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Editorial

Herzstiicke der Forschung zu Sprache und Kommunikation

Das vorliegende Heft 1/2015 der Zeitschrift ,,Forschung
Sprache® behandelt Herzstiicke der Sprache und Kommu-
nikation, in Grundlagen- und angewandter Forschung: Das
Sprachverstindnis, das Interaktionsverhalten bestimmter
Kommunikationspartner und die Unterstiitzte Kommuni-
kation.

Die Beitrage bieten nicht nur inhaltlich interessante The-
orieiiberblicke und Studienergebnisse, sondern skizzieren
eine Bandbreite unterschiedlicher methodischer Herange-
hensweisen im Rahmen empirischer quantitativ orientier-
ter Forschungsarbeiten.

Dr. Sandra Schiitz

Im ersten Beitrag von Frau Dr. Melanie Eberhardt und

Prof. Dr. Susanne NufSbeck geht es um das Sprachverstehen
bei Kindern mit Autismus. Im Vergleich zur Sprachproduktion wurden die rezeptiven Fihigkeiten bislang in nur
begrenztem Umfang untersucht. In der kontrollierten Studie fokussieren die Autorinnen u.a. 30 Kinder mit Autis-
mus im durchschnittlichen Alter von 12 Jahren. Methodisch interessant sind u.a. die Satzergdnzungsaufgaben, die
mit mehrdeutigen Wortern operieren, z.B. ,,Timo sucht etwas im Internet. Er nimmt die Maus und ...“ sowie ,, Martin
hat einen Kifig gekauft. Er nimmt die Maus und ...“ Lesen Sie mehr dazu im Heft!

Der zweite Artikel von Dr. Claudia Wirts und Herrn Prof. Dr. Christian W. Gliick fragt, inwieweit das miitter-
liche Sprachangebot mit dem weiteren Entwicklungsverlauf im Bereich der Sprache bei Late Talkers zusammen-
héngt. Im Rahmen einer Langsschnittstudie untersuchte die Erstautorin die Gesprachsverldufe von 14 Late Talkers
und deren Miitter im Alter von zwei Jahren bis zum Alter von vier Jahren und stellt eine differenzierte Analyse des
miitterlichen Interaktionsverhaltens dar. Vor allem fiir KollegInnen im Bereich Frithférderung und Sprachentwick-
lung eine spannende Literatur!

Die an Interaktionen interessierten LeserInnen unter Ihnen werden auch im dritten Beitrag von Frau Maria
Bergau und Prof. Dr. Katrin Liebers auf Thre Kosten kommen: Er beleuchtet ,,pragmatisch-kommunikative Kom-
petenzen von Kindern im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule“ genauer und untersucht des weite-
ren Zusammenhénge von kind-, familien- und einrichtungsbezogenen Merkmalen und der Entwicklung pragma-
tischer Kompetenzen. Zudem werden auch die Wechselwirkungen des Kommunikationsverhaltens von padagogi-
schen Fachkriften mit den diskursiven Fahigkeiten von Kindern unter die Lupe genommen.

Im Sinne der Professionalisierung von Fachkriften leistet auch der vierte Artikel von Frau Prof. Dr. Andrea Erdélyi
und Frau Apl. Prof. Dr. Ingeborg Thiimmel ,,Hilf mir, es (selbst) zu tun - Neue forschungsbasierte Konzepte in der
UK-Fortbildung® einen wichtigen empirischen Beitrag. In einem zweistufigen Verfahren hinterfragen die Autorin-
nen zundchst die Zusammenhinge der Implementierung von UK in Einrichtungen sowie entwickeln und evaluie-
ren im zweiten Schritt ein Fortbildungskonzept, das sich durch einen groflen Anteil an supervidierter Praxis aus-
zeichnet. Im dem diskussionsreichen Beitrag wird der Leserin und dem Leser anschaulich vor Augen gefiihrt, was
UK fiir kaum- oder nichtsprechende Kinder bedeutet und wie deren kommunikative und partizipative Situation,
z.B. in der inklusiven Schule, durch institutionsiibergreifende Schulungen verbessert werden kann.

Das aktuelle Heft der ,,Forschung Sprache® gibt einige Antworten und weckt zugleich neue Fragen ...

Ich wiinsche Thnen in diesem Sinne eine interessante Lektiire und borge mir den motivierenden Abschluss-Satz
von Erdélyi und Thiitmmel (siehe vorliegendes Heft):

~Es gibt also noch einiges zu tun“!

S Schty

Dr. Sandra Schiitz
Redaktion dgs Sprachheilarbeit
Universitit Wien
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Timo sucht etwas im Internet.
Er nimmt die Maus und ...7 —

Eine Studie zum Sprachverstehen bei Kindern mit Autismus*

Timo browses the Internet.
He grabs the mouse and ...7 -

A Study of Language Comprehension in Children with Autism**

Melanie Eberhardt & Susanne Nuf3beck

Zusammenfassung

Hintergrund: Das Verstehen gesprochener Sprache stellt fiir viele Menschen mit Autismus eine beson-
dere Herausforderung im Alltag dar. Ein prominentes Modell der psychologischen Autismusforschung,
die Theorie der zentralen Kohdrenz, postuliert als mogliche Erklarung einen spontan an Details orien-
tierten Informationsverarbeitungsstil. Dieser spontane Stil konne mit unterstiitzenden Instruktionen zu-
gunsten einer ganzheitlichen Verarbeitung iiberwunden werden, was eine vielversprechende Perspektive
fiir die Forderung bietet.

Ziel: Die vorliegende Studie tiberpriift die Annahme eines spontan detailorientierten Verarbeitungsstils
im Sprachverstehen, wobei Kinder mit Autismus mit zwei Kontrollgruppen, darunter Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung, verglichen werden.

Methode: Neben standardisierten Sprachtests werden eine Satzergdnzungsaufgabe zum Verstehen
mehrdeutiger Sitze sowie Kontrollaufgaben zum Verstdndnis der einzelnen mehrdeutigen Worter und
grundlegender Inferenzfihigkeiten durchgefithrt. Durch eine mit verédnderter Instruktion wiederholte
Durchfithrung der Aufgabe wird auflerdem der Einfluss verschiedener Instruktionen auf das Verstehen
getestet.

Ergebnisse: Die Kinder mit Autismus zeigen keinen vom Wortwissen unabhéngigen, tibergreifenden
detailorientierten Verarbeitungsstil. Vielmehr lisst sich eine Subgruppe von Kindern mit Autismus und
Sprachentwicklungsproblemen identifizieren, die hiufiger am Detail orientiert antworten. Die meisten
Kinder aller Untersuchungsgruppen profitieren von der veranderten Instruktion, jedoch gibt es auch
Kinder, die eine explizitere Hilfe bendtigen.

Schlussfolgerungen: Die Ergebnisse fordern die Theorie der zentralen Kohirenz in ihrem Erklarungs-
wert heraus. Sowohl in der Praxis als auch in empirischen Studien sollte der aktuelle Sprachstand von
Kindern mit Autismus differenziert erhoben werden und gezielte Instruktionen zur Unterstiitzung eines
erfolgreichen Sprachverstehens sind weiter zu evaluieren.

Schliisselworter

Autismus, Sprachverstehen, Theorie der zentralen Kohérenz, Sprachentwicklungsstérung

Abstract

Background: Understanding spoken language challenges many people with autism in their daily life. As
a possible explanation the theory of central coherence, a well-known theory of psychological research
in autism, proposes a spontaneous detail-focused processing-style. This spontaneous style may be over-
come and changed into holistic processing, which offers a promising perspective for supporting peop-
le with autism.

*  Der vorliegende Artikel hat ein peer-review-Verfahren durchlaufen.
**  This article has undergone a peer review process.
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Aims: This study tests the assumption of a spontaneous detail-focused processing-style in language com-
prehension by comparing children with autism with two control groups, including children with langua-
ge impairment.

Methods: A sentence completion task with corresponding control tasks (ambiguous words and inference
making), as well as standardized tests of language assessment were used. Furthermore, the influence of a
different instruction was measured in a second run of the task.

Results: The results do not support an overall local bias in language comprehension in autism. In fact a
subgroup of children with autism and language impairment showed more local answers. Most of the par-
ticipants in all groups benefited from the new instruction in the second run, but there were also children
who seemed to need more explicit support.

Conclusion: The results challenge the current model and explanatory power of the theory of central co-
herence. The language competence of children with autism should be measured carefully in clinical as
well as research settings. Instructions supporting an effective language understanding should be evalu-
ated in future studies.

Keywords

Autism, Language comprehension, Theory of central coherence, language impairment

1 Autismus und Sprachverstehen

1.1 Diagnose Autismus

In der ICD-10 der Weltgesundheitsorganisation werden die Diagnosen Autistische Stérung und
Asperger-Syndrom sowie Atypischer Autismus zu den Tiefgreifenden Entwicklungsstérungen,
die durch Beeintrachtigungen im Sozialverhalten bzw. der sozialen Interaktion sowie der (Spra-
che und) Kommunikation und eingeschrankten, repetitiven und stereotypen Verhaltensweisen
und/oder Interessen gekennzeichnet sind, gezéhlt (Dilling et al. 2011; s.a. DSM-IV, Saf3 et al.
2003). Diese drei Kernbereiche werden auch als ,klassische autistische Trias“ (Kamp-Becker &
Bolte 2011, 12) bezeichnet. Bei den Probanden der vorliegenden Studie lagen die Diagnosen
Autistische Storung (syn. Frithkindlicher Autismus) und Asperger-Syndrom vor, weshalb die fiir
diese definierten Kriterien in Tabelle 1 skizziert werden.

Tab. 1: Kriterien der Autistischen Stérung und des Asperger-Syndroms gekiirzt und sinngemaf nach ICD-10
(Dilling et al. 2011) und DSM-IV (SaB et al. 2003)

Autistische Stérung Asperger-Syndrom
Qualitative Beeintrachtigung der sozialen Interaktion Qualitative Beeintrachtigungen der sozialen Interaktion
Qualitative Beeintrachtigungen der Kommunikation Kein klinisch bedeutsamer allgemeiner Sprachriickstand
Eingeschrankte, repetitive und stereotype Verhaltensweisen, Eingeschrankte, repetitive und stereotype Verhaltensmuster,
Interessen und Aktivitaten Interessen und Aktivitaten
Beginn vor dem dritten Lebensjahr und Verzégerungen oder Beeintrachtigungen in sozialen, beruflichen oder anderen
abnorme Funktionsfahigkeit wichtigen Funktionsbereichen.
Keine klinisch bedeutsamen Verzégerungen der kognitiven
Entwicklung [...]

Aus der Auflistung in Tabelle 1 wird deutlich, dass beim Asperger-Syndrom per Definition keine
klinisch relevanten Sprachverzégerungen und keine Verzégerungen der kognitiven Entwicklung
auftreten. Bei der Autistischen Stérung wird - insbesondere im Forschungskontext — des Weite-
ren zwischen High- und Low-Functioning-Autismus unterschieden, wobei letztere Bezeichnung
fiir betroffene Personen mit einem Intelligenzquotienten < 70 verwendet wird. Ein so genannter
High-Functioning-Autismus (IQ > 70) unterscheidet sich damit per Definition ausschliefllich
in der Sprachentwicklung von der Autistischen Stérung. Insbesondere dieses Kriterium erwies
sich jedoch in der klinischen Praxis und Forschung als schwieriges Unterscheidungsmerkmal.
In empirischen Studien konnten mehrheitlich keine unterschiedlichen sprachlichen Profile be-
legt werden, weshalb die kategoriale Abgrenzung zwischen dem Asperger-Syndrom und dem
High-Functioning-Autismus kritisch hinterfragt wird (z.B. Noterdaeme et al. 2010; Riihl et al.
2001; Volkmar et al. 2009). Unter Beriicksichtigung der genannten Punkte wird im Folgenden,
wie im Forschungskontext tiblich, der Begriff Autismus (resp. autistisch) als Oberbegrift fiir die
Autistische Storung ohne begleitende kognitive Beeintrachtigung (sog. High-Functioning) und

Forschung Sprache 1/2015 Urheberrechtlich geschiitztes Material - Nutzung nur fiir den persénlichen Gebrauch bzw. fiir den Gebrauch gemaB Lizenzvertrag



Eberhardt, NuBbeck: Timo sucht etwas im Internet ... Eine Studie zum Sprachverstehen bei Kindern mit Autismus 5

das Asperger-Syndrom verwendet. Angaben zu einzelnen Diagnosen werden kenntlich gemacht.
Der Begriff Autismus-Spektrum referiert auf das gesamte Spektrum.

1.2 Sprache und Sprachverstehen bei Autismus

Sprach- und Kommunikationsprobleme zihlen zu den ersten Auffilligkeiten, die Eltern bei ihren
Kindern mit Autismus beobachten und in der Interaktion als belastend empfinden (z. B. Noter-
daeme & Hutzelmeyer-Nickels 2010) und gelten dartiber hinaus als zuverlassiger Pradiktor fiir
die weitere Entwicklung (z.B. Howlin & Mawhood 2000; Kenworthy et al. 2012). Die Sprach-
entwicklung und -fahigkeiten variieren innerhalb des Autismus-Spektrums stark und reichen
vom Ausbleiben funktionaler Sprache bis hin zu einer formal sehr versierten Sprache begleitet
von Problemen in der sozialen Kommunikation, z. B. dem Verstehen von Redewendungen oder
small-talk (Tager-Flusberg et al. 2005).

Die Sprachentwicklung ist bei Kindern mit der Diagnose Autistische Storung mehrheitlich von
Beginn an auffillig und verzogert (Ubersicht Nufbeck 2007). Als typische Kennzeichen sind z. B.
das Ausbleiben der Priferenz fiir die miitterliche Stimme und die Reaktion auf den eigenen Na-
men zu nennen (z. B. Dawson et al. 2004). Auch in weiteren wesentlichen vorsprachlichen Fahig-
keiten, wie in der Joint attention und in den Imitationsfahigkeiten, zeigen diese Kinder Auffil-
ligkeiten (Luyster et al. 2008). Bei einigen Kindern kommt es dariiber hinaus zu regressiven Pha-
sen, d. h. zu einem Verlust zuvor erworbener Sprachfahigkeiten (z. B. Pickles et al. 2009). Fiir die
Diagnose Asperger-Syndrom sehen die bisher giiltigen Diagnosekriterien eine altersgeméafle Ent-
wicklung der frithkindlichen sprachlichen Meilensteine vor, was retrospektiven Studien zufolge
nicht immer zutriftt und davon unabhéngig spétere Sprachprobleme keineswegs ausschlief3t (z. B.
Noterdaeme et al. 2010).

Wihrend in ersten experimentellen Studien phonologische und grammatische Aspekte so-
wie der Wortschatzerwerb untersucht wurden, dominierten ab den neunziger Jahren in Verbin-
dung mit sozialkognitiven Erkldrungsmodellen der Autismusforschung, wie der Theory of Mind,
Studien zu den pragmatischen Fdhigkeiten von Menschen mit Autismus (Tager-Flusberg 2004).
Zahlreiche Aspekte des Sprachverstehens blieben insgesamt wenig erforscht. Neuere Studien, in
denen die rezeptiven und produktiven Sprachprofile tiber die einzelnen Sprachebenen hinweg
mit umfassenden Testbatterien untersucht wurden, belegen jedoch Schwierigkeiten im Sprach-
verstehen innerhalb des gesamten Autismus-Spektrums und verdeutlichen die Notwendigkeit
diese weiter zu analysieren (Hudry et al. 2010; Kjellmer et al. 2012).

Rezeptive Sprachfihigkeiten spielen eine zentrale Rolle fiir soziale und schulische Lernpro-
zesse. So werden in Kindergarten und Schule Anweisungen zu Absprachen und Regeln sowie zur
Aufgaben- und Wissensvermittlung in aller Regel tiber miindliche Sprache vermittelt. Sprachver-
standnisprobleme konnen entsprechend zu massiven Schwierigkeiten in der Interaktion und im
Lernen fithren (Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Studien zeigen zudem, dass Kinder, die
Kriterien einer rezeptiven Sprachstérung erfiillen, deutlich schlechtere Prognosen fiir ihre wei-
tere sprachliche, aber auch sozial-emotionale Entwicklung, aufweisen als Kinder mit rein expres-
siven Problemen (Ubersicht in Buschmann & Jooss 2011). Das Sprachverstehen ist ein komple-
xer Prozess, in den bottom-up- und top-down-Prozesse hineinspielen und der sich modellhaft
in verschiedene Ebenen unterteilen ldsst (z. B. Bishop 1997). Eine systematische Zusammenstel-
lung bisheriger Studien zum Sprachverstehen bei Menschen mit Autismus entlang dieser Ebenen
- Auditive Perzeption, Wort, Satz, Gesprich - verdeutlicht, dass ein oft heterogenes und unvoll-
standiges Befundbild vorliegt. Wahrend Prozesse auf der frithen Ebene der Wahrnehmung von
Lautmerkmalen (z. B. Tonhohe, Melodien, Akkorden) und Sprachlauten mehrheitlich intakt er-
scheint (z.B. Heaton 2003; Heaton et al. 2007; Jones et al. 2009), sind vor allem Befunde zur Or-
ganisation des mentalen Lexikons und der Nutzung des Wortwissens (z. B. Beversdorf et al. 1998;
Bowler et al. 2009; Perkins et al. 2006) sowie zum Grammatikverstehen und einzelner Phano-
mene, wie Mehrdeutigkeiten, Inferenzen und Deixis (z. B. Jolliffe & Baron-Cohen 1999; Hobson
et al. 2010; Norbury 2005), uneinheitlich (Eberhardt & Miiller 2010). Inwiefern Menschen mit
Autismus darin spezifische Probleme zeigen, wie diese erklart und schliefflich ein erfolgreiches
Verstehen unterstiitzt werden konnen, gilt es in weiteren Arbeiten zu kliren.

Die Forschung zu Sprache und Kommunikation bei Autismus wird ferner begleitet von der
Frage nach Uberschneidungen mit Sprachentwicklungsstérungen und Subgruppen innerhalb
des Autismus-Spektrums. Ausgangspunkt bildet unter anderem die Beobachtung, dass einige
Kinder mit Autismus Probleme im Nachsprechen von Pseudowértern, einem Marker fiir Spezifi-
sche Sprachentwicklungsstorungen, zeigen (Kjelgaard & Tager-Flusberg 2001). Darauthin wurde
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zahlreich untersucht, inwiefern sich die Sprachprofile bei Menschen mit Autismus und Sprach-
entwicklungsstorungen unterscheiden und ob itiologische, genetische und/oder symptomati-
sche Uberschneidungen vorliegen. Die Befundlage bleibt insgesamt heterogen und weitere Stu-
dien sind notig, um das Ergebnisbild zu komplettieren (Williams et al. 2008).

1.3 Psychologische Theorien der Autismusforschung — Theorie der zentralen Kohdrenz

Verschiedene Theorien der (neuro)psychologischen Autismusforschung liefern kognitive Er-
klarungsmodelle fiir die Besonderheiten, die sich bei Menschen mit Autismus auf der Verhal-
tensebene, z.B. in der visuellen Wahrnehmung, der Verarbeitung von Emotionen oder Sprache,
beobachten lassen. In den vergangenen 25 Jahren wurden vor allem die Theory of Mind und die
Theorie der (schwachen) zentralen Kohédrenz im Kontext von Sprache und Kommunikation dis-
kutiert (Eberhardt & Nuflbeck 2010; Rajendran & Mitchell 2007).

Wihrend die so genannte Theory of Mind die Fahigkeit, sich und anderen mentale Zustande
zuzuschreiben, meint bzw. in einem weiten Verstandnis eine Reihe sozialkognitiver Teilleistun-
gen umfasst und damit als theoretisches Modell vor allem fiir kommunikative und pragmatische
Aspekte eine schliissige Erklarungsgrundlage bietet (Tager-Flusberg 2007), liefert die Theorie der
zentralen Kohérenz ein breites Informationsverarbeitungsmodell. Der Begriff zentrale Kohédrenz
(ZK) beschreibt nach Frith (1989) den fiir Menschen typischen Drang, einzelne Informationen
zusammen zu fiigen, um eine Gesamtbedeutung im Kontext zu erfassen. Dies wird auch als ganz-
heitliche oder globale Verarbeitung bezeichnet und erfolgt sowohl in der visuellen Informations-
verarbeitung, bspw. beim Betrachten eines Bildes, als auch in der auditiven Wahrnehmung und
Sprachverarbeitung. Auf Basis klinischer Beobachtungen und Studien mit Puzzles, Gedachtnis-
aufgaben und Aufgaben, wie dem Mosaiktest in den Wechsler Intelligenzskalen, wurde zunachst
angenommen, dass Menschen mit Autismus in dieser globalen Verarbeitung Schwierigkeiten zei-
gen (schwache zentrale Kohirenz). Gleichzeitig lielen sich in der Verarbeitung von Details, der
sog. lokalen Verarbeitung, Starken beobachten (Frith 1989).

Die Mehrzahl der in den Folgejahren durchgefithrten Studien stiitzt diese Kernannahmen,
allerdings konnten einige Befunde nicht konstant bestatigt werden und andere Arbeiten bele-
gen, dass Menschen mit Autismus nach bestimmten Instruktionen durchaus global verarbeiten
(z.B. Lopez et al. 2004). Das zunichst postulierte Konstrukt einer schwachen zentralen Koha-
renz wurde darauthin kritisch hinterfragt und 2006 in einer Neufassung der Theorie weiterentwi-
ckelt (Happé & Frith 2006). Darin wird die zentrale Kohdrenz im Sinne eines Arbeitsmodells (s. a.
Happé & Booth 2008) als kognitiver Stil und nicht mehr als Defizit beschrieben und es wird an-
genommen, dass Menschen mit Autismus spontan haufiger einen lokalen Stil, d. h. eine Préiferenz
fir die Verarbeitung von Details, zeigen, wobei die globale Verarbeitung nicht grundsétzlich be-
eintrichtigt erscheint (Happé & Frith 2006; s.a. Happé 1999). Miiller (2007) hat diese Annahme
fur die visuelle Wahrnehmung erstmals mit einer Reihe von Zuordnungsaufgaben tiberpriift und
konnte den spontanen Vorzug von lokalen Merkmalen, wie Details oder graphische Ahnlichkeit,
belegen. Das Ergebnis verdnderte sich bei den meisten Probanden seiner Studie unter Instrukti-
onen, die eine Voraktivierung der Bedeutung evozierten (s.a. Miiller 2008).

Auch wenn Studien zur visuellen bzw. visuell-rdumlichen und auditiven Wahrnehmung tiber-
wiegen, wurden bereits in den Pionierstudien zur Theorie ebenso sprachliche Phanomene unter-
sucht (Happé & Frith 2006). Ein mehrfach replizierter Befund ist das Lesen von Sétzen mit Ho-
mographen, d.h. Worter mit gleicher Schreibweise, die je nach Bedeutung unterschiedlich aus-
gesprochen werden (im Englischen z. B. tear/Trine, tear/Riss). Probanden mit Autismus wahlen
héufiger die bedeutungsmifig falsche, aber hiufiger vorkommende, Aussprache, was auf einen
mangelnden Einbezug des Kontextes im Sinne einer schwachen zentralen Kohirenz zuriickge-
fihrt wird (z. B. Frith & Snowling 1983; Jolliffe & Baron-Cohen 1999; Lopez & Leekam 2003). Die
Integration von Informationen und die Rolle des Kontextes haben auch in Sprachverarbeitungs-
modellen und der Kommunikationstheorie ihren festen Platz (z.B. Bishop 1997; Rickheit et al.
2007). Vor diesem Hintergrund erscheint die Theorie der zentralen Kohérenz als allgemeines In-
formationsverarbeitungsmodell insbesondere fiir den Bereich des Sprachverstehens interessant.
Die bislang hierzu erhobenen Daten konnten die Annahme einer schwachen zentralen Kohéirenz
nicht konstant bestatigen und die Neufassung der Theorie wurde unseres Wissens fiir das Sprach-
verstehen bisher weder theoretisch fundiert noch empirisch gepriift.
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2 Fragestellung und Zielsetzungen

Vor dem dargelegten Forschungsstand ergeben sich folgende Fragestellungen:

1) Zeigt sich ein spontan detailorientierter (lokaler) Verarbeitungsstil im Sprachverstehen?

2) Welche Auswirkungen haben verschiedene Instruktionen auf das Sprachverstehen?

3) Zeigen Kinder mit Autismus und Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung verschiedene
Verarbeitungsstile im Sprachverstehen?

Aus theoretischer Perspektive hat die Studie zum Ziel, zur Weiterentwicklung der Theorie der
zentralen Kohdrenz beizutragen und gleichzeitig deren Erklarungswert fiir die sprachliche Infor-
mationsverarbeitung zu eruieren. Fiir praktische Implikationen bietet die Annahme der Uber-
windung des lokalen Vorzugs eine interessante Perspektive zur Evaluation sprachverstindnisun-
terstiitzender Mafinahmen. Die Frage nach moglichen Uberschneidungen zwischen Autismus
und Sprachentwicklungsstorungen wird durch den Einbezug einer entsprechenden zweiten Kon-
trollgruppe gepriift.

3 Methodik

In einer fir die Grundlagenforschung klassischen, quasi-experimentellen Versuchsgruppen-
Kontrollgruppen-Studie wurden insgesamt drei experimentelle Aufgaben durchgefiihrt (Eber-
hardt 2014), von denen im vorliegenden Beitrag ein Experiment vorgestellt wird. Fiir die Priifung
der Neuannahmen der Theorie wurden die folgenden, nach Miiller (2007) erforderlichen, Krite-
rien zur Operationalisierung beriicksichtigt: Um von einem spontanen Stil sprechen zu kénnen,
sind Aufgaben nétig, die grundsitzlich sowohl eine globale als auch eine lokale Losung zulassen
(open-ended tasks®, Happé & Frith 2006, 14; s.a. Booth & Happé 2010). Mehrdeutige Auf8erun-
gen erscheinen aufgrund ihrer verschiedenen Interpretationsmoglichkeiten besonders geeignet,
um diesen Aufgabentyp fiir das Sprachverstehen bestmoglich zu operationalisieren. Gleichzeitig
sollte mittels entsprechender Kontrollaufgaben die Fihigkeit zur grundlegenden Verarbeitung
lokaler und globaler Merkmale sichergestellt sein. Dariiber hinaus sollte es zwei Settings mit
unterschiedlichen Instruktionen geben, um mégliche Wechsel im Verarbeitungsstil bzw. die Evo-
zierung einer globalen Verarbeitung zu untersuchen (Miiller 2007).

3.1 Untersuchungsinstrumente

Satzergdnzungsaufgabe

Die Aufgabendesigns und -materialien wurden eigens fiir die Studie konzipiert und in mehreren
Pilotphasen erprobt (Eberhardt 2014). In der hier vorgestellten Satzergdnzungsaufgabe horen die
Probanden zwei Satze: Der erste Satz liefert eine Kontextinformation und der zweite, lexikalisch
mehrdeutige, Satz soll erginzt werden, z. B.:

Timo sucht etwas im Internet. Er nimmt die Maus und ...
Martin hat einen Kifig gekauft. Er nimmt die Maus und ...

Das Satzende kann grundsitzlich im Sinne der beiden Bedeutungen des mehrdeutigen Wortes
ergdnzt werden, so dass sich eine globale (unter Beriicksichtigung des Kontextsatzes) und eine
lokale Antwort unterscheiden lassen (Booth & Happé 2010). Eine globale Antwort setzt somit
eine Verkniipfung der beiden Sitze, d.h. eine Inferenzleistung, voraus. Die Antworten werden
entsprechend als lokal oder global bewertet. Dariiber hinaus kann es sein, dass keine oder eine
unklare Erganzung vorgenommen wird. Ein Beispiel:

Tim steht vor der Wohnung. Er betrachtet das Schloss und ...
... steckt den Schliissel rein. - global

... sieht die Konigin. = lokal

... geht rein. [Und?] keine Ahnung... = unklar

Da die Frequenz mehrdeutiger Worter einen Einfluss auf das Verstehen hat (z. B. Tabossi & Zar-
don 1993), im Deutschen hierfiir jedoch kein normierter Frequenzkorpus vorliegt, wurde eine
Vorstudie zur Ermittlung der dominanten und subordinierten Bedeutung einer Reihe von mehr-
deutigen Wortern mit 32 Kindern im Alter von 10;9 bis 13;4 Jahren durchgefiihrt. Die 12 darin
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ermittelten mehrdeutigen Worter, bei denen eine Bedeutung mindestens dreimal so haufig ge-
nannt wurde wie die weitere Bedeutung, sind in Anlage A aufgelistet. Aus diesen Wortern, die
sich ferner im ,,Duden-Lexi-Worterschatz* fiir die Grundschule (Giinther et al. 2007) finden, was
die Bekanntheit ebenfalls absichert, wurden 24 Testitems konzipiert. Neben der Frequenz spielt
die Stirke des Kontextes eine Rolle. Um diese fiir alle Items moglichst vergleichbar zu erhalten
und um Priming-Effekte zu vermeiden, wurde das Wortmaterial so gewahlt, dass die Nomen
und Verben in den Kontextsitzen und das Verb im zu ergénzenden Satz keine Kookkurrenz
zum jeweiligen mehrdeutigen Nomen darstellen. Die Kookkurrenzangaben wurden dem online
verfligbaren Wortschatzportal (Universitit Leipzig 2009) entnommen. Mentale und emotionale
Inhalte wurden vermieden, um eine Konfundierung mit sozialkognitiven Fahigkeiten moglichst
auszuschlieflen. Neben den Testitems dienen zwei Items der Ubung des Aufgabenprinzips und
sechs Fiillitems ohne Mehrdeutigkeit (z. B. Kevin hilft seinem Vater. Er putzt das Auto und ...) sol-
len verhindern, dass die Probanden das Aufgabenprinzip durchschauen und einem bestimmten
Antwortmuster folgen. Die Items werden fiir alle Probanden pseudo-randomisiert, d. h. in eine
zufallige Reihenfolge gebracht, wobei zwischen zwei Items mit dem gleichen mehrdeutigen Wort
mindestens zwei weitere Items liegen miissen. Die Items werden auditiv présentiert, wozu die
Séatze von einer deutschen Muttersprachlerin, die im Rahmen der Studie nicht als Testleiterin té-
tig war, mit der open-source Software Audacity 1.2.6 aufgenommen wurden. Die Instruktion lau-
tet: ,Du horst jetzt immer zwei Sitze. Der zweite Satz ist nicht fertig, er endet mit ,und‘. Nach dem
»und“sollst du den Satz erginzen, also fertig machen. Du kannst mit einem Wort oder mit mehre-
ren Wortern erginzen. Du sollst antworten ohne lange zu iiberlegen.“ Nach den Ubungsitems wird
eine Kurzinstruktion gegeben (,,Es kommen jetzt immer zwei Sitze. Du sollst immer den zweiten
Satz ergidnzen ohne lange zu iiberlegen.). Die Antworten der Kinder werden per Mikrofon und
der Software Audacity aufgezeichnet und zusétzlich protokolliert.

Kontrollaufgaben

Mehrdeutigkeit: Mit einer klassischen Bildauswahlaufgabe wird getestet, ob die Kinder beide Be-
deutungen der mehrdeutigen Worter kennen. Neben den Abbildungen zu den Bedeutungen der
mehrdeutigen Worter werden phonologisch und semantisch verwandte sowie visuell dhnliche
Ablenker prisentiert.

Inferenzfihigkeit: Die zweite Kontrollaufgabe ist ebenfalls eine Bildauswahlaufgabe, integriert
in ein hier nicht niher vorgestelltes Experiment am Computer. Diese priift, ob zwei Sitze ohne
Mehrdeutigkeit (z.B. Der Hund hat die Zeitung geholt. Der Mann belohnt den Hund mit einem
Knochen.) miteinander verkniipft werden kénnen.

Setting 2

In einem zweiten Termin, im Abstand von mindestens zwei Wochen zur ersten Sitzung, werden
die beim ersten Termin lokal, unklar und nicht ergénzten Items erneut durchgefiihrt. Die verin-
derte Instruktion ,,Du horst jetzt immer zwei Sitze. Der zweite Satz ist nicht fertig. Hor dir beide
Sitze genau an. Du sollst den zweiten Satz so erginzen, dass er auch zu dem ersten passt.“ gibt
einen expliziten Hinweis auf die Verkniipfung der beiden Sitze und damit den Kontexteinbezug
und soll entsprechend eine globale Verarbeitung unterstiitzen. Die Instruktion wird nach jeweils
drei Items wiederholt.

3.2 Hypothesen

Die bisherigen Studien zum Kontexteinbezug von Menschen mit Autismus sprechen nicht kon-
stant, jedoch mehrheitlich fiir Schwierigkeiten im Verstehen mehrdeutiger Strukturen (Jolliffe &
Baron-Cohen 1999; Hoy et al. 2004; aber s.a. Norbury 2005). Es wird daher erwartet, dass die
Kinder mit Autismus spontan haufiger lokale Erginzungen vornehmen als die Kontrollgruppe.
Da der Kontexteinbezug insbesondere bei seltenen Bedeutungen eine Rolle spielt, was fiir alle
Probanden gleichermaflen gilt, wird noch praziser angenommen, dass alle Gruppen héufiger lo-
kale Erganzungen in den Items mit der seltenen Bedeutung des mehrdeutigen Wortes als bei Sit-
zen mit der hiufigen Bedeutung vornehmen. Hinsichtlich des Verstehens einzelner mehrdeutiger
Worter (Kontrollaufgabe Mehrdeutigkeit) sowie der grundlegenden Fahigkeit, Informationen
aus zwei Sitzen zu verkniipfen (Kontrollaufgabe Inferenzfihigkeit) wird erwartet, dass sich die
Kinder mit Autismus nicht von der Kontrollgruppe unterscheiden. Aufgrund ihrer sprachlichen
Probleme wird fiir die Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung erwartet, dass sie schwiche-
re Leistungen als die Kontrollgruppe in den genannten Aufgaben zeigen, wobei iiber das Ausmaf}
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und den Vergleich zu den Kindern mit Autismus keine genauen Hypothesen formuliert werden.
Die neue Instruktion in der zweiten Durchfithrung soll zu einem besseren Verstehen in allen
Gruppen fithren. Es wird entsprechend erwartet, dass die Anzahl der ,Detailwéhler, d.h. der
Probanden, die mindestens einmal lokal antworten, zuriickgeht.

3.3 Probandenauswahl

Die Probanden mit Autismus wurden tiber mehrere Autismus-Therapie-Zentren rekrutiert. Die
Diagnosen wurden von erfahrenen Kinder- und Jugendpsychiatern bzw. entsprechenden Fach-
arzten nach den oben aufgefithrten Kriterien der ICD-10 und des DSM-IV vergeben (s. Tab.
1). Um den aktuellen Sprachstand der Kinder zu erheben, wurden der Test zur Uberpriifung
des Grammatikverstandnisses (TROG-D, Fox 2009) und der Subtest Imitation grammatischer
Strukturformen (IS) aus dem Heidelberger Sprachentwicklungstest, (HSET, Grimm & Scholer
1991) durchgefiihrt. Vor allem die Uberpriifung des sprachauditiven Kurzzeitgedichtnisses, wie
sie mit dem Subtest IS erfolgt, gilt als schnelle und zuverlassige Methode, um Kinder mit und
ohne Sprachauffilligkeiten voneinander zu unterscheiden (Conti-Ramsden et al. 2001; Scholer
& Scheib 2004). Fiir den Einschluss in die Kontrollgruppe musste das Ergebnis in beiden Tests
mindestens im durchschnittlichen Bereich (Prozentrang, PR > 25) liegen. Als Kriterium fiir die
Gruppe der Kinder mit Sprachentwicklungsstérung musste der Wert in mindestens einem der
genannten Verfahren unter der ersten negativen Standardabweichung (SD) liegen (PR < 16) und
im anderen Test im auffilligen, unterdurchschnittlichen Bereich (PR < 25). Ein konservative-
res Kriterium, wie es in anderen Studien genutzt wurde (z.B. -1.25 SD in beiden Tests; Norbu-
ry 2005), konnte nicht verwirklicht werden, da sich die Rekrutierung dieser Stichprobe unter
Beriicksichtigung aller Kriterien bereits als sehr schwierig erwies. Weitere Ausschlusskriterien
fir alle Probanden bildeten eine geistige Behinderung sowie Sinnesbeeintrichtigungen, die die
Durchfithrung der Aufgaben hitten erschweren kénnen. Um hinsichtlich der nonverbalen ko-
gnitiven Fahigkeiten vergleichbare Gruppen auszuwihlen, wurden ferner die Standard Progres-
siven Matrizen nach Raven (SPM, Heller et al. 1998) erhoben. Zur Kontrolle weiterer moglicher
Einflussvariablen wurden der Subtest Zahlen Nachsprechen (ZN) aus dem Hamburg-Wechsler-
Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK-IV, Petermann & Petermann 2010) sowie der Peabody Pic-
ture Vocabulary Test (PPVT, Bulheller & Hacker 2003) durchgefiihrt.

4  Ergebnisse

Alle statistischen Berechnungen wurden mit der Software IBM SPSS Statistics 22 durchgefiihrt.
Es wurde ein Alpha-Level von .05 gewihlt.

4.1 Stichproben und Matching

Unter den genannten Kriterien ergaben sich folgende Stichproben: 30 Kinder mit einer Autis-
musdiagnose (25 Asperger-Syndrom, 5 High-Functioning-Autismus), eine Kontrollgruppe mit
30 Kindern ohne (Entwicklungs-) Auffilligkeiten und eine zweite Kontrollgruppe mit 24 Kindern
mit einer Sprachentwicklungsstérung. Das Alter der Probanden und die Werte in den Raven
SPM sind fiir die drei Untersuchungsgruppen in Tab. 2 aufgefiihrt.

Tab. 2: Alter und Werte in den Raven SPM

ASS (n=30) KG (n = 30) SES (n = 24)
Alter
M (in Jahren) 11.8 11.8 11.6
SD (in Monaten) (20.1) (19) (20.6)
Range (in Jahren) 9-15.3 9.3-15 9.1-15.9
Raven SPM T-Wert
M 47.2 46.4 38.9
SD (9.1) (8.3) (5)
Range 33-68 35-64 32-55

ASS: Probanden mit Autismus; KG: Kontrollgruppe; SES: Probanden mit Sprachentwicklungsstorung
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Eine einfaktorielle ANOVA belegt, dass sich die drei Untersuchungsgruppen hinsichtlich des Al-
ters nicht unterscheiden (F(2,81) = .131, p > .05). In Bezug auf die Ergebnisse in den Raven SPM
wird ein Gruppeneffekt, F(2,81) = 8.73, p < .001, ermittelt. Die Einzelvergleiche mittels t-Test fiir
unabhéngige Stichproben zeigen, dass die Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung durch-
schnittlich schwéchere Werte erzielten als die beiden anderen Probandengruppen. Ein Matching
hinsichtlich der nonverbalen kognitiven Fahigkeiten konnte somit nur fiir die Autismus- und die
Kontrollgruppe erzielt werden. Es war nicht moglich, eine hinsichtlich intellektueller Fahigkeiten
vergleichbare Gruppe mit Kindern mit einer Sprachentwicklungsstorung zu rekrutieren. Dieser
Befund deckt sich mit anderen Studien (Norbury 2005; s. a. Schecker et al. 2007) und muss in der
Auswertung stets beriicksichtigt werden.

4.2 Lokale Antworten

Einige Kinder haben nicht alle Items ergénzt. Um dies zu beriicksichtigen, wird der Anteil lokaler
Erginzungen von der Gesamtzahl der Items abziiglich der nicht ergénzten Items berechnet. Die
Kinder mit Autismus erginzten demnach im Durchschnitt 10.71% (SD = 7.00) der Sétze lokal,
die Kontrollgruppe 6.23 % (SD = 5.14) und die Probanden mit einer Sprachentwicklungsstérung
13.87 % (SD = 8.48). Die Verteilung innerhalb der Gruppen ist in Abb. 1 dargestellt.
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. @mehr als 2 Abb. 1: Verteilung der lokalen
< g Obis 2 Ergdnzungen in den Gruppen:
Probanden mit Autismus (ASS),
5 _ oo Kontrollgruppe (KG),
ASS KG SES Probanden mit Sprachentwick-
lungsstérung (SES)

Es wird deutlich, dass ungefihr 40-60 % der Kinder mit Autismus bzw. Kinder mit einer Sprach-
entwicklungsstérung mehr als zwei bzw. vier Sitze lokal ergénzten. In der Kontrollgruppe nah-
men mehr als 20 % der Kinder keine und ca. 60 % maximal zweimal lokale Erganzungen vor.

Als weiteres Ergebnis ist festzuhalten, dass alle Gruppen, wie erwartet, haufiger lokale Ergédn-
zungen bei der seltenen Bedeutung des mehrdeutigen Wortes vornahmen als bei der haufigen
Bedeutung. Die Werte und Teststatistiken (t-Test fiir abhingige Stichproben) sind in Tabelle 3
zusammengefasst.

Tab. 3: Lokale Erganzungen nach Haufigkeit der Bedeutung des mehrdeutigen Wortes

lokal_selten lokal_haufig df t p
ASS M (5D) 2.03 (1.35) 0.27 (0.52) 29 -6.88 <.001
KG M (SD) 1.20 (1.06) 0.17 (0.38) 29 -5.01 <.001
SES M (SD) 2.83 (1.88) 0.21 (0.41) 23 -6.51 <.001

ASS: Probanden mit Autismus; KG: Kontrollgruppe; SES: Probanden mit Sprachentwicklungsstérung;
lokal_selten: Lokale Ergdnzung bei Items mit der seltenen Bedeutung des mehrdeutigen Wortes;
lokal_haufig: Lokale Erganzung bei Items mit der hdufigen Bedeutung des mehrdeutigen Wortes

4.3 Kontrollaufgaben

Mehrdeutigkeit

Lokale Antworten kénnen gemifl der Annahmen der Theorie der zentralen Kohdrenz als Aus-
druck eines grundlegenden Informationsverarbeitungsstils bewertet werden. In der vorliegenden
Aufgabe konnten jedoch auch aufgrund mangelnden Wortwissens lokale Ergénzungen vorge-
nommen werden. Um dies genauer zu analysieren, werden die Ergebnisse in der Kontrollaufgabe

10
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betrachtet. Entgegen der Erwartung kannten die Kinder mit Autismus durchschnittlich weniger
Bedeutungen (M = 19.86, SD = 2.18) der mehrdeutigen Worter als die Kontrollgruppe (M = 21.5,
SD = 0.77). Die Kinder mit einer Sprachentwicklungsstorung kannten — wie a priori angenom-
men wurde — ebenfalls weniger Bedeutungen als die Kontrollgruppe (M = 19.08, SD = 2.08).

In einer weiteren Analyse werden die Items, die lokal erginzt wurden und von denen ein Kind
in der Kontrollaufgabe die isolierte Bedeutung nicht kannte, eliminiert, wonach sich ein korri-
gierter Wert lokaler Anteile ergibt. Dieser betrégt fiir die Kinder mit Autismus 7.81 (SD = 5.68),
fur die Kontrollgruppe 5.95 (SD = 4.96) und fiir die Kinder mit einer Sprachentwicklungssto-
rung 9.97 (SD = 6.89). Ein t-Test fiir unabhingige Stichprobe zeigt, dass sich — unter Kontrolle
des speziellen Wortwissens — die Probanden mit Autismus nicht (mehr) von der Kontrollgruppe
unterscheiden (¢#(57) = -1.34, p > .05). (Hinweis: Bei einem Probanden konnte die Kontrollauf-
gabe nicht gewertet werden, so dass nur n=29 Probanden mit Autismus bei diesem korrigierten
Wert beriicksichtigt sind.) Die Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung unterscheiden sich
weiterhin von der Kontrollgruppe (#(52) = -2.49, p < .05), nicht jedoch von den Kindern mit Au-
tismus (¢#(51) = 1.25, p > .05).

Inferenzfdhigkeit

Mit einer weiteren Kontrollaufgabe wurde gepriift, ob die grundlegende Fihigkeit zur globalen
Verarbeitung, d.h. zur Verkniipfung von Sétzen, intakt ist. Dies ist ebenfalls wesentlich, um von
einem lokalen Vorzug sprechen zu konnen. In dieser Kontrollaufgabe zeigt sich kein Unterschied
zwischen der Autismus- und der Kontrollgruppe (#(58) = -1.56, p > .05). Die Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung unterscheiden sich von der Kontrollgruppe (#(39.8) = 2.36, p < .05),
der Unterschied zur Gruppe der Kinder mit Autismus ist nicht signifikant (¢(52) = .775, p > .05).

4.4 Setting 2
Da aus zeitdkonomischen Griinden und um Er-  Tab. 4: Teststatistik McNemar-Test

innerungseffekte zu vermeiden, in der zweiten

Testsitzung nicht alle Items wiederholt wurden, s S I 2

kann kein fiir Messwiederholungen klassisches ! ! o
Verfahren zur Priifung des Riickgangs der ,De- | KG 9 ! (005
tailwahler angewendet werden. Stattdessen wird | SES 3 1 >.05

der McNemar-Test, der fiir dichotome Merkmale o

priifen kann, ob Wechsel, in diesem Fall von lokal ﬁé?kgﬁ?j[gﬁ;;{t Autismus;

zu global, ﬁberzuféﬂig héiuﬁg vorkommen, ver-  Sgs: probanden mi’t Sprachentwicklungsstérung
wendet (Nachtigall & Wirtz 2006). Die Teststatis-

tiken sind in Tab. 4 zusammengefasst.

In der Autismus- und Kontrollgruppe ging die Anzahl an ,,Detailwihlern” nach Anderung der
Instruktion signifikant zuriick, fiir die Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung ist dies nicht
der Fall. Die deskriptiven Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass es auch zu einem Riickgang un-
Kklarer und nicht erganzter Items kam. In der ersten Sitzung wurden 183 Items lokal, 102 unklar
und 20 nicht ergénzt. Von diesen 305 Items wurden in der zweiten Durchfithrung 136 Sétze glo-
bal erginzt (45 %).

4.5 Einflussvariablen — Lokale Antworten und Sprachentwicklung

Gesprochene Sitze zu verstehen und zu ergidnzen, erfordert eine Reihe von Fahigkeiten, die als
mogliche konfundierende Einflussfaktoren in der Ergebnisdarstellung zu beriicksichtigen sind.
Hierzu zihlen Alter, nonverbale Intelligenz, Arbeitsgeddchtnis, allgemeiner Wortschatz und
Grammatikverstehen. Es wird korrelativ auf mogliche Zusammenhiange zwischen diesen Variab-
len und der abhidngigen Variablen ,, Anteil lokale Ergénzungen® gepriift. Da die Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstorung schwéichere Werte in den Raven SPM zeigten als die anderen beiden
Probandengruppen, wird fiir diese Gruppe mittels partieller Korrelation der Einfluss der Varia-
blen ,nonverbale Intelligenz“ kontrolliert. Fiir die Kontrollgruppe zeigt sich ein Zusammenhang
zwischen dem Alter und dem Anteil lokaler Losungen (t = -.281, p < .05). Fiir die Gruppe der
Kinder mit Autismus besteht ein Zusammenhang zwischen dem Anteil lokaler Ergéanzungen und
dem TROG-D (t = -.379, p < .01) sowie der Leistung im Subtest IS (1 = -.362, p < .05) und im
Zahlen Nachsprechen (1 = -.364, p < .01).
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Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse und der Beobachtung, dass die Kinder mit einer Sprach-
entwicklungsstorung ebenfalls haufig lokal erganzten, ist zu fragen, inwiefern ein lokaler Stil im
Sprachverstehen mit grundlegenden sprachlichen Fihigkeiten zusammenhiangt. In Anlehnung
an frithere Studien werden die Probanden mit Autismus basierend auf den Ergebnissen im
TROG-D und IS analog zu den Einschlusskriterien der Kontrollgruppe (PR > 25) in eine Grup-
pe »Autismus ohne Sprachentwicklungsprobleme®, ASS-SP, und ,, Autismus mit Sprachentwick-
lungsproblemen®, ASS+SP, unterteilt (Brock 2008; Norbury 2005). Der Anteil lokaler Losungen
in dieser neuen Gruppeneinteilung und der Kontrollgruppen werden in den Boxplots in Abb.
2 dargestellt. Hierfiir werden die korrigierten Werte unter Beriicksichtigung des mehrdeutigen
Wortwissens (Kontrollaufgabe Mehrdeutigkeit) verwendet.
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- = Abb. 2: Anteil lokaler Erganzungen nach
neuer Gruppeneinteilung: Probanden
00+ 1 1 mit Autismus (ASS), Kontrollgruppe (KG),
T I T I Probanden mit Sprachentwicklungssto-
KG ASS SES  ASS+SP rung (SES), Probanden mit Autismus und
Sprachentwicklungsproblemen (ASS+SP)

Bereits deskriptiv fallt auf, dass der Mittelwert der ASS+SP-Gruppe deutlich hoher liegt als der
Wert der Kontrollgruppe und den insgesamt hochsten Wert aller Probandengruppen darstellt.
Da sich die Subgruppe hinsichtlich Alter und nonverbalen kognitiven Fahigkeiten nicht von der
Kontrollgruppe unterscheidet, kann der Unterschied in den lokalen Antworten auch statistisch
gepriift werden. Aufgrund der sehr unterschiedlichen Stichprobengrofle wird hierzu der non-
parametrische Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt. Es zeigt sich ein signifikanter Unterschied
zwischen der ASS+SP- und der Kontrollgruppe U = 31, z = -2.935, p < .005. Um dieses Ergebnis
im nachsten Abschnitt addquat diskutieren zu konnen, wird abschlieflend das Ergebnis dieser
Teilgruppe in der zweiten Kontrollaufgabe (Inferenzfihigkeit) berichtet. Die ASS+SP-Gruppe
beantwortete darin signifikant weniger Items korrekt als die Kontrollgruppe, U = 61, z = -2.85,
p <.005.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Sprachverstehen als Ausdruck einer detailorientierten Verarbeitung?

Auf den ersten Blick stiitzt das Ergebnis der Kinder mit Autismus die Annahme eines lokalen
Verarbeitungsstils im Sprachverstehen. Die Verteilung innerhalb der Gruppen zeigt jedoch auch,
dass einzelne Kinder mit Autismus kein einziges Mal lokal erginzten. Der moglicherweise zu-
grundeliegende kognitive Stil ist damit nicht autismusuniversell, was sich mit fritheren Befunden
deckt (z.B. Miiller 2007). Gleichzeitig nahmen auch die Kinder mit einer Sprachentwicklungs-
storung héufiger lokale Antworten vor, weshalb das Antwortverhalten ebenfalls nicht als autis-
musspezifisch eingeordnet werden kann. Die Auswertung der Kontrollaufgabe (Mehrdeutigkeit)
prazisiert, dass das Ergebnis der Kinder mit Autismus vielmehr mit deren Wortwissen zusam-
menhéngt und die Korrelationsergebnisse zu den moglichen Einflussfaktoren bestétigen dieses
Bild. Die weitere Analyse zeigt schlief3lich, dass sich nicht die gesamte Stichprobe, sondern eine
Subgruppe der Kinder mit Autismus auch unter Beriicksichtigung des Wortwissens signifikant
von der Kontrollgruppe unterscheidet. Diese Subgruppe besteht aus Kindern, die im TROG-D
und Subtest IS unterdurchschnittliche Leistungen und somit eine Sprachentwicklungsproble-
matik aufwiesen. Auch in der Kontrollaufgabe (Inferenzfihigkeit), d.h. in der grundlegenden
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Fahigkeit Sitze zu verkntipfen, zeigte diese Teilgruppe — wie die Kinder mit einer Sprachentwick-
lungsstérung — Probleme.

Zusammenfassend liegt demnach kein autismusspezifischer und -universeller kognitiver Ver-
arbeitungsstil vor, sondern vielmehr ein Zusammenhang zwischen sprachlichen, insbesondere
grammatischen, Fihigkeiten und lokalen Antworten. Der theoretisch schliissige Zusammenhang
zwischen einem lokalen Verarbeitungsstil und dem Sprachverstehen, der in fritheren Studien im
Sinne einer schwachen zentralen Kohérenz bestatigt wurde (z.B. Frith & Snowling 1983; Jolliffe
& Baron-Cohen 1999) muss nach der empirischen Priifung dieser und weiterer Studien (Brock
et al. 2008; Norbury 2005) kritisch hinterfragt werden. Es erscheint schwierig, eine rein kognitive
Komponente im Sinne der zentralen Kohérenz von den kognitiven und sprachlichen Vorausset-
zungen des komplexen Sprachverstehensprozesses klar zu unterscheiden. Der modalititsiiber-
greifende Anspruch der Theorie wird damit herausgefordert und es erscheint besonders wichtig,
das Konstrukt der zentralen Kohdrenz in zukiinftigen Studien weiter konzeptionell zu bestim-
men und empirisch zu priifen.

Abschlieflend sei hervorgehoben, dass sich die Subgruppe ASS+SP aus Kindern mit einer
High-Functioning- Autismus- und Kindern mit einer Asperger-Diagnose zusammensetzte. Eine
alternative Subgruppeneinteilung gemafl der Autismusdiagnosen hitte das Ergebnis entspre-
chend verzerrt. In Vergleichsstudien sollte daher immer der zum Testzeitpunkt aktuelle Sprach-
stand differenziert erhoben werden.

5.2 Methodik und Limitationen

Typischerweise werden in der experimentellen Forschung fiir die jeweilige Fragestellung kon-
zipierte, nicht standardisierte Aufgabendesigns verwendet. Die Operationalisierung vor dem
Hintergrund der Theorie der zentralen Kohirenz, die Beriicksichtigung linguistischer Paradig-
men und empirischer Kennwerte (z. B. Kookkurrenzen) sowie ausfiithrliche Voruntersuchungen
konnten in der vorliegenden Studie wesentlich zur Giite des vorgestellten Experiments beitragen.
Hinsichtlich der verwendeten standardisierten Verfahren muss eingerdaumt werden, dass mehre-
re Tests (TROG-D, Subtest IS und PPVT) nicht den gesamten Altersbereich der Stichproben ab-
deckten. Dies zeigte sich bereits in der Planung der Studie, lief} sich jedoch aufgrund einer Liicke
an Verfahren fiir die entsprechende Altersgruppe im deutschen Sprachraum nicht vermeiden.
Wenngleich der PPVT im angloamerikanischen Sprachraum und in der Autismusforschung sehr
hiufig genutzt wird (Mottron 2004), wird der Einsatz des Tests aufgrund des Wort- und Bild-
materials riickblickend kritisch eingestuft und sollte in zukiinftigen Studien durch adaquatere
Wortschatztests ersetzt werden.

Die Stichprobengrofle kann im Vergleich zu zahlreichen Arbeiten in der Autismusforschung
als zufriedenstellend eingestuft werden. Dennoch ist die Ubertragbarkeit der Ergebnisse bei einer
solchen Probandenanzahl eingeschrinkt. Dass keine Personen mit begleitender geistiger Behin-
derung teilnahmen, limitiert zudem die Generalisierbarkeit auf das gesamte Autismus-Spektrum
(Mottron 2004; Nufbeck 2000). Der Range der kognitiven Fihigkeiten war jedoch relativ grof3,
so dass zumindest Kinder mit leichten kognitiven Beeintrachtigungen reprasentiert wurden. Ein
moglicher Selektionseffekt besteht darin, dass alle Probanden mit Autismus zuvor eine spezifi-
sche Therapie durchliefen, in der Aspekte eines lokalen Verarbeitungsstils moglicherweise aufge-
griffen wurden. Gleiches gilt fiir das Verstehen von Mehrdeutigkeiten in der Sprachtherapie oder
sprachheilpadagogisch schulischen Forderung der Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung.
Entsprechende Beobachtungen, wie zum Beispiel Kommentare zum Aufgabenprinzip oder der
Mehrdeutigkeit der Worter, gab es jedoch nicht. Neben den genannten Aspekten muss in der lin-
guistischen Forschung ferner die Ubertragbarkeit auf andere sprachliche Stimuli kritisch hinter-
fragt werden. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Verarbeitung anderer sprachlicher
Strukturen (Wortmaterial, Satzkonstruktionen) zu differenten Ergebnissen fiihrt (z.B. Johnson
2008).

5.3 Implikationen fiir die Praxis

Die Forschungslage veranschaulicht, dass die Férderung des Sprachverstehens bei Kindern mit
Autismus in der Sprachtherapie, aber auch im schulischen Kontext einen festen Platz einnehmen
sollte. Hierzu muss festgestellt werden, dass zur Sprachtherapie fiir diese Zielgruppe im deut-
schen Sprachraum kaum Literatur vorliegt. In der allgemeinen logopadischen und sprachheilpa-
dagogischen Fachliteratur riickt das Sprachverstehen seit einigen Jahren starker in den Fokus. So
legten Hachul und Schonauer-Schneider 2012 ein Buch vor, in dem verschiedene Therapieansit-
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ze ausfithrlich vorgestellt werden (s.a. Amorosa & Noterdaeme 2003). In der Arbeit mit autisti-
schen Kindern gilt es, diese vorhandenen Ansatze unter Beriicksichtigung des Zusammenspiels
der sprachlichen und kognitiven Besonderheiten bei Autismus zu nutzen und bei Bedarf weiter
zu entwickeln.

Der Befund, dass Probanden mit Autismus und Sprachentwicklungsproblemen sowie die Kin-
der mit einer Sprachentwicklungsstérung auch unter Beriicksichtigung des Wortwissens haufig
lokal erganzten, hebt die Wichtigkeit, Inferenzleistungen gezielt zu evozieren, hervor. Erste For-
schungsergebnisse zur Forderung von Inferenzfihigkeiten im Vorschulalter bieten hierzu An-
satzpunkte (Desmarais et al. 2013). Dartiber hinaus kannten die Kinder mit Autismus in dieser
Studie entgegen fritherer Befunde (Dennis et al. 2001; Norbury 2005) weniger Bedeutungen der
mehrdeutigen Worter. Es ist moglich, dass sie tatsdchlich weniger Bedeutungen in ihrem men-
talen Lexikon abgespeichert hatten. Ebenfalls denkbar ist, dass sie Probleme zeigen, diese flexi-
bel abzurufen, was mit exekutiven Schwierigkeiten, konkret einer mangelnden mentalen Flexi-
bilitit, zusammenhingen konnte (s.a. Hala et al. 2007). Das Phanomen Mehrdeutigkeit und ent-
sprechende metasprachliche Fahigkeiten sollten daher therapeutisch ebenfalls Beriicksichtigung
finden.

Neben konkreten Therapiemafinahmen konnen - insbesondere im Schulalltag - zum Teil ein-
fache Instruktionen und Hilfestellungen dazu beitragen, das Verstehen miindlicher Sprache zu
erleichtern (Eberhardt 2014). Tab. 5 liefert eine Ubersicht iber Mdglichkeiten zur Unterstiitzung
des Sprachverstehens im Alltag.

Tab. 5: Unterstiitzung des Sprachverstehens im Alltag

Hilfestellungen zur Unterstiitzung des Sprachverstehens

Fragen zu Wortern

Voraktivierung durch Bilder und Bildbeschreibungen

Hinweise zur Verkniipfung von Informationen

Hinweise auf besondere Sprachstrukturen, z. B. Mehrdeutigkeit oder figurative Sprache
Visuelle Hilfen zur Strukturierung (z. B. Anfang/Ende, Sprecher-/Harerrolle/turn-taking)
Fragen zu/Hinweise auf Kontext (sprachlich, situativ)

Neben diesen sind als tibergreifende Elemente Zeit zur Verarbeitung, Visualisierung und Nach-
fragen zur Verstdndnissicherung zu nennen. Zur Wirksambkeit einzelner dieser Strategien liegen
bereits empirische Studien vor (Hachul & Schonauer-Schneider 2012). Das Ergebnis der vorlie-
genden Arbeit (Setting 2) ermutigt, die Effekte weiterer Instruktionen und Hilfestellungen in zu-
kiinftigen Studien zu evaluieren. Dabei sei betont, dass nicht alle Kinder gleichermafien von den
verdnderten Instruktionen profitierten, weshalb auch die Nutzung verschieden expliziter Hilfen
genauer untersucht werden sollte.
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Anlage

A Mehrdeutige Warter der Satzergdnzungsaufgabe (inkl. hdufiger und seltener Bedeutung)
Wort haufig selten Wort haufig selten
Maus Tier Computer Futter Tiernahrung Innenstoff
Fliege Insekt Anzug Schloss Prachtbau Turschloss
Noten Zensur Musik Bogen Pfeil Geige
Fligel Vogel Klavier Boxer Sportler Hund
Schlange Tier Warteschlange Karte Spielkarte Landkarte
Birne Obst Gliihbirne Stiick Kuchen Theater
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Eltern-Kind-Interaktionen

Welchen Einfluss haben sie auf die Sprachentwicklung von Late
Talkers und sprachlich unauffalligen Kindern?*

Parent-child-interactions

How do they influence language acquisition in late talkers and
children with normal language development?**

Claudia Wirts & Christian W. Gliick

Zusammenfassung

Hintergrund: Der Artikel gibt einen Uberblick iiber den Forschungsstand zu Eltern-Kind-Interaktionen
mit Late Talkers und im ungestorten Spracherwerb. Im Rahmen einer Studie zur Aussagekraft verschie-
denster potenzieller Pridiktoren fiir den weiteren Sprachentwicklungsverlauf von Late Talkers wurde
auch der Einfluss des miitterlichen Sprachangebots untersucht.

Ziele: Erkenntnisse aus dem unauffilligen Spracherwerb sollen auf ihre Ubertragbarkeit auf die Gruppe
der Kinder mit spitem Sprechbeginn (Late Talkers) hin untersucht werden und Zusammenhinge miit-
terlichen Sprachangebots mit dem weiteren Sprachentwicklungsverlauf gepriift werden.

Methode: Im Rahmen einer Langsschnittstudie wurden potenzielle Einflussfaktoren auf die weitere
Sprachentwicklung von Late Talkers (N=14) im Alter von zwei Jahren (T1) erhoben und auf ihre pradik-
tive Aussagekraft fiir den Sprachentwicklungsstand mit vier Jahren (T3) hin untersucht. Im Fokus des
Artikels steht dabei das Interaktionsverhalten der Miitter zum Zeitpunkt T1, das anhand von Videoana-
lysen differenziert betrachtet wurde.

Ergebnisse: Im Gegensatz zu den Erkenntnissen aus dem unauffilligen Spracherwerb, zeigten sich bei
der untersuchten Late Talker-Gruppe keine signifikanten Zusammenhinge des Outcomes mit dem In-
teraktionsverhalten der Miitter.

Schlussfolgerungen: Late Talkers brauchen gezieltere Unterstiitzung als unauffillig entwickelte Kinder,
um von einem guten Sprachangebot zu profitieren. Das intuitive miitterliche Sprachangebot steht weder
in positivem noch in negativem Zusammenhang mit dem weiteren Sprachentwicklungsverlauf ehema-
liger Late Talkers.

Schliisselwdrter
Eltern-Kind Interaktion, Late Talker, Priadiktoren, Sprachentwicklung

Abstract

Background: The article offers an overview of the state of research about parent-child-interactions with
late talkers and normal developing children. In a study about the significance of different potential pre-
dictors for the later language development in late talkers the influence of mother-child-interaction was
analyzed, too.

Aims: The knowledge from normal language acquisition should be examined for its transferability to
late talking children and relationships among maternal input and the later language development should
be proved.

*  Der vorliegende Artikel hat ein peer-review-Verfahren durchlaufen.
**  This article has undergone a peer review process.
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Methods: In a longitudinal study potential predictors for the later language development in late talkers
(n=14) two years of age (t1) were raised and analyzed for their predictive significance for the language
development with four years (t3). The article focusses the maternal interaction in t1, which was analy-
zed in video-sequences.

Results: In contrast to the knowledge about normal language acquisition in the examined group of late
talking children no significant coherences with maternal interactions were found.

Conclusion: Late talkers need more specific support than normal developed children, to benefit from
good input. The intuitive maternal input doesn’t show coherences with the later language development
of former late talkers.

Keywords

parent-child-interaction, late talking, predictors, language development

1 Forschungsiiberblick zum Einfluss elterlichen Sprachangebots

Interaktionen mit Bezugspersonen sind unbestritten ein wichtiger Einflussfaktor fiir die kind-
liche Sprachentwicklung. Kinder lernen Sprache im Dialog, in fiir sie sinnhaften Kontexten mit
Personen, die Bedeutung fiir sie haben. Der Anteil und Wirkungsbereich dieses Einflusses auf
den Spracherwerb des Kindes ist jedoch im fachlichen Diskurs durchaus umstritten.

Lange standen sich Anhénger nativistischer und interaktionistischer Spracherwerbstheorien
in Konkurrenz gegeniiber. Die meisten neueren Modelle zum Spracherwerb integrieren Input-
einfluss und angeborene Voraussetzungen, weil die radikalen Positionen vielen Forschungser-
gebnissen zuwider laufen (vgl. dazu auch Kauschke 2007).

1.1 Zusammenhdnge von Sprachangebot und der Entwicklung in unterschiedlichen
Spracherwerbsbereichen

Im Folgenden wird von miitterlichem Sprachangebot gesprochen, da sich alle zitierten Studien
und auch die eigene Stichprobe auf Merkmale miitterlichen Sprachangebots beziehen, auch wenn
das Sprachangebot weiterer relevanter Bezugspersonen ebenfalls interessant wire.

Um die Wirkzusammenhénge zwischen Input und Spracherwerb des Kindes naher zu be-
leuchten, werden zunéchst Forschungsergebnisse zu kurzfristigen Analogien zwischen Input und
Spracherwerbsschritten von Kindern betrachtet.

Grammatikerwerb

Studien von Brown (1973) und Newport, Gleitman und Gleitman (1977) konnten keine Zusam-
menhinge zwischen der Auftretenshaufigkeit bestimmter grammatikalischer Morpheme in der
miitterlichen Sprache und dem Erwerb durch die Kinder feststellen. Die Inputzusammensetzung
scheint also zumindest nicht direkt auf den Grammatikerwerb der Kinder zu wirken.

Wortschatzerwerb

Beim Wortschatz hingegen fanden sich Zusammenhange sowohl beziiglich bestimmten Zielvo-
kabulars als auch hinsichtlich der Auftretenshiufigkeit bestimmter Wortarten und -kategorien
beim Sprachlernen (Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer & Lyons 1991). So nutzen Eltern in ihrer
kindgerichteten Sprache allgemein mehr Nomen, mehr Inhaltsworter und mehr Nomen aus Ba-
siskategorien (eher Hund als Collie etc.) mit jiingeren als mit dlteren Kindern, was im kindlichen
Spracherwerb seine Korrespondenz findet (vgl. Huttenlocher et al., 1991). Auch fanden Hutten-
locher et al. (ebd.), dass die miitterliche Inputmenge einen Grofiteil der Variation im kindlichen
Wortschatzwachstum erklart und das Angebot verschiedener Worter mit der Reihenfolge des
Erwerbs ebenjener Worter zusammenhéngt.

Der miitterliche Input scheint also den Wortschatzerwerb der Kinder zu beeinflussen, nicht
aber in dieser Deutlichkeit den Grammatikerwerb (ebd.).

1.2 Menge des miitterlichen Sprachangebots

Eine Studie von Nelson und Bonvillian (1973) zeigte, dass Miitter sprachlich unauffilliger Klein-
kinder eine relativ stabile Inputmenge tiber den frithen Spracherwerb hinweg an ihre Kinder
richten. Die Menge des Sprachangebots scheint weniger von den sprachlichen Fihigkeiten des
Kindes, als eher von der miitterlichen Einstellungen bzw. Kompetenzen abhingig zu sein. So
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konnten Vernon-Feagans et al. (2008) die positive Engagiertheit der Miitter als erkldrenden Fak-
tor fiir quantitative Unterschiede im miitterlichen Sprachangebot identifizieren.

Smolak und Weinraub (1983) fanden ebenfalls eine hohe Stabilitat bei der Menge des Sprach-
angebots, so sprachen Miitter von Kindern mit groflem Wortschatz mehr mit den eigenen, aber
auch mehr mit anderen Kindern, die {iber einen geringeren Wortschatz verfiigten. Daraus kann
geschlossen werden, dass die Menge des Sprachangebotes eher ein relativ konstantes Merkmal
der miitterlichen Sprache und nicht vorrangig eine Adaption an die kindlichen Sprachkompeten-
zen ist. Positive Zusammenhénge zwischen der Menge des Sprachangebots und dem Wortschatz-
erwerb der Kinder fanden auch Huttenlocher et al. (1991).

Abgeleitet aus den langsschnittlichen Beobachtungen von Eltern-Kind-Interaktionen konnten
Hart und Risley (1992) Zusammenhinge zwischen dem Umfang des elterlichen Sprachangebo-
tes und dem sprachlichen Entwicklungsstand sowohl mit drei als auch mit neun Jahren nachwei-
sen. In Familien mit unterschiedlichem sozio6konomischen Status interpolierten die Forscher
tiber die ersten vier Lebensjahre hinweg grofle Differenzen beziiglich der an die Kinder gerich-
teten Worte. Demnach waren die Kinder einem Input von 12 Mio. oder bis zu 48 Mio. Worten
ausgesetzt.

Es ldsst sich fiir den normalen Spracherwerb festhalten, dass die Menge des Sprachangebots
eher durch Eigenschaften der Miitter bestimmt ist als durch die sprachlichen Kompetenzen der
Kinder und sich ein groéf3eres Sprachangebot zumindest positiv auf den Wortschatz auswirkt.

1.3 Feinabstimmung mitterlichen Interaktionsverhaltens auf das Kind

Eine Studie von Tamis-LeMonda et al. (2001) fand die miitterliche Responsivitét als Pradiktor
fir die Erreichung sprachlicher Meilensteine (erste Worter, 50-Wort-Grenze, flexible Mehrwort-
kombinationen, Vergangenheitsformen) durch 9 bis 21 Monate alte Kinder.

Responsivitit wird hier verstanden als unmittelbares, kontinuierliches und angemessenes Re-
agieren auf kindliches Verhalten im Sinne des Konzeptes der Feinfiihligkeit nach Ainsworth
(2003). Responsives Verhalten basiert dabei zunéchst auf der Anpassung der Mutter an den kind-
lichen Aufmerksamkeitsfokus und der inhaltlichen Ausrichtung der sprachlichen Auflerungen
auf diesen Fokus (vgl. Tomasello, 2009) sowie der miitterlichen Reaktivitdt und wird anhand die-
ser Aspekte in den meisten Studien operationalisiert.

Bei Tamis-LeMonda (2001) erreichten insbesondere Kinder, deren Miitter kontinuierlich auf
ihre Lautduf3erungen und Spielhandlungen reagierten, die oben genannten Meilensteine friiher.

Auch bei Baumwell, Tamis-LeMonda und Bornstein (1997) zeigte die Abstimmung der miit-
terlichen Auflerungen auf den kindlichen Aufmerksamkeitsfokus Zusammenhinge mit dem
Sprachverstandnis der Kinder im Alter von dreizehn Monaten, insbesondere bei Kindern mit an-
fangs niedrigeren Sprachverstandnisleistungen.

Akhatar, Dunham und Dunham (1991) fanden eine positive Wirkung auf das Wortschatz-
wachstum der Kinder, wenn die Mutter ihr Sprachangebot auf die Aufmerksamkeit des Kindes
ausrichtet, wahrend eine haufige Steuerung des Aufmerksambkeitsfokus des Kindes eher einen ne-
gativen Zusammenhang zeigte.

Des Weiteren wird der Einfluss von eher initiativ-lenkendem und eher reaktiv-folgendem Ge-
sprachsstil der Mutter als Einflussvariable diskutiert. Miitter, die einen hohen Anteil an Reaktio-
nen zeigten, steuerten auch die Aufmerksamkeit ihrer Kinder seltener (vgl. Flynn & Masur 2007),
was wiederum mit einem positiven Outcome in Verbindung steht (vgl. Akhatar et al. 1991). Diese
Verhaltensmuster zeigten sich bei Flynn und Masur (2007) als relativ stabil iiber verschiedene
Interaktionssituationen (Baden und Spiel) hinweg. Es zeigte sich auch, dass Miitter gegeniiber
Toéchtern mehr responsiv-folgende Auflerungen zeigten, wihrend S6hne mehr Lenkung erfuh-
ren.

Nach Papousek (2001) korrelieren die Entwicklung des Wortschatzes und die geteilte Auf-
merksamkeit zwischen Mutter und Kind nur dann positiv, wenn die Mutter der spontanen Aus-
richtung des kindlichen Interesses folgt. Haufiges direktives Lenken der kindlichen Aufmerk-
samkeit auf neue Themen korreliert hingegen negativ mit der Wortschatzentwicklung (ebd.).

1.4 Befunde zum miitterlichen Sprachangebot fiir Late Talkers

Menge und Komplexitdt

Zu Einfliissen des Sprachangebots fiir Late Talkers liegen keine Langsschnittstudien vor, daher
wird hier die Forschungslage in Gruppenvergleichsstudien herangezogen, um potenzielle Un-
terschiede des Sprachangebots an Late Talkers im Vergleich mit der an unauffillig entwickelte
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Kinder gerichteten Sprache zu analysieren. Late Talkers werden im Rahmen der vorliegenden
Studie definiert als Kinder, die mit 24 Monaten {iber einen aktiven Wortschatz von weniger als 50
Wortern verfiigen, ohne dass andere erkldrende Grunderkrankungen vorliegen. Dabei konnen
sie, neben dem geringen aktiven Wortschatz, auch zusatzliche Einschrankungen im sprachrezep-
tiven Bereich aufweisen.

In mehreren Studien wurde bereits untersucht, ob das Sprachangebot der Miitter von Late Tal-
kers sich von dem anderer Miitter unterscheidet.

Hinsichtlich der Anzahl von Turns (Kiening 2011) sowie der Anzahl miitterlicher Auferungen
fanden sich in den meisten Studien keine signifikanten Unterschiede zwischen den untersuchten
Late Talker-Gruppen und unauffilligen Vergleichsgruppen (Kiening 2011; Paul & Elwood 1991,
van Balkom et al. 2010, Vigil, Hodges & Klee 2005). Allerdings zeigen die Studien von Rescorla,
Bascome, Lampard und Feeny (2001) sowie Tannock und Girolametto (1992) bei Miittern von
Late Talkers mehr Redeaktivitit im Verhaltnis zur Vergleichsgruppe, so dass die Studienlage hier
nicht eindeutig ist.

Die meisten Studien finden ebenfalls keine signifikanten Gruppenunterschiede zwischen der
Komplexitit des Sprachangebotes bei Miittern von Late Talkers im Vergleich mit unauffilligen
Vergleichsgruppen (Kiening 2011, Paul & Elwood 1991; Vigil et al. 2005). Lediglich bei van Bal-
kom et al. (2010) wies das Sprachangebot der Late Talker-Miitter signifikant geringere Komple-
xitat auf, Tannock und Girolametto (1992) fanden im Gegenteil ein komplexeres Sprachangebot.

Insgesamt lassen sich also weder beziiglich der Menge noch hinsichtlich der Komplexitit ein-
deutige Unterschiede im Sprachangebot fiir Late Talkers identifizieren.

Feinabstimmung: Responsivitdt und Passung

Wihrend Miitter von Late Talkers bei Vigil et al. (2005) sowie van Balkom et al. (2010) im Dialog
mit ihren Kindern mehr neue Themen initiieren, als Miitter sprachlich unauffilliger Kinder, fan-
den Kiening (2011) sowie Rescorla und Fechnay (1996) keine Gruppenunterschiede. Allerdings
zeigte sich bei Kiening (2011), dass die Miitter der Late Talkers héufiger eigene Themen iiber
mehrere Sprecherwechsel hinweg fortsetzten, auch wenn der Aufmerksamkeitsfokus des Kindes
auf ein anderes Thema gerichtet war, hier war die Feinabstimmung offenbar erschwert.

Bei Tannock und Girolametto (1992) zeigten Eltern von Late Talkers zudem weniger responsi-
ves Verhalten und kontrollierten Aktivititen und Themen starker.

Befunde von Whitehurst, Fischel, Lonigan, Valdez-Menchaca, DeBaryshe & Caulfield (1988)
deuten darauf hin, dass Miitter von Late Talkers ihren Input beziiglich verschiedener direktiver
und responsiver Parameter eher an die geringen expressiven Kompetenzen der Late Talkers an-
passen, als dass der Input als Ursache der verzogerten Sprachentwicklung zu betrachten ist, da er
dem Input gleicht, den Miitter an normal entwickelte jiingere Kinder mit dhnlicher Wortschatz-
entwicklung richten. Auch Kiening (2011) bestitigte diese Funde.

Girolametto et al. (2002) fanden bei italienisch und englisch-sprechenden Late Talkers Zusam-
menhénge zwischen der Kontingenz des miitterlichen Inputs und der Sprachentwicklung, wobei
alle Kinder in ihrer Sprachentwicklung verzogert waren. Es handelt sich auch hier um Daten ei-
ner Querschnittsuntersuchung.

Fazit Sprachangebot

Feinabstimmung

Die héufige Steuerung der kindlichen Aufmerksamkeit — erfasst iiber haufige miitterliche Ini-
tiativen und mangelnde Ausrichtung des Inputs am kindlichen Aufmerksamkeitsfokus - ist als
negativer Pradiktor fiir die normale Sprachentwicklung zu betrachten, wihrend responsiveres
Verhalten positive Einfliisse auf den kindlichen Spracherwerb zu haben scheint.

In den vorliegenden Gruppenvergleichsstudien zeigten Miitter von Late Talkers weniger res-
ponsives bzw. mehr lenkendes Verhalten im Vergleich mit Miittern sprachlich unauffilliger Kin-
der.

Da das Verhalten der Late Talker-Miitter dem an jiingere Kinder gerichteten Input dhnelt (vgl.
Kiening 2010; Whitehurst et al. 1988) gehen die Autoren jedoch eher von Anpassungsprozessen
aufgrund der geringeren sprachlichen Kompetenzen der Late Talkers aus, sehen das Verhalten
also als Folge und nicht als Ursache fiir die sprachliche Verzégerung.
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Inputmenge und -komplexitdt

Insgesamt lassen die zitierten Studien den Schluss zu, dass die Inputmenge fiir sprachlich normal
entwickelte Kinder weniger durch die Kinder als mehr durch die sprachlichen Gewohnheiten
oder Kompetenzen der Miitter bestimmt wird. Die Inputmenge zeigt im unauffilligen Spracher-
werb Zusammenhénge mit dem Wortschatzerwerb der Kinder.

In den Gruppenvergleichsstudien finden sich beziiglich der Inputmenge und -komplexitit, die
Miitter an ihre sprachlich verzogert entwickelten Kinder richten, heterogene Befunde. Interes-
sant wiren hier weitere Studien zur Inputbeschaffenheit bei diesen Miittern gegeniiber sprach-
lich unauffilligen Geschwisterkindern.

2 Ziele und Hypothesen der Studie

Die hier vorgestellten Ergebnisse sind Teil einer umfassenderen Studie, die sich mit der Iden-
tifizierung aussagekriftiger Pradiktoren fiir den weiteren Sprachentwicklungsverlauf von ehe-
maligen Late Talkers beschiftigt. Hier werden die Ergebnisse beziiglich des Einflusses des miit-
terlichen Sprachangebots auf die weitere sprachliche Entwicklung der Kinder mit verspatetem
Sprechbeginn dargestellt.

Insbesondere wurden die oben dargestellten potenziellen Einflussfaktoren miitterlichen
Sprachangebots genauer analysiert. Im Fokus stand neben der Menge und Komplexitit des miit-
terlichen Sprachangebots auch die Feinabstimmung hinsichtlich der Passung, der Fokusausrich-
tung sowie des Initiativenanteils.

Hypothesen im Uberblick

Late Talkers, deren Miitter in der Untersuchungssituation ...

B sehr wenig mit ihren Kindern sprechen (Inputmenge),

B ein sehr wenig komplexes Sprachangebot machen (Inputkomplexitiit),

B sehr viele unpassende Reaktionen oder einen sehr hohen Anteil unpassender Reaktionen auf
kindliche Initiativen zeigen,

B sehr viele oder einen hohen Anteil nicht auf den kindlichen Fokus abgestimmter Auflerun-
gen zeigen (Fokusausrichtung),

B sehr grofle Gesprichsanteile iibernehmen (Auflerungsanteile Mutter vs. Kind),

B sehr hiufig die kommunikative Initiative iibernehmen oder einen sehr hohen Anteil an Initia-
tiven aufweisen,

zeigen im Alter von vier Jahren héufiger Auffilligkeiten in ihrer Sprachentwicklung.

Die Hypothesen wurden aufgrund der Forschungsergebnisse zum unauffilligen Spracherwerb
und den dargestellten Ergebnissen der Late-Talker-Gruppenvergleichsstudien generiert (vgl.
hierzu ,,1 Forschungsiiberblick®).

3 Methodik

Die Studie wurde als Langsschnittstudie konzipiert, um die Fragen nach individuell aussagekréf-
tigen Pradiktoren und Risikoindikatoren fiir die weitere sprachliche Entwicklung der untersuch-
ten Late Talkers (N=14, neun Jungen und sechs Méddchen) beantworten zu konnen. Die Stich-
probe bezog lediglich einsprachig deutsch aufwachsende Kinder ein, die folgenden Kriterien fiir
die Risikodiagnose ,,Late Talker“ entsprachen: weniger als 50 Worter im aktiven Wortschatz mit
24 Monaten (Erfassung iiber ELFRA-2 (Grimm & Doil 2000)), rein expressive oder kombiniert
rezeptiv-expressive Storungen (Erfassung iiber SETK-2 (Grimm 2000)), keine nichtsprachlichen
Entwicklungsauftalligkeiten (Erfassung iiber MFED (Hellbriigge 1994)), keine Horbeeintrachti-
gungen (Abklarung iiber drztliche Horiiberpriifung). Ein Kind wurde mit einem Wortschatz von
55 Wortern als Grenzfall wegen zusitzlicher Probleme im sprachrezeptiven Bereich in die Stich-
probe aufgenommen. Die Kinder wurden im Alter von zwei Jahren (T1) als Late Talkers identi-
fiziert und im Alter von 2 % Jahren (T2) erstmals nachuntersucht, die vorgestellten Ergebnisse
beziehen sich auf die Testzeitpunkte T1 sowie T3 im Alter von vier Jahren. Die Erfassung der
Outcome-Daten beziiglich der Sprachentwicklung erfolgte in einer Dreifachstufung (unaufFillige
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Sprachentwicklung, Sprachentwicklungsschwiche, Sprachentwicklungsstérung vgl. u.a. Sachse
& Suchodoletz 2009).

Die Analyse der Mutter-Kind-Interaktionen bezog sowohl quantitative (z. B. Aulerungslinge,
Gesprichsanteile) als auch qualitative Aspekte (z. B. Fokusausrichtung, Passung) ein.

Late Talkers

Alter: zwei Jahre

Potenzielle Pradiktoren:

Kindbezogene Einflussfaktoren Umweltabhingige Einflussfaktoren
Kernlinguistische Kompetenzen (z.B.

Wortschatz, Sprachverstandnis, Mutterliches Interaktionsangebot
Synlax...) (2.B. qualilative und quanlitative

Kommunikative Kompetenzen (7.B. Inputunterschiede, Passung Mutter-

Initiativen, Gesten, Imitation) Kind)

Nichtsprachliche tinflussfaktoren Weitere familidre Bedingungen (z.B.

(z.B. Kognition, Horen, Verhalten) familidre Vorbelastung, Bildung)

Sprachliche Entwicklung im Alter von vier Jahren:

Unauffallige Sprachentwicklungs- Sprachentwicklungs-
Sprachentwicklung schwache storung

Abb. 1: Studiendesign

3.1 Uberblick iber eingesetzte Verfahren zu den verschiedenen Testzeitpunkten

Testzeitpunkt: T1; Alter der Kinder: 23-26 Monate

B Elternfragebogen fiir zweijéhrige Kinder - ELFRA-2 (Grimm & Doil 2000)
Miinchener funktionelle Entwicklungsdiagnostik - MFED (Hellbriigge 1994)
Anamnesefragebogen

Sprachentwicklungstest fiir zweijahrige Kinder - SETK-2 (Grimm 2000)
Videoaufnahmen von Mutter-Kind-Dyaden

Testzeitpunkt: T2; Alter der Kinder: 29-33 Monate
B Fragebogen zur frithkindlichen Sprachentwicklung - FRAKIS (Szagun 2004)

Testzeitpunkt: T3; Alter der Kinder: 4,0-4,7 Jahre
B Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder - SETK 3-5 (Grimm 2001)

3.2 Interaktionsanalysen

Es wurde zu jedem Testzeitpunkt ein mindestens achtminiitiges Video einer Spielsituation mit
Kochutensilien angefertigt. Die Miitter bekamen die Instruktion, mit dem Kind zu spielen, wie
sie es sonst auch tun wiirden.

Die Suche nach Pradiktoren fiir den weiteren Spracherwerbsverlauf im Bereich der Interaktion
wurde unter Beriicksichtigung von Ergebnissen der Interaktionsforschung mit sprachlich unauf-
falligen Kindern konzipiert, da fiir die spezielle Gruppe der Late Talkers kaum Studien vorliegen
(vgl. Forschungsiiberblick). Zur Hypothesenbildung wurden zusatzlich Ergebnisse der verglei-
chenden Querschnittsstudie von Kiening (2011) zum Anlass genommen, dort aufgetretene Pha-
nomene der Interaktion von Late Talkers und ihren Miitter (bei Kiening (2011) im Gruppenver-
gleich mit sprachlich unauffillig entwickelten Kindern analysiert) beziiglich ihrer differenzie-
renden und pradiktiven Funktion innerhalb der Late Talker Gruppe zu untersuchen. Insbeson-
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dere die Passung elterlicher und kindlicher Abstimmung, die in den meisten Studien nur indi-
rekt tiber Gesamtscores, nicht aber bezogen auf konkrete Interaktionsdyaden erfasst wird, stand
hier im Fokus des Interesses.

Grundannahme war, dass das miitterliche Kommunikationsangebot auch bei Late Talkers Zu-
sammenhinge mit der weiteren sprachlichen Entwicklung zeigt.

Videoanalysen

Zur Transkription und Datenanalyse wurde das Programm CLAN (MacWhinney & Mellon
2009) der Internetbasis CHILDES (Child Language Data Exchange System, MacWhinney 2000)
verwendet.

Aus den vorhandenen Videoaufnahmen wurden acht Minuten transkribiert. Begonnen wurde
das Transkript, wenn Mutter und Kind anfangen, sich den Kochspielsachen zuzuwenden. Unter-
brechungen des Spiels (z. B. Toilettengénge, Trinkpausen etc.) wurden herausgeschnitten. So ent-
standen vergleichbare achtminiitige Videosequenzen, in denen Mutter-Kind-Interaktionen im
Umgang mit Kochspielsachen analysiert werden konnten.

Die Videos wurden zundchst nach festgelegten Transkriptionsrichtlinien (angelehnt an die
Transkriptionskonvention CHAT (MacWhinney, 2000)) verschriftet. Die verbalen Kommuni-
kationsaktivititen wurden in zwei Hauptspuren (Mutter=MOT und Kind=CHI) chronologisch
verschriftet.

Die kindliche Sprache wurde in vereinfachter phonetischer Umschrift SAMPA transkribiert,
um genauere Analysen vornehmen zu kénnen, wahrend die miitterliche Sprache rein orthogra-
phisch verschriftet wurde.

Feinanalyse

In einem weiteren Arbeitsschritt wurde die Feinkodierung in die Transkripte eingefiigt. Dazu
wurde eine weitere abhéngige Spur erstellt. Mit Hilfe einer cut-Datei wurden festgelegte Codes
zugeordnet, die es ermdglichen sollten, das Zusammenspiel verschiedener Merkmale miitterli-
cher und kindlicher Kommunikationsbeitrige zu analysieren.

Die in einem separaten File programmierten Codes wurden durch die Erstautorin - zum Ko-
dierungszeitpunkt verblindet beziiglich der Outcomeergebnisse - in die Transkripte eingefiigt.
Als Grundlage dienten die Videos, da nur diese eine genaue Beurteilung der qualitativen Aspekte
zulassen. Die Transkripte dienten als Orientierungsrahmen und zur Zuordnung der Codes.

Um die Reliabilitit der Kodierung zu iiberpriifen, wurden mehrere Videos wiederholt (in zeit-
lichem Abstand von mindestens vier Tagen) kodiert und die Kodierungen mit denen des ersten
Prozesses verglichen. Dabei stellten sich Feinkodierungen zur Art der miitterlichen Auflerung
(Beschreibung, Benennung, Frage, Imperativ, Anregung_Spiel/Exploration, Bestitigung), wie sie
von Tamis-LeMonada (2001) verwendet wurden, als nicht reliabel heraus, weswegen sie aus den
weiteren Analysen ausgeklammert wurden.

Die Reliabilitit der Kodierungen wurde des Weiteren durch eine verblindete Re-Codierung
von 110 Codes durch eine weitere Sprachtherapeutin abgesichert. Die Interrater-Reliabilitit (Co-
hens Kappa) fiir alle Codes erreichte dabei gute Werte tiber K=0,61.

Eingesetzte Verfahren zur Datenanalyse

Diese Datenaufbereitung ermdéglichte die Analyse der Datensitze in Kreuztabellen, die fiir den
zugrunde liegenden kleinen Datensatz und die Hauptfragestellung der Pradiktorenidentifikation
am zielfiihrendsten erschien.

Zur statistischen Datenanalyse wurde des Weiteren der Cramer-V berechnet, der eine Verallge-
meinerung des Phi-Koeffizienten auf zwei, auch mehrfach gestufte Variablen darstellt und unab-
héngig von Tabellengrofle und Fallzahl interpretierbar ist. Zudem gibt er auch die Stirke des Zu-
sammenhangs an. Zusammenhange bis 0,1 gelten dabei als unbedeutend, ab 0,3 als mittel und ab
0,5 als grofi (vgl. Bortz & Déring 2006).

Das Signifikanzniveau wird bei p<.05 festgelegt.

Sensitivitdt und Spezifitdt

Die Hauptfragestellung der hier vorliegenden Arbeit ist die Frage nach der prognostischen Aus-
sagefdhigkeit der verschiedenen Pradiktorvariablen. Die prognostische Aussagefihigkeit wird
tiber die Angaben zu Sensitivitit und Spezifitit quantifiziert. Die Sensitivitit gibt an, wie viele
der spiter sprachentwicklungsauffilligen Kinder mit Hilfe des Pridiktors korrekt identifiziert
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werden konnten (= richtig positiv), die Spezifitit gibt an, wie viele der Kinder, die sich spater
unauffillig entwickeln, korrekt erkannt wurden (= richtig negativ) (Tab. 1).

Tab. 1: Sensitivitdt und Spezifitat

Sprachliche Entwicklung (Outcome) mit 4 Jahren
auffallig unauffallig
Pradiktor mit auffallig richtig positiv falsch positiv
= Spezifitat
24 Monaten
unauffallig falsch negativ richtig negativ
= Sensitivitat

4  Ergebnisse

Von den untersuchten ehemaligen Late Talkers (N=14) zeigten sieben Kinder zu T3 eine unauf-
fallige Sprachentwicklung, sieben Kinder eine auffillige Sprachentwicklung (T-Wert in mindes-
tens einem Subtest des SETK 3-5 < 40), davon wiesen fiinf Kinder eine Sprachentwicklungssto-
rung auf (T-Wert < 35).

Menge des Sprachangebots

Die Hypothese, dass Kinder von Miittern, die sehr wenig mit ihren Kindern sprechen, mit vier
Jahren eher Sprachentwicklungsauftilligkeiten zeigen, konnte fiir die individuellen Verldufe der
untersuchten Late Talkers nicht bestétigt werden. Es ergibt sich im Gegenteil ein fast signifikan-
ter Effekt zugunsten der Kinder, deren Miitter in der Spielsituation wenig (Kriterium: mehr als 1
SD abweichend, entspricht weniger als 11,67 Wortern pro Minute) mit ihnen sprechen (V=.552,
p=.051, vgl. Tab. 3 Ubersicht statistische Maf3e). Dieses Phinomen wird im Diskussionsteil noch
aufgegriffen.

Inputkomplexitdt

Zur Priifung der Hypothese, dass Kinder von Miittern mit sehr niedriger mittlerer Auerungs-
linge (MLU) in ihrer Sprachentwicklung eher nicht auftholen, wurde die MLU der untersuchten
Miitter herangezogen. Fille mit starken Abweichungen (<1SD) nach unten wurden den anderen
Fillen gegeniibergestellt. Die statistische Analyse zeigt mittlere Zusammenhange (V=.408) zwi-
schen niedriger MLU und dem kindlichen Outcome mit vier Jahren. Die Ergebnisse sind nicht
signifikant (p=.127), zeigen aber eine hohe Spezifitit.

Passung Mutter und Kind

Um die Feinabstimmung zwischen Mutter und Kind genauer zu betrachten, werden Daten von
Mutter und Kind aufeinander bezogen. Davon ausgehend, dass die Abstimmung zwischen Mut-
ter und Kind eher pradiktive Funktion hat, als absolute Interaktionsdaten, die sich lediglich in
Relation auf andere Miitter bzw. Kinder beziehen, wurde dies in die Analysen entsprechend ein-
bezogen. Die Feinabstimmung wurde {iber die Analyse des Anteils und der Gesamtmenge miit-
terlicher Auerungen und Initiativen sowie der miitterlichen Fokusausrichtung (Bezug auf aktu-
ellen Interessensfokus des Kindes) und Passung der miitterlichen Reaktionen (Ubereinstimmung
mit den kommunikativen Zielen des Kindes) in der Mutter-Kind-Spielsequenz erfasst. Diese
Kriterien wurden aus den, mehrheitlich fiir den unauffilligen Spracherwerb identifizierten, Ein-
flussfaktoren miitterlichen Sprachangebots auf die kindliche Sprachentwicklung abgeleitet (vgl.
Kap. 1.4).

Die Ergebnisse hinsichtlich des individuellen Verlaufs der untersuchten Late Talker-Stichprobe
zeigten jedoch keine signifikanten Zusammenhiange. Weder die absoluten, noch die anteilsmiflig
berechneten unpassenden Reaktionen auf kindliche Initiativen zeigten belastbare Zusammen-
hiange mit dem Outcome der Kinder. Auch hinsichtlich der Fokusausrichtung, der Auflerungs-
anteile sowie der Initiativeniibernahme der Miitter waren keine Zusammenhénge mit dem weite-
ren Sprachentwicklungsverlauf erkennbar. In Tab. 2 werden die deskriptiven Daten im Uberblick
dargestellt, in Tab. 3 die Kennzahlen der statistischen Berechnungen.
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Tab. 2: Deskriptive Daten — Ubersicht
N Minimum Maximum Mittelwert Standard-
abweichung

AuBerungen Mutter/Minute (Inputmenge) 14 8,5 21,63 15,63 3,96
MLU_Mutter (Komplexitét) 14 2,8 4,79 3,99 0,55
Unpassende Reaktionen 14 2 16 6,64 4,77
Anteil unpassender Reaktionen in % 14 5,88 48,15 27,98 13,69
Fokusausrichtung ungenau 14 1 16 9,93 4,14
Anteil Fokusausrichtung ungenau in % 14 1,47 16,28 8,07 3,78
Anteil AuRBerungen Mutter in % 14 50,37 80 64,53 7,15
Initiativen Mutter 14 24 93 47,71 21,28
Anteil Initiativen Mutter in % 14 16,67 57,89 37,93 11,83

Tab. 3: Statistische MaBe — Ubersicht

Sensitivitat Spezifitat Wert Cramer-V Néfsliegr:]irﬁglfavlvsse

AuBerungen Mutter/Minute (Inputmenge) 100,00 28,57 522 1051
MLU_Mutter (Komplexitat) 28,57 100,00 ,408 ,127
Unpassende Reaktionen 14,29 71,43 174 ,515
Anteil unpassender Reaktionen in % 14,29 71,43 174 ,515
Fokusausrichtung ungenau 14,29 71,43 74 ,515
Anteil Fokusausrichtung ungenau in % 14,29 85,71 ,000 1,0
Anteil AuBerungen Mutter in % 85,71 28,57 174 »515
Initiativen Mutter 14,29 85,71 ,000 1,0
Anteil Initiativen Mutter in % 28,57 85,71 174 ,515

5  Diskussion

5.1 Menge und Komplexitdt des Sprachangebots
Inputmenge

Die aus der Spracherwerbsforschung mit unauffillig entwickelten Kindern abgeleitete Hypothe-
se, dass Kinder von Miittern, die viel mit ihren Kindern sprechen, einen sprachlichen Vorteil ha-
ben (vgl. Huttenlocher et al. 1991), lasst sich — zumindest in dem untersuchten Setting einer kur-
zen Spielsequenz - fiir die weitere sprachliche Entwicklung der eigenen Late Talker Gruppe nicht
bestitigen. Hier zeigte sich im Gegenteil eine starke Tendenz zugunsten der Miitter, die weniger
Auﬁerungen an ihre Kinder richteten. Dieses Phanomen konnte darauf zuriickzufithren sein,
dass Late Talkers — im Gegensatz zu unauffillig entwickelten Kindern — mit zu viel Sprachange-
bot iiberfordert sind und ein reduziertes Sprachangebot fiir diese Kinder leichter zu verarbeiten
ist Eine andere Erklirung wire, dass die Reduzierung der Auferungen die Sensibilitét der Miitter
fiir die kindlichen Bediirfnisse (Raum fiir eigene Interaktionsversuche, Zeit zur Verarbeitung des
Inputs etc.) aufzeigt, die sich positiv auf die Sprachentwicklung auswirkt.

Inputkomplexitdt

Hinsichtlich der Inputkomplexitit ergab die eigene Datenanalyse Vorteile fiir Kinder, deren
Miitter thnen ein eher komplexeres Sprachangebot machten. Kein ,, Aufholer® befand sich in der
Gruppe mit extrem niedriger Inputkomplexitit. Eventuell zeigt sich in der Inputkomplexitat der
Miitter auch die eigene Sprachkompetenz, was sich wiederum iiber erbliche Einfliisse oder In-
putqualitdt bei den Miittern mit sehr niedriger MLU negativ auf die sprachliche Entwicklung
des Kindes niederschldgt. Um diese Vermutung zu bestatigen, bedarf es weiterer Analysen der
miitterlichen Inputparameter.
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Die Studienlage zu diesem Thema im Gruppenvergleich von Late Talkers und sprachlich unauf-
falligen Kindern ist generell extrem widerspriichlich (s.o.). Es bedarf daher weiterer Forschung
zur sprachlichen Entwicklung innerhalb von Late Talker Populationen, um mogliche Zusam-
menhinge genauer zu erforschen.

5.2 Feinabstimmung zwischen Mutter und Kind

Die vorliegende Studie untersuchte auch die Feinabstimmung der Interaktionen zwischen Miit-
tern und Kindern. Die Analyse von Zusammenhingen zwischen dem sprachlichen Outcome
der Kinder und der Passung der miitterlichen Reaktionen auf kindliche Aulerungen zeigte kei-
ne Zusammenhinge. Die Fokusabstimmung auf den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes, die in
der Interaktionstheorie von Tomasello (2009) als wichtiger Motor des kindlichen Spracherwerbs
angesehen wird und in der unauffilligen Sprachentwicklung einen Zusammenhang mit dem
Sprachverstandnis (Baumwell et al. 1997) und der Wortschatzentwicklung (Akhatar et al. 1991)
zeigte, lie3 sich in der eigenen Late Talker Stichprobe ebenfalls nicht als potenzieller Pradiktor
identifizieren.

Flynn und Masur (2007) konnten zeigen, dass Miitter mit einem hohen Anteil an Reaktionen
den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes seltener steuerten als Miitter, die sehr haufig initiierten,
was sich nach Akhatar et al. (1991) und Papousek (2001) positiv auf die kindliche Sprachentwick-
lung auswirkt. Auch der Anteil von Initiativen am miitterlichen Sprachangebot und auch die ab-
solute Hiufigkeit initiativer Aulerungen konnten jedoch in der eigenen Late Talker Stichprobe
nicht als Priadiktoren identifiziert werden.

Einen weiteren Aspekt des Zusammenspiels von Mutter und Kind in der Interaktion stellen die
Gesprichsanteile dar, die Mutter und Kind jeweils iibernehmen. Ein deutlich @iberdurchschnitt-
licher Gesprichsanteil der Mutter lisst dem Kind weniger Raum fiir eigene Auf8erungen, auch
dieser Aspekt erwies sich aber nicht als differenzierender Pradiktor hinsichtlich des kindlichen
Outcomes mit vier Jahren.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Feinabstimmung zwischen Mutter und Kind bei den unter-
suchten Late Talkers nicht als pradiktiv fiir den weiteren Sprachentwicklungsverlauf erwies. Zu-
mindest in den untersuchten Bereichen, die aus Forschungserkenntnissen tiber sprachentwick-
lungshemmende und -unterstiitzende Merkmale miitterlichen Sprachangebotes im unauffillig
verlaufenden Spracherwerb von Kleinkindern abgeleitet wurden, zeigte sich keines der Merk-
male als diskriminierend zwischen den Gruppen der autholenden und weiterhin sprachlich auf-
falligen Kinder im Alter von vier Jahren.

5.3 Beschrankungen bei der Interpretation der Ergebnisse

Da keine vergleichbaren Late Talker-Studien vorliegen, die zur Ergebnisabsicherung herangezo-
gen werden konnten, sind die dargestellten Ergebnisse noch vorsichtig zu interpretieren. Mogli-
che Stichprobeneftekte aufgrund der Stichprobengrofle sowie der Selektion aufgrund der freiwil-
ligen Studienteilnahme sind nicht auszuschlieflen. Auch zeigen sich in den achtmintitigen Videos
zwar typische Verhaltensmuster, wie oft solche Interaktionssequenzen im Alltag stattfinden und
in welcher Qualitat, wie also das tatsachliche Sprachangebot fiir das einzelne Kind aussieht, lasst
sich aufgrund des Designs nicht feststellen. Weitere Einschrankungen bei der Interpretation er-
geben sich aus den Unterschieden im Design der zum Vergleich herangezogenen Studien v.a.
zum unauffilligen Spracherwerb. Hier finden sich heterogene Operationalisierungen der Analy-
sekriterien (z.B. Responsivitit oder Passung). Auch wurde die Komplexitit des Sprachangebots
zum Teil unterschiedlich erfasst (u.a. MLU, Nebensatzproduktion) und es bestehen grofie Unter-
schiede bei den Stichprobengrofien.

5.4 Schlussfolgerungen
Die fiir den unauffilligen Spracherwerb identifizierten Einflussfaktoren auf den Spracherwerbs-
verlauf konnten in der vorliegenden Untersuchung fiir Late Talkers nicht bestétigt werden. Dies
mag einerseits auf die recht kleine Stichprobe zuriickzufiihren sein, zeigt aber in jedem Fall die
mangelnde Eignung fir die Verlaufs- und Therapiebedarfseinschitzung einzelner Kinder. Hier-
fir zeigt sich nach aktueller Forschungslage das Einsetzen des Wortschatzspurts bis zum Alter
von 2 ¥ Jahren als belastbarster Pradiktor (vgl. Wirts 2014), der fiir die Entscheidung im Einzel-
fall die beste Prognose erlaubt.

Unabhingig vom Nachweis des Einflusses intuitiver elterlicher Sprachanregung konnten In-
terventionsstudien zeigen, dass die gezielte Anleitung von Eltern zu sprachentwicklungsfor-
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derlichem Verhalten effektiv fiir die Unterstiitzung der Sprachentwicklung von Late Talkers ist
(Buschmann, Joos & Pietz 2009, Girolametto, Pearce & Weitzman 1997, Ward 1999). Es ist da-
her zu vermuten, dass die gezielte, angeleitete Unterstiitzung (vergleichbar einer gezielten Thera-
pie) Effekte hat, wahrend das intuitive elterliche Sprachangebot fiir Kinder mit sprachlichen Pro-
blemen nicht ausreicht, um deren spezifischen Unterstiitzungsbedarf zu decken. Ahnliche Ergeb-
nisse finden sich auch bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen im Kindergartenalter, die
von den normalen Unterstiitzungsmafinahmen im Kindergarten kaum profitieren (Siegmiiller,
Frohling, Gies, Herrmann & Pétter 2007; Siegmiiller & Frohling 2010).

Es besteht in jedem Fall weiterer Forschungsbedarf, um die Ergebnisse in grofieren Late Tal-
ker-Stichproben zu priifen.
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Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen von
Kindern im Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule

Erste Befunde aus einer Langsschnittstudie*
Pragmatic and Communicative Competencies

in Children during the Transition from
Kindergarten to Primary School

First findings of a longitudinal study**

Maria Bergau & Katrin Liebers

Zusammenfassung

Hintergrund: Das Projekt KoPra befasst sich mit der Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Kom-
petenzen von Kindern im Ubergang von Elementar- zum Primarbereich unter Beriicksichtigung der
Kommunikations- und Interaktionsangebote von padagogischen Fachkriften im Kindergarten und der
Grundschule.

Ziele und Fragestellungen: Die Zielstellung der Langsschnittstudie KoPra liegt darin, die Sprachent-
wicklung von Vorschulkindern im Bereich Pragmatik vor dem Hintergrund einrichtungsspezifischer
Merkmale in verschiedenen Kindergirten zu untersuchen und diese auch nach dem Ubergang in die
Schule bis zum Ende der 1. Klasse zu begleiten. Des Weiteren soll festgestellt werden, welche Inter-
aktions- und Kommunikationsstrategien von padagogischen Fachkriften in Kindergarten und Grund-
schule sich im Austausch mit Kindern forderlich auf deren diskursive Fahigkeiten auswirken.
Methodik: Im Rahmen der Teilstudie 1 werden die pragmatischen Fihigkeiten von Kindern im Uber-
gang mit Tests erhoben. Es erfolgen zudem Befragungen mit deren Bezugspersonen, um die pragmati-
sche Entwicklung am Ubergang Kita-Schule nachvollziehen und institutionelle, aber auch familiire oder
kindbezogene, Einflussfaktoren eruieren zu konnen. In der Teilstudie 2 wird die Entwicklung diskursiver
Fahigkeiten anhand von videografierten Sequenzen der Kommunikation ausgewahlter Kinder der Stich-
probe mit der padagogischen Fachkraft im Kindergarten und Hort erfasst sowie unter Beriicksichtigung
der Perspektive der padagogischen Fachkrifte auf das Kommunikationsverhalten der videografierten
Kinder analysiert. Aus den Ergebnissen der beiden Teilstudien sollen Hinweise erarbeitet werden, wie
die Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen durch die padagogischen Fachkrifte un-
terstiitzt werden kann. In diesem Beitrag wird zundchst die KoPra-Studie insgesamt vorgestellt und dann
erste Befunde aus der Teilstudie 1 zum Erwerb rezeptiver pragmatischer Fahigkeiten nach zwei Messzeit-
punkten im Verlauf des letzten Kindergartenjahres dargestellt.

Ergebnisse: Diese Daten zeigen die Entwicklung pragmatischer Fihigkeiten von deutschsprachigen Kin-
dern im Vorschulalter. Es findet im letzten Kindergartenjahr ein Entwicklungssprung in der Fahigkeit
statt, zu beurteilen, in welcher Situation und fiir welche Person eine bestimmte AuBerung addquat bzw.
bezogen auf soziale Rollen passend ist. Das heifit, Kinder kénnen zu Schulbeginn die Situations- und
Personenangemessenheit von Sprachhandlungen einschiatzen.

*  Der vorliegende Artikel hat ein peer-review-Verfahren durchlaufen.
**  This article has undergone a peer review process.

32

Forschung Sprache 1/2015 Urheberrechtlich geschiitztes Material - Nutzung nur fiir den persénlichen Gebrauch bzw. fiir den Gebrauch gemaB Lizenzvertrag



Bergau, Liebers: Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen von Kindern

Schlussfolgerungen: Die Ergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass eine Forderung und Diagnostik
rezeptiver pragmatischer Kompetenzen in dem Bereich der personen- und situationsbezogenen Sprach-
zuordnung bereits im Vorschuljahr ansetzen sollte.

Schliisselworter

Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen, Ubergang Kita-Schule, Assessment, Video-
grafie, Befragungen

Abstract

Background: The project KoPra addresses the development of pragmatic and communicative competen-
cies in children during the transition from kindergarten to primary school considering the impact of their
educators verbal and behavioural styles.

Aim: The objective of the longitudinal study KoPra is specified in investigating the pragmatic develop-
ment of preschool children in relation to features of the organization in various kindergartens plus to mo-
nitor them after their transition to school until the end of first class. Furthermore, it is to be determined
which behavioural and verbal styles of professionals in kindergarten and primary school yield a beneficial
effect on children's communicative skills shown during interaction.

Methods: As part of partial study 1 assessments of pragmatic competencies are being carried out with
children during transition in addition to surveys with caregivers in order to gain an understanding of
pragmatic development during the transition from kindergarten to primary school and determine insti-
tutional as well as familial factors or child characteristics of influence. The development of communica-
tion skills is getting analysed based on videotaped sequences of communication of selected children from
the sample with their educators in daycare centres within partial study 2 whilst taking into account the
perspective of those professionals on the communication behaviour of the videotaped children. From
the results of both partial studies suggestions will be created how educational professionals can support
children's development of pragmatic and communicative competencies. In this paper the whole study
KoPra will be presented initially, first findings from partial study 1 regarding the acquisition of receptive
pragmatic competencies according to two tests during the pre-school year are described then.

Results: These data show the development of pragmatic skills in German-speaking preschool children.
In the pre-school year of kindergarten a developmental leap takes place in the ability to judge whether a
particular utterance is adequate or suitable considering social roles in the situation and for the person.
That is, when entering school children are capable of assessing the situational and personal appropriate-
ness of speech acts.

Conclusions: The results lead to the conclusion that the facilitation and diagnosis of receptive pragma-
tic competence in the field of language mapping regarding persons and situation should already start in
the pre-school year.

Keywords

Development of pragmatic and communicative competencies, transition kindergarten-primary school,
assessment, videography, surveys

1 Einleitung

Insbesondere am Schulanfang sind Kinder herausgefordert, sich neue ,Regularien sprachlicher
Interaktion in der Unterrichtssituation® (Trautmann & Reich 2008, 43) anzueignen und bereits
bekannte sprachliche Handlungsmuster aus dem Kindergarten, wie beispielsweise das Frage-
Antwort-Muster oder die kommunikative Rolleniibernahme in schulische Kontexte zu trans-
formieren (Adams 2002, De Villiers 2004). Die dafiir benétigten Fahigkeiten, z.B. sprachlich
angemessen auf andere Personen einzugehen, die jeweilige Situation zu beriicksichtigen, addqua-
te Sprachmittel anzuwenden, Gespréche erfolgreich zu fithren sowie gemeinsam mit Sprache zu
handeln werden unter dem Oberbegrift pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen subsumiert
(Ehlich 2007). Sie kdnnen verstanden werden ,als Ausdruck der komplexen und dynamischen
Anpassungsleistung des Sprechers bzw. Horers an die Anforderungen und Moglichkeiten, die
aus der kommunikativen Situation und den eigenen Bewiltigungsfahigkeiten resultieren” (Gliick
2013, 17).

Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen finden in der Erforschung sprachlicher Entwick-
lungsprozesse im Vorschul- und Grundschulalter bis dato wenig Aufmerksamkeit. Es zeigen sich
zahlreiche Desiderata, so zum Erwerb und dessen Assessment. Ebenso gibt es zahlreiche Un-
bekannte im Hinblick auf die funktionalen Zusammenhénge von pragmatisch-kommunikati-
ven Kompetenzen und dem Lernen im Kindergarten bzw. im Anfangsunterricht. Pragmatische
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Kompetenzen fundieren, zusammen mit diskursiven und semantischen Basiskompetenzen, den
Erwerb der Schulsprache (Thiirmann 2011, Redder 2013). Die Schulsprache dient nicht nur der
Herstellung des sozialen Zusammenhalts und dem Verstehen direktiver, regulativer und organi-
satorischer Funktionen, sondern auch der Sicherung kognitiver Prozesse, wodurch sich Schnitt-
mengen mit der Bildungssprache ergeben (Thiirmann 2011). Mit der Bildungssprache wird ein
kognitives Werkzeug konzeptualisiert, mit dessen Hilfe epistemische Anforderungen gemeistert
werden und das bereits in der Schuleingangsphase als ein Pridiktor fiir den Schulerfolg diskutiert
wird (Feilke 2012, Heppt 2012, Kotzerke et al. 2013, NEPS 2011).

Die KoPra-Studie wurde initiiert, um den Forderungen nach longitudinal angelegten, quanti-
tativen und qualitativen Studien zum Erwerb sprachlicher Kompetenzen sowie zur Beobachtung
der Wechselwirkungen von Kontext, Input und Erwerb gerecht werden zu konnen (Albers 2009,
Brede 2011, Konig 2006, Meng 2007). Besonders hinsichtlich der Herausbildung pragmatischer-
kommunikativer Kompetenzen kann von einem ,, Anfangsstadium der Gewinnung wissenschaft-
licher Erkenntnisse® (Ehlich et al. 2008, 23) ausgegangen werden. Langsschnittstudien zum Er-
werb von Handlungsmustern fehlen bislang ebenso wie Studien zur typischen pragmatischen
Entwicklung von Kindern (vgl. Meng 2007, Moller & Ritterfeld 2010, Spreen-Rauscher 2007).

2 Forschungsstand

2.1 Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen

De Villiers (2004) weist darauf hin, dass eine weithin gemeinsame Definition von Pragmatik

bisher nicht erreicht werden konnte, gleichwohl aber vor allem Aspekte wie die kindlichen F4-

higkeiten in der Face-to-Face-Kommunikation, die Entwicklung von Sprechakten, der Einblick
in die kommunikativen Funktionen von Konversation sowie die Anpassung der sprachlichen

Auflerungen an den sozialen Kontext und die Einhaltung der dafiir erforderlichen Regeln im

Fokus stehen. Auch fiir den deutschsprachigen Raum wird das Fehlen einer einheitlichen Theorie

und Klassifikation pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen konstatiert (Moller & Ritterfeld

2010). So lassen sich Gleichsetzungen bzw. Uberschneidungen zwischen den Konzepten beob-

achten, wenn z.B. Adler (2011) Pragmatik als Teil der kommunikativen bzw. diskursiven Kom-

petenzen diskutiert und in Klann-Delius (2008) die Pragmatik als Fahigkeit beschrieben wird,
unter Nutzung narrativer Formen in einen kommunikativen Austausch treten zu kdnnen.

Insbesondere dann, wenn es um den Erwerb pragmatischer Kompetenzen durch Kinder geht,
erweisen sich nach Moller und Ritterfeld (2010) linguistische Konzepte, die bei Erwachsenen ge-
wonnen wurden, als zu eng. Hierfiir bedarf es Konzepte, die Kontexte und Situationen des Er-
werbs einschlieflen. Gliick (2013) konzeptualisiert einen solchen weiten Pragmatik-Begriff, der
die Komplexitat und Dynamik der rezeptiven und produktiven Anforderungen in Sprachhand-
lungen hervorhebt und diese in Beziehung zu den individuellen Bewiltigungsmoglichkeiten
setzt. Perkins (1997) und Dohmen et al. (2009) postulieren ein Verstindnis pragmatischer Kom-
petenz als komplexe Integrationsleistung verschiedener sprachstruktureller Ebenen sowie para-
linguistischer Mittel zum Zwecke der Kommunikation.

Um einen Uberblick zu Entwicklungsfenstern und Aneignungsphasen beim kindlichen Spra-
cherwerb geben zu konnen, werden in Ehlich et al. (2007) sogenannte Basisqualifikationen un-
terschieden, die in ihrer Gesamtheit ein Bezugsraster fiir die typische Ausbildung von Sprach-
kompetenz darstellen. Dabei wird in der Beschreibung der Basisqualifikationen auch auf den Be-
reich pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen als vom Kind anzueignende und zu entfal-
tende sprachliche Einzelfdhigkeiten eingegangen. Zu den Basisqualifikationen zahlen Ehlich et
al. (2007):

B dje pragmatische Basisqualifikation I, die eng mit der Fahigkeit verbunden sind, Intentionen
von anderen Personen aus deren Sprachhandlungen ableiten und darauf angemessen reagie-
ren zu konnen,

B die pragmatischen Basisqualifikation II, die auf Sprachhandlungen in unterschiedlichen Kon-
texten gerichtet sind

B sowie die diskursiven Basisqualifikation, die u.a. sprachliche Kooperation bzw. gemeinsames
aktionales Handeln durch Sprache und Narration umfassen.

Die Forschungsgrundlagen zu diesen Basisqualifikationen werden in Ehlich et al. (2008) referiert.
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2.2 Erwerb pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen

Pragmatische-kommunikative Kompetenzen werden schon frith im Austausch mit den Be-
zugspersonen erworben. Sie umfassen zunichst das Erlernen sprachlicher Handlungsmuster
und zugehoriger sprachlicher Mittel, den Erwerb von Fahigkeiten zur Hoérerorientierung und
der Darstellung verschiedener Perspektiven, wobei die Bezugsperson die Verantwortung fiir die
Aufrechterhaltung der Kommunikation in Kindern vertrauten Formaten tragt (Guckelsberger &
Reich 2008, Moller & Ritterfeld 2010, Redder et al. 2010). Mit dem Eintritt in die erste Bildungs-
institution werden Kompetenzen erforderlich, mit deren Hilfe die sprachlichen Handlungsmus-
ter und sprachlichen Mittel an das jeweilige soziale Umfeld angepasst werden. Die dem Kind
aus der Familie vertrauten Handlungsmuster wie ,,Frage- Antwort, Auffordern/Bitten, Bestatigen
oder Widersprechen [...] werden erweitert [um das] Bekunden von Wissen oder Nichtwissen,
aber auch das Beantworten von W-Fragen oder das Beschreiben und Deuten von Bildern® (Traut-
mann et al. 2008, 42). Hinzu kommen neue Anforderungen des kommunikativen Umgangs mit
den Peers, z.B. ,,Anweisen, Vorschlagen, Bewerten, Begriinden, Erkldren und gemeinsames
Planen® (Trautmann et al. 2008, 42). Diese und weitere pragmatisch-kommunikative Kompe-
tenzen, wie das Verhandeln, das Verstehen von Redewendungen (Idiome), die Nutzung von
Humor, Witzen und Wortspielen, die Reaktion auf komplexe indirekte Auferungen, die Beriick-
sichtigung des gemeinsamen Wissenshintergrundes (Prasupposition), das Vermeiden simulta-
nen Sprechens, die Aufrechterhaltung einer Konversation iiber verschiedene Themen und die
Beteiligung an einer bestehenden Konversation, werden von vielen Kindern im Vorschulalter
erworben (Dohmen et al. 2009). Ab dem sechsten Lebensjahr gelingt die Anwendung des Prin-
zips eines Sprecherwechsels zunehmend auch auflerhalb des Spiels, wobei Hilfestellungen durch
die pddagogischen Fachkrifte und Eltern weiterhin notwendig sind, damit das Kind lernt, ,,sein
eigenes Kommunikationsbediirfnis aufzuschieben und seinem Beitrag eine sozial akzeptierte
Form zu geben” (Guckelsberger & Reich 2008, 85). Mit dem Eintritt in die Schule wird die Ein-
haltung spezifischer Regeln des Unterrichtsdiskurses sowie unterrichtsbezogener sprachlicher
Handlungsmuster, wie Aufgabenstellen und -16sen, in der Interaktion mit den Lehrpersonen er-
worben (Guckelsberger & Reich 2008). Auch wird von Grundschulkindern beim Erzéhlen eine
Reihenfolge sowie die raumliche und zeitliche Organisation eingefiihrt (Kohérenz), die Referenz
des Handelnden wird deutlicher herausgearbeitet und Satzverkniipfungen eingebaut (Kohision),
beim Informieren wird der Ablauf gegliedert, die Ursache von Kommunikationsproblemen wird
erkannt und entsprechende Reparaturen eingeleitet, schliefllich werden Kldrungsversuche mit-
tels Nachfragen effektiver (Dohmen et al. 2009). Einige pragmatische Fahigkeiten, z.B. aus dem
Bereich der konversationellen Implikaturen (u.a. das Verstehen von ironischen Auflerungen und
Metaphern), werden erst im Laufe der spiteren Grundschulzeit verinnerlicht (Meibauer 2013).

Hinsichtlich der Herausbildung pragmatischer-kommunikativer Kompetenzen kann von ei-
nem ,,Anfangsstadium der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse® (Ehlich et al. 2008, 23)
ausgegangen werden, denn Langsschnittstudien zum Erwerb von Handlungsmustern fehlen bis-
lang ebenso wie Studien zur typischen pragmatischen Entwicklung von Kindern (Meng 2007,
Moller & Ritterfeld 2010, Spreen-Rauscher 2007).

2.3 Einfluss der Bezugspersonen und der institutionellen Kontexte

Zum Einfluss der Bezugsperson auf die kindliche Sprachentwicklung liegen gesicherte Erkennt-
nisse dahingehend vor, dass Unterschiede im Input einen Teil der Unterschiede zwischen Kin-
dern beim Spracherwerb erkldren (Tomasello 1992). Aus der Eltern-Kind-Forschung bekannte
Effekte eines forderlichen Inputs beziehen sich dabei nicht nur auf einen raschen Aufbau des
Lexikons und der Syntax, sondern auch auf die Verbesserung pragmatischer Fahigkeiten (Klann-
Delius 2008).

Fiir eine sprachférderliche Umgebung in der Kindertagesstitte spielen die Qualitit des Inputs,
der Interaktionen und des Kontextes ebenfalls eine wichtige Rolle. Weit entwickelte Sprecher
profitieren von Freirdumen in der Kommunikation (Albers 2009). Weniger versierte Sprecher
hingegen benétigen ,,die Unterstiitzung des Kontextes und die sprachliche Begleitung der Erzie-
herinnen, um zu komplexen, themenbezogenen und kohirenten Auferungen befihigt zu wer-
den® (Albers 2009, 262). Allerdings wird der Interaktionskontext zwischen Kindern und péda-
gogischen Fachkriften im Alltag vielfach von der direktiven Regulierung von Handlungsablau-
fen dominiert, in denen sprachférderliche Aushandlungsprozesse in der Kommunikation eher
in den Hintergrund treten (Albers 2009, Konig 2006). In einigen Teilbereichen des Spracher-
werbs ldsst sich ein Einfluss der besuchten Einrichtungen auf die Sprachentwicklung vermuten,
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der jedoch langsschnittlich noch belegt werden muss (Albers 2009). Im Hinblick auf die Sprach-
forderung insgesamt lieflen sich in Einzelstudien und Metaanalysen bislang keine eindeutigen
Effekte hinsichtlich strukturierter Férderkonzepte vs. alltagsintegrierter Sprachférderung nach-
weisen (Ehlich et al. 2013), wobei tendenziell mehr stiitzende Befunde fiir eine alltagsintegrierte
Forderung berichtet werden. Im Bereich der diagnostischen Expertise von Fachkriften im Kin-
dergarten scheinen standardisierte Screenings zuverlassigere Diagnosen zu ermoglichen als Be-
obachtungen und informelle Urteile (Wolf et al. 2015). Dariiber hinaus zeigt die NUBBEK-Stu-
die (Tietze et al. 2013), wie Einrichtungsmerkmale, z. B. Gruppenorganisation, und die Profes-
sionalitit der Fachkrifte auf Bildungsprozesse von Kindern in Kindertagesstatten wirken. Ent-
sprechende Untersuchungen zu sprachférderlichen Merkmalen in der Grundschule fehlen weit-
gehend.

2.4 Herausforderung: Assessment pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen

Anschlussfihige doméanenspezifische Stufen- bzw. Erwerbsmodelle stellen eine wichtige Basis fiir
ein Assessment im Ubergang dar (Liebers et al. 2012). Allerdings liegen fiir den Spracherwerb im
Bereich der Pragmatik iiberwiegend nur angendherte Angaben vor, ab wann einzelne Teilkom-
ponenten pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen zu beobachten sind (Adams 2002, Moller
& Ritterfeld 2010). Ein Assessment in den Bereichen Pragmatik und Kommunikation ist voraus-
setzungsvoll, da die funktionalen Aspekte von Kommunikation an die Kontexte der Verwendung
gebunden sind und mit den jeweiligen Situationen und Personen variieren (Adams 2002, Moéller
& Ritterfeld 2010, Sallat & Spreer 2013). Nicht zuletzt gilt als eine generelle Anforderung an As-
sessments des Spracherwerbs, dass in diesen sowohl produktive als auch rezeptive Kompetenzen
abzubilden sind (NAEYC 2005, Snow & Van Hemels 2008).

International und national werden vier diagnostische Moglichkeiten eines Assessments prag-
matischer Kompetenzen diskutiert: der Einsatz von standardisierten Tests, die Nutzung von stan-
dardisierten Checklisten und Profilen fiir Bezugspersonen, Rating- und Kodiersysteme fiir As-
sessments in natiirlichen Interaktionssituationen sowie das Assessment des Verstehens pragma-
tischer Aulerungen (vgl. Adams 2002, Sallat & Spreer 2013).

Im anglo-amerikanischen Sprachraum gibt es einzelne Testverfahren, die direkt auf die Erhe-
bung pragmatischer Fahigkeiten gerichtet sind, wie den TOPL 2 - Test of Pragmatic Language, Se-
cond Edition (Phelps-Teresaki & Phelps-Gunn 2007). Im DELV - Diagnostic Evaluation of Lan-
guage Variation (Seymur et al. 2005) werden bei der Erfassung pragmatischer Fahigkeiten sprach-
liche Varietdten im amerikanischen Englisch beriicksichtigt, um den kulturell bedingten kom-
munikativen Tradierungen gerecht zu werden. Vergleichbare Testverfahren liegen im deutsch-
sprachigen Raum bislang nicht vor. Oftmals werden Sprachentwicklungstests genutzt, die in Sub-
tests pragmatische Teilkompetenzen erfassen. In Deutschland werden im Testverfahren HSET
- Heidelberger Sprachentwicklungstest (Grimm & Schoéler 2001) pragmatische Teilkompetenzen
produktionsseitig erhoben. Es wird die Fahigkeit zur Rollenitbernahme bewertet, indem die Kin-
der die Passung von Auferungen und dargestellten Emotionen herstellen und auf Auflerungen
angemessen reagieren miissen (Sallat & Spreer 2014). Hinsichtlich der rezeptiven Seite pragma-
tischer Kompetenzen ist auf den Subtest zur personenbezogenen Sprachzuordnung des MSVK -
Marburger Sprachverstindnistests (Elben & Lohaus 2000) zu verweisen, bei dem Kinder Personen
identifizieren sollen, die in einem bestimmten situativen Kontext etwas sagen. In einem weiteren
Subtest des MSVK wird die situationsbezogene Sprachzuordnung tiberpriift, indem Kinder aus
mehreren Bildern dasjenige identifizieren sollen, welches zur Aussage passt. Zudem existiert das
IVUS - Informelles Verfahren zur Uberpriifung von Sprachverstindnisleistungen (Endres & Bauer
2000), fiir welches keine Normierung vorliegt. Insgesamt zeigt sich ein weitgehendes Fehlen von
normierten Testinstrumenten, mit denen explizit pragmatische Kompetenzen von Kindern im
Ubergang im Lingsschnitt erfasst werden kénnen.

Eine etwas breitere Basis an Verfahren ist bei Checklisten und Profilen zur Erfassung pragma-
tischer Kompetenzen gegeben. Diese stehen als Ratingskalen fiir Beobachter, wie z. B. die BzBK -
Beobachtungshilfe zur Beschreibung von Kommunikation in Kindergarten und Schule (Kolonko &
Krédmer 1993) oder die CCC - Children’s Communication Checklist fiir Kinder von 7-9 Jahren (Bi-
shop 1998, deutsche Version durch Spreen-Rauscher 2003) zur Verfiigung. Ebenso liegen struk-
turierte Interviews mit Bezugspersonen (z. B. Pragmatisches Profil, Dohmen et al. 2009) und auch
mit Kindern selbst vor (Adams 2002).

Im Rahmen von Fallstudien kénnen pragmatische Kompetenzen mithilfe von Beobachtungen
kindlicher Gesprachsstrategien z.B. in einer Spielsituation (v.a. Explorationsspiel, Symbolspiel,
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soziales Rollenspiel), der gemeinsamen Besprechung eines Bilderbuches oder mittels Interakti-
onsanalysen erhoben werden. Insbesondere Videografien ermoglichen dabei eine systematische
Auswertung mittels Kodingsystemen, fiir die unterschiedliche Aspekte, wie z. B. Taxonomien von
Sprechakten, Responsivitit, Turn-Taking sowie Kohision und Koherinz kindlicher Auflerungen
in den Fokus genommen werden konnen (Adams 2002).

3 Zielsetzung und Fragen der KoPra-Studie

Die Zielsetzung der Langsschnittstudie KoPra ist darin begriindet, die Entwicklung von Kindern
im Bereich pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen vom Vorschuljahr bis zum Ende der 1.
Klasse unter Beriicksichtigung einrichtungsspezifischer Merkmale und dem Input der piadagogi-
schen Fachkrifte zu untersuchen. In Anlehnung an den Referenzrahmen zur altersspezifischen
Sprachaneignung (Ehlich et al. 2008) werden fiir diese Studie pragmatisch-kommunikative Kom-
petenzen als Fihigkeiten konzeptualisiert, Intentionen von anderen Personen in unterschiedli-
chen sozialen Kontexten aus deren Sprachhandlungen ableiten sowie eigene Ziele verhandeln
zu konnen (rezeptiver und produktiver Aspekt personenangemessener Sprache), den situativen
Hintergrund einer Kommunikation einschitzen und sprachliche Mittel situationsadaquat nutzen
zu konnen (rezeptiver und produktiver Aspekt situationsangemessener Sprache) sowie sprach-
lich kooperieren und gemeinsam aktional bzw. kontextgelost in Phantasie- und Spielwelten han-
deln zu konnen (rezeptiver und produktiver Aspekt diskursiver Fahigkeiten).

Insgesamt stehen folgende Fragestellungen im Zentrum:

1. Wie verlauft der rezeptive und produktive Erwerb personen- und situationsangemessener
Sprache von Kindern am Ubergang vom Kindergarten in die Schule?

2. Inwieweit lassen sich Zusammenhinge von kind-, familien- und einrichtungsbezogenen
Merkmalen und dem Erwerb dieser pragmatischen Kompetenzen am Ubergang Kita-Schule
nachweisen?

3. Inwieweit zeigen sich im Dialog beim Spiel Wechselwirkungen des Kommunikations- bzw.
Interaktionsverhaltens von padagogischen Fachkriften mit den gezeigten diskursiven Fahig-
keiten (produktiv) von Kindern?

Insgesamt soll damit ein Forschungsbeitrag zum Erwerb pragmatisch-kommunikativer Kompe-
tenzen im Ubergang Kita-Schule sowie von dafiir forderlichen Rahmenbedingungen geleistet
werden. Aus den Ergebnissen sollen Hinweise fiir padagogische Fachkrifte abgeleitet werden,
wie der Erwerb pragmatisch-kommunikativer Kompetenzen in Kindergarten und Grundschule
unterstiitzt werden kann.

4 Methode

4.1 Design und Erhebungszeitpunkte

Fiir die KoPra-Studie wurde ein mehrperspektivisches und multikriteriales Design gewihlt. Sie
gliedert sich in zwei Lingsschnittstudien (Abb. 1), in denen die Entwicklung der pragmatisch-
kommunikativen Kompetenzen sowohl quantitativ mithilfe von standardisierten Testverfahren
(Teilstudie 1, Fragestellung 1 und 2), als auch qualitativ auf der Basis von Videografien (Teilstudie
2, Fragestellung 1 und 3) tiber zwei Jahre hinweg untersucht wird. Beide Teilstudien beinhalten
Erhebungszeitpunkte (Abkiirzung: EZP) mit Vorschulkindern (Abschnitt Kindergarten) und mit
Kindern der 1. Klasse (Abschnitt Hort):
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Teilstudie 1 Teilstudie 2
quantitative Langsschnittstudie Langzeit-Videographie
EZP 1 - Kindergarten | EZP 1 - Kindergarten
(November/Dezember 2013) (November/Dezember 2013)

EZP 2 - Kindergarten

(Mé&rz/April 2014) J
l . |

EZP 3 - Kindergarten EZP3 - Kindergarten
{Juni/Juli 2014) | (Junifluli 2014)
EZP 4 - Hort/Uni EZP 4 - Hort
(November/Dezember 2014) | | (November/Dezember 2014) |

EZP 5 —Hort
(M&rz/April 2015) J

[ EZP 6 - Hort/Uni J EZP 6 — Hort | Abb.1:

(Juni/Juli 2015) (Juni/Juli 2015) Design der KoPra-Studie mit
Erhebungszeitpunkten (EZP 1-6)

—

4.2 Stichprobenbeschreibung

4.2.1 Stichprobe Teilstudie 1
Die Teilstudie 1 umfasste eine Grund-  Tab. 1: Ubersicht zur Stichprobe in Teilstudie 1 von EZP 1
gesamtheit von 235 Kindern im letzten ~ bis EZP 3 (Abschnitt Kindergarten)

Kindergartenjahr aus fiinf unterschied-
lichen Kindergirten. Diese befinden

Anzahl gesamt

sich in unterschiedlicher Trégerschaft Kinder 06 Jahre 1o1
und in unterschiedlichen sozialstruktu- | daven letztes Kigajahr 235
rellen Raumen der Stadt Leipzig.! davon in Stichprobe 161
161 Kinder erhielten 2013 die not- Teilnahme EZP 1 155
wendigen  Elterneinwilligungen  zur [ 1inahme EzP ; 153
Teilnahme an der Studie. Bei fiinf Kin- -
d d ten Messzeitpunkt Teilnahme EZP 1 und 3 152
€rn wurde zum erste esszeltpu (Anteil der Stichprobe in %) (94%)

(EZP 1) ein Testabbruch notwendig.’
Fiir 152 Kinder liegen Daten aus beiden Messzeitpunkten im letzten Kindergartenjahr vor, d.h.
die Drop-out-Quote (6 %) fillt im ersten Erhebungsjahr gering aus.

Fiir das sich nach dem Ubergang anschlieflende erste Schuljahr (2014/15, EZP 4+6) lagen Ein-
willigungen fiir 97 Stichprobenkinder der Teilstudie 1 vor.> Dabei konnten nach dem Ubergang
in 27 verschiedene Schulen und Horte zum EZP 4 nur noch 23 Kinder aus der Startkohorte 2013
im Hort untersucht werden.* Die Eltern, deren Kinder nicht im Hort untersucht werden konn-
ten, wurden um Unterstiitzung gebeten, ihre Kinder in der Universitat bzw. an einem 6ffentlichen

1 Beider Akquise wurden die sechs grofiten kommunalen und privaten Trager von Kindertagesstatten kontaktiert mit
der Anfrage nach interessierten Einrichtungen mit mindestens 25 Vorschulkindern. Dabei wurde der Kontakt zu
zwei Einrichtungen vermittelt. In einer zweiten Welle wurden Kitas mit mindestens 200 Kindern direkt angeschrie-
ben, woraufthin sich die restlichen drei Einrichtungen zur Teilnahme bereit erklarten.

2 Bei vier dieser Kinder waren nach Angaben der Eltern Entwicklungsstérungen bzw. -verzégerungen diagnostiziert
worden. Fiir alle Abbrecher kam zu EZP 3 ein verandertes Verfahren zum Einsatz, welches in Kapitel 4.3.1 naher be-
schrieben wird.

3 Aus Griinden des Datenschutzes konnte der Verbleib aller Stichprobenkinder nach dem Ubergang in die Schule fiir
das Schuljahr 2014/15 nicht ermittelt werden (z. B. Anzahl der Riickstellungen, Umzug usw.). In den eingegangenen
Elterneinwilligungen fir den Hort wurden, soweit bereits bekannt (bei 15 noch nicht festgelegt), die aufnehmende
Schule und Klasse genannt.

4 Dasich herausgestellt hatte, dass an den meisten Schulen, aufler drei Einrichtungen, weniger als sieben Stichproben-
kinder lernen, wurden nur die drei Einrichtungen mit den meisten Kindern angeschrieben. Eine Schule davon wil-
ligte nicht in die Zusammenarbeit ein.

Forschung Sprache 1/2015 Urheberrechtlich geschiitztes Material - Nutzung nur fiir den persénlichen Gebrauch bzw. fiir den Gebrauch gemaB Lizenzvertrag



Bergau, Liebers: Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen von Kindern

Ort an der Erhebung teilnehmen zu lassen. Auf diese Weise konnten weitere 16 Kinder der Start-
kohorte in die Erhebung einbezogen werden. Die tibrigen Kinder konnten zu diesem Zeitpunkt
nicht erreicht werden. Damit hat sich nach dem Ubergang in die Schule ein Stichprobenschwund
(EZP 4: n__ = 39) von 66 Prozent eingestellt. Um dennoch die Weiterentwicklung pragmati-
scher-kommunikativer Kompetenzen innerhalb des ersten Schuljahrs in einem ,kleinen“ Langs-
schnitt verfolgen zu konnen, wurde die Ausgangskohorte mit zwei ersten Klassen einer weiteren
Schule (n=24 Kinder) aufgefillt, womit zu EZP 4 insgesamt 63 Kinder getestet werden konnten.

Mit dem Angebot von Hausbesuchen bei den Eltern derjenigen Kinder der Startkohorte 2013,
fir welche die Datenerhebung nicht im Hort durchgefithrt werden kann, wird zu EZP 6 ange-
strebt, die gesamte nach dem Ubergang zur Verfiigung stehende Stichprobe aus Start- und Ergén-
zungskohorte (n=122) auszuschopfen.

4.2.2 Stichprobe der Teilstudie 2

Fiir die Teilstudie 2 wurden zehn Kinder aus der Gesamtkohorte 2013 ausgewdhlt. Es handelt sich
um eine Zufallsauswahl von fiinf Kindern mit durchschnittlichen bzw. tiberdurchschnittlichen
Ergebnissen und von fiinf Kindern mit unterdurchschnittlichen Ergebnissen zu EZP 1. Die Kin-
der wurden im Vorschuljahr 2013/2014 (EZP 1/2/3) je drei Mal videografiert. Fiinf dieser Kinder
nehmen in 2014/2015 zu drei weiteren Erhebungszeitpunkten (EZP 4/5/6) der Videostudie teil.®

4.3 Instrumente der Datenerhebung, Untersuchungsdurchfiihrung und Datenauswertung

4.3.1 Instrumente und Durchfiihrung der Teilstudie 1

Fiir die quantitative Erhebung der rezeptiven pragmatischen Kompetenzen im Bereich der perso-
nen- und situationsangemessenen Sprache im Vorschuljahr (Teilstudie 1, Abschnitt Kindergar-
ten) wurden zwei Subtests zur Pragmatik aus dem Marburger Sprachverstdndnistest fiir Kinder
(MSVK, Elben & Lohaus 2000) ausgewdhlt. Im ersten Subtest werden die rezeptiven Fihigkei-
ten in der personenbezogenen Sprachzuordnung mit zwolf Items und im zweiten Subtest die
der situationsbezogenen Sprachzuordnung mit acht Items gepriift. Im Subtest Personenbezogene
Sprachzuordnung (im folgenden PeS abgekiirzt) miissen die Kinder aus mehreren dargestellten
Personen die Figur wihlen, der eine vorgegebene Auflerung zugeordnet werden kann. Im Subtest
Situationsbezogene Sprachzuordnung (im Folgenden SiS abgekiirzt) sollen sie aus mehreren Bil-
dern dasjenige wihlen, auf dem die abgebildete Situation zu einer vorgegebenen Auf8erung passt.

Dieser Test wurde, obwohl er nur an einer kleineren Stichprobe als Screening geeicht ist, aus-
gewihlt, weil er die in dieser Studie untersuchten rezeptiven Bereiche der Pragmatik abdeckt, als
Kleingruppenverfahren einsetzbar ist und sowohl fiir Kindergartenkinder als auch fiir Erstkléss-
ler konstruiert sowie normiert worden ist. Der Test sollte eine Messung von individuellen Zu-
wichsen von letztem Kindergarten- und erstem Schuljahr im Langsschnitt ermdglichen. Es be-
standen u. a. einige Zweifel hinsichtlich der kleinen Eichstichprobe (N, =110, N, . =101) und
infolge der verhaltnismafig geringen Itemschwierigkeiten in den beiden Subtests auch hinsicht-
lich moglicher Deckeneffekte. Um méglichen Deckeneffekten zu begegnen, wurde der Itempool
zum EZP 3 mit eigens erstellten, etwas schwierigeren Items (Idiome, Ironie, komplexe indirekte
Aufforderungen) erginzt.®

Bei der Erhebung mit den Subtests des MSVK wurden zu EZP 1 und EZP 3 Kleingruppen von
Stichprobenkindern in einem separaten, ruhigem Raum der jeweiligen Kita getestet. Der Test
wurde als ,,Schulspiel® eingefiihrt. Die Testleiterin spielte die Rolle der ,Lehrerin®, welche die
Aufgaben vorliest. Der Test wurde laut Anweisung der Verfasser durchgefiihrt, die Kinder muss-
ten die korrekten Antworten fiir die Aufgaben im Testheft ankreuzen. Eine zweite Testleiterin
stellte fest, wann alle Kinder der Gruppe das jeweilige Item gelost hatten und mit der Durchfiih-
rung fortgefahren werden konnte.

Bei den fiinf Kindern, bei denen ein Testabbruch erfolgte, weil die Subtests nicht ausreichend
entwicklungssensibel waren, wurde zum néchsten Messzeitpunkt eine vereinfachte Testversion
eingesetzt. Fiir diese Kinder hat sich ab EZP 3 ein Individualsetting mit neu erstellten Items als
vorteilhaft erwiesen. Durch die Reduktion der zu verarbeitenden Menge an Information, mit
Hilfe einer niedrigeren Zahl an Items sowie verringerter Schwierigkeitsgrade bei den Instruktio-

5 Die Eltern von 6 der Kinder willigten in im Hort fortzusetzende Videoaufnahmen ein. Vier Kinder, deren Horte zur
Kooperation bereit waren, konnten schlieSlich teilnehmen und ein Kind wird aufgrund der Zuriickstellung vom
Schulbesuch weiterhin in der Kita gefilmt.

6  Die Werte fiir die mittlere Itemschwierigkeit der fiinf neuen Items PeS und der zwei neuen Items SiS (MW PeS = .84,
MW SiS =.67) verweisen darauf, dass diese etwas schwieriger sind als die des MSVK (MW PeS = .91, MW SiS=.76).
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nen sowie der Komplexitit der Abbildungen konnte den spezifischen Entwicklungsniveaus die-
ser Kinder (Sarimski 2013) entsprochen werden. Diese Daten werden in Einzelfallstudien ausge-
wertet werden.

Fir die quantitative Erhebung der pragmatischen Kompetenzen in Teilstudie 1, Abschnitt
Hort, konnte ab dem EZP 4 entgegen der urspriinglichen Planung der MSVK wegen der zu er-
wartenden Deckeneffekte nicht ein weiteres Mal eingesetzt werden, obwohl dieser nach den Al-
tersangaben noch einsetzbar gewesen wire. Deshalb wurde der von Bergau (2014) ins Deutsche
ubertragene Test of Pragmatic Language — Second Edition von Diana Phelps-Terasaki und Trisha
Phelps-Gunn (2007) verwendet. Mit dem TOPL-2 kann ein sehr breites Spektrum an pragmati-
schen Kompetenzen produktionsseitig erhoben werden, zudem ist er fiir eine grofle Altersspanne
(6-18 Jahre) angelegt. Die kindlichen Antworten auf die bildgestiitzten Instruktionen zeigen an,
ob das Kind weif3, wie erfolgreich Gespriche gefiithrt werden, welche Auferungen ausgewihlt
werden miissen, um eigene Ziele zur verwirklichen, was man an der Mimik, Gestik und Korper-
sprache von anderen Personen ablesen kann, wie indirekte oder bildhafte Sprache interpretiert
werden muss und welche Reaktionen das Gegeniiber auf Auferungen zeigen koénnte. Das Kind
muss dabei angemessene sprachliche Beitrage als Response auf die Stimuli selbst produzieren.
Bei der Durchfiithrung schaut die Testleiterin mit dem Kind im Einzelsetting (nach Moglichkeit
leerer Raum im Hort, in Einzelfillen im Gruppenzimmer) ein Testbuch mit Situationsbildern an.
Dabei werden dem Kind Fragen gestellt, wie Personen in der abgebildeten Situation verbal han-
deln konnten bzw. was sie wahrscheinlich sagen wiirden. Dieses Instrument wird zum Ende der
1. Klasse (EZP 6) erneut eingesetzt.”

Die Erfassung von kindbezogenen, familidren und einrichtungsspezifischen Merkmalen wird
iber Befragungen der Eltern, der ErzieherInnen und der Einrichtungsleitungen vorgenom-
men. Uber den Elternfragebogen im Rahmen der Einwilligungserklirung wurden kindbezogene
Merkmale (Geschlecht, Alter, Entwicklung, Beginn Besuch Einrichtung, Betreuungszeit in Ein-
richtung) und familidre Merkmale (Familiensprache(n), hochster Bildungsabschluss) erfasst (N
= 161). Des Weiteren erfolgte eine schriftliche Befragung der Einrichtungsleitungen zu einrich-
tungsbezogenen Merkmalen wie Gruppenorganisation und Art der Sprachférderung in den teil-
nehmenden Kindergarten (N = 5) sowie eine miindliche Befragung der padagogische Fachkrifte
der beteiligten Kinder zur Sprachférderpraxis, Gruppenzusammensetzung, Aus- und Weiterbil-
dung sowie Ausstattung in den Gruppen (N = 24).

4.3.2 Instrumente der Teilstudie 2

Bei der Erhebung der diskursiven Basisqualifikation wird als unmittelbare Methode die Video-
grafie verwendet, damit die sprachliche Performanz der Kinder in einer méglichst natiirlichen,
dialogorientierten Situation im Spiel mit der padagogischen Fachkraft fallbezogen vom Beginn
des Vorschuljahres bis zum Ende der 1. Klasse erhoben und ausgewertet werden kann.

Die Langzeitvideografie der kindlichen Kommunikation mit der padagogischen Fachkraft be-
inhaltet Aufnahmen im Umfang von ca. 20 bis 30 Minuten zu sechs Messzeitpunkten je Kind
(EZP 1-6), in denen jeweils ein Regelspiel mit einem hohen Grad an Strukturierung (Wiirfeln
und abgebildete Objekte suchen®) sowie ein angeleitetes Spiel mit Aushandlungsmoglichkeiten
zum Spielverlauf (Organisation und Beschreibung von Bildkarten®) festgehalten werden.

In Ergénzung zu den Videografien soll die Einschitzung der im Dialog mit dem Kind gefilm-
ten padagogischen Fachkrifte zum kindlichen Sprachverhalten im Alltag berticksichtigt werden.
Deshalb wurden die Erzieherinnen und Erzieher der ,.Videokinder® im Kindergarten zum EZP 1
und 3 gebeten, die beiden Ratingskalen ,,Aktive Sprachkompetenz und ,, Kommunikatives Ver-
halten in Gesprichssituationen® des Beobachtungsbogens Seldak (Ulich & Mayr 2007) zur Ein-
schitzung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen der videografierten Kinder auszu-
filllen. Zum EZP 4 und 6 werden zur Einschitzung der Sprachkompetenz der ,.Videokinder® im
Hort im Bereich Pragmatik und Kommunikation durch die padagogischen Fachkrifte die Ra-
tingskalen ,Aktives Sprachverhalten’ und ,Kommunikative Kompetenz® des Beobachtungsbogen
Selsa (Mayr et al. 2012) eingesetzt. Die Einschitzungen werden in Fallanalysen auf das gezeigte
Sprachverhalten der Kinder in den Aufnahmen bezogen. Fiir die Auswahl des Seldak (Ulich &

7  Esist geplant, neben dem TOPL 2 zu EZP 6 auch den HSET (Grimm & Schoéler 1991) trotz seiner élteren Normen
anzuwenden, um die kriterienbezogene Validitit des TOPL 2 fiir eine mégliche deutsche Normierung zu priifen und
Vergleichsdaten fiir die Hort-Stichprobe zu schaffen.

8  Das Spielhaus (Kita) und das Quatschhaus (Hort) von Prolog.

9  Bildkarten zur Sprachforderung vom Verlag an der Ruhr: Was stimmt hier nicht? (Kita), Vergangenheit-Gegenwart-
Zukunft (Hort).
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Mayr 2007), der fir die Beobachtung von Kindergartenkindern konstruiert ist, und auch des
Selsa (Mayr et al. 2012), der Hortversion des Bogens, sprach, dass diese Beobachtungsbogen stan-
dardisiert und auf ihre psychometrische Giite hin gepriift wurden.

4.4 Datenstruktur und Auswertungsverfahren

Die Auswertung der quantitativen Langsschnittdaten aus der Teilstudie 1 (Abb. 2) erfolgt mit-
tels deskriptiver und inferenzstatistischer Verfahren (Bortz & Schuster 2010). Bei der Teilstudie
1, Abschnitt Kindergarten, wurden die Testergebnisse des MSVK (Rohwerte) in T-Werte, Pro-
zentrange und verbale Klassifizierungen mit Hilfe der Normierungsdaten umgewandelt und in
eine SPSS-Statistics-Datei (Version 22) tibertragen, mit der eine Berechnung der Zuwiéchse und
Gruppierungen nach Niveaus moglich wurde.

Die Daten aus den schriftlichen Befragungen der Eltern und Einrichtungsleitungen sowie die
Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung (Mayring 2007) der Interviews mit den padago-
gischen Fachkriften wurden zumeist in dichotomisierter Form integriert, um die kind-, perso-
nen- und einrichtungsspezifischen Merkmale in die Berechnungen einbeziehen zu kénnen.

Im Rahmen der Teilstudie 2 liegt fiir den Abschnitt Kindergarten ein Korpus von 30 Aufnah-
men im Kindergarten vor, das Korpus fiir den Abschnitt Hort soll nach EZP 6 voraussichtlich 15
Aufnahmen betragen, die Entwicklung von fiinf Kindern konnte dabei durchgingig im Langs-
schnitt erfasst werden. Die Videoaufnahmen der Teilstudie 2 werden mit dem Transkriptions-
und Analysetool EXMARaLDA" ausgewertet. Die ldngsschnittlichen Aufnahmen lassen die Be-
schreibung und Einschitzung umfassender pragmatischer und diskursiver Erwerbsschritte, ins-
besondere der produktiven Aspekte, auf qualitativer Ebene zu. Die Annotation der Transkripti-
onen wird dabei mit Hilfe eines aus dem Englischen tibersetzen Kategoriensystems vorgenom-
men. INCA-A'" wurde im Jahr 1994 von Ninio et al. als ein Instrument zur pragmatisch-ori-
entierten Gesprichsanalyse veroffentlicht. Es konnen kommunikative Intentionen in Form von
Sprechakten auf der Aulerungsebene und der Ablauf der Sprecherbeitriige auf der Dialogebene
abgebildet werden. In der Analyse der Videografien wird darauf fokussiert, wie Dialoge zwischen
Kind und Bezugsperson aufgenommen, weiterverfolgt, beendet oder repariert werden. Uber das
Erfassen und die Kollektion von Dialogsequenzen auf funktionaler Ebene sollen Regeln fiir er-
folgreiche Dialogformen in Kita und Grundschule formuliert werden, indem in den Gespréchs-
schritten die initialen Ziige mit den reaktiven Entgegnungen auf der Sprechakt- und Dialogebene
abgeglichen werden.

Entwicklung
pragmatisch-
kommunikativer
Kompetenzen im
Ubergang

Abb. 2: Datenstruktur der KoPra-Studie

10 EXMARaLDA dient der computergestiitzten Arbeit mit Sprachaufnahmen. Das Korpus-Material kann mit diesem
Tool sowohl transkribiert und annotiert als auch verwaltet, durchsucht und analysiert werden. Informationen zum
Programm sind Online unter http://www.exmaralda.org zu finden.

11 Die Abkiirzung INCA-A steht fiir ,Inventory of Communicative Acts-Abridged"

4
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In der Analyse und Diskussion der Ergebnisse sollen die verschiedenen Befunde der Teilstudi-
en und Erhebungszeitpunkte aufeinander bezogen und mittels Datentriangulation (Schriinder-
Lenzen 2013) interpretiert werden.

5 Erste Befunde aus der Teilstudie 1 im letzten Kindergartenjahr

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse aus der quantitativen Teilstudie 1 fiir den Ab-
schnitt Kindergarten berichtet. Im Abschnitt 5.1 wird die prézisierte Fragestellung fiir diese Teil-
studie und im Abschnitt 5.2 die Zusammensetzung der Stichprobe deskriptiv vorgestellt. Im Ab-
schnitt 5.3 werden die Leistungszuwéchse der Kinder von EZP 1 zu EZP 3 beschrieben und die
Teilfrage 1 beantwortet, im Kapitel 5.4 erfolgt die Darstellung der inferenzstatistischen Befunde
zur Teilfrage 2.

5.1 Fragestellungen fiir den Abschnitt Kindergarten der Teilstudie 1

Folgende zwei Teilfragen spezifizieren die im Kapitel 3 vorgestellten Fragestellungen der Gesamt-

studie fiir die Teilstudie 1, Abschnitt Kindergarten:

Teilfrage 1 ~ Wie verlduft die rezeptive Entwicklung personen- und situationsangemessener
Sprache von Kindern im letzten Kindergartenjahr?

Teilfrage 2 Inwieweit lassen sich Zusammenhénge von kind-, familien- und einrichtungsbezo-
genen Merkmalen und der rezeptiven Entwicklung personen- und situationsange-
messener Sprache von Kindern im Vorschuljahr nachweisen?

5.2 Deskriptive Befunde

5.2.1 Kind- und familienbezogene Merkmale der Kita-Stichprobe

Mit Blick auf die kindspezifischen und familaren Merkmale lésst sich festhalten, dass zum EZP 1
das Alter der Kinder durchschnittlich 6;0 Jahre (SD = 3 Monate) und 6;6 Jahre zum EZP 3 (SD =
3 Monate) betragt. Das Verhéltnis von Méadchen (49 %) und Jungen (51 %) ist ausgewogen. Die
iiberwiegende Mehrheit der Stichprobenkinder (91 %) spricht Deutsch als Erstsprache, bei neun
Prozent der Kinder werden in der Familie zwei Sprachen gesprochen.'

Bei elf Kindern (7 %) liegt eine diagnostizierte Entwicklungsstérung bzw. -verzégerung vor,
wie zum Beispiel das Down-Syndrom, Allgemeine Entwicklungsverzogerungen oder eine nicht
altersgerechte Entwicklung in den Bereichen Sprache, Konzentration/Wahrnehmung, Motorik
sowie Horen. Es gibt sechs Kinder (4 %) in der Stichprobe, die mit dem Status ,Integrationskind*
in die Kita aufgenommen worden sind.

Die meisten Kinder der Stichprobe (75 %) werden seit drei Jahren in der Einrichtung betreut,
ein kleinerer Teil (25 %) wurde erst spater in die jeweilige Kindertagesstitte aufgenommen. Die
Betreuungszeit in der Einrichtung liegt zwischen 30 und 50 Stunden pro Woche (MW = 40,3 h).

Acht Prozent der Kinder waren im Jahr zuvor vom Schulbesuch zuriickgestellt worden, der
Anteil nicht eingeschulter Kann-Kinder (keine Einschulung trotz Erreichen des 6. Lebensjahres
nach dem Stichtag bis zum Schulbeginn) betrigt 28 Prozent; die {ibrigen 103 Kinder (64 %) der
Stichprobe erreichten das Schuleintrittsalter von sechs Jahren im Verlauf ihres letzten Kindergar-
tenjahres."

Hinsichtlich des hochsten Bildungsabschlusses pro Haushalt (HISEL n = 157) sind Eltern auf
den ISCED-Leveln' 5 (Abschluss Fachschule, Berufsakademie, Hochschule) und 6 (tertidre Bil-
dung mit Forschungsqualifikation) mit einem Anteil von 57 Prozent im Vergleich zu landeswei-
ten Werten tiberdurchschnittlich hdufig in der Stichprobe vertreten, was fiir eine Universitéts-
stadt jedoch nicht ungewo6hnlich ist.

5.2.2 Befunde zu einrichtungsbezogenen Merkmalen

Die padagogische Arbeit ist in drei der teilnehmenden Kitas in Stammgruppen organisiert, wo-
hingegen in zwei Kitas die teiloffene Arbeit eingefithrt worden ist. Bezogen auf die Kindergarten-

12 Diese Kinder wachsen mit Tirkisch, Spanisch, Arabisch, Italienisch, Norwegisch, Russisch, Franzosisch und Vietna-
mesisch als zweiter Sprache auf, davon 13 Kinder mit bilingualem Spracherwerb und 1 Kind mit Deutsch als Zweit-
sprache (sukzessiver Spracherwerb im Kindergarten).

13 Berechnung aus den von den Eltern angegeben Geburtsdaten der Kinder

14 Abgefragt wurde der hochste Bildungsabschluss fiir Person 1 und ggf. Person 2 im Haushalt, der héhere Bildungsab-
schluss wurde dann nach den Bildungsniveaus der International Standard Classification of Education (ISCED) klas-
sifiziert.
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Gruppen, in denen sich die Stichprobenkinder befinden, zeigt sich, dass die Anzahl der Kinder
zwischen 14 und 36 Kinder schwankt. In den drei Kitas mit Stammgruppen liegt die durch-
schnittliche Kinderzahl zwischen 16 und 22 Kindern pro Stammgruppe, fiir die ein oder zwei
ErzieherInnen zustandig sind. In einer Kita mit teiloffenen Gruppen sind es 15 bis 17 Kinder,
die von zwei bis drei ErzieherInnen betreut werden. Die zweite Kita mit teiloffenen Gruppen
weicht insofern stark ab, als dort grofle Gruppen mit 35 bis 36 Kindern und je drei ErzieherInnen
gebildet wurden. Es besuchen doppelt so viele Kinder altersgemischte Gruppen, ein Drittel alters-
homogene Gruppen. Die Anzahl der Vorschulkinder in einer Gruppe betragt zwischen 4 und 22
Kindern, der Mittelwert liegt bei 13 Kindern.

Die Sprachforderung wird in drei Kitas anhand von strukturierten Mafinahmen vorgenom-
men, wihrend in den beiden anderen Kitas ausschliellich alltagsintegrierte Sprachfoérderung an-
geboten wird. Bei zwei Dritteln der Stichprobenkinder wurde das Sprachférderprogramm Wiirz-
burger Trainingsprogramme (Kuspert & Schneider 2006) in der Gruppe durchgefiihrt (vorwie-
gend ab Januar 2014), bei den anderen Kindern wurde diese strukturierte Sprachfordermaf3-
nahme nicht angewendet. Das Programm zum sprachlichen Regellernen Kon-Lab (Penner &
Schmidt 2005) wird zwar von den Kitaleitungen bzw. Tragern in Schulungen und Empfehlun-
gen fiir die Sprachforderpraxis beriicksichtigt, es wird jedoch von den pddagogischen Fachkrif-
ten bei 91 % der Kinder nicht angewendet. Etwa einem Fiinftel der Kinder wurden Sprachférder-
programme am Computer angeboten, wie z.B. Schlaumduse.

Bei allen Kindern wurden von den Erzieherinnen und Erziehern Entwicklungsbogen wie die
Grenzsteine der Entwicklung (Laewen 2003) oder die Entwicklungstabelle von Beller & Beller
(2000) sowie eigens konstruierte Beobachtungsbogen zur Dokumentation des kindlichen Kom-
petenzerwerbs herangezogen. Bei iiber der Halfte der Kinder (57 %) setzten die padagogischen
Fachkrifte einen Entwicklungsbogen ein, bei den tibrigen waren es sogar zwei Bogen.

Wihrend 60 Prozent der Kinder von einer padagogischen Fachkraft betreut werden, die min-
destens eine Fortbildung zur Forderung im Sprachbereich besucht hatte, gaben die Fachkrifte
von 40 Prozent der beteiligten Kinder an, nicht an einer solchen Fortbildung teilgenommen zu
haben. Weniger als 10 Prozent der Kinder werden von einer Person ohne Ausbildung oder in
Ausbildung betreut, alle anderen Kinder treffen auf padagogische Fachkrifte, die eine Ausbil-
dung als ErzieherIn besitzen, 60 Prozent haben weitere Zusatzqualifikationen erworben.

5.3 Entwicklung der pragmatischen Kompetenzen im
letzten Kindergartenjahr

5.3.1 Entwicklung der Gesamtstichprobe

Im Subtest zur personenspezifischen Sprachzuordnung (PeS) erzielten die Stichprobenkinder im
ersten Halbjahr des letzten Kindergartenjahres (EZP 1) im Durchschnitt 53,1 T-Wertpunkte, die-
ser Wert wichst bis zum Ende der Kindergartenzeit (EZP 3) auf 60,3 T-Wertpunkte an. Die Kin-
der konnten zum EZP 1 im Schnitt 83 Prozent der Aufgaben l6sen, zu EZP 3 sind es 92 Prozent.
Im Subtest zur situationsspezifischen Sprachzuordnung (SiS) erreichten die Kinder zum EZP 1
im Durchschnitt einen T-Wert von 51,5, dieser Wert steigt bis zum EZP 3 auf 57,6 an. Waren die
Kinder zum EZP 1 im Schnitt in der Lage, 63 Prozent der Aufgaben zu l6sen, so steigerte sich dies
bis zum EZP 3 auf 75 Prozent. Auch beziiglich der erreichten Prozentringe wird deutlich, dass
sich diese von EZP 1 zu EZP 3 in beiden Testbereichen um annihernd 20 Prozentrangpunkte
erhohen (Tab. 2).
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Tab. 2: Testergebnisse der Gesamtstichprobe in den Subtests Personen- und Situationsbezogene Sprachzuordnung zu EZP 1

und EZP 3*
Subtest Anzahl Items Erhebungs- n M M M
zeitpunkt Rohwert (SD) T-Wert (SD) Prozentrang (SD)

PeS 12 EZP 1 155 10 53,1 59,6
(1,9) (9,4) 27)

EZP 3 153 11 60,3 80,0

(1,1 72) (17,6)

SiS 8 EZP1 155 5 51,5 54,7
(1,7) (10,0) (29,4)

EZP3 153 6 57,6 73,0

(1,2) (7.6) (22,1)

* Subtests: Personen (PeS)- und Situationsbezogene (SiS) Sprachzuordnung, EZP = Erhebungszeitpunkt, n = Anzahl zu EZP teilneh-

mende Kinder aus der Stichprobe (N=161), M=Mittelwert, SD=Standardabweichung

Betrachtet man die Entwicklung vom ersten Halbjahr des Vorschuljahres (EZP 1) bis zum Uber-
gang in die Schule (EZP 3) zusammenfassend, dann zeigt sich, dass die Stichprobenkinder so-
wohl in der personenbezogenen als auch in der situationsbezogenen Sprachzuordnung substan-
ziell dazugelernt haben. Die Zuwichse in den beiden Subtests Pragmatik des MSVK von EZP 1
zu EZP 3 sind signifikant; der Entwicklungssprung ist nachweisbar auf der Ebene der Rohwerte
(t-Test verbundene Stichproben: PeS: t = -9,15, p =.000; SiS: t = -7,67, p = .000) und auf der Ebe-
ne der T-Werte (t-Test verbundene Stichproben: PeS: t = -9,64, p =.000; SiS: t = -7,53, p = .000).

Zieht man die Normierung des MSVK zu Hilfe" und schliisselt die Testergebnisse nach Kitas
auf, so erhdlt man folgendes Bild der Testergebnisse zu EZP 1 und EZP 3 (Tab. 3):

Tab. 3: Verteilung der Kinder nach Testergebnissen im Subtest Personenbezogene Sprachzuordnung zu EZP 1 (N=155) und EZP 3

(N=153), Angaben in %

Testergebnisse Kita 1 Kita 2 Kita 3 Kita 4 Kita 5 Gesamt
PeS

EZP1 | EZP3 | EZP1 | EZP3 | EZP1 | EZP3 | EZP1 | EZP3 | EZP1 | EZP3 | EZP1 | EZP3
weit unter- 2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1 0,0
durchschnittlich 4 ’ ! ’ 7 ’ ! ! ’ ’ 9 !
unterdurch- 0,0 1 0,0 11 8 0,0 0,0 0,0 0,0 8 o]
schnittlich 73 , 9, , »5 3, , , , s 5, 4
durchschnittlich 68,3 56,1 66,7 44,1 57,7 65,4 72,5 48,6 86,7 46,7 69,0 52,3
tiberdurch-
schnittlich 14,6 24,4 18,2 38,2 15,4 23,1 25,0 37,8 6,7 26,7 17,4 30,7
weit Uber-
durchschnittlich 73 19,5 6,1 17,6 77 7.7 2,5 13,5 6,7 26,7 5,8 16,3

Im Subtest PeS zeigt sich, dass zum EZP 1 insgesamt weniger als zehn Prozent aller Kinder unter-
durchschnittliche Ergebnisse erreichen. In Kita 1 und 2 betrifft dies jedoch jedes zehnte Kind und
in Kita 3 sogar jedes fiinfte Kind. Der Anteil der Kinder mit unterdurchschnittlichen Ergebnissen
sinkt bis zum Schuleintritt auf null Prozent, mit Ausnahme von Kita 3. Bis Schulbeginn verdop-
pelt sich bis der Anteil aller Kinder mit iiberdurchschnittlichem Ergebnis auf nahezu ein Drittel
der Stichprobe, bei Kindern mit weit iiberdurchschnittlichem Ergebnis kann man fast von einer
Verdreifachung sprechen. Allerdings zeigen sich auch hier Unterschiede und es scheint Kitas
zu geben, in denen ein Grof3teil der sowieso schon weit entwickelten Kinder noch einmal einen
richtigen ,,Sprung macht“ (Kita 4).

15 Handanweisung MSVK, S.24f.: Das Testergebnis kann in der verbalen Klassifikation die Auspragung weit unter-
durchschnittlich, unterdurchschnittlich, durchschnittlich, iberdurchschnittlich und weit iiberdurchschnittlich an-
nehmen.
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Im Subtest SiS verteilen sich die Niveaugruppen beziiglich der verbalen Klassifikation der Test-
ergebnisse wie folgt (Tab.4):

45

Tab. 4: Verteilung der Kinder nach Testergebnissen im Subtest Situationsbezogene Sprachzuordnung zu EZP 1 (N=155) und EZP 3

(N=153), Angaben in %

Testergebnisse Kita 1 Kita 2 Kita 3 Kita 4 Kita 5 Gesamt
SiS

EZP 1 EZP 3 EZP1 | EZP3 EZP 1 EZP 3 EZP1 | EZP3 EZP 1 EZP 3 EZP1 | EZP3
weit unter- 0,0 6,1 0,0 8 0,0 2 0,0 6 0,0 0,0
dUI’ChSChnlttlICh 479 ’ ’ ’ 37 ’ )5 ’ )7 ’ 4!5 ’
unterdurch- o] 0,0 1 8 2 0,0 0,0 0,0 8 2,0
schnittlich 73 4,9 3, s 54 3, )5 , s s 5 s
durchschnittlich 68,3 56,1 63,6 52,9 46,2 57,7 82,5 56,8 66,7 33,3 67,1 53,6
iiberdurch- 1 1 21,2 1,2 0,8 8 8 20,0 18 2
schnittlich 9,5 34, » 41, 30, 38,5 7.5 37 s 53,3 7 39,
weit iber- 0,0 6,1 8 0,0 o 6 1 2
durchschnittlich ’ 49 ’ 59 3, ) 5, 5.4 7 3.3 3,9 5,

Auch im Subtest SiS betrdgt der Anteil aller Kinder mit unterdurchschnittlichen Ergebnissen
zum EZP 1 etwa zehn Prozent, wobei Kita 3 wiederum den hochsten Anteil an Kindern mit auf-
falligen Werten (19 %) aufweist. Wie schon im PeS reduziert sich in allen Kitas, bis auf Kita 3, die-
ser Anteil auf null Prozent. In Kita 3 betrégt er nur noch vier Prozent, d. h. jedoch auch, dass sich
hier 15 Prozent der Kinder verbessern kénnen. Auch im Subtest SiS verdoppelt sich insgesamt
der Anteil aller Kinder mit iiberdurchschnittlichem Ergebnis bis Schulbeginn. Im Unterschied
zum Pe§ verdndert sich jedoch der Anteil aller Kinder mit weit {iberdurchschnittlichem Ergebnis
bis zum Ende des Kindergartenjahres, mit Ausnahme von Kita 5, nur wenig.

Insgesamt ist fiir den erfassten Zeitraum im Vorschuljahr zu konstatieren, dass bei der perso-
nenbezogenen Sprachzuordnung der Anteil der Kinder mit (weit) unterdurchschnittlichen Er-
gebnissen von acht Prozent auf unter ein Prozent sinkt, bei der situationsbezogenen Sprachzu-
ordnung verringert sich der Anteil von zehn auf zwei Prozent. Zusammengenommen betrigt der
Anteil dieser Kinder mit auffilligen Testergebnissen am Ende der Kindergartenzeit nur noch drei
Prozent. Kein einziges Kind zeigt am Ende der Kindergartenzeit (weit) unterdurchschnittliche
Ergebnisse in beiden Bereichen.

5.3.2 Entwicklung der Kinder nach Zuwachsmustern

Fiir die weitere deskriptive Analyse kénnen die Kinder nach ihren Rohwertzuwachsen unter-
schieden werden in eine Gruppe von 20 Prozent an Kindern, die keinerlei Zuwéchse'® zeigt, eine
Gruppe von 39 Prozent der Kinder, die entweder im Bereich der personenbezogenen oder der
situationsbezogenen Sprachzuordnung Fortschritte'” zeigt und in eine Gruppe mit einem Anteil
von 41 Prozent, die in beiden untersuchten Bereichen Zuwichse aufzuweisen hat (Abb. 3).

16 Zu EZP 3 wurden nicht mehr Aufgaben korrekt beantwortet als zu EZP 1.
17 Mindestens eine Aufgabe wurde zu EZP 3 mehr als zu EZP 1 richtig gel0st.
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Damit entwickeln sich die pragmatischen Kompetenzen bei 80 Prozent der Kinder wihrend des
letzten Kindergartenjahres weiter. Ein Fiinftel der Kinder stagniert, allerdings auf mittleren und
hohen Niveau, denn die Gruppe derjenigen Kinder, die keine Zuwiéchse zeigt (n = 30), besteht
ausschliefllich aus Kindern, welche bereits zu EZP 1 schon durchschnittliche bis (weit) {iber-
durchschnittliche Ergebnisse vorweisen, wobei bei einzelnen Kindern Deckeneffekte nicht aus-
geschlossen werden kénnen.

Hervorzuheben ist, dass alle Kinder, welche zum ersten Messzeitpunkt ein unterdurchschnitt-
liches Ergebnis in mindestens einem Subtest erzielen (n = 23), zum Ende der Kindergartenzeit
mehr Aufgaben 16sen konnen, davon zwei Drittel dieser Kinder sogar in beiden Subtests.

Allerdings zeigen sich, bezogen auf die zu EZP 1 gefundenen Subgruppen, differenzierte Be-
funde hinsichtlich der Zuwichse. Dazu wurden nach dem EZP 1 jeweils zwei Subgruppen pro
Subtest definiert, davon jeweils eine mit allen Kindern mit durchschnittlichen und (weit) iiber-
durchschnittlichen Ergebnissen (Subgruppe 1) und eine Gruppen mit allen Kindern mit (weit)
unterdurchschnittlichen Ergebnissen (Subgruppe 2). Zunichst sind die Zuwéchse von EZP 1 zu
EZP 3 jeweils in beiden Subgruppen in beiden Subtests signifikant (Tab. 5).

Tab. 5: Vergleich des Zuwachses in den Subtests Personen- und Situationsbezogene Sprachzuordnung
(T-Werte) von EZP 1 zu EZP 3 nach Subgruppen

EZP n T-Wert Differenz t-Test
M (SD) M (SD)
Subtest PeS
54,8
EZP 0
' 14 @8) 6,1 t= -85
Subgruppe 1 _
EZP 3 140 60,9 ©.5) p=-000
6,7
EZP1 12 ?53’79)
Subgruppe 2 : 193 tf 8.7
EZP 3 12 53,2 (7,7) p =.000
(8,9)
Subtest SiS
EZP1 136 53,6
(8,4) 4,7 t=-6,1
Subgruppe 1 ’ 7
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Interessanterweise konnen jedoch Kinder mit unterdurchschnittlichen Sprachleistungen (Sub-
gruppe 2) am Ende der Kindergartenzeit durchschnittlich vier Aufgaben im Subtest PeS und drei
Aufgaben im Subtest SiS mehr 16sen und sich damit um durchschnittlich 17 bis 19 T-Wertpunkte
verbessern (Tab. 5), wohingegen bei den Kindern mit den stirkeren Sprachleistungen (Subgrup-
pe 1) durchschnittlich jeweils nur fiinf bis sechs T-Wertpunkte hinzukommen.

Es zeigt sich auflerdem (Abb. 4), dass die Kinder mit den unterdurchschnittlichen Sprachleis-
tungen in den Subtests PeS und SiS (Subgruppe 2) zwar ihr niedrigeres Ausgangsniveau im Ver-
lauf des letzten Kindergartenjahres jeweils deutlich verbessern, ihren Riickstand jedoch nicht
mehr kompensieren konnen: Sie erreichen am Ende des Kindergartenjahres noch nicht den
durchschnittlichen T-Wert, den die Kinder der Subgruppe 1 bereits zum Anfang des letzten Kin-
dergartenjahres erreicht hatten. Die Unterschiede zwischen den Subgruppen bleiben in beiden
Subtests auch am Ende des Kindergartenjahres weiterhin signifikant (Mann-Whitney; PeS: U =
-3,117,p =.002, SiS: U = -2,224, p = .025).
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Abb. 4a und b: Zuwéchse in den Subtests Personen- (4a) und Situationsbezogene (4b) Sprachzuordnung (T-Werte) von EZP 1

zu EZP 3 nach Subgruppen

5.4 Einflisse kind-, familien- und einrichtungsspezifischer Merkmale auf die Entwicklung
pragmatischer Kompetenzen

Insgesamt erbrachte die Priifung moglicher Wechselwirkungen von den erfassten individuellen
und institutionellen Merkmalen mit den erreichten Zuwiachsen an keiner Stelle einen substan-
ziellen Befund. Das bedeutet, dass sich in der untersuchten Stichprobe keine Zusammenhinge
sowohl individueller Merkmale (z.B.: Alter, Geschlecht und Erstsprache), familidrer Merkmale
(z.B. HISEI) und einrichtungsbezogener Merkmale (z.B. Gruppenorganisation, Gruppengrofie,
Diagnostik- und Forderkonzepte) mit den Ergebnissen in den beiden Subtests zur Pragmatik
nachweisen lassen.

Auch die Priifung der Wechselwirkungen von Zuwéchsen bei den Rohwerten in Abhingigkeit
von den besuchten Einrichtungen erbrachte keine signifikanten Befunde (zweifaktorielle ANOVA
mit Messwiederholung, PeS: F =,680, p > .05; SiS: F =,992, p >.05). Dieser Befund wird in Abb. 5
veranschaulicht, auch wenn scheinbar Unterschiede in den Zuwéchsen sichtbar werden, so sind
diese dennoch nicht bedeutsam. Insgesamt stehen die Kompetenzzuwichse in den untersuchten
Bereichen der Pragmatik damit nicht mit dem Besuch einer bestimmten Kita in Wechselwirkung.

115 - 7
) / ” >
§ 10,5 —Kita 1 £
2 6
§ —Kita 2 s
T 10 ) <
5 ——Kita 3 g
2 ) £55
£ o5 —Kitad s 7
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5
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85 4 r . 45
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Abb. 5a und b: Zuwdachse in den Subtests Personen- (5a) und Situationsbezogene (5b) Sprachzuordnung (Rohwerte) von EZP 1

zu EZP 3 nach Kitas
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6 Grenzen der berichteten Befunde aus der Teilstudie 1

Im Rahmen der Teilstudie 1, Abschnitt Kindergarten, gilt es mehrere Limitierungen zu diskutie-
ren. So ist die Stichprobe nicht durch eine Zufallsauswahl zustande gekommen und hing davon
ab, dass sich Kitas zu einer Teilnahme an der Studie - inklusive Videoaufnahmen - bereit erkla-
ren, was eine positive Verzerrung zur Folge haben kénnte. Ebenso liegt nur fiir 69 Prozent der in
Frage kommenden Kinder eine Teilnahmegenehmigung seitens der Eltern vor, was ebenfalls auf
eine positive Selektion verweisen konnte, die durch die HISEI-Befunde hinsichtlich der hohen
ISCED-Level gestiitzt wird. Aufgrund der insgesamt kleinen Teilstichproben in den Einrichtun-
gen konnten fiir viele Daten die Einrichtungsmerkmale nur auf der Einrichtungsebene und nicht
auf der Gruppenebene gepriift werden. Zudem scheint sich der aus der Schulforschung bekannte
Effekt, dass sich von Einrichtungsmerkmalen auf der Makroebene der Organisationsstrukturen
nur selten Einfliisse auf die Leistungsentwicklung nachweisen lassen, zu bestétigen. Zum Einfluss
der pddagogischen Fachkraft auf die kindliche Entwicklung im Bereich Pragmatik werden jedoch
aus der Teilstudie 2, d. h. der Analyse der Videoaufnahmen vertiefende Aufschliisse erwartet. Zu
verallgemeinernde Riickschliisse auf Kinder, die mit zwei Sprachen aufgewachsen sind, und auf
Kinder mit Entwicklungsstérungen bzw. -verzégerungen, konnen mit dieser Studie nicht getrof-
fen werden, da zu wenige Kinder mit diesen Merkmalen in der Stichprobe vertreten sind.

Hinsichtlich des eingesetzten Testverfahrens ist zu konstatieren, dass der MSVK nicht als aus-
reichend entwicklungssensibel fiir Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf, aber auch
nicht ausreichend fiir sehr weit entwickelte Kinder erwies. Eine weitere Einschrinkung ergibt
sich dahingehend, dass gegenwirtig kein deutschsprachiges Testverfahren vorliegt, welches re-
zeptive und produktive Aspekte von Pragmatik im Ubergang erfasst. Die fiir die Teilstudie 1 aus-
gewihlten Instrumente MSVK und HSET sind bis dato die einzigen normierten Testverfahren,
welche pragmatische Kompetenzen fiir Kinder im Ubergang - allerdings auch nur Teilfahigkei-
ten — mit einzelnen Subtests erfassen konnen. Aus diesem Grund ist die Teilstudie 1 mit der Teil-
studie 2 vernetzt, um unterschiedliche Aspekte pragmatischer Kompetenzen erheben zu kénnen.
Auflerdem wurde der TOPL 2 {ibersetzt, um in den sich anschlieenden Erhebungen im Ab-
schnitt Hort weiterfithrende Daten gewinnen zu kénnen.

7  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die rezeptiven pragmatischen Kompetenzen im Bereich der personen- und situationsbezogenen
Sprachzuordnung (Testergebnisse PeS/SiS) erweitern sich bei den in der KoPra-Studie unter-
suchten Kindern im letzten Kindergartenjahr rasant und die Entwicklung scheint bei der Mehr-
heit der untersuchten Kinder am Ende der Kindergartenzeit weitgehend abgeschlossen zu sein,
bei einigen auch schon eher. Die These, dass das Vorschuljahr einen wichtigen Zeitraum fiir die
Entwicklung pragmatischer Kompetenzen darstellt, kann dadurch bestitigt gelten, dass der An-
teil von Kindern mit (weit)unterdurchschnittlichen Ergebnissen in beiden Subtests am Ubergang
zur Schule nur noch sehr gering ausféllt, was in Kontrast zum Ausgangspunkt des letzten Kin-
dergartenjahres steht.

Da die Entwicklung rezeptiver pragmatischer Kompetenzen, wie sie mit den beiden Subtests
aus dem MSVK (auch bei erweitertem Itempool) gepriift werden konnte, am Ende des letzten
Kindergartenjahres als weitgehend abgeschlossen erscheint, sollten Diagnose-und Foérdermaf3-
nahmen deutlich frither ansetzen. Weil den Kindern offensichtlich Aufgaben zur situationsbe-
zogenen Sprachzuordnung schwerer fallen als Aufgaben zur personenbezogenen Sprachzuord-
nung, kénnten in diesem Bereich Schwerpunkte der Sprachférderung gesetzt werden. Besonders
in den Fokus sollten diejenigen Kinder geraten, welche im ersten Halbjahr noch unterdurch-
schnittliche Leistungen im Bereich der Pragmatik zeigen, denn in den hier berichteten Befunden
gelingt es ihnen nicht, bis zum Ende der Kindergartenzeit den Anschluss an die anderen Kinder
zu finden; sie erreichen zudem nicht das Ausgangsniveau, von dem Kinder mit durchschnittli-
chen pragmatischen Kompetenzen am Anfang des letzten Kindergartenjahres starten. Eine in-
tensivierte alltagsintegrierte Férderung zur Erweiterung der Fahigkeiten, sich auf unterschied-
liche Personen und Situationen sprachlich angemessen einstellen zu kénnen (Konzepte z.B. in
Achhammer 2014 oder Sallat & Spreer 2014), erscheint dennoch vielversprechend, da sich ge-
zeigt hat, dass die Zuwéchse der Kinder mit unterdurchschnittlichen Kompetenzen in dem letz-
ten Kindergartenjahr deutlicher ausfallen als bei anderen Kindern.
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Da die verstandnisseitige Entwicklung der hier untersuchten pragmatischen Kompetenzen
bis zum Ubergang nach den vorliegenden Befunden fiir viele Kinder bereits weitgehend abge-
schlossen scheint, konnten sich pidagogische Fachkrifte vor und nach dem Ubergang intensiver
auf die Diagnostik und Foérderung produktiver pragmatischer Kompetenzen konzentrieren und
hier insbesondere solche funktionalen Fihigkeiten unterstiitzen, die fiir das schulische Lernen
und den Erwerb der Schulsprache im Anfangsunterricht von Bedeutung sind, wie z.B. das Turn-
Taking oder die Anwendung kohésiver sprachlicher Mittel im Bereich der diskursiven Fahigkei-
ten (De Villiers 2004).

Differentielle Effekte und Wechselwirkungen zwischen den Merkmalen und Kontexten lieflen
sich kaum beobachten. Dies konnte auch mit den diskutierten Einschrankungen hinsichtlich der
Stichprobe, des Designs und der Instrumente zusammenhéngen, was dafiir spricht, dass fiir For-
schungsvorhaben entwicklungssensiblere und aktuell normierte Testverfahren benétigt werden.

Die Teilstudien 1 und 2 werden im Hort weitergefithrt und die Datenerhebungen im Juli 2015
abgeschlossen. Daran anschlieflend soll die Auswertung der Datenerhebungen erfolgen, wobei
insbesondere aus der Auswertung der Videografien und der Zusammenschau mit den Befunden
aus den Ratings detaillierte Erkenntnisse zum férderlichen Kommunikations- bzw. Interaktions-
verhalten von padagogischen Fachkriften in Kindergarten und Grundschule erwartet werden.
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Hilf mir, es (selbst) zu tun!

Neue forschungsbasierte Konzepte in der UK-Fortbildung*

Help me to help myself!

New research into concepts for further training in AAC**

Andrea Erdélyi & Ingeborg Thiimmel

Zusammenfassung

Hintergrund: Die vorliegende Forschung geht der Frage nach, warum Unterstiitzte Kommunikation
(UK) seit rund 25 Jahren in Deutschland bekannt ist, und trotz nachgewiesenem Bedarf und gesetzli-
cher Vorgaben nicht in ausreichendem Maf3e bei Kindern und Jugendlichen mit geistigen Beeintrachti-
gungen eingesetzt wird.

Ziel: Ziel der Studie ist es, Ursachen zu ermitteln und die Implementierungsqualitét an den zustidndigen
Bildungseinrichtungen zu verbessern.

Methode: Zur Ermittlung der Ursachen wurden in einer Methodentriangulation Interviews durchge-
fithrt, ein Fragebogen zur Ermittlung von Basisdaten sowie die standardisierte Attitude Scale PARCCA
(Beck et al. 2001) eingesetzt. Zur Evaluation des auf die Ergebnisse aufbauenden Trainingsprogramms
wurde ebenfalls eine Einstellungsskala einbezogen.

Ergebnisse: In der Studie konnte ermittelt werden, dass die Hauptursache fiir die mangelnde Imple-
mentationsqualitdt in der Verkniipfung von fehlender Praxis beziiglich der Anwendung von UK und
der Einstellung zum Einsatz von UK liegt. Dementsprechend wurde ein Fortbildungskonzept entwickelt,
das viele Praxiserfahrungen ermoglicht. Die Evaluation der ersten beiden Probeldufe ergab, dass sich die
Einstellung zum Einsatz von UK signifikant verbesserte.

Schlussfolgerung: Dies bedeutet fiir die Zukunft der Fortbildung im Bereich UK: mehr Praxis!

Schliisselworter

Unterstiitzte Kommunikation, Implementation

Abstract

Background: Our research focused on the question why, even though AAC has been present in Germa-
ny for 25 years, it is not used much more effectively for students with intellectual disabilities. The need
for AAC exists, as do school laws requiring its implementation.

Aim: The aim of our study is to discover the reasons why implementation of AAC has failed and to opti-
mize quality of implementation in the educational institutions in question.

Methods: To investigate the reasons a triangulation methodology consisting of interviews, a question-
naire and the standard attitude scale PARCCA (Beck et al. 2001) was used.

On the basis of these results, a training program supporting users was developed and assessed, also by
an attitude scale.

Results: The study showed that the main reason for the lack of effective use of AAC rooted in insecuriti-
es in using the technology. The consequent feeling of failure led to a negative attitude towards AAC and
a further degeneration of its employment in the classroom. The training program arising from these fin-
dings emphasized practical experience, which proved successful; the general attitude towards AAC had
improved greatly after the first two trial runs.

*  Der vorliegende Artikel hat ein peer-review-Verfahren durchlaufen.
**  This article has undergone a peer review process.
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Conclusions: The implications for the future training in the area of AAC are obvious: more practical ex-
periences must be provided!

Keywords

Augmentative and Alternative Communication, implementation

1 Forschungsanlass

Bis in die 1990er-Jahre dominierte in den bundesdeutschen Bildungseinrichtungen und Einrich-
tungen der Behindertenhilfe fiilr Menschen mit geistiger Beeintrichtigung in deren Férderung
kommunikativer Kompetenzen der lautsprachorientierte Ansatz. Erst durch die Griindung der
deutschsprachigen Sektion der International Society for Augmentative and Alternative Commu-
nication (ISAAC) 1990 geriet der Ansatz der Unterstiitzten Kommunikation bzw. der multimo-
dalen Kommunikationsférderung verstérkt in den Blick.

Fortan wurde erginzend zur Lautsprachforderung nicht, noch nicht oder nur eingeschrankt
entwickelte Lautsprache mittels verschiedener Methoden und Mittel der Unterstiitzten Kommu-
nikation (UK) wie z. B. Gebérden, Bildsymbole auf Kommunikationstafeln oder Kommunikation
mit Hilfe elektronischer Sprachausgabegerite (Talker) erginzt, ersetzt oder angebahnt.

Ab dem Jahr 2000 begannen die Bundesldnder Curricula und Lehrpline der Schule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (FS gE) zu tiberarbeiten und vollzogen in diesem Kon-
text gleichzeitig die Wende von einer ausschliefilich lautsprachlich orientierten hin zu einer mul-
timodalen Kommunikationsférderung.

Mittlerweile ist UK bundesweit in den Curricula und Lehrplédnen der FS gE festgeschrieben.
Folglich war begriindet davon auszugehen, dass UK als Forderkonzept iiber die curriculare Le-
gitimation in den FS gE auch flichendeckend Anwendung findet. Die Ergebnisse der aktuellen,
landesweiten Studie in Niedersachsen, die Bedarfe, Ressourcen und Effekte der Forderung mit
UK an diesem Forderort erforschte, lassen an dem Schluss, dass ein multimodales Forderkonzept
durchgingig und stimmig umgesetzt wird, berechtigte Zweifel zu (vgl. Erdélyi & Thiimmel 2011,
Thiimmel 2012, Thiimmel, Hiisken & Prien 2011).

Zwar lasst sich ein Bedarf an UK fiir 27 % der SchiilerInnen mit komplexen Kommunikations-
beeintrachtigungen an niedersachsischen FS gE und Tagesbildungsstitten' bestitigen. Grund-
sitzlich ist es den Lehrkriften auch ein Anliegen, die kommunikativen Moglichkeiten dieser
Schiilergruppe, die immerhin mehr als % der Schiilerschaft an niedersachsischen Bildungsein-
richtungen fiir SchiilerInnen mit Férderbedarf geistige Entwicklung umfasst, zu erweitern. Den-
noch reduzieren die Lehrkrifte ihre Férderung vielfach auf die Vermittlung kérpereigener Kom-
munikationsformen und hier erfolgt noch einmal eine Einschrankung auf vor- und nicht-sym-
bolische Kommunikation (arbitrir-individuelle Systeme). Erfolge der Férderung in Bezug auf
die Erweiterung kommunikativer Méglichkeiten von SchiilerInnen mit komplexen Kommuni-
kationsbeeintrachtigungen erzielen die Lehrkrifte nach eigenen Angaben durch Kommunika-
tionsbiicher, -tafeln und -schiirzen® nur bei 34 % der SchiilerInnen, durch Gebarden bei 32 %
und durch den Einsatz von Talkern nur bei 31 %. Bei mehr als %/, der SchiilerInnen mit komple-
xen Kommunikationsbeeintrichtigungen, die die FS gE besuchen, wird demnach ein reduktives
Konzept der Kommunikationsférderung angewandt, mit Verweis auf die geringe Wirksamkeit
von symbolisch-konventionellen Systemen wie Gebérden oder die fehlenden Effekte bei der Ver-
mittlung externer Kommunikationshilfen wie Bildtafeln, Kommunikationsbiichern sowie Tal-
kern. Dies wiederum ldsst die Feststellung zu, dass an niedersachsischen Forderschulen und Ta-
gesbildungsstatten der Lehrplan die Lehrkriafte zwar darauf verpflichtet, ein multimodales Kom-
munikationskonzept umzusetzen. Hingegen muss die Implementationsqualitat als Kriterium da-

1 In Niedersachsen gibt es fiir den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung neben entsprechenden Forderschulen
auch sogenannte Tagesbildungsstitten. Dies sind Bildungseinrichtungen, in denen Kinder und Jugendliche mit geis-
tigen Beeintrichtigungen die Schulpflicht ersatzweise erfiillen. Die Wahl liegt bei den Erziehungsberechtigten. Die
Tagesbildungsstétten haben zwar einerseits das Kerncurriculum wie Schulen zu erfiillen, unterstehen aber anderer-
seits dem Ministerium fiir Soziales, Gesundheit und Gleichstellung und sind entsprechend frei in der Wahl ihrer Mit-
arbeiterInnen und deren Qualifikation, die kein abgeschlossenes Sonderpidagogikstudium und Referendariat um-
fassen muss.

2 Schiirzen, auf die die regelméflig benétigten Begriffe in Form von Piktogrammen gedruckt sind. Indem sie umgebun-
den wird, sind die Piktogramme immer ,,griffbereit®
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fiir, wie gut oder passend eine Mafinahme umgesetzt wird, fir das Férderkonzept der UK als ge-
ring und verbesserungsbediirftig klassifiziert werden (vgl. Thiimmel 2011a, b, Thiimmel 2012).

In Deutschlands zweitgrofitem Flachenland Niedersachsen lésst sich demnach, ungefihr 20
Jahre nach der ersten curricularen Festschreibung von UK, ein Optimierungsbedarf in Bezug
auf die Implementierung einer multimodalen Kommunikationsférderung an FS gE nachweisen.
Ahnliche Ergebnisse erzielte Boenisch aufgrund seiner bundesweiten Untersuchungen an For-
derschulen mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung (vgl. Boenisch
2009 a, b).

Auf der anderen Seite ist Deutschland als Vertragsstaat der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) verpflichtet ,,angemessene Vorkehrungen fiir die Bediirfnisse des Einzelnen® zu tref-
fen, mit dem Ziel, dass ,,Menschen mit Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssys-
tems die notwendige Unterstiitzung geleistet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern®
(UN-BRK Artikel 24, 2 d). Als ,,angemessene Vorkehrungen® werden besonders hervorgehoben
u.a. ,das Erlernen (...) von erginzenden und alternativen Formen, Mitteln und Formaten der
Kommunikation (...)“ (ebenda Artikel 24, 3 a). Die Umsetzung der UN-BRK fordert eine Be-
gleitforschung, die sich nicht nur auf erforderliche organisationsstrukturelle Verdnderungen be-
zieht, wie z.B. den Nachweis des Abbaus separativer zugunsten inklusiver Einrichtungen. Viel-
mehr muss parallel dazu eine inklusive Unterrichtsforschung vorangetrieben werden, die zum
einen Exklusionsrisiken im Praxisfeld fiir benachteiligte Schiilergruppen aufzeigt, zum anderen
didaktisch-methodische Konzepte zur Teilhabe ausweist. Im Bereich einer solchermafien ausge-
wiesenen inklusiven Unterrichtsforschung ist die vorliegende Studie zu Barrieren und Forder-
faktoren in Bildungssystemen fiir Kinder und Jugendliche mit komplexen Kommunikationsbe-
eintrdchtigungen aus der Sicht von deutschen Lehrkriften, Erzieherinnen und Schulbegleitun-
gen sowie die Evaluation des auf dieser Erhebung basierenden Trainingskonzepts zu verorten.

2 Projektstufen

Das durch den Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) geforderte binationale For-
schungsprojekt in Kooperation der Universititen Oldenburg und Budapest konzentrierte sich
in der ersten Phase auf die Ermittlung der Ursachen fiir die oben beschriebene eingeschrinkte
Implementierung von UK in das Bildungsangebot fiir SchiilerInnen im FS gE.

In der zweiten Phase wurde auf der Grundlage der Ergebnisse der ersten Phase ein Implemen-
tationsprogramm entwickelt. Die Fortbildung, bestehend aus zwei Modulen, wurde bislang zwei-
mal erprobt und evaluiert. Weitere Durchfithrungen und Implementationsschritte stehen noch
bevor. Nachfolgend werden die deutschen Ergebnisse vorgestellt.

3 Phase1

3.1 Forschungsfragen Phase 1

Gelingende Kommunikation ist eine Grundvoraussetzung fiir Teilhabe am gemeinschaftlichen

Leben und an Bildung. Gleichberechtigte Teilhabe an Bildungsprozessen ist fiir SchiilerInnen

mit komplexen Kommunikationsbeeintrachtigungen jedoch nur moéglich, wenn ihrem Bedarf

an Unterstiitzter Kommunikation mit einem multimodalen Konzept Rechnung getragen wird.

Die vorstehenden Voraussetzungen gelingender Bildungsprozesse gelten unabhéngig davon, ob

die Beschulung von SchiilerInnen mit komplexen Kommunikationsbeeintrichtigungen an einem

inklusiven oder einem separativen Forderort stattfindet. Ausgehend vom oben beschriebenen

Forschungsstand sind daher folgende Fragen zu klédren:

(1) Wie kann die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit komplexen Kommunikationsbe-
eintrichtigungen mit Hilfe von UK verbessert werden?

(2) Welche Barrieren verhindern die effiziente Umsetzung von UK in Bildungseinrichtungen mit
dem Forderschwerpunkt gE?

(3) Welche Forderfaktoren, die die Umsetzung von UK unterstiitzen, benennen Lehrkrifte und
Padagogen?

(4) Welche Rolle spielen Einstellungen von Piadagoglnnen gegeniiber unterstiitzt kommunizie-
renden Kindern und Jugendlichen und wodurch werden diese Einstellungen beeinflusst?

(5) Wie lasst sich UK in Bildungseinrichtungen nachhaltig implementieren?
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3.2 Hypothesen zu Phase 1

Die Hypothesen beziehen sich ausschlief3lich auf Frage 4 zur Einstellung von PddagogInnen ge-

geniiber unterstiitzt kommunizierenden SchiilerInnen (Kreuznacht 2013, 33f.).

H1: Fachkrifte, die Erfahrung mit UK haben, haben eine positivere Einstellung gegeniiber Kin-
dern und Jugendlichen, die unterstiitzt kommunizieren, als die, die keine Erfahrung im Be-
reich UK haben.

H2: Die Einstellung von Fachkriften gegeniiber Kindern und Jugendlichen, die unterstiitzt kom-
munizieren, unterscheidet sich, je nachdem ob sie in einem sonderpadagogischen, in einem
reguldren oder in einem inklusiven Arbeitsfeld titig sind.

3.3 Stichprobe Phase 1

In die deutsche Stichprobe wurden fiir die Interviews 16 Lehrkrifte, ErzieherInnen und Assis-
tenzkrifte einbezogen. Fiir die Einstellungserhebung standen 20 Personen zur Verfiigung. Die
Befragten waren tdtig in:

Foérderschulen mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung,

Foérderschulen mit dem Férderschwerpunkt kérperlich-motorische Entwicklung,
integrativen Schulen,

Regelschulen ohne Integration,

heilpadagogischen Kindergarten,

integrativen Kindergarten,

Regelkindergirten.

Die Befragten wurden nach zwei Kategorien ausgewéhlt: erfahrene und unerfahrene Pddagogen.
Als erfahrene Padagogen wird die Teilgruppe der befragten Personen bezeichnet, die bereits {iber
Erfahrungen mit UK in Theorie und Praxis verfiigt. Die unerfahrenen Pddagogen verfiigen nach
eigenen Angaben iiber keine oder nur sehr geringe Erfahrungen mit UK. In die deutsche Stich-
probe wurden elf erfahrene und fiinf unerfahrene Paddagogen einbezogen.

3.4 Methoden Phase 1

Erhebungsmethoden

Die angewandte Forschungsstrategie basiert auf dem Ansatz der Triangulation von drei Erhe-
bungsmethoden: Experteninterviews, Fragebogen, Attitude Scale mit Ratingskala.

Der Leitfaden zu den Interviews besteht aus sieben Teilbereichen und enthélt Kernfragen zu
Barrieren und Forderfaktoren bezogen auf die Umsetzung von UK. Theoretische Basis des ent-
wickelten Interviewleitfadens ist das Partizipationsmodell von Beukelman und Mirenda (2006°).
Die Autoren unterscheiden in diesem Modell Gelegenheits- und Zugangsfaktoren. Unter Gele-
genheitsfaktoren sind jene Einflussfaktoren zur Implementierung von UK zu verstehen, die aus
dem weiteren Umfeld stammen. Im Einzelnen sind dies die Faktoren Policy, Praxisfeld, Wissen,
Einstellungen und Fertigkeiten/Kompetenzen. Unter Zugangsfaktoren sind jene Faktoren zu fas-
sen, die sich auf die einzelne Person richten, die einer Unterstiitzung in der Kommunikation be-
darf, d.h. ihre natiirlichen Féhigkeiten beziiglich Kommunikation, ihr Potential zur Nutzung ei-
nes UK-Systems sowie das individuelle Potential zur Umgebungsanpassung.

In zahlreichen Einzelfallstudien, die in den Vorjahren durchgefiithrt wurden, lag der Fokus auf
den Zugangsfaktoren. In dieser Studie wurde nun der Fokus auf die Gelegenheitsfaktoren gerich-
tet, da hier zum einen noch ein Forschungsdefizit bestand, zum anderen von der Annahme aus-
gegangen wurde, dass es tiber den Einzelfall hinausreichende Faktoren zu geben scheint, die die
festgestellten Méngel in der Implementierung von UK zu beeinflussen scheinen.

Dem Interview vorangestellt wurde ein kurzer Fragebogen zur Erhebung von Basisdaten wie
Tatigkeit und Qualifikation bzw. Vorerfahrung beziiglich UK der Befragten, der in der Forsche-
rInnengruppe entwickelt wurde, um mégliche Korrelationen zu ermitteln.

Die standardisierte, auf Validitidt und Reliabilitét gepriifte Attitude Scale PARCCA (= Profes-
sionals' Attitudes Regarding children who Communicate Augmentatively) besteht aus 36 Items
und einer fiinfstufigen Likert-Skala. Die Skala misst die Einstellungen von Fachkriften gegeniiber
unterstiitzt kommunizierenden Kindern und Jugendlichen (Beck et al. 2001). Die Skala setzt sich
aus sieben Items zu affektiven Einstellungskomponenten, 14 Items zur kognitiven Einstellungs-
dimension und 15 Items zu einstellungsbedingten Verhaltensabsichten zusammen. Beck et al.
greifen damit beziiglich der Operationalisierung des Einstellungsbegriffs auf das Drei-Kompo-
nenten-Modell von Katz und Stotland (1959) zuriick. Die Items des PARCCA sind zufillig ange-
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ordnet, positive und negative Behauptungen wechseln sich ab. Die in den USA entwickelte Skala
wurde ins Deutsche und Ungarische tibersetzt und riickiibersetzt, um sicher zu stellen, dass der
Sinn bei der Ubersetzung erhalten bleibt. Diese Skala wurde erginzend zu dem Interview und
Fragebogen eingesetzt, da sich im Pretest die Annahme nahelegte, dass die Einstellung unter den
fiinf Gelegenheitsfaktoren von besonderer Bedeutung sein konnte.

Auswertungsmethoden

Die Auswertung der Experteninterviews erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse in einem
mehrschrittigen deduktiv-induktiven Verfahren (vgl. Mayring 2010"). Zur Auswertung wur-
de das Programm MAXQDA (Kurkartz 2009°) verwendet. In einem ersten Auswertungsschritt
wurde jede Textpassage mithilfe von Memos paraphrasiert. Die Memos wurden durch Codes
und Subcodes systematisch identifiziert, erfasst und klassifiziert. Dieser zweite qualitative Ana-
lyseschritt basierte auf einer deduktiven Kategorienanwendung des Partizipationsmodells von
Beukelman und Mirenda (2006°) (siche oben). Bei der deduktiven Kategorienanwendung lag
der Fokus auf den Gelegenheitsfaktoren (opportunity factors) — geteilt in Barrieren und Forder-
faktoren -, die sich ursichlich durch das sozio-kulturelle Umfeld als hinderlich oder férderlich
auf Kommunikationsforderung oder den -prozess einer kaum oder nicht sprechenden Person
auswirken. Der Bereich der Gelegenheitsbarrieren und -férderfaktoren wurde noch einmal in
Subbereiche aufgeteilt, sodass die Memos dem folgenden Code- und Subcode-Schema zugeord-
net werden konnten.

Policy
Praxisfeld
Barrieren

Codings Einstellungen
Fertigkeiten/ Kompetenzen

Praxisfeld

Codings
Einstellungen
Fertigkeiten/ Kompetenzen

Abb. 1: Deduktives Auswertungsschema in Anlehnung an Beukelman & Mirenda (2006)

Forderfaktoren

Aussagen zu Zugangsbarrieren (access barriers), die sich auf die Einstellungen, Fahigkeiten und
Ressourcen der unterstiitzt kommunizierenden Person beziehen, wurden bei der Auswertung
der Kategorie Sonstiges zugeordnet, da ihre Kategorisierung nachrangig erfolgen soll. Die Unter-
kategorisierung hierzu erfolgt in einem induktiven Verfahren und ist noch nicht abgeschlossen.

Die Auswertung der schriftlichen Erhebung der Einstellung mittels PARCCA erfolgte als de-
skriptive Statistik mit Hilfe des Auswertungsprogramms SPSS. Es wurden nicht die einzelnen
Items, sondern nur die Gesamtwerte in Bezug auf die zwei Gruppen der PddagogInnen mit und
ohne UK-Erfahrung sowie in Bezug auf die drei Gruppen der PddagogInnen in Fordereinrich-
tungen sowie in Regelschulen mit und ohne Inklusion betrachtet. Beziiglich der UK-Erfahrung
wurde neben der deskriptiven Statistik eine Inferenzstatistik mittels t-Test durchgefiihrt. Beziig-
lich des Einsatzortes der PddagogInnen wurde aufgrund der zu kleinen Stichprobengruppen auf
eine Inferenzstatistik verzichtet (Kreuznacht 2013).
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3.5 Ergebnisse Phase 1
3.5.1 Ergebnisse der Interviews

Erstes Ergebnis: Darstellung der Gesamtanzahl der Codes

Es stellte sich heraus, dass die befragten PadagogInnen, unabhéngig davon, ob sie sich als UK-
erfahren oder UK-unerfahren einstufen, eine Vielzahl von Faktoren benennen, welche die Um-
setzung einer multimodalen Kommunikationsférderung unterstiitzen oder behindern kénnen.
Die Gesamtanzahl von Codes betrug 1793.

Zweites Ergebnis: Forderfaktoren und Barrieren
Die Angaben zu den Forderfaktoren {iberwiegen im Vergleich zu den Angaben zu den Barrieren.

1000 - 949
900 -
800_
700 -
600 -
500_
200 -
300 -
200 -
100 -
O_

' ' Abb. 2:

Forderfaktoren Barrieren Barrieren und Forderfaktoren

Drittes Ergebnis: Gelegenheitsfaktoren und Zugangsfaktoren
Die von den PiddagogInnen benannten Barrieren und Forderfaktoren lassen sich zu 72 % als Ge-
legenheitsfaktoren, zu 28 % als Zugangsfaktoren klassifizieren.

BU% 72%
70%

60%
50%
40%
30%
20%

10%
Abb. 3:

Gelegenheitsfaktoren
und Zugangsfaktoren

0% +

Gelegenheitsfaktoren Zugangsfaktoren

Viertes Ergebnis: Verteilung der Codes in den Teilbereichen des Partizipationsmodells nach Beukel-
man & Mirenda (2006°)

Das Diagramm zeigt die wichtigsten Forderfaktoren und Barrieren, zugeordnet zu den Teilberei-
chen des Partizipationsmodells aus der Sicht der PadagogInnen.

m Policy 14 %

m Praxisfeld 37 %
® Einstellung 14 %
u Wissen 4 %

= Fihigkeiten/Kompetenzen 3 %
Abb. 4:

Verteilung der Codes in
den Teilbereichen des
Partizipationsmodells

= Sonstiges 28 %
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Aus diesen Ergebnissen lassen sich folgende Thesen ableiten:

Erste These

Die befragten Padagoglnnen verfligen iiber ein reiches Erfahrungswissen in Bezug auf die erfolg-
reiche Implementierung von Forderkonzepten im Allgemeinen, des multimodalen Kommunika-
tionskonzepts im Besonderen.

Zweite These

Innerhalb dieses Erfahrungs- und Expertenwissens dominieren bei den Padagoglnnen die For-
derfaktoren. Barrieren, die eine erfolgreiche Forderung einschrianken, werden weitaus weniger
genannt. Das Verhaltnis von angegebenen Forderfaktoren zu benannten Barrieren zeigt, dass die
Piadagoglnnen, bezogen auf die Implementierung eher erfolgssuchend, weniger misserfolgsori-
entiert argumentieren.

Dritte These

Die von den befragten PadagogInnen benannten Barrieren und Forderfaktoren lassen sich zu
72 % als Gelegenheitsfaktoren, zu 28 % als Zugangsfaktoren klassifizieren. Es wird im sozio-kul-
turellen Umfeld also eine hohe Zahl an wirkungsmachtigen hinderlichen oder auch unterstiit-
zenden Faktoren beziiglich der Umsetzung eines multimodalen Kommunikationsférderkonzep-
tes vermutet. Hier findet sich bereits ein erster Hinweis darauf, dass die Befragten sehr wohl
um die Wirkkraft von innersystemischen Faktoren wissen. Andererseits {iberrascht, dass zu 28 %
Zugangsfaktoren benannt werden, also Faktoren, die im Kind oder Jugendlichen selbst liegen,
obwohl nicht danach gefragt wurde. Dies wiederum wirft die Vermutung auf, dass PadagogInnen
stark auf die Moglichkeiten und Grenzen im Kind fokussiert sind.

Vierte These

Die Annahme, dass sich vor allem das sozio-kulturelle Umfeld férderlich oder hinderlich auf den
Kommunikationserwerb und den -prozess kaum und nichtsprechender SchiilerInnen auswir-
ken, stehen im Kontrast zum Fokus der UK-Forschung, die sich bis heute insbesondere auf die

unterstiitzt kommunizierende Person selbst und ihre Moglichkeiten der Umgebungsanpassung
beziehen (Mischo 2011).

Fiinfte These

Als Teilbereich, in dem die Befragten die meisten Barrieren und Forderfaktoren vermuten, ldsst
sich das Praxisfeld ausweisen. Entgegen der Erwartungen sind es nicht die Gesetze, schriftlich fi-
xierten Vorgaben, Regelungen oder Strukturen (policy), denen die PadagogInnen die maf3geblich
behindernden oder forderlichen Auswirkungen auf die Umsetzung eines multimodalen Kom-
munikationsforderkonzeptes zuschreiben. Auch nicht das mangelnde Wissen tiber UK. Vielmehr
wird die Mehrzahl der wirksamen Faktoren von Padagoglnnen im eigenen Zustidndigkeitsbe-
reich, im Praxisfeld, gesehen. Damit klassifizieren die Befragten die Schulleitungen, Lehrkrifte,
Piadagoglnnen und Schulteams als die mafigeblich zustdndigen und verantwortlichen Akteure
fur die gelingende oder misslingende Umsetzung einer multimodalen Kommunikationsférde-
rung. Die Erfahrung der PadagogInnen zeigt, dass es bei der Umsetzung des multimodalen For-
derkonzeptes der UK ,,auf den handelnden Lehrer® ankommt.

Sechste These

Der Einstellung zur Implementierung von UK wird ebenfalls eine hohe Bedeutung beigemessen.
Es zeigte sich, dass die Einstellung eng mit dem Praxisfeld verkniipft ist und in hohem Maf3e
davon abhéngt, wieweit der Pddagoge bzw. die Pidagogin im Praxisfeld positive Erfahrungen mit
dem Einsatz von UK gemacht hat.

Siebte These
UK-Forschung wird ihren Schwerpunkt in Zukunft von den individuumsbezogenen Zugangs-
barrieren zu den Gelegenheitsfaktoren im schulischen Umfeld verlagern miissen, weil die Pada-
goglnnen zwar wichtige Forderfaktoren aufzeigen, diese jedoch ohne Unterstiitzung in ihre Bil-
dungseinrichtung nicht nachhaltig implementieren bzw. die Barrieren nicht ausrdumen konnen.
Hier zeigt sich fiir die UK-Forschung ein erweitertes Forschungsfeld, bezogen einerseits auf die
Analyse der Qualitit der Umsetzung einer multimodalen Kommunikationsférderung, anderer-
seits der Ermittlung fortentwickelter Strategien zur Systembeeinflussung.
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3.5.2 Ergebnisse der Attitude Scale

An der Einstellungsbefragung (Kreuznacht 2013) nahmen insgesamt 20 Personen teil, gleich vie-
le Personen mit und ohne UK-Erfahrung. Neun von ihnen arbeiteten in einer Férdereinrichtung,
fiinf an einer Regeleinrichtung ohne inklusives Setting und sechs an einer Regeleinrichtung mit
inklusivem Setting.

Fiir die Gesamtstichprobe konnten folgende Ergebnisse ermittelt werden (Tab. 1):

Tab. 1: Deskriptive Statistik: Mittelwert und Standardabweichung der Einstellung und ihrer Komponenten

Mittelwert (M) Standardabweichung (SD)
Affektive Einstellungswerte 4,3968 0,7326
Kognitive Einstellungswerte 4,1429 0,4841
Behaviorale Einstellungswerte 4,5614 0,3714
Totaler Einstellungswert 4,3349 0,4261

In Gegeniiberstellung der Einstellung von PidagogInnen mit und ohne UK-Erfahrung zur Uber-
priifung der Hypothese 1 ergeben sich folgende Werte in Tabelle 2.

Tab. 2: Deskriptive Statistik: Mittelwert und Standardabweichung der Einstellung und ihrer Komponenten
in Bezug auf UK-Erfahrung

Erfahrung mit UK Keine Erfahrung mit UK

M SD M SD
Affektive Einstellungswerte 4,8571 0,2143 3,9365 0,7860
Kognitive Einstellungswerte 4,2143 0,4087 4,0396 0,5603
Behaviorale Einstellungswerte 4,7400 0,2119 4,3629 0,4191
Totaler Einstellungswert £4,5382 0,2319 4,1543 0,4879

Zur Uberpriifung der Hypothese 2 werden die Einstellungswerte nach Arbeitsfeldern ermittelt
(Tab. 3).

Tab. 3: Deskriptive Statistik: Mittelwert der Einstellung und ihrer Komponenten/Arbeitsfelder

Arbeitsfeld Arbeitsfeld Arbeitsfeld
Fordereinrichtung Inklusive Einrichtung Regeleinrichtung
M SD M SD M SD
Affektive Einstellungswerte 4,5873 0,5123 4,5714 0,5624 3,7500 1,0965
Kognitive Einstellungswerte 4,2589 0,3911 4,1071 0,4818 3,8929 0,6814
Behaviorale Einstellungswerte 4,6222 0,3667 4,6889 0,1917 4,2333 0,4698
Totaler Einstellungswert 4,4583 0,3542 4,4000 0,2466 4,0069 0,6352
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Schliefilich lassen sich folgende Signifikanzen, in Tabelle 4 aufgefiihrt, beziiglich der Hypothese
1 aufzeigen.

Tab. 4: Inferenzstatistik: Signifikanz der Mittelwertsunterschiede der Einstellung und ihrer Komponenten/
UK-erfahren versus UK-unerfahren

Erfahrung mit UK Keine Erfahrung mit UK Signifikanz-
niveau
M SD M SD
Affektive Einstellungswerte 4,8571 0,2143 3,9365 0,7860 P<0,004
Kognitive Einstellungswerte 4,2143 0,4087 4,0396 0,5603 p<0,461
Behaviorale Einstellungswerte 4,7400 0,2119 4,3629 0,4191 p<0,022
Totaler Einstellungswert 4,5382 0,2319 4,1543 0,4879 p<0,061

Aus diesen Ergebnissen lassen sich folgende Thesen ableiten:

Erste These

Der totale Einstellungswert von M=4,3349 bei einer Likert-Skala von fiinf zeigt, dass die Einstel-
lung gegeniiber unterstiitzt kommunizierenden Kindern und Jugendlichen insgesamt als hoch
einzuschétzen ist.

Dieses Ergebnis liegt knapp tiber dem der Autoren des PARCCA (Beck et al. 2001), die diese
Skala bei Studierenden der Sonderpddagogik verwendeten. Die etwas hohere Standardabwei-
chung von SD=0,4261 ist vermutlich damit zu erkléren, dass es sich im Gegensatz zur amerika-
nischen Studie um eine heterogenere Stichprobe mit UK-erfahrenen und UK-unerfahrenen Teil-
nehmerInnen handelte.

Dies kann als eine insgesamt positive Tendenz gewertet werden, auf die man mit dem Ziel der
Optimierung der Implementierung aufbauen kann.

Zweite These

Der Signifikanztest beziiglich der zwei Gruppen von Personen mit und ohne UK-Erfahrung
macht deutlich, dass die Einstellungswerte von UK-erfahrenen Personen auf der affektiven Ein-
stellungsebene als hoch signifikant, sowie auf der behavioralen Ebene - statistisch etwas geringer —
aber ebenso noch als signifikant zu betrachten sind.

Auf der kognitiven Ebene lassen sich keine signifikanten Unterschiede feststellen, so dass da-
durch auch der Gesamtwert nicht mehr als signifikant eingeschitzt werden darf, wenngleich eine
Tendenz zu bedeutsamen Unterschieden mit einem Signifikanzniveau von 0,061 im Blick behal-
ten und durch eine groflere Stichprobe weiter erforscht werden sollte.

Damit ist die Hypothese 1 in Bezug auf den Gesamtwert und den kognitiven Einstellungswert
zu falsifizieren, in Bezug auf den affektiven und behavioralen Einstellungswert zu verifizieren.

Erklédren lasst sich dieses Ergebnis, das dem von Beck et al. (2001) dhnelt, vermutlich mit der
Kontakthypothese von Cloerkes (2007) und unterstiitzt hiermit das Bestreben, auch unterstiitzt
kommunizierende Kinder und Jugendliche inklusiv zu beschulen.

Spannend sind die Ergebnisse in Bezug auf die drei Teilkomponenten der Einstellung. Auf der
kognitiven Ebene gibt es wie gesagt keine signifikanten Unterschiede. Mit einem Mittelwert von
M=4,2143 (Erfahrung mit UK) bzw. M=4,0396 (Keine Erfahrung mit UK) liegen beide Werte in
einem dhnlich positiven Bereich. Offenbar verfiigen PidagogInnen iiber ein bestimmtes Mafd pa-
dagogischen Fachwissens, dass sie auf dieser Ebene zur Erkenntnis kommen lasst, dass die UK-
Nutzung fiir die betroffenen SchiilerInnen von Nutzen ist.

Die PiadagogInnen ohne UK-Erfahrung hatten jedoch noch nicht die Moglichkeit, UK anzu-
wenden und damit positive Erfahrungen zu machen. Dies spiegelt sich deutlich in den Ergebnis-
sen zu den behavioralen und affektiven Einstellungswerten.

Da sie nicht wissen, wie sie UK im Praxisfeld anwenden sollen, bestehen hier vermutlich Un-
sicherheiten und Angste, die sich auf die affektive Ebene auswirken. Umgekehrt kann die gerin-
gere affektive Einstellung Riickwirkungen auf die Handlungsebene dahingehend haben, dass UK
dann auch nicht angewandt wird.

Dieses Ergebnis bedeutet in der Konsequenz, dass die PadagogInnen eines Fortbildungskon-
zepts bediirfen, das ihnen die Moglichkeit gibt, praktisch handelnd positive Erfahrungen mit UK
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zu machen, die sich in wiinschenswerter Weise auf die affektive Einstellung und Gesamteinstel-
lung auswirken.

Dritte These

Der Vergleich der drei Untergruppen von Pidagoglnnen in Fordereinrichtungen, in Regelein-
richtungen mit inklusivem Setting und in Regeleinrichtungen ohne inklusivem Setting kann nur
mit aller Vorsicht auf einer deskriptiven Ebene stattfinden. Hier wire eine deutlich groflere Stich-
probe vonnéten, so dass folgende Uberlegungen lediglich Tendenzen erahnen lassen, die weiter
iberpriift werden miissen.

Als Tendenzen kann formuliert werden:

B Die Gruppe der Padagoglnnen aus Regeleinrichtungen ohne inklusivem Setting scheint hete-
rogener zu sein als die anderen beiden Gruppen, da hier die Standardabweichung grofier ist.

B Zwischen PadagogInnen an Forderschulen und in inklusiven Settings tatigen PddagogInnen
lassen sich keine grofleren Einstellungsunterschiede ausmachen. Bei beiden Gruppen lassen
sich hohere Einstellungswerte feststellen. Auf der behavioralen Ebene liegt der Einstellungs-
wert der Padagoglnnen aus inklusiven Settings geringfiigig hoher, was eventuell damit zu er-
klaren ist, dass die hierzu verwendeten Items auf Partizipation ausgerichtet sind, was in der
Inklusion eine wichtige Rolle spielt. Die affektiven und kognitiven Einstellungswerte liegen
bei in der Inklusion tatigen Padagoglnnen minimal niedriger, was eventuell damit zu erkld-
ren ist, dass sie seltener mit unterstiitzt kommunizierenden SchiilerInnen arbeiten, hier also
weniger Kontakt (vgl. Cloerkes 2001) und praktische Erfahrung besteht. AufSerdem sind sie
fir die Arbeit mit UK weniger spezialisiert ausgebildet. Dies sind nur minimale Tendenzen,
die weiter Giberpriift werden miissen.

B Auffallend ist der Unterschied zu den Einstellungswerten von Padagoglnnen, die in Regel-
schulen ohne inklusives Setting arbeiten. Hier liegen die Werte im Vergleich zu den beiden
anderen Gruppen durchgingig niedriger. Es fehlt vermutlich sowohl an Fachwissen als auch
an praktischen Erfahrungen und dem Kontakt mit unterstiitzt kommunizierenden Schiile-
rInnen. Die Hypothese 2 lasst sich daher unter Vorbehalt der Notwendigkeit einer grofleren
Stichprobenerhebung verifizieren.

3.6 Zwischenergebnis und Konsequenzen fiir Phase 2 des Forschungsprojekts

Sowohl die Ergebnisse der Interviews als auch die Ergebnisse der Attitude Scale machen folgen-

des deutlich:

1. Piadagoglnnen haben viel zu UK zu sagen.

2. PiadagogInnen benennen mehr Forderfaktoren als Barrieren, scheinen also losungsorientiert
zZu sein.

3. PiadagogInnen weisen insgesamt positive Einstellungstendenzen gegeniiber UK auf.

4. Pidagoglnnen, die in Fordereinrichtungen oder inklusiven Settings titig sind, weisen tenden-
ziell positivere Einstellungstendenzen auf als PidagogInnen, die keine Erfahrungen im Um-
gang mit Kindern mit Beeintrichtigung haben.

5. Piadagoglnnen verfiigen iiber einiges Wissen tiber UK.

Andererseits:

1. Piadagoglnnen verfiigen zwar {iber einiges Wissen in Bezug auf UK, dies ist jedoch unter-
schiedlich umfangreich und detailliert. Es handelt sich vielfach um (ungeordnete) deklara-
tive Wissensbestande, meint einiges Faktenwissen, das jedoch diffus, ungenau und liickenhaft
bleibt. Es ist nicht auszuschlieflen, dass dieses Halb-, Fehl- und tridge Wissen den Einsatz von
UK ggf. sogar eher verhindert als unterstiitzt.

2. Wissen allein reicht nicht. Es fehlt deutlich an Erfahrungen im Praxisfeld.

3. Diese Erfahrungen stehen in Wechselwirkung mit affektiven Einstellungen.

Als Konsequenzen kann daraus folgendes geschlussfolgert werden: Es bedarf eines Fortbildungs-

konzepts, das ...

1. nicht auf reine Wissensvermittlung, sondern vorrangig auf praktische Erfahrung ausgerichtet
ist und versucht, hieriiber auch auf der affektiven Ebene mehr Offenheit fiir das Thema UK
zu schaffen.

2. sowohl fiir PadagogInnen in Fordereinrichtungen und inklusiven Settings als auch fiir Pada-
goglnnen in Regeleinrichtungen ohne Inklusion ausgerichtet ist.
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Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wurde daher folgendes Fortbildungskonzept entwickelt:

Das Fortbildungskonzept umfasst zwei Module, die an zwei vollen Fortbildungstagen durchge-

fithrt werden. Die Module liegen ca. 4-6 Wochen auseinander. Am ersten Tag erfolgt eine sehr

kurze Erklarung zur UK, ihrer Notwendigkeit und der rechtlichen Verpflichtung zu deren An-

wendung. Die meiste Zeit wird darauf verwendet, durch praktische Ubungen und Videobeispiele

konkrete Erfahrungen zu sammeln und Handlungskompetenzen zu entwickeln. Es geht dabei im

Wesentlichen um die Erkenntnis,

B was es bedeutet, nicht kommunizieren zu konnen,

B dass man mit Hilfe gezielter, strukturierter Ja-Nein-Fragen mehr Selbstbestimmung ermog-
lichen kann,

B dass Kommunikationshilfen allein noch keine Kommunikation erméglichen,

B dass es bestimmter Strategien bedarf, um die Kommunikationshilfen effektiv nutzen zu kon-
nen,

B dass jeder UK nutzen kann.

Zum Ende dieses ersten Fortbildungstages bzw. Moduls wird die praktische Anwendung des Ge-
lernten im konkreten Arbeitsumfeld, fiir eine bestimmte ausgewahlte Person, vorbereitet. Diese
Erprobung und deren Dokumentation finden in der Phase zwischen den beiden Fortbildungs-
tagen statt.

Am zweiten Fortbildungstag wird die Erprobung im Praxisfeld vorgestellt und mittels Supervi-
sion reflektiert und unterstiitzt. Die Implementierung von UK in der Einrichtung wird themati-
siert. Des Weiteren konnen institutionsspezifische Anliegen behandelt werden.

Dieses Konzept wurde bislang in zwei Institutionen durchgefiihrt und evaluiert. Nachfolgend
wird hierzu die Untersuchung vorgestellt.

4 Phase2

4.1 Forschungsfragen Phase 2

Die zentrale Frage zu diesem Fortbildungskonzept war, inwiefern dadurch die Einstellung zum
Einsatz von UK positiv beeinflusst und damit die Bereitschaft zur Anwendung von UK erhoht
werden kann.

Zum zweiten stellte sich die Frage, inwieweit die Einstellung von Kontextfaktoren wie Alter, be-
rufliche Qualifikation, Berufserfahrung und UK in der Ausbildung beeinflusst wird.

4.2 Stichprobe Phase 2

Die Fortbildung wurde bislang in einer Tagesbildungsstatte fiir Kinder und Jugendliche mit geis-
tigen Beeintriachtigungen (Schulersatzform in Niedersachsen) (Tabi) sowie in einer Werkstatt fiir
beeintriachtigte Menschen (WfbM) durchgefiihrt. In beiden Fillen wurde das gesamte Personal
aus einem Arbeitsbereich einbezogen. Dieser Aspekt ist von Wichtigkeit, da es nicht nur um die
Vermittlung von Kompetenzen an einzelne PidagogInnen geht, son-dern um die Verdnderung
eines Systems. Im Vordergrund steht die Implementierung von UK in einer Einrichtung, in der
es fiir alle MitarbeiterInnen selbstverstandlich ist, dieses Konzept gemeinsam umzusetzen und
damit dem Grundrecht auf Kommunikation, auf soziale Teilhabe und auf Bildung gerecht zu
werden.

Von den TeilnehmerInnen beider Fortbildungen waren insgesamt 43 Personen an allen Mo-
dultagen anwesend (15 bei der ersten und 18 bei der zweiten Fortbildung), so dass auch nur de-
ren Daten fiir die Evaluation berticksichtigt werden konnten.

4.3 Methoden Phase 2

Erhebungsmethoden

Die TeilnehmerInnen erhielten zu Beginn der Fortbildung einen Fragebogen zu personenbe-
zogenen Daten, mit dessen Hilfe spater eventuelle Korrelationen zwischen diesen Daten und der
Einstellung gegeniiber dem Einsatz von UK ermittelt werden sollten. Dieser Fragebogen wurde
von der Forschergruppe dieses Projekts entwickelt.

Des Weiteren wurde die Einstellung der TeilnehmerInnen mittels einer Einstellungsskala zu
Beginn des ersten Tages bzw. Moduls, zum Ende des ersten Moduls sowie zum Ende des zweiten
Fortbildungstages bzw. Moduls erhoben. Bei der Einstellungsskala handelte es sich um eine Er-
weiterung des PARCCA (siehe oben) mit ,,Mérchen und Mythen® zur Unterstiitzten Kommuni-
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kation (vgl. Braun & Baunach 2008; Graf3hoff & Meyer 2008). In Abweichung zum PARCCA be-
diente man sich einer vierstufigen Likert-Skala, um die Tendenz zur Mitte aus-zuschliefSen. Die
Reliabilitét dieser Skala wurde mit Hilfe des Homogenititsindexes Cronbach-Alpha gepriift. Der
Wert liegt bei allen drei Messzeitpunkten iiber 0,8, so dass die Skala als reliabel eingestuft wer-
den kann (Diiker 2014, 50).

Zum dritten wurden die TeilnehmerInnen zum Ende des ersten und zum Ende des zweiten
Moduls um ein Feedback zur Niitzlichkeit der Fortbildung und der einzelnen Bausteine mittels
eines dreistufigen Ratings gebeten. Auflerdem bestand die Moglichkeit zu ergédnzenden Kom-
mentaren.

Auswertungsmethoden
Die Auswertung der Evaluation erfolgte als deskriptive und inferenzstatistische Auswertung
unter Zuhilfenahme des Auswertungsprogramms SPSS. Zur inferenzstatistischen Auswer-tung
wurde die T-Test- Analyse angewandt.

Auflerdem wurden mittels Kreuztabellen und Chi-Quadrat-Tests mogliche Korrelationen
uberpriift (siehe oben) (Bithl 2014, Raab-Steiner & Benesch 2012).

4.4 Hypothesen zu Phase 2

Es wurden insgesamt drei Hypothesen iiberpriift. Zur Hypothesenpriifung wurde die Einstel-
lungsskala zu drei Messzeitpunkten (t1, t2, t3) (Abb. 5) eingesetzt:

1. Modul Erprobung im Praxisfeld 2. Modul

11 2 3

Abb. 5: Messzeitpunkte wahrend der Fortbildung

H1: Die TeilnehmerInnen haben nach der Teilnahme am ersten Fortbildungsmodul (t2) eine
positivere Einstellung zum Einsatz von UK als zu Beginn der Fortbildung (t1).

H2: Die TeilnehmerInnen haben nach der Teilnahme am zweiten Fortbildungsmodul (t3) eine
positivere Einstellung zum Einsatz von UK als nach dem ersten Fortbildungsmodul (t2).

H3: Die TeilnehmerInnen haben nach der Teilnahme am zweiten Fortbildungsmodul und damit
an der gesamten Fortbildung (t3) eine positivere Einstellung zum Einsatz von UK als zu Be-
ginn der Fortbildung (t1) (Diiker 2014, 371t.)

H4: Es bestehen signifikante Korrelationen zwischen der Hohe des Einstellungswertes und den
Variablen Alter, berufliche Qualifikation, Berufserfahrung und UK in der Ausbildung.

4.5 Ergebnisse Phase 2 (Diiker 2014; Hartwig & Steinborn 2014)

Die Ergebnisse werden fiir die beiden Einrichtungen, in denen die Fortbildung evaluiert wurde,
getrennt vorgestellt, da es sich um zwei unterschiedliche Typen von Einrichtungen handelt (Abb.
6, Tab. 5, Tab. 6).
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Abb. 6:

Mittelwerte (M) der Einstel-
lungswerte in der Tages-
bildungsstatte (Tabi) und der
Werkstatt fiir behinderte
Menschen (WfbM) zu den
jeweiligen drei Messzeit-
punkten (t1, t2, t3)

Tab. 5: T-Test-Analyse der Mittelwertsunterschiede der Einstellungswerte in der Tagesbildungsstédtte

Mittelwert Mittelwert Standard- Signifikanz
Differenz abweichung
(gerundet)
Paar 1 - Einstellungswert zu t1 < t2 t1=3,238 -0,00 0,15 0,934
&
t2=3,241
Paar 2 - Einstellungswert zu t2 & t3 t2=3,241 -0,27 0,21 0,000
&
t3=3,515
Paar 3 - Einstellungswert zu t1 <> t3 t1=3,238 -0,27 0,19 0,000
&
t3=3,515

Tab. 6: T-Test-Analyse der Mittelwertsunterschiede der Einstellungswerte in der Werkstatt fiir beeintrachtigte Menschen

Mittelwert Mittelwert Standard- Signifikanz
Differenz abweichung
Paar 1 - Einstellungswert zu t1 < t2 t1=3,146 -0,03 0,26 0,466
&
t2=3,176
Paar 2 — Einstellungswert zu t2 <> t3 t2=3,176 -0,15 0,28 0,007
&
t3=3,329
Paar 3 — Einstellungswert zu t1 < t3 t1=3,146 -0,18 0,25 0,006
&
t3=3,329

Diese Ergebnisse zeigen, dass in beiden Einrichtungen der Einstellungswert zum dritten Mess-
zeitpunkt hin signifikant anstieg. Die Hypothesen H2 und H3 konnen damit verifiziert werden.
Zwischen dem Beginn und Ende des ersten Moduls gibt es keine signifikante Verdnderung. Die

Hypothese H1 wird somit falsifiziert.

Was bedeutet das konkret? Zum einen: Die Fortbildung hat ihr Ziel in den beiden Einrichtun-
gen erreicht, die Einstellung beziiglich des Einsatzes von UK positiv zu verdndern. Zum ande-
ren: Effekte wurden in beiden Fillen erst dann erreicht, wenn die am ersten Fortbildungstag ver-
mittelten Erkenntnisse — egal wie handlungsorientiert sie vermittelt werden - in der Praxis ange-
wandt und reflektiert werden. Um eine Einstellungsédnderung zugunsten des Einsatzes von UK zu

erreichen, bedarf es der supervidierten Praxiserprobung.
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Zur Uberpriifung der Hypothese 4 wurden fiir beide Einrichtungen Kreuztabellen angelegt
und verschiedene Signifikanzberechnungen angestellt. Das Ergebnis lésst sich wie folgt kurz zu-
sammenfassen: Entgegen der Erwartung wurde nicht eine einzige Signifikanz ermittelt. Annah-
men, die in UK-Expertenkreisen verschiedentlich geduflert werden, z. B.

B dass jiingere PadagogInnen dem Einsatz UK offener gegeniiber stiinden,

B dass eine hohere berufliche Qualifikation zu einer positiveren Einstellung gegeniiber dem
Einsatz von UK fiihre,

B dass mehr Berufserfahrung zu einer positiveren Einstellung fithre, oder

B dass die Vermittlung von Wissen zur UK in der Ausbildung zu einer positiveren Einstellung
fihre,

lassen sich allesamt nicht belegen.

In der Konsequenz bedeutet dies: Keine der oben untersuchten Determinanten schrinkt die
Offnung fiir den Einsatz von UK ein. Jeder Mitarbeiter bzw. jede Mitarbeiterin kann bei einer
gezielten praxisorientierten Heranfithrung an das Thema UK dafiir gewonnen werden, UK ein-
zusetzen.

Bei all diesen Aussagen ist zu beachten: Insgesamt handelt es sich hier um eine kleine Stich-
probe. Weitere Erhebungen bzw. Erprobungen sind dringend notwendig und geplant, um siche-
rere Ergebnisse zu erhalten. Dennoch scheinen diese ersten Ergebnisse richtungsweisend.

5 Fazit und Ausblick

Seit rund 25 Jahren ist Unterstiitzte Kommunikation in Deutschland bekannt und wird erfolg-
reich eingesetzt. Obwohl der Bedarf nachgewiesener Maflen hoch ist und eine rechtliche Ver-
pflichtung zu deren Einsatz besteht, ist die Implementationsqualitdt an Bildungseinrichtungen
fiur Kinder und Jugendliche mit geistigen Beeintrachtigungen nicht zufriedenstellend. Auf der
Suche nach den Ursachen wurde deutlich, dass dies weniger an fehlendem Wissen oder ungiins-
tigen Rahmenbedingungen wie Ausstattung liegt - wenngleich auch diese Barrieren nicht negiert
werden diirfen -, sondern vorrangig an den wechselseitig wirksamen Faktoren der fehlenden
Praxis und der Einstellung zum Einsatz von UK. Effekte werden durch Handeln erreicht, nicht
durch alleiniges Horen und Sehen. Dies bedeutet in der Konsequenz, dass Fortbildungskonzepte
zur UK deutlich handlungsorientierter ausgerichtet werden miissen, und eine sofortige Erpro-
bung in der Praxis einbeziehen sollten.

Eine weitere Konsequenz ist, dass die Implementierung von UK nicht erreicht werden kann,
wenn immer nur ,EinzelkdimpferInnen® durch isolierte Fortbildungsangebote fiir ausgewéhlte
Personen geschaffen werden. Die Bildungseinrichtungen und Einrichtungen der Behinderten-
hilfe sind aufgerufen, die Fortbildung ihrer MitarbeiterInnen so zu organisieren, dass die gesamte
Mitarbeiterschaft einbezogen ist.

Die gute Nachricht ist des Weiteren: Viele MitarbeiterInnen sind dem Thema UK gegeniiber
grundsitzlich aufgeschlossen, unabhingig von Alter, Qualifikation, Berufserfahrung oder Vor-
kenntnissen aus der Ausbildung. Dieses Potential gilt es zu nutzen und die MitarbeiterInnen
praktisch zu unterstiitzen, sei es durch die Vermittlung von Grunderfahrungen mit UK durch
Fortbildungen, sei es durch die Beratung von UK-ExpertInnen fiir spezielle Fragen. Hierzu ist
es dringend erforderlich, ein Beratungsnetz auszubauen. In einigen Bundeslandern wie Bayern
wurde dies bereits getan oder ist im Aufbau. In Niedersachsen werden solche Anliegen leider
noch immer - trotz jahrelanger Einforderung - von ministerieller Seite ignoriert.

Gerade unter dem Aspekt der Inklusion ist eine solche Unterstiitzung dringendst notwendig,
um eine Benachteiligung der Gruppe der SchiilerInnen mit komplexen Kommunikationsbeein-
trachtigungen zu vermeiden und von Teilhabe an Bildung und Gemeinschaft auszuschlieflen.

Die vorliegende Studie zeigt hierzu einen ersten Weg auf. Ankniipfend daran ist die Erhebung
von Langzeitverlaufen der Implementation von UK in Institutionen geplant. Aus den Ergebnis-
sen der Vorlduferstudien lasst sich beispielweise die zentrale Fragestellung ableiten, welche Fak-
toren den langfristigen (!) Implementationsprozess gelingen, welche ihn scheitern lassen. Es gibt
also noch einiges zu tun.
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