinder beim Bemerken von Inkonsistenzen insgesamt

abschneiden.

Zusammenfassend kann die HO verworfen werden und die H1 insofern bestétigt, als diejenigen
Kinder, die aufgrund ihrer Leistungen Uber die beiden standardisierten Tests SETK 3-5 und
TROG-D hinweg als sprachentwicklungsgestort eingestuft wurden, signifikant schlechtere
Leistungen beim Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten zeigen als ihre
sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen. Lediglich in der rein visuellen Modalitét, welche
keine verbalen Anteile enthalt, l&sst sich kein signifikanter Gruppenunterschied nachweisen.

Eine Prognose allein auf Grundlage der isolierten Untertests ist nicht méglich. Sie lassen isoliert
gesehen keine Vorhersage Uber das Abschneiden beim Bemerken von Inkonsistenzen in

Geschichten zu.

8.2 Modalitat

HO: Es gibt bei sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Vorschulkindern keine modalitatenspezifischen Unterschiede beim Bemerken von
Inkonsistenzen in Geschichten.

H1: Sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder zeigen
modalitatenspezifische Unterschiede beim Bemerken von Inkonsistenzen in

Geschichten.

Diese Fragestellung beschaftigt sich mit modalitdtenspezifischen Unterschieden innerhalb der
beiden Gruppen der sprachentwicklungsgesunden und der sprachentwicklungsgestorten Kinder.
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Da die rein auditive und die audio-visuelle Modalitat jeweils aus drei Items bestehen, die rein
visuelle Modalitat jedoch nur aus zwei Items, sind die Ergebnisse fiir diese Analysen in Prozent
umgewandelt, damit ihre Mittelwerte vergleichbar sind und das Ergebnis nicht verzerrt wird. Die
Ergebnisse werden mit dem Friedman-Test Uberprift, welcher wie der Mann-Whitney-U-Test zu
den nicht-parametrischen Tests gehort und somit keine Verteilungsannahmen voraussetzt (Zéfel
2003). Der Friedmann-Test untersucht Unterschiede zwischen Mittelwerten von verbundenen
Stichproben innerhalb einer Gruppe.

Bei den sprachentwicklungsgesunden Kindern werden mit einem x2(2) = 3,323; n.s. keine
modalitatenspezifischen Unterschiede festgestellt. Die Kinder zeigen also in den
unterschiedlichen Modalitdten keine signifikanten unterschiedlichen Leistungen (siehe auch
Abbildung 13).
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Abbildung 13: Mittelwerte der sprachentwicklungsgesunden Kinder in den einzelnen Modalitaten

Wie Abbildung 14 zeigt, erkannten die sprachentwicklungsgesttrten Kinder die Inkonsistenzen
in der auditive Modalitat deutlich seltener als in den beiden anderen Modalitéten, jedoch zeigen
sich in der statistischen Analyse ebenfalls keine signifikanten Unterschiede in den drei gepriiften
Modalitaten. Mit einem Chi-Quadrat von y?(2) = 5,773; n.s. ist das 5%-Signifikanz-Niveau
mit p = 0,056 nur knapp Uberschritten und somit eine Tendenz zu erkennen.

Die Nullhypothese kann demzufolge nicht verworfen werden sondern wird angenommen.
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Abbildung 14: Mittelwerte der sprachentwicklungsgestdrten Kinder in den einzelnen Modalitaten

8.3 Erfahrung

HO: Die personliche Erfahrung der Kinder mit Geschichten unterschiedlicher
Modalitaten beeinflusst das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten nicht.
H1: Die personliche Erfahrung der Kinder mit Geschichten unterschiedlicher

Modalitaten beeinflusst das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten.

Die Erfahrung der Kinder mit Geschichten, Bildergeschichten und Fernsehen wurde mittels eines
Elternfragebogens erhoben. Dieser beinhaltet vor allem Angaben zu H&ufigkeit und Vorliebe der
Kinder beztglich der unterschiedlichen Modalitaten (siehe Anhang A).

Zundachst werden die Angaben der Eltern zur Haufigkeit analysiert. Die Angaben aus dem
Elternfragebogen werden in Zahlenwerte von 1 bis 4 bertragen, wobei 1 "nie", 2 "max. 1x
wochentlich *, 3 "3-4x pro Woche™ und 4 "taglich™ entspricht. Anhand des Mann-Whitney-U-
Tests wird analysiert, ob sich die Angaben der Eltern der sprachentwicklungsgesunden Kinder
signifikant von denen der Eltern der sprachentwicklungsgestorten Kinder unterscheiden. Wie

Tabelle 11 zeigt, sind keine signifikanten Unterschiede vorhanden.
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Tabelle 11: Erfahrung der Kinder zu Hause: Haufigkeiten der Gruppen

Geschichten Bildergeschichten Fernsehen
SG 2,90 3,33 3,05
SES 2,53 3,00 3,35
U-Wert 138,0 142,5 138,0

Angegeben sind die durchschnittlich erhobenen Werte der Eltern der sprachentwicklungsgesunden
Kinder (SG) und der Eltern der sprachentwicklungsgestorten Kinder (SES) zur Haufigkeit, mit denen die
Kinder mit Geschichten der jeweiligen Modalitat konfrontiert werden, wobei 1 "nie", 2 "max. 1x
wochentlich ", 3 "3-4x pro Woche" und 4 "téaglich" entspricht, sowie die U-Werte einschlielich

Signifikanzprifung.

Weiter wird anhand des Friedman-Tests untersucht, ob es innerhalb der Gruppen signifikante
Unterschiede in der Haufigkeit der einzelnen Modalitaten gibt. Es stellt sich heraus, dass sowohl
unter den sprachentwicklungsgesunden (x?(2) = 3,527; n.s.) als auch unter den
sprachentwicklungsgestorten Kindern (x?(2) = 5,391; n.s.) keine der drei genannten
Modalitaten in ihrer Haufigkeit den anderen signifikant Uberwiegt. Geschichten aller drei
Modalitaten werden von beiden Gruppen aus Sicht der Eltern in etwa gleich haufig konsumiert.

Abbildungen 15 und 16 veranschaulichen dieses Ergebnis.
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Abbildung 15: Angaben aus dem Elternfragebogen: Haufigkeiten der sprachentwicklungsgesunden
Kinder (SG)
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Abbildung 16: Angaben aus dem Elternfragebogen: Haufigkeiten der sprachentwicklungsgestorten
Kinder (SES)

Haufigkeit Fernsehen

Die Angaben der Eltern zur Vorliebe ihres Kindes beziglich der jeweiligen Modalitat werden in
Zahlenwerte von 1 bis 3 Ubertragen, wobei 1 "mag gar nicht”, 2 "mag maRig" und 3 " mag sehr"
entspricht. Sie sind Tabelle 12 zu entnehmen. Ebenfalls anhand des Mann-Whitney-U-Tests
ergibt sich ein signifikanter Unterschied. Demnach mdgen die sprachentwicklungsgestorten
Kinder Bildergeschichten signifikant weniger als ihre sprachentwicklungsgesunden

Altersgenossen.

Tabelle 12: Erfahrung der Kinder zu Hause: Vorlieben der Gruppen

Geschichten Bildergeschichten Fernsehen
SG 2,43 2,90 2,90
SES 2,12 2,53 2,94
U-Wert 143,5 130,5* 172,0

Angegeben sind die durchschnittlich erhobenen Werte der Eltern der sprachentwicklungsgesunden
Kinder (SG) und der Eltern der sprachentwicklungsgestdrten Kinder (SES) zur Vorliebe von
Geschichten der jeweiligen Modalitat, wobei 1 "mag gar nicht”, 2 "mag méaRig" und 3 " mag sehr"
entspricht, sowie die U-Werte einschlielich Signifikanzprifung.
* = signifikant, ** = sehr signifikant, *** = hoch signifikant
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Der Friedman-Test zur Uberpriifung signifikanter Mittelwerts-Unterschiede innerhalb der
Gruppen ergibt beziglich der Vorlieben der Kinder jeweils sehr signifikante Werte.

Demnach mdgen sprachentwicklungsgesunde Kinder mit einem Chi-Quadrat von x?(2) =
11,636; p < 0,01 vorgelesene Geschichten sehr signifikant weniger als vorgelesene
Bildergeschichten und Fernsehen (siehe auch Abbildung 17).
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Abbildung 17: Angaben aus dem Elternfragebogen: Vorlieben der sprachentwicklungsgesunden
Kinder (SG)

Auch innerhalb der sprachentwicklungsgestérten Kinder sind sehr signifikante Unterschiede
bezuiglich ihrer Vorlieben zu verzeichnen. So mdgen sie mit einem Chi-Quadrat von y?2(2) =
11,529; p < 0,01 vorgelesene Geschichten sehr signifikant am wenigsten, danach folgen
vorgelesene Bildergeschichten, signifikant am liebsten mdgen sie das Fernsehen (siehe auch
Abbildung 18).
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Abbildung 18: Angaben aus dem Elternfragebogen: Vorlieben der sprachentwicklungsgestorten
Kinder (SES)

Zusammenfassend betrachtet wird die H1 verworfen und die HO insofern bestatigt, als sich
sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder in ihrer Erfahrung (erhoben
durch Haufigkeit und Vorliebe) mit Geschichten unterschiedlicher Modalitaten aus Sicht der

Eltern nicht unterscheiden, mit der Ausnahme der Vorliebe fiir Bildergeschichten.

8.4 ltemanalyse

8.4.1 Unterschiede zwischen den Gruppen
HO: Es liegen bei sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Vorschulkindern keine Unterschiede beim Bemerken von Inkonsistenzen bei den
einzelnen Items vor.
H1: Sprachentwicklungsgesunde Kinder zeigen bessere Leistungen beim Bemerken
von Inkonsistenzen bei den einzelnen Items als die sprachentwicklungsgestdrten

Altersgenossen.

Um herauszufinden, ob sich die beiden Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und SES
(sprachentwicklungsgestort) signifikant in ihren Leistungen in den jeweiligen Items
unterschieden, wird wie schon bei den bisherigen Analysen der Mann-Whitney-U-Test
durchgefihrt, da nicht von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen werden kann.

67



20 1 mSG = SES
18 -
216 -
c
g 14-
¢ 12 -
[ =
2 10 -
K]
2 8-
S
£ 6
= 4 I
8
c 2 A
<
O .
B2 B3 B5 C1 Cc3 C4 D1 D2
Fahrrad- Spielplatz- Krank-  Geschichte Berg- Drachen- Maus Maulwurf
Geschichte Geschichte Geschichte vom Apfel wanderung steigen Briefkasten Lutsch-
bonbon
Items

Abbildung 19: Anzahl der erkannten Inkonsistenzen der Items in den Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort)

Wie Abbildung 19 veranschaulicht und Tabelle 13 zusammenfasst, unterscheiden sich die
Leistungen der Gruppen auf den ersten Blick bei allen Items, allerdings sind nicht alle
Unterschiede signifikant. Der Gruppenunterschied ist bei Item C4 am hdchsten ausgepragt mit
U =90,5;p < 0,001 und somit hoch signifikant, bei B2 mit U = 129,5;p < 0,05, B3 mit
U=121,0;p < 0,05, B5mitU = 112,0;p < 0,05, C1 mit U = 124,5; p < 0,05 sowie D4 mit
U =125,0;p < 0,05 ist er ebenfalls signifikant. Die Gruppen unterscheiden sich nicht
signifikant in den Items C3 mit U = 146,5; n.s. und D1 mit U = 154,0; n.s. .

Tabelle 13: Unterschiede zwischen den Gruppen bei den einzelnen Items

B2 B3 B5 C1 C3 C4 D1 D4
Anzahl SG 7 8 14 15 5 19 14 10
erkannt
Anzahl SES 1 1 5 7 1 7 9 3
erkannt
U-Wert 129,5* 121,0* 112,0* 124 5* 146,5 90,5*** 1540  125,0*

Anmerkungen: Angegeben ist die Anzahl, wie hdufig die Inkonsistenzen der Stimuli B2 (Fahrrad-Geschichte),
B3 (Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3 (Bergwanderung), C4
(Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon) von den Probanden der Gruppe
SG (sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort) erkannt wurden sowie die U-Werte
einschliellich Signifikanzprufung.* = signifikant, ** = sehr signifikant, *** = hoch signifikant
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Die Entscheidung, ob die HO verworfen oder bestétigt werden kann, ist nicht eindeutig, da sich
die Gruppen in sechs Items signifikant voneinander unterscheiden und in zwei Items nicht. Bei
der deutlichen Mehrzahl der Items gilt jedoch, dass die sprachentwicklungsgesunden Kinder die

Items signifikant besser I6sen als die sprachentwicklungsgestorten.

8.4.2 Gltekriterien

Itemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeit wird anhand des Schwierigkeitsindexes P; errechnet. Ein hoher
Schwierigkeitsindex besagt, dass das Item besonders leicht zu lésen ist, ein niedriger
Schwierigkeitsindex besagt, dass es besonders schwierig zu I6sen ist. Es wird empfohlen, ltems
mit einer ltemschwierigkeit von < 20% und > 80% zu eliminieren (Zo6fel 2003).

Tabelle 14 listet die Itemschwierigkeit angegeben mit dem Schwierigkeitsindex P; der einzelnen
Stimuli auf. C3 hat demnach mit einem Schwierigkeitsindex von P; = 15,8 eine zu hohe
Schwierigkeit und sollte eliminiert werden. B2 und B3 liegen knapp Uber der 20%-Marke, sie
kdénnen je nach Ermessen beziehungsweise dem Abschneiden in den weiteren Analysen

eliminiert, oder aber beibehalten werden.

Tabelle 14: Itemschwierigkeit

Test B2 B3 BS C1 C3 C4 D1 D4

Itemschwierigkeit 21,1 23,7 50,0 57,9 15,8 68,4 60,5 34,2

Anmerkungen: Angegeben ist der Schwierigkeitsindex P; (in Prozent) der Stimuli B2 (Fahrrad-
Geschichte), B3 (Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3
(Bergwanderung), C4 (Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon).

Die unterstrichenen Werte sprechen fiir eine Eliminierung des Items.

Trennscharfe

Die Trennschérfe eines Items gibt an, wie gut das Item zwischen guten und schlechten
Probanden trennt. Es ist somit das wichtigste Kriterium eines Items. Die Signifikanzprifung des
Trennschérfenkoeffizienten T erfolgt anhand einer t-Verteilung (Zofel 2003). Generell ist als
Richtschnur eine Trennscharfe von T > 0,3 als winschenswert zu erachten (Wecker &
Stegmann 2009).

Die Trennschérfe des Items D1 ist mit einem t-Wert von t(36) = 1,784 nicht signifikant. Die
Trennschérfe aller anderen Items ist signifikant bis hoch signifikant. Die Ergebnisse der
Signifikanzprifung decken sich mit der oben genannten Richtschnur, wonach ein T > 0,3 eine
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gute Trennschérfe anzeigt. Die Trennscharfenkoeffizienten T der Items und deren zugeordnete t-
Werte einschlieRlich Signifikanzprufung sind Tabelle 15 zu entnehmen.

Tabelle 15: Trennscharfe

Test B2 B3 BS C1 C3 C4 D1 D4

Trennscharfen- 0,461 0,588 0,641 0,403 0,355 0,452 0,285 0,436
koeffizient T

t-Wert 3,117** 5,462*** 5,011*** 2,642* 2,278* 3,040** 1,784 2,907**

Anmerkungen: Angegeben ist der Trennscharfenkoeffizient T der Stimuli B2 (Fahrrad-Geschichte), B3
(Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3 (Bergwanderung), C4
(Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon) sowie der jeweils
zugeordnete t-Wert einschlie3lich Signifikanzprifung.

Die unterstrichenen Werte sprechen fiir eine Eliminierung des Items.

* = signifikant, ** = sehr signifikant, *** = hoch signifikant bei df=36

Selektionskennwert

Selektionskennwerte errechnen sich aus der Trennschéarfe und Itemstreuung eines Items und
beziehen somit sowohl die Schwierigkeit eines Items, als auch dessen Trennschérfe ein. Daher
stellt der Selektionskennwert einen weiteren aussagekréaftigen Wert fur die Itemanalyse dar.
Eliminiert werden die Items mit den kleinsten Kennwerten (Z6fel 2003).

Wie Tabelle 16 zu entnehmen ist, fallt D1 mit einem Selektionskennwert von 0,291 deutlich

heraus und sollte demnach eliminiert werden.

Tabelle 16: Selektionskennwerte

Test B2 B3 B5 C1 C3 C4 D1 D4

Selektionskennwerte 0,565 0,692 0,641 0,408 0,486 0,486 0,291 0,460

Anmerkungen: Angegeben ist der Selektionskennwert S; der Stimuli B2 (Fahrrad-Geschichte), B3
(Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3 (Bergwanderung), C4
(Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon).

Die unterstrichenen Werte sprechen flr eine Eliminierung des Items.

Reliabilitat
Die Reliabilitat eines Items wird angegeben in seinem Reliabilitatskoeffizienten (liblicherweise
Cronbachs Alpha), der die Genauigkeit des Items angibt. Sein Wert liegt zwischen 0 und 1,

wobei ein hoher Wert fur eine hohe Reliabilitdt spricht (Zofel 2003). Nach allgemeiner
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Konvention besagt ein o von > 0,9 exzellente Reliabilitdt, > 0,8 gute Reliabilitat, >
0,7 akzeptable Reliabilitat, > 0,6 fragwirdige Reliabilitdt, > 0,5 schlechte Reliabilitdt und
< 0,5 inakzeptable Reliabilitat (George & Mallery 2002).

Die Ergebnisse der Reliabilitats-Prifung sind in Tabelle 17 aufgefiihrt und zeigen, dass die

Reliabilitat des Items B5 fragwiirdig ist, die der restlichen Items akzeptabel.

Tabelle 17: Reliabilitat

Test B2 B3 BS Cl C3 C4 D1 D4

Reliabilitat 0,726 0,703 0,687 0,737 0,743 0,727 0,759 0,730

Anmerkungen: Angegeben ist der Reliabilitatskoeffizient Cronbachs Alpha der Stimuli B2 (Fahrrad-
Geschichte), B3 (Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3
(Bergwanderung), C4 (Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon).

8.4.3 Zusammenfassung

Aus dem Vergleich der beiden Gruppen SG und SES sowie den vier genannten Verfahren zur
Ermittlung der Gutekriterien geht hervor, dass statistisch gesehen die meisten Items keine zu
beanstandenden Méngel aufweisen.

Tabelle 18 fasst alle Ergebnisse zur Itemanalyse zusammen. Item C3 sollte aufgrund seiner sehr
hohen Schwierigkeit eliminiert werden. Item D1 hat eine zu geringe Trennschérfe, aulerdem ist
sein Selektionskennwert auffallig. In beiden Items ist auBerdem kein signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Gruppen SG und SES festzustellen, was bedeutet, dass er nicht hinreichend
zwischen sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten Kindern zu trennen
vermag. Die Reliabilitadt von B5 ist zwar fraglich, da dieses Item jedoch in keinem der anderen

Tests auffiel, kann es beibehalten werden.

Tabelle 18: Ergebnisse Itemanalyse komplett

B2 B3 B5 C1 C3 C4 D1 D4
SG vs. SES 129,5 121,0 112,0 124,5 146.,5 90,5 154,0 125,0

Itemschwierigkeit 21,1 23,7 50,0 57,9 15,8 68,4 60,5 34,2

Trennscharfe 0,461 0,588 0,641 0,403 0,355 0,452 0,285 0,436
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B2 B3 B5 C1 C3 C4 D1 D4
Selektionskennwerte 0,565 0,692 0,641 0,408 0,486 0,486 0,291 0,460

Reliabilitat 0,726 0,703 0,687 0,737 0,743 0,727 0,759 0,730

Anmerkungen: Angegeben sind die Ergebnisse des Vergleichs der beiden Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) vs. SES (sprachentwicklungsgestort) (in U-Werten), die ltemschwierigkeit
(Schwierigkeitsindex P; in  Prozent), die Trennscharfe (Trennschérfenkoeffizient T), der
Selektionskennwert (S;) und die Reliabilitat (Cronbachs Alpha) der Stimuli B2 (Fahrrad-Geschichte), B3
(Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3 (Bergwanderung), C4
(Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon).

Die unterstrichenen Werte sprechen fir eine Eliminierung des Items beim jeweiligen Test.
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9. Diskussion

9.1 Methodenkritik

9.1.1 Stichprobe

Positiv ist an der Auswahl der Stichprobe hervorzuheben, dass die beiden Gruppen in ihrer
Anzahl gut vergleichbar sind. Beide Gruppen tberschreiten die MindestgréRe von 15 Probanden,
welche von statistischer Seite aus als wiinschenswert zu erachten ist. Der Umfang der Stichprobe
stellt somit eine solide Grundlage flr eine statistische Analyse der erhobenen Daten dar. Weiter
sind die Mittelwerte und Standardabweichungen des Alters der Kinder in den beiden Gruppen als
homogen zu erachten. Dies spricht ebenfalls fiir eine aussagekréftige Datenanalyse. Auch die
Verteilung von méannlichen und weiblichen Versuchsteilnehmern ist in den beiden Gruppen
ahnlich — allerdings ist hier zu beméngeln, dass das mannliche Geschlecht dem weiblichen
deutlich Uberwiegt. Zwar spiegelt dies unter den sprachentwicklungsgestorten Kindern
tendenziell auch die Verteilung im Universum wider'®, zumindest bei den
sprachentwicklungsgesunden Kindern waére jedoch eine etwa hélftige Aufteilung der mannlichen
und weiblichen Probanden wiinschenswert gewesen.

Problematischer ist die Verteilungen der Kinder bezuglich Ein- und Mehrsprachigkeit. Wie
Abbildung 8 darstellt, ist die deutliche Mehrzahl der sprachentwicklungsgesunden Kinder
einsprachig (17 von 21), wohingegen nur zwei der 17 sprachentwicklungsgestorten Kinder
einsprachig aufwachsen.

Annlich verhélt es sich beziiglich der Einrichtung, in der die Kinder getestet wurden. Tabelle 6
zeigt, dass nur zwei der 21 sprachentwicklungsgesunden Kinder in der kooperierenden SVE
getestet wurden, wohingegen 14 der 17 sprachentwicklungsgestoérten Kinder sich dort fanden.
Problematisch ist dies aus dem Grund, dass die SVE sich mitten in einer GroRstadt befindet, die
Kindertagesstétte und die sprachtherapeutische Praxis hingegen im landlichen Raum liegen.
Diese beiden Tatsachen stellen die Interpretation der Ergebnisse vor das Problem der Trennung
von Effekten. Die Storvariablen ,,Ein- versus Mehrsprachigkeit” und ,ldndlicher versus
stadtischer Raum® kdnnen nicht eliminiert werden, und somit ist nicht auszuschlieRen, dass diese
Aspekte zumindest einen Einfluss auf das Abschneiden der Probanden in den gepriiften
Leistungen haben. Zwar lieRen sich die Ergebnisse gewiss nicht nur durch einen dieser Aspekte
erklaren — es waére deutlich zu weit gegriffen zu behaupten, dass Vorschulkinder in der Stadt

signifikant weniger Inkonsistenzen in Geschichten bemerkten als Vorschulkinder aus dem

10 Amorosa (2003a): Geschlechtsverhltnis bei rezeptiven Sprachstdrungen etwa 33% weiblich, 66% mannlich. In
der vorliegenden Studie: 23% weiblich, 77% mannlich
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landlichen Raum. Ebenso widersprache die Behauptung, mehrsprachige Kinder wirden
grundsatzlich signifikant schlechtere sprachliche Leistungen zeigen als einsprachige den
aktuellen Annahmen zum bilingualen Spracherwerb™. Sowohl der sozio-kulturelle Status der
Familie, als auch das Einwirken mehrerer Sprachen auf den Spracherwerb kénnen durchaus
negativen Einfluss auf die Schwere und den Verlauf einer Sprachentwicklungsstérung nehmen —
sie sind jedoch nicht als urséchlich zu erachten (Grohnfeldt 2008).

Weiter gibt es deutliche Hinweise fiir eine Uberlegenheit bilingualer Kinder bezlglich ihrer
Exekutivfunktionen (Feng, Bialystock & Diamond 2009), was einen Vorteil mehrsprachiger
Kinder im kognitiven Bereich nahelegt, welcher in der gegebenen Fragestellung nicht zu
verachten ist und genauerer Untersuchungen bedarf, da dieser méglicherweise die Ergebnisse
verzerrt.

AuRerdem kommt bei einem mehrsprachigen Kind die Problematik einer validen Diagnostik der
Sprachentwicklungsstorung hinzu. Per Definition ist diese nur dann vorhanden, wenn die
Storung in allen Sprachen vorliegt — anderenfalls wére lediglich eine Sprache aufgrund von
qualitativ oder quantitativ mangelhaftem Input defizitar. Die Diagnostik féllt aber in der Regel
schwer, da selten vergleichbares Untersuchungsmaterial fiir die nicht-deutsche Sprache vorliegt
und/oder es fiir den Untersucher nicht moglich ist, die Diagnostik in der anderen betroffenen
Sprache durchzufiihren (Triarchi-Herrmann 2007). Da das Elternurteil allein zur Einschitzung
der nicht-deutschen Sprache keine verlassliche Grundlage liefert, sieht man sich in der
sprachtherapeutischen Praxis haufig mit dem Problem konfrontiert, nicht mit Sicherheit
einschatzen zu koénnen, ob es sich nun um ein inputbezogenes Problem mit dem Deutschen
handelt oder um eine spezifische Sprachentwicklungsstérung. Da diese Differenzierung auch in
der vorliegenden Studie nicht eindeutig getroffen werden kann, liegt mit der Verteilung der ein-
und mehrsprachigen Kinder in den beiden Gruppen eine Schwachung der Aussagekraft der
Studie vor. Mehrsprachigkeit hétte im Nachhinein betrachtet ein Exklusionskriterium flr die
Teilnahme an der Studie sein miissen, zumindest aber ware eine homogene Verteilung der ein-

und mehrsprachig aufwachsenden Kinder zwischen den Gruppen wiinschenswert gewesen.

9.1.2 Material
Grundlage der Materialerstellung fir die vorliegende Datenerhebung ist die Studie von Sodian
(1988), in welcher sprachentwicklungsgesunden Vorschulkindern insgesamt vier Kkurze

Geschichten dargeboten wurden, zwei davon konsistent, zwei davon inkonsistent. Drei dieser

11 Da eine ausfilhrliche Auseinandersetzung mit der Thematik der Mehrsprachigkeit und ihres Zusammenhangs zu
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen den gegebenen Rahmen sprengen wiirde, sei an dieser Stelle lediglich
auf weiterfiihrende Literatur verwiesen: Grohnfeldt, Triarchi-Herrmann & Wagner (2005), Chilla, Rothweiler &
Babur (2010), Triarchi-Herrmann (2007)
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Geschichten wurden fur die auditive Modalitat der vorliegenden Studie mit Einverstandnis von
Frau Professor Sodian tibernommen, zwei wurden von der Verfasserin nach deren Vorbild neu
erstellt. Die Auswahl der Stimuli fur die audio-visuelle und die visuelle Modalitat erfolgte
ebenfalls auf dieser Grundlage, hinsichtlich der Lange und Komplexitat der Geschichten wurde
versucht, sich am Niveau der vorgelesenen Geschichten zu orientieren.

Die Anzahl und Lange der Geschichten erwies sich in der Datenerhebung als praktikabel, die
Kinder konnten den Geschichten im Allgemeinen gut folgen. In den meisten Fallen wurde direkt
vor den Geschichten der TROG-D durchgefihrt, und es fiel haufig auf, dass nach diesem eher
trockenen und eintdnigen Untersuchungsabschnitt die Geschichten die Kinder ansprachen. Das
Interesse und die Mitarbeit, abzulesen vor allem an der Korpersprache der Kinder, stiegen in der
Regel bei den Bildergeschichten wieder deutlich an, wahrend die vorgelesenen Geschichten noch
eher niichtern verfolgt wurden. Bei den Bildergeschichten und den Clips lebten die Kinder viel
mehr auf, lachten tber die Pointen und kommentierten unaufgefordert die Ereignisse.

Fur eine hohere Aussagekraft der Studie waren mehr Items sicher wiinschenswert gewesen — vor
allem in der visuellen Modalitat, da hier nur zwei inkonsistente Items prasentiert wurden.
Andererseits hétte eine hohere Anzahl von Items die Datenerhebung tber die kritische Dauer von
60 Minuten gebracht, was es zu vermeiden galt. In diesem Fall hatte die Datenerhebung auf zwei
Messzeitpunkte verteilt werden mussen, da sonst Kritik an der zu langen Beanspruchung der
Konzentrationsfahigkeit der Kinder gerechtfertigt gewesen ware.

In manchen Faéllen fuhrte das Vortraining, welches vor allem zum Abbau einer mdglichen Scheu
der Kinder, die Versuchsleiterin zu Kritisieren, und zur Gewohnung an die Testfrage "Kann das
sein?" diente, zu leichten Irritationen. Einige wenige Kinder waren durch das Vortraining daran
gewohnt, nach jedem Satz der Versuchsleiterin ihre Einschatzung, ob dieser Satz so sein kann,
abzugeben. Dies unterbrach dann die Darbietung der ersten Geschichte und fiihrte dazu, dass die
Versuchsleiterin die Kinder noch einmal daran erinnerte, sich die Geschichte bis ganz zum
Schluss anzuhéren und dann zu beurteilen, ob die ganze Geschichte so sein kénne oder nicht.
Dieses Problem tauchte allerdings nur bei wenigen Kindern auf und konnte nach dieser Klarung
ausgeraumt werden — bei den weiteren Geschichten kam es zu keinerlei solcher Komplikationen
mehr.

Eine differenzierte Diskussion der einzelnen Items auf Grundlage der durchgefiihrten
Itemanalyse ist in Kapitel 9.2.4 zu finden.
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9.1.3 Durchfiihrung

Wie bereits erwéhnt, war die zeitliche Beanspruchung der Kinder allen Anscheins nach
angemessen — zumindest waren keine offensichtlichen Anzeichen von Uberforderung oder zu
hoher Anforderung an die Konzentrationsfahigkeit erkennbar.

Anfangs waren einige Kinder von dem Laptop, der wéhrend der gesamten Durchfiihrung der
Datenerhebung auf dem Tisch stand, abgelenkt. Zwar war der Bildschirm soweit
heruntergeklappt, dass er nicht einzusehen war, dennoch waren manche Kinder durch seine
schlichte Anwesenheit und die Ankindigung, dass am Ende der Untersuchung auf ebendiesem
Laptop kurze Filme angeschaut wirden, verfuhrt, ihm kurzzeitig mehr Aufmerksamkeit zu
schenken, als erwiinscht. Da der Laptop aber von der Versuchsleiterin keine Beachtung bekam
und ihm bis zur Darbietung der Clips auch keine aktive Rolle zuteilwurde, verebbte das Interesse
relativ schnell. Ruickblickend wére dennoch die Verwendung eines kleinen Aufnahmegerétes fir
die Erfassung der Tonaufnahmen vorteilhafter gewesen.

Kritisch anzumerken ist das Fehlen von Videoaufnahmen. Die Diagnostik des Sprachverstehens
sollte, damit die sprachrezeptiven Féhigkeiten so wenig wie mdoglich mit sprachproduktiven
vermischt werden, so gestaltet werden, dass auch eine nonverbale Reaktion oder eine mit
einfachen sprachlichen Mitteln gegeben werden kann (Hachul & Schénauer-Schneider 2012).
Zwar fordert das Entdecken von Erwartungsverletzungen nur begrenzt produktive Fahigkeiten
des Kindes, dennoch hatte auch die Mdoglichkeit einer nonverbalen Reaktion der Kinder in das
Untersuchungsdesign aufgenommen werden sollen. Eine solche hatte etwa mit der Vergabe von
halben Punkten zusatzlich zur Messung der verbalen Reaktion gewertet werden kdnnen. Somit
wirde das Risiko, dass eine fehlende oder falsche verbale Reaktion des Kindes auf mangelhafte
sprachproduktive und nicht auf defizitare rezeptive Féahigkeiten zurlickzufiihren ist, zumindest
reduziert.

Ebenfalls nicht erhoben wurde die mentale Repréasentation der Kinder. Sodian (1988) lieR in
ithrer Studie die Kinder im Falle einer positiven Antwort auf die Frage ,,Kann das sein?* bei einer
inkonsistenten Geschichte die Kinder die Geschichte nacherzahlen, um so zu erheben, wie die
Kinder die Geschichte mental reprasentierten. Fir den Fall, dass die Kinder die Geschichte
korrekt, also einschliellich ihrer Inkonsistenz, wiedergaben, wurden sie erneut gefragt ,,Kann
das sein?*. Bei einer erneut positiven Antwort konnte mit Sicherheit behauptet werden, dass die
Kinder die Inkonsistenz tatsachlich nicht erkannt hatten. Gaben die Kinder die Geschichte jedoch
abweichend wieder, indem sie die Geschichte durch Veranderung oder Auslassung bestimmter
Konstituenten konsistent machten, so konnte nicht direkt von einem Nicht-Bemerken von

Inkonsistenzen gesprochen werden. Vielmehr geht Sodian (1988) davon aus, dass junge Kinder
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in diesen Féllen bereits in der Erwartung eines konsistenten Geschehens die Konsistenzprifung,
zu der sie grundsétzlich in der Lage wéren, unterlassen. In der vorliegenden Studie wurde auf das
Nacherzahlen der Geschichte seitens der Kinder verzichtet. Dies hat mehrere Griinde: Erstens
stellt das Nacherzéhlen keine valide Methode zur Erfassung der mentalen Reprasentation dar, da
es in hohem Malle auf sprachproduktiven Fahigkeiten beruht. Nur, weil die Kinder bei ihrer
Nacherzahlung die Informationen, welche die Geschichte zu einer inkonsistenten machen,
weglassen, bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass sie die Information bei der Darbietung nicht
erfassten und nicht in ihre mentale Reprasentation integrierten. Dies flihrt weiter zu der Frage, ob
das Nacherzahlen wirklich zu relevanten Informationen beziiglich der gestellten Fragestellungen
gefuhrt hatte. Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich in erster Linie mit dem Vergleich der
Leistungen von sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestorten
Vorschulkindern. Dabei handelt es sich vor allem um die Frage des Bemerkens eines
fehlgeschlagenen Verstehensprozesses — sei es aufgrund einer fehlerhaften Aufnahme der
Informationen oder aufgrund einer fehlerhaften Konsistenzpriifung. Beides flhrt gleichermalien
dazu, dass ein gescheitertes Verstehen nicht als solches bemerkt wurde. Zweitens gibt es bereits
empirische  Befunde  welche  besagen, dass  sprachentwicklungsgesunde  und
sprachentwicklungsgestorte Kinder sich nicht im Aufbau ihrer mentalen Repréasentation von
Geschichten unterscheiden — in einer Vielzahl von Studien konnte nachgewiesen werden, dass
sprachentwicklungsgestorte Vorschulkinder zwar mit dem Bilden von korrekten mentalen
Reprasentationen durchaus Probleme haben, diese Schwierigkeiten sind aber nicht so gravierend,
dass sie deren Defizite beim WVerstehen auf Textebene erklaren koénnen. lhre mentale
Reprasentation unterscheidet sich nicht signifikant von der jiingerer sprachentwicklungsgesunder
Kinder, welche ahnliche Sprachverstehensleistungen zeigen. Die Defizite sind vielmehr durch
mangelnde MSV-Leistungen zu erklaren (Skarakis-Doyle & Dempsey 2008).

Daher scheint die genaue Betrachtung der mentalen Reprdsentation unter den gegebenen
Umstanden mithilfe von Nacherzdhlen nur sehr bedingt zu gelingen und ist daruber hinaus als
nicht ausschlaggebend zu betrachten. Aus diesen Griinden wurde in der vorliegenden Studie
darauf verzichtet, die Kinder ,,ihre* Version der Geschichte nacherzdhlen zu lassen. Letztlich
hétte die Erhebung von Nacherzéhlungen seitens der Kinder die Datenerhebung Uber die
kritische Dauer von 60 Minuten gebracht, was eine zu hohe Anforderung an die
Konzentrationskapazitat dargestellt hatte und die Untersuchung auf zwei Messzeitpunkte
ausgedehnt hétte.
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9.2 Untersuchte Fragestellungen

9.2.1 Sprachliche Leistungen

Insgesamt gesehen erkennen die sprachentwicklungsgesunden Kinder mehr Inkonsistenzen als
die sprachentwicklungsgestorten Kinder. Der Unterschied der beiden Gruppen ist mit p <
0,001 hoch signifikant. Dieses Ergebnis entspricht der Alternativhypothese und ist insofern
naheliegend, als bei rezeptiv sprachentwicklungsgestorten Kindern Defizite im Textverstehen
verglichen mit sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen zu erwarten sind.

Die differenzierte Analyse der einzelnen Modalitaten ergibt abweichende Ergebnisse. In den
beiden Modalitaten, die auch verbale Anteile haben, ist der Gruppenunterschied ebenfalls mit
p < 0,01 sehr signifikant. Auch dies entspricht der Alternativhypothese und ist leicht damit zu
erklaren, dass sprachentwicklungsgestorte Kinder bei verbaler Informationsvermittlung haufiger
in ihrem Verstehensprozess scheitern als ihre sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen. Es
gelingt ihnen signifikant seltener, ihr gescheitertes Verstehen zu bemerken und adéquat darauf zu
reagieren. Somit zeigen sie eine signifikant geringere MSV-Leistung auf Textebene sowohl bei
vorgelesenen Geschichten, als auch bei visueller Unterstiitzung des Inhaltes in Form von
vorgelesenen Bildergeschichten. Die zusatzliche Darbietung von Bildmaterial stellt keine
hinreichende Hilfe fur die rezeptiv sprachentwicklungsgestérten Kinder dar, ihre sprachlichen
Defizite zu kompensieren und somit dhnliche Leistungen wie ihre sprachentwicklungsgesunden
Altersgenossen zu erbringen.

Interessant ist die Betrachtung der rein visuellen Modalitit. Zwar zeigen die
sprachentwicklungsgesunden Kinder auch hier eine durchschnittlich bessere Leistung als die
sprachentwicklungsgestorten Kinder, jedoch ist der Gruppenunterschied hier erstmals nicht
signifikant. Wie lasst sich dies erklaren? Eine naheliegende Erklarung ist, dass diese Modalitét
auf verbales Material vollig verzichtet. Die auditiven Reize beschrénken sich vor allem auf
Hintergrundmusik. Kurze Lautierungen wie ein Seufzen oder AuBerungen wie ,,mmh* oder
,hmhm* tauchen zwar auf, sind aber keinesfalls bedeutungstragend. Das Bemerken der
inkonsistenten Handlung ist in dieser Modalitat also eine rein kognitive Leistung. Dass sich die
sprachentwicklungsgesunden und die sprachentwicklungsgestérten Kinder hier nicht signifikant
unterscheiden ist insofern naheliegend, als eine spezifische Sprachentwicklungsstérung nicht als
kognitives Defizit definiert ist (Grohnfeldt 2008). Zwar duRert Leonard (1998) die Vermutung,
dass die Defizite sprachentwicklungsgestorter Kinder nicht so sprachspezifisch sind, wie weithin
angenommen, sondern sich weiter auf das gesamte Feld der Kognition ausdehnen — die hier

erhobenen Daten sprechen aber gegen diese Annahme.
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Ein weiterer denkbarer Ansatz ist die motivationale Haltung der Kinder beim Fernsehschauen. In
Sprachverstehensprozessen mit realen Menschen scheitern sie haufig — vorgelesene Geschichten
interessieren sie daher wenig (Buschmann & Joos 2011). Fernsehen hingegen basiert sehr viel
mehr auf Bildern und nonverbaler Informationsvermittlung. Es genief3t bei Kindern generell eine
sehr grof3e Beliebtheit (hierzu siehe Kapitel 9.2.3). Hier tritt die fur die jungen Kinder noch
unterbewusste Frustration misslungener Verstehensprozesse weniger zu Tage, die sie sonst in
ihrer Kommunikation h&ufig erleben.

Unbedingt zu beachten ist hier jedoch die geringe Item-Anzahl von nur zwei inkonsistenten
Items. Um mit Sicherheit sagen zu konnen, wie sprachentwicklungsgestorte Kinder verglichen
mit ihren sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen in dieser Modalitdt abschneiden, misste

die Studie mit mehr inkonsistenten Items in der visuellen Modalitét repliziert werden.

Die Analyse beziglich mdglicher Zusammenhénge der isolierten Testergebnisse auf das
Bemerken von Inkonsistenzen insgesamt liefert keine signifikanten Ergebnisse. Dies bedeutet,
dass weder die beiden Tests, welche das Satzverstehen abprifen (TROG-D und VS), noch die
zwei Tests zu den Gedachtnisleistungen (PGN und SG) vorhersagen, wie gut es den Kindern
gelingt, diese MSV-Leistung auf Textebene zu vollziehen. Dies bestatigt zum einen die
Annahme, dass die Verstehensleistungen eines Kindes auf Satzebene nicht unbedingt seine
Leistungen auf Textebene vorhersagen (Bishop 1999, Gebhard 2007). Dieses Ergebnis kam
dadurch zustande, dass immerhin sechs der 21 sprachentwicklungsgesunden Kinder sehr gute
Leistungen auf Satzebene zeigten, beim Bemerken von Inkonsistenzen aber sehr schwach
abschnitten’?. Diese Kinder fallen also aus dem (blichen Raster und werden als
sprachentwicklungsgesund klassifiziert — es ist jedoch zu vermuten, dass sich ihre
Sprachverstehensprobleme spatestens im Schulalter, sofern sie weiter bestehen, negativ auf die
schulische Entwicklung auswirken. Weiter ist auch die Ged&chtnisleistung alleine kein valider

Pradiktor fir das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten.

Aus den in dieser Datenerhebung erzielten Ergebnissen ergibt sich dennoch die
Schlussfolgerung, dass die beiden standardisierten Tests SETK 3-5 und TROG-D in
Kombination miteinander gut zwischen Kindern mit guten MSV-Leistungen auf Textebene und
Kindern mit schlechten MSV-Leistungen auf Textebene unterscheiden, obwohl keines der
beiden  Testinstrumente diese Leistung tatsachlich abprift. Da es signifikante

Gruppenunterschiede ~ zwischen  den  Kindern, die  gesamthaft  gesehen  als

12 Sjehe Probanden SG03m, SG08w, SG11m, SG18m, SG19m, SG21m. Zu entnehmen Anhang D.
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sprachentwicklungsgesund eingestuft wurden und denen, die als sprachentwicklungsgestort zu
klassifizieren sind, gibt, scheinen diese beiden Instrumente geeignet zu sein, auch deren MSV-
Leistungen auf Textebene gewissermalBen “vorherzusagen™. Dies widerspricht einigen
Expertenmeinungen, welche darauf bestehen, dass diese beiden Ebenen unbedingt einer
gesonderten Diagnostik bedirfen (Bishop 1999, Gebhard 2007). Diese Diskrepanz weist darauf
hin, dass die Position noch nicht eindeutig zu beziehen ist und weitere detaillierte Analysen
notwendig sind, um mit Sicherheit sagen zu kénnen, wie wichtig eine Diagnostik, welche auch
die MSV- und die Textebene einschlief3t, tatséchlich ist. An dieser Stelle ist zu betonen, dass
auch die vorliegenden Daten zeigen, dass in Einzelféllen die Leistungen auf Textebene durchaus
wesentlich schlechter sein kdnnen als auf Satzebene (siehe oben) — auf die gesamte Gruppe

betrachtet fallen diese Falle jedoch nicht ausreichend ins Gewicht.

9.2.2 Modalitat

Die Analyse hinsichtlich modalitatenspezifischer Unterschiede bei den
sprachentwicklungsgesunden Kindern bestétigt die Annahmen von Kendeou et al. (2005, 2008),
wonach es keine Rolle spielt, in welchem Medium die Kinder die Geschichten présentiert
bekommen. Zwischen der rein auditiven Modalitét (den vorgelesenen Geschichten), der audio-
visuellen Modalitat (den vorgelesenen Bildergeschichten) und der rein visuellen Modalitét (den
sprachfreien Clips) zeigen sich keine signifikanten Unterschiede bezuglich der von der Gruppe
erreichten Mittelwerte. Deskriptiv gesehen fiel den sprachentwicklungsgesunden Kindern das
Entdecken der Inkonsistenzen in der audio-visuellen Modalitat, den vorgelesenen
Bildergeschichten, am leichtesten. Die Inkonsistenzen der rein visuellen Modalitat wurden
prozentual gesehen etwas seltener entdeckt, wobei hier zu beachten ist, dass die visuelle
Modalitdt aus insgesamt nur zwei inkonsistenten Stimuli bestand, wohingegen die beiden
anderen  Modalitaten  jeweils  drei inkonsistente  Testitems  enthielten. Die
sprachentwicklungsgesunden Kinder schnitten in der auditiven Modalitat vergleichsweise am
schwachsten ab.

Bei den sprachentwicklungsgestérten Kindern sind ebenfalls statistisch gesehen keine
modalitatenspezifischen Unterschiede zu verzeichnen. Deskriptiv fallt hier jedoch ein deutlich
schlechteres Abschneiden in der auditiven Modalitat auf als in den anderen beiden Modalitéten.
Dieser Unterschied ist wesentlich offensichtlicher als bei den sprachentwicklungsgesunden
Kindern. Im Gegensatz zu den sprachentwicklungsgesunden Kindern ist bei den
sprachentwicklungsgestorten Kindern die rein visuelle Modalitdt die beste, also die voéllig
sprachfreie. Dies ist nachvollziehbar — da sie sich aber nur minimal und nicht signifikant von der
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audio-visuellen Modalitat unterscheidet scheint den sprachentwicklungsgestorten Kindern die
visuelle Unterstiitzung der Geschichte allerdings auch dann schon wesentlich zu helfen, wenn sie
auditive Stimuli unterlegt. Es macht keinen signifikanten Unterschied, ob die Geschichte sich auf
rein visuelle Reizdarstellung beschréankt, oder ob die visuellen Reize nur begleitend eingesetzt
werden.

Das deutlich  schlechtere  Abschneiden  der  auditiven  Modalitast bei  den
sprachentwicklungsgestorten Kindern ist sehr naheliegend. Laut der Alternativhypothese sollte
sich dieser Unterschied auch signifikant niederschlagen — dies ist jedoch nicht geschehen, womit
die Nullhypothese, dass es in keiner der beiden Gruppen signifikante modalitatenspezifische
Unterschiede, angenommen wird. Da jedoch mit einem Chi-Quadrat von x2(2) = 5,773; n.s.
das 5%-Signifikanz-Niveau nur knapp tberschritten ist (p = 0,056), ist eine deutliche Tendenz
dahingehend zu erkennen, dass das Bemerken von Inkonsistenzen in der auditiven Modalitat fur
sprachentwicklungsgesunde Kinder am schwierigsten ist und es somit zumindest Hinweise flr
modalitatenspezifische Unterschiede gibt. Rezeptiv sprachentwicklungsgestorte Kinder zeigen
generell weniger Interesse fur vorgelesene Geschichten als fur bildhaftes Material (Buschmann
& Joos 2011). Somit ist eine geringere Motivation fur das Losen dieser Aufgabe, bedingt durch
viel Frustration aus vergangenen Erfahrungen, denkbar. Fir eine Klarung dieser Frage wirde
eine erneute Erhebung mit groRerer Item-Anzahl Sicherheit und Aufschluss geben.

In Kontrast zu den Ergebnissen aus der ersten Fragestellung steht die Tatsache, dass die
sprachentwicklungsgestorten Kinder die rein visuelle Modalitét nicht signifikant besser 16sen als
die beiden anderen Modalitdten — schlieBlich schneiden sie in ebendieser Modalitit nicht
signifikant schlechter ab als die sprachgesunden Kinder, in den anderen beiden Modalitaten
hingegen schon (siehe oben). Ein Erklarungsansatz fir diese Widerspriichlichkeit konnte die sehr
niedrige Item-Anzahl in der visuellen Modalitat sein. Mdglicherweise ist ein maximaler Wert
von zwei von statistischer Seite nicht aussagekraftig genug. Besonders in dieser Modalitat ware

also eine hohere Anzahl an Testitems im Nachhinein betrachtet (iberaus wiinschenswert.

9.2.3 Erfahrung

Der Elternfragebogen (siehe Anhang A) beinhaltet in erster Linie Angaben der Eltern tber zwei
Aspekte. Einerseits wurde die H&ufigkeit, mit der die Kinder im hduslichen Umfeld mit
Geschichten konfrontiert werden, abgefragt. Diese Angaben erfolgten getrennt fur die drei
Modalitaten der Datenerhebung. Ebenso wurde mit der Vorliebe der Kinder fiir Geschichten der

jeweiligen Modalitét verfahren.
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Die statistische Analyse ergibt keine signifikanten Unterschiede bezlglich der Haufigkeit von
Geschichten im  Alltag sprachentwicklungsgesunder und sprachentwicklungsgestorter
Vorschulkinder. Demnach bekommen die Kinder gleich hadufig Geschichten und
Bildergeschichten vorgelesen und schauen gleich hdufig Fernsehen. Dies ist eine wichtige
Erkenntnis fur die Vergleichbarkeit der Stichprobe. Es besteht fiir keine Gruppe ein Vorteil, weil
sie signifikant mehr mit Geschichten der unterschiedlichen Modalitaten konfrontiert werden und
deshalb mit dem Setting des Vorlesens von Geschichten oder Bildergeschichten
beziehungsweise Fernsehens vertrauter sind als die andere Gruppe. Alle Kinder kommen
bezuglich ihrer Vertrautheit mit Geschichten der drei Modalititen mit den selben
Grundvoraussetzungen in die Datenerhebung.

Innerhalb der Gruppe der sprachentwicklungsgesunden Kinder werden am héaufigsten
Bilderblcher eingesetzt. Da diese gegentiber Biichern ohne bildliche Darstellungen von den
meisten Kindern bevorzugt werden (siehe unten), kann man davon ausgehen, dass sie wohl auch
Ofter gebraucht werden als rein verbale Geschichten. Die sprachentwicklungsgestorten Kinder
sehen am haufigsten Fernsehen, danach kommen Bilderbicher in ihrer Haufigkeit, am seltensten
werden Geschichten vorgelesen. Die Unterschiede in der Haufigkeit innerhalb der Gruppen SG
(sprachentwicklungsgesund) und SES (sprachentwicklungsgestort) sind allerdings durchweg
nicht signifikant, das heif3t, dass alle drei Modalitaten im Mittel in etwa gleich haufig im Alltag
der Kinder vertreten sind. Auch dieses Ergebnis lasst also nicht erwarten, dass manchen Kindern
ein Vorteil in einer bestimmten Modalitat bedingt durch ihre individuelle Vertrautheit entsteht.
Durchschnittlich werden den Kindern Geschichten aller drei Modalitaten etwa drei bis vier Mal
wochentlich dargeboten.

Bezlglich der Vorliebe der Kinder fiir Geschichten in unterschiedlichen Modalitaten zeichnet
sich ein &hnliches Bild ab: Sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder
mogen vorgelesene Geschichten und Fernsehen offenbar gleich gerne, hier sind keine
signifikanten ~ Gruppenunterschiede zu  verzeichnen. Bei den  Bildergeschichten
erstaunlicherweise jedoch schon - die sprachentwicklungsgestérten Kinder mdgen
Bildergeschichten signifikant weniger als ihre sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen.

Dieses Ergebnis ist insofern Gberraschend, als es naheliegend erscheint, dass die Unterschiede
zwischen sprachentwicklungsgesunden und -gestérten Kindern gerade in der audio-visuellen
Modalitdt am wenigsten zu Tage treten wirden. Aufgrund der haufig erlebten, unterbewussten
Frustration  rezeptiv  sprachentwicklungsgestorter ~ Kinder gegenlber rein  verbaler

Informationsvermittlung zeigen sie flir gewohnlich eine gréRRere Vorliebe flr bildhaftes Material
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(Buschmann & Jooss 2011), da es ihnen unter Umstdnden dazu verhilft, ihre Defizite zu
kompensieren. Dass ausgerechnet in diesem Vergleich ein signifikanter Gruppenunterschied
festgestellt wird, in der rein auditiven Modalitat hingegen nicht, Uberrascht.

Auch innerhalb der Gruppen lassen sich signifikante Unterschiede bezlglich der Vorliebe
nachweisen. Die sprachentwicklungsgesunden Vorschulkinder mégen vorgelesene Geschichten
signifikant weniger als vorgelesene Bildergeschichten und Fernsehen und bevorzugen somit
deutlich Stimuli, welche eine visuelle Unterstiitzung enthalten. Dies hat offensichtlich eine
grolRere Attraktivitét fur Kinder, was eine Vorliebe fir multimodale Reize vermuten lasst.

Bei den sprachentwicklungsgestorten Kindern tritt eine weitere Tendenz bezuglich ihrer
Vorlieben hinzu: Auch sie mégen die vorgelesenen Geschichten am wenigsten — dies deckt sich
wie bereits erwéhnt mit aktuellen Erkenntnissen (Buschmann & Jooss 2011). Darlber hinaus
bevorzugen sie Fernsehen signifikant gegeniiber Bildergeschichten. Das Fernsehen (iberwiegt bei
den sprachentwicklungsgesunden Kindern in seiner Beliebtheit deutlich, wéhrend es bei den
sprachentwicklungsgesunden  Kindern mit  Bildergeschichten gleichauf ist, wobei
sprachentwicklungsgesunde und -gestorte Kinder Fernsehen gleich stark mogen. Dies fuhrt zu
der Hypothese, dass sprachentwicklungsgestorte Kinder in héherem Malle multimodale
Reizdarbietung bevorzugen als ihre sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen. Das Fernsehen
bietet durch die zusatzliche Gabe von Hintergrundgerduschen einen starkeren Fokus auf
nonverbalen Komponenten als Bildergeschichten. Dies ist ein moglicher Erklarungsansatz fur

dieses Ergebnis.

Allerdings ist grundlegend festzuhalten, dass die Aussagekraft dieses Fragebogens durchaus in
Zweifel gestellt werden kann. Zum einen ermdglicht die vier- beziehungsweise dreistufige
Auswahlmadglichkeit fir die Eltern wenig differenzierte Antworten. Desweiteren sind sich die
meisten Eltern durchaus bewusst, dass von ihnen erwartet wird, dass sie ihren Kindern haufig
vorlesen und Biicher mit ihnen anschauen und dass Fernsehen eine vergleichsweise geringere
Akzeptiertheit von péadagogischer Seite her geniel3t als Blcher. Auch die Mdéglichkeit der
Suggestion ist nicht auszuschlieBen, dass die schlichte Frage "Wie haufig lesen Sie Ihrem Kind
Geschichten vor?" schon impliziert, dass regelmaRiges Vorlesen von Ihnen erwartet wird. Ohne
den Eltern grundsétzlich Falschaussagen unterstellen zu wollen ist dennoch nicht auszuschliel3en,
dass sie ihre Angaben im Elternfragebogen zumindest stellenweise beschdnigten und sich in der
Realitat ein etwas anderes Bild darstellen wirde. Eine Ldsung kénnte mdglicherweise eine
sogenannte "Kontrollfrage™ darstellen: Die Eltern sollen das letzte Buch, das vorgelesen wurde,

namentlich nennen.
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Einige Ergebnisse aus der Analyse des Elternfragebogens sind nach dem aktuellen
Forschungsstand sehr schwer erklarbar. Dies betrifft etwa das Ergebnis, dass
sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Vorschulkinder vorgelesene
Geschichten gleich gerne mdgen, die sprachentwicklungsgestorten Kinder aber
Bildergeschichten signifikant weniger mogen als die sprachentwicklungsgesunden. Naheliegend
und nachvollzienbar waére ein genau umgekehrtes Ergebnis. Weiter ist erstaunlich, dass sich
beziglich der Vorliebe der Kinder, sei es im Gruppenvergleich oder bei der Analyse innerhalb
der Gruppen, signifikante Unterschiede nachweisen lassen, nicht aber bezuglich der Haufigkeit.
Es wére doch zu erwarten, dass wenn die Kinder ein Medium signifikant mehr oder weniger
mogen, sich dies auch in seiner Haufigkeit niederschlagt.

Dennoch wurde in der vorliegenden Untersuchung ein solcher Fragebogen als
Erhebungsmethode fir die Erfahrung der Kinder mit Geschichten der jeweiligen Modalitéten
gewdhlt. So konnte die Storvariable, dass die Probanden mdglicherweise in ihrem Alltag in
unterschiedlichem MaRe mit Geschichten konfrontiert werden und daher mit der Situation,
Geschichten vorgelesen zu bekommen nicht vertraut waren, bestmdglich kontrolliert werden.
Der Elternfragebogen wurde mdglichst kurz und vor allem leicht verstandlich konzipiert, damit
auch die vielen Eltern mit Migrationshintergrund, die unter Umstdnden nur eingeschrénkte
Kenntnisse des Deutschen haben, in der Lage sind, ihn selbststandig auszufillen. Ein allzu
langer Fragebogen mit komplexen Formulierungen und Antwortmdglichkeiten hétte sie
mdoglicherweise abgeschreckt, Uberhaupt an der Datenerhebung teilzunehmen. Dies sollte
verhindert werden. Daher wurde der Kompromiss eines kurzen und einfachen, daflr unter

Umstédnden weniger aussagekréftigen Fragebogens gewahlt.

9.2.4 ltemanalyse
Es sind verschiedene Analysen mit dem Ziel durchgefiihrt worden, die Tauglichkeit der
einzelnen inkonsistenten Testitems zu Uberprufen. Eine zusammenfassende Bewertung der

Ergebnisse der einzelnen Tests der Itemanalyse enthélt Tabelle 19.
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Tabelle 19: Ubersicht Bewertung Itemanalyse

B2 B3 B5 C1 C3 C4 D1 D4
SG vs. SES + + + + - ++ —— +
Itemschwierigkeit + + ++ ++ _ + ++ +
Trennscharfe ++ ++ ++ + + ++ _ ++
Selektionskennwert + + + + + + _ +
Reliabilitat + + + + ++ + ++ +
Schlussfolgerung v v v v X v X v

Anmerkungen: Angegeben sind die Ergebnisse der Itemanalyse der Stimuli B2 (Fahrrad-Geschichte), B3
(Spielplatz-Geschichte), B5 (Krank-Geschichte), C1 (Geschichte vom Apfel), C3 (Bergwanderung), C4
(Drachensteigen), D1 (Maus Briefkasten) und D4 (Maulwurf Lutschbonbon).

+ steht flr gutes Abschneiden in dieser Analyse, ++ fir sehr gutes Abschneiden.

—steht flir schlechtes Abschneiden in dieser Analyse, — —flir sehr schlechtes Abschneiden.
Schlussfolgernd kénnen die Items mit einem beibehalten werden, die mit einem ¥ sollten
zusammenfassend betrachtet eliminiert werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller Items interpretiert und diskutiert.

Die auditive Modalitat: Vorgelesene Geschichten

Die ,Fahrrad-Geschichte (B2) erzielt in allen Analysen gute Ergebnisse.
Sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder unterscheiden sich
signifikant in threm Abschneiden in diesem Testitem, auf’erdem trennt es sehr gut zwischen
guten und schlechten Probanden®®. Ihre Schwierigkeit ist mit einem Schwierigkeitsindex von
P; = 21,1 zwar relativ hoch, da die Ergebnisse der restlichen Analysen jedoch durchweg positiv
sind, wirkt sich die Itemschwierigkeit nicht negativ auf die Gute des Items aus. Ebenso verhélt es
sich mit der ,,Spielplatz-Geschichte* (B3). Sie schneidet in den Analysen gleich gut wie die
,,Fahrrad-Geschichte* ab und kann aus denselben Griinden beibehalten werden.

13 Diese beiden Aspekte driicken zwar dhnliche, aber nicht dieselben Sachverhalte aus. Zwar sind die guten
Probanden eher die sprachentwicklungsgesunden und die schlechten eher die sprachentwicklungsgestérten Kinder
(siehe Kapitel 8.1). Die Trennscharfe wird allerdings unabhé&ngig der Gruppen SG (sprachentwicklungsgesund) und
SES (sprachentwicklungsgestort), auf die gesamte Stichprobe bezogen berechnet. So lassen sich kontroverse
Ergebnisse beim Abschneiden in diesen beiden Analysen erklaren.
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Auch die ,,Krank-Geschichte* (B5) schneidet insgesamt betrachtet sehr gut ab. Einzig ihre
Reliabilitat ist fraglich. Sie ist mit einem Cronbachs Alpha von «= 0,687 nur ,fraglich®,
wohingegen alle anderen Items eine ,,akzeptable” Reliabilitit haben. Da aber die restlichen
Analysen zu diesem Item zu sehr zufriedenstellenden Ergebnissen kamen, kann
zusammenfassend betrachtet auch dieses Item als geeignet angesehen werden. Somit haben sich
alle drei Items der auditiven Modalitét, der vorgelesenen Geschichten, als taugliche Instrumente
erwiesen. Sie scheinen bezuglich ihres Inhaltes, ihrer Lange und ihrer Komplexitat so
angemessen zu sein, dass es sprachentwicklungsgesunden Kindern mdoglich ist, ihre
Inkonsistenzen zu erkennen. Fir sprachentwicklungsgestorte Kinder stellt dies aufgrund ihrer

sprachlichen Defizite eine zu grof3e Hiirde dar.

Audio-visuelle Modalitat: Vorgelesene Bildergeschichten

Die ,,Geschichte vom Apfel (C1) schneidet ebenso wie ,,Drachensteigen® (C4) sehr gut ab.
Letztere Uberzeugt vor allem durch den hoch signifikanten Gruppenunterschied zwischen den
sprachentwicklungsgesunden und den sprachentwicklungsgestérten Kindern. Auch die Werte in
den Kategorien Itemschwierigkeit, Trennschérfe, Selektionskennwert und Reliabilitat
Uberzeugen bei beiden Items.

Die ,,Bergwanderung* (C3) hingegen zeigt weniger gute Ergebnisse. Hier unterscheiden sich die

beiden Gruppen nicht signifikant, auBerdem hat sie mit einem Schwierigkeitsindex von P; =

15,8 eine deutlich zu hohe Schwierigkeit. Ihre Trennschérfe ist zwar noch akzeptabel, ihre
Signifikanzprifung ergibt einen signifikanten Wert und somit eine gute Trennung zwischen
guten und schlechten Probanden — allerdings ist sie neben dem Item D1 am zweit-niedrigsten
und 0berschreitet mit einem Trennscharfenkoeffizienten von T = 0,355 nur knapp den
kritischen Wert von 0,3. Der besonders gute Wert bei der Reliabilitats-Priifung ist angesichts der
beiden als negativ zu wertenden Ergebnisse hinsichtlich des Gruppenvergleichs und der
Itemschwierigkeit zu vernachlassigen. Zu den Griinden, weshalb diese Bildergeschichte weniger
geeignet ist als die beiden anderen, lassen sich nur Vermutungen &uRern. Es ist moéglich, dass die
Thematik des Bergsteigens fiir die Kinder weniger vertraut ist als die Inhalte der beiden anderen
Geschichten. Dabei spielt das Erreichen der Bergspitze als Ziel einer gewohnlichen Wanderung
einen Aspekt dar, der den Kindern mdglicherweise nicht gelaufig ist. L&nge und Komplexitat der
Geschichte liefern jedenfalls keine weiteren Anhaltspunkte als Erklarung fur die geringere
Brauchbarkeit dieses Items.
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Visuelle Modalitat: Sprachfreie Clips

In der visuellen Modalitat wurden die Kinder mit nur zwei inkonsistenten Stimuli konfrontiert.
Der erste davon, der Clip ,,Maus Briefkasten“ (D1), zeigt aulerordentlich kontroverse
Ergebnisse. Der Gruppenvergleich zeigt bei diesem Item das am wenigsten signifikante
Ergebnis. Es ist also kein signifikanter Unterschied zwischen sprachentwicklungsgesunden und
sprachentwicklungsgestorten Kindern beim Losen dieser Aufgabe zu verzeichnen. Dies spiegelt
sich auch in der Trennschérfe wider: Mit einem Trennscharfenkoeffizienten von T = 0,285
trennt das Item nicht signifikant zwischen guten und schlechten Probanden. Daher ist der
Selektionskennwert nicht zufriedenstellend: Das Item ,,Maus Briefkasten hat mit Abstand den
geringsten Wert, was ebenfalls flr eine Eliminierung des Items aus dem Gesamttest spricht. Ein
moglicher Erkl&rungsansatz hierfiir wére eine zu geringe Itemschwierigkeit — allerdings liegt das
Item mit einem Schwierigkeitsindex von P; = 60,5 im idealen Bereich: 60,5% der Kinder
erkannten die Inkonsistenz, 39,5% nicht. Auch der Reliabilitatskoeffizient Cronbachs Alpha mit
= 0,759 wirft Fragen auf — das Item D1 erreicht hier den besten Wert aller Items. Da der
Vergleich zwischen den Gruppen, die Trennschérfe und der Selektionskennwert flr die hier
untersuchten Fragestellungen aber die entscheidendsten sind, und diese eindeutig fur eine
Eliminierung des Items sprechen, erweist sich das Item D1 als nicht praktikables Instrument.
Offensichtlich waren einige der eigentlich schwécheren Probanden in der Lage, die Inkonsistenz
in diesem Item zu erkennen, und gleichzeitig werteten einige der insgesamt gesehen starkeren
Probanden diese Geschichte als konsistent. Wie ist diese Diskrepanz zu erklaren? Grundsatzlich
ist fir die Klarung dieser Frage im Hinterkopf zu behalten, dass sprachentwicklungsgesunde und
sprachentwicklungsgestorte Vorschulkinder generell in der rein visuellen Modalitat keinen
signifikanten Gruppenunterschied zeigten. Es schien also eher ,,Zufall* zu sein, ob die Kinder die
Tatsache, dass am Ende beim Elefanten kein Brief im Briefkasten war, obwohl die Maus eine
Sequenz zuvor einen hineingeworfen hatte, als Widerspruch werteten, oder ihnen dieser Aspekt
nicht auffiel. Fir letzteres gabe es zwei Erklarungsversuche: Erstens ist es méglich, dass den
Kindern die Widerspriichlichkeit dieser beiden Sequenzen tatsachlich nicht auffiel — zweitens ist
es aber auch mdoglich, dass sie annahmen, dass zwischen den beiden gezeigten Sequenzen,
sozusagen im Verborgenen, der Brief wieder aus dem Briefkasten entwendet wurde. Uber diese
beiden Mdglichkeiten liefert die Datenerhebung keinen weiteren Aufschluss. Allerdings liegt die
zweite Moglichkeit bei diesem Item am ehesten nahe, da zwischen den Sequenzen jeweils kurz
ein schwarzer Bildschirm eingeblendet wird — als Zeichen dafiir, dass zwischen den Sequenzen
Zeit verstreicht.
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Das letzte Item, der sprachfreie Clip ,,Maulwurf Lutschbonbon* (D5), erzielt wieder durchweg
positive Ergebnisse in der Itemanalyse. Er sticht hervor durch seine besonders gute
Trennschéarfe. D5 ist verglichen mit D1 deutlich schwieriger zu l6sen mit einem
Schwierigkeitsindex von P; = 34,2. Die restlichen Werte befinden sich im Mittelfeld mit denen
der anderen Items. Da in der visuellen Modalitdt von vornherein nur zwei inkonsistente Items
dargeboten wurden, wovon sich eines als nicht geeignet fiir den Test herausstellte, bleibt nach

der Itemanalyse nur das Item D5 ,,Maulwurf Lutschbonbon* iibrig.
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10. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel soll nun tbergreifend und zusammenfassend die Verbindung zwischen den im
Theorieteil erarbeiteten Grundlagen zu Textverstehen und MSV und den Ergebnissen des
empirischen Teils, der durchgefuhrten Datenerhebung, gezogen werden.

Das Textverstehen gehort vermutlich zu den entscheidendsten rezeptiven sprachlichen
Fertigkeiten eines Kindes. Es hat schon fiir junge Kinder eine enorme Relevanz, da man im
Alltag in erster Linie mit verschiedensten Arten von Texten oder Diskursen konfrontiert wird.
Die Kombination von Féhigkeiten im Textverstehen und MSV-Leistungen liegt darin, die
Tatsache des eigenen Nicht-Verstehens eines Textes zu bemerken und darauf adéquat zu
reagieren. Dies ist eine besonders wichtige Leistung, denn Nicht-Verstehen kann die
verschiedensten ~ Grinde haben und kommt im  sprachlichen Alltag sowohl
sprachentwicklungsgesunder als auch sprachentwicklungsgestorter Kinder und Erwachsener
haufig vor. Eine korrekte mentale Reprasentation und somit auch eine valide Wissensaneignung
kdnnen aber nur dann geschehen, wenn ein Nicht-Verstehen durch Kl&rung ausgeraumt wird.
Zwar korrelieren Sprachverstehensleistungen und MSV-Leistungen nicht zwingend, jedoch ist
naheliegend, dass bei mangelnden MSV-Leistungen das Sprach- beziehungsweise Textverstehen
deutlich zu leiden hat.

Obgleich ihrer groBen Bedeutung fir die gesamte Entwicklung der Kinder werden sowohl
Textverstehens- als auch MSV-Leistungen im sprachtherapeutischen Alltag h&ufig
vernachlassigt. Auch die Forschung schenkt diesem Zweig wenig Beachtung, was zur Folge hat,
dass die Erfassung dieser beiden Leistungen momentan in keinem standardisierten Diagnostik-
Instrument im deutschsprachigen Raum vertreten ist. Da sie somit nicht erhoben werden, liegt
die Beflirchtung nahe, dass sowohl Textverstehen als auch MSV im therapeutischen Alltag

vernachlassigt werden.

Das Bemerken von Fehlern in Geschichten hat sich nach Ansicht vieler Autoren als valides
Mittel zur Erhebung dieser beiden Fahigkeiten herausgestellt. Altere Studienergebnisse kamen
zu dem Schluss, dass Vorschulkinder aufgrund fehlender kognitiver Reife noch nicht in der Lage
seien, diese Leistung zu vollbringen. Dies konnte jedoch widerlegt werden: Unter bestimmten
Bedingungen, wenn etwa Komplexitat und Lange der Geschichten kontrollieren werden, gelingt
es auch schon Vorschulkindern, Fehler in Texten zu bemerken und dieses Bemerken zu dufern.
Nun stellt sich vor allem die Frage, was die Kinder beim Bemerken von Fehlern in Geschichten

mehr beeinflusst: lhre kognitive Reife oder ihre sprachlichen Fahigkeiten. In der vorliegenden
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Masterarbeit wurden sprachentwicklungsgesunde und sprachentwicklungsgestorte Kinder in

ihren Leistungen beim Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten verglichen.

Bezlglich der analysierten Fragestellungen st in erster Linie festzuhalten, dass
sprachentwicklungsgestorte Kinder signifikant schlechtere Leistungen beim Bemerken von
Inkonsistenzen in vorgelesenen Geschichten und Bildergeschichten zeigten als ihre
sprachentwicklungsgesunden Altersgenossen. Die visuelle Unterstiitzung in Form von
Bildzugabe stellte also generell noch keine hinreichende Hilfe flir das Sprachverstehen rezeptiv
sprachentwicklungsgestorter ~ Kinder dar, um mit den sprachentwicklungsgesunden
gleichzuziehen. In der sprachfreien Modalitit hingegen waren Kkeine signifikanten
Gruppenunterschiede zu verzeichnen.

Die Tatsache, dass die einzelnen Testergebnisse des TROG-D und der Untertests des SETK 3-5
keine zuverlassige Vorhersage auf das Abschneiden beim Bemerken von Inkonsistenzen
insgesamt zulielen, untermauert die Notwendigkeit einer umfassenden Diagnostik. Die
Ergebnisse in beiden Tests zusammen trennten hingegen gut zwischen Kindern mit guten MSV-
Leistungen auf Textebene und solchen mit schlechten MSV-Leistungen auf Textebene. In der
vorliegenden  Datenerhebung reichte also die Betrachtung der Satzebene, des
Sprachgedachtnisses und der morphologischen Regelbildung aus, um die MSV-Leistung auf
Textebene vorherzusagen.

Innerhalb der Gruppen waren jeweils keine modalitatenspezifischen Unterschiede zu
verzeichnen. Aufgrund des fehlenden Gruppenunterschiedes einzig in der visuellen Modalitat
ware jedoch zu erwarten gewesen, dass innerhalb der sprachentwicklungsgestorten Kinder die
visuelle Modalitat signifikant besser abschneidet als die beiden anderen Modalitaten. Dies
konnte die vorliegende Datenerhebung nicht nachweisen. Eventuell lieRe sich diese Frage
anhand einer héheren Item-Anzahl zumindest in dieser Modalitét eindeutig klaren — anhand der
vorliegenden Ergebnisse dieser Datenerhebung bleibt diese Frage offen.

Die Ergebnisse des Elternfragebogens, welcher die Erfahrung der Kinder mit Geschichten der
einzelnen Modalitdten abfragte, erwiesen sich abschliefend aufgrund einiger teils
widerspruchlicher Faktoren als zweifelhaft.

Die Itemanalyse ergab, dass die Mehrzahl der Items, namlich sechs von acht, tatsachlich fur
sprachentwicklungsgesunde Kinder leichter zu 16sen war als fir sprachentwicklungsgestorte und
sie bezlglich ihrer Schwierigkeit, Trennschéarfe, Selektionskennwerte und Reliabilitat als

praktikabel zu erachten sind.
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Die vorliegende Arbeit liefert somit eine solide theoretische wie praktische Grundlage fir
weitere Untersuchungen beziiglich des Bemerkens von Inkonsistenzen in Geschichten bei
sprachentwicklungsgesunden, und besonders bei sprachentwicklungsgestérten VVorschulkindern.
Das Verfahren erwies sich gesamthaft gesehen als praktikabel, mit kleineren Adaptionen ist es
damit geeignet fir weitere Studien. Noch einmal hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auf
den Faktor Mehrsprachigkeit, der in kunftigen Untersuchungen ein Exklusionskriterium

darstellen sollte.

Was die Studie in jedem Fall zeigen konnte, ist die besondere Relevanz rezeptiver Leistungen im
Rahmen einer Sprachentwicklungsstérung, sowohl fiir die sprachtherapeutische Diagnostik als
auch die Therapie entsprechender Defizite. Um die Berlicksichtigung von MSV-Leistungen auf
Textebene fest im sprachtherapeutischen Alltag zu verankern, bedarf es eines stirkeren Fokus*
auf diesen oftmals vernachlassigten und schwer zu erfassenden Bereich. Nur so kdnnen rezeptiv
sprachentwicklungsgestorte Kinder adaquat geférdert werden und vor schulischen wie sozialen

Problemen bewahrt werden.

91



11. Literaturverzeichnis

Ackerman, B.P. (1982). Children's Use of Contextual Expectations to Detect and Resolve
Comprehension Failures. Journal of experimental child psychology 33, 63-73

Amorosa, H. (2003a). Beschreibung der Stérung. In: Amorosa, H. & Noterdaeme, M. (Hrsg.).
Rezeptive Sprachstérungen. Ein Therapiemanual. Géttingen: Hogrefe-Verlag

Amorosa, H. (2003b). Kurzzeitgedéachtnis. In: Amorosa, H. & Noterdaeme, M. (Hrsg.).
Rezeptive Sprachstérungen. Ein Therapiemanual. Géttingen: Hogrefe-Verlag

Baur, S. & Endres, R. (1999). Kindliche Sprachverstandnisstérungen. Der Umgang im Alltag
und in spezifischen Fordersituationen. Die Sprachheilarbeit 44, 6, 318-328

Bishop, D.V. (1999). Uncommon Understanding. East Sussex: Psychology Press Ltd, Publishers

Bishop, D.V. & Adams, C. (1992). Comprehension problems in children with specific language
impairment: Literal and inferential meaning. Journal of Speech & Hearing Research
35,1, 119-129

Brindley, G. (1998). Assessing Listening Abilities. Annual Review of Applied Linguistics 18,
171-191

Buschmann, A. & Jooss, B. (2011). Frihdiagnostik bei Sprachverstandnisstorungen. Ein haufig
unterschatztes Stérungsbild mit langfristig gravierenden Folgen fiir die Betroffenen.
Forum Logopadie 25, 20-27

Chilla, S., Rothweiler, M. & Babur, E. (2010). Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen —
Storungen — Diagnostik. Munchen: Reinhardt

Clark, A., O'Hare, A. Watson, J., Cohen, W., Cowie, H., Elton, R., Nasir, J. & Steckl, J. (2007).
Receptive language disorder in childhood. Familial aspects and long term outcomes.
Results from a Scottish study. Archives of Disease in Childhood 92, 614-619

Daneman, M. & Blennerhassett, A. (1984). How to Assess the Listening Comprehension Skills
in Prereaders. Journal of Educational Psychology 76, 6, 1372-1381

George, D. & Mallery, P. (2002). SPSS for Windows Step by Step: A Simple Guide and
Reference. Allyn & Bacon

Dempsey, L., Lee, C. & Skarakis-Doyle, E. (2004). Understanding the constructs underlying
narrative comprehension in young children: The role of vocabulary. Madison, WI:
Paper presented at the Symposium on Research in Child Language Disorders

Dijkstra, T. & Kempen, G. (1993). Einflihrung in die Psycholinguistik. Bern: Huber

Dollaghan, C. & Kaston, N. (1986). A comprehension monitoring program for language
impaired children. Journal of Speech and Hearing Disorders 51, 264-271

Donahue, M., Pearl, R. & Bryan, T. (1980). Learning disabled children's conversational
competence: responses to inadequate messages. Applied Psycholinguistics 1, 387-
403

92



Eiber, M. (2010). Interventionsansatze bei spezifischen Satzverstandnisstérungen im
Grundschulalter. Munchen: Unveroffentlichte Inaugural-Dissertation zur Erlangung
des Doktorgrades an der LMU Munchen

Endres, R. & Baur, S. (2000). Informelles Verfahren zur Uberpriifung  von
Sprachverstandnisleistungen  (IVUS).  Diskussion und  Materialien.  Die
Sprachheilarbeit 45, 2, 64-71

Fahrmeir, L., Kneib, T. & Lang, S. (2009). Regression. Modelle, Methoden, Anwendungen.
Heidelberg: Springer

Feng, X., Bialystok, E. & Diamond, A. (2009). Do Bilingual Children Show an Advantage in
Working Memory? MS

Flavell, J.H., Miller, P.H. & Miller, S.A. (2002). Cognitive Development. Upper Saddle River,
NJ: Prentice Hall

Florit, E., Roch, M., Altoe, G. & Levorato, M.C. (2009). Listening comprehension in
preschoolers: The role of memory. British Journal of Developmental Psychology 27,
935-951

Florit, E., Roch, M. & Levorato, M.C. (2011). Listening Text Comprehension of Explicit and
Implicit Information in Preschoolers: The Role of Verbal and Inferential Skills.
Discourse Processes 48, 119-138

Fox, A. (Hrsg.) (2006). TROG-D, Test fiir Uberpriifung des Grammatikverstandnisses. Idstein:
Schulz-Kirchner

Frank, G. & Grziwotz-Buck, P. (1990). Spiele fur Dysgrammatiker: Bildergeschichten.
Ravensburg: Verlag am Sprachheilzentrum

Fuchs, V. (2010). Theorie und Praxis der Diagnostik des Sprachverstehens im Vorschulalter. Die
Sprachheilarbeit 55, 5, 241-250

Gebhard, W. (2007). Sprachverstandnisstorungen - diagnostische und therapeutische
Anmerkungen zu einem unterschétzten Problem. MitSprache 1, 23-29

Gebhard, W. (2008). Entwicklungsbedingte Sprachverstandnisstorungen bei Kindern im
Grundschulalter. Status und Diagnostik im klinischen Kontext. Miinchen: Herbert
Utz Verlag

Geisler, U. (1985). Faktoren der Verstandlichkeit von Texten fir Kinder. Minchen: Causa
Verlag

Grimm, H. (2010). Sprachentwicklungstest fiir drei- bis funfjahrige Kinder, SETK 3-5. Diagnose
von Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditiven Gedéchtnisleistungen. Gottingen:
Hogrefe

Grimm, H., Aktas, M. & KieRig, U. (2003). Sprachscreening fur das Vorschulalter, SSV.
Kurzform des SETK 3-5. Géttingen: Hogrefe

Grimm, H. & Schéler, H. (1991). Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET). Gottingen:
Hogrefe

Grohnfeldt, M. (Hrsg.) (2008). Lexikon der Sprachtherapie. Stuttgart: Kohlhammer Verlag
93



Grohnfeldt, M., Triarchi-Herrmann, V. & Wagner, L. (Hrsg.) (2005). Mehrsprachigkeit als
sprachheilpddagogische Aufgabenstellung. Wirzburg: edition von freisleben

Hachul, C. & Schonauer-Schneider, W. (2012). Sprachverstehen bei Kindern. Grundlagen,
Diagnostik und Therapie. Minchen: Urban & Fischer

Hagemeister, F. (2011). Monitoring des Sprachverstehens: Vergleich von Kindern mit
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen und Kindern mit unterdurchschnittlichen
kognitiven Fahigkeiten. Minchen: Unverdffentlichte Bachelorarbeit im Studiengang
Sprachtherapie an der LMU Miinchen

Hargrove, P.M., Straka, E.M. & Medders, E.G. (1988). Clarification requests of normal and
language-impaired children. British Journal of Disorders of Communication 23, 51-
62

Héuser, D., Kasielke, E. & Scheidereiter, U. (1994). Kindersprachtest fir das Vorschulalter
(KISTE). Weinheim: Beltz Verlag

Heel, M. & Janda, S. (2011). Diagnostik von Sprachverstandnis im Vorschulalter. Explorative
Untersuchung zum Textverstandnis. Minchen: Unveroffentlichte Masterarbeit im
Studiengang Sprachtherapie. Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen

Imhof, M. (2004). Zuhdren und Instruktion. Empirische Ansatze zu psychologischen Aspekten
auditiver Informationsverarbeitung. Minster: Waxmann Verlag

Isbell, R., Sobol, J., Lindauer, L. & Lowrance, A. (2004). The Effects of Storytelling and Story
Reading on the Oral Language Complexity and Story Comprehension of Young
Children. Early Childhood Education Journal 32, 3, 157-163

Jensch, T. (2009). Textverstehen. In: Garbe, C., Holle, K. & Jensch, T. (Hrsg.). Texte lesen.
Lesekompetenz - Textverstehen - Lesedidaktik - Lesesozialisation. Paderborn:
Verlag Ferdinand Schoningh

Kannengieser, S. (2009). Sprachentwicklungsstérungen. Grundlagen, Diagnostik und Therapie.
Miinchen: Urban & Fischer

Kaup, B. (1994). Sprache verstehen - Sinn konstruieren. Der Aufbau mentaler Modelle beim
Textverstehen. Logos Interdisziplinar 2, 2, 106-116

Keller, A. & Endres, R. (2003). Sprachdiagnostik. In: Amorosa, H. & Noterdaeme, M. (Hrsg.).
Rezeptive Sprachstérungen. Ein Therapiemanual. Gottingen: Hogrefe-Verlag

Kendeou, P., Lynch, J.S., van den Broek, P., Espin, C.A., White, M.J. & Kremer, K. (2005).
Developing Successful Readers: Building Early Comprehension Skills through
Television Viewing and Listening. Early Childhood Education Journal 33, 2, 91-98

Kendeou, P., van den Broek, P., White, M.J. & Lynch, J. (2007). Comprehension in Preschool
and Early Elementary Children: Skill Development and Strategy Interventions. In:
McNamara, D.S. (Ed.). Reading comprehension strategies: Theories, interventions,
and technologies. Mahwah, NJ: Erlbaum

Kendeou, P., Bohn-Gettler, C., White, M.J. & van den Broek, P. (2008). Children's inference
generation across different media. Journal of Research in Reading 31, 3, 259-272

94



Leonard, L.B. (1986). Conversational Replies of Children with Specific Language Impairment.
Journal of Speech and Hearing Research, 29, 114-119

Leonard, L.B. (1998). Children with Specific Language Impairment. Massachusetts: The MIT
Press

Leseman, P.P.M., Scheele, A.F., Mayo, A.Y. & Messer, M.H. (2007). Home Literacy as a
Special Language Environment to Prepare Children for School. Zeitschrift fir
Erziehungswissenschaft 10, 3, 334-355

Liles, B.Z. (1985). Production and comprehension of narrative discourse in normal and language
disordered children. Journal of Communication Disorders 18, 409-427

Linke, A., Nussbaumer, M. & Portmann, P.R. (2004). Studienbuch Linguistik. Tubingen: Max
Niemeyer Verlag

Lynch, J. S., van den Broek, P., Kremer, K.E., Kendeou, P., White, M. J. & Lorch, E. P. (2008).
The Development of Narrative Comprehension and its Relation to other early reading
skills. Reading Psychology 29, 327 — 365

Markman, E.M. (1977). Realizing That You Don’t Understand: A Preliminary Investigation.
Child Development 48, 986-992

Markman, E.M. (1979). Realizing That You Don’t Understand: Elementary school children’s
awareness of logical inconsistencies. Child Development 50, 643-655

Markman, E.M. (1981). Comprehension Monitoring. In: Dickson, W.P. (Ed.). Children's Oral
Communication Skills. New York: Academic Press

Mathieu, S. (2008). Entwicklung und Abklarung des Sprachverstandnisses. In: Zollinger, B.
(Hrsg.). Kinder im Vorschulalter. Erkenntnisse, Beobachtungen und Ideen zur Welt
der Drei- bis Siebenjahrigen. Bern: Haupt Verlag

Mawhood, L., Howlin, P. & Rutter, M. (2000). Autism and developmental receptive language
disorder—a comparative follow-up in early adult life. I: Cognitive and language
outcomes. J Child Psychol Psychiatry 41, 5, 547-559

McCabe, A. (1998). Sentences combined: Text and Discourse. In: Gleason, J.B. & Ratner, N.B.
(Eds.). Psycholinguistics. United States: Thomson Wadsworth

Milosky, L.M. & Skarakis-Doyle, E. (2007). What Else About Comprehension? Examining
Young Children’s Discourse Comprehension Abilities. In: Paul, R. (Ed.). Language
Disorders From a Developmental Perspective. Essays in Honor of Robin S.
Chapman. New York, London: Lawrence Erlbaum Associates

Nieding, G. (2006). Wie verstehen Kinder Texte? Die Entwicklung kognitiver Reprasentationen.
Lengerich: Pabst Science Publishers

Oaknhill, J., Hartt, J. & Samols, D. (2005). Levels of comprehension monitoring and working
memory in good and poor comprehenders. Reading and Writing 18, 657-686

Pea, R. (1982). Origins of verbal logic: Spontaneously denials by two- and three-year-olds.
Journal of Child Language 9, 597-626

95



Poulsen, D., Kintsch, E., Kintsch, W. & Premack, D. (1979). Children’s Comprehension and
Memory for Stories. Journal of Experimental Child Psychology 28, 379-403

Rachner, C. (2000). Frihes Textverstehen. Zur Textsortenkonstitution bei protoliteraten Kindern
unterschiedlicher Herkunftssprachen. Frankfurt am Main: Peter Lang Européischer
Verlag der Wissenschaften

Rausch, M. (2003). Linguistische Gespréchsanalyse in der Diagnostik des Sprachverstehens von
Kindern am Beginn der expressiven Sprachentwicklung. ldstein: Schulz-Kirchner-
Verlag

Revell, G.L., Wellman, H.M. & Krabenick, J.D. (1985). Comprehension monitoring in preschool
children. Child Development 56, 654-663

Rickheit, G., Sichelschmidt, L. & Strohner, H. (2002). Psycholinguistik. Tubingen: Stauffenburg

Rinaldi, W. (2000). Pragmatic comprehension in secondary school aged students with specific
developmental language disorder. International Journal of Language &
Communication Disorders 35, 1-29

Robinson, E.J. (1981). The Child's Understanding of Inadequate Messages and Communication
Failure: A Problem of Ignorance or Egocentrism? In: Dickson, W.P. (Ed.). Children's
Oral Communication Skills. New York: Academic Press

Romonath, R. (2003). Sprachentwicklungsstérungen im Jugendalter: Empirische Befunde und
deren theoretische und praktische Einordnung. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.).
Spezifische Sprachentwicklungsstorungen. Rimplar: Edition von Freisleben

Sarimski, K. (1984). Sprachverstandnis und kognitive Entwicklung bei entwicklungsverzdgerten
Kleinkindern. Die Sprachheilarbeit 29, 1, 29 - 33

Schlesiger, C. (2001). Sprachverstehen bei spezifischer Sprachentwicklungsstérung. Grundlagen
und Diagnostik. Frankfurt am Main: Europdischer Verlag der Wissenschaften

Schmitz, P. & Beushausen, U. (2007). Sprache verstehen - Ein Blick auf Strukturen und
Prozesse. Forum Logopédie 21, 3, 6-13

Schmitz, P. & Diem, A. (2007). Sprachverstehenskontrolle. Ein wichtiger Ansatzpunkt in der
Therapie von Sprachverstehensstérungen. Forum Logopédie 21, 5, 32-39

Schmitz, P. & Fox, A. (2007). Sprachverstehenstests im Deutschen unter besonderer
Berticksichtigung des TROG-D. Forum Logopédie 21, 4, 18-25

Schmitz, P., Willmes, K., Grande, M. & Rausch, M. (2012). Erfassung von
Sprachverstehenskontrollprozessen. Comprehension Monitoring bei Kindern im
Alter von 3;6 bis 4;11 Jahren. Forum Logopéadie 26, 6-21

Schnotz, W. (1994). Aufbau von Wissensstrukturen: Untersuchungen zur Kohdarenzbildung beim
Wissenserwerb mit Texten. In: Frey, D., Lantermann, E.-D., Silbereisen, R.K. &
Weidemann, B. (Hrsg.). Fortschritte der psychologischen Forschung, 20. Weinheim:
Psychologie Verlags Union

Schonauer-Schneider, W. (2008). Monitoring des Sprachverstehens (MSV), comprehension
monitoring - Welche Bedeutung hat es fir Kinder mit rezeptiven Sprachstérungen?
Die Sprachheilarbeit 53, 2, 72-82

96



Schonauer-Schneider, W. (2012). Sprachentwicklungsstérungen Il1lI: Rezeptive Stérungen,
semantisch-lexikalische Storungen. Minchen: Material aus der Lehrveranstaltung,
Sommersemester 2012, Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen

Schulze, M. (2010). Monitoring des Sprechverstehens im Kindergartenalter - Untersuchung zum
MSV  auf  Textebene bei Kindern mit und ohne  spezifische
Sprachentwicklungsstérungen. Minchen: Unverdffentlichte Zulassungsarbeit fur das
Lehramt an Sonderschulen an der LMU Miinchen

Skarakis-Doyle, E. & Dempsey, L. (2008). Assessing story comprehension in Preschool
Children. Topics on Language Disorders 28, 2, 131-148

Skarakis-Doyle, E. & Mullin, K. (1990). Comprehension Monitoring in Language-Disordered
Children: A Preliminary Investigation of Cognitive and Linguistic Factors. Journal of
Speech and Hearing Disorders 55, 700-705

Sodian, B. (1988). Das Nicht-Bemerken von Inkonsistenzen in Texten: Ein metakognitives
Defizit jingerer Kinder? Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und Pédagogische
Psychologie XX, 1, 38-44

Tompkins, V., Guo, Y. & Justice, L.M. (2013). Inference generation, story comprehension and
language skills in the preschool years. Reading and Writing 26, 3, 403-429

Trabasso, T., Secco, T. & van den Broek, P.W. (1984). Causal Cohesion and Story Coherence.
In: Mandl, H., Stein, N.L. & Trabasso, T. (Eds.). Learning and Comprehension of
Text. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum

Triarchi-Herrmann, V. (2007). Sprachdiagnostik bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern.
Sprache Stimme Gehor 31, 151-155

Tunmer, W.E., Nesdale, A.R. & Pratt, C. (1983). The Development of Young Children's
Awareness of Logical Inconsistencies. Journal of Experimental Child Psychology 36,
97-108

Van den Broek, P. (2001). The Role of Television Viewing in the Development of Reading
Comprehension. Minnesota: Center for the Improvement of Early Reading
Achievement

Van Dijk, T.A. & Kintsch, W. (1983). Strategies of Discourse Comprehension. New York:
Academic Press

Wecker, C. & Stegmann, K. (2009). Empirische Forschungsmethoden I-1. Miinchen: Material
aus der Lehrveranstaltung, Wintersemester 2009/2010, Ludwig-Maximilians-
Universitat Miinchen

Wecker, C. & Stegmann, K. (2010). Empirische Forschungsmethoden 1-2. Munchen: Material
aus der Lehrveranstaltung, Sommersemester 2010, Ludwig-Maximilians-Universitat
Miinchen

Weinert, S., Grimm, H. Delille, G. & Scholten-Zitzewitz, R. (1989). Was macht sprachgesttrten
Kindern das Textverstehen so schwer? Heilpadagogische Forschung XV, 1, 25-37

Weinrich, H. (2006). Sprache, das heif3t Sprachen. Tibingen: Narr

97



Weillenborn, J. & Stralka, R. (1984). Das Verstehen von Missverstandnissen. Eine
ontogenetische Studie. Zeitschrift fir Literaturwissenschaft und Linguistik 55, 113-
134

Wimmer, H., Wachter, J. & Hampl, E. (1978). Zur Entwicklung des Verstehens von Diskursen:
Das Bemerken von Inkonsistenzen. Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und
Padagogische Psychologie X, 1, 49-51

Wimmer, H. (1982). Zur Entwicklung des Verstehens von Erzahlungen. Bern: Huber

Zofel, P. (2003). Statistik fir Psychologen. Im Klartext. Miinchen: Pearson Studium

Internetquellen

www1: Maus-Clip "Briefkasten”
http://www.youtube.com/watch?v=eMBF9zQY2h0 Stand 26.04.2013

www?2: Maus-Clip "Waschanlage"
http://www.youtube.com/watch?v=uMntBJA _JI Stand 26.04.2013

www3: Maus-Clip "Mode"
http://www.youtube.com/watch?v=z4Y5fkimysQ Stand 26.04.2013

www4: Maulwurf-Clip "Lutschbonbon”
http://www.dailymotion.com/video/x21qqd_der-kleine-maulwurf-und-das-
lutschb_fun#.UXpwIspuKiA Stand 26.04.2013

www5: Maulwurf-Clip "Hase"
http://www.youtube.com/watch?v=30nNAS950BA&playnext=1&list=PL505B93E
9B2423579&feature=results_main Stand 26.04.2013

98



Anhang A: Einverstandniserklarungen

Dr. Wilma Schénauer-Schneider
(Akademische Rétin)

Telefon +49 (0)89 2180-5125
Telefax +49 (0)89 2180-5031

schoenauer@Imu.de

Postanschrift
Leopoldstr. 13

80802 Miinchen
Minchen, November 2012

Liebe Eltern!

Im Rahmen einer Masterarbeit im Fach Sprachtherapie an der Ludwig-Maximilians-
Universitadt in Minchen flahren wir eine Studie daruber durch, wie Vorschulkinder
Fehler in Geschichten bemerken. Wir freuen uns sehr, wenn Sie uns dabei
unterstutzen!
Wir erzéhlen und zeigen den Kindern kurze, kindgerechte Geschichten:

- Wir lesen Geschichten vor

- Wir lesen Geschichten vor und begleiten sie mit Bildern

- Wir zeigen den Kindern kurze (jeweils ca. 1 Minute) Zeichentrickfilme, zum

Beispiel: Clips aus der ,,Sendung mit der Maus*

Die Hélfte der Geschichten hat Fehler eingebaut, die andere Halfte nicht. Nach jeder
Geschichte fragen wir die Kinder: ,,Kann das sein?*“ So iiberpriifen wir, ob die Kinder
die Fehler bemerkt haben oder nicht.
Zusatzlich moéchten wir die Sprachentwicklung (v.a. das Sprachverstandnis) der
Kinder testen, um die Ergebnisse besser vergleichen zu kénnen. Hierfiir werden noch
zwei Sprachentwicklungs-Tests durchgefuhrt.
Der zeitliche Umfang betrdgt ca. 1-2 Stunden pro Kind. Wir machen die
Untersuchung wéhrend der reguldren Kindergartenzeit im Kindergarten, sodass kein
zusatzlicher zeitlicher Aufwand fur Sie dazukommt.

Die Namen der Kinder werden fur die Auswertung nicht verwendet und anonymisiert
(Kind 1, Kind 2...). Die Antworten werden nur fir die Studie an der Universitat
verwendet und nicht an Dritte weitergegeben. Es geht nicht darum, lhr Kind einzeln
zu bewerten. Wir mdéchten untersuchen, was Kinder im Kindergartenalter schon alles
kénnen. Wenn Sie wollen, werden die Ergebnisse an den Kindergarten bzw. an Sie
weitergegeben.

Bitte fillen Sie, wenn ihr Kind mitmachen darf und mag, die folgende
Einverstandniserklarung und den kurzen Elternfragebogen aus.

Wir freuen uns Uber jeden, der mitmacht und bedanken uns herzlich fur die
Hilfe!

Dr. Wilma Schonauer-Schneider (Dozentin LMU) und Constanze Ziegler, B.A.
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Datenschutzrechtliche Einwilligungserklarung

Die Teilnahme an dem Projekt ist freiwillig. Bei Nichtteilnahme entstehen keinerlei nachteilige
Folgen fir ihr Kind. Sie kdnnen die Teilnahme ohne Angabe von Griinden jederzeit widerrufen.

Name lhres Kindes:

Hiermit bestatige ich, dass mein Sohn / meine Tochter an der Studie der Ludwig-
Maximilians-Universitdt Miinchen zum Bemerken von Fehlern in Geschichten
teilnehmen darf.

Die Antworten meines Kindes dirfen fur die Auswertung auf Tonband aufgezeichnet
werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung werden ausschlielich fur die Studie verwendet und
nicht an andere Personen weitergegeben.

Ort, Datum Unterschrift eines Erziehungsberechtigten

Bitte kreuzen Sie weiter an, wenn Sie Informationen zu Ihrem Kind wollen: x

O Der Kindergarten soll tiber die Ergebnisse meines Kindes informiert werden und die
Ergebnisse an mich weitergeben.

O Ich (als Erziehungsberechtigter) will uber die Ergebnisse meines Kindes informiert
werden.

Eigene
Anmerkungen:
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Elternfragebogen

1. Name lhres Kindes

2. Geburtsdatum

3. Wie wachst Ihr Kind auf?
@) einsprachig

@) mehrsprachig

(Sprachen:

4. Wie oft (grob!) lesen Sie Ihrem Kind Geschichten vor (ohne Bilder)?
@) sehr oft (téglich)
@) ab und zu (3-4 Mal pro Woche)

@) selten (maximal 1 Mal pro Woche)
@) nie
Wie sehr mag Ihr Kind das?
@) sehr
@) maRig
O gar nicht

5. Wie oft (grob!) lesen Sie mit Ihrem Kind Bilderbtcher?
@) sehr oft (taglich)
@) ab und zu (3-4 Mal pro Woche)
@) selten (maximal 1 Mal pro Woche)

@) nie
Wie sehr mag Ihr Kind das?
@) sehr
@) méaRig
@) gar nicht

6. Wie oft (grob!) schaut Ihr Kind Fernsehen?
@) sehr oft (taglich)
@) ab und zu (3-4 Mal pro Woche)

0] selten (maximal 1 Mal pro Woche)
@) nie
Wie sehr mag Ihr Kind das?
@) sehr
0] malig
O gar nicht
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Anhang B: Protokollbogen

PROTOKOLLBOGEN

GESCHICHTENVERSTEHEN INKONSISTENZEN

Einrichtung O Kita Kunterbunt \ O SVE StielerstraBe ‘ O Praxis
Testdatum
Name
Anonymisiert
Geschlecht O Mannlich | 0 Weiblich
Geburtsdatum Alter \
Sprachen O Einsprachig O Mehrsprachig

Sprachen:
Ergebnis SETK3-5 | PR \ T-Wert \ \ | Gw
Ergebnis TROG-D | PR T-Wert
FAZIT O Sprachgesund O Sprachgestort

O Expressiv ‘ O Rezeptiv
ERGEBNISSE

Anzahl + Anzahl - IK erkannt

A: Vortraining

B: Auditiv: Geschichten

C: Audio-visuell: Bildergeschichten

D: Visuell: Clips

ANMERKUNGEN

I
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A: Vortraining

Al | Im Winter ist es kalt.
Bemerkung:

A2 | Kinder gehen in den Kindergarten.
Bemerkung:

A3 | Die Kuh sagt miau.
Bemerkung:

A4 | Das Auto fahrt auf der StraRe.
Bemerkung:

A5 | Das Haus schwimmt im Wasser.
Bemerkung:

A6 | Im Sommer schneit es ganz viel Schnee.
Bemerkung:

A7 | Nachts scheint die Sonne.
Bemerkung:

A8 | Der Hund bellt laut.
Bemerkung:

A9 | Drei Kinder spielen zusammen Lego.
Bemerkung:

A10 | Morgens nach dem Aufstehen gibt es Abendessen.
Bemerkung:

Al1 | Eine Schlange hat acht Beine.
Bemerkung:

A12 | Wenn man abends miide ist, geht man schlafen.

Bemerkung:
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B: Auditiv: Geschichten

B1 | Kihlschrank-Geschichte
Bemerkung:

B2 | Fahrrad-Geschichte
Bemerkung:

B3 | Spielplatz-Geschichte
Bemerkung:

B4 | Garten-Geschichte
Bemerkung:

B5 | Krank-Geschichte

Bemerkung:
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C: Audio-visuell: Bildergeschichten

C1 | Geschichte vom Apfel
Bemerkung:

C2 | Futterhaus
Bemerkung:

C3 | Bergwanderung
Bemerkung:

C4 | Drachensteigen
Bemerkung:

C5 | Blumenpflicken

Bemerkung:
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D: Visuell: Clips

D1 | Maus Briefkasten
Bemerkung:

D2 | Maus Waschanlage
Bemerkung:

D3 | Maus Mode
Bemerkung:

D4 | Maulwurf Lutschbonbon
Bemerkung:

D5 | Maulwurf Hase

Bemerkung:
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Anhang C: Stimuli

Al

Im Winter ist es kalt.

A2

Kinder gehen in den Kindergarten.
A3

Die Kuh sagt miau.

A4

Das Auto fahrt auf der Stral3e.
A5

Das Haus schwimmt im Wasser.
A6

Im Sommer schneit es ganz viel Schnee.

A7

Nachts scheint die Sonne.

A8
Der Hund bellt laut.

A9

Drei Kinder spielen zusammen Lego.

Al0

Morgens nach dem Aufstehen gibt es Abendessen.

All

Eine Schlange hat acht Beine.

Al2

Wenn man abends mide ist, geht man schlafen.
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Bl: KUHLSCHRANK-GESCHICHTE

Lisa ist zu Hause.

Sie schaut in den Kihlschrank. Es ist keine Milch da.
Da klingelt es an der Tur.

Sophie kommt zu Besuch. Sophie hat Durst.

Da holt Lisa ihr ein Glas Saft aus dem Kihlschrank.

B2: FAHRRAD-GESCHICHTE

Paul wiinscht sich zum Geburtstag ein Fahrrad.

Als er seine Geschenke auspackt, ist er ganz enttauscht.

Er hat kein Fahrrad bekommen.

Am Nachmittag fahrt Paul mit seinem neuen Fahrrad, das er zum Geburtstag
bekommen hat, zu seinem Freund.

Der findet das Fahrrad auch toll.

B3: SPIELPLATZ-GESCHICHTE

Die Mama von Sophie ist weggefahren. Sophie ist allein zu Hause.
Da kommt ihre Freundin mit ihrer groRen Schwester.

Sie wollen zum Spielplatz gehen.

Sophie fragt ihre Mama, ob sie mitdarf.

Die drei Kinder gehen zum Spielplatz.

B4: GARTEN-GESCHICHTE

Lisa ist drauBen im Garten. Sie spielt mit ihrer Katze.
Es macht beiden viel SpaR.
Nach einer Weile gehen sie wieder rein ins Haus.

Sie haben Hunger und mdchten etwas essen.

B5: KRANK-GESCHICHTE

Jan ist seit einer Woche krank.
Er konnte nicht in den Kindergarten gehen, weil es ihm so schlecht geht.

Abends erzahlt er seiner Mama, was er heute im Kindergarten gespielt hat.
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Cl: GESCHICHTE VOM APFEL

Jan und sein Hund gehen spazieren.

Sie kommen an einem Apfelbaum vorbei.

Am Baum hangt noch ein schoner Apfel.

Jan moéchte den Apfel haben.

Er schittelt den Baum ganz kréaftig.

Da fallt der Apfel auf seinen Kopf.

"Autsch, das tut weh!"

Jan und sein Hund gehen traurig nach Hause.

Sie haben gar keinen Apfel gefunden.

} ‘ |
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C2: FUTTERHAUS

Es ist Winter.

Paul hat im Garten ein Futterhaus stehen.

Er streut Korner hinein.

Die konnen die Vogel dann fressen.

Viele Vogel kommen angeflogen.
Sie fressen die Korner.

Paul und sein Hund stehen am Fenster und schauen zu.

Oh! Da kommt eine Katze angeschlichen.

Sie will die Vogel fangen.

Sie springt auf das Dach des Vogelh&auschens.

Paul und sein Hund gehen schnell hinaus.

Paul klatscht in die Hande und ruft laut: "Katze, hau ab!"
Der Hund bellt auch laut.
Da haut die Katze ab.

Bald kommen die Vogel wieder zurtick.

Paul und sein Hund schauen ihnen zu und freuen sich.
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C3: BERGWANDERUNG

Heute ist ein schoner Tag.

Jan, Lisa und ihr Hund machen eine Wanderung.

Sie machen eine (Vesper)Pause.
Es gibt Brot mit Wurst und Saft.

Bald sind Jan und Lisa mide und ruhen sich aus.

Sie sind zu mude zum Weiterwandern.

Da ist ja eine Seilbahn!

Jan und Lisa wollen den Berg hochfahren.

Sie fahren mit der Seilbahn auf den Berg.

Dem Hund gefallt das nicht so gut.

Jetzt sind sie oben!

Auf der Bergspitze kdnnen sie ganz weit sehen.

Jan und Lisa sind zu mlide, um auf den Berg zu wandern.

Sie schaffen es nicht auf die Bergspitze.

Am Abend erzahlen Jan und Lisa ihrer Mama von ihrer

Wanderung.
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C4: DRACHENSTEIGEN

Es ist Herbst.
Paul und Lisa gehen mit dem Hund auf die Wiese.

Sie haben einen schénen groRen Drachen dabei.

Paul halt den Drachen und Lisa rennt los.

Schon fliegt der Drachen in der Luft.

Da ist ein grof3er Baum.
Der Drachen bleibt im Baum hangen.

Paul kommt nicht dran.

Er will auf den Baum klettern.
Lisa hilft ihm dabei.
Aber Paul schafft es nicht.

Paul und Lisa sind traurig.
Sie weinen.

Da kommt ein Bauer mit einer Leiter vorbei.

Paul bittet ihn, den Drachen vom Baum zu holen.

Der Bauer hilft ihnen mit seiner Leiter.

Er holt den Drachen runter.

Paul und Lisa sind ganz traurig.

Sie kdnnen jetzt nicht mehr Drachen steigen lassen.
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C5: BLUMENPFLUCKEN

Es ist ein schoner Friihlingstag.

Jan macht mit seinem Hund einen Spaziergang.

Auf der Wiese wachsen schdne Blumen.
Jan will einen Straul? fiir seine Mama pfllicken.

Da ist ein kleiner Bach und der Hund trinkt daraus.

Dann springt der Hund Gber den Bach.

Jan will das auch versuchen.

Platsch!

Aber er landet im Wasser!

Jetzt ist Jan ganz nass!

Der Hund findet das lustig.

Daheim angekommen, gibt Jan seiner Mama die nassen
Blumen.

Sie ist ganz erschrocken, dass er so nass ist.
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D1: MAUS BRIEFKASTEN

Dauer: 1Min 09 Sek

Maus und Elefant kommen zur Haustir raus. Jeder schaut in seinen Briefkasten. Bei
der Maus sind Briefe drin, beim Elefanten nicht. Der Elefant ist traurig.

Né&chster Tag: Maus und Elefant kommen zur Haustlr raus. Wieder schauen beide in
ihre Briefkasten, wieder ist nur bei der Maus was drin. Erneut ist der Elefant sehr
traurig. Aber die Maus hat eine Idee.

Nur die Maus kommt aus der Haustlr raus. Sie hat einen Brief an den Elefanten
dabei. Den wirft sie in seinen Briefkasten. Nun ist also etwas in seinem Briefkasten
drin.

Nachster Tag: Beide kommen zur Haustlr raus und schauen in ihre Briefkésten. Nur
die Maus hat Post, beim Elefanten ist nichts drin. Er ist wie gehabt sehr traurig

darUber.

D2: MAUS WASCHANLAGE

Dauer: 1Min 03 Sek

Die Maus ist sehr schmutzig. Sie wirft eine Minze an einer Tlr ein und wird
eingelassen. Drinnen wird sie wie in einer Waschanlage von einer Maschine
gewaschen. Sie wird geduscht, eingeseift, abgeschrubbt, wieder abgeduscht und
trockengefohnt. AnschlieBend wird sie noch auf einer Liege massiert. Als sie die
Waschanlage wieder verlésst, stolpert sie, féllt in eine Pfltze und ist wieder

schmutzig. L&chelnd zieht sie erneut eine Miinze aus ihrer Tasche.

D3: MAUS MODE

Dauer:0Min 52Sek

Die Maus holt ein neues Kleid aus einer Einkaufstasche. Sie zieht es an und beginnt
zu gehen, doch es ist zu lang. Sie stolpert tber den Saum, steht wieder auf, stolpert
aber erneut. Beim dritten Mal kommt der Elefant ins Bild und lacht. Da kommt die
Maus auf die Idee, sich einfach auf den Ricken des Elefanten zu stellen. Der Elefant
verschwindet unter ihrem Kleid. Fir beide zusammen ist das Kleid nicht mehr zu

lange, sie stolpern nicht mehr.
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D4: MAULWURF LUTSCHBONBON

Dauer:01Min 12Sek

Der kleine Maulwurf sitzt unter einer Parkbank. Da kommen zwei Kinder vorbei. Sie
setzen sich auf die Bank und lassen viele Bonbon-Papierchen fallen. Als sie wieder
gehen, ist der Maulwurf sehr verérgert Gber den Mull. Er sammelt alles auf und bringt
es zu einem Milleimer, um den ein Insekt schwirrt. Er geht wieder zurtick zur Bank.

Erneut sammelt er alles auf und bringt es zum Mulleimer.

D5: MAULWURF HASE

Dauer:0Min 57Sek

Der kleine Maulwurf arbeitet in seinem Garten. Da kommt eine Hasenmutter mit
ihren drei Kindern singend vorbei. Der Maulwurf schenkt den Kindern Erdbeeren. Da
will die Hasenmutter weiterwandern. Winkend verabschieden sie sich und laufen

singend weiter.
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Anhang D: Ubersicht aller Ergebnisse
Tabelle 20: Biographische Daten der Stichprobe

Proband Geschlecht Einrichtung Alter Jahr;Monat Alter Monate
SGO01m m KITA 5;4 64
SG02m m KITA 6;2 74
SG03m m KITA 6;1 73
SG04m m KITA 6;2 74
SG05m m KITA 5,7 67
SG06m m KITA 5:5 65
SGO7w w KITA 511 71
SG08w W KITA 5;10 70
SG09m m KITA 5;4 64
SG10w W KITA 5:8 68
SG11m m KITA 5,5 65
SG12m m KITA 6;1 73
SG13m m SVE 5,5 65
SG14m m KITA BE5 65
SG15m m KITA 5;8 68
SG16m m KITA 5:4 64
SG17m m KITA 5;2 62
SG18m m KITA 6;0 72
SG19m m KITA 5;8 68
SG20w w KITA 5:3 63
SG21m m SVE 5:4 64

SESO01w w SVE 6;0 72

SES02m m SVE 5;3 63

SES03m m SVE 6;0 72

SES04m m SVE 6;4 76

SES05m m SVE 6;2 74
SES06w w SVE 6;2 74

SESO7m m SVE 6;1 73

SES08m m SVE 6;3 75

SES09m m SVE 6;6 78

SES10m m SVE 5;9 69

SES11m m KITA 5:4 64

SES12m m SVE 6:4 76

SES13m m SVE 4:6 54

SES14m m SVE 59 69

SES15m m Praxis 4:11 59

SES16w w Praxis 55 65

SES17m m SVE 5:4 64

Anmerkungen: Angegeben sind die Daten der einzelnen Probanden (anonymisiert) zum Geschlecht
(m=mannlich, w=weiblich), der Einrichtung, in der sie getestet wurden (SVE=schulvorbereitende
Einrichtung, KITA=Kindertagesstétte und Praxis), ihr Alter in Jahr;Monat und ihr Alter in Monaten
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Tabelle 21: Ergebnisse der Stichprobe im SETK 3-5 und im TROG-D

Proband

SGO01m

SG02m

SG03m

SG04m

SG05m

SG06m

SGO7w

SG08w

SG09m

SG10w

SG1lm

SG12m

SG13m

SG14m

SG15m

SG16m

SG17m

SG18m

SG19m

SG20w

SG21m

SESO1w
SES02m
SES03m
SES04m
SES05m
SES06w
SESO7m
SES08m
SES09m
SES10m
SES11m
SES12m
SES13m
SES14m
SES15m
SES16w
SES17m

VS
59

65
59
59
65
59
53
53
59
65
72
59
59
53
53
65
59
72
72
59
65
26
29
39
22
36
34
46
39
34
39
33
36
23
23
34
39
33

MR
44

55
60
58
44
44
48
49
51
66
63
60
48
51
40
63
55
60
66
46
41
21
21
43
21
29
35
35
53
25
43
27
31
21
32
49
48
21

SETK 3-5

PGN
55

58
43
55
55
46
58
61
55
55
61
55
37
46
55
43
61
53
53
58
37
43
37
46
41
41
61
43
39
37
49
26
26
26
39
43
31

SG
47

70
59
58
73
51
58
73
54
59
53
45
47
55
42
51
51
50
73
41
44
24
29
42
28
32
43
36
43
32
35
32
34
21
27
38
37
28

TROG-D

36
61
57
61
69
57
69
59
57
65
59
49
59
54
54
62
40
53
57
36
41
29
29
30
30
29
26
36
36

0
31
29

0

0
29
35
31
36

Anmerkungen: Angegeben sind die Ergebnisse der Probanden (anonymisiert) in den Untertests des SETK
MR=morphologische
Arbeitsgedachtnis fir Nichtworter, SG=Satzgedéchtnis) und des TROG-D

3-5 (VS=Verstehen

von

Satzen,
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Tabelle 22: Ergebnisse der Stichprobe beim Bemerken von Inkonsistenzen

Proband IKB IKC IKD IK insg.
SG01m 1 2 2 5
SG02m 3 2 0 5
SGO3m 0 1 0 1
SG04m 3 3 2 8
SG05m 3 3 0 6
SG06m 0 3 2 5
SGO7w 1 1 2 4
SG08w 0 2 0 2
SG09m 2 3 0 5
SG10w 3 2 2 7
SG11m 0 1 1 2
SG12m 1 2 1 4
SG13m 3 2 2 7
SG14m 3 3 2 8
SG15m 1 1 2 4
SG16m 2 2 1 5
SG17m 1 2 1 4
SG18m 0 2 0 2
SG19m 0 1 1 2
SG20w 2 1 2 5
SG21m 0 0 1 1
SESO1w 0 0 0 0
SES02m 0 1 1 2
SES03m 0 0 0 0
SES04m 0 1 0 1
SES05m 1 1 1 3
SESO06w 0 1 0 1
SESO7m 1 1 2 4
SES08m 1 1 2 4
SES09m 2 2 0 4
SES10m 0 2 1 3
SES11m 1 0 0 1
SES12m 1 2 1 4
SES13m 0 0 0 0
SES14m 0 0 1 1
SES15m 0 0 0 0
SES16w 0 2 2 4
SES17m 0 2 1 3

Anmerkungen: Angegeben sind die Ergebnisse der Probanden (anonymisiert) beim
Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten bei den vorgelesenen Geschichten (IK
B, Werte von 0-3), den vorgelesenen Bildergeschichten (IK C, Werte von 0-3), den
sprachfreien Clips (IK D, Werte von 0-2) sowie im gesamten Test (IK insg., Werte
von 0-8).
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Tabelle 23: Ergebnisse der Stichprobe aus dem Elternfragebogen

Proband  Haufigkeit Vorliebe B Haufigkeit Vorliebe C  Haufigkeit Vorliebe D

B C D
SGO01m 3 3 3 3 3 3
SG02m 4 3 4 3 3 3
SGO3m 3 3 4 3 3 3
SG04m 3 2 4 2 4 3
SGO5m 4 3 3 3 2 3
SGO6m 3 2 4 3 4 3
SGO7w 1 1 4 3 3 3
SG08w 3 3 3 3 3 3
SGO9m 4 3 4 3 3 3
SG10w 4 3 3 3 2 2
SG11m 3 3 3 3 2 3
SG12m 3 2 3 2 4 3
SG13m 3 3 3 3 4 3
SG14m 2 2 3 3 3 3
SG15m 3 2 3 3 4 3
SG1l6m 1 1 4 3 3 3
SG17m 2 2 2 3 2 3
SG18m 2 2 3 3 2 3
SG19m 3 3 3 3 4 3
SG20w 4 3 4 3 3 3
SG21m 3 2 3 3 3 2
SESO1w 1 1 2 2 3 3
SES02m 2 3 3 3 4 3
SESO3m 3 3 2 3 3 3
SES04m 1 1 1 1 4 3
SESO5m 3 3 4 3 3 3
SESO6w 2 2 3 3 4 3
SESO7m 3 2 3 3 4 3
SES08m 4 3 4 3 4 3
SES09m 3 3 3 3 2 3
SES10m 3 3 4 3 2 3
SES11m 2 1 2 1 4 3
SES12m 3 2 3 2 4 3
SES13m 1 1 3 3 3 3
SES14m 3 2 3 2 3 3
SES15m 4 3 4 2 3 3
SESl6w 2 1 4 3 4 3
SES17m 3 2 3 3 3 2

Anmerkungen: Angegeben sind die Ergebnisse aus dem Elternfragebogen der Probanden
(anonymisiert) fur die Haufigkeit (Werte von 1-4) von und Vorliebe (Werte von 1-3) fir
vorgelesene Geschichten (B), vorgelesenen Bildergeschichten (C) und Fernsehen (D)
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Anhang E: Ruckmeldung an die Eltern

Liebe Eltern,

Sie haben sich im November 2012 einverstanden erklart, dass Ihr Kind im Rahmen einer Master-Arbeit
an der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen an einer kleinen Studie teilnimmt.
Im Folgenden teilen wir Ihnen die Ergebnisse lhres Kindes mit.

Name des Kindes

Geburtsdatum

Testdatum

Ergebnisse SETK 3-5

Der SETK 3-5 ist ein Sprachentwicklungstest fir 3 bis 6-jdhrige Kinder. Er Gberprift vier Bereiche:
Das Sprachverstandnis, das phonologische Arbeitsgedachtnis, die morphologische Regelbildung und
das Satzgedachtnis.

Die Ergebnisse werden in T-Werten dargestellt. Ein T-Wert zwischen 40 und 60 entspricht dem
Normalbereich, Werte unter 40 deuten auf einen Forderbedarf des Kindes in diesem Bereich hin.

Sprachverstandnis

Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Morphologische Regelbildung

Satzgedachtnis

Ergebnisse TROG-D

Der TROG-D ist ein Sprachverstandnistest fiir grammatikalische Strukturen. Er Giberprift das
Satzverstandnis.

Die Ergebnisse werden in T-Werten dargestellt. Ein T-Wert zwischen 40 und 60 entspricht dem
Normalbereich, Werte unter 40 deuten auf einen Forderbedarf des Kindes in diesem Bereich hin.

TROG-D \

Ergebnisse Geschichten

In diesem Untersuchungsteil wurden den Kindern richtige Geschichten und Geschichten mit Fehlern
gezeigt. Den Kindern wurden fiinf Geschichten vorgelesen (davon drei mit Fehlern), fiinf
Bildergeschichten vorgelesen (davon drei mit Fehlern) und fiinf kurze Video-Clips gezeigt (davon
zwei mit Fehlern). Nach jeder Geschichte wurden die Kinder gefragt, ob das so sein kann oder nicht.

Vorgelesene Geschichten

Vorgelesene Bildergeschichten

Kurze Video-Clips

Vielen herzlichen Dank fiir lhre Mitarbeit!
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Anhang F: Umrechnungstabelle Alter in Monaten zu Alter in Jahr;Monat

Tabelle 24: Umrechnungstabelle von
Alter in Jahr;Monat zu Alter in

Monaten
Jahr;Monat Monate
4:6 54
4;7 55
4;8 56
4,9 57
4;10 58
4;11 59
5,0 60
5;1 61
5;2 62
5;3 63
54 64
5,5 65
5;6 66
5,7 67
5;8 68
5;9 69
5;10 70
5;11 71
6;0 72
6;1 73
6;2 74
6;3 75
6;4 76
6;5 77
6;6 78
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Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere hiermit, dass ich die vorliegende Masterarbeit mit dem Titel

Das Bemerken von Inkonsistenzen in Geschichten bei Vorschulkindern

Ein Vergleich zwischen sprachentwicklungsgesunden und sprachentwicklungsgestérten Kindern

selbststandig verfasst und keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt habe.

Die Stellen, die anderen Werken dem Wortlaut oder dem Sinne nach entnommen sind, habe ich
in jedem einzelnen Falle durch Angabe der Quelle, auch der benutzten Sekundarliteratur als
Entlehnung, kenntlich gemacht. Dies gilt auch fir beigegebene Zeichnungen, bildliche

Darstellungen, Skizzen und dergleichen.

Die Arbeit wurde bisher keiner anderen Prifungsbehorde vorgelegt und auch noch nicht
veroffentlicht.

(Ort, Datum)

(Unterschrift Verfasserin)
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